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Kahden vahvan kielen mallia päivittämässä: 
maahanmuuttotaustaisten monikielisten peruskoulu- 
laisten koulupolku Suomessa, Ruotsissa ja Norjassa

The Declaration on a Nordic Language Policy (2006) announces that all permanent residents 
in the Nordic countries have the right to learn the majority language and develop as users 
of one’s mother tongue. It is generally accepted that proficiency in two languages leads to 
good learning results. This article examines timely basic education policy documents about 
linguistic support for multilingual first and second generation immigrant students in Finland, 
Sweden and Norway: what premises do they offer to positive bilingualism and double identity 
construction? We illustrate school paths for newcomers’ support in the study language (L2), 
and in the students’ mother tongue. The policy documents are open for discussion in all 
examined countries. The findings show that no ideal system has yet been established. The 
Finnish way of organizing L2 instruction reminds both of Swedish and Norwegian structures. 
Critical views on a systemic level are needed for a better modeling of multilingual school.
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1 Pohjoismaisen kielikasvatuksen taustaa

Tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden ideaalit ovat osa yhteispohjoismaista arvomaa-
ilmaa jopa siinä määrin, että niiden voi nähdä kiteytyneen osaksi pohjoismaista 
identiteettiä. Viisitoista vuotta sitten annettu Pohjoismaisen ministerineuvoston 
julkilausuma (Deklaration om nordisk språkpolitik 1.11.2006) tavoitteli yhtenäistä 
pohjoismaista kielipolitiikkaa. Sen mukaan pohjoismaalaisia ovat kaikki pysyvästi 
Pohjoismaissa asuvat henkilöt ja kaikilla pohjoismaalaisilla on oltava oikeus opis-
kella asuinmaansa kieltä ja omaksua yhteiskunnalliseen osallistumiseen tarvittava 
kielitaito sekä lisäksi säilyttää oma äidinkielensä – myös muu kuin kansallisen vä-
hemmistökielen aseman saanut kieli – ja kehittää sitä. Pohjoismainen kielimaisema 
on viidessätoista vuodessa muuttunut entistä monikielisemmäksi. Tässä artikkelissa 
tarkastellaan, miten uudet suomalaiset, ruotsalaiset ja norjalaiset peruskoululaiset 
pääsevät osallisiksi yhdenvertaisuutta korostavasta pohjoismaisesta kielieetoksesta. 

Kielipoliittisen julistuksen kanssa samaan aikaan ilmestyi Berryn ym. (2006) laaja 
akkulturaatiotutkimus 13 maan maahanmuuttotaustaisten 14–16-vuotiaiden nuor-
ten kotoutumisesta, ja mukana oli osallistujia Ruotsista (n=815), Norjasta (n=462) 
ja Suomesta (n=419). Tutkimuksessa klusteroitiin neljä akkulturaatioprofiilia eri in-
dikaattoreista, jotka osoittivat kiinnittymistä kahteen kieleen ja kulttuuriin. Koko ai-
neistossa yleisin profiileista oli integroitunut profiili (36,4 %), jossa sekä kansallinen 
että oma äidinkieli ovat vahvoja ja identiteetti on positiivisesti kiinnittynyt kahteen 
kieleen ja kulttuuriin. Tälle vastakohdan muodostaa diffuusi profiili (22,4 %), jonka 
ominaispiirteenä oli oman kielen ensisijaisuus ja kansallisen kielen vähäinen käyttö 
mutta siitä huolimatta kielteinen suhtautuminen omaan kulttuuriin. Etnistä profiilia 
(22,5 %) kuvaa oman äidinkielen vahvuus ja oman kulttuurin pitäminen ensisijai-
sena identiteetin kiintopisteenä, kun taas kansallisen profiilin (18,7 %) asenteissa ja 
toiminnassa näkyi sulautuminen kansalliseen kulttuuriin ja kieleen. Pohjoismaiden 
ja erityisesti Suomen prosenttiosuudet poikkesivat keskiarvoista, johtuen verrattain 
lyhyestä maahanmuuttohistoriasta ja ensimmäisen sukupolven maahanmuuttajien 
suuresta määrästä. Esimerkiksi etniseen profiiliin liitettiin Ruotsin aineistossa 40,4 % 
ja Norjassa 29,5 % vastaajista, kun taas integroitunut profiili oli vasta toiseksi yleisin 
(Ru 31,3 %, No 28,5 %). Kansalliseen kulttuuriin sulautuneita oli keskiarvoa vähem-
män (Ru 7,3 %, No 14,6 %), mutta ristiriitaiseen diffuusiin profiiliin kuului Ruotsissa 
viidennes (21 %) Norjassa miltei kolmannes (27,4 %). Suomen tulokset poikkesivat 
näistä siten, että valtaosa osallistujista (44,1 %) edusti diffuusia profiilia, ja kaikki 
muut kolme profiilia edustuivat tasaisesti. (Phinney ym. 2006; suomennoksista ks. 
Larja 2017.) 

Engen (2010) rinnastaa Berryn ym. (2006) tuloksiin Cumminsin (1976, 2000) 
kynnystasohypoteesin, jonka mukaan kaksikielisyydestä hyötyy vain se osa kaksikie-
lisistä koululaisista, jonka kielitaito on ikätasolla sekä opiskelukielessä että omassa 
äidinkielessä. Muiden kaksikielisten oppimistuloksiin kaksikielisyys ei joko vaikuta 
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lainkaan tai huonontaa niitä (myös Cummins 2017). Pohjoismaisista esimerkeistä 
myös ruotsinsuomalaisten historia kertoo siitä, että kaksikielinen kasvuympäristö 
ei automaattisesti tuota koulumenestyksenä näkyvää kognitiivista etua, vaan hyö-
ty riippuu kielellisten tarjoumien lisäksi muun muassa yhteisöjen kieltenvälisistä 
valta-asetelmista (Skutnabb-Kangas 1988: 32–36). Kaksikielisyyden myönteisistä 
seurauksista pääsevät nauttimaan sellaiset molempia kieliään käyttävät oppilaat, 
joiden kieli-identiteetillä on selvästi kaksi positiivista kiintopistettä. Pelkästään 
omaan kieleen ja kulttuuriin kiinnittyvät (”etniset”) oppilaat ovat vaarassa ajautua 
yhteiskunnassa erilliseen saarekkeeseen, ja vaikka segregoituminen ei välttämättä 
yksilön elämänkokemuksessa ole kielteinen ilmiö, se ei ole yhteiskunnan kannalta 
toivottava tilanne. Segregoitumisen vastakohtana esitettyä täydellistä assimilaatio-
ta ei myöskään voi pitää kestävänä tavoitteena, koska se edellyttää oman taustan 
unohtamista tai kieltämistä. Kaikkein ristiriitaisin tilanne on oppilailla, joiden suhtau-
tuminen omaan taustaan ja kieleen on kielteinen, vaikka valtakulttuurin kielen taito 
on vähäinen (“diffuusit”). Siksi rakentavin suunta kielipedagogiikan kehittämises-
sä kulkee kohti integraation tavoitetta eli kahden vahvan kiintopisteen tukemista. 
Tämänkaltainen eetos perusteli 2000-luvun ensimmäisen vuosikymmenen pohjois-
maista integraatiotavoitetta myös peruskoulussa. 

Pohjoismaisia opetussuunnitelmia on siis kehitetty 2010-luvulla kielipedago-
gisessa viitekehyksessä, jonka mukaan opiskelukielitaidon tukeminen ja oman äi-
dinkielen opiskelu ovat maahanmuuttotaustaisen oppilaan kielikasvatuksen kaksi 
tukijalkaa.  Tällainen “kaksijalkaisuus” ei luonnollisestikaan kuvasta monikielistynyttä 
kielellistä todellisuutta, koska kielten ja kulttuurien määrä ei yksilön kannalta rajau-
du kahteen samankokoiseen alueeseen, vaan identifioituminen voi jakautua epä-
tasaisesti kolmen tai neljänkin kielellisen kulttuurin kesken eivätkä kielten rajat ole 
samastumisen kannalta olennainen tekijä (Piippo 2021). Kieli ja kielenkäyttö yhtei-
söissä on aina heteroglossinen ilmiö (Blackledge ym. 2013: 194–195), ja oppiaineja-
ko tarkasti rajattuihin ja nimettyihin kieliaineisiin on tästä näkökulmasta katsottuna 
yleistävä likiarvo (Dufva ym. 2011; Piippo ym. 2021). Uudempi pohjoismainen tutki-
mus käsitteleekin maahanmuuttotaustaisia oppilaita monikielisinä (esim. Rosén & 
Wedin 2015; Tarnanen & Palviainen 2018; Beiler 2021). Tästä huolimatta oppiaineja-
ko on sosiaalisena konstruktiona keskeinen yhteiskunnallisen vallankäytön muoto. 
Siksi myös oppiaineet sellaisina rajallisina kokonaisuuksina, joina opetussuunnitel-
ma ne tuntee, on voitava legitimoida tutkimuskohteeksi. Ensimmäinen askel kohti 
yhdenvertaisuutta on olemassaolon tunnustaminen, jota oppiaineiden maailmas-
sa edustaa esimerkiksi oman äidinkielen tunnustaminen oppiaineeksi – ja sen tut-
kiminen omarajaisena, itsenäisenä oppiaineena (Piippo 2016; Reath Warren 2017; 
Straszer & Wedin 2020). Problemaattisempana on pidetty kysymystä toisen kielen 
(L2) opetuksen oppiainemaisuudesta (Hedman & Magnusson 2022), ja kolmella 
Pohjoismaalla onkin erilaiset ratkaisut siitä, onko L2-opetus hahmotettava omaksi 
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oppiaineeksi, L1-opetusta mukailevaksi suppeaksi oppimääräksi vai L1-opetuksen 
tukiopetusmuodoksi. 

