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1 Johdanto vastasaapuneiden oppilaiden
valmistavaan opetukseen ja monikielisen
koulun tutkimukseen

Maria Ahlholm, Irina Piippo & Pdivi Portaankorva-Koivisto

Suomalaiselle kouluinstituutiolle on vield suhteellisen uutta se, etté pe-
ruskouluihin tulee vuosittain runsaasti uusia, toisesta maasta muutta-
neita oppilaita. He eivit olekaan vain ensimmaistd luokkaa aloittavia
seitsemédnvuotiaita vaan my6s muiden luokka-asteiden oppilaita. Vena-
jan Ukrainaan kohdistuneen hyokkéyssodan aikana on uusia peruskou-
lulaisia saapunut kaikkiin maakuntiin' ja jonkin verran myos pieniin
kouluihin maan eri puolille. Aiemmin muuttoliike on koskettanut 14-
hinnd padkaupunkiseutua ja kasvukeskuksia.

Vastasaapuneen koulutie alkaa Suomessa yleensa valmistavassa ope-
tuksessa. Perusopetukseen valmistava opetus kestdd yhden lukuvuoden.
Termilld vastasaapunut viitataan téssi teoksessa laajempaan kohderyh-
maén kuin vain valmistavan opetuksen oppilaisiin. Silld tarkoitetaan
noin neljan vuoden sisdllda Suomeen muuttanutta oppilasta, jonka &i-
dinkieli ei ole suomi, ruotsi tai saame. Mallina on ollut Ruotsin termi
nyanldind, jolla tarkoitetaan Ruotsin koululain* mukaan neljan vuoden
sisdlla maahan saapunutta oppilasta. Termin laajempi kdytt6 on tarpeel-
lista, koska kielellista tukea tarvitaan valmistavan opetuksen jélkeen pit-
kadn. Sen vuoksi on kielipedagogisesti tarkoituksenmukaista tarkastella

1 Opetushallituksen tiedote 25.8.2022.
2 Skollag 2010:800, 3 kap. 12a §.
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kieliyhteiso6n sosiaalistumista laajemman ajallisen perspektiivin kaut-
ta.? Uuteen kieleen ja siihen liittyvadn kulttuuriin sosiaalistuminen on
monitahoinen kokonaisuus, jonka kestoa ja etenemisti ei voi ilmoittaa
yksiselitteisilld vuosimaérilld. Koulukielitaidon saavuttaminen alle nel-
jassd vuodessa on darimmadisen harvinaista.* Termin vastasaapunut tar-
koituksena on luoda realistista ymmarrystd kielellisen ja kulttuurisen
sosiaalistumisen aikajanteen hahmottamiseen.

Vastasaapuneet luokkahuoneissa kokoaa yhteen yhteniisen joukon
tutkimuksia monelta eri kirjoittajalta: johdanto ja kaksitoista muuta
vertaisarvioitua alkuperiisartikkelia ja niiden lomassa nelja koulutus-
poliittista ndkokulmaa ja nelja kdytannollista kielipedagogista sovellus-
esimerkkid. Teos jakautuu neljadn temaattiseen osioon. Teoksen ensim-
maisessd osassa (luvut 1-3) avataan yhteiskunnallista ja tutkimuksellista
kontekstia, johon tutkimukset sijoittuvat. Teoksen toisen osan luvut
tarkastelevat kieleen sosiaalistumista (luvut 4-7). Teoksen kolmannessa
osassa paneudutaan matematiikan ja kielenoppimisen yhteiseen aluee-
seen (luvut 8-12). Teoksen neljannessé osiossa tarkastellaan monikieli-
sen koulun sosiaalista oikeudenmukaisuutta (luku 13). Lyhyet nakokul-
matekstit ja kielipedagogiikkaesimerkit sijoittuvat lukujen valiin.

Teoksessa tarkastellaan vastasaapuneita peruskoululaisia luokkahuo-
neissa kerdttyjen tutkimusaineistojen kautta. Taustalla on kaksi laajaa
valmistavan opetuksen luokkahuoneaineistoa, joista ensimmdisessd
ovat padosassa viron- ja vendjinkieliset alakoululaiset ja toisessa ara-
biankieliset yldkoululaiset. Ndiden kahden aineistohankkeen ymparille
kokoontuneet tutkijat ja opinnaytetdiden tekijét ovat tarkastelleet vas-
tasaapuneiden oppimista useissa eri julkaisuihin kirjoitetuissa artikke-
leissa.’ Tdma teos nostaa esiin aineistotyossa syntyneet keskeiset ndko-
kulmat. Teemoja on laajennettu tutkimusaineistoilla, jotka on koottu lu-
kutaitokoulutuksesta sekd oppivelvollisuusidn loppuvaiheessa maahan
muuttaneiden perusopetuksen tunneilta. Joissakin luvuissa tarkastellaan
yleisopetukseen siirtyneitd peruskoululaisia. Teoksessa on siten esilld

3 Harju-Autti ym. 2022.
4 Collier & Wayne 2017.
5 LS-aineisto 2011-2016; Vastaantulo 2017-2019, ks. Ahlholm & Lankinen (toim.) 2021.
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1 JOHDANTO

useampia tutkimushankkeita, joissa on keritty aineistoa etnografiseen
pitkittaistutkimukseen eli on seurattu samaa oppilasryhméaa systemaat-
tisesti pidemman aikaa, esimerkiksi lukuvuoden ajan.

Teoksen aineistot tarjoavat ikkunoita eri-ikdisten ja erilaisista kie-
litaustoista tulevien vastasaapuneiden opiskeluarkeen. Aineistojen
nuorimmat vastasaapuneet ovat seitseménvuotiaita ja vanhimmat ai-
kuisikaisid, eri maista Suomeen muuttaneita. Heiddn ensikieliddn ovat
usein viro, venijd tai arabia, mutta myds esimerkiksi amhara, bulgaria,
englanti, dari, kiina, kurmandzi, liettua, makedonia, malajalam, portu-
gali, saksa, somali, sorani, turkki tai tigrinja. Tutkimuskontekstit ovat
peruskouluissa toimivia valmistavan opetuksen luokkia, mutta myos
yleisopetuksen sekd aikuisten lukutaitokoulutuksen ja sovelletun perus-
opetuksen luokkia esitellddn lukujen kautta. Teoksen luvut johdattavat
néiden tutkimuskontekstien erityispiirteisiin ja opetuksen jérjestimisen
tapoihin.

Monikielistyminen on universaali ilmi6, mutta sen ilmenemismuo-
dot ovat aina kontekstuaalisia ja aikaan sidottuja.® Vaikka on tdrkedd
tarkastella kansainvilistd tutkimusta ja naapurimaiden kdyténteitd, vain
paikallisesti tehty monikielisyystutkimus kelpaa viime kiddessd yhteis-
kunnallisen paatoksenteon tueksi. Kielelliset ilmi6t ovat abstrahoitavissa
kieltenvilisesti, mutta suomen kielen oppimista kuvaavista tutkimuk-
sista on konkreettisinta apua suomen kielen opettajalle. Tarkastelemme
seuraavaksi lyhyesti suomalaisen peruskoulun kontekstiin sijoittuvaa
suomen kielen oppimisen, opettamisen ja opetuksen jérjestimisen tut-
kimusta.

Tutkimusta suomen kielen opetuksesta peruskoulussa

Ensimmadinen suomen kielen omaksumista toisena kielena perusope-
tuksessa kuvaava viitoskirja oli Tuija Lehtisen vuonna 2002 julkaistu
tutkimus ensimmadisen luokan kaksi- ja monikielisten oppilaiden kie-
lellisesta kehittymisestd ja suhteesta omaan didinkieleen sekd suomen

6  Suomalaisesta kontekstista ja sen muuttumisesta esim. Kalliokoski 2009; Voipio-
Huovinen & Martin 2012.
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kieleen. Toimintatutkimuksen tutkimusaineisto koostui kielitaidon
testeistd, oppilashaastatteluista, oppituntien observoinneista ja opet-
tajien antamista arvioinneista. Tuloksista nousevat esiin kielitaidon
rakentumisen monimuuttujaisuus ja se keskeinen huomio, ettd oman
aidinkielen rooli on seké lasten identiteetin ettd suomen kieleen sosi-
aalistumisen nédkokulmista merkittavd.” Peruskoulukonteksti on ollut
esilla suomea toisena kielend kasittelevissd pro graduissa lisadntyvasti
vuosituhannen vaihteesta alkaen. Historiallisiakin kokeiluja on taltioitu
pro graduihin, kuten esimerkiksi Helsingin opetusviraston toteuttamat
alakoulujen kaksikielisen suomi-venéja- ja suomi-somali-opetuksen
kokeilut 1996-1999.%

Toinen viitdskirja alakouluikdisten suomi toisena kielend -oppilai-
den kielestd on Mari Hongon® sanastotaidon kehkeytymistd kuvaava tut-
kimus. Honko kuvaa pitkittdisesti kootun testi- ja kirjoitelma-aineiston
kautta sanatiedon hallinnan kehittymistd 3.-6.-luokkalaisilla suomea
toisena kielend kéyttévilld oppilailla. Sanastotaito on perustana eri tie-
donalojen kisitteiden oppimiselle kaikissa koulun oppiaineissa ja siksi
se kytkeytyy koulumenestykseen.”> Samasta pitkittdisaineistosta on myo-
hemmin tarkasteltu kirjoittamisen tarkkuuden kehittymisté alakouluiés-
sd." Menetelména on paivitetty virheanalyysi, johon kuuluu kriittinen
tulkinta virheen kisitteestd.”> Virheet kertovat tuen tarpeista, mutta
suhde ei ole yksioikoinen, silld tietynlaiset virheet kertovat myos op-
pimisesta ja kielen kehittymisestd: esimerkiksi vaikeita virkerakenteita
kokeileva oppilas tuottaa helpommin vélimerkkivirheitd kuin lyhyissd
padlauseissa pitdytyva. Lisaksi osa normipoikkeamista on kirjoittajan
tietoisia valintoja, joita tehdaén tyylin hyvaksi, esimerkiksi silloin kun
puhekieltd kiytetddn dialogin eldvoittimiseksi. Kuudesluokkalaisilla
suomea toisena kielend kayttavilld oppilailla on jo kehittynyt tekstila-

Lehtinen 2002, 72-77, 200-207.

Bilingual assessment and curriculum development (BACU) 1996-99, ks. Harjunpia
2001; Lehtimaja 2001.

9  Honko 2013.

10 Pajunen & Honko 2021, 64.

11 Honko 2021.

12 Virheen kisitteestd Kalliokoski 2008, 349-351; Lyly 2008, 151-155; Honko 2021, 306-315,
330-331L
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1 JOHDANTO

jitaju, ja he kéyttavit sujuvasti puhekielen resursseja kirjoitelmissaan
tyylikeinona.”

Yldkouluikdisten kirjoitustaitoa ja kielen rakenteiden hallintaa on
tutkittu konstruktiokieliopin avulla Cefling-hankkeen kielitestiaineis-
tosta. Aineistoon on koottu suomea ja toisaalta englantia toisena kielend
opiskelevien nuorten kirjoittamia tekstejd, joita hankkeessa on arvioitu

“Eurooppalaisen viitekehyksen” taitotasoasteikkojen avulla.* Laaja tes-
tiaineisto mahdollistaa kattavan kuvan luomisen esimerkiksi sellaisten
kielen perusrakenteiden kuin transitiivikonstruktion ja paikansijojen
hallinnan kehkeytymisestd,” ja lisdksi aineistoa on voitu vertailla ai-
kuisoppijoiden tuotoksiin. Yldkouluikidisten tekstitaitojen kehittymisté
on lisdksi tutkittu vertailemalla, kuinka oppilaat ymmartavét historian
oppikirjatekstin eri versioita. Tutkimuksessa oppikirjatekstin elaboroitu
eli oppijaystavalliseksi muokattu versio ymmaérrettiin paremmin, ja ela-
borointi auttoi niin vastasaapuneita kuin pidempéadn maassa asuneita
ylakoululaisia.”® Elaborointia on tutkittu myds yhteiskuntaopin oppiai-
neen kontekstissa, jossa kisitteet ovat erityisen abstrakteja ja niiden ym-
martdminen vaatii yksityiskohtaista kulttuurista tietoa. Suomea toisena
kielend opiskelevan oppilaan ndkékulmaa voi hahmottaa ldhestymalld
oppitunteja tekstitoimintana, joka yhdistad oppikirjatekstin, oppitun-
timateriaalit ja opetusvuorovaikutuksen.” Yldkoulun luokkahuonetoi-
mintaa on tutkittu myos keskustelunanalyyttisesti,”® jolloin suomi toi-
sena kielend -luokkahuoneen intensiivisestd vuorovaikutuksesta piirtyy
tarkka ja moniulotteinen kuva. Monenkeskisissa keskusteluissa oppilaat
osallistuvat multimodaalisesti, ottavat puheenvuoron viittaamalla, kier-
rattavit opettajan ja toistensa ilmauksia, tdydentévat toisiaan ja vetavit
uusia osallistujia mukaan keskusteluun. Oppituntien vuorovaikutus on
kauttaaltaan kaksitasoista — yhtdalta nakyvilld on sosiaalinen taso ja

13 Halonen 2009; ks. my6s Kalliokoski 2005.

14 Reiman & Mustonen 2010; Cefling - Linguistic Basis of the Common European
Framework for L2 English and L2 Finnish. Suomen Akatemian rahoittama
tutkimushanke 2007-2009; Eurooppalainen viitekehys 2003.

15  Reiman 2011; 2014; Mustonen 2015.

16  Rapatti 2008.

17 Saario 2012.

18 Lehtimaja 2007; 2008; 2012.
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ryopsiahteleva huumorimoodi, ja tunneilla on ldsnd opettajan agendan
mukainen pedagoginen taso.”

Sosiolingvistisessd koulun tutkimuksessa nousee oppilaiden epamuo-
dollinen vertaisvuorovaikutus vilitunneilla ja oppituntien aikana keskei-
sesti tarkastelun kohteeksi, sen sijaan ettd koulua ldhestyttdisiin yksin-
omaan tiedonalaldhtdisen kielen ja sen oppimisen nikokulmasta.> So-
siolingvistiikan viitekehyksessé keskeisid kisitteitd ovat kieleilyksi (engl.
languaging) ja transkieleilyksi (engl. translanguaging, myéhemmin usein
suomennettu muotoon limittéiskieleily) nimetyt ilmiét suomalaisessa
koulussa, samoin kuin monikielisten resurssien merkitys kielellisessa so-
sialisaatiossa.” Monikielisen identiteetin sosiolingvistinen tutkimus on
my0s tehnyt tilaa etnisesti ja kulttuurisesti tiedostavamman kielentutki-
muksen avauksille ja rodullistamisen kysymysten huomioonottamiselle.>

Peruskoulunopettajien kieliasenteet ovat kiinnostaneet useita tutki-
joita.” Asenteet muuttuvat hitaasti, eikd esimerkiksi kielitietoisuutta pai-
nottava perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet** ole erityisen no-
peasti muuttanut opettajien kasityksia kielestd. Opettajien kieliasenteet
vaikuttavat sekd opetuksen ettd opettajayhteisdjen itse luomien paikallis-
ten opetussuunnitelmien kielitietoisuuteen.” Opetussuunnitelmien ohella
oppikirjojen kielimaisema vaikuttaa sithen, millaisia kielindkemyksia op-
pitunneilla peruskouluissa toteutetaan.>® Opetusjarjestelyilld ja johtami-
sella on keskeinen rooli siind, muotoutuuko opettajayhteisolle yhteisvas-
tuu monikielisistd oppilaista ja kielitietoisesta opetuksesta.” Keskeinen
rooli opettajien kielitietoisuuden rakentamisessa on opettajankoulutuk-
sella. Aalto*® on vaitoskirjassaan tarkastellut yksityiskohtaisesti, millaista

19 Lehtimaja 2012, 214-215.

20 Lehtonen 2015.

21 Ks. my0s Lehtonen 2008; Lankinen 2010; Mard-Miettinen ym. 2015; Lilja ym, 2017; Lilja
ym. 2019; Lehtonen 2021.

22 Ennser-Kananen & Ruohotie-Lyhty 2022.

23 Tarnanen & Palviainen 2018; Alisaari ym. 2019; Suuriniemi ym. 2021.

24  Opetushallitus 2014; kielitietoisuustutkimuksesta opetussuunnitelmissa ks. Paulsrud ym.
2020.

25  Rapatti 2015; Suuriniemi 2019.

26 Suuriniemi & Satokangas 2021.

27 Kuukka 2009; Harju-Autti & Sinkkonen 2021; Harju-Autti ym. 2022.

28  Aalto 2019.
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1 JOHDANTO

on aineenopettajaopiskelijoiden pedagoginen kielitieto. Vaikka opiskeli-
jat ndyttavit omaksuneen sosiokulttuurisen kielindkemyksen piirteité, he
kuitenkin jasentévit kieltd formalistisesti sanaston ja rakenteiden muo-
dostamana palapelind.® Aineenopettajaopiskelijoiden on haastavaa suun-
nitella opetusta niin, ettd oppilaat saisivat tukea kielellisten merkitysten
rakentamiseen ja osallistumisen strategioiden kehittdmiseen.*

Vertailtaessa koululaisten ja aikuisten kielenoppimista on havaittu,
ettd yhteiskunta arvostaa eri asioita riippuen kielenoppijan idsté: perus-
kouluarvioinnissa arvostetaan hyvaa kirjallista taitoa, kun taas aikuisop-
pijoilta toivotaan tydelamdssd ennen muuta sujuvaa suullista kielitaitoa
ja neutraalia aksenttia.”* Norminmukaisen kirjallisen kielen kéytanteisiin
sosiaalistaminen on kaiken perusopetuksen tavoitteena. Peruskoulukult-
tuurin kirjallinen luonne on kuitenkin osalle kielenoppijoista rasite,” ja
sen ratkaisuksi on ehdotettu muun muassa eri oppiaineiden tekstikéy-
tanteiden yhtendistdmistd® ja toiminnallista ndkokulmaa arviointiin.
Opettajien arviointikulttuurin kehittdmistd on my®s esitetty tutkimuk-
sissa ratkaisuna suomi toisena kielena ja kirjallisuus -oppimaéran arvi-
oinnin ja erityisesti paittdarvioinnin kriteerien tulkinnan ongelmiin.»

Osa tutkimuksesta keskittyy toisen kielen oppimisen ensimmadisiin
askeliin. Taustoitamme seuraavaksi perusopetuksen valmistavan ope-
tuksen jdrjestamistd ja siithen kiintedsti liittyvad tutkimusta.

Perusopetukseen valmistava opetus

Suomessa vastasaapuneille perusopetusikiisille jarjestetddn perusope-
tukseen valmistavaa opetusta yhden lukuvuoden oppimédrin verran:
6-10-vuotiaille vahintddn goo tuntia (100 tuntia/kk) ja sitd vanhemmille
vahintddn 1000 tuntia (111 tuntia/kk).** Opetuksen jérjestdjaa ei ole kui-

29 Aalto & Tarnanen 2015; 2017.

30  Aalto ym. 2019.

31 Halonen & Kokkonen 2008.

32 Tarnanen & Aalto 2012.

33 Rapatti 2009.

34 Tarnanen 2010.

35  Vesaranta 2022.

36  Perusopetusasetus (852/1998) 3 § (363/2015); oppitunnilla tarkoitetaan 45 minuutin
pituista jaksoa.
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tenkaan velvoitettu tarjoamaan valmistavaa opetusta. Jarjestimiseen saa
erillisen valtiontuen, joka madrdytyy lasndolokuukausien madran mu-
kaan,” mutta suurin osa valmistavaa opetusta jarjestdvistd kunnista kéyt-
tad opetukseen my6s omaa rahoitusta.”® Opetusryhméat muodostetaan op-
pilaiden ién ja kouluvalmiuksien mukaan, ja opetusta voidaan jirjestda
my0s yhdelle oppilaalle. Opetusta ohjaa valtakunnallisella tasolla Perus-
opetukseen valmistavan opetuksen perusteet,” ja sen lisaksi opetuksen
jarjestdjan on hyvaksyttava paikallinen opetussuunnitelma. Jokaiselle val-
mistavan opetuksen oppilaalle tehddén oma opinto-ohjelma, johon kir-
jataan oppilaan laht6taso, henkilokohtaiset oppimistavoitteet, oppiaineet
tuntimédrineen ja siséltoineen, valmistavan opetuksen ryhmaissa suori-
tettavat opinnot, integroidussa perusopetuksen ryhmissé suoritettavat
opinnot, ohjauksen jirjestiminen ja tarvittavat tukitoimet.*

Valmistavan opetuksen opettajille ei ole valtakunnallisesti asetet-
tua pitevyysvaatimusta, vaan ehdot ovat kuntakohtaisia. Vuonna 2021
Kansallisen koulutuskeskus Karvin tekemén kyselyn mukaan puolet
opetusta jérjestdvistd kunnista oli méaritellyt valmistavan opetuksen
opettajien kelpoisuusehdot.** Opettajien pétevoitymisen voi suunnitella
myos tyon ohessa tapahtuvaksi — téllainen malli on kuvattu Raimo Salon
Oulun yliopistossa julkaistussa vaitoskirjassa vuonna 2014.* Valmista-
van opetuksen opettajan tyonkuvan on tutkimuksissa havaittu laajene-
van pedagogisen alueen ulkopuolelle. Valmistavan opetuksen opettajan
kuusi keskeistd roolia ovat opiskelukielen opettaminen, yhteiskuntaan
integroiminen, oppilaiden suojeleminen, kouluun valmistaminen, pe-
ruskasitteiden opettaminen ja oppilaiden rohkaiseminen.®# Osa opetta-
jista nikee opettajuutensa laajenevan vilillisesti koskemaan oppilaidensa
perheiden yhteiskunnallisen integraation edesauttamista.*

37  Laki opetus- ja kulttuuritoimen rahoituksesta 1705/2009 § 5 (1114/2021).

38  OKM 2022, 54.

39  Opetushallitus 2015.

40  Opetushallitus 2015, 5; Opetushallitus 2017.

41 Venildinen ym. 2022; ks. lukua Pohdintoja valmistavan luokan opettajan pdtevyydestd,
Alisaari & Vigren.

42 Salo 2014.

43 Shestunova 2019; 2022; ks. my6s Andonov 2013, 300, 310.

44  Salo 2014, 170-176, 226-230.
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Myos opetuksen jarjestimisen muoto vaihtelee kunnittain ja koulu-
kohtaisesti niin, ettd osassa kouluista valmistava opetus annetaan eril-
lisissd pienluokissa ja osassa kouluista valmistavan opetuksen oppilaat
sijoitetaan yleisopetukseen, johon tarjotaan tukea rinnakkaisopettajan,
koulunkdynninohjaajan tai osittaisten pienryhmétuntien muodossa. Ope-
tussuunnitelman perusteissa edellytetddn, ettd jarjestdmisen tavasta riip-
pumatta jokaisen valmistavan opetuksen oppilaan lukujérjestyksessa on
integraatiotunteja yleisopetuksen ryhmissd.* Erityisesti kouluissa, joihin
vastasaapuneita oppilaita tulee runsaasti, on havaittu herkemmin olevan
tapana muodostaa erillisid opiskeluryhmid valmistavaan opetukseen, kun
taas niissd kouluissa, joihin tulijoita on vain muutamia, valmistava opetus
toteutuu useammin yleisopetuksen yhteydess; lisaksi yldkouluikaisten
oppilaiden valmistava opetus toteutuu todennakdéisimmin erillisessa val-
mistavan opetuksen ryhmaissd.* Oppilaan oikeus perusopetukseen alkaa
heti maahanmuuton tapahduttua, joten valmistavan opetuksen voi aloit-
taa myos kesken lukuvuoden. Ryhmédynamiikan kannalta valmistavassa
opetuksessa on erityistd se, ettd ryhméén tullaan ja siitd siirrytdan pois
kesken lukuvuoden. Omaleimaista verrattuna muuhun kouluopetukseen
on myds se, ettd oppilaat ovat eri-ikdisid ja eri luokkatasoilta.

Yksi ensimmadisistd suomalaisen valmistavan opetuksen etnografi-
sista kuvauksista on vuonna 2013 valmistunut Leena Andonovin¥ tut-
kimus 14:std perusopetukseen valmistavan opetuksen oppilasta, jotka
puhuvat yhdekséa eri didinkieltd ja joiden perusopetuksen vuosiluokat
vaihtelivat ensimmadisen ja seitsemédnnen luokan vililld. Tutkimusjakson
aikana ryhmaéldiset neuvottelivat valmistavan opetuksen vapaamuotoi-
sissa vuorovaikutustilanteissa suomen kielen ilmausten merkityksist,
mutta olennaisen tutkimustuloksen mukaan oppilaat neuvottelivat myos
muutoksessa olevasta identiteetistddn ja pyrkivit osoittamaan uuden
koululaisidentiteettinsd kehittymistd uudella kielelld, suomeksi. Tutki-
mustulos kiteyttdd valmistavan opetuksen tavoitteen, joka on kielellinen
sosiaalistuminen uuteen kouluyhteis66n. Valmistavan opetuksen ryh-

45  Opetushallitus 2015, 6, 9.
46  OKM 2022, 54-58.
47 Andonov 2013.

17



MARIA AHLHOLM, [IRINA P11PPO & PA1vi PORTAANKORVA-KOIVISTO

missd myohemmin tehty keskustelunanalyyttinen tutkimus puolestaan
luo yksityiskohtaista kuvaa siitd tavasta, jolla kielellinen sosiaalistumi-
nen tapahtuu - monikielisen ja multimodaalisen keskustelun ja kierra-
tettyjen ilmausten kautta kohti opittavaa kieltd.*

Taman teoksen luvussa 2 Maria Ahlholm ja Sirkku Latomaa kuvaa-
vat suomalaisen valmistavan opetuksen historiaa 1970-luvulta tdhin
paivadn ja tarkastelevat kansainvilisten esimerkkien kautta kaytantei-
den muuttumisen tarvetta. Perusopetukseen valmistavan opetuksen
kelpoisuudesta ja ulottuvuuksista keskustelua jatkavat Jenni Alisaari ja
Heli Vigren nakokulmaluvussaan Pohdintoja valmistavan luokan opet-
tajan pitevyydestd. Opettajan laajentuneen tehtdvankuvan vuoksi myos
koulunkdynninohjaajan rooli korostuu valmistavassa opetuksessa. Tétd
kysymysta tarkastelee Ulla Karvonen luvussa Koulunkdynninohjaajan
koulutus ja pdtevyys. Kaytannollisen ehdotuksen valmistavan opetuksen
jalkeiseen tukeen esittdd Raisa Harju- Autti ndkokulmaluvussa Kielelli-
sesti tuettu opetus lisdresurssina ylikoulussa.

Luvussa 3 Irina Piippo taustoittaa kirjan seuraavia lukuja avaamalla
taménhetkisen monikielisyystutkimuksen kielikésitystd ja laajemman
nékokulman merkitysté niin tutkimukselle kuin pedagogisten kaytantei-
den kehittdmiselle. Kielellisten normien ja ideologioiden kisitteet liitty-
vit monella tasolla koulun kdyténteisiin ja tutkimuksen ymmarrykseen
kielestd. Lisdantynyt multimodaalisuuden ja ei-kielellisen vuorovaiku-
tuksen tutkimus on avartanut kasitysta kielestd. Toisaalta syventynyt
ymmarrys sosiaalisen toiminnan ideologisuudesta ja siihen kytkeyty-
vistd valtarakenteista tarjoaa keinoja eriarvoistavien kdytinteiden tun-
nistamiseen ja purkamiseen.

Aidinkieli-kasitteen ja kielitilastojen taustakysymyksié
Yhteista kaikille valmistavan opetuksen oppilaille on, ettid valmistavan

vuoden aikana uuteen kieleen sosiaalistuminen on keskeisessa roolissa.
Monikielisyystutkimuksessa tunnistetaan nykyisin entista selkedmmin

48  Helki6 2021; Routarinne & Ahlholm 2021; Yli-Piipari 2021.
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myo6s aiemman kielitaidon, kuten lingua franca -englannin® ja didinkie-
len rooli ja merkitys tdssd prosessissa.”® Tdéman teoksen luvuissa kieleen
sosiaalistumisen nakokulmat ja monikielisyyspedagogiikkaan liittyvat
kédytinteet ovatkin ndkyvisti esilld. Vastasaapuneiden aiemmasta
kielitaidosta puhuttaessa perinteisesti kiytetty késitteisto ja tilastoinnin
tavat eivit kuitenkaan ole aivan ongelmattomia.

Suomi rekisterdi ainoana Pohjoismaana kansalaistensa didinkielen,”
ja ndin ollen Tilastokeskuksen vuosittaisesta vdestorakennekatsauk-
sesta on saatavana tilasto suomalaisten kéyttdmista kielistd.>> Tilastoa
voi pitdd ainoastaan suuntaa antavana kuvauksena kielitilanteesta, koska
kaksikielisyyttd ei siind huomioida, vaan henkil6 voi ilmoittaa ainoas-
taan yhden kielen didinkielekseen. Aidinkielen vaihtaminen ei myos-
kadn edellytd kielitaidon osoittamista, vaan kyse on ilmoitusluontoisesta
asiasta. Jos rekisteridgidinkielen valinnalla on kédytannollisid, esimerkiksi
opiskeluoikeuksiin tai tyonsaantiin liittyvid seuraamubksia, didinkieltd on
mahdollista vaihtaa tilanteen mukaan. Aidinkielen rekisterdimisen pe-
rinne Suomessa juontuu virallisesta kaksikielisyydestd ja sen my6ta kah-
den rinnakkaisen yksikielisyyden kulttuurista. Rekisterdintitavan péi-
vittdmisestd on kayty keskustelua ja sitd on toivottu useissa yhteyksissa.

Aidinkielen kisite on sinillddn haastava erityisesti vanhastaan
monikielisistd yhteisoistd muuttaneille,” ja perheiden monikielisyyden
on todettu jaavan opettajilta ja kasvattajilta osin huomaamatta.>* Tun-
nettu didinkielen méaritelma on perdisin tutkija Tove Skutnabb-Kan-
kaalta:» didinkieli voi olla kieli

- jonka puhuja oppii ensin,

- johon hédn samastuu tai johon toiset hinet identifioivat,
- jonka puhuja osaa parhaiten tai

- jota puhuja kéyttda eniten.

49  Valmistavan opetuksen ryhméssa kéytetystd lingua franca -englannista ks. Ahlholm
2015.

5o Esim. Garcia & Otheguy 2020, 21-24.

51 Esim. Parkvall 2015.

52 Suomen virallinen tilasto (SVT) 2022.

53 Latomaa 2007, 38-39.

54 Honko & Mustonen 2020.

55  Skutnabb-Kangas 1981.
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Haasteelliseksi didinkieli-kdsitteen tekeekin sen monitahoisuus. Mité
tahansa ulottuvuutta voidaan yksindéan kayttad didinkielen maarittami-
seen eika useinkaan ole selvai, mita dimensiota tarkoitetaan. Kasittee-
seen liittyy lisdksi vahvasti oletus, ettd juuri ensimmadiseksi opittu kieli
olisi yksilélle kaikkein vahvin ja rakkain. Tallaista oletusta ei kuitenkaan
voi tehdd, vaan kielelliset identiteetit ja repertuaarit ovat huomattavasti
moniulotteisimpia jo perinteisesti yksikielisiksi mielletyissa yhteisoissa.
Samastua voi my0s kieleen, jonka kielitaito ei ole kovin vahva, ja tun-
nekielid voi olla useita. Toisaalta ensimmaiseksi opittukaan kieli ei séily
ja kehity, jos sité ei ole mahdollista kiyttdi. Aidinkielen kisitteeseen
liittyvia monitulkintaisuuksia ja ennakko-oletuksia onkin purettu vaih-
toehtoisella kisitteistolld. Tamén teoksen monessa luvussa didinkielen
sijaan puhutaan ensikielestd, kun halutaan viitata henkilon ensimmai-
seksi oppimaan kieleen tekematté oletuksia kielitaidon vahvuudesta tai
merkityksestd kayttdjélleen.

Kielitaitoja on lansimaisissa kansallisvaltiokehityksen lapikdymissa
yhteisoissd totuttu tarkastelemaan vahvan yksikielisyysideaalin lapi.
Sama ideaali on yltdnyt my6s kielentutkimuksen kielikdsityksiin muun
muassa siini, ettd kielet on ndhty ennemmin kokonaisina, nimettavina
ja laskettavia entiteetteind kuin vuorovaikutuksen resursseina, joista
muodostuu osittaisia, tiettyihin toimintakonteksteihin sopivia reper-
tuaareja.’® Téstd nakokulmasta myos tilastojen luvut vahemmistokielista
pédsevit uuteen valoon.

Veniji on pitkddn ollut tilastojen mukaan suomen puhutuin vihem-
mistédidinkieli. Luvun taustalle kitkeytyy kuitenkin monikielisen Vena-
jan yksikielistavd koulukulttuuri ja yhteiskunta.’” Tutkimuksessaan Suo-
meen muuttaneiden ja toisella asteella opiskelevien venildistaustaisten
nuorten kieliasenteista ja -identiteeteistd Iskanius® on todennut, ettd
nuorten kieli-identiteetit eivét ole staattisia. Iskaniuksen tutkimusjou-
kosta (n=256) erottui viisi erilaista kieli-identiteettityyppid, joista suo-
men kieleen identifioituminen oli odotuksenmukaisesti voimakkainta

56  Piippo 2021.
57  Iskanius 2006, 46-52.
58 Iskanius 2006, 179-182.

20



1 JOHDANTO

niilld, jotka arvioivat my6s oman suomen kielen taitonsa hyviksi ja ta-
pasivat sddnnollisesti suomea puhuvia ihmisiéd. Iskaniuksen tutkimus-
joukossa positiivinen suhde kahteen vahvaan kieleen on mahdollinen.
Englanti puolestaan nousee kielitilastossa viiden puhutuimman vi-
hemmistoédidinkielen joukkoon. Lukua on syyté tarkastella muistaen,
ettd englanti on koulutuksen ja talouden kieli Britannian entisissd siir-
tomaissa ja siksi myos maahanmuuton jalkeen todennikéinen viran-
omaisen lomakkeeseen ilmoitettava “didinkieli” uudessa kotimaassa - ja
onhan englanti myds yhi useamman kantasuomalaisen henkil6n kou-
lusivistyskieli, tyokieli ja vapaa-ajan harrastusten kieli. Tilasto ei kerro,
kuinka suuri osa luvusta on monikielisid suomalaisia, joiden rekisteridi-
dinkielend on syysta tai toisesta englanti. Thmisilld on eri puolilla maa-
ilmaa todettu olevan taipumus korostaa yhteyttaan elinympéristonsa
valta-asemassa oleviin kieliin ja kitked samastumisensa alisteisessa ase-
massa oleviin kieliin,” ja tima nékyy erityisesti kouluissa.®
Viestotilaston mukaan vendja ja viro pitavit edelleen kirkisijoja Suo-
meen muuttaneiden didinkielind, mutta kun tarkastellaan Opetushal-
linnon tilastopalvelu Vipusesta peruskouluikdisten didinkielid, vendjan
jalkeen yleisin kieli on arabia ja toiseksi yleisin somali, ja viro on vasta
neljantend,” Valmistavassa opetuksessa arabian kieli oli lukuvuonna
2020-21 tehdyn selvityksen mukaan oppilaiden yleisin didinkieli.®

Kohti luokkahuoneiden arkipdivdistyvaa
monikielisyytta

Monikielistyvédd koulua tarkasteltaessa on kuitenkin syytd menna tilas-
tojen taakse ja perehtyd my6s koulun monikielisiin kiytanteisiin ja niitd
ohjaaviin ideologioihin. Niin tehdddnkin monessa timéan kirjan luvussa.
Perinteisesti erityisesti koulussa yksikielisyyden ideaali on ollut vahva.
Onhan koulun tehtdvani ollut sosiaalistaa kansalliskieliin ja kansalliseen
identiteettiin. Vahva yksikielisyyden ideaali onkin modernin ajan tuo-

59  Piller 2016.

60  Skutnabb-Kangas 1988, 18; Jalava 1988.
61 Vipunen 2022.

62 Venildinen ym. 2022.
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te.®® Se on vaikuttanut myds perustavanlaatuisesti lansimaisiin tapoihin
ndhdé monikielisyys.®* Australialainen tutkija Michael Clyne on puhu-
nut yksikielisestd mielenlaadusta (monolingual mindset) ® ja norjalainen
Ingrid Piller yksikielisestd olemuksesta (monolingual habitus) * viittaa-
maan yhteiskunnallisiin rakenteisiin juurtuneeseen asenteeseen, jonka
lapi yksikielisyys néyttdytyy normina ja plurilingvaalisuus eli yksilon
monikielisyys jollain tavalla poikkeavana, tarpeettomana, vaarallisena ja
kartettavana - ja tilapédisend. Clyne yhdistda ajattelutavan erityisesti kou-
lutussuunnitteluun ja Piller koko kouluun instituutiona. Tdhian ajattelu-
tapaan kuuluu my®os se, ettei yhteytti eri kielten taitojen vélilla ndhda.

Kouluinstituutiot ovat siis tyypillisesti yksikielisid, jopa kaksi- ja
monikielisten kulttuurien keskelld. Niinpé edelld kuvattu yksikielisyy-
den mielenlaatu ja ldpikotaisin yksikielinen olemus ovat tuttuja myos
suomalaiselle koulutusjédrjestelmalle ja koulutussuunnittelulle. Vaikka
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kielitietoisuus on ollut
ohjaavana periaatteena jo useampia vuosia, edelleen monet opetuksen
jarjestdmisen periaatteet lahtevit oppilaiden yksikielisyyden tai rinnak-
kaisen monikielisyyden oletuksesta.” My0s opettajien kielikdsitykset
muuttuvat hitaasti.*®

Monikielisyystutkimus kuitenkin osoittaa, etté eri kielten taidot ovat
kytkoksissé toisiinsa ja ettd aiemmat kielitaidot tuovat kognitiivista ja
sosiaalista tukea uuden kielen oppimiseen. Monikielisyystutkimus on
my0s pyrkinyt ravistelemaan totunnaisia késityksié yksikielisyyden ensi-
sijaisuudesta. Maailmanlaajuisesta ja ihmisten arkisen vuorovaikutuksen
ndkokulmasta katsottuna nimittdin ennemminkin jonkinlainen pluri-
lingvaalisuus on tavanomaista. Tavanomaista on myos se, ettd pluriling-
vaalit yksilot kdyttavat hallitsemiaan resursseja limittdin vuorovaiku-
tustilanteissa. Seuraava esimerkki on Vastaantulo-hankkeen aineistosta.
Siind Edward ja Raphael ovat ratkaisemassa matematiikan tehtévaa.

63  Ks. Blommaert ym. 2012.

64 Ndhlovu & Makalela 2021.

65 Clyne 2008.

66  Piller 2016, 98-100.

67  Esimerkiksi arvioinnin kdytannoistd, ks. Gorter & Cenoz 2017.
68 Ks. esim. Alisaari ym. 2019 sekd Suuriniemi ym. 2021.
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Edward Just one mistake, se on se on pieni mistake, ei mitdan.
Raphael Joo mutta se on mistake. Se on vield mistake.
Ei ole pieni tai iso, se on mistake. Ald yrita!

Katkelmassa Edward ja Raphael liukuvat hyvin sujuvasti englannin ja
suomen vélilld. Esimerkki osoittaa hyvin sen, ettd matemaattiset kay-
tanteet kuten virheen etsiminen ja korjaaminen kuuluvat oppituntikes-
kusteluun. Téssd tapauksessa oppilaat turvautuvat limittdiskieleilyyn,
joka on erityisesti plurilingvaaleille kielenkayttdjille tyypillinen tapa
kéyttda kieltda hyvin joustavasti. Limittéiskieleily onkin yksi lukuisista
uudiskisitteistd, joilla on pyritty kuvaaman tutkimuksen monipuolistu-
nutta kdsitystd monikielisyydestd. Limittdiskieleilyn tekee timén kokoel-
man kannalta kiinnostavaksi sen tiivis kytkeytyminen pedagogiikkaan.
Plurilingvaalien joustavat kieleilyn tavat on my6s mahdollista jalostaa
pedagogisiksi kéytinteiksi, jotka voivat tukea monikielisen oppijan kou-
lupolkua ja identiteettid.

Limittaiskieleilyyn liittyvad nostetta on myos kritisoitu ja kyseen-
alaistettu erityisesti sen kddnteentekevidd voimaa.® Joustavien, oppilai-
den erilaiset resurssit huomioivien kielellisten kiyténteiden on ajateltu
rakentavan uudenlaisia subjektiviteetteja, antavan danen vihemmist66n
kuuluville oppilaille, muokkaavan oppilaan kognitiivisia rakenteita, pa-
rantavan hdnen hyvinvointiaan ja suoritustasoaan ja lopulta muovaavan
eriarvoisesta yhteiskunnasta paremman paikan eldd.”® Kritiikin ytimessa
on yhtédltd usko kielenkdyttotapojen yksioikoiseen kddnteentekevidn
voimaan. Toisaalta taas kritisoidaan sitd, ettd voimallisesti limittdiskieli-
sid tyoskentelytapoja luokkahuoneisiin ajamalla saatetaan sivuuttaa tér-
keitd pohdintoja, joita luokkahuoneiden ja koulun kielivalintoihin liittyy.
Monikielistyva koulu toimii kuitenkin yhteiskunnassa, jonka toiminta
perustuu yksikielisiin instituutioihin.

Tédmdn teoksen luvussa 4 Maria Ahlholm ja Irina Piippo havainnol-
listavat uuden kielen oppimisen alkuvaihetta konstruktiokieliopillisen

69 Ks. Jaspers 2018.
70 Emt. 3.
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ajattelun kannalta. Luku keskittyy transitiivikonstruktioon eli objekti-
lauseeseen (soitan huuliharppua, ostan matkalipun) ja avaa siten kielen
perusrakenteiden oppimista. Vaikka luvun huomio on kielen raken-
teissa, kirjoittajat osoittavat, kuinka mutkikkaitakin kieliopillisia ilmi6itd
opitaan parhaiten jokapaivaisissa skeemoissa, joissa kielellinen ilmaus
kiinnittyy tuttuun toimintakontekstiin.

Kielen rakenteiden oppimiseen keskittyy myos luku s, jossa Anni
Ratilainen tarkastelee struktuureja ja pelillisyyttd alakoululaisten kie-
lenoppimisessa. Samaan tapaan kuin arjen toistuvat skeemat, myos esi-
merkiksi lautapelit voivat tarjota oppimisen kannalta oivallisia muotteja
vuorovaikutukselle. Ratilainen keskittyy vuorovaikutteiseen ryhména
pelattavaan Kalapeliin ja analysoi, millaista puhetta oppilas tuottaa pe-
lissé ja millainen rooli opettajalla on pelitilanteissa. Ratilainen toteaa,
ettd opettajan rooli oli erityisen keskeinen tarjoutumien hyodyntdmi-
sessd. Peli itsessddn tarjosi mahdollisuuksia kielenoppimiselle, mutta
niitd mahdollisuuksia kaytettiin hyodyksi useammin, kun opettaja oli
ldsna.

Luokkahuoneen toiminnan struktuureihin liittyy myds kdytdnnon
kielipedagogiikkaa esittelevi tietolaatikko, jossa tutustutaan valmistavan
luokan aamurutiineihin. Maria Ahlholm, Ninni Lankinen ja Salla-Maa-
ria Suuriniemi avaavat aamurutiinien kdytt6d inhimillisen toiminnan
skemaattisen rakenteen ndkokulmasta ja havainnollistavat tarkemmin
yhden ajan ja sddnilmauksiin keskittyvan aamurutiinin kielipedagogista
antia.

Luvussa 6 siirrytadn tarkastelemaan myohaén alkavaa lukutaitoa ai-
kuisten lukutaitokoulutuksen ndkokulmasta. Aineistoesimerkeissd Irina
Piippo ja Sanna Markkanen havainnollistavat vuorovaikutuksen moni-
kanavaisuuden roolia lukutaitokoulutuksen luokkahuoneissa ja avaavat
erityisesti visuaalisten tekstien tulkintaa. Aiemmissa luvuissa esitellyt
periaatteet kuten arjen skeemoihin kytkeytyva kielenkayttd ja rutiinit
ovat keskeisia myos aikuisten lukuoppijoiden pedagogiikassa.

Luvussa 7 tarkastellaan alakoulun valmistavan opetuksen ryhmin
vuorovaikutusta ja erityisesti istumajdrjestyksen vaikutusta alkavan kie-
litaidon tukemiseen. Miina Gustafsson ja Maria Ahlholm tarkastelevat
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aineistoa, jossa oppilaat on jérjestetty osalla tunneista ryhmépdoytien
ddreen ja osalla tunneista pulpettiriveihin. Kirjoittajat havainnollistavat
aineistonsa avulla, kuinka erilaiset istumajérjestykset rajaavat ja mah-
dollistavat vuorovaikutusta.

Matematiikkakin on kieli

Kielentutkimuksen nédkokulmat ovat avartuneet myds sen suhteen, mika
lukeutuu kieleksi. Vastasaapuneiden luokkahuoneissa ei-kielelliset vuo-
rovaikutuksen kanavat kuten eleet ja ilmeet ovat tirked osa viestinta.
Yhi selkeampi kuva kielen kontekstuaalisista erityispiirteistd on myds
kiinnittanyt tutkijoiden huomion eri tiedonalojen tyypillisiin kielen-
kayttotapoihin. Tdssd kokoelmassa paneudumme erityisesti matematii-
kan kieleen.

Perusopetuksen oppiaineita opiskeltaessa vietetdan paljon aikaa ma-
tematiikan parissa. Alkuaan koulumatematiikkaa kutsuttiin laskennoksi
ja sitd se opiskelun alkuvaiheessa usein onkin. Lukuja lasketaan yhteen,
vahennetdin toisistaan, kerrotaan ja jaetaan. Voisi kuvitella, ettd var-
sinkin ensimmaisilla luokilla matematiikan tunneilla kielelld ei ole niin
suurta merkitystd. Mutta vaikka lukemista vasta harjoitellaan, niin ma-
tematiikan puhuttu kieli on jo tirkeéssa roolissa. Kun tehtédvana on esi-
merkiksi harjoitella kertolaskua kolme kertaa neljd, oppilas pohtii piir-
tadko han kolme neljan kukan kimppua vai nelja kolme kukan kimppua.
Kumpaakohan tehtavassd mahdettiin tarkoittaa? Kertolasku on tyypilli-
sesti sellainen laskutoimitus, jossa kielelliset ilmaisut ovat eri kielissd hy-
vin vaihtelevia ja vaikka kertolaskun vaihdannaisuus huomioiden lasku
antaa lopulta saman lopputuloksen 12 kukkaa, kuvallisesti esitettynd on
kyse kahdesta erilaisesta tapauksesta. Opintojen edetessd mukaan tule-
vat sitten sanalliset tehtdvit ja matematiikka sijoitetaan arjen konteks-
tiin. Mutta kenen arjesta on kyse? Ovatko kukkien istutus, kauppahal-
lissa ostosten teko, veneily tai marjojen poiminta tuttuja kaikille? Uudet
kontekstit tuovat uutta sanastoa ja joskus matemaattinen sisalto saattaa
hamartya muiden asioiden taustalle. Lisdksi matematiikassa opitaan pal-
jon kdsitteitd, ja riippuen aiheesta osaa niistd voidaan kuvata symboleilla.
Matematiikan kieli on rikasta ja osin omanlaistaan.
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Oppitunneilla kielten moninaisuus liittyy usein siihen, ettd opetuk-
sessa ja oppimisessa kielelld on kolme ulottuvuutta.” Ensimmaéisend ulot-
tuvuutena on kyseisen oppitunnin erikoisalan kieli késitteineen ja merkin-
téineen — puhutaan matematiikan kielesta tai fysiikan kielestd. Oppima-
teriaalit ja opettajan opetuspuhe nostavat esiin timéan ulottuvuuden. Eri-
tyisesti yldkoulun aineenopiskelussa opettajan tehtévina on avata oman
tiedonalansa terminologiaa ja kisitteistoa oppilaille opetuspuheen ja op-
pimateriaalien selittimisen kautta.” Toisena kielen semanttisena ulottu-
vuutena oppitunnilla ovat kaikki nimetyt kielet, joita osallistujat osaavat
jajoihin he ovat sosiaalistuneet. Ndiden mukana tulee erilaisia lingvistisid
jarjestelmid: on esimerkiksi suffikseja suosiva suomen kieli yhdyssanoi-
neen ja toisaalta germaanisten kielten analyyttiset rakenteet lukuisine pre-
positioineen. Usein juuri didinkieli on oppilaan ajattelun ja ongelmanrat-
kaisun kieli. Aidinkieli on mukana oppimistapahtumassa joko hiljaisena
tai ddnekkadni riippuen siité, voiko silld jakaa ajatuksia muiden kanssa.
Edellisten liséksi oppitunnilla kuuluu kielen kolmas ulottuvuus, kielen so-
siaalinen ja tilannesidonnainen ulottuvuus. Yhteiset keskustelut tapahtu-
vat kieleillen, usein limittéiskieleillen niin, ettd merkityksid rakennetaan
monen eri nimetyn kielen resursseilla ja aina my6s multimodaalisesti
nonverbaalin ja verbaalin rajaa ylittden. Kieleily on lasné, kun keskustel-
laan yhdessd, opettaja ohjaa, oppilaat vuorovaikuttavat keskendin ja esi-
merkiksi matematiikassa kuullaan matikkapuhetta.”

Teoksen matematiikkaosion avaa luvussa 8 Pdivi Portaankorva-Koi-
visto kuvaamalla matematiikan kielen moni-ilmeisyytta. Vaikka mate-
matiikan kieli ndhdéan helposti sen symbolisen ulottuvuuden vuoksi
universaalina, varsinainen matematiikan taito rakentuu moni-ilmeisesté
kokonaisuudesta kdsitetietoa, maarittelytaitoja ja matemaattisia tyosken-
telytapoja, jotka vaativat varsin monipuolista kielitaitoa. Portaankor-
va-Koivisto painottaakin matematiikan kielentdmisen tarkeyttd mate-
matiikan akateemiseen kielitaitoon sosiaalistuttaessa ja esittelee keinoja
tallaisten ty6tapojen tuomiseksi luokkahuoneisiin.

71 Ks. Ahlholm & Portaankorva-Koivisto 2018.
72 Saario 2012, 239-243.
73 Esim. Lilja 2014.
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Matematiikan kielentiminen ja kielten limittdisyys on teemana myos
Maria Ahlholmin ja Silja Rajamien kdytdnnon kielipedagogiikkaa ka-
sittelevissa tietolaatikossa. Siind kirjoittajat havainnollistavat siirtymisia
kielestd toiseen neljan keskusteluesimerkin kautta. Esimerkeissa oppilaat
neuvottelevat matemaattisten kasitteiden merkityksistd adneen tyoparinsa
tai vain itsensé kanssa. Aéneen ajateltu matematiikkapuhe tarjoaa opetta-
jalle informaatiota oppilaiden tiedonalan kisitteiden omaksumisesta.

Luvussa 9 Niina Lilja havainnollistaa matematiikan oppimisen ja
opettamisen multimodaalisuutta. Multimodaalisuus on kiinted osa
vuorovaikutusta konteksteissa, joissa osanottajien yhteiset kielelliset re-
surssit ovat niukat. Lilja osoittaa yldkoulun matematiikan oppitunneilta
kerdtyn aineiston avulla, ettd multimodaalisuus on olennainen osa myds
matematiikan tiedonalan kieltd. Hén tarkastelee erityisesti oppilaiden
kehollista toimintaa heiddn vastatessaan opettajan esittdmiin kysymyk-
siin. Opettajat sanoittavat oppilaiden kehollista toimintaa ja tarjoavat
talld tavalla kielellisid malleja vastaamiseen. Lilja painottaa, ettd on hy-
vin tirkedd tiedostaa ja hyvaksyd keholliset vastaamisen ja osallistumi-
sen keinot osaksi luokkahuonevuorovaikutusta.

Monikielisissd luokkahuoneissa opettajia usein mietityttaa kielen-
kaytto, johon heilld ei ole pddsya. Luvussa 10 Irina Piippo ja Ninni Lan-
kinen tarkastelevat matematiikan opiskeluun liittyvad esimerkkid, jossa
kahden oppilaan keskindisessd vuorovaikutuksessaan kdyttima kieli
voidaan tulkita rumaksi tai epasopivaksi. Oppilaiden omakielisen pul-
pettipuheen analyysi auttaa osaltaan ymmartdmadn koulukielen oppimi-
sen vaiheita: kyseessd on pitkd prosessi, joka kestdd paljon valmistavaa
vuotta kauemmin. Luvun lopuksi kirjoittajat pohtivat limittdiskieleilyn
pedagogiikan keinoja tukea oppiainekohtaisen kielitaidon kehittymista.

Monikielisen pedagogiikan kaytinteitd avaavat myos Elisa Repo,
Niina Kekki ja Jenni Alisaari tietolaatikossaan. Nakokulma purkaa mo-
nikieliseen pedagogiikkaan liittyvid uskomuksia seka esittelee monikie-
lisen pedagogiikan puolesta puhuvaa tutkimusnayttéa ja pedagogiikan
tueksi tuotettuja kotimaisia aineistoja. Tietolaatikon konkreettisia teh-
tavidideoita voi hyddyntdd sisdltotiedon oppimisessa ja monikielisyystie-
touden kasvattamisessa.
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Oppilaiden matematiikan tunneilla tekemid kysymyksid analysoi-
daan luvussa 11. Maija Jonkka tarkastelee valmistavan yldkoululuokan
oppilaiden tekemien kysymysten funktioita Vastaantulo-hankkeessa ke-
rityn aineiston pohjalta. Jonkan analyysistd piirtyy kuva siitd, kuinka
oppilaiden esittaimat kysymykset hiljalleen muokkautuvat kielitaidon
kasvaessa. Esimerkiksi asiasiséltod koskevia tiedustelukysymyksia esit-
tivat lahinna oppilaat, joiden kielitaito oli kaikkein pisimmalla. Avun-
pyyntokysymyksid esitettiin paljon. Naissd nonverbaalin viestinnédn rooli
ja toisaalta opettajan apu ongelmakohdan paikantamisessa korostui eri-
tyisesti oppijoilla, joilla suomen kieleen sosiaalistuminen oli vasta alussa.

Luvussa 12 Piivi Portaankorva-Koivisto palaa kielitietoisen matema-
titkan opetukseen liittyvien kysymysten ddrelle ja vetdd yhteen monikie-
lisen ryhmin opettajaa auttavia kdytanteitd. Han analysoi matematiikan
kielellisid piirteitd ja havainnollistaa matematiikan erilaisia esitysmuo-
toja ja niiden ilmenemistd matematiikan tehtévissd ja kytkee ndmi opet-
tajan oppituntitoimintaan ja opetuspuheeseen. Portaankorva-Koivisto
kiteyttdad tdimén teoksen matematiikkalukujen ja aiemman tutkimuksen
pohjalta joukon pedagogisia toimintatapoja, joita opettajan kannattaa
ottaa kdyttoon.

Lopulta on kyse oikeudenmukaisuudesta

Limittaiskieleilyn pedagogiikkaan liittyy myds vahva sosiaalisen oikeu-
denmukaisuuden ulottuvuus. Kielellisista ndkokulmista ei kuitenkaan
useinkaan tarkastella laajempia rakenteellisia kysymyksid, joita eriarvoi-
suuden ja syrjinnén taustalla on. Luvussa 13 Anna-Leena Riitaoja ja Irina
Piippo paneutuvat osallisuuden kysymyksiin ja sithen, kuinka edistaa
yhdenvertaisuusty6td koulussa. Riitaojan ja Piipon ldhestymistapa am-
mentaa feministisestd, jalkikolonialistisesta ja antirasistisesta tutkimus-
perinteestd. Kirjoittajat havainnollistavat, kuinka normatiiviset oletukset
synnyttavit syrjintdd ja muodostavat ilmenemismuotoja, joita on usein
hankala tunnistaa rakenteelliseksi syrjinnéksi. He myds avaavat koulun
moninaisia yhteiskunnallisia rooleja ja yhdenvertaisuustyon nivelty-
mistd niihin. Riitaoja ja Piippo perddnkuuluttavat siirtymaa kulttuuri-
ja erokeskeisestd ldhestymistavasta kohti “hienosyisempad ymmaérrysta,
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jossa tunnistetaan erilaisiin subjektipositioihin liittyvit eriarvoisuudet,
identiteettien kerroksellisuus ja kulttuurien sisdinen moninaisuus.” Ra-
kenteellisten eriarvoisuuksien purkaminen ei ole yksinkertainen tehtéva,
mutta se alkaa jokaisesta luokkahuoneesta.

Oppilaiden moninaiset kulttuuriset identiteetit ja kdytanteet ovat
esilld my0s tietolaatikossa, jossa Marja Salerto esittelee kulttuurien vuo-
siympyrédn kédyttod luokkahuonetyoskentelyssd. Kirjan paattaad Maria
Ahlholmin kielipoliittinen nakokulma, jossa pohdiskellaan, voiko ink-
luusiopuhe toimia itseddn vastaan ja mitd kielellisid muotoja yhteiskun-
nallinen vallankaytto voi ottaa silloin, kun viime kiddessé jaetaan yhteisté
rahapottia. Kriittinen reflektio on erityisesti tarpeen silloin, kun tutki-
muksen fokuksessa ovat yhtaikaa vastasaapuneet, koulu ja kielellinen
sosialisaatio.
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2 Vastasaapuneiden opetus Suomessa:
kaytdnteet ja ideaalit

Maria Ahlholm & Sirkku Latomaa

Suomi on suhteellisen uusi maahanmuuttomaa, jossa kulttuurisen ja
kielellisen moninaistumisen uusin aalto alkoi vasta 1990-luvulla. Ver-
rattuna Keski- ja Eteld-Eurooppaan tai esimerkiksi Ruotsiin maahan-
muuttajien médrd on kasvanut Suomessa verrattain hitaasti. Euroopan
liberaaleinta maahanmuuttopolitiikkaa on pitkddn edustanut naapuri-
maamme Ruotsi. Usein on selitetty, ettd sodilta sddstyneelld maalla on
ollut monenlaisia voimavaroja my6s maahanmuuttoa koskeviin kysy-
myksiin. Sielld monikielistyminen on ollut voimakasta aina 1970-luvulta
alkaen. Tall4 hetkelld Ruotsin kymmenestd miljoonasta asukkaasta kaksi
miljoonaa on muualla kuin Ruotsissa syntyneitd. Irakissa syntyneet ovat
nousseet suomalaistaustaisia maahanmuuttajia suuremmaksi etniseksi
ryhmaksi.' Ruotsin kaltaisia pitkdn maahanmuuttohistorian maita kan-
nattaakin tarkastella, kun mietitaan, miten Suomessa tulisi muovata
koulun rakenteita uudessa tilanteessa, jossa perinteisesti yksikieliseen
kouluinstituutioon tulee kymmenten eri didinkielten puhujia ilman kou-
lukielen taitoa.

Parin viime vuosikymmenen aikana myos suomalaisten koulujen
arki on monikielistynyt huomattavasti. Koulujen kielitilanteen erityis-
piirteend on pitkddn ollut vendjad ja viroa puhuvien uusien oppilaiden
suuri méaard. Padkaupunkiseutua koskevan tilastoennusteen® mukaan

1 SCB2020.
2 Helsingin kaupunki 2019.
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vendjé pysyy puhujamairiltadn suurimpana maahanmuuttajakielend ja
vendjdd ja viroa puhuvien méari kasvaa edelleen absoluuttisin luvuin
kuvattuna. Seuraavien kahden vuosikymmenen aikana ndiden naapuri-
kielten suhteellinen osuus kuitenkin pienenee ja arabiaa puhuvien osuus
péaakaupunkiseudun asukkaista puolestaan kasvaa. On huomattava, ettd
kielitilastojen "vieraskieliset” ovat useimmissa tapauksissa monikielisid
oppilaita, jotka puhuvat didinkieleksi merkityn kielensd ohella suomea
tai ruotsia. Suomea uutena kielend opiskelevien koululaisten ryhmassa
arabia kuitenkin néyttaytyy merkittavana lahtokielena, ja arabiaa didin-
kielendan puhuvien oppilaiden maérdn kasvu nakyy uusimpien selvitys-
ten mukaan valmistavissa luokissa.?

Téssd luvussa kuvaamme oppivelvollisuusikaisille tarkoitetun pe-
rusopetukseen valmistavan opetuksen suomalaista lahihistoriaa viran-
omaisdokumenttien, suositusten, selvitysten ja kehittdmishankkeiden
raporttien valossa. Sen jidlkeen haemme muutamia vertailukohtia tar-
kastelemalla uusia kansainvilisid vastasaapuneiden opetusta koskevia
tutkimuksia ja kehittdmishankkeita. Lopuksi vertaamme tutkimusten
tuloksia suomalaisen valmistavan opetuksen kéytinteisiin ja kokoamme
huomioita tirkeimmista kehittdmiskohteista.

Valmistavan opetuksen taustaaq,
tavoitteita ja kaytdnteita

Vastasaapuneille oppilaille on tarjottu valmistavaa opetusta jossain
muodossa ja jollain nimelld aina 1970-luvulta saakka. Suomeen 1970-
ja1980-luvuilla Chilestd ja Vietnamista tulleille oppivelvollisuusikaisille
pakolaisille jarjestettiin opetusta omassa ryhmissd ennen yleisopetuk-
seen siirtymistd. Toimintaa vérittivit hallinnollinen kirjavuus ja monet
ad hoc -ratkaisut, joihin jouduttiin turvautumaan. Joustavien ja nopei-
den ratkaisujen tekeminen oli uudessa tilanteessa haasteellista. Sosiaali-
ja terveysministerion Pakolaisopetuksen tydryhma teki vuonna 1983
useita ehdotuksia jarjestelyjen kehittimiseksi. Eriytettyd alkuopetusta
tuli antaa, mikéli oppilailla ei ollut “kielellisid, tiedollisia tai sosiaalisia

3 Venildinen ym. 2022.
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valmiuksia seurata kouluopetusta’, ja sita tuli jarjestdd luokkamuotoi-
sena vahintddn kahdelle ja enintddn kymmenelle oppilaalle. Alkuope-
tuksen keston tuli riippua oppilaiden valmiuksista, ja sitd oli mahdollista
antaa my0s kesilld. Tavalliseen luokkaopetukseen oli tarkoitus siirtya
vahitellen siten, ettd opetus olisi osaksi eriytettyd ja samalla tukiopetuk-
sella tuettua.*

Opetushallinnon piiriin pakolaisopetuksen linjaukset tulivat vuonna
1987. Kouluhallituksen Pakolaisopetuksen tyéryhman muistiossa maa-
riteltiin alkuvaiheen opetuksen kestoksi vuosi ja sen jdrjestimiseksi esi-
tettiin kolme’® vaijhtoehtoa:

1) muodostetaan alkuvaiheen opetusryhmd, jossa on 4-10

pakolaisoppilasta

2) kootaan yhdistetty luokka, jossa on suomalaisia oppilaita ja 4-10

pakolaisoppilasta

3) sijoitetaan pakolaisoppilaat ikdtasoaan vastaavaan tavalliseen

luokkaan.

Alkuvaiheen opetuksen jalkeiseen siirtymdvaiheen opetukseen tulisi si-
saltyd muun muassa erityistd suomen kielen opetusta® kahden vuoden
ajan. Ensimmaisen vuoden ajan kielenopetusta tulisi saada 6-8 tuntia
viikossa ja toisena vuonna 4-6 tuntia siten, ettd oppilas osallistuisi osit-
tain myo6s suomi didinkielend -opetukseen.”

Pakolaisopetuksen seurantatyéryhmén muistiossa vuodelta 1991°
todettiin, ettd alkuvaiheen opetuksen kesto oli osoittautunut liian ly-
hyeksi. Siirtyméavaiheen opetusta ei ollut puolestaan annettu riittavasti;
haasteeksi mainittiin opettaja- ja tukiopetusresurssien puute. Niin ikdin

4 STM 1983.

5 Vaihtoehdoista ensimmiinen oli yleisin tapa, ja kolmatta vaihtoehtoa sovellettiin
yksittdisten pakolaisoppilaiden tapauksessa. Keskimmaistd vaihtoehtoa ei koskaan
kaytetty. (Opetushallitus 1991.)

6 Erityiselld suomen kielen opetuksella tarkoitetaan tissé toisen kielen opetusta, mutta

nimitystéd suomi toisena kielend ei ollut vield otettu kayttoon.

KH 1987.

Ks. my0s Pietild (1990, 16) pakolaisia vastaanottaneiden kaupunkien (n =

20) kokemuksista: ”Vastaajien mielestd opetuksen tarve pitdisi voida harkita

oppilaskohtaisesti: jotkut tarvitsivat kahden vuoden opetusta, jotkut jopa sitékin

pidemmin?”

@ N
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ongelmana pidettiin sitd, ettd muut kuin pakolais- ja tuolloin myos tur-
vapaikanhakijalapset eivit voineet osallistua alkuvaiheen opetukseen:
valtion rahoittama opetus oli rajattu vain pakolaisstatuksella maahan
tulleille. Tyéryhmin kehittdmisehdotuksissa alkuvaiheen opetusta kut-
sutaan valmentavaksi opetukseksi.’

Vuonna 1992 Opetushallitus laati opetusta ohjeistamaan maahan-
muuttajien opetuksen opetussuunnitelman perusteet, joihin siséltyi pa-
kolaisten ja turvapaikanhakijoiden alkuvaiheen ryhmamuotoisen ope-
tuksen perusteet. Tekstissd viitataan valtioneuvoston paitoksiin (muun
muassa 600/88 ja 1379/91), joiden mukaan opetuksen jarjestéjélle korva-
taan enintddn vuoden mittaisen opetuksen kustannukset. Vuotta my6-
hemmin Opetushallituksen tiedotteessa (1/430/93) viitataan 23.12.1992
annettuun valtioneuvoston paitokseen (1608/92), joka puolitti* korvat-
tavan opetuksen ajan: “Kunta voi jérjestad enintdan puolen vuoden kes-
tavad ryhméamuotoista valmistavaa opetusta oppivelvollisuusidssa ole-
ville pakolaisille ja turvapaikanhakijoille”. Médardyksessa ja tiedotteessa
opetuksesta kdytetddn nimitystd valmistava opetus.

Lakitekstiin valmistava opetus tuli ensimmaisté kertaa 29.12.1994,"
jolloin siitd lisdttiin momentti silloisen peruskoululain® neljéanteen py-
kaldan. Tarkemmin toimintaa ohjeisti tuolloin opetusministerion paa-
tos maahanmuuttajien peruskouluopetukseen valmistavasta opetuksesta
30.1.1997, ja paatoksen nimen mukaisesti oikeus valmistavaan opetuk-
seen on siitd ldhtien ollut kaikilla vastasaapuneilla oppilailla. Nykyisin
voimassa olevassa perusopetuslaissa'* valmistava opetus on mainittu jo
alkuperiistekstissd. Maahanmuuttajien valmistavaa opetusta koskeva
alaluku siséltyi vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteisiin (vahvis-
tettuna 13.3.1995), ja vuoden 2004 opetussuunnitelmauudistuksen yh-

9  Opetushallitus 1991.

10 Opetushallitus 1992.

1 Valtioneuvoston paitos oli yllattava kdanne suhteessa vuotta aiemmin valmistuneeseen
muistioon, jossa todettiin, ettd vuoden mittainen alkuvaiheen opetus on liian Iyhyt.
1990-luvun lama vaikutti tukimuotoihin pitkaén, silld valtioneuvoston paatos
rahoituksen rajaamisesta puoleen vuoteen kumottiin vasta vuonna 2009.

12 Laki peruskoululain muuttamisesta 1448/1994, 29.12.1994.

13 Peruskoululaki 476/83, 27.5.1983.

14  Perusopetuslaki 628/1998, 21.8.1998.
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teydesséd valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteet sisally-
tettiin liitteisiin. Valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteet
on sittemmin uudistettu kahdesti.”® Nykyisen perustetekstin mukaan ta-
voitteena on “antaa oppilaalle tarvittavat valmiudet suomen tai ruotsin
kielessd ja tarpeelliset muut valmiudet esiopetukseen tai perusopetuk-
seen siirtymistd varten seki edistdd oppilaiden tasapainoista kehitystd ja
kotoutumista suomalaiseen yhteiskuntaan””

Suomen linjauksia maahanmuuttajien kielikoulutuksessa varhais-
kasvatuksesta tyoikdisiin on kaikkia ikdryhmid kattavasti selvittanyt
Latomaa.” Vuonna 2007 julkaistuun Kielikoulutuspoliittisen projektin
(Kiepo) loppuraporttiin on sisallytetty asiantuntijasuositukset perusope-
tukseen valmistavan opetuksen jérjestdmisestd. Ensimmaéinen suositus
oli, ettd valmistava opetus tulisi laajentaa puolesta vuodesta lukuvuoden
mittaiseksi. Toiseksi suositeltiin, ettd valmistavan opetuksen ryhmien
koolle médriteltdisiin yldraja ja ryhmén koostumukselle kriteerit. Kri-
teerien pohjaksi ehdotettiin ensiksikin, ettd ”(r)yhmét tulisi muodostaa
niin, ettd niissa ei olisi liian isoja ikd4n tai taitotasoon liittyvia eroja’,
ja toiseksi pidettiin tdrkednd, ettd “ryhmaén kielellinen kirjo ei ole liian
suuri, jotta oppilaat voisivat saada mahdollisimman paljon kielellista ja
kulttuurista tukea toisiltaan ja jotta erilaiset opetuksen jarjestimisen
kannalta valttamattomat tukitoimet voidaan keskittaa (mm. kieliavus-
tajien kaytto)”»

Perusopetukseen valmistavan opetuksen tuntimaérd kaksinkertais-
tettiin Kiepo-projektin raportin julkistamisen jalkeen uusitussa opetus-
suunnitelmassa siten, ettd se on 6-10-vuotiaille vahintddn goo tuntia
ja sitd vanhemmille vahintddn 1 ooo tuntia eli noin yhden lukuvuoden
verran. Sen sijaan ryhmien homogenisoimista koskevan suosituksen toi-
meenpano on riippunut opetuksen jarjestajastd. Tavallisimmin valmista-
vaa opetusta annetaan edelleen samassa ryhmissi eri-ikiisille oppilaille,

15 Opetushallitus 2000; Nissild 2008, 20-22.
16 Opetushallitus 2009; Opetushallitus 2015.
17 Opetushallitus 2015, 5.

18 Latomaa 2002; 2007.

19 Latomaa 2007, 328.

20  Opetushallitus 2009.
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aiemman koulunkdynnin mééristéd riippumatta, ja ryhmaét voivat olla
varsin heterogeenisia.” Joissain tapauksissa valmistavan opetuksen oppi-
las voidaan sijoittaa suoraan yleisopetuksen ryhmaién, jossa hin kuiten-
kin suorittaa henkil6kohtaistettua valmistavan opetuksen opetussuun-
nitelmaa. Joissain kunnissa** pienryhmépainotteinen opetus voi jatkua
valmistavan vuoden jilkeenkin, jos oppiminen on ollut hidasta esimer-
kiksi vahdisen luku- ja kirjoitustaidon vuoksi. Tallainen kuntakohtainen
valtionavun ylittdva resursointi on kuitenkin harvinaista.

Valmistavan opetuksen kiytidnteiden kehittiminen on Suomessa
jatetty maardaikaishankkeiden tehtavaksi. Mikdan opettajankoulutus-
laitos ei ole saanut vakituista madrarahaa valtiolta, eikd Suomeen ole
perustettu pitkdjénteisesti toimivaa valtiorahoitteista instituuttia vasta-
saapuneiden pedagogiikan tai koulutuspoliittisten ratkaisujen tutkimuk-
seen ja kehittdmiseen. Viime vuosina valmistavaa opetusta on tarkas-
teltu ja kehitetty Opetushallituksen ja opetus- ja kulttuuriministerion
rahoittamissa kehittamishankkeissa eri yliopistoissa. Esimerkiksi Turun
yliopistossa on luotu malli valmistavan luokan opettajan erikoistumis-
koulutukseen (koulutuspoliittinen ndkdkulma 1 téssa teoksessa). Viiden
yliopiston ja kahden ammattikorkeakoulun yhteistydhankkeessa DivED
(Diversity in Education) on kehitetty tapoja edistda kieli- ja kulttuuritie-
toista opetusta ja toimintakulttuuria useilla eri asteilla, aina varhaiskas-
vatuksesta toiselle asteelle asti. Helsingin yliopiston Vastaantulo-hanke
kehitti niin ikdan valmistavaa opetusta ja kerdsi tutkimusaineistoa luok-
kahuoneista.? Vastaantulon loppuraportissa ehdotetaan kisitteen vasta-
saapunut vakiinnuttamista koulutussuunnittelun tyokaluksi. Raportin
mukaan yksi vuosi valmistavassa pienryhméssi on vasta alkua, ja siksi
koulutussuunnittelussa olisi selvemmin hahmotettava vastasaapuneiden
kielellisen sosialisaation alkuvaiheeksi vdhintddn nelja ensimmaisté kou-
luvuotta (Ruotsin mallin mukaisesti**). Myos kielellisen tuen olisi seu-

21 Tainio & Kallioniemi (toim.) 2019, 3.

22 Ks. Espoon OPS 2016, luku 9.4 Muut monikieliset oppilaat.

23 OKM-rahoitteinen Vastaantulo, ks. Ahlholm & Lankinen (toim.) 2021.

24  Termistd nyanldnd ks. Skollag, SFS nr 2010:800, 3 kap. Barns och elevers utveckling mot
maélen 12a §.
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rattava vastasaapunutta oppijaa valmistavalta luokalta vielé yleisopetuk-
senkin ryhméan. Samanlaista ajattelua edustaa Kietu-malli, joka esittda
yksityiskohtaisen mallinnuksen siitd, millaista on laadukas vastasaapu-
neiden opetus valmistavan opetuksen vuoden jalkeen.” Kielellinen tuki
koostuu kaikkien aineiden kielitietoisesta opetuksesta, oman didinkielen
tuesta ja koulukielen tuesta. Oppilas tarvitsee vahvaa kielellistd tukea
sithen asti, ettd hidn saavuttaa koulukielessd itsendisen kielenkéyttdjan
tason ja omaksuu luokkatasollaan edellytetyt opiskelutaidot.
Kehittdmishankkeissa on paljon keskusteltu siitd, onko valmistava
opetus jarjestettdvd ryhmamuotoisena vai yleisopetuksen ryhmiin inte-
groituna. Siind missi Kiepo-raportti* ja suomenopettajat” kannattavat
alkuvaiheen ryhmédmuotoisuutta ja ryhmien homogeenisyyttd, on kou-
lutussuunnittelu ajanut integroituja malleja vedoten inkluusion periaat-
teeseen. Selvityksessd Suomen kielivarannon tilasta Pyykko® toteaa, ettéd

Helsingissd ollaan siirtyméssd kokonaan inklusiiviseen opetukseen eli
oppilaiden sijoittamiseen suoraan tavallisiin oppilasryhmiin. Ensim-
mdisind vuosina heille tarjotaan kuitenkin tukitunteja. Inklusiivisuus
on lisdantymissd myos valmistavassa opetuksessa, ja sen hyviksi puo-
leksi nahdaédn lisdantyvd non-formaali oppiminen kaverisuhteiden
kautta. Tdma malli voi toimia alaluokilla, mutta ei valttamattd ylakou-
lussa ainakaan sellaisten oppilaiden kohdalla, joilla on katkonainen
kouluhistoria tai ei lainkaan kouluhistoriaa. Téllaisten oppilaiden sijoit-

taminen integroituun perusopetukseen on tuloksiltaan epavarmaa.

