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1 Johdanto

Tama teemanumero esittelee koulujen monikielisyyteen eri tavoin liittyvda suoma-
laista tutkimusta. Johdantoartikkelissa avaamme taman tutkimussuunnan lahto-
kohtia ja kehityskulkuja ja mahdollisia uusia suuntaviivoja. Artikkelin tavoitteena on
lisaksi esitella kokoavasti teemanumeron muut artikkelit. Monikielisyyteen kytkeyty-
vat teemat ovat viime vuosina olleet nakyvasti esilla seka tutkimuksessa etta koulu-
tuskeskustelussa. On jopa puhuttu sosiolingvistiikkaa ja soveltavaa kielentutkimusta
kansainvalisestikin kohdanneesta monikielisesta kaanteesta (May 2013), joka nakyy
tutkimusaktiivisuutena ja kasitteellisen kirjon perusteella (ks. Pennycook 2016) myds
nakokulmien moninaistumisena. Suomalaisessa koulutuskeskustelussa puolestaan
erityisesti opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014; LOPS 2019) lapileikkaavana
teemana kulkevan kielitietoisuuden on toivottu nostavan kieleen ja kielelliseen mo-
ninaisuuteen liittyvat kysymykset valokeilaan myds kieliaineiden ulkopuolella (Lilja
ym. 2017). Valtakunnallisissa opetussuunnitelman perusteissa vahvana nayttayty-
van kielitietoisen painotuksen on todettu tarkoittavan, etta jatkossa kaikki opettajat
ovat kielenopettajia. Tahan ajatteluun perustuvat, paikallisesti valmistellut opetus-
suunnitelmat otettiin kdyttoon peruskouluissa 1.8.2016 ja lukioissa 1.8.2021.

Kielitietoisuus nayttaytyykin nakékulmana, joka voisi mullistaa koulujen ja luok-
kahuoneiden kaytanteitd, mikali kielitietoisuus jalkautuu laajasti kouluyhteisojen
arkeen. Meneillaan olevaan muutokseen liittyy kuitenkin lukuisia kysymyksia, jotka
kaipaavat vastausta. Mita kielitietoinen opetus kdytanndssa tarkoittaa? Mita kieli tai
kielitaito on? Kuinka ideologiat ja opetukseen liittyvat ideaalit liittyvat muutokseen
kohti monikielisempaa koulua? Millaisia esteita kielitietoisen opetuksen toteuttami-
selle on? Miten monikielisyystematiikka koskettelee erilaisia kielenopetuskonteks-
teja? Kuinka oppimisprosessi etenee uuteen kieleen sosiaalistumisen alkuvaiheissa?
Mika on tutkimuksen ja kdytannon tyon suhde ja mika se voisi olla? Muun muassa
ndihin kysymyksiin etsitddn vastauksia taman kokoelman seitsemassa artikkelissa.
Vaikka kokoelma ei pyri kattavuuteen laajalla tutkimusalalla, se luo monipuolisen
lapileikkauksen luokkahuoneiden monikielisyystutkimuksen tamanhetkisiin nako-
kulmiin, konteksteihin ja menetelmiin.

Seuraavaksi esittelemme monikielisyyskeskustelun taustalla olevia kehityskul-
kuja ja kipukohtia. Taman jalkeen tiivistamme teemanumeron artikkelien sisaltoja
ja keskeisia havaintoja. Lopuksi pohdimme, mihin suuntiin koulujen monikielisyytta
tarkasteleva tutkimus voisi tulevaisuudessa kurkotella seka millaisia muutoksia tar-
vitaan siihen, etta kielitietoisuudesta tulee opetusta lapileikkaava nakdkulma.
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2 Lahtokohtia ja kehityskulkuja

Monikielisyyskeskustelun kannalta relevantteja muutoksia on viime vuosikymmeni-
na tapahtunut niin tutkimuksen nakékulmissa kuin suomalaisessa yhteiskunnassa-
kin. Usein nama muutokset ovat limittyneet toisiinsa niin, etta kielentutkimuksen
kulloisetkin nakokulmat nakyvat koulutuskeskustelussa ja suodattuvat sielta eri reit-
teja luokkahuoneiden kielipolitiikkaan. Toisaalta yhteiskunnallinen muutos muovaa
myds tutkimuksen nakokulmia. Esimerkiksi kiihtyneen kansainvalisen liikkuvuuden
ja digitalisaation aikaansaamat yhteiskunnalliset muutokset ovat herkistaneet kie-
lentutkimuksen osin ndiden muutosten mukanaan tuomalle kielelliselle moninai-
suudelle (Blommaert & Rampton 2011). Avaamme ensin koulutusinstituution mur-
rosta ja paneudumme sitten muutoksiin tutkimuksen nakékulmissa. Kumpaisessakin
keskeisind juonteina ovat vahittdiset, pidemman aikavalin muutokset kieli-ideolo-
gioissa. Kieli-ideologioilla tarkoitamme tdssa yhteydessa erilaisia rutinoituneita
kasityksia ja kasitteellistyksia kielista, niiden puhujista ja erilaisista diskursiivista
kaytanteista (ks. Piippo tdama kokoelma). Nama kasitykset ja kasitteellistykset ovat
osa kaikkea vuorovaikutustoimintaa sita ldpileikkaavana nakokulmaisuutena.
Monille ideologiat ovat tuttuja tunnistettavien, laajalevikkisten aatteiden kuten
nationalismin muodossa. Kielen ideologisuus on kuitenkin lasna kaikkialla, missa
kategorisoidaan ja arvotetaan tiettyihin konteksteihin ja sosiaalisiin toimijoihin
liitettavia kielenkayton tapoja (ks. Piippo ym. 2016: 29-38).

2.1 Kouluinstituutio murroksessa

Koulu on keskeinen instituutio kieliin sosiaalistajana (Ochs & Schieffelin 2012).
Erilaisten kielitaitojen lisaksi koulussa sosiaalistutaan myos kielikasityksiin ja kieli-
taitojen yhteiskunnallisiin hierarkioihin. Vaikka esimerkiksi vdahemmistokielet ovat
tulleet osaksi koulun arkea oman didinkielen opetuksen myota, yha on syyta kysya,
mitka ovat ne kielet, joihin koulu instituutiona kasvattaa ja millaista kielikuvaa luok-
kahuoneissa rakennetaan.

Kansainvalisen liikkuvuuden my&ta monikielistyvan koulun seka opetussuun-
nitelmien kielitietoisuusdiskurssien keskellakin on syyta palauttaa mieliin se ideolo-
ginen pohja, jolle koulutusinstituutiot myds Suomessa on rakennettu. Lansimaisen
massakoulutusjarjestelman synty kytkeytyy hyvin voimakkaasti nationalismin esiin-
marssiin ja kansallisvaltioiden syntyyn 1800-luvulta eteenpdin. Nationalismin ide-
ologia muokkasi erityisesti Eurooppaa kansallisvaltioiksi, joissa ideaalina oli valtio-
rajojen sisalla oleva yksi kansa, jolla oli yksi kieli. Uudenlaista valtiorakennetta tuki
koulutusjarjestelma, joka kasvatti monimurteisista ja monikielisistakin asukkaista
kansalaisia sanan kaikissa merkityksissa. Kielipoliittisesti tama tarkoitti useimmiten
vahvaa yksikielisyyden ideologiaa myds Suomen kaltaisissa monikielisissa maissa.
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Esimerkiksi alkuperdiskansan kielten puhuijille ei ollut tarjolla omakielista kouluope-
tusta ja yksikielisilla opetusjarjestelyilld ohjattiin jopa kielenvaihtoon. Toisaalta kou-
lupolut virallisilla kielilldkin ovat pitkdan olleet tiukan yksikielisia. Koulun kaksikieli-
syyden sijaan Suomessa onkin ollut rinnan kaksi yksikielista kouluinstituutiota, jotka
omilla tahoillaan ovat vaalineet kansalliskielten puhtautta.

Yksikielinen kouluinstituutio on ollut jo hyvan aikaa murroksessa niin meil-
Id kuin muuallakin. Perinteisten kielivahemmistojen oikeudet omaan kieleen ovat
hiljalleen kohentuneet, ja osa kielistd on tullut opetuskieliksi. Esimerkiksi pohjois-
saameksi on ollut mahdollista kdyda koulua 1970-luvulta alkaen saamelaisten
kotiseutualueella. Nykyisin pohjoissaameksi voi opiskella kaksikieliselld luokalla
Helsingissakin Pasilan peruskoulussa, jossa saamenkielistd opetusta on annettu
vuodesta 2018 ldhtien. Samoihin aikoihin, 1970-luvulla, kun saamelaisten kotiseu-
tualueella ryhdyttiin opettamaan pohjoissaameksi, aloitettiin myds oman didinkie-
len opetus Chilestd pakolaisina tulleiden lapsille (ks. J. Piippo 2017). Nykyisellaan
oman aidinkielen opetusta tarjotaan yli 50 eri kielessa (OK-opet 2020); esimerkiksi
Espoossa oli lukuvuonna 2020-21 opetusta 39 eri kielessd, ja opetusryhmia oli 275
(henkilokohtainen tiedonanto, oman didinkielen opetuksen suunnittelija Tiiu Kotka
16.2.2021). Vaikka oppilaiden monikielisyys tunnistetaan ja tunnustetaan kouluyh-
teisdissa entistd paremmin, jo pelkdstddn opetuksen saatavuudessa on edelleen
runsaasti parantamisen varaa. Esimerkiksi saamelaisten kielelliset oikeudet ovat
vahvasti kytkoksissa Enontekion, Inarin, Utsjoen ja osittain Sodankyldan kunnan
alueella sijaitsevaan kotiseutualueeseen, jossa saamelaisista asuu enaa kolmannes.
Tilastojen valossa Suomen saamelaisin kunta on talla hetkellda Oulu (Keva 2021),
mutta sielld saamenkielista opetusta ei jarjesteta lainkaan. Oman didinkielen opetus
puolestaan on lahtokohtaisesti perusopetusta tdydentavaa opetusta, jota kunnat ei-
vat ole velvoitettuja jarjestamaan ja jota parhaimmillaankin on vain kahden tunnin
verran viikossa. Oppilaille opetukseen osallistuminen on vapaaehtoista.

Pelkastaan ensikielisen opetuksen saatavuus ei kuitenkaan kerro vield paljoa-
kaan koulujen monikielisyydestd, vaikka se kertookin jotain yhteiskunnan muuttu-
neista kieli-ideologioista. Paljon keskeisempda on se, kuinka koulun monet kielet li-
mittyvat yhteison arkeen oppitunneilla, taukojen aikana, opettajienhuoneessa seka
koulun fyysisessa oppimisymparistossa. Monikielisissakin yhteisoissa kielet voivat
nimittdin elda rinnakkain niin, etteivat ne juuri kohtaa. Tallainen "rinnakkainen yksi-
kielisyys” (parallel monolingualism, Heller 1999) tai "erillinen monikielisyys” (separate
bilingualism, Creese & Blackledge 2011) on leimannut kielenopetuksen kadytanteita
lansimaissa. Ideaalina on ollut, etta opetusta annetaan kohdekielellad turvautumatta
oppilaiden aiempiin kielellisiin repertoaareihin. Kdantamiseen ei ole kannustettu,
koska sen on ajateltu vievan opetusta takaisin kohti aikansa elanytta kielioppi-kaan-
ndésmenetelmaa (ks. Larsen-Freeman & Anderson 2011). Vuorovaikutuksessa puo-
lestaan eri kielten koodit on odotettu pidettavan tiukasti erillddan (Cummins 2007).
Suomalaisissakin luokkahuoneissa nama yksikielisyyden ideaaliin nojaavat periaat-
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teet ovat eri muodoissaan olleet vahvasti osa kaytanteita niin uuteen koulukieleen
sosiaalistavissa konteksteissa kuin niin sanotussa kaksikielisessa opetuksessa, jonka
tavoitteena on sosiaalistaa johonkin muuhun kohdekieleen (ks. Kaunisto tassa koko-
elmassa CLIL-opetuksen osalta, kielikylpyopetuksen osalta Bergroth 2015).

2.2 Kielentutkimuksen muuttuvat nakokulmat

Yksikielisyyden ideologia, joka on muokannut luokkahuonekaytanteitdkin, juon-
tuu osin perinteisista kielentutkimuksen nakokulmista kieleen (ks. I. Piippo tdssa
kokoelmassa). Kun yleinen kielitiede institutionaalistui 1900-luvun alussa akatee-
miseksi tutkimusalaksi, formaalit ndkdkulmat kieleen valtavirtaistuivat erityisesti
Euroopassa. Kieli nahtiin ensisijaisesti abstraktina rakennejarjestelmana, jonka tar-
kastelussa kielenkayttdjat ja heidan merkityksenantoprosessinsa olivat toissijaisia.
Kielen monipuolinen sosiaalinen vaihtelu ja moninaiset sosiaaliset merkitykset
suodattuivat pois kielen kuvaamisen teoreettisista malleista ja tutkimus keskittyi
pitkalti kirjallisiin, standardoituihin kielen rekistereihin. Naita rekistereitad oli abst-
rahoidusta nakékulmasta luontevaa tarkastella ennemmin kokonaisina kielind kuin
osina todellisten kielenkayttdjien repertoaareja. Kaiken kaikkiaan nakdkulmat olivat
kohosteisen yksilokeskeisia ja mentalistisia my&s kielenoppimisen ja -omaksumisen
tutkimuksessa (ks. myos Dufva ym. 2011).

Monikielisyyteen keskittyva tutkimus on pyrkinyt irrottautumaan vield 2000-lu-
vullakin formalistisista, yksikielisyyden ideaalin kyllastamista lahtokohdistaan.
Aiemmin mainitsemamme havahtuminen kielelliseen moninaisuuteen ja sita seu-
ranneet uudet monikielisyytta kuvaavat kasitteet ovat kiinted osa tata kehityskulkua,
jossa monikielisyytta pyritaan tarkastelemaan entista enemman arjen kdytanteiden,
varioivien repertuaarien, osallistujien identiteettien ja merkityksenantoprosessien
nakodkulmista. Lahtokohdat tallaiselle tutkimukselle muotoutuivat jo humanistis-yh-
teiskunnallisen tutkimuksen kielellisen kddanteen myo6td 1960-luvulta alkaen (ks.
Kuortti ym. 2008). Tuolloin sai alkunsa joukko sosiolingvistisia, vuorovaikutuksellisia
ja diskursiivisia lahestymistapoja, jotka ovat esillda myds tdman kokoelman artikke-
leissa.

Keskeiset muutokset monikielisyystutkimuksen kentalla voi tiivistda toisaal-
ta funktionalististen kielikdsitysten valtavirtaistumisena ja toisaalta refleksiivisten
nakokulmien esiinmarssina. Abstraktin rakenteen sijaan kieli nédhdaan kontekstista
riippuvaisena toiminnan valineend, jonka rakenteetkin kehkeytyvét vuorovaikutuk-
sessa (esim. Couper-Kuhlen & Selting 2018: 3-26). Kun painopiste on siirtynyt kie-
lellisestd koodista vuorovaikutuksessa muotoutuviin merkityksiin, myos kielikasitys
on avartunut monella tapaa. Kielen ohella prosodia, tauot, katseet, eleet, ilmeet,
muu kehollisuus ja vuorovaikutuksen materiaalinen ymparistd ovat kaikki osa vuo-
rovaikutuksen resursseja (kehollisuudesta ks. Helkio tassa kokoelmassa). Myds in-
tersubjektiivinen kehollinen kosketus on noussut luokkahuonevuorovaikutuksen
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tutkijoiden kiinnostuksen kohteeksi viime vuosina (ks. Ahlholm & Karvonen tassa
kokoelmassa). Erityisesti kieleen sosiaalistumisen tutkimukselle muutos on merkit-
tava: se haastaa arvioimaan, millaisiin vuorovaikutuksellisiin resursseihin luokkahuo-
neessa tulisi sosiaalistaa ja kuinka se tulisi tehda erityisesti vaiheessa, jossa opettajan
ja oppilaiden yhteiset kielelliset resurssit ovat vasta kehkeytymadssa.

Toinen monikielisyystutkimuksenkin kielikuvaan syvalle vaikuttanut muutos
on refleksiivisten ndakokulmien tulo kielentutkimuksen kentélle (ks. esim. teoksen
Lucy 1993 (toim.) artikkelit). Talla tarkoitamme tutkimussuuntia, joissa lahtokohtana
ovat sosiaalisen todellisuuden diskursiivinen rakentuminen ja toimijoiden omat ta-
vat hahmottaa kielellisid ja muita sosiaalisesti merkityksellisia erontekoja. Toisaalta
tallaisia nakokulmia edustavat esimerkiksi etnometodologia ja keskustelunanalyysi,
joissa keskeisina tarkastelunkohteina ovat arjen kdytanteet ja niiden normit sellaisi-
na, kuin ne osallistujien kontekstuaalisissa toiminnoissa ja niiden tulkinnoissa nayt-
taytyvat. Toisaalta samankaltaisista refleksiivisista lahtokohdista sosiaalista toimin-
taa on lahestynyt myos lingvistinen antropologia. Kyseinen tutkimusala paneutuu
semioottisiin prosesseihin, joissa kielen sosiaaliset merkitykset ja ideologiat kehkey-
tyvat. Lingvistisessa antropologiassa keskeisend tarkastelun kohteena onkin erilai-
nen metasemioottinen ja metakielellinen toiminta, jolla kielenkayttajat arvioivat ja
luokittelevat kielen piirteitd, kielenkdyton tapoja ja kielenkayttajia.

Refleksiiviset nakokulmat kielenkdyttoon ovat siirtaneet tutkimuksen fokus-
ta tutkijan kategorisoinneista toimijoiden omiin merkityksenannon tapoihin. Ne
ovat myds haastaneet tarkastelemaan kriittisesti tutkimuksen omia ideologioita.
Monikielisyystutkimuksenkin kentalla esimerkiksi yksikielisyyden ideaali, kirjallisen
kielen vinouma ja ylipdansa tiukka keskittyminen kieleen muiden modaliteettien
kustannuksella ovat varittaneet tutkimusta.

Kielikuvan muutos ja tietoisuus kieleen kytkeytyvista ideologioista ja valta-ase-
telmista on herattanyt tutkijoita pohtimaan myds pedagogisia lahestymistapoja,
jotka osaltaan purkaisivat kielellisia asymmetrioita ja tukisivat kieliin sosiaalistumis-
ta. Suomalaisessa koulutus- ja kielipedagogiikkakeskustelussa nakyvimpia uuden-
noksia lienevit toisaalta vahva painotus kielitietoisuuteen ja toisaalta limittaiskielei-
lyn pedagogiikan esiinmarssi (esim. Garcia & Li 2014; Lehtonen tassa kokoelmassa).
Kummassakin lahtokohtana on toimijoiden refleksiivisyys ja perinteisten kielikasi-
tysten avartaminen myds luokkahuoneessa. Kielitietoisuus on kasitteena monimuo-
toinen. Kasitteen keskidssa on kuitenkin entista tiedostavampi suhde kieleen ja kie-
lenkdyttoon. Tama nakyy toisaalta kielitietona, toisaalta metakielellisten valmiuksien
tietoisena harjaannuttamisena. Erilainen kielipuhe luokkahuoneessa tekee nakyvik-
si oppialakohtaisten kielenkayton tapojen piirteet ja kayttoyhteydet. Samalla kieli-
tietoisuus kuitenkin tarkoittaa myos tietoisuutta kielten ideologisuudesta ja niihin
liittyvien valtarakenteiden ja asenteiden haastamista. Limittdiskieleilyn pedagogiik-
ka lahtee hyvin samankaltaisista peruslahtokohdista, mutta haastaa kielitietoisuutta
vahvemmin myds perinteiset kasitykset kielen rajoista, oli sitten kyse nimetyista kie-
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lista tai kielellisten ja muiden vuorovaikutuksellisten resurssien lasndolosta luokka-
huoneessa.

Koulutusinstituution vahvan yksikielista perintda vasten muutokset ohjaavien
dokumenttien tarjoamaan kielikuvaan ja odotukset pedagogiikkaan jalkautetta-
vista uudistuksista ovat varsin mittavia, semminkin kun institutionaaliset rakenteet
esimerkiksi oppiainejaottelussa, opetuskdytdnteissa tai vaikkapa kielitaidon arvi-
oinnissa eivat viela talla hetkelld tue aidosti monikielisia kaytanteita. Lisaksi koska
kasitykset kielesta ovat tutkimuksenkin puolella liikkeessa, olisi eparealistista odot-
taa, ettd ymmarrys limittdiskieleilyn pedagogiikasta ja sen taustalla olevista kielika-
sityksista olisi jalkautunut jo luokkahuoneisiin, varsinkaan kieliaineiden ulkopuolel-
le. Kokonaan oma kysymyksensa on, milla tavalla monikielisen opetuksen ideaalit
sovitetaan luokkahuoneen arkeen ja muihin kielenkdyttda ja oppimista koskeviin
normatiivisiin odotuksiin. Ei olekaan ihme, ettd suomalaisopettajien kielikasityksia
kartoittavissa tutkimuksissa monikielisiin kdytanteisiin varauksellisesti suhtautuvien
opettajien osuus on vield varsin huomattava (ks. Suuriniemi ym. téssa kokoelmassa,
my®os Alisaari ym. 2019).

Monikielisyystutkimuksesta on viimeisen reilun vuosikymmenen aikana tullut
entista ndakyvammin myos yhteiskunnallista aktivismia (vrt. Freire 2005; Suomessa
esim. Intke-Hérnandez 2020), joka pyrkii rakentamaan osallisuutta ja purkamaan
kielellisia asymmetrioita. Taman yhteiskunnallisesti mielekkdan tavoitteen tueksi
tutkimuksen tulee tarjota nakdkulmia, joiden avulla uudenlaiset, tiedostavammat ja
osallistavammat pedagogiset kdytanteet jalkautetaan luokkahuoneisiin.

Tutkimuksen edellytykset tdhan ovat sindnsa hyvat. Kuten tastakin teemanu-
merosta voi nahda, tutkimusta tehdaan talla hetkella monimenetelmaisesti usein
hyddyntden etnografian ja vuorovaikutustutkimuksen ldhestymistapoja. Seka et-
nografia ettd keskustelunanalyysi kdyttavat nykyisin usein videoituja aineistoja ja
Suomessakin on toteutettu useampia hankkeita, joiden puitteissa on keratty myos
keskustelunanalyyttiseen tutkimukseen soveltuvia pitkittdisaineistoja. Tallainen tut-
kimus pureutuu luokkahuoneiden arjen mikrotasolle, mutta mahdollistaa kieleen
sosiaalistumisen prosessin tarkastelun pidemmalla aikavalilla (ks. esim. Yli-Piipari
tassa kokoelmassa). Pidempi aikajanne tuo myos syvempaa nakdkulmaa ideologisiin
prosesseihin luokkahuoneessa. Kaiken kaikkiaan luokkahuoneiden arkeen keskitty-
va tutkimus on omiaan piirtdmaan yha teravampaa kuvaa siita, kuinka moniulottei-
sia kielipoliittisia risteymia (Lilja ym. 2019) luokkahuoneet lopulta ovatkaan. Aiempi
tutkimus on muun muassa ndyttanyt, ettd padasiassa opetuskielelld toimivassakaan
luokkahuoneessa opettajan ja oppilaiden roolit eivat ole stabiileja ja yksioikoisen
hierarkkisia (esim. Heinonen 2017). Monikielisissa luokkahuoneissa tilanne on vie-
Id moni-ilmeisempi. Joissain luokkahuonekonteksteissa jokin muu kuin opetuskieli
voi toimia ryhman kayttamana lingua francana, johon opettajalla ei ole valttamatta
paasya. Esimerkiksi aikuisten kotoutumiskoulutuksen konteksteissa olemme havain-
noineet ryhmig, joissa arabian kielelld on tallainen rooli. Toisinaan taas monikielisissa
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opetuskonteksteissa esimerkiksi koulunkdynnin ohjaajalla voi olla enemman asian-
tuntijuutta oppilaiden ensikielista kuin ryhman opettajalla. Vaikka siis yhteiskunnan
kielelliset hierarkiat ovat lasnd myds kouluyhteisoissd, institutionaalisiakin kaytan-
teitd on syyta tarkastella avoimena niiden moniulotteisuudelle. Instituutioiden si-
sdlle voi muodostua tiloja, joissa kielelliset kdytanteet eivat yksioikoisesti noudata
ympardivan yhteiskunnan hierarkioita. Paikallisten kdytanteiden syntymisen me-
kanismeja on tarkeda tarkastella ja ymmartaa, jotta luokkahuoneen kielellista tilaa
voidaan muokata pedagogisesti tarkoituksenmukaiseksi (esim. limittdiskieleilyn tila,
ks. Lehtonen).

My®s kielikasityksiin keskittyvat nakdkulmat ovat tarpeen, kun puhutaan luok-
kahuonepedagogiikassa meneillddan olevasta muutoksesta. Arjen kdytanteiden
lisaksi taman kokoelman artikkelit paneutuvat myds niin opettajien kuin kielen-
tutkijoiden kielikasityksiin ja ideologioihin (ks. Suuriniemi ym; I. Piippo). Kaiken kaik-
kiaan muutoksen syvalliseen ymmartamiseen tarvitaan tutkimuksen piirissa vahvaa
teoriapohjaa, metateoreettista ymmarrysta omasta ja toimijoiden kielikuvasta seka
paasya luokkahuoneiden arjen kaytanteisiin.

Seuraavassa esittelemme tarkemmin teemanumeron artikkeleiden nakokulmia
ja keskeisia havaintoja.

3 Nakokulmia monikieliseen kouluun

Koulu muuttuu monikielisemmaksi ja pedagogiseen sanastoon siirtyy kasitteitd,
joilla on vahva tieteellinen ja tutkimuksellinen lahtékohtansa. Mita nama lahtékoh-
dat ovat? Teemanumeron aloittaa Irina Piipon artikkeli, joka keskittyy monikielisyys-
tutkimuksessa meneilldadn olevaan ideologiseen muutokseen. Artikkeli taustoittaa
samalla myos erityisesti kielitietoiseen tai kielellisesti responsiiviseen opetukseen
ja limittdiskieleilyyn liittyvaa keskustelua avaamalla ndakokulmien taustalla olevia
kielikasityksia. Keskeisena sanomana on, etta muutoksen ratas on kielentutkimuk-
sen kentdlla ollut hidas ja etta monet viimeaikaisina uudennoksina nayttaytyvat
ndakokulmat ovat tehneet tuloaan tutkimuksen kentélla jo hyvan aikaa. Piippo ar-
gumentoi, ettd muuttuvat nakokulmat mahdollistavat viela nykyistakin suurempia
kasitteellisia siirtymia esimerkiksi siind, mihin ja miten kielenopetuksessa oppilaita
sosiaalistetaan. Artikkeli myds peraankuuluttaa metateoreettista ymmarrysta osana
opettajien kielitietoisuutta.

Teemanumeron toisessa artikkelissa Salla-Maaria Suuriniemi, Maria Ahlholm ja
Visajaani Salonen jatkavat kieli-ideologioiden tarkastelua, nyt koulun kielipolitiikan
ja opettajien kielikasitysten nakdkulmasta. Opettaja kantaa luokassaan vastuun kou-
lun kielellisista kaytanteista ja siita, mita kielia tai rekistereita luokkahuoneessa teh-
daan nakyviksi ja otetaan mukaan kouluty6hon. Vaikka kouluyhteis6t ovat monella
tapaa monikielistyneet ja monikieliset kdaytanteet nayttaytyvat kielipoliittisissa kes-
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kusteluissa odotusarvoina, yksikielisyyden perint6é koulutusjarjestelmdssa on edel-
leen vahva. Osaltaan tdhan vaikuttavat opettajien kielikasitykset, jotka muuttuvat
hitaammin kuin valtakunnallisten opetussuunnitelmadokumenttien kuvaamat ide-
aalit. Artikkeli esittelee laajan kyselytutkimuksen tuloksia keskittymalla vastausten
ryhmittelyn perusteella syntyneeseen kolmeen opettajaprofiiliin (mydnteiset 18 %,
pohtivat 34 % ja varaukselliset 48 %). Erityisen kiinnostavaksi osoittautui “pohtiviksi”
luokiteltujen ryhmd, johon kuuluvat opettajat olivat muita valmiimpia tarkastele-
maan omia kieliasenteitaan ja joiden avovastauksista heijastui tydssa esiin noussei-
den monikielisyyskysymysten tarkastelu eri tilanteiden valossa. Monikielisyys ei ole
arvotettavissa kaksijakoisena ilmiona toivotuksi tai ei-toivotuksi, vaan kysymykset
ndyttdytyvat opettajan tydssa tilanteisina ja moninakdkulmaisina. Opettajat nayt-
tivat keskimaarin pitavan oppilaan aiemmin osaamia kielia tarkeana kognitiivisen
prosessoinnin valineend opiskelussa, mutta samalla he kertoivat sosiaalisissa tilan-
teissa rajaavansa muiden kuin opetuskielen julkista kayttoa, jottei synny klikkeja ja
ristiriitoja. Vaikka kvantitatiivisessa tarkastelussa opettajat asettuvat kolmeen opet-
tajaprofiiliin, laadullisesta aineistosta tehdyt havainnot kuitenkin osoittavat, etta
monikielisyyteen liittyvat asenteet ja ideologiat ovat yksilénkin kohdalla moninaisia
ja mahdollisesti ristiriitaisia.

Kolmannen artikkelin keskiossa on limittdiskieleilyn pedagogiikka. Heini
Lehtosen lahtokohtana on Itd-Helsingin uudet Suomen kielet -toimintatutkimushan-
ke, jonka tavoitteena oli tehda nakyvaksi koulun kielellistd moninaisuutta, edistaa
kielitietoisuutta ja kehittda limittdiskieleilyn pedagogiikkaan pohjautuvia kaytan-
teitd. Limittdiskieleilyn pedagogiikkaan kuuluu keskeisena ajatus luokkahuoneen
kielellisten asymmetrioiden purkamisesta. Artikkelissaan Lehtonen tarkastelee,
kuinka oppilaat asettuvat asiantuntijan rooliin hankkeen tydpajoissa ja kuinka hank-
keeseen osallistuneet opettajat kokevat luokkahuoneen dynamiikan muuttuneen
hankkeen my6ta. Lehtonen analysoi luokkahuonetilanteesta ja opettajien haastat-
teluista poimittuja aineistoesimerkkeja vuorovaikutussosiolingvistiikan keinoin pu-
reutuen tarkastelemiensa vuorovaikutustilanteiden kieli-ideologioihin ja valtasuh-
teisiin. Hankkeen jarjestamat tydpajat, joissa muun muassa tutustuttiin oppilaiden
ensikielten kirjoitusjarjestelmiin, toivat luokan muut kielet nakyviksi koulutilassa
ja tarjosivat oppilaille mahdollisuuksia asiantuntijuuteen. Analyysillaan Lehtonen
konkretisoi, millaisia vaihtoehtoisia ideologisia linsseja tutkimus tarjoaa esimerkiksi
kielitaitojen tarkasteluun. Natiivipuhujan ideaalin sijaan kielellinen asiantuntijuus
on asteittaista, se karttuu kokemusten mukana, eika ole kytkoksissa siihen, missa jar-
jestyksessa kielitaidot on hankittu. Opettajahaastatteluiden avulla Lehtonen puoles-
taan pohtii opettajan keskeista roolia limittaiskieleilyn tilojen luojana. Suomalainen
kouluinstituutio on perinteisesti ollut vahvan yksikielinen, mutta luokkahuoneen
kielivalintoihin liittyvia normatiivisia odotuksia on mahdollista muuttaa.

Maarit Kaunisto tarttuu teemanumeron neljannessa artikkelissa tarkeaan tee-
maan, keskusteluun kohdekielen normin oikeutuksesta monikielisessa luokkahuo-
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neessa. Kaunisto tarkastelee venajankielisista CLIL-opetusta (Content and Language
Integrated Learning), jossa oppiaineiden sisdltdja opiskellaan kohdekielella.
Menetelmadssa oppilaiden ensikielelld ja kohdekielelld annettu opetus muodostavat
kokonaisuuden. Etuna perinteiseen vieraan kielen opetukseen verrattuna on muun
muassa se, ettd oppilaiden kieliresurssit kasvavat sellaisilla eri oppiaineiden kasitteil-
14, jotka tavallisessa kohdekielen opetuksessa eivat ehka tulisi esille. Artikkelissa ky-
sytaan, onko CLIL-opetuksen kontekstissa eettistd ja oppimistavoitteiden mukaista
rajata didinkielen (suomen) puhumista luokassa silloin, kun on tarkoitus, ettda kohde-
kielesta muodostuisi aidosti kayttokelpoinen resurssi eri vuorovaikutustilanteisiin.
Kaunisto avaa aineistoesimerkein tapoja, joilla opettaja toteuttaa normatiivista yk-
sikielisyytta ja pohtii, missa maarin limittdiskieleilyn pedagogiikan periaatteet ovat
kaypaisia opetuskontekstissa, jossa kielelliset valtasuhteet ovat hyvin erilaisia kuin
esimerkiksi maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksessa.

Viidennen artikkelin kohdekieli oli vendja ja sitd oppimassa olivat kotikiele-
ndan suomea puhuvat alkuopetuksen oppilaat. Marjo Yli-Piiparin artikkeli lahtee
tilanteesta, jossa kaksi vastasaapunutta venajankielista alakoululaista opiskelee suo-
mea. Artikkelissaan Yli-Piipari tarkastelee keskustelunanalyyttisesti koko lukuvuoden
kattavan pitkittdisaineiston avulla, kuinka oppilaiden morfosyntaktiset konstruktiot
kehkeytyvat vuorovaikutuksessa. Analyysi keskittyy kahteen suomen kielen kannal-
ta keskeiseen konstruktioon: omistuslauseeseen muotoa x:/ld on y seka kieltolausee-
seen, jossa on vahintaan kieltoverbi ja leksikaalinen verbi (NEG + verbi). Yli-Piiparin
artikkelissa kielellinen nakdkulma ja tarkka kielitieteellinen analyysi yhdistyvat vuo-
rovaikutukselliseen aineistoon ja tarkastelukontekstiin. Analyysissaan han nayttaa,
kuinka omistuslause ja peruskieltolause vahitellen oppilaiden puheessa saannon-
mukaistuvat ja vakiintuvat. Tallainen vuorovaikutusaineiston analyysiin keskittyva
tutkimus tuo nakyvaksi myos ymparistdn tarjoamien affordanssien keskeisen roolin
kielenoppimisessa. Kahden oppilaan kieleen sosiaalistumista vertaamalla Yli-Piipari
myos havainnollistaa, kuinka aiemmat kielelliset resurssit ja oppilaan kielelliset me-
tataidot vaikuttavat kielen oppimisen prosessiin.

Noora Helkion artikkeli tarkastelee luokkahuonevuorovaikutuksen kehollisuut-
ta ja erityisesti kasieleiden ja paan liikkeiden roolia opetuskeskustelussa. Helkion
tutkimuskontekstina on alakoulun valmistavan opetuksen luokkahuonetilanteet
ja tutkimuskohteena opettajan esittamat kysymykset osana kolmiosaista opetus-
syklid. Analyysit havainnollistavat, kuinka monikielisessa luokkavuorovaikutukses-
sa multimodaalisen viestinnan merkitys korostuu sekd opettajan etta oppilaiden
vuoroissa. Opettajan eleet véahentavat selittamistd ja sanatulvaa, korostavat uusia
sanoja tai sanojen merkityksid, siirtdvat puheenvuoron oppilaalle, jotta hanella
on mahdollisuus tuottaa tietty tavoiteltu sana daaneen, avaavat sanastoa kuviakin
tehokkaammin ja lisdksi helpottavat sanojen mieleen palauttamista. Artikkelissa
esitellyista tutkimustuloksista nousevat esille my6s oppilaiden tuottamat eleet, joita
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opettaja sanallistaa ja muovaa tukemaan kielen oppimista. Oppilaille kehollinen toi-
minta tarjoaa mahdollisuuksia osallistua ja ndyttda osaamistaan.

Teemanumeron viimeinen, seitsemas artikkeli jatkaa kehollisuuden teemaa kes-
kittymalla intersubjektiiviseen koskettamiseen luokkahuoneessa. Maria Ahlholmin
ja Ulla Karvosen tarkastelun keskiossa ovat valmistavan opetuksen luokan koulun-
kdynninohjaajan, opettajan ja oppilaiden kosketukset. Tuloksista havaitaan, etta
kosketuksen merkitysfunktiot ovat moninaiset. Koulunkdynninohjaajan kosketus
esimerkiksi ohjaa oppilasta osallistumaan tai toisessa hetkessa rauhoittelee tyo-
rauhahairioita. Oppilaiden kesken kosketukset taas ovat useimmiten yhteenkuulu-
vuutta lisdavia hipaisuja, keskittymista tukevia rummutuksia tai kahnauksiin liittyvia
tondisyja. Opettajan kosketukset poikkeavat koulunkdynninohjaajan kosketuksista
siind, ettd ne ovat lyhyita ja usein pedagogisesti senhetkiseen tydskentelyyn liittyvia
esimerkiksi rauhoittavia, kiittavia tai kannustavia kosketuksia. Artikkeli nostaa kes-
kusteluun koulunkaynninohjaajan roolin luokassa opetuksen henkilokohtaistajana
ja kielentdjana ja tuo uutta tutkimustietoa henkildstoryhmasta, jota luokkahuone-
tutkimuksessa on tutkittu vasta vahan.

4  Tulevaisuuden nakymia

Taman teoksen seitseman tutkimusta kuvaavat koulun monikielista todellisuutta
kukin omalta osaltaan. Niiden valossa voidaan myds katsoa tulevaisuuteen ja hah-
motella uusia ja tarkeita tutkimuskohteita tulevalle monikielisen koulun tutkimuk-
selle. Nostamme tdssa esiin kolme keskeista tarkastelulinjaa, jotka ovat kieleilijéiden
tasa-arvoisuus, kielisyyksien itseisarvoisuus ja kielipoliittisten diskurssien idealis-
tisuus. Kasilla olevan teoksen artikkeleissa nama tarkastelulinjat esittaytyvat. Kyse
ei kuitenkaan ole vain tasta artikkelikokoelmasta, vaan tahan valitut tarkastelulinjat
edustavat samalla taman teoksen toimittajien nakemysta tutkimusteemoista ja ta-
voitteista, jotka ovat ajankohtaisia ja kaipaavat viela paljon lisatutkimusta sovelta-
van kielitieteen tutkimusalalla.

4.1 Kieleilijoiden tasa-arvoisuus

Nakemyksemme mukaan koulun ja oppimisymparistdjen tutkimuksen on enti-
sestdan tasa-arvoistuttava sen suhteen, ketka toimijoista nostetaan tutkimuksen
keskioon. Vaikka tasa-arvoa voidaan pitda suomalaisen koulujarjestelman kanta-
vana arvona ja tukirakenteena, on silti yllattavaa, kuinka vahan koulun tutkimuk-
sessa kiinnitetdan huomiota kouluyhteison monien toimijoiden nakdkulmiin.
Opetuksenjarjestdja, rehtori ja opettaja ovat keskeisia tiedonlahteita selvitettdessa
"koulun” suhtautumista erilaisiin kysymyksiin (myds tassa kokoelmassa Suuriniemi
ym.). Etnografiset menetelmét ja kielentutkimuksen alueella erityisesti keskuste-
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lunanalyyttinen tutkimussuuntaus on kuitenkin nostanut opettajien ohella oppi-
jat keskioon, mika nakyy myos tdssa tutkimuskokoelmassa voimakkaasti (Helkio;
Kaunisto; Lehtonen; Yli-Piipari). Takavuosina myos iskulauseena “oppilas keskioon”
tunnettu tendenssi on lapadissyt sekd koulutussuunnittelun etta tutkimuskentan.
Sen sijaan muita kuin opettajan ja oppijan rooleja on tutkittu hyvin vahan. Harvoin
esilla ollut koulunkdynninohjaajan nakdkulma tulee esiin tdman teoksen artikkelis-
sa, jossa tarkastellaan luokkahuonetilanteita koulunkaynninohjaajan ja oppilaan va-
listen kosketusten kautta (Ahlholm & Karvonen).

Institutionaalisen roolin liséksi merkityksellista on olemisen vakinaisuus tai va-
liaikaisuus. Kouluissa sijaisuus on vakituista, mutta tasta “sijaisten instituutiosta” ei
ole saatavilla tutkimustietoa. Kuitenkin heidan roolinsa ja toimintaulottuvuutensa
ovat erilaiset ja rosoisemmat kuin vakinaisella henkilokunnalla. Lisdksi pitaisi tarkas-
tella koulujen vahtimestareita, keittiohenkilokuntaa ja siivoustyontekijoita, millaisen
roolin he saavat kielenoppijan toimintaymparistdssa. Erityisen tarked monikielisten
oppilaiden tutkimuksessa on vanhempien tai muiden huoltajien ja sisarusten, ehka
myo6s isovanhempien osuus kielenoppimisen kompleksisessa kokonaisuudessa.
Kielenoppiminen ndhdaan yha selvemmin kaikkiallistuneena. Tama tarkoittaa myds
sitd, ettd diskurssitasolla luokan ulkopuolinen maailma tulee luokkaan mukaan.
Vanhempien rooli ja harrastukset eivat ole tdman kokoelman tutkimuksissa esilla
muutoin kuin osana oppilaiden diskursseja, luomassa kuvaa oppilaiden arjen kon-
teksteista.

4.2 Kielten ja kielisyyksien itseisarvoisuus

Toinen tarkednd pitdmamme tarkastelulinja on kielten ja kielisyyksien itseisarvon
korostaminen. Samalla kun luokkahuoneessa on monia kielig, sielld on myds monia
monikielisia repertoaareja ja identiteetteja. Kielia ja kielten oppimista voi ja tulee
tarkastella my0s rajatummasta kielellisesta nakdkulmasta kasin, lingvististen raken-
teiden karttumisen kautta. Kyse ei ole paluusta rinnakkaisten yksikielisyyksien ihan-
teeseen eika kielentutkijan oikeudesta rajoittaa nakdkulmaansa omalle mukavuus-
alueelleen, vaan pikemminkin kielentutkijan velvollisuudesta antaa yksityiskohtaisia
ja kielitieteen nakokulmasta perusteltuja kuvauksia opetuskielen taidon karttumi-
sesta monikielisiksi muuttuneissa oppimisymparistdissa ja erilaisten oppijoiden
kohdatessa. Monikielisyyden on kiinnityttava luokkahuoneen todellisuuteen siina-
kin mielessa, etta kielentutkijat paneutuvat viitselidasti vahintaankin tavallisimpien
kieliyhdistelmien tyypillisyyksiin. On sindllaan kiinnostavaa — ja myos opettajien
tyon kannalta tarkeda — kuvata erityisesti yleisimpien suomalaisessa koulussa pu-
huttujen didinkielten nakokulmista kielen rakenteiden oppimista. Tarvitaan vakiin-
tuneiden opetuskaytanteiden kyseenalaistamista ja tarkastelua siita ndkékulmasta,
miten eri kielitaustat vaikuttavat oppimiseen.
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Esimerkiksi AFinLANn vuosikirjojen tutkimusteemoja tarkasteltaessa voisi paatel-
Ia, ettd varsinaisen kontrastiivisen kielenoppimisen nimella kulkevan tutkimuksen
kulta-aika on meilld paattynyt suurin piirtein samaan aikaan, kun monikielisyystut-
kimus on alkanut. Samoja teemoja tarkastellaan edelleen, mutta yksikielisyysole-
tuksesta luopumisen jalkeen kielten kontrastointi tapahtuu useammin yksilon kie-
lellisen repertoaarin ja identiteetin huomioiden. Kuitenkin tietyt lingvistiset faktat
pysyvat voimassa ja ensikieli toimii siltana myohempien kielten oppimiseen (Ellis
2008). Edelleen on totta esimerkiksi se, ettd kahden vendjankielisen koululaisen
tuottamat suomenkieliset danteet ja rakenteet muistuttavat toisiaan todennakoi-
semmin kuin venajankielisen ja vironkielisen koululaisen tapa omaksua suomenkie-
lisid danteitd ja rakenteita. Tasta tarkastelukulmasta muistuttaa Yli-Piiparin artikkeli,
jossa kaydaan tutkimusaineiston tarkasteluun lingvistista terminologiaa karttamat-
ta. Kysymyksenasettelu on relevantti paitsi kielentutkijan myos kielellisesti perus-
sivistyneen opettajan nakdkulmasta. Oppijan didinkieleen perehtyminen saattaa
tarjota ahaa-elamyksen luokanopettajalle tai aineenopettajalle, ja auttaa kohdenta-
maan opetusta tarkemmin.

Samaan tarkastelulinjaan kuuluisivat diasporassa puhuttavat omat aidinkielet
monine kysymyksineen, kielenoppijan kannalta: millaista vendjaa, arabiaa tai kurdia
puhuu suomalainen toisen sukupolven maahanmuuttaja, millaisen tuen koulun ka-
sitteiden oppimiselle oma didinkieli tarjoaa ja milta nayttaa kielellinen kokonaisre-
pertoaari eri tapauksissa lahelta katsoen. Myds niin sanottujen perintokielten (heri-
tage language) tutkimus on meilla vasta alussa. Taman kirjan neljannessa artikkelissa
Lehtonen kuvaa etnografisen tutkimuksen kautta, miten monikielisyys ja erikielis-
ten identiteettien merkityksellisyys voidaan nostaa esille luokkahuoneen tasolla.
Samalla tarkastellaan kysymysta kieltenvalisista valta-asetelmista. Kysymys suoma-
laisen koulun “uusista didinkielista” pakottaa katsomaan maailman kielten globaalia
epatasa-arvoisuutta silmasta silmaan. Kielet ovat eriarvoisia keskendan suhteessa
valtaan, silld osalla kielista on virallisen kielen asema yhdessa tai useammassa val-
tiossa, kun taas osalla ei ole virallista asemaa eika aina edes kiistatonta standardoi-
tua kielimuotoa. Osalla kielista on pitka historia opetuskielena, kun taas osalla ei ole
virallista asemaa missadn nykyisessa kansallisvaltiossa. Suomalaisen koulusysteemin
kannalta kaikkia olisi pyrittava kohtelemaan samanarvoisesti, mutta kieli- ja kielikou-
lutuspoliittisten epasymmetrioiden vuoksi edes tyydyttavaa tasa-arvoa ei ole help-
poa luoda kielten valille. Naita kysymyksia olisi tutkimuksen entista selvésanaisem-
min pystyttava tuomaan esille, jotta ratkaisutkin olisivat ainakin suunnaltaan oikeita.

4.3 Kielipoliittisten diskurssien idealistisuus

Koulujen monikielisyystutkimusta vaivaa toisinaan yhtaalta idealismi ja toisaalta
ideologiasokeus. Idealismilla tarkoitamme sitd, etta kielentutkijakin voi kokea hou-
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kutusta rakentaa argumentaatiotaan voimassa olevien valtakunnallisten opetus-
suunnitelman perusteiden tai paikallisten opetussuunnitelmien elinkaarten pitui-
sen historiallisen perspektiivin varassa. Kielentutkijan tai kielenoppimisen tutkijan
lahtokohtana ei kuitenkaan tule olla hallinnollinen dokumentti ja sen toteutumisen
selvittdminen - tata tyota varten on olemassa muun muassa Opetushallitus. Tutkija
tarvitsee kriittisemman otteen: on aina uudelleen tarkasteltava kielten kayttoa koulu-
konteksteissa, valtarakenteita ja eri osallistujien nakokulmia. Liian lyhyet perspektii-
vit johtavat helposti virhepdatelmiin tai erdénlaiseen idealismiharhaan, jolloin unoh-
tuu se, etta historian mittaan opetussuunnitelmissa ovat aina nousseet ja laskeneet
erilaiset trendit, ja mitdan todellista uutta ei ole helppoa tuoda koulun kehittamis-
diskurssiin. Ideologiasokeudella tarkoitamme sen unohtamista, etta koulun toimijat
ovat moninainen joukko tavallisia kansalaisia, joiden ideologiset sitoumukset eivat
ole yhteneviisia. Esimerkiksi suhtautuminen koulun opetuskieleen ja sen oppimi-
seen on perustavanlaatuinen kysymys koulunpidossa, ja kysymys opetuskielesta on
yhté vanha kuin oppivelvollisuus. Kuitenkin koulun eri toimijat — oppilaat, opettajat,
rehtorit, koulunkdynninohjaajat, muu henkilokunta ja oppilaiden vanhemmat - ovat
kaikki eri asemissa suhteessa opetuskieleen ja siksi heilla voi olla vastakkaisia ndke-
myksia siitd, miten eri tilanteita tulisi ratkaista. Opetusta ohjaa autonomisen opetta-
ja-ammattilaisen oma nakemys opetettavasta aineesta. Samoin kuin matematiikan
opetukseen vaikuttaa opettajan oma matematiikkakuva (ks. Kaasila & Laine 2018)
— mitd han pitaa merkityksellisena opettaa, miten han paattaa opetustaan toteuttaa
ja mita han tulkitsee oppimiseksi — niin myds opettajan oma kielindkemys vaikuttaa
opetettavan aineksen valintaan, ty6tapoihin ja jopa tavoiteltuihin oppimistuloksiin.

Yhdysvaltalaisen kasvatussosiologin, David Labareen (2010) mukaan kouluins-
tituutiolla on nelja hierarkkista tasoa, jotka ovat ylatasolta lahtien retoriikan, instituu-
tion, opettajan ja oppilaan taso. Esimerkkina retoriikan tasosta ovat valtakunnalliset
opetussuunnitelmien perusteet (POPS 2014, LOPS 2019). Matka retoriikan tasolta
luokkahuoneeseen on pitka. Jos siis vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet tuovat kouluretoriikan tasolle uutena termina sanan “kielitietoi-
suus’, se ei tarkoita, ettd opetussuunnitelmakauden aikana luokkahuonetoiminta
muuttuisi kielitietoiseksi kaikkialla. Tassa teoksessa raportoitu Suuriniemen ym. laaja
kyselyaineisto antaa selvasti ymmartaa, etta pedagogisesti ohjatun limittaiskieleilyn
kadytanteet eivat ole vield kentalld tunnettuja. Koulun kehittymisen lainalaisuudet
huomioiden olisikin miltei luonnotonta, jos muutaman vuoden voimassa olleen pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) kayttddnottama termi
olisi ehtinyt jalkautua pedagogisiin kdytanteisiin ja nakyisi tasaisesti koko valtakun-
nan luokkahuoneissa, vieldpa oppiainekirjon lapileikaten. N&in ei voi tapahtua aina-
kaan suomalaisessa koulujarjestelmadssd, jossa opettajien autonomia on ylpeyden
aihe.

Demokratia ei toteudu itsestddan myoskdan kielenkaytdssa, eivatka retoriset
asiakirjat yksindan muuta kdytanteita. Nyt, kun kielitietoisuutta painottava perus-
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opetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) on elinkaarensa keskivaiheil-
la, on aika ryhtya tarkastelemaan sen todellisia vaikutuksia eri oppiaineiden luokka-
huonetoteutusten ja oppimateriaalien kautta. Tarkasteltavaksi on syyta ottaa myds
opettajankoulutus seka tdydennyskoulutukset, joissa tarkastellaan kielitietoisuuden
perusteita ja annetaan kdytannon pedagogisia valineita kielitietoisen pedagogiikan
toteuttamiseksi (ks. kuitenkin Aalto 2019; Latomaa ym. 2017). On my0s suhteutet-
tava kielitietoisuustrendi muihin koulun samanaikaisiin suuriin trendeihin ja nah-
tavd, millaisessa muutospaineessa yksittdinen luokanopettaja tai aineenopettaja
niiden toteuttamisessa on. Tietomme yksittdisten opettajien tekemista valinnoista
perustuu kuulopuheiden lisaksi opettajahaastatteluihin ja muutamiin valittuihin et-
nografisiin hankkeisiin, joissa on jalkauduttu luokkahuoneisiin. Niiden perusteella
voidaan kertoa, millaiset kdytanteet toimivat kielitietoisuutta lisaavasti. Toistaiseksi
emme kuitenkaan voi lausua kattavia arvioita koko kentan kielitietoisuustilantees-
ta ja hyvien kielellisten kaytanteiden yleisyydesta eri oppiaineissa. Kielitietoisuutta
korostavat valtakunnalliset opetussuunnitelmat ovat luoneet retorista tilaa kielelli-
sesti tiedostavalle ja vastuulliselle pedagogiikalle eri oppiaineissa. Kielenoppimisen
tutkimukselle on niin ikddn avautunut uusia mahdollisuuksia koulun monien tie-
donalojen diskurssien tarkasteluun. Ideologisen tarkastelun ohella taman artikkeli-
kokoelman tutkijat astuvat luokkahuoneisiin ja analysoivat, mita oikeasti tapahtuu
ja miten vuorovaikutusta voidaan kuvata ja jasentaa eri metodien avulla. Erityisen
kiehtovaa on se, ettd uutta, yksityiskohtaisempaa tietoa karttuu koko ajan, kun tutki-
jat vuorovaikutukseen keskittyvien menetelmien myo6ta jalkautuvat yha useammin
luokkahuoneisiin.
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Muuttuvat nakokulmat monikielisyyteen

Within sociolinguistics, perspectives to multilingualism have changed considerably during
the last decades. At the same time, along the ‘multilingual turn’ in sociolinguistics and
in language education studies, the number of available concepts to discuss multilingual
repertoires and practices has increased very quickly. Notions such as translanguaging and
plurilingualism have entered the linguistic parlance yet the actual nature of the change or
its pedagogical relevance might be difficult to discern amid the diverse scholarly discourses
where theoretical and practical concerns are tangled together. This article discusses the
multilingual turn and its theoretical and pedagogical consequences by focusing on some
broader, metatheoretical changes that have taken place along the so-called turn in language
education studies. These changes in perceiving the essence of language, language skills,
language learning and multilingualism are tightly connected with ideological changes within
the field. | illustrate these ideologies and discuss their relevance especially for classroom
pedagogy with newcomer students.

Keywords: multilingualism, language ideologies, metatheory
Asiasanat: monikielisyys, kieli-ideologiat, metateoria



22 MUUTTUVAT NAKOKULMAT MONIKIELISYYTEEN

1 Johdanto

Nakokulmat monikielisyyteen ovat kielentutkimuksen kentalla muuttuneet viimeis-
ten vuosikymmenten aikana ja samalla erilaisten monikielisyyteen liittyvien kasittei-
den maara on kasvanut nopeasti. Kaksikielisyyden sijaan puhutaan nykyisin usein
monikielisyydesta ja monikielisyyden rinnalle on tullut runsaasti uusia termeja ku-
ten esimerkiksi limittaiskieleily ja plurilinguaalisuus. Puhutaanpa jopa sosiolingvis-
tiikkaa ja kielen oppimisen ja opetuksen tutkimusta kohdanneesta monikielisyyden
kdanteesta (May 2013a). Moninaisten kasitteiden ja keskustelujen lomasta voi olla
vaikea hahmottaa, mika oikein on muuttunut ja mita merkitysta muutoksella on pe-
dagogisille valinnoille. Tassa artikkelissa otan lahtokohdaksi erityisesti limittaiskielei-
lyyn ja sen lahialoille liittyvat teoreettiset ja pedagogiset keskustelut ja tarkastelen,
millaisia laajempia kieli-ideologisia muutoksia niin kutsuttu monikielinen kaanne
on tuonut tutkimusalalle. Muutokset koskettelevat erityisesti kasityksia kielesta,
kielitaidosta seka kielenoppimisesta, mutta kasitysten mukana on muuttunut myds
ymmarrys siitd, kuka ylipdansa on monikielinen. Keskeisena argumenttinani on, etta
siirtamalla tarkastelukulmaa yksittaisista kasitteista yleisempiin kieli-ideologisiin na-
kdkulmiin on helpompi paasta kasiksi niihin vaihtoehtoisiin tarkastelutapoihin, joita
esimerkiksi kielen oppimisen ja opettamisen tutkimus talla hetkella tarjoaa. Omien
ideologisten katsantokantojen hahmottaminen voi puolestaan toimia lahtokohtana
reflektiolle ja omien pedagogisten kdytanteiden arvioimiselle ja kehittdmiselle.