Tässä artikkelissa tutkimme, kuinka kolmen Pohjoismaan opetusta ohjaavissa 
dokumenteissa linjataan opiskelukielitaidon ja oman äidinkielen tukemisen toteutu-
mista. Johdannon jälkeen esitellään tutkimuskysymykset ja metodi, ja sen jälkeisessä 
taustoittavassa alaluvussa tarkastellaan pohjoismaisia kielitilastoja Suomen, Ruotsin 
ja Norjan asukkaiden äidinkielistä ja erityisesti koulujen osalta. Tutkimustulokset on 
koottu kolmeen alalukuun (4, 5, 6). Ensin esitellään valmistavan opetuksen vaihetta 
ja yleisopetukseen siirtymisen nivelvaihetta kolmessa Pohjoismaassa (luku 4), toi-
seksi vertaillaan pidempään maassa asuneiden oppilaiden kielellistä tukea ja kieli-
tietoista aineenopetusta (luku 5) ja kolmanneksi oman äidinkielen tukemisen tapoja 
eri Pohjoismaissa (luku 6). Pohdintaluvussa tarkastellaan pohjoismaisia käytänteitä 
erityisesti sosiaalisen oikeudenmukaisuuden näkökulmasta ja kootaan tutkimukses-
sa esiin nousseita ajankohtaisia haasteita.

2 Tutkimusasetelma: kysymykset, aineisto ja metodi

Tutkimuksemme kuuluu Quality in Nordic Teaching (QUINT) -tutkimuskeskuksen 
hankkeeseen Quality in Culturally Diversed Classrooms (QuiCC 2020–24), joka tar-
kastelee ja vertailee pohjoismaisten koulujen monikielisyyskäytänteitä laadullisen 
analyysin menetelmin. Tässä artikkelissa analysoimme peruskouluikäisten maa-
hanmuuttotaustaisten oppilaiden koulupolkua Suomessa, Ruotsissa ja Norjassa 
opetusta ohjaavien asiakirjojen valossa. Rajaamme tarkastelun opiskelukielitaidon 
oppimisen polkuun ja oman äidinkielen ylläpitämisen mahdollisuuksiin kolmessa 
Pohjoismaassa. Tutkimustehtävänä on kuvata, miten pohjoismainen yhdenvertai-
suuden periaate toteutuu erilaisissa järjestelmissä, kun asiaa tarkastellaan opetusta 
ohjaavien dokumenttien valossa. Vertailemme keskenään maiden koulujärjestelmiä 
maahanmuuttotaustaisten oppilaiden kielellisen tuen osalta ja siten kuvaamme, 
miten dokumenteissa puhutaan maahanmuuttotaustan vuoksi monikielisistä op-
pijoista ja heidän kielellisistä voimavaroistaan ja haasteistaan sekä kohdennetun 
opetuksen tarpeistaan. Tutkimuskysymyksemme ovat: Miten vastasaapuneiden 
vastaanotto peruskouluun on järjestetty Suomen, Ruotsin ja Norjan peruskouluissa? 
Miten maahanmuuttotaustaisen oppilaan opiskelukielitaidon (L2) tuki on järjestet-
ty Suomen, Ruotsin ja Norjan opetussuunnitelmissa ja miten se jäsentyy suhteessa 
muiden oppilaiden opiskelukielitaidon (L1) opiskeluun? Millaiset oman äidinkie-
len ylläpitämisen ja kehittämisen mahdollisuudet ovat peruskoulussa Suomessa, 
Ruotsissa ja Norjassa?

Tutkimusmetodinamme on dokumenttianalyysi (Bowen 2009). Kielipoliittiset 
dokumentit – kuten opetussuunnitelmat, julkilausumat ja toimeenpano-ohjeet ei-
vät kerro niinkään käytänteistä kuin viranomaisten tahtotilasta. Asiakirjat ovat re-
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torisia tekstejä, joiden toteutumista ja täytäntöönpanoa ei tekstin tasolla ole mah-
dollista todentaa. Dokumenttianalyysin (Bowen 2009: 27–29) avulla voidaan valaista 
sitä, millaisia asioita on haluttu valtakunnallisesti ohjailla eri maiden konteksteissa 
ja millaisella kielellä niistä halutaan puhua. Opetussuunnitelmadokumenttien kiin-
nostavuus perustuu siihen, että ne kuvaavat oman aikansa ajattelun tapoja paljas-
taen tärkeysjärjestyksiä ja pätevänä pidettyjä argumentoinnin keinoja (Tarnanen & 
Palviainen 2018; Zilliacus ym. 2017). Dokumenttianalyysissä valitut asiakirjat luetaan 
ensin läpi kokonaisuutena ja niistä seulotaan kiinnostavat osat lähilukua ja tulkintaa 
varten (Bowen 2009: 32). Tutkimusaineiston muodostavat vastasaapuneiden vas-
taanoton ja alkuvaiheen opetuksen (VA-alku), toisen kielen opetuksen (L2) ja oman 
äidinkielen opetuksen (OÄ) dokumenttien avoimesti saatavilla olevat osat (taulukko 
1). Dokumenttien julkaisijat ja ylläpitäjät ovat Suomessa Opetushallitus ja vastaavas-
ti Ruotsissa Skolverket ja Norjassa Utdanningsdirektoratet. Norjassa monikielisten 
oppilaiden opetusta tukee opetushallintoviranomaisen lisäksi OsloMet-yliopiston 
Nasjonalt senter for flerkulturell opplæring (NAFO).

TAULUKKO 1. Dokumenttianalyysiin valittu tutkimusaineisto. Lukuohje: Dokumentin nimi, 

luvun nimi, [luvusta tarkasteluun valikoidut alaluvut]

Suomi Ruotsi Norja

VA-alku OPH 2015. Skolverket 2022. NAFO 2022, Nyankomne 6–16.

L2 OPH 2014, 13.4.1/14.4.1/15.4.1 
Äidinkieli ja kirjallisuus, Suomi 
toisena kielenä ja kirjallisuus, 
[Opetuksen tavoitteet. 
Arviointikriteerit]; Svenska som 
andraspråk och litteratur, [Mål 
för undervisningen. 
Bedömningskriterier];
OPH 2020, Perusopetuksen 
päättöarvioinnin kriteerit, 
Svenska som andraspråk och 
litteratur. Suomi toisena kiele-
nä ja kirjallisuus -oppimäärä.

Lgr 2011, Svenska som 
andraspråk, [Ämnets syfte. 
Kunskapskrav].

LK20, Grunnleggende norsk 
(NOR07-02), [Om faget. 
Kompetansmål og vurdering]; 
NAFO 2022, 
Særskilt språkopplæring, 
[Særskilt norskopplæring]. 

OÄ OPH 2014, 
liite 3.

Lgr 2011, Modersmål utom 
nationella minoritetsspråk, 
[Ämnets syfte. Kunskapskrav];
Skolverket 2019, 
Studiehandledning på 
modersmålet.