Myohempien selvitysten® mukaan suora yleisopetukseen sijoittaminen
on yleistynyt, mutta ryhmdmuotoisuuteen pyritddn perusopetuksen
ylimmilld luokilla ja silloin, jos koulussa on paljon valmistavan opetuk-
sen oppilaita. Opettajat ovat todenneet yleisopetuksen ryhmissa jar-

25 Ks. Harju-Autti tassd teoksessa; Harju-Autti ym. 2018.
26  Poyhonen & Luukka (toim.) 2007.

27  Suomenopettajat ry 22.6.2016.

28  Pyykko 2017, 101; sitaatista korjattu yksi kirjoitusvirhe.
29  OKM 2022; Venildinen ym. 2022.
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jestetyn valmistavan opetuksen edesauttavan oppilaiden “kielitaidon ja
yhteisollisyyden kehittymistd™ ja nopeampaa sopeutumista vertaisryh-
maédn. Vastaavasti ryhmédmuotoisen tuen etuna on pidetty valmistavan
opetuksen pienryhmissé vallitsevaa turvallista ilmapiirié, jota lisdd opet-
tajan ja koulunkdynninohjaajan lasndolo,” ja sen haasteena on pidetty
vaikeutta luoda vertaissuhteita yleisopetuksen ryhmissd opiskeleviin
oppilaisiin.* Ruotsalaisissa tutkimuksissa on todettu, ettd millaén ope-
tusjérjestelyilld ei voi taata laatua eikd kotoutumista: erillinen ja kult-
tuurisesti yhtendinen vastasaapuneiden ryhma saattaa ajautua koulun
tasolla negatiivisella tavalla silmiatikuksi ja vetdd puoleensa rasistista
kielenkayttoa muilta oppilailta, mutta yhtd hyvin yleisopetuksen ryh-
médn suoraan ohjattu vastasaapunut oppilas voi jdddd ryhmén keskelld
yksin ja kokea inkluusio-diskurssin keskelld kielellisen ja kulttuurisen
ekskluusion.® Ratkaisujen onnistuminen on tapauskohtaista ja riippuu
vuorovaikutuksesta. Monikielistyminen on koko kouluyhteison dialogi-
nen prosessi, ja opetusjérjestelyt onnistuvat vain silloin, jos ne osallista-
vat yhteison jasenid mahdollisimman kattavasti.’*

Vastasaapuneiden opetus tutkimuksen valossa

Tutkimusta monikielisyydestd julkaistaan maailmalla runsaasti. Kie-
lenoppimisen tutkimusta on kritisoitu sen “monologisesta” ja kirjal-
lisesta painotuksesta:* kritiikin mukaan tutkimus luo vinon kuvan,
jossa kielenoppiminen on todennettavissa yksilon kirjallisista tuotok-
sista ilman dialogista kontekstia ja puhutun kielen tutkimusta. Eten-
kéddn vastasaapuneiden perusopetusikiisten kielellistd sosialisaatiota
ei voi tutkia pelkkien kirjallisten tuotosten kautta. Luokkahuone-etno-
grafiat ja videomenetelmit ovat parantaneet tilannetta viime vuosina.
Tdssd alaluvussa havainnollistetaan muutamin kansainvilisestd tutki-
muskirjallisuudesta poimituin esimerkein 2020-luvun kynnykselld jul-

30 OKM 2022, 54-58.

31 Ahlholm & Karvonen 2021; Hedman & Magnusson 2021.
32 Venildinen ym. 2022.

33 Nilsson Folke 2015; Tajic & Bunar 2020.

34 Nilsson & Axelsson 2013; Tajic & Bunar 2020.

35 Dufva ym. 2011.

42



2 VASTASAAPUNEIDEN OPETUS SUOMESSA: KAYTANTEET JA IDEAALIT

kaistua tutkimusta, jonka fokuksessa on vastasaapuneiden kielellinen
sosialisaatio.

Vastasaapuneiden opetukseen voi saada joitain tyokaluja myos va-
kiintuneissa kaksikielisyyskonteksteissa tehdyista tutkimuksista, joissa
kahden kielen ja kulttuurin vilille on historian kuluessa muodostunut
pysyvé vuorovaikutustilanne. Kahdenvilisiin sosiokulttuurisiin konteks-
teihin on kehittynyt erikoistuneita oppilaitoksia ja pedagogisia malleja,
joissa huomioidaan kulttuuriset erityispiirteet ja kielten typologiset omi-
naisuudet. Yksi tillaisia konteksteja koskeva pitkittaistutkimus* kuvaa
Yhdysvaltojen Floridassa toimivaa The Coral Way Bilingual K-8 Center
-koulua, jossa aloitettiin kaksisuuntaisen kielikylvyn ohjelma vuonna
1963: koulun espanjan- ja englanninkieliset oppilaat kdyvit koulua es-
panjaksi ja englanniksi. Koulu on toiminut esikuvana muille vastaaville
ohjelmille eri puolilla Yhdysvaltoja. Ndissd ja muissa rajatusti kaksikie-
lisissd ohjelmissa on aina jossain méérin kyse alueen kielipolitiikasta.
Joskus poliittisuus voi olla hyvinkin vahvasti ldsna koulutydssé, kuten
israelilaisissa Hand-in-Hand-kouluissa, joissa koulua kiydadn seka hep-
reaksi ettd arabiaksi ja kahden kulttuurin kdytanteiden mukaan.” Vaikka
kaksikieliset mallit tarjoavat runsaasti tietoa kielenoppimisen alkuvai-
heesta, niiden kdytanteiden laajemmat soveltamismahdollisuudet urbaa-
nin monikielisen koulun tychon ovat rajalliset.

Vakiintuneissa kahden kielen kouluissa on kuitenkin ollut mahdol-
lista koetella hyvien kéytdnteiden pedagogiikkaa. Toisinaan uudemman
aallon monikielisyys on hy6tynyt vanhojen kaksikielisyyskontekstien
16ydoksistd. Esimerkiksi limittéiskieleilyn (translanguaging)®® pedago-
giikka on syntynyt kaksikielisessd kymrin ja englannin kieltd opiskelu-
kielend kdyttavissd kouluympdristdssd, ja siitd saadut tulokset ovat olleet

36  Coady 2019.

37  Meshulam 2019.

38  Mard-Miettinen ym. (2015, 132) suomensivat Garcian (2009) kdyttimén termin
translanguaging muotoon “kielten limittdinen kiyttd” (samoin Martin 2016; Lilja ym.
2017, 19—20; Tarnanen ym. 2017, 281). Lehtonen (2015, 307) kéytti kieleilya (languaging)
kasittelevéssd tutkimuksessaan termisté translanguaging osittaista kddnnosta
“transkieleily”. Sittemmin on yleistynyt muoto limittéiskieleily (Lehtonen 2019; Ahlholm
2020; Piippo 2021), ja kdytimme téssa sitd.
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vakuuttavia.*® Limittdiskieleily on késitteend kymmenen viime vuoden
aikana tullut tutuksi ja kdytanteet ovat levinneet laajasti monikielisyys-
pedagogiikkaan.* Sosiolingvistisissd kenttitutkimuksissa on havaittu,
ettd kun oppijoilla on tilaisuus pohtia ongelmanratkaisutilanteessa asiaa
koulukielen lisdksi omilla kielilldan, my6s lingua franca -kielilld, he si-
toutuvat ongelmanratkaisuun vahvemmin kuin jos omalla kielelld pu-
huminen kielletddn.* Pedagogisesta tutkimuksesta taas tiedetdén, ettd
ongelmanratkaisuun sitoutuminen on toiselta nimeltddn oppimista. Tal-
lainen tutkimustulos on vastaansanomaton, ja se on saanut opettajat eri
puolilla maailmaa kehittdmaan limittdiskieleilyn pedagogiikkaa ja val-
jastamaan luokkahuonekdytto6n myos ne oppilaiden puhumat kielet,
joita opettaja ei itse osaa ja joiden kayttod hén ei sen vuoksi voi kontrol-
loida.*> Noin kymmenen viime vuoden aikana menetelmit ovat hioutu-
neet pitkalle ja saavuttaneet laajan hyviksynnan.® Yhdenvertaisuusna-
kokulmasta tarkasteltuna limittdiskieleilyn pedagogiikkaa on kuitenkin
my0s pidetty haasteellisena.*

Vastasaapuneiden kielipedagogiikassa oman &idinkielen yllapitdmi-
sen ja kehittdmisen kysymykset ovat keskeiselld sijalla. Euroopan neu-
voston ja eri sddtididen rahoituksella on tehty selvityksid ja luotu malleja
ja materiaaleja erilaisten monikielisyyskontekstien koulutustarpeisiin.*
Joissakin maissa oman didinkielen opetus on osa koulujdrjestelmis ja se
kustannetaan julkisin varoin, kun taas toisaalla opetus on kieliyhteisén
itsensd jarjestamad, koulun ulkopuolista toimintaa.** Oman didinkielen
opettajien osallisuus kouluyhteisoissd on keskeinen kysymys, kun poh-
ditaan oppiaineen aseman kohentamista.* Oman &idinkielen opetuk-
sesta on tehty kaksi suomalaista viitoskirjaa, toinen portugalin ja toinen

39  Williams 1994, tarkemmin ks. Piippo 2021.

40 Juvonen & Killkvist (toim.) 2021.

41 Esim. Svensson & Torpsten 2017; Lehtonen 2021.

42 Cummins & Early (toim.) 2011.

43 Turner & Angel 2017; Rapatti 2020; Svensson 2021; Wedin 2021.

44 Rosén & Lundgren 2021.

45 McPake & Tinsley 2007; Aalto ym. 2016; Honko & Mustonen (toim.) 2018; Council of
Europe 2022.

46  Ks. esim. Kagan ym. (toim.) 2017.

47 Yli-Jokipii ym. 2022.
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espanjan kielelld.** Lisdksi vastikddn aloittaneessa hankkeessa tutkitaan
arabian kielen opetusta didinkielend suomalaisissa peruskouluissa.*
My®és sosiolingvististd tutkimusta ja etnografisia kuvauksia oman aidin-
kielen kaytostd kouluissa on tehty eri konteksteissa.>

Varsinaisen kielipedagogiikan liséksi erityisesti matematiikan ope-
tuksen alalla on herdtty tutkimaan vastasaapuneiden kielitietoista opet-
tamista, ja niinpd teemasta on saatavilla esimerkiksi saksan-, ruotsin- ja
englanninkielista® tutkimusta melko runsaasti. My6s suomenkielisessé
tutkimuksessa aihe on virinnyt.>> Yhteiskuntaopin kasitteiden opettami-
sesta on julkaistu véitostutkimus jo 2012.5* Muiden oppiaineiden kielitie-
toisen opettamisen kiytanteistd on julkaistu useita tutkimusperustaisia
mutta yleistajuisia pedagogisia oppaita erityisesti opettajankoulutuksen
ja opettajien tarpeisiin.*

Koulutussuunnittelun osalta suomalaista opetussuunnitelmaas ja
sen kielitietoisuusajattelua on pidetty hyvan koulutuspolitiikan mallina
kansainvélisessa tutkijayhteisossd.’*® Ruotsalainen opetussuunnitelma
on samaan tapaan retoriikaltaan kielitietoisia kdytanteitd tukeva, mutta
ruotsalaiset kielididaktiikan tutkijat ovat todenneet, ettd tima ei riita:
opetussuunnitelma luo kylld diskursiivisen tilan hyvan pedagogiikan to-
teuttamiselle, mutta sen toteuttamiseen tarvitaan kielitietoiset toiminta-
tavat sisdistdnyt pedagogi ja hyvalld johtamisella luodut rakenteet.” Sa-
moin suomalainen perusteteksti on artikuloinut kielitietoisuuden ideaa-
lin vahvasti, kun taas paikalliset opetussuunnitelmat saattavat heijastella
puutteellista kielitietoisuusymmarrystd.*

48  Piippo 2016; Anso6 Ros 2017.

49 Koneen Saition rahoittama MIGDIA-hanke, ks. Piippo ym. 2022.

50 Esim. Helmer 2020; Lehtonen 2021.

51 Saksaksi esim. Prediger ym. 2019; ruotsiksi Sundgren ym. 2019, Wedin 2021; englanniksi
esim. de Oliveira & Civil 2020.

52 Ks. luvut 8-12 tissd teoksessa.

53  Saario 2012.

54  Kuukka & Rapatti (toim.) 2009; Aalto ym. 2019; Opetushallitus 2022; Ruotsissa esim.
luonnontieteiden opetuksesta Norberg Brorsson, musiikinopetuksesta Gustafsson &
Ehrlin ja uskonnonopetuksesta Jonsson teoksessa Lahdenperd & Sundgren (toim.) 2017.

55  Opetushallitus 2014.

56  Alisaari ym. 2020.

57 Hedman & Magnusson 2019; ks. myds Hornberger & Johnson 2007.

58  Suuriniemi 2019.
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Sosiolingvistiseen tutkimuseetokseen kuuluu kielellisten valtaraken-
teiden osoittaminen ja piilossa olevien kieli-ideologioiden sanoittami-
nen. Kritiikin kohteena ovat valtaapitdvien instituuttien kielivalinnat
sekd enemmistdjen kielten legitimoiminen koulukieliksi vahemmisto-
jen kielten kustannuksella.® Kielten rinnakkaiseloa saatetaan tarkas-
tella vilittdmatta pedagogisista reunaehdoista kuten siitd, ettd kdytdn-
non asioiden sujumiseksi ja oikeusturvasyistd koulun on sitouduttava
dokumentoimaan toimintansa rajallisella maéralld sellaisia kielid, joilla
on olemassa yleiskieli ja mieluiten jonkin verran kirjallista traditiota.®
Koulunpito on kuitenkin luonteeltaan tasapainoilua erilaisten kaksija-
koisuuksien vilillé ja usein epétyydyttavien kompromissien tekemistd.*
Pedagogiikan piirissd voikin olla houkuttelevaa tyrmétd osa sosioling-
vistisistd nakemyksistd utopioina. On silti tarkeda siilyttda vuoropuhelu
sosiolingvistiikan ja kasvatustieteen valilld. Monikielistyneessd koulussa
kielipedagogin on tiedostettava historiallisia painolasteja kantavat kielel-
liset valtarakenteet, jotka ovat sisddnrakennettuina totuttuihin toiminta-
tapoihin.® N4itd on viime aikoina tarkasteltu myds kaksikielisissd
ohjelmissa.®

Monilukutaidon (engl. literacy) tutkimuksen ndkokulma kielenoppi-
misen alkuvaiheisiin on nostettu esiin muun muassa yhteispohjoismai-
sen LLL-verkoston (Language, Literacy and Learning)®* tutkimuksissa.
Lukutaito ja monilukutaito ovat keskeisia kielenoppimisen osa-alueita,
koska ne yhdistavit kielen ja kulttuurin. Tdllainen ajattelu merkitsee
my0s késitelaajentumaa: kieli ei ole vain systeeminen rakenne, vaan
kieli on sitd, mitd kielelld voi tehdd.® Pelkkddn kielioppiin keskittyva
kielenopetus ja rakenteiden ehdoilla luodut keinotekoiset oppikirjateks-
tit kaventavat kuvaa siitd, mité kieli on. Kielt4 ja kulttuuria opitaan en-
nen muuta autenttisten tekstien darelld, esimerkiksi kaunokirjallisuutta

59  Englannin kielen valta-asemasta Pennycook 2019; saamen kielen vahemmistoasemasta
Pietikdinen 2016.

60 Kritiikista esim. Cummins 2021.

61 Salminen 2012.

62 Tochon 2019.

63  Chaparro 2019.

64 Bagga-Gupta ym. (toim.) 2019.

65 Pitkinen-Huhta 2019, 52.
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ja mediatekstejd lukemalla. On siksi ensiarvoisen tarkeda tuoda luova
kielenkaytto, taidelahtoiset menetelmat® ja kirjallisuus kielenoppimisen
keskioon.

Nostamme vield lopuksi esiin kansainviliset PISA-vertailut, vaikka
aihetta on kasitelty tarkemmin useissa yhteyksissd.” Niin Suomessa kuin
muissakin OECD-maissa vastasaapuneet eli ensimmadisen sukupolven
maahanmuuttajat saavat yleensd PISA-testeissdé huonompia tuloksia
kuin kantaviesto tai toinen sukupolvi eli maahanmuuttotaustaiset op-
pilaat, ja koulukielitaidon oppimisen vaihetta voi pitdd tdhan luonnol-
lisena selityksena. Selitysta tukee myds se, ettd monissa englanninkieli-
sissd maissa sekd ensimmadinen ettd toinen sukupolvi parjadvit PISAssa
yhtd hyvin tai jopa paremmin kuin kantaviesto keskimdarin — englan-
niksi kun on voinut opiskella jo ldhtomaassa. Pohjoismaiden tilantee-
seen ei englanninkielisten maiden PISA-tulosten tarkastelusta olekaan
juuri mitddn hyotyd. Suomessa toisen sukupolven PISA-tulokset niin lu-
kutaidossa kuin matematiikassakin ovat kuitenkin edelleen himmastyt-
tavdn huonoja yleiseen tasoon nahden. Vaikka toisen sukupolven kou-
lutus ei ole timén teoksen fokuksessa, asiat liittyvit yhteen. Esimerkiksi
Ruotsissa toinen sukupolvi kuroo taitotasoeroa umpeen merkittavasti
paremmin kuin Suomessa.®® On monta syyté uskoa, ettd suomalaisessa
monikielisen koulun kehittdmisessd ja vastasaapuneiden opettamisen
kysymyksissa on hyodyllistd pysytelld aktiivisessa vuorovaikutuksessa
ruotsalaisen koulukeskustelun ja tutkimuksen kanssa.

Tutkimustiedosta toimintaan: ehdotuksia
kaytdnteiden kehittamiseksi

Suomalainen vastasaapuneiden opetus on kehittynyt nykyiseen muo-
toonsa muuttajien madrdn kasvaessa. Opetuksen timanhetkiset haasteet
voi tiivistdd seuraavasti.

66  Esim. Savijdrvi 2019.
67  Leino ym. 2019, 53-56.
68  Skolverket 2019, 31.
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Oppimistulokset ovat todetusti hélyttavan huonoja, eiké
PISA-tulosten mukaan parannusta ole tapahtunut vuosina
2012-2022.

Opettajankoulutusta on listty, mutta se ei vieldkaén vastaa tar-
vetta.®

Valmistavan opetuksen taso vaihtelee: opetus voi olla hyvda tai
huonoa, ja keskustelu ryhmédmuotoisuuden ja suoraan yleisope-
tukseen sijoittamisen valilld ei tavoita olennaista, koska muoto
sindnsd ei ratkaise mitddn vaan toteutuksen sisalto.

Termina valmistava opetus on ongelmallinen, koska se voi joh-
taa mielikuvaan, jonka mukaan “valmistavan” vaiheen jilkeen
kielenoppija on kielellisesti "valmis”’

Kielitietoisuuden tutkimukseen, opetukseen ja materiaaleihin
on viime vuosina panostettu, ja myds eri tiedonalojen aineen-
opettajat ovat erikoistuneet tdhdn.”” Oppimateriaalitutkimukset
ja opettajien asenteita mittaavat tutkimukset™ osoittavat kuiten-
kin, ettd tyo on vasta alussa.

Oman didinkielen rooli oppimisessa on jadnyt koulutussuun-
nittelun marginaaliin.”? Mydskéan oppilaiden itse valitsemien
lingua francojen (esimerkiksi englannin) roolia oppimisessa

ei ole ndhty tirkedksi, vaikka ne ovat keskeinen viestintédviline
oppilaiden keskindisessd vuorovaikutuksessa ja sen myota ver-
taissuhteiden rakentamisessa.”

Kirjallisuudenopetus on eriytynyt kielenopetuksesta niin, ettd
vastasaapuneet eivit padse hydtymain kirjallisuuden opiskelusta
ja sen kautta tapahtuvasta luontaisesti kiinnostavasta kielenop-
pimisesta taysipainoisesti.

69

70
71
72

73
74

Aalto 2019; Shestunova 2022. Opettajankoulutuksissa on kuitenkin aloitettu joitakin
kehittimishankkeita, kuten KIMO 2021.

Tuen tarpeesta esim. Harju-Autti ym. 2022.

Esim. Portaankorva-Koivisto tissa teoksessa.

Oppimateriaaleista ks. Suuriniemi & Satokangas 2021; opettajien asenteista Alisaari ym.
2019 sekd Suuriniemi ym. 2021.

Lilja ym. 2017.

Ahlholm 2015.
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Uuteen kieleen sosiaalistuminen on monitahoinen kokonaisuus,
jonka kestoa ja etenemistd ei voi yksiselitteisin vuosimaérin ilmoittaa.
Varmasti voidaan kuitenkin sanoa, ettd yhden lukuvuoden mittainen
valmistavan opetuksen jakso on vasta alkutaival uuden koulukielen op-
pimisen matkalla. On kiinnostavaa, ettd ensimmdisid pakolaisryhmia
1970- ja 1980-luvuilla opetettaessa suunniteltujen tukimuotojen aika-
janne oli kolmen vuoden mittainen: vuoden mittaista alkuvaihetta seu-
rasi kahden vuoden siirtyméakausi. Vastaantulo-hankkeessa ehdotettu
neljan vuoden raja on ruotsalaisen linjan mukainen kompromissi, mutta
jos tarkastellaan koulukielen oppimisesta kattavilla osallistujajoukoilla
tehtyjd kansainvalisia pitkittaistutkimuksia,” raja on nostettava 5-7 vuo-
teen — ja vield siten, ettd ndma vuodet on kéytettdvid akateemista kielitai-
toa edellyttdvdan opiskeluun monenlaisten tekstien parissa.

Opetushallinnon Vipunen-tilastopalvelusta voidaan lukea, ettd suo-
malaiskouluissa niin sanotut vieraskieliset’® oppilaat saavat erityista
tukea kaksi kertaa todennakéisemmin kuin kotimaisia kielid puhuvat.
Téama tarkoittaa sité, ettd erityisopetuksen resursseja kiytetddn sellais-
ten oppilaiden opetukseen, jotka pyrkivit saamaan haltuunsa koulun
opetuskieltd ja joiden haasteissa ei ole kyse oppimisvaikeuksista.”” Eri-
tyisopetuksen tavoitteena on kuitenkin vastata nimenomaan oppimis-
vaikeuksiin, eikd sen resursseja ole tarkoitettu tavalliseen kielenopetuk-
seen. Neljan vuoden ajan jatkuva tehokkaan kielellisen tuen tarve ei ole
“erityistd” — se on tavallista silloin, kun koulukielen oppiminen aloite-
taan alusta kesken peruskouluvuosien. Vastasaapuneiden kielitietoinen
opetus ei ole erityisopetuksen asia, vaan kyse on yleisopetuksen piiriin
kuuluvasta kielellisestd tuesta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 on ansiok-
kaasti lanseerannut kielitietoisuusajattelun keskeiset periaatteet ope-
tusvden keskuuteen. Parhaimmillaan opetussuunnitelman retoriikka

75  Collier & Thomas 2017; Cummins 2018.

76  Vipunen 2022: ”Vieraskielisilld tarkoitetaan oppilaita, joiden didinkieli on muu kuin
suomi, ruotsi, saame, romani tai viittomakieli.”

77 Ks. my6s Tainio & Kallioniemi (toim.) 2019; Harju-Autti & Sinkkonen 2020, 68; OKM
2022.
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voi luoda diskursiivisen tilan ajattelutapojen muutokselle. Olennaista
on se, sisdistetdanko kielitietoisuusajattelu ja kehitetdanko sen mukaan
toimivia kéytédnteitd. Toinen tapa tarkastella kielitietoisuusdiskurssia
on yhteiskunnallinen: onko opetussuunnitelman diskurssi sopusoin-
nussa koulun rakenteiden kanssa. Kielitietoisuuden kohdalla néin ei
ole. Ratkaisemattoman ristiriidan aiheuttaa kysymys oman &idinkie-
len opetuksen asemasta peruskoulussa. Kielitietoisuusajattelu perustuu
tutkimuksiin, joissa on todettu vahvan ensikielen tuen olevan koulu-
kielen oppimisen kivijalka. Niin kauan kuin oman &didinkielen opetus
on tuntikehyksen ulkopuolista, kerhomaista toimintaa, ei voida sanoa
koulun rakenteiden tukevan kielitietoista toimintaa. Télle ei yksittdi-
nen koulu tai hyviakdan pedagogi voi mitéén, silld kysymys on kieli-
poliittinen ja sen ratkaisu on yhteiskunnallinen. Yksittdisen opettajan
kannalta tilanne on stressaava: opetussuunnitelma voidaan kokea vel-
voittavaksi asiakirjaksi, mutta sen toteuttaminen on joiltain osin kéy-
tannossd mahdotonta.

Alkuvaiheen ad hoc -ratkaisuista on kuljettu pitkd matka nykyiseen
valmistavaan opetukseen. Suomalaisella kielipedagogiikalla ja kielitie-
toisella aineenopetuksella on hallussaan menetelmat vastasaapuneiden
kielenoppimisen tukemiseen. Oppimista edistdd oman &didinkielen ope-
tuksen tuki ja vahva yhteistyd oman didinkielen opettajien tai monikie-
listen avustajien kanssa, mikali heitd on saatavilla. Limittdiskielisyyden
pedagogiikka on tullut avuksi myos niihin tilanteisiin, joissa opettaja-
tiimistd puuttuu oppijan ensikieltd osaava opettaja tai ohjaaja.”® Toinen
hedelmallinen suuntaus on lukutaitotutkimus, joka on muistuttanut kie-
lenopetuksen ja kirjallisuuspedagogiikan vahvasta yhteydestd.” Tutki-
mustietoa ja testattuja malleja on nykydidn paljon. Olennaista onkin se,
miten karttunutta tietoa saataisiin levitettya yhtaaltd poliittisten paatta-
jien ulottuville ja toisaalta opettajankoulutukseen, tdydennyskoulutuk-
seen, rehtorien koulutukseen ja koulutussuunnitteluun.

,

78  Lehtonen 2021.
79  Pitkidnen-Huhta 2019.
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Pohdintoja valmistavan luokan
opettajan patevyydestd

Jenni Alisaari & Heli Vigren

Tarve valmistavaan opetukseen on kasvanut viime vuosien aikana
huomattavasti. Valmistavan opetuksen opettajien vaativaan ja hyvin
moniulotteiseen tyohon ei kuitenkaan tarjota kattavasti asianmukaista
ammatillista koulutusta. Perusopetuksen valmistavan opetuksen opet-
tajien kelpoisuusvaatimusten puuttuminen onkin tuotu esiin useissa eri
yhteyksissa: Koulujen monet kielet ja uskonnot -selvitys,' Kotoutumis-
kompassi,> Maahanmuuttajien koulutuspolut ja integrointi — kipupisteet
ja toimenpide-esitykset -julkaisu,> Maahanmuuttajalasten ja -nuorten oi-
keus perusopetukseen -paitos* ja Suomenopettajat ry:n kannanotto.s Pe-
rusopetukseen valmistavan opetuksen opettajan kelpoisuusvaatimusten
puuttumisesta seuraa se, ettd opetuksen jdrjestdjdt voivat madritelld omat,
paikoin kirjavat, patevyysvaatimuksensa® tai olla méarittelemittd niitd
lainkaan. Koulujen monet kielet ja uskonnot -selvityksen” mukaan “sel-
kedsti maaritelty koulutus vahentiisi opetuksen jérjestdjien himmennystd
ja auttaisi rehtoreita rekrytointeja koskevassa paatoksenteossa”

Tainio & Kallioniemi (toim.) 2019.
OAJ, 2019.

OKM, 2016.

Valtioneuvoston oikeuskansleri 2015.
Suomenopettajat 2016.

OKM 2016.

Tainio & Kallioniemi (toim.) 2019, 3.
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Perusopetuksen paittévaiheen suomi toisena kielend (S2) -oppimaa-
ran oppimistulosten arvioinnin® mukaan valmistavalla opetuksella on
voimakas vaikutus erityisesti mychddn maahan tulleiden nuorten suo-
men kielen taitojen kehittymisessd. Valmistavan opetuksen opettajalla
onkin keskeinen rooli vastasaapuneiden lasten tuen tarpeiden tunnis-
tamisessa ja integrointiin liittyvéssd yhteistydssd koulun eri toimijoiden
kesken: taima edellyttaa erityisosaamista opettajan tyossa.

Opettajien ammattijirjestd OAJ® ehdottaa Kotoutumiskompassissaan:
”On madriteltdvd, millaista valmistavan opetuksen pitdi olla ja millaiset
kelpoisuusehdot opettajalta vaaditaan” My6s Suomenopettajat ry* eh-
dottaa, ettd perusopetukseen valmistavan opetuksen opettajille asetetaan
kelpoisuusvaatimukset, jotta niille opettajille voidaan tarjota opettajan-
koulutusta, ja tdémén jdlkeen aloitetaan koulutuksen jarjestiminen. Li-
sdksi Koulujen monet kielet ja uskonnot -selvityksen™ mukaan valmis-
tavan opetuksen opettajien kelpoisuuden maidrittely varmistaisi sen, "ettd
valmistavassa opetuksessa toimivat tahan tehtavadn pedagogisesti patevit
opettajat, jotka pystyvit parhaiten huolehtimaan oppilaiden kielenoppimi-
sen tukemisesta, havainnoimaan mahdollisen erityisopetuksen tarpeen ja
arvioimaan sitd, milloin oppilas on valmis siirtyméan perusopetukseen”

Valmistavan opetuksen opettajien koulutustarpeita on selvitetty myos
Turun yliopiston erikoistumiskoulutuksessa toteutetussa kehittdmishank-
keessa. Koulutustarpeiden lisiksi Naukkarinen ja Tiermas' selvittivt val-
mistavan opetuksen opettajien nakemyksid valmistavan opetuksen kay-
tanteistd sekd kartoittivat opettajien tietoja, taitoja ja asenteita. Kehittamis-
hankkeen kyselyyn vastanneista opettajista iso osa kaipasi tdydennyskou-
lutusta: erityisesti opettajat kaipasivat opintoja suomen kielen oppimisesta,
kielitietoisuudesta, kulttuurisesta moninaisuudesta seki eriyttdmisesta.
Lisaksi opettajat kaipasivat tyokaluja tunne- ja mielenterveystaitojen tu-
kemiseen. Valmistavan opetuksen opettajat tarvitsisivat opintoja erityis-

8 Kuukka & Metsimuuronen 2016.

9  Opettajien ammattijirjesté6 OAJ 2019, 7.
10  Suomenopettajat 2016.

11 Tainio & Kallioniemi (toim.) 2019, 10.
12 Naukkarinen & Tiermas 2019.
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pedagogiikasta, suomi toisena kieleni -opinnoista, monikielisyydest ja
kulttuurisesta moninaisuudesta.

Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksella jdrjestettiin vuosina
2016-2020 opetusministerion rahoittamana Perusopetukseen valmista-
van opetuksen opettajan tyohon lisavalmiuksia antavaa taydennyskoulu-
tusta. Koulutuksessa pureuduttiin sekd Shestunovan® tutkimuksessa etta
Naukkarisen ja Tiermaan selvityksessd ilmenneisiin koulutustarpeisiin,
ja lisdksi se noudatti Suomenopettajat ry:n ja Koulujen monet kielet ja
uskonnot -selvityksen' suositusta valmistavan opetuksen opettajan kel-
poisuudesta: valmistavan opetuksen opettajan tulisi olla opiskellut suo-
men/ruotsin kielen ja suomen/ruotsin opettamisen perusteita, oppilaan
tarvitseman tuen jdrjestdmistd sekd kieli- ja kulttuuritietoista opetusta.
Edelld mainitun selvityksen ehdotuksen liséksi valmistavan opetuksen
opettajalla olisi hyvé olla osaamista myos esimerkiksi matematiikan
opetuksessa, jotta opettaja pystyy valmistamaan oppilaita suomen kie-
len lisdksi my6s muihin koulun opetettaviin aineisiin. Hyvand perustana
voisi toimia luokanopettajan, erityisopettajan tai suomen kielen ja kir-
jallisuuden opettajan koulutus, joiden pohjalta opettajan osaamista voisi
tdydentda raataloidysti pohjakoulutuksen perusteella.

Turun yliopistossa koulutusta jarjestettdessd opintoihin on sisiltynyt
seuraavia aiheita:

1) kulttuurisesti vastuullinen opettajuus seké kielen ja kulttuurin

vaikutus identiteettiin ja oppimiseen;

2) opetussuunnitelman perusteet opettajan tyén perustana, val-
mistavan opetuksen kéytanteet ja opetuksen eriyttdminen hete-
rogeenisissa ryhmissa;

3) maahanmuuttajaoppilaiden oppimisen vaikeudet ja osaamisen
tunnistaminen;

4) suomen kielen ominaispiirteet alkeisoppijan nakokulmasta;

5) kielenoppimisen teorioita, menetelmii ja kielitaidon arviointia
alkeistason nakokulmasta;

13 Shestunova 2019, 60-76.
14 Tainio & Kallioniemi (toim.) 2019.
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6) kielitietoisuus valmistavassa opetuksessa opetettavissa oppiai-
neissa ja
7) harjoittelu valmistavassa opetuksessa.

Kun valmistavan opetuksen opettajalle sdddetadn suositusten mukainen
kelpoisuus ja tarjotaan sitd vastaavaa koulutusta, tuetaan vastasaapunei-
den oppilaiden tasapainoista kehitysti ja heiddn valmiuksiaan perusope-
tukseen. Kelpoisuuden madrittely selkeyttiisi tydonkuvaa ja mahdollis-
taisi riittdvin koulutuksen, joka myds edesauttaisi opettajien jaksamista
vaativassa ty0ssdan. Kelpoisuusvaatimuksien toteutuessa olisi tirkeda
tarjota jo talla hetkelld valmistavassa opetuksessa tyoskenteleville opet-
tajille riittdvan pitka siirtymaaika ja joustavat kouluttautumismahdolli-
suudet kelpoisuuden saavuttamiseksi.
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Koulutuspoliittinen ndkékulma
Koulunkdynninohjaajan koulutus
ja patevyys

Ulla Karvonen

Suomalaisessa peruskoulussa opettaja on perinteisesti vastannut ope-
tuksensa suunnittelusta ja toteutuksesta yksin. Yhteistyd kollegojen
kanssa sekd moniammatillinen yhteisty6 esimerkiksi erityisopettajan ja
oppilashuollon tyontekijéiden kanssa on toki ollut osa opettajan tyota
jo pitkddn, mutta varsinaisissa opetustilanteissa muut koulun ammatti-
laiset eivit ole olleet lasnd. Tama asetelma on nyt hiljalleen murtumassa
avointen oppimisympdristdjen sekd yhteis- ja samanaikaisopettajuuden
yleistymisen my6td. Lisaksi yhd useampi opettaja on saanut tyoparik-
seen koulunkdynninohjaajan, jonka tehtdvana on ohjata ja tukea oppi-
laita koulunkadyntiin liittyvissa tehtavissd opettajan tai muiden ammat-
tilaisten ohjeiden mukaan.'

Kunta-alan tyonantajien mukaan vuonna 2019 kunnissa tyosken-
teli 8400 koulunkdynninohjaajaa, kun heitd vuonna 2018 oli 7662 ja
vuotta aiemmin 7043.> Vaikka osa lisdyksesta selittynee tehtdavanimik-
keen muutoksella — yhd useammassa kunnassa koulunkdynninoh-
jaajan nimike on korvannut ajemman koulunkiyntiavustajan - on
ammattikunta kasvanut jo pitkddn. Samankaltainen suuntaus on ha-
vaittu my6s muualla.’ Tarkeimpédnd syynd tahan on pidetty sitd, ettd

1 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 74.
2 Kuntatyénantajien tilastot 2019.
3 Esim. Blatchford ym. 2012.



ULrra KARVONEN

inkluusioperiaatteen toteuttamisen myotd luokat ovat muuttuneet
aiempaa heterogeenisemmiksi. Sen seurauksena yhd useammissa luokissa
on oppilaita, jotka eri syistd tarvitsevat aikuisen tukea opiskeluun.

Suomessa koulunkédynninohjaajien ammattikunnan juuret ulottuvat
1960-luvulle, jolloin kouluihin palkattiin teknisen avustajan nimikkeelld
tyontekijoitd avustamaan erityistd tukea tarvitsevia oppilaita. Aluksi
avustajien tukea oli tarjolla kehitysvammaisille oppilaille, ja 1970-1u-
vulta alkaen se ulotettiin myods lukivaikeuksista karsiviin oppilaisiin.
1990-luvulta eteenpdin koulunkdynninohjaajien on nahty hyodyttévan
koko oppilasryhmai: kun ohjaaja huolehtii erityista tukea tarvitsevien
oppilaiden ohjaamisesta, voi opettaja keskittyd opettamiseen ja koko-
naisuuden hallinnoimiseen.’

Koulunkiynninohjaaja onkin télld hetkelld yksi eniten kaytetyistd
tuen muodoista kaikilla kolmiportaisen tuen tasoilla.® My6s valmista-
van opetuksen luokissa opettajan rinnalla tyskentelee ldhes poikkeuk-
setta koulunkdynninohjaaja. Tarve koulunkdynninohjaajan tarjoamalle
yksilolliselle tuelle on néissé luokissa suuri, silld oppilaat ovat usein eri
ikdisid ja heiddn kielitaidossaan samoin kuin koulunkdyntihistoriassaan
saattaa olla suuria eroja.”

Koulunkiynninohjaajia voi tyoskennelld tietyn oppilaan henkilo-
kohtaisena tai luokkakohtaisena avustajana tai siirtyd tarpeen mukaan
opetusryhmaistd toiseen.® Kéytdnnossd ohjaajan tyonkuva vaihtelee
oppilaiden ja ohjaavan opettajan tarpeiden mukaan, ja myds ohjaajan
omat vahvuudet ja mieltymykset voivat vaikuttaa sithen.® Ohjaajien tyon
keskeisimpéna osa-alueena pidetdidn oppilaiden avustamista eri tilan-
teissa.> Lisdksi ohjaajat valvovat ja ohjaavat oppilaiden kayttaytymista
oppitunneilla ja niiden ulkopuolella, esimerkiksi siirtymaitilanteissa,
ruokailussa ja vélitunneilla sekd opettavat yksittaistd oppilasta tai oppi-

Blatchford ym. 2012; Takala 2016, 126.
Eskelinen & Lundbom 2016.
Lintuvuori 2015.

Sinkkonen & Kyttald 2014.

Takala 2016, 126.

Leikas & Rantio 2003.

Takala 2016.
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lasryhmaa erillisessd tilassa ja huolehtivat erilaisista valmistelutoistd ja
jarjestelyistd. Ohjaajat voivat myos osallistua oppilaiden asioita kasitte-
leviin kokouksiin, silld he viettdvdt runsaasti aikaa oppilaiden ldhelld ja
heille voi siten kertyd arvokasta tietoa, jota voidaan hyodyntdd vaikkapa
henkilokohtaisten oppimissuunnitelmien laatimisessa.” Koulunkadynni-
nohjaajan tyo edellyttda siis nykyiselladn vahvaa ja monipuolista am-
mattitaitoa.

Koulunkiynninohjaajien tyénkuvan laajeneminen ja monipuolis-
tuminen nékyy alan koulutuksen vakiintumisena ja ammattimaistumi-
sena. Koulunkdynninohjaajien (tuolloin koulunkéyntiavustajien) kou-
lutus kéynnistyi 1970-luvun lopulla kurssimuotoisella ty6llisyyskoulu-
tuksella. 1980-luvulta alkaen ammattiin hakeutuville tarjottiin pituudel-
taan ja sisall6iltadn vaihtelevaa oppisopimus- ja perehdytyskoulutusta ja
siind jo toimiville tdydennyskoulutusta, mutta yhtendinen ammattitut-
kinto alalle saatiin vasta 1990-luvun puolivilissd.” Télla hetkella alalle
pétevoidytaan suorittamalla kasvatus- ja ohjausalan ammattitutkinto,
josta valitaan koulunkdynnin ja aamu- ja iltapaivatoiminnan ohjauksen
osaamisala. Toisin kuin opettajien, koulunkdynninohjaajien kelpoisuutta
ei sdddelld lainsdddannon keinoin. Koulutuksen jarjestdjé, joka vastaa
koulunkdynninohjaajien palkkaamisesta, voi siis itse paattaa tehtavéni-
mikkeen ja tehtdvdin vaadittavan kelpoisuuden.

Muutoinkin koulunkiynninohjaajien asema on edelleen heikom-
min sdddelty ja normitettu kuin opettajien. Rehtorin ja opettajat pe-
rusopetuslaki mairittelee koulun vilttamattomaksi henkilostoksi,
mutta koulunkdynninohjaajat kuuluvat tuntiopettajien ohella muu-
hun henkil6st6on, jota opetuksen jarjestdja voi halutessaan palkata.”
Koska oppilaalla on perusopetuslain mukaan oikeus saada maksutta
opetukseen osallistumisen edellyttamat tuki- ja avustajapalvelut,* voi-
daan opetuksen jarjestdjilla kuitenkin tulkita olevan paitsi mahdolli-
suus my0s velvoite koulunkdynninohjaajien palkkaamiseen. Koulun-

11 Takala 2016; ks. my6s esim. Leikas & Rantio 2003.
12 Eskelinen & Lundbom 2016.

13 Perusopetuslaki (628/1998) 37 §.

14  Perusopetuslaki (628/1998) 31°§.
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kdynninohjaajat saatetaan tdstd huolimatta hahmottaa ylimaaraisend
resurssina, josta voidaan kuntatalouden sddstopaineiden puristuksessa
luopua.” Esimerkiksi kevédlld 2020, kun peruskoulut siirtyivit Co-
vidig-epidemian seurauksena etdopetukseen, monet kunnat lomaut-
tivat koulunkdynninohjaajiaan.

Tutkimusndyttdé koulunkdynninohjaajien tarjoaman tuen vaiku-
tuksesta oppilaiden oppimistuloksiin ei ole aivan kiistatonta. Monissa
tutkimuksissa koulunkdynninohjaajan tuen on osoitettu parantavan
oppilaiden suoriutumista tarkkaan rajatuissa interventioissa, joiden to-
teuttamiseen ohjaajat on huolella koulutettu.” Britanniassa toteutetun
laajan tutkimushankkeen tulokset kuitenkin osoittavat, ettd ne oppilaat,
jotka olivat tiiviisti vuorovaikutuksessa koulunkdynninohjaajan kanssa,
suoriutuivat heikommin kuin vihemman ohjaajan tukea saaneet luok-
katoverinsa.” Yhtend mahdollisena selityksena tdlle pidettiin sité, ettd
koulunkdynninohjaajan tarjoama tuki voi korvata vuorovaikutuksen
opettajan kanssa, jolloin etenkin haasteellisimmista oppimisvaikeuk-
sista kérsivat oppilaat saattavat jaddd ilman opettajan tukea.® Tama
on ongelmallista siksi, ettei koulunkdynninohjaajan koulutus anna
valmiuksia varsinaiseen opetusty6hon. Lisaksi on kiinnitetty huomiota
sithen, ettd ohjaajat voivat avustaa oppilasta liiankin intensiivisesti,
jolloin sekd oppiminen ettd vertaissuhteet voivat kdrsid.”

Jotta ohjaajien tydpanos koituisi oppilaiden parhaaksi, on tarkeaa,
ettd opettajan ja ohjaajan viélinen tyonjako on tarkoituksenmukainen
ja selked. Padvastuun tdstd kantaa opettaja, jonka ty6tehtdviin kuuluu
myds koulunkdynninohjaajan ohjaajana toimiminen. Yhteisty6n on-
nistuminen edellyttdd ennen muuta sitd, ettd ohjaaja on tietoinen siit4,
mitd opettaja hdneltd odottaa. Avoin kommunikaatio on siis ensiarvoi-
sen tarkedd. Parhaimmillaan yhteistyd on tiimityotd, jossa opettajan ja
ohjaajan roolit tdydentévit toisiaan. Onnistuneesta yhteistyostd hyotyy

15  Eskelinen & Lundbom 2016.

16 Esim. Clarke ym. 2017.

17 Blatchford ym. 2012.

18 Takala 2016; Giangreco ym. 2013.
19 Hemmingsen ym. 2003.
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oppilaiden ohella myds opettaja. Toimivan vuorovaikutussuhteen raken-
tamiseen onkin syytd panostaa. Tdrkedd on my0s varata aikaa yhteisille
suunnittelu- ja palautetuokioille.
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Kielellisesti tuettu opetus
lisdresurssina ylakoulussa

Raisa Harju-Autti

Valmistavasta opetuksesta yleisopetukseen siirtymisen jilkeen tarvitaan
usein tukea sekd koulun opetuskielen ettd oppiainesisiltdjen oppimi-
sessa. Tarkastelen tdssd tekstissd erillistd opetusresurssia, joka on koh-
dennettu valmistavan opetuksen jilkeiseen vaiheeseen perusopetuksen
vuosiluokille 7-9. Nykypaivian kielellisesti moninaisten opetusryhmien
tarpeisiin on vélttamatontd vastata myos opetusjérjestelyilld. Eri puolilla
Suomea on jo pidempédn tarjottu koulun opetuskielta opetteleville oppi-
laille pedagogista tukea eri nimikkeilld kuten nivelopetus, maahanmuut-
tajien ryhmédmuotoinen tai integroitu miérdaikainen opetus (RMMO ja
IMMO) seké vieraskielisten oppilaiden tuettu opetus (MATU). Kielipe-
dagogisen painotuksen vuoksi kdytin tarkastelemastani opetusresurs-
sista nimitysté kielellisesti tuettu opetus (tastedes kietu-opetus).’ Kie-
tu-opetus on siis yldkoulussa annettavaa kielellista tukea.

Kietu-opetus on pedagoginen tuen muoto, jota tarjotaan suomi toi-
sena kieleni ja kirjallisuus -oppimdéran opetuksen liséksi. Sen tavoitteena
on tukea koulun opetuskielen ja oppiainesisalt6jen oppimista. Kietu-ope-
tus on toimintatavoiltaan verrattavissa esimerkiksi pohjoisamerikkalai-

1 Harju-Autti ym. 2018; toimintamallin kuvaus Harju-Autti ym. 2022.
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seen sheltered instruction -lahestymistapaan,” jonka tavoite on, ettd ope-
tuksen sisdll6istd tehdddn ymmarrettivid koulun opetuskieltd opetteleville
oppilaille. Olen koonnut téhén tekstiin omia havaintojani kietu-opettajan
tyosta ja kerannyt kyselyaineiston (n=20) muilta teeman parissa laheisesti
tyoskenteleviltd opettajilta. Kysely on toteutettu kevaalld 2020.

Kielitietoisuus ja kielellisesti tuettu opetus

Vuonna 2014 julkaistiin Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet, jotka velvoittavat kielitietoisen toimintakulttuurin rakentamiseen
ja ylldpitamiseen kaikessa koulun toiminnassa. Kielitietoisen opetta-
jan odotetaan huomioivan oppijoiden erilaiset kieli- ja koulutustaustat.
Kielitietoisessa koulussa kiinnitetdan myds erityista huomiota myohéadan
maahan tulleiden perusopetusikiisten lasten ja nuorten kielitaidon ke-
hittymiseen. Pintakielitaito ja arjen sujuvuus kielenkiytossd saavutetaan
usein melko nopeasti, mutta opiskelussa tarvittavan kielitaidon kehitty-
miseen menee useita vuosia.?

Erityisesti perusopetuksen vuosiluokilla 7-9 oppiainesisiltojen vaati-
vuustason noustessa ja hallittavien oppiainekohtaisten kisitteiden maa-
ran lisddntyessd korostuu se, ettd aineenopettajalla tulisi olla valmius
opettaa oppiaineensa kieltd oppijoiden kielitaustoista riippumatta.*

Kietu-opetus toimii ensisijaisesti koulun opetuskieltd opettelevien
oppilaiden kielipedagogisena tukena. Sen avulla voidaan vahvistaa myds
koulun toimintakulttuurin kielitietoisuuskaytant6ja kietu-opettajan ja
aineenopettajien yhteistyon kautta. Samanaikaisopetuksessa kietu-opet-
tajan on mahdollista kiinnittdd kaikkien oppilaiden huomio oppiainei-
den terminologiaan kielen nakokulmasta. Pienryhmissd keskitytdan
koulun opetuskieltd opettelevien oppilaiden kysymyksiin ja tuen tarpei-
siin, jolloin pyrkimyksend on muodostaa riittdvda ymmarrys kisitellyistd
oppiainesisilloistd. Pienryhméopetuksessa kietu-opettaja pystyy pereh-

2 Ks. esim. Gunderson ym. 2020. Sheltered instruction -lahestymistavalla tarkoitetaan
tuetun opetuksen mallia, jossa kielenoppijoille opetetaan oppiainesisaltoja opiskelukielelld
my0s yleisopetuksesta erotetussa pienryhméssa, ks. Harju-Autti 2022, 38.

Cummins 2016.

4 Lahti ym. 2020.

w
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tymain oppilaiden kielitaidon tasoon ja tuen tarpeisiin paremmin kuin
suurten opetusryhmien kanssa tydskennellessa.

Menetelmillisesti kietu-opetus yhdistdd oppiainesiséltéihin kielipe-
dagogisia lahestymistapoja, kuten toistoja, lauluja, pelejd, ddneen luke-
mista, kirjoitusharjoituksia ja keskusteluja opiskeltavaan aiheeseen. Op-
pilaita my6s kannustetaan hyddyntdméan kaikkia osaamiaan kielid ja
kayttamiaan esimerkiksi verkkosanakirjoja opiskeltavien asioiden hah-
mottamisessa. Oppiainesisiltdjen ohessa on tirkedd tarkastella kielen
tilannesidonnaisuutta sekd keskustella kielitaitotarpeista yhdessa oppi-
laiden kanssa.

Perusopetukseen valmistavan opetuksen kesto ei riitd turvaamaan
koulun opetuskielen taitoa etenkddn perusopetuksen ylemmilld luok-
ka-asteilla. Kietu-opetuksen tavoitteena on motivoida ja tukea oppijoita
kartuttamaan kielitaitoaan tasolle, jolla oppiainesisaltéjen omaksumi-
nen on mahdollista niin perusopetuksessa kuin sitd seuraavilla koulu-
tusasteilla. Keskeista kielellisesti tuetussa opetuksessa on tuen oikea-ai-
kaisuus, tarkoituksenmukaiset kielipedagogiset opetusmenetelmat seka
oppilaantuntemukseen perustuva pitkdjanteinen tuki. Kollegiaalinen yh-
teisty0 aineenopettajien ja erityisopettajien kanssa sekéd koulun johdon
tuki kietu-resurssin hyddyntdmisessi ovat avainasemassa.

Miksi kielellisesti tuettua opetusta tarvitaan?

Kielitietoisessa koulussa huomioidaan eri kielitaustoista tulevien oppi-
joiden taitotasot ja tuen tarpeet. Kyselyyn vastanneet opettajat kokivat,
ettd perusopetukseen valmistavasta opetuksesta yleisopetukseen siirty-
vien oppilaiden suomen kielen taito on vasta alussa. Kaikkien opetta-
jien kielitietoiset toimintatavat nahtiin valttdimattomind, mutta ne eivét
poista tarvetta radtaloityyn kielelliseen tukeen nuorille, jotka opettelevat
koulun opetuskieltd. Vastanneet sanoivat, ettd tuen tarve eroaa suomea
didinkielenddn puhuvien nuorten kielellisen tuen tarpeista. Tarve eroaa
myds siitd, mihin suomi toisena kielend -oppiméaran opetuksella tai eri-
tyisen tuen resursseilla pystytdan vastaamaan.

Kyselyyn vastanneet opettajat kokivat kietu-opetuksen téirkeéksi eri-
tyisesti siksi, ettd pienemman opetusryhmén kanssa on helpompi tu-
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tustua oppijoiden kielellisen ja akateemisen tuen tarpeisiin. Oppiaine-
sisaltdjen oppimisen ohella kietu-opetus tukee koulumotivaation saily-
mistd ja eliménhallintataitoja. Samoin sosiaalisten suhteiden tukemista
ja osallisuuteen rohkaisemista pidettiin tarkeina.

Mikd on kielellisesti tuetun opetuksen kéyténnon
jarjestelyissa tarkeaa?

Kietu-opetuksen riskind voi pitdd oppilaiden tarpeetonta eristamistd
yleisopetuksen ryhmistd, jos kielenoppijat sadnnénmukaisesti viedddn
erilliseen tukiopetusryhmaan. Hyvilld, joustavilla jarjestelyilld voidaan
kuitenkin tarjota kielellistd tukea sekd samanaikaisopetuksessa etti eril-
lisopetuksessa. Kyselyyn vastanneet opettajat pitivit kokemustensa poh-
jalta ihanteellisena ratkaisua, jossa kielellistd tukea tarvitsevat oppilaat
integroidaan luokka-asteittain ja oppiaineittain yleisopetuksen ryhmiin.
Kietu-opetuksen kéytdnnon jérjestelyt vaativatkin koulun johdon vah-
van tuen sekd koko henkildston tiiviin yhteistyon, jotta lukujérjestystek-
niset ratkaisut ja joustavat ryhmittelyt tukisivat oppimista.

Kielellisesti tuetun opetuksen haasteet

Valtakunnallisella tasolla kielellisesti tuetun opetuksen haasteena on sen
vakiintumattomuus. Tama nékyy esimerkiksi siten, ettd sen parissa tyds-
kentelevien opettajien koulutuspolkuja ja kelpoisuusehtoja ei ole yhden-
mukaistettu. Lisaksi tdydennyskoulutuksen saatavuus ja saavutettavuus
vaihtelee.

Koulun opetuskieltd opettelevat oppijat hyotyvit pitkdjanteisestd kie-
lellisesta tuesta, joka perustuu vahvalle kielipedagogiselle osaamiselle.
Kansallisen tason linjaukset ovat vilttimattomid myods opettajankou-
lutuksessa, jotta opettajat saisivat riittavit ja asianmukaiset valmiudet
vastata kielellisesti moninaisten opetusryhmien tarpeisiin nyt ja tule-
vaisuudessa.
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3 Mitd ovat kielelliset normit ja ideologiat ja
miten ne ilmenevit luokkahuoneessa?

Irina Piippo

Koulu on konteksti, jossa sosiaalistetaan ja sosiaalistutaan koulun ja
muun yhteiskunnan ja sen kielten normeihin. Samanaikaisesti se on ins-
tituutio, jonka toimintaan liittyy monenlaisia yleisluontoisempia ideolo-
gioita ja ideaaleja siitd, millaisia opetuksen, luokkahuoneen kielellisen
toiminnan ja kielellisten valintojen tulisi olla. N&itd odotuksia luokka-
huoneeseen tulee monesta suunnasta: esimerkiksi koulutuspoliittisista
dokumenteista, koulun yhteisistd kdytinteistd ja periaatteista sekd opet-
tajan, oppilaiden ja vanhempienkin suunnalta. Luokkahuonetta voikin
hyvilla syylld kutsua monitahoiseksi kielipoliittiseksi risteymaksi.’
Normeja on humanistis-yhteiskuntatieteellisessa tutkimuksessa la-
hestytty monella tapaa. Toisinaan ne on ymmirretty kdyttaytymista oh-
jaaviksi sddnnoiksi, toisinaan taas toiminnan mahdollistavana tulkinta-
kehikkona.* Tamén luvun ndakokulma edustaa jalkimmaistd traditiota:
sen nakokulma kielen normeihin ja ideologisuuteen on refleksiivinen.?
Silloin kielen normit ja ideologiat ovat seurausta diskursiivisesta meta-
semioottisesta toiminnasta - siité, ettd toimijat jasentévit ja tulkitsevat
ympardivdd maailmaa, kielenkéytt6d ja niiden sdidnnénmukaisuuksia
jatkuvasti oman maailmankuvansa lapi. Kun halutaan tutkia normeja ja
ideologioita, toiminnan sddnnonmukaisuuksien tarkastelun lisaksi on
syyta kysyd, milld tavalla toimijat arvottavat kyseisid toimintatapoja ja

1 Liljaym. 2019.
2 Ks. esim. Piippo 2012.
3 Esim. Lucy (toim.) 1993.
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millainen nakokulma toimintaan kytkeytyy. Refleksiivisen ndkokulman
myo6td toimijoiden oma hahmotus onkin noussut entistd keskeisem-
miksi osaksi tutkimusta. Kielentutkimuksen kentidlld kisitykset kielen
normeista ovat muuttuneet samalla kun tutkimuksen kielikuva on avar-
tunut.

Téssd luvussa avaan kielellisten normien ja ideologioiden kasitteita
toisaalta aiheesta tehdyn tutkimuksen ja toisaalta arkipdivan toiminnan
ja sen tulkintojen nakokulmasta. Pohdiskelen myos tutkimuksen yhati
muuttuvaa kisitystd kielestd erityisesti timén kirjan esittelemien na-
kokulmien valossa. Kirjan luvut edustavat kukin tavallaan kielikoodia
laajemmalle kurkottavaa nakemysté kielenkédytostd. Tarkastelen, mitd
merkitysta tallaisella nakékulmalla kieleen ja kielen normeihin on vasta-
saapuneiden tutkimuksen ja pedagogisten kiytintojen kannalta. Vaikka
puhe normeista saattaa kuulostaa kaukaiselta kdytinnon pedagogiikan
nikokulmasta, opettajan kielikésitykset ja ymmarrys kielen normeista
muovaavat monin tavoin toimintaa opetustilanteissa. Tarkempi ymmar-
rys siitd, mitd kielen normit ovat, on myds avain oman luokkahuonetoi-
minnan kriittiseen reflektioon.

Sosiaaliset normit - yhteiskuntamme kielioppi?

Humanistis-yhteiskunnallisen tutkimuksen keskeisend tavoitteena on
ollut ymmartéi sosiaalisen toiminnan jasentyneisyyttd. Arkinen kielelli-
nen ja muu sosiaalinen toimintamme on tietyiltd osin sadnnénmukaista
ja ennakoitavaakin. Ymmarryksemme odotuksenmukaisista toimintata-
voista on my0s ainakin osin sosiaalisesti jaettua. Téstd todistaa esimer-
kiksi se, ettd pystymme tulkitsemaan toisiamme ja toimimaan arjessa
varsin pitkalle kiinnittamattd aktiivisesti huomiota ympaérilld soljuviin
tapahtumiin. Esimerkiksi aamun ty6- tai koulumatkalla hyppddmme ru-
tinoituneesti bussiin, maksamme matkamme ja siirrymme matkustajien
joukkoon sen kummemmin miettiméttd, kuinka monella tapaa rooleil-
taan ja toimintatavoiltaan jdsentyneeseen toimintaan osallistumme jo
pelkéstadn matkustamalla julkisessa liikenteessa.

Usein toiminnan sddnnénmukaisuutta ja toimintaan liittyvid norma-
tiivisia odotuksia on ldhestytty juuri normin kasitteen avulla. Esimer-
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kiksi sosiaalisesta normista kavisi vaikkapa odotus siita, etté julkisessa
liikenteessd kunkin matkustajan taytyy maksaa matkansa. Jos ndin ei
tee, matkaliputta matkustamisesta voi seurata sanktio tarkastusmaksun
muodossa. Tallaiset hyvin prototyyppiset kodifioidut normit eli normit,
jotka on koottu yhteen jonkinlaiseksi ohjeistukseksi, on helppo nahda
saantoind oikeanlaisista toimintatavoista. Esimerkiksi matkalipun hin-
nat péitetddn litkennelaitosten hallituksissa samoin kuin liputta matkus-
tamisen sanktiotkin. Liputta matkustamiseen liittyy my6s moraalinen
ulottuvuus, joka normien yhteydessi usein nostetaan esiin: normin rik-
kominen on véirin tai vahintddnkin moraalisesti arveluttavaa ja pahek-
suttavaa.*

My6s kielentutkimuksessa kielen normeja on ldhestytty tdllaisesta
sadntokeskeisestd nakokulmasta erityisesti silloin, kun huomio on kes-
kittynyt lahinné kodifioituun standardi- tai yleiskieleen. Esimerkiksi
suomalaisen kielenhuollon historiaa kasittelevdssd teoksessaan Taru
Kolehmainen kuvaa kielenkdyton normeja seuraavasti:

Kielenkidyton normeilla tarkoitetaan sadnt6jé, ohjeita ja suosituksia, joi-
den perusteella arvioidaan, onko jokin ilmaus yleiskielessd hyviksyt-
tava eli "oikea” vai kartettava eli "vadrd”. Normit on koottu eli kodifioitu

kielioppeihin ja oppaisiin sekd sanakirjoihin.’

Y14 oleva kuvaus pdtee osin kodifioituihin yleiskielen normeihin, mutta
yleisemmin kielenkdyton normeja se ei tavoita. Ensinnékin ldheskddn
kaikkia kielellisid normeja ei ole kodifioitu kielioppeihin tai sanakirjoi-
hin.® Esimerkiksi useimpia epdmuodollisen kielenkédyton rekistereitd
ei ole tallennettu kielenoppaisiin, ja tdstd huolimatta niiden kaytta-
jat toimivat kyseisten rekistereiden avulla sujuvasti. He pystyvit usein

4 Normeja on tutkittu humanistis-yhteiskunnallisilla tutkimusaloilla hyvin pitkdan
(tutkimuksen historiasta ks. esim. Piippo 2012). My®6s lihestymistapoja normeihin
on monia. Tdssd kappaleessa kuvatusta saantokeskeisestd nakokulmasta normeja ovat
tutkineet mm. jo sosiologian klassikot Emile Durkheim (esim. Durkheim 1938) ja
Talcott Parsons (1949).

5 Kolehmainen 2014, 19. Suomen yleiskielen normeista ks. my6s Rintala 1992; 1998;
Mintynen 1996.

6  Ks. Karlsson 1995.
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my0s kuvaamaan ainakin jollain tasolla, millaiset kielelliset kdytanteet
ovat rekisterin tyypilliselld kdyttoalalla odotuksenmukaisia. Tdmén li-
saksi maailmassa on edelleen lukuisia kielid, joita on kuvattu kieliopein
ja sanakirjoin hyvin rajallisesti ja joita ei ole lainkaan pyritty standar-
doimaan. Standardoitujen kielimuotojen normit ovatkin erityistapaus.
Standardoituihin normeihin liittyy usein jonkinlaisia sanktioita ja muita
normeja vahvemmin kisityksid oikeasta ja vadrastd ja tietyn toiminta-
van asianmukaisuudesta.” Kodifioinnin taustalla on moninaisia kielen-
kéytossd kehkeytyneitd normeja, joita standardoinnilla pyritddn usein
voimakkaasti yndenmukaistamaan. Téstd hyvéd esimerkki 180o-luvun
alkupuolella suomen kirjakielen perustasta kaydyt kiivaat keskustelut,
ja standardointityd, jossa yhdisteltiin itd- ja lansimurteiden piirteita.®
Normien kuvaaminen sddnt6ind luo illuusion, ettd kielenkaytossa
olisi absoluuttisesti oikeita ja vadrid tapoja toimia tai ettd oikeakielisyys
olisi ylipaatdan kielenkayton keskeinen motivoija. Oikeakielisyys koros-
tuu usein standardikieleen kytkeytyvissé keskusteluissa ja absoluuttinen
oikea ja vairi silloin, kun yhden kielellisen rekisterin normeja tarkas-
tellaan huomioimatta rekisterin tilannesidonnaisuutta. Useimmissa yh-
teisdissd standardoitu kielimuoto ei ole odotuksenmukainen rekisteri
arkisissa puhetilanteissa. Toisaalta hyvin tiukasti normitetuissakin kie-
lenkédyton konteksteissa, kuten vaikkapa lakiteksteissd, tiukkojen kon-
ventioiden motivoijana on tekstien merkitys. Lakitekstien esimerkiksi
toivotaan olevan mahdollisimman yksiselitteistd. My0s yleiskielen nor-

»,

mittamista perustellaan usein sill, ettd “yhteisilld kdyttosdannoilla” luo-
daan kieltd, jota kaikkien on mahdollista ymmaértaa ja oppia.
Sosiaalisen toiminnan normit ovatkin ensisijaisesti malleja, jotka
mahdollistavat toiminnan tulkinnan. Laheskddn kaikissa tilanteissa tai
kaikkiin normeihin ei liity vahvaa normatiivisuutta eli sitd, ettd tietynlai-
nen toiminta tunnistettaisiin tietylle sosiaaliselle tilanteelle tyypilliseksi
tai ettd normirikkomubksiin liittyisi sosiaalisia sanktioita.” Monimuotoi-

sissa yhteiskunnissa ei tule kuitenkaan tuudittautua siihen, ettd normit

7 Agha 2007, 125.
8 Ks. Lauerma 2004.
9 Ks, esim. Weber 1962, 67-68, 75-76; myds von Wright 1963, 9; Agha 2007, 124-127.
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olisivat jaettuja tai ettd niilld olisi yhdenvertaistava vaikutus. Yhteiskun-
nat ovat hierarkkisesti jasentyneitd ja niin ovat kielitaidotkin. Standar-
doitujen kielten taito on sidoksissa koulutukseen ja rajalliset kouluttau-
tumismahdollisuudet, koulutukseen liittyvat jaykit kielitaitovaatimukset
tai normatiiviset oletukset tavanomaisesta koulutukseen osallistujasta’
voivat vaikuttaa hyvinkin voimakkaasti sithen, millaiset yksilon yhteis-
kunnallisen osallistumisen mahdollisuudet ovat. Standardoidut kieli-
muodot ovat usein yhteiskunnallisen vallankdyton kielid, mutta esimer-
kiksi globaalistuneessa maailmassa kaikki standardoidutkaan kielet eivét
ole yhdenvertaisia.” Kontekstittomaan oikeaan ja vadraan keskittyvastd
saantokeskeisestd nakokulmasta on vaikea nahda tita laajempaa kieli-
sosiologista todellisuutta, jossa odotuksenmukaiset ja hyvaksyttavat toi-
mintatavat voivat vaihdella paikallisesti paljonkin ja jossa hierarkkisesti
jasentyneet normatiiviset odotukset voivat luoda mittaviakin esteitd yh-
denvertaisuudelle.

Kielenkdyton hahmottaminen l4hinni kielen rakennetta kuvaavina
sadntoina tarjoaakin varsin kapean ja kalpean kuvan kielen normeista.
Se ei huomioi kielellisen variaation tai monikielisyyden vaikutuksia
kieliyhteis6jen dynamiikkaan tai tarjoa juurikaan mekanismeja sille,
kuinka kielen “s&dannot” opitaan. Edes standardoidun yleiskielen nor-
meja ei nimittdin opita kielioppien tai sanakirjojen sivuilta. Esimerkiksi
syntaktista rakennetta laajemmat tekstin ilmiot tai yleiskielenkin sisddn
mahtuva kontekstuaalinen vaihtelu ovat asioita, joita kielenoppaissa ka-
sitellddn hyvin rajallisesti. Kuitenkin néaihinkin seikkoihin liittyy nor-
meja, joita vaikkapa erilaisten ammatillisten tekstien kanssa tydsken-
televa voi tuntea hyvin nyansoidusti.” Toisin sanoen kyseinen henkil6
on sosiaalistunut® monipuolisesti ammattialansa kielellisiin normeihin
tyotehtdvissddn. Aina téllaista hienovaraista tekijin tietoa ei ole helppo

10 Ks. Riitaojan ja Piipon luku tissi teoksessa.

1 Eipidd myoskddn olettaa, etté selkeiden valtakielten normistokaan olisi kaikille
sen kayttdjille samankaltainen. Esimerkiksi lingua franca englannin normeista ks.
Hynninen & Solin 2017 ja Hynninen 2016.

12 Tillainen nyansoitu ymmérrys pitee myos kadntdmiseen. Suomentamisen ideologioista
ja normeista ks. Kalliokoski ym. 2018.

13 Kieleen sosiaalistumisesta tutkimuksen lihestymistapana ks. Duranti ym. (toim.) 2014.
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pukea sanoiksi. Se voi tulla esiin vaikkapa kokemattomamman kollegan
tekstid kommentoidessa tai muussa tilanteessa, jossa ei olla jollain ta-
valla toimittu odotuksenmukaisesti. Tietyn normin olemassaoloa yhtei-
sOssd ei médritd niinkdan vaikkapa suomen kielen lautakunnan suositus
tai kielioppiin kirjattu kiyttosaanto, vaan yhteison todelliset kielenkayt-
totavat.'

Kielentutkimuksen tapa hahmottaa normeja sddnt6ina ei sinilldan
ole yllattavaa. Ovathan kielioppisddnnot olleet keskeinen osa kielenku-
vausta jo hyvin pitkadn. Systemaattisen kielenkuvauksen sanotaan alka-
neen jo 6. vuosisadalla ennen ajanlaskumme alkua intialaisen oppineen,
Paninin kieliopista. Tarve opettaa erityisesti kirjoitettua kieltd systema-
tisoitujen mallien avulla ulottuu vield titdkin pidemmaélle Mesopota-
miaan, jossa jo yli parituhatta vuotta ennen ajanlaskumme alkua kou-
lutettiin kirjureita.” Eri puolilta Lahi-itdd on 16ydetty tuhansittain kir-
jurikoulutukseen liittyvid harjoitusteksteji, joissa on néhtavissi, kuinka
ammattiin oppivia ohjattiin askel askeleelta kirjoitetun kielen rakenteen
ja kirjureiden tyypillisesti tuottamien tekstien maailmaan.

Modernin kielentutkimuksen synty 1900-luvun alkuvuosikymme-
nelld voimisti entisestdan tendenssid ndhda kieli sddntdjen jarjestelména.
Erityisesti Ferdinand de Saussuren vakiinnuttama strukturalistinen tut-
kimusperinne rakensi voimallisesti timén kirjallisen kielenkuvaustra-
dition varaan. Saussuren kiinnostuksenkohteena oli erityisesti kielen
abstrakti jarjestelmé — ihmisten vilisen viestinndn mahdollistava koodi.
Saussure pyrki erottamaan lingvistiikan omaksi tutkimusalakseen ja
erottautumaan erityisesti samoihin aikoihin syntyneistd psykologiasta
ja sosiologiasta. Tastd syystd seki kielen kognitiiviset ettd sosiaaliset
ulottuvuudet jdivit vihemmalle huomiolle ja tutkimus pyrki keskitty-
madn ndiden mekanismien ulottumattomissa olevaan kielen abstraktiin
rakennejarjestelmain.’ Varsinkin kaikkein formaaleimmasta kielen-

14 Kaikki kieliopit eivit toki ole preskriptiivisid. Esimerkiksi Iso suomen kielioppi (VISK
2004) on deskriptiivinen eli se kuvaa kielen ilmi6itéd arjen kielenkdyton nakokulmasta
huomioiden monipuolisesti my6s puhutun kielen ja arkikeskustelut.

15 Sjoberg 1974.

16 Ks. Piippo ym. 2016, 44-49.
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tutkimuksesta kehkeytyikin hyvin pitkilti nojatuolilingvistiikkaa, jossa
tarkasteltiin kielen rakennetta usein itse keksittyjen standardikielisten
esimerkkien avulla.

Tutkijan nojatuolin uumenista myds kielen normit oli helppo nahda
sdannon kaltaisina, koska itse laadituissa standardikielisissd esimerkeissé
ei ollut todellisten kielenkayttotilanteiden vaihtelua tai kontekstia, joka
olisi tdytynyt huomioida analyysissd. Kriittisesti tarkasteltuna sdantokes-
keisessd nakokulmassa onkin kyse reifikaatiosta eli esineellistamisestd —
siité, ettd tieteellisen kuvauksen mallin uskotaan edustavan yksi yhteen
todellisuutta. Reifikaation kisitettd kédytetddn retoriikan tutkimusperin-
teessd nimedméain yhdenlaista argumentaatiovirhettd. Sdantokeskeisessé
normikdsityksessd on kyse téllaisesta vinoumasta. Se selviéd, jos tarkas-
telee hieman tarkemmin esimerkiksi sitd, kuinka merkitys vuorovaiku-
tuksessa muotoutuu.”

Kielten normit ovat tilanteisia toiminnan normeja

Palataan hetkeksi vield Saussuren koodipohjaiseen kisitykseen kielesta
ja kielellisistd merkityksistd. Koodipohjainen kisitys kielen ja vuoro-
vaikutuksen muotoutumisesta lahtee ajatuksesta, ettd kielellinen koodi
itsessddn sisdltdd jo merkityksen.” Kielelliset kasitteet on talletettu kie-
lenkdyttdjien mieliin. Viestintitilanteessa puhuja ja kuulija vuoroin tuot-
tavat ja tulkitsevat nditd kisitteitd, jotka tilanteessa kulkevat dédniaaltoina
puhujalta kuulijalle. Tulkinta on ensisijaisesti kognitiivinen prosessi ja
vertautuu mekanistisuudessaan vaikkapa sahkotyksessd kaytettavien
morseaakkosten tulkintaan. Rajallisen merkkimaéran tunteminen riittaa
ja merkkien tulkitsemiseksi ei ole tarpeen tarkastella esimerkiksi vies-
tinndn kontekstia tai mahdollisia muita rinnakkaisia viestinndn kanavia.
Sinéllddn Saussure piti puhuttua kieltd viestinnén ensisijaisena kanavana
“semiologiassaan’, johon tdma kielellisten merkitysten tarkastelukin liit-
tyy.” Painopiste ei kuitenkaan nakynyt niin, ettd esimerkiksi ilmeet,

17 Kiinnostavaa on, ettd kieliopin metafora on levinnyt kielentutkimuksesta myos
formaalimpaan yhteiskuntatieteelliseen normien tutkimukseen. Ks. Bicchieri 2006.

18  Ks. Saussure 1988, 11-12.

19 Ks. Chandler 2007, 13-18.
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eleet, puheen akustiset piirteet tai puheen konteksti olisivat olleet osa
merkitysten muotoutumista.

Kielentutkimuksen ymmarrys kielellisten merkitysten luonteesta
on sittemmin laajentunut. Erityisesti 1960-70-luvulla yhteiskuntatietei-
den kielellinen kddnne haastoi kaikkein abstrakteimpia kielindkemyk-
sid. Kdanne toi nakyvyyttd funktionalistisemmille kielentutkimuksen
suuntauksille ja kokonaan uusille ldhestymistavoille, jotka keskittyi-
vit kielen yhteisélliseen, vuorovaikutukselliseen ja todellisuuttamme
muokkaavaan rooliin.> Tuolloin saivat alkunsa muun muassa etnome-
todologia,” keskustelunanalyysi* ja sosiolingvistiikka laajasti ymmar-
rettynd.” Naissd ldhestymistavoissa my0s kyseenalaistettiin aiemmat
kasitykset sosiaalisten normien luonteesta. Ennemmin kuin toimintaa
yksioikoisesti ohjaavina sddntoind sosiaaliset ja kielelliset normit néhtiin
kehikkona, jota vasten toimintaa tulkitaan.

Tétd nakokulmaa voi havainnollistaa vaikkapa esimerkilla terveh-
dyksistd. Tutun vastaantulijan tervehtiminen on odotuksenmukainen
toimintatapa ja tervehtimittd jattdminen rikkoo normia. Kuitenkin
my0s tahalliseksi ajateltu tervehtimatta jattdminen tulee tulkituksi odo-
tuksenmukaista toimintaa vasten esimerkiksi merkkina henkiléiden vé-
lisestd eripurasta tai toisen ylimielisyydesté. Lisdksi tervehdyksen valinta
on tapa asemoida itsed ja puhekumppania tilanteeseen. Valinta itsessddn
kantaa sekin monenlaisia sosiaalisia merkityksia puhekumppaneiden
keskiniisestd sosiaalisesta suhteesta, tuon suhteen kulloisestakin tilasta
tai jaetusta ryhmadidentiteetistd. Esimerkiksi tervehdys Jumalan terve on
merkki jaetusta lestadiolaisesta identiteetistd samaan tapaan kuin ara-
biankielinen as-salam ‘alékum (rauha teille’) on merkki muslimitaus-
tasta. Téllaisesta merkityskeskeisestd nikokulmasta normeja on tutkittu
muun muassa etnometodologiassa, keskustelunanalyysissd ja lingvisti-
sessd antropologiassa.*

20  Kielellisestd kddnteestd ks. Kuortti ym. 2008.
21 Garfinkel 1967.

22 Sacks ym. 1974.

23 Gumperz & Hymes (toim.) 1972.

24  Garfinkel 1967; Heritage 1984; Agha 2007.
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Téssd luvussa on esitetty ldhestymistapa, jossa normit ymmérretdan
refleksiivisiksi malleiksi merkityksellisestd, odotuksenmukaisesta ja sove-
liaaksi koetusta toiminnasta.” Télld tapaa ymmaérrettyini kielen normit
eivit ole erillisid muun sosiaalisen toiminnan normeista, vaikka kielen
rooli kaikenlaisen sosiaalisen toiminnan jasentdjand ja merkityksellistdjana
erityisen keskeinen onkin. Ennemminkin kielenkdytoén ja toiminnan
normit tiivistyvét refleksiivisiksi malleiksi, joissa kielellinen tieto on osa
muuta kyseistd toimintakontekstia kisittelevaa tietoa. Lahestymistapa
muistuttaa esimerkiksi psykologiassa kiytettyd skeeman kisitettd.>® Se
ammentaa erityisesti lingvistis-antropologisesta tutkimuksesta, joka viime
vuosikymmenten aikana on laajentanut sosiolingvistiikan nékoaloja ja sy-
ventanyt ymmarrysta refleksiivisestd semioosista.”” Refleksiivisessa semioo-
sissa korostuu tulkintojen rooli osana merkitysten syntyd. Myds yhtyma-
kohdat diskursiiviseen tutkimukseen ovat vahvat.