2 Kielentutkimuksen kdanteet ja
oppialojen kehityksen hidas ratas

Viime aikoina monikielisyystematiikka on noussut vahvasti esiin sosiolingvistisessa
tutkimuksessa'. On puhuttu jopa sosiolingvistiikkaa ja kielen omaksumisen tutki-
musta (second language acquisition, SLA) kohdanneesta monikielisestd kaanteesta
(May 2013a, The Douglas Fir Group 2016). Tallainen diskurssi on omiaan luomaan
mielikuvaa alalla tapahtuneesta nopeasta muutoksesta. Samaa mielikuvaa vahvis-
taa havainto sosiolingvistiseen kasitteistoon 2000-luvulla tulleista lukuisista uusista
termeistd, joilla kuvataan monikielisyytta ja siihen liittyvia kdytanteita. Tutun kaksi-
kielisyyden ja monikielisyyden lisdksi voidaan puhua esimerkiksi limittaiskieleilysta
(engl. translanguaging, Garcia 2009), plurilinguaalisuudesta (engl. plurilingualism,
Euroopan neuvosto 2001), polylinguaalisesta kieleilysta (polylingual languaging,

1 Sosiolingvistiikalla tarkoitan tdssa laajasti ajateltuna sitd monitieteistd alaa, joka tarkastelee,
kuinka kieli, yhteiskunta ja kulttuuri nivoutuvat toisiinsa ihmisten valisessa vuorovaikutuksessa
(Piippo ym. 2016: 30-33).
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Jorgensen 2008) sekda metrolinguaalisuudesta (engl. metrolingualism, Otsuji &
Pennycook 2010).

Samalla kun moninaistunut kasitteistd toimii merkkind jonkinlaisesta
muutoksesta, herattdad se myos kysymyksen, mika oikeastaan on muuttunut.
Monikielisyystutkimuksen monialaisuus selittaa osin kasitteellista viidakkoa, samoin
kuin kasitteellinen irtiotto aiemmista tarkastelutavoista. Puhe kielentutkimuksessa
tapahtuneesta kdanteesta saa kuitenkin pohtimaan, onko tosiaan kyse niin perin-
pohjaisesta epistemologisesta muutoksesta, etta sosiolingvistiikassa ja soveltavassa
kielentutkimuksessa voidaan puhua paradigman vaihdoksesta (Kuhn 1964).

Tassa artikkelissa tarkastelen tutkimusalan kehityskulkuja kysymalla, millaisia
ideologisia (Woolard 1998; Kroskrity 2000) tai tieteelliseen maailmankuvaan liitty-
via laajempia uudennoksia oikeastaan on tapahtunut ja pohdin, mitda nama muu-
tokset merkitsevat kaytannon opetustydn nakodkulmasta. Otan lahtokohdakseni
limittaiskieleilyyn liittyvan teoretisoinnin ja keskustelun, koska ldhestymistapana
limittaiskieleily on lahelld kielenopetusta. Pyrin kuitenkin hahmottelemaan lyhyesti
myos laajempia kehityskulkuja ja niiden ajallista kehkeytymista. Tarkasteluni kurot-
taa osin nykyaikaisen kielitieteen syntyaikoihin 1900-luvun alkupuolelle ja tuolloin
muotoutuneeseen formalistiseen kielikasitykseen (ks. Laihiala-Kankainen 1993), jota
vield viimeaikainen monikielisyystutkimuskin on pyrkinyt rikkomaan. Kasittelen ly-
hyesti my6s yhteiskuntatieteiden puolella 1960-luvulla alkunsa saanutta kielellista
kaannetta, joka toi sosio-konstruktivistiset nakokulmat niin sosiolingvistiikkaan kuin
oppimiskasityksiin ja suhteutan nditd muutoksia kielen omaksumisen tutkimuksen
viimeaikaisiin kadnteisiin. Tavoitteeni on nostaa esiin nakokulmia, jotka ovat keskei-
sid kielellisesti responsiiviselle opetukselle? ja havainnollistaa, ettd viimeaikaisina
uudennoksina hahmottuvat muutokset ovat usein tulosta paljon hitaammalla rat-
taalla edenneesta kehityksesta.

Tasta hyvana esimerkkind on limittdiskieleilyyn liittyva keskustelu. Luokka-
huoneiden monikielisia kdytanteita kuvaavassa tutkimuskirjallisuudessa nimitys li-
mittaiskieleily esiintyi ensi kerran jo 1994. Tuolloin Cen Williams kaytti kymrinkielista
termia trawsieithu kuvaamaan kaksikielisia kdytanteita walesildisissa luokkahuoneis-
sa (Williams 1994). Kyseisissa luokkahuoneissa kymrid ja englantia kaytettiin rinnak-
kain niin etta opiskelijat saattoivat vastata esimerkiksi englanniksi opettajan kymrin-
kieliseen kysymykseen. Williamsin vaitdskirjatyon aikoihin 1990-luvun alkupuolella
kymrin kielen taito ei siirtynyt enda perhepiirissa sukupolvelta toiselle ja kaksikieli-
nen kouluopetus oli tarkead keino elvyttaa kieltad. Cen Williamsin kymrinkielisesta vai-
toskirjasta limittdiskieleilyn kdsite paatyi englanninkieliseen tutkimuskirjallisuuteen

2 Kielellisesti responsiivinen tai vastuullinen opetus rakentuu toisaalta opettajan monikielisyydelle
my0nteisistd asenteista ja kielikuvasta seka toisaalta tiedollisesta ja taidollisesta komponentista,
johon kuuluu muun muassa ymmarrys kielenomaksumisen perusmekanismeista (viitekehykses-
td, ks. Lucas & Villegas 2013; Alisaari & Heikkola 2020).
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Colin Bakerin kirjan Foundations of bilingual education and bilingualism vuoden 2001
painoksessa (Baker 2001). Tuossakin vaiheessa kasite liittyi vahvasti kaksikieliseen
opetukseen ja ajatukseen, ettd oppilaiden ja opettajan kielenkaytossa vaihteli kaksi
selkedrajaista kielta.

Nykyisen merkityksensa limittdiskieleilyn kasite sai 2010-luvun taitteessa, kun
sosiolingvistisessa tutkimuksessa herattiin yleisemminkin kielenkdyton diversi-
teettiin. Yhtena kimmokkeena toimi Vertovecin sosiologisen tutkimuksen puolel-
la lanseeraama kasite superdiversiteetti (2007), joka rantautui sosiolingvistiikkaan
kuvaamaan digitaalisen vallankumouksen ja muuttoliikkeiden aikaansaamaa vuo-
rovaikutuksen ennennakematonta kompleksisuutta (Blommaert & Rampton 2011).
Kielet ja kielimuodot eivat rajautuneetkaan enda entiseen tapaan selkearajaisiin
maantieteellisesti maariteltavissa oleviin puhujayhteisoihin, vaan uudet digitaaliset
mediat ja yhteydenpitovalineet seka ihmisten liikkuvuus mahdollistivat kielellisten
vaikutteiden leviamisen ylirajaisesti ja perinteisten yhteisorajojen yli. Samoihin aikoi-
hin kyseenalaistettiin myos perinteiset nakemykset monikielisyydesta. Monikielisyys
ei ole vain useamman erillisen kielen summa, vaan yksilon kielitaito ja monikieli-
nen vuorovaikutus jasentyvat tavoilla, joihin perinteinen kielet erillisind koodeina
hahmottava malli ei enda sopinut. Tasta kritiikista sai vauhtia myds monikielisyytta
vaihtoehtoisilla tavoilla hahmottavien kasitteiden nopea kasvu alan kirjallisuudessa
(ks. esim. Pennycook 2016).

Muutoksen siemenet sosiolingvistiikan kentallad olivat kuitenkin olleet olemas-
sa jo ennen kuin kielellinen diversiteetti nousi huomion keskioon. Plurilinguaalisuus
on hyva esimerkki tasta. Kasite lanseerattiin jo vuosituhannen vaihteessa koulutus-
keskusteluun Euroopan neuvoston laatiman Eurooppalaisen viitekehyksen yhteydes-
sa (Euroopan neuvosto 2001). Puhe plurilinguaalisuudesta haastoi perinteisen kie-
litaitokasityksen ja kuvasi kielitaitoa ennemminkin yksilon kapasiteettina omaksua
ja kayttaa palasia useammista kielista (ks. Garcia & Otheguy 2020: 21). Termi on hil-
jalleen vakiintunut tutkimuskirjallisuudessa kuvaamaan juuri yksilétason monikieli-
syytta: yksilot ovat plurilinguaaleja ja yhteisot, yhteiskunnat ja instituutiot monikie-
lisid. Koulutuspoliittisen keskustelun lisdksi plurilinguaalisuus on ollut nakdkulmana
tutkimustraditiossa, jossa paikallisia vahemmistokielia on tarkasteltu vuorovaiku-
tustutkimuksen keinoin erityisesti eurooppalaisessa kontekstissa (ks. Vallejo & Dooly
2020:5).

Limittdiskieleily on puolestaan esimerkki kasitteestd, jonka tarkoite on muuttu-
nut tutkimuksellisten nakékulmien mukana. Alkuaan kaksikielisten luokkahuonei-
den kadytanteita kuvanneesta termista on kehkeytynyt tarkastelutapa, joka haastaa
plurilinguaalien yksildiden ja heidan kadytdnteidensa hahmottamisen erillisten, ni-
mettyjen kielten tarjoamien silmélasien lapi.

Samaa kritiikkia selkedrajaisina hahmotettavia kielia kohtaan edustavat myos
uudemmat nakdkulmat, joissa monikielisista kaytanteista puhutaan polylinguaali-
sena kieleilyna ja metrolinguaalisuutena. Kumpaankin kdsitteeseen nivoutuu edella
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mainitun kritiikin lisaksi my6s ajatus kielenkayttdjalahtoisesta nakdkulmasta, jousta-
vista ja muokkautuvista rekistereistd (Agha 2007), jotka ovat toimijoille sosiaalisesti
merkityksellisid, tunnistettavia ja kaytanteiltdan jollain tasolla vakiintuneita puhumi-
sen ja toiminnan tapoja. Polylinguaalinen kieleily syntyi kuvaamaan Amagerin, yh-
den Ké6penhaminan 1ahidn, monietnisten nuorten kielenkayttotapoja (Jargensen
2008; vrt. Lehtonen 2015) ja metrolinguaalisuus puolestaan monikielisten tydyhtei-
sojen kaytanteitd muun muassa Sydneyssa (Otsuji & Pennycook 2010). Kummassakin
tarkastelutavassa kielia ylittavia kdytanteita tarkastellaan myds identifioitumisen ja
entista joustavampien kielellisten ja kulttuuristen identiteettien nakokulmista.

Edelld olevasta suppeasta poiminnasta voidaan ndhdd, etta monikielisyyskes-
kustelua kdaydaan monilla areenoilla ja ettd kasitepaljouden taustalla on alueellisia
painotuksia (mm. plurilingualisuudesta kdytava keskustelu) sekd nakokulmaeroja
(esim. etnografian toimijalahtoinen tarkastelutapa). Nakokulmaeroista huolimat-
ta uudemmille lahestymistavoille monikielisyyteen on yhteistd toisaalta kritiikki
perinteista kielikdsitystd kohtaan ja toisaalta yhteiskunnallinen tiedostavuus. Kieli-
ideologiat onkin nostettu entista nakyvammin esiin niin kasitteita kuin tutkimuksen
ja pedagogiikan tavoitteita maariteltdaessa (ks. esimerkiksi Lehtosen artikkeli tassa
kokoelmassa). Seuraavassa paneudun siihen, mita ideologiat ovat ja milla tavoin
my®os kielentutkimuksen nakékulmat kieleen ovat ideologisia.

3 Ideologiat ndkokulmina maailmaan

Kieli-ideologiat ovat erilaisia rutinoituneita kasityksia, uskomuksia ja kasitteellistyk-
sid kielistd, niiden puhujista ja erilaisista diskursiivisista kaytanteista (Woolard 1998).
Tallaiset kasitteellistykset kuuluvat aina johonkin sosiaaliseen ja kulttuuriseen kon-
tekstiin ja usein ne kytkeytyvat myos vallankayttoon (Silverstein 1979; Irvine 1989).
Kieli-ideologioiden tutkimus tassa muodossaan sai alkunsa lingvistisessa antropo-
logiassa 1900-luvun loppupuolella (Silverstein 1979; Woolard 1998), mutta nykyisin
niiden tarkastelu on kiinted osa sosiolingvistiikkaa ja diskurssintutkimusta laajasti
kasitettyna (ks. esim. Mantynen ym. 2012).

Ylla oleva madritelma saattaa luoda kuvan, etta kieli-ideologiat rajautuvat
selkedsti tunnistettaviin ja julkilausuttuihin kasitteellistyksiin kielista. Osa kieli-ide-
ologioista onkin tallaista eksplisiittista metakielellista puhetta, jossa vaikkapa ar-
vioidaan jonkin kielen, kielimuodon tai kielenpiirteen soveltuvuutta tiettyyn tilan-
teeseen, mutta kaiken kaikkiaan kielen ja muun sosiaalisen toiminnan ideologisuus
on sosiaaliseen toimintaan syvemmalle ulottuva ilmio. Kieli-ideologiat voidaankin
nahda tapana lahestya ja kasitteellistaad sosiaalisen toiminnan nakdkulmaisuutta,
joka ylettyy kaikkialle (Bakhtin 1981; Agha 2007). Tasta nakdkulmaisuudesta, joka
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diskursseihin ja kasitteellistamisen tapoihin Iahtokohtaisesti kytkeytyy, kaytan tassa
artikkelissa my®ds silmalasien ja maailmankuvan metaforaa.?

Kielen ideologisen ulottuvuuden tutkimus on myds tuonut tavan tarkastella
kielen roolia todellisuuden rakentumisessa (Berger & Luckmann 1966). Toisin sanoen
kielen ideologisuuden tutkimus liittyy yhteiskuntatieteissa 1960-70-luvuilla alkun-
sa saaneeseen kielelliseen kddnteeseen, joka kiinnitti huomion kielen merkitykseen
todellisuuden muovaajana. Myds nimetyt kielet ja muut tunnistettavat kielelliset
rekisterit ovat sosiaalisesti konstruoituja kokonaisuuksia, joita tuotetaan diskursiivi-
sesti samalla, kun tuotetaan erilaisia sosiaalisia erontekoja, identiteetteja ja ryhmia
(Agha 2007). Tassa suhteessa kielet ja niihin liittyvat sosiaaliset ryhmat ovat kuvitel-
tuja. Eronteot perustuvat sindlldan havaittavissa oleviin kielellisiin eroihin ja niiden
kimppuihin, mutta se, millaiset erot nousevat sosiaalisesti merkittaviksi indekseiksi
(Piippo ym. 2016: 34-37) tai mihin kohtaan kielten tai kielimuotojen rajat vedetaan,
on tulosta diskursiivisista prosesseista.

Vaikka ideologioihin keskittyvassa tutkimuksessa tutkijan katse keskittyy usein
muiden toimijoiden kieli-ideologioihin (ks. esimerkiksi Lehtosen sekd Suuriniemen
ym. artikkelit tassa kokoelmassa), ideologiset diskurssit jasentavat myos kielentut-
kimuksen eri tutkimusperinteiden kuvaa kielesta (Piippo ym. 2016: 44-49). Arjen
kielenkdytossa ideologioista puhutaan usein poliittisesti varittyneind ja ehka vaa-
ristyneindkin tapoina hahmottaa maailmaa“. Nakokulmatonta sosiaalista toimintaa
ei kuitenkaan ole, joten ideologisuus tassa mielessa ulottuu kaikkialle, myos tutki-
mukseen, jonka keskeisena tavoitteena on pyrkimys tutkimusprosessin ja -tulos-
ten osalta objektiivisuuteen (humanististen alojen objektiivisuudesta ks. Koskinen
2016). Sosiaalista konstruktivismia on toisinaan moitittu siita, etta relativistisena na-
kdkulmana se ei edes pyrkisi tavoittamaan objektiivista todellisuutta. Ennemminkin
konstruktivismille ominainen tietoisuus teoreettistenkin lahestymistapojen 1ahto-
kohtaisesta nakdkulmaisuudesta tarjoaa keinoja valttaa tutkimuksen objektiivisuut-
ta uhkaavia vaaroja. Yksi tdllainen vaara on ndenndisobjektiivisuus, joka seuraa kritii-
kittdmasta suhtautumisesta teorioiden tarjoamaan maailmankuvaan.

3 Kéytan tassa artikkelissa maailmaankuvan ja silmélasien metaforaa rinnakkain puhuessani sosi-
aalista toimintaa lapileikkaavasta ndkokulmaisuudesta. Nama metaforat tulee ymmartaa varsin
véljasti, implikoivathan ne toimijan suhdetta ideologioihinsa hieman eri tavoin. Maailmankuva
on ldhtokohtaisesti tiiviimmin osa yksiloa sekd tiedostamattomampi kuin silmalasit, jotka voi-
daan ndahdd ennemmin tietoisena valintana. Vaikka ideologiat ovat usein luonnollistuneet sosi-
aalisten ryhmien ja yksildiden toimintatapoihin, tdssa artikkelissa ajatuksena on, etta niihin on
mahdollista paasta kasiksi reflektiolla. Tasta syystda myos silmalasien metafora tavoittaa tamén
keskustelun kannalta relevantteja ulottuvuuksia.

4 Esimerkiksi julkisten tilojen sukupuolineutraaleja wc-tiloja koskevassa keskustelussa ideologiat
ovat nousseet esiin tallaisina, Idhinnd toisen osapuolen ajattelumalleina. Perussuomalaiset ovat
kuvanneet kyseisia pyrkimyksia kevaan 2021 kuntavaaliohjelmassaan ‘tarpeettomiksi sukupuo-
li-ideologioita edistdviksi puuhasteluiksi’ Kuitenkin my&s heiddn edustamansa kanta, jossa pi-
taydytaan kaksinapaiseen sukupuolikdsitykseen, ja kaikki kannat ndiden vdliltd, ovat yhta lailla
nakokulmaisia ja siten ideologisia.
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Nakokulmatonta tarkastelutapaa maailmaan ei ole, mutta taman lisaksi ihmis-
tieteiden tutkimus ei koskaan ole mydskaan tdysin arvoneutraalia. Jo pelkka kuvai-
leva tutkimus on arvovalintoja esimerkiksi siita, millaisia asioita valitaan kuvauksen
kohteeksi. Esimerkiksi koulukontekstissa tutkimus on keskittynyt hyvin pitkalti opet-
tajiin ja oppilaisiin, vaikka luokkahuoneissakin tyoskentelee muitakin relevantteja
ammattiryhmia (ks. esim. Ahlholmin ja Karvosen artikkeli koulunkdynninohjaajan
kosketuksista tassa kokoelmassa). Lisaksi, kuten seuraavista alaluvuista voi nahda,
tutkimuksellisetkin nakokulmat ja kasitteellistamisen tavat voivat olla myds voi-
makkaan arvottavia. Tutkimus rakentaakin osaltaan kuvaa todellisuudesta monella
tasolla. Viime aikoina kielentutkimuksessa on lisdantynyt avoin kantaaottavuus ja
pyrkimys yhteiskunnalliseen muutokseen. Monikielisyystutkimuksessa erityisesti
osallisuuden teemat puhuttavat ja tutkimuksella on pyritty I6ytamaan ja kehitta-
maan kadytanteitd, joilla tukea uuteen kieleen sosiaalistumista (ks. esim. Lehtonen
tassa kokoelmassa; Svensson & Khalid 2017; Péyhonen ym. 2020). Mahdollisuus
osallisuuteen lahtee kuitenkin jo osaltaan niista tavoista, joita kielentutkimus tarjoaa
monikielisyyden ja monikielisen vuorovaikutuksen tarkasteluun.

Seuraavassa tarkastelen yksityiskohtaisemmin, millaisia silmalaseja uudempi
monikielisyystutkimus tarjoaa kieleen, kielitaitoon, kielen oppimiseen ja monikieli-
syyteen. Havainnollistaakseni kielikuvassa tapahtuneita muutoksia vertaan uudem-
pia nakdkulmia aiemman kielentutkimuksen perspektiiveihin. Dikotomiaa uuden ja
vanhan valilla ei kuitenkaan tule kasittaa tiukan kronologiseksi, silld todellisuudessa
uusi ja vanha elavat kielentutkimuksen kentilla edelleen rinnakkain ja uudempien
nakodkulmien juuret ovat syvalla kielentutkimuksen historiassa. Pohjimmiltaan kyse
on ennemminkin siitd, milld tavoin aiemmin valtavirtaa edustaneet formaalit na-
kokulmat kieleen ovat kielentutkimuksen eri osa-alueilla antaneet vahitellen tilaa
funktionaalisille, vuorovaikutuksellisille ja multimodaalisille lahestymistavoille kie-
leen ja oppimiseen. Alla I6yhdnd punaisena lankana keskustelulle toimii erityisesti
limittaiskieleilytutkimus, joka on selkeimmin pyrkinyt olemaan paitsi pedagoginen
malli monikielista oppimista tukevalle opetukselle, my6s tietynlainen teoria kielesta
(ks. Garcia & Li 2014; Li 2018). Vaikka uutena nakokulmana pedagogiikkaan limittais-
kieleily lienee yksi nakyvimmista, kielentutkimuksen nakodkulmana limittdiskieleily-
tutkimus ei kuitenkaan ole omintakeinen, vaan edustaa laajempia kehitystrendeja
ja uudelleenkasitteellistyksia alalla. Tasta syysta alla fokus on enemman kielikuvan
kannalta keskeisissa kehityskuluissa, joista monet edustavat yleisemmin kielentutki-
muksen monipuolistuneita tapoja tarkastella maailmaa.
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4 Kielikuva muutoksessa

4.1 Kieli kontekstuaalisena toimintana

Kielikuvan kannalta kaikkein keskeisin kysymys on, millaisena kielen perimmainen
olemus oikein tulisi ndhda. Tassa suhteessa kielentutkimuksen nakdkulmat ovat vii-
me vuosikymmenind muuttuneet toiminnallisempaan suuntaan. Perinteisia ja nykyi-
sen monikielisyystutkimuksen nakdkulmia kieleen voi verrata keskenaan esimerkiksi
toteamalla, ettd perinteisesti kieli on nahty ensisijaisesti koodina ja jarjestelmana,
kun taas tdmanhetkisessa monikielisyystutkimuksessa kieli kdsitetaan perimmiltaan
kontekstuaaliseksi toiminnaksi.

Perinteista kielentutkimuksen nakdkulmaa kielesta koodina voi havainnollistaa
esimerkiksi alla olevalla kuvalla Ferdinand de Saussuren Yleisen kielitieteen kurssis-
ta (1988 [1916]). Saussurea pidetdaan modernin kielitieteen luojana ja hanen luen-
noistaan postuumisti julkaistu kurssi on teoreettisen kielentutkimuksen klassikoita.
Saussuren strukturalistiset nakokulmat kieleen ovat muokanneet ja pohjustaneet
kielentutkimuksen kasityksia kielesta laajasti my0ds teoreettisen kielentutkimuksen
ulkopuolella.

Hearing Vocalisation

c=Concept
s=Sound Pattern

Vocalisation Hearing

KUVIO 1. Viestintdtilanne ja puheen keha (Lahde: Saussure 1988 [1916]: 11-12)
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Kuvassa viestintatilannetta kahden henkilon kesken kuvataan puheen kehéana.
Saussure kuvaa kielta kasitteind, jotka on tallennettu puhujien mieliin. Puheessa
nama kasitteet vokalisoidaan daniaalloiksi, jotka vastaanottaja pystyy tulkitsemaan
vertaamalla niitd omassa mielessaan tallennettuna oleviin kasitteisiin. Kieli nahdaan
siis koodina, jota puhuja ja vastaanottaja vuoroin tuottavat ja tulkitsevat. Tasta nako-
kulmasta kieli rajautuu kasitteiden tai symbolien jarjestelmaksi, joka on ensisijaisesti
osa ihmisen kognitiota. Viestinta puolestaan nayttaytyy suhteellisen mekanistisena
tapahtumana, jossa osanottajien toimijuus on rajoitettua ja johon viestintatilanteen
konteksti ei juurikaan vaikuta. Saussuren ajattelussa kielentutkimuksen keskeisin
tarkastelukohde oli kielenkdyton taustalta 16ytyva abstraktimpi ja kielenkadytosta ir-
rallinen kielen jarjestelma (Saussure 1988: 9). Tama ajatus abstraktista, mentaalisesta
saantojarjestelmasta korostui entisestddn Noam Chomskyn syntaksiin keskittynees-
sa formalistisessa kieliopin tutkimuksessa 1960-luvulta lahtien.

Se, milla tavalla kielta tutkimuskohteena ja kielentutkimusta tutkimusalana on
rajattu, on aina ollut osa tutkimuksen laajempia kehityskaaria ja ylipdataan ihmistie-
teiden kulloistakin jakautumista institutionaalisesti tunnustetuiksi tutkimusaloiksi.
Yleinen kielitiede rajautui omaksi tutkimusalakseen samalla, kun psykologia ja so-
siologia nykymuodossaan syntyivat. Saussuren tavoitteena oli rajata kielentutki-
mukselle tutkimuskohde, joka olisi sille omintakeinen. Tallaiseksi tutkimuskohteeksi
valikoitui abstrakti kielen jarjestelmad, joka on toisaalta yksilopsykologian ja toisaal-
ta yhteisojen toimintatapoja tutkivan sosiologian ulkopuolella. (Piippo ym. 2016:
44-45.) Chomskylaisen mentalismin synty 1960-luvulla puolestaan limittyi kogni-
tiotieteiden kehitykseen (Thagard 2018). Generatiivinen kielentutkimus keskittyikin
entistd enemman mielen sisdisiin tiloihin ja abstrakteihin kielen rakenteisiin, jotka
eivat olleet 1aheskaan kaikilta osin havainnoitavissa ihmisten toiminnasta.

Samaan aikaan ihmis- ja yhteiskuntatieteellisten tieteiden kielellinen kddanne
1960-70-luvuilla toi tutkimuksen kentalle kuitenkin my6s lahestymistapoja, jotka
keskittyivat kielen yhteisolliseen, vuorovaikutukselliseen ja todellisuutta muokkaa-
vaan rooliin (kielellisesta kaanteesta ks. Kuortti ym. 2008). Tuolta ajalta ovat peraisin
uusina lahestymistapoina muun muassa keskustelunanalyysi (Sacks ym. 1974), etno-
metodologia (Garfinkel 1967) ja sosiolingvistiikka laajasti ymmarrettyna (Gumperz
& Hymes 1972). Kielellinen kdanne toi myos lisaa nakyvyytta relativistisemmille ja
funktionalistisemmille ndkokulmille, joita kielentutkimuksen kentalla oli ollut koko
ajan abstraktimpien kielindkemysten rinnalla (esim. Sapir 1921; Halliday 1973).

Nama kielelliseen kadnteeseen liittyvat kehityskulut ovat monikielisyystutki-
muksessakin nykyisin yha laajemmin vaikuttavan kielindkemyksen taustalla, jossa
kieli nahdaan kontekstuaalisena toimintana, osana vuorovaikutusta ja niita resursse-

5 Esimerkiksi amerikkalaisessa lingvistisessd antropologiassa on kulkenut 1920-luvulta Sapirin
ajoista lahtien myos filosofisempi juonne, jossa on pohdittu kielen, kontekstin ja maailman hah-
mottamisen yhtymakohtia.
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ja, joilla erilaisia merkityksia tuotetaan kdyttamalla koko kehoa ja myds materiaalisia
resursseja, joita toimintaymparisto tarjoaa. Luokkahuonetydskentelyn ja monikieli-
sen vuorovaikutuksen nakokulmasta tdma avaa uudenlaisia tarkastelutapoja siihen,
kuinka merkityksia luodaan vuorovaikutuksessa. Jos perinteisesta strukturalistisesta
nakokulmasta yhteisymmarrys syntyi siitd, ettd puhuja ja kuulija vuoroin tuottivat
ja tulkitsivat daniaaltoina valittyvaa molemmille lahtokohtaisesti tuttua koodia, uu-
dempi toimintapohjainen nakékulma kannustaa havainnoimaan, kuinka merkityk-
set syntyvat dynaamisesti vuorovaikutuskumppanien yhteistyona niin, ettei merki-
tysten rakentelu rajaudu perinteisesti tunnistettuihin kieliin ja kielelliseen koodiin
(ks. esimerkiksi Helkion seka Ahlholmin ja Karvosen artikkelit tassa kokoelmassa).

Limittdiskieleilytutkimuksessa ja muissa osaltaan diversiteettindkdkulmasta
innoituksensa saaneissa lahestymistavoissa tama on tarkoittanut ndkdkulmaa, joka
ei esimerkiksi koodinvaihtotutkimuksen tavoin ota lahtokohdakseen sitd, etta pluri-
linguaalien kielenkayttdjien vuorovaikutus olisi jasennettdvissa perinteisiin nimet-
taviin kieliin. Li Wei on havainnollistanut perinteisen nakdkulman rajoittuneisuutta
esimerkeilladan vahvasti plurilinguaalien kiinan ja englannin taitajien kielimuodosta,
jota han kutsuu nimityksella New Chinglish (Li 2016). New Chinglish yhdistelee kiinaa
ja englantia tavoilla, joka ei mahdu Lin mukaan perinteisten nimettyjen kielten ra-
joihin. Silloinkin, kun ilmaukset noudattelevat englannin kielen morfologiaa, niiden
merkitykset avautuvat vain sellaiselle, joka tuntee myos plurilinguaalien kiinalaisten
kulttuurista kontekstia. Esimerkiksi ilmauksessa chinsumer yhdistyvat sanat Chinese
‘kiinalainen’ ja consumer 'kuluttaja’ llmaus viittaa kiinalaisiin matkailijoihin, jotka os-
tavat innokkaasti luksustuotteita ulkomaanmatkoiltaan. Vastaavasti ilmaus 3Q, jota
kaytetaan digitaalisessa vuorovaikutuksessa merkityksessa ‘kiitos; pohjaa luvun kol-
me kiinankieliseen lukutapaan san. "san q” kuulostaa hyvin samalta kuin thank you
ja toimii siten kyseisen ilmauksen vastineena. Li argumentoi, ettei perinteinen kie-
let tarkkarajaisina koodeina hahmottava kielindkemys riita kuvaamaan kielimuotoa
ja sen merkitysten muodostumisen mekanismeja, vaan kyse on limittdiskieleilysta,
joka tassa tapauksessa on vakiintunut tunnistettaviksi kasitteiksi.

Edelld kuvattu esimerkki voi herattaa kysymyksen, missa maarin limittaiskie-
leily on ilmidna relevantti konteksteissa, joissa uuteen kieleen sosiaalistuminen on
vasta aluillaan. Oma kokemukseni on, ettd vastaavaa kielten ylittelyd, jossa resurssit
sekoittuvat, muuntuvat ja saavat paikallisia merkityksia, esiintyy myos vastasaapu-
neiden luokkahuoneissa vaiheessa, jossa uuteen kieleen sosiaalistuminen on vasta
aluillaan (vrt. Jargensen 2008: 170). Kielten ylittely ei kuitenkaan rajaudu vain tilan-
teisiin, joissa on lasna resursseja tunnistettavasti eri kielista. Esimerkiksi limittaiskie-
leilytutkimuksen fokus ulottuu my®s multimodaalisiin semioottisiin resursseihin.
Toisin sanoen limittdiskielisia kdytanteita esiintyy myos tilanteissa, joissa naennai-
sesti ei ole Iasnd muita nimettyja kielid. Ajatellaanpa vaikkapa luokkahuonetilannet-
ta, jossa opettaja pyytda uuteen koulukieleen sosiaalistuvaa opiskelijaa kertomaan,
mitd tama teki eilen aamulla. Opettaja esittaa sanallisen kysymyksen, mutta tuottaa
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sanan eilen kanssa samanaikaisesti eleen, jossa hdanen ylospdin kddnnetty kimme-
nensa piirtda paan vieritse puolikaaren edesta taaksepain. Ele toimii tulkinnan tuke-
na menneeseen viittaavalle ajanmaareelle. Vastaavalla tavalla monikanavaiseen tai
multimodaaliseen merkitysten rakenteluun tukeutuu valmistavan luokan opettaja,
joka tuottaa kysymyksen "kuinka monta lasia saadaan litran purkista maitoa?” nayt-
tamalla ensin kadessdan olevaa juomalasia ja sitten toisessa kdadessa pitelemaan-
sa litran maitopurkkia. Samankaltaisia esimerkkejd, joissa opettajien ja oppilaiden
eleet, ilmeet, kuvat tai materiaalinen ymparistd tukevat vuorovaikutusta, 16ytyy jo-
kaisesta monikielisesta luokkahuoneesta erityisesti uuteen kieleen sosiaalistumisen
alkuvaiheessa - ja ovatpa multimodaaliset, keholliset semioottiset resurssit erotta-
maton osa myos ensikielistd vuorovaikutusta. Monikielisessa vuorovaikutuksessa
multimodaaliset resurssit usein tukevat viestintaa kielelliselld kanavalla (ks. esim.
Gullberg 2011).

Limittaiskieleilytutkimus tarkasteleekin ilmi6itd, jotka eivat rajaudu vain sel-
keasti monikieliseen vuorovaikutukseen.® Mydskaan sen kielikuva tai kiinnostuk-
senkohteet eivat ole yksinomaisia kyseiselle ldhestymistavalle, vaan esimerkiksi
keskustelunanalyysi, sosiolingvistinen etnografia ja lingvistinen antropologia ovat
lahestyneet myds monikielisia vuorovaikutuskonteksteja tavoilla, jotka eivat ota lah-
tokohdakseen kielellista koodia.

Vaikka tutkimusta monikielisissa kielenoppimiskonteksteissa tehddan nykyi-
sin monipuolisesti hyédyntamalla esimerkiksi keskustelunanalyysin, etnometo-
dologian, sosiolingvistiikan ja diskurssintutkimuksen teoria- ja menetelmapohjaa,
tutkimusalalla kdydaan edelleen keskustelua teoreettisen viitekehyksen haasteista
(ks. esim. Li 2018; May 2013a). Syyt sille, miksi tallaista keskustelua kdydaan vuosi-
kymmenia sen jalkeen, kun kielellinen kddnne toi kielentutkimukseen vuorovaiku-
tuksellisempia, sosiaalisempia ja yhteiskunnallisempia tapoja tutkia kieltd, piilevat
kielen omaksumisen tutkimuksen (second language acquisition, SLA) ideologisessa
pohjassa. Useat kielen oppimiseen ja oppijoihin liittyvista kasitteellistyksista kuulu-
vat omimmin juuri kielen omaksumisen tutkimukseen, jonka varhaiseen tutkimus-
perinteeseen vaikutti voimakkaasti lahtokohdiltaan chomskylainen, mentalistinen
nakokulma kieleen (kielen omaksumisen tutkimuksen mentalistisesta perinnosta
ks. Dufva ym. 2011: 25; myds Atkinson 2011). Téllainen kognitivistisempi nakékulma

6 Ilmiéna limittaiskieleilylla tarkoitetaan usein kahden tai useamman kielen vaihtelua ja erilaisten
multimodaalisten resurssien hyddyntamista luokkahuonetoiminnoissa. Kasitteena se on koodin-
vaihtoa (code-switching) laajempi juuri multimodaalisen ndkékulmansa vuoksi. Lisdksi sen avulla
tarkastellaan usein kaantamistd, lainaamista, kddnndslainoja ja uudissanoja monikielisessa luok-
kahuonevuorovaikutuksessa (ks. Nikula & Moore 2016: 3). Kyse on siis aiempaa kokonaisvaltai-
semmasta nakokulmasta vuorovaikutukseen. Téllaisena ylakasitteend limittaiskieleily on kuiten-
kin hankala, koska kasite implikoi kielten ylittelya ja kaipaa siten myds vastinparikseen jotain
toista ilmi6ta tilanteisiin, jolloin kielid ei ylitella. Ylakasitteena esimerkiksi puhuminen luokkahuo-
neen semioottisista resursseista ja toiminnasta on ongelmattomampaa, koska talldin ei tarvitse
ottaa kantaa resurssien modaliteetteihin tai assosioitumiseen tiettyihin nimettyihin kieliin.
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kielen omaksumiseen on kansainvalisesti edelleen varsin ndkyva osa tutkimusta (ks.
May 2013a).

Kielikuva voidaankin hahmottaa palapeliksi, jossa erilainen eksplisiittinen ja
implisiittinen ymmarrys siita, mita kieli on, on vain yksi osa teoreettista maailman-
kuvaa. Erityisesti monikielisyyskysymysten parissa tydskenteleville yhta lailla keskei-
sia kielikuvan osa-alueita ovat ymmarrys kielenoppimisesta ja monikielisyydesta.
Vaikka kielellinen kddnne on muokannut kielentutkimuksen kenttaa jo vuosikym-
menid, kielenomaksumisen tutkimusperinnetta lahella olevilla aloilla keskeisia ka-
sitteellistdmisen tapoja on haastettu voimallisesti vield viimeisen vajaan parinkym-
menen vuoden aikana. Vuosituhannen vaihteesta lahtien alalle on hiljalleen tullut
sosiaalisempia tapoja tarkastella kielenoppimista’ (ks. Kurhila ym. 2019: 11-14) ja
noin viimeisen kymmenen vuoden aikana monikielisyystematiikka ja diversiteetti-
nakdkulma ovat muovanneet erityisesti kdsitteellistyksid, jotka liittyvat kielen oppi-
miseen ja kielitaitoon. Paneudun néihin seuraavassa.

4.2 Kielitaito multimodaalisena repertuaarina

Uudemmat nadkokulmat monikielisyyteen haastavat perinteiset kasitykset kielitai-
dosta. Sen sijaan, etta kielitaito nahtdisiin kokonaisina kielina ja taydellisena kieli-
taitona vaikkapa suomen, arabian tai ruotsin kielessd, kielitaito on poikkeuksetta
eletyn elaman myota kerddntyneitd osittaisia repertuaareja tai repertuaarien tynkia
(Blommaert 2010; Blommaert & Backus 2013) tai multimodaalisemmasta nakdkul-
masta eri modaliteetteihin kuuluvia kehollisia semioottisia resursseja (Dufva 2020).

Perinteisesti kielen omaksumisen tutkimuksessa kielitaitoa on tarkasteltu hy-
vin pitkalti sisdisen kieliopin metaforan avulla vieldpa niin, etta yksittdisen kielen
resurssien on tulkittu olevan myds kaikkien sen ensikielisten kielenkayttdjien hallus-
sa. Nakokulman juuret ovat strukturalistisessa tavassa tarkastella kielen abstraktia
jarjestelmaa. Chomskyn keskittyminen idealisoituun ja yha abstraktimpaan natiivi-
kielenpuhujan kompetenssiin vei nakokulmaa entista kauemmas varsinaisesta kie-
lenkdytosta. Yksittdisen kielenkdyttdjan mieli on tastd nakokulmasta lahinna sailio
kieliopille, joka toistuu identtisena kielenkdyttdjasta toiseen.

Kielenkayttajat eivat kuitenkaan ole kielellisilta kokemuksiltaan koskaan tay-
sin samankaltaisia. Kun tahan lisataan ajatus siitd, etta kukin nimetty kieli koostuu
tosiasiassa laajasta kirjosta maantieteellisesti, sosiaalisesti ja tilanteisesti vaihtelevia
rekistereitd, joihin sosiaalistutaan toimimalla sellaisissa konteksteissa, joissa niita
kaytetdan, ainekset vaihtoehtoiseen kielitaitokasitykseen ovat valmiina. Taydellista
kielitaitoa ei ole edes ensikielelld. Aina [0ytyy esimerkiksi paikallisia puheenparsia,

7 Yksittdisia tutkimuksia oli julkaistu jo toki tétd ennen. Jo 70-luvun lopulla esim. Wong-Fillmore
esitti kielenoppimisndakemyksen, jossa sosiaalinen ja kognitiivinen ulottuvuus kulkevat vuoro-
tahtia mukana kielenoppimisessa (ks. Wong-Fillmore 1979).
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eri elamanalueille liittyvia erikoiskielia tai muita kontekstuaalisesti spesifeja kielelli-
sen toiminnan tapoja, joita ensikielinenkaan kielenkayttaja ei valttamatta osaa tul-
kita, saatikka itse tuottaa (tamankaltaisesta nakokulmasta ks. Hymes 1972). Sama
patee myods mydhemmin opittuihin kieliin: ne kielen osa-alueet kehittyvat, joita on
mahdollisuus kayttaa.

Tallaisesta nakokulmasta kielitaito nahdaan kielellisista ja muista semioottista
resursseista koostuvana repertuaarina (Blommaert & Backus 2013). Repertuaarin
kasitteelld on pitka historia erityisesti vuorovaikutteisessa sosiolingvistiikassa
(Gumperz 1972: 20-21), jossa silld on alun perin kuvattu puheyhteisdn kaytdssa ole-
vien resurssien kirjoa. Jo tuolloin kasitteelld kritisoitiin erityisesti Chomskyn kasitys-
ta ideaalikielenkdyttdjan kompetenssista, joka rajautui abstraktiin varioimattomaan
kielioppikykyyn. Nyttemmin sosiolingvistisen tutkimuksen ndkékulma myds pu-
heyhteiséihin on muuttunut: staattisia yhteisoja ei sindllaan ole olemassa (ks. esim.
Laihonen & Halonen 2019), kuvaa yhtendisista yhteisoista tuotetaan diskursiivisesti
samalla, kun tuotetaan kuvaa tunnistettavista rekistereistd. Tosiasiassa yksildiden
jasenyys erilaisissa sosiaalisissa ryhmissa on dynaamista, vaihtelevaa ja myos lah-
tokohtaisesti asteittaista. Sama patee myos yksildiden kielelliseen kompetenssiin ja
hallitsemiin repertuaareihin.

Kieliin sosiaalistuminen (Ochs & Schieffelin 2012) onkin elinikdinen proses-
si, joka ei ole puhtaasti kumulatiivinen (ks. Hymes 1972: 287; Blommaert & Backus
2013: 15-16). Esimerkiksi ikdkausien myota sosiaalistumme uusiin sosiaalisiin roolei-
hin ja niiden kielenkayttotapoihin. Samalla sosiaalistumme hiljalleen pois toisista
sosiaalisista rooleista ja niiden semioottisista rekistereista. Jonkin myéhemmin opi-
tun kielen resurssit voivat unohtua kayton puutteessa, mutta samanlaista muutosta
tapahtuu my®os yksittdisten, ensikielistenkin rekisterien kohdalla.

Repertuaaripohjaisella nakokulmallaan Blommaert ja Backus (2013: 30) kriti-
soivat Eurooppalaisen viitekehykseen (EVK) kuuluvien taitotasoasteikkojen luomaa
kuvaa kielitaidosta argumentoiden, etta asteikkojen luoma kuva kielitaidosta on
todellisuutta yksioikoisempi, eikd huomio esimerkiksi rekisterien kontekstuaali-
suutta ja repertuaarien osittaisuutta. Lienee vaistamatonta, etta konkreettisinkin
osaamista nakyvaksi tuova malli kalpenee todellisuuden monimuotoisuuden
rinnalla. Lisdaksi EVK on sitten Blommaertin ja Backuksen kritiikin uudistunut ja
taydentynyt vuonna 2018 julkaistulla tdydennysosalla (Euroopan neuvosto 2018),
jonka kielikuva poikkeaa alkuperdisesta. Natiivitasosta kielenoppimisen ihan-
teena on luovuttu ja mukaan on tullut muun muassa kuvaimia mediaatiolle eli
merkitysten valittamisen taidolle, monikielisyydelle ja kulttuuriselle osaamiselle.
Jotain tutkimuskentdn muuttuneista kielikasityksista kertoo my®os se, etta tallais-
ta kielid ylittelevaa arvioinnin mallia Blommaert ja Backus eivat kritiikissaan viela
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peraankuuluttaneet (varhaisista monikielisyyden arviointitavoista ks. Gorter &
Cenoz 20178).

Edelld kuvattu esimerkki havainnollistaa yksikielisyyden vinoumaa, joka on vai-
vannut kielen omaksumisen tutkimusta (ks. Block 2003). Samankaltaisia kasityksia,
joissa yksikielisen puhujan kielitaito oletetaan vertailukohdaksi, 16ytyy myos kasit-
teistd, joilla on perinteisesti hahmotettu erityisesti kaksikielisyyttd. Palaan naihin
hieman tuonnempana, kun kysyn, kuka oikein on monikielinen.

Yksikielisyyden vinouman lisdksi perinteinen nakdkulma kielen omaksumiseen
on ollut myds hyvin kielikeskeinen (ks. Block 2013). Vaikka monikielisyystematiikka
on tullut kielen omaksumisen tutkimukseen esimerkiksi aiemmin puheena olleiden
sosiolingvististen ndkokulmien myota, Block (2013: 56) kritisoi kielen omaksumisen
tutkimuksen valtavirtaa kielellisten resurssien roolin ylikorostamisesta puhuttaessa
monikielisestd vuorovaikutuksesta, identiteeteistd ja uuden kielen omaksumispro-
sessista.

Sama kritiikki on kuitenkin paikallaan, kun tarkastellaan kasityksia yksilon kie-
litiedosta. Jos kieli hahmotetaan lahtokohtaisesti monikanavaiseksi semioottiseksi
toiminnaksi, nakokulma kielitietoonkin muuttuu. Abstraktin sisdisen kieliopin sijaan
henkilokohtaiset repertuaarit koostuvat ennemminkin tiettyihin sosiaalisiin kon-
teksteihin ja vuorovaikutuksen modaliteetteihin kietoutuvista taidoista ja toiminnan
tavoista (Dufva 2020). Se, mita osaamme, kun osaamme kielt3, ei siis ole yksinomaan
osittaisia, kontekstuaalisia kielellisid repertuaareja, vaan laajempia keholliseen, mo-
nikanavaiseen toimintaan kytkeytyvia refleksiivisia malleja, jotka mahdollistavat toi-
minnan, sen tulkinnan ja arvioinnin.

Tallainen kielikasitys esiteltiin jo aiemmin, kun pohdittiin, kuinka merkityk-
sia rakennetaan monikanavaisesti erityisesti monikielisissa luokkahuoneissa.
Monikielisessa vuorovaikutuksessa viestinnan kehollisuus ja monikanavaisuus saa
usein nakyvamman roolin jopa siing, kuinka referentiaalisia merkityksia rakenne-
taan. Jos sama kehollinen ja multimodaalinen nakdkulma ulotetaan kielitaitoon,
mullistaa se myds kielen opettamisen tavat. Ennemmin kuin abstrahoituina kieli-
oppirakenteina, kielenopetuksen tulisi lahted entistda enemman tilanteisista kielel-
lisista resursseista, joihin johdatellaan relevantin toiminnan kautta (ks. Méttonen &
Ahlholm 2018). Téllainen nakdkulma haastaa luokkahuonevuorovaikutuksen kykya
simuloida luokan ulkopuolisten kontekstien toimintatilanteita. Toisaalta, jos kielitai-
to ymmarretddn modaliteetteihin kytkeytyvana taitavana toimintana, myds taitojen
siirrettdvyys modaliteetista toiseen, esimerkiksi kehollisesta vuorovaikutuksesta
kirjoitukseksi, ei ole samalla tavalla itsestaan selvaa kuin kieliopillisen rakenteen

8 Blommaertin ja Backusin herdttaman keskustelun aikoihin kehitettiin jo monikielisyyden arvi-
ointitapoja. Monikielisyytta arvioitaessakin kielet on kuitenkin mahdollista hahmottaa erillisina
(esimerkkeja, ks. Gorter & Cenoz 2017), joten arvioinnin monikielinen fokus ei yksin riita hélven-
tamaan yksikielisyyden eetosta.
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siirto kanavalta toiselle. Tilanteisten monikanavaisten repertuaarien ndakdkulmasta
luokkahuoneiden kielipuhe on sen sijaan ensiarvoisen tarkea keino tehda nakyvaksi
erilaisten kielellisten ja muiden semioottisten resurssien ja rekistereiden ilmaisuvoi-
maa, kdyttdtapoja ja suhdetta oppilaiden aiempiin kokemuksiin.

4.3 Monikielisyys ja monikielinen mieli

Aiemmin totesin, etta perinteiset nakdkulmat kieleen ja kielenoppimiseen ovat kes-
kittyneet pitkalti kielenkdyttajien mieleen. Uudemmat nakdkulmat monikielisyyteen
ovat haastaneet myos sen, kuinka monikielista mielta ja monikielisia kielenkayttajia
hahmotetaan. Naidenkin muutosten taustalla on kritiikki yksikielisen kielenkayttajan
ideaalia ja koodipohjaista kielikasitysta vastaan. Yksi ndkokulmien mukana muut-
tunut seikka on terminologia. Tassa artikkelissa olen puhunut monikielisyydesta ja
plurilinguaaleista kielenkayttdjista ottamatta kantaa siihen, kuinka monesta kieles-
ta tai minka verran henkil6lla taytyy olla kdytdssaan erilaisia semioottisia resursseja
ollakseen plurilinguaali. Aiemmin monikielisyyden sijaan puhuttiin usein kaksikie-
lisyydesta.® Kaksikielinen kielenkayttdja puolestaan nahtiin yksikielisyyden ideaalin
lapi niin, ettd kaksikielisen ajateltiin olevan kuin kaksi yksikielista kielenkayttajaa sa-
massa kehossa. Varhaisista kaksikielisyyden tutkijoista esimerkiksi Bloomfield (1933)
piti kaksikielisena henkil63, joka kaytti kumpaakin kielta ensikielisen kielenkayttajan
sujuvuudella. Ideaali on elényt pitkdan kielikasityksissa niin tutkimuksessa kuin sen
ulkopuolella ja ndkynyt muun muassa siina terminologiassa, jolla kaksikielisia kielen-
kayttajia on kategorisoitu. Raikeimmin stigmatisoivat kasitteet kuten puolikielisyys
ovat jo jddmadssd unholaan. Edelleenkin kdytdssa olevista kasitteista tasapainoinen
kaksikielisyys toistaa samaa idealisoitua kielikuvaa kielenkayttdjasta, joka hallitsee
molemmat kielet yhta vahvasti kaikissa konteksteissa ja kaikkien puhekumppanien
kanssa (tutkimuksen varhaisista nakdkulmista kaksikielisyyteen ks. Garcia 2009: 36).

Sosiolingvistisemmasta repertuaari- ja resurssipohjaisesta nakdkulmasta edes
vahvasti kahteen kieleen sosiaalistunut ja niilld toimiva yksilo ei ole kielitaidoiltaan
symmetrinen, vaan repertuaareja kehkeytyy tarpeen ja tarjoutuvien vuorovaiku-
tustilanteiden mukaan usein niin, ettd repertuaarit taydentavat toisiaan. Lisdksi,
kun hollennetdan ideaalia taydellisesta kielitaidosta, yha useampi on plurilinguaali,
koska useimpien repertuaareista [0ytyy ainakin joitain resursseja useammilla kielil-
la. Sosiolingvistiikassa huomio on kohdistunut digitalisaation ja muuttoliikkeiden
tuomaan monimuotoisuuteen, mutta osa monimuotoisuudesta on myds seurausta
muuttuneista nakokulmista, jotka ovat tuoneet nakyviin monikielisyytta siellakin,
missa sitd ei yksikielisyyden ideologioilta aiemmin ole néhty.

9 Englanninkielisessa kirjallisuudessa kasite bilingualism on edelleen varsin laajasti kdytdssa sil-
loinkin, kun kuvataan monikielisyytta perinteista nakékulmaa dynaamisempana ilmiéna. Ks.
esim. Garcia 2009.
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Sen lisaksi, ettd ndkdkulmien vaihdos on vaikuttanut siihen, kuka katsotaan mo-
nikieliseksi, muutos on myds herattanyt huomaamaan tavat, joilla aiemmat nakokul-
mat sulkevat ulos plurilinguaaleja kielenkayttajia ja lahestyvat heidan kielitaitojaan
ongelmallisina. Yksi téllainen on syntyperdisyyden ideaali. Esimerkiksi didinkielen
kasite rakentuu olettamukselle, etta tiettyyn kieleen syntyminen, erinomainen kie-
litaito ja vahva tunneside kyseiseen kieleen kulkevat kaikki kasi kddessa. Todellisuus
on kuitenkin monimuotoisempi, ensikielisyys ei takaa monipuolista kielitaitoa, ja
vahvojakin tunnesiteita voi olla moneen kieleen my6s vahdisemmalla kielitaidolla.
N&ita syntyperdisen kielenkdyttdjan ideaaliin liittyvia kasitteellistyksia on sosiolin-
gvistisessa tutkimuksessa purettu puhumalla didinkielisyyden sijaan asiantuntijuu-
den, affiliaation ja periytyvyyden ulottuvuuksista. (Rampton 1995; ks. Lehtosen ar-
tikkeli tassa kokoelmassa).

Taydellisen kielitaidon ja yksikielisyyden ideaalin ndakdkulmasta monikielis-
ten kielitaito ndyttaytyy helposti muillakin tavoin vajavaisena ja puutteellisena.
Pelkdstaan mydhemmin omaksutun kielen nakdkulmasta tarkasteltuna monikieli-
nen kielenkayttaja nahdaan helposti ikuisena oppijana, jonka voi olla vaikea saavut-
taa idealisoitua natiivikielenkdyttdjan tai didinkielisen puhujan kielitaitoa (Cummins
2007: 223). Sen sijaan, ettd hanet nahtaisiin kehkeytyvana tai onnistuneena pluri-
linguaalina, téllaisesta ndkokulmasta uuteen kieleen sosiaalistuva on helposti epa-
onnistunut yksikielinen. Tallainen tarkastelutapa on usein hyvin rakennekeskeinen
ja kielitaitoa arvioidaan ennemmin rakenteiden ja dantamyksen virheettomyytena
kuin laajemmin kykyna toimia erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Kognitiivisemmin
orientoituneessa kielen omaksumisen tutkimuksessa oppijan kieleen (engl. interlan-
guage) keskittyva tutkimus onkin esimerkiksi patologisoinut kielten valisen siirtovai-
kutuksen (engl. transfer), vaikka monikielisissa ymparistoissa erilaiset kielten kontak-
ti-ilmiot ovat varsin tavallisia (May 2013b: 8). Tallainen ajattelutapa on heijastunut
myo6s opetustapoihin, esimerkiksi traditioon, jossa kohdekieltd opetetaan tiukan
yksikielisesti pyrkien mahdollisimman kohdekieliseen syotteeseen ja kadytanteisiin,
jotka pyrkivat valttamaan esimerkiksi kddantamista. Menetelman on ajateltu imitoi-
van tapaa, jolla lapset oppivat ensikielensa (Cummins 2007: 223).

YlIa olevat esimerkit toistavat jo aiemmin mainittua ideaalia, etta kaksikielinen
on kaksi yksikielista yhdessa kehossa. Monikielisen kielitaitoa on tarkasteltu ikaan
kuin toistamalla jo aiemmin esittelemadani sdilidmetaforaa niin, ettd yhden hermeet-
tisen sailion sijaan kaksi- tai monikielisen mieli sisaltaa kullekin kielelle oman osas-
tonsa. Nykykasityksissa eri kielten vélinen suhde on orgaanisempi. Kielenoppiminen
on puolestaan abstraktin koodin rakentumista. Varsinkin, jos ajatellaan opetuksen
imitoivan varhaista lapsen kielenoppimista, tausta-ajatuksena on jalleen hyvin
chomskylainen ja kognitivistinen nakdkulma, etta sisainen kielioppi rakentuu kielel-
lisesta syotteestd luonnollisesti ja opettamatta.

Kuitenkin jo seuraamalla lapsen ja kokeneemman kielenkdyttdjan valista vuo-
rovaikutusta on helppo huomata, ettd myds pienia lapsia sosiaalistetaan aktiivisesti



Irina Piippo 37

kieleen ja ensikielen oppiminenkaan ei tapahdu ilman taitavampien kielenkayttdji-
en tukea ja ohjausta (ks. esim. Duff & Talmy 2011; Lantolf 2011). Kielen omaksumista
tiivisti kognitiivisena prosessina tarkasteltaessa jaakin helposti huomaamatta, millai-
sia affordansseja eli oppimista tukevia tarjoumia arjen ymparist6 kielenoppimiselle
tarjoaa (van Lier 2000). Yksi tallainen affordanssien kokonaisuus on uuteen kieleen
sosiaalistuvan aiemmat kielelliset resurssit ja repertuaarit.