LK20, Morsmål språklige 
minoriteter (NOR08-02), [Om 
faget. Kompetansemål og 
vurdering];
NAFO 2022, Særskilt språk- 
opplæring, [Tospråklig fag- 
opplæring. Morsmåls- 
opplæring. Annen tilpasset 
opplæring].
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Aineistoon kuuluvat suomalainen perusopetukseen valmistavan opetuksen opetus-
suunnitelman perusteet (OPH 2015), sen rinnalla ruotsalaisen vastasaapuneiden op-
pilaiden taitotason kartoitusmateriaalin esittely Skolverketin sivustolla (Skolverket 
2022) ja Norjan osalta NAFO-keskuksen tulkinta vastasaapuneiden alkuvaiheen 
perusopetuksesta. Vertailemme myös toisen kielen ja kirjallisuuden oppimäärien 
tavoitteita ja arviointia suomalaisessa, ruotsalaisessa ja norjalaisessa opetussuunni-
telmassa (OPH 2014; OPH 2020; Lgr 2011; LK20; NAFO 2022) sekä kielitietoisuuteen 
liittyviä osia mainituissa opetussuunnitelmissa. Ruotsin opetussuunnitelman uusi 
versio (Lgr 2022) astuu voimaan syksyllä 2022, eikä sen toteutumisesta ole tätä kir-
joitettaessa vielä kokemusta. Kolmantena tarkastelukohteena ovat oppilaan oman 
äidinkielen opetusta koskevat dokumentit (OPH 2014, liite 3; Lgr 2011; Skolverket 
2019; LK20; NAFO 2022). Aineistossa on useita viitteitä kunkin maan koululakiin, 
mutta lakitekstejä ei sellaisinaan ole sisällytetty aineistoon, vaan analyysissä viit-
taamme tarpeen tullen erikseen eri maiden koululakeihin.

3 Pohjoismaiden kielitilastojen vertailua 

Tarkastelemme taustaksi, millaisiin yksilöllisiin kielirepertoaareihin alussa mainit-
tu Pohjoismaiden ministerineuvoston julistus (2006) viittaa. Mitä kieliä Suomen, 
Ruotsin ja Norjan asukkaat puhuvat äidinkielinään?

Pohjoismaista Suomi ainoana tilastoi äidinkieliä. Tilastointitapa perustuu aja-
tukseen yhdestä äidinkielestä ja siten se jättää piiloon kaksikielisten kansalaisten 
toisen äidinkielen. Tilastoa on luettava siksi suuntaa antavana – kielten puhujia voi 
olla tilastoitua enemmän, mikäli kaksikielisen perheen äidinkieleksi on merkitty 
esimerkiksi suomi. Esimerkiksi Ruotsissa laki kieltää henkilörekisterit, joista käy ilmi 
kansalaisten etninen tausta, ja tämän vuoksi myöskään äidinkielen tilastointi ei ole 
mahdollista (Personuppgiftslagen 1998:204). Laki on perua toisen maailmansodan 
jälkeiseltä ajalta, ja sillä pyritään etnisyyteen liittyvien rikosten estämiseen. Ruotsissa 
tilastoidaan kuitenkin muuttoliikettä lähtömaiden mukaan, ja näistä tilastoista vas-
taa Ruotsin tilastokeskus (Statistikmyndigheten, Statistics Sweden). Muuttajien 
äidinkieleen pääsee käsiksi esimerkiksi Kieli- ja kulttuuriperinnön instituutin 
(Institutet för språk och folkminnen; Isof ) tilastojen kautta; Isof on kulttuuriministe-
riön alaisuuteen kuuluva viranomainen, joka myös seuraa eri kielten puhujamääriä. 
Tilastointilainsäädännön poikkeavuuksien lisäksi lukumäärien vertailua vaikeuttaa 
terminologian erilaisuus, kuten esimerkiksi se, että Norjassa kielet luokitellaan ylei-
sesti “länsimaisiin” ja “ei-länsimaisiin”. Seuraavaan taulukkoon on koottu Suomen, 
Ruotsin ja Norjan viralliset ja kansalliset kielet sekä puhutuimmat vähemmistökielet 
(taulukko 2).
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TAULUKKO 2. Pohjoismaiden väestöt ja kielet vuonna 2021. (Institutet för språk och folkminnen 
2022; Statistics Finland 2022; Statistics Norway 2022; Statistics Sweden 2022.)

Suomi Ruotsi Norja

Väkiluku 5 549 136 10 462 498 5 425 270

Viralliset 
kielet %

92,14 %
suomi 86,5 %
ruotsi 5,2 %
saame1 0,04 %

74,2 %
ruotsi

81,5 %
bokmål
nynorsk

Muita 
kansalli-
sia kieliä

suomalainen ja 
suomenruotsalai-
nen viittomakieli, 
karjala, romani

ruotsalainen viittomakieli, 
meänkieli, suomi, saame,
romani, jiddiš

norjalainen 
viittomakieli, 
saame, kveeni, 
romanikielet (ro-
manes, romani)

Uusia 
kieliä, 
ylei-
simmät 
mainittu

7,8 %
venäjä  
viro  
arabia 
englanti 
somali 
farsi, persia

25,8 %
arabia
bosnia/kroatia/serbia/makedonia
kurdi
puola
espanja
persia

18,5 % 
puola
liettua
arabia
englanti
romania
tigrinja

Suomen tilastoista on saatavilla myös eri kielten arvioidut puhujamäärät äidinkielen 
mukaan: venäjän äidinkielisiä puhujia oli vuonna 2021 Suomessa 87 552 henkilöä, 
viron 50 232, arabian 36 466, englannin 25 638, somalin 23  656 ja farsin/persian 
16 432 puhujaa. Seuraavassa taulukossa (taulukko 3) on vielä arviot maahanmuutto-
taustaisten suomalaisten, ruotsalaisten ja norjalaisten lukumääristä peruskoululais-
ten ikäryhmissä.

TAULUKKO 3. Maahanmuuttotaustaisten peruskoululaisten osuus kaikista peruskoululaisista 
Suomessa, Ruotsissa ja Norjassa vuonna 2020.

Suomi Ruotsi Norja

peruskoululaisia yhteensä 534 222 1 090 000 635 497

maahanmuuttotaustaisia 
peruskoululaisia

8,5 % 
(52 341) 

26 % 
(283 400)

16 %  
(101 689)

maahanmuuttotaustaisten 
osuus koko väestöstä

7,8 % 25,8 % 18,5 %

1 Saame on virallinen kieli osassa maata.
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Suomen maahanmuuttotaustaisten henkilöiden prosenttimäärä on Pohjois- 
maiden pienin sekä väestön kokonaistasolla että peruskoululaisten joukossa. 
Suomenkielisissä kouluissa opiskeli 498  900 oppilasta, ruotsinkielisissä kouluissa 
33 645 oppilasta ja englanninkielisissä kouluissa 1 680 oppilasta. Vuonna 2020 suo-
menkielisten koulujen oppilaista noin 8 prosenttia (40 000 oppilasta) opiskeli suo-
mea toisena kielenä, ja ruotsinkielisten koulujen oppilaista noin 2 prosenttia (1 152 
oppilasta) opiskeli ruotsia toisena kielenä. (Vipunen 2022.) Saamenkieliseen perus-
opetukseen osallistui 185 oppilasta ja kaksikieliseen saame/suomi-opetukseen osal-
listui 40 oppilasta; sen lisäksi saamea opiskeli vieraana kielenä perusopetuksessa 236 
oppilasta (Sámediggi 2020: 12). 

Ruotsi on maahanmuuttotaustaisten koululaisten määrässä sekä suhteellisesti 
että absoluuttisesti omissa lukemissaan. Toisena tulee Norja, jossa maahanmuutto-
taustaisia oppilaita on kaksinkertainen määrä Suomeen verrattuna. Norjassa koulu-
kieli vaihtelee myös kirjakielen varieteetin mukaan: vuonna 2020 kirjanorjan (bok-
mål) oli valinnut opetuskielekseen 554 525 oppilasta, uusnorjan (nynorsk) 74 179, 
saamen 874 oppilasta ja jonkin muun kielen 5 919 oppilasta. 

Tilastoista käy ilmi, että maahanmuuttotaustan vuoksi monikieliset, uudet poh-
joismaalaiset edustavat sekä absoluuttisesti että suhteellisesti ottaen merkittävää 
osaa kaikkien pohjoismaisten peruskoulujen oppilaista. Tarkastelemme seuraavaksi, 
onko Suomessa, Ruotsissa tai Norjassa asuvalla uutta vähemmistökieltä puhuvalla 
koululaisella opetussuunnitelmien mukaan julistuksen edellyttämät mahdollisuu-
det oppia sekä asuinmaansa kieltä että kehittyä oman äidinkielensä käyttäjänä. 