Refleksiivisyys on keskeinen kisite niin teorian kuin kiytinnon
kielentutkimuksenkin kannalta. Ensinnékin toiminnan refleksiivisyys
on keskeinen osa sitd mekanismia, jolla erilaiset semioottiset merkit ja
myds toiminnan normit syntyvat. Normit eivit ole ennakkoon yhtei-
sOssd olemassa olevia sddnt6jd, vaan ne syntyvit ja niitd yllapidetdan
arjen toiminnoissa, kun kéytinteet vakiintuvat ja tulevat toistuvasti tul-
kituiksi samansuuntaisilla tavoilla.*® Sosiolingvistiikka laajana, monitie-
teisend tieteenalana on aina ollut kiinnostunut sosiaalisesta indeksisyy-
destd - siité, kuinka kielelliset merkit voivat luoda assosiaatioita kieltd
kéyttavaan ryhmédn, puhekumppaneiden vilisiin sosiaalisiin suhteisiin
ja puhetilanteen kontekstiin.? Tdma kielellisten merkkien sosiaalinen
merKkitys, kontekstuaalisuus ja ldhtokohtainen nakokulmaisuus ovat
myds kielen normien kannalta ensiarvoisen térkeiti silloin, kun nor-
mit késitetddn toiminnan tulkitsemisen mahdollistaviksi refleksiivisiksi
malleiksi. Refleksiivisestd ndkokulmasta on aivan luonnollista, etté sa-

25  Piippo 2012; 2022.

26  Ks. luku 4 tissi teoksessa.

27 Silverstein 1979; 2003; Agha 2007.

28  Berger & Luckmann 1994. Alunperin 1966 ilmestynyt teos on osa 1960-luvulla
kaynnistynyttd yhteiskuntatieteiden kielellistd kdannetta.

29 Silverstein 2003.
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makaan kielellinen toimintatapa ei vélttamatta kanna samanlaisia sosi-
aalisia merkityksid eri aikoina tai eri toimijaryhmissd. Kykymme tunnis-
taa eri ryhmille ja tilanteille tyypillisid toiminnan tapoja mahdollistaa
niin kieleen kytkeytyvit hienojakoiset sosiaaliset eronteot, vuorovai-
kutuksessa syntyvat nyansoidut merkitykset kuin erilaisen kielelld lei-
kittelynkin. Esimerkiksi vanhemman kohosteisen yleiskielinen lapselle
suunnattu kehotus voi toimia yhtend merkkind vanhemman tyytymat-
tomyydestd tai kasvavasta kdrsimattomyydestéd lapsen toimintaan. My6s
huumori perustuu varsin usein normien koetteluun.

Toiminnan refleksiivisyyteen nojaava ldhestymistapa on myds keino
jalkauttaa normit empiiriseksi tutkimuskohteeksi. T4ll4 on vaikutusta
myos tutkimuksen mittakaavaan ja niihin menetelmiin, joilla normeihin
on ylipdatdan mahdollista padstd kisiksi. Kun normit késitetdan abstrak-
tien makrotason sddntdjen sijaan refleksiivisiksi malleiksi, joita tuote-
taan ja uudennetaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, vuorovaikutuksen
mikrotaso tulee aivan uudella tavalla relevantiksi ymparistoksi normien
tutkimukseen. Vaikka normeilla on aina myos tilanteen ylittava ulottu-
vuus ja ne ovat usein laajemman mittakaavan ilmioit4, lopulta normien
olemassaolo tietyssd tilanteessa riippuu siitd, ettd ne ovat tunnistettavasti
osa toimijoiden kiytanteitd sekd heidin tapojaan tulkita ja arvioida so-
siaalista toimintaansa. Etnografinen tutkimus usein pitkdkestoisempana
ja toimijoiden hahmottamisen tapoihin keskittyvana tutkimustapana on
yksi, joskaan ei ainoa keino tarkastella yhteison normeja.

Refleksiivinen lahestymistapa semioottiseen toimintaan ja sen nor-
meihin haastaa my6s ymmarrystd siitd, mitd kieltd tarkasteleva tut-
kija oikein tutkii tutkiessaan kielen normeja. Tarkkaan ottaen tutki-
muskohteena ovat refleksiiviset semioottiset prosessit ja niiden myota
muokkautuvat totunnaiset tavat toimia ja tulkita toimintaa. Normeista
puhuminen luo mielikuvaa varsin selkedrajaisista kokonaisuuksista,
mutta oikeastaan normeja tutkittaessa tarkastellaan alati kehkeytyvia
prosesseja. Néissd prosesseissa usein myos erilaiset kieli-ideologiat®®
eli erilaisia kielenkéyton tapoja koskevat uskomukset ja ideaalit kie-

30 Silverstein 1979; Woolard 1998.
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toutuvat osaksi sitd, kuinka toiminnan normeja ja normatiivisuutta
tuotetaan.

Esimerkiksi luokkahuoneen kielellisid normeja ja ideologioita reflek-
siivisestd nakokulmasta tarkastelevalla onkin vastassaan moni-ilmeinen
todellisuus, josta ei todennikdisesti 16ydy yhté kaikkien toimijoiden ja-
kamaa toimintatapaa tai ideologista ymmarrystd. Moninaisten kielika-
sitysten keskelld voi olla myds haastavaa erottaa normeja ja ideologioita.
Téama ei ole ihme, silld normeista ja ideologioista puhutaan tutkimuk-
sessakin toisinaan keskenddn ristiriitaisilla termeilld. Itse tarkoitan nor-
meilla hyvinkin yksityiskohtaisia tulkinnan mahdollistavia malleja ja
ideologioilla puolestaan yleisempié, tunnistettavia ideaaleja ja normatii-
visia odotuksia, joita esimerkiksi kielelliseen toimintaan tai sosiaaliseen
toimijaan kohdistuu. Kummassakin ndistd taustalla tulee olla tarkas-
teltavien sosiaalisten ryhmien omat kasitykset toiminnastaan. Esimer-
kiksi monikielisyystutkimuksen parissa puhutaan kuitenkin normeista
silloinkin, kun kyse on ennemminkin yleisluontoisemmista toiminnan
ideaaleista. Esimerkiksi Jorgensen puhuu yksikielisyyden ja monikieli-
syyden normeista® viitatessaan erityisesti monikielisissd toimintakon-
teksteissa usein tunnistettaviin kielenkéyton ideologioihin ja ideaaleihin.

Sosiolingvistiikan monitieteinen tutkimuskenttd on ldhtokohtaisesti
kisitteellisesti moninaista. Késitteellinen selkeys on kuitenkin tarkedd
esimerkiksi siksi, ettd empiirisessd tutkimuksessa osataan pureutua
kyllin syville toiminnan normien ja ideologioiden moninaisuuteen. Jo
esimerkiksi opettajien kielikésitysten ja kieli-ideologioiden tarkempi
tarkastelu osoittaa, etteivit edes saman henkilon kdsitykset koulun mo-
nikielisyydesta ole vélttimatta sisdisesti ristiriidattomia.’* Kasitteellista
selkeyttd tarvitaan myos siihen, ettd tunnistetaan kielenkayttéon
liittyvid valtarakenteita. Yhteison toiminta- ja ajattelutavat nimittdin
luonnollistuvat usein itsestddn selviksi kdytanteiksi, joiden eriarvoistavaa
vaikutusta ei arjessa havaita.

31 Jorgensen 2008, 168-169.

32 Suuriniemi ym. 2021.

33 Ks. myo6s luku 13. Kielellisten erontekojen ideologisuudesta ja ajattelutapojen
luonnollistumisesta ks. Irvine & Gal 2000.
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Toinen kisitteellistda hammennystd mahdollisesti aiheuttava seikka
on normien ja ideologisuuden limittyminen toisiinsa. Kieli-ideolo-
gioista puhutaan tutkimuksessa toisaalta tunnistettavina ideaaleina ja
toisaalta kaikkea sosiaalista toimintaa ldpileikkaavana nakokulmaisuu-
tena.’ Jalkimmdisestd ndkokulmasta tarkasteltuna toiminnan normit ja
tutkijoiden tavat hahmottaa niitd ovat lipeensd ideologisia.» Seuraavaksi
paneudun vield hetkeksi siithen, milld tavalla késityksemme kielen nor-
meista ja ideologioista heijastuvat tutkimuksen ja pedagogiikan arkeen.

Miksi normeilla ja ideologioilla on valia?

Taméan luvun normiteoreettinen pohdinta saattaa nayttad kaukaiselta
kaytannon tutkimustyon saatikka luokkahuoneiden pedagogisten kay-
tanteiden perspektiivistd. Néin ei kuitenkaan ole. Kasitykseen normeista
tiivistyy nimittdin metateoreettinen ja epistemologinen nakokulma kie-
leen ja muuhun sosiaaliseen toimintaan. Se, millaiseksi ymmarrdamme
sosiaaliset toimijat, heidin kielellisen ja muun tietonsa, yhteison tavat
sosiaalistaa jasenensd, mahdolliset yhteisossé esiintyvit hierarkiat ja tut-
kijan keinot saada tietoa kaikesta edelld mainitusta. Vastasaapuneiden
opetuksen niakokulmasta tdmai tarkoittaa muun muassa kasityksia op-
pijan toimijuudesta, kielitaidon luonteesta, kielenoppimisen mekanis-
meista ja sosiaalisista hierarkioista, joihin oppilaat kielitaitoineen kou-
lussa ja muussa yhteiskunnassa asemoituvat. Nama kasitykset 1oytavat
tiensd luokkahuoneisiin esimerkiksi kouluopetuksen, opettajankoulu-
tuksen, kielipoliittisten dokumenttien ja oppimateriaalien vélitykselld.
My6s tdmd kirja on osa metakielellistd keskustelua ja se tarjoaa mal-
leja hahmottaa luokkahuoneen kielenkéyttod. Vaikka taméan kirjan lu-
vuista vain muutamat nostavat esiin eksplisiittisesti kielen normit (luku
4) ja sosiaalisiin toimijoihin liittyvdt normatiiviset odotukset (luku 13),
muidenkin lukujen kielikésitykset pohjautuvat toimijoiden refleksiivi-

34  Piippo 2021. Kieli-ideologioiden tutkimuksesta ks. Mantynen ym. 2012 sekd
yleistajuisemmin Piippo ym. 2016.

35  Diskurssien ja ideologioiden yhteen kietoutumisesta ks. esim. artikkelit teoksessa
Maittd & Hall (toim.) 2022. Kdantamisen nakokulmasta, ks. Kalliokoski & Mantynen
2022.
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syydelle ja merkitysten rakentumiselle vuorovaikutuskumppaneiden
monikanavaisena yhteistyéna. Monikanavaisuus eli multimodaalisuus
on toki tarkea osa kaikenlaista vuorovaikutusta, mutta monikielisessa
vuorovaikutuksessa silld on usein kohosteinen rooli erityisesti tilan-
teissa, joissa vuorovaikutuskumppanien yhteiset kielelliset resurssit ovat
vield rajalliset. Eleet, ilmeet, kuvat, kosketukset ja materiaalinen ympé-
risto tukevat viestintad kielelliselld kanavalla ja auttavat selventimaan
toisinaan myos kielellisen merkin referentiaalista merkitystd.** Alku-
vaiheessa uuteen kieleen sosiaalistuvan® kielellinen viestinta voi néyt-
tad niukalta, mutta muiden semioottisten modaliteettien huomioimi-
nen osana vuorovaikutusta paljastaa, ettei uuteen kieleen sosiaalistuvan
matka uuden kielen normeihin kulje pelkéstdan kielellisen kanavan va-
rassa. Esimerkiksi luvussa 9 tarkastellaan matematiikan tunnilla vuoro-
vaikutuksessa esiintyvid semioottisia kimppuja, vuorovaikutussekvens-
sejd, joissa oppilas ensin ilmaisee jonkin matemaattisen idean eleen ja
epamuodollisemman kielen avulla, jonka jilkeen opettaja muotoilee aja-
tuksen tasmillisemmaille matematiikan kielelle. Téllaisten kdytanteiden
tunnistaminen auttaa ymmartamain tiedonalakohtaisen kielen erityis-
piirteitd ja kehittimadn esimerkiksi monikielisistd matematiikan ope-
tusta. My0s luvussa 6 tarkasteltavana on multimodaalisuus ja erityisesti
kuvien rooli osana opetusvuorovaikutusta, tdlld kertaa suomen kielen
lukutaitoon sosiaalistuvien aikuisten luokkahuoneissa.

Luvussa 4 huomio keskittyy multimodaalisen vuorovaikutuksen si-
jaan transitiivikonstruktion kehkeytymiseen pidemmalla aikavalilla.
Vaikka huomion kohteena on kielen rakenteellinen yksityiskohta, kes-
keinen argumentti luvussa on, ettd transitiivikonstruktiot kehkeytyvit
osana arjen toimintaa luokkahuoneissa ja niiden ulkopuolella. Moni-
kielisissa luokkahuoneissa onkin tiarkedd tarjota mahdollisuuksia arjen
konstruktioihin sosiaalistumiseen. Tama saattaa vaatia opettajalta omien
totunnaisten tyoskentelytapojen ja kieli-ideologioiden kyseenalaista-
mista esimerkiksi sen suhteen, eteneekd opetus ennemmin kieliopin eh-

36  Ks. Piippo 2022.
37  Schieffelin & Ochs 1986.
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doilla yksinkertaisesta mutkikkaampaan vai asetetaanko etusijalle arjen
vuorovaikutustarpeet.

Refleksiiviseen nakokulmaan kuuluu myos ajatus siitd, ettd metase-
mioottinen toiminta on keskeinen osa prosessia, jossa normit ja ideo-
logiat syntyvit ja jossa niitd yllapidetddan. Tama ajatus liittyy suoraan
kielipuheen rooliin monikielisissd luokkahuoneissa. Kielipuhe tai ylipaa-
taan oppiainekohtaiseen tyoskentelyyn liittyva puhe on hyvin tirked osa
uuteen kieleen mutta myds tiedonalakohtaisiin kdytéanteisiin sosiaalis-
tumista. Metapuhe tekee nakyviksi esimerkiksi oppilaan ymmarrystd
kasiteltavastd aiheesta, ongelmanratkaisuprosessin vaiheista ja kyseiseen
kontekstiin liittyvistd kielellistd kdytdnteistd. Luvussa 10 tarkastellaan
matikkapuheen roolia monikielisen oppilasparin ratkaistessa sanallista
tehtdvédd. Luku 12 puolestaan keskittyy kielitietoisen matematiikan ope-
tuksen periaatteisiin ja kdytdnteisiin.

Koska toimintaympariston normit ja ideologiat tuotetaan loppujen
lopuksi paikallisesti arjen diskursseissa, tarjoaa refleksiivinen nédko-
kulma myos keinot luoda paikallisesti tiloja, joissa yhteiskunnan kie-
lelliset hierarkiat tai eriarvoisuutta ylldpitavat normatiiviset odotuk-
set menettdvit osin merkityksensd. Limittdiskieleilyn pedagogiikkaa
kehittanyt Li Wei*® kannustaa luomaan luokkahuoneisiin limittaiskie-
leilyn tiloja, joissa oppilailla on mahdollisuus kayttdd koko kielellistd
repertuaariaan oppimisen vilineend. Téllaisten tilojen luominen ei ole
mahdollista ilman opettajan kriittistd reflektiota. Samaa toimintata-
paa ehdotetaan my6s luvussa 13, jossa tarkastellaan keinoja rakentaa
yhdenvertaisuutta koulukontekstissa. Luvun viestini on, ettd haasta-
viakin yhteiskunnallisia epakohtia voidaan pyrkid korjaamaan luok-
kahuone kerrallaan. Sama paikallisten kdytanteiden voima vilittyy
muistakin luvuista, jotka pureutuvat luokkahuoneiden monikieliseen
arkeen.

38 Li Wei2018.
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4 Askeleet alkuvaiheen kielenoppimiseen:
Esimerkkina yksi peruslausetyyppi

Maria Ahlholm & Irina Piippo

Uuteen kieliympéristoon muuttaneen oppijan kielenoppimisprosessi
etenee useimmiten niin, ettd uutta kieltd ymmaérretdan enemman kuin
sitd pystytddn tuottamaan ja ettd suullinen kielitaito kehittyy ennen kir-
jallisia taitoja. Kielen tuottamisen taidot kehkeytyvit arjen toistuvissa ti-
lanteissa, ilmaus ja lauseke kerrallaan, pikkuhiljaa runsastuen ja kasvaen
pidemmiksi. Avaamme tdssd alkuvaiheen kielenoppimista konstruktio-
kieliopilliseen ajatteluun’ ja siihen liittyvdan konstruktioiden oppimisen
tutkimukseen® nojautuen. Konstruktiokieliopin taustalla on nidkemys
kielesta sosiaalis-kognitiivisena semioottisena systeemind, johon sosi-
aalistutaan kieltd kdyttavdn yhteison vuorovaikutustilanteissa.> Analy-
soimme luokkahuonetilanteista nauhoitettuja ja litteroituja pitkittdisai-
neistoja pohtien, miten lausemaisuus alkaa kehkeytya kielenoppijan pu-
heeseen. Otsikon termi peruslausetyyppi viittaa kielessd tavalliseen lau-
setyyppiin: nditd ovat monikayttoiset lausetyypit transitiivilause (soitan
pianoa), intransitiivilause (lintu lentdd) ja nominaalilause (talo on punai-
nen) seka erikoislausetyypeistd etenkin eksistentiaalilause (pdydilld on
kirjoja) ja omistuslause (vaarilla on saari).* Tassd luvussa tarkastellaan

Goldberg & Casenhiser 2008.

Schmitt & Carter 2004; Ellis 2005; 2008; 2012.

Barlow & Kemmer 2000; Bybee 2006; 2008; Goldberg & Casenhiser 2008.

Muita erikoislausetyyppeja ovat ilmidlause (syttyi sota), tilalause (talossa haisee
home), kvanttorilause (sisaruksia oli kuusi), tuloslause (teisti tulee opettajia),
tunnekausatiivilause (meitd harmittaa) seké genetiivialkuiset lauseet (sinun on nyt
mentidivi), ks. VISK § 891.
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transitiivilausetta (esimerkiksi soitan pianoa, haluan kirjan) eli lausetta,
jossa on objekti. Tarkastelemme lausemaisuutta transitiivisuuden eli ob-
jektilauseiden kautta ja esittelemme konkreettisia esimerkkejd kahdesta
puhekielisestd pitkittdisaineistosta. Konstruktiokieliopin viitekehyksessd
on aiemmin tutkittu transitiivi-ilmausten esiintymistd suomen kielen
oppijoilla laajasta poikittaisaineistosta, joka koostuu kirjoitetuista tes-
tivastauksista.’

Luonnollinen ja ohjailematon kielenoppiminen alkaa puhutun kielen
kuuntelemisella ja kuullun toistamisella. Toisen kielen oppijalle luontai-
nen kielenoppimistapahtuma on tyypillisesti arkinen tilanne, jossa kieli
tulee vastaan auditiivisessa muodossa osana tavallista arkipdivad. For-
maalissa oppimistilanteessa viestintataidon osa-alueet painottuvat kui-
tenkin toisin. Perinteisessd vieraan kielen opetuksessa puhetilannetta
tutumpi kielenoppimistilanne on ollut sellainen, jossa kieltd opiskellaan
pédosin kirjoitetussa muodossa, lukemisen ja luetun kopioimisen kautta.
Puhutun kielen lausepaino ja sanapainot, erilaisten lausetyyppien into-
naatio, puherytmi, d4anteiden laatu ja kesto eri danneympdristoissa sekd
epasymmetriat kirjoitetun ja lausutun vililld ovat opittavissa vain kuun-
telemalla ja toistamalla. Siksi kirjoitetun kautta oppiva ei vélttdmatta
ymmarra kuulemaansa, vaikka ymmartiisi lukemansa, tai ei opi teke-
médn aloitetta keskustelussa, vaikka osaisi analysoida monimutkaisen
lauseen syntaksia. Tama koskee myds suomen kielt4, jonka oikeinkir-
joitusjérjestelméd usein virheellisesti pidetdan tarkasti puhuttua suomen
kieltd vastaavana.®

Tédssd teoksessa on kuitenkin padpaino vastasaapuneissa kielenoppi-
joissa, jotka eldvit suomenkielisessd yhteiskunnassa ja opiskelevat kieltd
lahinnd suomendkielisissd luokkahuoneissa. Vaikka kirjoitetulla kielelld
on roolinsa formaalissa kielenoppimisessa, tassd luvussa kisitelldan pu-
huttua kielenkayttoa.

5 Reiman 20115 2014.
6  Vainio & Virkkunen 2020.
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Kielen kiteytyneet ilmaukset arjen skeemoissa

Arkipuheessa kielitaitoisuutta kuvaillaan usein sanavarasto-metaforan
kautta: laaja sanavarasto liittyy hyvéén kielitaitoon ja suppea huonoon.
Sanavarasto-metafora voi johtaa siihen, ettd kieli mielletdan erdédnlai-
seksi paansisdiseksi sanakirjaksi. Kielenoppimisen tutkijalle varasto ja
kirja ovat kuitenkin staattisuudessaan puutteellisia kuvia kehittyvasta
kielitaidosta, eikd sana ole useimmissa tapauksissa toimiva kielenoppi-
misen tutkimuksen perusyksikko. Parempi yksikko olisi vaikka kielen-
pitkd.” Ensimmidisid kielenpatkid, joita kouluikédinen tai nuori kielenop-
pija puhutusta suomen kielestd kohtaa, voivat olla munnimi, onks tdd
(vapaa/sun), paljo maksaa, kiittihei. Koululuokassa opettajan puheessa
toistuvat ilmaukset istumaan, kuka tietdd, poydin pddlld, taululla, ik-
kuna kiinni, kuka on valmis.

Tallaisia lyhyitd toistuvia kielenosia on suomeksi kutsuttu muiden
muassa puhekuvioiksi. Anneli Kauppinen kuvasi véitoskirjassaan® lap-
sen ensikielen kehitystd ”"puhekuvioiden” karttumisena ja maaritteli
puhekuvioiden tarkoittavan “kokonaisuuksia, jotka toistuvat puheessa
sellaisinaan tai tunnistettavina variaatioina ja joihin siséltyy erityinen
savy”® Kun toisen kielen oppimisessa puhutaan kielenpatkistd, ulkoa
opituista kiteytymista™ tai sanakontistd" (engl. chunk, chunking) for-
muloista (engl. formulaic language”) tai konstruktioista, ollaan samoilla
jaljilld mutta sikali arkisemmin, ettd mainittua “erityistd sdvyd” ei madri-
telmisté 16ydy. Fried ja Ostman® kuitenkin korostavat, ettd konstruktio-
kieliopin termiston sana "konstruktio” on abstrakti kisite (esim. transitii-
vikonstruktio) ja sen konkreettista toteutumaa tulee kutsua konstruktiksi
(esim. orava syo pdhkindn, tytté rakastaa koiraa, néen sinut). Erontekoa
ei ole kéytanndssd helppoa tehdi eikd se ole kielenoppimisen tutkimuk-

7  Huilla & Lankinen 2018, 14.
8  Kauppinen 1998a.

9  Kauppinen 1998b, 594.

10 Tammelin-Laine 2014, 31.

11 Reiman 2011, 143.

12 Ellis 2005.

13 Wong Fillmore 1979; Schmitt & Carter 2004; Ellis 2012.
14 Ellis 2008.

15 Fried & Ostman 2004, 8.

93



MARIA AHLHOLM & [RINA P11PPO

sissa systemaattinen. Puhekielen formulat tai konstruktit ovat puheen
virrasta erottuvia toistuvasti samanmuotoisia ilmauksia, joissa on yleensé
useampia kuin yksi morfeemi. Morfeemi puolestaan on kielen pienin
merkitystd kantava yksikko: esimerkiksi ilmauksessa munnimi, | mu | n |
nimi | on kolme morfeemia, joista kaksi on leksikaalisia (mu-, -nimi) ja
yksi kieliopillinen (-n-).** Konstruktit abstrahoituvat kielenoppijan mie-
lessd kehikoksi, jonka avulla voi tuottaa lisdéd ilmauksia (meen X-mAAn :
meen nukkumaan/syomddn, X = verbin taivutusvartalo). Ndin konstruk-
teista hahmottuu oppijan kielitajussa konstruktio — muodon ja merkityk-
sen yhteenliittym4, joka on kielen rakenteen perusyksikkd.”
Konstruktiot alkavat hahmottua osana arkisia puhetilanteita, joita
kutsumme tdssd skeemoiksi. Skeemat ovat tilanteisia tekstitapahtu-
mia, jotka muotoutuvat fyysisen tilan, osallistujien roolien ja toimin-
nan toistumisesta. Tdmdn kirjan edellisessd luvussa vuorovaikutuksen
normeista puhuttiin pitkalti skeeman kaltaisina tilanteisen toiminnan
tulkintakehikkoina. Skeema on kisitteena psykologiasta, kun taas yhteis-
kuntatieteissd puhutaan normeista. Toistuvan skeeman ansiosta osallis-
tujat muistavat, mitd tilanteessa oli tapana sanoa tai tehdd. Esimerkiksi
aamubussiin nousemisen skeemaan voi kuulua kddenheilautus, matka-
lipun néyttaminen ja huomenta. Kouluun saapumisen skeemaan puo-
lestaan voi kuulua koulun alueelle kaveleminen, luokkatoverin nikemi-
nen, toverillinen toytdisy ja moikka mitd sulle seké vastaus eipd tdssd.
Skeemoissa on eriasteisesti véljyyttd — esimerkiksi aamutervehdyksen
kosketus voi olla kisildpsy, kyynérvarsihipaisu tai halaus, riippuen osal-
listujien valisestd suhteesta, idstd ja tunnetilasta, ja verbaali tuotos voi

16 VISK madritelmat s.v. morfeemi. Englanninkielistd tutkimusta lukevan on huomattava,
ettd englannissa yksi sana vastaa usein yhtd morfeemia. Formulaoppimisen
tutkimuksissa on haluttu rajata yksimorfeemiset rakenteet (yksittaiset perusmuotoiset
sanat) tutkimuksen ulkopuolelle, ja siksi toisinaan formulan sijaan kiytetddn termid
formulasekvenssi (formulaic sequence, ks. Schmitt & Carter 2004, 4). Suomen kielessa
sanat ovat puolestaan lauseasemissaan tyypillisesti monimorfeemisia ja niissa voi olla
useita perakkaisid suffikseja, joten yksisanaisuus on hyvinkin tavallista suomen kielen
formuloille eikd “yksisanaisten formuloiden” rajaaminen tutkimuksen ulkopuolelle
ole mielekdstd. Esimerkiksi kaksimorfeeminen sataaks on helposti tunnistettavissa
arkikielessi yleiseksi kysymysformulaksi, vaikka siind on vain yksi sana.

17 Konstruktion maaritelmasti ks. Fried & Ostman 2004, 2, 8; sovelluksesta esim. Ivaska &
Siitonen 2017.
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my06s vaihdella muodoltaan. Olennaista skeema-ajattelussa on havaita,
ettd kieli on osa toiminnallista kokonaisuutta ja se omaksutaan samoin
kuin muutkin kiyttdytymistavat. Arkipdivdn aikana kuljetaan skeemasta
toiseen, skeemat varioivat, ja niissé on toisilleen yhteisid osia ja erilaisia
osia. Alkuvaiheen kielenoppijaa skeemat kannattelevat. Mitd enemmén
toistuvia osia — olivatpa ne toiminnallisia, kielellisi4 tai tilaan liittyvid -
sitd turvallisemmin skeemaan voi liittya.

Kielitaito lahtee muotoutumaan pienista kielenpitkista, joita véhitel-
len kudotaan pidemmiksi ketjuiksi ja solmitaan yhteen verkoiksi, kun-
nes niiden avulla saadaan konstruoitua kielen syntaksi, riittavén tihea
verkko kannattelemaan kielellisid merkityksid. Tdma ajatus ei ole uusi.
Yhdysvaltalaistutkijat Pawley ja Syder™® esittivdat vuonna 1983, ettd kie-
len vakiintuneet formulat ja niiden ulkoa oppiminen ovat avain toisen
kielen puhesujuvuuteen. Jo aiemmin, vuonna 1979 Lily Wong Fillmore*
julkaisi tutkimuksen viiden espanjankielisen lapsen englannin oppimi-
sesta samanikdisten englantia puhuvien vertaisparien kanssa. Osallis-
tujat olivat noin kuusivuotiaita yksikielisid espanjan puhujia ja heidédn
parinsa suurin piirtein samanikaisié yksikielisid englannin puhujia; vain
yksi oli kaksikielinen espanjaa ja englantia puhuva lapsi. Tutkimusnau-
hoitteet tehtiin kevyesti kokeellisessa asetelmassa, huoneessa, jossa oli
tarjolla erilaisia virikkeitd. Wong Fillmore analysoi vuoden seurantajak-
son kuluessa seki sosiaalisia ettd kognitiivisia strategioita, joiden varassa
kielenomaksuminen eteni. Hin esitti, ettd sosiaaliset strategiat (S1, S2,
S3) olivat yhteydessd kognitiivisiin strategioihin (K1, K2, K3, K4, Ks)
seuraavasti:

- S1 Liity ryhméén ja ole kuin ymmartiisit mistd on kyse, vaikket
ymmirtaisikddn.

- Ki Oleta, ettd ihmisten puhe liittyy suoraan kisilld olevaan ti-
lanteeseen tai ldsndolijoiden vilittémiin kokemuksiin. Kéytd
arvaamista metastrategiana!

18 Pawley & Syder 1983.
19 Wong Fillmore 1979, 209.
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- S2 Anna muutamien valittujen sanojen avulla itsestdsi sellainen
vaikutelma, ettd osaat puhua kielta.

- K2 Hanki muutamia ilmauksia, jotka ymmarrét, ja ala puhua.

- K3 Etsi tutuista ilmauksista kierratettyja osia, jotka tunnet
muista ilmauksista.

— K4 Tee parhaasi niilld aineksilla, joita sinulla on.

- Ks Ratkaise ensin isot ongelmat, jitd yksityiskohdat myohem-
miksi.

- S3 Luota siihen, ettd ystavit auttavat.

(Kognitiiviset ja sosiaaliset strategiat, Wong Fillmore*°)

Kiteytyneet, ulkoa opitut ilmaukset eli formulat tulevat kuvaan toisessa
kohdassa (S2, K2): silloin osallistujan on viimeistdan avattava suunsa,
jollei hin halua, ettéd Si-strategia eli ymmartamisen esittaminen tuhou-
tuu. Tutkimuksen lapset toteuttivat K2-strategian valitsemalla ulkoa
opittuja ilmauksia englanniksi, jotka tuotettiin yhtend p6tkona: Loo-
kit. Lemme see. Gimme. I dunno. Ilmauksille oli yhteista se, ettd niiden
avulla saattoi helposti paastd osallistumaan sosiaaliseen toimintaan. Ul-
koa opittujen formuloiden joukossa on toisiaan muistuttavia ilmauksia,
joiden avulla lapset jo pian alkoivat johtaa lisdd kdyttokelpoisia ilmauk-
sia keskusteluihin (K3-strategia): Kun osallistuja "Nora” osasi sanoa I
wanna play wi’ dese ja I don’t wanna do dese, han osasi niiden perusteella
muodostaa ristikkdiset ilmaukset I don’t wanna play wi’ dese ja I wanna
do dese. Niin ilmaukset kiteytyivat muoteiksi, joissa oli tdydennettédvid
aukkoja: I wanna X, X=VP ja I don’t wanna X, X=VP, toisin sanoen auk-
koja (X) joihin voi lisdta verbilausekkeen (verb phrase, VP). Vihitellen
ulkoa opituista formuloista abstrahoituu kielen rakenne, joka sallii my6s
luovien ilmausten rakentamisen.

Aikuisten kielenoppimiseen suunnatussa Toisto-metodissa on py-
ritty luomaan konstruktiokieliopillisesta teoriasta kdytannoéllinen ope-
tussovellus.” Metodissa keskitytdan oppimiseen kuulonvaraisesti ilman

20  Wong Fillmore 1979, 209; suomennos Ahlholm 2020, 24-25.
21  Motténen & Ahlholm 2018; Huilla & Lankinen 2018.
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kirjoitetun kielen tukea. Arjen tavanomaisiin vuorovaikutustilanteisiin
tarjotaan pienid kielenpatkid, joista oppija voi alkaa rakentaa suomen
kielen kieliverkkoa.

Transitiivikonstruktion keskeisyydestd

Transitiivinen subjekti-verbi-objekti (SVO) -rakenne on kielessa keskei-
nen ilmi6. Transitiiviverbiksi kutsutaan sellaista verbid, joka saa subjek-
tin liséksi objektin - eli transitiiviverbilld on kaksi pakollista argument-
tia, subjekti ja objekti. Maailman kielet jaetaan prototyyppisten transitii-
virakenteiden mukaan tyypeiksi SVO (esim. suomi, viro, englanti), VSO
(esim. standardiarabia, kelttildiset kielet), SOV (esim. japani). SVO-ra-
kenteen omaksuminen kuvaa siten lausemaisuuden perusteiden hal-
lintaa.”> Suomen kielessa tdhan liittyy objektin sijamuoto, joka voi olla
partitiivi (pentu kantaa palloa) tai akkusatiivi® (nominatiivin kaltainen
pennun pitdid hakea pallo lammesta tai genetiivin kaltainen pentu kan-
taa pallon lampeen). Suomessa objektin sijamuodon vaihtelulla ilmais-
taan muun muassa toiminnan aspektin osittaisuutta (partitiiviobjekti,
sy0 tossuja) tai totaalisuutta (totaaliobjekti, syé tossut); partitiiviobjektia
kaytetddn myos kielteisiksi tulkittavissa lauseissa (ei syd tossuja) ja epa-
madrdisen kvantiteetin ilmaisijana (koira latki vettd ja lipoi hilloa).*

Goldberg ym.» ovat testanneet transitiivikonstruktion oppimista lu-
kuisissa koetilanteissa seka lapsilla etté aikuisilla. Testatut koehenkilot
kykenivat muutaman minuutin harjoittelun avulla ymmartdmaan tut-
kijoiden keksimén kielenvastaisen transitiivirakenteen ja tuottamaan
halutunlaisia vastauksia tehtdviin. Testit osoittavat, ettd kaikenikaisilla
kielenoppijoilla on kyky hahmottaa nopeasti kielen keskeiseen ilmaisu-
kategoriaan uusi konstruktio ja jasennell tarjolla olevia kielen aineksia
mielekkidlla tavalla.

22 Karlsson 2008.

23 Suomessa on erillinen akkusatiivimuoto vain osalla pronomineista (minut, sinut,
hanet, meidit, teidat, heidat, kenet). Muilla nomineilla "akkusatiivi” tarkoittaa
nominatiivimuotoista tai genetiivimuotoista objektin sijaa. VISK §935.

24 VISK §930.

25 Goldberg ym. 2007; Goldberg & Casenhiser 2008.
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Reimanin tutkimuksissa® transitiivikonstruktion on todettu olevan
ylédkouluikiisilld eurooppalaisen viitekehyksen A1-tasolla olevilla puhu-
jilla vield harvinainen. Konstruktion esiintymat lisddntyvit A2-tasolla,
kun taas Bi-tasolle tultaessa lisddntyminen tasaantuu. Tarkkuus lisdén-
tyy tasaisesti taitotasojen noustessa. Verrattuna aikuisiin kielenoppi-
joihin ylakouluikiiset ndyttdvdt alkavan kayttaa transitiivikonstrukti-
oita varhaisemmassa kielenoppimisen vaiheessa ja saavuttavan timéan
konstruktion kaytossa tarkkuuden yhta taitotasoa aiemmin.

Tutkimusmetodiikka: konstruktien etsiminen
pitkittdisaineistoista

Usein kielenkéyttod tarkasteltaessa on vaikea erotella yksilon henki-
lokohtaisia eli idiolektisid ilmauksia laajemmista, ehka koko kielialu-
eella toistuvista ilmauksista. Kielen oppimisen tutkimuksessa tarvitaan
my0s termi ilmaukselle, joka on kielenoppijan tuottama mutta vakiin-
tumaton. Formulaoppimisen tutkimuksessa kaytetdan termid formula
sekd opittavan kielen kielijirjestelmin tai genren tasolla tunnistetta-
vasta (speaker-external) konventiosta ettd oppijan omasta idiolektisestd
(speaker-internal) puhetavasta.” Nididen erottamiseksi toisistaan on
englannin kielen nakokulmasta ehdotettu termié sanastokiteytyma tai
leksikaalinen klusteri (lexical cluster) kdytettdvaksi yleisesti tunnetusta
konventiosta ja prosessointiyksikkod (processing unit) viittaamassa op-
pijan itse luomaan kielenkayttotapaan.?® Suomen kielessa tavallinen sa-
nastokiteytyma olisi esimerkiksi mennddn kotiin, joka voi toteutua oppi-
jankielessd prosessointiyksikkond mennd koti. Sanastokiteytyma tai lek-
sikaalinen klusteri vie kuitenkin termini ajatukset sanaston tutkimuk-
seen, kun taas konstruktio liittyy laheisemmin syntaktisten ilmi6iden
tarkasteluun. Suomenoppijoiden transitiivikonstruktiota kisittelevassa
tutkimuksessaan Reiman® kutsuu oppijankielessé esiintyvid konstruk-
tioiden prosessointiyksikditd toteutumiksi tai ilmaisuiksi.

26 Reiman 2011; 2014.

27  Niin esim. Wood 2015.
28  Myles & Cordier 2017.
29 Reiman 2011, 145.
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Téssa luvussa suosimme formulan, formulasekvenssin ja leksikaa-
lisen klusterin sijaan termid konstrukti, kun viitataan kielen vakiintu-
neeseen, konventionaaliseen ja yleisesti tunnettuun ilmaukseen. Termid
konstruktio kiaytamme silloin, kun viittaamme kielen rakenteen abstrak-
tiin perusyksikkoon. Toiseksi tarkastelemme pikemminkin syntaksin
alaan kuuluvaa ilmiotd kuin pelkkid sanastollisia kiteytymid, joten leksi-
kaalinen klusteri ei tule kysymykseen.** Kéytdmme kuitenkin Mylesin ja
Cordierin ehdottamaa termii prosessointiyksikkd viittaamassa sellaiseen
oppijankielimuotoon, joka on oppijalle tyypillinen mutta joka poikkeaa
kielisysteemin tavasta (ja on siis “kielivirhe”). Termi sopii hyvin kuvaa-
maan puheessa tuotettua ilmausta, jonka muoto ei ole oppijalla vakiin-
tunut. Toiston valttdmiseksi kdytimme my6s muotoja ilmaus ja rakenne
viittaamassa niin prosessointiyksikoihin, konstrukteihin kuin konstruk-
tioihinkin silloin, kun eronteko ei ole olennaista.

Olemme tutkineet oppijoiden prosessointiyksikdiden muodostu-
mista kielen konventionaalisiksi konstruktioiksi kahdesta pitkittaisai-
neistosta. Toinen on valmistavan luokan Long Second -aineisto, jossa
on yhden lukuvuoden ajalta viikoittain nauhoitettuja videoita. Viit-
taamme koko aineistoon lyhenteelld LS, ja sen eri tunteihin koodeilla
LSo1-LS48.* Toinen aineisto on aikuisten luku- ja kirjoitustaidon ryh-
mistd videoitu aineisto, jossa kahta monikielistd ryhmaa seurattiin koko
kymmenen kuukauden mittaisen lukupolun ajan videoimalla ja havain-
noimalla ryhmii viikoittain. Alakouluikéisten valmistavan luokan ai-
neistossa keskitymme kuudesluokkalaisen Ebban transitiivikonstruktion
kehittymiseen valmistavan vuoden aikana. Aikuisten suomenoppijoiden
aineistossa puolestaan tarkastelemme kahden opiskelijan transitiivimuo-
toja lukupolun lopussa hyédyntamalld opiskelijoiden haastatteluja ja
pohdimme formaalin opetuksen ja arjen kielenkdyttotilanteiden roolia
oppimisessa.

30  Huom. kuitenkin, ettd konstruktiokieliopillisessa ajattelussa sanaston ja syntaksin
vilinen raja on sumea (Fillmore ym. 1988).
31 Aineistosta my6s luvussa 7 sekd Routarinne & Ahlholm 2021; Yli-Piipari 2021.
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Kuudesluokkalaisen Ebban transitiivikonstruktion
kehkeytyminen valmistavassa opetuksessa

Ebba (nimi muutettu) on vironkielinen suomenoppija, joka muutti Vi-
rosta ennen kuudetta luokkaa Suomeen Helsingin seudulle. Han kévi
kuudennen luokan henkilkohtaistetun opetussuunnitelman mukaisesti
valmistavan opetuksen pienryhmdssi, josta hdn kivi luokkatasonsa mu-
kaisessa ryhmissd osalla tunneista. Hinen puhettaan on videoitu LS-pit-
kittdisaineistoon syyskuusta toukokuulle saakka 2010-luvun alkupuo-
lella. Toukokuun nauhoite on haastattelu, jossa tutkija jututtaa Ebbaa
vapaamuotoisesti ja kuvakorttien avulla. Tarkastelemme ensin taulukon
avulla, millaisia olivat Ebban syntaktiset lauseet valmistavan luokan lo-
pussa. Sen jdlkeen esittelemme, millaisten prosessointiyksikkdjen kautta
néihin oli vuoden mittaan paadytty.

Taulukkoon 1 on koottu Ebban haastattelun aikana tuottamia syn-
taktisia lausetyyppejd.”> Vasemmassa sarakkeessa on lausetyypin nimi ja
suomen kielen mukainen tyyppiesimerkki, ja oikeassa sarakkeessa na-
kyy Ebban prosessoimia lauseita. Monikéyttoisistéd lausetyypeista tauluk-
koon on koottu vain osa puolen tunnin keskustelun aikana esiintyneist,
mutta erikoislausetyypit on koottu kattavasti.

Taulukosta nikyy, ettd Ebba tuottaa keskustelussa tutkijan kanssa
useita transitiivilauseita, intransitiivilauseita ja kopulalauseita, seka eri-
koislausetyypeistd prototyyppisen eksistentiaalilauseen, omistuslauseita,
tilalauseen ja tunnekausatiivin merkityksessa kaytetyn rakenteen. Kir-
jallisin lausetyypeistd on ilmidlause (herdd kysymys, syttyi sota), ja sen
puuttuminen puhekielisestd aineistosta on odotuksenmukaista. Myds
partitiivialkuiset meitd on paljon ja minua pelottaa -tyypit puuttuvat
aineistosta, mutta omaleimaiset rakenteet eivit puhekielessé ole aivan
harvinaisia (vrt. kvanttorilause esiintyi opettajan puheessa aineiston
alussa, LSo03). Tunnekausatiivilauseen prosessointiyksikkona on kiin-
toisasti adessiivialkuinen ilmaus mulla menee pahaksi. Tutkija varmis-
taa Ebbalta ilmauksen merkityksen kysymalla pelottaaks sua, ja Ebba
hyviksyy muotoilun vastaamalla sithen odotuksenmukaisesti paljon.

32 VISK §891.
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Taulukko 1: Kuudesluokkalaisen vironkielisen Ebban lausetyyppeja
valmistavan vuoden lopussa (LS48)

LAUSETYYPPI
Monikdyttoiset lausetyypit

Transitiivilauseita
(Te rikotte kuvan. Mina puhun
suomea.)

objektina relatiivisivulause

Intransitiivilauseita
(Lapset leikkivat pihalla.)

intransitiivimuotti

Kopulalauseita
(Tehtava on helppo.)

Erikoislausetyypit

Eksistentiaalilause
(Kirjastossa on kirjoja.)

Omistuslause
(Mummolla on kissa.)

lImiélause
(Heraa kysymys.)

Tilalause

Kvanttorilause
(Puita on paljon.)

Tuloslause
(Minusta tulee opettaja.)

Tunnekausatiivilause,
epdkonventionaalinen
(Minua pelottaa.)

Genetiivialkuinen nesessiivirakenne
(Minun pitdd menna.) /
kokijarakenne (Minun on kylma.)

EBBAN PROSESSOIMA LAUSE

soitan pianoa voi (.) kiTARri () et ma osaan kiTARri
ja pianoa

ma osaan (--) kymmenen viisitoista (.) lukua osaan
pianolla soittaa

Gifi soitta kitaraa, jo mina osaan ainult yksi, yksi
pala osaan

voi pysdhtyn auto ‘pysdyttaa auton’

ma en tietd mikd se on suomeksi tasta
ma en tietd mitd tee

me olimme lomalla
miehet uivat
sitten ne on rannassa

ma ei tunte (puuttuu objekti “kuvassa olevaa
autonmerkkia”)

1ad on vist majakka
se on noped

tdssd on vield venejd
tassa on ranta
siind on meri

meil on Uuno-kortit Virossa myds
Suomessa meil ei ole autoa
aitilla ei ole turvavyotd

(kirjallinen lausetyyppi, ei esiintynyt haastattelussa)

sataa vetta

(ei esiintynyt haastattelussa)
(vrt. LSO3 o: "mitd on paljon, Ebba” Ebba: "metsd”
o: "metsad”)

(ei esiintynyt haastattelussa)

mulla m- d- menee pahaksi kun me oleme
lentokoneesa
(tutkija: "pelottaaks sua” Ebba: "paljon”)

(ei esiintynyt haastattelussa)
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Genetiivialkuisia rakenteita ei ndy, mutta nekin olisivat nuorten puhe-
kielessd usein adessiivialkuisia (mun~mulla pitid mennd, mun~mulla on
kylmd). Naité kaikkia voisi tarkastella Ebban puheesta erikseen, mutta
tassd luvussa taulukko luo taustaa kokonaisuudelle, jossa keskitytddn
transitiivisuuden kehittymiseen. Tarkastelemme seuraavaksi lahemmin
transitiivisuuden ja intransitiivisuuden konstruktioita Ebban puheessa.

Kuten taulukosta ilmenee, valmistavan luokan lopussa tehdyssa
haastattelussa Ebban transitiivilauseissa objektin muoto on joko parti-
tiivi (soitan pianoa, osaan kymmenen viistoista lukua, diti soitta kitaraa)
tai nominatiivi. Hin muodostaa nominatiivimuotoisen objektin tilan-
teissa, joissa luonteva suomenkielinen muoto olisi genetiivimuotoinen:
yksi pala osaan ‘osaan yhden kappaleen, voi pysihtyn auto *voi pysayttda
auton’. Lisdksi hdn muodostaa kaksi pitkda transitiivista konstruktiota,
joissa objektina on kokonainen relatiivisivulause (ma en tietdi + relatii-
vilause).

Objektin sijamuodon kompleksisuudesta suomen kielessd on kir-
joitettu paljon, myos erikielisten oppijoiden nakékulmasta.® Myos l4-
hisukukielisyyttd kielenoppijan ominaisuutena on tutkittu.>* Myds
tdssd luvussa otamme huomioon kielitaustan mahdollisen vaikutuksen
konstruktioiden kehittymiseen. Viroa ensikielendan puhuvan Ebban li-
siksi tarkastelemme sorania ensikielenddn puhuvan Berhemin ja amha-
raa puhuvan Eshen konstruktioiden kehkeytymista.

Ebban muodostama transitiivirakenne soitan pianoa on viroksi mdn-
gin klaveerit. Sanat ovat erilaiset, mutta sanajérjestys, verbin persoona-
taivutus ja objektin sija ovat samat, vaikka viron partitiivi muodostetaan
eri tavoin kuin suomen. Prosessointiyksikko 4iti soitta kitaraa on muo-
dostettu saman muotin mukaan, siindkin soitan/soittaa yhdistyy par-
titiiviobjektiin. Valmistavan luokan aikana Ebba on omaksunut timén
suomenkielisen ilmauksen sanoineen ja sijamuotoineen, todennakoisesti
yhteni konstruktina. Onkin kiinnostavaa pohtia, missa méirin oppimi-
sessa on kyse valmiiden ilmausten ulkoa oppimisesta ja missd maérin

33  Spoelman 2013.
34  Ringbom & Jarvis 2009; Kaivapalu 2009; Nissild 2011.
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voisi olla kyse abstraktimmasta konstruktiosta.> Onko Ebba siis oppinut
muistamaan ulkoa kiteytymén soitan pianoa vai onko han mahdollisesti
oppinut muotin [transitiiviverbi (persoonamuodossa) + partitiiviobjekti],
jota voi kayttaa silloin, kun tekemisen aspekti on osittainen? Vai onko
hén kenties oppinut ensin ulkoa kiteytyman soitan pianoa ja alkanut sen
jalkeen abstrahoida siitd muottia? Muotti on kuitenkin vield keskenerdi-
nen, koska ilmauksessa diti soitta kitaraa on persoonamuotoinen predi-
kaatti vield vaillinainen.

Kun tarkastellaan LS-aineistoa, voidaan todeta (melko itsestddn selva
asia), ettd transitiiviset rakenteet ovat mukana jokaisella tunnilla ja si-
ten malleja ja harjoitusta objektin sijojen kiytto6n on ollut tarjolla koko
ajan. Kun sitten tarkastellaan nimenomaan Ebban vuorovaikutusta, huo-
mataan ettd alkusyksystd hin vastailee opettajien kysymyksiin useimmi-
ten yksisanaisesti, jos se on mahdollista. Tarvittaessa hdn jatkaa lausetta
viroksi. Vihitellen hdn alkaa yhdistelld suomea ja viroa yhd sujuvammin
samoihin lauseisiin. Kiinnostavia suomenkielisid transitiivirakenteita
ilmestyy hdnen puheeseensa ensimmadisen kerran lokakuun puolivalin
tunnilla (LS11), jolloin luokassa rakennetaan ryhméty6na ravintoketjuja
kuvien avulla. Tehtévaa antaessaan opettaja mallintaa transitiivilauseen
Eetu sy0 porkkanaa. Tilanne on epamuodollinen ja kaikki viisi paikalla
ollutta oppilasta osallistuvat aktiivisesti ravintoketjujen rakenteluun ja
keskusteluun. Tehtdvan kuluessa Ebba muodostaa useita transitiivira-
kenteita hyodyntéden sekd suomea ettd viroa.

Esimerkki 1 (LS11)

1 mind syon mustikka

2 janis s66b porkkana

3 hirvi s66b mustikaid. maasikaid ja mai tea mis veel

hirvi sy6 mustikoita, mansikoita ja en tiedd mitd muuta’
4 hehhe poro syo (susi)
5 ta s60b kettua

se syo kettua’

35  Bybee 2008.
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6 (Opettaja: leppakerttu mitis se leppékerttu sit sy6?) kettut
(nauraen) ’kettua’
mao. mato. mao
porkkana syo janist

9 sammakko (Opettaja: mitds sammakko syo?) ta so6b seeni
Se sy sienid’

10 siili s66b kettu

siili syo ketun/kettua’

Niissd Ebban tuottamissa transitiivirakenteissa kielen valinta vaihtelee
ja on melko monitulkintaista: padosin ndyttad silté, ettd suomenkielinen
objektisana voi saada yhtd todenndkéisesti suomen- kuin vironmukai-
sen sijapaitteen. Suomenkielinen sana on totaaliobjektin muodossa, kun
suomeksi pitdisi olla partitiiviobjekti (1, 2, 4, 10). Valilld taas on muuten
vironkielisessd lauseessa korrekti suomenkielinen sana partitiiviobjek-
teineen (5), valilld vastaus on kokonaan viroksi (9) tai subjektia lukuun
ottamatta viroksi (3). Kettu esiintyy kiinnostavasti kolmessa eri muo-
dossa (5 kettua, 6 kettut, 10 kettu). Konstruktioajattelun mukaisesti voi
arvella muodon hakemisen liittyvan siihen, ettd sana opitaan uutena
tehtdvin kuluessa (vrt. viron rebane), eika sille ole olemassa muistissa
vield yhtddn valmista rakennetta, jossa kantasana esiintyisi taivutettuna.
Samoin uusi sana voi olla mato (vrt. viron uss), jota Ebba toistelee et-
sien aaneen heikkoasteista taivutusvarianttia (7). Lause 8 on luokassa
kierrétetty huumorivuoro, jonka koulunkdynninohjaaja ensin tuotti va-
hingossa.

Alkuun padstydan harjoitus motivoi oppilaita innokkaaseen kielen
tuottamiseen. Se oli onnistunut luonnontiedon toiminnallinen tehtéva
ja sanastoharjoitus — vaikka ryhman viides- ja kuudesluokkalaisille teh-
tava oli sisallollisesti niin helppo, ettd he kayttivat paljon aikaa hassujen
lauseiden tekemiseen. Useimmissa tapauksissa opettaja tai koulunkdyn-
ninohjaaja toisti oppilaan sanoman lauseen korjaten sen muotoa, jolloin
oppilas toisinaan prosessoi rakennetta uudelleen daneen. Transitiivira-
kenteiden sijavalinta on monimuotoista: X syd Y -lauseen Y:n sijamuoto
voi olla yksikon partitiivi mustikkaa, monikon partitiivi mustikoita, yk-
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sikon genetiivi mustikan tai monikon nominatiivi mustikat. Taméa mor-
fologinen kompleksisuus antaa aihetta pohtia, voisiko harjoitustyyppid
hioa vield pedagogisesti sellaiseen suuntaan, jossa toistaminen olisi sys-
temaattista mutta niin, ettei tehtdvin motivoivuus kérsisi eikd kielenop-
pimisen ollessa ndin alkuvaiheessa ajauduttaisi mutkikkaisiin kieliopil-
lisiin selityksiin. Esimerkiksi pelillistetyt morfologiaharjoitukset ovat
oivallinen tapa opiskella suomen kielen morfologiaa.*

Yhté tasmallisté transitiivirakenneharjoitusta ei kamera tavoittanut
LS-aineistosta timin jilkeen. Voidaan kuitenkin ajatella, ettd lokakui-
nen perusharjoitus tarjosi oppilaille mallin suomen transitiivimuotista,
ja sen jalkeen he alkoivat tuottaa omia muodostelmiaan transitiivira-
kenteesta. Reimanin” mukaan transitiivikonstruktio on harvinainen
kielenoppimisen A1-tasolla, ja titd ajatellen valmistavan luokan loka-
kuussa tehty pitka transitiiviharjoitus on osunut suotuisaan vaiheeseen.
Ebban puheesta 16ytyy tdimén jalkeen prosessointiyksikoitd, jotka ovat
vililld suomen kielen konventionaalisia konstruktioita ja valilld selkeésti
oppijan omaan idiolektiin kuuluvia muotoja.’® Esimerkin 2 lauseet ovat
marraskuun tunnilta (LS18).

Esimerkki 2 (LS18)
mina haluan kahvia

mu isd ei ymmérréa suomen kieli

Ensimmaisen lauseen haluan kahvia on yleinen arkikielen konstrukti
suomen kielessd, ja on melko selvia, ettd se on opittu sellaisenaan. Jal-
kimmainen lause puolestaan sisdltdd joko kolme yksikkod (mu isd + ei
ymmdrrd + suomen kieli) tai toisen tulkinnan mukaan kaksi yksikkoa
(mu isd ei ymmdrrd + suomen kieli). Objektina oleva suomen kieli on
sellaisenaan yleinen ja toistuva ilmaus koululaisen nidkokulmasta esi-
merkiksi lukujarjestyksessa ja kirjan kannessa. Jotta objektikonstruktio
ei lauseyhteydessd jdisi taivuttamatta ja irralleen muusta lauseesta, kie-

36 Kas. luku 5 tdssi teoksessa.
37  Reiman 2011; 2014.
38  Myles & Cordier 2017.
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lenoppijan pitdisi hahmottaa rakenne ymmdrtdid + partitiiviobjekti. — Ta-
min saavuttamiseksi olisi opetuksessa tirkedd muistaa, ettd verbeja ei
opiskella pelkkind sanoina (ymmdrtid : ymmdrrdn, ymmdrrit jne.) vaan
kokonaisina konstrukteina (ymmidrrin sinua/puhetta/nuotteja; ymmidir-
rdtko tdmdn asian).

Helmikuussa Ebba tuottaa kiinnostavasti genetiivimuotoisen objek-
tin pyytdessdan apua seindlle kiinnitetyn piirustuksen alas ottamiseen.

Esimerkki 3 (LS35)

opettaja ma haluan sen alas

Esimerkissd 3 huomiota kiinnittdd se, ettd Ebban totaaliobjekti on
suomen kielen kannalta oikeakielinen, vaikka virossa totaaliobjekti
muodostetaan toisin.* Lauseesta erottuu suomen kielen mukainen
konstrukti ma haluan sen, jossa objekti on genetiivissd (genetiiviakku-
satiivissa). Modaalirakenne mind haluan + objekti on tavallinen vuoro-
vaikutustilanteissa ja se on myds tdmén aineiston ryhmétyétilanteissa
yleinen ilmaus jo syyslukukaudella. Objektin muoto kuitenkin on ai-
neiston oppijoiden prosessointiyksikoissd usein nominatiivi (esimerk-
keja marraskuulta: md haluan musta kynd, ma haluan valgoonen, ma
haluan pieni koira, ma haluan yksi, ma haluan timd) tai joskus partitiivi
(haluan mustaa ‘'mustan kyndn’). Onkin todennakoistd, ettd genetiivin
sisdltiava haluan sen on tullut opittua ulkoa sellaisenaan, kokonaisena
konstruktina. Téhén viittaa muun muassa se, ettd vield vuoden lopussa
tehdyssa haastattelussa Ebban spontaanisti muotoilemat prosessointi-
yksikot sisdltdvat nominatiivimuotoisen objektin (osaan yksi pala, voi
pysdhtyn auto). Objektin sijataivutus on oppijan kannalta niin komplek-
sinen kokonaisuus, etta sijamuodot opitaan parhaiten konstrukteina.
Aiemman tutkimuksen perusteella voidaan olettaa, ettd viron kielen
malli sekd auttaa ettd haittaa Ebban suomen objektin sijojen oppimista:
partitiiviobjekti osuu useammin viron partitiiviobjektin pariksi kuin
totaaliobjekti, ja siind mielessd osaan yksi pala -tyyppinen poikkeama

39  Remes 1983; Erelt ym. 1997.
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selittyy lahtokielen (haitta)vaikutukseksi.*> Tdssd esitetty koonti Ebban
transitiivirakenteista ei ole kattava, vaan tdhdn on nostettu vain osa
tapauksista. Osa ilmauksista on sanottu niin hiljaa, ettd muodosta ei voi
olla varma, ja usein rakenteet pilkkoutuvat vuoropuhelussa siten, ettd
yhden puhujan aloittamaa transitiivirakennetta jatkaa toinen puhuja.

Transitiivikonstruktio kahden aikuisen suomenoppijan,
Eshen ja Berhemin haastattelupuheessa

Seuraavassa tarkastelemme puheen lausemaisuutta ja transitiivi-
konstruktiota kahden aikuisen suomenoppijan haastattelunauhoituk-
sissa heiddn lukupolkunsa loppuvaiheissa. Berhem on ensikielendin
sorania puhuva noin parikymppinen mies ja Eshe suunnilleen samani-
kédinen amharaa ensikielenddn puhuva nainen (nimet muutettu). Kum-
matkin ovat haastatteluhetkelld paattamassd luku- ja kirjoitustaidon
koulutuksen toista moduulia ja siirtymissd kotoutumiskoulutukseen.
Kummallekin luku- ja kirjoitustaidon kurssi on ollut ensimmadinen kos-
ketus institutionaaliseen kielenopetukseen Suomessa ja heiddn aiempi
koulunkdyntitaustansa on vdhiinen.

Luku- ja kirjoitustaidon luokkahuoneet ovat kiinnostava konteksti
transitiivikonstruktion tarkasteluun, silld koulutuksessa kielen raken-
teita ei opeteta juurikaan systemaattisesti kielioppiselitysten avulla.+
Ennemminkin opetus on fraasi- ja sanastoldahtdistd ja kielen rakenteet
tulevat esille kayttotilanteissaan. Toisin sanoen rakenteita opiskellaan
arjen konstruktit edelld. Tutkimusta varten havainnoiduissa ryhmissa
suomen kielen sijamuodoista eksplisiittisintd huomiota kiinnitettiin pai-
kallissijoihin, joista harjoiteltiin esimerkiksi sisd- ja ulkopaikallissijojen
kéyttod tavallisimmissa paikanilmauksissa (esim. Muhammed odottaa
bussipysdkilld vs. Miriam kdy kaupassa).

Luokkien arki tarjosi kuitenkin monenlaisia kielellisid malleja suo-
men kielen tyypillisiin lauserakenteisiin ja konstruktioihin sosiaalistu-
miseen. Osa ndistd malleista oli rakennettu osaksi ryhmien péivittdisia

40 Hassinen 2002; 2004; Kaivapalu 2009.
41 ks. LUKIMO 2015; Kansalaisopistojen liitto 2018.
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rutiineja. Opiskelupdivit alkoivat keskustelulla, jossa kadytiin ldpi vii-
konpdiva, paivamadrd, saitila ja ajankohtaisia kuulumisia. Keskustelun
pohjalta kirjoitettiin taululle pieni kooste, jossa osa elementeista tois-
tui varsin ennakoitavina (Tdnddn on maanantai 12. lokakuuta 2020. On
puolipilvistd). Jatkuvuutta loi my6s koulutuksen rakentuminen teemojen
ympdrille, joita toistettiin ja syvennettiin moduuleittain.** Esimerkiksi
omaa taustaa, perhetti, opiskelua ja ravintoa késiteltiin eri moduuleissa
aina kerraten ja vihitellen siirtyen opiskelijan omasta valittomastéd ko-
kemuksesta kohti yleisempaa ja abstraktimpaa.

Opiskelijoille tutut teemat huomioitiin my6s haastatteluissa, joita
toteutettiin moduulien lopussa, kun opiskelijat olivat siirtymassé luku-
taitokoulutuksesta eteenpdin. Tahdn olemme valinneet kaksi suomeksi
toteutettua haastattelua opiskelijoilta, jotka ovat opiskelleet suomea ins-
titutionaalisesti suunnilleen yhtd kauan mutta joiden asumishistoria
Suomessa ja suomenkieliset verkostot oppilaitoksen ulkopuolella ovat
varsin erilaiset.

Berhem puhuu ensikielendén sorania ja haastatteluhetkelld han on
asunut Suomessa melkein kaksi vuotta. Haastattelua edeltinyt noin
7,5 kuukauden ajanjakso luku- ja kirjoitustaidon koulutuksessa on ha-
nen ensimmaiinen kosketuksensa institutionaaliseen kielenopetukseen
Suomessa. Berhemin suomenkielisen puheen lausemaisuus on monin
paikoin vasta kehkeytyméssd. Osa vastauksista on yksisanaisia, osassa
vastauksista Berhem kayttdd myos arabiaa (bass ei kaveri ‘'mutta ei ole
kavereita’) ja lausemaisemmissa vastauksissa suomen konventioita vas-
taavaa taivutusta on vield verrattain vahan. Tdhdn muodostaa selkedn
poikkeuksen muotti [transitiiviverbi(persoonamuodossa) + partitiiviob-
jekti], jonka mukaisia konstrukteja Berhem tuottaa puhua-verbin ensim-
madisen persoonan yhteydessa (mind puhun kurdia). Alla on muutamia
katkelmia Berhemin haastattelusta.

42 LUKIMO 2015.
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Esimerkki 4 (H26)

puhutko- mité kielid sind puhut.

mind puhun kurdia. kaikki kurdi. arabi, vdhén, vdhin vahén.
taalla luokassa on paljon arabiankielisid

joo, mini oppia puhun arabiaa.

joo

godw 3w

vahan arabiaa. kurssi.

B: suomi, koulu, puhun arabiaa opettaja. kaikki, mind puhun
arabiaa, ei suomea. mini kaveri, kaikki arabi.

T: muskila?
"[onko tdmd] ongelma?’

B: muskila. ei puhun suomea. kaverit suomi, en tieda.

"[on] ongelma.

B: bass kaveri suomi hyvé. puhun, puhun, puhun paljon hyva.
bass ei kaveri. mind ja vaimo kurdi. puhun kurdia.

T: totta. kotona puhut kurdia ja taalla

&

suom- koulu puhun arabiaa, opettaja puhun suomea, yksi.

T: joo, yksi ihminen, jonka kanssa puhut sitten suomea.

Katkelmissa huomiota kiinnittdd muutamakin seikka. Ensinnékin Ber-
hem tuottaa konstruktion puhun + kielen nimi partitiivissa useam-
mankin kielen kohdalla ((mind) puhun kurdia, puhun arabiaa, puhun
suomea). Tama konstruktio on tuttu monikielisessa luokkahuoneessa
tehdyistd harjoitteista. Ndiden suomen kielen konventioiden mukais-
ten ilmausten lisdksi Berhem hyddyntdi konstruktiota kahdessa proses-
sointiyksikossd, kieltoilmauksessa ei puhun suomea ja verbiketjussa mind
oppia puhun arabiaa. Kieltoilmauksen konventionaalisessa suomenkieli-
sessd muodossa persoonamuotoinen kieltoverbi yhdistetddn semanttisen
verbin vartaloon (en puhu suomea). Verbiketjun konventionaalinen suo-
menkielinen muoto puolestaan ilmaistaisiin illatiivimuotoisen MA-in-
finitiivin avulla (mind opin/olen oppinut puhumaan arabiaa). Todenni-
koisesti puhun kurdia -tyyppinen rakenne tarjoutuu paljon harjoiteltuna
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konstruktina myos muihin syntaktisiin asemiin. Haastattelumateriaalin
pohjalta nayttaa siltd, ettd arjen ilmauksiin keskittyva opetus ja lukuisat
omakohtaiset toistot ovat tuoneet muotin puhun + partitiivimuotoinen
kielen nimi jo varsin vahvasti osaksi Berhemin kielitaitoa. Berhem tu-
keutuu opittuun konstruktiin ja luo sen varassa prosessointiyksikoita
myos kielenkdyttotarpeisiin, joihin hinelld ei ole suomenkielistd mallia.

Toinen aikuisoppijamme Eshe puhuu puolestaan ensikielendén am-
haraa ja on haastatteluhetkelld asunut Suomessa liki kuusi vuotta. Suu-
rimman osan tuosta ajasta hdn on hoitanut kotona lapsiaan ja noin kuusi
kuukautta sitten kesken ensimmadisen moduulin aloitettu suomen kielen
kurssi on hénellekin ensimmaéinen kosketus institutionaaliseen suomen
kielen opetukseen. Kielitaidoltaan Eshe on kuitenkin jo hyvin eri pis-
teessd kuin Berhem. Haastattelu etenee nopeatempoisesti, Eshe tuottaa
pitkid vastauksia ja nostaa puheenaiheita keskusteluun oma-aloitteisesti.
Hénen puhunnoksensa ovat myds hyvin lausemaisia, kuten alla olevista
esimerkeistd voi nahda. Tarkastelemme ensiksi puhua-verbin sisaltévia
konstrukteja.

Esimerkki 5 (H30)
T: jutteleeko lapsetkin suomeksi?
E: isompi puhuu englanti ja he molemmat puhuvat englantin kieli,

mutta he puhuvat suomikin.

T: sind puhut tosi montaa kieltd. sinun didinkieli on- [amhara
E: [ambhara. ja etiopiasta on
yksikin oromon kieli, mind puhun amharaa, oromon kieli,

arabian kieli ja suomi, englanti ei, tosi pieni

E: joo, joskus he sanovat, menndéin Kelaan ja sind tulkki minulle. mind en osaa
teiddn arabiaa, miksi et osaa, sind puhut arabiaa hyvin. okei, joskus mind
en ymmarrd, mikd sana on he sanovat, okei, ota jotain vihéan helpompi, he
puhuvat minulle paljon, ymmarritkd, jos mind ymmarran, mind sanon okei,

nyt mennaan.
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E: kun mini kasvoin, mind katsoin, jos mind istuin paljon naisten kanssa, af-
rikkalaiset naiset puhuvat aina jotain ongelmaa. mind en tykkaa. ja miehet
puhuvat jotain omaa juttua ja nauravat tai istuvat hiljaa rauhassa. miné tyk-

kddn tama.

Eshe kayttda puhua-verbid monipuolisesti. Se esiintyy ylld eri persoo-
nissa (isompi puhuu englanti, molemmat puhuvat englantin kieli, mind
puhun amharaa, sind puhut arabiaa hyvin) ja niin myonteisissd kuin
kielteisissa rakenteissa (mind en osaa teidin arabiaa). Kun tarkastellaan
puhua-verbin kanssa esiintyvid sisédllonobjekteja,® niiden sijamuodoissa
on viela vaihtelua. Eshen prosessointiyksikdissda odotuksenmukainen
partitiiviobjekti (mind puhun amharaa, sind puhut arabiaa hyvin) vaih-
telee nominatiivimuotoisten objektien rinnalla (isompi puhuu englanti).
Partitiiviobjektiin taivutettavat kielten nimet my6s vaihtelevat haastat-
telun aikana ja kielten nimisté arabia ja suomi esiintyvit niin nominatii-
vissa kuin partitiivissakin.

On kiinnostavaa pohtia, mitd tallainen vaihtelu kertoo Eshen ob-
jektikonstruktioista puhua-verbin yhteydessa. Itsestddn selvisti ainakin
sen, ettd kielenoppiminen on kdynnissa. Néyttdisi myos siltd, ettei pu-
hua-verbi ja sen seurana esiintyva partitiivimuotoinen sisdllonobjekti
ole endd tdssd vaiheessa ulkoa opittu kiteymd, vaan kehkeytyvd muotti
kyseisen rakenteen kidytolle. Eshen abstrahoiman muotin suuntaan viit-
taa erityisesti esimerkin viimeinen vuoro, jossa Eshe kayttda partitii-
via kertoessaan sukupuolittuneista puheenaiheista (afrikkalaiset naiset
puhuvat aina jotain ongelmaa ja miehet puhuvat jotain omaa juttua).
Suomen kielen kommunikaatioverbit esiintyvit usein lauseyhteyksiss,
joista voidaan erotella "puhuja’, “puhuteltava’, "aihe” ja "siséltd”, ja tél-
16in aihe on elatiivissa** (kertoa, keskustella, kysyd, puhua + jostakin).
Eshe ei kuitenkaan tuota konventionaalisia muotoja (afrikkalaiset naiset
puhuvat aina jostain ongelmasta, miehet puhuvat omista jutuistaan). Es-
hen prosessointiyksikon partitiivi ei hdimmaistytd, koska kommunikaa-

43 VISK §929.
44  VISK §483.
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tioverbien systeemi on mutkikas: jos puheenaiheen “sisalt¢” ilmaistaan,
se saa objektin sijamuodon (kertoa uutisia/uutiset vaaleista, keskustella
niitd nditd ihan kaikesta, puhua palturia saavutuksistaan). Semanttisesti
kommunikaatioverbeja lahelld on my6s mentaaliverbien* ryhma, jossa
ajatustyotd ilmaisevilla verbeilld on selvé kohde (ajatella, analysoida, kd-
sitelld, miettid, pohtia, tarkastella, vdittdd). Niiden sisdlto luonnollisesti
saa objektin sijamuodon - tavallisesti partitiivin (kdsittelemme asiaa)
mutta toisinaan my9s genetiivin tai nominatiivin (kdsittelemme asian/
asiat). Téssd tarkastelussa Eshen luoma prosessointimalli nayttaytyy
loogisena: puhua-verbi saa partitiivimuotoisia tdydennyksid konteks-
tissa, jossa sen voisi vaihtaa mentaaliseen pohtia-verbiin (naiset pohti-
vat ongelmaa, miehet pohtivat omaa juttua). Elatiivisija ei esimerkissa
motivoidu semanttisesti, ja sille on vaikea muodostaa funktionaalisesti
jasentyvad tendenssia.

Pidempédin Suomessa asuneelle Eshelle nayttiisi haastatteluaineis-
ton perustella myds olevan kehkeytymassi erilliset mallit osaobjektin
(partitiivi) ja totaaliobjektin (nominatiivi/genetiivi) tuottamista varten.

Esimerkki 6 (H30)
E: joo, mind teen ruokaa, mummut ja sydméaédn yhdessd, hankin tekee jotain,
hén sanoo, tule minun kotiin. joo, kun hén on sairas, min4 siivoon hénelle

ja mindkin auttaa hinté. hin asuu yksin.

E: joo vain yksi mummo, kun hin heittda roskat tai kdvelee han puhuu minulle
ja hdn vastaa minulle jotain mutta hén asuu vihén kaukana ei ihan naapuri,

joo.

E: me pesemme kaikki seindt, ja seindt ja mitd kaikki tavara oli likainen, vaasut
me pesemme, teiddn pitdd pese ulkona parvekkeet, kaikki, me pesemme

viela.

45 VISK §461.
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Haastattelun kuluessa Eshen tuottaa transitiivirakenteita, joissa sijamuo-
don valinta vastaa suomen kielen konventioita siitd, kuinka méaéréan tai
tilanteen rajausta tai epdmadrdisyyttd ilmaistaan. Esimerkin konstruk-
teissa mind teen ruokaa ja hinkin tekee jotain tekemisen kohteet ovat
madréltdan ja laadultaan epdmadrdisid ja niissd Eshe kéyttaa partitiiviob-
jektia. Ilmauksissa hdn heittdid roskat, me pesemme kaikki seindt ja tei-
ddn pitdd pese ulkona parvekkeet puolestaan viittauksen kohteena ovat
tietyt roskat, seinit ja parvekkeet ja kdytossa on monikon nominatiivissa
oleva totaaliobjekti. On mahdollista, ettd konstruktit teen ruokaa ja heit-
tdd roskat on opittu kokonaisina yksikoind ulkoa, koska ne ovat kielessd
tavallisia. Yksittaisen konstruktin ulkoa oppiminen ei vield kerro, ettd
muodosta olisi hahmottunut oppijalle muihin kayttoyhteyksiin yleis-
tettdva kieltd jasentdva malli. Siksi huomio kiinnittyy harvinaisempaan
lauseryppddseen: pesemme + seindt, vaasut, parvekkeet, kaikki on kiin-
nostava, koska siind totaaliobjekti toistuu loogisesti yhteydessd, joka ei
ole jokapdivdinen. Myos Eshen oma sanamuodostelma vaasu saa kon-
ventionaalisen monikon nominatiivin tunnuksen, ja mukana monikon
nominatiivien joukossa on my6s pronomini kaikki. Yhden haastattelun
materiaalin pohjalta on toki vaikea sanoa, kuinka kattavista malleista
on kyse, mutta aineisto antaa viitteitd johdonmukaisista merkityseroista,
joita Eshe tuottaa eri objektityyppien avulla.

Eshen pidemmille edistynyt transitiivikonstruktion prosessointi selit-
tyy osin eroilla asumishistoriassa, onhan Eshe asunut Suomessa jo ldhes
kuusi vuotta. Pitkakaan aika ei kuitenkaan valttamatta kasvata kielitaitoa,
mikali uudella kielelld toimimiseen ei tarjoudu mahdollisuuksia. Téssa-
kin suhteessa Eshen ja Berhemin kieliymparist6 on ollut varsin erilainen.
Haastattelun aikana Berhem harmittelee useampaankin kertaan sitd, ettei
hénella ole suomenkielisid kontakteja. Han toteaa myds mahdollisuuksien
kayttda suomea luokkahuonetilanteissa olevan rajalliset, koska opiskelijoi-
den keskuudessa arabia toimi niin vahvana lingua francana.

Eshen suomendkieliset verkostot ovat puolestaan olleet vahvat jo en-
nen luku- ja kirjoitustaidon kurssille tuloa. Pian Suomeen tulonsa jél-
keen hén oli tutustunut pariin suomenkieliseen naapuriin, jotka olivat
aktiivisesti sosiaalistaneet hdntd suomen kieleen ja tarjonneet myos
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mahdollisuuksia toimia arjessa uudella kielelld. Nuo verkostot kannat-
telivat hantd edelleen ja yhteydenpito vanhoihin naapureihin oli sdan-
nollistd, vaikka Eshe perheineen oli muuttanut jo uudelle asuinalueelle.
Eshen ilmauksissa kuuluikin kaikuja arjen keskusteluista. Luokkahuo-
neessa tarjottavat mallit kielen konstruktioille ovat toki tirkeitd, mutta
niiden lisaksi tarvitaan mahdollisuuksia kéyttdd kieltd monipuolisesti
myo6s muissa toimintaympaéristoissa. Luku- ja kirjoitustaidon luokka-
huoneissa toteutetuissa haastatteluissa usea aikuisopiskelija totesi kie-
likontaktien solmimisen olevan vaikeaa luokkahuoneen ulkopuolella.