Uudemmassa monikielisyystutkimuksessa aiempien kielellisten repertuaarien
mukaanottoa opetukseen onkin perusteltu oppimiseen yleisemminkin liittyvalla ha-
vainnolla, ettd uusi ymmarrys rakentuu aina aiempien tietojen, taitojen ja kokemus-
ten luomalle pohjalle (Donovan ja Brandsford 2005: 4). Tasta nakokulmasta eri kieliin
liittyva kielitieto limittyy vaajaamatta keskenaan. Vaikka pinnalta katsoen eri kielten
taidot kuten aantaminen ja sujuvuus ovat toki erillisia, syvemmalla on erilaisia kasit-
teellisia, metakognitiivisia ja metasemioottisia taitoja, jotka luovat pohjaa kielen op-
pimiselle (Cummins 2007; 2017). Ndiden taitojen hyddyntdminen ja herattely seka
esimerkiksi kielten aktiivinen vertailu luokkahuoneessa edesauttavat kielen oppi-
mista. Tutkimusevidenssia yhtendisemmasta taitopohjasta ja taitojen siirrettavyy-
destd on esimerkiksi luku- ja kirjoitustaitoon liittyvasta tutkimuksesta (ks. Cummins
2007: 233). Monikielisen oppimisen hyddyt eivat kuitenkaan rajoitu vain kielenop-
pimiseen, vaan sama aiempien taitojen varaan rakentaminen patee yleisemminkin
erilaisissa oppimiskonteksteissa. Lisaksi uuteen koulukieleen sosiaalistuttaessa en-
sikieli tarjoaa niin identiteettitukea kuin tukea vaativampiin kognitiivisiin tehtaviin
(Cummins 2018: 83).

Esimerkiksi limittdiskieleilyn pedagogiikka pohjaa juuri tdhan ajatukseen ai-
empien kielitaitojen, kdsitteellistamisen taitojen ja aiempien metataitojen hyédyn-
tamiseen (ks. Lehtosen artikkeli tdssa kokoelmassa). Samaa metalingvististen tai
metasemioottisten taitojen roolia kielenoppimisessa korostaa myos kielitietoinen
lahestymistapa tamanhetkisissa opetussuunnitelmissa.

5 Monikielisyystutkimus aktivismina

Edelld olen kuvannut monikielisyystutkimuksen ideologioita padsaantoises-
ti tutkimuksen nakokulmista motivoituvina muutospaineina ja diskursseina.
Muutospaineet nousevat kuitenkin laajemmista yhteiskunnallisista ideologioista:
esimerkiksi yksikielisyyden ideaali, joka nayttaytyy monien perinteisten tassa artik-
kelissa kuvattujen nakdkulmien taustalla, varittaa eri muodoissaan yhteiskunnallista
toimintaa ja keskustelua paljon kielen ammattilaisia tai koulutusinstituutioita laa-
jemmin. Ilmié on myds kansainvalinen ja sen voi 16ytaa monista maista, joihin kan-
sallisaate on juurruttanut ajatuksen yhdesta kielesta ja yhdesta kansasta (ks. Piippo
ym. 2016: 53-58, my6s Makoni & Pennycook 2006).
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Monikieliseen kdanteeseen liittyykin myds tutkimuksen aiempaa nakyvampi
yhteiskunnallinen kantaaottavuus, jossa tyé monikielisissda oppimiskonteksteis-
sa limittyy hyvin konkreettisiin pyrkimyksiin uudistaa pedagogisia kaytanteita.
Esimerkkina tasta toimii limittdiskieleilya hyodyntava pedagogiikka, joka pyrkii luo-
maan monikielisia kdytanteita, joilla puretaan ryhman sisaisia kielellisia asymmet-
rioita ja tuetaan uuteen koulukieleen sosiaalistumista huomioimalla ja aktivoimalla
oppilaiden aiemmat kielitaidot (kdytanteista ks. Lehtonen 2019 ja Lehtonen tdssa
kokoelmassa). Tavoitteet ovat kuitenkin paljon luokkahuoneita pidemmalla: kdytan-
teillaan koulutusinstituutiot ovat keskeinen paikka niin osallisuuden rakentamiseen
kuin siihen, etta erilaisista taustoista tulevat oppilaat saavat mahdollisimman mo-
nipuoliset valmiudet jatkoon. Monikielisyystutkimus on tuonut kiistatonta nayttoa
siitd, ettd pedagogisesti hydodynnetty limittdiskieleily tuo kognitiivista tukea koulu-
tyohon ja tukee monikielisen oppilaan identiteettia.

Vaikka limittaiskieleilyn pedagogiikka on saanut alkunsa konteksteista, jois-
sa oppilaina on kielivdahemmistdjen edustajia ja uuteen koulukieleen sosiaalistu-
via, nakokulman relevanssi ei rajoitu talla tapaa monikielisiin luokkahuoneisiin.
Limittdiskieleilya on hyddynnetty myods CLIL-opetuksessa (ks. Nikula & Moore 2016)
ja vieraan kielen opetuksessa (Turnbull 2016). Naissakin konteksteissa aiempien kie-
litaitojen tarjoama tuki on relevanttia. Lisaksi limittaiskielisyyden pedagogiikkaan
kuuluva ajatus, etta oppilas on kehkeytyva plurilinguaali (emergent bilingual) on op-
pijakuvana sallivampi kuin perinteinen yksikielisyyden ideaali, joka ldhtee kielitai-
don vajavaisuudesta (ns. deficiency perspective). Monikielisen pedagogiikan ajatuk-
set ovatkin relevantteja paljon uuteen koulukieleen tai uuteen arjen toimintakieleen
sosiaalistavia oppimiskonteksteja laajemmin. Kielitietoisen koulun myota ainakin
opetussuunnitelmien tasolla suomalainen koulujarjestelma onkin liilkkumassa kysei-
seen suuntaan. Limittdiskieleilyn pedagogiikan korostama pedagogisten valintojen
oikeudenmukaisuus (Garcia 2009) nostaa keskidon sen, ettei kielitietoisuus ole vain
tietynlaisia oppisisaltdja tai pedagogisia valintoja, vaan yhdenvertaisuutta ja kriittis-
ta maailmankansalaisuutta tukevia malleja ja toiminnan tapoja, jotka ovat yhta lailla
relevantteja oppilaille heidan taustastaan riippumatta.

6 Lopuksi - luokkahuone kieli-ideologisena tilana

Tassa artikkelissa olen tarkastellut kieli-ideologioita ja niiden muutoksia monikieli-
syystutkimuksen kentalla. Huomioni on ollut erityisesti kielikuvassa ja muutosten
suurissa linjoissa. Kuten ylla olevasta keskustelusta voi nahda, muutoksen ratas on
hidas ja tutkimuskentta moninainen. Vaikka kielen omaksumisen tutkimuksessa on
tapahtunut selkeda siirtymaa yha sosiaalisempiin ja kokonaisvaltaisempiin lahes-
tymistapoihin hahmottaa luokkahuonevuorovaikutusta, kielitaitoja ja oppimista,
keskustelua tutkimusalan omistakin hahmottamisen tavoista kdydaan edelleen vilk-
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kaasti. Tassa suhteessa koko kentalla ei ole tapahtunut missaan vaiheessa sellaista
perinpohjaista epistemologista muutosta (vrt. Kuhn 1964), joka tarkoittaisi varsinais-
ta paradigman vaihdosta. Ennemminkin puheessa kielentutkimuksen kenttaa kos-
kettaneista lukuisista kdanteista on kyse paikallisemmista siirtymista ja muutoksista
kulloinkin valtavirtaa edustavissa nakdkulmissa.

Tama ei kuitenkaan tarkoita, etteikd meneillddn oleva muutos monikielisyystut-
kimuksen kielikuvassa olisi potentiaalisesti hyvin merkittava kdytannon opetustyon
kannalta. Jos ajatellaan vaikkapa monikielisyyspedagogiikan ajatusta siitd, etta kiel-
ten valinen siirtovaikutus, kielten ylittely ja sekoittuminenkin ovat ennemmin pe-
dagogisesti hyddynnettavia ilmiota kuin piirteitd, joita opetuksessa tulisi aktiivisesti
karsia, puhutaan muutoksesta, joka vaatii opettajilta varsin perinpohjaista reflek-
tointia. Tata taustaa vasten eivat ole yllattavia havainnot, etta opettajien kasityksissa
nakyy edelleen yksikielisyyden ideaali ja etta monikielisyyspedagogiikkaan heittay-
tymista vield epardidaan. (Alisaari ym. 2019; Suuriniemi ym. tdssa teoksessa). Vaikka
siirtyma kielitietoiseen kouluun on jo tapahtunut ohjaavien dokumenttien tasolla,
matka kielellisesti responsiiviseen pedagogiikkaan on monessa suhteessa vield
kesken. Tieto limittdiskieleilyn pedagogiikan hyodyista on varmasti tarpeen, mutta
lisaksi tarvitaan avoimempaa keskustelua siitd, mikda nakokulmissa on muuttunut,
mihin kaikkialle kaytanndn opetustydssa muutokset vaikuttavat — ja mika tarkein-
ta, kuinka itse opettajana suhtaudun muutokseen. Toisin sanoen peraankuulutan
tiiviisti opetustyon kaytantoihin nivoutuvaa metateoreettista lukutaitoa eli ekspli-
siittisempada keskustelua niista silmalaseista, joita kielentutkimuksen ja -opetuksen
nakokulmat tarjoavat.

Tietoisuus eri lahestymistapojen nakdkulmaisuudesta on tarpeen luokkahuo-
neen kaltaisessa institutionaalisessa kontekstissa. Luokkahuonetta voi hyvalla syyl-
la kutsua kieli-ideologiseksi tilaksi ja monitasoiseksi risteymaksi, jonka toimintaa ja
kielivalintoja ohjaavat monet seikat (Lilja ym. 2019). Tallaisia ovat opettajan oman
kielikuvan lisaksi esimerkiksi opetussuunnitelmat, oppimateriaalit seka tydyhtei-
son, oppilaiden ja huoltajien odotukset, joihin kaikkiin kietoutuu myds kasityksia
kielestd, sen kaytostd, oppimisesta ja eri rekisterien arvostuksesta. Luokkahuoneen
kielipolitiikka nayttaytyy luokkahuoneen jokapaivaisissa kaytanteissa. Niiden muo-
toutumisessa ja ratifioinnissa opettajalla on keskeinen rooli esimerkiksi siind, mitka
kielet ja millaiset kielelliset resurssit tehddan luokkahuonetilassa nakyviksi, millaisia
kielellisid resursseja arvostetaan ja mita otetaan mukaan tydskentelyyn. Omien kie-
li-ideologioiden ja toimintakdytanteiden reflektointi on polku kdytanteiden arvioin-
tiin ja kehittamiseen - ja kielellisesti responsiiviseen pedagogiikkaan. Oman kielel-
lisen maailmankuvan arviointiin ja kehittdmiseen kannattaa lahtea rohkeasti. Se voi
paljastaa omasta ja oppilaiden toiminnasta sekd heiddn repertuaareistaan puolia,
joista ei ennen ollut edes tietoinen ja auttaa jasentdmaan opetusalalla meneilldan
olevaa muutosta.
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Opettajien kasitykset monikielisyydesta:
heijastumia koulun kielipolitiikasta

This article examines teachers’ views (N = 2,864) on school multilingualism. The results
have been analyzed using statistical methods and the conceptual frameworks of Spolsky’s
language policy and Ruiz’s language orientations. The respondents were divided into
three groups: positive (18%), deliberating (34%) and cautious (48%). The teachers’ language
orientations were analyzed using three sum variables: teacher’s use of multiple languages,
student’s use of multiple languages, and schools’ language attitudes. Classroom teachers were
more positive about multilingualism than subject teachers and there were more teachers with
cautious attitudes in schools where the number of foreign-language pupils was less than 5%.
Additionally, the attitudes to multilingualism were more permissive in Swedish-speaking than
in Finnish-speaking schools. Overall, the analysis of teachers’ views suggested that language
policies vary. Finally, the individual respondents’views did not fully correspond to any of Ruiz’s
formulated language orientations.
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45 OPETTAJIEN KASITYKSET MONIKIELISYYDESTA:
HEIJASTUMIA KOULUN KIELIPOLITIIKASTA

1 Johdanto

Kouluyhteiséjen monikielistyminen haastaa opettajia pohtimaan uudella tavalla
kielten asemaa ja merkitysta oppimisessa seka koulun koko toimintakulttuurissa.
Kasvava maara suomalaisissa kouluissa opiskelevista oppilaista, ja myos koulu-
jen henkilokunnasta, kdyttaa arjessaan kielid, jotka eivat ole koulun virallisia ope-
tuskielida. Taman tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella opettajien nakemyksia
kouluyhteison kielellisesta moninaisuudesta seka eri kielten kaytosta koulutilassa.
Vastauksien valisia yhteyksia tarkastellaan tilastollisesti, ja analyysia rikastetaan ha-
vainnoilla laadullisesta aineistosta.

Tassa tutkimuksessa tarkoitamme koulujen monikielisyydella sita koko kieli-
varantoa, joka kouluyhteison jasenilla on halussaan; kaikkia niita eri kielia, joita he
arjessaan kayttavat. Koulujen monikielisyydesta puhuttaessa fokus on usein vain
niiden oppilaiden monikielisyydessa, joiden didinkieli ei ole suomi tai ruotsi. Tassa
tarkastelemme kuitenkin myds esimerkiksi ruotsinkielisissa kouluissa tyoskentelevi-
en opettajien nakemyksia suomen kielen kaytosta koulutilassa.

Kielellisten kadytanteiden sanoittaminen ja yllapitaminen kuuluvat opettajien
tyonkuvaan - olivatpa he siita tietoisia tai eivat. Opettajan tyo on olennaiselta osal-
taan eritasoisten tilanteisten kielellisten kdytanteiden sanoittamista ja yllapitamista:
tervehdyksissd, tehtdvanannoissa, puhutteluissa, tydrauhapyynnoissa ja muissa lu-
kuisissa koulupdivan tilanteissa opettajat mallintavat kielellisia toimintatapoja op-
pilaille. Opettajan arkisia, kielten kayttoa koskevia valintoja ja ohjeita seka niiden
eksplisiittisia ilmauksia luokkatilanteessa voidaan pitaa keskeisena osana koulujen
kielipoliittista toimintaa, joka koostuu kielenohjailun liséksi kieli-ideologioista ja kie-
lellisista kaytanteista (Spolsky 2004).

Tassa tutkimuksessa olemme kiinnostuneita opettajien nakemyksista, koska
niilla on tarkea rooli kouluarjen kielipolitiikassa, jota tehdaan luokkahuoneissa, oh-
jaustilanteissa ja valitunneilla. Opettajien nakemyksia tutkimme kyselylomakkeen
avulla keratylla aineistolla. Lomakekysely valikoitui tydmenetelmaksi, koska halu-
simme saada tilastollista analyysia varten kattavan otoksen vastauksia: kysely lahe-
tettiin 291 kuntaan kaikkien peruskoulujen rehtoreille, jotka jakoivat kyselya opetta-
jille. Vastauksia saatiin 2 864 opettajalta 824 eri koulusta. Tilastollisesti ja laadullisesti
analysoidun aineiston avulla vastaamme kolmeen tutkimuskysymykseen:1) Millaisia
opettajaprofiileita aineistosta muodostuu tarkasteltaessa opettajien kasityksia mo-
nikielisyydesta ja eri kielten kaytosta koulutilassa? 2) Millaisia kieliorientaatioita
eri profiilien opettajien vastaukset heijastavat? 3) Miten opetuskonteksti vaikuttaa
opettajien kieliorientaatioihin?



Salla-Maaria Suuriniemi, Maria Ahlholm ja Visajaani Salonen 46

2 Monikielistyvat koulut

Suomalaisten koulujen monikielisyys ei ole uusi ilmi6, onhan Suomi virallisestikin
kaksikielinen maa. Yhteiskunnan kaksikielisyytta on kuitenkin suojeltu vaalimalla
kansalliskielien puhtautta ja sekoittumattomuutta, ja tassa tarkoituksessa on paa-
dytty muun muassa luomaan kaksi yksikielista kouluinstituutiota, jotka toimivat rin-
nakkain. Kouluinstituution yksikielisyysihanteen virallistamisella on pyritty turvaa-
maan ruotsin kielen asema Suomen toisena virallisena kielend; puhutaan Taxellin
paradoksista (ks. From & Sahlstrom 2019). Virallisin linjauksin ohjailtu yksikielisyys
on saanut myos arjen spontaanin monikielisyyden ndyttaytymdan epatoivotulta
"sekakielisyydelta” On myos esitetty (Ihalainen & Saarinen 2015: 39-52), etta "edus-
tavan vahemmistokielen” eli ruotsin varjoon ovat jddneet muut Suomen vahemmis-
tokielet: niita ovat ainoa eurooppalainen alkuperaiskieli saame, lahisukukieli karjala,
Tornionjokilaakson meankieli, vanhat vahemmistokielet (kuten romani ja tataari) ja
uusimmat vahemmistojen kielet (esim. arabia, albania ja vietnam).

Kasvava maahanmuutto on kuitenkin alkanut haastaa yksikielisen koulun peri-
aatetta ja toimintatapoja. Tilastokeskuksen (2019) mukaan perusopetuksessa opis-
kelee tdlla hetkelld noin 40 000 oppilasta, jotka eivat puhu didinkielendaan suomea,
ruotsia, saamea, romania tai viittomakielta. Koko perusopetuksen oppilasmaarasta
ndiden oppilaiden osuus on noin 7 %. Koulujen monikielistyminen on siis pysyva il-
mid, jonka vaikutukset nakyvat maanlaajuisesti. Muutos koskee toistaiseksi erityises-
ti paakaupunkiseutua ja suuria kaupunkeja. Kuten myos taman tutkimuksen aineis-
tosta on nahtavissa, monikielisyys on suurinta erityisesti kaupunkimaisissa kunnissa'
sijaitsevissa kouluissa (ks. luku 3.1).

Yleisimpia muita aidinkielid 7-16-vuotiaiden ryhmassa ovat naapurimaiden
kielet vendja ja viro seka 1990-luvulta lahtien kasvaneet uudemmat vahemmisto-
kielet kuten arabia, somali, englanti, kurdi, albania, farsi ja kiina (Vipunen 2019).
Tilastokeskus kayttaa termia "vieraskielinen” kaikista niista henkil6istd, joiden adidin-
kieli on jokin muu kuin suomi, ruotsi tai saame. Termi on ongelmallinen ja toiseut-
tava. Lisaksi saatavat tilastot tallaisenaan ovat puutteellinen tapa kuvata vdeston
monikielisyyttd, silla esimerkiksi useamman aidinkielen ilmoittaminen vaestorekis-
teriin ei ole mahdollista ja arjen todellinen monikielisyys jaa piiloon. Seka tilastoin-
nin periaatteita etta terminologiaa tulisikin tarkastella kriittisesti ja kehittaa edelleen

1 Tilastokeskus jakaa Suomen kunnat seuraavasti: Kaupunkimaisiin kuntiin luetaan ne kunnat, joi-
den vdestostd vahintadn 90 % asuu taajamissa tai suurimman taajaman vakiluku on vahintdan 15
000. Taajaan asuttuja kuntia ovat puolestaan ne kunnat, joiden vdestodsta vahintadn 60 %, mutta
alle 90 % asuu taajamissa ja suurimman taajaman vakiluku on vahintdan 4 000, mutta alle 15
000. Maaseutumaisiin kuntiin kuuluvat ne kunnat, joiden védestosta alle 60 % asuu taajamissa ja
suurimman taajaman vakiluku on alle 15 000 sekd ne kunnat, joiden vdestosta vahintaan 60 %,
mutta alle 90 % asuu taajamissa ja suurimman taajaman vakiluku on alle 4 000.
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siten, ettd ne eivat toiseuta tai jata piiloon monikielista vaestosta (kielitilastoinnin
terminologisista ongelmista ks. mm. Saukkonen 2019). Tamanhetkinen tilastotieto
muuta kielta kuin suomea, ruotsia tai saamea aidinkielendan puhuvien oppilaiden
maadrdsta ei siis anna tdytta kuvaa koulujen kielellisestd moninaisuudesta. Kunnes
tilastoinnin periaatteet muuttuvat, on hyédynnettava olemassa olevaa tietoa, mutta
tunnistettava siihen liittyvat ongelmat. Tassa artikkelissa olemme paattaneet kayttaa
kasitettd "muunkielinen’, kun viittaamme tilastolliseen faktaan, joka koskee muuta
kuin suomea, ruotsia tai saamea didinkielenaan puhuvien oppilaiden maaraa.

Koulujen kielitilanteen muuttuessa yhteisdssa vallitsevien kielellisten kaytan-
teiden ja ideaalien tarkastelu tulee uudelleen ajankohtaiseksi. Tama nakyy koulujen
kielipolitiikassa, jota ohjaillaan virallisesti erityisesti opetussuunnitelmien kautta.
Opetussuunnitelmia, kuten muitakin lakeja ja asetuksia, voidaan Spolskyn (2004)
tekeman jaottelun mukaan nimittda kielenohjailuksi (language management and
planning), jolla viitataan muun muassa kielen kayttoon liittyviin julkilausuttuihin
saantoihin tai ohjeisiin. Kielenohjailua tapahtuu kuitenkin myds esimerkiksi koulu-
tilassa silloin, kun opettaja lausuu daneen kielten kaytt6a koskevia ohjeita, kuten
"puhutaanpas kaikki nyt suomea”.

Erindisten asetusten ja niiden toimeenpanijoiden pyrkimykset eivdt aina ole
samansuuntaisia, vaan lasna voi olla erilaisia saantoja ja ohjeita. Esimerkiksi uusim-
masta kansallisesta opetussuunnitelmasta (Opetushallitus 2014) 16ytyva kielitietoi-
suuden ja kielellisen moninaisuuden painotus on tulkittu laajalti vaateeksi muuttaa
koulujen kielipolitiikkaa monikielisyytta arvostavammaksi ja tukevaksi (ks. esim.
Alisaari ym. 2019b). Kuitenkin tutkimukset osoittavat, etta opettajien nakemykset
ovat osin ristiriidassa opetussuunnitelman perusteissa asetettujen tavoitteiden
kanssa (mm. Alisaari ym. 2019a; Suuriniemi 2019; Repo 2020). Opettajat itse arvi-
oivat tarvitsevansa lisda asiantuntemusta monikielisten oppilaiden opetukseen
kaikilla koulutusasteilla (Kuukka ym. 2015). Aineenopettajiksi opiskelevien asenteet
monikielisia oppijoita kohtaan on havaittu positiivisiksi, mutta heidan valmiutensa
kielitietoiseen opetukseen ovat vahaiset (Aalto & Tarnanen 2015a, 2015b).

Suomalaisissa kouluissa opettajat ovat tunnetusti melko vapaita soveltamaan
opetussuunnitelmaa ja siten toteuttamaan kielipolitiikkaa parhaaksi katsomallaan
tavalla. Tasta syysta opettajien ja koulujen valilla voi olla suuriakin eroja siind, miten
politiikkaa sovelletaan. Kuten edelld mainitut tutkimukset ovat osoittaneet, viralli-
sen kielipolitiikan linjausten ja ideaalien lisdksi ennen kaikkea opettajan henkil6-
kohtaiset kokemukset ja asenteet ohjaavat arjen kielipoliittisia paatoksia (ks. myds
Shohamy 2006: 53-54; Spolsky 2004).
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3  Opettajat kielipoliittisina toimijoina

Kielipolitilkka muuttuu ja muovautuu osana laajempaa yhteiskunnallis-kulttuuris-
ta kontekstia ja kietoutuu moniin poliittisiin, taloudellisiin ja sosiaalisiin tekijoihin
(Spolsky 2004: 6-7). Peruskoulutus on yksi keskeinen paikka, jossa kielipolitiikkaa
tehddan ja sovelletaan. Moniulotteisen ilmion tavoittaminen vaatii jasentelya esi-
merkiksi kielipolitiikan eri tasoja hahmottelemalla (mm. Spolsky 2004; Shohamy
2006). Kielipolitiikkaa jasentelevassa jaottelussaan Spolsky (2004) erittelee kol-
me kielipolitiikan osa-aluetta: kielenohjailu (language management and planning),
kielikasitykset ja -ideologiat (language beliefs and ideologies) seka kielikdytanteet
(language practices). Muutokset kielipolitiikan yhdelld osa-alueella ulottuvat valilli-
sesti myos muille alueille, ja ndin politiikkaa tehdaan eri tasojen jatkuvassa vuoro-
vaikutuksessa. Tassa artikkelissa tutkimuskohteenamme on Spolskyn (mt.) jaottelua
seuraten kielikasitykset, joita tutkimme analysoimalla opettajien vastauksia koski-
en koulutilan kielellisia kaytanteita ja periaatteita. Opettajien kasityksia tutkimalla
voidaan tarkastella koulun kieli-ideologista ilmapiirid, mutta silla ei paasta suoraan
kasiksi kaytanteisiin, joiden tarkastelu vaatisi etnografista ldhestymistapaa.

Spolskyn (2004: 8-11) mukaan kielipolitiikkaa tehdaan juuri kdytannon ratkai-
suilla. Kouluissa kielipoliittisina toimijoina ovat erityisesti opettajat, jotka paatta-
vat, miten monikielisyyteen orientoidutaan — nahdaanko koulun kielet esimerkiksi
ongelmana vai resurssina (ks. Ruiz 1984; Iversen 2019). Ruiz (1984: 16) tarkoittaa
kielellisella orientaatiolla yhteiskunnalliseen ilmapiiriin liittyvaa makrotason koko-
naiskehystd, jossa kasitys kielesta (kielistd) ja sen (niiden) roolista yhteiskunnassa
muotoutuu. Orientaatio on siten kieliasenteiden muotoutumisen kehikko, ja teo-
riallaan Ruiz (mt.) haluaa tehda eri orientaatiot nakyviksi erityisesti kielipolitiikassa.
Pelkan tunnistamisen lisaksi kieliorientaatioita voidaan myds luoda ja kehittaa tie-
toisesti, ja kielipoliittinen suunnittelutyd hyotyy moninaisesta orientaatiovalikosta,
joka joustaa eri tilanteissa (Ruiz 1984: 16, 29). Ruizin esittamat kieliorientaatiot voi-
daan tulkita myos kieli-ideologioiksi (Iversen 2019: 3).

Ruizin (mt.) kolme orientaatiota tai suuntautuneisuutta ovat kieli ongelmana
(language-as-a-problem), kieli oikeutena (language-as-a-right) ja kieli resurssina
(language-as-a-resource). Kieli ongelmana -orientaation voi nahda kouluyhteison
tasolla kietoutuvan ideaaliin yksikielisestéa koulusta, jossa tavoitellaan kielellista
homogeenisyytta ja eri kielten puhujien mahdollisimman nopeaa assimiloitumista
valtavdeston tai virallisen opetuskielen kayttajiksi (Baker & Wright 2017: 9-11; Hult
& Hornberger 2016: 33; Ruiz 1984: 20). Yksikielisessa koulutilassa seka opettajat etta
oppilaat kdyttavat vain koulun opetuskieltd ja muiden kielten kayttoa rajoitetaan tai
se jopa kielletadn. Vuorovaikutuksen ajatellaan tapahtuvan yhdella kielella kerral-
laan, ja eri kielten kaytto tai limittyminen nahdaan "epaluonnollisena” ja ei-toivottu-
na (Jonsson 2017: 27). Nakokulmaa monikielisyyteen hallitsee yksikielisyyden ide-
aali, jossa tavoiteltavana vertailukohtana on didinkielinen kielenkayttaja (Aronin &
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Singleton 2019: 14). Vasta kehittymdssa oleva taito opetuskielessa nahdaan yksilon
puutteena ja ongelmana kouluyhteis6ssa (vrt. Hult & Hornberger 2016: 34; Iversen
2019: 4; ks. my6s Suuriniemi 2019).

Kieli oikeutena -orientaatio tunnistaa yksilon kielelliset oikeudet ja pyrkii es-
tamaan kielellista syrjintdd seka turvaaman esimerkiksi eri vahemmistokielten
oikeuksia lakien ja asetusten kautta. Kuitenkin Ruiz (1984: 24-25; ks. my6s Hult &
Hornberger 2016: 35-37) on skeptinen sen suhteen, vdahentadko oikeusorientaatio
kieliryhmien marginalisointia ja johtaako se todellisiin muutoksiin kielivahemmis-
tojen elamassa. Ruiz (mt.) esitteleekin kolmannen suuntautumisen, kieli resurssina
-orientaation, vastaamaan kahden edelld mainitun orientaation ongelmiin ja vas-
takohdaksi ongelmaorientaatiolle (Hult & Hornberger 2016: 38; Iversen 2019: 4).
Toisaalta Ruiz (2010: 165) huomauttaa, etta oikeus- ja resurssiorientaatio yhdessa
taydentavat toisiaan.

Tarkasteltaessa kouluyhteisdjen kielikdytanteita kieli resurssina -orientaation
voi ndhda koulujen toimintakulttuuria ohjaavana ajatuksena monikielisesta kou-
lusta, jossa eri kielet on hyvaksytty osaksi koulun kielellisia kdytanteita. Tama na-
kokulma asettuu vastakohdaksi edelld esitetylle ajatukselle yksikielisesta koulusta.
Monikielisessd koulussa monet kielet kuuluvat sekd luokkahuoneissa etta valitunneil-
la ja opetuksessa hyodynnetadn niitakin kielia, joita opettaja ei itse osaa. Kielitaitoa
ei tarkastella ideaalina yksikielinen natiivipuhuja, vaan kokonaisvaltaisena limittais-
kieleilyn (translanguaging) taitona, jossa eri kielet muodostavat yksilon kielellisen
repertoaarin ja toimivat dynaamisessa vuorovaikutuksessa toisiaan tdydentden
(mm. Blackledge & Creese 2017; Cenoz & Gorter 2019; Garcia 2009). Limittaiskieleily
viittaa laajaan kielinakemykseen, jossa merkitysten rakentaminen tapahtuu vuoro-
vaikutustilanteessa kieleillen kaikilla viestinnallisilla resursseilla. Vuorovaikutuksessa
hyddynnetdan erityisesti puhekielen tilanteisia ulottuvuuksia ja tukeudutaan lasna
oleviin kieliin mutta myos eleisiin, merkkeihin ja materiaaliseen ymparistoon. (Ks.
mm. Aalto & Tarnanen 2017: 248-249; Lehtonen 2015: 52-54; Routarinne & Ahlholm
2021; Piippo tdssa teoksessa.) Eri kielten kdyttaminen osana luokkahuonepuhet-
ta on normaali ja hyvaksytty rutiini, jonka nahdaan edistdvan oppimista (Baker &
Wright 2017: 277-283), ja opetus tahtaa siihen, ettd oppilas yllapitdad myds aiemmin
osaamiaan kielid (Hult & Hornberger 2016: 38-41). Kouluyhteison monikielisyys nah-
daan ennen kaikkea oppivan yhteison resurssina; ei ainoastaan ongelmana, joka on
ratkaistava.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014) kieli-
tietoisuusajattelu sopii yhteen Ruizin (1984) kieli resurssina -suuntautumisen kans-
sa. Kielitietoisuuden nostaminen esiin opetussuunnitelman perusteissa on myos
tietoista kieliorientaation kehittamista — kouluissa tulee paasta irti suuntautumises-
ta, jossa monikielisyys nahdaan ongelmana ja yksipuolisesti koulukielitaidon puut-
teena. Virallinen kielipolitiikka ei kuitenkaan valttamatta toteudu arjen kadytanteissa
(Shohamy 2006: 51; Spolsky 2004: 18). Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
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teiden linjauksista huolimatta, opettajien nakemykset voivat tilanteisesti liikkua eri
kasitysten valilla ja asettua tukemaan erilaisia, vastakkaisiakin orientaatioita (mm.
Iversen 2019). Tasta syysta hyddynndmme Ruizin (1984) kieliorientaatiota ja ajatusta
yksikielisesta vs. monikielisesta koulusta analyysissamme tiedostaen, etteivat arjen
kielikasitykset ole ndin dikotomisia.

Kouluissa hallitsevia kieli-ideologioita ja -orientaatioita on tarkasteltu tutkimal-
la esimerkiksi koulukohtaisia opetussuunnitelmia (Suuriniemi 2019) sekd suoma-
laisten opettajien kieliasenteita ja -kdytanteita (esim. Alisaari ym. 2019a; Repo 2020;
Tarnanen & Palviainen 2018). Mainituissa tutkimuksissa on muun muassa todettu,
ettd suomalaisten opettajien asenteet kielellisesti moninaista koulua kohtaan ovat
vaihtelevia ja opettajat vain harvoin kannustavat eri kielten kayttoon koulutilassa.
Taustavaikuttajina ovat esimerkiksi oppiainetraditio ja oppikirjat, jotka perustuvat
yksikielisyysajatteluun (ks. Suuriniemi & Satokangas 2021). Tassa valossa on pohdittu
muun muassa adidinkielenopettajien valmiuksia osallistaa suomi toisena kielena -op-
pimadraa opiskelevia yhteiseen oppimaaraan (Aalto & Kauppinen 2011).

Suomesta saadut tulokset ovat linjassa useiden kansainvalisten tutkimusten
kanssa (mm. Cunningham 2019; Haukas 2016; Pulinx 2016). Aiemmat tutkimukset
my0s paljastavat opettajien kokevan, etta heilld ei ole valmiuksia opettaa monikie-
lisia oppilaita (Kuukka ym. 2015), ja pelko kontrollin menettamisesta estaa opettajia
soveltamista monikielistd pedagogiikkaa tydssaan (Berben ym. 2007). Edeltavien
tutkimusten keskiossa on ollut nimenomaan oppilaiden monikielisyys; tassa tutki-
muksessa tarkastelemme myds opettajien monien kielten kayttoa koskevia kasityk-
sid. Analyysissa sovellamme Ruizin (1984) esittelemia kieliorientaatioita seka pei-
laamme opettajien vastauksia yksikielisen vs. monikielisen koulun ideaaliin.

4  Aineisto ja menetelmat

Taman tutkimuksen eri vaiheissa hyodynnetdaan seka laadullisia etta maarallisia
menetelmid, mutta paapaino on tilastollisen tutkimuksen metodeissa. Tilastollisen
analyysin kohteena on se, millaisiin opettajaprofiileihin vastaajat jakautuvat ja miten
opetuskonteksti eli opettajan tyotehtava, koulun opetuskieli ja koulun kielellinen
moninaisuus ovat yhteydessa opettajan kasityksiin ja nakemyksiin koulun monikie-
lisyydesta ja eri kielten kaytosta koulutilassa. Tilastollista analyysia rikastetaan laa-
dullisella analyysilla, jonka kohteena on vastaajien tdydennykset kyselylomakkeen
avoimeen kommenttikenttaan. Tutkimuksessa muodostettua aineistoa tarkastellaan
suhteessa kielikasityksia ja -orientaatioita koskevaan kasitteelliseen viitekehykseen
(ks. luku 3).
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4.1 Vastaajat

Tutkimusaineisto kerdttiin sahkoisella kyselylomakkeella Helsingin yliopiston
Koulutuksen arviointikeskuksessa osana laajempaa KUPERA-tutkimushanketta.
Kysely pilotoitiin loka-marraskuussa 2019, ja pilotoinnin pohjalta kyselya hiottiin
ja tarkennettiin. Varsinaiseen otokseen valikoitiin 291 kuntaa eri puolilta Suomea.
Otoksesta pois jdivat vain ne kunnat, jotka olivat mukana pilotoinnissa tai jotka oli-
vat juuri osallistumassa Koulutuksen arviointikeskuksen toteuttamaan toiseen tutki-
mukseen. Pddkaupunkiseudun suuret kunnat (Helsinki, Espoo ja Vantaa) olivat kui-
tenkin mukana otoksessa.

Varsinainen kysely saatekirjeineen lahetettiin tammikuussa 2020. Kysely lahe-
tettiin joko suomeksi tai ruotsiksi valikoitujen kuntien kaikkien peruskoulujen reh-
toreille. Heitad pyydettiin valittamaan kysely niille opettajille, jotka opettavat vuosi-
luokilla 2, 6 ja/tai 9. Kyselyn vastaajajoukkoa rajattiin talla tavoin, silla laajemman
KUPERA-tutkimushankkeen kiinnostus kohdistui erityisesti ndiden vuosiluokkien
opettajiin. Talla rajauksella vastauksia saatiin peruskoulun eri vaiheissa ja eri oppiai-
neita opettavilta opettajilta.

Koko laajaan kyselyyn vastasi yhteensa 2 864 opettajaa 824 eri koulusta.
Taulukossa 1 esitetaan vastaajien jakautuminen kuntaluokittelun perusteella suku-
puolen, idn ja tydtehtavan mukaan.

TAULUKKO 1. Kyselyyn vastanneiden jakautuminen kuntaluokittelun perusteella suku-
puolen, idn ja tyotehtdvan mukaan.

Sukupuoli Vastaajien ikdjakauma vuosina* Tyotehtava
:ﬁ”orl‘(tii;elu n N M  muul|20-34 35-44 4555 yli55| LO A0 EO muu
fa”ife”t“k'ﬂ'nnat 1496 [79% 18% 3% | 16% 35% 31% 18% |38% 50% 10% 3%
Iﬁ?ﬁ:? BUL | 677 176% 23% 2% | 14% 29% 34% 23% |39% 49% 8% 4%
mzf‘;et”kt:‘;nat 691 [80% 18% 3% | 14% 28% 35% 24% |41% 48% 7% 4%
Kaikki 2864 |78% 19% 3% | 15% 32% 33% 21% |39% 49% 9% 4%

*Kahdeksan vastaajaa ei kertonut ikddnsa kyselyssa

Taulukosta havaitaan, ettad vastaajia oli eniten kaupunkimaisista kunnista. Taajaan
asutuista seka maaseutumaisista kunnista vastaajia oli suunnilleen yhta paljon. Nelja
viidesosaa vastanneista oli naisia. lan perusteella vastaajat jakautuivat siten, etta eni-
ten vastaajia oli ikaluokissa 45-55 ja 35-44 vuotta. Aineenopettajia oli vastanneista
lahes puolet ja luokanopettajia noin kaksi viidesosaa. Loput vastaajat tydskenteli-
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vat erityisluokanopettajina tai laaja-alaisina erityisopettajina sekd muissa tehtavis-
sa kuten opinto-ohjaajina tai resurssiopettajina. Vastaajat jakautuivat suhteellisen
osuuden perusteella sukupuolen, idn ja tyotehtavan perusteella varsin tasaisesti
kaupunkimaisissa, taajaan asutuissa ja maaseutumaisissa kunnissa. Vastauksia saa-
tiin koko Suomen laajuudelta ja kaikilta AVI-alueilta, kuitenkin vastaajista 42 % oli
Etela-Suomen AVl-alueelta.

Vastaajia oli yhteensa 824 eri koulusta. Taulukossa 2 esitetaan koulujen jakau-
tuminen kuntaluokittelun perusteella koulun virallisen opetuskielen, koulutyypin ja
muunkielisten oppilaiden maaran mukaan.

TAULUKKO 2. Kyselyyn osallistuneiden koulujen jakautuminen kuntaluokittelun perusteella
opetuskielen, koulutyypin ja muunkielisten oppilaiden maaran mukaan.

Opetuskieli Koulutyyppi* Muunkielisten oppilaiden osuus
Kunta- . . Ala- Yla-  Yhtenais- o 0,01 5,01- 15,01- Sac o
luokittelu N | suomi ruotsi muu koulu koulu koulu 0% -5% 15% 25% yli25%
Kaupunki-
maiset 3711 91% 8% 0% | 62% 12% 27 % 13% 41% 29% 8% 10 %
kunnat
Taajaan
asutut 2151 91 % 9% 0% | 72% 18% 11 % 37% 54% 9% 1% 1%
kunnat
Maaseutu-
maiset 2371 89% 11% 0% | 59% 12% 29 % 46% 41% 10% 2% 0%
kunnat
Kaikki (N) 823 91% 9% 0% | 64% 13% 23 % 29% 44% 18% 4% 5%

*Kaupunkimaiset koulut N = 372, kaikki N = 824

Taulukosta havaitaan, etta ruotsinkielisida kouluja oli maaseutumaisissa kunnissa
suhteellisesti jonkin verran enemman kuin kaupunkimaisissa tai taajaan asutuis-
sa kunnissa. Taulukosta havaitaan myos, etta kouluista suurin osa oli alakouluja.
Monikielisyytta oli kaupunkimaisten kuntien kouluissa selvasti enemman kuin mui-
den kuntatyyppien kouluissa. Siind missa taajaan asuttujen kuntien kouluista 37 %
ja maaseutumaisten kuntien kouluista 46 % oli sellaisia, jossa ei ollut lainkaan muun
kuin suomen, ruotsin tai saamen aidinkielekseen ilmoittaneita oppilaita, kaupun-
kimaisten kuntien kouluista vain 13 % oli tallaisia. Lisaksi kouluja, joissa oli yli 25
% muunkielisia oppilaita ei I6ytynyt lainkaan maaseutumaisista kunnista ja taajaan
asutuissa kunnissa niita oli vain kaksi; kaupunkimaisten kuntien kouluista joka kym-
menennessa muunkielisid oppilaita oli yli 25 %. Kaiken kaikkiaan 238 kyselyyn vas-
tannutta koulua oli sellaisia, joissa ei ollut lainkaan muunkielisid oppilaita. Vastaajia
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ndista kouluista oli yhteensa 513 eli noin 18 % kaikista vastaajista. On syyta kuitenkin
pitda mielessd, etta tilasto ei anna taytta kuvaa koulujen kielellisestda moninaisuu-
desta (ks. luku 2).

4.2 Tutkimusmittarit

Taman tutkimuksen aineisto koostuu kolmesta osasta: 1) opettajien vastauksista
12-kohtaiseen semanttiseen differentiaaliin, jonka avulla tutkitaan opettajien tun-
temuksia ja mielikuvia koulujen monikielisyydestd, 2) opettajien vastauksista 18
Likert-asteikolliseen vaittamaan, joiden avulla tarkastellaan opettajien suhtautu-
mista eri kielten kaytt6on oppitunneilla ja laajemmin kouluyhteisén toiminnassa, ja
3) opettajien tdydennyksista kyselylomakkeen kommenttikenttdan, johon vastaaja
sai jattdaa huomioita liittyen eri kielten kaytt6a koskevaan Likert-vaittdmien osuu-
teen. Opettajien kirjoittamien kommenttien analyysilla tdydennetdan kahden edella
mainitun aineiston analyysia. Huomautuksia ko. kommenttikenttaan oli jattanyt 160
vastaajaa ja niiden pituus vaihteli viidesta sanasta 82 sanaan.

Semanttinen differentiaali (Osgood, 1958) on menetelms, jolla on mahdollista
tarkastella ilmidihin liittyvia eksplisiittisia ja implisiittisia merkityksia. Osgoodin (mt.)
alkuperdisen menetelman mukaan tutkimusta varten luodaan vastakkaiset adjek-
tiiviparit (esim. positiivinen-negatiivinen), joiden valilta vastaaja valitsee, millaisena
ilmié hanelle nayttaytyy (esim. kuinka positiivisena tai negatiivisena). Arviointi on
mahdollista tehda viisi- tai seitsemankohtaisella Likertin asteikolla ja erotetuilla vii-
voilla. Tassa tutkimuksessa kaytettiin kuitenkin yhtendista janaa, jota pitkin vastaajat
liikuttivat osoitinta. Osoitin antoi arvoja valilla 0-100, mutta vastaajalle nama arvot
eivat ndkyneet, vaan he siirsivat osoitinta janalla silmamaaraisesti.

Vastaajia pyydettiin arvioimaan, miltd monikielisyys kouluyhteisdssa heista
henkilokohtaisesti tuntuu. Arvioinnin kohteena oli 12 erilaista adjektiiviparia, jot-
ka on esitetty kuviossa 1. Kdytetyt adjektiiviparit muodostettiin osittain Osgoodin
(1958) alkuperaisista pareista. Uusien vastakohtaparien laadinnan tueksi toteutettiin
syksylld 2019 opettaja- ja rehtorihaastattelut (N=12), joiden litteraateista kerattiin
adjektiivit, joilla haastateltavat kuvailivat kouluyhteisén moninaisuutta. KUPERA-
hankkeen koko tutkimusryhma osallistui adjektiiviparien muodostamiseen. Kaiken
kaikkiaan pareja muodostui lahes sata, joista poimittiin kaksitoista paria Osgoodin
(mt.) alkuperdisen mallin mukaisesti. Adjektiiviparien lopullinen valinta tehtiin yh-
dessa hankkeen monitieteisen tutkijayhteison kanssa. Semanttisen differentiaalin
muodostamisessa seurattiin Rosenbergin ja Navarron (2018) ohjeita.

Semanttisen differentiaalin lisdksi tutkimuksessa kaytettiin lisdksi seitseman-
portaisia Likert-asteikollisia vaittamia, jonka aaripaat olivat tdysin samaa mieltd
— tdysin eri mieltd. Vaittamia oli kyselyssa yhteensa 18 ja ne muodostivat kolme te-
maattista osakokonaisuutta: 1) opettajan kielenvalinta ja kielenkayttd oppitunneilla
ja ohjaustilanteissa, 2) oppilaan kielenvalinnan ja kielenkdytén ohjaaminen koulu-
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aikana ja 3) koulun kieliasenteet. Kuhunkin osakokonaisuuteen sisaltyi kuusi vaitta-
maa. Vaittamat muodostetiin KUPERA-hankkeessa mukana olevien kielentutkijoiden
yhteistydna opettajien kieliasenteita ja -kasityksia koskevaan aiempaan tutkimuk-
seen ja yksikielisen vs. monikielisen koulun kasitteelliseen viitekehykseen pohjau-
tuen (ks. luku 3). Analyysivaiheessa teoreettinen viitekehys muovautui ja tarkentui.

4.3 Aineiston analyysi

Tutkimuksen kvantitatiivinen aineisto analysoitiin IBM:n SPSS-ohjelman versiolla
25. Aineiston jakaumien rakennetta tutkittiin kuvailevilla analyyseilld ja ristiintau-
lukointia kdytettiin erojen vertailuun seka havainnollistamiseen. Semanttista diffe-
rentiaalia kdytettiin ryhmittelyanalyysissa (Two-Step Cluster) madrittamaan aineis-
tosta toisistaan eroavat ryhmat eli profiilit. Kielten kayttoa ja kieliin suhtautumista
koskevan kysymyspatteriston kysymyksista muodostettiin faktorianalyysilla latentit
muuttujat, jotka kuvaavat laajempia kokonaisuuksia kuin yksittdiset kysymykset.
Analyyseissa huomioitiin, ettd aineisto ei ole normaalisti jakautunut, ja sovellettiin
tarvittaessa ei-parametrisia menetelmia.

Opettajien vastauksia semanttiseen differentiaaliin tarkasteltiin ryhmittelyana-
lyysin keinoin. Ryhmittelyanalyysi on menetelmg, jonka avulla pyritddn tunnista-
maan aineistosta ryhmid, joiden jasenet muistuttavat tiettyjen ominaisuuksien suh-
teen toisiaan ja samalla eroavat muiden ryhmien jasenista. Ryhmittelyanalyysi on
menetelmana eksploratiivinen eli aineistoa tutkiva, silla muodostettavat ryhmat ei-
vat ole etukateen tiedossa, vaan menetelman avulla etsitaan tulkinnallisesti mielek-
kaita muuttujajoukkoja. Ryhmittelyanalyysi ei siten kerro, onko jokin tietty ryhmit-
tely "oikeampi” kuin toinen. Tassa mielessa se siis muistuttaa esimerkiksi laadullista
sisdllénanalyysia. On tutkijan tehtdva antaa valituille ryhmittelyille jarkeva sisallolli-
nen tulkinta. (Metsémuuronen 2016: 875-876; Xu & Wunsch 2009: 2-3.) Tassa tutki-
muksessa kaytettiin Two-Step-klusterianalyysia, joka on hierarkkisen ja K-keskiarvon
ryhmittelyanalyysin yhdistelmd. Ryhmat muodostivat my6s tulkinnallisesti mielek-
kadan tuloksen, silld aineistoista muodostui kolme ryhmas, joiden monikielisyydelle
antamat merkitykset poikkesivat toisistaan.

Kielten kayttda ja kieliin suhtautumista koskevien Likert-asteikollisten muut-
tujien pohjalta suoritettiin eksploratiivinen faktorianalyysi (maximum likelihood).
Rotaatiomenetelmana kaytettiin vinokulmaista rotaatiota (oblimin). Tulosten perus-
teella analyysista poistettiin ne muuttujat, joiden tulkinta ei ollut sisallollisesti miele-
kastd, jotka latautuivat useampaan faktoriin tai joiden lataus oli alle 0,3. Lopullisessa
faktorianalyysissa oli mukana yksitoista muuttujaa. Ndistd muodostunut kolmen
faktorin vinorotaatioratkaisu osoittautui tulkinnallisesti selkeimmaksi, ja faktoreita
edustamaan laskettiin summamuuttujat.

Klusterianalyysissa muodostuneita ryhmia seka Likert-asteikollisten muuttujien
faktoroinnin pohjalta laskettuja summamuuttujia tarkasteltiin suhteessa opettajaa
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ja tdman opetuskontekstia koskeviin taustamuuttujiin ristiintaulukointien ja keski-
arvojen vertailun avulla.

Avoimen kommenttikentan vastaukset on analysoitu ja tulkittu vuoropuhelus-
sa aineiston ja teorian kanssa. Vastauksia tarkasteltiin suhteessa tilastollisten ana-
lyysien tuottamiin tuloksiin seka luvussa 3 esitettyyn kasitteelliseen viitekehykseen.
Aineiston analyysin apuna kaytettiin ATLAs.ti 9 -ohjelmaa, jolla koodattiin aineistos-
ta ilmaukset, jotka osoittivat tietyn orientaation tai ideaalin mukaista toimintatapaa.

Avoimien vastausten analyysin tarkoituksena on rikastaa varsinaisia tuloksia ja
tuoda kuuluviin aineiston monidanisyys ja ristiriitaisuuskin. Laadullisella analyysilla
nostetaan esiin ryhmia edustavia lainauksia ja tuodaan nakyviin opettajien sanoitta-
mat ajatukset. Avoimen kysymyksen vastauksia raportoitaessa vastaajista kaytetaan
koodeja, jotka ilmoittavat vastaajan numeron (juokseva numerointi) ja tyétehtavan
(LO, AO, EO, muu) seka profiilin, johon han semanttisen differentiaalin analyysin pe-
rusteella sijoittui. Lainatuista katkelmista on korjattu selkeat kirjoitusvirheet, kuten
vaarat kirjaimet.

5 Tulokset

Tassa alaluvussa esitelladn tilastollisen ja laadullisen analyysin tulokset. Ensiksi tar-
kastellaan semanttisesta differentiaalista muodostuneita profiileita seka opettajien
vastauksia monien kielten kayttoad ja koulun kieliasenteita koskeviin vaittamiin.
Taman jalkeen profiilien tarkastelua jatketaan suhteessa opettajaa ja tdman opetus-
kontekstia koskeviin taustamuuttujiin. Lopuksi syvennetdan tilastollisin menetelmin
saavutettua tietoa laadullisen analyysin avulla ja tehdaan yhteenveto eri aineistoilla
saavutetuista tuloksista.

5.1 Opettajien nakemykset koulujen monikielisyydesta

Semanttisen differentiaalin avulla halusimme selvittaa, millaisiin profiileihin opetta-
jat monikielisyydelle antamiensa merkitysten perusteella jakaantuvat. Menetelmana
kaytettiin ryhmittelyanalyysia, jonka tulokset on esitetty kuviossa 1. Arvioinnin
kohteena oli 12 erilaista adjektiiviparia, jotka ovat nakyvissa kuvion 1 alareunassa.
Kuviossa viivat edustavat analyysissa muodostuneita ryhmia ja taitekohdat ryhmien
keskiarvoja kyseisissa sanapareissa. Korkeampi arvo asteikolla merkitsee positiivi-
sempaa suhtautumista.
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Semanttisen differentiaalin profiilit
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KUVIO 1. Ryhmittelyanalyysin tulokset.

Kuten kuviossa 1 esitettavista analyysin tuloksista on nahtavissa, opettajat jakautui-
vat vastausten perusteella kolmeen profiiliin, joille annoimme suhtautumista kuvaa-
vat nimet myénteiset, pohtivat ja varaukselliset. Ryhmaan myoénteiset sijoittuivat vas-
taajat, jotka antoivat monikielisyydelle kauttaaltaan koko vastaajajoukkoa selkedsti
positiivisempia arvoja. Heille monikielisyys nayttaytyi kouluyhteisossa sdilytettdvd-
nd, rikastuttavana ja innostavana asiana. Tahan ryhmaan sijoittui vastaajista 18 %.

Ryhmaan pohtivat sijoittuivat vastaajat, joiden monikielisyydelle antamat
merkitykset olivat niin ikaan melko positiivisia, mutta erityisesti joidenkin adjektii-
viparien kohdalla muistuttivat varaukselliset-ryhman vastauksia. Erityisesti ndiden
vastaajien monikielisyydelle antamat merkitykset suuntautuivat kohti negatiivi-
sempia adjektiiveja ongelmallista ja tyoldstd, vaikka vastaajat samaan aikaan kokivat
monikielisyyden positiivisena, rikastuttavana, sdilytettdvénd ja innostavana. Pohtivat-
ryhmadan sijoittui vastaajista 34 %.

Viimeiseen ryhmaan, varaukselliset, sijoittuivat vastaajat, jotka erottuivat kah-
desta edellisesta ryhmasta antaen monikielisyydelle selvasti keskiarvoa negatiivi-
sempia merkityksia. Tahan ryhmaan sijoittui vastaajista 48 %.

Kaikki semanttisessa differentiaalissa kdytetyt vastakohtaparit eivat yksioikoi-
sesti osoita opettajien negatiivista tai positiivista suhtautumista monikielisyyteen.
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Esimerkiksi adjektiivipari poikkeuksellista — tavallista ei kuvaa niinkdan opettajan
monikielisyydelle antamia merkityksid, vaan todellista tilannetta kouluyhteisdssa.
Samoin adjektiivipari tyoldstd — kevyttd ei valttamatta kuvaa opettajan asennetta,
vaan myos hyvin positiivisesti monikielisyyteen suhtautuva opettaja voi kokea mo-
nikielisyyden tyollistavana, kuten tuloksista havaittiin. Nama adjektiiviparit olivatkin
ryhmittelyanalyysia vahiten selittavia muuttujia.

Kuten analyysin tuloksista on nahtdvissa, vastaajien suhtautuminen monikie-
lisyyteen suuntautui kaiken kaikkiaan janalla kohti positiivisia adjektiiveja, vaikka
erilaisia vastaajaprofiileita oli eroteltavissa. Ryhmittelyanalyysissa muodostuneiden
profiilien tarkastelua jatkettiin suhteessa opettajien vastauksiin koskien koulun kieli-
asenteita ja eri kielten kayttoa koulutilassa, vastaajia koskeviin taustamuuttujiin seka
vastaajien jattamiin avoimiin tdydennyksiin. Samalla syvennettiin ndkemysta siita,
millaisia kielikdsityksia tai -orientaatioita eri profiileihin jakautuneiden vastaajien na-
kemykset heijastavat.

5.2 Kielten kayttoa koskevat kaytanteet ja
periaatteet opettajien vastauksissa

Vastaajien suhtautumista eri kielten kayttoon koulutilassa tarkasteltiin seitseman-
portaisten Likert-asteikollisten vdittamien avulla. Vastausvaihtoehtojen aaripaat
olivat tdysin eri mieltd — tdysin samaa mieltd. Vaittamia oli kyselyssa yhteensa 18 ja
muodostivat kolme temaattista osakokonaisuutta: 1) Opettajan kielenvalinta ja kie-
lenkayttd oppitunneilla ja ohjaustilanteissa, 2) Oppilaan kielenvalinnan ja kielenkay-
ton ohjaaminen kouluaikana ja 3) Koulun kieliasenteet. Kuhunkin osakokonaisuu-
teen sisaltyi kuusi vaittamaa.