4 Valmistavan opetuksen vaihe ja yleisopetukseen 
siirtymisen nivelvaihe Suomessa, Ruotsissa ja Norjassa

Maahan muuttaneen oppilaan polku alkaa samaan tapaan eri Pohjoismaissa. 
Ensimmäinen kouluvuosi uudessa kotimaassa käydään tavallisesti pienluokkaa, 
jossa keskitytään opiskelukielen oppimiseen muiden vastasaapuneiden kanssa sa-
malla, kun koulussa kartoitetaan oppilaan koulunkäyntihistoriaa eri oppiaineissa. 
Opetusta kutsutaan Suomessa perusopetukseen valmistavaksi opetukseksi (förbere-
dande undervisning), ja sille on luotu oma opetussuunnitelma (OPH 2015). Ruotsissa 
ei ole erityistä opetussuunnitelmaa valmistavaan vaiheeseen eikä myöskään termiä 
“valmistavasta opetus” käytetä, vaan opetusta ohjaavissa dokumenteissa puhutaan 
valmistavasta luokasta (förberedelseklass), jota voi rehtorin päätöksellä käydä maksi-
missaan kahden vuoden ajan (Skollag 2010:800, 3 kap. 12a §). Norjassa on samaan 
tapaan käytössä termi innføringsklass, ‘vastaanottoluokka’, jonka opetukseen voi 
osallistua maksimissaan kaksi vuotta; päätös opetukseen osallistumisesta tehdään 
vuodeksi kerrallaan (Opplæringsloven LOV-1998-07-17-61 § 2.8).
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Suomessa koulut saavat valmistavaan opetukseen valtionavustuksen yhden 
kouluvuoden ajaksi, ja järjestämisen tavat riippuvat opetuksen järjestäjän ratkaisuis-
ta. Lukuvuoden kestävä pienryhmäopiskelu on meillä tavallisin valmistavan opetuk-
sen järjestämismuoto, mutta integrointia yleisopetukseen suositellaan toteutetta-
vaksi tavalla tai toisella valmistavan opetuksen alusta saakka. Toisinaan ja erityisesti 
alimmilla luokilla oppilas voidaan sijoittaa suoraan ikätasoiseen opetusryhmään ja 
järjestää siihen lisätukea. (OPH 2017.) Ruotsinkielistä valmistavaa opetusta on 
Suomessa niukasti tarjolla (Hellgren ym. 2019). 

Ruotsin koululaki (Skollag 2010:800, 3 kap. 12a §) määrittelee termin ny- 
anländ elev ’vastasaapunut oppilas’ viittaavan koululaiseen, joka on asunut aiemmin 
ulkomailla, asuu nyt Ruotsissa ja on aloittanut opiskelun maassa myöhemmin kuin 
sen syyslukukauden alussa, jolloin hän täyttää seitsemän vuotta. Käytyään koulua 
Ruotsissa neljä kouluvuotta oppilas ei ole enää vastasaapunut. Kaikille vastasaapu-
neille järjestetään systemaattinen lukutaidon ja aiemman koulunkäynnin alkuarvi-
ointi (Skolverket 2022), jonka jälkeen oppilaat sijoitetaan joko yleisopetukseen tai 
valmistavan opetuksen ryhmiin. Ruotsissa valmistavan luokan perustaminen ei ole 
lain mukaan välttämätöntä, vaan koulut voivat käyttää tarveharkintaa. Päätöksen 
oppilaan luokasta tekee rehtori. (Skollag 2010:800, 3 kap. 12a §.) Kunta- ja koulu-
kohtaista vaihtelua on paljon, mutta ylempien eli 7–9 luokkien oppilaat aloittavat 
tavallisemmin pienryhmässä kuin alempien, 1–6 luokkien oppilaat (Mörtlund 2020). 

Norjassa valmistava opetus vaihtelee kunnan koon, maantieteellisen alueen, 
uusien oppilaiden lukumäärän, koulujakauman ja opettajien osaamisen mukaan. 
Oppilaat voidaan sijoittaa suoraan yleisopetukseen tai erilliseen valmistavaan luok-
kaan. Ennen kuin oppilas siirretään yleisopetukseen, norjan kielen taito on koululain 
mukaan kartoitettava tarkoitukseen luodun testin avulla. Testausta käytetään myö-
hemmin myös sen seuraamiseen, voiko erityisen L2-oppilaille tarkoitetun tuen (ks. 
alalukua 5) lopettaa ja oppilaan siirtää norjan kielen yleiseen oppimäärään (NAFO 
2022; Thomassen 2020).

Ruotsissa kokemusta ja keskustelua suorasta yleisopetukseen sijoittamisesta 
ja sen vastakohtana pitkittyneestä valmistavalla luokalla opiskelusta on enemmän 
kuin naapurimaissa. Valmistavan opetuksen vaihe saattoi aiemmin venyä jopa nel-
jän vuoden mittaiseksi – mahdollisesti heijastellen koululain määritelmää vasta-
saapuneesta oppilaasta. Vuonna 2017 laki kuitenkin rajasi valmistavan opetuksen 
pienryhmäluokassa opiskelun maksimikestoksi kaksi vuotta (Hedman & Magnusson 
2021a). Kun meillä Suomessa alettiin inkluusion nimissä laajemmin kokeilla suoraa 
yleisopetukseen sijoittamista (ks. Tainio & Kallioniemi 2019: 89), oli Ruotsissa jo jul-
kaistu tutkimusta siitä, kuinka oppilailla itsellään oli kokemus ekskluusiosta, ulos jää-
misestä yleisopetuksen luokassa (Nilsson Folke 2015). 

Toisin kuin Suomessa, Ruotsissa ei valmistavaan opetukseen ole tehty valta-
kunnallista opetussuunnitelmaa. Kuitenkin etnografinen tutkimus ruotsalaisesta 
valmistavasta opetuksesta (Hedman & Magnusson 2021b) antaa kuvan toiminnal-
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lisesta ja vuorovaikutteisesta opetuksesta, jollaista myös suomalaisissa valmistavan 
opetuksen hankkeissa on raportoitu (ks. Ahlholm & Lankinen 2021). Suomesta taas 
puuttuu vastasaapuneiden kielitaidon ja koulutaustan valtakunnallinen kartoitus-
materiaali, johon Ruotsissa on panostettu vuodesta 2015 alkaen (Skolverket 2016). 
Kartoituksen tavoitteena on tehdä diagnostinen arvio vastasaapuneiden oppilai-
den osaamisesta, jotta oppilaat voidaan sijoittaa oikealle luokkatasolle ja sopivaan 
opetusryhmään ja jotta opetusta voidaan mukauttaa oppilaan tarpeita vastaavaksi. 
Ruotsin Skolverketin kolmivaiheisessa kartoitusmateriaalissa ohjataan tekemään 
kolme haastattelua oppilaalle sillä kielellä, jota tämä parhaiten osaa. Haastatteluissa 
selvitetään oppilaan monikielistä repertoaaria, koulukokemuksia, lukutaitoa ja las-
kutaitoa, sekä vapaavalintaisessa osassa myös ainekohtaista tietoa. Vuorenpää ym. 
(2019) toteavat analyysissään, että kartoituksen kysymysten suuresta määrästä johtu-
en alkuhaastatteluissa on haastavaa päästä niin syvälliselle tasolle, että haastatelta-
vat käytännössä saisivat riittävästi tilaa omien kieli- ja koulutaitojensa kuvaamiseen. 

Suomessa valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteiden ole-
massaolo vahvistaa valmistavan opetuksen vaiheen näkyvyyttä – ja samalla ikään 
kuin legitimoi vaiheen osaksi peruskoulujärjestelmää. Tosin suomi toisena kielenä 
-opettajien yhdistys on kiinnittänyt huomiota siihen, että niin kauan kuin valmis-
tavan opetuksen opettajanpätevyyttä ei määritellä, järjestelmä on puutteellinen. 
Ruotsalaisessa järjestelmässä puolestaan kiinnitetään päähuomio alkuvaiheen osaa-
miskartoitukseen ja oppilaiden ohjaamiseen testitulosten mukaiseen opetukseen 
eri oppiaineissa. Valmiit testimateriaalit auttavat selvittämään vastasaapuneiden 
oppilaiden koulunkäyntihistoriaa ja kielellistä repertoaaria. Tällaiset tiedot ovat pe-
dagogisesti ensiarvoisen tärkeitä, kun joukko on mitä heterogeenisin. 