Konstruktiot opetustilanteessa

Oppijan ja oppimisen sujuvuuden kannalta on olennaista, millaisissa
konteksteissa ja millaisina konstrukteina sanahahmoja toistuvasti ta-
vataan. Affektiivinen konteksti voi saada ilmauksen jadamaan mieleen.
Niin kivi esimerkissd 1/8, jossa Ebba toistaa huumorilauseen porkkana
sy0 jdnist(d), jonka koulunkdynninohjaaja vahingossa oli tuottanut. Il-
maus kiersi luokassa oppilaiden keskuudessa, se nauratti oppilaita ja si-
ten tuotti hyvdd mieltd opiskelun lomaan - ja samalla partitiiviobjektil-
linen transitiivimuotti x syd y:td sai toistoja. Yhtd hyvin voitaisiin kuvi-
tella tilanne, jossa olisi katsottu mieleenpainuva luontodokumentti siita,
kuinka kettu nappaa jiniksen ja aiheesta keskustelun aikana transitiivi-
lause (jossa kokonaisobjekti on genetiiviakkusatiivissa) olisi toistunut
auditiivisena ja visuaalisena tuotoksena. Esittelemdmme tuntiesimerkki
yhdessia Goldbergin ym.*® transitiivitestien tulosten kanssa antaa tukea
ajatukselle, ettd kielenopettajan on kannattavaa suunnitella kiinnostavia
puheharjoituksia keskeisistd rakenteista oppituntityon tai pelien yhtey-
teen ja niin luoda tilaisuuksia uusien rakenteiden toistamiselle.
Lahisukukielen osaaminen jouduttaa uuden kielen oppimista mo-
nin tavoin. Tunnistettavan samankaltaisuuden ohella lahisukukielissa
on kuitenkin hdmmentévia erilaisuutta. Vaikka aineistomme vironkie-
linen kuudesluokkalainen selviytyy muutamien kuukausien opiskelun
jalkeen miltei kaikista koulutilanteista, hdnelle ei ndytd ensimmaisen

46  Goldberg & Casenhiser 2008.

114



4 ASKELEET ALKUVAIHEEN KIELENOPPIMISEEN

kouluvuoden aikana abstrahoituneen mieleen erillisid muotteja osaob-
jektin (partitiivi) ja totaaliobjektin (genetiivi/nominatiivi) muodosta-
mista varten. Todenndkdisesti kielenopetuksessa ei pitdisi edes olettaa,
ettd tdllaisia voi muodostua. Sen sijaan pedagogi voi luottaa siihen, ettd
toistuva tilanteinen konstrukti voi tulla opittua sellaisenaan (haluan sen
alas), vaikka muutoin transitiivilauseen objekti olisi oppijan tuottamissa
prosessointiyksikoissé muodoltaan vaihteleva (esim. osaan yksi pala).

Kahden tarkastelemamme aikuisoppijan prosessointiyksikoéihin eivit
vaikuta suomen ldhisukukielet. Kielenoppimishistorialla ja kielenoppi-
misen tavoilla on kuitenkin merkitystd. Berhemin haastattelupuheessa
lausemaisuus on vield kehkeytymdéssd, mutta arjen ilmauksiin keskit-
tyvd opetus ndyttdisi tuoneen muotin puhun + kielen nimi partitiivissa
jo varsin vahvasti osaksi hdnen kielitaitoaan. Muotti toimii pohjana
my6s muille syntaktisille rakenteille. Omaksuttuaan konstruktin (puhun
kurdia) hén tuottaa verbiketjun (mind oppia puhun arabiaa), joka epé-
konventionaalisuudestaan huolimatta on hyvin ymmarrettava. Vaikka
konstrukti puhun kurdia tarjoutuu usein kaytettyna rakenteena helposti
malliksi, on hyvd muistaa, ettd myds aiempi kielitaito luo kielenoppi-
jalle malleja ja vaihtoehtoisia ideoita siihen, kuinka konstruktiot voisivat
opittavassa kielessd toteutua tilannekohtaisissa ilmaisutarpeissa. Berhem
onnistuu hyvin: merkitys vilittyy ja viesti menee perille.

Miti tulee osa- ja totaaliobjektin eron tuottamiseen suomeksi, viron-
kielinen Ebba ei ole taustansa vuoksi juurikaan soraninkielistd Berhe-
mid tai amharankielistd Eshed helpommassa asemassa. Sen sijaan Eshen
etuna on pidempi oleskelu suomea puhuvassa ymparistossd. Han nayt-
tadkin olevan tarkastelemistamme kolmesta oppijasta pisimmalld osa- ja
totaaliobjektin vilisessd eronteossa. Jalleen pedagoginen pditelma tédsta
on se, ettd paras tapa vaikeasti selitettdvien kielen piirteiden opetukseen
on mallien antaminen ja prosessoimaan rohkaiseminen. Ajan myota
toimivat prosessointiyksikot saavat vahvistusta ympériston toistuvista
malleista ja niistd kehkeytyy kielenoppijan rakenteita.

Formaalin kieliopin mukaan etenevissd oppikirjoissa nakyy taipu-
mus jérjestdd opittava aines “yksinkertaisesta monimutkaiseen” kieliopin
ehdoilla. Ajatellaan, ettd nominatiivi (jdnis) on yksinkertaisempi kuin
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genetiivi (jiniksen) tai partitiivi (jinistd), tai ettd persoonamuodot (syon,
syot, hdn syo, syomme, syitte, he syGvit) opitaan ennen passiivimuotoa
(syodddn) ja A-infinitiivi (syddd) ennen MA-infinitiivid (syomdcdn). Kie-
len helppous tai kompleksisuus ei kuitenkaan ole néin lineaarinen kysy-
mys, koska kielisysteemi ei muodostu oppikirjojen logiikan mukaan eika
puhekielessi viltelld "hankalia” taivutusmuotoja. Passiivi syéddcdn voi
toistua paivittdin ennen ruokataukoa (mitd tinddn syodddn) ja MA-in-
finitiivi syomddn voi tulla tutuksi ennen persoonataivutusta (nyt syé-
madn). Kielen alkuvaiheissa konkreettiset tarpeet sanelevat sen, mika on
tirkedd, toistuvaa ja muistamisen arvoista. Vaikka kielten oppikirjoissa
pyritadn rakentamaan jatkumoa yksinkertaisista rakenteista vahitellen
mutkikkaampiin, tdimai ei vélttdmattd ole oppijoiden kielenkayttotar-
peiden mukaista. Mitd enemmin kielenoppimiskokemusta oppijalle on
karttunut, sitd todenndkoéisemmin hénelld on intuitiivista ymmarrysté
siitd, miten kielen rakenneosia voi prosessoida ajatusten ilmaisemiseksi.
Aineistoesimerkissamme Berhemille ei ollut opetettu rakennetta opin
puhumaan, mutta hinelld oli silti kdsitys siité, ettd verbejd voi ketjuttaa
ja hin toteutti sen aiemman kielenkdyttokokemuksensa varassa.
Oppijan kannalta on ongelmallista, jos opettaja uskoo esimerkiksi
sithen, ettd nominatiivi on opittava ennen partitiivia tai verbin perus-
muoto ennen taivutusmuotoja. Tama voi johtaa yksinkertaistettuun pu-
heeseen, josta taivutusmuotoja on karsittu. Sen sijaan opettaja voisi mal-
lintaa puheessaan kielelle ominaisia konstruktioita ja ohjata oppijaa néin
keskittymddn lausekekokonaisuuksiin ja puhejaksojen merkityksiin.
Opettajapuheeksi (teacher talk) kutsutaan ymmaérrettavyyden vuoksi
karsittua tai moniselitteisesti muotoiltua puhetta (mindg néihdd, ndin,
ndhdd, jdnis, jdniksen ndin janiksen’), jossa opettaja-puhujan huomio
kiinnittyy sanatasolle. Téllaista puhetta on vaikea kenen tahansa hah-
mottaa syntaktisesti, saati rakentaa sen varassa kasitystd opittavan kielen
konstruktioista ja syntaktisesta jarjestelmasta. Opettajan on hyodyllistd
muodostaa itselleen perusohje, jonka mukaan puhejaksoja ei pida pilk-
koa luonnottomiin osiin - yksittéisiksi perusmuotoisiksi sanoiksi — vaan
opetuspuheen perusyksikko on aina konstruktio. Néin konstruktioita
tulee toistettua ja niitd tulee my0ds edellytettya oppituntikeskustelussa
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vastaukseksi kysymyksiin. Tama ei ole riidoissa sen kanssa, ettd tyota-
vasta riippuen opetuskeskustelussa voi silti jattda tilaa pidemmalle edis-
tyneiden oppijoiden kysymyksille ja sanakirjamuotojen hakemiselle.

Kéytannon tyokaluja konstruktioiden opiskeluun tarjoavat esimer-
kiksi aamurutiinit, pelillistiminen ja eri oppiaineiden tuntien vakiintu-
neet tekstikdytidnteet. Ndihin kaikkin perehdytdén téssi kirjassa.
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5 Struktuurit ja pelillisyys alakoululaisen
uuden kielen oppimisessa

Anni Ratilainen

Kielenoppija on vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa koko ajan -
eikd vasta sitten, kun uutta kieltd on opittu. Yksi kielenopetuksen teh-
tavistd on tukea kommunikointivalmiuksia heti kielenoppimisen alku-
vaiheessa. Luvussa tarkastelen pelillisyyttd funktionaalisen kielipedago-
giikan viitekehyksessa. Laulut, leikit ja pelit kuuluvat tiiviisti kielenop-
pimisen alkuvaiheeseen. Pelien merkitys kielenoppimisessa on alkanut
kiinnostaa tutkijoita viime vuosikymmenind.' Nykytutkimuksessa paa-
paino on kuitenkin selkeésti digitaalisissa peleissa ja sovelluksissa,* kun
taas fyysiset ja toiminnalliset pelit ovat jaddneet vahemmalle huomiolle.?
Klassiset lautapelit ja muut ei-digitaaliset pelit asettuvat kuitenkin var-
sin hyvin nykyiseen kasitykseen kielenoppimisen vuorovaikutteisesta ja
kommunikatiivisesta luonteesta. Esittelen kdytannossd hyvaksi todettua
ja tiedettyd kielenopetuksen pedagogiikkaa nykytutkimuksen valossa
ja paneudun vuorovaikutteisessa pelissd tapahtuvaan kielenoppimiseen
tarkemmin.

Tarkastelen pelien merkitystd vastasaapuneiden kielen oppimisen
tukena mikroetnografisen tapaustutkimuksen avulla. Aineistoesimerk-
keind kdytan Vastaantulo-hankkeessa* kuvattua videotallennetta ala-
koulun valmistavan opetuksen oppitunnilta. Videotallenteessa pelataan

Lehtonen & Vaarala 2015.

Reinders & Wattana 2012, 170.
Tomlinson & Masuhara 2009, 2.

Ks. Ahlholm & Lankinen (toim.) 2021.
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vuorovaikutteista lautapelid, jonka nimi on Kalapeli. Pyrin ymmarta-
maédn, kuinka vuorovaikutteinen peli toimii kielenoppimisen menetel-
ména uuden kielen oppimisen alkuvaiheessa. Kuvaan, kuinka pelaami-
nen tukee uudella kielelld kommunikointia ja suullista vuorovaikutusta.
Kiinnostuksen kohteenani on vihiisilld uuden kielen resursseilla kom-
munikointi oppimisympériston ja -materiaalien tuella. Etsin vastauk-
sia seuraaviin kysymyksiin: millaisen muotin peli tarjoaa kielenoppijan
vuorovaikutukselle, millaista puhetta oppilas tuottaa pelissi ja millainen
on opettajan merkitys pelitilanteessa. Tarkastelen aihetta funktionaalisen
kielenoppimisen nakokulmasta.

Ndakokulmia kielenoppimisen alkuvaiheeseen

Funktionaalisen kielenoppimisndkemyksen mukaan keskeisintd kie-
lessd on vuorovaikutus, ja onnistuneen kielenopetuksen nahdién poh-
jautuvan kielen todellisille kéyttotilanteille ja -tarpeille.’ Ndkemyksen
mukaan kielenoppimisessa tulisi keskittya kielen informaatiosisaltoon
ja toistuvien vuorovaikutustilanteiden kautta harjoitella merkityksellista
kieltd - sekd sanastoa ja fraaseja ettd kielen rakenteita® osana muuta kie-
lenkayttoa.

Kielenoppimisen alkuvaiheessa oppijan keskeisin tavoite on vuoro-
vaikutukseen osallistuminen ja ryhmaéin liittyminen.” Oppilaan osallis-
tumiseen ja kielenoppimisen tehokkuuteen vaikuttavat muun muassa
oppijan ominaisuudet, kuten sosiaaliset taidot.® Téssa tutkimuksessa
huomion kohteena on kuitenkin oppimisympadristd ja pedagogiikka.
Luonnollisesti kielenoppijoille my6s akateeminen Kkielitaito sekd
kohdekielen luku- ja kirjoitustaito ovat tirkeitd, mutta kielenoppimisen
alkuvaiheen kannalta keskeisintd on suulliseen vuorovaikutukseen
osallistuminen.

Uudella kielelld osallistumista tukeva vuorovaikutus on autenttista,
luonnollista ja sopivan haastavaa. Sopivan haastava vuorovaikutus ta-

Aalto ym. 2009, 404.
Honko 2015, 1-2.
Fillmore 1979, 220, 227.
Fillmore 1979.
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pahtuu oppijan ldhikehityksen vyohykkeelld, eli on sellaista, mitd oppija
on valmis omaksumaan seuraavaksi osaavamman vuorovaikutuskump-
panin tuella. Puheenvuoroille annetaan tilaa ja mahdollisuuksia, mutta
yksi kerrallaan ja toisia kuunnellen.® Opettajan tulee olla aktiivinen, sa-
noittaa toimintaa ja tarjota avuksi esimerkiksi sopivia fraaseja.’ Vuoro-
vaikutustilanteista erityisesti moniosallistujaiseen keskusteluun osallis-
tuminen on haastavaa kielenoppimisen alkuvaiheessa,” kun taas tutut ja
toistuvat struktuurit ja rutiinit helpottavat ennakointia, ymmértamista
ja osallistumista.”

Kielenoppimista tukeva luokan vuorovaikutus ja oppimistilanteet si-
saltavat ei-kielellisid, visuaalisia ja fyysisid ymmartdmisen vihjeita® sekd
hyodyntavit kaikkia oppilaiden osaamia kielid oppimisen voimavara-
na.* Kielenoppimisen alkuvaiheessa keskeisid osallistumisen keinoja
ovat toisto, kielenaineisten kierrétys sekd esimerkiksi muiden oppilaiden
tarjoaman kielellisen mallin hyédyntdminen.” Jo muutaman keskeisen
sanan tai ilmauksen avulla oppilas voi tuoda itsensa osalliseksi vuoro-
vaikutukseen, joten kielenoppimisen alkuvaiheessa on tirkedi keskittya
vuorovaikutustarpeiden kannalta oleellisten sanojen ja fraasien opetta-
miseen.'

Pelit kielenoppimisen vdlineena

Vaikka peleja opetuksen kontekstissa on viime vuosina tutkittu melko
paljon, on tutkimustieto edelleen hajanaista eivétka tutkimuksissa kay-
tetyt kdsitteet ole yhtendisid.” Pelien opetuskaytosta tehdyissé tutkimuk-
sissa on jopa keskenddn ristiriitaisia tutkimustuloksia, ja tutkimukset
ovat usein kertaluontoisia kokeiluja pitkittdistutkimuksen sijaan.”® Li-

9  Rosén & Wedin 2015, 129.

10 Cekaite & Evaldsson 2017, 462-465.

11 Cekaite 2007, 47, 52.

12 Savijdrvi 2011, 112; Rosén & Wedin 2015, 47.
13 Savijdrvi 2011, 113; Fillmore 1979, 210.

14 Rosén & Wedin 2015, 130.

15 Savijarvi 2011; Suni 2008; Fillmore 1979.

16  Fillmore 1979, 211-212; Honko 2015, 5-6.

17 Ke2009.

18  Ke 2009, 2,5.
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sdksi osa tutkimuksista on kaupallisessa kontekstissa tehtyja.” Pelitutki-
muksessa on kritisoitu kapea-alaisuutta, mutta toisaalta pelejd ja pelaa-
mista on niin monenlaista ja oppimiseen vaikuttaa kéytetyn pelin ohella
niin monet muutkin seikat, ettd oppimistulosten tutkiminen objektiivi-
sesti on ylipdatdan vaikeaa.*® On vaarana yleistdd, ettd kaikissa peleissd ja
pelaamisessa oppimisen hyddyt toteutuvat, joten tutkimusta tulisi tehdd
riittdvdn tarkkarajaisesti ja madritelld konteksti.” Pelien opetuskéyton
tutkimusta tulisi tehdé eriytyneesti ja hyodyntad kohderyhmén oppimi-
sesta saavutettua tietoa,” ja huomioida tutkimuksen pedagoginen viite-
kehys ja pelitutkimuksen kokonaiskuva.”

Kiinnostus peleihin ja oppimisen pelillistimiseen myos kielenoppi-
misen kentdlld on lisddntynyt. Kiinnostuksen on tulkittu heijastelevan
yleistd muutosta kielenoppimisen pedagogiikassa.* Lisddntyneesta kiin-
nostuksesta huolimatta tutkimusta pelien kiytostd uuden kielen oppimi-
sen pedagogiikassa on kuitenkin edelleen melko vdhén. Viimeaikainen
tutkimus vaikuttaa painottuvan hyvin pitkalti digitaalisten pelien ja so-
vellusten tutkimukseen,” kun taas fyysisié ja toiminnallisia peleji on tut-
kittu varsin vdhén.*® Kielenopetuksen kentlld tarvitaan erityisesti tutki-
musta, jossa kielenoppimiseen liittyva tieto ja pelipedagogiikka yhdisty-
vit, jotta hyvid pedagogisia kiytanteitd voidaan kehittdd.” Téssd luvussa
huomion kohteena on fyysinen, lautapelin kaltainen, ei-digitaalinen ja
strukturoitu peli, joten viitekehykseen sopivia pelitutkimuksia on varsin
vahian.

Kiinnostusta peleihin kielenopetuksessa on perusteltu esimerkiksi
oppimisen yhteistoiminnallisuudella sekd motivaation ja sitoutumisen
lisaantymiselld.*® Peleissd ajatellaan toteutuvan kielenoppimisen kan-

19 Lipponen ym. 2014, 149.

20 Ke 2009, 5; Lehtinen ym. 2014, 38-39.

21 Lehtinen ym. 2014, 39.

22 Lehtinen ym. 2014, 39; Lipponen ym. 2014, 148.

23 Koskinen ym. 2014, 33.

24 Lehtonen & Vaarala 2015.

25  Reinders & Wattana 2012, 156.

26 Tomlinson & Masuhara 2009, 2.

27  Reinders 2012, 6-7.

28 Reinders & Wattana 2012, 156; Tomlinson & Masuhara 2009, 11.
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nalta keskeisid elementtejd, kuten holistisuus, merkityksellinen oppi-
misprosessi ja oppijan aktiivisuus.” Valmistavan opetuksen opettajille
tehdyssa kyselytutkimuksessa enemmisto opettajista kéytti pelejd useita
kertoja viikossa erityisesti suomen kielen harjoitteluun. Digitaalisten pe-
lien ohella suosituimpia peleja olivat sanaselityspelit, kortti- ja palapelit
sekd opettajanoppaiden pelit.

Useissa tutkimuksissa pelien hyotynd nostetaan esiin erityisesti pe-
lien sosiaalinen ja vuorovaikutuksellinen elementti.>* Mannisen tutki-
muksessa kaikki opettajat kokivat pelien olevan hyvi viline kommu-
nikaation harjoitteluun ja myonteisen vuorovaikutuksen lisddmiseen.
Reindersin ja Wattanan® tutkimuksessa pelaaminen vdhensi kynnysté
kommunikoida ja kannusti puhumaan seka lisasi vuorovaikutuksen li-
saksi my0s kohdekielisen puheen méarda. Heinildn* pelillista seikkailu-
pedagogiikkaa S2-opetuksessa kisittelevissd tutkimuksessa nousi esiin
vuorovaikutuksen autenttisuuden ja osallistujien aktiivisuuden lisaksi
my0s vertaisryhmén tarjoama tuki vuorovaikutukselle.

Yksi tutkimukseni rajaukseen sopiva tapa tarkastella pelissa tapah-
tuvaa oppimista on oppimisymparistdn tarjoamat mahdollisuudet. Pe-
latessa syntyy tilanteita, jotka tarjoavat mahdollisuuksia oppimiselle.
Kielenoppimisen kontekstissa tallaisia oppimiselle otollisia tilanteita
voidaan kutsua tarjoumiksi.** Peli voidaan ndhda oppimisympéristona,
joka tarjoaa tilanteelle kehykset, joiden sisdlld syntyy useita oppimisen
kannalta potentiaalisia vuorovaikutuksellisia tilanteita.””

Kuten kaikkien opetusmenetelmien, myds pelien kayttoon liittyy haas-
teita kielenopetuksessa. Samat hyodyt eivét luonnollisestikaan toteudu
kaikissa peleissi ja kaikki pelit eivit automaattisesti tue uuden kielen op-
pimista, kohdennu opittavaan asiaan tai ole pedagogisesti tarkoituksen-

29 Lehtonen & Vaarala 2015.

30 Manninen 2017, 37-40.

31 Sundqvist & Sylvén 2012, 189; Heinild 2019, 81.

32 Manninen 2017, 47-48.

33 Reinders & Wattana 2012, 160, 184-18s.

34 2019, 81.

35 Manninen 2017, 37, 57.

36  Van Lier 2000.

37  Heinild 2019, 81; Piirainen-Marsh & Tainio 2009, 180.

125



ANNI RATILAINEN

mukaisia.?® Vaikeaa opettajalle on opetuksen tavoitteeseen sopivien pelien
valinta ja epétoivotut elementit, kuten liika kilpailullisuus, opettajan epa-
varmuus ja tiedon puute seka digitaalisissa peleissd tekniset ongelmat.®
Heikommat oppijat jadvit myds peleissda herkemmin vuorovaikutuksen
ulkopuolelle ja saavat vahemmit harjoitusta kuin aktiiviset oppijat.*

Kalapeli vastasaapuneiden kielenoppimisen tukena

Vastaantulo-hankkeessa erddn helsinkildisen alakoulun valmistavan
opetuksen ryhmaissé on kuvattu videotallenne, jonka osia kéytdn tdssa
luvussa aineistoesimerkkeind. Videotallenne on hieman yli 20 minuuttia
ja siind nelja valmistavan opetuksen oppilasta ja opettaja pelaavat kielen-
kehityksen tukemiseen suunniteltua oppimispelid, Kalapelid. Kyseinen
videotallenne valikoitui tarkastelun kohteeksi, sillé siind oppilaiden oma
tuottaminen ja kohdekielisen puheen miéra oli runsasta.

Kalapeli on oppimistarkoituksiin suunniteltu vuorovaikutteinen peli.
Peliin tarvitaan viisi henkil6d: nelja pelaajaa ja yksi ohjaaja. Jokainen
pelaaja saa itselleen omanvirisensé alustan ja pelaajien tavoitteena on
kerdtd omaan alustaansa kuusi samanvéristé kalaa. Pelissd on pelikan-
sio, jossa kalat ovat niin, ettd niiden vérid ei née, ja jokaisen péalld on
jokin kuva. Tutkimassani pelitilanteessa peliin on valittu eldinten kuvia.
Pelialustat ja pelikansio ovat néhtdvissd kuvassa 1. Kukin pelaaja yrit-
tdd vuorollaan saada itselleen alustansa vérisen kalan kysymalld pelin
ohjaajalta, onko x-virinen kala x-eldimen takana. Pelin ohjaaja katsoo
kalan virin, vastaa vuorossa olevan pelaajan kysymykseen myontavésti
tai kieltavasti ja vdarin mennessé oikein antaa kalan pelaajalle. Pelissa
harjoitellaan siis ko-kysymystd, n-genetiivid ja postpositiota takana seka
kerrataan eldinsanoja, joihin ryhma on tutustunut aiemmin. Pelaamista
edeltavalld tunnilla pohjustetaan Kalapelissa tarvittavaa eldinsanastoa ja
harjoitellaan sitd seké yhteisen opetuskeskustelun ettd itsendisten tehté-
vien parissa. Ennen pelaamista opettaja ohjeistaa pelin huolellisesti ja
pelissé tarvittavaa fraasia kdydéaan yhdessa lapi.

38  Tomlinson & Masuhara 2009, 11.
39 Manninen 2017, 58-59.
40  Sunqvist & Sylvén 2012, 204.
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Kuva 1: Kalapelin pelikansio ja -alustat

Kokonaisuudessaan tarkastelemani videotallenteen kesto on 55 minuut-
tia. Varsinaisen pelaamisen lisaksi tutustuin videointeihin ennen pelaa-
mista ja sen jélkeen, silld peliin johdattelu, aiheen taustoitus, pelaamisen
ohjeistus ja opitun jélkikisittely ovat tirked osa pelin avulla oppimista,
ja kontekstin ymmartdminen on keskeinen osa mikroetnografista tut-
kimusta.* Varsinainen tutkimusaineistoni koostuu kahdesta perakkai-
sestd pelitilanteesta. Pelid pelataan ennen vilituntia noin 11 minuuttia
ja vélitunnin jalkeen jatketaan noin 13 minuuttia. Ennen vélituntia pelid
pelataan opettajan johdolla. Vilitunnin jilkeen oppilaan pelaavat hetken
keskenddn, kunnes opettaja liittyy peliin mukaan pelaajana. Videoai-
neisto tarjoaa mielenkiintoisen asetelman tutkia my6s opettajan roolin
vaikutusta pelitilanteen etenemiseen, silld oppilaat ja peli pysyvit koko
ajan samoina.

Aineistossani peliin osallistuu nelji oppilasta: oshiwamboa didinkie-
lenddn puhuva Ochi seki venidjda didinkielenddn puhuvat Vera, Viveka
ja Viktor. Kaikki osaavat jonkin verran englantia. Suomen oppimisessa
oppilaat ovat eri vaiheissa. Ochi on ollut luokalla yli puoli vuotta, Vera
noin kolme kuukautta, Viveka noin kaksi kuukautta ja Viktor noin kuu-
kauden. Peliin osallistuu myds luokalla toimiva ohjaajaharjoittelija, Eva-
lia, jota kutsun téssd tutkimuksessa opettajaksi, silld han on edellisessa

41 Knoblauch & Schnettler 2012, 348-349.
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kotimaassaan koulutukseltaan englanninopettaja ja pelitilanteessa hin
toimii opettajana. Evalia on didinkieleltdan espanjankielinen ja puhuu
liséksi hyvin suomea ja englantia. Kaikilta pelitilanteeseen osallistuvilta
on keritty kirjalliset tutkimusluvat ja esitdn heidat pseudonyymein.

Tutkimusmetodina mikroetnografia

Tutkimukseni on laadullinen, teorialdhtdinen tapaustutkimus. Kuten
laadulliselle tutkimukselle on tyypillisté, tutkimuksen tarkoituksena ei
ole tuottaa yleistettdvaa tietoa, vaan tarkastella videoitua pelitilannetta
mahdollisimman tarkasti ja yksityiskohtaisesti sekd pyrkid ymmar-
tdmadn siihen liittyvad vuorovaikutusta. Analysoin videoaineistoani
mikroetnografian ja kevyen kvantitatiivisen kartoituksen avulla.

Mikroetnografia on erityisesti juuri videoaineiston tutkimiseen
soveltuva menetelmd, jota on kaytetty esimerkiksi sosiologiassa, tyo-
paikkatutkimuksessa ja koulutuksen kentilld. Menetelmaa voisi kutsua
mikroskoopiksi, jonka avulla vuorovaikutuksellista tilannetta pyritdan
ymmartamaan. Mikroetnografiasta kdytetdan myos kasitteitd focused
ethnography ja videography. Menetelmi on pikkuhiljaa muotoutumassa
omaksi metodikseen ja eriytymissa esimerkiksi keskustelunanalyysist,
mutta se on vield varsin valja.+

Kuten etnografiassa, myos mikroetnografiassa tutkitaan tilanteita ja
vuorovaikutusta, jotka olisivat olemassa myos ilman tutkimusasetelmaa,
eli ilmioita tutkitaan sellaisina, kuin ne luonnollisina ovat olemassa.®
Mikroetnografian avulla voidaan tarkastella esimerkiksi vuorovaiku-
tuksen rakenteita.* Vaikka tutkimuksen kohteena onkin lyhyt, videoitu
vuorovaikutustilanne, menetelmén etnografinen ote nikyy pyrkimyk-
send ymmartid vuorovaikutustilannetta osana sen laajempaa konteks-
tia ja ympdristod. Kuten perinteiseenkin etnografiaan, ymmarrykseen
pyrkivain tutkimusmenetelmiaén liittyy aina hermeneuttisuus ja tulkin-
nallisuus.®

42 Emt. 334-349; Knoblauch 2012, 253.

43 Emt. 251-252.

44 Knoblauch 2005, 11.

45 Knoblauch & Schnettler 2012, 336, 348-349.
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Mikroetnografian keskeisimmaét erot perinteiseen etnografiaan
verrattuna ovat aikaulottuvuus, tutkijan rooli ja nakékulma. Etnogra-
fiassa tutkija on osallinen tutkimuskentalld ja kerdd dataa paljon ja pit-
kaltd aikavaliltd, jolloin tarkastelun kohteena on kokonaisuus, kun taas
mikroetnografiassa tutkija viettdd kentdlld vain hetken, tutkittava ilmio
rajataan tarkasti ja dataa voi olla ajallisesti hyvinkin vdhdn. Etnografi
keskittyy sosiaalisen ryhman kuvailuun, kun taas mikroetnografi kuvaa
kommunikaatiota ja sen toimintoja.*¢

Aineiston mikroetnografisessa tarkastelussa keskeisessad osassa ovat
tieteelliset teoriat, johon yksittdisid etnografisia havaintoja verrataan ja
joiden avulla havainnoista koostetaan tulokset.* Tarkastelen tdssa lu-
vussa aineistoa osana suurempaa funktionaalisen kielenoppimisen me-
netelmien kokonaisuutta. Tarkastelussa on tiiviisti mukana kielenoppi-
misesta saavutettu tutkimustieto.

Pelin struktuuri tukee vuorovaikutukseen
osallistumista uudella kielella

Tutkimusaineiston pelitilanteessa oppilaat kommunikoivat runsaasti ja
suomea puhuttiin paljon: 85 prosenttia pelitilanteen puheenvuoroista
tuotettiin suomeksi (ks. taulukko 1). Pelitilanteessa kaytettiin myos
muita pelaajien osaamia yhteisid kielid eli englantia, jota kaikki pelaajat
osaavat jonkin verran, sekd vendjid, joka on kolmen oppilaan didinkieli.
Lisaksi pelissa kdytetdadn paljon myos nonverbaalia vuorovaikutusta. Pe-
litilanteessa opettaja puhui eniten, mutta eniten puhetta tuottanut op-
pilas kuitenkin puhuu ldhes yhta paljon kuin opettaja (ks. taulukko 1).
Oppilaiden puheen méairdan pelitilanteessa nayttivit vaikuttavan
lahinni oppilaiden yksil6lliset ominaisuudet, eikd esimerkiksi suomen
kielen taitotaso. Myoskdan muiden kielten puhuminen ei ollut yhtey-
dessd oppilaan vidhidisempédin suomen kielen taitoon, vaan enemman
ndytti silté, ettd paljon puhuvat oppilaat kdyttivit my6s muita kielid pal-
jon. Kuten Sundqvistin ja Sylvénin* tutkimuksessa, myo6s aineistossani

46 Knoblauch 2005, 2, 7-9.
47 Knoblauch 2012, 251.
48  ks. Sundqvist & Sylvén 2012, 204.
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on nihtavissi se, ettd vaihemman aktiiviset oppijat osallistuvat myds pe-
litilanteessa suulliseen vuorovaikutukseen vihemmén, mutta huomion-
arvoista on se, ettd vihitenkin puhetta tuottanut oppilas osallistuu vuo-
rovaikutukseen noin 20 minuutin pelitilanteen aikana 51 kertaa (ks. tau-
lukko 1).

Taulukko 1: Oppilaiden ja opettajan puheen madrdét ja kielet

suomi englanti | vendjd muut* yhteensd
Evelia-opettaja 139 2 - 6 147
Vera 94 10 15 9 128
Viktor 55 - 8 2 65
Ochi 47 2 - 2 51
Viveka 78 2 6 6 92
yhteensd 85,5% 3% 6% 5% 100 %

*muut -ryhméan olen luokitellut sellaiset ilmaukset, jotka eivat ole selkedsti
mink&an kielisid, kuten nauru, hyréily seké innostuneet tai drsyyntyneet
danndhdykset

Pelin aikana jokainen oppilas on oikeutettu ja pystyy osallistumaan
suulliseen vuorovaikutukseen kielitaidon tasostaan riippumatta. Peliti-
lanteessa on monta sellaista rakennetta ja struktuuria, jotka helpottavat
oppilaiden vuorovaikutukseen osallistumista ja lisdavit suomen kielen
kayton mahdollisuuksia. Taulukkoon 2 olen koonnut aineistoni peliti-
lanteen struktuureja.

Taulukko 2: Oppilaan omaa tuottamista tukevat muotit pelissé

Omaa tuottamista tukevat muotit pelissd

Tasa-arvoinen vuorotfelujdrjestys ja istumajdrjestys
Pelitilanteen saannot

Tuttuus ja foistuvuus

Visuaaliset ja fyysiset vihjeet

Muiden pelaajien antama malli kielenainesten kierrtys
Pelifraasi

Keskeinen muotti pelissdé on hyvin samanlaisena toistuva fraasi,
jonka avulla oppilas rakentaa oman pelivuoronsa kysymyksen. Peli-
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ONKO vari KALA |eldin GEN| TAKANA?

Kuva 2: Onko punainen kala kirahvin takana?

fraasi on runko, johon oppilas tdydentds kaksi osaa (ks. kuva 2). Tayden-
nettéviin osiin on tarjolla visuaaliset vihjeet, eli oppilaan edessé olevan
pelialustan vari sekd kysyttavan eldimen kuva, jota voi tarvittaessa esi-
merkiksi osoittaa. Kuvassa alleviivatut lauseenjdsenet pysyvit samoina
ja siksi toistuvat pelin aikana lukuisia kertoja.

Pelitilanteessa myos yhdessd tuottaminen néyttaytyy keskeisend
kommunikoinnin resurssina erityisesti pelifraasin kohdalla. Oppilaat
taydentavit, tarkentavat, toistavat ja korjaavat toistensa pelifraasin tuot-
tamista pyytamattd ja hyvin luonnollisen oloisesti. Seuraava esimerkki
kuvaa aineistossa tyypillistd tapaa tuottaa peliin liittyvaa puhetta yh-
dessd. Esimerkissd 1 Viveka aloittaa omalla vuorollaan pelifraasin tuot-
tamisen. Vuoro keskeytyy Vivekan kysymysmuotoiseen sanahakuun
(r. 01), johon seki Vera ettd opettaja vastaavat (r. 03 ja 04). Viveka toistaa
sanan ja muodostaa siitd samalla genetiivimuodon (r. 05). Viktor téy-
dentédd Vivekan vuoron loppuun sanomalla sanan takana (r. 06), jonka
Viveka viela toistaa (r. 07).

Esimerkki 1

01 Viveka onko keltainen kala (.) miti toi on
02 Evelia-ope (mika)

03 Vera [ANkka

04 Evelia-ope [ANKKA

05 Viveka anka:n

06 Viktor takana

07 Viveka takana
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Huomionarvoista esimerkissi on erityisesti se, ettd Viktor tdydentdd Vi-
vekan vuoron loppuun (r. 06), vaikka Viveka on suomen kielen taidos-
saan selkedsti Viktoria edelld. Sana takana on toistunut pelissé jo useita
kertoja ja se tarjoaa huomattavasti vapaata tuottamista tasa-arvoisem-
man osallistumismahdollisuuden my6s aivan kielitaidon alkuvaiheessa
olevalle oppijalle. Alkeisoppijan on mahdollista varsinkin toiston avulla
osallistua vuorovaikutukseen, vaikkei toisikaan sithen uusia elementte-
jé_49

Oppilaan oma tuottaminen pelin aikana

Aineistoni pelitilanteeseen kuuluu pelifraasin ympérille rakentuvien pe-
livuorojen lisdksi my6s paljon muuta vuorovaikutusta ja oppilaan omaa
tuottamista. Seuraavaksi tarkastelen pelissd syntyvid, varsinaisten pe-
lifraasien ulkopuolisia vuorovaikutustilanteita ja vastaan toiseen tutki-
muskysymykseeni, millaista puhetta oppilas tuottaa pelin aikana. Rajaan
analyysin oppilaspuheenvuoroihin.

Taulukkoon 3 on koottu pelin aikana tapahtuvat, oppilaiden aloit-
tamat vuorovaikutustilanteet sekd niisséd kaytetyt kielet. Valmistavassa
opetuksessa erityisesti vapaissa vuorovaikutustilanteissa kommunikaa-
tio tapahtuu usein muulla kuin suomen kielelld,* joten on hedelmallistd
tarkastella tdssd yhteydessd, milld kielilld oppilaat tuottavat pelifraasin
ulkopuolista vuorovaikutusta. Ensimmaiset numerot taulukossa mer-
kitsevit ensisijaista kommunikoinnin kielté tai tapaa ja suluissa oleva
numero merkitsee, ettd kieltd tai tapaa on kéytetty ensisijaisen kommu-
nikointitavan tukena. Seuraavaksi tarkastelen esimerkkejd sanahausta ja
sdannoistd neuvottelusta, silld ne ndyttaytyivat aineistossa merkitykselli-
siltd uudella kielelld kommunikoinnin ymmartdmisen kannalta.

Aineistossa suuri osa varsinaisiin pelifraaseihin kuulumattomista
vuoroista on sanahakuja, eli pelissd tarvittavien sanojen selvittdmisté
suomeksi. Sanahaut tapahtuvat padasiassa suomen kielelld ja niissé kéy-
tetddn vain vahdn muita kielid tukena, mutta nonverbaalia vuorovaiku-

49 Heinild 2019, 82.
5o Ks. luku 10 tdssi teoksessa.
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Taulukko 3: Oppilaan oman tuottamisen sisdllét pelin aikana

Puheen sisiilto suomi englanti | vendjd | nonverbaali | yhteensd

Vuoron ilmaiseminen

ja kysyminen 3 0 ! 2(1) 6
Sanahaku 14 (3) 2(1) 0 5(8) 21
SAadnnaistd

neuvottelu 4(1) 2(1) 1M @ 7
ja s@antoristiriidat

Rinnakkaiskeskustelut 5 4 13 12) 23

tusta kéytetddn ensisijaisena tai toissijaisena kommunikoinnin keinona
yli puolessa sanahauista. Tulkitsen timén johtuvan siitd, ettd pelissd on
tarvittaville sanoille visuaaliset vihjeet ldsnd ja ne ovat yhteisen huo-
mion kohteena, joten niihin on helppo turvautua. Suurin osa (13/21) ai-
neiston sanahauista tuotetaan sanomalla sanan alku tai sanomalla sana
epdvarman kuuloisesti. Kurhila® kutsuu sanan kieliopillista muotoa ta-
pailevia toistoja kieliopillisiksi sanahauiksi (taustalla englanninkielinen
termi grammatical search), ja Suni** puhuu muotoneuvotteluista. Kaytin
tassd termid kieliopillinen sanahaku. Muutaman kerran sanoja selvite-
tddn myos kokonaan nonverbaalisti tai verbaalisti kysymalld suomeksi
tai englanniksi.

Esimerkissd 2 on kyseessd aineistolle tyypillinen kieliopillinen sana-
haku, jossa kiytetdan nonverbaalia vuorovaikutusta tukena.

Esimerkki 2

01 Ochi onko vihred kala takana (3,0) huill-
02 ((hymyilee ja osoittaa hyljetti))

03 Vera hylje?

04 Ochi £joof ((painaa paansi poytddn))

05 Vera hylje takana (.) hylje takanaa:: (.) joo
06 Evelia-ope hehe

51 2006, 97.
52 2008, 173.
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Esimerkissd 2 Ochi hakee sanaa hylje. Han tapailee sité rivilld o1. Hin
hymyilee ja osoittaa hyljettd viestin vahvistamiseksi (r. 02). Esimerkissé
Ochi ei pelkdstddn osoita hyljettd, vaan tapailee sanan alkua. Tassé esi-
merkissd Ochi ei toista sanaa sen selvittamisen jalkeen.

Seuraavassa esimerkissd 3 on kyseessd sanahaku, jonka ensisijaisena
keinona kiytetddn nonverbaalia vuorovaikutusta. Viveka kysyy sanaa
osoittamalla sitd (r. o1 ja 02) ja kdyttdd tukena sanaa tama. Viveka istuu
kauempana pelikansiosta ja Viktor ja Vera tukevat sanahakua nonver-
baalisti osoittamalla (r. 03). Vastauksen tuottamiseen osallistuvat seka
Evelia-opettaja ettd Vera (r. 05-07). Téssd esimerkissé tulee hyvin esiin
se, ettd oppilaat ovat aktiivisia kielentuottajia myos oman pelivuoronsa
ulkopuolella ja suomenkielisid pelifraaseja rakennetaan yhdessé. Edelli-
seen esimerkkiin verrattuna tdssd haettavaa sanaa toistetaan useamman

kerran.

Esimerkki 3

01 Viveka  onko punainen kala d4m tdma

02 ((osoittaa ylakulman suuntaan))

03 ((Vera ja Viktor nayttiavit sormella kilpikonnaa))
04 joo (.) dam::

05 Evelia-ope onko se [kilpikonna

06 Vera [(tortoi-)

07 kilpikonna

08 Viveka  kilpikonnan
09 Evelia-ope kilpikonna
10 Viveka  takana

Esimerkissa 4 on kyseessd sadntoneuvottelu. Esimerkin tilanteessa opet-
taja katsoo Veran kysymén kalan vdrin vahingossa niin, ettd kaikki na-
kevit sen (r. 04), vaikka aiemmin pelissd on sovittu, ettd pelin ohjaaja
katsoo kalan viérin niin, ettd nédkee sen vain itse. Viveka ehdottaa ratkai-
suksi, ettd opettaja vaihtaisi kalojen paikkaa eri eldinten kohdalle, jotta
seuraava pelaaja ei tietdisi vdrid suoraan. Hén kéyttdd englanninkielistd
change-sanaa ja tehostaa viestid nayttamalla késilldan vaihtamista ku-
vastavaa liikettd (r. 07 ja 08). Opettaja ymmartaa viestin heti, hyviksyy
idean ja vaihtaa kalojen paikkaa.
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Esimerkki 4

01 Vera onko sininen kala mm:: (.) hyljen ka- takana
02 Evelia-ope hyljen?

03 Vera ((osoittaa hyljettd))

04 Evelia-ope ((katsoo kalan niin etté kaikki nakevit))

05 ai sori hehe () ei ole. [hehe sori

06 Ochi [(h)joo

07 Viveka aa am (.) change ((nayttaa kasilla, etta opettaja
08 voisi vaihtaa kalojen paikkaa))

09 Evelia-ope joo

Saantoneuvottelut ovat peliin kuuluva vuorovaikutuksen sisalto, johon
ei ole valmista muottia mutta jotka kuitenkin kiinteasti liittyvat peliti-
lanteisiin. Aineistossani englantia kéytetddn erityisesti sddntoneuvotte-
luiden tukena.

Opettajan Iasndolo ja tuki rakentavat sillan
pelaamisen ja oppimisen vdlille

Pelin sujumiseen vaikuttaa pelin ominaisuuksien lisdksi moni asia, ja
yksi niistd on opettajan ohjaus ja ldsndolo.”* Opettajan lisaksi pelitilan-
teen toimivuuteen vaikuttaa toki myds monta muuta asiaa, kuten osal-
listujien ryhmadynamiikka ja kielitaito. Paddyin tutkimuksessani tar-
kastelemaan opettajan lasndolon merkitysts, silld sithen aineisto tarjoaa
hyvit ldhtokohdat. Aineistossani pelitilanteen alussa opettaja toimii
pelin ohjaajana. Han katsoo kalojen virin, vastaa pelaajien pelifraasiin
ja antaa oikean viriset kalat pelaajille. Pelitilanne keskeytyy vilituntiin,
jonka jélkeen oppilaat pelaavat pelid hetken keskendén, niin ettd yksi
heisté toimii pelin ohjaajana. Sen jélkeen opettaja tulee peliin mukaan
pelaajaksi ja oppilas jatkaa ohjaajana toimimista.

Pelitilanne on luonteeltaan varsin erilainen opettajan ollessa paikalla
ja opettajan ollessa poissa. Kun opettaja on poissa, pelin fokus on sel-
kedsti enemmaén pelin etenemisessé: peli on nopeatempoisempaa ja kil-
pailullisempaa. Oppilaat eivit korjaa toistensa virheitd opettajan ollessa

53 Ks. Kotilainen & Kurhila 2019; Lehtimaja 2012.
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poissa lukuun ottamatta epéselvisti lausuttujen sanojen tarkennusta,
miké on oleellista pelin etenemisen kannalta. My6s muutamiin sanaha-
kuihin vastataan my®ds silloin, kun opettaja on poissa. Huomionarvoista
on se, ettd opettajan ollessa poissa tapahtuvat kaikki ne sanahakutilan-
teet, joihin ei vastata. Toisaalta opettajattomuuden voi ndhda tarjoavan
oppijoille esimerkiksi entistd aktiivisemman roolin toiminnassa sekd
mahdollisuuden kielellisten tilanteiden itsendiseen ongelmanratkai-
suun,* mutta aineistoni tarkastelussa on syytd huomioida oppilaiden
ikdkausi seki se, ettd he vasta harjoittelevat opiskelu- ja vuorovaikutus-
taitoja. Opettajan ollessa paikalla oppilaiden huomio suuntautui enem-
man kieleen ja sen oppimiseen.

Aineistossani jo pelkéstddn opettajan ldsndolo nayttad vaikuttavan
oppilaiden toimintaan.”® Opettajan toimintaa pelitilanteessa voidaan tar-
kastella my0s eri roolien kautta. Taulukkoon 4 on koottu aineistossani
nikyvit roolit. Pelitilanteen alussa opettajaa tarvittiin erityisesti tilan-
teen koordinoimiseen ja ohjaamiseen. Kun pelin muotti oli vield oppi-
laille vieraampi, opettajan aktiivinen rooli korostui ja pelifraasin muo-
dostamisessa opettajan apu oli merkityksellinen.

Taulukko 4: Opettajan roolit pelitilanteessa

Opettajan roolit pelitilanteessa

Koordinoiminen ja ohjaaminen

Kielellinen malli ja kielen korjaaminen

Saatavilla oleminen ja kysymyksiin vastaaminen
Ristiriitojen selvittdminen ja ongelmien ratkaiseminen
lmapiirin luominen: kehuminen ja kannustaminen

Pelitilanteen edetessé pelin muotti ja pelifraasi kavivat tutummiksi, op-
pilaat pystyivit tuottamaan puhetta itsendisemmin ja myds tukemaan
toisiaan enemman. Opettajaa tarvittiin vastaamaan kysymyksiin ja aut-
tamaan tarvittaessa. Kielenoppimisen kannalta opettajan tuki oli moni-

54  Kotilainen & Kurhila 2019, 53.
55 Ks. Himaldinen & Oksanen 2012; Kotilainen & Kurhila 2019; Lehtimaja 2012.
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puolista: hén tarjosi mallin tuottamalla peliin liittyvda puhetta, vastasi
oppilaiden sanahakuihin ja korjasi oppilaiden kielté ja ddntdmistd. Opet-
taja suuntasi oppilaiden huomiota opittavaan aiheeseen my6s kehumalla
ja kannustamalla heitd ja loi samalla positiivista ilmapiirid oppimiselle.
Lisdksi opettajaa tarvittiin oppilaiden vélisten ristiriitojen ratkaisemi-
seen.

Tutkimusaineistossani siis opettajan lasndolo pelissa nayttaytyy mer-
kityksellisend. Aineistossani opettaja auttoi oppilaita kiinnittdmaan huo-
miota oleellisiin asioihin, kuten kieleen, sen rakenteisiin ja dantdmiseen.
Erityisen huomionarvoista on se, ettd opettajan ldsndolo sai oppilaat
korjaamaan ja tiydentdmaan myos toistensa tuottamaa puhetta. Opet-
tajan aktiivisuuden avulla oppilaiden omat peliin liittyvét tavoitteet ja
pelitilanteelle méaaritellyt oppimisen tavoitteet yhdistyvat.>

Vuorovaikutteinen peli sopii funktionaaliseen
kielenopetukseen

Téaman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisen muotin peli
tarjoaa oppilaan omalle tuottamiselle ja millaista puhetta oppilas tuottaa
pelissd osana vertaisryhmad sekd millainen merkitys opettajalla on pelin
vuorovaikutuksen kannalta. Tutkimuksessa vuorovaikutuksellinen peli
jaryhmissd pelaaminen néyttivit sopivan funktionaaliselle kielenope-
tukselle asetettuihin tavoitteisiin hyvin. Kuten aiemmissakin kielenop-
pimiskontekstin pelitutkimuksissa, myds omassa tutkimuksessani pelin
aikainen kommunikaatio ja kohdekielinen puhe oli runsasta.” Pelitilan-
teessa tuotettiin paljon puhetta, kommunikoitiin padasiassa kohdekie-
lelld seka harjoiteltiin kohdekielen sanastoa ja rakenteita osana niiden
kayttod tilanteissa, jotka pelaamisen konteksti teki merkityksellisiksi.
Tutkimuksen aineistoa voidaan tarkastella niin, ettd pelitilanne ja sen
aikana tapahtuva vuorovaikutus tarjosivat mahdollisuuksia kielenoppi-
miselle.’® Jo tutkimuksen oletuksena oli, ettd pelitilanne sisédltda paljon
tarjoumia, silld tutkimusaineisto valikoitui useampien videoitujen pe-

56  Ks. Koskinen ym. 2014, 31.
57 Esim. Reinders & Wattana 2012; Sundqvist & Sylvén 2012.
58 Ks. Piirainen-Marsh & Tainio 2009, 169-171; Heinild 2019, 81-83.
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litilanteiden joukosta silld perusteella, ettd siind oppilaiden tuottama
kohdekielinen puhe oli erityisen runsasta. Lihemmassa mikroetnogra-
fisessa tarkastelussa puheentuottamista tukevina tekijoina pelitilanteessa
néyttdytyivit tasa-arvoiset vuorottelu- ja istumajérjestykset, pelitilanteen
saannot, visuaaliset ja fyysiset vihjeet, pelissd tapahtuvan vuorovaikutuk-
sen tuttuus ja toistuvuus, muiden pelaajien antama malli sekd samanlai-
sena toistuva pelifraasi. Kielenoppimisen alkuvaiheen kannalta oleelliset
osallistumista tukevat elementit, kuten kielenaineisten kierrattaminen,*
toistot sekd ympdriston vihjeet ja mallit, toteutuivat pelin vuorovaikutuk-
sessa luonnollisesti. Pelaaminen teki kielenoppimisen kannalta hy6dyl-
lisistd elementeista oppilaille merkityksellisid sekd sitoutti oppimiseen.

Samaan aikaan, kun peli strukturoi ja ohjasi kielentuottamista tar-
kasti, se tarjosi tilaisuuksia my6s avoimelle vuorovaikutukselle. Myds
avoimet vuorovaikutustilanteet ovat oleellisia kiyttokielitaidon oppimi-
sen kannalta ja on tirkedd, ettd heti kielitaidon alkuvaiheessakin op-
pilasta tuetaan osallistumaan. Reinders ja Wattana nostavat tutkimuk-
sessaan esiin, ettd pelin avulla harjoitellaan erityisesti sujuvaa, nopea-
tempoista ja spontaania kommunikaatiota.®® Omassa tutkimuksessani
toisaalta vuorovaikutus oli strukturoitua erityisesti pelivuorojen osalta,
mutta pelitilanteessa syntyi tarjoumia myds spontaanin ja nopean kom-
munikoinnin harjoittelulle esimerkiksi sdidntoneuvottelutilanteissa.

Taman tutkimuksen kontekstissa opettajan rooli nayttad keskeiselta
tarjoumien hyodyntamisessi. Aineistossani tarjoumia sivuutettiin, esi-
merkiksi sanahakutilanteita jii ratkaisematta — erityisesti opettajan ol-
lessa poissa. Tutkimuksessani opettaja ja hdnen aktiivinen ja osallistuva
lasndolonsa nayttaytyivit keskeisind pelin koko potentiaalin hyodynta-
misen kannalta. Pelissd opettajaa tarvittiin tekemédin oppilaiden keski-
niisestd vuorovaikutuksesta ja pelin tavoitteista kielenoppimisen kan-
nalta tarkoituksenmukaisia.*

Huomionarvoista on se, ettd opettajan lasndolo nayttédytyi aineistos-
sani keskeisend myds oppilaiden oman toiminnan ja asiantuntijuuden

59  Ks. luku 7 tdssi teoksessa.
60 Reinders & Wattana 2012, 185.
61 Ks. Koskinen ym. 2014, 31.
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ndkokulmasta, silla opettajan ldsni ollessa oppilaiden rooli aktiivisina
kielentuottajina seki toistensa tukijoina ja korjaajina korostui. Aineis-
toni havainnollisti my®6s sitd, miten pelaaminen rikkoo perinteisid opet-
tajan ja oppilaan rooleja,® silld pelitilanteessa varsinaista opettamista
tapahtui hyvin vdhén.

Toki pelaamiseen ja sen sujuvuuteen vaikuttavat myos lukuisat muut
asiat kuin peli itsessddn ja opettajan lasnédolo ja roolit. Muun muassa
oppilaiden henkil6kohtaiset ominaisuudet nayttivat olevan yhteydessa
sithen, kuinka paljon he puhuivat pelitilanteessa ja miten he osallistui-
vat. Pienimuotoinen yhden pelitilanteen tarkasteluni ei ole yleistettavissa
kaikkeen pelaamiseen kaikenlaisissa ryhmissd. Se antaa kuitenkin viit-
teitd siité, ettd pelaaminen voi olla kdyttokelpoinen oppijakeskeisyyttd ja
turvallisia puhetilanteita lisddvd oppimisen tuki alkuvaiheen kielenoppi-
joille. Pelaamisen ja kielenoppimisen yhteyksié on syyta tutkia

Luvussa 5 kiytetyt litterointimerkit: keskitarkka litterointi
laskeva intonaatio

? nouseva intonaatio

- kesken jadnyt sana

: aanteen venytys

KAPITA kovaidédninen puhe tai huuto
kapiTA painotus

() mikrotauko (alle 0,5 sekuntia)

(1.5) tauon pituus (sekunnin kymmenesosina)
(--) epaselvi sana tai jakso

O puheenvuoro on epdvarmasti kuultu
£joof  sana tai jakso lausuttu hymyillen

[ samanaikaispuheen alkamiskohta

(@) litteroijan kommentteja

62 Koskinen ym. 2014, 33.
63 Luku pohjautuu pro gradu -tutkielmaani, Ratilainen 2019.
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Kaytdnnon kielipedagogiikkaa

Luokan aamurutiinit valmistavassa
opetuksessa

Maria Ahlholm, Ninni Lankinen & Salla-Maaria Suuriniemi

Thmisen muisti on skemaattisesti rakentunut. Tdma nakyy arkitoimin-
nassa siten, ettd muistamme helpommin asioita sellaisissa yhteyksissd,
joissa olemme ne tavanneet aiemminkin - esimerkiksi kotoa ulos lah-
tiessd ja takkia pédlle pukiessa moni muistaa automaattisesti kokeilla,
onko mukaan otettu avaimet, lompakko ja puhelin. Téllaisiin arkisiin
tapahtumajaksoihin eli skeemoihin kuuluu usein my6s puhetta. Meilld
on taipumusta liitta4 toistuviin skeemoihin médrdmuotoisia lausahduk-
sia: No hei nyt sitten.

Inhimillisen toiminnan skemaattista rakennetta voi hydodynta4 alka-
van kielitaidon tukemisessa monin tavoin. Koulun arkipéivda kannattaa
miettid tapahtumajaksoina, joihin voi ripotella tietoisesti kielenilmauk-
sia. Kun tietyt kielenilmaukset toistuvat miltei méaramuotoisina saman-
laisessa fyysisessa kontekstissa, muistille tarjoutuu enemmén tukea kuin
jos kielenilmaus tulee oppijan eteen aina erilaisessa kontekstissa ja hiu-
kan erilaisessa muodossa. Koulu on erinomainen paikka rakentaa tois-
tuvia skeemoja - ja valmistavan opetuksen pienluokka on siihen kenties
ideaalein mahdollinen paikka.

Koulupiivén erilaiset siirtymakohdat houkuttelevat rutiineihin, ja jos
opettaja pysyy samana, han voi mys hallitusti muokata rutiinia osal-
listujien mukaan. Rutiinien muokkauksen on tapahduttava turvallisuu-
den ja haastavuuden jatkumolla: osaavalle kielenoppijalle sama aamu-
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laulu lapi vuoden ja samat hyvan huomenen toivotukset kéyvit tylsiksi,
mutta jollekulle toiselle ne voivat olla pdivin ainoat vuorovaikutustilan-
teet, joissa on mahdollista kokea onnistumista, osallisuutta ja tilanteen
hallintaa.

Opettajat ovat maailman sivu osanneet kayttad skemaattisia aamuru-
tiineja siihen, ettd oppilaat ikddn kuin siirretddn koulun moodiin. Val-
mistavassa luokassa aamurutiineilla on toinenkin tehtdvé: niiden avulla
opitaan keskeistd sanastoa. Monissa luokissa aamurutiineihin kuuluu
toistaa viikonpdiva, kuukausi ja paivimaara. Sen lisdksi todetaan, mil-
lainen ilma on ja puhutaan siitd, miten kullakin sdilld kannattaa pukeu-
tua. Oppimislaulut ovat niin ikd4n osa aamurutiinia monissa luokissa ja
erityisesti valmistavissa ryhmissa.

Vastaantulo-hankkeessa’ tarkkailimme erilaisten luokkien aamuru-
tiineja. Tavallisesti aamut alkoivat epdamuodollisella tervehtimisosiolla,
jossa jokainen ryhmaéldinen tuli huomioiduksi ja sai kertoa kuulumi-
siaan. Tunteiden ilmaisemisen kieli on ensiarvoisen tirkeda uuteen kie-
liympéristoon sosiaalistuvalle, ja aamutervehdyksiin olikin usein liitetty
jokin tunnekieliharjoitus esimerkiksi emoji-karttojen tai tunnekorttien
avulla.?

Esittelemme yhden aamurutiinimallin, joka osoittautui kielipedago-
gisesti erityisen huolella harkituksi.* Poikkeavaa muihin ndkemiimme
aamurutiineihin verrattuna oli tilanteen oppilasjohtoisuus. Tassé luo-
kassa aamurutiini oli rakennettu niin, ettd se tarjosi kaikille matalan
kynnyksen mahdollisuuden suullisen kielitaidon harjoitteluun ja osal-
listumiseen. Jarjestdja kysyi muulta luokalta alla olevat kysymykset (tar-
vittaessa lukien kysymykset vihosta) ja valitsi, kuka viittaajista sai vastata
ensin suullisesti ja tulla sitten kirjoittamaan vastauksen taululle. Lopuksi
jarjestdjd suuntasi huomionsa oikeinkirjoitukseen ja kysyi, onko kaikki
hyvin. Erityisen kiinnostavaa oli, ettd luokka saattoi vastata kieltavasti,

1 Ahlholm & Lankinen (toim.) 2021.

2 Erinomaisia tunnekieliharjoitusten aihioita 16ytyy esimerkiksi Tomperin ym. 2022
Dialogi- ja tunnetaidot opetuksessa -oppaasta. Erityisen hyvin kielenopetukseen
soveltuu luku 3.2 Keskustelutaitojen harjaannuttaminen piirityoskentelyssd, 47-52.

3 Lankinen ym. 2019.
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ja ryhma korjasi keskittyneesti taululle kirjoitettujen lauseiden oikein-
kirjoitusta yhteistoiminnallisesti.

- Mikd viikonpdivi tinddn on?

— Monesko pdivi tinddn on?

- Mikd kuukausi nyt on?

- Mikd vuosi nyt on?

- Mikd vuodenaika nyt on?

- Mikd on pdivin lampétila?

- Onko kaikki hyvin?

- Onko kaikki nyt hyvin?

Kun kaikki olivat tyytyviisid, luettiin taululla oleva yhdessa dédneen ko-
konaisin lausein:

Tdanddn on keskiviikko kahdeskymmenesviides pdivi lokakuuta kak-
situhattayhdeksintoista. Vuodenaika on syksy. On puolipilvinen sid. On
kylmad pdivd. Tuulee vihdn. Lampotila on plus kaksi astetta.

Suomen kielen numeroilmaukset ovat taivutuksensa puolesta mut-
kikkaita. Esimerkiksi luku kaksi ja sen jérjestyslukuvastine toinen tai-
puvat eri yhdyssanoissa eri tavoin. Molemmat sanat ovat kaksivartaloi-
sia eli niilld on sekd vokaaliin ettd konsonanttiin paattyva vartalomuoto
kaksi : kahde-n : kah-ta : kahte-en ja toinen : toise-n : tois-ta : toise-en
(vrt. monet lukusanat ovat kuitenkin yksivartaloisia, kuten neljd : neljd-n
: neljd-d : neljd-dn).* On toki mahdollista opettaa sdadnnét sithen, miten
muodostetaan kaksivartaloisten lukusanojen taivutusvartalot ja milloin
yhdyssanan muotoisen lukusanan kaikkia osia taivutetaan ja milloin jo-
kin osa jaa taivuttamatta. Sddntojen opettelu on kuitenkin havaittu te-
hottomaksi tavaksi opetella sujuvaa puhekieltd. On tehokkaampaa oppia
ulkoa eri taivutusmuodot oikeissa yhteyksissdan. Oppiminen tapahtuu
toistamalla lukusanoja mahdollisimman usein rutiininomaisissa tilan-
teissa eri taivutusmuodoissaan. Ulkoa opituista taivutusmuodoista on
hyotyé kaikissa oppiaineissa ja erityisesti matematiikassa. Lisaksi tdssd
aamurutiinissa opitaan viikonpiivié, kuukausia, vuodenaikoja seka oi-

4  Tarkemmin VISK § 99.
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keinkirjoitusta. Mahdollisesti vield suurempi anti on kuitenkin siini, ettd
oppilaat saavat positiivisen kokemuksen luokan yhteiseen sosiaaliseen
toimintaan osallistumisesta ja padsevit harjoittelemaan myds esiinty-
mistd ja puhumisrohkeutta.

Aamurutiini etenee luokassa samalla tavalla joka péivé ja sen pe-
rusrakenne kiy nopeasti oppilaille tutuksi. Rutiiniin osallistuminen on
mahdollista ja mielekdsté niin kielitaitonsa alkuvaiheessa olevalle kuin
edistyneemmillekin kielenoppijalle. Osaan kysymyksistd vastaus on
sama useina perakkdisind paivind (esimerkiksi vuosiluku ja vuodenaika)
ja tdmad tarjoaa kielenoppimisen alkuvaiheessa olevalle mahdollisuuden
osallistua. Toisaalta rutiini tarjoaa haastetta my6s edistyneemmille (esi-
merkiksi pitkét jarjestysluvut ja oikeinkirjoituksen korjaaminen). Ru-
tiini tapahtuu kokonaan oppilasjohtoisesti. Opettajan rooli on ohjailla
tilannetta sivusta, tarvittaessa auttaa oikean sanan tai muodon loytami-
sessd ja muistuttaa oppilaita osallistumaan.

Tidssd tekstissd esitellyssd aamurutiinissa keskitytddn ajan- ja sddnil-
mauksiin. Aamurutiinia voidaan helposti jatkaa tunnetaitoja ja -ilmauk-
sia vahvistavalla aamupiirilld, joka on luonteva tilanne yhteiselle keskus-
telulle. Aamupiirissd omista tunteista jutellaan esimerkiksi sadkuvien ja
-sanaston kautta. Piirin keskelle kootaan erilaisia sddkuvia (aurinkoinen,
puolipilvinen, pilvinen, sateinen jne.) ja yhdessd nimetdén, millaista olo-
tilaa sddkuvat edustavat. Sen jalkeen jokainen kertoo valitsemansa kuvan
avulla omasta “sdatilastaan”. Olen tinddn iloinen, koska. ..

Koulupdivén rutiinit rinnastuvat parhaimmillaan pelillisiin oppi-
mismenetelmiin. Niitd hyodyntdmalld opettaja voi tarjota jokaiselle op-
pijalle péivittdisen mahdollisuuden osallistua turvallisesti yhteiseen ja
tuttuun toimintaan. Osallistava, opettajan orkestroima mutta oppilaiden
toteuttama rutiini on yksinkertaisuudessaan kaunis, tehokas ja eettinen
kielenoppimisen metodi alkuvaiheen kielenopetukseen.
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6 Myo6haan alkava lukutaito: vuorovaikutus
polkuna kirjallisiin taitoihin

Irina Piippo & Sanna Markkanen

Téssd luvussa tarkastelemme myohédn alkavaa lukutaitoa erityisesti ai-
kuisten opiskelijoiden ja heiddn opettamisensa nikokulmasta. Aikuisten
luku- ja kirjoitustaidon luokkahuoneista keratyn aineiston avulla poh-
dimme monipuolisten vuorovaikutustaitojen roolia lukemaan oppimi-
sessa. Lisdksi havainnollistamme vield kehkeytyvian kieli- ja lukutaidon
aiheuttamia haasteita niin lukemaan oppimiselle kuin luokkahuonevuo-
rovaikutukseen osallistumiselle.

Lukutaitotutkimuksessa erityisesti niukemmin koulutetut ja rajatum-
min lukutaitoiset aikuiset oppijat ovat usein jadneet vdhélle huomiolle.!
Lukutaidon kehittymistd kuvaavat mallit on rakennettu ensikielisten,
varhaislapsuudessa lukutaitoon sosiaalistuvien oppimisprosessin poh-
jalta ja aikuisten maahanmuuttotaustaisten uuden kielen oppimista on
tarkasteltu usein koulutettujen kielenoppijoiden parissa.* Luvun aluksi
tarkastelemme erityispiirteitd, joita aikuisena lukemaan oppivan oppi-
misprosessiin kuuluu. Prosessi on haastava, koska oppimisen tukena ei
ole yleensd vahvaa suullista kielitaitoa silla kielelld, jonka lukutaitoon
on tarkoitus sosiaalistua. Lisdksi pohdimme lyhyesti, millainen kieli
suomen kieli on muunkieliselle oppijalle luku- ja kirjoitustaidon nako-
kulmasta. Suomen kieltd kuvataan usein ortografialtaan ldpinakyviksi

1 Minuz ym. 2022, 23-24; ks. my6s Tarone ym. 2009, 3; ks. Cummins 2007, 233; Riches &
Genesee 2006, 77-78.

2 Ks. esim. Young-Scholten 2015; Tarone ym. 2009, 1-5; Suomen kontekstista Tammelin-
Laine 2014, 14.
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kieleksi, koska ldhes jokaista foneemia merkitdan omalla kirjaimellaan.
Pelkkd ortografisen jirjestelman tarkastelu ei kuitenkaan huomioi oppi-
jalle uusia konventioita ja kielellisid piirteitd, joille hanen tulee herkistya
uuteen kieleen ja sen kirjoitusjérjestelmédén sosiaalistuessaan.

Taman jélkeen esittelemme tarkemmin luvun tutkimuskontekstin.
Aineistoesimerkeissimme paneudumme vuorovaikutuksen erityispiir-
teisiin opetustilanteissa, joissa opettajan ja opiskelijoiden yhteiset kielel-
liset resurssit ovat vasta kehkeytymassd. Keskitymme erityisesti vuoro-
vaikutuksen multimodaalisiin resursseihin, kuten eleisiin ja kuvallisen
materiaalin kdyttoon lukutaitokoulutuksen monikielisissd opetustilan-
teissa. Ndiden esimerkkien tarkoituksena on havainnollistaa oppimis-
ymparistdjd, joissa rakennetaan siltoja uuteen kieleen. Erityisesti kuval-
linen ilmaisu mielletdan keinoksi ylittaa kielispesifin vuorovaikutuksen
rajat tilanteessa, jossa yhteisié kielellisid resursseja on niukasti. Kuiten-
kin my®s ei-kielellisten vuorovaikutuskeinojen tulkinnat ovat tilanne-,
kulttuuri- ja kokemussidonnaisia. Lopuksi kokoamme vield yhteen pe-
dagogisia implikaatioita havainnoistamme ja pohdimme keinoja, joilla
tukea aikuisen oppijan lukupolkua.

Aikuisena ensi kertaa lukutaitoon
sosiaalistuvan hankaluudet

Lukemaan oppimisen keskeinen oivallus on, ettd puhuttua kieltd voidaan
representoida kirjoituksella.? Alkavalle lukijalle puhutun kielen taito on-
kin pohja, jolle lukutaitoa rakennetaan — my®s silloin, kun lukutaitoon
sosiaalistutaan ensi kertaa jollain muulla kuin ensikielelld.* Uudella kie-
lelld lukutaitoon sosiaalistuvalla puhutun kielen taito ei kuitenkaan tue
lukemaan oppimista samalla tavoin kuin lukijalla, jonka kielitaito kysei-
sessd kielessd on jo monipuolinen. Uutta kieltd koskevaa kielitietoa, joka
avittaisi sanojen segmentoinnissa, tunnistamisessa tai luetun konteks-
tualisoinnissa, on uudella kielelld lukemaan opettelevalla usein niukasti.s

Lukutaidosta yksityiskohtaisemmin, ks. Griinthal 2020.

4 Tamai on myos suosituksena uudessa eurooppalaisessa myohain alkavan lukutaidon
viitekehyksessd. Ks. Minuz ym. 2022, 25.

5 Fonologisen kielitiedon merkityksestd lukemaan oppimiselle ks. Koda 2005, 33.
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Alkava kielitaito tuo luonnollisesti hankaluuksia my6s luetun ym-
martamiselle, koska uuteen kieleen sosiaalistumisen alkuvaiheessa sa-
navarasto on vield niukka. Toisaalta my6s lukutaidon kehittymisen kan-
nalta keskeisen kielitaidon ja sanaston kartuttaminen on keskiméaraista
haastavampaa oppijalle, joka ei pysty vield hyodyntamaén kirjallista
tukea oppimisessaan.® Kirjallisen kielen taito mahdollistaa esimerkiksi
tekstimateriaalin kdyttdmisen muistin tukena ja vaikkapa omakielisten
muistiinpanojen lisddmisen tunnilla kiytettyyn materiaaliin. Tilanteen
voikin hahmottaa kehdni, jossa suullinen kielitaito ei vield tue merkit-
tavasti lukutaidon kehittymistd, eikd luku- ja kirjoitustaito suullisen kie-
litaidon kehkeytymistd. Lukemaan oppimisen prosessi on naistd syistd’
aikuisilla ensi kertaa kirjalliseen kieleen sosiaalistuvilla usein hidas ver-
rattuna ensikielisten lasten vastaavaan tai jo jollain muulla kielelld luku-
taitoon sosiaalistuneisiin aikuisiin.®

Aikuisena lukutaitoon ensi kertaa sosiaalistuvilla korostuu myos
opetettavan aineksen kytkeytyminen opiskelijan elaménpiiriin ja ko-
kemusmaailmaan.® Niinp4 vaikka kielitaidon kartuttaminen on uuteen
kieleen sosiaalistuvilla aikuisilla alussa hidasta, opetuksen tulisi hyédyn-
tad autenttisia tekstejd. Aikuisten vastasaapuneiden arjen tekstimaailma
on moni-ilmeinen ja sen hyédyntiminen opetuksessa on hyvé keino
motivoida opiskeluun.” Autenttiset tekstit rakentavat myds vuorovai-
kutustaitoja. Irralliset sanat ja lauseet jaavit helposti ilman kéyttokon-
tekstia ja malleja siitd, kuinka kyseisid kielellisid elementtejd vuorovai-
kutuksessa kaytetadn.

Lukutaitoon sosiaalistuminen onkin aina enemmin kuin vain jon-
kin ortografisen jirjestelmén oppimista. Suomen kielen ortografiaa pi-

6 Aiheeseen liittyvista tutkimuksesta ks. Tammelin-Laine 2014, 18-19.

7 Muita erityispiirteitd ovat erot metakielellisessé tietoisuudessa (esim. Kurvers 2015) ja
tavoissa prosessoida kielellisté tietoa (ks. Huettig 2015, my6s Kurvers ym. 2015).

8  Ks. esim. Tammelin-Laine & Martin 2015 suomen kieleen sosiaalistuvien
lukuoppijoiden edistymisestd. Havainnot ovat hyvin samansuuntaisia kautta eri kielien
ja koulutusjdrjestelmien. Ks. Minuz ym. 2022, 23 viitteineen.

9 Merkityksellisen kielenkéyton roolista aikuisilla oppijoilla ks. esim. Tammelin-Laine
2014, 72-74.

10 Kognitiiviseen prosessointiin kytkeytyvista syistd suosia konkreettista, opiskelijoiden
omaan eldmaénpiiriin kdytettya kieltd ks. esim. Minuz 2022, 23-24 viitteineen.
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detddn yhteni lapindkyvimmista: sen d4dnne-kirjainvastaavuus on hyvin
sadannonmukainen siten, ettd yksi kirjain edustaa yhtd foneemia, lu-
kuun ottamatta /1/ -foneemia sekd joitain muita ddnneilmioité, kuten
rajakahdennusta (esim. tervetuloa [tervettuloa]) sananrajalla esiinty-
vai glottaaliklusiilia (esim. ota omena [ota??omena]) tai pA-liitepar-
tikkelin edelld esiintyvdn nasaalikonsonantin labiaalistumista (esim.
niinpd [niimpd]).” Sddannonmukaisuuden on huomattu helpottavan
suomea ensikielenddn puhuvien lasten lukemaan oppimista verrattuna
muihin kieliin, esimerkiksi ortografialtaan toista daripaétd edustavaan
englantiin.”? On kuitenkin syyté painottaa, ettd toisena kielend suomea
sekd puhumaan ettd lukemaan oppivien tilanne on toisenlainen. Lapina-
kyvdn ortografisen jarjestelmén rinnalla suomen kielen morfologia on
nimittdin mutkikasta ja usein ldpindkymatontd. Sanojen tunnistaminen
on vaikeaa, koska sanat ovat usein pitkid, niissd on runsaasti paatteitd ja
yhdyssanojen muodostaminen on hyvin produktiivista. Oman vaikeu-
tensa sanojen tunnistamiseen tuo myds sanavartaloiden vaihtelu.”
Suhteellisen lapindkyva ortografinen jérjestelma ei myoskaan tar-
koita sité, etté tie suomen kielen fonologiaan olisi yksioikoinen. Vaikka
yhté foneemia merkitddn padsdantoisesti yhdelld kirjaimella, uuteen kie-
leen sosiaalistuvalla on usein edessddn herkistyminen kielellisille piir-
teille, joita hanen aiemmissa kielissdén ei sellaisenaan joko ole tai joiden
merkitsemiseen ennestddn tutussa ortografiassa ei kiinnitetd samanlaista
huomioita. Esimerkiksi suomen kielessa ddnteiden kestot erottelevat
merkityksid ja vokaaleja on runsaasti. Juuri nima seikat osoittautuivat
vaikeiksi tutkimuksessa, jossa tarkasteltiin 4dntdmisen haasteita suomen
kieleen sosiaalistuvien puheessa.’* Suomen vokaaleista pyoredt y ja 6 ai-
heuttivat usein haasteita muusta kielitaustasta tuleville, samoin lavea
viljd etuvokaali 4, joka on kielissd yleensd ottaen harvinainen. Myos dif-
tongit olivat vaikeita, erityisesti tapauksissa, joissa niiden osina oli jokin
edelld mainituista hankalista dénteistd tai kun niitéd oli sanassa useampia.

11 VISK S 34, 36, 39.

12 Aro 2004, 18-19.

13 Aro 2004, 15; ks. my6s Tammelin-Laine & Martin 2015.
14 Aho ym. 2016.
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Samoin ddnteiden kvantiteetti eli pituus oli haastava — varsinkin painon
riippumattomuus kvantiteetista tuotti ongelmia ja esimerkiksi painotto-
mien vokaalien ddntdminen pitkdna oli haastavaa.”

Vaikka ddnteiden tuottamisen vaikeus ei valttimaitta tarkoita, ettei
niitd olisi havaittu, tutkimuksista voidaan paitelld, ettei lapindkyvikain
ortografinen jérjestelma tee aikuisen kielenoppijan lukutaitoon sosiaalis-
tumista yksinkertaiseksi — varsinkaan tilanteissa, joissa kielen kuulonva-
rainen hahmottaminen ja oppiminen ovat keskeisessé roolissa. On myos
syytd pohtia, missd maérin esimerkiksi suomen kielen dénteiden kvan-
titeetteihin liittyvat kestoerot nayttaytyvat todellisuutta selkeimmilta
kirjoitustaidon kouliman kielitajumme ldpi.** Kdytdnndssa esimerkiksi
puhenopeus ja muut prosodiset seikat vaikuttavat kestoeroihin ja ne saat-
tavat nopeassa puheessa ja kaikkein yleisimmissa sanoissa havita ldhes
olemattomiin.” Vastaavasti myos kvantiteetiltaan "samanlaiset” ddnteet
voivat puheen virrassa olla hyvinkin erilaisia. Esimerkiksi sanassa tarkka
esiintyvit lyhyet /a/-foneemit ovat eripituiset: ensimmaéinen voi olla yli
tuplasti pidempi kuin toinen.” Toisin sanoen uuteen kieleen sosiaalis-
tuva kuulee ymparilladn kieltd, joka ei valttdmitta tarjoa edes ddnteiden
pituuserojen osalta niin selkeitd malleja kuin saatamme ajatella.