Kielten kdyttoa koskevien muuttujien pohjalta suoritettiin eksploratiivinen fak-
torianalyysi, jossa kolmen faktorin vinorotaatioratkaisu osoittautui tulkinnallisesti
selkeimmaksi. Vinorotaatio tarkoittaa mallia, jossa eri ulottuvuuksien vailla sallitaan
keskindinen yhteys, ja faktorit saavat korreloida keskendan. Ratkaisu tuki kyselyn
temaattista rakennetta, silla kolme faktoria kuvasivat kolmea kyselyssa tutkittua
osakokonaisuutta: opettajan monien kielten kaytt6d, oppilaiden monien kielten
kayttoa ja koulun kieliasenteita. Ainoastaan vdite "Monien kielten kayttd koulussa
heikentad suomen/ruotsin kielen asemaa ja oppimista” oli alkuperdisessa kyselyssa
osion "Koulun kieliasenteet” alla, mutta analyysissa latautui samaan faktoriin oppi-
laan kielenvalinnan kanssa.

Kolmen faktorin ratkaisu selitti 49,3 % muuttujien yhteisvaihtelusta. Bartletin
dimensioisuustestin osoittaa, kuinka hyvin aineisto toimii eri aliotoksilla. Siind khin
arvo oli 7224,665 ja p pienempi kuin 0,000. Kaiser-Mayer Olkinin ndytteen riittavyys-
testin arvo oli 0,832. Se osoittaa, kuinka hyvin aineisto sopii analyysiin. Molemmat
arvot tayttavat tarvittavat tilastolliset tunnusrajat: Bartletin testin p-arvo on alle 0,05
ja KMO-testin arvo ylittda 0,60 (Metsamuuronen 2011). Tassa ratkaisussa oli mukana
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kolme-viisi vaittamaa kustakin osakokonaisuudesta eli yhteensa 11 vaittdamasa, jotka
on esitetty taulukossa 3 yhdessa faktorilatauksien ja latenttien faktorien luotetta-
vuusluvun alfa-kertoimien kanssa (Chronbach 1951).

TAULUKKO 3. Faktorit ja faktorilataukset

Faktori F1 F2 F3

Opettajan monien kielten kdytto (a=0,869)

Opettaja tai koulunkdynninohjaaja voi
kahdenkeskisessa tilanteessa auttaa oppilasta 0,92 -0,03 -0,01
muulla kuin opetuskielella.

Opettaja voi opetuspuheessaan kayttaa valilla
esimerkiksi vendjan kielen sanoja, jos han arvelee 0,77 0,12 -0,01
sen auttavan joitakin oppilaita.

Opettaja tai koulunkdynninohjaaja voi auttaa ryhmaa
ymmadrtdmaan jonkin vaikean sanan tai kdsitteen

esimerkiksi englannin tai muun yhteisen kielen kuin 0,76 -0,03 0,05
opetuskielen kautta.

Oppilaan monien kielten kaytto (a = 0,674)

qulen !(lelten kayttog oppltunn'ell'la tulge valttaa, 015 0,59 0,04
silld se aiheuttaa riita- ja kiusaamistilanteita.

Monl_en klelten kayttod _koulus_sa_helkentaa suomen/ 0,01 0,57 0,12
ruotsin kielen asemaa ja oppimista.

Oppllast.a voi kieltaa kayttamasta muuta kuin koulun 0,08 0,53 0,09
opetuskielta.

Oppitunneilla saa kdyttaa muitakin kielia kuin koulun 015 0,44 0,02

opetuskielta.

Oppilaan muuta kielitaitoa kdytetaan oppimisen
tukena vain niin kauan, kuin se on opetuskielen oppi- -0,09 0,39 -0,05
misen kannalta tarpeellista.
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Koulun kieliasenteet (a=0,741)

Koulussa tulee kiinnittda huomiota siihen, etta
kaytetty kieli ei ole liilan monimutkaista tai vaikeaa -0,03 -0,02 0,79
oppilaalle, jonka didinkieli ei ole suomen/ruotsin kieli.

Koulun jokaisen aikuisen tulee pohtia omia

asenteitaan eri kielid ja kieliryhmia kohtaan. 011 0,07 0,64

Monikielisten oppilaiden kasvava maara vaatii

. - -0,05 0,00 0,63
muutoksia opetustavoissa.

Faktoreista muodostettiin summamuuttujat. Ensimmaiselle faktorille latautui-
vat opettajien monien kielten kayttéa tarkastelevat muuttujat ja se nimettiin F1
Opettajan monien kielten kaytto. Toiselle faktorille latautuivat oppilaiden monien
kielten kayttoa kasittelevat muuttujat ja se nimettiin F2 Oppilaan monien kielten
kdyttd. Kolmannelle faktorille latautuivat opettajien nakemyksida koulun laajem-
mista kielikdytdnteista ja -asenteista koskevat muuttujat ja se nimettiin F3 Koulun
kieliasenteet. Faktoreita edustamaan laskettiin summamuuttujat S1, S2 ja S3.
Summamuuttujia tarkasteltiin suhteessa ryhmittelyanalyysissa muodostettuihin
profiileihin ja niiden vdlilta 16ydettiin tilastollisesti erittdin merkitsevia eroja (p <
0,000) verrattaessa varauksellisten ryhmaa myénteisiin ja pohtiviin.
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KUVIO 2. Ryhmien erot kielten kaytt6d ja kieliasenteita koskevissa summamuuttujissa
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Kuten kuvion 2 tuloksista on havaittavissa, mydnteiset eli keskimaaraista positiivi-
semmin monikielisyyteen suhtautuvat opettajat myds hyvaksyivat todennakoi-
semmin sekd opettajien ettd oppilaiden monien kielten kdyton. Sen sijaan koulun
kieliasenteiden tasolla pohtivat olivat valmiimpia kuin myénteiset tukemaan moni-
kielisia oppijoita, pohtimaan omia kieliasenteitaan seka tarkastelemaan opetustaan
uudelleen monikielistyvan koulun nakokulmasta. Varaukselliset opettajat suhtautui-
vat monien kielten kayttoon seka opettajien, oppilaiden etta koulun kieliasenteiden
nakodkulmasta selvasti torjuvammin. Klusterinanalyysissa muodostuneet profiilit siis
ndyttavat tassa tarkastelussa tulkinnallisesti luotettavilta, silla ne erottelevat vastaa-
jia oletettuun suuntaan myods kielten kayttéa koskevan asennoitumisen nakokul-
masta: myonteiset ja varaukselliset eroavat selvasti toisistaan; pohtivien asennoitumi-
nen on vaihtelevampaa suhteessa muihin profiileihin.

5.3 Opetuskontekstin yhteys monikielisyytta ja kielten kayttoa
koskeviin nakemyksiin

Opettajien jakautumista profiileihin mydnteiset, pohtivat ja varaukselliset tarkastel-
tiin ristiintaulukoinnin avulla. Taustamuuttujista kiinnostavimmiksi osoittautuivat
opetustydn kontekstiin liittyvat muuttujat, kuten opettajan tyétehtava, koulun ope-
tuskieli sekd koulun kielellinen moninaisuus. Ristiintaulukoinnilla pyrittiin havain-
nollistamaan profiilien valisia eroja suhteessa kokonaisjakaumaan. Tulokset ovat
nahtavissa taulukossa 4.

TAULUKKO 4. Opettajaprofiilien jakautuminen muunkielisten osuuden, tyotehtdvan ja
opetuskielen mukaan.

Muunkielisten oppilaiden osuus Tyotehtava Opetuskieli
N 001- 501- 1501- yli25 . .
* 0, ’ ’ ’
Profiilit N 0% 50 1506 25 % % LO AO EO Muu | suomi ruotsi
Myonteiset | 4337 | 20% 50% 21% 4% 6% |47% 43% 7% 3% | 84% 16%
Y 443
Pohtivat 8856‘;' 16% 46% 25% 6% 7% |40% 45% 11% 3% | 92% 9%
Varaukselliset 111292%" 18% 56% 19% 3% 4% |36% 53% 7% 4% | 92% 8%
- 2490-
Kaikki (N) [ 18% st 220 4% 5% [39% 48% 9% 4% [ 91% 10%

*Vaihteluvali eri muuttujien kokonaismaarissa
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Profiileihin jakautumisessa oli muunkielisten osuuden mukaan selkeat tilastollisesti
erittain merkitsevat erot jakaumissa (Khiin nelidtesti: x2(8, N=2493)=37.89, p <.001).
Myénteiset jakautuivat koko tutkitun joukon mukaisesti tasaisesti, kun taas pohtivia
oli enemman kouluissa, joissa kielellinen moninaisuus oli suurempaa (oppilaista yli
5 % on muunkielisid). Varauksellisia oli suhteellisesti enemman kouluissa, joissa kie-
lellinen moninaisuus oli vahaisempaa (oppilaista alle 5 % on muunkielisid). Taman
tutkimuksen valossa nayttaisi siis siltd, etta opettajat kouluissa, joissa monikielisyyt-
ta on paljon, pohtivat ja empivat suhtautumistaan tilanteisesti ja eri vaihtoehtojen
valilla. Lisaksi ndyttaa silta, ettda monikielisyyteen kielteisimmin suhtautuvat painot-
tuivat kouluihin, joissa on vahiten kielellista moninaisuutta.

Tyotehtavan (x2(6, N = 2537) = 30.86, p < .001) perusteella myénteisten ja
pohtivien profiileissa oli enemman luokanopettajia, kun aineenopettajien koh-
dalla suhteellinen osuus kasvoi siirryttaessa mydnteisistd kohti pohtivien ja
varauksellisten profiilia. Opetuskielen (x2(2, N = 2485) = 23.28, p < .001) perusteella
ruotsia opetuskielendan kayttavat olivat suhteellisesti mydnteisempia kuin suomen
kielta kayttavat.

Taustamuuttujista tarkastelimme myods tyokokemuksen, kuntatyypin ja idn vai-
kutusta. Profiileissa ei ollut tilastollisesti merkittavia eroja jakaumissa tyokokemuk-
sen (x2(8, N =2515) = 10.50, p = .232), kuntatyypin (x2(4, N = 2537) = 5.54, p = .236)
jaian (x2(6, N=2532) =6.61, p =.359) mukaisissa luokitteluissa.

Opettajien vastausten taustalla vaikuttavia muita syita ja orientaatioita tarkastel-
laan seuraavassa alaluvussa analysoimalla avoimen kommenttikentdn tdydennyksia.

5.4 Opettajien kuvaukset monikielisyydesta
tilanteisena ilmiona

Tassa alaluvussa tarkastelemme joitakin kommentteja kustakin kolmesta vastaaja-
profiilista. Avoimeen kommenttikenttaan jatettyjen tdydennysten analyysi ei tassa
tutkimuksessa ole kattavaa, vaan tarkastelun kohteeksi nostetaan muutamia, profii-
liin sijoittuneiden vastaajien tdydennyksia kuvaavia ja edustavia kommentteja.

Myénteisesti profiloitunut opettaja kuvaa tdydennyksessadn arjen kaytanteits,
joissa hyddynnetdan kouluyhteison, seka opettajien ettd oppilaiden, monikielisyyt-
ta. Opettajan vastauksen voi nahda heijastavan kieli resurssina -orientaatiota.

Omassa tydyhteisdssani on kaytossa kollegoiden kielitaustan hyddyntaminen. (...)
On normaali kdytanté hyodyntada tarvittaessa kddnnosapua, kasitteiden selittamis-
té tai yhtd hyvin kulttuurillisen tiedon ja kokemusten hyddyntdmistd yhteisdssa.
Omalta osaltani haluan tuoda eri yhteyksissa esiin oppilaiden oman kielen arvos-
tamista rikkautena. Oman kielen puhuminen toiselle ko. kielta taitavalle ei ole kiel-
lettyd, vaikka tietyissa tilanteissa vaaditaan koko ryhmalle yhteisen kielen kayttoa.
(1667, LO, myoOnteiset)
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Profiilille tyypillisesti resurssiorientaation rinnalle tdydennyksessa nostetaan kuiten-
kin my0s tilanteet, joissa yhteisen kielen vaatiminen on perusteltua. Monissa myon-
teisesti suhtautuvien tdydennyksissa myos korostetaan suomen kielen oppimisen
tarkeytta, mutta muistutetaan oppilaan kielellisista oikeuksista ja kuvataan pyrki-
mysta nahda kielet positiivisina tekijoina kouluyhteisossa.

Haluan painottaa, ettd kaikki kielet ovat rikkaus, mutta toki Suomessa asuvan taytyy
harjoitella suomen kielta tehokkaasti. (2241, LO, mydnteiset)

Oman kielen kadyttdminen on mielestani ihmisoikeus ja parantaa oppimista. Opetus-
henkildsto voi tukea lapsen oppimista tamdn omalla tai yhteiselld vieraalla kielelld.
Kuitenkin kielten sekoittaminen on varottava ja tuettava niin oman &idinkielen, van-
han koulukielen (esim. vendja, turkki, englanti, arabia) kuin suomen kielen oppimista.
(2027, LO myonteiset)

Jalkimmadisessa tdydennyksessa torjutaan “kielten sekoittaminen” vaarallisena,
vaikka samaan aikaan tuetaan monien kielten kayttda ja nahdaan sen edistavan
oppimista. Vaikka vastaajalla ndyttda olevan siten ristiriita kieli oikeutena -orien-
taation ja kieli ongelmana -orientaation valilla, han tarttuu ajatukseen oman kielen
tarkeydesta.

Sekakielen pelko on vastausten joukossa yksittdinen, mutta kuitenkin huo-
mionarvoinen seikka. Tahan pelkoon viittaavat epasuoremmin myos kaksi muuta
myénteiset-profiilin vastaajaa. Nama vastaajat eivat kommenttiensa perusteella osoi-
ta tuntevansa ajatusta "kielten limittdisesta kaytosta” tai “limittaiskieleilysta’, joka on
yleistynyt kielipedagogien kdyttdéon vasta viime vuosina — ja joka on kdyttoyhteyk-
siltdan huomattavan positiivinen. Vastaajien kommentit ovat kielipedagogiikan tut-
kijoille tarpeellinen muistutus siitd, etta limittaiskieleilyn eetos ei ole kentalla vield
taysin tunnettu.

Profiiliin pohtivat sijoittuvat opettajat pohtivat monikielisyyden merkitysta eri
nakokulmista. Vastauksissa painottui ongelmaldhtdinen orientaatio ja mainituiksi
tulevat monikielisyyden negatiiviset vaikutukset kuten mahdollinen kiusaaminen,
riitatilanteet ja ulkopuolisuus. Kuitenkin vastauksissa nakyy myos resurssiorientaa-
tio, ja esiin nostettiin tilanteita, joissa oman kielen kaytto on sallittua ja hyddyllista.

Monet kysymykset riippuvat tilanteesta. Toisinaan voi valitunnilla puhua omaa &i-
dinkieltadn. Toisaalta, jos syntyy kiusaamistilanteita ja ryhmittymia kielen ymparille,
kehotan lapsia kdyttdmaan suomen kielta. (2046, EO, pohtivat)

Valitunneilla voidaan vaatia puhumaan péddasiassa suomea, jotta ei muodostu kielen
takia kaveriporukoita. Omaa didinkielta tulee voida kayttaa tukena suomen kielen op-
pimisessa mahdollisuuksien mukaan. (2698, EO, pohtivat)

Vélitunneilla kotikielen puhuminen on ongelmallista, koska leikkiminen muunkielis-
ten kanssa jaa helposti pois ja kotikielelld puhuminen saattaa sisaltda kiusaamista, kun
aikuiset eivat ymmarrd mitd lapset puhuvat. Kuitenkin esimerkiksi ristiriitatilanteen
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ratkaiseminen opetuskielelld voi olla oppilaalle ylivoimaista ja aikuisten on helpompi
selvittaa asia, jos lapsi saa kertoa sen kotikielellddn. Myds tunnilla ei-tuttujen sanojen
selvittamiseen voi olla hyva hyodyntda oppilaan kotikielta. (1205, LO, pohtivat)

Mielestani oppilasta ei voi kieltdd puhumasta omaa kieltdan. Omakielinen apu ja vaik-
ka tehtdvasta keskustelu samankielisen luokkatoverin kanssa on aina sallittua, jos se
auttaa tehtdvan tekemista. Valitunnilla saa puolestani puhua omaa kieltd, jos kaikki
vélituntikaverit sitd ymmartavat. Porukassa kehotan puhumaan aina kieltd, jota kaikki
ymmartavat, samoin vaikkapa ruokalassa istuessa. (156, LO, pohtivat)

Taydennyksissa painottuu opettajan pelko kontrollin menettamisestd, jonka on
myo6s aiemmin havaittu estavan opettajia hyddyntamasta luokan monikielisyytta
(Berben ym. 2007). Opettajat nakevat, ettd oman kielen kaytt6a on syyta kontrolloi-
da ja ohjata seka oppitunneilla etta muissakin koulun tilanteissa. Tdydennysten pe-
rusteella nayttaisi siltd, etta opettajat mieluummin sallivat oppilaiden muiden kiel-
ten kdyton osana ohjattua oppituntitoimintaa kuin osana vapaamuotoista oleskelua
ja jutustelemista. My6s Alisaaren, Heikkolan ym. (2019) tutkimuksen mukaan vahvin
peruste opettajan monikielisyytta tukeville asenteille oli oppimista tukevat syyt.

Kontrollin tarpeeseen liittyy myds huolen ndkdkulma, silla luonnollisesti opet-
tajan on vaikeampaa esimerkiksi puuttua kiusaamiseen, jos se tapahtuu kielella, jota
han ei itse osaa. Oppilaiden on havaittu kayttavan didinkielidgan kouluun sopimatto-
man puheen kanavana (esim. Pikelner 2018). On ymmarrettavaa, etta osallisuus ja
ryhmaturvallisuus ovat asioita, jotka opettajan on laitettava etusijalle kaikessa toi-
minnassa. Toisaalta muiden kielten kayttda ei tulisi mahdollisen kiusaamisen nimis-
sa lahtokohtaisesti kieltdd. Oman kielen kaytto voi lisdta sellaisen oppilaan turvalli-
suuden tunnetta, jolle koulukieli on uusi kieli ja kuuluminen omankieliseen ryhmaan
voi varsinkin aluksi olla tarkeaa. Aiempi tutkimus osoittaa, ettd kielivahemmistoon
kuuluvat oppilaat kokevat enemmistoon kuuluvia oppilaita todenndkdisemmin
osattomuuden tunteita koulussa; kuitenkin opettajan sallivat asenteet monikieli-
syytta kohtaan nayttavat parantavan monikielisen oppilaan osallisuuden tunnetta
(Van der Wildt ym. 2017). Lisdksi omankielisen keskustelun leimaaminen koulussa
negatiiviseksi vaikuttaa vaistamatta siihen, kuinka arvokkaana tai toivottuna oppilas
itse oman monikielisyytensa kokee (Agirdag 2010). Naita nakdkulmia ei opettajien
taydennyksissa kuitenkaan tunnistettu.

Varauksellisesti profiloituneista opettajista moni jatti kommentin, jolla halusi
tuoda esiin, etta tilanne tai "ongelma” ei hanen oman nakemyksensa mukaan kos-
keta hanta opettajana. Vastaukset vahvistivat tulosta siitd, etta varauksellisesti suh-
tautuvien opettajien joukossa oli paljon niitd, joille oppilaiden monikielisyys ei ollut
arkipdivaa, mutta jotka kuitenkin suhtautuivat monikielisyyteen negatiivisesti ja on-
gelmaorientaatiota kaiuttaen.
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Koulussamme ei ole ollut ongelmia naissa asioissa - kaikki oppilaat puhuvat suomea
aidinkielendan. (124, LO, varaukselliset)

Opetusryhmissani on kaksi, jotka eivat puhu suomea didinkielendan, joten kysymyk-
siin on todella hankala vastata. (1627, AO, varaukselliset)

Profiiliin sijoittuvat vastaajat korostivat koulukielen oppimisen merkitysta. Muiden
kielten kayton kieltdaminen ja vain koulukielen oppimiseen panostaminen oli opet-
tajien nakemysten mukaan oppilaan edun mukaista (ks. my6s Pulinx ym. 2016).
Kuitenkin myds taman ryhman opettajat mainitsivat muiden ryhmien vastaajien
tavoin kontrolloituja oppimistilanteita, joissa eri kielten kdytto on sallittua, kuten
kaverin auttaminen omalla kielella. Toisaalta vastauksissa ei nahty yhteytta oman
kielen sallimisen ja suomen kielen oppimisen valilld; sen sijaan ne nahtiin toisiaan
kumoavina tekijoina. Vastausten perusteella opettajilta siis ndyttaa puuttuvan tietoa
monikielisen kielenoppimisen periaatteista (ks. myds Alisaari & Heikkola 2020).

Suomessa opiskellaan ja tydskennellddn paaosin suomen ja ruotsin kielella. Siksi ope-
tuksessa ja oppitunneilla tulisi keskittyd ndiden kielien hyvdan hallintaan. Opetuksen
tukena voidaan ja tulee kdyttad oppilaan omaa kieltd sen ollessa mahdollista. Omalla
kielelld voidaan esimerkiksi auttaa ymmadrtamaan vaikeita kasitteita tai uusia sanoja.
Kuitenkin oppilaita tulisi rohkaista ensisijaisesti koulumaailmassa kdyttamaan sita
kielta, mika heidan opiskelujensa ja yhteiskuntaan integroitumisensa kannalta on kes-
keista. (2103, LO, varaukselliset)

En itse hirveasti pitaisi, ettd he puhuvat tunneilla omaa didinkieltd, koska suurin osa ei
ymmarra heitd. Jos puhe liittyy selvdsti opetettavaan asiaan, on se sitten ok. He voivat
auttaa toisiaan ymmartamaan. Jos kuitenkin haluamme, ettd he oppivat puhumaan
suomea olisi viisasta keskittyd mahdollisimman paljon suomen kieleen. (1251, AQO,
varaukselliset)

Ruotsinkielisisséa kouluissa tyoskentelevat opettajat tarkastelivat monien kielten
kayttoa seka suomen kielen ettd muiden kielten kayton nakokulmasta. Sanojen
kaantamista ei kuitenkaan valttamatta nahty "kielen kaytoksi”.

Om jag talar om organ i samhallslaran (riksdag, regering) sa ar det bra om jag ocksa
namner deras finska namn. Da vet jag inte om jag skulle sdga att jag anvander flera
sprak (fastan jag gor det). (1040, LO, varaukselliset)

Vastaaja kertoo kaantavansa esimerkiksi yhteiskuntaopin termeja suomeksi mutta
pohtii, lasketaanko yksittaisten ruotsinkielisten sanojen suomentaminen ruotsinkie-
lisessa koulussa monien kielten kaytoksi vai ei. Vastaaja toteaa myds "kayttavansa”
useita kielid. Vastauksesta heijastuu ymmarrys siitd, etta kieli on enemman kuin sa-
noja — kieli on puhetta ja teksteja (vrt. Aalto & Tarnanen 2015a, 2015b).
Laadullisesta aineistosta tehdyt havainnot osoittavat, ettd eri vastaajaprofii-
leihin sijoittuvat opettajat pohtivat samankaltaisia asioita monien kielten kayttoon
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liittyen, vaikka ryhmia edustavia piirteitd on 16ydettavissa. Useissa vastauksissa li-
mittyivat erilaiset kieliorientaatiot (Ruiz 1984), eika yksittdisia vastaajia siten ole pe-
rusteltua sijoittaa tukemaan vain yhta orientaatiota (vrt. Iversen 2019). Laadullista
aineistoa tarkasteltaessa on hyva huomata, etta vaikka tdydennyksia oli jattanyt 160
opettajaa, oli se koko aineiston osallistujamaarasta vain noin 5 %. Laadullisen aineis-
ton antamaa kuvaa vinouttaa myds se, ettda myénteisiksi profiloidut opettajat olivat
jattdneet muita ryhmia suhteellisesti vdhemman kommentteja. Tdydennyksissa ko-
rostuvat ehka tasta syysta monikielisyyden negatiiviset vaikutukset; vain harva oli
kuvannut rikastuttavia kaytanteita tai toimintatapoja, vaikka olivatkin semanttisen
differentiaalin osiossa liittdneet monikielisyyteen monia positiivia adjektiiveja ja
suhtautuivat eri kielten kayttoon sallivasti.

5.5 Tulosten yhteenveto

Myénteisten opettajien suhtautumisessa voi ndhda selvia piirteita monikielisia kay-
tanteitd tavoittelevasta ja resurssiorientaatiota heijastavasta asenteesta. Taman ryh-
man vastaajat liittivat koulujen monikielisyyteen vahvasti positiivisia mielikuvia ja
sallivat muita ryhmia todenndkoisemmin seka oppilaiden ettd opettajien eri kielten
kayton koulussa. Myods koulun kieliasenteiden tasolla he olivat valmiita tukemaan
monikielistd oppijaa ja tarkastelemaan uudelleen opetustaan monikielisessa kou-
lussa. Taman ryhman vastaajien asenteiden voi siis ndhda kallistuvan kohti moni-
kielisen koulun ideaalia, vaikka avoimen kommenttikentén tdydennyksissa he myds
osoittivat epardivansa esimerkiksi kielten limittdisen kdyton mahdollisuuksia.

Varauksellisten opettajien vastauksissa taas voi nahda kiinnittymista yksikielisiin
kaytanteisiin ja ongelmaorientaatioon. Profiiliin sijoittuneet liittivat kouluyhteison
monikielisyyteen muita vastaajaprofiileita varauksellisemmin positiivisia adjektii-
veja. He myods epardivat enemman muiden kielten kdyton mahdollisuuksia seka
monikielisten oppilaiden vaikutusta koulun kieliasenteisiin ja opetuskaytanteisiin.
Avoimen kommenttikentdn vastauksissa varaukselliset nostivat esiin erityisesti suo-
men kielen oppimisen tarkeyden eivatka ndhneet muiden kielten kdyton positiivista
vaikutusta koulukielen oppimiseen.

Kahden edelld kuvatun profiilin véliin jaa pohtivien ryhma, joka kuitenkin aset-
tuu ldhemmas myonteisesti kuin varauksellisesti suhtautuvia. Pohtiviksi profiloitu-
jen vastaajien ndkemykset monikielisyydesta vaihtelivat. He sallivat monien kielten
kayton koulussa epatodennakdisemmin kuin mydnteiset. Kuitenkin koulun kielia-
senteiden tasolla he olivat myénteisic valmiimpia tukemaan monikielistd oppijaa
seka tarkastelemaan omia kieliasenteitaan. Avoimen kommenttikentan vastauksissa
profiilin vastaajat korostivat opettajan kontrollin merkitysta tilanteissa, joissa muut
kielet ovat kdytossa. Eri kielten kaytto oli sallittua tietyissa oppimistilanteissa, mutta
niiden nahtiin myos erottelevan oppilaita ryhmiin ja mahdollistavan kiusaamistilan-
teita, joihin opettajan on vaikea puuttua.
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Aineenopettajissa oli suhteellisesti enemman varauksellisesti monikielisyyteen
suhtautuvia kuin luokanopettajissa. Tulos on kiinnostava ja vaatisi lisda tutkimusta
siitd, minka tiedonalojen aineenopettajat ovat varauksellisimpia suhteessa monikie-
lisyyteen ja millaisia syita varauksellisuuden taustalla on. Tata tarkastelua jatketaan
seuraavissa tutkimuksissa. Kiinnostava tulos oli sekin, ettd myonteisimmin monikie-
lisyyteen suhtautuivat ne, joiden kouluissa oli jo paljon kielellistda moninaisuutta ja
ne, jotka opettivat ruotsinkielisissa kouluissa. Sen sijaan koulun sijoittuminen maa-
seudulle, taajamaan tai kaupunkiin ei vaikuttanut taman tutkimusten tulosten mu-
kaan opettajien ndkemyksiin. Myds nama tulokset vaatisivat lisdtutkimusta. Koulun
kielelliseen moninaisuuteen liittyvan tuloksen taustalla saattaa olla se, ettd naissa
kouluissa opettavat olivat jo tottuneet toimimaan monikielisyyden kanssa ja tilan-
teet olivat heille tuttuja. Tata tulosta ja tulkintaa tukevat aiemmat tutkimukset, joissa
on havaittu, ettd opettajan kokemus kulttuurisesta ja kielellisestda moninaisuudesta
ja oman kouluyhteisén moninaisuus vaikuttavat positiivisesti hdanen asenteisiinsa
ja kdytanteisiinsa (mm. Van der Wildt ym. 2017). Monikielisten koulujen opettajilla
voi olettaa jo olevan kokemusta ja asiantuntemusta kohdata kasvava monikielisyys,
ja siksi vahva yksikielisyyden painotus tai ongelmakeskeinen orientaatio ei hallitse
heidan nakemyksiaan (ks. Pulinx ym. 2016, Van der Wildt ym. 2017). Suomessa yksi-
kielisen koulun periaatetta on myds kyseenalaistettu ja aktiivisesti keskusteltu siita,
voitaisiinko suomen- ja ruotsinkielisen koulutuksen yhdistaminen toteuttaa uudella
tavalla (ks. From 2020, Tainio & Harju-Luukkainen 2013).

6 Lopuksi

Nykyinen perusopetuksen opetussuunnitelma (Opetushallitus 2014) on ollut
voimassa jo usean vuoden ajan. Tama tutkimus kuitenkin osoittaa, etta kaikkien
opettajien kasitykset eivat suinkaan vastaa opetussuunnitelman painotusta, jossa
monikielisyys nahdaan kouluyhteisdn resurssina. Tilanne ndyttda edelleen saman-
kaltaiselta kuin aiemmissa tutkimuksissa, jotka on toteutettu ennen opetussuun-
nitelmauudistusta (mm. Alisaari ym. 2019a). Tama ei kuitenkaan ole yllattava tulos,
silla opetussuunnitelman tasolta on pitka matka luokkahuoneen tasolle. Virallinen
kielipolitiikka harvoin siirtyy suoraan kaytanteisiin (Shohamy 2006: 53-54; Spolsky
2004: 222). Koulun yksikielisyysperinne ei ole seikka, jonka yksittainen opettaja voi
paattaa tai muuttaa, vaan kyse on yhteisollisesta, kulttuurisesta ja tradition saatele-
masta asiasta.

Yksikielisen koulun periaatteen muuttamisessa opettajankoulutuksella ja tay-
dennyskoulutuksella on merkittava tehtava. Myo6s tassa tutkimuksessa saavutettua
tietoa voidaan soveltaa koulutukseen eri tasoilla ja kohdentaa koulutusta erityises-
ti niille opettajaryhmille ja niihin kysymyksiin, jotka tdaman tutkimuksen tuloksis-
sa nousivat esiin. Tarvitaan edelleen lisda koulutusta muun muassa monikielisen
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oppimisen periaatteista ja monikielista oppimista tukevia materiaaleja erityisesti
aineenopetukseen. Kuten taman tutkimuksen tuloksista havaittiin, pelkka opetta-
jakokemuksen karttuminen ei vaikuttanut asenteisiin tai kdytanteisiin — tarvitaan
tyokaluja reflektoida ja tarkastella uudelleen opettajanty6ta monikielistyvan koulun
nakokulmasta.

Tutkimuksessa kuvatut opettajien vastaukset ovatkin ikdan kuin pysaytyskuvia
heidadn senhetkisesta ajattelustaan, eivatka ne siten tavoita kuin osan siita alati liik-
kuvasta ja muovautuvasta kielipolitiikasta, jota kouluissa noudatetaan. Vastauksissa
heijastuu tahan saakka koettu ja niista voi aavistella tulevaisuuden suuntaa. Emme
kuitenkaan tulkitse vastauksia staattisena totuutena opettajien monikielisyyska-
sityksista, vaan pikemminkin ndemme ne osina prosessia ja jatkuvaa keskustelua.
Koulun ilmiot eivat ndyttdydy opettajille tdssa aineistossa binaarisen mustavalkoi-
sina, vaan monikielisyyteen liittyy useita, erilaisten tilanteiden mukanaan tuomia
ulottuvuuksia. Monet opettajat nakevat koulujen monikielisyyden sindnsa rikastut-
tavana asiana, mutta se luo myds uusia kysymyksia ratkaistaviksi.
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This paper focuses on pedagogical practices that enhance language awareness and encourage
the use of the pupils’ diverse linguistic repertoires in the classroom. The paper is based on the
sociolinguistically informed action research project Itd-Helsingin uudet Suomen kielet. The
data for this paper come from video recordings of the projects’workshops as well as interviews
with the teachers. | describe the ways in which the pupils take the role of language experts in
the project workshops and analyze how the project changed the pedagogical thinking and
practices of the teachers. The analysis shows that transforming the monolingual institutional
space into a translanguaging space is possible with language awareness and translanguaging
pedagogy. In the translanguaging space, registers from different contexts encounter in shared
practices, which allows learning beyond the borders of languages. Action research proves to
be a fruitful way for implementing research knowledge and ideas in practice.
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1 Johdanto: moninaisuus nakyvaksi

Taman artikkelin keskiossa on kysymys siitd, miten koulun ja opetustilanteen yksikie-
lisen institutionaalisen tilan normeja pedagogisin valinnoin muokataan sellaisiksi,
etta oppilaiden ja yhteison monet kielet olisivat luonteva osa oppimista. Kysymysta
tarkastellaan Ita-Helsingin uudet Suomen kielet -toimintatutkimushankkeessa ke-
ratyn aineiston valossa.

On yha harvinaisempaa, etta suomalaisen koululuokan kaikkien oppilaiden
ainoa, vahvin tai yksiselitteinen ensi- tai didinkieli olisi koulun opetuskieli. Vuoden
2020 lopussa muun kuin suomen-, ruotsin- tai saamenkielisid oli Suomen vaestos-
ta 7,8 prosenttia (Tilastokeskus 2021). Tilasto ei kerro yksildiden monikielisyydesta,
silla Suomessa didinkielekseen voi ilmoittaa vain yhden kielen. Naista reilusta neljas-
tasadasta tuhannesta "vieraskielisestda”' moni taitaa myds suomea. "Vieraskielisiksi”
tilastoitujen maara kasvaa nopeasti: ennusteen mukaan vuonna 2030 joka neljas
helsinkildginen puhuu didinkielenaan muuta(kin) kuin suomea, ruotsia tai saamea
(Tilastokeskus 2019). Muutakin kuin suomea, ruotsia tai saamea jo lapsena puhu-
vien alaikdisten maara kasvaa nopeammin kuin kantavdeston. Tama tarkoittaa sita,
etta kouluissa kasvaa niiden oppilaiden osuus, jotka puhuvat kotona muutakin kuin
koulun opetuskielta. Jo nyt esimerkiksi Ita- ja Koillis-Helsingissa on kouluja, joissa
tallaisia oppilaita on yli puolet.

Vaeston kielitaitojen moninaistuminen ei kuitenkaan kosketa vain muutamia
kaupunkilahiéita ja niiden kouluja. My0s sellaisten koulujen maara lisaantyy, joissa
vaikkapa 10-50 prosenttia tai vain muutama oppilas puhuu kotona muutakin kuin
koulun opetuskieltd. Opetuksessa ei siis voi lahtea siitd, etta kaikki oppilaat olisivat
ennen kouluikddnsa saavuttaneet suunnilleen samat taidot opetuskielessa tai sosi-
aalistuneet ensisijaisesti suomenkieliseen kulttuuriin (ks. my&s Aalto & Kauppinen
2011).

Koska sosiaalinen todellisuus on moninainen, moninaisuuden tulisi koulussakin
olla Iahtokohta eika poikkeus. Tama on huomioitu myds opetussuunnitelman perus-
teissa (POPS 2014), joissa oikeus omaan kieleen ja kulttuuriin maaritelldan perus-
oikeudeksi. Opetussuunnitelman perusteiden mukaan "erilaiset identiteetit, kielet,
uskonnot ja katsomukset eldvat rinnakkain ja ovat vuorovaikutuksessa keskenaan”
ja "kulttuuritraditioihin tutustutaan, erilaisista ajattelu- ja toimintatavoista keskustel-
laan rakentavasti ja luodaan uusia tapoja toimia yhdessa”. Opetussuunnitelman pe-
rusteissa todetaan lisaksi nain: "Jokainen yhteiso ja yhteison jasen on monikielinen.
Eri kielten kaytto rinnakkain koulun arjessa ndhdaan luontevana ja kielid arvoste-
taan. Kielitietoisessa yhteisossa keskustellaan kieliin ja kieliyhteis6ihin kohdistuvista
asenteista ja ymmarretaan kielen keskeinen merkitys oppimisessa, vuorovaikutuk-

1 Tilastokeskus viittaa termilld vieraskielinen muihin kuin suomen-, ruotsin- tai saamenkielisiin. Ter-
mi ei vastaa tdmadn tutkimuksen eetosta enka kdyta sitd muutoin.
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sessa ja yhteistydssa seka identiteettien rakentumisessa ja yhteiskuntaan sosiaalis-
tumisessa.” Nakemys monikielisyydesta on uudenaikainen: monikielisyys ei tarkoita
sitd, etta olisi vauvasta saakka kasvanut useamman kielen puhujaksi, vaan globaalis-
sa maailmassa monikielisyys kuuluu jokaisen elamaan.

Opetussuunnitelman perusteissa monikielisyytta ei vain tunnusteta, vaan se
otetaan osaksi toimintaa: kulttuureihin tutustutaan, eri kielista ja kulttuuritradi-
tioista ja niiden merkityksesta keskustellaan, ja luodaan uusia tapoja toimia. Tata
linjausta tukee myds tutkimustieto: monikielisyys koulussa ja erityisesti myés oman
muun kuin koulun opetuskielen tukeminen syventaa oppimista, vahvistaa kielellista
ja kulttuurista identiteettia seka rakentaa yhteisollisyytta (ks. esim. Cummins 2000;
Garcia 2009; Garcia & Kleifgen 2018). Tulevaisuuden tarkeita taitoja on osata toimia
yhteisdissa, joiden jasenilla on keskendadn epasymmetriset kielitaidot. Naita taitoja
on harjoiteltava niin kuin muitakin kieli-, viestinta- ja vuorovaikutustaitoja. Siksi kie-
litietoinen opetus ja monikielisyyden huomioiminen sen osana eivat koske vain kie-
lellisesti hyvin moninaisia kouluja, vaan kaikkia (ks. Lilja ym. 2017).

Opetussuunnitelma ei kuitenkaan anna opettajille kaytannon ohjeita siita, mi-
ten monikielisyyden voi huomioida koulutydssa (ks. myos Kalliokoski ym. 2020).
Koulu instituutiona ja luokkahuonetilanteet sen osana on vahvasti rakennettu yksi-
kielisyyden normin varaan, eivatka kielitietoisen opetuksen periaatteet tai limittais-
kieleilyn pedagogiikan edut (ks. luku 3) ole saavuttaneet Iaheskaan kaikkia kouluja ja
opettajia. Alisaaren ym. (2019) opettajien kieli-ideologioihin keskittynyt kyselytutki-
mus paljastaa, etta vaikka opettajien suhtautuminen monikielisyyteen on paaasias-
sa myOnteistd, suurta osaa opettajista ohjaa yksikielisyyden normi. Yli kolmasosa
vastanneista yli 800 opettajasta on sita mieltd, ettd oman kielen kaytto pitdisi aina
kieltda oppitunneilla. Ldhes neljdsosa kyselyyn vastanneesta on eri mielta tai vahvas-
ti eri mielta vaitteesta, ettd on epdeettista kieltda oppilasta kdyttamasta omaa kielta
luokassa. Yli 40 prosenttia opettajista on eri mielta siitd, etta oppilaan pitaisi antaa
kirjoittaa omalla kielelldan. Kyselyn vastaukset osoittavat myds, etta monilla opetta-
jilla ei ole riittavasti tietoa kielen ja identiteetin yhteyksista tai oman kielen roolista
oppimisessa (joissakin vaittdmissa en osaa sanoa -vaihtoehdon on valinnut yli 20
prosenttia vastaajista). Kaytanteiden nakyvaksi tekemistd, kehittamista ja koulutusta
siis tarvitaan, silla opettajat ovat avainasemassa kielitietoisen opetuksen juurrutta-
misessa (ks. Commins & Miramontes 2005: 3-102).

Jotta kielellisesta moninaisuudesta tulisi luonnollinen osa jokapaivaista op-
pimista ja opetusta, tarvitaan ainakin koulutusta ja pedagogisten kadytanteiden
kehittamistd sekd keskustelua ideologioista ja asenteista kielivalintojen taustalla.
Nama tarpeet motivoivat Ita-Helsingin uudet Suomen kielet -toimintatutkimus-
hankkeeseen, jonka toteuttivat kielentutkijat, toimittaja ja yhteisotaiteilijat tiiviis-
sd yhteistydssa helsinkildisen Merilahden koulun oppilaiden ja opettajien kanssa
vuosina 2016-2019 (ks. Lehtonen & Raty 2018; Lehtonen 2019; Lehtonen ym. 2020;
Kalliokoski ym. 2020). Hankkeen yleisind tavoitteina oli tehda nakyvaksi kouluyh-
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teison kielellistd moninaisuutta, edistaa kielitietoutta ja -tietoisuutta seka kehittaa
limittaiskieleilyn pedagogisia kaytanteita.

Tama artikkeli perustuu Ita-Helsingin uudet Suomen kielet -hankkeessa keratty-
jen aineistojen (ks. luku 2) analyysiin. Artikkelissa tarkastellaan:

1. miten oppilaat asettuvat kielellisen asiantuntijan rooliin hankkeen tyépajoissa
2.  miten hankkeen tydpajoihin osallistuneet opettajat kokevat ajattelunsa, luokan
vuorovaikutuksen tai oppilaiden toiminnan muuttuneen hankkeen myéta.

Ensimmaista kysymysta kasittelen yhden tyOpajan tapausesimerkin analyysilla, tois-
ta opettajien haastattelujen valossa.

Luvussa 2 kuvaan hankkeen tyémuodot, ja metodit seka artikkelin aineiston.
Luvussa 3 madrittelen keskeiset teoreettiset kasitteet: kielellisen asiantuntijuuden,
kielitietoisen opetuksen ja limittdiskieleilyn pedagogiikan. Lisdksi avaan koko hank-
keen taustalla vaikuttanutta repertuaaripohjaista kasitysta kielitaidosta. Luvut 4 ja 5
koostuvat aineiston analyysista. Luvussa 6 kokoan limittdiskieleilyn tilaa luovia kay-
tanteita ja pohdin hankkeen vaikuttavuutta.

2 Aineisto ja metodit

[ta-Helsingin uudet Suomen kielet -hankkeessa keskeisimpana toimintamuoto-
na olivat monikielisyytta nakyvaksi tekevat yhteisotaidetyopajat, joita jarjestettiin
kolmen vuoden aikana yhteensa yli 40 useille opetusryhmille ja luokka-asteille.
Useimmista kerattiin video- ja/tai audioaineistoa. TyOpajoissa tehtiin hankkeen toi-
mijoiden (tutkijoiden, yhteisotaiteilijan ja toimittajan) seka opettajien ja oppilaiden
yhteistyona esimerkiksi kyrillisia aakkostauluja, arabian aakkosia ja luotiin kielten su-
persankareita sarjakuvina ja seindmaalauksina (ks. Lehtonen ym. 2020). TyOpajoissa
keskityttiin kieliin, joiden puhujia opetusryhmissa oli. Koko hankkeen ja tamankin
artikkelin asetelmassa on tarkeaa painottaa, etta tyopajat toteutettiin opetussuun-
nitelman puitteissa osana tavallisia oppitunteja luokkahuoneissa. Lisaksi aineistoon
kertyi kymmenia oppilaiden ja opettajien haastatteluja hankkeen eri vaiheista.
Hankkeen tavoitteet eivat olleet vain tutkimuksellisia ja tieteelliseen julkaise-
miseen tahtaavia, vaan myos taiteellisia, journalistisia, yhteiskunnallisia, ammatillisia
ja pedagogisia seka ennen kaikkea yhteiséllisia ja tieteen popularisointiin liittyvia.
Hankkeessa toimineet tutkijat, yhteisotaiteilijat ja toimittaja ovat tydpajojen ja haas-
tatteluaineiston keraamisen lisaksi esimerkiksi pitdneet useita koulutuksia seka tuot-
taneet yleistajuista verkkomateriaalia. Tutkijoiden, niin kuin muidenkin osallistujien,
ymmadrrys aiheesta karttui lukemattomissa kohtaamisissa ja keskusteluissa kolmen
vuoden aikana, eikd hankkeessa keratty tai tuotettu mitaan aineistoa vain tiettya tut-
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kimusartikkelia tai -ongelmaa silmalla pitaen. Siksi fokuksen ja aineiston rajaaminen
esimerkiksi tata artikkelia varten on jonkin verran keinotekoista.

Luvun 4 vuorovaikutusanalyysissa keskityn yhden ryhman tydskentelyyn ky-
rillisten aakkostaulujen tydpajassa. Vuorovaikutusesimerkit on litteroitu (ks. liite)
videotallenteelta, jossa tarkastelun kohteena oleva ryhma on videokameran edessa
ja keskiossa. Lasna tilanteessa ovat koko noin neljan hengen ryhmissa tydskenteleva
luokka, luokan opettaja seka tydpajaa pitavat hankkeen toimijat. Opettaja ja hank-
keen toimijat liikkkuvat luokassa vapaasti ryhmasta toiseen. Videoaineisto on rikasta,
ja on tutkijan valintaa, mika siitd paatyy tarkastelun kohteeksi. Tilanne on aineistossa
sekd ainutlaatuinen etta toistuva: osallistuvan havainnoinnin perusteella tiedan, etta
kaikissa tyOpajoissa oppilaat auttoivat luokkatovereitaan ja jakoivat tietoaan omasta
kielestaan. Jos tarkastelun kohteeksi otettaisiin jokin toinen vastaava tilanne, siita
olisi mahdollista tehda seka samansuuntaisia ettda mahdollisesti juuri kyseiselle tilan-
teelle ainutlaatuisia havaintoja. Luvun 4 vuorovaikutuskatkelmia voi siis pitda tapau-
sesimerkkeina siitd, miten oppilaat ottivat asiantuntijan roolin.

Opettajien haastatteluista olen valinnut tarkastelun kohteeksi erityisesti kah-
den sellaisen opettajan haastattelut, joiden luokkien kanssa teimme yhteisty6ta
intensiivisesti ja pidempaan kuin vain muutaman oppitunnin verran. Tarkastelen lu-
vussa 5 haastattelujen valossa erityisesti sitd, miten tydpajat ovat vaikuttaneet opet-
tajan tyohon tai luokan vuorovaikutukseen. Vaikka laadullisen tarkastelun kohteena
on kaksi opettajaa ja kaksi luokkaa, minulla on muun aineiston ja hankkeen pohjalta
kasitys siitd, millainen pajojen vastaanotto yleisesti oli.

Aineiston kasittely tassa artikkelissa on laadullista. Videoaineistoa analyy-
soidaan on vuorovaikutussosiolinvistisin menetelmin (ks. Lehtonen 2015: 31-35;
Rampton 2006). Vuorovaikutussosiolingvistiikassa tarkastellaan usein sita, miten
osallistujat asemoivat itsensa kielen keinoin osaksi meneilldan olevaa vuorovaiku-
tustilannetta ja suhteessa muihin osallistujiin tai esimerkiksi tilanteessa relevanttei-
hin voimasuhteisiin (Lehtonen 2015: 56-57). Tarkastelemalla jaksoja, joissa kieli it-
sessdan nousee huomion, toiminnan tai metakielellisen kommentoinnin kohteeksi,
voidaan valottaa kieli-ideologioita ja kielikasityksia (Lehtonen 2015: 35-46).

Tutkimustani voi luonnehtia lingvistiseksi etnografiaksi ja toimintatutkimuk-
seksi. Etnografian piirteita ovat esimerkiksi pitka oleskelu kentalla ja pyrkimys ym-
martda osallistujien vuorovaikutusta heidan omista lahtokohdistaan sosiaaliseen
kontekstiin tutustuen, sekda monenlaiset kumuloituvat aineistonkeruun tavat, ku-
ten havainnointi, haastattelut, aani- ja videotallenteet, valokuvat ja muistiinpanot.
Lingvistinen etnografia (ks. esim. Lehtonen & Péyhénen 2020; Rampton ym. 2015)
on tutkimussuuntaus, joka tutkii usein kieli-ideologioiden materialisoitumista vuo-
rovaikutuksessa, erityisesti konteksteissa, joihin liittyy epasymmetrisia valta-asetel-
mia. Lingvistinen etnografia on tassa tutkimuksessa keskeinen viitekehys, silla kyse
on nimenomaan kielten keskindisesta valta-asemasta, eri kieliin liittyvista arvotuk-
sista seka kielten kdyttoon ja niiden rajojen ylittamiseen liittyvista sosiaalisista nor-
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meista koulun ja luokkahuoneen institutionaalisessa kontekstissa. Rehtorien, opet-
tajien ja muiden auktoriteettien valinnoilla on suuri vaikutus siihen, miten koulun
monikielisyys ndkyy ja otetaan huomioon koulun tiloissa. Kuten Alisaaren ym. (2019)
tutkimuksestakin ilmenee, ei ole tavatonta, ettd muiden kuin opetuskielen kayttoa
rajoitetaan koulussa tai ettei limittaiskieleilyn kdytanteita tai niiden etuja tunneta
riittavasti.> Opettajat voivat myds kokea riittamattomyytta keinoissaan toteuttaa
monikielisyyttd, vaikka suhtautuisivatkin siihen myonteisesti (Suuriniemi ym. tassa
teoksessa).

Toimintatutkimuksen luonteeseen kuuluu, etta tutkijat eivat ole vain havain-
noijia ja tilanteiden analysoijia ja kuvaajia, vaan toimivat yhdessa muiden osallis-
tujien kanssa yhteisesti sovittujen paamaarien saavuttamiseksi. Siksi Itd-Helsingin
uudet Suomen kielet -hanke toteutettiin yhdessa opettajien ja oppilaiden kanssa.
Tarkoituksena on luoda uusia toimintatapoja ja mahdollisesti muuttaa yhteison toi-
mintakulttuuria pitkallakin aikavalilla. (Ks. McNiff 2013.) Yhdessa luodut toimintatavat
siis jaavat yhteisoon vield senkin jalkeen, kun tutkimus loppuu. Toimintatutkimuksen
keinoin on mahdollista yhdistda opetussuunnitelman perusteiden abstraktit askel-
merkit, ammattitaitoisten opettajien omiin tarpeisiinsa kehittamat kielitietoiset kay-
tanteet ja tutkijoiden teoriat monikielisyyden merkityksesta identiteetille ja oppimi-
selle ja tehda teoriasta kdytantoa (vrt. esim. Winkler 2007; Coles-Ritchie & Lugo 2008;
French & Armitage 2020; Nugent 2020).

3  Keskeisia kasitteita

3.1 Repertuaarija asiantuntijuus

[ta-Helsingin uudet Suomen kielet -hankkeen tydpajoissa asiantuntijan rooli muo-
toutui keskeiseksi pedagogiseksi tyokaluksi. Annoimme tydpajan keskidssa olevan
kielen taitajille erityisaseman: kerroimme, etta he saavat toimia asiantuntijoina. Tassa
artikkelissa luvun 4 analyysi valottaa tilannetta, jossa oppilas asettuu tahan rooliin.
Asiantuntijuudessa ei ole kyse vain koululaisiin vetoavasta kielikuvasta, vaan taustal-
la on Ramptonin (1995) kasitteistys, jossa abstraktin natiivipuhujan kasitteen sijaan
kielten taitoa ja tietoa niista kuvataan asiantuntijuutena (expertise). Asiantuntijuus
on osittaista: kukaan ei hallitse kaikkia yhteen kieleen liitettyja resursseja. Toisin kuin

2 Olen muun muassa koulutuksiin osallistuneilta opettajilta vield aivan viime aikoinakin kuullut
my0s kouluista, joissa muiden kuin suomen kielen kayttd on pyritty kieltdmaan myds valitun-
neilla. Talloin kyse on hyvin vahvasta yksikielisyyden ideologiasta ja normista institutionaalisessa
tilassa. Mielestani on selvaa, ettei téllainen kdytantd ole opetussuunnitelman perusteiden eika
yksilon kielellisten oikeuksien mukainen eikd perusteltu.
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natiivipuhujan kasite, asiantuntijuus korostaa lisdksi sitd, etta asiantuntijuutta voi
kartuttaa mydhemminkin eldmassa, ja se tunnustaa, etta pienikin asiantuntijuus on
jo kielitaitoa, jota voi hyodyntaa. Kielen voi ottaa kdyttoon, vaikkei sita ei osaisi "ko-
konaan”tai "taydellisesti”.

Edelld kuvattu kielindkemys istuu repertuaaripohjaiseen kasitykseen kielitai-
dosta (Blommaert & Backus 2012; Busch 2015; Dufva 2020). Repertuaarin kasite
kuvaa kielitaidon kokoelmana erildhtoisia aineksia, joita puhuja on eldamansa
aikana kerannyt ja omaksunut. Erildhtoinen tarkoittaa, ettd repertuaarin ainekset
assosioituvat eri rekistereihin (Agha 2007; Lehtonen 2015: 46-50). Rekisterit ovat toi-
minnan malleja, joihin liitetadn kielellisid ja muita semioottisia resursseja. Resursseilla
tarkoitetaan tassa kielenpiirteita tai muita vuorovaikutuksen keinoja, joilla on mah-
dollista luoda merkitysta ja osallistua meneillddn olevaan toimintaan ja ilmaista
asennoitumista siihen (Lehtonen 2015: 38; Lehtonen & Poyhdnen 2020; ks. myds
Dufva 2020).

Keskeistd repertuaaripohjaiselle kielitaitokasitykselle on, etta kenenkaan kielitai-
to ei koostu kokonaisista ja keskendan taysin samanlaisista rekistereistd, vaan olemme
oppineet kayttamaan sopiviin rekistereihin assosioituvia resursseja niissa tilanteissa,
joissa olemme niita tarvinneet (Lehtonen 2015: 301-302; Dufva 2020). Rekistereita
ovat vakiintuneet kielet, esim. suomi, vengja, somali, mutta my&s vaikkapa hip hop
-tyyli tai opetuspuhe (ks. myds Madsen ym. 2015). Koulun ja luokkien institutio-
naalisen tilan kannalta tama tarkoittaa, ettd suomen kieleen ja suomalaisen kou-
lun opetuspuheen rekistereihin liitetyt resurssit ovat vanhastaan olleet kaytdssa,
ja osa oppilaiden repertuaareista on jadnyt katveeseen tai jopa nakymattomiin.
Hankkeen yhtena tavoitteena on tehda nakyvaksi oppilaiden repertuaarien moni-
naisuutta. Tama edellyttaa kuitenkin muutosta siind, mitka resurssit koetaan koulun
institutionaalisiin tiloihin ja toimintoihin kuuluviksi: Aghan (2007) termein kyse on
eri (kielten) resurssien rekisteriytymisesta luokkahuoneen rekistereihin.

3.2 Kielitietoinen koulu ja limittaiskieleilyn pedagogiikka

Seka kielitietoisen opetuksen ettd limittdiskieleilyn pedagogiikan keskeiset peri-
aatteet tiivistyvat mielestani lausahdukseen “Kaikki kielet ovat oppimisen kielia”
(Commins 2019). Kielitietoisessa opetuksessa huomioidaan, etta kieli on olennainen
osa kaikkea oppimista: kun opimme sisdltoja, opimme aina myos kieltd, jolla niis-
ta puhutaan (ks. myds Aalto & Kauppinen 2011). Nain kaikki opettajat ovat oman
alansa kielen opettajia, mika on nostettu kielitietoisen koulun tunnuslauseeksi (vrt.
Garcia & Sylvan 2011).

Kielitietoinen opettaja tietds, ettd oppimisen ei tarvitse tapahtua vain koulun
opetuskielelld. Jos oppilas osaa vaikkapa arabiaa, kiinaa tai venajaa, han voi oikein
hyvin hakea tietoa tai keskustella opiskeltavasta asiasta nailla kielilla. Oppilaiden re-
pertuaarien epasymmetrisyyden huomioiminen ja oman kielen kayttoé koulutydssa
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syventdvat oppimista, vaikuttavat oppilaan mindkuvaan ja kohottavat motivaatio-
ta (Cummins 2000, 2018; Garcia & Sylvan 2011; Garcia & Kleifgen 2018; Prediger &
Wessel 2013). Opettaja ei valttamatta talléin aina ymmarrd, mitd oppilas sanoo, lu-
kee tai kirjoittaa, ja hdnen on télta osin luovuttava kontrollista ja luotettava oppilaan
asiantuntijuuteen omassa kielessaan.