Valmistavasta pienryhmästä yleisopetukseen siirtymisen nivelvaihe on tunnis-
tettu haastavaksi eri Pohjoismaissa. Vuoden tai kahdenkaan mittainen valmistava 
vaihe ei takaa sellaista akateemista kielitaitoa, jolla voisi opiskella kaikkia perusope-
tuksen oppiaineita omalla ikätasolla. Axelssonin ja Nilssonin (2013) mukaan ruot-
salaisessa valmistavassa luokassa oppilas saa paljon tukea mutta vähän haasteita, 
kun taas yleisopetuksessa tilanne kääntyy toisin päin. Suomessa käytössä olevan 
kolmiportaisen tuen mallin – yleisen, tehostetun ja erityisen tuen – jäsentäminen 
kielellisen tuen tarpeisiin vaihtelee kunnittain. Joissakin Suomen kunnissa valmis-
tavan opetuksen jälkeinen tuki kanavoituu tehostettuna tukena; tällaista on esimer-
kiksi Espoossa järjestetty ”maahanmuuttajien määräaikainen opetus” MMO (Espoo 
2016). Sekä kielikasvattajat että erityisopetuksen asiantuntijat ovat kritisoineet sitä, 
että suomalaisessa tukijärjestelmässä kielenoppimisen luonnollinen alkuvaihe käsi-
tellään liian usein oppimisvaikeutena ja siksi kehittyvän kielitaidon tuki kanavoidaan 
erityisopetuksen kautta “erityisenä tukena”, vaikka käytettävissä olisivat yleisen ja 
tehostetun tuen työkalut (Tainio & Kallioniemi 2019). Harju-Autti ym. (2018) esitte-
levät ratkaisuksi yleisopetukseen integroidun kielellisen tuen mallin, jota on onnis-
tuneesti kokeiltu valmistavan opetuksen jälkeen yläkouluikäisten oppilaiden teks-
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titaitojen tueksi. Tässä mallissa tuki sijoittuu kolmiportaisen tuen toiselle portaalle, 
tehostettuun tukeen, jota antaa on koulutettu kielenopettaja, ja opetus vertautuu 
“sheltered learning” -malliin eli kielellisesti tuettuun aineenopetukseen (Harju-Autti 
& Sinkkonen 2020). 

Kun valmistava vaihe on ohitettu, on maahanmuuttotaustan vuoksi moni-
kielisen oppilaan mahdollista saada edelleen tukea opiskelukielen oppimiseen. 
Tarkastelemme seuraavaksi, kuinka se toteutuu kolmessa eri Pohjoismaassa. 

5 Opiskelukielen tukeminen yleisopetuksessa ja kielitie- 
toinen aineenopetus Suomessa, Ruotsissa ja Norjassa

5.1 Toinen kieli – oppiaine, oppimäärä vai tukiopetusta?

Kaikissa Pohjoismaissa perusopetuksen opetussuunnitelmat huomioivat ”toisen 
kielen” käyttäjät, mutta siinä on eroa, jäsentyykö toinen kieli omaksi oppiaineek-
seen vai opiskelukielen rinnakkaiseksi (suppeaksi) oppimääräksi. Opiskelukielten 
yleisiä oppimääriä kutsutaan Suomessa nimellä ”suomen/ruotsin kieli ja kirjalli-
suus”, Ruotsissa oppiaineen nimi on ”svenska” ja Norjassa ”norsk”. Toisena kielenä 
opiskelukieltä puhuville tarjotaan Ruotsissa erillistä oppiainetta nimeltä ”svenska 
som andraspråk”. Suomen opetussuunnitelman perusteissa ”suomi/ruotsi toisena 
kielenä ja kirjallisuus” ovat oppimääriä, jotka kuuluvat oppiaineeseen ”äidinkieli ja 
kirjallisuus” – toisin sanoen suomi/ruotsi toisena kielenä ja kirjallisuus hahmottuu 
rinnakkaiseksi oppimääräksi suomen/ruotsin kieli ja kirjallisuus -oppimäärän kans-
sa. Kaikkiaan oppiaineeseen kuuluu kaksitoista erilaista oppimäärää – myös saamen 
kieli ja kirjallisuus, suomalainen/suomenruotsalainen viittomakieli ja kirjallisuus, 
romanikieli ja kirjallisuus sekä muu oppilaan äidinkieli ja kirjallisuus. Norjalainen 
opetussuunnitelma poikkeaa näistä molemmista, sillä se ei varsinaisesti tarjoa nor-
jaa toisena kielenä, vaan norjan kielen oppiaineen tukena on grunnleggende norsk for 
språklige minoriteter eli kielivähemmistöille suunnattu norjan kielen oppimäärä, jota 
norjankielisen koululain englanninnoksessa kutsutaan “mukautetuksi” oppimääräksi 
(Adapted language education for pupils from language minorities; Opplæringsloven 
LOV-1998-07-17-61 § 2.8). 

Engen (2010) kuvaa norjalaisen esimerkin avulla, kuinka kieliasiantuntijoiden 
luomat opetuksen suuntaviivat eivät aina toteudu toivotulla tavalla. Norjan vuoden 
1987 opetussuunnitelmassa hahmoteltiin uusi norja toisena kielenä -oppiaine, jo-
hon oli määrä sitoa oman äidinkielen opetusta, kaksikielistä opetusta ja kaksikielistä 
oppilaanohjausta. Hahmotuksesta piirtyy siis eräänlainen eheytetty kieliaine, jossa 
huomioidaan oppilaan oma kielirepertoaari. Suunnitelman toteutumisen esti muun 
muassa se, että tuolloin ei vielä ollut riittävästi päteviä norja toisena kielenä -opettajia 
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ja oman äidinkielen opetus jäi alusta saakka tuntikehyksen ulkopuolelle. Kielellisesti 
kunnianhimoinen suunnitelma vaihtui käytäntöön, jossa kielivähemmistöille tar-
jottiin suppeampaa perusnorjan kurssia erityisopetuksena, mikäli yleisopetuksen 
seuraaminen oli liian haastavaa. Kuusi peruselementtiä sisältävä tukioppimäärä 
on edelleen olemassa (LK20). Voimassa olevan Norjan koululain (Opplæringsloven 
LOV-1998-07-17-61 § 2.8) mukaan oppilaalla on oikeus norjan kielen perusteiden 
opetukseen (særskild norskopplæring) siihen saakka, kunnes hän pystyy seuraamaan 
yleisopetusta (vanleg opplæring) norjaksi. Huomionarvoista on, että mukautettuun 
kielenopetukseen oikeutetut saavat samalla oikeuden oman äidinkielen opetukseen 
ja kaksikieliseen ohjaukseen. Sen lisäksi opetussuunnitelmassa (LK20, NOR07-02) 
annetaan sanalliset kuvaimet oppilaan edistymisen seurantaan tasolta 1 tasolle 3. 
Funktionaalista kielitaitoa kuvaavat tasokuvaimet tuovat mieleen Eurooppalaisen 
viitekehyksen (EVK 2003), mutta tasoja ei ole opetussuunnitelmatekstissä eksplisiit-
tisesti sidottu mihinkään ulkoiseen standardiin. Tason 3 saavuttamisen jälkeen op-
pilaan katsotaan olevan valmis siirtymään norjan kielen oppimäärään. Testaaminen 
on kuntakohtaista, ja tarkoituksena on koulupolun aikana toistuvasti selvittää, onko 
oppilas mahdollista siirtää yleisopetukseen. (LK20; NAFO 2022.) Valtakunnallista tes-
timateriaalia on myös oman äidinkielen testaamiseen, mutta valmiita materiaaleja ei 
ole välttämätöntä hyödyntää, ja käytänteitä onkin epäilty vaihteleviksi (Thomassen 
& Munthe 2020).

Suomen malli, jossa suomi toisena kielenä ja kirjallisuus tarjotaan äidinkieli 
ja kirjallisuus -oppiaineen yhtenä oppimääränä, muistuttaa norjalaista mallia joil-
tain osin. Erityisesti uusien yhdeksännen luokan päättöarvioinnin kriteerien julkis-
taminen vuonna 2020 havainnollisti sitä, että suomi toisena kielenä ja kirjallisuus 
näyttää riisutulta versiolta suomen kieli ja kirjallisuus -oppimäärästä (OPH 2020). 
Opetussuunnitelman perusteissa on suomen kielen ja kirjallisuuden tavoitteita 
nimetty 17, kun suomi toisena kielenä ja kirjallisuus -oppimäärässä on vain 13 ta-
voitetta, ja näistä tavoitteista johdetut päättöarvioinnin kriteerit ovat tekstitaitojen 
osalta toisen kielen oppimäärässä suppeat. Kielitaidon tasoarvioinnissa (Kuukka & 
Metsämuuronen 2016) yhdeksäsluokkalaiset saavuttivat suomi toisena kielenä -op-
pimäärän tavoitteet hyvin. Kuitenkin toistamiseen on nostettu esiin se, että mitattu 
B1-tason kielitaito on lukioon meneville varsin niukka. Kun lisäksi tiedämme, että 
oman äidinkielen opetus on meillä tuntikehyksen ulkopuolista ja vapaaehtoista toi-
mintaa, olemme samankaltaisessa kokonaistilanteessa Norjan kanssa. Vaikka meillä 
ei kielellistä tukea ole suunniteltu toteutettavaksi erityisopetuksena, suomalaisessa 
esiopetuksessa ja peruskoulussa ajautuu jatkuvasti erityisen tuen piiriin ja erityis-
luokille sinne kuulumattomia oppilaita, joiden ainoa ”oppimisvaikeus” on kehittyvä 
opiskelukielen taito (Tainio & Kallioniemi 2019). Toisin kuin Norjassa, Suomessa ei 
kuitenkaan kuntia velvoiteta laissa tekemään suomi toisena kielenä -oppilaille jatku-
via kielitestejä sen selvittämiseksi, onko jo aika siirtyä yleisopetuksen oppimäärään 
suomen kielen ja kirjallisuuden osalta. Kuitenkin uusimman suomi/ruotsi toisena 
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kielenä -tilannekartoituksen mukaan sekä opetuksen järjestäjillä että opettajilla on 
positiivinen kuva oppilaiden yksilöllisten tarpeiden huomioimisesta S2-opetuksessa 
(OKM 2022).