Myos aiemmat kielitaidot seké aiempien kielten kirjoitusjarjestelmét
vaikuttavat osaltaan uuteen lukutaitoon sosiaalistumiseen. Jos aiempia
lukutaitoja jo on, esimerkiksi ortografisesta jarjestelmasté toiseen siir-
tyvd joutuu omaksumaan toisinaan hyvinkin erilaisen tavan koodata
kielté kirjoitetuksi tekstiksi. Esimerkiksi kiinan kaltaisessa logografisessa
kirjoitusjérjestelmissa koodi muodostuu dénteitéd vastaavien symbolien
sijaan morfeemeja vastaavista kirjoitusmerkeista. Arabialaisesta aakkos-
tosta tuleva lukija puolestaan siirtyy kirjoitusjdrjestelmastd, jossa kieleen

15 Emt.

16 Aakkoskirjoituksella kirjoitettaessa merkitdin foneemeja ja fonologisia, ei foneettisia
eroja. Foneemien ajatellaan olevan psykologisesti tosia, koska kielissd ne erottelevat
merkityksid. Esimerkiksi suomen kielessd /i/ ja /e/ ovat erillisid foneemeja, koska
on l6ydettivissd sanaparin /kili/ ja /keli/ kaltaisia minimipareja, joissa ne erottelevat
merkityksid. Foneemit voivat esiintya erilaisissa 4dnneympdristoissa hyvin monenlaisina
allofoneina. T4té vaihtelua ei kuitenkaan yleensd merkitd ortografisesti.

17 Lennes, tulossa, viitattu lihteessd Aho ym. 2016, 80.

18  Ks. Vainio & Virkkunen 2020, 40.
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jo sosiaalistuneille lukijoille suunnatuissa teksteissa merkitdan yleensa
konsonantit, pitkit vokaalit ja diftongit, tosin namakin merkeilld, jotka
voivat representoida myds konsonantteja. Lukutaitoon liittyvat tutki-
mubkset osoittavat, ettd metalingvistinen tietoisuus muovautuu ortogra-
fisen jédrjestelmin vaatimuksiin. Esimerkiksi kiinankielisilld lukijoilla
morfologinen tietoisuus ennustaa alkuvaiheen lukutaitoa fonologista
tietoisuutta paremmin. Hepreankieliset lapset ovat puolestaan herkisty-
neempié konsonanteille kuin vokaaleille. Heiddn ensikielensé kirjoitus-
jarjestelmd vastaa monelta osin periaatteiltaan arabiaa.”

Tama ei kuitenkaan tarkoita, etteiké aiempi lukutaito tarjoaisi myos
kielesti toiseen siirrettdvid taitoja, jotka voivat auttaa uuteen lukutaitoon
sosiaalistumisessa. Toisen kielen omaksumisen tutkimuksessa on tarkas-
teltu paljon ensikielen siirtovaikutusta (engl. transfer) erityisesti nako-
kulmasta, kuinka ymmirrys ensikielen rakenteista heijastuu alkuvaiheen
kielitaitoon. Viime aikoina nakékulma on siirtynyt yhd enemman siihen,
kuinka aiemman lukutaidon osatekijdt voivat toimia my0s resursseina
uuteen kielitaitoon sosiaalistuttaessa. Tutkimus antaa muun muassa
viitteitd siitd, ettd fonologinen tietoisuus olisi ainakin jossain maérin
kieltenylinen kompetenssi, joka linkittda lukutaitoja niinkin erilaisilla
kirjoitusjarjestelmilld kuin kiina ja englanti.* Varsinaisen lukutaitotut-
kimuksen ulkopuolella limittdiskieleilyyn keskittyva tutkimus* puoles-
taan painottaa monikielisten kdytidnteiden hyotyja pelkkdd oppimiselle
tarjoutuvaa kognitiivista tukea laajemmin. Kannustamalla monikielisyy-
teen ja monikieliseen kielipuheeseen luokkahuoneessa on mahdollista
purkaa kielellisid asymmetrioita sekd luoda pedagogisesti mielekkaitd
siltoja opiskelijan kielellisten repertuaarien vilille.>

Lisda tutkimusta monikielisistd ndkokulmista tarvitaan erityisesti
aikuisista oppijoista, joiden aiempi koulupolku on ollut lyhyempi. Ai-
van alusta lukutaitoon sosiaalistuvia lukemiseen liittyvien metakogni-
tiivisten taitojen siirrettiavyys ei toki koske, mutta heiddnkin kohdallaan

19 Koda 2007, 15. Lukutaidosta ja sen kehkeytymisesté arabian kielelld, ks. Fender 2008.
20 Koda 2007, 26.

21 Garcia 2009; Garcia & Li Wei 2014.

22 Esim. Garcia ym. 2011, ks. myds muut saman erikoisnumeron artikkelit.
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aiemmat kielitaidot voivat limittéiskieleilyn pedagogiikan hengessa olla
osana lukutaidon oppimista.” Mychemmin opitulla kielelld lukeminen
on ldhtokohtaisesti kompleksinen, monitahoinen ja monikielinen pro-
sessi, jota tunnetaan vield rajallisesti. Selvédd on, ettd jo alkuvaiheen lu-
kutaidossa kyse on paljon muustakin kuin ortografiasta tai teknisen lu-
kutaidon oppimisesta. Ymmartdvadn lukemiseen tarvitaan monipuolista
kielitietoa, jota uudella kielelld lukemaan opettelevalla on usein vasta
niukasti. Kielitaitoa ja -tietoa rakennetaan vihitellen, alkuvaiheessa
hyvin pitkdlti kuulonvaraisesti hahmottaen. Tésté syystd alkava lukija
ja kirjoittaja tarvitseekin paljon mallintamista. Tdmén luvun analyysi-
osiossa paneudumme monikieliseen ja monikanavaiseen vuorovaiku-
tukseen, joka toimii polkuna kirjallisiin taitoihin. Seuraavaksi esitte-
lemme tarkemmin tutkimuskontekstiamme.

Lingvistista etnografiaa aikuisten luku- ja
kirjoitustaidon luokkahuoneissa

Téamén luvun empiirisissd analyyseissd keskitymme aineistoon, joka
on keritty aikuisten luku- ja kirjoitustaidon ryhmissa osana etnogra-
fista tutkimushanketta, jonka noin vuoden mittainen kenttatydosuus
toteutettiin vuoden 2017 aikana. Hankkeessa kahta monikielistd ryh-
méd seurattiin lapi koko kymmenen kuukauden mittaisen lukupolun
videoimalla ja havainnoimalla ryhmii viikoittain. Kumpaakin ryhméa
havainnointiin viikoittain koko opiskelupéivén ajan siten, ettd yksi ha-
vainnoiduista oppitunneista tallennettiin myds videolle. Havainnoinnin
lisaksi tutkimusmateriaaliin kuuluu opettajien ja opiskelijoiden haastat-
teluja sekd aineistoa esimerkiksi oppitunneilla kéytetyista opetusmate-
riaaleista. Koko tutkimusjakson ajalta on kenttatydmuistiinpanoja, jotka
kattavat myds oppitunnit ja muut tilanteet, joissa videokamerat eivét ol-

23 Tarkemmin, ks. Piippo ja Lankinen téssd teoksessa.

24 Tdmién luvun taustalla olevan tutkimushankkeen kenttityojakso osui luku- ja
kirjoitustaidon koulutuksen murroskohtaan. Vuoden 2017 loppuun saakka luku-
ja kirjoitustaidon koulutus toteutettiin kokonaisuudessaan tyovoimapoliittisena
koulutuksena - jaksona, joka edelsi varsinaista kotoutumiskoulutusta. Nykyiselldan
koulutusta jérjestetddn osana aikuisten perusopetusta (ks. Opetushallitus 2017) seka
vapaan sivistystyon oppilaitoksissa (ks. Opetushallitus 2018). Koulutuspoluista, ks. myos
Hievanen ym. 2020.
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leet lasnid. Kaikkiaan materiaaliin kuuluu 63 videoitua oppituntia ja 48
videoitua haastattelua. Havainnoituja oppitunteja kertyi vuoden aikana
noin 200.

Etnografinen tutkimus tarkastelee tutkimaansa kohdetta yleensa
osallistumalla tutkittavien arkeen pitkékestoisesti. Usein tavoitteena
on padstd kisiksi ideologisiin ja diskursiivisiin prosesseihin toimi-
jalahtoisestd nakokulmasta.® Tassd luvussa hyddynndmme ldhinna
kenttdtyomuistiinpanoja ryhmien lukupolun alkuvaiheista. Vaikka
tarkasteltavaksi on valittu vain muutamia esimerkkejd, meilld on
hankkeen aineiston ja muun luokkahuonekokemuksemme perusteella
muodostunut kisitys tdmén kaltaisille luokkahuoneille tyypillisista
kaytanteista.

Havainnoiduissa ryhmissd enemmistén muodostivat turvapaikan-
hakijoina Suomeen suhteellisen vastikdan saapuneet opiskelijat. Useim-
mat ryhmien opiskelijoista olivat saapuneet Suomeen noin 1,5-2 vuotta
ennen kenttitydjaksoa ja saaneet oleskeluluvan hieman ennen koulu-
tuksen alkua. Arabiankielisistd maista saapuneet opiskelijat muodostivat
enemmiston, mutta ryhmét olivat monikielisid niin, ettd ryhmissd pu-
huttiin ensikielind arabian eri varieteettien lisaksi esimerkiksi kurman-
dzia, sorania, daria, tigrinjaa, amharaa, somalia, malajalamia, bulgariaa
ja kiinaa. Koska aikuisille maahanmuuttajille tie tyévoimakoulutukseen
avautuu vasta oleskelulupapédiatoksen myo6td, useimmille kurssilaisille
luku- ja kirjoitustaidon koulutus oli heiddn ensimmdéinen kosketuksensa
institutionaaliseen kielenopetukseen Suomessa. Aineistokokonaisuus
tarjoaakin lapileikkauksen aikuisten uuteen kieleen sosiaalistumisen al-
kuvaiheista.

Kielitaustojen moninaisuuden liséksi tarkastellut ryhmait olivat lu-
kutaidoiltaan moninaisia. Luku- ja kirjoitustaidon koulutuksiin osallis-
tuvien opiskelijoiden lukutaidosta ja koulutustaustasta ei ole varsinaisia
tilastotietoja. Jonkinlaista osviittaa luku- ja kirjoitustaidon koulutusten
oppilaspohjasta antaa vuonna 2016 vastaanottokeskuksissa turvapaikan-

25 Ks. esim. Hammersley & Atkinson 2007.
26  Ks. Copland & Creese 2015, 13-17. Ks. mys Piippo 2022, jossa tdssd kuvattua aineistoa
on hyddynnetty selkokielen normien tarkasteluun.
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hakijoiden parissa toteutettu osaamiskartoitus. Kartoituksessa havaittiin,
ettd 73 prosenttia kartoitukseen osallistuneista tarvitsi eriasteista har-
joitusta latinalaisella aakkostolla lukemiseen ja kirjoittamiseen, vaikka
noin puolella oli suoritettuna my6s peruskoulun jélkeisid opintoja.”
Téama ei sindllddn ole yllattavaa kartoitettujen joukossa, josta 85 pro-
senttia tuli joko Irakista, Afganistanista tai Syyriasta ja vield suurempi
osuus puhui ensikielendén jotain muulla kuin latinalaisella aakkostolla
kirjoitettavaa kieltd.>*

Ensikielellddn lukutaitoisten opiskelijoiden liséksi lukutaito-opetuk-
seen osallistuu opiskelijoita, joiden lukupolku alkaa vasta aikuisidlla.
Usein téllaisilla oppijoilla on joko védhén tai ei lainkaan formaalia koulu-
tusta taustallaan.”® Edelld mainitussa vastaanottokeskuksissa toteutetussa
osaamiskartoituksessa seitsemén prosenttia vastaajista oli sellaisia hen-
kiloitd, jotka eivit lukeneet tai kirjoittaneet ensikieltdan, koulukieltadn
tai mitddn myohemmin opittua kieltd. Luku vastasi my®0s sitd osuutta,
jolla ei ollut lainkaan koulutustaustaa.®

Edelld kuvatusta voi ndhds, ettd lukutaitokoulutukseen ohjautuvien
opiskelijoiden taustat ja tarpeet ovat monenlaisia.?* Opiskelijoiden pro-
fiili on my6s muuttunut erityisesti vuonna 2015 lisédntyneen maahan-
muuton seurauksena. Nykyisin koulutuksiin osallistuu runsaasti ensi-
tai koulukielellddn eri tavoin lukutaitoisia opiskelijoita, jotka ovat tulleet
maahan suhteellisen vastikddn. Aiemmin tyypillisempia lukutaitokoulu-
tukseen osallistujia olivat esimerkiksi pidempdin Suomessa olleet koti-
vanhemmat, joilla ei ollut juurikaan aiempaa koulutusta tai lukutaitoja.*
Aiemmista lukutaidoista huolimatta moni niukasti kouluttautunut vas-
tasaapunut térméa suomalaisen jalkiteollisen yhteiskunnan moninaisiin
lukutaitovaatimuksiin.

27 Sandberg & Stordell 2016, ks. my6s Joro 2019.

28 Emt

29  Tillaisia vihan tai ei lainkaan koulutettuja lukuoppijoita kutsutaan toisinaan LESLLA-
oppijoiksi. LESLLA (Literacy Education and Second Language Learning for Adults) on
kansainvilinen organisaatio, joka kokoaa yhteen tété vihan tutkittua oppijaryhmai
tutkivat ja opettavat ammattilaiset (www.leslla.org).

30 Sandberg & Stordell 2016.

31 Ks. my6s Minuz ym. 2022, 20.

32 Taina Tammelin-Laineen viitoskirja (2014) tarkastelee juuri tatd oppilasryhméa.
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Vuorovaikutuksen multimodaalisuus
tiena merkityksiin

Kun uuteen kieleen sosiaalistutaan ilman lukutaidon tarjoamaa tukea,
luokkahuonetilanteiden vuorovaikutus nousee tavallistakin keskeisem-
padn rooliin. Vuorovaikutuksen vilitykselld mallinnetaan opiskeltavaa
kieltd, kdyddan merkitysneuvotteluja, rakennetaan metakielellista ym-
marrysta, sosiaalisia suhteita ja koordinoidaan vaikkapa seuraavan opin-
toretken yksityiskohtia usein tilanteessa, jossa opettajan ja oppilaiden
yhteiset kielelliset resurssit ovat vield niukat.

Tarkastelemassamme tutkimuskontekstissa aivan koulutuksen alussa
opiskelijat eivit useinkaan puhuneet vield kovin paljon suomea ja oppi-
laiden ensikielet eivdt juurikaan kuuluneet opettajien kielirepertuaarei-
hin. Kaikkialla suomalaisessa yhteiskunnassa kaytettavaksi lingua fran-
caksi helposti mieltyva englanti ei monellekaan opiskelijalle ollut kayt-
tokieli. Ennemminkin arabia toimi luokkahuoneissa yleiskielend, jota
monet Lahi-idéstd, Pohjois- Afrikasta ja Afrikan sarvesta ldhtoisin olevat
opiskelijat osasivat ensikielens lisaksi. Tamaén lisiksi monen tutkimuk-
seen osallistuneen opettajan eetoksena oli opettaa suomea suomeksi ja
rajoittaa esimerkiksi englannin kaytt64d niidenkin oppilaiden kanssa, joi-
den kielirepertuaareihin englanti kuului.

Mika sitten erotti kyseisten luokkahuoneiden vuorovaikutusta
muista monikielisistd konteksteista? Opettajat itse nostivat esiin usein
vuorovaikutuksen kohosteisen multimodaalisuuden. Yhteisymmarrysta
rakennettiin kielellisen kanavan lisaksi eleilld, ilmeilld, kehollisella toi-
minnalla, piirtdmalld, hyédyntamalla valmiita kuvia, luokkahuoneen
materiaalista ymparistd - ja kirjoittamista. Seuraavassa Otso (pseudo-
nyymi), yksi tutkimukseen osallistuneista opettajista, kuvaa suosimiaan
toimintatapoja luokkahuoneessa. Katkelma® on haastattelutilanteesta,
jossa juuri aiemmin oli puhuttu oppilaiden ensikielisten repertuaarien
hyodyntdmisestd opetuksessa.

33 Tatd katkelmaa ja opettajien kisityksié selkokielestd ja sen monikanavaisuudesta on
analysoinut my6s Piippo 2022.
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Kylld mé opetuksessa oon yrittanyt pitdd linjaa siind, ettd se jollain ku-
valla tai jollain pddlld seisonnalla saadaan se asia, vaikka ma tieddn ettd
se on siind vajheessa tulkattu miljoonaan kertaan kun ma sitd kuvaa
etin, niin silti, koska sielld voi olla se yks eritrealainen ja sit muutenkin
kun mi en ymmarrd mitd he tulkkaa ni mé en oo ihan varma ettd
kuinka oikein ja ldhelle se menee aina. Ni sit jos mi saan sen kuvan kui-
tenkin ja pystyn sen vield ikddn kuin rautalangasta vidntdmain ni sitten
musta onnistumisen edellytykset on parhaimmat.

Haastattelu 30.11.2017

Otson vastauksessa nousee esiin toisaalta kuvien kiytto osana vuorovai-
kutusta ja toisaalta opettajan luokkahuonevuorovaikutuksen kehollisuus.
Otson toteamus, ettd opetuksen yhteydessa yhteisymmarrysta haetaan
jollain pddlld seisonnalla, voidaan tulkita viittaukseksi vuorovaikutuksen
kehollisuuteen ja toisaalta sen koettuun ty6layteen. Toisaalta hin myos
kuvaa, kuinka eri kanavat toimivat usein yhdessa: vuorovaikutustilantee-
seen sopivaa kuvaa avataan vield kielellisesti.

Seuraavissa esimerkeissd paneudumme erityisesti visuaalisten teks-
tien tulkintaan luokkahuoneissa. Ajassa, jossa elimme, on visuaalis-
ten tekstien lukemisen taidosta tullut yhté tirkead kuin kirjoitettujen
tekstien tulkinnasta ja ymmartdmisestd. Kulttuurimme on kuvaistunut
kiihtyvilla vauhdilla ja kdytetyimmilld viestintdkanavilla visuaaliset
viestit jopa dominoivat sisaltoja. Oli kyse sitten kirjallisista tai visuaali-
sista teksteistd, niiden tulkinta voi kuitenkin olla hankalaa toisesta kult-
tuuri- ja viestintdympéristosta sekd kokemusmaailmasta tulevalle. Tama
ei kuitenkaan tarkoita, ettd vaittaisimme esimerkiksi kuvien tulkinnan
haasteen koskevan vain muusta kulttuuritaustasta tulevia — pdinvastoin,
erilaisia tekstejd tulkitaan aina jostain yhteisojen sisélldkin vaihtelevasta
positiosta kdsin. Ennemminkin haastamme ylipdansa kasitystd, ettd ku-
vat olisivat suoraviivainen vayla merkityksiin.

Kokemuksemme on, ettd tdlld hetkelld on endd varsin vahédn oppi-
joita, joiden olisi vaikea tuottaa tai tulkita kuvia. Kaikkinainen koke-
muksen puute kuvallisesta kulttuurista koskee erittdin pientd ryhméaa
nykyopiskelijoita, jotka tulevat hyvin eristyneistd yhteisoista ja joilla ei
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ole koulukokemuksia lainkaan. Vield 2000-luvun alussa tallaiset opis-
kelijat olivat luku- ja kirjoitustaidon luokkahuoneissa olemassa oleva il-
mid, mutta yhteiskuntien digitalisoituminen ja maapalloistuminen néyt-
tavit yhtendistineen my6s kuvallista kulttuuria.

Luku- ja kirjoitustaidon opetuksessa kuvia kdytetdan varsinkin luku-
polun alussa runsaasti kompensoimaan opettajan ja oppilaiden yhteisten
kielellisten resurssien puutetta.’* Tarkastelemissamme luokkahuoneissa
niin oppimateriaaleissa kuin luokkahuoneiden kayténteissd kuvia hyo-
dynnettiin erityisesti tiend sanojen ja ilmausten referentiaalisiin merki-
tyksiin eli sithen, milld tavalla ne viittaavat kielenulkoiseen maailmaan.
Monikielisessd vuorovaikutuksessa juuri ei-kielellisia kanavia hyodyn-
netddn tdlld tavoin muutenkin ja esimerkiksi eleet tai ilmeet voivat olla
kiinted osa ilmauksen referentiaalista sisdltod.”

Samalla kun kuvien ja eleiden kaltaiset merkit** ovat lahtokohtaisesti
aina jollain tavalla merkityksellisid, voivat ne my6s olla hyvin moni-
tulkintaisia.” Varsinkin piirroskuvat ovat vililld hankalasti tulkittavia,
koska niissd kuvattavan esineen piirteitd joudutaan usein pelkistimaén.
Seuraava katkelma kenttatydpéivikirjasta on lukutaitokoulutuksen en-
simmiisen moduulin ajalta. Havainnoitu ryhmai oli tuossa vaiheessa
kaynyt kurssia noin kaksi viikkoa ja opiskeli parhaillaan vokaalia /u/.

Esimerkki 1: Uuni vai radio?

Kun olemme ldhdossi luokasta ensimmaiselle tauolle, Enni kommentoi u-kirjai-
men kohdalla olevaa uunin kuvaa minulle: "Joku kysyi, onko tdma radio. Nyt siitd
on tullut meille tinne oma sisépiirivitsi.

Kenttatyopaivakirja 1.3.2017.

34 Ks. Franker 2007, 61.

35 Ks. Kendon 2004; Piippo 2022.

36  Kielellisten merkkien on perinteisesti ajateltu olevan symboleita, merkkejd, joiden
merkkisuhde objektiinsa perustuu konventioon ja on siten lapinakymaton konventiota
tuntemattomalle. Esimerkiksi ddnnejono /kissa/ representoi suomen kielessé
petoeldinten lahkoon ja kissaeldinten heimoon kuuluvaa kesyd nisakaslajia vain siksi,
ettd viittaussuhde on vakiintunut. Esimerkiksi kuvien ja joidenkin eleiden kohdalla
merkkivélineen ja objektin suhde perustuu havaittuun samankaltaisuuteen. Tama tekee
kyseisistd merkeistéd tulkinnan kannalta ndenndisesti ldhestyttavampia. Todellisuudessa
merkkivélineiden ja niiden objektien viliset suhteet ovat erilaisia yhdistelmid edellisista.

37 Goodwin 2014, 200.
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Kuva 1: Uuni oppikirjan kuvituskuvassa.®®

Tulkintavaikeuksia aiheuttanut kuva on ensimmaéisessd moduulissa kay-
tetystd oppikirjasta sivulta, joka néytta perinteisen aapismaiselta. Sivun
vasemmassa yldlaidasta 10ytyvit iso ja pieni u-kirjain, muutamia esi-
merkkejé tavuista, joissa on vokaali u sekd sanoja, jotka alkavat u-kirjai-
mella. Tdman kuvan kohdalla piirroskin on varmasti monitulkintainen,
mutta myos kuvan kontekstiin kannattaa kiinnittdd huomiota. Alkavan
lukutaidon oppikirjojen genred tuntevalle kyseisen sivun konteksti imp-
likoi vahvasti u:lla alkavia sanoja. Sanastoa jo hallitseva voisi kyseisen
kontekstualisoivan vihjeen perustella ldhted hakemaan u:lla alkavaa sa-
naa hieman moniselitteisemmén kuvankin pohjalta. Uuteen kieleen, sen
kirjoitustaitoon ja mahdollisesti myos opetusdiskurssin kdytédnteisiin so-
siaalistuvalle tulkintaa helpottava konteksti ei kuitenkaan ole ndin run-
sas. Vaikka opettaja kuvittelee opettavansa helposti erotettavaa ja ym-
madrrettivad kokonaisuutta (esim. verbeja tai tietylld kirjaimella alkavia
sanoja) opiskelija ei vélttimattd nde yhteyttd ja tulkitse tehtavaa tai tilan-
netta kielen rakenteellisista yksityiskohdista kasin.

Kaiken kaikkiaan valokuvat ja esineet ovat usein piirroskuvia hel-
pommin tulkittavia. Tosin ndissakin tapauksissa tulkinnat tapahtuvat
omaan kokemuspohjaan nojaten. Siten realistisinkaan malli ei valtta-
matta tule tulkituksi opettajan odottamalla tavalla. Esimerkiksi varsin
aidon oloinen muovinen tankoparsa tuli luokkahuonetilanteessa tun-
nistetuksi sokeriruooksi (arab. gasab mass). Sosiaalisten ja kulttuuris-

38 Lahtonen ym. 2014, 18.
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ten taustojen moninaisuus onkin syytd pitdd mielessd myds visuaalisten
tekstien tulkintatilanteissa.

Kuva ei my6skadn vilttamaitta ole kieltd helpompi tapa 16ytad jaettuja
merkityksid. Seuraava kenttatyopaivikirjamerkintd on samalta paivalta
kuin uunia koskeva esimerkki. Opettaja Enni selittad késiteparia uusi ja
vanha kuvahaun avulla.

Esimerkki 2: Miten kuvallistetaan “uusi’?

Enni selittdd sanan uusi merkitystd hakemalla Googlen kuvahausta uusia kdnnyk-

kamalleja ja tarjoamalla niiden kontrastiksi vanhempia. [...]

Uudet kdnnykkéamallit eivit vakuuta kdnnykoiden kehityksestéd hyvin perilld olevaa

yleis6d, mutta sanan uusi merkitys selvidd synonyymilld moderni.

Ilyas: moderni, modern ya‘ni.
‘moderni, moderni siis’

Kenttatyopaivikirja 1.3.2017

Esimerkissd 2 yhteisymmarrys sanojen merkityksesta ei 16ydy kuvista,
vaan monikielisessd luokkahuonekeskustelussa synonyymista. Sanalla
moderni on hahmoltaan samankaltaisia vastineita my6s oppilaiden
osaamissa kielissa, tdssd tapauksessa arabiassa. Kuvavertailun lahtokohta
on sindlladn toimiva, kun vertaillaan samaan kategorian edustajia. Sil-
loin kuvavertailu rajaa tulkintamahdollisuuksia esineen tai asian nimed-
misestd sen ominaisuuksiin. Asian tai esineen nimedminen tarjoutuu
hyvin helposti tulkintavaihtoehdoksi. Esimerkiksi ryhmén kiyttamassa
oppikirjassa adjektiivin suuri havainnollistamiseen oli kdytetty norsun
kuvaa ja vastaavasti adjektiivia pieni havainnollistettiin kuvalla hiiresta.
Kyseisessd kohdassa kirjaa oppilaat tulkitsivatkin norsun kuvan siten,
ettd se edustaa ennemminkin kuvattua eldintd (arab. fil) kuin siihen liit-
tyvaa ominaisuutta.
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Opetustilanteissa kuvamateriaalin kiytto4 ei tarvitse arastella, mutta
sitd pitdd yhdessa tutkia ja tulkita. Opettajalle kuva nayttaytyy joskus
oikotiend jaettuun merkitykseen, mutta niin ei valttimatta ole. Kuvat,
eleet ja muut ei-kielelliset vuorovaikutuskanavat voivat myos nayttaytya
vahemman kieli- tai kulttuurispesifeilta tavoilta viestid. Kuvat ja eleet
eivit toki ole kielisidonnaisia, mutta tulkintojen kulttuuri- ja tilannesi-
donnaisuudesta on mahdoton irrottautua. Néissakin luokkahuoneissa
eleitd ja kuvia tuotettiin ja tulkittiin osana vuorovaikutusta siten, ettd
eri modaliteetit kontribuoivat osaltaan muodostuviin merkityksiin (vrt.
semioottisten kimppujen kisite luvussa 9). Vaikka opettajat olivat hy-
vin tietoisia vuorovaikutuksen monikanavaisuudesta, ei-kielellisten
elementtien rooli ei kuitenkaan néyttaytynyt kovin selkeéna. Vuorovai-
kutusta esimerkiksi hahmotettiin kieli edelld nimedmalld se selkosuo-
meksi.* Monikielisyystutkimuksessa myos vuorovaikutuksen multimo-
daalisuus lukeutuu osaksi limittdiskieleilyd monikielisten kdytanteiden
rinnalla.* Myds tarkastelemiemme luokkahuoneiden vuorovaikutusta
on perusteltua tarkastella talld tavoin, silld multimodaalisessakin vuo-
rovaikutuksessa tietd yhteisymmarrykseen rakennettiin keinoilla, jotka
ylittivat nimettyjen kielten konventionaalistuneet rajat.

Seuraavissa esimerkeissd havainnollistamme luokkahuoneiden mo-
nikanavaista vuorovaikutusta ryhmén yhteisen toiminnan nakékul-
masta. Kuvamaailman lukeminen on osa jaettua lukutaitoa, joka kehit-
tyy ryhmaéssé osallistujien yhteistyond. Seuraava esimerkki on Ennin
opettamasta ryhmaistd noin kuukautta mychemmin kuin edelliset kat-
kelmat. Ryhma on tédssd vaiheessa opiskellut noin puolitoista kuukautta.
Opettaja on tuonut kuunneltavaksi uuden laulun, jonka sanat ovat pa-
perilla osin tekstind, osin kuvina. Alla on kopio kyseisestd monisteesta
ja esimerkissa 3 kenttatyopaiviakirjamerkinnét tilanteesta.

39 Ks. Piippo 2022, 80-82.
40 Esim. Li Wei 2018.
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7
Kun pikku mahani on pullollaan kierdhddn - gt
Ja 23l makeasti, melkein aamuun asti.

Kuva 2: Laulun sanat opetusmonisteella.

Kakkua ja pullaa, leipad ja kalaa
vatsaani ahmin ihan salaa.
Puuroa, vellid, juustoa,

joka kai kasvattaa puustoa.
Riisid, kanaa ja perunaa,
makaronia, silavaa,
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salaattia, kananmunia, makkaraa,

pari lihapiirakkaa.

Kun pikku mahani on pullollaan, kierdhdén sohvalle nukkumaan.
Ja nukun makeasti, melkein aamuun asti.#

EsimerkKi 3: Puuroa ja vellid, makaronia ja pastaa

01 Ruokasanoja kuvaavat kuvat vaativat hieman selvennysta.
02 Puhutaan puurosta, siitd, ettd puuro kuuluu aamupalaan
03 ja Fadil antaa ruokalajille arabiankielisen vastineen harise.
04 Fadil: kaikki suomessa ja arabi sama.

05 Keskustelu jatkuu puuron ja vellin eroihin.

06 Enni: puuroa ja vellid, vihdn sama.

07 puuroa ja vellid on vihdn sama.

08 My®ds sana pari on uusi ryhmalle.

09 Enni: pari tarkoittaa kaksi.

10 Kuvassa oleva lihapiirakka saa nimen.

11 Enni kirjoittaa sen élytaululle

12 tavutettuna LI-HA-PII-RAK-KA.

13 Fadil sanoo, ettd lihapiirakka on (epéselvisti kuultu sana)
14 il-lahm, ya‘ni b-il-lahm (suom. ’liha-, siis lihan kera’).

15 Hian myos toteaa, ettd niitd 16ytyy supermarketeista

16 nostamalla esiin markettiketju Prisman nimen.

17 Kuunnellaan yhdessa laulua lapi pariin otteeseen.

18 Enni pitdd paperia edessdin ja ndyttad sormellaan,

19 misséd kohtaa laulua ollaan menossa:

20 Enni: nyt loppui, sitten tulee uudestaan.

21 nyt alkaa.

22 Kun laulu on kuunneltu, Basel haluaa vield varmistaa,

23 mité laulussa esiintyvd makaroni tarkoittaa.

24 Basel: makaroni ja pasta sama?

25 Enni: makaroni kaikki, makaroni ja pasta hyva.

Kenttétyopéaivikirja 29.3.2017

41 Lappalainen & Perkoila 2000.
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Kuvat voivat toimia reittind uusien sanojen merkityksiin. Sen lisaksi
luku- ja kirjoitustaidon luokkahuoneissa niitd hyodynnettiin myds, kun
haluttiin keventad alkavan lukijan kognitiivista taakkaa. Tekstikoodin
tulkinta ja toisaalta myos kisin kirjoittaminen on alkuvaiheessa usein
raskasta ja opiskelupdivdd on hyvd rytmittdd vaihtoehtoisilla tehta-
vimuodoilla.#* Tédssd laulun kuunteleminen tarjosi mahdollisuuden
hahmottaa tekstin ja kuullun vilistad yhteyttd kuitenkin niin, ettei aivan
kaikkea tekstid tarvinnut tulkita tekstikoodista.*

My6s laulun kuuntelua edeltéva keskustelu (r. 1-16), jossa tulkitaan
opettajan tarjoamaa materiaalia, tarjoaa mahdollisuuksia oppimiseen.
Tilanteessa kirjoitetut kenttatyomuistiinpanot eivit koskaan tarjoa yhté
yksityiskohtaista kuvausta tilanteen kulusta kuin esimerkiksi videosta
laadittu litteraatti. Muistiinpanoista voi kuitenkin nostaa esiin joitain ta-
man luvun argumenttien kannalta keskeisia huomioita.

Ensinndkin kuvien tulkinta on luokkahuoneessa yhteistyotd, johon
opiskelijat osallistuvat tuoden tulkintatilanteisiin omat kielitaitonsa.
Osallistujien kielitaidot tukevat siis yhteisen ymmaérryksen muodostu-
mista my0s visuaalisia tekstejd tulkittaessa. Tassd katkelmassa Fadil luo
aktiivisesti kytkoksid uuden kielen ja kulttuurin ja aiempien kokemus-
tensa vilille. Han identifioi, ettd suomalainen puuro ja Lahi-idédssé laa-
jalti tunnettu harise ovat ruokalajeina samankaltaisia ja jatkaa, ettd kaikki
suomessa ja arabi sama (r. 3—4). Hin myos osoittaa, ettd oppimateriaa-
lissa esiintyva lihapiirakka on hinelle tuttu kuvaamalla sitd arabiaksi ja
kommentoimalla, ettd niitd 16ytyy Prismasta (r. 13-16). Tallainen limit-
taiskielinen osallistuminen tuo opettajallekin nakyvéksi opiskelijan tavat
hahmottaa oppimateriaalia ja linkittda sitd arkikokemuksiinsa. Koko ryh-
malle téllaiset tilanteet ovat tapa rakentaa kielitaitoja yhdessa.

Toiseksi esimerkki osoittaa, kuinka puhuttu kieli ja kirjoitettu kieli
kulkevat jatkuvasti rinnakkain luokkahuoneessa. Ennen laulun kuunte-
lua tilanne etenee padsaantoisesti suullisena keskusteluna, mutta opet-
taja hyodyntéda naitakin tilanteita myos kirjoitetun kielen mallintami-

42 Vinkkeja tdhén, ks. esim. Faux & Watson 2018.
43 Tekstin ja kuvien yhdistaiminen on vakiintunut kdytdnne helpossa selkokielessd. Esimerk-
kejd voi katsoa Selkosanomien verkkosivuilta osoitteesta https://selkosanomat.fi/kuva/.
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seen. Téssd tilanteessa valkotaululle tavutettuna kirjoitettu LI-HA-PII-
RAK-KA herittelee my0s opiskelijoiden tietoisuutta kyseisen pitkahkon
yhdyssanan tavurakenteesta (r. 10-12).

Esimerkissd nakyy myos se, kuinka tilanteessa kdydédn tiivistd meta-
lingvististd keskustelua oppilaille uudesta sanastosta. Uusia sanoja seli-
tettiin usein monikanavaisella toiminnalla tai kuvilla ja merkityserojen
ymparilld kdytiin myds intensiivistd keskustelua, jossa haettiin vastaa-
vuuksia sanojen valilla. Niissa keskusteluissa ilmaus sama toistui taajaan
kuten yll4 olevassa katkelmassakin.

Seuraava esimerkki havainnollistaa edelleen luku- ja kirjoitustai-
toon sosiaalistavien kdytinteiden monikanavaisuutta ja toisaalta yh-
teistoiminnallisuutta. Katkelma on luku- ja kirjoitustaidon toisesta
moduulista noin kaksi viikkoa opintojakson alun jilkeen. Kyse on toi-
sesta tutkimuksen puitteissa havainnoidusta ryhmésté, jota tdssa ti-
lanteessa opettaa Kaisa. Ryhmén opiskelupéiva on aluillaan ja meneil-
ladn aamurutiini, jossa kdyddan ldpi viikonpdivd, paivimaird, saitila
ja joitain ajankohtaisia kuulumisia ensin suullisesti ja sitten kirjoittaen
keskeiset kohdat taululle ja vihkoon. Kaisa on juuri kysynyt, millainen
sda tanaan on.

EsimerkKki 4: Vahan aurinkoa, vdhén pilvistd

01 Opiskelijat vastaavat kysymykseen, millainen saé tdnddn on:
02 Najma: vahin aurinkoa, vihén pilvista.

03 Kaisa: kuuntele opettajaa, jos on vdhén aurinkoista ja

04 vahan pilvistd, sanotaan puolipilvista.

05 Mansuur haluaa tietdd, mité pilvet ovat suomeksi.

06 Hin tulee oma-aloitteisesti taululle ja piirta sille pilvia

07 toistamalla samalla sanaa gém, ’pilvet’.

08 Liina vieresséni osallistuu keskusteluun tarjoamalla

09 arabiankielistd sanaa mugayyem, pilvinen’,

10 mutta luokasta ei muiltakaan tule

11 Mansuurin kysymykseen suomenkielisti vastausta.

12 Osallistun keskusteluun, korotan d4nténi ja totean Kaisalle,
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13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
444
45
46
47
48
49

ettd nyt etsitddn sanaa pilville. Kaisa kiittaa ja toteaa,

ettei itse heti tunnistanut, misté oli kyse

ja vastaa téssa vaiheessa Mansuurille, ettd

”se on pilvi, tdssa on pilvid”. Mansuur valitaan

kirjoittamaan taululle lause ’On puolipilvistd’.

Luokassa kdytossé oleva yhden tehtévéssa avustavan
opiskelijan systeemi ei ihan toimi,

vaan apuja tulee useammaltakin opiskelijalta seka
suomeksi ettd arabiaksi. Opiskelijat kdyttavat osin
opettajan korjauskéytinteita ja toistavat kirjoittamisen
edetessa danteitd tai sanan osia, jotka ovat vaarassa

mennd vairin. Lauseen loppuun paéstessaan Mansuur
kirjoittaa sen loppuun kolme pistettd ja nauraa.

Kaisa pyyhkii yliméaraiset pisteet tekstistda hymyssé suin.
Opiskelijat kirjoittavat timénkin lauseen vihkoon ja

Kaisa kiertéa tarkistamassa ja korjaamassa jokaisen tehtavaa.
Liina kommentoi kierrosta Najmalle toteamalla:

Liina: Il-mu ‘allme t‘allem hilu, harf, harf.

’opettaja opettaa kivasti, kirjain kirjaimelta’.

Totean siihen vierestd, ettd sahh, 'totta’

Yksi useimmin korjattavista asioista on sanan puolipilvista
kirjoittaminen yhdeksi sanaksi.

Kun opettaja ennattad Mansuurin kohdalle, Mansuur tarkentaa:
Mansuur: opettaja, sama sama Kirjoittaa puolipilvista.
Kaisa: joo, se on sama sana. laita vield isompi o.
Mansuur: alas?

Kaisa: ylos (tekee samalla kddelld ylospédin suuntautuvan eleen niin,
ettd kimmen on alaspéin vaakatasossa samalla, kun sitd
kuljetetaan alhaalta yl6s.)

Mansuur: alas?

Kaisa: ylos (toistaa késieleen ylos).

Mansuur: nyt sama?

Kaisa: joo.

Kaisa suurentaa myos taululla olevaa o-kirjainta.

Kaisa: nyt iso o, pitdd olla pitka (tekee eleen, jossa kasi
korkealla oman paén yldpuolella kimmen alaspdin.
Mansuur: alas.
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50 Kaisa: ylos.

51 ylos (néyttad eleen, jossa kdsi nousee ylos)

52 alas (néyttad eleen, jossa kasi laskee alas)

53 puoli ja pilvistd on sama sana (suunnattu kaikille opiskelijoille).
54 no niin.

Najman vastauksesta vihdin aurinko ja vihdin pilvisti (r. 2) alkaa pidempi
toimintajakso. Kaisa tuottaa ensin Najman vastaukseen korjauksen, jonka
hin osoittaa eksplisiittisesti koko ryhmalle presekvenssilla kuuntele opet-
tajaa (r. 3). Mansuur tulee tdssa vaiheessa valkotaululle ja piirtad sille
epasaiannollisida muotoja toistellen arabiaksi sanaa gém “pilvet’ (r. 5-7).
Mansuur hyodyntaa tiassd sanahaussa opettajien usein kéyttdimaa tapaa
havainnollistaa suomenkielisten sanojen merkitystd. Opiskelijoista Liina
tunnistaa Mansuurin sanahaun, mutta suomenkielisen vastineen sijaan
tuottaa arabinkielisen vastineen jo luokkahuonekeskustelussa esilld ol-
leelle sanalle pilvinen (r. 8-9). Luokkahuoneessa ldsné oleva tutkija osal-
listuu téssd vaiheessa keskusteluun ja vilittdd Mansuurin kysymyksen
opettajalle, joka saa nyt vastauksen sanahakuunsa (r. 12-16).
Aamurutiini etenee ja Mansuur saa tehtavaksi kirjoittaa taululle lau-
seen on puolipilvistd (r. 16-17). Kaisa hyodynsi opiskelijoiden yhteisty6ta
tallaisissa tilanteissa niin, ettd yksi opiskelija nimettiin taululla kirjoitus-
tehtavaa tekevédn opiskelijan avustajaksi. Avustajan tehtdvana oli auttaa
kirjoittajaa erityisesti kohdissa, jotka tuottivat hankaluuksia, esimerkiksi
tapailemalla ddneen kirjoitettavan sanan danne- ja tavurakennetta. Tdllai-
nen kdytanne on hyvé tapa yhteistoiminnallistaa opiskelua ja tuoda sille
suunnitelmallisesti vertaistukea. Uutta moduulia, jossa timé toimintatapa
oli otettu kaytt66n, on kulunut hieman yli kaksi viikkoa ja auttaminen on
vield tdssd vaiheessa monikielistd kollektiivista toimintaa, johon nimetyn
avustajan liséksi osallistuu muitakin ryhmén jasenié (r. 18-24).
Esimerkissd nakyy muutoinkin opiskelijoiden orientoituminen luok-
kahuoneen kaytinteisiin, joihin lukutaito-opetuksen luokkahuoneissa
kuuluu my6s suomen kielen kirjoituskonventioiden tiivis harjoittelu.
Tallaisena orientoitumisena voi tulkita esimerkiksi Mansuurin nauraen
lauseen loppuun tuottamat kolme pistettd. Valimerkit, erityisesti lauseen

169



IRINA PI1IPPO & SANNA MARKKANEN

loppuiset pisteet olivat seikkoja, joita luokkahuoneissa korjattiin usein,
isojen alkukirjainten ohella (ks. r. 24-25 seké 37-54). My6s Liinan kom-
mentti, jossa hdn kehuu Kaisan kirjoittamisen yksityiskohtiin paneutu-
vaa opetustyylid (r. 30), kertoo opiskelijan omasta orientoituneisuudesta
ortografisiin yksityiskohtiin.

Esimerkki havainnollistaa my®0s toistojen ja pitkdjanteisen mallinta-
misen roolia erityisesti luku- ja kirjoitustaidon luokkahuoneissa.* Tau-
lulle esimerkkilauseen kirjoittanut Mansuur varmistaa opettajalta vield
vihkoon kirjoitettavan lauseenkin yhteydessd, kirjoitetaanko sanat yh-
teen kysymalla opettaja, sama sama* kirjoittaa puolipilvistd (r. 36). Kaisa
vahvistaa, ettd puolipilvistd on sama sana ja kiinnittad vielda huomiota
ison o-kirjaimen kokoon (r. 37). Mansuur varmistaa vield suuntaa, jo-
hon kirjainta tulee kasvattaa, tuottamalla kysymyksen alas (r. 38).4¢ Tdssd
siis sosiaalistutaan paitsi ortografisiin konventioihin, my6s rakennetaan
metakielellisid taitoja. Kaisa tuottaa vastauksen yl0s ja tukee sanallisen
viestin ymmadrrettdvyyttd tuottamalla lausumansa kanssa yhtdaikaisesti
eleen, jossa hanen katensd kulkee alhaalta ylos (r. 39—41). Mansuur tuot-
taa saman ymmarrystarjokkaan alas vield pariin otteeseen - siindkin
vaiheessa, kun hidnen oma o-kirjaimensa ja taululla oleva o-kirjain on
jo korjattu (r. 42 ja 49). On vaikea sanoa pelkdn kenttatydmuistiinpanon
perusteella, onko tdssd kyse haasteesta sanojen alas ja ylos merkitysten
hahmottamisessa vai opettajan kiusoittelemisesta. Esimerkistd kuiten-
kin nikee, kuinka my®s eleet toimivat néissa luokkahuoneissa kiintedna
osana referentiaalisten merkitysten rakentumista.¥

Viimeiset, hieman pidemmat esimerkkikatkelmat osoittavat, kuinka
luokkahuonevuorovaikutus luku- ja kirjoitustaidon kursseilla on mo-

44 Ks. Kurvers 2015, 71-72.

45  Reduplikatiivinen sama sama oli hyvin tavanomainen ja varsin monikayttéinen ilmaus
tarkastelemiemme luokkahuoneiden metapragmaattisissa keskusteluissa. Ks. myos
Piippo 2022, 82-87.

46  Mansuurin ensikieli on arabia. Arabiassa ei tehdd isojen ja pienten kirjainten valilla.
Lisaksi kasin kirjoitetussa kursiivikirjoituksessa kirjaimen paikka viivastolla riippuu
sen ympirilld olevista kirjaimista, eiké siten ole samalla tavoin vakio kuin latinalaisella
aakkostolla kirjoitettaessa.

47  Ks. esim. Kendon 2004, luvut 9 ja 10. Eleistd uuden kielen sanaselityksissd, ks. Lazaraton
2004.
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nikanavaista ja monikielistd yhteistoimintaa. Siind kuvat ovat mukana
yhtend vuorovaikutuksen resurssina. Kuvien hyodyntdmisessd onkin
tirked pohtia niiden funktiota opetuksessa. Kuva, joka luokkahuoneti-
lanteessa toimii mainiosti ryhmén yhteisten pohdintojen osana, ei vlt-
taméttd toimi samaan tapaan kotona tilanteessa, jossa kuvien avulla pi-
taisi vaikkapa palauttaa mieleen sanastoa. Tama ei kuitenkaan tarkoita,
ettd kuvamateriaalia tulisi yksinkertaistaa. Tarkastellessaan kuvamate-
riaalin valintaa lukutaitokoulutuksissa Franker nostaa esille tirkedn
kriittisen nakokulman. Aikuisten lukutaitokoulutuksessa oppimateriaa-
lin ei ole tarkoitus muistuttaa lasten kuvakirjaa, vaan luonnollista arki-
elimédn kuvamaailmaa. Liiallinen helpottaminen ja yksinkertaistaminen
aliarvioivat osallistujien kykya ajatella ja tehda luovia tulkintoja.*®

Opettajan tarjoama pedagoginen tuki
aikuisen lukupolulla

Olemme tarkastelleet kieli- ja lukutaidon kehkeytymisté tilanteissa,
joissa uuteen kieleen sosiaalistumisen lisaksi oppija joko oppii kirjoitus-
jarjestelmén ensimmadistd kertaa tai tarvitsee tukea uudenlaisen orto-
grafisen jérjestelman omaksumiseen. Olemme todenneet, ettd mahdol-
lisimman monipuoliset vuorovaikutustaidot ovat ldht6kohta opetukseen
niissékin tilanteissa, joissa rakennetaan myo6s lukutaidon perusteita ja
tietd kirjallisten tekstien pariin.

Pohdimme my6s lukutaidon ensiaskeleita ja sitd, milld tavalla
ensi kertaa lukutaitoon sosiaalistuvan aikuisen polku eroaa varhais-
lapsuudessa ensikielelld tapahtuvasta lukemaan oppimisesta. Vaikka
lukutaidon ensiaskelet kulkevat samanlaisten vaiheiden kautta hi-
taasta tekstikoodin tulkinnasta yhd automatisoituvaan ja nopeutu-
vaan lukemiseen, on lukupolussa myos merkittdvid eroja. Néisté kes-
keisimpid on, ettei aikuisilla uudella kielelld lukemaan oppivilla ole
vield juurikaan suullista kielitaitoa, jonka varaan rakentaa lukutaitoa.
Vaikka teknisen lukutaidon avaimena toimii oivallus d4dnne-Kkirjain-
vastaavuudesta, lukutaidon - ja lukutaitokoulutuksen - ldhtokohtana

48  Franker 2011, 17-18.
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on puhuttu kieli. Toisaalta my6s suullisen kielitaidon oppiminen on
ty6laampad, kun kieltd opitaan ilman kirjallista tukea tai ilman hyo-
tyd kirjallisesta tuesta ja ilman taitoa, jonka lukutaito tuo automaatti-
sesti mukanaan: sitd, ettd kuullusta auditiivisesta aineksesta hahmot-
tuu mielessd visuaalinen jdsennys. Vuorovaikutuksellisia haasteita
oppimiseen tuovat puolestaan tilanteet, joissa opettajan ja opiskeli-
joiden yhteiset kielelliset resurssit ovat vield niukat.

Tallaisissa tilanteissa vuorovaikutus - ja opetuskdytidnteet — ovat
usein monikanavaisia. Yhteisymmarrystd haetaan kielellisten resurssien
lisdksi eleistd, ilmeistd, kuvista, piirtdmisesta ja luokkahuoneen materi-
aalisesta ymparistostd. Ei-kielelliset vuorovaikutuksen resurssit saattavat
ndyttaytya opettajalle helposti oikotieltd jaettuihin merkityksiin, mutta
néin ei kuitenkaan ole. Tarkastelimme erityisesti kuvien kayttoa opetuk-
sessa ja totesimme, ettd samalla kun esimerkiksi kuvat ovat lahtokohtai-
sesti merkityksellisid, ne ovat myds helposti monitulkintaisia. Samoin
kuin kieltd, my6s kuvia tulkitaan aina jostain sosiaalisesta positiosta k-
sin, joita jo saman kulttuuripiirin parissa sosiaalistuneilla on monenlai-
sia. Ei-kielellisiin vuorovaikutuksen keinoihin tukeutumalla voikin kier-
tad merkitysten kielikohtaisuuden, mutta niiden kulttuurisidonnaisuutta
ei voi paeta. Talld emme niinkaén tarkoita kulttuurisidonnaisuutta suh-
teessa makrokulttuureihin, vaan ennemminkin sita, etta tulkinnat lahte-
vit aina eletyn eldmén mukanaan tuomasta kokemuspohjasta.

Lukutaitokoulutuksen lahtokohtana on puhuttu kieli, jotta on kie-
litaitoa, jonka varaan rakentaa esimerkiksi teknisen lukutaidon har-
joittelua. Samaan aikaan on tédrkeéd kielellisen tietoisuuden herittely
erilaisilla kielipeleilld ja sanahahmoina opittavien sanojen purku- ja
kokoamisharjoituksilla. Téllaisissakin harjoituksissa on hyvi tukeu-
tua kieliainekseen, joka on opiskelijoille jo merkitykseltddn tuttua. Ai-
kuisten lukuoppijoiden on nimittdin tunnistettu tukeutuvan vahvasti
merkityksiin myds teknistd lukutaitoa harjoitellessa. Arjen skeemoihin
mielekkédsti kiinnittyvét lukutaitoharjoitukset motivoivatkin aikuista
oppijaa ja kannustavat eteenpéin lukupolulla.* On myds hyva muistaa,

49 Ks. Tammelin-Laine 2014, 72-74.
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ettd vaikka spesifisti lukutaitoon liittyva kielitietoisuus on monella ai-
kuisella lukuoppijalla vasta kehkeytyméssé, kuullunvarainen oppiminen
on monelle opiskelijalle tuttua. Silld tavoin on voitu sosiaalistua arjen
kielitaitoon monellakin kielelld. Opiskelijoiden monikieliset repertuaa-
rit ja aiemmat oppimiskokemukset on mahdollista tuoda pedagogiseksi
resurssiksi luokkahuoneeseen.

Kun kieltd opitaan ilman kirjallista tukea tai ilman tdysimittaista
hyotya siité, kieltd on hyvé opettaa pienini palasina. T4lld emme tar-
koita opetuksen keskittymistd yksittdisiin sanoihin tai lauseisiin, vaan
esimerkiksi luvussa nelja kuvattua tapaa opettaa kielta arjen konstruk-
tioina. Arjen konstruktioista muotoutuu vahitellen my6s ymmaérrysta
suomen kielen rakenteista ja vakiintuneista ilmaisutavoista, mité voi-
daan hyodyntda my6s opetuksessa, joka paneutuu kielen rakenteellisiin
yksityiskohtiin. Tallainen monipuolinen kielitieto edesauttaa lukutaitoa
ja tekstien tulkitsemista. Opetuksessa myds toisto ja kertaaminen ovat
tarkeitd, koska uuteen kieleen ja lukutaitoon samanaikaisesti sosiaalistu-
valla kielen prosessointiin sekd oppimiseen liittyva kognitiivinen taakka
on huomattava ja rutiineja tai vélineitd omaehtoiseen kertaamiseen ei
aina ole. Toistot ja kertaaminen tuovatkin mahdollisuuden tehda opit-
tavista taidoista ja kielellisistd resursseista rutiininomaisia ja toisaalta
syventdd ymmarrystd seikoista, jotka aiemmalla kerralla ovat jadneet
ehkd huomiotta.

Uuden oppimiseen liittyvaa kognitiivista kuormaa on hyva keventaa
my6s monipuolisilla tyoskentelytavoilla. Lukutaitokoulutuksiinkin pétee
pedagoginen periaate, ettd tyoskentelytapoja sadnnollisesti vaihtelemalla
opiskelijat jaksavat paremmin keskittyé oppituntien aikana. Luku- ja kir-
joitustaidon alkuvaiheessa tekstikoodin tulkitseminen ja késin kirjoitta-
minen vaativat usein huomattavia ponnisteluja, joten luokkahuoneessa
kannattaa hyodyntda tehtévatyyppejd, joissa opiskelijan ei itse tarvitse
tuottaa tekstid tai tulkita sitd ainoastaan tekstikoodista kdsin. Aiemmin
esitelty Ennin kuvia hyodyntévd kuuntelutehtdvé on yksi esimerkki tél-
laisesta tyGtavasta. Vastaavasti tekstin tuottamista ja tulkitsemista voi
harjoitella my6s vaikkapa sana-, tavu-, tai kirjainkorttien avulla. Vaikka
pitkat, péivittdin toistuvat lahiopetuskerrat voivat tuntua opettajasta
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haastavilta rytmittad, juuri tdllaisen intensiivisemman opetuksen on to-
dettu tarjoavan parempia oppimistuloksia uuteen lukutaitoon sosiaalis-
tuvilla aikuisilla.

Vaihtelevien tyoskentelykaytanteiden rinnalla luokan yhteisilla ru-
tiineillakin on sijansa aikuisten luku- ja kirjoitustaidon koulutuksissa.
Esimerkiksi aiemmin téssd luvussa esilld ollut aamurutiini tarjoaa mah-
dollisuuden kerrata vaikkapa numeraaleja, jarjestyslukuja ja kuukausia
sdaannollisesti tavalla, joka on opiskelijoille ennakoitava. Rutiinit tuovat
tydskentelyyn elementtejd, joissa hieman hitaamminkin uusia asioita
sisdistavat opiskelijat voivat kokea onnistumisia. Kuten viimeisesta esi-
merkistd nahtiin, opetuksen rutiininomaiset elementit eivt tarkoita sitd,
ettd vuorovaikutuksesta karsittaisiin sen yllatyksellisyys ja polut, jotka
saavat alkunsa yhdessé tekemisesta.

Rutiinit luovat opetukseen opiskelijalle ennakoitavaa kontekstuaa-
lisuutta. Institutionaalinen kielenoppimisympéristo ja sen 2020-luvun
kaytanteet voivat olla vieraita niillekin opiskelijoille, joilla on jo aiem-
paa koulutaustaa. Kielellisen tuen lisaksi opiskelijat saattavatkin tarvita
tukea sosiaalistuttaessa vaikkapa tavanomaisiin tehtavityyppeihin. Myos
kielitietoa opetettaessa tulee pyrkid kontekstuaalisuuteen ja relevanssiin
opiskelijoiden ja heiddn arkensa kannalta. Kielenopetus motivoituu usein
jostain kielellisesti tai oppimisprosessiin liittyvésta yksityiskohdasta ka-
sin, mika ei valttamatta toimi opiskelijalle tunnistettavana tulkintaym-
péristond. Suuntaamalla opetuksen sisilt6jd opiskelijoiden arkeen vah-
vistetaan myds opiskelijan motivaatiota tarttua tehtdvddn. Motivaatiota
vahvistaa liséksi omaehtoisuuden kokemus, jota luku- ja kirjoitustaidon
luokkahuoneissakin voi vahvistaa tarjoamalla opiskelijoille vaikutusmah-
dollisuuksia esimerkiksi opiskeltavien aiheiden valintaan. Téllaista ty6ta-
paa voi hyddyntda my0s arvioinneissa, joissa perinteiset testit eivat valtta-
mattd lukuoppijoiden kohdalla ole toimivin vaihtoehto. Vapaa keskustelu
ja oppijan valitsemat aiheet voivat osoittaa moni-ilmeisempas kielitaitoa
kuin strukturoidut kerrontatehtévét testipatteristossa.”

50 Kurvers 2015.
51 Pettitt & Tarone 2015, 35-36.
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Luku- ja kirjoitustaidon luokkahuoneissa opettajalla on usein vas-
tassaan taustoiltaan ja tarpeiltaan heterogeeninen opiskelijaryhma. Ensi
kertaa uudella kielella lukutaitoon sosiaalistuvilla polku voi alkaa siit4,
ettd koulutuksen aluksi tutustutaan kirjoitusvilineisiin. Jollain aiem-
malla kielelld jo lukevalle opiskelijalle lukemisen perusperiaatteet voivat
puolestaan olla tuttuja. Hinelld on hallussaan taitoja sekd metakielellistd
ymmarrystd, jota voi hyddyntdi resurssina uuden kielen lukutaitoon so-
siaalistumisessa. Yksi selked haaste onkin tarjota tallaisessa ryhméssa
opetusta, jossa opetettava aines pysyy opiskelijoiden lahikehityksen vyo-
hykkeelld. Se tarkoittaa aluetta, jossa opettajan tai ryhmén tarjoamalla
tuella tehtavistd pystyy selvidmadn — kuitenkin niin, ettd tehtdvissa on
sopivasti myos haastetta mutta eteneminen on mahdollista. Lukutaito-
koulutusten luokkahuoneissa tasapainoillaan jatkuvasti turhautumisen
ja kyllastymisen valilld. Eriyttaminen on yksi keino kohdentaa opetusta
niin, ettd siitd voivat motivoitua ja hyotya sekd pidemp4a tietd lukutai-
toon kulkevat ettéd ne, joiden taidot kehittyvit nopeasti ja jotka kaipaa-
vat haastetta opiskeluunsa. Esimerkiksi pienryhma- ja yksilotyoskentely
tarjoavat mahdollisuuksia eriyttdmiseen. Téllaisten tyskentelykdytin-
teiden on my0s havaittu edesauttavan oppimista juuri aikuisten lukutai-
to-opetuksen kontekstissa.>>

Ryhmin erilaiset kieli- ja lukutaidot eivét kuitenkaan ole pelkéstdan
haaste pedagogiikalle, vaan my0s opetuksessa hyodynnettdva resurssi.
Lukutaidon oppiminen on kognitiivisempien elementtienséd rinnalla
monitahoinen sosiaalinen prosessi, jossa lukutaitoa rakennetaan myos
yhdessd. Téstd nakokulmasta esimerkiksi ryhmin aiemmat kielelliset
resurssit voivat limittdiskielen hengessd hyodynnettyind tarjota ekspli-
siittisid siltoja aiempien ja uusien kokemusten ja kielten vélille. My6s
lukutaito-oppijoiden suulliset viestintétaidot ja kyky luovia kirjallisessa
maailmassa ilman lukutaitoa kannattaa valjastaa opetuksen resurssiksi
ryhmaén opiskelijoiden aiempien kielellisten resurssien rinnalle.

Téssd teoksessa useammassakin luvussa korostetaan metapragmaat-
tisen kielipuheen merkitystd uuteen kieleen sosiaalistuttaessa. Myos

52 Kurvers 2015.
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luku- ja kirjoitustaidon luokkahuoneissa kaikenlainen yhdessd ddaneen
tekeminen, d4dneen lukeminen, daneen ajattelu ja kielestd ja opiskelusta
keskusteleminen on tdrkedd. Se tekee oppimisen prosessia nikyviksi
opettajalle ja ryhmén jasenille sekd sosiaalistaa niin varsinaisiin kirjal-
lisiin taitoihin kuin kielenoppimisen kannalta keskeisiin metataitoihin.
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7 Riveissd ja ryhmissd: miten erilaiset
istumajdrjestykset vaikuttavat
kielenoppimiseen?

Miina Gustafsson & Maria Ahlholm

Tarkastelemme kielenoppimista sosiaalisena toimintana, joka on sidoksissa
tilankayttoon. Esilld on aineistokatkelmia, joissa luokkahuone on keskeinen
kieleen sosiaalistumisen’ areena. Tilaan asettuminen ja istumajérjestykset
luovat puitteet vuorovaikutukselle ja ohjaavat sen maédraa ja laatua. Téssd
viitekehyksessd istumajérjestystd voi nimittdd myds sosiaalimuodoksi. Va-
kiintunut istumajérjestys vaikuttaa olennaisesti siihen, miten luokkahuone-
vuorovaikutus ja sen myota kielellinen sosialisaatio rakentuvat.

Didaktiikassa on sen syntyajoista saakka* eroteltu opetusmenetel-
mien “ulkoinen” ja “sisdinen puoli” - fyysiset opetusjarjestelyt ja varsi-
nainen opetuksellinen tehtiava. Opetuksen ulkoiset jarjestelyt mahdol-
listavat opetuksellisen tehtdvin toteutumisen, ja siksi niiden merkitys
on suuri. Ulkoiseen puoleen kuuluu opetusvuorovaikutuksen muoto
(esimerkiksi luento, seminaari, parityd), joka “edellyttda tavallaan tiet-
tyd sosiaalimuotoa” (esimerkiksi pulpettirivid, puolikaarta tai parityo-
poytad).’ Sosiaalimuodoksi kutsutaan tdssa siis luokan istumajérjestysta
- fyysiseen opiskelutilaan asettumisen tapaa, joka on sidoksissa opetus-
vuorovaikutuksen muotoon ja joka sen kautta vaikuttaa osallistujien so-
siaalisiin ja institutionaalisiin rooleihin.

1 Kielellisen sosialisaation kisitteesti ks. Ochs & Schieffelin 1984.
2 Soininen 1907; Koskenniemi & Hilinen 1970, 139-141.
3 Sitaatti Koskenniemeltd & Hiliseltd 1970, 139; ks. my6s Engestrom 1982, 121-122.
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Tutkimme, miten eri sosiaalimuodot tukevat kielenoppimista ala-
koulun valmistavan opetuksen luokkahuoneessa. Tarkastelemme aineis-
toa, jossa oppilaat on jdrjestetty osalla tunneista ryhmépdytien déreen ja
osalla tunneista pulpettiriveihin. Viittaamme niihin ilmauksilla ryhmd-
poytitunnit ja pulpettirivitunnit. Ndma kaksi eri sosiaalimuotoa osaltaan
joko rajaavat tai mahdollistavat vuorovaikutusta ja siten vaikuttavat luo-
kan vuorovaikutukseen. Kielenoppimisen alkuvaiheessa ja valmistavassa
opetuksessa on tirkedd harjoitella niin symmetristd eli vertaisten kanssa
tapahtuvaa kuin asymmetristd eli opettajien ja koulunkdynninohjaajien
kanssa tapahtuvaa vuorovaikutusta. Toistuvista asetelmista opitaan mal-
leja erilaisiin symmetrisiin ja asymmetrisiin vuorovaikutustilanteisiin.
Vaikka luokkahuonetta yleensd pidetdadn muodollisen vuorovaikutuksen
tilana, tassd luvussa korostuvat vertaisvuorovaikutus ja epdmuodollinen
luokkahuonepuhe.

Luokkahuone on kontekstina institutionaalinen, sen toiminnoilla
on institutionaaliset padmadrit ja osallistujilla institutionaaliset roolit,
opettajan rooli ja kollektiivisen oppilaan rooli. Kollektiivisen oppilaan
roolin voi ottaa itselleen esimerkiksi vastaamalla opettajan koko luo-
kalle osoittamaan kysymykseen.* Suomi toisena kielend -oppitunteja
on kuitenkin luonnehdittu valjaksi institutionaaliseksi kontekstiksi,
jonka sisdlld neuvotellaan jatkuvasti yhteisen toiminnan tavoitteista ja
osallistujien rooleista.’ Viljyys syntyy institutionaalisten rakenteiden
sisdén upotetuista ei-institutionaalisista tavoitteista, jotka nousevat
opetussuunnitelmien perusteissa korostuneesti esilld olevasta oppilaiden
osallisuuden tukemisesta. Vield korostuneemmin ei-instutitutionaalisuus
nidkyy perusopetukseen valmistavassa opetuksessa, jonka yhtené
tavoitteena on kotoutuminen yhteiskuntaan.® Siksi kielenopetuksen al-
kuvaiheessa arkielamén viestintd on vahvasti mukana.”

Luvun teemana on muodollisen ja epdmuodollisen luokkahuonevuo-
rovaikutuksen mahdollistuminen kielenoppimisen alkuvaiheessa. Tar-

Tainio 2007, 31-34.
Lehtimaja 2012, 33.
Opetushallitus 2015.
Opetushallitus 2017.
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kastelun lahtokohtana ovat aineistonkeruuvaiheen havainnot kahden
sosiaalimuodon tuottamasta erosta luokkahuonevuorovaikutukseen.
Ryhmaépdytituntien dialogi muistutti arkikeskustelua, jossa opettaja ja
koulunkdynninohjaaja kontrolloivat luokan puhetilaa melko vdhén ja
pyrkivit myos opetuskeskustelussa arkikeskustelun kaltaisuuteen. Ryh-
mépdytamuoto naytti tukevan institutionaalisista rooleista joustamista.
Pulpettirivitunneilla puolestaan opettaja suhtautui kriittisesti tunnin ai-
heeseen liittyméttomiin vuoroihin opetuskeskustelun aikana, ja opetta-
jan institutionaalinen rooli vahvistui. Opettajan valitsema vuorovaiku-
tustyyppi madrittelee luokkahuoneessa puhetilaa ja siihen osallistumisen
mahdollisuuksia tiukasti rajatusta [l6yhempéin.®

Tulosten jasentelyn pontimena ovat semiootikko Jay Lemken® esit-
tamat luokkahuoneen vertaisvuorovaikutuksen tehtavit: luokan ilma-
piirin rakentaminen, oppitunnin asiasisalt6ihin liittyvad vuorovaikutus
ja hengdhdystauot oppitunnin tydskentelystd. Analyysiéd tukevat erityi-
sesti ruotsalaisten tutkijoiden Asta Cekaiten ja Karin Aronssonin® ha-
vainnot ruotsalaisesta valmistavan luokan aineistosta, jossa kielellinen
leikki nousee keskeiseksi kielenoppimisen mahdollistajaksi. He ovat ar-
gumentoineet sen puolesta, ettd leikkimielinen toistaminen ja hokemi-
nen sekd leikillisessd ilmapiirissd muotoillut improvisaatiot ovat toisen
kielen oppimisen ydintd." Leikin kautta vertaisvuorovaikutuksessa k-
sitelladn kielen kaikkia tasoja: ddnteiden, sanaston, syntaksin, semantii-
kan ja pragmatiikan oppimista. Kielenoppimistilanteissa on aina hah-
motettavissa jatkumo tuttujen rituaalinomaisten elementtien ja uusien
improvisoitujen elementtien vililld. Témén teoksen luvuissa 4 ja 5 on
kuvattu toistamisen ja ulkoa opittujen formuloiden merkitysti kielenop-
pimisen alkuvaiheessa. Téssd luvussa katsotaan, sitd miten kielenoppijat
rakentavat toiston ja hokemien varaan omintakeisia improvisaatioita ja
ottavat haltuun uutta kieltd niiden kautta — mikali istumajérjestys sen
mahdollistaa.

8  Jones & Thornborrow 2004.

9  Lemke 1990, 75-76.

10 Cekaite & Aronsson 2004; 2005; 2014.
11 Cekaite & Aronsson 2014, 196, 197.
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Videoitu luokkahuoneaineisto analyysin kohteena

Olemme tutkineet kahden erilaisen sosiaalimuodon mahdollistamaa
vuorovaikutusta valmistavan opetuksen Long Second -pitkittdisaineis-
tosta (LS™). Puolet tunneista on nauhoitettu ryhmapdytitunneilta ja
puolet pulpettirivitunneilta. Aineisto on videoitu alakoulun pienluo-
kasta ja siitd on litteroitu suomen-, viron-, vendjan- ja englanninkielinen
puhe. Kuvaamme ensin kvantitatiivisesti puheenvuorojen jakautumista
kuudellatoista aineiston tunnilla, joista puolet on pulpettirivitunteja ja
puolet ryhmépoytatunteja. Tunnit edustavat melko tasaisesti valmis-
tavan vuoden kuukausia, kuitenkin kielenoppimisen alkuvaihetta pai-
nottaen, silld kymmenen oppituntia on syyslukukaudelta ja kahdeksan
kevitlukukaudelta. Sen jalkeen analysoimme kvalitatiivisesti muutamia
tyypillisid tuntitilanteita. Keskustelunanalyyttiseen tarkasteluun valit-
simme vertaisvuorovaikutusta kuvaavia vuorovaikutussekvenssejd kah-
delta marraskuun puolivélin tunnilta, joista toinen on ryhmépoytatunti
(LS19) ja toinen on pulpettirivitunti (LS20).

Tédssd aineistossa ryhmépoytien ddressd opetusmuotona on joskus ryh-
maty0 (esim. yhteisen ravintoketjukartongin kuvittaminen, lautapelin pe-
laaminen) mutta yhta usein tehddén yksilotyota (askartelua, piirtdmistd)
yhdistettynd opettajajohtoiseen opetuskeskusteluun tunnin teemasta
(esim. dinosauruksista, sydimen toiminnasta, keuhkoista). Pulpettiri-
veissd tyoskennelldan tehtavakirjojen parissa mutta lisaksi kdyddan saman
tyyppisid opettajajohtoisia opetuskeskusteluita eri teemoista kuin ryhma-
poytienkin ddressd. Vertaisvuorovaikutuksen analyysiin valikoidut oppi-
tunnit alkavat opetuskeskustelulla ja jatkuvat yksil6toiden parissa. Ryhma-
poytatunnilla opiskellaan kisitditd ja pulpettirivitunnilla suomen kielta.

Opetusryhmaién osallistui viisi oppilasta koko lukuvuoden ajan. Hei-
dén lisdkseen aineistossa esiintyi vaihtelevasti muita oppilaita, joita ei
tdssd luvussa kuvata. Keskeisten osallistujien kielellisid repertoaareja on
esilla kuviossa 1.

12 Long Second (LS) -aineistosta my6s Gustafsson 2014, 5-7; Routarinne & Ahlholm 2021,
768-770.
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materiaalinen ja sosiaalinen konteksti

Rolan Radimir Eetu Eimar Ebba

Kuvio 1: Aineiston osallistujien kielellisia repertoaareja
valmistavan vuoden keskivaiheilla.

Eetu on 12-vuotias virolainen poika, jonka édidinkieli on viro. Hin puhuu
myos vendjad ja englantia. 11-vuotias Eimar ja 12-vuotias Ebba ovat myos
virolaisia ja keskendan sisaruksia. Heidédn &didinkielensd on viro. Eimar
puhuu jonkin verran englantia ja Ebba ymmartinee englantia, mutta ei
tuota sitd luokkahuoneessa. Lisaksi sisarukset ymmartavit jonkin verran
vendjdd. 11-vuotias Rolan on vendldinen. Hanen didinkielensd on venéj,
mutta hdn puhuu my6s englantia. 9-vuotias Radimir kuuluu Viron ve-
néjankieliseen vihemmistoon ja on kdynyt kaksi vuotta koulua Virossa,
mutta ei osallistu vironkieliseen keskusteluun luokkahuoneessa. Hian pu-
huu muita poikia vihemmaén englantia. Kaikki oppilaat ovat saapuneet
Suomeen ennen lukuvuoden alkua kesilld. Analysoitavilla oppitunneilla
on opettajan lisaksi koulunkdynninohjaaja. Pulpettirivitunnilla paikalla on
lisdksi harjoitteleva koulunkdynninohjaaja. Oppitunneilla on eri opettaja.

Oppijat istuvat pulpettirivitunneilla omissa pulpeteissaan katseet
suunnattuina luokan etuosaan (Kuva 1). Ryhmépoéytatunneilla oppijat
istuvat luokkahuoneen takaosassa sijaitsevassa ryhmapoydassa (Kuva 2).
Poyté on kiinni seindssd, joten oppijat istuvat erddnlaisessa umpinaisessa
hevosenkenkdmuodostelmassa.

13 Vrt. Routarinne & Ahlholm 2021, 769.
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Kuvat 1 ja 2: Ryhmapoytatunti (1) ja pulpettirivitunti (2).
Kuvakaappaukset LS-aineistovideosta.

Analysoimme vertaisvuorovaikutuksessa oppijoiden osallistumista ja
osallistujarooleja osallistumiskehikon avulla. Osallistumiskehikolla tar-
koitetaan kaikkia vuorovaikutustilanteessa ldsni olevia henkil6itd. Suhde
puheeseen médrittelee osallistujaroolin, joka voi olla esimerkiksi puhuja
tai vastaanottaja. Oppituntikeskustelussa vuorovaikutuksen osapuolet
ovat opettaja ja oppijoiden muodostama niin sanottu kollektiivinen op-
pilas. Opettajan ja kollektiivisen oppilaan vilinen vuorovaikutus muis-
tuttaa kahdenkeskistd keskustelua. Toisaalta osallistumiskehikko kuiten-
kin muuntuu jatkuvasti, kun yksittdiset oppijat rakentavat vuorovaiku-
tusta erilaisissa osallistujarooleissa — puhujina tai vastaanottajina — seka
kielellisin ettd ei-kielellisin keinoin.

Ryhmaipoydissa ja pulpettiriveissa tydskentely tuottivat sekd maaral-
lisesti ettd laadullisesti erilaista vuorovaikutusta, ja tarkastelemme seu-
raavaksi maardllisid eroja.

14  Seppinen 1998; Lehtimaja 2012. Alun perin Goftmanin (1981, 137) termi participation
framework.
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Oppijoiden osallistuminen vuorovaikutukseen
eri sosiaalimuodoissa

Ensimmadiseksi tarkastelemme pitkittdisaineiston avulla, miten usein
oppijat osallistuvat vuorovaikutukseen pulpettirivitunneilla vs. ryhmd-
poytitunneilla. Tassd tutkimuksessa oppijoiden osallistumista vuoro-
vaikutukseen tutkittiin rajatusti laskemalla osallistujien puheenvuorot
keskustelulitteraateista.” Eleet kuten viittaaminen eivét ole tdssd lasken-
nassa mukana, mikali niihin ei liittynyt puhetta.’ Aineistomme pulpet-
tirivitunneilla vastausvuoro pyydetédén tavallisesti viittaamalla, mutta
viittaaminen oli harvinaisempaa ryhmépdoytatunneilla. Taulukosta 1
nikyy aineiston tunnit ja keskeisten osallistujien verbaalien vuorojen
lukumaérit.

Taulukko 1: Osallistujien puheenvuorojen lukumaarat
pulpettiriveissd vs. ryhmd&pdydissd LS-aineistossa.
(Oppilaiden pseudonyymit ovat Eetu, Ebba, Eimar, Rolan, Radimir. Viiva

osallistujan kohdalla viittaa poissaoloon. Koulunkdynninohjaajien vuorot on
aineistossa litteroitu vaihtelevasti, ja siksi ne on jatetty tastd taulukosta pois.)