Siind missa kielitietoinen opetus korostaa kielen merkitysta kaikessa oppimi-
sessa, limittaiskieleilyn pedagogiikka on keskittynyt erityisesti monikielisiin oppi-
misympadristoihin, ja siind eri kielet tietoisesti valjastetaan palvelemaan oppimista
(translanguaging pedagogy, Garcia & Li 2014; Svensson & Torpsten 2017; Garcia
ym. 2017). Limittaiskieleily-termin perusosana on kieleily (engl. languaging, ks. lisaa
Lehtonen 2015: 52-54; Madsen ym. 2015; vrt. Li 2018: 17-19). Kieleilyn kasite koros-
taa kielta toimintana sen sijaan, etta kielta tarkasteltaisiin “oliona” tai staattisena jar-
jestelmana. Translanguaging on kuitenkin osittain kieleilyn teoriasta erillaan kehitty-
nyt teoreettinen suuntaus (ks. Lewis ym. 2012; vrt. Li 2018), jota hyddynnan lahinna
pedagogisena tyokaluna. Olen aiemmin suomentanut languaging-termin kieleilyksi
ja kaytan translanguaging pedagogy -sanaliitosta nyt johdonmukaisesti kaannosta
limittdiskieleilyn pedagogiikka.

Limittdiskieleilyn pedagogiikka juontaa juurensa Walesiin, jossa koulukieli on
englanti ja vdhemmistokieli kymri ja suuri osa oppilaista puhuu kotona vdhem-
mistokielta (Lewis ym. 2012). Limittaiskieleilyn pedagogiikassa trans-etuliite kuvaa
toisaalta sitd, etta sisaltoja opitaan yli kielirajojen ja kielten valilla, ikdan kuin kieli-
rajojen tuolla puolen (Lewis ym. 2012.; Garcia & Li 2014; Li 2018). Toisaalta trans-etu-
liite kuvaa limittaiskieleilyn pedagogiikan muutosvoimaa: sen avulla on mahdollista
neuvotella niistd sosiaalisista normeista, jotka ohjaavat kielenkdyttoamme (Garcia
2009; Garcia & Kleifgen 2018; Creese & Blackledge 2015; Li 2018).

Suomalaistakin koulua on ohjannut yksikielisyyden normi (ks. Jeargensen 2008;
Alisaari ym. 2019): esimerkiksi arabia tai somali eivat juuri ole kuuluneet suomalai-
seen koululuokkaan (Tarnanen ym. 2017; vrt. Mgller 2015, 2019; Lehtonen & Mgller
tekeilld). Opettajan on pedagogisin keinoin vahitellen muokattava luokan vuorovai-
kutusta niin, ettd muut kuin opetuskieli limittyvat toimintaan ja oppimiseen luon-
tevasti. Li (2018: 23-24) on kayttanyt kasitetta limittdiskieleilyn tila (translanguaging
space), jossa on mahdollista tydstaa sosiaalisia normeja niin, ettd aiemmin eri yhte-
yksiin kuuluneet resurssit ja rekisterit kohtaavat limittaiskieleilyn tilan kdytanteissa.
Kun opetustilanteessa vallitsee limittaiskieleilyn tila, oppimisessa voidaan ylittaa
kielten sosiaaliset rajat ja rajoitukset.
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4  Oppilaan kielellinen asiantuntijuus
osana tyoskentelya

Tassa osiossa erittelen kolmen vuorovaikutuskatkelman avulla (1-3), miten tyopa-
joissamme luotiin luokkiin limittdiskieleilyn tilaa, jossa oppilaat saattoivat hyddyn-
taa omaa kielellista asiantuntijuuttaan. Katkelmat ovat samalta oppitunnilta kyril-
listen aakkosten tydpajasta, ja oppilas (Adam?) asemoituu asiantuntijaksi suhteessa
oppilaisiin, tutkijoihin ja opettajaan. Niin kuin toimintatutkimuksessa yleensd, myos
meidan hankkeessamme keskeista oli opettajan, tutkijan ja oppilaan roolien hetkit-
tainen sekoittuminen: kun nakee itsensa tai muut tavallisuudesta poikkeavassa roo-
lissa, todellisuudesta saa rikkaamman kuvan.

Kun aloimme tydstaa kyrillisia tai arabian aakkosia uuden luokan kanssa, taval-
lisesti aluksi ndytimme aakkosten kuvan luokalle ja kysyimme, kuka tunnistaa aak-
koset ja osaako joku jotakin sellaista kielta, jota kirjoitetaan nailla aakkosilla. Nain
esimerkiksi arabian- ja vendjankieliset oppilaat saivat itse maaritelld suhteensa kie-
liin. Aina joku ilmoittautui. Voi ajatella, ettd operationalisoimme sosiolingvistisen
kielellisen asiantuntijuuden kasitteen pedagogiseksi tydkaluksi. Ketdan ei pakotettu
tahan rooliin, mutta oppilaat asettautuivat siihen mielelladn. Useimmissa tyopajois-
sa panin merkille, ettda muut oppilaat myos alkoivat nopeasti kohdella heitda oman
kielensa asiantuntijoina ja kysyivat siihen liittyvissa kysymyksissa apua ensisijaisesti
asiantuntijaoppilailta opettajan tai tutkijoiden sijaan.

Esimerkissa 1 Adam auttaa Zhugria kirjoittamaan vendjankielisen sanan wuHa
"autonrengas’ aakkostauluunsa.

(1)* Kyrillisten aakkosten ty6paja
Zhugri = Zh; Adam = A; HL = Heini Lehtonen; RR = Reetta Raty (hankkeen toimittajajasen)

01Zh kirjotaks ma sen (nimen) taha.
02A  ai- ((nousee))

03Zh taha.

04 A anna. ((ottaa kynan Zhugrilta,

05 kirjoittaa suttupaperille sanan))
06 ((Zh ottaa kynan ja alkaa kirjoittaa
07 aakkoskuvaan))

08A  kirjota toi &. ((LU))

3 Aineistossa esiintyvien oppilaiden nimet on muutettu ja opettajaan viitataan vain “opena”

4 Kasittelen esimerkkeja 1-3 myos tekeilld olevassa artikkelissani Linguistic expertise and (trans)lan-
guaging space in a school class. Examples from a sociolinguistic action research project.
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09 ((Zh kirjoittaa))

10 A sitte kirjota i, sillee et< < &<

11 an.

12 ((i nayttaa N:lta vaarinpain))

13 ((Zh kirjoittaa))

14 A sitte? toi hoo? (niiku suamen hoo.)
15 ((Zh kirjoittaa))

16 A sitte a.

17 RR tosi hyva.

Adam ottaa aktiivisesti asiantuntijan roolin: han reagoi Zhugrin kysymykseen (rivit
01-02), nousee ylos ja menee hdnen luokseen. Voi sanoa, ettd Adam toimii opet-
tajana ja tekee jopa pedagogisia valintoja: sen sijaan, ettd han esimerkiksi itse kir-
joittaisi sanan kuvaan, hdanen tavoitteenaan on tukea Zhugria tehtavassa niin, etta
Zhugri tekee sen itse. Han kirjoittaa sanan malliksi paperilapulle (rivit 04 - 05) ja aut-
taa Zhugria vertaamalla kirjaimia latinalaisiin aakkosiin, jotka he molemmat tunte-
vat (rivit 10 — 12, 14). Tassa Adam osoittaa kielellista tietoisuutta ottamalla kayttoon
kielirajat ylittavan limittaiskielisen kompetenssin: han pystyy asettumaan Zhugrin
asemaan ja ottamaan huomioon sen, mika on heille yhteista tietoa, mutta samaan
aikaan jakamaan omaa asiantuntijuuttaan. Nain toteutuu yksi hankkeen ja tyépajo-
jen keskeisista tavoitteista, ja hankkeen toimittajajasen (RR) antaakin Adamille posi-
tiivista palautetta (rivi 17).

Seuraava katkelmat osoittavat, ettd Adam ei asemoidu asiantuntijaksi pelkas-
taan suhteessa vertaisiinsa vaan myos hankkeen tutkijoihin ja toimittajajaseneen (2)
sekd opettajaan (3). Esimerkissa 2 Adam neuvoo toimittajaa (RR) wwHa -sanan aanta-
misessa. Aloitteen tekee toimittaja: han asettaa itsensa oppijan ja oppilaan asemaan
ja asemoi Adamin asiantuntijaksi kysymalld, miten sana ddnnetaan (rivi 20). Kun RR
aantaa sanan (rivi 23), Adam ei olekaan tyytyvdinen vaan kiinnittda huomiota sanan
ensitavun vokaalin laatuun. Adntdmiseen keskitytdan niin kauan, ettad RR ymmartas,
mita hanen olisi korjattava (rivit 34-39).

(2) Kyrillisten aakkosten tydpaja
Zhugri = Zh; Adam = A; HL = Heini Lehtonen; RR = Reetta Raty (hankkeen toimittajajasen)

20 RR ja mites se sanotaa,

21 A Sina. ((wwnHa))

227Zh Sina.

23 RR /$ina.

24 A oi/keesti ee k< tda on< ei sanota< etta
25 taal_on toi i no oikeestaan on i

26 ((RR katsoo HL:ta))
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27 RR sano vielé ettd miten se<

28A  8&ine

29 RR §J[ina.

30HL  [Sina. ((nyOkkaa ja kaantyy pois))
31 A no oikeesti (me) sanotaan sita Sina,
32 ()

33 (no oikeesti kirjotetaa xxxx).

34 RR niin niin nii et se on semmone & ((katsoo HL:ta)) vaha
35 toisellaine danne.

36 ()

37 RR tarkotiksa sita.

38A  joo.

39RR joo.

Katkelmassa 2 huomioni kiinnittyy ainakin kolmeen seikkaan. Ensinndkin se osoit-
taa, ettd viidesluokkalainenkin pystyy kiinnittdmaan huomiota hyvin spesifiin
kielenpiirteeseen, kuten vokaalin laatuun, ja vieldpa sanallistamaan huomionsa.
Toiseksi Adam osoittaa kielitietoisuutta niin, ettd han pystyy asettumaan venajaa
taitamattoman suomenkielisen asemaan. Olemme juuri oppineet, ettd venajan n
aantyy niin kuin suomen i, mutta tassa sanassa i dantyykin takaisempana (i). Adam
osaa ajatella, ettd suomenkielinen RR korvaa takaisemman i-ddanteen suomen /i/:lla
ja kiinnittda RR:n huomion juuri téhan seikkaan (24-25, 31, 33). Kolmanneksi Adam
tayttaa asiantuntijan roolin ja ottaa sen omakseen: han ei tyydy siihen, etta RR lau-
suu sanan jotenkuten, vaan ottaa tehtavdkseen korjata dantamysta ja auttaa RR:a
ymmadrtamaan, missa han tekee virheen. Ndin lopulta kaykin (rivit 34 — 39). Vaikka RR
yrittaa etsid apua myos kielentutkijalta (HL) (rivi 34), talta ei tule apua, vaan asiantun-
tijaksi asemoituu nimenomaan Adam.

Viimeisessa katkelmassa 3 Adam saa kiitosta asiantuntijuudestaan ja asiantun-
tijan roolin hyvasta hoidosta. Siind han lisdksi asemoituu asiantuntijaksi myds suh-
teessa opettajaan.

(3) Kyrillisten aakkosten tydpaja
Zhugri = Zh; Adam = A; HL = Heini Lehtonen; RR = Reetta Raty (hankkeen toimittajajasen);
OPE = luokan opettaja.

40 OPE (osaaksa sanoos sen.)
41 Zh  (xxxx)

42 OPE mika.
43Zh Sina.
44 ((Adam toistaa sanaa hiljaa.))

45 OPE hyva. (.) Sina.
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46 ((Adam nyokkailee.))

47 RR katos (se) ov vaha

48 auttanut tassa.

49 ((nayttaa kadella Adamia))
50 OPE onneks Adam pystyy koko
51 aika auttamaa.

Kun opettaja tulee katsomaan, mitéd ryhma on saanut aikaan, han kysyy, osaako
Zhugri aantaa kirjoittamansa sanan. Zhugri osoittaa oppineensa sen (rivit 40-43).
Adam ei kuitenkaan kokonaan vdisty asiantuntijan tai opettajan roolista: han valvoo
ja arvioi aantamista ja hyvaksyy sen nyokkailemalla (rivit 44, 46).

Onkin kiinnostavaa tarkastella sitd, miten opettaja asemoi itsensa tietdmatto-
maksi osallistujaksi (knowing participant vs. unknowing participant, Goodwin 1979)
ja oppijaksi luopumatta tdysin opettajan auktoriteetista. Opettajan kysymys osaak-
sé sanoo sen ei ole siind mielessa tdysin tyypillinen opettajan luokkahuonekysymys,
ettd opettaja ei tieda vastausta eika han itse osaa lukea sanaa. Rivin 45 vastaus on
kaksiosainen: alkuosa hyvd on tyypillinen opettajan evaluoiva vuoro, joka on osa
luokkahuoneen klassista IRE-sekvenssia (initiation — response — evaluation; ks. Tainio
2007). Evaluaatio hyvd koskee Zhugrin toimintaa (41, 43), johon opettajan initiaa-
tio (rivit 40, 42) kutsui. Sen sijaan vuoron toinen osa, jossa opettaja toistaa itselleen
vieraan sanan, kaantaakin roolit pdinvastoin: Zhugri on tietava osallistuja (Goodwin
1979), joka jakaa tietonsa opettajalle. Evaluaation opettajan dantamiselle esittaa
Adam nyokkailemalla (rivi 46). Venajankielisesta sanasta on ainakin hetkellisesti tul-
lut paitsi Adamin, myds Zhugrin ja muiden osallistujien yhteista omaisuutta. Adam
saa seka opettajalta ettd hankkeen edustajalta positiivista palautetta asiantuntijana
toimimisestaan (rivit 47-51), mika osoittaa, ettd hanen toimintansa on ollut oppitun-
nin yhteisen agendan mukaista.

Naiden katkelmien valossa nadyttaa silta, etta tyopajoissa on onnistuttu seka
hankkeen ettad opetussuunnitelman tavoitteissa: Roolien ravistelun myota sekd oma
ettd muiden asiantuntemus ja kielelliset taidot on tunnistettu. Kielitietoisuutta ja
-tietoa on kaytetty ja kasvatettu, ja monikielisyydesta on tullut jaettua ja tila on avat-
tu limittaiskieleilylle.

5 Opettaja limittaiskieleilyn tilan luojana

Yhteistyokoulussamme oli jo ennen hankkeemme alkua luotu kielitietoisia kaytan-
teitd ja tehty monikielisyytta nakyvaksi. Koulussa esimerkiksi toimi kielitietoisuuteen
keskittyva tydryhma, ja oppilaiden kanssa oli tehty monikielinen satukirja, johon oli
koottu tarinoita oppilaiden omilla kielilla seka suomeksi. Koulu on ollut monikieli-
nen ja -kulttuurinen jo kymmenia vuosia, ja opettajat ovat opetustydssaan luoneet
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monikielisyytta hyodyntavia kdytanteitd. Toimintatutkimushankkeessamme yksi
keskeisista tutkijan rooleista olikin sanoittaa ja kasitteellistdd opettajien hiljaista
tietoa ja tehda kaytanteitd nakyvaksi. Joskus opettajat keskustelujen seurauksena
huomasivat tulleensa tietoisemmiksi monikielisten opetusryhmien opettamiseen
liittyvasta ammattitaidostaan ja kdytanteistaan. He esimerkiksi kuvaavat haastatte-
luissa, ettd oppilaat hakevat tietoa tai keskustelevat omista asioista omilla kielilladan
(ks. my6s Kalliokoski ym. 2020). Kuten Alisaaren ym. (2019) tutkimuksesta ilmenee,
tallaisetkaan kaytanteet eivat kaikissa kouluissa kaikille opettajille ole tuttuja (vrt.
Tarnanen ym 2017).

Hiljaisesta tiedosta ja aiemmista monikielisista kdytanteista huolimatta hank-
keen tyopajoihin osallistuminen muutti opettajien ajattelua ja vaikutti pedagogisiin
kaytanteisiin ja luokkien toimintaan. OPE1 kuvaa haastatteluesimerkissa 4 sitd, mi-
ten hankkeeseen osallistuminen on muuttanut hanen toimintaansa opettajana ja
millaisia vaikutuksia silla on ollut luokan tydskentelyyn.

(4) Viidennen luokan opettajan (OPE1) haastattelu
Haastattelijana HL. Lihavoinnit HL.

OPE1 - - mutta ja ja ma oon enemman ollu kans sita (.) se on
johtunu mun tietdmattdmyydesta etta ettad et nyt sitd suomea
suomea suomea? (.) mut nyt ku te ootte tuonu esiin nait
kansainvalisii tutkimuksii ja muita ettd .hhh omaa didinkielta
voi enemmanki hyédyntéaa kuitenkin (.) et se painvastoin tukee
sitd (.) *mt niin taa tieto .hhh on tehny sen ettd ma nyt (.)
nyt niinku kdytan sitd myos oppitunneilla paljon enemman ja (.)
se on ollu ehdottomasti (.) niinku mielettéman hyodyllista .hh
et he ovat motivoituneempia ja nimenomaan valmistavan luokan
oppilaiden (.) .h 66 (.) inttegraatios ma jopa kutsun
inkluusioksi koska se on joka aa[must kel]lo kymmenesta

HL [#mm# ]

OPE1 eteenpain et nyt ku on
isommat oppilaat pitkda paivaa niin .hh niin heidan niinku se
motivaatio on olla taalla #tunneilla# .h ja::
ja:: lisaksi et miten oppilaat niinku uuden opetussuunnitelman
mukaan muutenkin opiskelevat enemman yhdessa auttavat toisiaan
ja nyt kun pystyy kayttaa sitd omaa kielta (.) .hh joka on
rikkaus téassa lu- luokassa koska tissa on monta kielta (.) ja
he pystyviét tosiaan auttamaan toisiaan (.) .h kun
tulee valmistavan luoka oppilaita tdhan? *mt etta #mm# .h et
téaa on ollu niinku (.) mh mielettéman hyva ja m- ma niinku jopa ajattelen niita etta
#ee# niin paljon ma oon saanu tasta et siihen vanhaan ma en
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palaa .mt et ma tuun (.) sillon ku mulla on monikielisia
oppilaita niin kylla kayttamaan tata (.) niinku opetuksessa
ihan niinkun (.) siita (.) on tullu tavallaan nyt osa mun
opetusta

OPET1 tuo esiin, ettd aiemmin han oli epdvarma siitd, miten omia kielia kannattaa ot-
taa huomioon opetuksessa, koska tiedosti velvollisuutensa opettaa oppilaitaan toi-
mimaan suomeksi. Kouluttaessani opettajia olen havainnut, ettd tallainen "hyvaa tar-
koittava yksikielisyyden normi”ohjaa monia opettajia: opettajat vilpittdmasti uskovat
toimivansa oppilaiden hyvaksi keskittymalla pelkdstdaan suomen kielen kayttdon.
OPE1 painottaa tutkimustiedon merkitysta. Tutkijoiden valittama tieto oman kielen
merkityksesta oppimisessa vakuutti opettajan siind maarin, etta han uskalsi muuttaa
toimintaansa. Muutos on siis saavutettu opettajan ja tutkijoiden yhteistyolla.

OPE1 kuvaa kielitietoisten ja limittaiskieleilyn kaytanteiden positiivisia
vaikutuksia: hdanen mielestaan oppilaat ovat motivoituneempia, erityisesti ne, jotka
ovat oppineet suomea vasta verrattain vahan aikaa. Opettaja on myds huomannut,
ettd oppilaat auttavat enemman toisiaan. OPE1:n luokka oli kaikista luokista eniten
yhteisty6ssa hankkeen kanssa, ja vaikuttaa siltd, ettd oppilaat ovat tunnistaneet
omat ja toistensa kielelliset taidot ja ottaneet ne kdyttéon osana oppimista ja luo-
kan institutionaalista vuorovaikutusta. Hankkeeseen osallistuminen on ollut OPE1:n
opettajuuden kannalta jopa mullistava: han sanoo painokkaasti, ettei palaa vanhaan
ja etta kielitietoisista kdytanteista on tullut osa hanen opetustaan.

OPE2:n kolmannen luokan kanssa hankkeessa tehtiin seindmaalaus, joka koos-
tui "kielten haltioista” ja monikielisesta runosta, jonka laadinnassa lapset toimivat
asiantuntijoina. Moni naki ensi kertaa omaa kieltdaan kirjoitettuna koulun tilassa,
koulutyon puitteissa. OPE2 kuvaa hankkeeseen osallistumisen vaikutuksia esimer-
kissa 5 (ks. my0s Kalliokoski ym. 2020).

(5) Kolmannen luokan opettajan (OPE2) haastattelu seindmaalausprojektin jélkeen
Haastattelijoina Reetta Raty ja Heidi Niemela.

OPE2 niin niin jotenkin sit se on painottunu semmoseen et joo etta (.) he on ollu niinku
englannin kielen taidosta tai ranskan kielen taidosta niin niist aika ylpee (0.5) ja
sitte (.) no suomi on tietty ollu siitéd ei oo ehka hirveesti puhuttu kun se on jotenkin
niinku (.) itsestéaanselvyys taal (.) adhm mut sitten nyt ne on ollu (.) kyl tosi
ylpeita siitd ihan omast kielestdan mika on tosi hienoo ja sit myds (.) ne on
alkanu enemman kayda niil oman kielen tunneilla (.) etté n: et siitd ma oon
puhunu tosi (.) paljon (.) vanhemmille et kuinka tarkeeta se olis just sen
kasitteellisen ajattelun (.) aah (.) takia (.) ja (.) mut sit jotenkin naa lapset ite ei oo
siit n- iin innostunu mut nytte just esimerkiks (.) arabiaan ni sinne meni sit
ainakin kolme sen projektin jalkeen ne sit ilmottautu et he haluukin (.) joo
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(.) joo (.) et ihan (.) ehdottomasti oli semmonen voimauttava (.) projekti tai
jotenkin et heil on jotain semmosta niinku ittella ((naurahtaa)) mita sita taas niinku
(.) n: tai todella joku semmonen v- voima

OPE2:n mukaan hanke oli voimauttava ja muutti oppilaiden suhtautumista omaan
kieleensa (ks. myds Kalliokoski ym. 2020): OPE2 on havainnut ylpeytta omasta kie-
lestd, ja muutos suhtautumisessa nakyy konkreettisesti niin, ettd osa oppilaista on
hankkeen jdlkeen suhtautunut kiinnostuneemmin ja mydnteisemmin oman kielen
opetukseen. Oman kielen merkitys osana kouluty6ta ja oppimista on siis kirkastu-
nut. OPE2:n huomio siita, ettd esimerkiksi ranskan tai englannin taidosta on oltu
ylpeita aiemminkin, paljastaa sen, miten eri tavalla eri kielid ja niiden taitoa arvote-
taan ja arvostetaan: englannin tai muiden suurten lansimaisten kielten taito ja opis-
kelu nayttaytyy tavoiteltavana, kun taas esimerkiksi arabian tai somalin kielen taito
saattaa koulussa jaada kokonaan piiloon. Englannin tai ranskan opiskelu tai kaytto
kuuluu luontevasti kouluinstituution rekistereihin, arabian- tai somalinkielinen "op-
pineisuus” taas ei.

Seindmaalausprojektin alussa oli selvda, etta lapset eivat olleet tottuneet ja-
kamaan oman kielensa resursseja luokassa, vaan he ujostelivat ja tarvitsivat paljon
rohkaisua - ja siitd huolimatta moni pitaytyi suomessa tai englannissa. Hankkeen
lopuksi yksi lapsista tokaisi, ettd jos nyt pyytaisimme sanomaan oman kielen sanoja,
he olisivat paljon rohkeampia. Mita siis oli tapahtunut? Muutosta voi kasitteellista
ajatuksella tiettyyn tilaan liittyvista kdytanteista ja niiden luomista normeista.

Aiemmin koulujen oppimisympadristdjen institutionaalisessa tilassa oli vallalla
yksikielisyyden normi: suomen kieli oli luonnollistunut valinta opetustilanteiden ja
luokkahuoneen vuorovaikutuksessa. Tata luonnollisuutta kuvaavat haastatteluissa
seka OPE1 (md oon enemmdin ollu kans sitd (.) se on johtunu mun tietdmdttémyydestd
ettd ettd et nyt sitd suomea suomea suomea?) etta OPE2 (no suomi on tietty ollu siitd
ei 0o ehkd hirveesti puhuttu kun se on jotenkin niinku (.) itsestéidinselvyys tddl). Tama ei
tarkoita sitd, ettd opettajat olisivat suhtautuneet monikielisyyteen kielteisesti, eika
edes sitd, etta omaa kielta ei olisi lainkaan saanut luokkahuoneessa puhua. Kyse on
siitd, etta kaikki kielet eivat yhta luontevasti kuulu tai ole kuuluneet suomalaisen
kouluinstituution ja luokkatilan vuorovaikutuksen rekistereihin. Hankkeen toiminta-
tavoille on keskeista, etta eri kielten asiantuntijuudesta tulee yhteisten tavoitteiden
- seinamaalauksen, aakkostaulujen — onnistumisen tae, mika tekee kielten asiantun-
tijuudesta osaamisen arvoista. Oppilaat huomaavat, etta kielet nakyvat ja kuuluvat
tilassa, johon aiemmin on kuulunut vain suomi. Luokkahuoneen ja koulun institutio-
naalinen tila muuttuu vahitellen yksikielisesta limittaiskieleilyn tilaksi.

Institutionaalinen tila ei muutu yksikielisesta limittdiskieliseksi itsestdan, vaan
opettajan on muutettava omaa toimintaansa. Koulun ja luokkahuoneen institutio-
naalinen limittdiskielinen tila luodaan pedagogisilla kaytanteilld. Hankkeessa kehi-
tetyt kdytanteet eivat ole ainoa mahdollinen tie limittdiskieliseen tilaan, mutta ne
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luovat ymmarrysta siitd, mitd muutos vaatii: oppimistehtavia, joihin tarvitaan oppi-
laiden koko kielitaitoa ja jotka nostavat kielet nakyviin ja kuuluviin koulun ja luokka-
huoneen tilaan koulukielen rinnalle.

6 Lopuksi: yksikielisyyden normista limittdiskieleilyn
tilaan

Olen tdssa artikkelissa analysoinut Ita-Helsingin uudet Suomen kielet -hankkeen
tyOpajojen vuorovaikutusta yhden tapausesimerkin valossa ja hankkeen vaikutuk-
sia kahden opettajan haastattelun pohjalta. Analyysi tarjoaa ratkaisuja ja oivalluksia,
jotka voivat auttaa ja kannustaa muokkaamaan opetusta kielitietoisempaan suun-
taan ja luomaan opetustilanteisiin limittdiskieleilyn tilaa, jossa oppilaiden koko kie-
lellinen repertuaari on kaytossa.

Luokkahuoneen institutionaalinen vuorovaikutus, jota on ohjannut yksikieli-
syyden normi, muuntuu limittaiskieleilyn tilaksi vain, jos opettaja muuttaa omaa toi-
mintaansa, silla opettajan pedagogiset valinnat luovat raamit odotuksenmukaisille
sosiaalisille normeille (ks. my&s Kalliokoski ym. 2020). Analyysini ja hankkeen koke-
musten perusteella kielitietoisia ja limittaiskieleilyyn kannustavia oppimistehtavia
tai pedagogisia kdytanteita voi luonnehtia seuraavasti:

«  Oppilaat saavat itse maaritelld asiantuntijuutensa ja suhteensa kieliin ja
identiteetteihin: oppilaille tarjotaan mahdollisuus asettua asiantuntijan
rooliin mutta kenenkaan asiantuntijuutta tai kielellista identiteettia ei
oleteta ilman omaa ilmoitusta.

- Kielitietoinen opetus ja limittdiskieleilyn pedagogiikka eivét ole poikke-
uksia tai erityisjarjestelyita vaan opetussuunnitelman mukaista opetusta,
osa jatkuvaa kouluarkea ja osa normaaleja oppitunteja.

«  Tehtdvat on pedagogisesti suunniteltu niin, etta niiden onnistunut suo-
rittaminen edellyttda vuorovaikutusta ja yhteistyotd, jossa on hyotya kai-
kenlaisesta kielellisestd ja muusta — myds luokkahuoneen ulkopuolella
hankitusta —asiantuntijuudesta.

+  Oppilaita kannustetaan kysymaan apua toisiltaan, auttamaan toisiaan ja
jakamaan asiantuntijuuttaan. Yhteistydstd annetaan hyvaa palautetta.

« Tehtdva kannustaa toimimaan niin, etta oppilaiden koko kielitaito koe-
taan tasavertaiseksi ja yhta arvokkaaksi osaamiseksi kuin opetuskielen
taito.

«  Eri kielid kaytetdan rinnakkain ja limittdin: eri vaiheissa oppimista voi
hankkia tietoa, keskustella ja kirjoittaa eri kielilla.

« Tehtdavaa tehtdessa ja sen lopputuloksessa nakyvat ja kuuluvat oppilai-
den osaamat kielet tasavertaisena opetuskielen kanssa.
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«  Tehtdva kannustaa oppilaita tutustumaan niihin luokan kieliin, joita he ei-
vat ennestdan osaa. Kielellisiin havaintoihin ja oivalluksiin kannustetaan
ja niistd annetaan rakentavaa ja arvostavaa palautetta.

Kielitietoisuuden ja limittdiskieleilyn pedagogiikan kdytdanteiden edut voi
tiivistaa ndin:

«  Oppilaat alkavat tunnistaa omat ja toistensa taitoja ja asiantuntijuutta ja
arvostaa niita.

«  Luokkahuoneen vuorovaikutuksessa on turvallista ylittaa kielten sosiaali-
set rajat ja ottaa kayttoon koko kielellinen repertuaari.

«  Oppilaat tulevat nahdyksi kokonaisina, mikd tukee monikielisen identi-
teetin muodostumista.

«  Kaikkien kielitietoisuus kasvaa ja asiantuntijuudesta tulee yhteista ja jaettua.

« llmapiiri paranee ja oppilaat auttavat toisiaan aiempaa enemman.

Hankkeeseen osallistuminen ja kielitietoisen ja limittaiskieleilyn pedagogiikan sy-
vempi ymmarrys ja soveltaminen on muuttanut opettajien tyétapoja. Esimerkiksi
OPET1:n my6hemmassa tyossa kielitietoisuus on yha nakyvammassa roolissa: Han on
osallistunut aktiivisesti kielitietoisen opetuksen edelleen kehittamiseen ja tdyden-
nyskoulutukseen seka osallistujana etta kouluttajana. Uusien luokkiensa kanssa han
on alusta alkaen soveltanut kielitietoisen ja limittdiskieleilyn pedagogiikan periaat-
teita ja kehittanyt itse uusia kaytanteita. Toimintatutkimuksen onkin tarkoitus vai-
kuttaa juuri nain: yksittaiset toimijat levittavat hyvia kaytanteita, ja pienista puroista
kasvaa joki.
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Kohdekielisyyden normin oikeutus ja toteutus
venajankielisessa CLIL-alkuopetuksessa

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

Keywords: classroom interaction, CLIL, target language norm, microethnography
Asiasanat: luokkahuonevuorovaikutus, CLIL, kohdekielisyyden normi, mikroetnografia
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1 Johdanto

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

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

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

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

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

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

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

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

2  Kohdekielisyyden normin lahtokohdat

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

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

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

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

3  Tutkimusasetelma ja tutkimuksen toteuttaminen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4.1 Opettajan toiminta

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

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

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

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

#kuva1
II
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Kuva 1. Saana katsoo kameraa

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Vaikka opettajan toiminnalle on pedagoginen oikeutus (Harjunen 2002), hdnen
muistiinpanoistaan kay ilmi, etta toimintatapa askarrutti eikd han itse pitanyt keinoa
hyvana. Opettaja oli mielestdan ajautunut kdyttamaan liian jamerada suomenkielisen



Maarit Kaunisto 103

puheen rajoituskeinoa ja pohti, millainen positiivinen tukimuoto voisi korjata tilan-
teen. Opettaja poti syystakin huonoa omatuntoa. Nykyddanhan oman didinkielen
kayttoa pidetdaan tarkeana resurssina merkitysten ymmartamisen kannalta (Creese
& Blackledge, 2011).

4.2 Oppilaiden reaktioita opettajan ohjaileviin vuoroihin

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

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

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

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

02 OPE Henb3sa 6ontaTh NO-OUHCKM:
ei saa palattaa suomeksi:

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

ja irvistda sille samalla rypistden otsaansa))
#kuva4

(

|
\\
A K © A\(\\l\
\ [ray \\;‘

Kuva 4. Atte irvistaa kameralle

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

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

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

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

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

5 Pohdinta

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

sana
sa:na
SANA
°sana’
€sana€

>sana<
<sana>
(sana)
()

(@)

Sahna

Lindholm 2016, 441):

paallekkdispuhunnan alku

paallekkdispuhunnan loppu

kaksi lausumaa liittyy toisiinsa tauotta

hiljaisuus sekunteina

0,2 sekuntia lyhyempi hiljaisuus

laskeva savelkulku

tasainen savelkulku

nouseva savelkulku

sana jaa kesken

sanan painottaminen

aanteen venyttaminen

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

nuolen jalkeinen sana/tavu lausuttu ymparoivaa puhetta
matalammalla danella

nuolen jalkeinen sana/tavu lausuttu ymparoivaa puhetta
korkeammalla danella

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

sana tai tavu, josta ei saatu selvaa

kehollinen toiminta

suomennos
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Venajankielinen alakoululainen suomen
rakenteiden oppijana: omistuslauseen ja kielto-
lauseen kehittyminen oppimisen alkuvaiheessa

This article examines, how two Russian-speaking children (ages 9 and 11) learn Finnish
morpho-syntactic structures in interaction in a transitional classroom at primary school.
It also discusses whether the influence of the mother tongue is observable in the learning
process. The study focuses on the development of prototypical possessive structure and
standard negation. The data consist of 15 lessons, video-recorded during one school year.
The episodes, including the structures used by the children, are analysed by drawing on the
principles of conversation analysis. The analyses show that for both children the possessive
structure appears to be more complex to learn than the standard negation. However, the
children’s acquisition of these structures follows different paths. At the end of the semester,
the younger child’s possessive has not become established in Finnish, whereas the older child
has begun to use it in accordance with the target language norms. The negation, however,
follows the target language norms, in both children’s speech.

Keywords: morpho-syntactic structure, Finnish as a second language, Russian language,
transitional classroom, primary school
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1 Johdanto

Taman artikkelin tarkoituksena on lisdtd ymmarrysta suomen kielen morfosyntaktis-
ten konstruktioiden oppimisesta. Tutkimuksen kohteena on kahden didinkieleltaan
vendjankielisen alakoululaisen suomen oppiminen valmistavalla luokalla. Lapset
ovat vastasaapuneita ja jatkavat muualla aloitettua koulutieta Suomessa. Padhuomio
on siind, miten suomen kielen omistuslause (x:/ld on y, ks. VISK § 895) ja kieltolause
(NEG + leksikaalinen verbi) kehittyvat lasten puheessa luokkahuoneen vuorovaiku-
tustilanteissa lukuvuoden aikana. Termilla kieltolause viittaan yksinomaan stardardi-
kieltoon (ks. Miestamo 2004, 2005).

Nama morfosyntaktiset rakenteet olen valinnut tarkasteltaviksi siksi, ettd ne
ovat tavallisia kielenkdytOssa ja siis my0s tarpeellisia jo oppimisen alkuvaiheessa
(ks. Korhonen 2012: 89; Kajander 2013: 45, 210; VISK § 898, § 1615). Toiseksi ne ovat
kiinnostavia venajan ja suomen rakenteellisen erilaisuuden tai samanlaisuuden na-
kokulmasta. Suomi ja vendja muistuttavat toisiaan enemman kuin suomi ja englanti,
varsinkin mita tulee prepositioiden ja sijojen maaradn seka omistuslauseen raken-
teeseen. (Mustajoki 2012: 49-50, 68-69.) Kolmanneksi omistuslausetta ja kieltolau-
setta on tutkittu oppijansuomessa niukasti, etenkin lasten ja kieliparin vendja-suomi
osalta. Lisaksi opittavan kielen ja oppijankielen syntaksin ilmididen tarkastelu tar-
joaa pedagogisia sovellusmahdollisuuksia (ks. esim. lvaska 2011: 66; Kajander 2013:
199-202).

Artikkelin tehtavana on lisdksi saada tietoa siita, onko lasten suomenkielisten ra-
kenteiden kehittymisessa havaittavissa vendjan kielen vaikutusta. Taustaoletuksena
on, etta ensikieli (didinkieli) ja muu kielitaito vaikuttavat kielenoppimisprosessiin
(ks. esim. Odlin & Jarvis 2004: 123-125; Ringbom 2007a: 1-2; Kaivapalu 2013: 193-
194; De Angelis 2019). Kieltenvélisen vaikutuksen (crosslinguistic influence) (esim.
Kaivapalu 2005: 28; Paulasto ym. 2014; De Angelis ym. 2015: 1-2, De Angelis 2019)
tutkimukselle on tyypillista maarallinen analyysi isoista aineistoista. Kasilla ole-
va analyysi on kuitenkin laadullinen tapaustutkimus, jossa nakékulma on lahinna
vendjaa ja suomea toisiinsa peilaava.

Artikkelin paatavoitteena on keskustelunanalyysin keinoin selvittaa, miten ve-
najankieliset alakoululaiset Aleksei ja Mihail kdyttavat ja alkavat tavoitella suomen
omistuslausetta muotoa x:/ld on y ja kieltolausetta, jossa on vahintaan kieltoverbi
ja leksikaalinen verbi (NEG + verbi). Tutkimuskysymykset ovat seuraavat: 1) Miten
ja missa tahdissa suomen omistus- ja kieltolauseet kehittyvat lapsilla oppimisen
alkuvaiheessa? 2) Nakyyko lasten tuotoksissa ja oppimisprosessissa vendjan kielen
vaikutus, ja jos, niin miten?

Seuraavaksi tarkastelen sita toisen kielen oppimisen tutkimuskenttaa, johon
tutkimukseni liittyy. Sita seuraa metodin ja aineiston esittely, jonka jalkeen syvennyn
luvuissa 4 ja 5 omistuslauseen ja kieltolauseen tarkasteluun: siihen, millaisia nama
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konstruktiot suomessa ja vendjdssa prototyyppisind ovat ja miten ne kehittyvat
Suomeen vasta saapuneiden lasten suomen kielessa luokkahuoneen vuorovaiku-
tustilanteissa.

2 Keskustelunanalyyttinen toisen kielen oppimisen
tutkimus ja kieltenvalinen vaikutus

Keskustelunanalyysia on hyddynnetty toisen kielen oppimisen tutkimuksessa vii-
meisten parinkymmenen vuoden ajan (Kurhila ym. 2019: 12). Se on vakiinnuttanut
paikkansa myods luokkahuoneen vuorovaikutuksen tutkimuksessa (Tainio 2007).
Etnometodologinen keskustelunanalyysi (Heritage 1996; Tainio 1997, 2007; Pekarek
Doehler 2018) on ollut metodina lukuisissa suomi toisena kielena -oppimista kasit-
televissa opinnadytteissa ja tutkimuksissa (esim. Lilja 2010; Kotilainen & Kurhila 2020;
Routarinne & Ahlholm 2021). Soveltamalla menetelmaa pitkittdisaineistoon on mah-
dollista saada uutta tietoa muun muassa toisen kielen rakenteiden kehittymisesta
(ks. esim. Hellermann 2008; Savijarvi 2011; Pekarek-Doehler 2018), ja juuri siihen
tama tutkimus kahden alakoululaisen osalta pyrkii.

Toisen kielen oppimista kasittelevissa keskustelunanalyyttisissa tutkimuksissa
on Kotilaisen ja Kurhilan (2019: 36-37) mukaan usein ollut erotettavissa seuraavia
ndkokulmia, toisinaan kaksikin samassa tutkimuksessa: 1) oppijoiden vuorovaiku-
tuksen kehittymistd on tarkasteltu pitkittaisesti, 2) fokuksessa on ollut se, miten
oppijat itse orientoituvat oppimiseen, tai 3) tarkastelussa on painottunut vuoro-
vaikutus luokkahuoneessa tai muissa ymparistoissa, joissa nimenomaan tahdataan
oppimiseen. Kasilla oleva tutkimus edustaa ensimmaistd ja kolmatta nakokulmaa:
tarkastelen kahden eri lauserakenteen kehittymista pitkittaisesti luokkahuoneen
vuorovaikutustilanteissa. Omistuslause ja kieltolause tavanomaisissa merkityksis-
saan (omistus- tai hallintasuhteen ilmaiseminen ja kieltaminen tai kiistaminen) voi-
vat toteutua monenlaisissa tilanteissa ja toimintajaksoissa, eivat vain niissa, joissa
osallistujat suuntautuvat oppimiseen. Seuraavaksi tarkastelen lyhyesti muutamia
aiempia tutkimuksia, jotka ovat pitkittaisia ja kasittelevat toisen kielen oppimista.

Cekaite (esim. 2007, 2008) on pitkittdistutkimuksissaan keskittynyt Ruotsiin
vasta saapuneiden alakouluikdisten ruotsin oppimiseen valmistavalla luokalla.
Héanen aineistonsa vastaa siis paapiirteissaan taman tutkimuksen alakouluaineistoa.
Tilanteisen oppimisen teoriaa (Lave & Wenger 1991) soveltaen Cekaite ndkee lasten
toisen kielen oppimisen lisaantyvana osallistumisena opettajajohtoisissa ja monen-
keskisissa tilanteissa ja kielenkdyttona, jossa ilmaisut monipuolistuvat ja rakenteet
konventionaalistuvat. Erityisesti oma-aloitteiset vuorot ilmentavat lasten aktiivista
osallistumista ryhman toimintaan taysivaltaisina toimijoina. Kielenoppiminen on
siis sosiaalista toimintaa, joka pitkalla aikavalilla muuttaa muotoaan toimijuuden
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ja osallistujuuden kasvaessa. Tama nakokulma painottuu myos Savijarven (2011) ja
Kauniston (2019) keskustelunanalyyttisissa tutkimuksissa.

Savijarvi (2011) tarkastelee suomenkielisten lasten ruotsin kielen oppimista
kahden lukuvuoden aikana kielikylpypdivakodissa. Tilanteista lahteva seka sanallis-
ten ettd ei-sanallisten resurssien tulkitseminen naytti hanen tutkimuksensa valossa
olevan avain ruotsia puhuvien opettajien puheen ymmartamiseen ja toisen kielen
oppimiseen. Ymmarryksen kasvaessa lapset alkoivat reagoida myds ruotsin kielen
ilmausten merkitykseen ja kieliopilliseen rakenteeseen. Toisen vuoden aikana mo-
net lapset muuntelivat poimimiensa ruotsin ilmausten semanttista sisaltda ja syn-
taktista rakennetta. (Savijarvi 2011: 216-219.) Savijarven (2011) paivakotiaineistossa
oppimistilanteet liittyivat muuhun toimintaan kuin kielen oppimiseen. Oman tut-
kimukseni alakouluaineisto on osittain samantyyppista: kielta opitaan usein muun
toiminnan lomassa. Toisinaan oppitunneilla kuitenkin puhutaan kielesta ja sita varta
vasten harjoitellaan.

Kauniston (2019) selvitys tarkastelee pyyntoilmausten kehittymista vendjan-
kielisessa CLIL-alkuopetuksessa ja pureutuu suomenkielisten lasten venajan kielen
oppimiseen luokkahuoneen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Kaunisto (2019: 99,
112) havaitsi, ettd 6-8-vuotiaiden oppilaiden pyynnoét muuttuivat ldhes kokonaan
venajankielisiksi ensimmaisen opiskeluvuoden kevdan aikana ja etta kahdessa vuo-
dessa pyyntojen rakenteet moninaistuivat. Routarinne ja Ahlholm (2021) tutkivat
puolestaan 9-vuotiaan vendjankielisen oppijan pyyntorakenteiden kehittymista
monikielisessa luokassa valmistavassa opetuksessa. Pitkittdisaineistoon sovellettu
ja multimodaalinen keskustelunanalyysi osoitti, ettd kaoottiseltakin vaikuttavissa
ryhmaaktiviteettitilanteissa oppilaiden vuorovaikutus eteni jasentyneesti ja vena-
jankielisen oppilaan suomenkieliset pyynnot kehittyivat yksisanaisista ilmauksista
kokonaisiksi lauseiksi (Routarinne & Ahlholm 2021: 6, 23).

Erona edelld esiteltyihin tutkimuksiin tassa tutkimuksessa on muun muassa se,
ettd keskiodssa on kahden erilaisen syntaktisen rakenteen kehittyminen, ei siis kie-
len kehittyminen laaja-alaisemmin eika tietty puhefunktio, kuten pyynto tai kasky.
Kosketuspintaa rakenteiden kehittymiseen antaa Pekarek Doehlerin (2018) keskus-
telunanalyyttinen tutkimus, jossa han selvittda kolmen erilaisen rakenteen kayton
kehittymista osin jo varsin edistyneilld ranskan kielen oppijoilla, nuorilla aikuisilla.
He olivat au paireina ranskankielisissa perheissa opiskeltuaan ranskaa koulussa
4-12 vuoden ajan. Tutkimuksen mukaan kielen rakenteiden kayton kehittyminen
(ks. grammar-for-interaction, Pekarek Doehler 2018: 6-8) tapahtui varsin my6haan
edeltaneesta monivuotisesta kielen opiskelusta huolimatta. Pekarek Doehler (2018)
osoittaa, ettd toisen kielen konstruktiot saivat uusia merkityksia vuorovaikutuksen
jasentdjind ja niiden kayttd monipuolistui ajan myo6ta luokan ulkopuolisessa sosi-
aalisessa vuorovaikutuksessa (ks. myds Pekarek Doehler 2019). Oppijat saattoivat
kayttaa oppimiaan konstruktioita vuoronsa paattamiseen tai jatkaa omaa vuoroa tai
osoittaa herkkyytta sille, miten puhekumppani reagoi tai oli reagoimatta vuoroon.
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Vaikka kasilla olevan tutkimuksen toisen kielen oppimisen konteksti on hyvin
erilainen kuin Pekarek Doehlerin (2018) tutkimuksessa ja vaikka tutkimushenkil6t
ovat suomen oppimisessaan aivan alussa, vuorovaikutustilanteen merkitysta ei
luonnollisesti voi tassdakaan tarkastelussa ohittaa. Nden kielenoppimisen kaytto-
pohjaisen lahestymistavan mukaan vuorovaikutuksessa tapahtuvaksi (ks. Tomasello
2003: 94, 99; Mustonen 2015: 44-47). Konstruktioiden kehittyminen tapahtuu kie-
lenkdyttotilanteissa (Tomasello 2008: 85-86; Mustonen 2015: 266-267), joissa oleel-
lista on se, minka kielellisen elementin aktiivinen oppija ymparistdssaan havaitsee
ja ndkee itselleen merkitykselliseksi tai tarpeelliseksi (van Lier 2000: 252-253; Suni
2008: 24; vrt. Tomasello 2003: 327-328). Ekologisen oppimiskasityksen piirissa (van
Lier 2000: 257; Suni 2008: 24; Savijarvi 2011: 214) tallaista suhdetta yksilon ja ympa-
ristén ominaisuuksien valilla nimitetddn affordanssiksi. Omassa luokkahuoneaineis-
tossani affordanssi tulee nakyvaksi, kun oppijat tukeutuvat toistuvasti ympardivan
vuorovaikutuksen tarjoamaan kielelliseen materiaaliin.

Kielenkdyttotilanteen lisaksi ensikieli ja muut oppijan osaamat kielet vaikuttavat
oleellisesti toisen tai vieraan kielen oppimiseen. Toisen kielen oppimista onkin tut-
kittu laajasti myos kieltenvalisen vaikutuksen ndkdkulmasta (ks. esim. Jarvis 2015;
De Angelis ym. 2015; Angelis 2019). Aiemmat selvitykset, joissa on tutkittu tai sivut-
tu ensikielen vaikutusta oppijansuomeen, ovat kasitelleet muun muassa nominien
taivutusta (Kaivapalu 2005; Spoelman 2013), verbien ja niiden rektioiden oppimista
(Nissila 2011), lauserakenteiden oppimista (esim. Ivaska 2011, 2014; Kajander 2013)
tai laajemmin fonologisten, kieliopillisten ja sanastollisten piirteiden omaksumista
(Korhonen 2012). Nama tutkimukset keskittyvat aikuisten kielenoppimiseen, nojau-
tuvat kirjoitettujen tekstien korpuksiin, haastatteluihin ja testiasetelmiin ja edusta-
vat paaosin kvantitatiivista kieltenvalisen vaikutuksen tutkimusta. Vaikka en omassa
tutkimuksessani tarkastelekaan ensisijaisesti kieltenvalista vaikutusta, pidan ensikie-
len ja muiden mahdollisten kielten resursseja merkittavina uuden kielen oppimisen
nakodkulmasta ja pohdin myds mahdollista vendjan kielen vaikutusta lasten suomen
kielen oppimiseen.

3  Menetelmat ja aineisto

Pitkittaistarkasteluni ytimessa on autenttinen luokkahuoneaineisto, jota lahestyn
keskustelunanalyysin valinein. Oppimisen tutkimuksessa keskustelunanalyyttinen
pitkittaistutkimus voi valottaa vuorovaikutustilanteissa tapahtuvia kehitysprosesse-
ja (Hellermann 2008; Suni 2008; Voutilainen & Savijarvi 2016: 349-351, 369; Wagner
ym. 2018: 28-29). Muun muassa kieliopillisten rakenteiden oppimista on mahdollis-
ta paikantaa pitkittdisaineiston ja keskustelunanalyysin avulla (Savijarvi 2011: 16-19;
Gardner 2013: 602; Pekarek Doehler 2018). Harmdavaara ym. (2013: 138-141) painot-
tavatkin, etta autenttiseen aineistoon perustuvalla keskusteluntutkimuksella on an-
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nettavaa niin kielen kdyton kuin kielen rakenteiden oppimisen tutkimukselle. Talta
pohjalta pitkittdisesti suuntautunut keskustelunanalyysi on sopiva ldhtokohta val-
mistavalla luokalla opiskelevien lasten lauserakenteiden kehittymisen tarkastelussa.

Kayttamani aineisto kasittaa 15 monikieliselld alakoulun valmistavalla luokalla
videoitua oppituntia, jotka ovat osa laajempaa, 2010-luvun alkupuolella nauhoitet-
tua oppijasuomen Long Second -aineistoa (48 tuntia videoituja oppitunteja). Olen
valinnut tarkasteltavaksi seitsemdn oppituntia syyslukukaudelta ja kahdeksan ke-
vatlukukaudelta (ks. liite 1). Padperiaatteena on ollut, ettd jokaiselta kuukaudelta
(syyskuusta huhtikuuhun) on tarkasteltavana vahintaan yksi tunti, useimmiten kui-
tenkin kaksi tuntia. Pyrin valitsemaan aineistoksi erityisesti niita tunteja, joiden litte-
rointiin olin itse osallistunut.

Tarkastelemallani luokalla opiskelee vakituisesti (lahes) koko lukuvuoden ajan
viisi oppilasta: kaksi venajankielista ja kolme vironkielista. Tilanteissa, joissa yhtei-
nen kieli puuttuu, lapset kayttavat vendjan ja viron lisdksi lingua franca -englantia.
Opettajat puhuvat lahes yksinomaan suomea, ja opetuksen pddasiallisena tarkoi-
tuksena onkin tukea lasten suomen kielen kehittymista (tarkemmin valmistavasta
opetuksesta esim. Ahlholm & Latomaa, tulossa; OPH 2004).

Keskityn analyysissa 9-vuotiaan Mihailin (MIH) ja 11-vuotiaan Aleksein (ALE)
suomenkielisiin tuotoksiin, erityisesti omistuslauseen ja kieltolauseen kehittymi-
seen. Nama kuten muut kaytetyt nimet ovat pseudonyymeja (suluissa olevia lyhen-
teitd kaytan litteraateissa).

Omistuslauseita tai omistuslauseeksi tulkittavia konstruktioita lasten puhees-
sa esiintyy harvakseltaan ja selkedsti vasta kevaalla. Valitsin analysoitavaksi sellaisia
jaksoja, jotka valaisevat rakenteen kehittymista. Omistuslauseita tiheampifrekvens-
sisten kieltolauseiden kohdalla olen valinnut tarkasteluun sellaisia jaksoja, joissa
Aleksei ja Mihail kayttavat kieltoverbia suomen kielesta poikkeavalla tavalla itselleen
tyypillisesti tai joissa kieltoverbi on asettunut suomelle ominaiseen muotoon.

Aleksein ja Mihailin lisdksi valmistavan luokan pysyvia oppilaita ovat vironkie-
liset lapset: 12-vuotiaat Leevi (LEE) ja Kertu (KER) ja 11-vuotias Jaan (JAA). Erityisesti
Leevi osallistuu paikalla ollessaan aktiivisesti yhteisiin keskusteluihin. Ndin ollen han
on mukana useissa tassakin esitetyissa katkelmissa. Luokassa on yleensd opettajan
(OPE) lisaksi koulunkdynninohjaaja (KOU).

Aleksei puhuu kotona &itinsa kanssa venajaa ja isapuolensa kanssa englantia,
jota hdn on myos opiskellut koulussa. Mihail taas puhuu kotona yksinomaan vena-
jaa, mutta aiemmin Virossa asuessaan han on opiskellut viroa, vaikka ei sitd juurikaan
kayta. Molemmat lapset ovat asuneet Suomessa noin kaksi kuukautta ennen val-
mistavan luokan alkamista. Suomen kielen taitoa heilla ei entuudestaan ole, mut-
ta heilla on molemmilla monikielisia resursseja, minka voi olettaa johtuvan heidan
taustastaan. Aleksei on jo selkedsti monikielinen, ja Mihail alkaa kadyttaa englannin
sanoja ja ilmauksia hakiessaan paasya vertaiskeskusteluun (Ahlholm 2015). Samojen
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lasten puhetta tutkineet Routarinne ja Ahlholm (2021) ovatkin todenneet lasten
usein vaihtavan kieltd sen mukaan, kenelle he puheensa suuntaavat.

Luokkahuoneessa lapset istuvat joko ryhmatydpoydan daressa tai pulpettiri-
veissd. llmapiiri on varsin rento, ja etenkin ryhmatydpoydan aaressa lasten keskinai-
nen vuorovaikutus on sidoksissa toiminnalliseen tekemiseen. Opettajat patistavat
lapsia toistuvasti puhumaan suomea, mutta ndma hyddyntavat melko vapaasti kaik-
kia kieliresurssejaan, ja toisaalta heilld on myds mahdollisuus tehda niin (ks. moni-
kielisyyden tukemisesta OPH 2014). Voi sanoa, ettd kdytanndssa tama valmistava
luokka edustaa institutionaalisen ja arkisen kontekstin valimaastoa, jossa on tilaa op-
pilaiden aktiivisuudelle ja oma-aloitteisuudelle (ks. Lehtimaja 2007: 139; Vepsaldinen
2007: 156; vrt. Pekarek Doehler 2018: 19). Opetuskeskustelun lomassa kdydaan va-
paamuotoisia, sosiaalista yhteenkuuluvuutta tukevia keskusteluita. Useimmissa tar-
kastelemissani keskustelujaksoissa kasitelldaan meneillddn olevaa tehtavaa tai siita
noussutta puheenaihetta, mutta kaiken kaikkiaan tilanteet ovat vaihtelevia, samoin
kuin osallistumiskehikot eli puhetilanteiden erilaiset osallistujaroolit (ks. osallistu-
miskehikosta esim. Perakyla & Stevanovic 2016: 39).