Suomen systeemissä on yhteneväisyyksiä myös ruotsalaisen mallin kanssa. 
Ruotsin opetussuunnitelmassa on kaksi rinnakkaista ruotsin kielen oppiainetta, 
svenska ja svenska som andraspråk. Koska svenska som andraspråk ei ole oppimää-
rä vaan oppiaine, siitä ei pyritä siirtymään svenskan opiskeluun kesken koulupolun. 
Kuten Suomessa, toisen kielen polku on sisällytetty opetussuunnitelmaan, joka ke-
hittyy ikätasoisesti ja etenee luokka-asteittain. Paineita oppimäärän vaihtoon ei ole 
sisällytetty systeemiin, kun esimerkiksi summatiivisten kielikokeiden järjestämistä ei 
edellytetä siten kuin Norjassa. Aikuistuneet entiset suomi toisena kielenä -oppilaat 
ovat itse toisinaan kritisoineet käytäntöä, jonka jotkut ovat kokeneet toiseuttavaksi ja 
yhdenvertaisuusperiaatteen vastaiseksi (esim. Niemonen 5.7.2020). Samankaltaista 
kritiikkiä on julkaistu Ruotsissa, jossa myös on törmätty voimakkaammin kuin meil-
lä siihen, että ruotsin kielen L2-oppimäärä ei valmenna korkeakouluopintoihin yhtä 
laadukkaasti kuin ruotsin L1-oppimäärä, vaikka Ruotsin L2-oppiainetta on kansain-
välisessä vertailussa pidetty kansainvälisesti uniikkina, laadukkaasti toteutettuna ja 
kielellisen yhdenvertaisuuden toteuttamisen esimerkkinä (Hedman & Magnusson 
2020, 2022).

5.2 Kielitietoisuus – ratkaisu vai retoriikkaa? 

Opiskelukielen tukemisen lisäksi pohjoismaisissa opetussuunnitelmissa on viime 
vuosina painotettu kielitietoista aineenopetusta. Uusi käsite opetussuunnitelmassa 
kuvaa ideologisen ilmapiirin muutosta, ja vuoden 2014 suomalaisessa opetussuun-
nitelman perusteissa kielitietoisuus on uusi käsite (Zilliacus ym. 2016). Kielitietoisuus 
näyttäytyy uusimmissa suomalaisissa opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014) 
tutkijoiden mukaan jopa erityisen vahvana, kun perusteita vertaa ruotsalaiseen 
opetussuunnitelmaan (Lgr 2011; Zilliacus ym. 2017; Paulsrud ym. 2020). Vertailu on 
tosin epäsymmetrinen siinä mielessä, että suomalainen asiakirja on valtakunnalli-
nen ”opetussuunnitelman perusteet” kun taas ruotsalainen ja norjalainen asiakirja 
ovat varsinaisia opetussuunnitelmia ja opetusta ohjaava asiakirjoja. Symmetrisessä 
asetelmassa olisi vertailtu suomalaisia paikallisia opetussuunnitelmia, jotka perus-
tuvat valtakunnallisiin perusteihin, ja ruotsalaista/norjalaista opetussuunnitelmaa 
keskenään. On selvää, että suomalainen valtakunnallinen opetussuunnitelman pe-
rusteet on korostuneesti retorisen tason asiakirja, jota täydennetään käytännöllisellä 
ja paikallisella opetusta ohjaavalla asiakirjalla. Sen viljelemä diskurssi on laveampaa 
ja ideologisesti hiotumpaa kuin ruotsalaisen valtakunnallisen opetussuunnitelman, 
jonka tehtävä on maanläheisempi. 

Suomalaisen opetussuunnitelman perusteiden laatijoiden teksteistä voi lukea 
optimistisuutta sen suhteen, että valtakunnallisesti luotu retoriikka alkaisi muuttaa 
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paikallisia käytänteitä vähitellen kielitietoisemmiksi (ks. Mustaparta 2015 toim.). 
Vaikka ruotsalaisen koulun monikielisyyskokemus on sekä pitkäaikaisempaa että 
mittavampaa kuin muiden Pohjoismaiden, kirjoittivat ruotsalaistutkijat juuri suoma-
laisen opetussuunnitelmauudistuksen (2014) aikaan yhä useammin siitä, että kieli-
tietoinen aineenopetus on ruotsalaiskouluissa edelleen suuri haaste (esim. Rosén & 
Wedín 2015). Myös meillä muun muassa Tarnanen ja Palviainen (2018) olivat varauk-
sellisia sen suhteen, tarkoittaisiko kielitietoisuus-käsitteen ankkuroituminen opetus-
suunnitelmaretoriikkaan käytännössä koulujen arjessa muutosta kielitietoisempaan 
suuntaan ja yksikielisyysnormin kyseenalaistamiseen. Metaetnografiassaan he tar-
kastelevat opettajien monikielisyysasenteita edellisen suomalaisen opetussuun-
nitelman (OPH 2004) aikana ja toteavat, että suomalaisopettajat olivat positiivisia 
monikielisyyttä kohtaan mutta näkivät oppilaansa silti ensisijaisesti koulukielen op-
pijoina ja pitivät muiden kielten käyttöä vahingollisena. Nykyisen opetussuunnitel-
man aikaisia käytänteitä on kartoitettu Alisaaren ym. (2019) sekä Suuriniemen ym. 
(2021) tutkimuksissa laajalti suomalaisilta opettajilta: niiden mukaan asenteissa nä-
kyy edelleen periaatteellinen positiivisuus monikielisyyttä kohtaan, mutta käytän-
nön toimissa yksikielisyyden normi kuvastuu vahvana. 

Ruotsin opetussuunnitelmasta (Lgr 2011) voi kriittisen lukutavan avulla hah-
mottaa piilokielipolitiikan piirteitä. Kahden rinnakkaisen oppiaineen (L1 vs. L2) jär-
jestelmän voidaan nähdä epäterveellä tavalla naturalisoivan jakoa ”kieleen” (språk) 
ja ”toiseen kieleen” (andraspråk).  Lisäksi Paulsrud ym. (2020: 313) ovat tarkastelleet, 
miten Ruotsin opetussuunnitelma (Lgr 2011) käyttää ruotsin kielen språk-muodon 
kaksoisjäsennystä vahvistamaan yksikielisyyden normia:

“it is worth noting that language in Swedish – språk ‒ may be either singular or plural 
with the same spelling--. Thus, despite the prevalence of language across the curric-
ulum, the usage of this concept does not include references to individual or societal 
multilingualism, but rather presents a monolingual norm of Swedish, with other lan-
guages as foreign.” 

Opetussuunnitelman kielellisessä hierarkiassa ylimpänä on ”kieli” (ruotsi, joskus 
englanti), sen jälkeen tulevat ”modernit kielet” (L3, kuten englanti, ranska, saksa), 
sitten ”kansalliset kielet” (saame, suomi, meänkieli, suomen romani, jiddiš) ja lopuk-
si maahanmuuton myötä tulleet vähemmistökielet (Paulsrud ym. 2020). Ganuza ja 
Hyltenstam (2020: 44) kuvaavat oppiaineen modersmål ’äidinkieli’ viittauskohteen 
muutosta: vuoden 1962 opetussuunnitelmassa L1-oppiaineen nimeksi tuli svenska 
’ruotsi’, kun se oli ennen ollut modersmål. Yhteys vähemmistöäidinkielen ja kansal-
liskielen väliltä oli siksi ollut opetussuunnitelmakielestä poissa jo 35 vuoden ajan, 
kun vuonna 1997 vähemmistöjen oman äidinkielen oppiaineen nimestä hemspråk 
’kotikieli’ luovuttiin ja niitä alettiin kutsua termillä modersmål.  Siksi vain kansal-
lisilla ja muilla kielivähemmistöillä on opetussuunnitelmassa äidinkieli, kun taas 
ruotsi on språk ’kieli’, ei koskaan modersmål ’äidinkieli’. Erotteluita voi perustella 
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koulutusasiakirjan selkeyspyrkimyksen avulla, mutta voidaan myös kysyä, mitä ne 
itse asiassa selventävät.  Keskeisellä peruskoulutusta ohjaavalla dokumentilla on 
myös retorinen viestinviejän tehtävä, eikä siksi voida pitää vähäpätöisenä sitä seik-
kaa, että diskurssissa on valittu käyttää johdonmukaisesti eri termiä kielienemmis-
tön ja kielivähemmistöjen äidinkielistä.