[Pulpettirivituntien vuorot Ryhmipoytituntien vuorot

LS |opettaja |oppilaat |[Eet |Ebb |Eim |Rol |[Rad|LS |opettaja |oppilaat |Eet |[Ebb|Eim |Rol |Rad
ILS03 [357 565 218 |86 |[114 (147 |- |LS06 336 786 256 (100 [174 [201 |55
ILS09 |544 724 201 194 148 [228 153 [LS11 317 887 270 (194 141 151 [131
ILS14 [308 593 121 44 [101 206 [121 [LS19 288 1160 247 237 [154 280 [242
ILS20 [375 607 193 |78 [115/49 |172 |LS21 |551 971 265 157 [133 210 [206
LS24 613 1033 326 |100 [78 [287 [242 |LS23 432 1320 287 [157 243 |309 324
ILS29 315 491 239 |50 |95 [107 = [LS28 /498 1100 472 163 [184 |281
ILS34 294 620 237 172 |69 |63 [179 [LS30 |283 1010 402 [129 {104 [205 (170
ILS39 379 502 215 147 [126 |- |14 |LS35 |402 1219 420 |83 [221 |327 [168
ILS41 [385 637 - 124 |- [195 318 [LS43 |361 1087 400 - |- (315372
ka. 399 |ka. 641 |ka.146 (mediaani 130) ka. 385 |ka. 1060 (ka. 234 (mediaani 206)

Oppilaat kayttavit yhdelld 45 minuutin pulpettirivitunnilla vihintdan
14 ja enintdén 385 puheenvuoroa. Kun kaikki oppilaspuheenvuorot las-
ketaan yhteen, oppilaspuhetta on pulpettirivitunneilla keskiméarin 641
puheenvuoroa. Vaihtelua oppilaiden vililld on paljon, ja siksi mediaani-

15 Keskustelulitteraatit on tehty ELAN-ohjelmalla, ja niistd on laskettu osallistujien
verbaalit vuorot.
16 Viittaamalla osallistumista on tutkinut mm. Lehtimaja 2012, 65-70.
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luku 130 puheenvuoroa tuntia kohti kuvaa keskiarvoa (146) paremmin
yksittdisen oppilaan osallistumisen maaraa. Opettaja kéyttad pulpetti-
rivitunneilla keskimdirin 399 puheenvuoroa. Vastaavasti ryhmépoyta-
tunneilla oppilaat kéyttavit vahintdan 55 ja enintddn 472 puheenvuoroa
45 minuutin oppitunnilla, mediaani tistd on 206 puheenvuoroa tuntia
kohti. Oppilaspuheenvuorojen keskiarvo néilld tunneilla on 234 vuoroa,
mika on kaksi kolmannesta enemman kuin pulpettirivitunneilla. Kuten
pulpettirivitunneillakin, my6s ryhméapoytatuntien puheliain on Eetu ja
hiljaisin on Ebba. Opettaja kayttda ryhmapdytatuntien aikana lahes yhtd
paljon puheenvuoroja kuin pulpettirivitunneilla.

Vuorojen suuri maéré johtuu siitd, ettd laskennassa ovat mukana
kaikki vuorot, niin opetuskeskusteluun osallistuminen kuin vertaisvuo-
rovaikutus tai pelkit yksinpuhelut 4dnnihtelyineen ja lauleskeluineen.
Lisdksi suuri osa vuoroista on péillekkdispuhuntaa. Luokkahuoneen
vuorovaikutuksen tutkimuksessa ldhdetdan siité, ettd luokkahuone on
julkinen tila. Kaikki ddneen tuotettu puhe on sekd merkityksellistd ja
yleis6lle suunnattua, vaikka se olisi niin kutsuttua pulpettipuhetta.”
Luokkahuoneessa tdima nakyy siind, ettd lauleskelut ja yksin hoetut sanat
voivat lahted kiertimadn luokassa osallistujalta toiselle, ja ne ovat tér-
keitd luokan yhteisten puhekaytanteiden ja ilmapiirin rakentamisessa.’

Pelkkd madarillinen tarkastelu ei vield kerro, millaisia toimintoja
vuoroilla toteutetaan tai mihin vuorovaikutustehtéviin toiminnot liit-
tyvit — saati sitd, miten vuorovaikutus edistda kielenoppimista. Tarkas-
telimme sen vuoksi erikseen vertaisvuorovaikutuksen maarad kahdella
oppitunnilla (LS19, LS20). Ryhmépdytitunnilla (LS19) vertaisvuoroja oli
yhteensd 129, kun taas pulpettirivitunnilla (LS20) niité oli vain 39. Ver-
taisvuorovaikutusta ndyttda siis olevan moninkertaisesti enemmén ryh-
mapOydissd istuttaessa kuin pulpettiriveissd. Seuraavaksi tarkastelemme
kahden oppitunnin vertaisvuorovaikutusta keskustelunanalyysin avulla
ja kuvaamme, miten vertaisvuorovaikutuksessa rakennetaan ryhmaén so-
siaalista ilmapiirid ja késitellddn oppitunnin asiasisaltoja.

17 Pulpettipuheesta ks. Sahlstrom 1999; Lehtimaja 2012.
18 Kielenainesten kierrittimisestd esim. Savijarvi 2011.
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Luokan ilmapiirin rakentaminen
vertaisvuorovaikutuksessa

Tarkastelemme ensin, miten vertaisvuorovaikutuksella rakennetaan
luokan ilmapiirid oppimiselle mydnteiseksi. Suopealla ja kannustavalla
ilmapiirilla on tunnetusti positiivinen vaikutus oppimiseen, mutta kie-
lenoppimisen alkuvaiheessa myonteinen ilmapiiri on vélttamaton edel-
lytys oppimiselle. Kddntden tdméan on ilmaissut lingvisti Stephen Kras-
hen jo 1970-luvulla esittiméssdadn monitorimallissa,” jonka mukaan
negatiiviset tunteet muodostavat oppimista estdvan suodattimen (affec-
tive filter), joka on pantava pois paéltd ennen kuin oppiminen mah-
dollistuu. Oppitunnit ovat osa oppilaiden sosiaalista eldmaé, mika tar-
koittaa sitd, ettd hauskanpito ja leikillisyys ovat keskeisia kaikessa, mité
oppilaat tekevit.>* Luokan ilmapiirid rakennetaan paljon huumorimoo-
dissa tuotettujen kommenttivuorojen ja ilmausten kierrétyksen ja kai-
utuksen kautta. Cekaiten ja Aronssonin> mukaan valmistavan opetuk-
sen luokassa vitsailu voi olla kielitaidon takia melko alkeellista, mutta
silld on merkittdva rooli luokkahuoneen vuorovaikutuksessa. Heidan
aineistossaan kielelld leikitellddn kierrdttamalld ja hyddyntdmalla laa-
jasti erilaisia keinoja: alkusointuja, parallelismia, koodinvaihtoa, sano-
jen venytyksid, onomatopoeettisuutta sekd ddnen voimakkuuden, sé-
velkorkeuden ja laadun muutoksia. Kielelld leikittelyyn kuuluvat myds
nauru ja toistot.” Cekaite ja Aronsson® pohtivat, ettd kielelld leikittely
eri keinoin voitaisiin ndhdd myds hengdhdystaukoina varsinaisesta
tyoskentelystd. Toisaalta toiminnot motivoituvat luokkahuonekonteks-
tista, joten ne voivat myos lisdtd pragmaattisia taitoja ja kykya kayt-
tdd kielen eri rekistereitd. Lemke** méérittelee hengidhdystauot tiysin
luokkahuoneesta irrallisiksi toiminnoiksi, mutta tdssé aineistossa emme
tarkastele niitd erikseen. Vertaisvuorovaikutuksen toiminnot sijoittuvat

19 Esim. Krashen 1982.

20 Broner & Tarone 2001, 369.

21 Cekaite & Aronsson 2004.

22 Cekaite & Aronsson 2005, 175.
23  Cekaite & Aronsson 2004, 388.
24 Lemke 1990, 75-76.
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aineistossamme eradnlaiselle jatkumolle, jonka toisessa ddripddssd ovat
varsinaiset hengihdystauot ja toisessa ddripadssd ovat toiminnot, jotka
ovat vahvasti sidoksissa oppitunnin asiasisiltdihin.

Cekaiten ja Aronssonin® valmistavan luokan aineistossa oppijoiden
kielelld leikittelyssa kielen kierratys pohjautui joko opettajan roolin otta-
miseen tai intertekstuaalisuuteen. Myos LS-aineistossa kielen leikitteleva
kierritys oli opettajan roolin omimista ja tuttujen tekstinosien tarkkaa
tai muuntelevaa toistamista. Esimerkissé 1 tarkastelemme opettajan roo-
lin ottamiseen pohjautuvaa kielen kaiutusta ja kierratystd. Kaijutus on
edellisen puhujan vuoron tarkkaa toistamista ilman, ettd sitd asetetaan
uusiin kehyksiin, mutta puhuja ilmaisee silld suhdettaan edelliseen vuo-
roon.”® Kierrattamisessd edellisen puhujan vuoroa imitoidaan osittain
ja se asetetaan uusiin kehyksiin.” Esimerkki 1 on ryhmipéytitunnin al-
kuvaiheesta, jossa Ebban tehtaviani on kerrata eilisen teemaa tekemalld
luokkatovereille kertauskysymyksid. Oppitunnin péisisalto on virkkuu-
tyon tekeminen. Pojat istuvat ryhmépdydan ddressd. Ebba istuu poydén
ldhelld lattialla. Poydalld on kasity6tarvikkeita, joita kdytetdan myohem-
min oppitunnilla. Opettaja ja koulunkdynninohjaaja ovat kieltaneet poi-
kia koskemasta niihin. Ebba on juuri esittdnyt ensimmadisen kysymyk-
sen, johon Eetu pyrkii vastaamaan. Rolan katsoo eteenpéin mahdolli-
sesti ikkunasta ulos. Radimir katsoo Ebbaan. Eimar jatkaa tarvikkeiden
tutkimista ja opettaja komentaa héanté kuiskaten.

Esimerkki 1: Ald koske (LS19, ryhmapoyti)
Litterointimerkit on selitetty luvun lopussa.

01 OPE °ala [koske nyt®
katse Eimarissa, osoittaa Eimaria sormella
02 EET [ma e1 ymmérra] mita [tar-
03 OPE [°Eimar #ld koske (.) nyt®
04 ROL (@t4ld hohhe thjut?@ (.)
katse eteenpdin, irvistad Eimarille
05 eim huitaisee kidelld Rolaniin pdin

25 Cekaite & Aronsson 2004.
26 Tainio 2008; Heinonen 2017.
27 Cekaite & Aronsson 2004, 374; Savijirvi 2011, 167-169.
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06 ((muut oppijat nauravat))
07 OPE muistaksdd Eimar mité tarkoitetaan méarehtimiselld,
katse Eimarissa

08 RAD [414 ko(h)ske [pili--
katse kasityotarvikkeissa

09 EET [miti

10 on [mirehtiminen?

katse koulunkédynninohjaajan suunnassa

11 ROL [£]kheh |kheh (.) 4ld k(h)oske (pippe-)£
katse eteenpéin

11 KOU kuuntele?

((r1vit 1320 poistettu litteraatista))

21 OPE [nii sit se sy0 sen uudestaan ja se menee ulos joo aivan=
22 ROL [@j#ld hohhe (0.5) thyyt@
katse Eimarissa, irvistai
23 eim [huitaisee kiddelld Rolania osuen melkein
24 EET =voinko [nyt [tien?=
katse opettajassa
25 OPE Ebba onks [ollu hyvi vastaus sithen?
26 ROL [@ala [soche Tnjyt@

katse kasityotarvikkeissa

Esimerkissd 1 Rolan ottaa opettajan roolin (r. 04) kaiuttamalla hdnen
tyérauhanpyyntdvuorojaan (r. o1 ja 03). Rolan muuttaa dénen sdvyd ja
korkeutta seké ohentaa dantdédn imitoinnin merkiksi. Vaikka Rolan mer-
kitsee vuoronsa vastaanottajaksi Eimarin katseellaan, niin vuoron lopun
irvistys ja ddnen sdvyn selvd muuntaminen viittaavat esitykseen laajem-
malle yleisélle. Eimar reagoi (r. 05) Rolanin vuoroon torjuvalla eleelld.
Radimir osallistuu (r. 08) kielelld leikittelyyn kierrdttdmalld Rolanin
vuoron ilman prosodista tyylittelyd, lisdten sanan pili vuoron loppuun
ja asettaen vuoron ndin uusiin kehyksiin. Hianen katseensa on suunnattu
kasityotarvikkeisiin, joten vuoro on osoitettu kaikille. Rolan kaiuttaa (r.
11) Radimirin vuoron nauraen katse eteenpdin suunnattuna. Lisdys kuu-
luu epéatarkasti, mutta todennédkoisesti Radimir ja Rolan pyrkivit tuotta-
maan sanan pippeli. Radimirin ja Rolanin vuorot ovat tuotettu osittain
péallekkiin opetuskeskustelun vuorojen kanssa. Opetussyklin paattyessa
Rolan toistaa (r. 22) esitysvuoronsa paillekkéin opettajan palautevuoron
kanssa. Eimar huitaisee (r.23) kddelladn nyt melkein osuen. Rolan toistaa
(r. 26) vield vuoronsa katse tyovalineissd ilman irvistysta.
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Oppija voi leikitelld institutionaalisella opettajan roolilla ja hy6dyn-
tdd luokkahuonekompetenssia jo varhaisella kielitaidon tasolla kielen
kierrdtyksen avulla.”® Yhdysvaltalaistutkijat Broner ja Tarone® jakavat
kielelld leikittelyn kahteen ryhmédn sen mukaan, tapahtuuko se huvin
vai harjoituksen vuoksi riippuen vuoron tavoitteista. Huvin vuoksi kie-
lell4 leikittelyyn voi kuulua danensdvyn ja korkeuden muutoksia ja siind
voidaan luoda fiktiivinen maailma. Se voi myds olla erdénlainen perfor-
manssi, joka on suunnattu toisille. Kielelld leikittely harjoituksena on
enemman yksityistd puhetta. Kun kielen aines on opittu, sitd voidaan
kayttad myos kielelld leikittelyssd huvin vuoksi. Esimerkissa 1 Rolan lei-
kittelee opettajan roolilla ja kielelld huvin vuoksi. Vuorojen poikkeava
ddnensdvy ja korkeus seka irvistys merkitsevit ne esityksiksi. Vuorot
kaiuttavat opettajan 4dntd ja ovat prosodisesti tyyliteltyja kaiutusvuo-
roja.* Rolan kéyttda oppitunnilla ilmaisua dld koske my6s sen normaa-
lissa funktiossa, joten hén lienee oppinut ilmaisun aiemmin. Radimir
ymmartad my0s ilmauksen merkityksen ja pyrkii kierratysvuorossaan
(r. 08) viemédn vuorovaikutusta eteenpdin ja etddmmas tyypillisesta
luokkahuonerekisterista. Intiimien kehonosien nimet nousevat vertais-
vuorovaikutuksessa tasaisin ajoin pintaan eri kielilld. Kielella leikittely
huvin vuoksi nostaa siis esiin oppijan hallitsemaa kielenainesta. Ver-
taisvuorovaikutuksessa kdydadn myds jatkuvaa neuvottelua siitd, mihin
oppijat orientoituvat. Aina vuoro ei saa toivottua vastakaikua, jos muut
oppijat ovat orientoituneet meneilld4n olevaan tehtévadn.” Eimar tuot-
taa torjuvia eleitd (r. o5 ja 23), mutta Rolan toistaa performanssiaan vield
neljésti erilaisin variaatioin. Eimarin torjuvat eleet voivat ilmaista, ettd
Eimar kokee olevansa kiusoittelun kohteena.

Esimerkkid 1 voi tarkastella myos metakielellisend harjoituksena,
jossa on eri tason elementteji. Adnnetasolla tydstetian muun muassa
suomen etuvokaalisanaa nyt, joka saa erilaisia muotoja toiston kuluessa
(r. 04 hjut, r. 22 hjyt, 1. 26 njyt). Sanatasolla etsitddn suomenkielistd sa-

28 Cekaite & Aronsson 2004.

29  Broner & Tarone 2001, 367.

30 Heinonen 2017.

31 Cekaite & Aronsson 2005, 185.
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nahahmoa lapsenkieliselle intiimisanalle (r. 08 pili, r. 11 pippe). Syntaksin
tasolla Rolan toistelee suomen kielteistd imperatiivia ja harjoittelee ndin
ollen kielen keskeistd perusrakennetta. Ennen muuta kyse on kuitenkin
metapragmaattisesta harjoituksesta: omimalla opettajan roolin kielenop-
pija tyOstda sitd, miten erilaisissa rooleissa ja tilanteissa kaytetdan kielt,
miltd erilaisten institutionaalisten roolien haltijoiden kielenkayttotavat
kuulostavat ja miten kieleen luodaan genreja. Kielen kaytossa on valid
silld, kuka puhuu, kenelle, milloin ja miten, ja lapset luovat kielellisissd
leikeissddn luontaisesti tillaisia harjoituksia itselleen.

Seuraavaksi tarkastelemme kielen kierratystd,* joka pohjautuu tut-
tujen kielenainesten toistamiseen ja kehittelyyn. Cekaite ja Aronsson®
kutsuvat tétd intertekstuaalisuudeksi; heiddn aineistossaan osallistujat
lainasivat puheessaan luokkahuoneen paivittdin toistuvia rutiineja, ku-
ten esimerkiksi lasnéolijoiden tarkistamiseen liittyvda laulua. LS-aineis-
tossa on melko vdhién toistuvia rutiineja, mutta oppijat hyddyntavit in-
tertekstuaalisuutta poimimalla kielenaineksia vertaisvuorovaikutukseen
esimerkiksi opetuskeskustelusta tai laajemmin lainaamalla tuttujen lau-
lujen sanoja. Esimerkki 2 on myds ryhméapéytatunnilta. Téssd vaiheessa
on siirrytty oppitunnin paaaiheeseen eli virkkuutyohon. Oppijat virk-
kaavat hiirenhéntig, joita on tarkoitus kiyttdd materiaalina kuvan teke-
miseen pahville. Kuvan aihetta ei ole madritelty. Virkkaus on aloitettu jo
aiemmin, joten tilld oppitunnilla on tarkoitus suunnitella myds kuvaa.
Oppijat ovat virkanneet jo 20 minuuttia. Virkkauksen aikana opettaja ja
koulunkiynninohjaaja pyrkivét herattimain suomenkielista keskuste-
lua erilaisista aiheista. Radimir on juuri néyttanyt koulunkdynninohjaa-
jalle ja Ebballe karttakirjan kartasta paikan Virossa, jossa hidn on asunut.
Koulunkdynninohjaaja on kysynyt paikan nimeé. Eimar, Rolan ja Eetu
keskittyvit omiin t6ihinsd, mutta Rolan vilkuilee ajoittain my6s keskus-
teluun osallistujia. Esimerkki 2 alkaa Radimirin vastauksesta, joka toimii
rakennusaineena vertaisvuorovaikutukselle.

32 Lehtimaja 2008; Savijrvi 2011.
33  Cekaite & Aronsson 2004.
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Esimerkki 2: Radio Ga Ga (LS19, ryhmépoyta)

01 RAD pamno Oxanemu (0.5) a neBsiTHaMIaTh OAUH
radio Okademi (0.5) a yhdeksdntoista yksi
katse poydasta karttakirjaan ja takaisin
02 EIM £Radio Fuck,£ (1.0) [hih hih hih hih
katse tyossi
03 ROL [T£R(h)aa:dio F(h)uckeT
katse koulunkdynninohjaajan, Ebban ja Radimirin suunnassa
vilkaisee Eimaria
04 EET (@radio ga ga [radio °gu gu®°@ ((laulaen))
vilkaisee Rolania
05 ROL [radio ga ga radio goo goo radio was
[vilkaisee Eetua
katse tyossi
06 new °radio ga ga radio goo goo° ((laulaen))
katse pyyhkii Eetun ja Eimarin kautta Radimiriin

Esimerkissd 2 Eimar poimii opetuskeskustelun vastausvuorosta sanan
radio (r. 02) ja lisad sithen sanan fuck. Eimar tuottaa vuoronsa hymyillen
katse tyossdan. Oppijat irtautuvat luokkahuonerekisteristd vertaisvuo-
rovaikutuksessa melko paljon kéyttdmalld muiden kuin suomen kielen
kirosanoja. Vuoroa ei ole osoitettu kenellekdén, joten kuka tahansa voi
tuottaa seuraavan vuoron. Rolan reagoi (r. 03) Eimarin vuoroon vilkai-
semalla titd ja kaiuttamalla vuoron nauraen. Rolanin nauraen tuotettu
vuoro on osoitus arvostuksesta Eimarin vuoroa kohtaan.* Osallistumis-
kehikko muuntuu vuoro vuorolta ja kielen kierratys saa erilaisia muo-
toja. Eetu kierrdttdd sanaa radio (r. 04) laulamalla Queen-yhtyeen Radio
Ga Ga -nimisen kappaleen kertosdettd. Eetu ja Rolan vilkaisevat (r. 04
ja 05) toisiaan ja Rolan yhtyy lauluun (r. 05) siirtden katseensa takaisin
omaan ty6hon. Vuoron lopussa Rolanin katse pyyhkii (r. 06) Eetun ja
Eimarin kautta Radimiriin, joka on alkanut kertoa hénelle jostakin pe-
listé ja sen Lady Gaga -nimisesté pelaajasta vendjaksi.

Esimerkin 2 ilmaus radio ga ga toistuu oppijoiden vuoroissa tilanteen
jalkeen 25 kertaa seuraavan vajaan kymmenen minuutin ajan vertais-
vuorovaikutuksen jaksoissa. Saman kielenaineksen kierrétys on tyypil-

34 Tainio 2008, 148-153.
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listd ryhmédpdoytitunnille, ja kyseessd vaikuttaa olevan tyypillinen puhe-
kaytanne talle ryhmaélle puheyhteisénd.” Toistuvasti kdy niin, ettd jokin
intertekstuaalinen ilmaus (kuten radio gaga) ldhtee yhteisessd kielelli-
sessd leikisséd etsimddn seurakseen lapsenkielistd intiimisanaa tai alatyy-
listd sanaa. Oppijat esimerkiksi tuottavat ryhmapdytatunnilla huumo-
rimoodissa vuoroja, joissa he kierrattdvit sanaa poro vuoroissaan lahes
viiden minuutin mittaisen leikkimielisen jakson ajan vuorovaikutuksen
soljuessa eteenpdin muillakin tasoilla ja tyoskentelyn jatkuessa virkkuu-
tyon kanssa (poro > poro tisse > porodis > porodiis > paradiis > poro tiss
> para tiss > poro di > poro tisse > poro tissi). Lopulta he 16ytéavit porolle
pariksi suomenkielisen sanan tissi. Kielenoppimisen nikokulmasta kiin-
nostavaa ndissd esimerkeisséd on se, miten kieltenvéliselld leikilld kokeil-
laan eri kielten mukaisia ddnteitd ja sanastoa, ja lopulta paddytaan suo-
menkieliseen ilmaukseen.

Vertaisvuorovaikutuksen erot eri sosiaalimuodoissa nousevat hy-
vin esiin, jos tarkastellaan laulelu- ja rallatteluvuoroja. Kahden- tai
monenkeskisid lauleskelu- ja rallattelujaksoja on ryhmapoytatunnilla
13, ja kaikki oppijat osallistuvat jossain vaiheessa oppituntia téllaiseen
toimintajaksoon. Pulpettirivitunnilla on vain viisi téllaista jaksoa, ja
niitd on vain Radimirin ja Eimarin kesken, jotka istuvat lahell4 toisiaan.
Ryhmityo6tunnilla luokkatoverit tavallisesti reagoivat, jos joku aloittaa
lauleskelun tai rallattelun, kun taas pulpettirivitunnilla yksindinen lau-
leskelija tai rallattelija jda tavallisesti ilman vastausta. Nayttda siltd, ettd
tdma toiminto on sidoksissa sosiaalimuotoon ja oppijoiden etdisyyteen
toisistaan. Tuttuja aineksia sisaltdvan rituaalisen kielenaineksen (kuten
tuttujen fraasien tai laulujen) toistaminen ja improvisoiva muokkaami-
nen on keskeinen prosessi lapsuusién kielenoppimisessa.*

Saavutusten vertailu vertaisvuorovaikutuksessa

Tutkimuksen mukaan vertaisvuorovaikutuksen toinen tehtava on kasi-
telld oppitunnin asiasisaltdjd, siis oppitunnin teemaa, tehtavia ja tyova-

35 Emt. 154.
36 Wong Fillmore 1979; Cekaite & Aronsson 2014, 197.
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lineitd.” Aineistomme varsinaisissa vertaisvuorovaikutustilanteissa kasi-
teltiin niukasti oppitunnin teemaa sindns4, silld pienryhméssa opettaja
tai koulunkdynninohjaaja oli miltei aina teeman késittelyssd mukana
johtamassa keskustelua tai jasentdmassé sitd. Sen sijaan tehtdvien teke-
miseen ja ty6valineisiin liittyvid keskusteluita oli enemman pelkéstadn
oppilaiden kesken. Valmistavassa opetuksessa ndité asioita kasitteleva
vertaisvuorovaikutus tapahtuu padosin muilla kielilld kuin suomeksi.
Oppijat vertailevat omia t6itddn muiden t6ihin ja tuottavat komment-
tivuoroja tehtéviasta sekd tyovilineistd. Vuoroissa on usein affektiivinen
savy, joka liittyy oppilaiden keskindiseen kilpailuun. My6s akateemisten
saavutusten vertailu on suosittua lasten keskuudessa.’® Luokkahuoneessa
kyse on seki akateemisen ettd sosiaalisen statuksen tavoittelusta. Nama
eivit ole toisensa poissulkevia S2-ympéristossd,* mutta seuraavassa esi-
merkissd akateemisen statuksen heikentyminen nayttaytyy merkityk-
sellisempéna kuin sosiaalinen statuksen ylldpitaiminen. LS-aineistosta
tehdyn pro gradun* mukaan yksi ryhmén oppilaista esittaa kielellisia
vastausvuoronpyyntdjd, joiden tavoitteena on useimmiten akateemisen
statuksen, hyvédn oppilaan aseman tavoittelu. Esimerkit 3 ja 4 liittyvit
oppijoiden keskindiseen vertailuun kotitehtévissd onnistumisesta ja tun-
nilla annetun tehtdvin suoritusnopeudesta. Keskustelut ovat monikieli-
sid ja niistd on vaikeampi 16ytdd suoraa kielenoppimisen ulottuvuutta
siten kuin edelld esitetyistd esimerkeistd 1 ja 2, joissa rakennetaan ryh-
man ilmapiirid rakentavan leikkimielisen kierrityksen kautta. Sen sijaan
keskustelut liittyvit aineiston osallistujien toimijuuden kokemuksiin.
Esimerkki 3 on pulpettirivitunnilta ja esittelee oppijoiden kotiteh-
tavdan liittyvad kommentointia ja vertailua. Tehtdvana oli ollut koota
sanastoa tietystd teemasta. Keskustelua kotitehtédvista ovat kdyneet jo
aiemmin oppitunnilla Eetu, Ebba, Eimar ja opettaja. Ebba oli tutkinut
sanakirjoja ja kdyttanyt paljon aikaa sisarusten yhteisen kotitehtavin te-
kemiseen, ja tuloksena oli neljankymmenen sanan kokoelma, jota opet-

37  Lemke 1990, 75-76.
38  Cekaite 2007, 50.
39 Lehtimaja 2012, 70.
40  Gustafsson 2014.
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taja kehui vuolaasti. Eetu puolestaan oli ymmartényt tehtdvinannon
vadrin ja saanut muita vahemmén sanoja koottua. My6héssd saapunut
Rolan oli juuri palauttanut kotitehtdvén ja saanut opettajalta positiivista
palautetta. Esimerkin keskustelu kdydddn Eetun pulpetin vieressd, ja
muut oppijat istuvat omissa pulpeteissaan.

Esimerkki 3: Sohitegijad (LS20, pulpettirivi)

01 EET ho- how, (.) how much did you found.
katse Rolanissa

02 ROL Idon't know I didn’t count (0.6) [like ten?=
kivelee omalle paikalle ja istuu [vilkaisee Eetua

03 EBB =MHEH HEH
katse Eetussa, kiisivarsi suun edessi

04 EET MIDA () TE TEETE (.) TE TEGITE SOHKI (.) PEAST PIDI TEGEMA
mild te teette, te huijasitte, péstd ("'ulkomuistista’) piti tehdc
katse Ebbassa

((rivit 0514 poistettu litteraatista))

15 EET sohitegijad
huijarit
katse tyossi

((r1vit 16-29 poistettu litteraatista))

30 EBB Eetu kus sa vdtad et peab peast tegema (.) seda ei ole dpetaja ju delnud
Eetu mistd tieddt ettd piti tehddi muistista, sitd ei kylld opettaja sanonut
katse tyossi, vilkaisee Eetua

31 (5.0

32 EET nii palju kui sa neid tead dpetaja titles (.) et siis
niin paljon kuin niitd tieddt sanoi opettaja, ettd siis

33 kui no kui sa neid tead PEAST
miten no miten sd niitd muistat ulkoa
katse tyossi

34 EBB kuule ma ei taha sinuga enam iildse raiakida
kuule mindi en tahdo sinun kanssa endii edes puhua
katse tyossi

Esimerkissd 3 Rolan on Eetun kysymyksen (r. o1) ensisijainen vastaan-
ottaja, mutta tavoitteena on myds jatkaa kotitehtdvan tulosten vertailua.
Rolanin vastaus (r. 02) aiheuttaa Ebballe naurunpyrskahdyksen (r. 03),
joka ilmaisee my6s Ebban asennoitumista aiheeseen. Nauru muuntaa
osallistumiskehikkoa. Eetu suuntaa katseensa Ebbaan, korottaa aantidan
ja kommentoi (r. 04-05) hyvin affektiiviseen savyyn muita oppijoita hui-
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jareiksi, koska ndma4 eivit olleet tehneet tehtavaa ulkomuistin varassa.
Seuraavaksi keskustelu jatkuu opettajan ja Eetun vilisend kahdenkeski-
send keskusteluna (tdmé on jétetty pois esimerkistd), jonka jalkeen Eetu
toistaa (r. 15) syytoksensd pitden katseensa tyossadn. Ebba palaa hetken
paistd aiheeseen osoittamalla Eetulle kysymyksen (r. 30), jonka aikana
hin vilkaisee Eetua. Kysymystd seuraa pieni tauko, jonka jalkeen Eetu
vastaa (r. 32) toistamalla painokkaasti nakemystadn kotitehtavin tehté-
vanannosta katse tyssadn. Ebba lopettaa (r. 33) keskustelun katse tyos-
sddn. Oppijoiden keskindinen keskustelu kdydadn englanniksi ja viroksi.
Katkelma kuvaa oppilaiden asennoitumista koulutyhén. Opettajan kii-
tos ndyttaytyy tdssd palkintona, jota tavoitellaan, ja katkelmassa kiitosta
vaille jadnyt oppilas péadtyy syyttimain toisia vilpillisestd toiminnasta.
Oppilaan kéyttaytymisen voi tulkita ilmentavan vakavaa suhtautumista
omaan asemaansa hyvéand oppilaana. Hdn ei suostu nayttaytymaan lais-
kana tai piittaamattomana oppilaana vaan esittdd oman nakemyksensd
tehtdvdanannosta vertaisilleen vield senkin jdlkeen, kun opettaja on ku-
monnut hinen kisityksens.

Esimerkki 4 on ryhmépdytatunnin kisitydosuudesta. Oppijat tyos-
kentelevit kukin oman virkkuutyonsé kanssa ja samalla he vertailevat
toitdan keskenddn. Havainnollistamme vertaisvuorovaikutuksen moo-
dien jatkumoa, jossa oppilaiden keskindinen vertailupuhe liukuu totea-
muksista kiusoitteluun. Katkelmassa on oikeastaan kolme erilaista kes-
kustelua péillekkdin ja limittdin: ensimmaisessi ihaillaan luokkatoveria,
toisessa kinataan sisarusten kesken ja kolmannessa kiusoitellaan mui-
hin verrattuna liian hyvin osaavaa luokkatoveria. Néin ollen esimerkki
nostaa esiin vertaisvuorovaikutuksen ajoittaisen tiheyden rinnakkaisten
keskustelujen kautta. Tilanteessa Ebba ei virkkaa, vaan leikittelee omilla
hiirenhannilldan. Hin on virkannut selkedsti muita enemmian. Muut
tyoskentelevat omien toidensé parissa. Tdssd esimerkissd omassa tyossa
olevaa katsetta ei ole litteroitu.
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Esimerkki 4: Ebban kehuminen (LS19, ryhmépoyta)

01 EET Ebba on [fultra u- >prl prl prl< valmise koht (.) >ma teen ka
Ebba on ultra u- pri prl prl valmis kohta mind teen mydos
[vilkaisee Ebbaa
02 kassi Ebs<
kissan Ebs
03 eim [vilkaisee Ebbaa
04 1ol  [vilkaisee Ebbaa
05 EIM >ma olen [ma olin ka sama ma olin ka kunagi sama
mindi olen mindikin olin yhtd mincikin olin ennen yhtc
06 samasugune nagu<=
samanlainen kuin<=
07 EBB [ma veel mdtlen (--)
mind ajattelen vield (--)
08 RAD =Ebba on [ultra (--)
[vilkaisee Ebbaa
09 EBB jaa [jaa olid olid,
kylld kylld olit olit
10 KOU [noniin nyt (.) Rolan voit jatkaa=
11 ROL =6p1¢TPO,=
nopeasti
12 KOU =ole hyvi.
13 EIM ma olin sama kiire (.) [peaaegu,=
mindi olin yhtd nopea melkein

14 RAD [Ebba on ultra 6s1cTPO
nopeasti
15 EBB [ei olnud (.) kuule ma sust rohkem teinud

et ollut, kuule olen sinua enemmdin tehnyt
16 ROL aa a- (.) Eb[ba
17 EIM [kuule dra VAleta niitid=
kuule dld valehtele nyt
18 EBB =[ma ei valeta
mindi en valehtele
19 ROL @aa Ebba is active [sewer@

20 EIM [sai tea kui [kiire ma olingi
et tiedd kuinka nopea mind olin
21 RAD [a D66a GabymKy [yxe=
Ebba on jo mummo,
22 EBB [tean kull=
tiedcin kylld
23 EIM =eitea=
et tieddi
24 ROL =haha[hah
25 EET [Ebba sa oskad niin pehmeelt sita teha
Ebba sind osaat tehdd noin loyhdici
[vilkaisee Ebbaa
26 RAD sind van[ha. (.) vanha?
katse Ebbassa
27 EET [mul tuleb nii tihe.

minulla tulee niin tiukkaa
28 EBB £sind vaan (--)£
vilkaisee Eetua, katse siirtyy Radimiriin
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Esimerkissd 4 Eetu nostaa (r. 01) vertailun kohteeksi Ebban tyoskente-
lytahdin. Eetu muuntaa osallistumiskehikkoa kesken vuoron suuntaa-
malla vuoron lopun Ebballe puhuttelemalla hénta. Eimar tuottaa (r. os)
kommenttivuoron katse tydssddn. Vuoro on suunnattu kaikille ja Eimar
nostaa oman tyoskentelynsd puheen kohteeksi, mutta vuoro kdynnis-
taakin Ebban kanssa sisarusten vilille kahdenkeskisen affektiivisuuden
ja ironian sdvyttaman vironkielisen keskustelun (r. o5, 06, 09, 13, 15, 17,
18, 20, 23) Eimarin aiemmasta virkkausnopeudesta. Sisarusten vilinen
puhe poikkeaa sdvyltddn katkelman muusta vertaispuheesta. Keskustelu
Ebbasta jatkuu, kun Radimir kaiuttaa (r. 08 ja 14) Eetun vuoron alkua
lisaten vendjankielisen ilmauksen vuorojen loppuun. Kaikki ymmar-
tavit jonkin verran venijdd, joten vuorot on suunnattu kaikille, kuten
Rolanin englanninkielinen kehumisvuoro (r. 19). Radimir jatkaa (r. 21)
Ebban kommentointia vendjaksi huumorimoodissa, mutta vain Rolan
asettuu (r. 24) vuoron vastaanottajaksi. Eetu jatkaa (r. 25) Ebban ke-
humista. Radimir tuottaa huumorimoodissa toisen kommenttivuoron
(r. 26) osoittamalla sen Ebballe puhuttelulla ja katseella. Ebba vilkaisee
(r. 26) Eetua, mutta suuntaa katseensa Radimiriin ja sanoo télld nau-
raen jotain.

Esimerkissé 4 ndkyy jannite virallisen oppilaan roolin ja epévirallisen
kaverin roolin vililld, jota on havainnoitu luokkahuoneen kiusoittelua
koskevassa tutkimuksessa.* Luokkatoverit kehuvat Ebban virkkausjélkea
ja nopeutta (Eetu r. o1 ja 25, Radimir r. 08 ja 14, Rolan r. 19). Radimirin
vendjdnkielisissd kommenttivuoroissa (r. 21 ja 26) siirrytddn vitsailuun ja
sukupuolittavaan kiusoitteluun. Ebban virkkaustaito liitetddn ensimmaéi-
sessd vuorossa (r. 21) mummouteen, mutta kiusoittelu on tassa vaiheessa
epésuoraa, koska Radimir puhuu Ebbasta kolmannessa persoonassa*
Toisessa vuorossa (r. 26) kiusoittelu on suunnattu katseen avulla suoraan
Ebballe. Tdssa vaiheessa kiusoittelu ei jatku pidempéén, mutta viiden-
toista minuutin pddstd Radimir aloittaa uuden kiusoittelujakson toistaen
sukupuolittavan argumenttinsa, ja muut oppijat hyvantuulisesti yhtyvat

41 Tainio 2016, 21.
42 Lehtimaja 2006, 58.
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kiusoitteluun. Luokkahuoneessa vaikuttavat keskenddn ristiriitaiset ja
toisiinsa lomittuvat tavoitteet ja normit.

Oppitunnin asiasisdltoon liittyva osaaminen eli tdssé tapauksessa tai-
tava virkkaus nostaa Ebban kiusoittelun kohteeksi vertaisvuorovaikutuk-
sessa. Vitsailun kautta voidaan kommentoida luokkahuoneen sosiaalisia
rooleja ja oppijoiden keskiniisid sosiaalisia suhteita.# Ebban ja Eimarin
valisessd keskustelussa (r. 05-23) tulee esiin heidan vilinen sisarussuh-
teensa. Laheinen suhde sallii rohkeamman kommentoinnin ja vaikuttaa
myds keskustelun jakautumiseen Eimarin aiemmasta virkkausnopeu-
desta sisarustenviliseksi keskusteluksi Ebba ollessa tietdvdi vastaanottaja
muiden ollessa tietdmdttomid vastaanottajia* suhteessa Eimarin vuo-
roon (1. 05).

Intensiivisyys ja huumori luovat toivottua toistoa

Pienluokassa opiskelu on intensiivistd, ja intensiivisyys korostuu ryh-
mépoydissi istuttaessa. Tama nakyy aineistossamme, jossa laskimme
perusopetukseen valmistavan pienluokan puheenvuoroja kahdessa eri
istumajdrjestyksessd, pulpettiriveissd ja ryhmépdydén ddressd. Ryhma-
poytatunneilla keskusteltiin odotuksenmukaisesti enemman kuin pul-
pettirivitunneilla.

Pienluokan oppilaskeskeisyyttd kuvaa se, ettd oppilaspuhetta oli ri-
vitunneillakin 1,6-kertainen maird opettajan puheeseen verrattuna.
Ryhmapoytitunneilla oppilaspuhetta oli vield enemman: miltei kol-
minkertainen maérd opettajan puheeseen verrattuna. Kvantitatiivisesti
katsoen pienluokassa oppijan oli mahdollista saada puheenvuoro myds
rivitunneilla, mutta erityisen helppoa yksittdisen oppijan oli saada pu-
heenvuoro ryhmipdydén ddressd istuttaessa, jolloin yksittdisen oppijan
puheenvuorojen suhde opettajan puheenvuoroihin oli 1:2.

Ryhmépoytituntien suurempi puheenvuorojen maara selittyy ver-
taisvuorovaikutuksella. Kun oppijat istuivat lahekkiin, he rakensivat
huumorin ja kielellisen leikin kautta hengéhdystaukoja tyoskentelyyn,

43 Cekaite & Aronsson 2004, 375; Tainio 2016.
44  Seppdnen 1998, 161.
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mutta teemana oli usein kasilld oleva tyd. Kahdella ldhitarkasteluun va-
litulla tunnilla vertaisvuorovaikutuksen jaksoja on maarillisesti selkedsti
enemman ryhmipdydissd (129) kuin pulpettiriveissd (39) istuttaessa.
Madirdn lisaksi meitd kiinnostivat vuorovaikutuksen tehtavét: tarkaste-
lun laht6kohtana oli Lemken esittdma kolmijako oppitunnin asiasisal-
toihin liittyvddn ja luokan ilmapiirin rakentamiseen liittyvdan vuorovai-
kutustoimintaan sekd hengahdystaukoihin. T4ssé aineistossa tarkkara-
jaista kolmijakoa ei ilmennyt - eroa tyon ja hengahdystaukojen vilille
ei rakentunut siten kuin aikuisoppijoiden toimintaan kehitetty Lemken
analyysimalli oletti; myds Cekaite ja Aronsson® toteavat, ettd lapsen
nédkokulmasta tyo ja leikki eivit ole toisistaan irrallaan. Tutkimme kui-
tenkin valituilta kahdelta tunnilta keskustelunanalyysin avulla sellaista
vertaisvuorovaikutusta, jossa kisitellddn oppitunnin asiasisaltojé ja ra-
kennetaan luokan ilmapiirié. Eri sosiaalimuodoissa vertaisvuorovaiku-
tus jakautuu my®0s erityyppisiin tehtdviin: ryhmépoytétunnilla vertais-
vuorovaikutus keskittyy enemmaén luokan ilmapiirin rakentamiseen, ja
pulpettirivitunnilla oppijat ksittelevit vertaisvuorovaikutuksessa enem-
mén oppitunnin asiasisiltéja. Rivimuoto terdvoittdd institutionaalisten
roolien mukaista vuorovaikutusta, kun taas ryhmépdytdmuoto vaimen-
taa koulumaisia rooleja ja keskustelu joustaa arkipuheen suuntaan.

Oppitunnin asiasisaltoihin liittyvdt toiminnot jasensivit vertaisvuo-
rovaikutusta. Tarkkarajaisten ryhmien sijaan vertaisvuorovaikutuksen
voi kuvata vuorovaikutustapahtumien jatkumona, jossa toisessa padssé
on vahva ja toisessa pddssd 16yhd sidos oppitunnin asiasisiltihin.
Vaikka Lemken esittimé “hengdhdystaukojen” ryhmé on aineistossa
miltei olematon, oppitunteihin tulee kaivattua huokoisuutta huumorin
ja kielellisen leikkimisen kautta, jotka samalla rakentavat ryhmén ilma-
piirid. Loyhasti asiasisdltoon liittyvid leikittelyn ja huumorin sévyttdmia
keskusteluita on paljon.

Ryhmaépoytitunnin vertaisvuorovaikutus saattaa sivullisesta vaikut-
taa ajoittain kaoottiselta, kun paillekkiispuhuntaa on paljon, teemat ir-
toavat ajoittain tunnin aiheesta ja kielenkédytto saa ronskeja sévyja. Kes-

45 Cekaite & Aronsson 2014, 212.
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kustelunanalyyttisesti tarkasteltuna ryhmaétuntitilanteet noudattavat
kuitenkin sekventiaalista jasennystd, josta erottuvat osallistujien vuorot
ja toimintojen tavoitteellisuus. Oppijan ndkdkulmasta katsottuna vélja
kehys toimii kielenoppijan eduksi. Havaintomme valmistavan opetuk-
sen luokkahuonevuorovaikutuksesta ovat linjassa niiden tutkimusten
kanssa, joissa lapsuusidn kielenoppimisen on todettu tapahtuvan leikin
varjolla, kielellisten improvisaatioiden ja kokeilujen kautta. Eri tutki-
muksissa on todettu, ettd kielenoppimista tukee nimenomaan véljasti
kontrolloitu pienryhmétoiminta, jossa oppijat voivat vapaasti valita pu-
heenvuoron kielen ja leikitelld kontekstiin liittyvilld kielenaineksilla.*¢
Siksi opettajan ei tarvitse harmistua tai himmenty4 siité, ettd vuorovai-
kutusta on paljon ja oppilaat puhuvat vililld yhteen ddneen. Pdinvastoin
on tunnettua, ettd kovin kontrolloidussa luokkahuoneessa oppiminen
karsii. Kontrolloitu ja hiljennetty luokkahuone toimii huonosti sosiaali-
sena yhteisond ja sitd kautta my6s huonosti oppimisyhteisona.+

Aineiston oppijat kisittelivdt oppitunnin asiasisdltéjd myos muilla
kielilla kuin suomeksi. He vertailivat 44neen toistensa tuotoksia ja tyén
tekemisen tapoja usein tunnepitoiseen savyyn. Oppituntitydn reunaeh-
tojen kommentointi ja tulosten vertailu on sidoksissa oppijoiden toimi-
juuden kokemuksiin: he pyrkivit vaikuttamaan siihen, millaisina op-
pijoina heidét ndhddan koulun kontekstissa. Affektiivisuutta voi pitda
merkkind vakavuudesta, jolla osallistujat suhtautuivat omaan rooliinsa
oppijoina.

Opettajan ja vertaisten vuoroja kierritettiin ja kaiutettiin, ja ilma-
piirid rakennettiin huumorin savyttdmilld vuoroilla monikielisesti. Sa-
moilla kielenaineksilla leikiteltiin tyypillisesti pitkid jaksoja, ja aineksia
toisteltiin vain vahan muunnellussa muodossa. Muuntelu oli valilld kie-
lellistd, valilld prosodista eli kohdistui ilmauksen ddnenpainoihin ja in-
tonaatioon. Monenlainen kielelld leikittely mahdollistaa kielenoppimi-
sen. Huumorimoodin vallassa oppilaat tekevit omassa epamuodollisessa
vuorovaikutuksessaan omalla tavallaan juuri sitd, mitéd kielenopettaja

46  Esim. Lehtimaja 2012; Cekaite & Aronsson 2014; Routarinne & Ahlholm 2021.
47 Broner & Tarone 2001; Saharinen 2007.
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heilta pyytiisi muodollisella kielen oppitunnilla: tekevit puhealoitteita,
toistavat opittuja kielenaineksia, muuntelevat rakenteita, tarkkailevat
merkityksid ja harjoittelevat erilaisia 4dntamystapoja. Laajemmasta na-
kokulmasta kierrattiminen liittyy metapragmaattiseen tydstimiseen,
jossa oppilaat sovittavat itseddn erilaisten kielenkéyttdjien asemiin ja
kokeilevat roolien ja tilanteiden aiheuttamaa kielellistd vaihtelua.

Luvussa 7 kaytetyt litterointimerkit

EET puhuja

nyokkad eleet kirjataan harmaalla tekstilld

ebb toisen osallistujan puheen aikana eleitd
tuottava osallistuja

>ala< ymparoivad puhetta nopeampi puhe

ALA ympardivid puhetta danekkadmpi puhe

°ala° ympardivad puhetta hiljaisempi puhe

@ild hohhe@ muunneltu puhetapa

falag nauraen tuotettua puhetta

a(h)la naurua sanan keskelld

kheh, hih erilaisia naurudédnia

1 puhedinen sivelkorkeuden nousu

l puheidinen sivelkorkeuden lasku

() lyhyt tauko, o.2 sekuntia lyhyempi

(2.0) tauko sekunteina

=nii ilman taukoa edelliseen puheeseen liittyva puhe

joo= ilman taukoa seuraavaan puheeseen liittyvd puhe

?

[
[

nouseva loppusivelkulku
paillekkaispuheen alkamiskohta
puheen kanssa paéllekkdisen eleen alkamiskohta

((rivejd poistettu)) litteroijan merkintoja
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8 Matematiikan monet kielet

Pa&ivi Portaankorva-Koivisto

Sosiokulttuurisesta ndkokulmasta matematiikkaa opitaan yhtd aikaa
kognitiivisesti ja sosiaalisesti siten, ettd hahmottamisen ja toiminnan
tavat ovat aina my0s kulttuurisidonnaisia. Matematiikan akateeminen
lukutaito (literacy) tarkoittaakin matemaattisen osaamisen (proficiency)
lisaksi myos matemaattisten kiytidntdjen (practices) ja matemaattisen
diskurssin (discourse) hallitsemista. Matematiikkaa monikielisesti voi
siis yhtddltd tarkoittaa matemaattista ilmaisua, jolloin monikielisyys
syntyy erilaisista matematiikan representaatioista, tavoista kuvata ja
ilmaista matematiikkaa. Toisaalta matematiikan monikielisyys syntyy
luokkahuoneessa, jossa opetuksen kieli ja oppijoiden kotikielet tuovat
moninaisuutta matemaattiseen diskurssiin ja matematiikkapuheeseen.

Kisittelen matematiikan oppimista yhtdaltd matematiikan kieltd ja
sen moni-ilmeisyyttd ja toisaalta matematiikan oppimistilanteisiin liit-
tyvid kielellisid haasteita tarkastellen. Helposti oletamme matematiikan
universaaliksi kieleksi ja ndemme sen symbolisen luonteen, emmeka
havaitse matematiikan kieleen liittyvid muita ilmentymid. Aineistoesi-
merkkien avulla havainnollistan matematiikan oppitunnin kielid ja ma-
tematiikan kasitteellistd ja menetelmallistd ymmértamista erityisesti mo-
nikielisessd oppimisympéristossa.

Koska tutkimustavoitteenani on laajasti ymmartad matematiikan op-
pimisen ja kielen yhteyksid, olen valinnut esimerkkini kolmesta erilai-
sesta aineistosta. Opettajahaastattelut, luokkahuonehavainnointi ja tut-
kimusta varten luotu kokeellinen asetelma antavat kukin erilaista tietoa
matematiikan kielen oppimisesta. Haastatteluaineisto sisdltdd maahan-
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muuttajaoppilaitten kanssa tydskentelevien S2-opettajan ja erityisluo-
kanopettajan kokemuksia tyostdan. Luokkahuoneaineisto on perdisin
Vastaantulo-hankkeesta ja siind oppilaat tyoskentelevit matematiikan
tunnilla toistensa kanssa keskustellen. Kokeellinen asetelma on Ma-
ria Ahlholmin' kanssa yhdessé kirjoittamastamme artikkelista, jonka
erddssd aineistossa Inna ja Polina (pseudonyymejé) ratkoivat PISA-teh-
tavid suomeksi ja vendjaksi.

Matematiikka on jaettuja ideoita, kykyd muotoilla, kiyttad ja tulkita
tilanteita matemaattisesta ndkokulmasta. Matematiikan akateeminen
lukutaito rakentuukin matemaattisen osaamisen lisaksi matemaattisten
kdytantojen ja matemaattisen diskurssin hallitsemisesta.

Matematiikan taito

Matematiikan taidosta tai patevyydestd puhuttaessa viitataan usein Kil-
patrickiin, Swaffordiin, ja Findelliin,* jotka ovat jakaneet matematii-
kan taidon viiteen osa-alueeseen: ksitteelliseen ymmartamiseen, me-
netelmélliseen sujuvuuteen, strategiseen kompetenssiin, mukautuvaan
paittelyyn ja yrittelidisyyteen. Néistd kisitteellinen ymmarrys liittyy
matemaattisten késitteiden, operaatioiden ja niiden vilisten suhteiden
ymmartamiseen. Menetelmilliseen sujuvuuteen he yhdistévat jousta-
vuuden, tarkkuuden, tehokkuuden ja tarkoituksenmukaisuuden. Stra-
teginen kompetenssi kuvaa kykyd muotoilla, esittdd ja ratkaista mate-
maattisia ongelmia. Mukautuvassa péattelyssd on kyse loogisesta paatte-
lykyvystd, oman ajattelunsa reflektoinnista, kyvysta selittdd ja perustella.
Lopuksi tarvitaan vield yrittelidisyyttd, kykyd ndhda matematiikka hyo-
dyllisend ja arvokkaana, ahkeruutta ja periksiantamattomuutta ja uskoa
omiin kykyihin.

Matematiikan osaaminen voidaan maéritelld myos kasitteellisen tie-
don ja menetelmillisen tiedon vuoropuheluna.* Kun tehtdvéni on esi-
merkiksi laskea kolmen luvun keskiarvo, tehtdvédn voi suorittaa joko
turvautuen menetelmatietoon tai kasitetietoon. Jos osaa keskiarvon

1 Ahlholm & Portaankorva-Koivisto 2018.
2 Kilpatrick ym. 2001, 116-117.
3 Hiebert & Lefevre 1986, 3-8; Rittle-Johnson & Alibali 1999, 175-176.
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6. Lampotila on aamulla =10°C, paivalla -8°C ja illalla —9°C. Laske pdivan lampétilojen
keskiarvo.

Faivalia _g,

Kuvio 1: Onko keskimmadinen arvo yhta kuin keskiarvo?
(ote Vastaantulo-aineistosta 2019).

kaavan, kuvion 1 tehtdvan lampétilat lasketaan yhteen ja jaetaan jakson
havaintoarvojen lukumaéralla. Néin saa tehtdvén ratkaistuksi, mutta ei
ehka osaa vastata kysymykseen mika vaikutus olisi, jos mittauksia olisi
tehty tunnin vélein. Jos taas ymmartda keskiarvon kasitteen eli mika
olisi lampotila, jos se tasattaisiin kaikille jakson péiville yhtéd suureksi,
pystyy pohtimaan esimerkiksi sitd, mitd paivalampétilan pitiisi olla, jos
iltalimpétila on kolme astetta alempi, mutta keskiarvo silti sama.

Oppilaan vastaus kuviossa 1 ei téllaisenaan anna meille tietoa siit,
onko hidn ymmairtanyt keskiarvon kisitteellisen merkityksen ja onko
hénelld menetelmillistd osaamista laskea se annetuista tiedoista. Tédssd
tapauksessa vastaus kertoo siitd, ettd sana keskiarvo sekoittuu keskim-
mdiseen arvoon. Tehtdvéstd onkin tullut matematiikan kielellistd osaa-
mista edellyttava tehtava.

Matematiikka on formaali tiede ja sen lauseiden esittimisessa tarvi-
taan kasitteitd. Esimerkiksi ympyrdn méaritelméd on: ”Ympyré on niiden
tason pisteiden joukko, joiden etdisyys annetusta pisteestd O on vakio .
Pistettd O kutsutaan ympyran keskipisteeksi ja etdisyyttd r ympyran sa-
teeksi” Matematiikan kisitetieto sisdltadkin joukon kuhunkin matema-
tiikan alaan linkittyvid kisitteitd, niiden méaritelmii ja suhteita. Mate-
matiikan menetelmatieto taas sisdltdd symboleja, algoritmeja, proseduu-
reja ja sdant6jd. Kun opimme uusia kisitteitd, tarvitsemme menetelmis,
joiden avulla voimme operoida uusilla kisitteilld. Oppilaan kisitetiedon
ja menetelmétiedon vilistd yhteyttd kuvaa hyvin seuraava: mikali op-
pilaan kisitetieto on vahvempi kuin menetelmatieto, hin saattaa kokea
ymmartavansd matematiikkaa, mutta ei silti osaa ratkaista tehtéavid. Mi-
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kali taas hdnen menetelmatietonsa on vahvempi kuin kisitetieto, oppilas
ratkaisee tehtdvén ja saa vastauksen, mutta ei ymmarrd mihin ratkaisu
perustui.* Mutta miti sitten, jos oppilaan kotikieli onkin jokin muu kuin
opetuksen kieli?

Kun opettelemme matemaattisia kisitteitd, otamme haltuun varsi-
naisen kasitteen liséksi sille tyypilliset esimerkit ja kasitettd luonnehtivat
ominaisuudet. Tarkastellaan esimerkiksi geometrista kisitettd symmet-
ria, joka on Yhdysvaltojen matematiikan opettajien jéirjeston National
Council of Teachers of Mathematics® mukaan yksi keskeisistd geomet-
rian kisitteistd. Geometriseen kisitteen muodostumiseen voidaan 16y-
tad kolme reittid. Ensinnédkin voidaan tarkastella késitteelle tyypillisia
esimerkkejd. Perhonen ja neliapila ovat esimerkkejd symmetrisista ku-
vioista. Niitd tarkasteltaessa kisite kytkeytyy mielikuviin ja se tunniste-
taan, kun ndhdddn muita kasitetta kuvaavia esimerkkejd. Tyypillisten
esimerkkien avulla tulisi kuitenkin havaita esimerkeille yhteiset piirteet,
joiden pohjalta sitten hahmotellaan kisitteen ominaisuuksia. Tama edel-
lyttda loogista pédttelyd ja opittu kisite saattaa jadada puutteelliseksi, jos
yleisen ja erityisen erottaminen toisistaan koetaan vaikeaksi. Esimerk-
keja muistuttavat virheellisetkin tapaukset hyviksytaén silloin késitteen
sisdlle kuuluviksi.

Toinen reitti geometrisen kisitteen oppimiseen on kuvailevien piir-
teiden ja ominaisuuksien reitti. Symmetrisesséd kuviossa on havaittavissa
kohta, jota pitkin taitettuna kuvion molemmat puolet ovat yhtalaiset.
Kuvion dériviivat ovat silloin molemmilla puolilla taitetta yhtd kaukana
taitteesta (symmetria-akselista). Téllainen yksittdisiin, melko irrallisiin-
kin tietoihin perustuva késitteen maarittely saattaa kuitenkin sekin ka-
ventaa kdsitteen ymmartdmistd, varsinkin, jos ominaisuuksia ei kyeté
kytkemaéan konkreettisiin esimerkkeihin.

Kolmas reitti geometrisen kisitteen oppimiseen on méadrittelyn oh-
jaama kaésitteenmuodostus. Suoran suhteen symmetrinen kuvio perus-
tuu sithen, ettd kuvion jokaisesta pisteestd voidaan piirtad kohtisuora niin

4  Hihnala 2005, 28.
5 NCTM 2001.
6  Silfverberg 1999, 74-75, 83.
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kutsuttua symmetria-akselia vastaan. Yhtd kaukana symmetria-akselista
sen toisella puolella on piste ja ndin kuvio peilautuu toiselle puolelle sym-
metria-akselia.” Jos opettaja kuitenkin jéttda timén ainoaksi tavaksi tu-
tustua symmetriaan, niin todennékoéisesti késitteen kéytto jaa oppilaan
mielessd hyvin irralliseksi, eikd hdn osaa mairitelmien perusteella 16ytaa
ympadriltddn esimerkkejd symmetriasta tai tuottaa itse symmetrisid ku-
vioita. Késitteen muodostamisessa tavoitellaan toki lopulta taitoa méa-
ritelld matemaattisesti, mistd ilmiossd on kyse. Emme silti voi vaheksya
arjen esimerkkeihin ja tyypillisiin mallikuvioihin perustuvia reittejakaan.
Matemaattisen ajattelun tutkija David Tall® esittdd matematiikan oppimi-
sen tapahtuvan kolmen maailman avulla. Niistd ensimméinen on kehol-
linen maailma (embodied world). Se sisdltda mielikuvamme ja yksilolliset
kasityksemme matemaattisesta oliosta ja kehollisessa maailmassa jokin
on totta, koska aistimme sen todeksi. Toinen maailma on symbolinen
maailma (proceptual world). Silloin siirrymme toiminnallisesta mate-
matiikasta matemaattiseen ilmaisuun ja kisitteistd matemaattiseen ajat-
teluun. Symbolisessa maailmassa jokin on totta, koska voimme osoittaa
sen todeksi matemaattisin keinoin. Kolmas maailma on formaali maa-
ilma (formal world). Tassd maailmassa voimme ilmaista matemaattiset
ideamme maédritelmien, aksioomien ja rakenteiden avulla ja rakentaa
uusia kasitteitd ja teorioita. Formaalissa maailmassa jokin on totta, koska
voimme todistaa sen oikeaksi. Tallin mukaan oppiessamme matematiik-
kaa kuljemme ristiin rastiin ndissa kolmessa maailmassa.

Sen lisdksi, ettd opetuksessa pyritddn kisitteelliseen ymmarrykseen,
tavoitellaan my6s menetelmallistd osaamista. Geometrian oppitunneilla
opitaan mittaamaan ja peilaamaan kuvioita; [6ytimédan symmetria-ak-
seleita; etsimdédn, kuinka monta astetta kuviota on kddnnetty; tutkimaan
symmetriaa kddntdmalld paperia, taittelemalla, kokeilemalla piirtad ku-
vioita koordinaatistoon ja sovittamalla niitd konkreettisesti paallekkdin.’
Geometriseen osaamiseen liittyykin sekd taitoja hahmottaa, vertailla,
suhteuttaa ja varioida kuvioita ettd tietoja siitd, miten niitd matemaatti-

7 Son 2006, 149.
8  Tall 2008, 7.
9 Son 2006, 149.
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sesti merkitddn, esitetddn ja mitd tai miten niihin liittyvid ominaisuuksia
mitataan ja lasketaan.”

Oppilaan menetelmaéllisen osaamisen havaitsemme helposti, silld
useimmat oppikirjojen tehtévit mittaavat sitd, mutta mistd havaitsemme
kasitteellisen osaamisen? Matematiikan oppimisen ja opetuksen tutkija
Judit Moschkovich® esittda, ettd kasitteellistd osaamista on, kun oppilas
osaa kielentdd osaamisensa eli selittdd, mitd saatu laskun vastaus tar-
koittaa. Oppilas tietad, miksi jokin menetelmi toimii ja osaa perustella,
miksi saatu vastaus on oikein. Han osaa myds yhdistda toisiinsa mene-
telmid, késitteitd ja erilaisia representaatioita kuten taulukoita, kuvioita,
kuvaajia ja yhtaloita. Oppitunneilla tulisikin olla mahdollisuuksia pohtia
erilaisia ratkaisumenetelmia ja kysyd miten- ja miksi-kysymyksia.

Matematiikan akateeminen lukutaito ei kuitenkaan perustu ainoas-
taan kognitiiviseen niakemykseen matematiikasta. Jos matematiikka
nihdédn kapeasti vain kirjallisten tehtdvien tekemisend, niin silloin pi-
taydytddan juuri kognitiiviseen nakemykseen ja unohdetaan, ettd mate-
matiikkaan kuuluvat my6s monet sille ominaiset kdytanteet kuten mal-
lintaminen tai perusteleminen, joita tulisi my6s harjoitella. Ndma ovat
erityisen tédrkeitd silloin, jos pohdimme matematiikan oppimista moni-
kielisesti.

Matematiikan kdyténteet

Vastasaapuneiden ryhméssé saattaa olla oppilaita, jotka selvidvat mate-
matiikan symbolikielelld kirjoitetuista tehtavistd hyvin. Téllainen tilanne
saa meidadt opettajina helposti uskottelemaan itsellemme, ettd matema-
tiikkka on universaali kieli, jota ymmérrdmme didinkielestd riippumatta.”
Toki onkin paljon mekaanisia tehtdvid, jotka on mahdollista ratkaista,
kun tuntee niiden edellyttimét laskustrategiat. Matemaattisen osaami-
sen kehittyminen edellyttdd kuitenkin laskustrategioiden rinnalle kasite-
tietoa, médrittelytaitoja ja matemaattisia tydskentelytapoja, ja ne vaativat
sanallista ilmaisua, johon oppilaalla ei vield ole valmiuksia.

10 Silfverberg 1999, 80.
11 Moschkovich 2015, 46.
12 Wilkinson 2018, 169.
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Sé voisit olla niinku lahjakaskin siind aineessa, mutta ku kieli ei riitd sen
aineen hallintaan. Ja sitt mun mielestd matematiikassa tda erityisesti
nikyy siind, ett monesti ne tehtivit, jotka on laskutoimituksia tai sel-
keitd vaikka etti sulla on niinku selkee lauseke, minkai si lasket vaikka
tai selkee kuvio geometriassa, minka sd teet, ni ne onnistuu.

Laske kahden sivun summa ja tee titd ja tatd. [...] Md kutsun naitd
niinku dhakutti -tehtéviksi, ettd tavallaan silld kielelld yritetdan piilottaa
se ehka helppokin laskutoimitus. Kun sitd pyoritetddn sita lauseketta
niin, ettd katsotaan, ettd huomaako se naa kaikki ilmaisut siina. Ja se on
adrettdman turhauttavaa.

(Erityisluokanopettajan haastattelusta 2020)

Moschkovich® teroittaa, ettd vastasaapuneiden on vaikea osoittaa ma-
temaattista osaamistaan luokassa, jossa koulumatematiikka perustuu
vain kielellisen, kognitiivisen osaamisen varaan ja jossa matemaattiset
kaytanteet ovat vdhaisid. Mutta mité sitten ovat matemaattiset kdytan-
teet? Matemaattisia kdytanteitd ovat tyotavat, joita matemaatikot oikeasti
kéyttdvit ja joiden soisi olevan myos osa matematiikan oppitunneilla
tyoskentelyd. Niitd ovat ongelmanratkaisu, jarkeily, paattely, perustelu,
mallintaminen, sédannonmukaisuuksien ja saéannollisyyden etsiminen,
rakenteiden tunnistaminen ja tilanteeseen sopivien strategioiden valit-
seminen. Nama saattavat vield vaihdella matematiikan eri osa-alueiden
mukaan: lukujonojen tarkastelussa saidnnonmukaisuuksien etsiminen
on erityisen keskeistd, tilastotehtdvissa tutkimme muun muassa sidén-
nollisyyttd ja geometriassa punnitsemme erilaisten laskustrategioiden
sopivuutta tilanteeseen. Joka tapauksessa matematiikan kaytanteet edel-
lyttavdt vuoropuhelua, tilaa ajatella ddneen, keskustella, kokeilla ja tehdd
havaintoja. Toisaalta tarvitaan tilaa tehdé paatelmid ja ongelmanratkai-
sua itsekseen omalla ajattelun kielelladn. Onkin toivottavaa, ettd mate-
matiikan oppitunneilla opiskeltaisiin my6s matematiikan kéytanteita.
Néma olisivat tilaisuuksia, joissa oppilaat voisivat tyoskennelld kayttiaen

13 Moschkovich 2015, 44.
14  Moschkovich 2015, 44; Viro & Joutsenlahti 2018, 3.
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omia didinkieliddn tai muita yhteisid kieliddn. Naihin tydskentelyhetkiin
sopivat kuvailevat eleet, piirrokset, matikkapuhe ja ohjauspuhe.

Matemaattinen diskurssi

Matematiikan akateeminen lukutaito syntyy matematiikan kasitteellis-
ten ja menetelmallisten taitojen sekd matemaattisten kdytdnteiden lisdksi
matemaattisesta diskurssista. Usein luokkatilanteessa oppilaan kielelliset
haasteet peittavit alleen hdnen matemaattiset taitonsa ja hén ei ehkd saa
tuotua ilmi matemaattisia oivalluksiaan. Meiddn tulisikin nahda mate-
matiikkapuhe laajemmin ja sallia sen tueksi useita esitystapoja. Matema-
tiikkapuhe ei perustu ainoastaan sanastoon.” Eleet, sopivien esineiden
tai vélineiden kédyttaminen ja apupiirrokset eivit aina ole matematiikalle
tyypillisid, mutta havainnollistavat hyvin matemaattista ajattelua.

Matemaattisemmat representaatiot kuten taulukot, kuviot ja kuvaa-
jat tai symbolit sen sijaan tukevat hyvin ymmartamistd ja niiden oppi-
minen antaa lisdd valineitd diskurssiin. Usein kdytdmme puheessamme
kasitettd matematiikan kieli tai kielentdminen. Matemaattinen diskurssi
on kuitenkin kisitteend laajempi kuin matematiikan kieli. Matemaatti-
nen diskurssi korostaa vuorovaikutusta ja on sekd multimodaalista ettd
multisemioottista.’® T4lld tarkoitamme, ettd matematiikassa kidytamme
useita viestintdtapoja:” suullista ja kirjoitettua kieltd, kehon kieltd kuten
liikkeitd, eleitd, katseita ja muita sanattoman vuorovaikutuksen keinoja.
Matematiikassa hyddynnamme my®6s paljon visualisointeja kuten graa-
feja ja piirroksia seké kdytimme konkretisoinnin apuvilineind toimin-
tamateriaaleja ja opetusteknologiaa, joilla hahmottelemme matemaatti-
sia tilanteita. Nama kaikki muokkaavat ja antavat lisid mahdollisuuksia
matemaattiselle keskustelulle.

Tarkastellaan kuitenkin aluksi matematiikan kielti ja kielentdmista.
Matematiikan kielen traditio on pitki ja kulttuurisesti mdaraytynyt. Sen
erds keskeinen erityispiirre on tiiviys. Elegantti matematiikan kieli on tii-
vistd ja pikkutarkkaa. Siind pyritdan yksiselitteisyyteen ja minimoimaan

15  Moschkovich 2013, 46.
16  Moschkovich 2015, 47.
17 Portaankorva-Koivisto 2010, 147, 172.
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kaikki vddrinymmarryksen mahdollisuudet. Esimerkiksi, kun maaritte-
lemme vastaluvun, se liittyy lukujen yhteenlaskuun "kaksi lukua, joiden
summa on nolla, kutsutaan toistensa vastaluvuiksi, Usein vastaluvun ka-
sitettd kuitenkin opetetaan pikemminkin menetelmitietoon tukeutuen.
Silloin korostetaan sitd, ettd vastaluku saadaan, kun etumerkki vaihde-
taan toiseksi, esimerkiksi plus miinukseksi. Tai havainnollistetaan vasta-
lukua lukusuoralla, jolloin vastalukuja ovat luvut, jotka ovat lukusuoralla
yhté kaukana nollasta, mutta sen eri puolilla.

Matematiikan kieleen liitetddn yleensd my6s matematiikan erityis-
sanasto. Esimerkiksi kolmiulotteisen maailman oliosta, kuutiosta, voi-
daan nimetd sdrmit, kirjet ja tahkot. Namé halutaan pitdd erillddn
kaksiulotteisen maailman oliosta, nelidstd, jolla sen sijaan on sivut ja
kulmat. Yksiulotteisen maailman olioillakin on omat nimityksensa. Esi-
merkiksi jana koostuu jonosta pisteitd ja silld on alkupiste ja loppupiste.

Matematiikan sanasto on myos moniulotteista. Useisiin kisitteisiin
liittyy my®s jokin prosessi. Esimerkiksi *tulo’ tarkoittaa sekd itse pro-
sessia eli luvun kertomista toisella luvulla a - b ettd kertolaskun tulosta.
Arkikielessa kisite tulo sen sijaan liittyy mielessimme moniinkin eri yh-
teyksiin. Voimme puhua lumen tulosta, perille tulosta ja ansiotulosta.
Matematiikassa jotkin sanat saavatkin uuden, erilaisen merkityksen. Esi-
merkiksi itseisarvo, joka etiikassa tarkoittaa arvoa, jota ei tarvitse eikd
voida perustella muilla arvoilla, tarkoittaa matematiikassa lukusuoralle
merkityn pisteen etdisyyttd nollasta tai luvun suuruutta riippumatta sen
etumerkisti. Itseisarvot saavat siis ainoastaan positiivisia arvoja. Jossain
mielessd merkitykset ehka vastaavatkin toisiaan.

Matematiikan tehtdviin upotetaan matemaattisen sanaston lisdksi
realistisuuden nimissd myds kulttuurista sisdltod. Jos tehtdvanannossa
puhuttaisiin vain suorakulmaisesta sarmiostd, jonka mitat ovat: pituus
7 cm, leveys 7 cm ja korkeus 20 cm, tehtdvi olisi laskennallisesti selked.
Mutta kun siihen yhdistetddn arkieldiman kulttuurisesti médraytyneitd
esineitd, kuten maitopurkki, tehtdvd monimutkaistuu.

Toinen [vaikeus] on niinku geometria, kun ne ksitteet liittyy kans sii-

hen kieleen. Ja kun geometrinen hahmottaminen on semmonen selkee
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oma osa-alueensa matikassa. [...] vaikka maitopurkki ja sitt sull on ol-
lukin sielld kotimaassa maitopussi [...] kun se kulttuurinen tausta ei
pakosti 00 aina sama. Ku sitd maitoo ei osteta kotiin ja koulussa se on
siind hanakoneessa. Ni misté s tiedat, miké se maitopurkki on. [...]
musta on tosi tarkeetd, ettd me tuodaan ne konkreettiset vilineet, ett he
voi niinku nihda sen saman, mikd me nahdaan taalla aivoissamme.

(Erityisluokanopettajan haastattelusta 2020)

Sanaston lisdksi matematiikan kieleen kuuluu symboleja, kuvia ja ku-
vioita. Kuviossa 2 pieni nelio monikulmion nurkissa ilmoittaa, ettéd
kulma on suorakulma eli 90° ja pieni viiva sivujen keskipisteissé tarkoit-
taa, ettd nama sivut ovat keskenddn yhtapitkid. Tassdkin huomaamme
eron matemaattisen sanonnan yhtépitkia ja arkisen sanonnan yhta pitkia

valilla.
uj f ]
32°
u 1 ]

Kuvio 2: Matemaattisia merkintjd.

Matemaattiset kuvatkaan eivit valttamitta ole autenttisia (Kuvio 2).
Vaikka terdvi 32° kulma on piirretty noin 30-asteiseksi, sitd ei ole tar-
koitus tarkistaa mittaamalla vaan kasittelemme sitd laskuissa sellaisena.

Matematiikan kielelld on my®s tietty rakenne, joka maaraytyy mate-
maattisen paittelyn perusteella. Tdma rakenne nakyy selvimmin mate-
maattisissa todistuksissa, mutta myos tavoissa ilmaista jokin matemaat-
tinen ajatus. Matematiikan oppikirjoissa muun muassa viljelldan usein
turhaltakin tuntuvia tarkkoja ilmaisuja. Jos kuviossa on koordinaatis-
toon piirretty kaksi pistettd, tehtavinanto todennakoisesti on: Piirrd
suora, joka kulkee koordinaatistoon merkittyjen pisteiden A ja B kautta’
Todennékdisesti tehtdva ymmarrettdisiin taysin oikein, jos tehtdvénan-
tona olisi vain ’Piirra suora pisteiden kautta’ Matematiikassa on vain
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tapana ilmoittaa yksiselitteisesti, mitka pisteet ovat kyseessd, mihin ne
on merkitty ja miten suora tulisi tarkkaan ottaen piirtad. Naité tapoja il-
maista matematiikkaa voidaan kutsua matematiikan kielen rekisteriksi.*

Matematiikan kielen rekisteriin voidaan lukea my®és tuttuihin ker-
tolaskuihin liittyvat tavat ilmaista. Jos kirjoitamme 'kaksi kertaa kolme’
symbolikielelld, se merkitddn 2 - 3. Kertolasku voidaan ilmoittaa myos
toistettuna yhteenlaskuna, jolloin se kirjoitetaan 3 + 3. Tama voitaisiin
my0s piirtad esimerkiksi kahtena kolmen kirjan pinona. ’Kaksi kertaa
kolme’ voitaisiin sanoa myds "kolme kahdesti, mutta ei "kaksi kolmesti,
silld se kirjoitettaisiin yhteenlaskuna 2 + 2 + 2. Ongelmalliseksi tima
tulee, kun oppilaan oma didinkieli kayttaakin juuri painvastaista tapaa
kirjoittaa ja lukea. Usein tapa sanoa, kirjoittaa tai piirtda saattaa sekoit-
taa oppilasta ja rajoittaa my6s matematiikan oppimista ja aritmetiikasta
algebraan siirtymistd. Formaaliin matematiikkaan kuuluvat laskulait
kuten kertolaskun vaihdantalaki (a - b = b - a), kertolaskun liitantalaki
(a-(b-c)=(a-b)-c)jakertolaskun osittelulaki (a- (b+c)=a-b+a-c)
eivdt endd ole samalla tavalla havainnollistettavissa ja niissd kirjoitusjér-
jestykselld ei sindnsé ole endd valid.

Sehédn on myos rikkaus, ett jos joku ajatteleekin jollain eri tavalla vaikka
sen kolme kertaa kaksi, ni ajatteleekin eri tavalla. Sehén tuo niinkun
ihan uuden ajatuksen jollekin oppilaalle, aa ni tin voi tehdéd néinkin. Ett
uskalletaan ajatella niinku siitd suomalaisen peruskoulun ulkopuolelta
pikkasen.

(Erityisluokanopettajan haastattelusta 2020)

Erilaiset rekisterit luovat kuitenkin jdnnitteitd matematiikan kielen
kéyttoon. Vastasaapuneilla oppilailla eivit pelkastadn kotona kaytetta-
vat kielet ja koulun kieli eroa toisistaan, vaan myos puhekieli ja kou-
lun kieli eroavat toisistaan ja lisdksi koulun kieli ja matematiikan kieli
eroavat toisistaan. Néiden lisdksi formaali ja epaformaali matematiikan

18 Wilkinson 2018, 169-170.
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kieli eroavat toisistaan.” Informaalilla matematiikan kielelld tarkoite-
taan tdssd yhteydessd oppilaan kuvailua matemaattisesta ajattelustaan ja
ideoistaan, joita hin ei vield ole kyennyt ilmaisemaan matemaattisesti
eksaktilla, formaalilla tavalla. Téstd hyva esimerkki on kuvion 3 tehta-
vaan liittyva keskustelu (esimerkki 1). Tehtdvdssd Adib ja Raphael lu-
kevat tehtdvdnannon, mutta eivit tunnista sanaa keskiarvo. Raphael
paittelee todennékaisesti, ettd kyse on lampétiloista ja havainnollistaa
ajatustaan lampotilakayrilla. Han ehkéd miettii, ettd annetut lukuarvot
ovat keskiarvoja pdivin lampétiloista, mitd ne varmasti ovatkin. He sel-
vittavit sanakirjasta sanan keskiarvo englanninkielisen vastineen (mean
ja average) ja valitsevat sanan average, mutta tdssa kohtaa kisitteen ma-
temaattinen osaaminen ei vield riitd ratkaisuun.