4  Omistuslause ja sen kehittyminen oppimisen
alkuvaiheessa

4.1 Omistuslause suomessa ja vendjassa

Omistuslause on arkisessa kielenkdytossa usein esiintyva rakenne (vrt. Kajander
2013: 210-211). Suomen kielessa omistuslausetta x:/ldi on y voi kayttaa omistus- tai
hallintasuhteen ilmaisemisen lisaksi esimerkiksi aktiviteettien, sairauksien ja oloti-
lan ilmaisemisessa (VISK § 898; ks. myds Alho & Kauppinen 2015: 123-124). Vendjan
kielen vastaavasta konstruktiosta on suomen kielessa kdytetty seuraavia termeja:
omistusrakenne (Nikunlassi 2011: 241), possessiivilause (Mustajoki 2012: 69) (vrt.
ven. posessivnaja konstruktsija', LES s.v. posessivnost) tai rakenne “u + genetiivi”, jos-
sa prepositio u ('luona’) liittyy omistajaa tarkoittavaan sanaan (Ojanen 1980: 171).
Vendjassa omistusrakenne voi omistamisen ohella esiintya aktiviteettien ja saira-
uksien muttei yleensa olotilojen yhteydessa. Ndin ollen suomen omistuslause on
funktioiltaan jonkin verran laaja-alaisempi kuin vendjan vastaava rakenne. Kaytan
jaljempana termeja omistuslause ja omistusrakenne synonyymisesti.

1 Artikkelissa on noudatettu kansallista translitterointikaavaa (Nikunlassi 2011: 401). Vendjankieli-
nen kyrillinen kirjaimisto on korvattu latinalaisella lapi koko artikkelin.
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VISK (§ 895) luokittelee suomen omistuslauseen syntaktisesti kiteytyneisiin lau-
setyyppeihin. Omistuslause alkaa adessiivimuotoisella NP:113, joka ilmaisee omista-
jaa. Verbina on olla yksikon kolmannessa persoonassa, ja sita seuraava NP eli omis-
tettava on yleensa joko nominatiivissa tai partitiivissa. (VISK § 895, § 898.) Tallaista
omistuslausetta edustavat esimerkiksi seuraavat aineistosta poimitut vironkielisen
oppilaan, koulunkdynninohjaajan ja opettajan lausumat: minulla on hyvd idea; mulla
on punapigmenttid; onks sulla pikkusisko; teil on matematiikan tunti.

Venajan kielen omistuslause on paapiirteissddan samankaltainen kuin suomen
omistuslause. Kun suomessa omistajaa ilmaiseva lauseke on adessiivimuotoinen NP,
venajdssa omistaja ilmaistaan preposition u ('luona’) ja genetiivin avulla (Mustajoki
2012: 68; Alho & Kauppinen 2015: 124). Taulukko 1 kuvaa vendjan ja suomen omis-
tuslauseiden perusrakennetta. Kaikki esimerkit ovat Aleksein tuottamista vuoroista.
Muista indoeurooppalaisista kielistda kuten englannista, saksasta ja espanjasta poi-
keten vendjdssa ei tavallisesti kdyteta omistamista ilmaisevaa verbia (ks. Mustajoki
2012:68), vaan kopulana on verbi byt (‘olla’), joka saa preesensissa muodon jest (‘on’)
(Ojanen 1980: 171). Preesensissa kopula jaa kuitenkin usein pois (ks. tarkemmin
esim. Ojanen 1980: 171-172; Seljakin 2006; 246-248).

TAULUKKO 1. Omistuslause preesensissa venajdssa ja suomessa.

Omistuslause | Omistaja Verbi (Kopula) | Omistettava?
Vendjan kieli u-prepositio + gen. byt (jaa usein nom.
pois

preesensissd)

Mydnteinen u menja (0] takoje ostsustsenije (tsto...)
lause
'minulla’ ‘on’ ‘sellainen tunne (etta...)’
(kirjaimellisesti
‘minun luonani’)
u menja jest karitSnevyi
‘minulla’ ‘on’ "ruskea (vari)’
2 Tassa tutkimuksessa en keskity erityisesti tarkastelemaan omistettavan muotoa. Vendjassa omis-

tettava on nominatiivissa, jos lause on mydnteinen, ja suomessa vastaavasti joko nominatiivissa
tai partitiivissa. Kielteisessd omistuslauseessa omistettava on vendjdssa genetiivissa ja suomessa
yleensa partitiivissa (vendjassa ei ole partitiivia).
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Vendjan kieli u-prepositio + gen. kieltosana gen.
net(u)
(netu usein
puhekielessa)
Kielteinen u menja netu pulsa
lause ‘minulla’ ‘ei ole’ ‘pulssia’
Suomen kieli adessiivi (-11A) olla nom./partit. (akk.)
Mydnteinen minulla on kyna
lause
Suomen kieli adessiivi (-I1A) kieltoverbi ei partit.
+olla
Kielteinen mulla eiole paata
lause

Suomen kielessa habitiivinen ja lokatiivinen merkitys ovat omistajaa ilmaistaessa
hyvin lahella toisiaan (VISK § 987), ja samaa voi sanoa vendjdsta (vrt. minulla on kynd
- pbydailld on kynd; u menja karandas 'minulla on kynd, u kompjutera — karandas 'tie-
tokoneen vieressa/luona on kynd’). Voidaan siis todeta, etta venajan omistusrakenne
on samankaltainen kuin suomen omistuslause, vaikka vendjassa kopula jaakin usein
ilmaisematta.

4.2 Oppilas hakee tai kdayttaa omistuslausetta

Asian tai esineen kuuluminen jollekulle tai puuttuminen joltakulta ovat varsin ta-
vallinen puheenaihe tarkasteltavassa luokkahuoneessa. Opettajien puheessa
omistuslause esiintyy usein etenkin kysymyksissd, ja vironkieliset lapset kayttavat
omistuslauseissaan joustavasti suomea ja viroa, toisinaan myds sekaisin. Opettajat,
koulunkdynninohjaajat ja vironkieliset oppilaat kayttavat omistuslausetta keski-
maarin 15-20 kertaa oppitunnin aikana. Verrattuna vironkielisiin vertaisiinsa vena-
jankieliset lapset kayttavat suomen omistuslausetta huomattavasti myéhemmin ja
harvemmin.

Tarkastelemillani syyslukukauden tunneilla (7 kpl) Mihail ja Aleksei eivat kumpi-
kaan kdyta suomen kielen omistuslausetta varmuudella havaittavasti (puhe on toisi-
naan hiljaista ja toisinaan paallekkaistd), mutta ainakin viitteitd sen ymmartamisesta
on. Esimerkiksi opettajan kysymykseen Mihail niin tdmd mikéd miehelld on Mihail vas-
taa venajaksi eto [tauko] boroda eto 'se on [tauko] se on parta; ja Aleksei puolestaan
vastaa painokkaasti ja venyttden joo opettajan tiedusteluun Aleksei onks sulla onks
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sulla huono pdivd. Edelleen, kun opettaja kysyy Mihaililta siskolla oli yskd vai sinulla,
tama vastaa minu ja sisko ilmeisesti hakien omistajan adessiivia. Opettaja tulkitsee-
kin vastausta vuorossaan sinulla molemmilla [tauko] onks sulla pikkusisko. Mys ta-
man vuoron lopussa olevan kysymyksen Mihail osoittaa ymmartavansa ilmoittamal-
la siskon idn. Tallaisia hetkid, jolloin lapset vastaavat opettajan kysymysmuotoiseen
omistuslauseeseen, on selvasti enemman kuin niita tilanteita, jolloin lasten reaktio
implikoi, etta kysymysta oli vaikea ymmartaa.

Ensimmadiset kokonaan suomenkieliset omistuslauseensa Aleksei tuottaa
tammikuussa, jolloin han alkaa kayttaa rakennetta harvakseltaan mutta sujuvasti.
Kdyttdmani madritteet kokonaan suomenkieliset tai suomenkieliset viittaavat tassa
lausumiin, joissa ei ole muiden kielten leksikaalisia elementteja; maaritteet eivat siis
viittaa siihen, ettd lausumat olisivat aina kieliopillisen normin mukaisia. Lausumat
minulla on bee (bee viittaa asuintalon rappuun) ja minulla oli musta (musta viittaa
mustaan sormeen tai mustelmaan sormessa) ovat Aleksein ensimmaiset varmuudel-
la havaittavat suomenkieliset omistuslauseet. Ensimmainen lausumista on vastaus
opettajan kysymykseen, kun taas toinen on oma-aloitteinen mutta liittyy edeltdvaan
keskusteluun.

Seuraavaksi kasittelen keskustelujaksoa, jota ennen opettaja on antanut lapsille
kirjoitustehtavan. Han on esitellyt mallitekstin ja antanut ohjeen siitd, miten tekstia
hyddynnetaan kirjoitustehtavassa. Han on antanut myos esimerkin mallitekstin hyo-
dyntamisesta sijoittamalla tekstiin (ainakin suullisesti) omat tietonsa. Lopuksi han
vield toistaa lyhyesti tehtdvan (eli siitd vaan kaikki lauseet matkit omaan eldmaddisi).
Lisaksi Aleksei on kysymalla opettajalta selvittanyt huone-sanan merkitysta. Sanaa
tarvitaan kirjoitustehtavassa, ja se on esiintynyt tehtavanannon ja keskustelun yh-
teydessa useita kertoja.

Katkelma osoittaa, etta Aleksei alkaa kdyttda oppimaansa huone-sanaa. Lisaksi
han tavoittelee suomen kielen omistuslauseita kaytettydan ensin englannin kielen
omistusrakennetta (she has one small).

(1) Oma huone (26.1.)

01 LEE fonko sinulla oma huone, (Leevi puhuu opettajalle)

02 OPE yhteinen huone, (.) ei oo yksin minun huone,

03 (1.5)

04 LEE sinuja miehen m- [m-

05 OPE [ja mun lapsen oma huone kun meil on pieni koti,
06 (1.6)

07 OPE ei ole omaa huonetta meilld, (1.2) kenellakaan (.) viela,

08 LEE mm. .mt siis on nagu yksi (.) iso. (suomi ja viro)

09 OPE niin makuuhuone (.) mis on sanky (.) joo,

10 (1.6)
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11 OPE noniin.
12 (1.1)

13 ALE she has one small (1.5) (ih vot) [(.) NO (nothing), ]
14 LEE [minulla on (.) kolme huonetta]
15 (1.0)

16 OPE kol[me huonetta.]

17 LEE [iso talo ]

18 OPE [joo (opettaja katsoo Leevia)

19 ALE [minu-[33 me-

20 LEE [no,

21 (0.6)

22 OPE [meilla on]

23 ALE [(--) 1 (0.5) meilla on (1.6) pien- (0.7) y- yksi pieni huone mutta
24 sitten me (--) Herttoniemessa.

25 (0.5)

26 ALE a&a (tsitte)

27 OPE millon te muutitte Herttoniemeen.

28 ALE m?

29 OPE MILLOIN (.) Herttoniemeen?

30 (1.6)

31 ALE (--)

32 (1.1)

33 LEE han sanoi et hanen talo on aika Iahellda mun talol[le, (0.5) pu- ]
34 OPE [mut onko sun siis uusi] koti,
35 ALE eioo.

36 OPE Herttoniemessa (.) siel [on isompi huone. (Aleksei nyokkaa opettajalla)
37 ALE [ja sie se on [(--) minulla on

38 OPE nonii kiva.

39 (0.5)

40 ALE kaksi huone|ta.

41 OPE [kiva. (0.5) kiva.

Katkelman alussa Leevi esittda opettajalle kysymyksen onko sinulla oma huone eli
saman kysymyksen, jonka opettaja on aiemmin esittanyt tehtdvanasettelussa (ja sd
voit kertoa mistd huo- onks sulla oma huone tai...). Nain oman huoneen olemassaolo
tulee yhteiseksi topiikiksi. Aleksei toistaa vuorossaan opettajan huoneiden maaran
kayttamalla englannin kielen omistusrakennetta she has one small (rivi 13). Leevin
kerrottua, ettda hanelld on kolme huonetta, Aleksei vaihtaa oma-aloitteisesti kielen
englannista suomeen ja alkaa hakea sanoja ja muotoja kertoakseen oman perheen-
sa kodista (rivi 19). Puheenaihe liukuukin valilla omasta huoneesta oman perheen
asuntoon. Katkelman loppupuolella Aleksein vuoroissa (rivit 23, 37 ja 40) hahmottu-
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vat jo varsinaiset omistuslauseet meillé on pien- y- yksi pieni huone ja minulla on kaksi
huoneta.

Keskustelu etenee melko nopeassa tahdissa ja siind on paallekkaispuhuntaa.
Aleksei hakee omistuslausetta kuitenkin hitaasti ja pitda vuoroissaan melko pitkia
taukoja. Katkonaisesta puheestaan huolimatta han osallistuu tilanteeseen aktiivi-
sesti ja muotoilee sanottavaansa sinnikkaasti. Omistusrakenteen tuottamista hel-
pottaa tassa useampi seikka. Aleksei saa mallia seka Leevin ettad opettajan puhees-
ta (rivit 1, 5, 7 ja 14). Merkille pantavaa on erityisesti opettajan tarjoama tuki (rivi
22), jonka avulla han pysyy joustavasti mukana keskustelussa. Opettaja taydentaa
Aleksein hapuilevaa omistusrakenteen alkua minu- dé me- tarjoilemalla adessiivi-
muotoisen omistaja-NP:n ja oikeassa muodossa olevan olla-verbin (vrt. esim. Wong
Fillmore 1979: 212-213; Kaunisto 2019: 103). Tama opettajan lausuma meilld on an-
taa Alekseille kehyksen, jonka han toistaa ja jota han jatkaa pitkdhkon tauon jalkeen
kertomalla, ettd heilla on (tai oli) yksi pieni huone. Taman jalkeen han selvittaa viela
nykyista tilannetta ja varioi konstruktiota kohdekielen mukaisesti muodossa minulla
on kaksi huoneta.

Vertaisen ja opettajan tarjoama malli ja oikea-aikainen tuki (scaffolding, ks.
esim. Thorne & Hellermann 2015) ovat tassa tilanteessa merkittavia (ks. Suni 2008:
116-124; Savijarvi 2011: 169, 184-190; Kaunisto 2019: 110-112). Tarjotut ilmaukset
toimivat Alekseille affordanssina, joka on hanelle merkityksellista ja kayttokelpois-
ta (ks. van Lier 2000: 252-253). Tallainen syntaktisten rakenteiden kierrattdaminen ja
muokkaaminen kertovat hyvastd osaamisesta (Savijarvi 2011: 212, 219).

Seuraavan keskustelun oppilaat kdyvat kuukautta myéhemmin. Esimerkissa
Aleksei kdyttaa suomen kielen kielteista omistuslausetta taysin oma-aloitteisesti ja
normin mukaisesti. Vertaisten keskustelu muuttuu vauhdikkaaksi ja ilmapiiri vitsai-
levaksi. Aluksi Leevi osoittaa viestinsa selkdkivusta opettajalle. Opettajan ja Kertun
valilla alkaa kuitenkin keskustelu muista etadmmalla. Aleksei tulkitsee Leevin vuoron
kujeiluksi (rivi 3), mutta tama kieltda kujeilevansa, jolloin Jaanin ja Aleksein vitsailu
jatkuu (rivilta 5 eteenpadin).

(2) Ei paata (28.2.)

01 LEE opettaja mun selka sattuu.

02 (1.7) (opettaja keskustelee Kertun kanssa)

03 ALE vyou are joking=

04 LEE =noI'm not.

05 JAA you are joking with da:: (.) penisman.

06 (1.7) (opettaja keskustelee Kertun kanssa)

07 ALE OPETAJA mulla ei ole PAATA? prkhh OO (.) OOHH HE EHH (.) VOHHOH
08 JAA now you're joking with the RABBIT?
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Rivilla 7 Aleksei intoutuu kovadaniseen vitsailuun. Samalla kun han leikittelee tilan-
teella, hdn puhuttelee Leevin tavoin opettajaa ja leikkii menettaneensa paansa. Han
ndyttda saavan kimmokkeen Leevin vuorosta ja toistaa sanan opettaja, mutta esittaa
sitten jotakin selkdkipua reilusti raflaavampaa (mulla ei ole pdditd) ja lyo ndin leikik-
si (ks. Cekaite & Aronsson 2014: 196-198). Vitsailun tuoksinassa hanen omistuslau-
seensa on siis tdsmalleen muotoa x:/ld ei ole y:td, ja han on lisdksi oppinut puhekie-
lisen muodon mulla. Kieltomuoto ei ole pysyy kuitenkin kirjakielisessa muodossaan,
jollaisena se yleensa esiintyy luokassa seka opettajien etta vertaisten puheessa.

Tassakin katkelmassa Aleksei vaihtaa kielen englannista suomeen, vaikka Jaan
on mukana vitsailumoodissa englannin kielella. Aleksei ndyttaa ottavan tassa vertais-
keskustelussa huvittajan roolin ja ehkd my®s ilkkuu Leeville, joka ei Iahde vitsailuun
mukaan. Tallainen leikittely ja improvisaatio vertaisten vélisessa vuorovaikutuksessa
voidaan nahda toisaalta toisen kielen harjoitteluna ja toisaalta keinona vahvistaa toi-
mijuutta ryhman jasenena (Philp & Duchesne 2008; Cekaite & Aronsson 2014).

Mihailin kohdalla analyysi antaa viitteita siitd, ettda han ymmartaa opettajan
kdyttamaa omistusrakennetta paasaantoisesti jo syyskuun lopusta ldhtien. Lisaksi
omistuslauseen hakemisesta on viitteita. Esimerkiksi vuoro mina poro muurahainen
ilmaisee kontekstissaan todennakdisesti omistusta (minulla on poro muurahainen)?
(vrt. Lauranto 1997: 123-126).

Mihail on poissa paitsi syyslukukauden alussa myds tammikuun lopussa, mika
vahentaa hanen altistumistaan suomen kielelle. Tama saattaa osaltaan vaikuttaa sii-
hen, etta tarkastelluilla tunneilla han ei tuota yhtaan kieliopillisen normin mukaista
omistuslausetta. Helmikuun alussa hadn tuottaa kuitenkin selkedsti omistusraken-
teeksi ymmarrettavan vuoron, kuten esimerkki 3 osoittaa. Katkelmassa opettaja
kertoo, etta hanelld on viisi lasta. Leevi huomauttaa naurun saestykselld ja osittain
viroksi, etta luokassakin on viisi lasta (siinon viisi lasta 'tassa/taalla on viisi lasta’).
Tama edeltdva keskustelu saa Mihailin jatkamaan lapsi-aiheesta, mutta han suuntaa
viestinsa koulunkaynninohjaajalle.

(3) Vanaisa (2.2.)

01 OPE (kuule) ma kerron sulle ma kerron teille kaikille mul on viis (.) viis lasta kotona (.)

02 kakskytyksvuotias tisoin (.) kymmenvuotias pienin (.) ja tyttéja ja poikia eli ma
03 oon nahny pa::ljo lapsia ja mul on [omia lapsia] ma oon .hh riidelly niitten
04 LEE [wow. ]

3 Lapset opiskelevat ravintoketjua laittamalla saamiaan eldinten ja kasvien kuvia yhteiselle pa-

perialustalle. Mihail osoittaa alustalle laitettua poron kuvaa ja laittaa sitten muurahaisen kuvan
alustalle. Tunnilla on aiemmin todettu, ettd Mihaililla on Virossa kotieldimena poro, joten ainakin
mina poro viittaa omistuslauseeseen.
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05 OPE kanssa ja halattu ja kaikkee et ma kylla osaan teijan kans olla hm no mités [sul.

06 LEE [no
07 siinon. (.) vi- viisi flasta (.) [neheheheh .hh heheheh .hh heheh ]
(Leevi kayttaa osin viroa)
08 OPE [nonii siindhan te ootte just nii hyva heh] (.)
09 no mitas sa keksit (1.4) mika on hyvaa [sussa.
10 KER [urheilu.=
11 OPE =urheilu? [(.) hienoo?(.) hy[va,
12 MIH [op- (1.0) [opetaja (1.4) (min&) (1.4) vanalSAN on .hh (1.0) yk- (.)
13 yksi- (0.6) toistaa lapsia, (Mihail puhuttelee koulunkaynninohjaajaa opettajaksi,

kayttaa osin viroa, ja opettaja, Leevi ja Kertu jatkavat omaa keskusteluaan)
14 KOU o::nko? (0.8) missa te (-)
15 MIH joo .mt

Mihailin vuoro vanaisdn on yk- yksi- toistaa lapsia (rivit 12 ja 13) on aiempiin hanen
vastaaviin muotoiluihinsa nahden kieliopillisesti tdydentyneempi, silla siind on sel-
kedsti ilmaistu olla-verbi. Kuten edella on viitattu, venajan kielessa preesensissa ko-
pula jaa usein pois omistusrakenteesta. Mihail jattaa usein olla-verbin tuottamatta
suomenkielisissakin vuoroissaan — ei vain omistuslauseen yhteydessa.

Tassa esimerkissa omistaja on puolestaan selkedsti genetiivimuodossa vanaisén
(vrt. viron kielen vanaisa 'isoisa’). Muissakaan Mihailin omistusrakennetta hakevissa
muotoiluissa omistaja ei ole adessiivissa vaan esimerkiksi muodoissa minu, minoo tai
minun. Opettajat ja vertaiset tuottavat muotoja minulla, sinulla jne. ja he kayttavat
myos puhekielisia lyhyita muotoja mul(la), sul(la) jne. Tassakin esimerkissa opettaja
kayttaa puhekielen muotoja mul on viis lasta, mul on omia lapsia ja mitds sul. Mihailin
kayttamat omistajaan viittaavat muodot minu ja minoo ovat kuitenkin ldhelld ge-
netiivimuotoja (vrt. viron minu ja suomen minun). Edelleen maaliskuun lopulla han
kayttaa genetiivia minun todenndkdisesti juuri merkityksessa ‘'minulla on’ Hanella
ndyttda siis olevan kdsitys suomen kielen genetiivin ensisijaisesta, omistajuuteen
liittyvasta, merkityksesta.

Aleksein ja Mihailin kohdalla silmiin pistaa se seikka, etta vaikka opettajat, kou-
lunkdynninohjaajat ja vironkieliset vertaiset tuottavat suomen kielen omistuslausei-
ta melko usein, he itse tuottavat niitd verrattain vahan. Molemmat lapset kuitenkin
osoittavat vastauksissaan jo syyslukukauden aikana usein ymmartavansa opettajan
omistuslauseet, jotka ovat monesti kysyvia.

Taulukko 2 tiivistad, miten Aleksein ja Mihailin omistuslause kehittyi lukuvuo-
den aikana. Kevatlukukaudella molempien kielenkdytdssa nakyy edistysaskelia.
Aleksei alkaa tammikuusta lahtien tuottaa kokonaan suomenkielisia omistuslauseita
harvakseltaan mutta kuitenkin tasaiseen tahtiin. Sen sijaan Mihail ei tuota tarkas-
telluilla tunneilla yhtdan tdysin kohdekielen mukaista omistuslausetta ensimmaisen
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koululukuvuoden aikana. Han tekee itsensa kuitenkin ymmarretyksi genetiivialkui-
silla ja osin kopulattomilla lausumillaan.

TAULUKKO 2. Aleksein ja Mihailin omistuslauseen kehittyminen suomen kielessa

lukuvuoden aikana karkeasti kuvattuna.

Omistus- Syksy Kevit

lause

Aleksei osoittaa ymmarrysta; yksittdinen alkaa tuottaa normin mukaisia
tuotos, joka on mahdollista tulkita | omistuslauseita tammikuusta
omistuslauseeksi lahtien (esimerkit 1 ja 2)

Mihail osoittaa ymmarrysta ja tavoittelee | alkaa helmikuussa kayttaa olla-
omistuslausetta: omistaja perus- verbid, omistaja edelleen genetii-
muodossa tai genetiivid muistutta- | vissa tai genetiivia muistuttavassa
vassa muodossa, ei olla-verbia muodossa (esimerkki 3)

Nayttaa siis siltd, etta Aleksei ottaa vahitellen haltuun suomen kielen omistusraken-
teen toisen lukukauden aikana. Myds hanen aloitteellisuutensa ja suomen kielen
kayttonsa lisdantyy niin opettajajohtoisessa keskustelussa kuin vertaiskeskustelus-
sa. Mihailin omistusrakenne puolestaan hakee vield hahmoaan erityisesti adessiivin
osalta. Hanelle puutteet suomen kielessa eivat kuitenkaan ndyta asettavan esteita
osallistua keskusteluun oma-aloitteisesti.

5 Kieltolause ja sen kehittyminen oppimisen
alkuvaiheessa

5.1 Standardikielto suomessa ja venajassa

Kielto esiintyy tunnusmerkkisyydestaan (VISK § 1616) huolimatta kielenkdytdssa
taajaan. Suomen kieltoa kdytetaan seka partikkelimaisesti yksisanaisena (ei) tai lau-
sumanalkuisena (ei, en ole) ettd kokonaisena lauserakenteena (mind en halua). Kielto
ilmaantuu lapsen ensikieleen yleensa jo varhain vanhempien antaman mallin myéta
(Kauppinen 1982: 160-161; Protassova 1997; Kauppinen 1998).

Suomen kielessa kieltolauseen predikaatti muodostuu persoonissa taipuvasta
kieltoverbista ei ja paaverbin kieltomuodosta, joka on kaikissa persoonissa sama (en
tee, et tee, ei tee, emme tee jne.) (VISK § 1615). Kyseessa on asymmetrinen kielto, jos-
sa kieltoverbin jalkeen tuleva paaverbi eli leksikaalinen verbi ei ole samassa muo-
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dossa kuin mydnteinen verbi (Miestamo 2004: 365-367). Vendjassa standardikielto
on sen sijaan symmetrinen: taipumattoman kieltopartikkelin ne (‘ei’) jalkeen verbi
taipuu persoonissa samoin kuin myonteisissa muodoissa. Tata eroa havainnollistaa
taulukko 3.

TAULUKKO 3. Vendjdn verbin znat ('tietdd’) ja suomen verbin tietdd taivutus preesensissa.

Standardikielto Vendja Suomi

(vrt. myOnteiset

muodot)

Yksikkd Kielt. muoto | Mydnt. muoto | Kielt. muoto Mydnt. muoto
1 ne znaju znaju en tiedd tieddn

2 ne znajes znajes et tiedd tieddt

3 ne znajet znajet ei tiedd tietdd
Monikko Kielt. muoto | Myont. muoto | Kielt. muoto Mydnt. muoto
1 ne znajem znajem emme tiedd tiedimme

2 ne znajete znajete ette tiedd tieddtte

3 ne znajut znajut eivdt tiedd tietdvdt

Keskityn tarkastelussani tallaisiin leksikaalisen verbin sisdltdviin kieltoihin eli stan-
dardikieltoihin (ks. Miestamo 2004: 364-365), joita Aleksei ja Mihail tuottavat. Kdytan
ndista standardikielloista jatkossa yksinkertaisesti termia kieltolause (ks.VISK § 1615).

5.2 Oppilas hakee tai kayttaa kieltolausetta

Tarkastelen seuraavaksi sellaisia aineistoesimerkkejd, jotka kuvaavat Aleksein ja
Mihailin kieltolauseen kehittymisen paalinjoja. Esimerkissa 4 ndkyy Aleksein suo-
menkielisessa puheessa joulukuun alusta ldhtien usein toistuva muoto mind ei, jo-
hon han liittda paaverbin Idhes aina kohdekielen mukaisessa muodossa. Katkelma
on oppitunnin loppupuolelta ja siind Aleksei keskittyy aiemmin tekemansa tehtavan
korjaamiseen. Tehtdvassa on sana, jonka merkitystd han ei tiedd, minka takia hanen
on vaikea paatella sen oikea taivutusmuoto.

(4) Tehtavan korjaaminen (1.12.)
01 OPE voitko Mihail nyt tehda ne kaksi kohtaa ni sit Iahetaa valitunnille

02 ja sun pitda korjata nama? (opettaja napauttaa sormilla Aleksein pulpetilla

olevaa tehtavapaperia)
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03 ALE jooh mut [min ei tieda] miss& o [what is] [(- -) (.) le 1(.) alle.
04 MIH liso kivia  1(0.8) [isom?]
05 OPE [El KUN PAALLE, (0.2) katso,]

(opettaja puhuu Mihailille)

Tehtavan korjaaminen ja vieraan sanan ndakeminen tekstissa toimii kimmokkeena
Aleksein vuorolle. Aloitus jooh mut sitoo vuoron opettajan vaatimukseen ja osoittaa
ainakin osittaista erilinjaisuutta opettajan vuoroon nahden. Vaikka kielto on muo-
dossa mind ei tiedd, tasta lahtien han alkaa tuottaa toistuvasti kokonaisia kieltolau-
seita suomeksi.

Muoto mind ei on Aleksein puheessa melko vallitseva my6s tammi- ja helmi-
kuussa, kunnes maalis- ja huhtikuussa kieltoverbi vakiintuu muotoon en yksikén en-
simmaisessd persoonassa. Ei-muodon sitkedhkdssa kaytdssa saattaa ndkya vendjan
kielen vastaavassa rakenteessa kaikissa persoonissa kaytettavan kieltopartikkelin ne
('ei’) vaikutus. Lisaksi ei-muodon frekvenssi on huomattava luokan vuorovaikutuk-
sessa verrattuna kieltoverbin muihin muotoihin, mika johtuu runsaista yksisanai-
sista ja lausumanalkuisista kielloista, myos Aleksein omassa puheessa. Myds viron-
kielisten vertaisten puheessa esiintyy usein eij, joka on viron kielessa taipumaton.
Huomiota herattaa se, miten Aleksein puheessa kieltoverbia seuraava leksikaalinen
verbi on ldhes aina tuotettu kohdekielen mukaisessa muodossa eika siis persoona-
paatteellisend, kuten muoto venajassa kuuluisi (ja ne znaju).

Esimerkki 5 on huhtikuulta, jolloin Aleksei tuottaa lukuisia kieltoja seka partik-
kelimaisina etta pidempina lausumina, joista melkein kaikki ovat kokonaisia lauseita.
Niistd kymmenen on mind-muotoisia ja niista puolestaan yhdeksassa kieltoverbikin
on muodossa en.

Katkelmassa lapset pelaavat Alias-sananselityspelid. Leevi arvuuttelee sanaa,
jonka Aleksei arvaa nopeasti. Han lausuu haetun verbin 3. infinitiivin muodossa hiih-
tdmdd (rivi 3), jonka opettaja hyvaksyy oikeaksi vastaukseksi. Samaa muotoa Aleksei
kayttaa kieltolauseessaan (rivi 7).

(5) Aleksei ei hiihda Lapissa (10.4.)
01 LEE  aa tmita sa kaysit (.) Lapimaalla tekemassa. (suomi ja viro)

02 MIH  mita,=
03 ALE  =hiihtamaa,

04 (0.6)
05 OPE  hyva?
06 (0.3)

07 ALE  mutta ma en mene hiihtamaan Lapissa,
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Tassa esimerkissa Aleksei ilmoittaa oma-aloitteisesti, etta vaikka Lappiin mennaan
yleensa hiihtdamaan, hdn ei sita tee. Han ilmaisee kiellon hapuilematta ja taysin
kohdekielen mukaisesti. Tassa vaiheessa Aleksein puheessa en-muodon kayttd mi-
nd-persoonan kanssa on selkedsti systemaattistunut. Liséksi kontrastiivisen kon-
junktion mutta kayttd lausuman alussa (vrt. esimerkki 4) kytkee vuoron Leevin ja
Aleksein arvuuttelu-arvaus-sekvenssiin ja osoittaa laajemman syntaktisen rakenteen
hahmottamista.

Mihailin negaation oppimisen prosessi seuraa selkedsti toisenlaista polkua.
Hanen kieltolauseensa kehittymiselle on tyypillistd en-muodon ylikayttd, mita ku-
vaa seuraava esimerkki. Ennen katkelman tilannetta opettaja kdvelee Mihailin luo
ja kysyy taltd mikd maidossa on hyvdd. Mihail kiistaa sen, ettd maito olisi hyvaa (en
en hyvd). Opettaja jatkaa kysyen kaikilta mitd maito tekee meille. Leevi vastaa (luut
kovaksi), mutta Mihail perustelee vendjaksi, miksi maito ei ole hyvaa (rivi 1).

(6) Maito (2.2.)

01 MIH eto (.) eto korovnaja motsa, (.) jejo nelzja pit, (venaja)
se se on lehméan pissaa sita ei saa juoda
02 LEE hahahahahahalhahahahaha
03 OPE [eli (.) nyt ma haluisin [€tan suomen kielella€] (0.3)
04 ALE [but but it’s true | said] it to him. (.)
05 OPE [sano,
06 KOU [MIHAIL Mihail [sano se ihan huom- suomeksi sano vaan se Mihail]
07 ALE [I said it to him. (.) [but it's TRUE fvo:t ]
(ven. vot 'no niin’)
08 MIH [potsemu:: ] (venaja)
miksi
09 ALE [it's [true:, ]
10 OPE [sano (.) se kuuntele 1 (.) kuuntele (.) ma haluun ymmartaa sua? ja sen takii
11 KOU [NYT puhu suomea,]
12 OPE jos 6 sen takii kun ma en osaa (0.5) tota sa puhut sa >niinku sa puhut<
13 [vendjaa eiks vaa.]

14 MIH [se (.) seen ] hyvé, (.) maito on (.) en hyva.

Mihailin vendjankielisen kannanoton jalkeen opettaja ja koulunkdynninohjaaja ke-
hottavat hanta sanomaan asiansa suomeksi, mihin han reagoi venajaksi kysymal-
la valittavalla danella potsemu ('miksi’). Samaan aikaan Aleksei kertoo englanniksi
Leeville, etta han kertoi kyseisen ajatuksen maidosta Mihailille ja ettd se on totta
(rivit 7 ja 9). Opettaja ja koulunkdynninohjaaja jatkavat kehotteluaan, ja osittain
paallekkdin opettajan vuoron kanssa Mihail toistaa teesinsa (rivi 14): se se en hyvd
maito on en hyvd. Paitsi etta kieltoverbi on tdssa yksikdn ensimmaisen persoonan
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muodossa ndma rakenteet se en hyvd ja maito on en hyvd ovat kiinnostavia kieltenva-
lisen vaikutuksen nakokulmasta. Rakenteet vastaavat paapiirteissadan venajan tavan-
omaisia rakenteita ono ne horoshee ja moloko ne horoshee (kirjaimellisesti 'se ei hyva’
ja 'maito ei hyvad’). Vendjassa kopula jaa siis pois. Mihail kuitenkin lisda olla-verbin
lausumaansa (maito on en hyvd). Kieltoverbi pysyy edelleen yksikdn ensimmaisen
persoonan muodossa.

Kieltoverbin muoto en yhdistyy Mihailin puheessa yksikon ensimmadiseen per-
soonaan jo marras-joulukuussa. Han alkaa kayttaa en-muotoa myos yksikon kolman-
nessa persoonassa, mutta helmikuun loppupuolelta lahtien en-muodon ylikdytto
vadistyy ja ei ndyttaa konventionaalistuvan. Tata kuvaa seuraava katkelma, joka alkaa
Mihailin kysymyksella. Vendjan kielen partikkeli a ‘entd’ painottaa lausuman kysyvaa
merkitysta. Vaitelauseen muoto vastaa tassa muutoinkin vendjankielisen kysymyk-
sen muotoa. Opettajan vuoron (rivi 2) ja osoittavan eleen jalkeen Mihail paattelee,
ettd kyseessa ei ole juomalasi (rivi 4) vaan jotakin muuta.

(7) Juomislasi (22.3.)

01 MIH opetaja (1.4) a- a se on JUO[mislasi,] (a on tassa ilmeisimmin ven. partikkeli,
‘entd’; Mihail osoittaa kuvaa, toisaalla koulunkdynninohjaaja puhuu nauraen
ja opettaja ja Kertu nauravat, sitten opettaja keskittyy Mihailin kysymykseen)

02 OPE [heh ] .hh ei kun toi on se mika oli tama

03 (0.6) (opettaja osoittaa lappua, jossa on ilmeisesti kannun kuva)

04 MIH se ei oo juomaslas se on

05 (0.4)

06 OPE minka sa sanoit et tama on.

Opettajan pronominintdyteinen lausuma ei kun toi on se mikd tdmdi oli ei liene hel-
posti ymmarrettava kielenoppimisen alkuvaiheessa, mutta Mihail ymmartaa sen ai-
nakin liitettyna puhujan osoittaviin eleisiin (vrt. Savijarvi 2011: 94-97). Mihail reagoi
vastaukseen vahvistamalla sen paatelmallaan se ei oo juomaslas ja kierrattaa kielto-
verbid opettajan tarjoaman mallin mukaisessa muodossa. Nain han jatkaa opettajan
selittdvaa ja vihjaavaa vastausta eksplikoimalla itse, ettd kyseessa ei ole juomalasi
(ks. Savijarvi 2011: 116; Voutilainen & Savijarvi 2016: 366). Vuoronsa lopussa (rivi 4)
Mihail lahtee viela hakemaan sanaa, jota opettaja ei paljasta. Opettaja esittaa puo-
lestaan kysymyksen Mihailille (rivi 6).

Analyysi osoittaa, etta Aleksei ja Mihail oppivat kohdekielisen kieltolauseen lu-
kuvuoden loppuun mennessa preesensissa ja vahintaan yksikén ensimmaisessa ja
kolmannessa persoonassa. Ensimmaisia oleellisia muutoksia lasten negaation kay-
t0ssa ja oppimisessa tapahtui joulukuussa: molemmat alkoivat tuottaa suomenkieli-
sia kieltolauseita (ks. taulukko 4).
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TAULUKKO 4. Aleksein ja Mihailin suomen kielen kieltolauseen kehittyminen lukukauden
aikana karkeasti kuvattuna.

Kieltolause | Syksy Kevat

Aleksei alkaa tuottaa sdannénmukaisemmin | alkaa tuottaa tammikuussa mind
kokonaisia kieltolauseita joulukuun en -muotoa, joka vakiintuu maa-
alussa; kieltoverbi on mind-persoo- lis-huhtikuussa (esimerkki 5)

nassa muodossa ej
(esimerkki 4)

Mihail kayttda joulukuusta lahtien en-muo- | alkaa helmikuussa kayttaa ei-muo-
toa yksikon ensimmadisessa ja kol- toa yksikon kolmannessa persoo-
mannessa persoonassa (esimerkki 6) | nassa (esimerkki 7)

Kevatlukukauden alkupuolella kieltoverbi alkoi asettua kongruenssiin mainituissa
persoonamuodoissa: Mihaililla en-muodon ylikdyttd vaistyi, kun taas Aleksei alkoi
kdyttaa en-muotoa mind-persoonassa. Maalis-huhtikuussa muodot olivat vakiintu-
neita. Talldin molempien lasten osallistuminen yhteiseen suomenkieliseen keskus-
teluun oli jo varsin spontaania ja aloitteellista, eikd ero vironkielisten ja venajankie-
listen lasten aktiivisuudessa ja opettajan viestien ymmartamisessa ollut niin selkea
kuin syksylla.

6 Yhteenveto

Tassa analyysissa olen kasitellyt kahden vendjankielisen alakoululaisen omistuslau-
seen (x:lld on y) ja kieltolauseen (NEG + leksikaalinen verbi) kehittymistd suomen
kielessa. Tarkastelukontekstina kdytin valmistavan luokan vuorovaikutustilanteita.
Pohdin myds lasten ensikielen merkitysta morfosyntaktisten rakenteiden oppimis-
prosessissa. Tarkasteltavana oli 15 oppituntia, jotka sijoittuvat kahdeksan kuukau-
den mittaiselle jaksolle. Tutkimuskysymykset olivat seuraavat: 1) Miten ja missa tah-
dissa suomen omistus- ja kieltolauseet kehittyvat lapsilla oppimisen alkuvaiheessa?
2) Nakyyko lasten tuotoksissa ja oppimisprosessissa vendjan kielen vaikutus, ja jos,
niin miten?

Omistuslause rakentuu vendjdssa ja suomessa samantyyppisesti, kun taas stan-
dardikielto on vendjdssda symmetrinen ja suomessa asymmetrinen. Siksi onkin yl-
lattavaa, etta molemmilla lapsilla omistuslauseen kehittyminen naytti hitaammalta
kuin kieltolauseen kehittyminen (ks. taulukot 2 ja 4). Rakenteen kompleksisuus ei
siis ole suoraan verrannollinen sen oppimisnopeuteen. Syyna kieltolauseen selkea-
linjaisempaan kehittymiseen voi olla rakenteen suurempi esiintymistiheys. Lapset
kuitenkin osoittivat jo syyslukukaudella ymmartavansa opettajan kysymysmuotoi-
sia omistuslauseita. My6s muutamia omistuslauseen tavoittelun hetkia on havaitta-
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vissa. Omistuslauseiden niukka esiintyminen lasten puheessa ei valttamatta tarkoita
sitd, ettd rakenne olisi heille vaikea oppia (vrt. Kaunisto 2019: 113), koska kielenkayt-
t6 on sidoksissa vuorovaikutustilanteeseen ja yksilon ilmaisutarpeeseen (Tomasello
2008: 85-86; van Lier 2000: 252-253). Lisaksi muutokset kielenkdytdssa ovat usein
vahittaisia, ja jo kdytetyt uuden kielen resurssit voivat ajoittain kadota ja sitten taas
palautua (Wagner ym. 2018: 25).

Aleksei alkoi tuottaa suomen kielen mukaisia omistuslauseita tammikuusta lah-
tien. Kaytannossa han siirtyi ilman valivaihetta syksyn ymmarryksen ilmauksista —
olivatpa ne sitten aitoja tai eivat (ks. Wong-Fillmore 1979: 208-211; Savijarvi 2011:
217; Voutilainen & Savijarvi 2016: 362-364) — suomen kielen mukaisiin omistuslau-
seisiin. Kohdekielinen omistuslause vakiintui hanen kielenkaytossaan kevatlukukau-
den aikana.

Mihail tavoitteli suomen omistuslausetta rohkeasti jo lokakuusta lahtien, mutta
rakenne ei saavuttanut taysin kohdekielistd muotoa lukukauden aikana. Hanen lau-
sumissaan omistaja oli aluksi merkitsematon (mind) (ks. Lauranto 1997: 123-127),
mikd ei kuitenkaan kerro vendjan kielen vaikutuksesta. Omistaja pysyi kevaalla
genetiivimuotoisena tai genetiivid muistuttavana (minu, vanaisdn) (vrt. Korhonen
2012: 49). Lisaksi verbi olla jai pitkaan ilmaisematta. Vendjan kielessa vastaavassa ra-
kenteessa kopula ei padsaantoisesti ole ilmi pantuna (ks. taulukko 1), mika saattaa
vaikuttaa siihen, etta Mihailin omistuslauseessa (ja muissakin lauserakenteissa) olla
alkoi reaalistua vasta helmi-maaliskuussa.

Laurannon (1997: 124-127) mukaan suomen omistusrakenteen hankaluus kyt-
keytyy juuri omistajan ilmaisemiseen ja johtuu siita, etta oppija ei aluksi pysty kasit-
telemaan omistusrakennetta kokonaisuutena vaan pilkkoo sen hallittavampiin osiin.
Tasta syystd monet oppijat kayttavat adessiivin sijasta merkitsematonta omistajaa
oppimisen alkuvaiheessa.* Tama vaihe toteutui myds Mihailin kohdalla. Vendjan ja
suomen omistusrakenteiden semanttisesta samankaltaisuudesta ei nayttanyt ole-
van hanelle tukea alkuvaiheen oppimisessa. Alekseilla tata vaihetta ei ollut, mista
heraa kysymys, voisiko han tukeutua ensikieleensa. Englantia voi kdytanndssa pitaa
hanen toisena kielendan, mutta / have -rakenne ei ndyta heijastuvan suomen kieleen.

Kieltolause kehittyi lapsilla padpiirteittdin samassa tahdissa. Molemmat lapset
kayttivat toistuvasti ja tarpeesta muun muassa itsereflektoivia kieltolauseita mind en
tiedd ja mind en ymmdrrd. Merkille pantavaa kieltolauseen oppimisprosessin alkuvai-

4 Kajanderin (2013) tutkimuksessa yldkoulu- ja yki-aineiston omistajateemaisissa eksistentiaa-
lilauseissa kaikilla taitotasoilla kouluaineiston B2-tasoa lukuun ottamatta adessiivi on yleisin
adverbiaalin sija vahintdan 80-prosenttisesti. On kuitenkin huomattava, ettd Kajanderin kaytta-
ma aineisto koostuu oppijoiden kirjoituksista, ja he edustavat taitotasoja A1-C2. He ovat myds
vanhempia kuin tdssa tutkimuksessa. Kiinnostava yksittdinen tulos Kajanderin tutkimuksessa on
muun muassa se, ettd yki-aineiston erityyppisistd eksistentiaalilauseista puuttuu verbi peréti 15
prosentissa tapauksista. Kajander on kuitenkin rajannut tutkimuksensa ulkopuolelle didinkielen
vaikutuksen tarkastelun, joten johtopaatoksia verbin/kopulan puuttumisesta ei voi tehda suh-
teessa kasilld olevan tapaustarkastelun vendjankielisiin osallistujiin.
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heessa molemmilla lapsilla oli kieltoverbin taipumattomuus, mika voi heijastaa ve-
nadjan kielen vaikutusta (ne-partikkelin kayttoa kaikissa persoonissa). Tassa vaiheessa
he kuitenkin kayttivat suomen kieltoverbia eri tavoin: Aleksei ylikdytti muotoa ei,
kun taas Mihail ylikdytti muotoa en. Lukuvuoden lopussa standardikiellon muoto oli
automaattistunut molemmilla lapsilla.

Syita Aleksein ja Mihailin osin toisistaan poikkeaviin oppimisjatkumoihin voi
luonnollisesti olla monia, esimerkiksi ikd ja aiemmat kieliresurssit. Aineiston pe-
rusteella monikielisempi ja noin kaksi vuotta vanhempi Aleksei on taipuvainen
metalingvistisiin pohdintoihin, mikad osaltaan kertoo hdnen kielitietoisuudestaan.
Metalingvistisen tietoisuuden ja useamman kielen omaksumisen on todettu edis-
tavan kielenoppimista (esim. De Angelis ym. 2015: 1; De Angelis 2019: 168). Joka
tapauksessa molempien oppijoiden omistus- ja kieltolauseen kayttd kohdekielella
alkoi lisdantya kevatlukukaudella. Havainto on samansuuntainen kuin Kauniston
(2019: 101-102, 105, 112) tutkimuksen tulos, jonka mukaan oppilaiden pyynnot
muuttuivat arkikokemuksista ldhtevan ymmarryksen kasvaessa suomenkielisista
venajankielisiksi 1ahes kokonaan ensimmaisen vuoden kevaalla - ja moninaistui-
vat muodoiltaan toisena vuonna (vrt. myds Savijarvi 2011: 216-219; Routarinne &
Ahlholm 2021: 7-8).

Kotilaisen ja Kurhilan (2020: 648-650, 658) mukaan muutos kielenkdytdssa ei
vield kerro oppimisen dynamiikasta. Se, miten osallistuja suuntautuu oppimiseen
ja keskustelee kielestd, tdydentaa kuvaa kielenoppimisesta. Kotilaisen ja Kurhilan
(2019, 2020) tutkimusten digitaalinen kielikeittid "opettajattomana” ymparistona
avaakin oppimisen (lyhyen aikavalin) dynamiikkaa ja osoittaa lisddntyneiden af-
fordanssien merkityksen. Kiinnostavaa ndissa tutkimuksissa on muun muassa osal-
listujien suuntautuminen merkityksen lisdksi tai sen sijaan kielelliseen muotoon
(Kotilainen & Kurhila 2019: 42, 2020: 656).

Tutkimukseni valottaa lasten omistus- ja kieltolauseiden vahittaista emergoitu-
mista lukuvuoden aikana luokkahuoneen vuorovaikutustilanteissa. Oppijoina ovat
lapset, jotka eivat merkittavassa maarin keskustele kielestd, sen rakenteista tai aiem-
mista oppimiskokemuksistaan. Aleksein ja Mihailin kielenoppimisen voi ndhda kayt-
topohjaisesti Kurhilan ym. (2019: 11) sanoin "tilanteeseen ankkuroituna sosiaalisena
toimintana”. Lasten oppimisjatkumot ovat keskenaan osin erilaiset, mutta molem-
milla muutokset kielen rakenteissa, vuorovaikutuksen sujuvoitumisessa ja aloitteel-
lisuuden lisdantymisessa kertovat siitd, ettd oppiminen on kdynnissa ja jatkuu.

Vaikka keskustelunanalyyttisen metodin kaytto pitkittdisessa tarkastelussa
poikkeaa perinteisestd linjasta, tuo se esiin oppijan konstruktioiden dynamiikkaa.
Kuten Pekarek Doehler (2018: 4) pitkittdisessa analyysissadn painottaa, on tarkeaa
vahvistaa ymmarrysta siitd, mika merkitys kieliopillisilla resursseilla on toisen kielen
vuorovaikutuskeinojen kehittymisessa. Koska konstruktiot kehittyvat vuorovaiku-
tuksessa ja vuorovaikutustarpeita varten, on syyta ottaa huomioon oppimisympa-
ristdjen tarjoamat affordanssit tai niiden puute (Pekarek Doehler 2018: 4, 18-19;



Marjo Yli-Piipari 135

Kotilainen & Kurhila 2020: 658). Keskustelunanalyysin avulla - oli se sitten perintei-
sesti synkronista tai pitkittdisesti suuntautunutta — affordansseja ja niihin liittyvia
rajoituksia saadaan nakyvaksi.

Kielenoppimiseen vaikuttavat oleellisesti paitsi ymparistd ja sen vuorovaikutus
myos aikaisemmat kieliresurssit. Yhd enemman tutkitaankin monikielisten henki-
I6iden arkista monikielista vuorovaikutusta. Tutkimusparadigmojen muutosten ja
laajenemisen myo6ta on havaittu, etta ensikieli ei ole ainut uuden kielenoppimiseen
vaikuttava tekija, vaan mika tahansa ensikielen jalkeen opittu kieli voi olla merkityk-
sellinen. Oleellinen kysymys talloin on kuitenkin kieltenvalinen typologinen etaisyys.
(De Angelis 2019.) Rothmanin (2011) mukaan typologinen ldheisyys vaikuttaa vah-
vasti uuden kielen syntaksin kehittymiseen. Kieltenvalisen vaikutuksen tutkimus on
my0s osoittanut, ettd kielen oppimisessa kielten samankaltaisuus nousee tarkeam-
maksi tekijaksi kuin oppijan taipumus tukeutua muuhun kieleen kuin ensikieleen-
sa (Odlin ja Jarvis 2004). Kiinnostavaa on luonnollisesti se, miten oppija havaitsee
samanlaisuuden (havaitusta samanlaisuudesta ks. Ringbom 2007b; Kaivapalu 2013:
308-309). Lisaksi kieltenvdlinen samanlaisuus ei aina tarkoita typologista samanlai-
suutta (Mustajoki 2012: 50; De Angelis 2019). Tasta nakdkulmasta olisi avartavaa tut-
kia tarkemmin kieliparia venaja-suomi.

Koska kyseessa on laadullinen analyysi ja koska fokuksessa on vain kaksi oppi-
jaa, tama tutkimus antaa luonnollisesti vain viitteita mahdollisesta venajan kielen
vaikutuksesta suomen kielen oppimisprosessissa. Herda ajatus, voisivatko empiiri-
seen aineistoon nojautuva keskustelunanalyyttinen pitkittdistutkimus ja erilaisista
aineistoista ja maarallisista analyyseistd ammentava kieltenvalisen vaikutuksen tut-
kimus keskustella keskendan enemman. Uusi tieto sellaisista vdhemman tutkituista
kielipareista kuin suomi ja vendja olisi tervetullutta, kun suomea tarkastellaan toise-
na kielena oppimisen ja opettamisen ndakdkulmasta.
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(ks. Stevanovic & Lindholm, 2016, s. 441)
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hiljaisuus sekunteina

0,2 sekuntia lyhyempi hiljaisuus

laskeva savelkulku
tasainen savelkulku
nouseva savelkulku
sana jaa kesken
tavun painottaminen
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ympardivaa puhetta voimakkaammalla danelld puhuttu jakso
hymyilevalla aanelld puhuttu jakso

aanekas sisdaanhengitys

aanekas uloshengitys

nuolen jalkeinen sana tai tavu lausuttu ymparoivaa puhetta
korkeammalla danella

ymparoivaa puhetta nopeammin lausuttu jakso
epaselvasti kuultu sana

sana, josta ei saatu selvaa

(harmaa kirjasinvari) litteroijan selityksia tilanteesta ja
puhujien kehollisesta toiminnasta
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This article examines bodily action as an interactional resource in instruction preparing
for basic education. Using conversation analysis as method, the study seeks to answer two
research questions: How does bodily action support and enable participation in the classroom
interaction, and how do the teacher and the students use it in IRE/IRF-sequences? The first
focus is on how the teacher uses bodily action when asking questions from the students.
Secondly, the study focuses on how the teacher verbalizes students’ bodily action into verbal
utterances. The writer argues that bodily action can enable participation in the classroom
interaction as well as language teaching and language learning. For the teacher it serves
as a pedagogical tool and for the student as a means of participation when learning a new
language.
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1 Johdanto

Perusopetukseen valmistava opetus on suunnattu suomea toisena kielena puhu-
ville maahanmuuttajataustaisille oppilaille, joiden taidot eivat ole viela riittavia pe-
rusopetuksen ryhmadssa opiskeluun. Valmistavan luokan tavoitteena on vahvistaa
suomen kielen taitoja ja perustaitoja, jotka mahdollistavat osallistumisen perusope-
tukseen. (OPH 2015: 5.) Opettajan tehtavana on I6ytaa keinot valmistavan opetuk-
sen paamadrien saavuttamiseksi: siihen, miten edistetaan ainesisaltojen ja suomen
kielen oppimista seka yhteisymmarryksen saavuttamista rinta rinnan.

Tassa artikkelissa tarkastelen valmistavan opetuksen ryhmassa opetuskeskus-
telun tukena esiintyvaa kehollista toimintaa, erityisesti kdsieleita ja paan liikkeita.
Pyrin selvittamaan, milla tavoin suomea didinkielena puhuva opettaja ja suomea toi-
sena kielena puhuvat oppilaat hyodyntavat eleitd vuorovaikutuksessa: mielenkiin-
non kohteena on erityisesti se, miten kehollinen toiminta tukee vuorovaikutusta ja
opetuskeskustelua luokkahuoneessa ja edesauttaa vuorovaikutukseen osallistumis-
ta. Vuorovaikutustilanteet, joita artikkelissani analysoin, ovat institutionaalisuuden
ja pedagogisten tavoitteiden ohjaamia, ja sen lisdksi ne ovat kielellisesti epasym-
metrisid, eli niissa puhujien suomen kielen taito vaihtelee.

Analyysini keskeisena lIdhtokohtana ovat opettajan esittamat kysymykset osa-
na kolmiosaista opetussyklid. Keskityn ensiksi tarkastelemaan sita, miten opettaja
kayttaa kehollista toimintaa kysymystensa tukena. Toiseksi tarkastelen sita, miten
oppilaat kayttavat kehollista toimintaa vastatessaan ja miten opettaja sanallistaa
tata toimintaa. Keskeisena tarkastelun kohteena ovat siis eleet ja niiden linkittymi-
nen sanallisiin ilmauksiin. Aineisto on keratty alakoulun valmistavalta luokalta.

Artikkelin teoreettisen ja metodologisen viitekehyksen muodostaa multimo-
daalinen keskustelunanalyysi: aitojen vuorovaikutustilanteiden kautta pyrin ku-
vaamaan keinoja, joilla vuorovaikutuksen osallistujat toimivat yhdessa ja tekevat
toimintaansa toisille tunnistettavaksi (ks. esim. Lindholm ym. 2016). Tasta viiteke-
hyksesta voidaan tarkastella kaikkia vuorovaikutuksen modaliteetteja, kuten kehol-
lista toimintaa, fyysistd ymparistda ja puhetta, joita ihmiset hyddyntavat vuorovai-
kutuksessa toisten ihmisten kanssa ja joiden avulla vuorovaikutuksen osallistujat
ymmadrtavat toisiaan ja tulevat ymmarretyiksi (ks. esim. Kddnta & Haddington 2011:
11-12). Kasitteelld kehollinen toiminta tarkoitan kaikkia niitd vuorovaikutuksellisia
toimintoja, jotka vuorovaikutuksen osallistujat tuottavat kehonosan tai liikkkeen, ku-
ten katseen suuntaamisen, avulla. Esimerkeissani opettajan kehollinen toiminta on
aina jokin kasiele, mutta oppilaiden kehollinen toiminta on kokonaisvaltaisempaa.