Sekä ruotsalaisten että suomalaisten opettajankoulutuksen tutkijoiden mukaan 
kielellinen ja kulttuurinen diversiteetti jää edelleen opettajankoulutuksessa vaille 
riittävää huomiota, eikä kielitietoisuus toteudu ilman merkittävää panosta opetta-
jankoulutukseen (Hermansson ym. 2021; Aalto 2019). Uutena avauksena Ganuza ja 
Hedman (2020) puhuvat kriittisesti kielitietoisesta opetuksesta, joka yhtäältä tekisi 
näkyviksi koulun monet kielet oppimisen resursseina mutta mahdollistaisi keskus-
telun myös diasporakielten varieteettien kirjosta ja siitä, millaisia varieteetteja oman 
äidinkielen oppiaineessa tulisi opettaa. Seuraavassa luvussa tarkastelemme oman 
äidinkielen tukemisen tapoja kolmessa Pohjoismaassa.

6 Oman äidinkielen tukeminen 

Oman äidinkielen opiskelun ja kehittämisen oikeus mainitaan Pohjoismaiden minis-
terineuvoston julkilausumassa. Kaksikielisyydestä eniten hyötyvät ihmiset ovat nii-
tä, joiden sidos omaan äidinkieleen pysyy voimakkaana, vaikka ympäröivän yhteis-
kunnan pääkieli helposti valloittaa useita elämänaloja. Paitsi kielellisten resurssien 
kehittymisen kannalta, oman äidinkielen vahvistaminen on merkityksellistä identi-
teetin kehittymiselle, ja yksilön kannalta perintökielen sosiaalinen merkitys on suuri 
(Straszer & Wedin 2020: 28–29). Yhteiskunnalliselta kannalta puolestaan on nostettu 
esiin se, että monien äidinkielten käyttö ja harjaannuttaminen vahvistaa kansallista 
kielivarantoa (Latomaa & Suni 2011; Pyykkö 2017: 95–97). Luvussa 2 esitetystä taulu-
kosta 2 näkyvät keskeiset uudet vähemmistökielet, joiden opiskelusta ja kehittämi-
sestä on kyse. Vähemmistökieliä puhuvat koululaiset kantavat tärkeää osaa poten-
tiaalisesta tulevaisuuden yhteispohjoismaisesta kielivarannosta, jonka kehittämistä 
voidaan vaalia tai joka voidaan hukata.

Koulutusjärjestelmät suhtautuvat tähän eri tavoin. Ruotsissa oman äidinkielen 
(modersmål) opetuksen tarjoaminen on koulutuksen järjestäjälle pakollista ja ope-
tukseen ovat oikeutettuja kaikki, joiden huoltajista toisen äidinkieli on jokin muu 
kuin ruotsi, mikäli kieli on päivittäisessä käytössä kotona ja oppilaalla on peruskieli-
taito (Utbildningsdepartementet SFS 2010: 800). Opetussuunnitelmassa on kaikille 
äidinkielille yhteiset tavoitteet. Äidinkieltä opiskellaan yksi viikkotunti ja sen lisäksi 
oppilailla on oikeus omakieliseen opintojen ohjaukseen yhden viikkotunnin ajan. 
Ohjaukselle (studiehandledning på modersmål) ei ole opetussuunnitelmassa omaa 
sisältöä, vaan Skolverket (2019) ohjeistaa sen toteuttamisesta erillisellä dokumen-
tilla. Ohjauksen toteutuminen on käytännössä kuitenkin Ruotsissa tavallista ja laa-
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jaa, ja omakielinen ohjaaja on tunnistettu ammattinimikkeeksi (Straszer ym. 2019). 
Ruotsalaisen oman äidinkielen opetuksen ongelmaksi on mainittu opetuksen vä-
hyys – on pohdittu, riittääkö 40–60 minuuttia viikossa kehittämään tai edes ylläpitä-
mään kielitaitoa. Lisäksi tunnit toteutuvat usein myöhään iltapäivisin ja oppiainetta 
on siksi käytännössä haastavaa integroida muihin aineisiin. (Hyltenstam & Milani 
2012; Ganuza & Hedman 2015; Reath Warren 2017.) Oman äidinkielen opetusta on 
mahdollista saada vain yhdessä kielessä, mikä tuottaa Vuorenpään ja Zetterholmin 
(2019: 203) mukaan lisähaasteen oppiaineen järjestelyihin. 

Suomessa oman äidinkielen opetus on valtion tukemaa kuten Ruotsissa, mutta 
se toteutuu kokonaan tuntikehyksen ulkopuolella, kahden viikkotunnin mitoituk-
sella. Opetuksen järjestäjiä suositetaan hakemaan valtionapua oman äidinkielen 
opetukseen ja järjestämään opetusta, mikäli ryhmäkoko on riittävän suuri (yleensä 
4 oppilasta). Omakielinen oppilaanohjaus ei Suomessa ole vakiintunut käytänteek-
si kuten Ruotsissa, siitäkään huolimatta, että tähän on asetuksella säädetty resurssi 
samaan tapaan kuin oman äidinkielen opetukseenkin. Poikkeuksellisena voi pitää 
Turun kaupungin omakielisen opetuksen käytäntöä (OMO 2021) ja joidenkin kun-
tien erillisiä kokeiluja, joissa koulunkäynninohjaajiksi palkataan oppilaiden yleisim-
pien vähemmistöäidinkielten puhujia. Vuonna 2020 Suomessa omaa äidinkieltä 
opetettiin 57 eri kielessä 22 041 oppilaalle 84 kunnassa, mikä tarkoitti neljää pro-
senttia kaikista peruskoululaisista. (Vipunen 2022.)

Norjassa omaa äidinkieltä opiskelee valtion tuella vain kaksi prosenttia perus-
koululaisista, vaikka 16 % kaikista oppilaista on monikielisiä vähemmistökielten 
puhujia. Epäsuhta perustuu ainakin osittain lakiin, joka velvoittaa tarjoamaan äidin-
kielen opetusta vain niille oppilaille, jotka saavat mukautettua norjan kielen opetus-
ta (særskild norskopplæring). Lukuun eivät kuitenkaan sisälly kveenin puhujat, joilla 
on erityisasema kansallisen vähemmistökielen puhujina ja oikeus opiskella kveeniä 
riippumatta norjan kielen taidostaan (Opplæringsloven LOV-1998-07-17-61 § 2.7). 

Oman äidinkielen opiskelu koulussa voi olla vaikuttavaa silloinkin, kun sitä 
opiskellaan vain yksi viikkotunti. Tämän tuloksen saivat Ganuza ja Hedman (2019) 
tutkiessaan somali omana äidinkielenä -opetusta Ruotsissa. Erityisesti luetun ym-
märtämisen taidot paranivat, mutta esimerkiksi sanastotaidoissa eivät tutkimuk-
sessa käytetyt mittarit havainneet eroa. Toisaalta oman äidinkielen opetuksen 
vaikuttavuus on luonteeltaan kulttuurista ja identiteettityötä tukevaa, ja tällaista vai-
kuttavuutta on mahdotonta redusoida lyhyellä aikavälillä mitattaviin oppimistulok-
siin. Oman äidinkielen opettajan läsnäolo koulussa antaa oppilaille tärkeän samas-
tumiskohteen ja siten edesauttaa integroitumisen prosessia (Hedman & Magnusson 
2021b). Koulukohtainen oman äidinkielen opettaja mahdollistaisi myös opettajien 
välisen yhteissuunnittelun ja opetuksen eheyttämisen kieliaineiden kesken, mikä 
tällä hetkellä on Suomessa tutkitusti harvinaista (Venäläinen ym. 2022, ks. kuitenkin 
Korpela ym. 2007). 
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7 Pohdintaa

Pohjoismaisten käytänteiden vertailua helpotti se seikka, että koulutuksen asiakirjat 
ovat avoimesti saatavilla kaikissa tutkimuskohteenamme olleissa maissa. Pyrkimys 
läpinäkyvyyteen ja saavutettavuuteen helpottaa koulutuspoliittisten dokumenttien 
tutkimusta. Aiempaan tutkimukseen tutustuminen vahvistaa myös kuvaa avoimes-
ta yhteiskunnasta, jonka käytänteitä tarkastellaan, kyseenalaistetaan ja tarvittaessa 
korjataan jatkuvasti. Haasteena kokonaiskuvan saamisen kannalta on kuitenkin se 
yhteispohjoismainen piirre, että paikallisella tasolla – kunnilla ja yksittäisillä kou-
luilla – on vapaus tulkita dokumentteja, jotka harvoin sanoittavat toimintaa tiukas-
ti loppuun saakka. Ammattilaisten toimintaan luotetaan. Vain laajat etnografiset 
tutkimukset eri maista pystyisivät kuvaamaan tarkasti, miten kouluissa ratkaistaan 
monikielisten oppilaiden eri kielten tukemista. Tämä tutkimus ei yllä sellaiseen yksi-
tyiskohtaisuuteen. Dokumenttitutkimuksestamme on kuitenkin piirtynyt esiin muu-
tamia selkeitä haasteita, joita pohjoismaisiin järjestelmiin analyysimme perusteella 
liittyy. Pohdimme niitä artikkelimme lopuksi.