4. Laske lampbtilojen keskiarvo.

Maanantai | 15°C

Tiistai 17°C / /

Keskivikko | 12°C_hy) o

Torstai 12°C ¥4 .
Perjantai 10°C_ |20 // P
Lauantai 9°C %
Sunnuntlal 9°C : =

Hesliiviny L

Keskivitrws 7 q e

Kuvio 3: Ldmpdtilojen keskiarvo.

Esimerkki 1: Laske lampatilojen keskiarvo

o1 Adib laske lampétilojen kes- keskiarvoo
02 Raphael kesiarvo (.) kesskiarvo

03 Adib I think that it’s like that ((néytt4a pa-
04 perille diagonaalista viivaa))

o5 Raphael mm mm mm

19  Barwell 2012, 315.
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06 Adib yeah

o7 Adib it’s like that

08 Raphael aa: ((nayttdd kinnykasta Adibille))
09 Adib aa so what is

10 Raphael what is 66m

11 Adib but also

12 Raphael the average

13 Adib yeah yeah

14 Raphael kakstoista

15 Adib aa kakstoista>°

Adibin ja Raphaelin ratkaisussa kdy samoin kuin aiemmin kuviossa 1.
Pdadytdan keskimmaisiin lukuarvoihin. Ennen lukua 12°C ovat luvut
15°C ja 17°C ja sen jéilkeen luvut 10°C ja 9°C. Vastauksena ovat siis sekd
keskiviikko ettd torstai.

Erityssanaston ja rekisterin lisaksi matematiikan kielessd kidytamme
myos teknisid termeja kuten sieventdminen, todistaminen, osoittaminen
ja hahmotteleminen. Niilld kaikilla tarkoitetaan jotain tietynlaista mate-
maattista toimintaa. Todistamisessa kédytetddn aksioomia ja lauseita, for-
maalia matematiikkaa. Osoittamisessa riittdd, ettd jokin viite osoittautuu
oikeaksi manipulaation tai kokeilun tuloksena. Jos esimerkiksi revimme
kolmion kulmat irralleen ja asettelemme ne rinnakkain, voimme osoit-
taa, ettd kolmion kulmien summa on 180° eli oikokulma. Hahmottelemi-
nen tarkoittaa piirtdmistd, jossa mittasuhteilla ja oikeilla mitoilla ei ole
merkitystd. Lisaksi matematiikkaan liittyy muitakin téllaisia prosesseja
kuten luokittelu ja jarjestiminen, jotka tosin ovat samalaisia useillakin
muillakin tieteenaloilla. Matematiikassa on my6s omat vakiintuneet ta-
pansa perustella ja selittaa.

Matematiikan kielen rinnalla on jo pitkda puhuttu kielentdmisestd.>
Kielentdminen on tydkalu oman ajattelun kuvaamiseen, kehittdmiseen
ja arviointiin. Perusopetuksen matematiikan oppimistulosten pitkit-

20 Rajamiki 2019, 39.
21 Joutsenlahti & Rttyé 2015, 45.
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tdisarvioinnissa (vuosina 2005-2012)* seurattiin samoja oppilaita (N =
3 502) kolmannelta luokalta yhdeksdnnelle luokalle. Arvioinnissa huo-
mattiin, ettd yksittdisten luokan aktiviteettien joukossa oli erés tehok-
kaaksi osoittautunut tapa oppia. Kun valittiin se viidennes kouluista,
joissa oppimista tapahtui eniten ja verrattiin sitd sithen viidennekseen,
jossa muutosta oli vdhiten ja verrattiin oppilaiden tunnistamia matema-
tiikan oppitunnin tydtapoja, erottui kolme tuntiaktiviteettia. Parhaisiin
tuloksiin padstiin kouluissa, joissa matematiikan oppitunnilla pohdittiin,
onko tehtdvin vastaus jarkevd, oppilaat neuvoivat toisiaan ja oppilaat
selittivat muille, miten olivat tehtdvansi ratkaisseet.

Sosiokulttuurisesta matematiikan oppimisen nakokulmasta matikka-
puhe on yksi oleellisimmista. Erilaiset ndkemykset, erilaiset keinot, erilai-
nen ymmarrys késitteistd ja menetelmistd ovat matematiikan oppimisen
ldhtokohta.? Moschkovich kysyy: ”Voiko monikielisessa luokassa kiayda
keskusteluja, ovatko toiset kykenevampié sithen kuin toiset? Tulisiko
keskustelemista edellyttavia tehtdvia jopa viltella?” Han vastaa: “Pikem-
minkin pédinvastoin, opettajan kannattaa suosia tehtévid, jotka herattavit
keskustelua. Monikielisessd luokassa oppilaat voivat nimenomaan kayda
matemaattista keskustelua, joka liittyy késitteelliseen oppimiseen ja erilai-
siin tulkintoihin. T4llaisissa tehtévissd on muutakin kuin vain numeroita,
laskuja tai symbolien manipulointia. Ne herdttavit kdyttimaan kasitteita,
edellyttavit matemaattisia kiyténteitd, vaativat selittdmaén, perustele-
maan, véitteleméan ja kdiymédan merkitysneuvotteluja” Parhaimmillaan
jokaisella on tilaisuus testata ymmarrystdan aiheesta. Monikielisessé luo-
kassa tdma tarkoittaa myds, ettd jokaisella on mahdollisuus kéyttda omaa
didinkieltddn, joka on usein my6s hinen ajattelunsa kieli.

T44 on se, mitd ma erityisluokanopettajana monesti nién, ett sitt kun
ma pystyn kayttdan vaikka avustajalla, vaikka sama vendjan kieli [...]
semmonen erittdin hyvin osaava matemaattisesti, mutt kaikki vihkoteh-

tavat, kaikki sanalliset, kaikki jaa tekemittd, koska siind on se suomen

22 Metsimuuronen 2013, 11.
23 Moschkovich 2009, 79; Barwell 2018, 161.
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kieli ja se on niin heikko. [...] Mutt sitt ku ma kidyn mun vendjankieli-
sen avustajan kanssa, ett voitte puhua vendjai, ett ne katsoo osaako rat-
kaista hédn tehtdvén, niin osaa ja ymmaértda ne taustat.

(Erityisluokanopettajan haastattelusta 2020)

Matikkapuhetta virittdvid tehtdvid ovat tehtdvit,* joissa tulee tunnistaa
se, joka ei kuulu joukkoon; puolesta ja vastaan vaittdmait; virheelliset tai
puutteelliset ratkaisut, joita oppilaan tulee korjata tai tdydentds; erilais-
ten ratkaisujen vertailu; madritelmit, joita tulee perustella; ilmidt, joita
tulee tunnistaa tai kisitteet, joihin tulee keksid esimerkki. Monikieliset
oppilaat saattavat olla - ja usein ovatkin - téllaisissa tehtdvissé taitavia.*
Lisédksi oppilaiden kotikieliset pohdinnat kehittavit nimenomaan kasit-
teellistd ymmartamistd menetelmallisen osaamisen sijaan.?® Opettajat
vain saattavat arkailla niiden kayttod ja pohtia, tulisiko pikemminkin
opettaa matematiikkaa kehittddkseen oppilaiden suomen kielen taitoja
kuin kehittadkseen matematiikan kisitteellistd ymmaértdmistd.” Toinen
syy olla kayttamattd téllaisia erilaisia tehtavid on, ettd usein koetehtavilla
kuitenkin mitataan menetelmallisid taitoja ja ne edellyttivit oppilaalta
suomendkielisid kasitteitd. Kolmas syy on varmasti se, ettd oppikirjoissa
tallaisia keskustelevampia tehtdvia nékyy vield valitettavan harvoin. Sen
sijaan oppikirjoissa on sanallisia tehtdvia.

Matematiikan sanalliset tehtavat

Sanallisia tehtdvid kdytetddn matematiikan tunneilla kahdella tavalla: nii-
den avulla opiskellaan ongelmanratkaisua ja kytketddn matematiikkaa ar-
jen ilmioihin.*® Sanalliset tehtavét ovat tehtévid, joissa vastataan yhteen tai
useampaan kysymykseen kdyttden apuna tehtdvassa annettua matemaat-
tista informaatiota. Sanalliset tehtavit voidaan jakaa kahteen joukkoon:
arjen sanallisilla sovellustehtéavilld tutustutaan reaalimaailman ongelmiin,

24  Osborne ym. 2004, 11-12.
25 Barwell 2012, 317.

26  Setati 2005, 460-461.

27  Fernandes 2020.

28  Verschaffel ym. 2000, 12-13.
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keinotekoisilla sanallisilla tehtédvilld harjoitetaan matematiikan menetel-
mid. Monet menetelmié harjoittavat tehtévit ovat tehtévid, joita arkield-
massd tuskin koskaan tarkasteltaisiin matematiikan avulla. Osuva esi-
merkki tillaisesta on tuttu lampaiden ja kanojen jalkojen ongelma. Miet-
tisten tilalla on kanoja ja lampaita, seka lisaksi kissa ja koira. Yhteensa
heilld on eldimié 34 kappaletta. Kuinka monta kanaa ja lammasta Miet-
tisten tilalla on, kun eldimilld on jalkoja yhteensd 76?” Tehtdvén avulla
harjoitellaan yhtéloparin muodostamista, mutta kovin realistinen se ei ole.

Matematiikan sanallisten tehtavien kielelliset piirteet haastavat erityi-
sesti syntaktisesta ja leksikaalisesta nakokulmasta.” Syntaktisessa mie-
lesséd monet lauseet ovat monimutkaisia, niissd on alisteisia ja sisakkaisia
rakenteita, pitkid substantiivifraaseja ja usein matematiikassa varsinkin
passiivia. Leksikaalisesta nakokulmasta tehtévat sisdltavit outoja sanoja
ja sanontoja, ja sanoja, joiden merkitys matemaattisessa yhteydessé on
eri kuin muussa kielenkdytdssa. Sanaston jakaminen saattaa helpottaa
monikielisid oppijoita jossain tilanteissa, mutta se ei riitd ndiden muiden
kielellisten haasteiden tueksi. Tutkijat ovat kuitenkin tdhdentineet, ettd
tehtdvid ei tule yksinkertaistaa, vaan oppilaita tulee auttaa pddsemadn
sisdlle matematiikan diskurssiin. Sité paitsi kaikkia morfeemeja ei vilt-
tamattd tarvitse ymmartdd erikseen ymmartadkseen idean. Esimerkiksi
kahde|n suora|n muodostajma|n kulma|n suuru|us aste|i|na.

Ja kaiken haastavinta mitd ma aattelen, paikallissijojen puutteellinen
tieto. Jos opiskelija ei ymmaérra Maijalla, Maijalle, Maijalta tai lompa-
kosta, lompakkoon, lompakossa, jos hén ei tajua naitd paatteitd, sitten
hén ei ymmarré sanallista tehtava. [...] Vendjdksi on kdydd mihin, se
ei ole kiyda miss.

(Suomi toisena kielend opettajan haastattelusta 2020)

Kahteen osaan, kahdeksi, jaetaan kahdella, ett se taivutusmuoto, niin se
on vaikeeta.

(Erityisluokanopettajan haastattelusta 2020)

29  Moschkovich & Scott 2013; Abedi & Lord 2001, 221.
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Ratkoessaan sanallisia tehtdvid oppilaat usein vain poimivat lukuja teks-
tistd ja suorittavat niilld laskutoimituksia, joita kyseiselld oppitunnilla on
harjoiteltu piittaamatta siitd, kuinka realistista se on.** Téhdn on useita
syitd. Ensinndkin syynd on sanojen maéra. Oppilaat eivit vélttamatta
jaksa lukea pitkid tehtdvdnantoja.

Juhlissa on ndin ja ndin monta ihmisti ja viidelld oli vihreit sukat ja
keltaset sukat ja sitd rataa eteenpdin ja sitten kysytddn, ettd kelld ei ollut
sukkia. [...] se on tosi vaikeeta, ku se kieli on niin vahvassa roolissa [...]
mutt jos sen piirtdd auki, niin se voi helpottua.

(Erityisluokanopettajan haastattelusta 2020)

Pitkien tehtdvanantojen ohella sanallisiin tehtédviin liittyy usein muuta-
kin informaatiota kuten diagrammeja ja kuvioita, joita tulee tutkia sa-
manaikaisesti. Ndma yhdessa toisaalta lisddvit kognitiivista kuormaa ja
asioiden mielessé pitamistd, toisaalta taas kuvat saattavat selventdd teh-
tdvdnannon niin, ettei tekstid tarvitse juuri lukea.”

Ongelmanratkaisutaidot on vaikeita, koska siind yleensa monesti se on-
gelma tulee sanallisesti. Sitte jos se on semmonen, ett pitdd ratkaista
jotain kuvioita, niin se yleensd onnistuu.

(Erityisluokanopettajan haastattelusta 2020)

Tehtdvin kompleksisuus on toinen syy siihen, ettei sanallisten tehtdvien
tehtdvinantoja lueta. Kyse ei valttdmitté ole kielellisestd kompleksisuu-
desta,* vaan esimerkiksi siitd, osaako oppilas muotoilla tehtivan vas-
tauksen kielellisesti onnistuneeseen muotoon. On myds huomattu, etta
kontekstin tuttuudella on merkitysta. Jos aihealue on itselle vieras, niin
tekstin joukkoon mahtuu aivan vieraita kasitteitd ja oppilaan on vaikea
hahmottaa tehtévissi esiteltya tilannetta.?* Oppimateriaaleissa saatetaan

30 Dewolf ym. 2017, 348.

31 Ahlholm & Portaankorva-Koivisto 2018, 96; Hoogland ym. 2018, 47.

32 Ahlholm & Portaankorva-Koivisto 2018, 98-99; Bergqvist ym. 2018, 53.
33 Piel & Schuchart 2014, 31.
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yhdistdd sanalliset tehtdvit esimerkiksi konteksteihin kuten syntymapai-
vakutsut, huvipuistot tai eldintarhat,* jotka eivit kaikille oppilaille ole
arkista todellisuutta. My®s tilasto- ja todenndkoéisyystehtavit ovat kielel-
lisesti vaikeita.” Niissd on usein pitkid sanoja ja teksti sisdltda seurojen,
yritysten ja henkildiden nimia. Tilastotehtaviin liittyy my6s tarkkuutta
lisddvid sanoja kuten enemmydin, yhteensd, varmuudella, tdsmdlleen, ver-
rattuna, lainkaan ja niin edelleen, joilla on tdssa yhteydessd aivan erityi-
nen merkitys. Niissd esiintyy mys sanontoja, joilla on erityinen, tekni-
nen merkitys kuten alle 10 vuotta, yhtd suuri kuin, useampana kuin tai
joka vuosi viimeisten 10 vuoden aikana.

PISA-esimerkkitehtédvien joukossa®* on tehtdva 36 Lomahuoneisto
(PM962Qo2, kursivointi kirjoittajan), jossa kerrotaan, ettd "Lomavie-
raat ovat kdyttdneet kyseistd huoneistoa viimeisten 10 vuoden aikana
keskimddrin 315 paivad vuodessa” Téhén liittyen on kolme oikein/védrin
-vaittamaa.

- Voidaan sanoa varmuudella, ettd lomavieraat kayttivit loma-
huoneistoa tdsmdilleen 315 paivana ainakin yhtend vuonna vii-
meisten 10 vuoden aikana. (oikea vastaus: vaarin)

- Teoriassa on mahdollista, ettd lomavieraat kayttivat kyseistd
huoneistoa useampana kuin 315 paivana joka vuosi viimeisten 10
vuoden aikana. (oikea vastaus: vidrin)

- Teoriassa on mahdollista, ettd jonakin vuonna viimeisten 10 vuo-
den aikana lomavieraat eivit kiyttineet kyseistd huoneistoa lain-
kaan. (oikea vastaus: oikein)

Inna ja Polina ratkaisivat tehtdvdn vendjdn kielelld keskustellen. Viit-
teessd 1 he tarttuivat sanaan tdsmdlleen suomeksi, mutta koska Polina
ymmirsi, ettd keskiarvo voi olla luku, joka ei ole mikdan havaintoar-
voista, han paatteli vastauksen oikein.

34  Caligari ym. 2021.
35  Bergvall ym. 2016, 61-63.
36  Koulutuksen tutkimuslaitos https://ktl.jyu.fi/fi/pisa/esimerkkitehtavia
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Esimerkki 2: Keskiarvo

o1 Polina

02 Inna

03 Polina

3[echb MOXKHO OTBETUTD «HET», IOTOMY 4TO B

3aJIaHMM CKa3aHO, YTO IIYCTb U 315 AHEII 10 JIET HOAPIf,
HO 3TO B CpefiHeM. A TYT UMEHHO CKa3aHo — tasmalleen,
~ YTO OHM TIPSIM ...

Téhdn voimme vastata ei”, koska tehtdvissd sanotaan,
ettd vaikka se on 315 pdivid 10 vuoden aikana, niin se on
keskiarvo. Mutta tissd sanotaan, ettd — tasmdlleen —

ettd he tasmdilleen...

Kax 651, 970 yKe TO4HO... [la, #a.

Joo, se on totta ... kylld, kylla.

Ia. To ecTb — «HET».

»_ e

Kylla, siis - "ei”.

Toisessa vaitteessd tarkeinta on havaita, ettd siina oletetaan lomavierai-

den kdyttineen huoneistoa joka vuosi useammin kuin 315 pdivad. Silloin

tuo luku 315 ei tietenkdén olisi keskiarvo. T4td Inna ja Polina eivat huo-

manneet ja vastasivat vditteeseen vaarin.

04 Polina

o5 Inna

06 Polina

o7 Inna

Hy, MHe kaxxeTcs, B IpuHIuIe ... To ecTb ImocaegHme
IecATD JIeT.

No, musta tuntuu periaatteessa... Se on viimeisten
kymmenen vuoden aikana

Hy, 51 noHsta, ga. 51 mpocTo coobpaxkaro ceifyac, Kax ...
Joo, saan sen kylld. Mietin nyt vain kuinka...

To ecTb OHM MCIIONIb30BA/I KOMHATBI Yallle,

4eM 315 AHeit. HeT, TIOTOMY 4TO BCpeHEM OHI
JCIIONIb30BA/IN TOJIBKO 315...

Toisin sanoen he kdyttivit huoneita useammin kuin 315
paivind. Ei, koska keskimddrin he kdyttivit vain 315...
A HeT, HOJOX[M, 9TO B cpefiHeM. To ecTh OHY MOI/IN B
KaKue-TO JHMU, JOIIyCTUM. ..

Ei, odota, se on keskimdidrin. Toisin sanoen he voisivat

jonakin pdivind sanoa...
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08 Polina B kakue-TO gHU.
Joitakin pdivid.

09 Inna Tax 4TO 51 OBI OTBETHIA — «JJa».
Joten sanoisin kylld.

10 Polina v, ma. Tyt ma.

Joo. Tiissi se on kylld.

Viimeinen vdite testaa keskiarvon kasitettéd vield tapauksella, jossa jo-
kin havaintoarvoista on nolla. Inna ja Polina eivdt muista, mita lainkaan
tarkoittaa ja kysyvit apua opettajalta. Sana onkin valttiméton ratkaisun
kannalta. Silti keskustelu harhautuu lopulta pohdintoihin eri huoneiden
kaytostd, ja lopulta he vastaavat viitteeseen vadrin.

11 Inna Hy, ma. Ho sTo B cpegnem ecn cunrars, To ga. Hy,
Kak Obl 1.
No, kylld. Kun tamd on laskettu keskimddrin, niin kylld.
Siis kylla.

12 Polina Hy, B cpegneM, Tam e ... B cpeHeM 315, TO eCTb ...
S mymaro, 4TO U IOC/IeHUI
No, keskimddrin se on ... Keskimddrin 315, se on ...
Luulen, ettd viimeiseenkin voimme vastata kylld.

13 Inna A-a, Hy, ;a. OHM MOITIV MEHbIIle MX MCII0/Ib30BATh
i Hao60poT GorIblILe.
No, kylld. He voisivat kdyttdd niiti vihemmdn tai
pdinvastoin enemmdn.

14 Polina Hy, TyT [mo-dunckn untaer sagannme] ... lainkaan.
Lainkaan — 310, TuIIa, HUKOIZA, VI KaK-ToO TaK. Het?
No, timd [lukee tehtdivin suomeksi] ... lainkaan.
Lainkaan - se on ei koskaan tai jotain sellaista. Ei?

15 Inna A s He TIOMHIO, YTO 3HAYUT.
En muista, mitd se tarkoittaa. [kysyy opettajalta, miti
lainkaan tarkoittaa ja opettaja vastaa, ettd se tarkoittaa

ei koskaan.]
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16 Inna To ectp HUKOrmA.

Eli ei koskaan.

Innan ja Polinan keskustelu toi esille my6s yhden tarkeén havainnon.
On térkedd, ettd opettaja kykenee sanallistamaan késitteitd toisin.”

Aikaa matemaattisille ideoille

Matematiikka on aina matematiikkaa monikielisesti. Matematiikan kieli
on moninaista, multimodaalista. Se on visuaalista ja verbaalista, nume-
raalista ja sanallista. Tarkeintd on matemaattinen idea ja sen jakaminen
yhdessi toisten kanssa. Opettajilla tulisi vain olla varastossaan tyome-
netelmié, joilla se saadaan nékyviin. Vastasaapuneiden luokassa opetta-
jat kertovat oivalluksistaan, joilla he tukevat oppijoittensa matematiikan
oppimista.

Jos ryhmissé on arabiankieliset oppilaat [...] lukusuunta on todella tér-
ked. [...] Oli minulla yksi luku- ja kirjoitustaidoton opiskelija, joka
aloitti. Sitten hén jéi pitkille sairauslomalle, opiskeli itse, koska ihan
oikeasti halusi. Se oppi lukemaan itsendisesti, mutta se oppi lukemaan
oikealta vasemmalle suomen kieltd. Aloitti aina alhaalta ja meni ndin.*
Uudelleen oppimiseen menee todella paljon aikaa. [...] Jos on tehtdvén-
anto annettu ja se menee ndin vaaka-asennossa. Numero 1, numero 2,
numero 3, NUMeEro 4, ei mene rivilld, vaan menee allekkain. Miti tekee
arabiankielinen, jolla on todella vahva oma &idinkieli ja puutteelliset
taidot vield suomen kielessd. Sehin tekee ohjeet alhaalta ylos.

Minulla oli tehty lukutikut. [...] M4 otin luokkaan kokeiluun. [...]
Mehin téllé sitten opeteltiin ja peitettiin koko rivi ja sitten kun aina
siirrettiin, avautui aina yksi kirjain, sitten toinen, kun nami kaikki
muut oli tuossa tikun takana.

(Suomi toisena kieleni -opettajan haastattelusta 2020)

37  Piippo & Portaankorva-Koivisto 2019, 2-3.
38  Konventionaalinen lukusuunta arabiassa on oikealta vasemmalle, mutta kuitenkin
ylhaalta alas.
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Tai siind lukee, ettd lasketaan yhteen ja sitt siind on se plus-merkki.
Mulla on timmosid niinku tauluja seinélld, mihin ma kirjoitan ja he voi
aina kattoo niité. [...] tai ett miké on nelio, mikd on ympyré, mika on
pallo ni semmoset kuviot. [...] he voi suoraan siel sit4 tarkistaa. Ett se
ei oo mun mielestd minkaédnlaista lunttaamista. [...] ett he selviytys
joissain asioissa itse, ett se tukee sité lasta.

(Erityisluokanopettajan haastattelusta 2020)

Barwell* ehdottaa, ettd oppilaat laatisivat itse matematiikan sanallisia
tehtédvid. Se helpottaa heitd ymmartaimaan, miten tehtavét rakentuvat
ja sen lisaksi he kykenevit hyodyntamadn omia kokemuksiaan kirjoit-
taessaan tehtdvid. Opettajan ei aina tarvitse edes tietdd, mitd nama ko-
kemukset ovat. Tehtdvien laatiminen kehittad kielen oppimista tdssa ta-
pauksessa matematiikan kontekstissa. Tehtdvien vertailu, muokkaami-
nen ja sen huomaaminen, miten tehtdvat muuttuvat niitd muokattaessa,
tarinan kirjoittaminen tehtdvain tai tehtdvan kuvittaminen ovat myos
hyodyllisia harjoitteita. Oppilaat voivat esimerkiksi kirjoittaa tehtdvin
uudelleen, niin ettd se sisédltdd tuttuja henkildité ja paikkoja, mutta sisél-
tad silti matemaattisesti saman rakenteen.

Matematiikan opetuksen tutkijat Martinez ja Dominguez* ehdotta-
vat, ettd opettaja tukisi kaikin tavoin oppilaiden kielellistd tuottamista.
Keskustelua virittdmadn voidaan kéyttda useita eri representaatioita, ku-
via, taulukoita, kuvaajia, yhtédloitd ja toimintavalineitd. On térkeéds ta-
sapainoilla kielen tarkkuuden ja merkityksen ymmairtamisen valilld ja
siispa oppilaiden kielid kannattaa kayttaa strategisesti hyvakseen. Op-
pilaiden matemaattiset ideat ovat tarkedmpid kuin ilmaisu tai sanasto,
josta voi lukea lisdd tdmdn kirjan luvusta 9. Arkikielelld ilmaistu ratkaisu
matemaattiseen ongelmaan kertoo oppilaan ongelmanratkaisukyvysta ja
loogisesta péittelystd ja ehkd myos kyvysta strategiseen oivallukseen, ja
yhteisessd keskustelussa se muotoutuu vahitellen matemaattisempaan
muotoon. Erés tirkeimmistd nakokohdista on, ettei opettaja luovu haas-

39 Barwell 2009, 76-77; Barwell 2012, 316.
40 Martinez & Dominguez 2018, 2, 8; Erath, Prediger, Quasthoff & Heller 2018, 177.
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tavista tehtdvistd,* vaan kehittda oppilaittensa matematiikan akateemista
lukutaitoa.

Se on niinku kahta oppimista paallekkain. Se on sen kielen ja kulttuurin
oppimista ja sitt se on vield sen aineen oppimista.

(Erityisluokanopettajan haastattelusta 2020)
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Kiaytannon kielipedagogiikkaa: Kielten
limittdisyys matematiikan opiskelun tukena

Maria Ahlholm & Silja Rajamaki

Monikielisessd luokassa matematiikkaa pohditaan daneen siirtyen kie-
lestd toiseen. Tarkastelemme téssé tekstissd esimerkkien avulla, miten
oppilaiden puheessa kielet limittyvit ja miten siirtymat kielesté toiseen
liittyvat merkitysneuvotteluihin, joita oppilaat kdyvit matematiikantun-
neilla." Kielet voivat limittyd keskenddn sanan, lauseen tai pidemmén
puheenjakson jilkeen. Merkitysneuvotteluissa oppilaat tyypillisesti kéyt-
tavdt monia kieliddn saadakseen kisitteen merkityksen selvitettyd.> Sekd
kielten limittdisyys ettd merkityksistd neuvotteleminen tukevat oppilai-
den matematiikan opiskelua uudella kielell4.

Esittelemme neljd esimerkkid, joissa kaikissa oppilaspari tekee yh-
teistd matematiikantehtdvai. Heille on annettu vain yksi tehtévépaperi
ja yksi kyni, ja he vuorottelevat tehtdvin kirjaamisessa mutta ratkaise-
vat jokaisen keskustelleen keskenddn. Nimet on muutettu, mutta alku-
kirjain viittaa oppilaan vahvimpaan kieleen. Ensimmadisessd esimerkissé
arabiankielinen Adib ja ranskankielinen Raphael lukevat suomenkielista
tehtdvdnantoa ja pohtivat vastaluvun kasitettd suomeksi ja englanniksi.

EsimerkKi 1: Vastaluku
o1 Adib vihenna luvusta kaksi luvun kakstoista vastaluku (.)

02 miinus kakstoista

1 Esimerkit ovat perdisin Vastaantulo-aineistosta, ks. Ahlholm & Lankinen (toim.) 2021.
2 Rajamiki 2019, 35, 47.
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03 Adib wait wait wait

04 Raphael wha:t

05 Adib luvun kakstoista vastaluku

06 Raphael  ?? nopeesti

o7 Adib luvun vastaluku tarkoittaa miinus kakstoista
o8 Raphael  joo:

09 Adib se on miinus kakstoista

10 Raphael  vastaluku aa: joo joo

11 Adib on miinus

12 Adib just no problem (.) it’s correct

13 Raphael okei ((nauraa))

14 Adib no it’s

15 Raphael ((kirjoittaa))

16 Adib it’s a plus

17 Raphael mut vastaluku on miinus

Katkelmassa Adib lukee tehtavai ja Raphael toimii kirjurina. Alussa
Adib toistelee tehtdvinannon osia (r. o1). Tehtdvéssd pyydetdan luvun
kaksitoista vastalukua, ja Adib tuottaa siihen heti vastausehdotuksen
(r. 02), mutta katkaisee ratkaisunsa englanninkieliselld mietintdilmauk-
sella (r. 03). Kielenvaihto saa Raphaelin heti vastaamaan englanniksi
(r. 04), ja Adib toistaa ongelmallisen kohdan (r. 05) hakien méaritelmaa
termille vastaluku (r. 07) "luvun vastaluku tarkoittaa miinus kakstoista”
Téstd kohdasta voi katsoa merkitysneuvottelun varsinaisesti alkavan,
koska vasta Adibin miéritelmédehdotuksen jilkeen my6s Raphael al-
kaa osallistua termin pohdintaan (r. 08, 10). Adib kuittaa yhteisymmair-
ryksen 16ytymisen jdlleen englanniksi. Keskustelu jatkuu englanniksi
(r. 12-16), kunnes Raphael lopuksi toistaa suomeksi merkitysneuvottelun
tuloksen “vastaluku on miinus” (r. 17). Matemaattisesti ajatellen vastaus
on epédtdydellinen, mutta tehtdvin kontekstissa ratkaisu toimii.

Jos oppilailla on yhteinen ensikieli ja he opettelevat yhdessé uutta
kieltd, siirtymid tapahtuu paljon varsinkin opeteltavasta kielesta ensi-
kielelle ja pddosa kommunikaatiosta rajoittuu helposti ensikielelld kéy-
tavaksi - erityisesti uuden kielen opettelun alkuvaiheessa. Yhteistd en-
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sikieltd on luonnollista kéyttad uudella kielelld opiskelun tukena, kuten
seuraava esimerkki osoittaa.

Esimerkki 2: Kuinka paljon?
o1 Abiir ((lukee tehtdvdnannon ddneen suomeksi))
02 Abiir $unu ya ni kuinka?
mitd tarkoittaa kuinka?
03 Asma ya‘ni ‘addes!
se tarkoittaa kuinka paljon!
04 Abiir $gad ¢an ‘adad al-flas
kuinka paljon oli rahan mddrd
05 Asma paljon ya‘ni ktir

paljon tarkoittaa paljon

Arabiankielisten Asman ja Abiirin keskustelussa Abiir tiedustelee kysy-
myssanan merkitystd Asmalta (r. 02) arabiaksi. Suomea enemmaén osaava
Asma kédantai (r. 03). Abiir tekee koekddnnoksen (r. 04), jota Asma vield
tdydentdd adverbin "paljon’ arabiankieliselld vastineella (r. 05).

Yhteisen ensikielen puuttuessa oppilaat siirtyvit useamman kielen
valilla ja rakentavat ndin merkityksid matematiikan késitteistd. Opiske-
lutapa vaikuttaa merkitysneuvottelujen méaraan. Oppilaille annettavat
yhdessa ratkottavat sanalliset tehtévit ja tehtdvit, joissa oppilaiden tulee
selittad omaa ajatteluaan toisille saavat aikaan paljon matematiikkapu-
hetta ja sen myota siirtymid ja merkitysneuvotteluja, kuten seuraavassa
esimerkissd.

Esimerkki 3: Keskiarvo

o1 Adib laske limpotilojen kes- keskiarvoo

02 Raphael kesiarvo (.) kesskiarvo

03 Adib 1 think that it’s like that

04 ((ndyttda paperille diagonaalista viivaa))
o5 Raphael mm mm mm

06 Adib yeah

o7 Adib it’s like that
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Katkelmassa Adib ja Raphael neuvottelevat sanan keskiarvo merkityk-
sestd. Heilld on edessadn paperilla joukko lampétiloja, joiden keskiarvo
heidén pitdisi laskea. Itse merkitysneuvottelu jatkui pitkddn, mutta téstd
katkelmasta kéy ilmi, kuinka he molemmat toistavat neuvoteltavana ole-
vaa Kkisitettd (r. o1, 02) ja prosessoivat sitd puhumalla englanniksi, joka
on heidédn keskindinen kayttokielensd (r. 03—07). Merkitysneuvotteluun
osallistuvat myds paperille piirretty kuvio ja numerot, joita oppilaat ak-
tiivisesti tutkivat. Kielten valilld siirtyminen yhden sanan ajaksi saattaa
johtua siita, ettd oppilas ei tiedd matematiikan kasitettd (kuten keski-
arvo) kielelld, jolla tehtédvid tehdddn. Esimerkin 3 kuvaamassa tilanteessa
kumpikaan oppilaista ei osannut my6skéaan englanniksi ilmaista, mita
keskiarvolla tarkoitetaan. Silti englanti oli heiddn yhteinen prosessoin-
tikielensd, joka edesauttoi tehtdvén ratkaisua. Puheen lisdksi oppilaat
neuvottelivat elein. Sanan osoittaminen (r. 04) toiselle oppilaalle ja ndin
sanan vahvistuksen saaminen oppilaan ensikielelld tai muulla kaytto-
kielelld voi auttaa ratkaisemaan koko matemaattisen tehtavén. Valilla
tehtdvin eteenpéin saamiseksi riittdd yhden keskeisen kasitteen ymmir-
tdminen ja tdimd mahdollistaa oppilasta ratkaisemaan tehtdvin.> Mate-
matiikkapuheen ja matematiikan kielentdmisen harjoittelu on térkeda
myd0s siksi, ettd oppilaiden taitotasot eri kielissd voivat rajoittautua eri
osa-alueille. Oppilas, joka ei ole kdynyt ensikielellddn koulua, voi osata
matematiikan kdsitteiston vain suomeksi. Siitd huolimatta on tarkeda,
ettd hin paasee kielentiméan matemaattista ajatteluaan myos didinkie-
lellddn, silld oppilas voi tarvita ongelman prosessointiin useampaa kiel-
tadn, jotta saa tehtdvén ratkottua.*

Aéneen tyoparin kanssa kdytavit matematiikan merkitysneuvottelut
ovat tirked tydtapa, johon oppilaat kannattaa totuttaa. Ytimekkaimmil-
ldan merkitysneuvottelu voi olla yhden oppilaan julkinen minimonologi
(esimerkki 4).

3 Ahlholm & Portaankorva-Koivisto 2018, 9o; Rajamiki 2019, 41.
4 Rajamaiki 2019, 36, 42, 46.
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Esimerkki 4: Vihenna
o1 Raphael  vdhennd

o2 Raphael ~ vdhenni eiko se ole miinus?

Esimerkissd 4 Raphael esittdd implisiittisen kysymyksen vihenna-verbin
merkityksestd kokonaan suomeksi.

Merkitysneuvottelut kietoutuvat tiiviisti yhteen kielten limittdmisen
kanssa, koska merkitysten pohtiminen on daneen ajattelua ja ajatteluun
tarvitaan kieltd. Siirtymista kielten vililld tapahtuu luonnostaan merki-
tysneuvotteluiden aikana, silla merkitysneuvotteluissa oppilaat kaytta-
vat hyodyksi kaikkia kielellisid resurssejaan rakentaakseen merkityksia.
Esimerkiksi kasitteet kuukauden ja viikon aikana ovat ajanmédreita, joi-
den merkitys uudella kielelld voi aueta oppilaille merkitysneuvottelun
aikana.’s Ajanmaéireet ovat osa matemaattista rekisteri ja ovat néin ollen
tarkeitd matematiikan ymmartamiseksi.®

Merkitysneuvottelun aikana oppilailla on mahdollisuus kayttda hyo-
dyksi kaikkia kieliddn rakentaakseen merkityksen matematiikan késit-
teille, jotka ovat tehtdvén teon kannalta oleellisia. Sekd siirtymait ettd
merkitysneuvottelut saavat aikaan paljon matematiikkapuhetta, joka on
tarkedd matematiikan opettelussa uudella kielelld. Kun oppilas opette-
lee kielentimadn matematiikkaa, hin selittdd samalla omaa ajatteluaan.
Opettajalle oppilaiden déneen ajattelun seuraaminen antaa korvaama-
tonta tietoa oppilaan kielellisten ja matemaattisten taitojen kehittymi-
sestd. Opettaja voi ddneen ajattelun aikana antaa oikea-aikaista tukea ja
korjata virheellisid kasityksid. Vain oppilaiden ajattelun kehitysté seu-
raamalla on mahdollista suunnata ja kohdentaa omaa opetustaan mie-
lekkaalla tavalla.

5 Rajamiki 2019, 50.
6  Wilkinson 2018, 170, 172.
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9 Matematiikan tiedonalan
kielen, oppimisen ja opettamisen
multimodaalisuus

Niina Lilja

Jokaisella tieteen- ja tiedonalalla on omat kielikdytanteensd. Ne koos-
tuvat paitsi alalle ominaisesta sanastosta myos sille tyypillisistd diskurs-
sikdytanteistd eli esimerkiksi siitd, miten argumentaatiota rakennetaan
ja miten syys- ja seuraussuhteita esitetdan.’ Kielelld on merkitystd myos
matematiikassa, aivan erityisesti matematiikan oppimisen ja opettami-
sen kdytinteissd. Tama merkitys on kidynyt entistd selvemmaksi moni-
kielisten matematiikan oppijoiden maéran lisdantyessé.”

Tarkastelen tdssd matematiikan tiedonalan kielen multimodaali-
suutta. Tarkoitan tiedonalan kielelld oppiaineelle tyypillista kielta, joka
muotoutuu toisaalta taustalla olevan tieteenalan ja toisaalta opettamisen
ja oppimisen kdytanteiden kautta. Késitettd tiedonalan kieli kdytetddn
myo6s perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa eri oppiaineiden
kielestd puhuttaessa.” Multimodaalisuus puolestaan tarkoittaa holistista
nikokulmaa, jossa huomio kiinnittyy kaikkiin nithin modaliteetteihin,
joiden varassa merkityksid luodaan. Tarkastellessani matematiikan tie-
donalan kielen multimodaalisuutta kiinnitdn siis huomion verbaalisen
modaliteetin lisaksi my6s esimerkiksi opettajan ja oppilaiden keholli-
seen toimintaan, vuorovaikutuksessa kéytettdviin materiaaleihin ja luok-

1 Ks. esim. Paldanius 2018.
2 Barwell ym. 2019; Wilkinson 2018.
3 Opetushallitus 2014.
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kahuoneen valkotaululle heijastettuihin tai kirjoitettuihin laskutoimi-
tuksiin. Tavoitteenani on havainnollistaa, miten multimodaalinen ilmi6
matematiikan tiedonalan kieli kokonaisuudessaan on. Esitan, etta tama
multimodaalisuus tulisi ottaa huomioon kielitietoisen opetuksen kay-
tanteissd ja aivan erityisesti opetettaessa oppiaineen sisaltojé oppilaille,
joille opetuksen kieli on toinen kieli.

Tutkimusaineistoni on kerétty videoimalla matematiikan oppitun-
teja oppilasryhmissé, joka koostuu oppivelvollisuusidn loppupuolella
(15-17-vuotiaana) Suomeen saapuneista nuorista. He suorittavat tutkimus-
aineiston kerddamisen aikana suomalaisen peruskoulun yldluokkia. Ndiden
“my6héan tulleiden” nuorten kotoutumisen kysymyksiin on kiinnitetty
huomiota monessa yhteydessa.* Heidén erityisend haasteenaan on oppia
uuden kotimaan kieli nopeasti, jotta koulussa menestyminen mahdollis-
tuisi ja mahdollisuudet jatkokoulutuspaikkoihin ja ty6eldmédan avautuisivat.

Maahanmuuttajatausta on yhteydessd koulussa menestymiseen.
Téma on tullut esiin esimerkiksi PISA 2012 -tutkimusaineistosta teh-
dyissd analyyseissa. PISA 2012 -tutkimuksessa yhteni arvioinnin koh-
teena oli matematiikka. Tulokset osoittivat, ettd 15-vuotiaiden ensimmai-
sen sukupolven maahanmuuttajanuorten keskiméaérdinen matematiikan
osaamistaso on yli kaksi kouluvuotta heikompi kuin nuorten, joilla ei
ole maahanmuuttajataustaa.’ Myds muissa selvityksissda matematiikan
osaamistason on havaittu olevan yhteydessa erityisesti sithen, minka
ikdisend oppilas saapuu maahan: mitd vanhempana hian muuttaa uu-
teen kotimaahansa, sitd heikommin hén pdrjad matematiikassa. Erityi-
sen haasteellisessa asemassa ovat yldkouluikdisend saapuvat oppilaat, joi-
den kouluhistoria saattaa olla rikkonainen.® Nami havainnot viittaavat
sithen, ettd matematiikan osaaminen on kiinteésti yhteydessd oppilaan
kielitaidon tasoon opetuskielessa.

Matematiikan sisélt6ja toisella tai vieraalla kielelld opiskelevien op-
pilaiden haasteet liittyvit paitsi matematiikan tiedonalan kieleen myds

4 Ks. esim. Valtion kotouttamisohjelmat vuosille 20122015 (Ty6- ja elinkeinoministerio
2012) ja vuosille 20162019 (Tyo- ja elinkeinoministeri6 2016).

Ks. Harju-Luukkainen ym. 2014.

6 OECD 2013.

v
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sithen, ettd opetuksen kieli on oppijoille samaan aikaan sekd opetuksen
viline ettd kohde.” Jotta matematiikan opetusta pystyisi seuraamaan,
on siis opittava opetuskieltd yleisesti ja matematiikan tiedonalan kielta
erityisesti. Yksi keskeinen nimenomaan matematiikan tuntien kieltd
koskeva huomio on my®os se, ettd oppilaat eivit samalla tavalla tormaa
matematiikan kieleen luokkahuoneen seinien ulkopuolella kuin esimer-
kiksi yhteiskuntaopin kasitteisiin, joita kuulee vaikkapa uutisissa ja voi
lukea sanomalehdisté. Tédssd mielessd matematiikan tiedonalan kieltd
voi pitdd opiskelijoille "vieraana kielend”. Opetustilanteita ja eri tiedon-
alojen kieltd kisittelevassd tutkimuksessa korostuu ajatus siitd, ettd tie-
donalojen akateemisen kielen oppimisessa olennaista on, ettd oppija
padsee osallistumaan merkityksellisiin vuorovaikutustilanteisiin, joissa
kiinnitetddn eksplisiittistd huomiota tiedonalan kieleen.® Tarvitaan myos
lisad tutkimusta siitd, miten monikielisten (ja muidenkin) oppijoiden
tukeminen akateemisen kielen haltuunotossa tarkoituksenmukaisim-
min toteutuu. Luvussani pyrin analyysin kautta lisddméaan ymmarrysta
siitd, millaista matematiikan tiedonalan kieli on ja miten matematiikan
kielen oppimiseen liittyvit haasteet nakyvit luokkahuoneen vuorovai-
kutuksessa.

Matematiikan tiedonalan kieli

Maahan vasta saapuneiden oppilaiden ja muiden monikielisten op-
pilaiden opetusta ja oppimista pohdittaessa yksi tdrked kasitteelli-
nen eronteko liittyy peruskielitaitoon ja akateemiseen kielitaitoon.®
Témén kasitteellisen eronteon taustalla olevassa ajattelussa korostuvat
koulutuksellisen oikeudenmukaisuuden kysymykset: on tirked tehdé ero
kieleen liittyvien oppimisen haasteiden ja muista syistd johtuvien oppimi-
sen haasteiden vilille, jotta monikielisten oppilaiden kielellistd kehitysta
olisi mahdollista tarkoituksenmukaisesti tukea. Akateemisen kielitaidon
on luonnehdittu eroavan arkisesta peruskielitaidosta erityisesti kognitii-

7 Wilkinson 2018.
8  Schleppegrell 2013.
9 Cummins 1984.

241



Nr1iNA Livnja

visen vaativuuden ja kontekstin médaran suhteen.” Jokapéivéisen eldméan
kielenkayttotilanteissa vuorovaikutustilanteen konteksti usein tukee ym-
martamistd: esimerkiksi kioskilla asioitaessa puhutaan nikyvilld olevista
tuotteista, joita voi osoittaa. Akateemiselle kielenkéytolle taas ovat omi-
naisia abstraktit aiheet, joiden ymmartdmistd konteksti ei valttdmatta tue.
Vaikka jako peruskielitaitoon ja akateemiseen kielitaitoon on kay-
tannon opetustyon kannalta térked kiinnittdessaan huomion kielitaidon
eri ulottuvuuksiin, sitd on myos kritisoitu. Erityisesti akateemisen kie-
litaidon kasite on kiistanalainen eika ole tdysin yksiselitteistd, miké sen
erottaa peruskielitaidosta, silld luonnehdinnat kognitiivisesta vaativuu-
desta ja kontekstin vdhdisemmastd médrésta eivét ole kovin tasmallisid.
Kysymys on haastava erityisesti puhuttua vuorovaikusta tarkasteltaessa.
Esimerkiksi luokkahuoneessa kéytetty kieli ei aina eroa jokapdivaisestd
kielestd, ja monista kognitiivisesti vaativista ja abstrakteista asioista on
mahdollista puhua my6s jokapaivdiselld informaalilla kielelld.” Akatee-
minen kielitaito ei myoskddn ole mikain yksi yhtendinen kokonaisuus,
vaan jokaisella tiedonalalla on oma akateeminen kielensa. Erityisen sel-
védnd ero néyttdytyy sanastossa ja kullekin oppiaineelle ominaisissa ka-
sitteissd.”” Kunkin tiedonalan kielessd on lisaksi vdistimattd my0s sisdistd
variaatiota. Matematiikan tiedonalan kieli on ainakin kasitteiden osalta
erilaista vaikkapa funktioita ratkaistaessa kuin geometrian tunneilla.
Matematiikan tiedonalan kielelle on aikaisemman tutkimuksen pe-
rusteella ominaista esimerkiksi se, ettd matemaattisten késitteiden lisdksi
matematiikasta puhuttaessa kdytetddn myds arkikielen sanoja — kuiten-
kin tasmillisemmassd matemaattisessa merkityksessa.” Myos matemaat-
tiset symbolit seki erilaisten matemaattisten toimitusten visuaalistuk-
set luonnehtivat matematiikan kieltd. Liitutaulu on perinteisesti ollut
matematiikan opetuksessa hyvin keskeisessd asemassa: sen asemaa on
luonnehdittu jopa ikoniseksi.* My0s tdssd luvussa tarkastelemillani ma-

10 Mt

11 Leung200s5.

12 Ks. esim. Lilja & Vaarala 2015
13 Leung200s5.

14  Greiffenhagen 2014.

242



9 MATEMATIIKAN TIEDONALAN MULTIMODAALISUUS

tematiikan oppitunneilla suurin osa opetuksesta tapahtuu luokkahuo-
neiden liitu- ja valkotauluilla. Opettaja kirjoittaa taululle ja selittdd ma-
temaattisia ilmi6itd taulun kautta. Taulutyoskentely vaikuttaa keskeisesti
sithen, millaista luokkahuoneen vuorovaikutus on ja millaisia kielellisid
taitoja se oppilailta vaatii. Olennaista on se, ettd luokkahuoneen puhe
liittyy vahvasti taululla ndkyviin laskutoimituksiin ja havainnollistuksiin.
Omassa puheessaan oppilaiden haasteena on osata viitata taululla na-
kyviin asioihin ja ilmi6ihin. Tamai edellyttdd matemaattisten ilmididen
kielentamisen taitoa, mika voi olla haastavaa.”

Matematiikan kieltd luonnehtii myés multimodaalisuus: merkityksia
ei rakenneta vain késitteiden ja kielen rakenteiden varassa, vaan myos
opettajan ja oppilaiden kehollisella toiminnalla sekd luokkahuoneen ma-
teriaalisella ympéristolld on téssé tiarked roolinsa. Tdsséd analysoimillani
matematiikan oppitunneilla seké opettaja ettd oppilaat elehtivit verrat-
tain runsaasti. Analyysissa kiinnitdn huomiota erityisesti puhujalta toi-
selle toistuviin eleisiin. Tallaista eleiden ketjuuntumista on tarkasteltu
luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuksessa aikaisemminkin, myos
matematiikan oppitunneilla.’ Eleiden toistoja on tutkittu kiinnosta-
vasta nakokulmasta myos osana matematiikan oppitunneille ominaisia
“semioottisia kimppuja”” Opettajien ja oppilaiden eleitd tutkineet Arza-
rello, Paola, Robutti ja Sabena kuvaavat niitd “semioottisia kimppuja”
eli keskustelusekvenssejd, joissa opiskelija ensin ilmaisee jonkin mate-
maattisen idean tai ajatuksen kayttden informaalia kielté ja spontaaneja
eleitd. Opettaja sitten toistaa ja jéljittelee opiskelijan eleitd ja muotoilee
kielellisesti opiskelijan esittiman idean tai ajatuksen tdsméllistd mate-
matiikan kieltd kdyttden. Heiddn esimerkkinséd havainnollistavat, miten
matematiikan oppiminen on olennaisesti myds matemaattisten proses-
sien kielentdmisen oppimista ja matematiikan tiedonalan kielellisten
kaytanteiden omaksumista.’

15 Ks. my0s Lilja 2014.

16 Ks. esim. Alibali ym. 2019.
17 Arzarello ym. 2009.

18 Ks. myds Joutsenlahti 2003.
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Opiskelijoiden eleet Arzarellon ym. analysoimissa semioottisissa
kimpuissa auttavat heitd rakentamaan siltaa kehitteilld eli oppimisen
kohteena olevan matemaattisen ilmion ja kielen vilille. Opiskelijat siis
kayttavat eleitd pyrkiessddn kielentimdin jotakin sellaista, mistd he eivét
vield osaa puhua tasmillisilld matematiikan termeilld. Kokeellisessa ele-
tutkimuksessa on myds havaittu, ettd toista kieltd kayttavat puhujat eleh-
tivat enemman kuin didinkieliset puhujat — erityisesti hetkind, jolloin
puhe on epédsujuvaa. On arveltu, ettd eleitd kdytetdan naissd tilanteissa,
jotta keskustelukumppani tarjoaisi apuaan.” Eleet auttavat myos puhujaa
itsendisesti l6ytdiméaan sanoja. Arzarellon ym. analyysissa korostuu myds
eleiden rooli oppimisen resursseina.

Semioottisissa kimpuissa toistuvat eleet rakentavat luokkahuoneen
vuorovaikutukseen tekstuaalista yhtendisyyttd, joka saattaa auttaa erityi-
sesti toisella kielelld opiskelevia oppilaita seuraamaan opetusta ja yhteen
liittyvid puheenvuoroja.>® Arzarellon ym. aineisto on kuitenkin perdisin
matematiikan oppimistilanteista, joissa oppijat kdyttavat ensimmaista
kieltddn. Samantyyppinen semioottisen kimpun kuvio on havaittavissa
my0s tdssd tarkastelussa olevassa toista kieltd kayttavien oppilaiden
luokkahuonevuorovaikutuksessa. On mahdollista, ettd semioottisten
resurssien kimppuuntuminen on tyypillistd nimenomaan matematiikan
opetukselle, jossa kiytetddn paljon eleitd ja eri materiaaleja abstraktien
ilmididen konkretisoimiseen, ja matematiikan tiedonalan kielellisille
kaytanteille ylipaataan. Analyysiosassa tarkastelen muutamaa semioot-
tista kimppua, jotka havainnollistavat matematiikan tiedonalan kielen
eri ulottuvuuksia opiskelijaryhméssd, jonka kaikki oppijat opiskelevat
matematiikkaa toisella kielellddn uudessa kotimaassaan.

Multimodaalinen ndkékulma matematiikan

tuntien vuorovaikutukseen

Tutkimusaineistonani on videonauhoituksia matematiikan tuntien luok-
kahuonevuorovaikutuksesta. Tunneille osallistuva ryhma koostuu oppi-

19 Graziano & Gullberg 2018.
20  ks. my6s Alibali ym. 2019.
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velvollisuusidn loppupuolella Suomeen saapuneista maahanmuuttaja-
nuorista, jotka ovat suorittamassa peruskoulun yldluokkien oppimaédraa
kahden lukuvuoden aikana. Olen seurannut timén ryhmén koulunkéyn-
tid sadnnollisesti koko kahden lukuvuoden ajan ja videoinut matematii-
kan oppituntien lisaksi myds suomi toisena kielend -, historian, yhteis-
kuntaopin ja biologian oppitunteja. Tavoitteenani on lisdtd ymmaérrystd
siitd, millaisia haasteita eri oppiaineiden sisiltdjen oppimiseen toisella
kielelld liittyy ja miten oppijat omaksuvat suomen kieltd ja oppiainesisal-
tojd samanaikaisesti. Matematiikan oppitunteja on aineistossa yhteensa
61. Tutkimukseeni on oppilaitoksen rehtorin lupa, ja sen lisaksi lupa op-
pituntien videointiin kysyttiin erikseen opettajilta ja oppilailta.
Analyysimenetelméni luokkahuonevuorovaikutuksen erittelyssd on
multimodaalinen keskustelunanalyysi. Keskustelunanalyyttisen tutki-
muksen tavoitteena on eritelld niitd keinoja, joiden avulla ihmiset vuo-
rovaikutustilanteissa rakentavat yhteistd ymmarrystd eli intersubjektii-
visuutta sekd tehda nakyviaksi keskusteluvuorovaikutuksen jasentynei-
syyttd. Puhetta ja vuorovaikutusta analysoidaan toimintana. Kiinnostuk-
sen kohteena on se, miten ihmiset rakentavat puheenvuoronsa niin, etta
ne ovat vastaanottajalle tunnistettavia sosiaalisia toimintoja. Vuorovaiku-
tustilanteiden analysoiminen multimodaalisesta ndkokulmasta tarkoit-
taa, ettd analysoijan huomio kohdistuu kaikkiin niihin resursseihin, jotka
ovat vuorovaikutuksen etenemisen kannalta olennaisia. Naitd ovat kielel-
liset resurssit (sanasto, rakenteet) seki keholliset resurssit, kuten esimer-
kiksi eleet, vartalon asennot, katse ja kaikki ne materiaalit ja esineet, joita
osallistujat kayttavit. Olennainen on ajatus, ettd mikaan ndista resurs-
seista ei ole lahtokohtaisesti toisia keskeisempi vaan jokaisen resurssin
merkityksellisyys rakentuu aina tilanteisesti, osallistujien toiminnassa.”
Viime vuosina eri multimodaalisten resurssien yhteispelid on analy-
soitu myos niin sanottuina “multimodaalisina hahmoina” (multimodal
gestalt). Téssd analyysindkokulmassa korostuu ajatus siité, ettd vuorovai-
kutukselliset resurssit toimivat yhdessd samoja pdamairid kohti. Ndin
ollen resursseja ei ole mielekéstd analysoida toisistaan erilladn. Esimer-

21 Ks. Sidnell 2010; Mondada 2014.
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kiksi kdsieleet on usein hyvin tarkasti sovitettu sithen materiaaliseen ja
fyysiseen kontekstiin, jossa niitd kdytetddn.>» Matematiikan oppitunneilla
— ja ihan erityisesti tdssd tarkastelemassani aineistoissa — eleet ovat usein
yhteydessé taululla nakyviin kirjoituksiin ja kuvioihin, silld tunneilla pu-
hutaan nimenomaan niistd. Tarkastelen téstd syystd luvussani merkitysta
rakentavia resursseja suhteessa toisiinsa ja kiinnitdn huomiota kielen li-
saksi eleisiin, ilmeisiin, katseeseen, liikkeeseen ja sithen, miten osallistujat
kayttavit eri materiaaleja yhteisten merkitysten rakentamisessa. Video- ja
adninauhoitukset on litteroitu Mondadan kehittdmien multimodaalisen
keskustelunanalyyttisten litterointikonventioiden mukaisesti.”

Multimodaalinen toiminta matematiikan
oppitunneilla

Analyysissa esitdn kaksi esimerkkikatkelmaa, jotka havainnollistavat,
miten matematiikan opetus rakentuu opettajan ja opiskelijoiden mul-
timodaalisessa toiminnassa. Analysoimani jaksot ovat opettajan aloitta-
mia kysymys-vastaus—palaute-jaksoja. Tallaiset opettajan kysymykselld
alkavat toimintajaksot ovat luokkahuoneessa hyvin tyypillisid — niitd voi
pitad koko luokkahuonevuorovaikutuksen selkdrankana.>* Opettajan ky-
symysten tehtdvina luokkahuoneessa on jasennelld opiskeltavaa asiaa ja
testata oppilaiden osaamista.” Jotta kysymykseen olisi mahdollista vas-
tata, vastaajan on ymmarrettavd kysymys. Taman lisdksi vastaaminen
edellyttad usein myos ymmarrysta opiskeltavista sisdlloistd. Opettajan
kysymykset voivat olla hyvin monenlaisia suhteessa siihen, millaista kie-
lellistd ja sisdllollista osaamista ne opiskelijoilta edellyttavit.
Esittaimieni esimerkkikatkelmien kysymykset ovat keskendin erilai-
sia ja havainnollistavat matematiikan tiedonalan kielen eri ulottuvuuk-
sia. Ensimmadisessd esimerkkikatkelmassa opettaja hakee kysymyksel-
ldan kulman maéritelméa. Kulma on arkikielen sana, jota kyseiselld geo-
metrian kurssin tunnilla 1dhdetdan kuitenkin kdyttaiméaan tasmallisem-

22 Mondada 2014.

23 Ks. Mondada 2022.

24  Sinclair & Coulthard 1975.
25 Kleemola 2007.
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missd matemaattisessa merkityksessd. Toisessa esimerkkikatkelmassa
opettaja kutsuu opiskelijoita tunnistamaan yhdenmukaisuutta taululla
nikyvissd kuvioissa. Jotta tdhdn tunnistamista vaativaan kysymykseen
olisi mahdollista vastata, oppilaan on ymmarrettdvd yhdenmukaisuuden
kasite ja my0s pystyttava yhdistimaédn se ilmioon, johon se geometriassa
viittaa. Kysymys siis edellyttdd sekd matematiikan tiedonalalle ominai-
sen kisitteen tuntemista ettd matematiikan sisaltdjen osaamista. Nama
eivit tietenkddn ole toisistaan irrallisia asioita, vaan oppiainesiséltojen
oppiminen on nimenomaan oppiaineelle tyypillisiin puhetapoihin so-
siaalistumista.*® Esimerkit havainnollistavatkin, miten matematiikan op-
piminen on olennaiselta osin tiedonalan kielen oppimista.

Kysymystd seuraa vastaus, jonka saattaa luokkahuoneessa tuottaa sa-
manaikaisesti useampikin opiskelija. Analysoimieni matematiikan oppi-
tuntien vastausvuoroille on tyypillistd, ettd opiskelijat vastaavat informaa-
lilla kielelld ja rakenteellisesti elliptisesti. Vastauksissa on kuitenkin ldhes
aina my0s lisamerkityksid tuovia eleitd mukana. Opiskelijoiden tuottamaa
vastausta seuraa opettajan vuoro, jossa opettaja toistaa opiskelijoiden vas-
tauksen sitd samalla tdydentden. Esimerkkini kuitenkin eroavat aiemmin
esittdmisténi Arzarellon ym. analysoimista semioottisista kimpuista sikali,
ettd ndissd opettaja ei aina omassa vuorossaan uudelleenmuotoile opis-
kelijoiden vastauksia tdsmallisemmaélle matemaattiselle kielelle niin kuin
opettaja heiddn analyyseissaan teki.”” Sen sijaan opettaja voi jatkaa ja tay-
dentad opiskelijoiden esittimid ajatuksia yhtd arkisella kielelld. Analyysini
mukaan timé on yhteydessda muun muassa sithen, millaiseen luokkahuo-
neen toiminnalliseen kontekstiin kysymys-vastaus—palaute-jaksot sijoit-
tuvat. Jos jakso esimerkiksi sijoittuu aivan uuden asian kasittelyn aloituk-
sen yhteyteen, olennaista on ilmién monipuolinen havainnollistaminen.
Ensimmadinen esimerkkijakso on tallainen. Tdsmalliset kisitteet ilmidille
opitaan, kun perusymmarrys siitd on olemassa.

Molemmat esimerkkindytteet ovat siis geometrian kurssilta, joka
on kyseisen ryhmén seitsemds matematiikan kurssi ylakoulussa. En-

26  Ks. esim. Dalton-Puffer 2011.
27 Arzarello ym. 2009.
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simmiinen esimerkki sijoittuu aivan kurssin alkuun. Opettaja on hei-
jastanut taululle nakyviin oppikirjatekstid, jossa on méaritelty kulma
(tekstin sisdlté ndkyy kuvassa 1). Hédn ei kuitenkaan ole kehottanut
opiskelijoita lukemaan tekstid eikd sitd ole vield muutenkaan kasitelty,
vaan Kkisittely alkaa opettajan hakukysymykselld “mikd on kulma”
(r. 2). Kysymys on muotoiltu hakemaan vastaukseksi médritelmai, joka
voisi kielellisesti toteutua esimerkiksi kopulalauseena (kulma on x).**
Tallaiset madritelmid vastaukseksi hakevat kysymykset ovat aineistoni
tunneilla tyypillisié erityisesti uuden asian kisittelyn alkaessa eikd niitd
aina kasitelld aitoina kysymyksind, vaan niihin suhtaudutaan usein uutta
asiaa pohjustavina retorisina aloituksina. Tdssakin opettajan kehollinen
toiminta kysymyksen esittimisen aikana viestii siitd, ettd hin esittdd
kysymyksensd enemmén ikddn kuin johdatteluna tunnin aiheeseen.
Kysymysta esittdessddn hdn ei katso oppilaisiin, vaan kévelee kohti
luokan etuosassa olevaa kaappia, josta hin ottaa ison harpin (r. 4).

Esimerkissd 1 opiskelijoista Fero kuitenkin kisittelee opettajan ky-
symysta oikeana vastausta hakevana kysymyksena (r. 4). Vastauksessa
hén toistaa ensin kulma-sanan nopeasti ja osoittaa sitten oikealla kidel-
lddn kohden sité luokan nurkkaa, jota ldhelld opettaja seisoo. Hdn jatkaa
vuoroaan verbaalisesti sanoen sielld on kulma, taalla on kulma’ Osoitet-
tuaan kohti opettajaa lihelld olevaa kulmaa hén vie kitensé vartalonsa
eteen yhteen kulmamaiseen asentoon (ks. kuva 2).

Kulmia

* Kulma on kahden samasta pisteesta lahtevan puolisuoran valiin jaava alue.
* Terdva kulma on kulma, jonka asteluku on 0°-90°

* Suora kulma on 90°

* Tylppa kulma on kulma, jonka asteluku on 90° — 180°

* Oikokulma on 180°

* Taysikulma on 360°

Kuva 1. Kulman madritelmid taululle heijastetussa
oppikirjatekstissa.

28  ks. esim. Couper-Kuhlen & Selting 2018, 232-234.
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Esimerkki 1: Kulma

Opettajan eleet ja katse *
Feron eleet ja katse +
Muhammedin ja Mirandan eleet ja katse

01 OPE *eiku anteeks kulmista ensinna?

02

appia->

Kuva 2: Fero nayttad kulmaa kdsieleelld.

05 OPE =nii (. [siind on kulma=

harr ja osoit

06 FER [joo
07 MUH [se on
08 FER

09 MUH <°yhdeks&nkymmentd®>

10 JIL se o[n

11 OPE [*n- nurkka on vah&n niinku syno[nyymi
—>%0o .
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12 MUH [°onko®
13 yhde [ksdnkymmenta
14 OPE [*Yhdeksankymmenta

*tarttuu molemmilla k&silld& harpista ja
vaantaa sen 90 asteen kulmaan->

15 MUH aaa

16 (.)

17 FER sama kuin ( - )
18 (.)

nillee yheksankymmenta astetta?
edes 90 asteen kulmassa;,

20 (.)

21 MUH joo (.)

+

22 OPE: *eli (.) sille nimi (.) <suorakulma>

oittaa suorakulma-sanaa taululle heijastetussa tekstissd

-

23 MUH
24 OPE
muh
25 nii (.) ihminen rakentaa hirveen paljo
26 yvheksankymment [4 astetta
27 MUH [°yhdeksdn joo®°

28 OPE se yleenséd parhaiten pysyy pystyssa

Feron vuoron verbaalinen osa koostuu kulma-sanan toiston liséksi kah-
desta eksistentiaalirakenteesta, jotka esittelevit, missd kulmia on luokka-
huoneessa nahtévilld. Osoittaessaan kohti luokan nurkkaa ja havainnol-
listaessaan kulmamaista muotoa omilla késillaan Fero osoittaa ymmar-
tavinsd, millaiseen ilmidon kulma-sana viittaa ja millaisesta muodosta
siind on kysymys. Voi siis ajatella, ettd Feron eleet tuovat vastaukseen
madritelmén piirteitd havainnollistaessaan, millainen muoto kulma on.

Samanaikaisesti Feron vastuksen kanssa my6s hianen edessddn istuva
Miranda piirtdd oikealla kddellddn vihkonsa yldpuolella kulmamaisen
kuvion (r. 4, kuva 2). Vaikka Miranda ei siis vastaa opettajan kysymyk-
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seen ddneen, hin tuottaa vastauksen kehollisesti. Fero ja Miranda siis
vastaavat molemmat opettajan kysymykseen samanaikaisesti ja erilai-
sia kehollisia resursseja kdyttden. Omassa seuraavassa vuorossaan myos
opettaja jatkaa samaa linjaa: hédn tuottaa samanlaisen eksistentiaalira-
kenteen kuin Fero omassa vuorossaan sanoen siind on kulma’. Saman-
aikaisesti hdn avaa kddessddn olevan ison harpin ja osoittaa sen osien
viliin jadvaa aluetta oikealla kddelladn. Fero, Miranda ja opettaja siis
kaikki madrittelevat kulmaa ensisijaisesti osoittamalla kohti kulmia ja
havainnollistamalla kulman muotoa eleilld ja ilmaan piirtdmalla. Maa-
ritteleminen tapahtuu siis ndyttdmalld, ei sanoittamalla.

Aiemmissa tutkimuksissa semioottisille kimpuille tyypillinen piirre
oli se, ettd niiden kolmannessa vuorossa opettajat sanoittivat opiske-
lijoiden arkikieliset vuorot uudelleen tdsméllisempid matematiikan
kasitteitd kdyttden.* Tdssd ndin ei kuitenkaan tapahdu. Tama selittyy
nihdikseni kysymys—vastaus—palaute-jaksojen toiminnallisella sijoit-
tumisella. Arzarellon ym. analysoimat esimerkkikatkelmat sijoittuivat
hetkiin, joissa opiskelijat ovat ryhmassa ratkaisseet tehtdvid ja joissa he
raportoivat vastauksistaan opettajalle. Néissd tilanteissa opiskelijat ovat
siis jo jossain madrin tutkineet ja opiskelleet puheena olevia matemaat-
tisia ilmiGitd. Téssd tarkastelemani jakso sen sijaan sijoittuu than kési-
teltdvdn aiheen aloittamisen yhteyteen: koko geometrian kurssin opetus
alkaa tdstd. Vaikka kulman tdsmaillinen maéritelma on kaikkien néhta-
vissé taululla koko ajan, sithen ei vield tdssd vaiheessa viitata, vaan sen
sanoittaminen tulee ajankohtaiseksi myohemmin. Esimerkki havain-
nollistaa siis myos sita luokkahuonevuorovaikutuksen jasentymisessa
selvisti ndkyvad ilmiotd, ettd kysymysten relevantit vastausvaihtoehdot
eivit motivoidu ainoastaan kysymyksen kielellisen rakenteen perusteella
vaan myos suhteessa sithen, mihin kohtaan opettajan opetusagendaa ja
luokkahuonevuorovaikutuksen toiminnallista kontekstia kysymys sijoit-
tuu. Kysymysten muotoilua ja kysymyksiin tulevia vastauksia analysoi-
taessa on siis tirked ottaa huomioon multimodaalisen muotoilun lisdksi
myos laajempi vuorovaikutuksen toiminnallinen konteksti.

29  Arzarello ym. 2009.
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Sekvenssin jatkuessa kulman méarittelyd tdsmennetddn esimerkkien
avulla. Muhammed kysyy, onko kyseinen kulma yhdeksankymmenta
astetta (r. 9, 12). Kysymys saa motivaationsa mahdollisesti siita, ettd
taululla nakyvissa kulman mééritelmissa luku 9o toistuu monta kertaa.
Opettajan ensimmaiseksi harpilla havainnollistama kulma oli huomat-
tavasti pienempi kuin 9o astetta. Reaktiona Muhammedin kysymyk-
seen hdn kuitenkin vdantad harpin yhdeksdankymmenen asteen kulmaan
(r. 14, 19). Nédin hdnen on mahdollista esitelld opiskelijoille késite suora
kulma; joka on my6s nakyvissd taululle heijastetussa tekstissd, jota opet-
taja kasitettd sanoessaan samalla osoittaa (r. 22). Kiinnostavaa on, ettd
tdman jalkeen Muhammed osoittaa ja koskee ikkunanlaudassa olevaa
yhdeksdankymmenen asteen kulmaa (r. 24). Han siis kéyttad luokkahuo-
neen materiaaleja hyvikseen kulman kasitteen maarittelyssa.

Opettaja seuraa Muhammedin kehollista toimintaa tarkasti. Tama
nikyy siing, ettd hdn ndyttda lausuvan niin-partikkelin reaktioksi juuri
Muhammedin toimintaan (r. 25). Sen jédlkeen hén jatkaa selitystdan pu-
humalla siitd, miten nimenomaan rakentamisessa suorat kulmat ovat
tarkeita (r. 25-26, 28).

Esimerkissd kaksi on néhtdvissd keskustelun rakenteen nakokul-
masta samantyyppinen opetussekvenssi. Jakso sijoittuu kuitenkin koh-
taan, jossa ollaan yhdessé kisittelemissd esimerkkitehtdvaa. Opettajan
kysymys kutsuu opiskelijoita tunnistamaan yhdenmukaisia kuvioita tau-
lulta (r. 2, 6). Taululla ndkyvit kuviot on havainnollistettu kuvassa 3.

3,2m 54,8m

Kuva 3: Yhdenmuotoisuus.
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Esimerkki 2: Yhdenmuotoisuus

01

02

03

04

05

06

07

08

09

10
11

12

13

14

15

16

OPE

ABU

OPE

HAS

ABU

OPE
ABU

OPE

*tdssd on se oleellista et o- (.)
*osoittaa karttakepilld taululla
ndkyvdsd kuvion pienempdd kolmiota

*onks tassd jotain yhdenmuotosuutta?
*kddntyy katsomaan luokkaan p&in;
pysyy liikkumattomana->

(0.8)
joo on.
()

m- *missd ndatte yhdenmuotosia kappaleita
—->*kddntyy vilkaisemaan kuvioita taululla
ja katsoo sitten uudelleen luokkaan,

pysyy samassa asennossa->

+(siin) on sama
+ojentaa kdtensd eteenpdin ja
piirtdd oikealla etusormella ilmaan kolmion->

)+
->+

sa” [ma
“ojentaa kdtensd ja alkaa piirtdd ilmaan;
vie sitten kdden olkapddlleen—>

[samallaine kolmio (.) [ nii
[joo

*aurinko vaikka n&aa ei ookkaa iha
->*osoittaa karttakepill& oikean olkansa taakse
ja alkaa sitten osoitella kuvioita taululla ->
vierekkdim mut aurinko on
kdytédnnéssa niin niin niin niin
kaukana, (.) et *nda on, (.) ihan
*osoittaa taululla ndkyvien kolmioiden

samansuuntausia hypotenuusia ->
sSamassa asennossa nuo Va]ijt.
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Téssa tilanteessa yhdenmuotoisuuskasitettd on selitetty juuri edelld, ja
nyt opiskelijoiden tehtdva on siis tunnistaa yhdenmuotoisuus taululla
nikyvistd kuviosta. Opettaja muotoilee kysymyksensa ensin vaihtoeh-
tokysymykseksi (r. 2), johon tuleekin Abulta myénteinen vastaus (r. 4).
Témad ei kuitenkaan varsinaisesti vie keskustelua eteenpéin. Seuraavaksi
opettaja muotoilee kysymystadn hakukysymyksen muotoon ja kehottaa
opiskelijoita kertomaan, missd he niakevit yhdenmuotoisuutta (r. 6). On
selvdd, ettd yhdenmuotoisuutta voi ndhda vain, jos tietdd, mitd yhden-
muotoisuus tarkoittaa. Tédssd suhteessa timé kysymys on siis laadultaan
hyvin erilainen kuin esimerkin 1 kysymys, silld kysymykseen vastaami-
nen edellyttdd matemaattisen késitteen ymmartamista.

Hasan ottaa vastausvuoron ensimmaisend heti opettajan kysymyk-
sen jilkeen (r. 7). Verbaalisesti hdnen vastauksensa kuuluu ’siind on
sama. Siind-pronominimuoto viittaa johonkin taululla nidkyvain ku-
vioon. Néin sanoessaan Hasan osoittaa kohti taulua oikealla kiddellddn
ja myOs tdma osoittava ele siis viestii sen, ettd myos han on puhumassa
taululla nakyvistd kuvioista (eikd esimerkiksi muista luokkahuoneessa
lasnad olevista yhdenmuotoisista kappaleista). Sana sama ei kuitenkaan
varsinaisesti identifioi taululla nidkyvistd kuvioista mitdan tdsmallisesti.
Taman tekevit kuitenkin Hasanin eleet: han piirtad oikealla kddelld il-
maan kolmion, joka noudattelee muodoltaan melko tarkasti taululla
nédkyvien kolmioiden muotoa. Vaikka hén ei siis vastauksessaan kielen-
nékaan, ettd taululla ndkyvat yhdenmuotoiset kolmiot, hdnen vastauk-
sessaan kielellisen ja kehollisen toiminaan yhteispelissd rakentuu tima
merkitys. Hasanin vuoro on kielellis-kehollinen yksikko, jonka merkitys
on selvasti enemmén kuin mité sen pelkka verbaalinen sisalté nayttda.
Kuten esimerkissd 1, myds tédssa toinenkin oppilas ryhtyy samanlaiseen
selitystoimintaan: myds Abu sanoo 'sama’ ja alkaa piirtad kolmiota il-
maan (r. 9). Opettaja kuitenkin ottaa vuoron ldhes samanaikaisesti ja
Abu keskeyttdd piirtdmisen vieden kitensd olkapdilleen.

Seuraavassa vuorossaan opettajan voi ajatella sanoittavan Hasanin
kehollisen toiminnan - tai ainakin sen osan Hasanin vuorossa, jonka

30  Ks. my6s Keevallik 2013; Lilja ym. 2020.
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Hasan rakensi sanomalla sama ja piirtdmalld ilmaan kolmion. Opettaja
sanoo samanlainen kolmio’ (r. 10). Téssi siis toistuu hyvin samanlai-
nen kuvio kuin aiemmassa semioottisia kimppuja koskevassa Arzarellon
ym. analyysissa: opettaja sanoittaa opiskelijoiden vastausvuoron tasmal-
lisemmalla kielella (vaikkakaan ei vield tdssa vaiheessa matemaattisen
eksaktilla kielelld). Kiinnostavaa on my®os se, ettd seuraavaksi opettaja
jatkaa kuvaan liittyvaa yhdenmukaisuutta kisittelevia selitystadn. Ku-
vaan liittyvdssd tilanteessa ajatellaan, ettd aurinko paistaa kuvassa né-
kyvdn kerrostalon takaa ja henkilon takaa siten, ettd ndistd molemmista
muodostuu varjo. Varjosta puhuessaan opettaja osoittaa samalla taululla
nékyvien kolmioiden pisimpié sivuja eli hypoteenuusia karttakepilldan.
Selitys tekee relevantiksi saman kuvion kuin Hasanin selityksessa ollut
piirtdmistoiminta, mutta nostaa siité esille erityisesti hypotenuusan, joka
kuviossa havainnollistaa auringosta tulevaa sidettd, joka muodostaa yh-
denmuotoisten kolmioiden pisimmaén sivun.