Artikkelini rakentuu seuraavasti: Luvussa 2 esittelen aineiston seka tarkemmin
edellad esitellyn tutkimusmenetelman. Luvussa 3 kartoitan tutkimukseni kannalta
keskeisinta taustaa ja tarkeimpia kasitteitd. Luku 4 muodostaa artikkelini ytimen eli
analyysiosan. Luvussa 5 tiivistan analyysini tulokset ja pohdin tekemiani paatelmia.
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2 Tutkimusmenetelma ja aineisto

2.1 Multimodaalinen keskustelunanalyysi

Taman artikkelin tutkimusmenetelmana on multimodaalinen keskustelunanalyysi.
Lingvistisen keskustelunanalyysin juuret ovat etnometodologiassa, jossa havainnoi-
malla tutkitaan arkielaman toimintoja (Heritage 1996 [1984]). Keskustelunanalyysin
(engl. conversation analysis, CA) tutkimuskohteena on ihmisten valinen sosiaalinen
toiminta. Empiirisena ja deskriptiivisena metodina se pyrkii kuvaamaan, miten vuo-
rovaikutuksen osallistujat toimivat yhdessa ja tekevat toimintaansa toisille tunnis-
tettavaksi. Menetelman tarkoitus ei ole arvottaa vuorovaikutusta vaan kuvata sita
mahdollisimman hienosyisesti. (Ks. esim. Lindholm ym. 2016; Hoey & Kendrick 2018.)
Keskustelunanalyysi tarkastelee monenlaisia sosiaalisen vuorovaikutuksen resursse-
ja: esimerkiksi puhetta, kehollisuutta, liiketta ja teknologiaa.

Vuorovaikutuksen multimodaalisuuden tutkimus on muotoutunut merkit-
tavaksi tutkimuskohteeksi useilla eri aloilla viime vuosikymmenien aikana. Eleill3,
katseilla ja muulla kehollisella toiminnalla ihmiset tuottavat monenlaista sosiaalista
toimintaa, kuten ilmaisevat yhteisymmarrysta (Sorjonen 2010) tai osoittavat orien-
toitumista meneilldédn olevaan tilanteeseen (Seyfeddinipur & Gullberg 2014: 1).
Kehollisilla toiminnoilla voidaan myos paikata ongelmia puheena tuotetuissa ilmai-
suissa, korostaa puheena tuotettua ilmaisua tai ilmaista asioita, joita ei ole helppo
esittda puheessa (Gullberg 2008).

Keskustelunanalyyttinen ja etnometodologinen viitekehys nykytutkimuksessa
tarkastelee kehollista toimintaa ja puhetta samanarvoisina modaliteetteina, jotka ei-
vat ole toisistaan erillisid, vaan vuorovaikutuksessa toistensa kanssa luonnollisessa,
keskindisessa suhteessa (ks. esim. Kendon 1980; McNeill 1992; Eskildsen & Wagner
2015; Goodwin 2017). Vuorovaikutus ymmarretadn sosiaalisena toimintana, jonka
osallistujat hyodyntavat monenlaisia vuorovaikutuksen resursseja tehdessaan toi-
mintaansa ymmarrettavaksi muille (Seedhouse 2004).

Analysoin artikkelissani erityisesti vuorovaikutuksen osallistujien tuottamia
eleita. Eleet ovat yhta olennainen osa vuorovaikutusta kuin vaikkapa sanat ja lau-
seet, ja ne liittyvat kiintedsti puheen tuottamisen prosessiin (McNeill 1992: 2). Eleita
voidaan tarkastella niin ikddn nakyvana toimintana (engl. visible action as gesture) sil-
loin, kun niita kdytetdan lausumana tai osana lausumaa. Lausuma maaritellaan tassa
kontekstissa mina tahansa kommunikatiivisena toimintana, jonka pyrkimyksena on
valittaa informaatiota. (Kendon 2004: 7.) Eleiden tutkimus osana puheen tuottamis-
ta ja vuorovaikutusta liittyy keskustelunanalyysin perusperiaatteisiin — sithen, miten
osallistujat yhteisesti neuvottelevat meneillaan olevasta sosiaalisesta toiminnasta ja
rakentavat keskinaista yhteisymmarrysta.



144  KEHOLLINEN TOIMINTA OPETUSKESKUSTELUN TUKENA VALMISTAVASSA OPETUKSESSA

2.2 Aineisto

Artikkelini aineisto on videoitu luokkahuonekorpus, joka on keratty oppilaiden suo-
men kielen kehittymistd alakoulun valmistavalla luokalla tutkivaan Long Second
-hankkeeseen. Hankkeen on rahoittanut Koneen saatio, ja sen ovat toteuttaneet
Helsingin yliopisto ja Tallinna Ulikool vuosina 2011-2016. Vaikka varsinainen hanke
on jo paattynyt, aineistokorpus on edelleen tutkijoiden kaytdssa. Korpuksen vuoro-
vaikutustilanteiden erityispiirteita ovat olleet muun muassa monikielisyys (ks. esim.
Ahlholm 2016; Yli-Piipari tassa teoksessa), multimodaalisuus (ks. esim. Helkié 2019;
Routarinne & Ahlholm 2021) seka erilaiset osallistumisen keinot monenkeskisessd,
uutta kieltd oppivien luokkavuorovaikutuksessa (ks. esim. Gustafsson 2014).

Aineistoa kuvattiin yhden lukuvuoden ajan kaksi kertaa viikossa suomalaisen
alakoulun valmistavalla luokalla. Tahan artikkeliin valittu osa aineistosta koostuu
kahdesta 45 minuutin pituisesta oppitunnista, jotka on kuvattu kevatlukukauden
alussa. Analysoimillani oppitunneilla aiheena on biologia ja ihmisen kehon toiminta.
Opiskeltava teema liittyy siten suoraan tassa artikkelissa tarkasteltavaan keholliseen
toimintaan vuorovaikutuksessa. Kun opetuksen kohteena ovat ruumiintoiminnot,
omaa ja toisten fyysistd olemusta voidaan kayttaa havainnointivalineend, mika tuot-
taa vuorovaikutustilanteeseen enemman kohdennettua kehollisuutta.

Aineistonkeruussa on huolehdittu tarkasti tutkimusetiikasta ja osallistujien
informoinnista: Helsingin kaupungin opetusvirastolta ja videoissa esiintyvien oppi-
laiden vanhemmilta seka oppilailta itseltddn on saatu lupa nauhoitusta ja sen tut-
kimuskayttoa varten. Aineistossa esiintyvat opettaja, koulunkdynninohjaajat ja op-
pilaat on aineistoesimerkeissa nimetty pseudonyymein.

Analysoimillani oppitunneilla paikalla olevien oppilaiden didinkielet ovat viro ja
vendja, mutta aineistossa esiintyy myos kurdin-, makedonian-, latvian- ja portugalin-
kielisia lapsia. Oppitunneilla, joita analysoin, paikalla olevista oppilaista Eetun (12),
Eimarin (12) ja Ebban (11) didinkieli on viro. Rolanin (11) ja Radimirin (7) didinkieli
on vendja. Lasten nimien perdssa suluissa ovat oppilaiden iat, koska valmistavalla
luokalla oppilaat voivat olla eri-ikaisia.

Oppitunneilla, joita analyysissani tarkastelen, oppilaat istuvat pienryhmana sa-
massa poydassa, jonka ddressa he tekevat erilaisia tehtavia. Opettaja yleensa seisoo
poydan aarelld ja paikoin liikkkuu sen ymparilla. Tunnit alkavat tavallisesti siten, etta
opettaja esittda oppilaille kysymyksia oppitunnin aiheesta. Taman jalkeen opettaja
usein antaa oppilaille tehtavan, jota oppilaat alkavat tehda.

Analyysilukujeni esimerkkikatkelmissa kehollinen toiminta ja puhe linkittyvat
laheisesti toisiinsa, minka takia olen valinnut kaksi erilaista tapaa korostaa litteraa-
teissa seka puhetta ettd kehollista toimintaa. Analyysin kannalta keskeisimmat pu-
hutut jaksot on lihavoitu, oleellisin kehollinen toiminta on merkitty korostusvarilla
ja kehollinen toiminta on lisaksi merkitty {-merkilla ja kapiteelikirjaimilla. Osassa
esimerkkeja on lisaksi piirroskuva, joka havainnollistaa analyysin kohteena olevaa
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toimintaa. Lahtokohtana on ollut mahdollisimman yksinkertainen, helposti luettava
ja ymmarrettava litterointitapa.

3  Tutkimuksen taustaa ja kasitteita

3.1 Opetuskeskustelun jasentaminen luokkahuoneessa:
kolmiosainen opetussykli

Luokkahuoneessa tapahtuvaa vuorovaikutusta ohjaavat tietyt institutionaali-
suuden asettamat rakenteet ja roolit seka normatiivisuus (ks. esim. Tainio 2007).
Yksinkertaistettu asetelma on monelle tuttu: opettajan institutionaalisena tehtava-
na on opettaa ja oppilaan tehtdvana on toteuttaa oppimista tavoittelevaa toimintaa
opettajan avustuksella. Institutionaalisessa vuorovaikutuksessa osallistujat suoritta-
vat tietynlaisia institutionaalisia tehtavia sen pohjalta, miten he tulkitsevat ja ym-
martdvat tilanteen ja oman osallistujuutensa suhteessa instituutioon (Perakyla 1997:
177; ks. my6s Raevaara 2016: 153), vaikkakaan suhde arkikeskusteluun ei ole taysin
yksiselitteinen (Heritage 2005; ks. myds Lindholm ym. 2016: 12).

Taman artikkelin analyysiosassa keskeisend lahtékohtana on kolmiosainen
opetussykli, joka on konventionaalistunut tapa jasentdaa opetuskeskustelua luok-
kahuoneessa. Opetussykli muodostuu opettajan aloitteesta, oppilaan tuottamasta
responssista eli vastauksesta ja oppilaan vastauksen evaluoinnista eli arvioinnista,
jonka opettaja tuottaa. Sen esittelivat ensimmaisen kerran Sinclair ja Coulthard
(1975) diskurssianalyyttisessa tutkimuksessaan, jossa he tarkastelivat vuorovaiku-
tuksen rakentumista luokkahuoneessa (ks. myos Seedhouse 2004). Kansainvalisessa
tutkimuksessa kolmiosaista opetussyklid nimitetaan joko IRE- tai IRF-sykliksi (engl.
initiative-response-evaluate/feedback).

Opetussyklin ensimmadinen vuoro on opettajan esittama kysymys. Kysymyksilla
opettaja voi testata oppilaiden osaamista ja selvittad, mita he osaavat. (Ks. esim.
Keravuori 1988; Tainio 2007: 41.) Kysymykset ovat opettajalle tarkea vuorovaikutuk-
sellinen keino (Kleemola 2007: 63). Opetussyklin toisen position ottaa oppilas, joka
tuottaa vastausvuoron opettajan esittamaan kysymykseen. Kolmannen position ot-
taa taas opettaja. Tassa opetussyklin sulkevassa vuorossa opettaja arvioi oppilaan
vastauksen tai antaa siitd palautetta. (Seedhouse 2004; Tainio 2007; Heinonen 2017.)

Nain esitettyna opetussykli toteutuu vain silloin, kun sekvenssi on ongelmaton,
eli kysymys ja vastaus ovat onnistuneita (Kleemola 2007: 63). Kolmiosaisen opetus-
syklin vuorojen valille voi muodostua valisekvensseja, jolloin toisen position vas-
tausvuoro tai kolmannen position evaluoiva vuoro eivat valittomasti seuraa edel-
tavaa vuoroa (Kleemola 2007; Karvonen 2007). Valisekvenssi voi syntya esimerkiksi
silloin, jos opettaja pyytaa tarkentavan vastauksen oppilaalta (Kleemola 2007: 63).
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My®ds viittaaminen ja vastausluvan saaminen voivat synnyttaa valisekvenssin, jos
useampi oppilas haluaa vastata opettajan esittamaan kysymykseen (Karvonen 2007:
121-122).

On myds huomioitava, ettd luokkahuoneessa vuorovaikutus jakautuu usein rin-
nakkaisiksi ja limittdisiksi keskusteluiksi (Jones & Thornborrow 2004), eika suinkaan
jasenny pelkastaan edelld mainitun opetussyklin mukaisesti. Keskustelut voivat liit-
tya niin oppitunnin agendaan kuin sen ulkopuolisiin aiheisiin (ks. esim. Markee 2005;
Lehtimaja 2012: 174-211). Kolmiosainen opetussykli on myds perinteisesti opettaja-
johtoinen: voi olla aiheellista tarkastella, milla tavoin se sopii osaksi nykymuotoisten
oppimisympdristjen ja tyotapojen tarkastelua. Konventionaalistuneena perusra-
kenteena se kuitenkin tarjoaa yhdenlaisen keskustelunanalyyttisen tydkalun analy-
soida vuorovaikutusta luokkahuoneessa.

3.2 Kielenoppijoiden luokkahuonevuorovaikutus

Tutkimus uutta kielta oppivien vuorovaikutuksesta on viime vuosina ollut aktiivista
(ks. esim. Markee 2015; Sert 2015; Filipi & Markee 2018). Kielenoppimista tarkastel-
laan erityisesti sosiaalisena, vuorovaikutuksen osallistujien valisend toimintana (ks.
esim. Pallotti & Wagner 2011). Suomalaisessa tutkimuksessa esille ovat nousseet luo-
kan ulkopuoliset kontekstit (Kurhila & Lehtimaja 2019; Lilja & Piirainen-Marsh 2019;
Savijarvi 2019). Suomen kieltd oppivien vuorovaikutusta valmistavassa opetuksessa
on myos tutkittu lisddntyvissa maarin. Aiheesta on syntynyt useita opinndytetoita
(ks. esim. Ahlholm & Lankinen 2021), ja kielen rakenteiden karttumista vuorovaiku-
tuksessa on tutkittu esimerkiksi multimodaalisten pyyntérakenteiden (Routarinne &
Ahlholm 2021) sekd omistuslauseen ja negaation (Yli-Piipari tassa teoksessa) kautta.

Luokkahuonevuorovaikutuksessa opettajan oppilaille mallintama kieli on
niin oppimisen kohde kuin oppimisen viline. Kielenoppimiseen luokkahuonees-
sa vaikuttavat opettajan pedagogiset valinnat sekd se, milld tavoin vuorovaikutus
luokkahuoneessa rakentuu. Keskeistd on myos oppilaiden tuotosten evaluointi
kielenoppimisen ja -opettamisen nakokulmasta: opettaja voi evaluoida oppilaan
tuotoksessa esimerkiksi sekd semanttista sisaltoa etta sen syntaktista rakennetta ja
muotoa. (Seedhouse 2004: 183-187.)

Kielenoppimista luokkahuoneessa voidaan ldhestya myods luokkahuonevuo-
rovaikutuskompetenssin (engl. classroom interaction competence, CIC) nakokul-
masta, joka tarkoittaa opettajan ja oppilaiden mahdollisuutta kdyttaa vuorovaiku-
tusta kielen oppimista edistavana ja merkityksia valittdvana resurssina. Tallaiseen
kompetenssiin kuuluu keskeisesti se, millaista kieltd opettaja ja oppilaat kayttavat
luokkahuoneessa. Vuorovaikutuksen osallistujat kayttavat kieltd luokkahuoneessa
niin, ettd he muokkaavat sitd vastaanottajalle sopivaksi. Heilld on myos eri keinoin
mahdollisuuksia luoda vuorovaikutuksellista tilaa meneilladn olevaan tilanteeseen.
(Walsh 2011.) Lisdaksi monenlaisen vuorovaikutuksen voidaan ajatella palvelevan
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luokkahuoneen keskeista tavoitetta eli kielenoppimista riippumatta siita, liittyyko se
tiukasti oppitunnin agendaan ja tavoitteisiin (vrt. Seedhouse 2004).

Huomionarvoista on osaltaan myds se, etta institutionaalisessa vuorovaiku-
tuksessa, jossa on mukana seka aidinkielisia puhujia ettd kielenoppijoita, vallitsee
kahtalainen epasymmetria. Ensinnakin koulu ymparistona leimaa osallistujien insti-
tutionaalisia rooleja (ks. esim. Tainio 2007). Toiseksi didinkielinen vuorovaikutuksen
osallistuja on asiantuntija suhteessa kieleen (ks. Kurhila 2001).

3.3 Kehollinen toiminta luokkahuoneessa

Toisen kielen oppimisen tutkimus on vanhastaan painottunut verbaalin kielen tut-
kimukseen, vaikka kehollisuuden suuri merkitys vuorovaikutuksessa tunnetaan (ks.
esim. Seo 2011; Sert 2015; Tai & Khabbazhashi 2019). Myds opettajan kehollista toi-
mintaa luokkahuonevuorovaikutuksessa on tutkittu viime vuosina yha aktiivisem-
min (ks. esim. Tai & Brandt 2018; Kaanta 2021).

Toisen kielen opettajien eleitd sanallisissa selityksissa tutkinut Lazaraton (2004)
on todennut, ettd sanan selittdminen eleelld vahentaa puheena tuotetun selittami-
sen tarvetta. Téllainen toiminta ei kuitenkaan osoita opettajan pedagogista tai vuo-
rovaikutustaitojen puutetta vaan ennemminkin opettajan pedagogisen osaamisen
laajuutta. (Lazaraton 2004: 100.) Eleet ovat keskeinen osa opettajan pedagogisten
keinojen valikoimaa (ks. myds Taleghani-Nikazm 2008). Kehollinen toiminta, jolla
opettaja pyrkii auttamaan oppilaitaan, saa herkasti oppilaiden huomion ja tekee op-
pitunnista dynaamisen (Tellier 2010: 2, ks. my&s Tai & Brandt 2018).

Kielten opettajat voivat kdyttda eleita myds kommunikatiivisena strategiana,
jonka avulla he antavat oppilaille vihjeitd uusien tai hankalien sanojen merkityksista.
Talla tavoin opettaja antaa oppilaille mahdollisuuden tuottaa sanan sen sijaan, etta
opettaja tuottaisi sen suoraan itse. Eleilld on ndin myos kielen oppimista mahdollis-
tava ja helpottava merkitys. (Taleghani-Nikazm 2008.) Lisdksi ne tarjoavat tehokkaan
ja tarkedn pedagogisen tyovalineen opettajalle myds esimerkiksi silloin, kun opetta-
ja selittaa jotakin oppilaille. Eleiden avulla opettaja voi selittda sanojen kontekstuaa-
lisesti asianmukaisen merkityksen ja ndin edesauttaa oppilaiden ymmartamista. (Ks.
esim. Tai & Brandt 2018; Tai & Khabbazhashi 2019.)

Opettajan eleet ja muut keholliset toiminnot eivat mydskaan ole sattumanva-
raisia, vaan ne jasentdvat vuorovaikutusta luokkahuoneessa, ja niihin myds suun-
taudutaan sellaisina (Kaanta 2011). Esimerkiksi pelkka katse tai nyokkays voi riittaa
merkitsemaan puhujanvaihdoksen tai identifioimaan seuraavan puhujan (mts. 134-
135). Suuntaamalla huomion tiettyyn ihmiseen tai huomionkohteeseen vuorovaiku-
tuksen osallistujilla on mahdollisuus koordinoida keskeisia toimintoja vuorovaiku-
tuksessa (Ruusuvuori 2016: 48-49).

Oleellista on my0s se, etta opettaja ja oppilas jakavat saman fyysisen tilan
(Kaanta 2011; ks. myos Mortensen 2008). Jaettu fyysinen tila on kehollisen vuoro-
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vaikutuksen ideaali ymparisto: keholliset viestit ovat tilanteisia ja niiden merkitys
valittyy ja tdismentyy nakdhavainnon kautta (Kdanta 2011: 147). Kun vuorovaikutuk-
sen osallistujat jakavat saman tilan, vuorovaikutuksen eri resursseja voidaan kayttaa
samanaikaisesti ja limittdin, mika edesauttaa yhteisymmarryksen saavuttamista.

4  Aineiston analyysi

Artikkelini ytimen muodostavassa analyysiluvussa tarkastelen seitsemaa esimerkki-
katkelmaa. Analyysiluku on jaettu kahteen osaan, joista ensimmaisessa tarkastelen
sitd, miten opettaja tdydentaa oppilaille esittamiaan kysymyksia kehollisella toimin-
nalla. Toisessa osassa tarkastelen, miten opettaja sanallistaa oppilaiden kehollisesti
tuottamia vastausvuoroja. Katkelmat havainnollistavat tutkimukseni kannalta kes-
keisimpia asioita: kehollista toimintaa vuorovaikutuksen tukena ja siihen osallistu-
misen keinona.

4.1 Opettaja taydentaa kysymysta kehollisella toiminnalla

Esimerkki 1 on oppitunnilta, jonka aiheena on ihmisen sydamen toiminta. Katkelma
on oppitunnin alusta. Opettaja on esittanyt oppilaille oppitunnin aiheeseen liittyvia
kysymyksia.

(1) Kun sinéd nukut.

01 EET vyksi kerta ku ma pieni ni tekee,
{KATSOO OPETTAJAA
02 {OPETTAJA KAANTYY KATSOMAAN EETUA
03 tyk tyky tyk tyk tyky tyk,
{NOSTAA VASEMMAN KADEN RINTANSA PAALLE JA LIIKUTTAA
KATTA EDESTAKAISIN
04 OPE nii (.) nii (.) kun sina n[ukut-
{KAANTYY KATSOMAAN MUITA OPPILAITA, NOSTAA KADET
YHTEEN JA NOJAA PAANSA NIIHIN
05 RAD [--
06 OPE kun- [kun sinad nukut (.) niin kuuletko sind kun
07 sydan lyo,
08 EET [-- tyk tyky tyk tyk tyk tyk
{ALKAA UUDESTAAN LIIKUTTAA KATTA RINTANSA PAALLA
09 EBB joo.
10 OPE £joskus kuuluu joo.£
{LASKEE KADET ALAS JA KAVELEE POIS POYDAN LUOTA.
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11 EET it go like everywhere-
12 OPE no niin.

Piirroskuva 1

Esimerkin alussa oppilaista Eetu alkaa kertoa tunnin aiheeseen liittyvastd oma-
kohtaisesta kokemuksesta (r. 01). Han aloittaa vuoronsa temporaalisella ilmaisulla,
mika tdssa orientoi vastaanottajan tulossa olevaan toimintaan eli menneesta
tapahtuneesta kertomiseen (vuoron alusta ks. ISK 2004: § 1025-1036): yksi kerta ku
md pieni ni tekee. Seuraavaksi han nostaa vasemman katensa rintansa paalle, alkaa
liikuttaa sita edestakaisin ja elehtii talla tavoin, kuinka sydan sykkii. Ele on ikoninen
ja sanallisen ilmauksen korvaava. Tallaiset ikoniset eleet jaljittelevat puhetta ja linkit-
tyvat laheisesti sen semanttiseen sisaltoon (eleiden luokittelusta ks. McNeill 1992).
Eetu jatkaa vuoroaan onomatopoeettisella, syddmen sykkimista jaljittelevalla inter-
jektioketjulla: tyk tyky tyky tyk tyk tyky tyk (r. 03).

Opettaja vastaanottaa Eetun vuoron kahdentuneella dialogipartikkelilla nii nii
(r. 04). Dialogipartikkelilla hdn sekd osoittaa samanmielisyytta Eetun kanssa etta
hyvaksyy tdman oma-aloitteisen vuoron osaksi vuorovaikutuksen kulkua (partik-
kelivuoroista ks. esim. ISK 2004: § 1044). Opettaja voi hyvaksya tallaiset luokkahuo-
neen vuorottelusysteemia rikkovat oma-aloitteiset vuorot, jos ne ovat oppitunnin
agendaa palvelevia (Tainio 2005). Luokkahuoneessa monenlaiset tilanteet tarjoavat
mahdollisuuden oppia kielta (ks. Lehtimaja 2012: 217-219), mika voi osaltaan vai-
kuttaa siihen, etta opettaja hyvaksyy Eetun vuoron. Seuraavaksi opettaja aloittaa
kysymyksen kun sind nukut- (r. 04), nostaa kdtensa yhteen ja nojaa paansa niihin.
Talla kehollisella toiminnalla opettaja elehtii nukkumista ja toisintaa silla sanallisen
ilmauksen merkityksen, mika voi auttaa oppilaita kysymyksen ymmartamisessa.

Kun oppilaista Radimir pyrkii sanomaan jotain (r. 05), opettajan kysymys kes-
keytyy (r. 04). Opettaja aloittaa vuoronsa uudestaan (r. 06), mutta vuoro keskeytyy
taas, kun Eetu jatkaa sydamen sykkimisen jaljittelya puheen ja eleen avulla. Opettaja
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toistaa konjunktion kun uudestaan ja vasta sitten saa jatkettua kysymyksensa lop-
puun kun siné nukut niin kuuletko sind kun syddn lyé (r. 06-07). Vaikka opettaja joutuu
aloittamaan kysymyksensa uudelleen, han tuottaa kysymykseen liittyvan kehollisen
toiminnan jo rivin 04 vuoronsa aikana. Ele paattyy vasta, kun han tuottaa opetus-
syklin kolmannen position vuoron (r. 10) Ebban vastauksen (r. 09) jalkeen. Taman
jalkeen opettaja siirtyy pois oppilaiden pdydan luota ja vie partikkelivuorolla no niin
(r. 12) oppilaat seuraavaan aiheeseen.

Opettajan kysymys muodostuu puheena tuotetusta ilmaisusta ja eleesta (ks.
piirroskuva 1). Opettaja myos sanallistaa Eetun eleen lydda-verbilld ja asettaa sen
tiettyyn kontekstiin, jossa sydamen sykkimista voi kuulla (r. 06—-07). Han mahdolli-
sesti tulkitsee, ettei Eetu tieda tata kuvaavaa verbia, koska Eetu korvaa sanan sita
jaljittelevalla aantelylla. Opettajan vuorolla on tassa katkelmassa monia funktioita:
han hyddyntaa siind sekd omaa kehollista toimintaansa etta oppilaan kehollista
toimintaa ja ndiden kautta asteittain syntyvaa yhteisymmarrysta. Eleiden linkittami-
nen kysymyksen semanttiseen sisaltoon voi edesauttaa kysymyksen ymmartamis-
ta ja osaltaan tarjota useammalle oppilaalle vastausmahdollisuuden kielitaidosta
huolimatta.

Seuraavassa esimerkissa aiheena on edelleen sydamen toiminta. Opettaja ja
oppilaat ovat juuri laskeneet, kuinka monta kertaa minuutissa oma sydan lyo.

(2) Sydéan ly6 hitaasti.

01 OPE aika monella oli seitsemankymmenta,

02 kahdeksankymmenta yhdeksankymmentéd=milloin sydan

03 lyo oikein hitaasti?
{NOSTAA KATENSA RINTANSA PAALLE JA LIIKUTTAA
SITA HITAASTI EDESTAKAISIN

04 EET Kkun sa n[uk-

05 {EETU JA EIMAR KATSOVAT OPETTAJAA

06 EIM [silloin kun kuo[LEE,

07 {OPETTAJA NYOKYTTAA PAATANSA JA SIIRTAA KATSETTAAN
08 EETUSTA EIMARIIN

09 EET [kun sa nukkut-

10 EIM kuolemine aik[a-

11 EET [kun sa nuk-

12 OPE kun kuolee ei ly6 ollenkaan kun nukkuu lyo.
{SIIRTAA KADEN POIS RINNALTAAN

Opettaja toteaa esimerkin alussa, kuinka monta kertaa minuutissa useimpien op-
pilaiden sydan 16i (r. 01-02). Han kiirehtii ilman taukoa kysymykseen milloin sydén
ly6 oikein hitaasti (r. 02-03). Samanaikaisesti hdn nostaa kdtensa rintansa paalle, lii-
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kuttaa katta siina hitaasti edestakaisin ja tuottaa ikonisena eleend, kuinka sydan lyo.
Kysymyksen semanttinen sisalto liittyy erityisesti sydamen lydmisen tahtiin. Ele tar-
kentaa puheen sisaltoa (ks. Stivers & Sidnell 2005) ja tukee sanallista ilmausta, mika
voi auttaa oppilaita kysymyksen ymmartamisessa.

Eetu ja Eimar kilpailevat vastausvuoroista (r. 04 ja 06). Molemmat tuottavat
oma-aloitteiset vastausvuorot (r. 04 ja r. 06), jotka he myos toistavat hieman eri ta-
voin muotoiltuina (r. 09-11). Opettaja hyvaksyy molempien vastausvuoron nyokyt-
telemalld paatansa ja siirtamalla katseensa vuorotellen Eetusta Eimariin (r. 07-08).
Katseen siirrolla han myds eksplikoi, kummalle yhteen vuoroon sulautetut vas-
tausten tarkennukset on osoitettu (r. 12): kun kuolee ei lyé ollenkaan on suunnattu
Eimarille ja kun nukkuu lyé on suunnattu Eetulle. Samaan aikaan opettaja siirtaa ka-
tensa pois rintansa paalta ja paattaa eleen. Kuten edellisessa esimerkissa, myos tassa
kysymykseen liittyvan eleen opettaja paattaa vasta, kun oppilas on tuottanut kysy-
mykseen vastauksen. Eleen avulla opettaja jasentda vuorovaikutusta ja ikdan kuin
sdilyttaa kysymystilan avoinna, kunnes joku oppilaista tuottaa siihen hyvaksyttavan
vastauksen. Opetussyklin opettaja sulkee puheena tuotetulla vuorolla ja laskemalla
katensa alas.

Opetussyklin kolmannen position tutkiminen on keskeinen ikkuna luokkahuo-
nevuorovaikutuksen tutkimukseen: sekventiaalisesti kolmas positio on vuorovaiku-
tuksessa se paikka, jossa oppilaan vastausta arvioimalla opettaja voi joko kannustaa
oppilasta tai lannistaa hanet (Tainio 2007: 43). Tassa esimerkissa opettaja hyvaksyy
Eimarin vastauksen, vaikka korjaakin sita hieman (r. 12). Katkelmassa kehollisuus ja
puhe linkittyvat jalleen laheisesti toisiinsa ja liittyvat erilaisiin toimintoihin vuorovai-
kutuksessa: niin tilanteiseen osallistumiskehikkoon, oppilaiden vastausten evaluoin-
tiin kuin kysymyksen semanttiseen sisaltéon.

Kolmannessa esimerkissa opettaja ja oppilaat ovat puhuneet oppitunnin aika-
na aivoista. Edeltavista esimerkeistad poiketen tassa opettajan tuottama ele on deik-
tinen, eli silla osoitetaan jotakin fyysisessa tai abstraktissa tilassa (McNeill 1992). Ele
myos tukee sanallista ilmausta. Eleen funktio on sama kuin edeltavissa esimerkeissa:
se auttaa oppilaita ymmartamaan kysymyksen.

(3) Jos pdédhén sattuu pahasti.

01 OPE mut jos- mut jos pddhan sattuu pahasti nii mita,
{KOSKETTAA PAATANSA, KATSOO ROLANIA
JA KOSKETTAA ETUSORMELLA ROLANIN KASIVARTTA
02 sitte voi tapahtua kerro.
03 (3.5)
04 {ROLAN TIPAUTTAA PAANSA POYTAA VASTEN
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05 OPE aina ei kuole,
{VILKAISEE MUITA OPPILAITA JA KAANTAA KATSEEN
TAKAISIN ROLANIIN

06 {ROLAN KATSOO OPETTAJAA
07 EIM hanel- han ei- han ei kuole mut han en jaksa tehda mijtaan,
08 {OPETTAJA KATSOO EIMARIIN

09 OPE aivan (.) ei jaksa tehda mitaan,
{NYOKYTTAA PAATANSA

Ensin opettaja esittaa kysymyksen mut jos pdéhdn sattuu pahasti nii mitd sitte voi
tapahtua kerro (r. 01-02). Lausuessaan vuoronosan pddhdn opettaja koskettaa sor-
mella padtansa. Samanaikaisesti han katsoo Rolania ja koskettaa toisen kadtensa etu-
sormella tdman kasivartta. Opettaja tarjoaa ndin vastausvuoron yksildidysti Rolanille
(vrt. Kaanta 2011). Opettajan vuoroa seuraa pitka tauko, jonka aikana kukaan muista
oppilaista ei ota oma-aloitteisesti vastausvuoroa. Lopulta Rolan tuottaa vastauksen
ikonisena ja puhetta korvaavana eleena (r. 04): han tipauttaa paansa poytaan, minka
opettaja kiinnostavasti tulkitsee kuolemisen elehtimiseksi (r. 05). Opettajan vuoro
on kolmiosaisen opetussyklin kolmannen position evaluoiva vuoro, jolla hdn osittain
hyvaksyy Rolanin vastauksen mutta merkitsee sen myds hieman riittamattomaksi.
Samaan aikaan opettaja suuntaa katseensa hetkeksi muihin oppilaisiin. Taman voi-
nee tulkita niin, ettad han siirtyy yksildidysta vuoron tarjoamisesta yksildimattomaan
vuoron tarjoamiseen, jotta toivotunlainen vastaus kysymykseen voidaan saada.

Eimar ottaa vastausvuoron (r. 07), jolla han opettajan vuoron osittain toistamal-
la antaa oman vastauksensa ja samalla huomioi vuorossaan myds Rolanin tuotta-
man vastauksen: hédnel- hdn ei- hin ei kuole mut hén en jaksa tehdd mitédn. Opettaja
hyvaksyy Eimarin vastauksen sekd puheena tuotettuna etta nyokkayksella: aivan ei
jaksa tehdd mitddin (r. 09). Tassa esimerkissa opettaja merkitsee deiktisella eleella ja
sanallisella ilmauksella huomionkohteeksi erityisesti paan — ei minka tahansa keho-
nosan, jota voi sattua. Ele ja puhe myds linkittyvat jalleen toisiinsa.

Kiehtovaa on se, miten Rolan vastaa opettajan kysymykseen sanallisen ilmauk-
sen korvaavalla eleelld (r. 4) ja miten opettaja suhtautuu siihen. Opettajan evaluoi-
va vuoro (r. 5) implikoi, etta opettaja hyvaksyy Rolanin eleena tuotetun vastauksen,
vaikka sanallinen ilmaus uupuukin. Sanallisen ilmauksen korvaava ele voi antaa op-
pilaalle sekd mahdollisuuden osallistua vuorovaikutukseen etta tilaisuuden oppia
kieltd, kun opettaja sanallistaa oppilaan eleen.

Ensimmadisen analyysiluvun viimeisend esimerkkina analysoin katkelmaa, jos-
sa opettaja tuottaa kehollisella toiminnalla vihjeen vastauksesta ennen kuin han on
esittanyt kysymyksen oppilaille.
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(4) Punainen aine.

01 OPE ftanaa:n (.) me puhumme,
{KAVELEE TUOLI KASISSA
02 RAD tei téanne tanne tanne (.) tanne,
{NOSTAA VASEMMAN KATENSA YLOS, KUROTTAA KOHTI TUOLIA JA
KOSKETTAA SITA
{OPETTAJA LASKEE TUOLIN ALAS TOISEN POYDAN VIEREEN
03 OPE punaisesta aineesta jota teissa on.
{LIIKUTTAA KASIAAN YLHAALTA ALAS YLAVARTALONSA EDESSA
JA KAVELEE TAKAISIN OPPILAIDEN LUO
04 OPE mijka se [o-
05 EET [veri::
06 OPE veri (0.3) >joo< veri.

Piirroskuva 2

Aluksi opettaja kertoo, mita tulevalla oppitunnilla opiskellaan (r. 01). Samalla han
liikkuu luokassa tuoli kddessa, mihin oppilaista Radimir kiinnittda huomiota (r. 02).
Kun opettaja on laskenut tuolin alas, han jatkaa vuoroaan: punaisesta aineesta jota
teissé on (r. 03). Samalla opettaja liikuttaa kdsidan kehonsa edessd ylhaalta alas ja ka-
velee takaisin poytaan, jonka adressa oppilaat istuvat (ks. piirroskuva 2). Seuraavaksi
opettaja esittda kysymyksen mikd se o- (r. 04), johon Eetu vastaa osittain paallekkain
opettajan vuoron lopun kanssa (r. 05). Eetun tuottama vastaus on oikea, ja opettaja
hyvaksyy sen kolmiosaisen opetussyklin kolmannen position vuorolla toistamalla
sanan kaksi kertaa seka tuottamalla hyvaksyvan dialogipartikkelin joo (r. 06).
Esimerkki valaisee sitd, kuinka opettaja ohjaa oppilaat huomaamaan hanen
kehollisen toimintansa ja osoittaa sen olevan pedagogisesti merkittavaa (ks. myos
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Taleghani-Nikazm 2008). Han linkittaa ikonisen, puhetta korvaavan eleen ja vas-
tauksen semanttisen sisallon yhteen seka etualaistaa oppitunnin agendan kannalta
keskeisen tiedon antamalla vihjeen vastauksesta. Myos tassa esimerkissa ele auttaa
oppilaita kysymyksen ymmartamisessa ja ndin osaltaan tarjoaa lisda osallistumi-
sen mahdollisuuksia, kun kysymyksen ymmartaminen ja siihen vastaaminen eivat
valttamatta riipu kielitaidon tasosta.

Edelld analysoimieni esimerkkien valossa kehollisella toiminnalla on monen-
laisia funktioita opetuskeskustelussa. Vaikka keskeisena tarkastelun kohteena ovat
olleet opettajan esittamat kysymykset ja niihin linkittyvat eleet, esimerkit osoitta-
vat, kuinka kokonaistavaltaisia ja vuorovaikutusta lapileikkaavia erilaiset keholliset
toiminnot ovat. Opettajan eleet linkittyvat kysymysten semanttiseen sisaltoon ja
auttavat oppilaita ymmartamaan kysymyksia. Eleet tukevat seka opettajaa etta op-
pilasta. Opettaja voi eleilld korvata tai tukea puhetta, jolloin se, ymmartadko oppilas
opettajan kysymyksen, ei jaa kiinni pelkastaan suullisesta ilmaisusta. Tama voi tarjo-
ta useammalle oppilaalle mahdollisuuden osallistua vuorovaikutukseen. Vastauksen
tuottaminen eleena voi olla myds oppilaalle keino osallistua ja ndyttaa osaamista.

4.2 Opettaja sanallistaa oppilaan kehollisesti tuottaman vuoron

Analyysiluvun toisessa osassa tarkastelen, miten opettaja sanallistaa oppilaiden
kehollisesti tuottamia vuoroja (ks. tassa artikkelissa myos esimerkit 1 ja 3) ja miten
oppilaat kayttavat kehollista toimintaa vastausvuoroissaan. Sanallistamisella tar-
koitan tassa artikkelissa sitd, miten vuorovaikutuksen osallistujat muuttavat kehol-
lisen toiminnan sanalliseen muotoon. Esimerkissa 5 opettaja ja oppilaat ovat edella
keskustelleet sydamen toiminnasta. Tassa esimerkissa opettaja sanallistaa oppilaan
vuoron, jonka tama tuottaa opettajan esittaman kysymyksen jalkeen.

(5) Sit kuolee.

01 OPE mijta sit tapahtuu jos sydan pysahtyy?
{KATSOO ENSIN ROLANIIN, SITTEN EETUUN
02 EET iy:y.
{TIPAUTTAA PAANSA POYDALLE
03 OPE mmmbh sit kuolee.
{SIIRTAA KATSEENSA EETUSTA MUIHIN OPPILAISIIN
04 (1.5)
05 OPE sit pitda antaa semmosia (1.3) sahkdshokkeja (.)
{LAITTAA KATENSA NYRKKIIN, NOSTAA NE RINTANSA ETEEN
JA LIIKUTTAA NIITA EDESTAKAISIN RINTANSA PAALLA
06 eiks nii?
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Piirroskuva 3

Katkelma on oiva esimerkki siitd, kuinka monitahoista opettajan ja oppilaan ke-
hollinen toiminta voi lyhyessdkin katkelmassa olla. Opettaja aloittaa esittamalla
hakukysymyksen mitd sit tapahtuu jos syddn pysdhtyy (r. 01). Han ei eksplisiittisesti,
esimerkiksi nimedamalla, osoita vuoroa kenellekdan oppilaista. Kysymyksensa aikana
han kuitenkin kohdistaa katseensa ensin Rolaniin ja sitten Eetuun. Eetu ottaakin
vastausvuoron (r. 02), jonka aikana han tuottaa dannahdyksen ja tipauttaa paansa
poytaa vasten (ks. piirroskuva 3). Eetu tuottaa tassa ikonisen eleen, jolla han korvaa
sanallisen ilmauksen.

Opettajan seuraavaan vuoroon mmh sit kuolee (r. 03) sulautuu monia toiminto-
ja. Ensinndkin se toimii kolmiosaisen opetussyklin kolmannen position arvioivana
vuorona, jolla opettaja hyvaksyy Eetun eleend tuottaman vastauksen. Toiseksi han
sanallistaa Eetun kehollisen toiminnan (ks. piirroskuva 3). Opettajan vuoroa seuraa
tauko, jonka aikana han siirtda katseensa Eetusta takaisin kaikkiin oppilaisiin. Han
jatkaa selittavalla vuorolla sit pitdd antaa semmosia sdhkdshokkeja (r. 05) ja samanai-
kaisesti elehtii kasillaan elvyttamista. Opettajan ikoninen ele tukee sanallista ilmaus-
ta ja helpottaa sen ymmartamista.

Kiinnostavaa téssa esimerkissa on se, miten opettaja suuntautuu oppilaan ke-
hollisesti tuottamaan vastaukseen. Kuten jo luvun 4.1 esimerkissd 3 huomattiin,
opettaja ei osoita eleend tuotettua vastausta (r. 02) riittamattomaksi, vaikka puheena
tuotettu vastaus puuttuukin. Opettajan evaluoiva vuoro osoittaa, ettd han kasittelee
eleend tuotettua opetussyklin toisen position vuoroa vastauksena kysymykseensa ja
suuntautuu siihen samanarvoisesti kuin puheena tuotettuun vastaukseen. Oppilaan
kehollinen toiminta vastauksena antaa jalleen oppilaalle mahdollisuuden osallistua
ja ndyttda osaamista, ja opettajalle se antaa mahdollisuuden sanallistaa oppilaan
kehollinen toiminta. Sanallistaminen tarjoaa siten myos tilan kielen oppimiselle.
Opettajan tehtavaksi jaa oppilaan vastauksen muovaaminen kielen oppimista pal-
velevaksi toiminnaksi (ks. Walsh 2011).
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Edellad esittelemadssani esimerkissa opettaja teki suoraviivaisen tulkinnan siita,
millaisen vastauksen oppilas antoi kehollisella toiminnallaan. Seuraavassa esimerkis-
sa opettaja tarjoaa oppilaalle vuoron korjausmahdollisuuden. Keskustelunaiheena
on edelleen sydamen toiminta.

(6) Kun peléstyy.

01 OPE millon se lyd nopeesti?

02 EET kun [juokset.

03 EBB [jJuokset.

04 OPE nlii-

05 EIM [KUN juoksee ja niin kun teet teet tata aa:h,
{NOSTAA KADET ETEENSA,
HAUKKOO HENKEA JA NOJAA
TUOLINSA SELKANOJAAN

06 OPE £kun pelastyy vaif (.) nii (.) joo.

07 (2.3)

08 OPE Mlten se veri sitte paasee sielt sydamesta joka paikkaan,

Esimerkki alkaa, kun opettaja esittaa kysymyksen siita, milloin sydan ly6é nopeasti (r.
01). Eetu ja Ebba ottavat lahes samanaikaisesti vuoron ja vastaavat opettajan kysy-
mykseen paallekkdispuhuntana: juokset (r. 02 ja r. 03). Opettaja hyvaksyy (r. 04) Eetun
ja Ebban vastaukset dialogipartikkelilla nii, mutta vuoro jaa kesken, kun oppilaista
myds Eimar ottaa vastausvuoron (r. 05).

Eimarin vuoronalkuinen kun-konjunktio on lausuttu selvasti muuta puhetta ko-
vemmalla danelld, mika voi implikoida Eimarin halua vastata kysymykseen, vaikka
Eetu ja Ebba ovat jo antaneet siihen vastauksen. Han toistaa Eetun ja Ebban vastauk-
sen kun juoksee, mutta jatkaa vield vuoroaan ja lisaa siihen kehollisen toiminnan:
kun juoksee ja niin kun teet teet tdtd aah (r. 05). Vuoron lopussa Eimar nostaa kadet
eteensd, haukkoo henkedan ja nojautuu tuolinsa selkdnojaa vasten. Opettajan tul-
kinta siitd, mita Eimar ilmaisee eleelld, seuraa heti Eimarin vuoroa: kun peldstyy vai
(r. 06).

Kiinnostavaa tdssa esimerkissa on se, ettd opettaja tuottaa kehollisen toimin-
nan sanallistamisen perdan rinnastuskonjunktion vai, mika antaa Eimarille mah-
dollisuuden korjata opettajan kenties vaara tulkinta timan eleesta. Lilja (2010) on
tarkastellut kielenoppijoiden vuorovaikutuksessa ymmarrysehdokkaita eli paatel-
mia siitd, mitd puhuja on tarkoittanut vuorossaan. Liljan aineistossa tyypillisen ym-
marrysehdokkaan rakenteeseen kuuluu partikkeliosio alussa, ymmarrysehdokkaan
ydin eli ymmarrysehdokasosio (kun peldstyy) ja sita seuraava partikkeliosio lopussa
(vai). Yksi ymmarrysehdokkaan funktioista on edeltdvissa vuoroissa sanomatta jaa-
neen asian tarkentaminen. (Lilja 2010: 138-141.) Tassa esimerkissa opettaja sanal-



Noora Helkic 157

listamalla tarkentaa Eimarin vastauksen. Partikkeliosiota seuraa lyhyt tauko ennen
kuin han hyvaksyy vastauksen partikkelivuorolla nii joo (r. 06). Koska Eimar ei esita
opettajan tulkinnan torjuvaa vuoroa, opettajan tulkinta Eimarin kehollisesta toimin-
nasta sailyy.

Mielenkiintoista on yhtdalta se, ettd Eimar ei tuota projisoitua ymmarrysehdok-
kaan vahvistusta opettajan vuoron jalkeen (ks. Sorjonen 2001: 58; Lilja 2010: 141), ja
toisaalta myos se, ettd opettaja tuottaa Eimarin vastauksen hyvaksyvan partikkeli-
vuoron nopeasti ymmarrysehdokkaan jalkeen ja esittda sen jalkeen aihetta vaihta-
van uuden kysymyksen (r. 8). Tilanteen sosiaalisen jarjestaytymisen kannalta opetta-
ja on tiedollinen auktoriteetti (Kurhila 2001; Kleemola 2007). Eimar voi suuntautua
instituution maarittamiin rooleihin ja hyvaksya opettajan tulkinnan télle vastaamatta.

Erityisesti uutta kielta oppivat puhujat kompensoivat leksikaalista tietamatto-
myytta kehollisella toiminnalla, kuten eleilld ja liikkeelld. Jotta leksikaalinen aines
voidaan ikaan kuin aidosti korvata, kehollisen toiminnan ja puheen taytyy linkittya
toisiinsa. (Gullberg 2008; ks. my&s Seo 2011.) Taman artikkelin esimerkkikatkelmissa
oppitunnin aiheena on ihmisen biologia; kieli ja keho liittyvat siind saumattomasti
yhteen. Oppitunneilla, joilla aiheet ovat abstraktimpia, linkki kielen ja kehollisuuden
valilla ei valttamatta ole yhta ilmeinen.

Toisen analyysiosan viimeinen esimerkki on oppitunnin alusta. Opettaja ja op-
pilaat ovat juuri asettuneet pdydan dareen istumaan. Opettaja esittda oppilaille ky-
symyksia syddmen toiminnasta.

(7) Syddmen koko.

01 OPE kuinka iso sydan on (.) nayta,

02 {EETU NOSTAA KADET ETEENSA JA LAITTAA NE
03 NYRKKIIN
04 {OPETTAJA KAANTAA KATSEEN EETUUN

05 EET >ei noin< noin,
{LASKEE TOISEN NYRKIN ALAS
06 EIM  sy- noin- noin- noin aa- miten- (.) niin suuri
07 kuin se,
{PURISTAA OIKEAN KATENSA NYRKKIIN
08 {OPETTAJA ALKAA NYOKYTELLA
09 OPE nyrkki.
10 EET joo.
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Piirroskuva 4

Aluksi opettaja esittaa kysymyksen kuinka iso sydén on (r. 01). Lyhyen tauon jalkeen
han tuottaa ohjailevan lausuman ndytd, jolla han kehottaa oppilaita tuottamaan
vastauksen kehollisena toimintana (direktiivien funktioista ks. ISK 2004: § 1645). Eetu
nostaa kehotuksen aikana katensa nyrkkiin (r. 02-03) ja opettaja kaantaa katseensa
Eetuun (r. 04).

Eetu tuottaa seuraavaksi itsekorjauksen (r. 05), jolla hén itse asiassa korjaa
kehollisena toimintana tuottamaansa vastausta laskemalla toisen nyrkkinsa alas:
ei noin noin. My0Os Eimar ottaa vastausvuoron (r. 06-07) ja puristaa katensa nyrk-
kiin. Vuorossaan hadn empii, venyttda danteitd ja tekee runsaasti itsekorjauksia.
Goodwinin ja Goodwinin (1986: 55) mukaan téllaiset piirteet puheessa osoittavat,
ettd kielentuottamisessa on ongelmia. Opettaja kdaantaa katseensa Eimariin ldhes
heti, kun tama alkaa puhua. Eimarin vuoron aikana opettaja nydkyttelee ja sen jal-
keen sanallistaa taman eleen ja tarjoaa siita paatelman: nyrkki (r. 09, ks. piirroskuva
4). Han laittaa myds oman katensa nyrkkiin.

Opettaja odottaa ensin, ettd Eimar saisi itse ratkaistua sanahaun, ennen kuin
alkaa nyokytelld vastauksen hyvaksymisen merkiksi. Odottaminen voi johtua myos
siitd, ettd opettaja osoittaa odottavansa lisatietoa (ks. Pomerantz 1984). Lisaksi han
antaa Eimarille aikaa sanoa vuoronsa loppuun keskeytyksetta. Huomiota kiinnittaa
se, ettd Eetu, joka on yhtena vastausvuoron ottaneista mukana tilanteisessa osal-
listumiskehikossa, hyvaksyy opettajan tarjoaman paatelman Eimarin sijasta (r. 10).
Eimar ei katkelman jdlkeen ilmaise erimielisyytta, mika voi implikoida sitd, etta Eimar
hyvaksyy opettajan paatelman.

Kehollisella toiminnalla on jdlleen monenlaisia funktioita: Ensinnakin se antaa
oppilaalle mahdollisuuden vastata opettajan esittamaan kysymykseen ja osallistua
vuorovaikutukseen, vaikka oppilaan suullinen kielitaito ei viela siihen riittaisikaan.
Toiseksi juuri kehollisen toiminnan avulla oppilaan vastaus luo tilan kielen oppimi-
selle. Kun oppilas tuottaa opetussyklin toisen position vastausvuoron kehollisena
toimintana, opettaja voi sanallistaa toiminnan ja talla tavoin edesauttaa kielenop-



Noora Helkis 159

pimista. Walshin (2011: 121-138) mukaan kehollinen toiminta on yksi luokkahuone-
vuorovaikutuksessa kielen oppimista avustava ja merkityksia valittava resurssi, jota
voivat luokkahuoneessa kayttaa hyvaksi seka opettaja etta oppilas. Myds Eskildsenin
ja Wagnerin (2013) mukaan uutta kielta voi oppia ja opettaa eleilld, jotka syntyvat
jaetusta vuorovaikutuksellisesta tilasta.

5 Kokoavaa pohdintaa

Tassa artikkelissa olen tarkastellut, milla tavoin kehollisuus tukee vuorovaikutusta
seka siihen osallistumista valmistavassa luokkahuoneessa. Analyysin lahtdkohtana
ovat olleet opettajan kysymysaloitteet ja niihin kuuluva kehollinen viestinta seka se,
miten opettaja sanallistaa oppilaiden vastausvuoroihin liittyvaa kehollisuutta. Olen
siis analysoinut myos oppilaiden kehollista toimintaa vastausvuoroissa. Analyysin
keskitssa ovat olleet eleet ja niiden linkittyminen puheena tuotettuihin ilmauksiin.
Sekventiaalisena jasennystapana hyddynsin kolmiosaista opetussyklia, joka on kon-
ventionaalistunut perusrakenne luokkahuonevuorovaikutuksen tarkasteluun (ks.
esim. Tainio 2007; Heinonen 2017).

Analysoimissani katkelmissa kehollinen toiminta nayttaytyy ensinndkin pe-
dagogisena apuvalineend, joka tukee opetuskeskustelua monin tavoin (ks. myds
Lazaraton 2004; Taleghani-Nikazm 2008). Kun opettaja kolmiosaisen opetussyklin
ensimmaisessa positiossa tdydentaa oppilaille esittamaansa kysymysta elein, han
voi ohjata oppilaiden huomion kysymyksen ymmartamisen kannalta keskeiseen
sisaltoon. Vaikka on hankala todentaa, millainen vuorovaikutus palvelee tilanteen
institutionaalisia paamaaria ja kielenoppimista parhaiten (ks. myos Taleghani-
Nikazm 2008), voi kehollinen toiminta helpottaa tilanteen ymmartamista ja mah-
dollistaa siihen osallistumisen kielitaidon tasosta huolimatta (ks. myds Tai & Brandt
2018). Kun sanaselityksen tuottaa kehollisesti, suullisen selittdmisen tarve vahenee
(Lazaraton 2004: 100).

Vastauksen tuottaminen kehollisesti nayttaytyy analyysissani oppilaiden yh-
denlaisena keinona osallistua vuorovaikutukseen ja ndin nayttad osaamista. Kun
oppilas tuottaa vastauksen sanallista ilmaisua korvaavana kehollisena toimintana,
opettajalla puolestaan on mahdollisuus sanallistaa toiminta ja ndin seka toteuttaa
kielenopetusta etta edesauttaa kielenoppimista. Vaikka aina ei ole tdysin selvag,
osuuko opettajan tulkinta oikeaan tai johtuuko oppilaan kehollisesti tuotettu vas-
taus kielitaidon puutteesta, kehollisen toiminnan sanallistaminen joka tapauksessa
vie vuorovaikutusta eteenpadin ja antaa tilaa intersubjektiivisuuden toteutumiselle,
mika on myos edellytys sille, etta puhujat voivat toimia yhdessa (ks. Sorjonen 2010:
86). Sanallistaminen voi edesauttaa vuorovaikutusta myos siinad suhteessa, etta se on
vahemman monitulkintaista kuin elehtiminen.
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Onnistunut vuorovaikutus perustuu vuorovaikutuksen osallistujien valisel-
le yhteistyolle, mikd on perustavanlaatuista kaikessa sosiaalisessa toiminnassa.
Vuorovaikutuksen osallistujat esimerkiksi muotoilevat puheensa lausumien ja vuo-
rojen sisdista rakennetta vuorovaikutustilanteessa niin, ettd vuoro sopii erilaisille
vastaanottajille. (Goodwin 1981: 167-173.) Tama toteutuu myds valmistavassa ope-
tuksessa: vuorovaikutus on resurssi, jolla voidaan edistda kielenoppimista. Opettaja
ja oppilaat kayttavat kielta niin, ettd he muokkaavat sita vastaanottajalle sopivaksi
(Walsh 2011).

Kehollinen toiminta laajentaa osallistujuuden muotoja: opettajalle se voi olla
yhdenlainen tapa tarjota mahdollisimman monelle vastaajan rooli, kun taas oppilas
voi hyddyntaa sitd keinona tuottaa vastausvuoro. Osallistuminen opetuskeskuste-
luun ei talléin riipu kielitaidon tasosta. Kehollinen toiminta mahdollistaa oppilaan
osallistumisen vuorovaikutukseen ja samalla tarjoaa tilaisuuden kielen oppimiselle
ja opettamiselle. Kiehtovaa on se, ettd esimerkkikatkelmien valossa kehollinen toi-
minta ndyttaytyy vuorovaikutukseen osallistumisen tukijana ja mahdollistajana riip-
pumatta siitd, korvaako vai tukeeko se sanallista ilmausta.