Pohjoismaisissa julkilausumissa korostuvat helposti parempiosaisten koke-
mukset monikielisyydestä. Artikkelin alussa viittasimme Tove Skutnabb-Kankaan 
1980-luvulla kirjoittamaan tekstiin, jossa hän kuvaa tätä samaa ilmiötä: monikielisyys 
on eliitille seurausta koulutuksellisesta hyväosaisuudesta, mutta kielivähemmistöil-
le kyse on elämänkohtalon sanelemasta pakosta. Koulutuspolitiikassa korostetaan 
herkästi, että kaksikielisyys on yksilölle kognitiivinen lisäarvo, mutta harvemmin 
tunnustetaan se, ettei kaksikielisyys sellaisenaan tuota parempaa koulumenestystä 
kaikille. Kaksi- tai monikielisyys ei näyttäydy koulumenestystä parantavana lisäarvo-
na niille, joiden omaa äidinkieltä tai omia äidinkieliä ei tunnisteta oppimisen resurs-
siksi koulussa ja joiden opiskelukielen taitoa ei näin ollen tueta oman kieliperimän 
kautta. Aina ei tunnisteta sitä, miten monikielisyys risteytyy sosiaalisen epätasa-ar-
von kanssa: miten taloudellinen vähäosaisuus, rasismi, seksismi ja muukalaisviha-
mielisyyden kokemukset kietoutuvat yhteen kielellisen identiteetin kysymysten 
kanssa (Beiler 2021). Rodullistettujen kielenoppijoiden identiteettikysymysten tun-
nistaminen on vasta nostamassa päätään suomalaisessa ja pohjoismaisessa koulus-
sa (Hummelstedt ym. 2021).

Pohjoismaissa eletään sen tosiasian kanssa, että ensimmäisen sukupolven 
maahanmuuttajat ovat pysyvästi osa peruskoululaisten joukkoa. Aina on uusi jouk-
ko ensimmäisen sukupolven kouluikäisiä maahanmuuttajia. Sen takia on otettava 
vakavasti huomioon kaikki mallit ja ehdotukset, joilla mahdollistetaan yhden suku-
polven aikana tapahtuva integroituminen – sosiaalistuminen uuden opiskelukielen 
käyttäjäksi, jolla on positiivinen kiintopiste myös omaan äidinkieleen tai -kieliin. 
Kieliasiantuntijat ovat jo vuosikymmeniä (esim. Skutnabb-Kangas 1988; Engen 2010; 
Beiler 2021) puhuneet siitä, että kielellisesti vähemmistöistettyjen oppilaiden kielel-
liset ja kulttuuriset taustat on tunnettava tarkasti, jotta koulu voisi tukea niitä, jotka 
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eivät kotona saa tukea oppimiseen. Tähän tarvitaan kriittisesti kielitietoista opetus-
ta (Ganuza & Hedman 2020). Kouluihin tarvitaan myös entistä enemmän opettajia 
ja koulunkäynninohjaajia, jotka itse identifioituvat kielivähemmistöjen edustajiksi 
ja voivat siksi olla elävänä mallina oppilaille positiivisesta kiinnittymisestä kahteen 
kulttuuris-kielelliseen yhteisöön. Kyse ei ole pelkästään resursseista vaan yleisestä 
tietoisuudesta: mikäli Suomen kunnissa laajemmin hyödynnettäisiin oman äidinkie-
len opetuksen valtionavun lisäksi omakieliseen opetukseen (ks. OMO 2021) varattua 
valtionapua, olisi koulussa mahdollista jo nyt olemassa olevan rakennekehikon sisäl-
lä kehittää eheytettyjä opetuskokonaisuuksia koulun opetuskielen ja oman äidinkie-
len opetukseen.

Kysymys kielen ja kirjallisuuden oppiaineen (L1) ja toisen kielen oppiaineen 
tai oppimäärän (L2) suhteesta on liikkeessä, koska kieliympäristö on muutoksessa. 
Suhteessa suomi/ruotsi toisena kielenä ja kirjallisuus -oppimäärään suomalainen 
järjestely asettuu norjalaisen ja ruotsalaisen mallin väliin. Norjalaisessa nykymallissa 
L2-opetus hahmottuu eräänlaisena kielellisenä erityisopetuksena, kun taas ruotsa-
lainen malli näyttää kriitikoiden mukaan naturalisoivan ”L2-statuksen” tavalla, jos-
ta ei ole ulospääsyä. Suomalaista mallia on myös kritisoitu suomi toisena kielenä  
-oppimäärän luonnollistamisesta yhdenvertaisuutta vaarantavalla tavalla. 
Vaihtoehtona voisi olla oppimäärän vaihtoon kannustaminen pakollisten toistuvien 
testien avulla, mutta tällaista siirtymää hidastaa testien puute ja se, että pakotetut 
valtakunnalliset testijärjestelmät ovat koulutuskulttuurillemme vieraita. Testien tuli-
si myös mitata tiedonalalähtöisiä tekstitaitoja eri oppiaineissa. On kuitenkin kiistatta 
tärkeää jatkuvasti tarkastella sitä, onko toisen kielen oppimäärällä edellytyksiä olla 
sellainen syvälle kielen ja kulttuurin yhteyksiin ja kaunokirjalliseen kokemukseen 
luotaava kokonaisuus, jota voidaan jatkuvasti vaalia suomen/ruotsin kielen ja kirjal-
lisuuden rinnakkaisena oppimääränä. Opetussuunnitelmien perusteista hahmottuu 
tällä hetkellä kuva suomen/ruotsin kielen ja kirjallisuuden ”suppeasta kurssista”, jos-
sa erityisesti tekstitaitojen ja kaunokirjallisuuden tavoitteet ovat matalat verrattu-
na valtavirtaoppimääriin. Tämä herättää lisäkysymyksen yhdenvertaisuudesta, kun 
koulun oppilaista yhä kasvava osa saa L2-oppimäärän mukaista opiskelukielen ope-
tusta – nyt määrä on koko Suomessa noin 8 prosenttia (S2 7,6 %, R2 0,2 %; Vipunen 
2022), mutta määrä kasvaa samassa suhteessa kuin yhteiskunta monikielistyy (en-
nusteista ks. Vuori ym. 2019; Kuntaliitto 2020).

Vastausta voidaan etsiä myös jo käydyn keskustelun kautta. Yksi mahdollisuus 
on nostaa uudelleen tarkasteluun ne ajatukset, jotka olivat norjalaisen vuoden 1987 
ideaalin takana – mallin, jossa oma äidinkieli oli nostettu osaksi monikielisen oppi-
jan luonnollista koulussa opittavaa kielen oppimäärää, opiskelukielen oppimäärän 
rinnalle. Omaa äidinkieltä ja suomea eheyttävää opetusta on kokeiltu myös meillä, 
ja kokeilusta on myös raportoitu yksityiskohtaisesti (Korpela ym. 2007). Mainitut aja-
tukset ja kokeilut ovat olleet edellä aikaansa, sillä vasta viimeisen kymmenen vuoden 
aikana on myös pohjoismaisessa monikielisyystutkimuksessa vahvasti otettu lähtö-
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kohdaksi ymmärrys oppijan monikielisten kielirepertoaarien ykseydestä. Oppijan 
identiteettikielten, oman äidinkielen tai omien äidinkielten ja maahanmuuttomaas-
sa puhuttavan toisen kielen opetusta eheyttävälle kouluaineelle olisi nyt vahva tut-
kimuksen tuki ja kentällä entistäkin enemmän kysyntää. Tutkimuksemme nostaa 
esiin myös sen, että toisen kielen oppiaineella tai oppimäärällä ja siihen kytkeytyvillä 
oman äidinkielen ja omakielisen opetuksen eri muodoilla on Pohjoismaissa jo puo-
livuosisatainen vaiherikas historia, joka olisi perusteltua ottaa oppiainehistoriallisen 
tarkastelun kohteeksi.
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