Edelld mainittuun liittyy osaltaan se, miten opettaja ja oppilaat suhtautuvat
keholliseen toimintaan osana luokkahuoneen vuorovaikutusta. Analyysini perus-
teella vaikuttaa siltd, ettd kehollisena toimintana tuotettuja vuoroja pidetaan yhta
merkittavina ja vuorovaikutusta jasentavina kuin vuoroja, jotka opettaja tai oppilas
tuottavat puheena. Kun oppilas tuotti opetussyklin toisen position vastausvuoron
kehollisena toimintana, opettaja suuntautui siihen vastauksena kysymykseensa ja
hyvaksyi sen osaksi vuorovaikutusta.

Opettaja pyrkii kehollisella toiminnalla auttamaan oppilaita eteenpain (Tellier
2010: 2). Analyysissani havaitsin, etta kehollinen toiminta on usein kompleksista
ja monimuotoista ja etta se liittyy keskeisiin toimintoihin luokkahuoneessa: opet-
tamiseen, oppimiseen ja vuorovaikutukseen osallistumiseen. Lisaksi analysoimie-
ni esimerkkien valossa puhe ja kehollinen toiminta linkittyvat laheisesti toisiinsa.
Oppilaille kehollinen toiminta tarjoaa erityisesti mahdollisuuden osallistua ja nayt-
taa osaamista. Opettaja puolestaan hyddyntaa sita edistamaan oppitunnin tavoitet-
ta eli opettamista ja oppimista, mihin luokkahuoneessa liittyy saumattomasti myos
kielen oppimisen mahdollisuus jokaisessa vuorovaikutustilanteessa.

Analyysissani on joitakin rajoitteita, jotka on hyva nostaa esille. Laadullisen, yh-
den luokkahuoneen vuorovaikutusta tarkastelevan tutkimuksen perusteella ei voi
tehda paatelmia siita, missa maarin kehollinen toiminta on hyddyllista kielenoppi-
misen tai ymmartamisen kannalta (vrt. Taleghani-Nikazm 2008). Multimodaalinen
keskusteluanalyysi tarjoaa ikkunan vuorovaikutuskaytanteiden kuvaamiseen, mutta
ei niinkdan oppimisprosessien todentamiseen. Huomionarvoista on lisaksi analysoi-
mieni oppituntien aihe eli ihmisen kehon toiminta. Aiheena tdma tarjoaa oivallisen
sisallon tarkastella kehollista toimintaa, mutta eri oppiaineet ja aiheet voivat olla eri
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suhteessa toisiinsa siind, missa madarin kehollisuutta hyddynnetaan vuorovaikutuk-
sellisena ja pedagogisena resurssina.

Tama artikkeli jatkaa osaltaan keskustelua osallistumisen mahdollisuuksista ja
multimodaalisten keinojen hyddyntamisesta uutta kieltd oppivien luokkahuone-
vuorovaikutuksessa (ks. esim. Eskildsen & Wagner 2013; Routarinne & Ahlholm 2021)
seka valaisee kehollista toimintaa vuorovaikutusta tukevana keinona valmistavassa
opetuksessa sekd oppilaan etta opettajan toiminnasta kasin. Jatkotutkimuksen kan-
nalta merkittavaa olisi tutkia, miten opettaja ja oppilaat itse suhtautuvat keholliseen
toimintaan osana opetuskeskustelua. Kiinnostavaa olisi tarkastella esimerkiksi sitd,
miten tietoista eleiden kdyttaminen osana opetuskeskustelua valmistavassa opetuk-
sessa on. Tama tutkimus voi osaltaan tarjota keskustelunavauksia opettajankoulu-
tukseen ja vuorovaikutuskadytanteiden nakyvaksi tekemiseen valmistavassa opetuk-
sessa.
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Koulunkdynninohjaaja perusopetukseen
valmistavan opetuksen luokassa:
koskettaminen ohjaamisen tukena

The article presents a microethnographic study on touch episodes between teaching
assistants and pupils in the context of immigrant students' preparatory classroom. The data
consist of 16 classroom lessons, 45 minutes each, with 7-12-year-old participants, 4-7 pupils
at a time. We calculated all touches, categorizing them by touch initiators, and classified
various physical types of touch. In three vignettes, we outline how the teaching assistant
implemented teacher's verbal instruction in verbal-tactile mode, made discreet tactile
interventions to disturbing or passive students, and thus enabled the classroom dialogue to
continue. The institutional roles of the teacher and the assistant are evident in their different
ways of touching, rather than in their frequency: the teaching assistant's touch episodes were
often long-lasting, or series of different touches, even with two hands, while the typical way
for a teacher to touch was a light one-hand-touch on a pupil's shoulder.
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1 Johdanto

Perusopetukseen valmistavan opetuksen luokassa on usein paikalla koulunkadyn-
ninohjaaja, joka tydskentelee oppilaiden rinnalla mutta opettajan tydparina.
Koulunkdynninohjaajan institutionaalinen rooli nakyy tilankdytossa oppitunnil-
la: siind missa opettaja tyypillisesti tunnin alkaessa asettuu koko ryhman kaytet-
tavaksi luokkahuoneen etuosaan, ottaa johtajuuden ja liikkuu pulpettien valissa
(esim. Jakonen 2018), pysyttelee ohjaaja lahelld oppilaita naiden tilassa, Mikolan
(2011: 228) sanoin “vieressa, sivulla, takana ja taustalla”. Koulunkdynninohjaaja on
siten suuremman osan tunnista kosketusetdisyydelld oppilaista kuin opettaja.
Aineistonkeruuseen liittyvassa kenttatyossa havaitsimme, etta koulunkaynninoh-
jaajan tavat koskettaa oppilaita poikkeavat laadullisesti opettajan tavoista kosket-
taa. Institutionaalisten roolien erosta kieli my0s se, etta oppilaat koskettivat ohjaajaa
useammin ja tuttavallisemmin kuin opettajaa. Naitd alustavia havaintoja on tassa
tutkimuksessa analysoitu perusopetukseen valmistavasta luokkahuoneesta keratys-
ta videoaineistosta kdyttaen tutkimusmetodina mikroetnografiaa.

Kehojenvalisia kosketuksia on viime vuosina alettu tarkastella vuorovaikutuk-
sen tutkimuksessa puheen, katseen, eleiden ja ilmeiden rinnalla myds osana vuoro-
vaikutusta (Goodwin, M. H. 2017; Norris 2012). Luokkahuonevuorovaikutuksen tut-
kimus on osoittanut opettajien tai muiden luokassa toimivien aikuisten kayttavan
koskettamista keinona rauhoittaa, kannustaa ja lohduttaa oppilaita sekd ohjata
ja rajata ndiden toimintaa (esim. Cekaite 2016; Heinonen ym. 2020; Lehtomaki &
Mikkila-Erdmann 2018; Routarinne ym. 2020). Kokeellista asetelmaa hyddynta-
vien tutkimusten tulokset viittaavat siihen, ettd opettajan myonteiseksi koettu
kosketus lisaa oppilaiden opiskelumotivaatiota seka parantaa tehtavista suoriutu-
mista ja vahentaa hairiokayttaytymista (esim. Gueguen 2004; Whelldal ym. 1986).
Koulunkdynninohjaajat ndyttavat vuorovaikutustutkimuksessa kuuluvan opettajiin,
eika institutionaalisia rooleja ole eritelty.

Koulumuistojen tutkimus puolestaan osoittaa, etteivat opettajan kosketuskay-
tanteet todellisuudessa suinkaan aina palvele oppilaan hyvinvointia tai oppimista
(Karvonen ym. 2018). Monissa maissa onkin pyritty lainsddadannon ja erilaisten ohje-
saantojen avulla rajoittamaan opettajan ja oppilaan valista koskettamista ja siten va-
hentdmaan erityisesti seksuaalisen hyvaksikayton riskia (esim. Fletcher 2013; Piper
2014). Haastattelu- ja kyselytutkimusten perusteella tdma on johtanut siihen, etta
monet opettajat ovat alkaneet suhtautua varauksellisesti kaikkeen koskettamiseen
ja valttelemaan sita (esim. Andersson ym. 2018; Andrzejewski & Davis 2008). Myos
pdinvastaisia esimerkkeja on koulusta, silla aistivammaisten pedagogiikassa on ke-
hitetty haptiiseihin eli koskettamalla tehtyihin merkkeihin perustuvaa opetusvies-
tintda (R. Lahtinen 2008), ja sita on sovellettu my0s yleisopetukseen kasitteellisen
oppimisen tueksi (S. Lahtinen ym. 2018). Suomessa opetusalan eettinen neuvottelu-
kunta linjasi vuonna 2015 koskettamisen olevan luonteva osa sosiaalista kanssakay-
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mista my0s koulussa, mutta muistutti samalla sopivaan ja tarkoituksenmukaiseen
koskettamiseen liittyvien rajanvetojen vaikeudesta (Opetusalan eettinen neuvotte-
lukunta 2015). Tuore haastattelututkimus (Tainio ym. 2019) osoittaakin, ettd myds
suomalaiset opettajat joutuvat pohtimaan sopivan koskettamisen rajoja jokapaivai-
sessd tydssaan. Sen sijaan koulunkdynninohjaajan ja oppilaan valista koskettamista
ei aiemmin ole tutkittu.

Tassa artikkelissa analysoidaan kosketuskaytanteitda valmistavan opetuksen
luokkahuoneessa ja kiinnitetaan erityistd huomiota koulunkdynninohjaajan koske-
tuksiin. Analyysin pohjaksi luokittelemme aineiston kosketukset sen mukaan, mitka
kehonosat koskettavat toisiaan kehojenvalisissa kosketuksissa luokkahuoneessa.
Analyysi kohdistuu kosketusepisodeihin, jotka voivat koostua vaihtelevan pituisista
yksittdiskosketuksista tai pidemmista kosketussarjoista. Aluksi tarkastellaan luokka-
huoneen kosketusepisodien osallistujia ja kysytaan, ketkd ovat luokkahuoneen kos-
ketusepisodien osapuolet ja kenen aloitteesta kosketusepisodit rakentuvat: opettajan,
koulunkédynninohjaajan vai oppilaan. Sen jalkeen katse kohdistetaan koulunkaynni-
nohjaajan ja oppilaan valisiin kosketusepisodeihin, joita tarkastellaan vuorovaiku-
tuskontekstissaan. Toinen tutkimuskysymys liittyy kosketusten funktioihin: mistd
kosketusepisodissa neuvotellaan.

2  Koulunkdynninohjaajien ammattikunnan
kasvu ja tyonkuva

Koulunkdynninohjaaja voi toimia tietylle oppilaalle nimettyna henkilokohtai-
sena avustajana, luokkakohtaisena avustajana tai koulukohtaisena avustajana,
joka on tarpeen mukaan kaytettavissa eri luokissa. Koulunkdynninohjaajia tyos-
kentelee niin yleis- kuin erityisopetuksenkin luokissa. (Esim. Takala 2007; 2016.)
Koulunkdynninohjaajien maara on kasvanut jatkuvasti. Vuonna 2019 kunta-alalla
tyoskenteli 10 897 koulunkdynninohjaajaa ja koulunkdyntiavustajaa, mika on 436 (4
%) enemman kuin edellisena vuonna (Kuntatyonantajat 2019). Yhtena syyna tahan
on pidetty sitd, etta tukitoimia tarvitsevien oppilaiden maara on jatkuvasti kasvanut
(Vipunen 2020). Valaise-hankkeen kyselyyn vuonna 2013 vastanneista rehtoreista
noin 90 % kertoi koulunkdynninohjaajan tydpanoksen olevan koulussaan kaytos-
sa niin yleisen, tehostetun kuin erityisenkin tuen muotona (esim. Lintuvuori 2015).
Koulunkdynninohjaajien ammattikunnasta nayttaa siis tulleen tarkea oppilaiden
tuen muoto sekd Suomessa ettd kansainvalisesti (Mikola 2011; Radford ym. 2015;
Takala 2016; Webster ym. 2011).

Ohjaajien rooliin luokassa on kuitenkin suhtauduttu myos kriittisesti: esimer-
kiksi Takala (2016) pitaa ongelmallisena sita, ettd ohjaaja saattaa joutua jatkuvasti
ohjaamaan ja opettamaankin kaikkein haasteellisimpia oppilaita opettajan tyos-
kennellessa muun luokan kanssa. Talloin oppilaan oikeus saada opetusta vaarantuu
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(Takala 2016; samoin Webster ym. 2011). Mikola (2011) taas huomauttaa, etta ohjaa-
jan tarjoama tuki saattaa johtaa inkluusioperiaatteen nakdkulmasta ongelmalliseen
eristaytymiseen, silla kun oppilas voi turvautua avustajaan, hdanen ei tarvitse hakea
tukea opettajalta tai vertaisilta. Jos ohjaaja avustaa liikaa, ikdan kuin tekee ty6t op-
pilaat puolesta, han voi myds lisata oppilaan riippuvuutta sen sijaan, etta tukisi itse-
ndista selviytymistd (Mikola 2011; Radford ym. 2011).

Koulunkdynninohjaajan tyé on vuosikymmenien myotda ammattimaistunut.
Ammattikunnan aseman vakiintumiseen liittyvaa kipuilua kuvastelee Eskelisen ja
Lundbomin (2016) mukaan ammattinimikkeesta kaytdava keskustelu: ammattilai-
set itse katsovat, ettd kyseessa on itsendinen tehtava, jota avustajan nimike ei ku-
vaa. 1970-luvun lopulla koulunkdyntiavustajia koulutettiin tyollisyyskoulutuksena,
1980-luvulla koulutusta alettiin jarjestaa oppisopimuskoulutuksena ja vuonna 1995
alalle luotiin yhtendinen nayttoétutkinto. (Eskelinen & Lundbom 2016.) Télla hetkella
toisen asteen oppilaitoksissa jarjestetaan koulunkdynnin ja aamu- ja iltapdivatoimin-
nan ohjaajan tutkintoon johtavaa koulutusta. Koulunkdynninohjaajan tyéhon vaa-
dittavaa patevyytta ei kuitenkaan ole maaritelty laissa, joten tydnantaja voi maaritel-
la kelpoisuusehtonsa itse. Koulutuksen ja patevyysvaatimusten kdymistilasta seuraa,
ettd koulunkdynninohjaajat eivdt valttamatta ole saaneet pedagogista koulutusta,
jossa kasiteltdisiin myos kosketusviestinnan eri osa-alueita. — Tassa tutkimuksessa
kaytetaan termia koulunkdynninohjaaja (tai lyhyesti ohjaaja).

Opettajan ja ohjaajan valilla vallitsee — ainakin periaatteessa — selked tyon- ja
vastuunjako: opettaja on vastuussa opetussuunnitelman noudattamisesta, kun taas
ohjaaja vastaa opettajan tai rehtorin kanssa erikseen sovituista tehtavista. Mikolan
(2011) mukaan oppilaiden yksiléllisyyden huomioiminen ja eriyttamisen kaytan-
not jaavat koulun arjessa usein koulunkdynninohjaajille. Vaikka julkinen keskustelu
herkasti korostaa eroja luokkahuoneen aikuisten koulutustasossa, arkitydssa roolit
saattavat hahmottua toisin. Etenkin pienluokissa, joissa oppilaat tydskentelevat yk-
silollisten oppimissuunnitelmien mukaan ja yhteistd opetusta on vdhan, opettajan
ja ohjaajan roolit oppitunnilla voivat muistuttaa toisiaan (Takala 2005).

3  Oppilaiden tukeminen perusopetukseen
valmistavassa opetuksessa

Valmistavassa opetuksessa koulunkdynninohjaajien tarjoamalle yksil6lliselle tuel-
le on erityisen suuri tarve, silla vaikka ryhmat ovat pienid, ne ovat heterogeenisia:
oppilaat ovat eri-ikdisia, heidan opiskeluvalmiutensa vaihtelevat koulutushistorias-
ta riippuen ja koulukielen taito on kaikilla vasta alussa (esim. Sinkkonen & Kyttala
2014). Nama kaikki aiheuttavat erityisia viestinnallisia haasteita valmistaviin ryhmiin.
Koulunkdynninohjaajan ty6ta koulukielta alkeista opettelevan luokan kielellisena
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tukena tai kulttuurisena tulkkina ei kuitenkaan ole juurikaan Suomessa tutkittu (ks.
kuitenkin Narhi 2017).

Valmistavan opetuksen keskeinen tehtdva on tukea vieraskielisen oppilaan so-
siaalistumista koulukieleen ja koulun kaytanteisiin (Opetushallitus 2015). Vuonna
2018 valmistavan opetuksen piirissa opiskeli 2 774 peruskouluikaista lasta ja nuorta,
joista Uudellamaalla asui 1 399 oppilasta (Tilastokeskus, henkilokohtainen tiedo-
nanto 4.10.2019). Valmistavan opetuksen tuntimaara on 6-10-vuotiaille vahintaan
900 tuntia ja sita vanhemmille vahintdan 1 000 tuntia (Opetushallitus 2015), eli noin
yhden lukuvuoden verran. Valtioneuvoston kanslian teettaman selvityksen mukaan
valmistavan opetuksen kdytannot ovat kirjavia, erityisesti siksi, etta yhteiset kelpoi-
suusehdot valmistavan opetuksen opettajille puuttuvat, ja siksi, ettd valmistavan
opetuksen opettajan rooli ronsyaa pedagogisen alueen ulkopuolelle monenlaiseen
sosiaaliseen tukeen (Tainio & Kallioniemi 2019: 87-88).

Valmistavan opetuksen aikanatapahtuvaakieleen sosiaalistumistaon Suomessa
tutkittu eri nakokulmista. Luokkien hyvia kaytanteita selvittavat Sinkkonen ja Kyttala
(2014), oppilaiden keskindista sosiaalista vuorovaikutusta Andonov (2013) ja lingua
franca -englannin kayttda (Ahlholm 2015). Opettajien kasityksia oppilaiden aidin-
kielen kaytOsta tarkastelee Shestunova (2019), ja opettajan multimodaalista opetus-
puhetta puolestaan Helkio (tdssa teoksessa). Oppilaiden sosiaalistumista suomen
puhujiksi on tarkasteltu analysoimalla multimodaalista ja monikielista vuorovaiku-
tusta (Routarinne & Ahlholm 2021). Vendjaa puhuvien oppilaiden suomen kielen
omistusrakenteen ja kieltorakenteen oppiminen ovat Yli-Piiparin tutkimusaiheena
(tdssa teoksessa). Tutkimusaihe kiinnostaa nuoria opettajia, ja valmistavan luokan
tutkimusaineistoista (Long Second ja Vastaantulo) onkin tehty Helsingin yliopistossa
20 pro gradua vuosina 2014-20 (ks. Ahlholm & Lankinen, toim. 2021). Tutkimuksista
kdy selvasti ilmi valmistavan opetuksen kommunikatiivinen haasteellisuus, minka
seurauksena viestinnan kehollisuus on opetuksessa vahvasti lasna.

Koulunkdynninohjaajien tyota tarkastellaan mainituissa tutkimuksissa osana
luokkahuoneen toimintaa ilman, ettd heidan institutionaalista rooliaan eritelldan.
Erillinen maininta koulunkdynninohjaajista valmistavassa opetuksessa sisaltyy kui-
tenkin Sinkkosen ja Kyttdlan (2014: 174-175) haastattelututkimukseen: siina kaikki
haastatellut opettajat olivat yksimielisia siitd, ettd koulunkdynninohjaajan tuki on yksi
tarkeimmista valmistavan opetuksen hyvista kdytanteista. Koulunkdynninohjaaja
on osa valmistavalle opetukselle elintdarkead moniammatillista verkostoa. Kaikki toi-
minta luokkahuoneessa ei liity pedagogiseen perustehtavaan, opettamiseen tai sen
suunnitteluun ja arviointiin, vaan erilaiset ohjaamisen, neuvonnan, yhteydenpidon
ja kommunikoinnin helpottamisen tehtdvat ovat keskeisia niin suhteessa oppilaisiin
kuin heiddn vanhempiinsa. Tassa tutkimuksessa kuvataan koulunkdynninohjaajan
tyota tarkastelemalla fyysista koskettamista ja analysoimalla niita merkityksia, joita
koskettamisella eri tilanteissa ja eri tavoilla rakennetaan.



171  KOULUNKAYNNINOHJAAJA PERUSOPETUKSEEN VALMISTAVAN OPETUKSEN LUOKASSA:
KOSKETTAMINEN OHJAAMISEN TUKENA

4  Tutkimusmetodiikka

4.1 Mikroetnografia ja mikroetnografiset vinjetit

Mikroetnografia (my6s videografia, ks. Knoblauch & Schnettler 2012) on etnogra-
finen tutkimusmetodi, jossa videonauhoitteen avulla tarkastellaan lyhyissa toimin-
tajaksoissa ilmenevid sosiaalisia kdytanteitd. Mikroetnografinen tutkimuskohde on
tavallisesti pienempi ja rajatumpi kuin perinteisessa etnografiassa. Niinpa mikroet-
nografi voi tarkastella esimerkiksi yhden luokkahuoneen kayténteitd, eika tavoit-
tele laajemman sosiaalisen rakenteen selvittamista (Streeck & Mehus 2005: 381).
Metodinen tydskentely hyddyntda etnografian tapaan osallistuvaa havainnointia,
mutta poikkeaa etnografiasta erityisesti siing, ettd mikroetnografiassa on analyysi-
vaiheessa valttamatonta voida palata tilanteen sosiaaliseen asetelmaan videonau-
hoitteen tai kuvien ja ddninauhan kautta. Mikroetnografia kiinnittyy sosiaaliseen
kontekstiin ja on perusluonteeltaan aina tapaustutkimusta. Vuorovaikutus hah-
motetaan mikroetnografisessa tutkimuksessa sekventiaaliseksi eli vuoro vuorolta
etenevadksi toiminnaksi. Lisdaksi empiriaa korostetaan ja aineistosessioissa tutkittava
aineisto altistetaan useamman tutkijan yhdessa harjoittamalle monisilmdiselle ha-
vainnoinnille.

Lukija paasee osalliseksi audiovisuaalisesta aineistosta tarinallistettujen tilan-
nekuvausten eli etnografisten vinjettien kautta. Etnografisessa tutkimuksessa vinje-
tilla viitataan usein tutkijan kenttamuistiinpanoista kokoamaan reflektiiviseen kerto-
mukseen (esim. Creese ym. 2016). Mikroetnografian kontekstissa tarkoitamme silla
videon avulla tarkennettua, yksityiskohtaista ja sekunti sekunnilta etenevaa narratii-
via vuorovaikutussekvenssista, jossa kosketusepisodi on keskeisessa roolissa. Tassa
tutkimuksessa esitamme kolme mikroetnografista vinjettia luvussa 5.3.

4.2 Aineisto, kontekstit ja tutkimusvaiheet

Artikkelissa analysoitu videoaineisto on keratty 2010-luvulla hankkeessa, jossa seu-
rattiin yhta alakoulun valmistavaa pienluokkaa kokonaisen lukuvuoden ajan (Long
Second -hanke, tasta eteenpain LS). Aineistokorpus sisaltdaa kokonaisuudessaan 47
videonauhoitettua oppituntia samasta pienluokasta. Noin puolet oppitunneista on
pulpettirivitunteja, joilla oppilaat seuraavat opettajan johdolla etenevaa opetusta tai
tyoskentelevat itsendisesti istuen omilla paikoillaan. Lopuilla oppitunneilla oppilaat
tyoskentelevat yhteisen ryhmapdydan ymparilla. Taman tutkimuksen aineistoksi va-
likoimme kuusitoista oppituntia, joista kahdeksan on nauhoitettu ryhmatyopdydan
aaressa ja kahdeksan pulpettiriveissa tydskentelysta. Valituille tunneille osallistui
yhteensa yhdeksan (mutta kerrallaan korkeintaan seitseman) oppilasta, jotka olivat
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ialtadn 7-12-vuotiaita. Tunnit on valittu painottaen valmistavan vuoden syys- ja lo-
kakuuta (LS01-14), jolloin koulukielitaito on kaikilla alussa ja koulunkdynninohjaa-
jan rooli sen vuoksi oletettavasti erityinen. Lukuvuoden puolivalista on kaksi tuntia
(LS29-30) ja lopusta kaksi (LS42, 45). Aineistossamme esiintyy kaikkiaan nelja kou-
lunkdynninohjaajaa, joista yksi on ryhman vakituinen ohjaaja, yksi on ohjaajaharijoit-
telija ja kaksi sijaisohjaajia. Tarkastelumme paahuomio kohdistuu luokassa vakitui-
sesti toimivaan ohjaajaan, mutta tarkastelimme myds tunteja, joilla oli sijaisohjaajia
(LS30, 42, 45) ja joilla ei ollut lainkaan koulunkdynninohjaajaa (LS12, 14). Aineiston
keruussa, videokorpusten muodostamisessa ja aineiston sdilytyksessa on noudatet-
tu Tutkimuseettisen neuvottelukunnan suosittelemia kdytantoja aineistonhallinnan
tietoturvasta ja etiikasta (ks. Aineistonhallinnan kasikirja).

Tutkimusyksikkéna on kosketusepisodi eli kiinted toimintajakso, jonka kes-
kiossa on kehojenvalinen kosketus. Kasittelemme kosketusepisodia kohosteise-
na, multimodaalisena vuorona. Kosketusepisodi voi sisaltaa erilaisia kosketuksia:
yhteen kosketusepisodiin voi kuulua esimerkiksi kolme taputusta olalle ja silitys
hartioille. Kosketusepisodien kautta paasimme tarkastelemaan merkitysten raken-
tumisen kannalta olennaisia kokonaisuuksia: saman aloitteentekijan perakkaiset
ja joskus muuntuvat kosketukset yhteen henkil66n muodostavat yhden episodin.
Kosketusaloitetta voi seurata monta erilaista kosketusta saman episodin sisalla, mut-
ta usein kosketusepisodi on yksittainen kosketus. Tutkittavista oppitunneista muo-
dostettiin kosketuskartat, joihin merkittiin kaikki tunneilla esiintyneet kosketukset,
my0s opettajan ja oppilaiden vdliset seka oppilaiden keskindiset kosketukset. Nama
kosketuskartat muodostivat tutkimuksen keskeisen kayttdaineiston.

(1) Ote kosketuskartasta

38.35 Eturivin poika tyontaa kevyesti parinsa kattéa pois nopan reitin tielta

38.45 Eturivin pojan noppa putoaa lattialle, han kumartuu nostamaan sita. Vieressa
oleva ohjaaja tarttuu poikaa hartioista

39.05 Eturivin parin pieni poika on heittédnyt noppaa, ojentaa katensa sita kohti
uudelleen. Ohjaaja laittaa katensa pojan kyynarvarrelle ja siirtaa kaden syrjaan (LS02,
yhteensa 38 merkintaa 45 minuuttia kestavalla oppitunnilla)

Kosketuskartoista tehtiin kolme taulukkoa, joihin eriteltiin kosketustyypit kehono-
sittain (taulukko 1) seka kosketusten aloitteentekijat (taulukot 2 ja 3). Ndiden tyo-
vaiheiden perusteella vastattiin kysymyksiin kosketusaloitteen tekijasta ja fyysisesta
kosketustyypistd. Kun aineisto oli ndin seulottu kahteen kertaan eri ndkokulmista,
tarkasteltiin aineistolahtdisen siséllonanalyysin avulla sita, mistd kosketusepisodeis-
sa neuvotellaan. Koulunkaynninohjaajien ja oppilaiden valisista kosketuksista valit-
tiin tyypillisia kosketusepisodeja, joista kirjoitettiin etnografiset vinjetit kosketusten
merkitysfunktioiden tarkastelemiseksi. Merkitysfunktioiden tunnistamisessa kes-
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keista oli se, milla tavoin osallistujat itse kasittelivat kosketusta: millainen toiminta
sitd edelsi ja mita sen jdlkeen tapahtui.

Tutkimuksen luotettavuuden lisdamiseksi kaksi tutkijaa on katsonut, laskenut
ja luokitellut kaikki oppituntivideot ja niiden kosketusepisodit. Laskeminen ja luo-
kittelu vaativat monta katselukertaa, ja siitd huolimatta joitain kosketuksia jaa aina
nakematta. Vaikka tunnit on kuvattu kahdella kameralla, osa kosketuksista jaa pii-
loon. Vililla joku osallistujista jaa toisten kuvattavien taakse ja osa kosketuksista on
niin nopeita ja keveita, ettei havainnoija voi olla niista varma.

5  Tutkimustulokset

Analyysin taustaksi ja kokonaiskuvan luomiseksi esittelemme aineiston kosketus-
tyypit (5.1), ja sen jalkeen kuvaamme aineiston kosketusepisodien maarat ja aloit-
teentekijat (5.2). Tulososan kolmannessa luvussa havainnollistamme kosketusten
erilaisia merkitysfunktioita yhdeltad oppitunnilta poimitun tehtavdjakson vinjettien
kautta (5.3).

5.1 Erilaiset kosketustyypit

Erilaisten kosketustyyppien kirjo on aineistossamme runsas. Kosketusaloitteen te-
kija voi koskettaa yhdelld tai kahdella kadelld, sormilla, kammenella, kasivarrella
tai koko sylilla, joskus myos jalalla, paalla tai ylavartalolla. Pois laskuista on rajat-
tu esineilld, kuten kynalla tai kirjalla koskettamiset (vrt. Tainio & Routarinne 2017).
Kosketettavana kohtana voi olla toisen henkilon kammen, kimmenselka, ranne, ka-
sivarsi, olkavarsi, hartiat, paalaki, poski, hiukset, syli. Kosketus voi kertaluontoinen ja
lyhyt hipaisu, toistuva taputus, koputus tai silitys tai ajalliselta kestoltaan pidempi
kosketus kuten halaus. Seuraavia kosketustyyppeja nimesimme aineistosta: luette-
lossa ovat mukana kaikkien aloitteentekijoiden kosketukset (taulukko 1).

Taulukko 1:  Kosketustyypit

Kdmmenkosketukset
kosketus- taputus, silitys, hipaisu, lapsaisy, ohjaaminen, tarttuminen, kattely
tyyppi

kosketuskohta | paa, poski, selkd, hartiat, olka, kasivarsi, kimmenselkd, kimmen, sormet

Kahdella kédelld koskettaminen

kosketustyyppi | paimentaminen, nostaminen, siirtdaminen, ldpsayttdminen

kosketuskohta hartiat, olkavarret, olkapaat
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Sormella tai sormilla koskettaminen

kosketustyyppi

kosketus, naputus, koputus, silitys, hipaisu, ohjaaminen, painaminen

kosketuskohta

paa, poski, selka, hartiat, olka, kasivarsi, kimmenselkd, kimmen, sormet

Kdsivarrella tai kdsivarsilla koskettaminen

kosketustyyppi

hipaisu, halaaminen

kosketuskohta

kasivarren ulkosyrja (hipaisu vierekkdin istuttaessa), kasivarsien sisasyrjat (kasi-
varsihalaus)

Kddelld ja vartalolla koskettaminen

kosketustyyppi

halaaminen, sylissa pitdminen

kosketuskohta

vartalo, ylavartalo, toisen paa painetaan omaa kehoa vasten, kainaloon, kasivarteen

Pddilld koskettaminen

kosketustyyppi | painautuminen (pdan painaminen toista vasten)

kosketuskohta kainalo, kasivarsi

Jalalla koskettaminen

kosketustyyppi | hipaisu, toytdisy

kosketuskohta | jalka (jalalla jalkaan, tyypillisesti poydan alla vierekkain istuttaessa)

Aineistossamme sekd opettaja ettd koulunkdynninohjaaja koskettavat oppilasta
tavallisimmin yhden kdaden kimmenosalla tai sormilla olkapdahan, olkavarteen tai
ylaselkdan. Nakyvin ero on kosketuksen pituus: opettajan kosketukset ovat tyypilli-
sesti lyhyita yksittdiskosketuksia, kun taas ohjaajan kosketukset ovat usein pitkdkes-
toisia (esim. kdden pitdaminen olkapaalld) tai sarjamaisia. Sarjamaisella kosketuksella
tarkoitamme samaan kosketusepisodiin kuuluvaa kosketusten ryvasta, joka sisal-
taa useampia perakkaisia, toisinaan laadullisesti erityyppisida samaan oppilaaseen
kohdistuvia kosketuksia (esim. kosketus kasivarteen, silitys ja taputus hartioille).
Oppilaiden vdliset kosketukset taas ovat tyypillisesti lyhyita tokkimisia, kutituksia,
(leikillisia) 1aimaytyksia tai kdsilapsyja (vrt. Karvonen ym. 2018). Aineistossamme ver-
baali ja nonverbaali asettuvat rinnakkain, eikd kosketuksella korvata puhuttua kielta
vaan tuetaan sita (vrt. R. Lahtinen 2008). Taustaksi vuorovaikutusanalyysille (5.3) esi-
tamme vield kvantitatiivisen analyysin kosketusepisodien maarasta.

5.2 Kosketusepisodien maarat ja aloitteentekijat

LS-aineiston ryhmatyotunneilla (taulukko 3) on noin kaksinkertainen maara kos-
ketusepisodeja pulpettirivitunteihin (taulukko 2) verrattuna. Taulukosta 2 nakyy
aineiston pulpettirivituntien kosketusepisodien maarat, ja taulukosta 3 ryhmatyo-
tuntien kosketusepisodien madrat aloitteentekijan mukaan.
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Taulukko 2:  Pulpettirivituntien kosketusepisodien maara aloitteentekijan mukaan
(Lyhenteet: ope - opettaja, opp - oppilas, kko — koulunkdynninohjaaja).

ope > opp | kko>opp | opp >ope |opp>kko |opp>opp |yht.
LSO1 0 17 0 12 4 33
LS02 7 21 0 3 1 32
LS03 4 10 1 10 1 26
LS05 9 3 0 0 4 16
LS12 4 *0 0 *0 3 7
LS14 6 *0 0 *0 1 7
LS29 5 7 0 2 0 14
LS45 12 °0 0 °0 0 12

47 58 1 27 14 147
ka. 5,875 7,25 0,125 3,375 1,75 18,375
% 32,0% 39,4 % 0,7 % 18,4 % 9,5% 100 %

aikuinen > oppilas 71,4 | oppilas > aikuinen oppilas > oppilas

% 19,1 % 9,5%

*Tunnilla ei ollut lainkaan koulunkdynninohjaajaa (LS12, LS14).
°Tunnilla oli sijaisohjaaja

Taulukko 3:  Ryhmatyotuntien kosketusepisodien maara aloitteentekijan mukaan LS-aineis-
tossa (Lyhenteet: ope — opettaja, opp - oppilas, kko - koulunkdynninohjaaja).

ope > opp | kko>opp | opp >ope |opp>kko |opp>opp |yht.
LS04 13 10 1 2 5 31
LS06 10 6 0 0 4 20
LS08 16 5 1 0 13 35
LS10 8 10 0 0 7 25
LS11 13 13 0 0 29 55
LS13 7 4 2 0 10 23
LS30 30 °3 0 °0 12 45
LS42 1 °4 0 °0 1 16
108 55 4 2 81 250
ka. 13,5 6,9 0,5 0,3 10,1 31,25
% 43,2 % 22,0% 1,6 % 0,8 % 324 % 100 %
aikuinen > oppilas oppilas > aikuinen oppilas > oppilas
65,2 % 2,4% 324%

°Tunnilla oli sijaisohjaaja
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Kosketusepisodien maarat aineiston oppitunneilla vaihtelivat seitseman ja 55:n valil-
Ia. Luokan aikuiset ovat selvasti aloitteellisempia koskettajia kuin lapset, silla molem-
missa istumamuodostelmissa noin 70 % kosketusepisodeista on aikuisen aloittamia.
Tassa otoksessa pulpettirivitunneilla aktiivisin koskettaja oli koulunkdynninohjaaja,
eikd kokonaistulosta muuta se, ettd kahdella pulpettirivitunnilla koulunkaynninoh-
jaaja ei ollut l&sna lainkaan (LS12, LS14) ja yhdelld tunnilla ohjaajalla oli sijainen
(LS45). Ryhmatyotunneilla taas opettaja teki koulunkdynninohjaajaa useampia op-
pilaisiin kohdistuvia kosketusaloitteita, vaikka koulunkdynninohjaajia oli joillakin
tunneilla kaksi. Kosketusten maara ei siis ndyttanyt niinkaan liittyvan luokan aikui-
sen henkilon institutionaaliseen rooliin sindnsa, vaan siihen, oliko aikuinen koske-
tusetdisyydelld oppilaasta. Ryhmatyotunneilla opettaja siirtyy pulpettirivitunneille
ominaiselta julkiselta alueeltaan fyysisesti lahemmas oppilaita, jolloin ohjaukseen
sisdltyy helposti runsaammin kosketuksia. Opettajan ja koulunkdynninohjaajan op-
pilaisiin kohdistamat kosketukset eroavat kuitenkin toisistaan laadullisesti myos ryh-
matunneilla, joilla opettajan kosketuksia on maarallisesti paljon.

5.3 Kosketusepisodien merkitysfunktioita

Aineistomme vahvistaa osaltaan aiemman kosketustutkimuksen havaintoja siit3,
ettd luokkahuonekosketuksilla on konventionaalistuneita merkityksia, kuten huo-
mion kiinnittdminen (Routarinne ym. 2020), rauhoittaminen (Heinonen ym. 2020) ja
paimentaminen (Bergnehr & Cekaite 2018). Konventionaalistuneetkin kosketustyy-
pit liittyvat kuitenkin tassa aineistossa spontaaniin sosiaaliseen vuorovaikutukseen,
eikd kosketusta kaytetd tietoisena opetusmenetelmana (vrt. S. Lahtinen ym. 2018).
Koulunkdynninohjaajan tehtdvdna on valvoa, ettd opettajan ohjeet toteutetaan,
ja tarvittaessa han tekee kosketusintervention, jotta tydskentely voi jatkua tunnin
teeman mukaisena. Kosketusten avulla ohjaaja seka aktivoi ettd deaktivoi oppilaita
- yhtaalta rohkaisee osallistumaan toimintaan, toisaalta pyrkii karsimaan tyérauha-
hairioita. Oppitunneilla kdydaan valilla pitkiakin fyysisia neuvotteluita tilan, d@nen
ja artefaktien, esimerkiksi kirjoitustarvikkeiden, kdytosta. Alakoulussa nauhoitetussa
LS-aineistossa artefaktien kayttoon liittyvat neuvotteluepisodit ovat selvasti pidem-
pid ja fyysisempia kuin toisessa tutkimuksessa vertailuaineistona kdyttamassamme
ylakouluaineistossa (Ahlholm & Karvonen 2020). Aivan harvinaisia eivat ole myds-
kadan pienten kipujen hoitamiseen ja lohduttamiseen liittyvat kosketukset. Pienet hi-
paisukosketukset nayttavat liittyvan positiivisen tunneilmaisun liséamiseen, mutta
erityisesti oppilaiden valisten hipaisuiden merkityksista myds neuvotellaan. Kun op-
pilaiden valiset kosketukset muuttuvat leikillisista riidansavyisiksi tai alkavat muu-
toin havaittavasti haitata tyoskentelyd, ohjaaja tulee paikalle.

Kosketukset tihentyvat sellaisiin opiskelujaksoihin, joissa istumajarjestys ei
ole vakiintunut. Tarkastelemme seuraavaksi vartin mittaista ravintoketjut-tehtava-
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jaksoa aineistotunnilta LS11, joka on kuvattu lokakuun puolivélissa tiistaiaamuna
ryhmatyopdydan adressa. Paikalla ovat Sirpa-opettaja, viisi alakoulun valmistavan
oppilasta (kuudesluokkalaiset Eetu ja Ebba, viidesluokkalaiset Eimar ja Rolan ja kol-
masluokkalainen Radimir), Seija-koulunkdynninohjaaja seka harjoitteleva koulun-
kdynninohjaaja Taeng. Nimet ovat pseudonyymejd, joiden alkukirjain viittaa puhujan
didinkieleen (S-suomi, E-viro, R-venaja, T-thai). Opettaja on otsikoinut A2-kokoisen
kartongin sanalla "Ravintoketju” ja jakanut sen neljaan pystysarakkeeseen. Kartongin
paalla on irrallisia paperista leikattuja kasvien ja eldinten kuvia, joita oppilaat kiin-
nittavat sinitarralla kartongille ravintoketjuriveiksi. Harjoituksessa nimetaan kasvit ja
eldaimet, ja sanoista muodostetaan jdnis syé porkkanaa -tyyppisia transitiivilauseita.

Alkuohjeenannon aikana oppilaat istuvat ryhmatydopdydan &aarelld, mutta
tyon kuluessa he yksitellen nousevat istumaan poydalle yltadkseen tyostettavana
olevaan kartonkiin helpommin. Tilasta ja kdytettavissa olevista materiaaleista neu-
votellaan eleiden ja kosketusepisodien avulla. Opettaja seisoo koko jakson ajan
poydan vieressa johtaen keskustelua ja ojentaen tarvittaessa kuvia ja sinitarraa.
Koulunkdynninohjaaja Seija avustaa opettajaa, osallistuu kartongin ja kuvien jarjes-
telyyn, neuvottelee materiaalien saatavuudesta ja kdytosta oppilaiden kanssa, ohjaa
tilankdytossa ja tekee interventioita oppilaiden valisiin kahnauksiin. Han liikkuu ti-
lanteessa aikuisista eniten. Taeng pysyttelee koko ajan nuorimman oppilaan taka-
na. Seijalla on vartin aikana viisi kosketusepisodia oppilaiden kanssa, ja niistd kolme
on noin kymmenen sekunnin mittaisia sarjamaisia ohjaavia kosketuksia. Sirpalla on
kaksi lyhytta kosketusta ja Taengilla yksi lyhyt ja yksi kymmenen sekunnin kosketus-
episodi. Oppilaiden kosketukset ovat lyhyita hipaisuja, kutituksia tai rummutuksia, ja
niita on yhteensa kahdeksan.

Tunnin siirtymavaiheessa opettaja keskusteluttaa oppilaita ja aktivoi heita kie-
lellisesti uuden tehtavan pariin. Tehtdavassa on muistettava kasvien ja eldinten nimia
suomeksi ja samalla pohdittava niiden sijoittumista ravintoketjuun. Venajankielinen
Rolan ilmaisee jo edellisen keskustelun lopussa englanniksi pudonneensa juones-
ta, jossa viroa didinkielendan puhuvat luokkatoverit pysyttelevat hanta etevammin.
Han reagoi tilanteeseen valahtamalla poytaa vasten ja esittamalld nukkuvaa. Tama
saa Eimarin aloittamaan pitkan sivuteeman, jossa han ensin tekee kadelldan etusor-
mipyssyn (14:24) ja paatyy rummuttamaan Rolania paahan. Tyérauhahdirio kestaa
miltei kaksi minuuttia ja paattyy Seijan valiintuloon (16:10).

(2) Ty6rauhahéirién deaktivointi (LS11, 15:56 > 16:18)

Tehtdvanantojakson aikana opettajan tehtdvanantopuhe jatkuu katkeamattomana.
Eimar jatkaa aiemmin aloittamaansa etusormipyssyteemaa ja naputtelee oikean kadden
etusormella Rolania paahan: "pampam pampaarampa pfh pfh pfh pfh pfh (.) trh trh trh”.
Eimarin etusormipyssy muuttuu nyrkiksi, joka alkaa rummuttaa kevyesti Rolania paa
han, ja silloin Seija kavelee hiljaa poikien taakse. Rolan ei reagoi ja Eimar jatkaa
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rummuttamista. Eimar tarttuu toisellakin kddelld Rolania paahan ja samalla sekunnilla
Seija tarttuu Eimaria ranteista ja siirtdd Eimarin kadet tyopoydalle omien kasiensa alle.
Opettaja kdantaa paataan Eimarin suuntaan ja huokaisee kuuluvasti mutta jatkaa teh-
tavanantopuhetta. Eimar naukaisee "mjaauu, my hand”. Seija pitda kasiaan tiiviisti
Eimarin k&sien paalla ja puhuu talle matalalla danella, kasvot lahelld Eimarin kasvoja.
Hanen puheestaan erottuu sanat "lopeta”, "ei teatteria”. Kosketusepisodi jatkuu siten,
ettad Seija siirtda oikean katensa pois Eimarin kasien paalta ja hipaisee silla pojan pos-
kea. Han siirtda oikean kaden takaisin Eimarin kadelle: "Nyt sun pitda vahan (.) opiskel-
la.” Seijan sarjamaisen kosketusepisodin kokonaiskesto on 8 sekuntia.

Interventiosta erottuu kolme vaihetta: aloitusvaiheessa Seija tarttuu Eimarin rantei-
siin ja siirtaa kadet omien kasiensa alle poydalle hetkeksi, samalla kehottaen mata-
lalla danelld lopettamaan "teatterin”. Keskivaiheessa Seija siirtaa oikean katensa pois
Eimarin kasien paalta ja hipaisee silla pojan poskea ikdan kuin pehmentden inter-
vention alkuosaa. Lopetusvaiheessa Seija siirtaa oikean kaden takaisin Eimarin ka-
delle keveasti ja kehottaa verbaalisti Eimaria kiinnittdmaan huomionsa opiskeluun.
- Vasta kun Seija on saanut yliaktiivisen toiminnan deaktivoitua, han siirtyy aktivoi-
maan nukkumista manifestoivaa oppilasta (esimerkki 3).

(3) Tyb6hén aktivointi (LS11, 16:20 > 16:31)

Seija siirtyy Eimarin luota Rolanin taakse (16:20). Rolan makaa edelleen poytaa vasten
ja Seija koskee ensin Rolania selkdan (16:22) ja tarttuu sitten takaapain Rolanin kasiin
(16:23): "Rolan ei enada nuku.” Seija nostaa Rolania kasista ylospain ja siirtdd Rolanin
kadet tdman syliin ja ottaa kasillddn myds Rolania reisista kiinni suoristaen istuma-
asennon kohtisuoraan péytaa kohti: "'mm::, (0.7) heratys wake up? (.) wake up?”. Seijan
kadet liukuvat Rolanin késivarsia ylds olkapaille ja han ravistaa poikaa kevyesti
olkapaista sanojen "weik ap” rytmissa, samalla katsoen Rolania tdméan olan yli kasvoihin
(16:28). Kosketusepisodi kestaa yhdeksan sekuntia.

Seijan toinen sarjamainen kosketusepisodi on myds kolmiosainen. Aluksi han tarttuu
takaapdin Rolanin kasiin kehottaen lopettamaan nukkumisen. Keskivaiheessa Seija
suoristaa Rolanin istuma-asennon kolmiosaisella paimentavalla eleelld: han nostaa
pojan kasia ja kehoa kohtisuoraan yls, siirtaa pojan kadet taman syliin ja tarttuu po-
jan reisien sivuille kddntden pojan istumaan suoraan kohti poytaa. Lopetusvaiheessa
Seijan kddet liukuvat Rolanin kasivarsia pitkin alhaalta olkapadille, ja Seija ravistaa
poikaa kevyesti kehottaen tata suomeksi ja englanniksi heraamaan. Rolan valahtaa
aluksi takaisin velttoon asentoon Seijan irrotettua otteensa, mutta aktivoinnin jal-
keen han alkaa kuitenkin seurata opettajan tehtavanantoa ja korjaa itse ryhtinsa.
Kolmas pitka, sarjamainen kosketusepisodi liittyy kiistakumppaneiden erotta-
miseen. Tunnin kuopus, kolmasluokkalainen Radimir ajautuu fyysiseen kiistaan kuu-
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desluokkalaisen Eetun kanssa: molemmat pitavat kiinni samasta kuvasta ja vetavat
omaan suuntaansa kinaten vendjaksi (esimerkki 5).

(4) Istumapaikan méaérittely (LS 11, 23:38-25:09)

Taeng: "Mika teilld on?”

Radimir: "gan!” ("anna’)

Eetu "He pan!” (‘ei anna’)

Ebba: "Nuud te teete selle katki” ('nyt te katkaisette sen’)

Seija: "Paasta irti!” Seija tarttuu Radimiria vasempaan kateen ja polveen, vetaen
samalla risti-istunnassa istuvan Radimirin pdytaa pitkin kauemmas Eetusta, omaan
kainaloonsa (24:41-48). Seijan vasen kasi jaa Radimirin hartioille 11 sekunniksi
(24:48-25:09).

Kosketusepisodin aloittavassa tilanteessa kahden oppilaan kiista on saanut seka har-
joittelevan koulunkdynninohjaajan (Taeng) etta kuudesluokkalaisen Ebban puuttu-
maan keskusteluun. Kosketusepisodin alussa Seija tarttuu Radimiriin kahdella kadel-
Ia ja samalla kehottaa verbaalisti padstamaan irti kuvasta. Sen jalkeen han liu'uttaa
pojan hitaasti poytaa pitkin lahelle itsedan. Loppuvaiheessa Seijan kdsi jaa Radimirin
hartioille pitkaksi aikaa, samalla kun keskustelu ravintoketjuista jatkuu. Opetuksen
jatkuminen katkeamatta koko kosketusepisodin ajan on huomionarvoinen seikka.
Aineistossa on useita samankaltaisia tilanteita, joissa koulunkdynninohjaajan lahes-
tyminen, kuiskaus, hipaisu tai pidempi kosketusjakso katkaisee tyérauhahairion, en-
nen kuin se estaa opetuksen jatkumisen.

6 Koulunkdynninohjaajan kosketus
valmistavan opetuksen tukena

Tarkastelimme tutkimuksessamme sita, milla tavoin koulunkdynninohjaaja hyodyn-
taa taktiilista vuorovaikutusta, fyysista koskettamista, pedagogisessa toiminnassaan
valmistavan opetuksen luokkahuoneessa. Tyypittelimme aluksi kosketuksia niiden
fyysisten piirteiden perusteella kiinnittden huomiota ensinnakin siihen, milla keho-
nosalla kosketettiin ja mihin kehonosaan. Kuvasimme maarallisesti aineistomme
kehojenvalisia kosketuksia ja erittelimme niita kosketustilanteen osapuolten ja aloit-
teentekijan mukaan. Analyysimme osoitti, etta opettajan ja koulunkdynninohjaajien
kosketukset erosivat maarallisesti toisistaan vain pulpettirivitunneilla, joilla opettaja
sijoittui padosin luokan etuosaan. Kolmanneksi tarkastelimme videoilta kosketuk-
sen kestoa ja silmin havaittavaa intensiteettia seka kosketusepisodin rakennetta.
Analyysimme osoitti, ettd aineistossa maarallisesti tyypillisin kosketus oli kestoltaan
lyhyt, yhden kaden sormilla tai kdmmenella tuotettu kosketus ylaselkaan, olkapaa-
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han tai olkavarteen. Havaitsimme my®0s, ettd opettajan ja koulunkdynninohjaajan
kosketukset oppilaaseen erosivat fyysisilta piirteiltdan toisistaan: ohjaajan kosketuk-
set olivat useammin kestoltaan pitkia tai sarjamaisia toisin kuin opettajan kosketuk-
set. Koulunkdynninohjaaja kosketti toistuvasti myds kahden kdden otteella, koko
kasivarren mitan kosketuksella tai painamalla oppilasta kevyesti itsedan vasten.

Viimeisessa tulosluvussa tarkastelimme yksityiskohtaisesti kolmea aineis-
tomme perusteella tyypillista koulunkdynninohjaajan toteuttamaa kosketusinter-
ventiota ja osoitimme niiden toistavan samaa rakennekaavaa. Aloitusvaiheeseen
kuuluu sanallinen kehotus ja koulunkdynninohjaajan kosketus, jotka ovat miltei sa-
manaikaiset tai hyvin lahella toisiaan. Keskivaiheessa koulunkdynninohjaaja siirtaa
oppilaan kehonosaa tai koko kehoa fyysisella otteella, ilman samanaikaispuhetta.
Lopetusvaiheessa koulunkdynninohjaaja keventad otettaan tai pysdyttda sen ja
mahdollisesti sinetdi kosketusintervention verbaalisti. Koulunkdynninohjaaja toi-
meenpanee opettajan verbaalisti antamaa ohjeistusta sanallisen ja tarvittaessa ke-
hollisen intervention kautta. Siind, missa opettaja orkestroi kokonaisteeman viemis-
ta eteenpadin, koulunkdynninohjaaja varmistaa tydskentelyn toteutumista ja valvoo,
etteivat ryhman jasenten kehittamat sivuteemat nouse tunnilla liikaa esiin.

Koulunkdynninohjaajan rooli poikkeaa selvdsti opettajan roolista, ja tama
nakyy taktiilisessa toiminnassa. Vaikka opettaja koskettaa oppilaita osalla oppi-
tunneista maarallisesti yhta usein kuin ohjaaja, opettajan kosketukset ovat lyhyita
huomionkiinnityskosketuksia tai rauhoittavia, kiittavia ja kannustavia kosketuksia.
Merkillepantavaa aineistossa on erityisesti vakiintuneen opettaja—ohjaaja-tydparin
yhteisty6: kun opettajan puhe suuntautuu koko ryhmalle ja joku oppilaista sen ai-
kana viestittaa sanallisesti tai kehollisesti tarvitsevansa apua, koulunkdynninohjaaja
liikkuu oppilaan viereen. Vakituinen koulunkdynninohjaaja puuttuu oma-aloittei-
sesti myds tyOrauhahdiridihin ja antaa ndin opettajalle mahdollisuuden keskittya
ryhman opettamiseen. Vaikka koulunkdynninohjaajan interventio olisi pitka ja tak-
tiilisesti intensiivinen, ei opettajan tarvitse katkaista opetuspuhetta muulle ryhmalle
sen aikana.

Vakituisen koulunkdynninohjaajan toiminta on taktiilisesti selvasti erilaista kuin
ohjaajaharjoittelijan seka kahden sijaisohjaajan. Vakituinen ohjaaja koskettaa oppi-
laita useammin kuin ohjaajaharjoittelija tai sijaisohjaajat, ja hdnen hyddyntamansa
kosketustyypit ovat vaihtelevimpia. Sijaisena toimivat ohjaajat pysyttelevat oppilais-
ta fyysisesti etaalla. Oppitunnilla, jolla sijaisohjaaja tyoskentelee luokan vakituisen
opettajan tyOparina, opettaja koskettaa oppilaita huomattavasti useammin kuin
tavallisesti. Ndma havainnot viittaavat siihen, ettd se, miten hyvin ohjaaja tuntee
oppilaat, vaikuttaa hdanen kosketuskaytanteisiinsa. Lisdksi ne osoittavat, etta sijaisen
kanssa toimiessaan opettaja joutuu huolehtimaan tydrauhan yllapitamisesta taval-
lista enemman. Aineiston perusteella emme kuitenkaan voi varmasti sanoa, missa
maadrin esimerkiksi ohjaajan muodollinen patevyys, persoona tai vaikkapa sukupuoli
vaikuttavat ryhman ja tyoparin tuttuuden ohella hdnen tapaansa olla vuorovaiku-
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tuksessa oppilaiden kanssa. Tama olisikin kiinnostava jatkotutkimuksen aihe. Lisaa
tutkimusta tarvitaan myds kosketuksen kieliopista sindnsa ja siita, voisiko kosketusta
vield tietoisemmin hyddyntaa kielenoppimisen alkuvaiheen tukena.

Tutkimus vahvistaa opettajien kokemuksen ja aiemman tutkimuksen havain-
non siitd, ettd pysyva koulunkdynninohjaaja on valmistavan luokan kielenoppi-
misen keskeinen tukipilari. Koulunkdynninohjaajan kosketusepisodit tarjoavat
ymmadrtamisen tukea verbaalin toiston ja samanaikaisen kosketuksen kautta, ver-
baalis-taktiilisesti. Kun oppija ei vastaa opetuskeskusteluun odotetulla tavalla vaan
héiritsee opetusta tai manifestoi passiivisuutta, koulunkdynninohjaaja tulee hdanen
luokseen, verbalisoi tydohjeen uudelleen ja kayttaa viestimiseen omaa kehoaan.
Kosketusepisodiin kuuluu koulunkdynninohjaajan kielentama tuki. Opettajan an-
tama geneerinen ohje tulee toistetuksi yksinkertaisemmin, ikdan kuin yksityisessa
moodissa, henkilokohtaisena ja hiljaisella danelld. Kosketusepisodista tulee naissa
tilanteissa oppimista tukeva vuorovaikutustilanne.
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