Matematiikan merkityksié rakentamassa

Olen téssid luvussa tarkastellut matematiikan tiedonalan kielen multimo-
daalisuutta. Analysoin kahta kysymys-vastaus—palaute-jaksoa, joissa ha-
vainnollistui matematiikan tiedonalan kielelle ominainen multimodaali-
suus. Molemmissa jaksoissa merkitystd rakennettiin kielen eli verbaalisen
modaliteetin liséksi osoittavilla ja kuvailevilla eleilld, piirtdmiselld seka
opetukseen suunniteltuja materiaaleja ettd luokkahuoneen fyysisié tiloja
osoittamalla ja koskettamalla. Opettajan kysymykset olivat luokkahuone-
vuorovaikutukselle tyypillisid méaritelmid ja tunnistamista hakevia kysy-
myksid. Opiskelijoiden vastaukset olivat kielellis-kehollisia kokonaisuuk-
sia, joissa merkitys ei muodostunut vain verbaalisen modaliteetin varassa
vaan joissa eleet toivat vastausvuorojen sisdltoon olennaista lisimerkitysta.
Opiskelijoiden vastausvuoroja seuraavissa vuoroissa opettaja joko toisti
opiskelijoiden eleitd suhteessa materiaaleihin, kuten kulmaa harpin avulla
havainnollistaessaan, tai tismensi niitd visuaalisesti, kuten osoittamalla
taululle heijjastettuja yhdenmukaisia kolmioita karttakepilla.
Esimerkkikatkelmien kaltaiset jaksot ovat aineistoni tunneilla hyvin
tyypillisid, ja koska samankaltaisia jaksoja on analysoitu my6s aikaisem-
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massa matematiikan tunteja koskevassa tutkimuksessa, on mahdollista
ajatella niiden olevan tyypillisid matematiikan opetukselle ylipaatadn.»
Katkelmien aikana luokkahuoneessa ei synny ymmartamisen ongelmia
eiki se seikka, ettd opiskelijat eivat valttamattd osaa sanoittaa vastauk-
siaan tdsmalliselld matemaattisella kielelld, esta heitd vastaamasta. Opet-
taja my0s kisittelee opiskelijoiden tuottamia kielellis-kehollisia vastauk-
sia téysin legitiimeina ja odotuksenmukaisina tapoina vastata. Han ei siis
esimerkiksi lahde esimerkin 2 tapauksessa tivaamaan opiskelijoilta, mita
’samaa’ ndma kuvissa niakevit, vaan sen sijaan hén sanoittaa heidén il-
maan piirtiménsé kolmiot “samanlaisiksi kolmioiksi”. Kaikkiaan aineis-
tossa nakyy luonteva suhtautuminen siihen, ettd merkitykset rakentuvat
ja niitd rakennetaan multimodaalisesti.

Tallaisten multimodaalisten kysymys-vastaus—palaute-jaksojen yk-
sityiskohtainen analyysi piirtdd pysaytyskuvan siitd, mitd tiedonalan
kielen oppiminen vuorovaikutuksen yksityiskohtien tasolla tarkoittaa
ja miten se tapahtuu. Kun opettaja sanoittaa opiskelijoiden kehollista
toimintaa, opiskelijat saavat mallin siitd, miten heiddn tarkoittamiaan
ajatuksia kielellisesti ilmaistaan. Osallistumisen ja oppimisen nakokul-
masta on erittdin tdrkeés, ettd keholliset vastaamisen ja osallistumisen
keinot hyvaksytddn ja ettd niitd kdsitellddn tarkoituksenmukaisina luok-
kahuonevuorovaikutuksessa. Tama mahdollistaa opiskelijoiden osallis-
tumisen myds tilanteessa, jossa heiltd puuttuu joitakin verbaalisia re-
sursseja matematiikan sisélloistd puhumiseen.

Tunnistettuaan matematiikan oppimiseen liittyvit semioottiset kim-
put ja analysoituaan niité tutkijat ovat myos alkaneet kiinnittia tietoi-
sempaa huomiota matematiikan kielen multisemioottisuuteen ja pyrki-
neet edistimidn semioottisten kimppujen rakentumista luokkahuone-
vuorovaikutuksessa. Myos he siis pitdvit multimodaalisuutta piirteend,
joka tukee matematiikan oppimista.* Multimodaalisuus ja multimodaa-
listen kdytanteiden hyviksyminen luonnolliseksi luokkahuonevuorovai-
kutuksen osaksi tukee my9s erityisesti tiedonalan kielen oppimista — eri-

31 Ks. Arzarello ym. 2009; Alibali ym. 2019.
32 Arzarello ym. 2009.
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tyisesti oppijoilla, joille opetuksen kieli on myos toinen kieli. Sen lisaksi
ettd toisen kielen kéyttdjien voi olla vaikea nimetd tasmallisia matemaat-
tisia termejéd vastausvuoroissaan, vastausvuorojen kielellinen muotoilu
nopeatempoisessa luokkahuonevuorovaikutuksessa voi ylipdatdan olla
vaativa tehtdvé. Tdstd syystd on ensiarvoisen tirkeds, ettd opettaja suun-
tautuu myds eleiden kdyttoon tarkoituksenmukaisena ja hyvaksyttavana
tapana osallistua vuorovaikutukseen. Tama4 tietenkin edellyttda myos
opettajalta herkkyytta havainnoida opiskelijoiden toimintaa tarkasti.
Esittdmani analyysi osoitti myos sen, ettd myds muut kuin ddnessd olevat
opiskelijat vastasivat opettajan kysymyksiin. Ndmd vastaukset saattoivat
olla hyvin minimaalisia, kuten Mirandan ilmaan piirtdima kulma esi-
merkissé yksi. Ne kuitenkin my6s osoittavat opiskelijoiden aktiivisuutta
ja osaamista ja siksi myos niiden havainnoiminen olisi tarkeda.
Analysoimani esimerkkijaksot havainnollistavat matematiikan
tiedonalan kielen multimodaalisuuden lisdksi myos akateemisen kielen
kasitettd ja erityisesti siihen liittyvid haasteita. On esitetty, ettd akatee-
minen kieli on kognitiivisesti vaativampaa kuin arkikieli ja ettd kon-
teksti tukee yhteistd ymmartdmistd akateemisen kielenkdyton tilanteissa
vahemmin kuin jokapiivdisen kielenkdyton tilanteissa.?* Akateemista
kielta kasitteleva tutkimus on kuitenkin enimmikseen liittynyt kirjoi-
tettuihin teksteihin, joiden kohdalla ndma ajatukset saattavat pitda paik-
kansa. Kun tutkitaan koulun vuorovaikutustilanteita suullisen luokka-
huonevuorovaikutuksen nakokulmasta, tilanne on monimutkaisempi.
Melko abstrakteistakin asioista, kuten esimerkiksi geometristen kuvioi-
den yhdenmuotoisuudesta, on mahdollista puhua my6s arkikielisia sa-
noja kayttden.** Kun vuorovaikutusta tarkastellaan multimodaalisesta
nikokulmasta, huomataan, ettd oppijoilla on luontevasti olemassa pyr-
kimys yhdistda esimerkiksi matemaattisia ilmi6itd omaan eldmismaa-
ilmaansa. He yhdistdvit matematiikkaa esimerkiksi sithen luokkahuo-
neen materiaalisen ympéristoon, mika heilld on kdytdssddn: kulmia ja
suoria kulmia ldhdettiin esimerkeissd osoittamaan hyvin nopeasti luok-

33 Ks. Cummins 1984.
34  Ks. myos Leung 2005; Barwell ym. 2005.

257



Nr1iNA Livnja

kahuoneymparistostd. Tama lienee matematiikan opetuksen yksi tavoi-
tekin: matematiikan ilmiét tulisi ymmartaa suhteessa ymparoivéaan fyy-
siseen ja materiaaliseen todellisuuteen. Kysymys ei ole vain abstraktista
asiasta vaan ilmioista, jotka ovat osa jokapdivaistd todellisuuttamme.

Kun siis akateemista kieltd tarkastellaan muustakin kuin kielen kie-
liopillisen rakenteen ja sanaston nakékulmasta, kisitteen ero arkikielen
kisitteeseen ei ole endd yhtd lailla itsestddn selvé kuin se ehka kirjoitettu-
jen tekstien kohdalla on. Siksi tarvitsemme vield paljon tutkimusta siiti,
millaisia eri tiedonalojen kielelliset kdytdnteet ovat luokkahuonevuo-
rovaikutuksessa: miten tietoa rakennetaan multimodaalisesti opettajan
ja opiskelijoiden vuorovaikutuksessa ja miten tiedonalojen akateemiset
puhetavat rakentuvat ja miten ne mahdollisesti eroavat arkipéivdisestd
kielestd. Kielitietoinen opetus on opetusta, joka nékee kielen rakentei-
den lisiksi myds muut merkityksen rakentamisen resurssit ja niiden tar-
keyden oppilaiden osallistumista ja oppimista mahdollistamassa. Tama
on erityisen tirked mietittdessd, miten voidaan parhaalla mahdollisella
tavalla tukea niitd yha useampia oppilaita suomalaisissa kouluissa, joille
opetuksen kieli on myds oppimisen kohde.

Luvussa g kdytetyt litterointimerkit

[ paéllekkaispuhunnan alku
= kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa tauotta
() mikrotauko: 0.2 sekuntia tai vihemman

(0.5) mikrotaukoa pidempi tauko: pituus sekunnin kymmenesosina
. laskeva intonaatio
) tasainen intonaatio

¢ nouseva intonaatio
kylla painotus

>kylla< nopeutettu jakso
<kylla> hidastettu jakso
ky::114 ddnteen venytys
ckyllde hiljaista puhetta
heh he naurua

ky- sana jad kesken
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(kylld) epavarmasti kuultu jakso
-) sana, josta ei saa selvaa

Kehollisen toiminnan litteroinnissa on sovellettu Mondadan (2022) ke-
hittamid konventioita. Kehollisen toiminnan ajoitus suhteessa puhee-
seen esitetddn niin, ettd toiminnan alkukohta on esitetty puherivilla eri-
koismerkilld, esimerkiksi merkilld * tai +, ja sen kuvaus nikyy puherivin
alla kursivoituna.
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10 Opettaja ja luokan monet kielet:
kuka kontrolloi pulpettipuhetta?

Irina Piippo & Ninni Lankinen

Monikielisessa luokkahuoneessa oppilaiden keskindinen vuorovaikutus
laiden aiempia kielellisid resursseja voidaan hyodyntad monella tapaa
pedagogisesti monikielisen kieleen sosiaalistumisen tukena. Oman re-
pertuaarin ulkopuolelle jadva kielenkéyttd voi kuitenkin heréttdd opetta-
jassa my0s huolta esimerkiksi siitd, ettei hdn pysty riittdvésti reagoimaan
mahdolliseen epasopivaan kdytokseen luokassa.

Pohdimme nyt yldkoulun valmistavasta luokasta kerdtyn aineiston
avulla oman kielen roolia luokkahuonevuorovaikutuksessa ja uuteen
koulukieleen sosiaalistumisessa. Keskitymme tarkastelemaan yksityis-
kohtaisemmin matematiikan opiskeluun liittyvdd vuorovaikutusesi-
merkkid, jossa kahden oppilaan keskiniisessd omakielisessa vuorovaiku-
tuksessa kaytetddn kieltd, joka voidaan tulkita rumaksi tai epasopivaksi.
Tarkastelemme lyhyesti oppilaiden keskindisid solvauksia ja omakielistd
kiroilua ja analysoimme, millaisia tehtévia niilla on nuorten keskinai-
sessd vuorovaikutuksessa.

Liséksi pohdimme luokkahuoneen kielivalintojen merkitystd uuteen
koulukieleen sosiaalistumisessa. Monikielinen pedagogiikka ja limittais-
kieleily' tulevat helposti ymmairretyiksi idealistisina ndkokulmina, joissa
kaikkien kielellisten resurssien oletetaan olevan lasna opetuksessa tilan-
teesta riippumatta. Limittdiskieleilya hyodyntava pedagogiikka pyrkii

1 Garcia & Li Wei 2014.
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kuitenkin luomaan monikielisid kédytdnteitd, joilla puretaan ryhman si-
saistd kielellistd asymmetriaa ja tuetaan koulukieleen sosiaalistumista
huomioimalla oppilaiden aiemmat kielitaidot.> Tasta ndakokulmasta
tarkasteltuna vuorovaikutuksen monikielisyys tai ensikielten ldsndolo
luokkahuoneessa ei ole itseisarvo, vaan keskeisempdd on, kuinka
rakentaa pedagogisesti mielekkditd siltoja aiemman kielitaidon ja
uuden koulukielen vililld. Luvun tarkoituksena on avartaa omakielisestd
kielenkaytosta kiytavda keskustelua ja tarjota vélineitd pohtia, miten
pulpettipuhetta oikeastaan kuuluisi kontrolloida monikielisessa
luokkahuoneessa.

Mikroetnografista tutkimusta yldkoulun
valmistavalla luokalla

Keskitymme luvussa aineistoesimerkkiin, joka on videoitu yldasteen
valmistavan opetuksen ryhmaéssé osana Vastaantulo-tutkimushanketta.
Helsingin yliopiston Vastaantulo-hanke tutki ja kehitti peruskouluun
valmistavaa opetusta vuosina 2017-2019. Hankkeen aikana kerittiin
videoaineistoa kaikkiaan kuudessa valmistavan opetuksen ryhmassa.
Téssd luvussa tarkasteltu ryhmé toimi koulussa, jossa on runsaasti mo-
nikielisid oppilaita ja pitkd kokemus vastasaapuneiden oppilaiden opet-
tamisesta. Ryhmai opetti useamman vuoden valmistavassa opetuksessa
toiminut opettaja ja lisdksi siind tyoskenteli osan viikosta kaksi eri kou-
lunkdynninohjaajaa. Kyseisessd ryhméssé opiskeli tutkimushetkelld yh-
deksédn oppilasta. He olivat 13-16-vuotiaita ja opiskelleet valmistavassa
opetuksessa yhdestd kahdeksaan kuukautta. Oppilailla oli kaikkiaan
kahdeksan eri ensikieltd, tosin ainakin nelja oppilaista oli jo ennen Suo-
meen muuttoaankin monikielisid. Ryhmén kokoonpano vaihteli jatku-
vasti muun muassa yleisopetuksessa opiskeltavien oppituntien ja kou-
lunkdynninohjaajien pitdmien pienryhmétuokioiden vuoksi. Vaikka
oppilaat olivat melko saman ikdisid, heiddn koulutaustansa olivat hyvin
moninaiset ja etenkin matemaattisissa taidoissa oli suurta hajontaa. Osa
oppilaista opiskeli ikdtasoaan vastaavia aiheita matematiikassa, osan

2 Lehtonen 2019.

262



10 OPETTAJA JA LUOKAN MONET KIELET

kanssa oli valmistavan vuoden alussa aloitettu toisen tai kolmannen luo-
kan matemaattisista sisdlloista.

Aineistoa tdssd ryhmissa kerdttiin tavanomaisista luokkahuonetilan-
teista ja lisdksi kieliparien muodostamista paritilanteista, joissa oppilaat
tyoskentelivat yhdessa taitotasolleen sovitettujen matematiikan tehta-
vien parissa. Ndité paritilanteita on tutkittu aiemmin Silja Rajaméen pro
gradu -tydssd® monikielisen kisitteenoppimisen niakokulmasta. Keski-
tymme nyt parityotilanteeseen, jossa kaksi 15-vuotiasta, arabiaa ensikie-
lenddn puhuvaa oppilasta tydskenteli yhdessd. Heistd Abiir oli ollut ku-
vaushetkelld Suomessa nelja kuukautta ja Asma melkein vuoden. Asma
oli siirtyméssd valmistavasta opetuksesta yleisopetuksen ryhméan pian
aineiston kerddmisen jdlkeen. Molempien oppilaiden koulunkéynti-
tausta ennen Suomeen muuttoa oli ollut katkonainen ja he tekivét suun-
nilleen 4.-5. luokan matematiikan sisaltoihin kuuluvia tehtavia.

Tarkastelutapamme on mikroetnografinen.* Perinteisen etnografian
tavoin mikroetnografia tarkastelee usein yhteiskunnallisia tai kulttuuri-
sia kysymyksid, joskin arjen vuorovaikutuskdytanteistd kdsin. Voidaankin
sanoa, ettd keskittymalld arjen mikrotason vuorovaikutuskayténteisiin
ja totuttuihin toimintatapoihin mikroetnografia tutkii sitd, milla tavoin
sosiaaliset ja yhteiskunnalliset suhteet ja kulttuuriksi tunnistamamme
kéytanteet ilmenevit ja rakentuvat arjen rutiineissa. Koska tarkastelun
kohteena on vuorovaikutuksen mikrotaso, kiytinteet voivat olla myds
varsin paikallisia. Lahestymistavan juuret ovat vahvasti koulutuksen tut-
kimuksessa ja jo 1970-luvulta ldhtien mikroetnografian piiriin lukeutuvaa
luokkahuonetutkimusta on tehty hyodyntamalla videoituja aineistoja.

Téssa luvussa paneudumme tarkastelemamme matematiikan alaan
kuuluvan vuorovaikutusesimerkin avulla siihen, millaisia kielellisia
odotuksia koulun tyoskentelykdytinteet asettavat vastasaapuneille op-
pilaille ja heiddn opettajilleen. Pohdimme my6s monikielisyyden roo-
lia uuteen koulukieleen sosiaalistumisessa ja kielellisen tuen merkitystd
my0s valmistavan vuoden jilkeen. Vuorovaikutusesimerkin analyysissa

3 Rajamaki 2019. Ks. my0s téssa teoksessa oleva Ahlholmin ja Rajaméen nakokulmateksti.
4  Streeck & Mehus 200s.
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hyédynndmme havaintojamme ja kenttiatyomuistiinpanojamme téstd
fokusryhmista sekd kokemuksiamme monikielisistd luokkahuoneista.
Luvun lopuksi yksiléimme pedagogisia kiytéinteitd, joilla voidaan tu-
kea uuteen koulukieleen sosiaalistumista ja osallisuutta luokkahuoneen
kaytanteissa.

Esimerkki '’kuinka monta kirjaa’

Seuraavaksi esiteltdva aineistokatkelma siséltyy parityotilanteeseen, joka
oli viimeinen kolmesta kyseisen parin kanssa toteutetusta kuvausker-
rasta. Tilanteessa Asma ja Abiir ovat saaneet ratkaistavakseen tehtavipa-
perin, jossa erilaisista peruslaskutehtévistd edetddn hiljalleen sanallisiin
tehtdviin. Katkelmassa he ratkaisevat monisteen ensimmaistd varsinaista
sanallista tehtdvaa, joka ndkyy alla. Paljastettakoon jo tdssd vaiheessa,
ettd tutkijalle palautetussa tehtavapaperissa vastaukseksi on kirjoitettu
”5 + 8 = 13”. Tarkastelemme ensin, miten tehtdvin ratkaisu etenee ja
mitka osat sanallisen tehtdvin tehtdvinannosta tuottavat oppilaille han-
kaluuksia. Sen jilkeen analysoimme niitd matematiikan sanallistamisen
keinoja, joita Asmalla ja Abiirilla on tehtdvaa ratkaistessaan kédytossa.
Lopuksi kiinnitimme huomiomme niin sanottuun epésopivaan puhee-
seen esimerkissd ja pohdimme, millaisia tehtévia silla on oppilaiden v-
lisessd vuorovaikutuksessa.

Esimerkki 1a

Vilmalla on 5 kirjaa. Tommilla on 8 kirjaa. Kuinka monta kirjaa Tommilla on
enemmin kuin Vilmalla?

01 Asma il-"ama mus$ haywanat $ayfin ‘'uddamkon.
Helkkari, edessdnne ei ole mitddn typeryksid.

02 Abiir ~ ((tirskahtaa ja vilkaisee kameraan))

03 Asma  Vilmalla on viisi kirjaa, Tommilla on-
04 Abiir ~ kahdeksan kirjaa. Kuinka monta kirjaa
05 Tommilla [on enemmién kuin Vilmalla.
06 Asma [on enemmin
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07 hon. hamse wa-tmanye. §a biddna na"melha?
Tassd. Viisi ja kahdeksan. Mitd meiddn pitdis tehdd niille?
08 nudrob, nigma“ [(------- )
Kertoa, lisdtd (epdselvid puhetta)
09 Abiir [$*nu hon is-su’al?
Mikd tdssd on kysymys?

10 Asma  ma ba‘ref. hon "addés, kam iktab [(tul o).
En tiedd. Tdssd on kuinka paljon, kuinka monta kirjaa (siitd) tulee.

11 Abiir  ((nykdisee paperin pois Asmalta))

12 [haywana,
Typerys,
13 lazem tithami s-su’al u-ba‘dén thelli.

ensin pitdd ymmdrtdd kysymys ja vasta sitten ratkaista se.

Katkelma alkaa Asman omakieliselld kiroilulla (r. o1). Il-ama (sanan-
mukaisesti ‘sokeus), tdssd sokeutukoon hidn’) on kirous, joka kadntyy
suomeksi esimerkiksi sanoilla helvetti tai helkkari. Asman  helvetti,
edessdnne ei ole mitddn typeryksid on tulkittavissa tdssd hieman uh-
makkaaksi mutta positiivissavytteiseksi toteamukseksi tuossa vaiheessa
ripedsti etenevistd tehtdvien ratkaisemisesta. Toisaalta Asma my0s asen-
noituu havainnoitavana oloon ja kohdistaa sanansa paitsi ldsné olevalle
tutkijalle my6s nauhoitusta myohemmin tarkasteleville katsojille. Ke-
ped kirosana ilmentdi energiaa, jota tarvitaan muun muassa tarkkail-
tavana olemisen sietimiseen. Abiir orientoituu Asman kommenttiin
tilanteeseen epdsopivana tirskahtamalla ja vilkaisemalla kameraan
(r. 02). Témin jidlkeen Asma ja Abiir siirtyvit ratkaisemaan sanallista
tehtavad. Aluksi he lukevat tehtdvianantoa daneen suomeksi (r. 03-06).
Sitten Asma poimii tehtévésta luvut viisi ja kahdeksan ja pohtii d4neen,
mitd luvuille pitéisi tehdé, kertoa vai laskea yhteen (r. 07-08). Abiir ky-
syy, mika tehtdvén varsinainen kysymys on (r. 09), mutta Asma kuittaa
vastaamalla, ma ba'ref ‘en tiedd (r. 10). Heti tdmin jélkeen hén kuiten-
kin kiinnittdd huomion ilmaukseen kuinka paljon (hon addes ’tassd on
kuinka paljon’) ja tarjoaa tulkintaa, ettd kysymyksessa haetaan kirjojen
lukumééaraa (r. 10). Abiir reagoi nimittamalld ystdvadnsa typerykseksi
(sananmukaisesti eldin’); ‘typerys, ensin pitdd ymmartdd kysymys ja
vasta sitten ratkaista se’ (r. 12-13).
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Esimerkki 1b

14 Asma  kam- [kam is-su’al tul‘o?
Kuinka monta, kuinka monta kysymystd tuli?
15 Abiir [*ukli hara.
Syo paskaa.

16 Asma  ((naurahtaa)) kam iktab- [EEE
kuinka monta kirjaa, eee!

17 Abiir [((nappaa paperin Asmalta))

18 Asma  [kam iktab tul o ((maiskauttaa))
Kuinka monta kirjaa siitd tulee.

19 Abiir  [§"nu hayy?
Mikd tidmd on?

20 $'nu hada?
Mikd tidmd on?

21 Asma  Vilmalla on kirja.

22 Abiir  $"nu hayy?
Mikd tdmd on?

23 Asma  hayy fi §i ma ba ref fiyyo kirja.
Tiissd on jotain, mitd en osaa, siind on kirja.

24 Abiir  (( kumittaa))

25 ukli hara ya Asma.
Syo paskaa oi Asma.

26 Asma  Vilmalla on- kuinka monta kirjaa-

Jo rivilld 11 Abiir ottaa paperin Asmalta, jonka jilkeen paperi kulkee op-
pilaiden vililld. Asma sekoaa sanoissaan (r. 14): ’kuinka monta, kuinka
monta kysymysta tuli; vaikka puhuu edelleen kirjoista (itsekorjausvuo-
rot riveilld 16 ja 18). Rivilld 17 Abiir lopulta nappaa paperin uudelleen
itselleen, mihin Asma reagoi huudahtamalla eee! Riveilld 19-22 Abiir
kysyy yhé uudelleen 'mikd tdimi on’ ja ndyttda kynalladn tehtdvinannon
ensimmdisté virkettd Vilmalla on 5 kirjaa. Abiirilla on tdsséd vaiheessa
kyni kddessd ja vetovastuu kirjoittamisesta. Rivilld 23 Asma sanoo, ettd
tehtdvidnannossa on jotain, mitd han ei ymmarra. Koska oppilaat keskit-
tyvit tdssd vaiheessa tehtdvinannon alun purkamiseen, on luultavaa, ettd
epdselva kohta on Vilmalla on. Rivilld 26 Asma jatkaa tehtdvdnannon
tapailua ddneen.
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EsimerkKki 1c

27 Abiir  $unu hayy?
Mikd témd on?

28 Asma  ((pyOrittdd padtaan)) Sayftini tirgman bi-1-finlandi?
Niytinko sinusta suomen kielen kddntdjalta?

29 halas, ta‘i la "illek, 1a tiz"ali.
Anna olla, anna kun sanon sulle, dld suutu.

30 ((Asma kirjoittaa laskutoimitusta, molemmat nauravat))

31 halas inno hinne m biddon in-natig kam iktab? ((naurua))
Siis eiviitko he halua vastaukseksi kuinka monta kirjaa?

32 Abiir ‘inti lazem tifhami Sunu sawweéti,
Sinun pitdisi ymmdrtdd mitd olet tehnyt.

33 [it-tagsim.
jakolasku.

34 Asma  [tmanye, tis‘a, ‘aSara, ‘ihda‘e$, tnaes, tlatta‘es.

Kahdeksan, yhdeksdn, kymmenen, yksitoista, kaksitoista, kolmetoista.
35 tlatta“es$ iktab.

kolmetoista kirjaa.

36 Abiir  alla yisallmek. ma “ala’a biha ani.
Kiitos. Minulla ei ole sitten tdmdn kanssa mitddn tekemistd.

37 ((piirtad kuvion paperiin ja katsoo kameraan))

38 Asma  lik baass, ((maiskauttaa)) hati mahhay.
Lopeta. Anna pyyhekumi.

Rivilld 27 Abiir toistaa kysymyksen Sunu hayy ‘'mika tamé on’ nyt jo nel-
jdnnen kerran ja nayttad kynilldan sanaa Tommilla. TAmd saa Asman
puuskahtamaan 'nédytdnko sinusta suomen kielen kdantajalta. Asma kyl-
lastyy ja alkaa kirjoittaa laskutoimitusta paattavaisesti, mikéd naurattaa
molempia. Abiir protestoi edelleen ja tuo esiin, ettei laskua voi ratkaista
ymmartamattd kysymystd. Hin myds ehdottaa, ettd kyseessd saattaisi
olla jakolasku (r. 33). Rivien 29-32 vuoroista kdy ilmi, ettei kumpikaan
ole aivan varma siité, ettd olisivat oikeilla jiljilld. Asma on kdrsimatto-
mampi ja haluaa selvisti edetd tehtdvien ratkaisussa ripeésti. Hin etenee
suunnitelmassaan ja laskee kirjoja jo yhteen (r. 34-35) Abiirin vastalau-
seesta vilittdmattd. Abiir sanoutuu irti yhteistyosta rivilld 36 ja piirtda
sen manifestiksi X:n yhteiseen tehtdvéapaperiin.
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Esimerkki 1d

39 Asma  ((pyyhkii Abiirin piirtiméan kuvion pyyhekumilla, vilkaisee tutkijaa

40 ja sitten Abiiria. maiskauttaa paheksuvasti))
41 °bass m ‘aditili iyyaha "akil hara. biddi "adbahek.®

Minulle riittdd tamd paskan jauhaminen. Haluan teurastaa sinut.
42 ida bikan fi hada (bitargem). halas, hallasna.

Jos olisi joku ([joka] kddntdd). Se on siind, olemme valmiita.
43 Tutkija miksi laskit timén ndin?
44 Abiir  ((viittaa kohti Asmaa. tytt6jd hymyilyttda.))
45 Asma  ((levittdd kdsiddn ja naurahtaa))
46 ei ole. mina ei ole. ((tekee eleen kohti Abiiria))
47 Abiir  koska m- ymm- en ymmarran tdma kysymys.
48 ((osoittaa sormellaan kysymysti))

Asma pysyy paitoksessdan ratkaista tehtdva ja padstd etenemdin tilan-
teessa. Han pyyhkii pois Abiirin piirtdmén kuvion ja ilmaisee hiljaisella
aanelld olevansa paitsi kyllastynyt tyohon, myds drsyyntynyt ystavadnsa
(r. 41). Rivilla 42 hian kommentoi tehtavan ratkaisemisen vaikeutta: "kun
olisi joku, joka kaéntiisi. Lopuksi hdn ilmoittaa olemme valmiita, jonka
jalkeen Abiir ojentaa paperin tutkijalle. Tutkija katsoo vastausta ja pyy-
tad tyttojd selventdmadn sitd. Abiir viittaa Asmaan kuin sanoakseen, ettd
koko juttu oli Asman idea, Asma puolestaan levittelee késid ja sanoo ei
ole. Mind ei ole. Abiir vakavoituu ja selittdd, ettd han ei ymmartanyt sa-
nallista tehtavanantoa, eika siksi osannut ratkaista tehtavaa.

Tilanteessa voidaan havaita kaksi kilpailevaa strategiaa tehtdvén rat-
kaisemiseksi. Asma kayttad suoraviivaista toimintatapaa poimiessaan
tehtavastd luvut ja pyrkiessddn ripedsti jo riveilld o7-08 paittdmaiin,
mitéd luvuille pitdisi tehdd. Abiir puolestaan haluaisi ensin ymmartia
kysymyksen ja vasta sen jalkeen paattad, miten lukujen kanssa pitéisi
edetd. Abiir yrittdd kddntda tehtdvinannon alkua Vilmalla on 5 kirjaa.
Tommilla on..., mutta hdnkéén ei padse eteenpdin asiassa. Kielellisesti
oppilaat orientoituvat ennen kaikkea kysymykseen kuinka monta, mutta
eivit sanaan enemmcdn. Ilmeisesti Asma ja Abiir eivit my6skddn hah-
mota, ettd Vilma ja Tommi ovat erisnimii tai ettd kirjat ovat nimen-
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omaan heidén. Vaikka tehtavén ratkaisun kannalta tyoskentelyn tulos
on laiha, katkelmasta voidaan huomata, ettd Asma ja Abiir kylld neuvot-
televat sopivista laskustrategioista, pyrkivit saamaan selkoa sanallisen
tehtdvan merkityksistd sanatasolla ja yrittavit edetd laskutoimituksen
tekemisessa. Tehtdva on kuitenkin heille liian vaikea, koska se sisdltda
niin paljon sellaista kielellistd ainesta, jota he eivit ymmarra. He eivit
osaa fokusoida tehtdvdnannon kannalta keskeisimpiin ilmauksiin kuten
madrdnilmaukseen, joka antaisi myds vihjeen laskutavasta. Myoskaan
omistusrakenne ei vield ole hallussa tavalla, joka mahdollistaisi tehtdvdn
ratkaisemisen. He eivit siis missddn vaiheessa padse ndyttdmain, osaisi-
vatko tunnistaa tehtdavan vahennyslaskuksi tai ratkaista sen. Viimeisessé
alaluvussa keskustelemme siitd, millaisilla keinoilla opettaja voisi helpot-
taa nditd tilanteita oppitunneilla.

Ensikatsomalta oppilaiden yhteistyo tehtavin darelld vaikuttaa la-
hinna vitsailulta ja videoidun vuorovaikutuksen perusteella he naytta-
vat suhtautuvan tehtévén ratkaisemiseen varsin huolettomasti. Vaikutel-
maa korostaa nonverbaali toiminta tilanteessa: tytot nappaavat paperin
toiselta kesken kirjoittamisen, maiskauttavat suutaan narkastyneesti ja
sabotoivat tehtdvin tekemistd piirtdmalla sotkun yhteiseen tehtévapa-
periin. Arabiaa taitamattoman sivustakatsojan mieleen saattaa hiipid
epdilys siitd, tyoskennellddnko tassd matematiikan dédrelld alkuunkaan.
Lahempi tarkastelu kuitenkin osoittaa, ettd intensiivinen matikkapuhe
on mukana vuorovaikutuksessa koko ajan - se vain on arabiankielist ja
meneillddn on muitakin prosesseja. Seuraavaksi katsomme tarkemmin,
miten tehtdvén ratkaiseminen esimerkissd etenee ja millaista matikka-
puhetta oppilaat tilanteessa tuottavat.

Matikkapuhe - kielentémistd, kielitaitoa ja yhteistyota
Suomalaiselle matematiikan didaktiikan tutkimuksen kentalle matema-
titkan kielentdminen eli matemaattisen ajattelun kuvaaminen toiselle esi-
teltiin 2000-luvun alussa.’ Joutsenlahden mukaan matematiikan kielen-
taminen auttaa oppijaa jasentamaan ja syventamdan matemaattista ajat-

5 Joutsenlahti 2003.
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teluaan. Ryhmén muille oppilaille se tarjoaa tilaisuuden kehittdd omaa
analyysitaitoaan ja reflektoida oppimaansa, opettajalle taas hyvan pohjan
pedagogiselle suunnittelulle.® Joutsenlahti myds mainitsee didinkielen
tarkedn roolin oppilaan matemaattisen ajattelun tulkkina. Silloin kun
oppilaan ensikieli on jokin muu kuin koulukieli, asia ei tietenkdén ole
aivan niin yksinkertainen, etenkéién jos oppilas ei ensikielellddn hallitse
matemaattista kdsitteistod.

Kuten kaikilla muillakin oppiaineilla, my6s matematiikalla on oma
kielensd, joka tdytyy oppia.” Mitéd tahansa uutta kieltd opittaessa patee
sama periaate: pelkkd ymmaértdminen ei riitd, pitdd osata myos tuottaa
itse. Jotta voisi kielentdd omaa matemaattista ajatteluaan - tuottaa matik-
kapuhetta - pitdd ensin ymmdrtdd, miten matikkapuhe rakentuu ja mil-
laista sanastoa siind on mahdollista kdyttaa. On myos hyvd huomata, ettd
ajatus matikkapuheesta sisaltad oletuksen oppilaan tietynlaisesta aktiivi-
sesta toimijuudesta. Tdllaiseen toimijuuteenkin tulee kasvaa sisdan. Mate-
matiikan sanallisia tehtdvia harjoitellaan suomalaisessa peruskoulussa jo
alkuopetuksesta ldhtien, joten Suomessa koulupolkunsa taittaneet ovat eh-
tineet sosiaalistua téllaisten tehtdvien konventioihin ja tehtavistd keskus-
teluun. Ylaasteikdisend suomalaiseen kouluun siirtyneille timé vaatimus
voi olla uusi, eikd sen haastavuutta vihenni, ettd sanallisia tehtévid pitéisi
ratkoa uudella kielelld. Sanallisten tehtdvien ymmartdmisessd haastetta li-
sdd se, ettd niissé kieltd kiytetdan usein varsin tiiviisti.®

Tutkimusasetelmamme tavoitteena oli saada taltioitua suomen kie-
len oppijoiden matemaattista ajattelua ja yhteisty6td matematiikan sa-
nallisten tehtédvien aérelld. Ajatuksenamme oli, ettd padsisimme ndin
havainnoimaan oppilaiden spontaania limittaiskieleilya? eli sitd kuinka
oppilaat keskindisessd vuorovaikutuksessaan hyddyntavit koko kielel-
listd repertuaariaan. Oppilaille oli annettu ohjeeksi, ettd parityétilan-
teessa saa kdyttdad “suomen lisaksi arabiaa”, mutta heitd voidaan pyytaa
selventdmaédn vastauksiaan suomeksi. Nauhoitustilanteissa timéan luvun

Joutsenlahti 2003, 10.

Ks. luku 8 téssi teoksessa.

Piippo & Portaankorva-Koivisto 2019. Ks. luku 8 téssé teoksessa.
Cenoz 2017.
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fokusoppilaat Asma ja Abiir keskustelivat padsadntoisesti arabiaksi. Kie-
livalinnat ovat sindlldan odotuksenmukaisia. Fokusoppilaamme olivat
hyvit ystdvykset, joiden vuorovaikutuskielend oli yleensdkin arabia. Li-
saksi kumpikin oli varsin alkuvaiheessa uuteen kieleen sosiaalistumista.
Tarve kielentdd omaa ajattelua ja neuvotella merkityksistd luo tilanteen,
jossa on luontevaa tukeutua sellaisiin jaettuihin kielellisiin resursseihin,
joilla téllainen metakielellinen tyoskentely luonnistuu.™

Vaikka Abiir ja Asma kdyttavit keskindisessa tyoskentelyssdan suo-
men kielta lahinna lukiessaan tehtavaa aaneen, tarkastelemassamme kat-
kelmassa on matikkapuhetta ja siind liikutaan aktiivisesti kielellisten re-
pertuaarien vililld. Jo katkelman alkupuolella he identifioivat ratkaisun
kannalta tdrkeiksi tulkitsemiaan elementtejd (Asman tissi on [ilmaus]
kuinka paljon’ rivilld 10). He myds kielentdvét matemaattista ajatteluaan
esimerkissa erityisesti silloin, kun keskustelevat tehtdvdnannosta. Riveilld
07-13 kdydéddn keskustelu siitd, mité luvuille viisi ja kahdeksan tehtiisiin,
taytyisiko luvut kertoa vai liséta toisiinsa. Abiir orientoituu koko katkel-
man ajan voimakkaasti siihen, ettd tehtivinannon ymmartdminen on
edellytys onnistuneelle tyoskentelylle. Asma puolestaan on valmis tukeu-
tumaan arvaamiseen ja paattelyyn varmasti tunnistamiensa elementtien
pohjalta. Keskustelu tehtédvidnannon vaikeista kohdista eli erisnimen sisél-
tavistd omistusrakenteista (Vilmalla on, Tommilla on) jatkuu riveilld 14-26
ja vield rivilla 33 Abiir ehdottaa jakolaskua vaihtoehtoiseksi laskustrate-
giaksi. Asma kuitenkin laskee jo tuossa vaiheessa tehtdvanannossa mai-
nittuja lukumairid yhteen (r. 34-35) ja Abiirin protesteista huolimatta
(r. 36-37) parin yhteiseen tehtévépaperiin vastaukseksi jaa yhteenlasku.

Asma ja Abiir pyrkivit aktiivisesti ratkaisemaan tehtavad, mutta teh-
tavdnanto on heille kielellisesti liian haastava. Ensin haasteena on teht-
vanannon olennaisten osien ymmaértaminen (erisnimet, omistusrakenne
ja médrdnilmaisut), katkelman lopussa puolestaan hankaluus eritelld
koulukielelld tutkijalle, mikd osa tehtdvdnannosta jii ymmartamatta.
Abiir kommentoi lopuksi ratkaisua tutkijalle: koska en ymmdrrdin timd
kysymys. Huomionarvoista on, ettd timan sanallisen tehtdvin ratkaise-

10 Ks. Kambel 2016.
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misen kannalta riittdméton koulukielen taito ndyttdd aikaansaavan sen,
ettei matemaattista ajattelua pddstd kielentamaan yksityiskohtaisemmin
my6skddn ensikielelld.

Paritehtdvissa huomio kiinnittyy my6s Asman ja Abiirin véliseen ryh-
madynamiikkaan. Asma on opiskellut valmistavassa ryhmassa kauemmin
kuin Abiir ja tydskentelytilanteessa Abiir orientoituu Asmaan suomen kie-
len taidoltaan vahvempana osapuolena. Tehtdvai ratkaistaessa Abiir tu-
keutuu toistuvasti Asmaan ymmartadkseen tehtavien keskeiset sisallot.
Tilanne on tuttu luokkahuoneaineistostakin: Asma neuvoo usein ysta-
vadnsi koulutydssa. Sindnsa téillainen omakielinen paritydskentely, jossa
koulukieltd enemmin taitava tukee tydskentelyssa noviisia, voi olla peda-
gogisestikin hyodynnettéva limittéiskielinen toimintatapa.” Jotta voitaisiin
puhua limittéiskieleilysti, joka toimii oppimisen kognitiivisena tukena,”
joko oppijoiden omachtoisten tai opettajan heille tarjoamien kiytanteiden
tulisi kuitenkin rakentaa mielekkaita siltoja uuteen kieleen. Tdma tehtdva
on kuitenkin pian yleisopetukseen siirtyville Asmallekin kielellisesti niin
vaikea, ettei hdnen panoksensa vilittdjand arabian ja suomen valilld riitd
kannattelemaan paria tehtédvian onnistuneeseen ratkaisuun saakka. Asma
my0s toistuvasti sanoutuu irti Abiirin hénelle antamasta roolista kielelli-
sesti taitavampana osapuolena (r. 10, 23, 28).

Saadaksemme syvyyttd paritydskentelytilanteiden kielivalintoihin
ja havaitsemaamme ryhmédynamiikkaan, kdvimme ldpi luokkahuo-
nenauhoitukset kaikilta tutkimuspéiviltd. Meitd kiinnosti erityisesti se,
millaisena Asman ja Abiirin tyoskentelykédytdnteet ja kielivalinnat nayt-
taytyivat luokkahuonetilanteissa. Tarkastelimme monikielistd ryhmaa
oppitunneilla, joilla vuorovaikutus véhintdankin opettajan kanssa tapah-
tuu lahtokohtaisesti suomeksi. Aineistoa kerdttiin tassd valmistavan ope-
tuksen ryhmiéssi luokkahuonetilanteissa kaikkiaan neljan pdivan aikana,
jokaisella kerralla ainakin muutaman oppitunnin ajan. Videoitujen tun-
tien aikana Asma ja Abiir muodostivat pitkalti arabiaksi toimivan tyo-
parin, joka ei hakeutunut aktiivisesti vuorovaikutukseen koulukielelld.

11 Ks. esimerkiksi Garcia & Li Wei 2014, 82.
12 Vygotsky 1978.
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Asman ja Abiirin harvat, nauhalle tallentuneet suomenkieliset vuorot
ovat pelkastdan joko suoria vastauksia opettajan kysymyksiin tai yksin-
kertaisia kommentteja kouluty6hon liittyen (olen valmis, on tosi vaikeaa,
se on helppo, onko timd oikein, vield yksi, mind en ymmdrrd mitd kirjoita
tinne, tamd on liksy mutta mind en ymmdrrd, mind laitan tamdn poy-
dilld, mikd se on). Toisin sanoen paritydskentelytilanteen kielivalinnat
ndyttivit toistuvan samankaltaisina myos luokkahuonetilanteissa.
Sanallisia tehtdvid ratkoessaan vastasaapuneella oppilaalla on jat-
kuvasti meneillddn ainakin kaksi limittédistd kognitiivista prosessia:
toisaalta tdytyy ymmartad tarpeeksi suomen kieltd, ettd ymmartaa teh-
tavén, toisaalta pitdd olla tarpeeksi matemaattisia taitoja, jotta voi rat-
kaista sen. Koska téssd tehtdvissd varmasti ymmaérrettyjd elementtejd
olivat vain lukusanat viisi ja kahdeksan sekd kysymys kuinka monta kir-
jaa, Asma ja Abiir paatyvit lopulta arvaamaan, ettd kyseessa on yhteen-
lasku. Arvaaminen on luonteva strategia silloin, kun olennaisia osia sa-
nallisesta tehtdvasta jad ymmartamattd. Huomionarvioista kuitenkin on,
ettd kompastuskiveksi muodostuvat ndennéisen helppojen kielellisten
ilmausten Vilmalla on, Tommilla on ja enemmdn kuin ymmartaminen.
Ilmauksia voi kutsua ndennéisen helpoiksi, koska esimerkiksi suomen
kielen omistusrakenne on haastava ja sen omaksuminen vaatii pitké-
janteistd systemaattista opetusta. My6s henkilonnimet ja paikannimet
saavat vastasaapuneilla oppilailla usein aikaan tulkintavaikeuksia. Ta-
vallisinakaan pidettyja nimié ei valttdmatta osata liittad kyseisiin katego-
rioihin kuuluviksi. Arabialaiseen kirjoitusjérjestelméan sosiaalistuneelle
my6skddn sanan alussa oleva iso alkukirjain ei valttdmatta indikoi, ettd
kyseessé on erisnimi, koska vastaavaa konventiota ei arabialaisessa kir-
joitusjdrjestelmdssd ole lainkaan. Kulttuuriset konventiot kietoutuvatkin
tiiviisti sanallisten tehtdvien ratkaisemiseen. Tekstilajin kédytanteitd tun-
teva voisi puolestaan pédtelld, ettd sanallisen tehtédvin alussa on usein
erisnimi ja ettd tehtdvén ratkaisun kannalta olennainen kysymys esi-
tetddn tyypillisesti tehtédvan lopussa. Erityisesti Asma orientoituu tois-
tuvasti juuri lopussa esitettyyn kysymykseen kuinka monta kirjaa pyr-
kiessddn ratkaisemaan tehtdvda (r. 10, 14, 18 ja 31). Tdssd tapauksessa
kuitenkin oikean laskutoimituksen paikantaminen olisi vaatinut myos
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ilmauksen enemmdn kuin ymmartdmista.

Koulutydhon liittyvien kognitiivisten prosessien lisaksi esimerkissa
nikyy vahvana sosiaalisten prosessien ldsndolo: oppilaat orientoituvat
aktiivisesti sosiaaliseen kanssakdymiseen toistensa kanssa. Kouluty6 on
harvoin pelkéstdan akateemista puurtamista — varsinkin teini-ikisille
oppilaille koulu edustaa myds keskeistd sosiaalista toimintakenttad.
Kouluun tullaan paitsi oppimaan, my6s tapaamaan kavereita, vietta-
main aikaa ja pitdiméan hauskaa.

Nimittely ja "sopimaton” kielenkdytto
yhteishengen rakentajana

Ty6skennellessddn sanallisen matematiikan tehtdvéin parissa Abiir ja
Asma nimittelevit toisiaan muun muassa typeryksiksi (ar. haywan, sa-
nanmukaisesti eldin’) ja kiskevit toisiaan sydméan paskaa ja tukkimaan
turpansa. Tdma kaikki tapahtuu hyvdssd hengessé ja naureskellen, eikd
kumpikaan osoita loukkaantuvansa sanailusta. Samanlaisissa nauhoitus-
tilanteessa he myds kutsuivat toisiaan ‘rakkaaksi’ ja tyttoseksi. Nimittely
vaikuttaakin rakentavan ystévysten keskindisessd vuorovaikutuksessa
yhteishenked ja me-koodia. Samansuuntaisia huomioita on tehty muis-
sakin monikielisten nuorten kielenkdyttod tarkastelevissa tutkimuksissa.
Rutiininomaiset loukkaukset ja nimittely esiintyivdt Ninni Lankisen pro
gradu -aineistossa ryhmékoheesiota luovana keinona. Ne ilmaantuivat
vuorovaikutukseen yleensa silloin, kun nuorilla oli hauskaa yhdessa.
Lankisen aineistossa omilla ja kavereiden kielilld leikiteltiin, kiroiltiin ja
haistateltiin ja siten rakennettiin ryhmén siséistd koheesiota.™
Monikielisilla nuorilla eri kielten resurssien kiyttiminen ja toisaalta
epdsopivana pidetyn kielenkdyton suosiminen tuntuvat olevan keskei-
sid keinoja ryhmien ja identiteettien rakentamisessa.” Kielellisissd no-
kittelutilanteissa nimittely ja raju kielenkdytt6 toimivat solidaarisuuden
ilmentymind. Tall6in nokittelu tehdddn puhujien keskindistd me-koodia
kayttden, joko muulla kuin koulukielelld tai esimerkiksi Heini Lehto-

13 Ks. esim. Rampton 2006.
14  Lankinen 2010, 101-102, 287-288. Katso my6s Keim 2007, 165-167.
15 Ks. esimerkiksi Lehtonen 2015, Deppermann 2007, 339-348.
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sen’ aineistossa tyyliteltyd "huonoa suomea” kéyttden. Abiir ja Asma
ovat suomen kieleen sosiaalistumisessaan vasta alkutaipaleella ja eroavat
siten Lehtosen tutkittavista, jotka ovat koulukielen hallinnassaan jo tay-
sin sujuvia. Suomen valinta haistattelukieleksi ei luultavasti olisi Asmalle
ja Abiirille vield mahdollista ainakaan yhti varikkaasti kuin he erilaisia
solvauksia arabiaksi kdyttavat. Vaikka kielivalinta tuokin suojaa useim-
pien koulun aikuisten korvilta, Asma ja Abiir ovat tietoisia kielenkayt-
tonsi ongelmallisuudesta. Erddssa toisessa paritehtdvassda he kommen-
toivat nauhoitustilannetta ja tutkijan lasndoloa heti kiroiltuaan: entds jos
hén ymmartdakin arabiaa. Tietoisuus koulutilanteeseen sopimattomasta
kielenkaytostd ilmenee lisdksi nauruna ja katseina kameraan.

Tiivis ryhma kestdd rajuakin kielenkayttod, minka nuoret tuovat taa-
jaan ilmi keskindisessd vuorovaikutuksessaan.” Toisaalta oman, mutta
opettajille, tutkijoille ja muille koulun aikuisille vieraan kielen suojissa
voidaan luoda koulutydhén tila, jonne muilla ei ole padsyé. Koulun kal-
taiseen institutionaaliseen paikkaan sopimatonta kielta voidaan kéayttaa
auktoriteettien korvilta suojissa ja siten tuoda koulutyohon mukaan
vuorovaikutuksen vapaamuotoisempia tapoja. Aineistokatkelmamme
osoittaa, ettei tima automaattisesti sulje pois tavoitteellista tyoskentelyd
kouluty6n ddrelld.

Koulukielen taitoa oppimassa

Moninaiset seikat vaikuttavat sithen, kuinka helppoa tai haastavaa uu-
teen koulukieleen sosiaalistuminen ja uudessa kouluympéristdssa op-
piminen on. Yksi tekijd on oppilaan aiempi kouluhistoria. Sekd Asman
ettd Abiirin oppimisen hidasteena on katkonainen koulutausta, mika
on vastasaapuneilla oppilailla tavallista etenkin silloin, jos oppilas on
saapunut Suomeen turvapaikanhakijana tai muuten yhteiskunnallisesti
epidvakaista oloista. Matematiikan kohdalla haasteena on matemaattisen
tiedon kumuloituva luonne eli se, etta uudet asiat rakennetaan aiemman
tietopohjan péille. Téstd syystd erot koulutaustassa néyttaytyvat luokka-

16  Lehtonen 2015.
17 Lankinen 2010.
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huoneissa suurina yksil6llisind eroina matemaattisissa taidoissa. Asma
ja Abiir kumpikin opiskelivat noin 4.-5. luokan matematiikan sisalt6ja.
Vaikka matemaattiset taidot ovat usein kriteerind oppilaan sijoitta-
misessa tietylle luokka-asteelle, vield matemaattisia taitoja kokonais-
valtaisempi vaikutus oppimiseen on kuitenkin kielellisilla valmiuksilla
kuten luku- ja kirjoitustaidolla, josta voi lukea lisdd luvusta 6 tdssa teok-
sessa. Asma ja Abiir puhuvat kumpikin ensikielendén arabiaa, josta or-
tografinen hyppéys latinalaiseen aakkostoon ja suomen kielen kirjoi-
tusjdrjestelmddn on suhteellisen suuri. Erilaisen ja hieman eri logiikalla
toimivan aakkoston lisdksi uuteen kieleen sosiaalistuvan tulee omak-
sua uusi kirjoitussuunta. Tima puolestaan vaikuttaa esimerkiksi siihen,
mistd suunnasta kirjan lukeminen tai vihkon téyttaiminen aloitetaan tai
missd jarjestyksessa esimerkiksi tekstinksittelyohjelmiston tyokalurivin
valikot 16ytyvit. Jo ndma triviaaleilta kuulostavat erot kieliymparistossa
vaativat harjaantumista ennen kuin arjen toiminta uudessa ymparistossa
automatisoituu. Hyppéysté ortografisesta jarjestelmasti toiseen pehmen-
tad, jos oppilaan kielirepertuaariin kuuluu jo ailemmin muita latinalai-
sella aakkostolla kirjoitettuja kielid. Talloin esimerkiksi isojen alkukir-
jainten kaltaiset konventiot ja ylld mainitut kielen visuaalisessa ympa-
ristdssd navigointiin liittyvit seikat saattavat jo olla ennestdén tuttuja.
Havaintomme viittaavat siihen, ettd Asma ja Abiir ovat Suomeen tul-
tuaan aloittaneet latinalaiseen aakkostoon sosiaalistumisen suhteellisen
alusta. Kumpikaan heisté ei kdyttdnyt monien luokkatovereidensa lailla
englantia oppitunneilla. Seikka antaa viitteitd siité, etteivat he ole juuri-
kaan opiskelleet sitd vieraana kielend ennen Suomeen tuloaan ainakaan ta-
valla, joka antaisi valmiuksia arjen vuorovaikutukseen.” Vertailun vuoksi

18 Asman ja Abiirin tausta on Irakissa ja Syyriassa. Syyrialaisessa koulujarjestelméssa eng-
lannin kielen opiskelu aloitettiin vuoteen 2016 saakka 5. luokalta ja nykyisin puolestaan jo
1. vuosiluokalta (Al-Hessan 2016). Irakissa englannin kieli kuuluu puolestaan opetusoh-
jelmaan jo 1. luokalta lahtien (Altae 2020). Tdm4 ei kuitenkaan tarkoita, ettd kumpikaan
oppilaista olisi opiskellut englantia ylld kuvatulla tavalla. Kummassakin maassa koulutus-
sektori on kirsinyt huomattavasti konfliktien ja turvallisuustilanteen vuoksi. Vaikutukset
nikyvit esimerkiksi koulupudokkaiden maarén ja lukutaidottomien suhteellisen osuuden
liséantymisend. Oma kysymyksensd on koulupolun jatkuvuus tilanteissa, joissa perheet
joutuvat jattaméaan kotiseutunsa ja -maansa konfliktin vuoksi. Taustatietomme eivit kerro
tarkemmin fokusoppilaidemme koulupolusta.
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mainittakoon, ettd ryhméssa opiskeli my6s irakilaislahtoinen oppilas,
joka puhui usein englantia muiden ryhmén englannintaitoisten oppilai-
den kanssa - ja laski myds omaa luokka-astettaan vastaavia matematii-
kan tehtdvid. Toisin sanoen ensikieli ei sindllddn kerro mitddn oppilaan
edellytyksisté sosiaalistua uuteen koulukieleen ja edetd opinnoissaan uu-
dessa kouluympiristdssd, vaan niihin vaikuttavat monet asiat, kuten kou-
lutausta, perheen sosioekonominen asema ja sen tuomat mahdollisuudet
sekd aiemmat kielelliset repertuaarit ja kielenoppimiskokemukset.
Oppilaan aiempaan historiaan ei ole endi jélkikiateen mahdollista
vaikuttaa, mutta polkua uuteen koulukieleen voi tasoittaa ja tukea luok-
kahuoneen kiytannéilla monin eri tavoin. Esimerkiksi oppilaan ensi-
kieltd ja muuta aiempaa kielellistd repertuaaria voidaan hyodyntda luok-
kahuonepedagogiikassa.” Kielten ylittelyn lisaksi oppimisen tukena voi
toimia my6s muu kielellinen ja materiaalinen ympérist6. Talloin toisen
kielen oppimisen tutkimuksessa puhutaan usein ympariston tarjoa-
mista affordansseista,* joiden avulla oppimistilanteessa voidaan pysy-
telld ldhikehityksen vyohykkeelld.” Tédssa luvussa tarkastelemastamme
paritydtilanteesta puuttuivat monet uudella kielelld tydskentelyd
tavallisessa luokkahuonetilanteessa tukevat seikat, esimerkiksi tuttu
opettaja tai koulunkdynninohjaaja, jolta kysyd neuvoa. Toisaalta
oppilaiden itsendisesti ratkaisema tehtdvd ndyttdd selvasti, kuinka
tarkedd kielellinen tuki koulukieleen sosiaalistumisen alkuvaiheessa on.

Tukea monikieliseen koulutyohén

Taman luvun otsikossa kysyimme, kuka kontrolloi pulpettipuhetta.
Tarkastelemamme esimerkki havainnollistaa, kuinka omakielinen pul-
pettipuhe, johon opettajalla ei ole padsyd, luo mahdollisuuksia vuoro-
vaikutukseen, joka muuten ehka jéisi luokkahuoneen ulkopuolelle. Fo-
kusoppilaamme esimerkiksi kiroilevat ja solvaavat toisiaan kameroiden
lasna ollessa. Kaikki epdsopivaksi tulkittava kielenkdytto ei kuitenkaan
ole kiusaamista tai muuten opettajan puuttumista vaativaa kaytosta. En-

19  Garcia & Li Wei 2014, 101-127.
20 Van Lier 2000.
21 Vygotsky 1978.
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nemminkin télld esimerkilla haluamme kiinnittdd huomion siihen, ettd
omakielisen pulpettipuheen taakse voi jadda piiloon kouluty6hén liit-
tyvid haasteita. Niiden ratkaisemiseen tarvittaisiin opettajan aktiivista
kognitiivista ja emotionaalista tukea.

Oman kielen ldsnéolo ja hyodyntdminen luokkahuonetydskentelyssa
voi tarjota oppilaalle tunteen hyvaksytyksi tulemisesta ja rakentaa osalli-
suutta uudessa yhteisossé. Se siis tarjoaa monikielisille oppilaille sosiaalista
ja identiteettitukea. Limittéiskieleily auttaa myos selattdméaan kognitiivista
haastetta, joka muodostuu uuden kielen ja kouluaineiden oppisiséltdjen sa-
manaikaisesta opiskelusta. Oma kieli onkin arvokas voimavara uuteen kie-
leen sosiaalistumisessa, mutta sen hyddyntaminen vaatii pedagogista tukea
ja myds huomion suuntaamista koulukielen aktiiviseen kayttoon.

Tutkimusasetelmallamme pyrimme luomaan otolliset olosuhteet mo-
nikieliselle matikkapuheelle. Tavoitteenamme oli pddstd havainnoimaan
monikielistd kisitteenoppimista uuteen kieleen sosiaalistumisen alkuvai-
heessa. Varsinaista monikielistd kasitteenoppimista selkeimmin Asman
ja Abiirin tyoskentely havainnollistaa ristiriitaa peruskielitaidon raken-
tamisen ja oppiainekohtaisten kielellisten odotusten vililld. Valmistavan
opetuksen kielitaitotavoitteena on kehittyva alkeiskielitaito. Kdytdnnossa
tallainen kielitaito tarkoittaa kykya toimia rajallisesti itselle tutuissa tilan-
teissa usein puhekumppanin tuella. Kuitenkin samaan aikaan kun arjen
kielitaito on kehittymaissd, valmistavan opetuksen ryhmissd on odotuk-
sena samanaikaisesti sosiaalistua sisaltoaineiden huomattavasti hienosyi-
sempadn ja abstraktimpaan kieleen ja toimintatapoihin.

Vaikka tédssd luvussa tarkasteltu tehtdvd on hyvin prototyyppinen
sanallinen tehtdvi ja ndenniisesti kielellisesti yksinkertainen, tehtavian
ratkaiseminen osoittautui oppilaille vaikeaksi. Vaikeuksia tuotti toisaalta
matemaattinen kasitteisto: tehtdvan ratkaiseminen jdi kiinni méarénil-
mauksen enemmdn kuin ymmartamisestd. Toisaalta hankaluuksia ai-
heuttivat myodskin tehtavissd esiintyneet erisnimet, jotka kuuluvat ar-
jen kielitaitoon. Omistusrakenteet Vilmalla on ja Tommilla on jaavit
oppilailla tehtdvén ratkaisun yhteydessd vaille tulkintaa. Hieman myo-
hemmin samassa paritydtilanteessa Asma ja Abiir jaavit pitkédksi aikaa
pohtimaan, mité sanallisen tehtdvin alussa mainittu Ville tarkoittaa. Sa-
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mankaltaisia esimerkkejd erisnimien luomista haasteista havainnoimme
myo6s luokkahuonetilanteissa muidenkin ryhmén jasenten kohdalla.

Tehtdvanratkaisun analysointi konkretisoi, ettd uuteen koulukieleen
sosiaalistuminen on pitkd prosessi, joka kestdd paljon valmistavaa vuotta
kauemmin. Varsinkin prosessin alkuvaiheessa kielellistd tukea tarvitaan
runsaasti, myos siind vaiheessa, kun oppilas siirtyy valmistavan opetuk-
sen ryhmistéd yleisopetukseen. Fokusoppilaistamme Asma oli siirty-
massé yleisopetukseen pian aineistonkeruun jilkeen.

Valmistavan vuoden jélkeen yleisopetukseen siirryttiessa oppilailla
voikin olla vield aukkoja esimerkiksi matematiikassa aivan perusasioissa,
etenkin jos matematiikan taitoja on ldhdetty rakentamaan kovin alusta
ja koulukielen taito on karttunut syysta tai toisesta verkkaisesti. Tama
asettaa haasteen etenkin yldasteen aineenopettajille, joiden omaan opet-
tajankoulutukseen kielitietoisuuden teemat eivit useinkaan ole vield
kuuluneet. Yleisopetukseen siirryttdessi vastasaapuneen oppilaan riski
pudota muun ryhmén kyydistd onkin suuri, koska ryhméakoot ovat pal-
jon valmistavan opetuksen ryhmié suurempia ja eri opettajat opettavat
eri oppiaineita. Opettajalle ei tdlloin valttdmattd padse syntymddn kuvaa
siitd, millaista tukea oppilas tarvitsee.

Esimerkiksi sanallisten tehtdvien ratkaisuun voi kuitenkin sosiaalistaa
vaikkapa opettamalla strategioita sanallisten tehtdvien tekstilajin ymmar-
tamiseen. Vaikka valmistavassa opetuksessa opettajalta ja oppilailta usein
puuttuu yhteinen kieli, jolla merkitysneuvotteluja voisi kiaydé, sanallisia
tehtdvid on silti mahdollista purkaa havainnollisesti osiin hyvin yksinker-
taistakin kieltd ja kuvia kdyttden. Néin olisi mahdollista osoittaa, miten ky-
symyksenasettelu sanallisissa tehtévissd prototyyppisesti rakentuu: Usein
alussa mainitaan tekijan nimi (Vilmalla on viisi kirjaa.), sitten kerrotaan
ongelma tai lisitietoa siitd (Tommilla on kahdeksan kirjaa.) ja lopussa esi-
telladn kysymys, joka paljastaa, mité laskussa on tarkoitus tehdé (Kuinka
monta kirjaa Tommilla on enemmdn kuin Vilmalla?).

Myos matikkapuheeseen on mahdollista ohjata eksplisiittisten mal-
lien avulla. Kieltd voi opettaa konstruktioina, valmiina muotteina. Niitd
oppilas voi kayttda vaikkapa silloin, kun pitda perustella opettajalle miksi
pédtyi juuri tahdn vastaukseen matematiikan sanallista tehtdvéa ratkoes-
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saan. Lausekehikkojen (kuten Ensin laskin..., sen jilkeen... ja lopuksi...)
harjoittelu ja tietoinen matemaattisten kisitteiden harjoittelu suullisissa
vastauksissa auttavat oppilasta rakentamaan suullista matematiikan kie-
litaitoaan myos suomeksi. Tama tulee tarpeeseen etenkin yleisopetuk-
seen siirryttdessd, kun ryhmikoot ovat suuremmat ja oppilailta vaadi-
taan enemmain omatoimisuutta ja itsendistd tyoskentelyd. Sama pitee
tietysti kaikkien muidenkin oppiaineiden kieleen. Merkittavé osa téstd
tyOstd jaa yleisopetuksen tehtaviksi, silld valmistavan opetuksen puit-
teissa rakennetaan vasta mahdollisimman hyvdi pohjaa koulukieleen,
eikd kaikkien oppiaineiden kieleen ehditd paneutua kovin syvallisesti.

Muistamisen ja oppimisen tukia voi rakentaa myds osaksi luokka-
huoneympiristod. Monessa opetustilassa viikonpéivit ja kuukaudet ovat
jo nékyvilla muistin tukena. Vastaavia muistin tukia voi tehdd my6s ma-
tematiikan opiskeluun. Havainnoimassamme ryhmassi oli kiytossa esi-
merkiksi kortit, jotka auttoivat hahmottamaan peruslaskutoimituksia
suomeksi. Kussakin kortissa oli kyseisen laskutoimituksen laskumerkki,
nimi ja tuloksen suomenkielinen nimitys. Kortteja pidettiin poydalla,
kun oppilaat tekivit matematiikan tunnilla tehtaviddn. Niistd voi ottaa
tukea niin omaan matikkapuheeseen kuin esimerkiksi tehtdvien kielen
tulkitsemiseen. Erilaisia muistin tukia on mahdollista toteuttaa myos
limittdiskieleilyn hengessda monikielisina.

Limittdiskieleilyn avulla onkin mahdollista rakentaa eksplisiittisia
siltoja aiempien ja uusien kokemusten ja kielten vilille. Omakielinen
tydskentely tarjoaa mahdollisuuden merkitysneuvotteluihin kieliparin
kanssa ja esimerkiksi omakielinen koulunkéynnin ohjaaja voi tukea
oppimisprosessia monella tapaa. Limittdiskielisten tyoskentelytapojen-
kin olisi tirked tukea sosiaalistumista koulukielen aktiiviseen kayttoon.
Koulukielen oppimisen alkuvaiheessa tuottamisen taidot seuraavat usein
ymmartidmisen taitoja ja kynnys kielen aktiiviseen tuottamiseen voi olla
oppilaalla korkea. Jotta opettajan on mahdollista seurata oppilaiden tai-
tojen kehittymistd vaikkapa matematiikassa, luokkahuonetydskentelyyn
on kuitenkin tirked luoda keinoja ja mahdollisuuksia koulukielelld osal-
listumiseen. Jos oppilas puhuu luokassa vain kotikieltdén tai on hyvin
hiljainen, saattaa opetushenkilokunnalta helposti jaddd huomaamatta,
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ettei oppilas ole ymmartényt opiskeltuja asioita. Jokaiselle vastasaapu-
neiden oppilaiden kanssa tyoskennelleelle lienee tuttu myds tilanne,
jossa ryhmadssé syntyy niin tiiviitd omakielisid klikkejd, ettd varsinainen
kielenoppimisprosessi tuntuu pysahtyvin. Sama saattaa tapahtua sil-
loinkin, jos ryhmaissa kiytetdan innokkaasti jotain lingua francaa, usein
englantia. Istumajdrjestyksen vaihtelu,* aktiivinen ryhméyttdminen ja
koulukielitaidon rakentaminen konstruktioiden avulla voivat tarjota
apua niihin tilanteisiin, joissa kaivataan lempeéda pedagogista ohjausta
kohti koulukielen aktiivisempaa harjoittelua.

Suomalaisen koulun tyypillinen matematiikan oppimiskulttuuri pitda
sisalladn paljon yksindistd harjoittelua ja tehtavien tekemista. Erityisesti
tdma korostuu valmistavan opetuksen ryhmissa, jossa oppilaat opiskele-
vat erilaisilla ldht6taidoilla ja eri oppimateriaaleja kdyttaen. Pelkka itsendi-
nen puurtaminen tehtavien kanssa ei kuitenkaan valmista oppilasta yleis-
opetuksen todellisuuteen, eiki tarjoa riittdvésti mahdollisuuksia suullisen
kielitaidon ja matikkapuheen harjoitteluun. Esimerkiksi médaranilmausten
oppimista tukisi toiminnallinen parity6skentely vaikkapa matematiikan
kymmenjérjestelmavilineiden kanssa. Ilmaukset enemmdn kuin, vihem-
mdn kuin tai yhtd paljon kuin yhdistyisivat konkretiaan, kun oppilaat sai-
sivat suullisesti vertailla, kumman kasassa on enemmin kuutioita. Uuden
kielen rakenteiden harjoittelu yhdistyisi ndin ainesisilt6ihin ja loisi siltaa
suomen kielen tunneilta muuhun koulukielen kiyttoon.

Opettajan voi olla tarpeen kiinnittdd huomiota myds omiin vuoro-
vaikutuskaytanteisiinsa. Esimerkiksi ymmartdmisen varmistaminen vas-
tasaapuneen oppilaan kohdalla on usein opettajalle haastavaa. Tama na-
kyy esimerkissammekin, jossa tutkijan kysymykseen miksi laskit tdmdn
ndin hin saa vastaukseksi koska m- ymm- en ymmdrrin timd kysymys.
Opettajan olisi tarkedd padsta kiinni siitd, mitd en ymmarra -vastauksen
taakse kitkeytyy ja mitd osaa tehtavistéd oppilas ei ymmarra. Sen sijaan,
ettd kysyy "ymmairritko?”, opettaja voi kysyd “mitd kohtaa et ymmarra?”
tai pyytdd oppilasta selittimain, ndyttdmain tai piirtimaéin, mita tehta-
vassa pitda tehdd. Matematiikan sanallistaminen ja matikkapuheen har-

22 Ks. myos luku 7 téssé kirjassa.

281



IRINA P11PPO & NINNI LANKINEN

joittelu ovat tirkeitd paitsi koulukielen oppimisen myos matemaattisten
taitojen harjaantumisen kannalta.

Monikielisen luokan opettaminen vaatii opettajalta paljon. Yleisope-
tuksessa samassa luokassa opiskelevat suomea ensikielendidn puhuvien
lisaksi suomen kielen oppimisessaan alkutaipaleella olevat, arkisen suo-
men hyvin hallitsevat seki tdysin pintasujuvat oppilaat, joiden tavoit-
teena on oppia hallitsemaan koulukielen akateemiset poimut ja vivah-
teet. Koulukielen hallinta on kuitenkin vain yksi lukuisista syistéd eriyttaa
opetusta, silld opetusryhmadn mahtuu monenlaisia muitakin tavoitteita
ja erityistarpeita. Varsinkin vastasaapuneiden kohdalla jo kielellisen
tuen tarpeiden tunnistaminen vaatii opettajalta herkkai korvaa ja vuo-
rovaikutustilanteisiin paneutumista. Ideaalitilanteissa tarpeita kartoitet-
taisiin ja niihin vastattaisiin entistd enemman osana moniammatillista
yhteistyotd, johon osallistuisivat kielten ja aineenopettajien lisdksi myos
mahdolliset omakieliset koulunkdynnin ohjaajat.

Luvussa 10 kaytetyt litterointimerkit

, tasainen intonaatio
laskeva intonaatio

¢ nouseva intonaatio

- kesken jadnyt sana

KAPITA  kovadédninen puhe

°joo® vaimeammin puhuttu jakso

(--) epidselvd sana tai jakso

() puheenvuoro on epavarmasti kuultu
[ samanaikaispuheen alkamiskohta
(@) litteroijan kommentteja
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Kaytdnnon kielipedagogiikkaa
Monikielisen pedagogiikan kéyténteita

Elisa Repo, Niina Kekki & Jenni Alisaari

Monikieliseen pedagogiikkaan liittyy uskomuksia, jotka tutkimustieto
kuitenkin kyseenalaistaa. Yksi uskomus on, ettd oppilaiden omien kiel-
ten kdytto hidastaa suomen kielen oppimista.’ Asia on kuitenkin pdin-
vastoin: vahva ensikielen taito tukee sekd uuden kielen ettd kaiken
muunkin oppimista.” Toisen uskomuksen mukaan luokassa syntyy hii-
rioité, jos oppilaat kdyttavit omia kieliddn. T4t perustellaan silld, ettei
opettaja voi tietdd, mistd monikieliset oppilaat puhuvat. Pelétddn, ettd
keskustelua kdydaan tehtdavinantojen ulkopuolisista asioista. Jos moni-
kielista pedagogiikkaa kuitenkin toteutetaan suunnitelmallisesti, jokai-
nen luokassa tietaa, mita kielilla kuuluu tehda.

Monikielisen pedagogiikan tavoite on luoda oppilaille osallisuutta
luokkahuonekiytanteissd, hyodyntda osattuja kielid oppiaineiden sisal-
t6jd ja koulunkéynnin kieltd opittaessa seké tuoda kielet nakyviksi kou-
lun fyysisissa tiloissa ja tapahtumissa. Opetuksessa tunnustetaan se, ettd
oppilaiden kielelliset resurssit vaihtelevat, mutta vahiinenkin kielitaito
voidaan ottaa heti kdytto6n oppitunneilla. Téssd pedagogisessa sovel-
lusesimerkissd esitellddn nelja monikielisen pedagogiikan kaytannetta
muokattaviksi eri oppiaineiden tunneille. Ideat ovat alun perin kirjasta

1 Alisaari ym. 2019, 48-58.
2 Cummins 2007, 221-240.
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Kielestd koppi,® joka on syntynyt osana kieli- ja kulttuuritietoisen ope-
tuksen kehittamishanketta. Lisdksi Kieliverkoston Kieli, koulutus ja
yhteiskunta -lehti on julkaissut viime aikoina useita monikielisyytta ja
kielitietoisuutta kasittelevid artikkeleita.* Kielitietoisuutta koulun kehit-
timisen kulmakiveni tarkastelee yleistajuisesti myos Aidinkielen opetta-
jain liiton vuosikirja 2020.5

1) Oppilaiden kaikkien kielellisten resurssien hyédyntéminen
sisaltotiedon oppimisessa

Tehtdvien 1A ja 1B tavoite on tukea oppiaineiden sisédltdjen ymmérta-
mistd vuorovaikutuksellisen tuen (opettajan, parin tai ryhmén) avulla ja
tutkia tekstejd kaikkia oppilaan osaamia kielid hyodyntden. Molempien
tehtédvien aluksi oppilaista muodostetaan parit tai pienryhmit heidin
osaamiensa kielten perusteella.

1A) Monikielinen parikeskustelu luetun oppiainekohtaisen tekstin si-
sdllostd. Oppilaat valitsevat yhden seuraavista tavoista tekstin sisdllostd
keskusteluun.

1. Keskustelkaa parin kanssa suomeksi. Kirjoittakaa vastaukset
suomeksi.

2. Keskustelkaa parin kanssa omilla kielillinne ja suomeksi. Kir-
joittakaa vastaukset suomeksi.

3. Keskustelkaa parin kanssa omilla kielillinne ja suomeksi. Kir-
joittakaa vastaukset omilla kielillinne ja suomeksi. Kirjoittakaa
esimerkiksi sana/lause suomeksi ja kirjoittakaa asiasta tarkem-
min omilla kielillinne.

3 Alisaari ym. 2020: Kielestd koppi — Oppimateriaali kielitietoiseen perusopetukseen. Eri
puolilla Suomea on ylipditaan valmistunut runsaasti tuoretta tutkimustietoa soveltavia
materiaaleja, joista saa lisitietoa muun muassa KUPERA-hankkeen, T4htijengin,
Luetaan yhdessd -verkoston, Monikielisen oppijan matkassa -hankkeen, Itd-Helsingin
uudet Suomen kielet -hankkeen, Vastaantulo-hankkeen, IKI-TARU-hankkeen,
Lukuliikkeen tai Lukulumon sivustoilta.

4 Esim. Alisaari 2021; Honko & Mustonen 2018; Lehtonen & Rity 2018; Piippo &
Portaankorva-Koivisto 2019; Repo 2022.

5 Rapatti (toim.) 2020.
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1B) Tietotekstin monikielinen ymmdrtiminen. Anna ohjeet tarvittaessa

yksi kerrallaan. Voit helpottaa ohjeiden ymmartamistd mallintamalla

toimintaa.

1.

Valitse pariksi samaa kieltd puhuva oppilas. Milld kielilla teette
tehtdvan? Kayttdkad naitd kielid tehtdvén eri kohdissa.

Lukekaa teksti seuraavien ohjeiden mukaisesti. Tehkéa tehtévat
parin kanssa.

a) Lukekaa otsikko ja katsokaa kuvia. Misti teksti kertoo?

b) Miti tiedatte tekstin aiheesta? Piirtakdd kuva siitd, mita tie-
datte. Kirjoittakaa kuvassa olevien asioiden nimid kuvaan.

c) Tutkikaa tekstissd olevia avainsanoja (keskeisid kisitteitd).
Mitd avainsanat tarkoittavat? Huom! Opettaja voi valita avainsa-
nat valmiiksi oppilaiden taitotason mukaan.

d) Tutkikaa tekstin ilmauksia, jotka ovat teille uusia. Mitd nama
ilmaukset tarkoittavat? Huom! Opettaja voi valita oppiaineen
kielen ilmauksia valmiiksi oppilaiden taitotason mukaan.

e) Lukekaa koko teksti. Kirjoittakaa (tai keskustelkaa), mitka
ovat tekstin tarkeimmat asiat.

2) Oppilaiden pdadstéminen asiantuntijarooliin koko luokan
monikielisyystietouden kasvattamisessa

Vastasaapuneiden opetuksessa kasvatetaan oppilaiden toiminnallista

monikielisyyttd. Kielid vertailevien tehtévien 2A ja 2B tavoite on tutustua

luokassa puhuttaviin kieliin, antaa oppilaalle mahdollisuus toimia oman

kielensé asiantuntijana seka rohkaista siihen, ettd eri kielid voidaan kayt-

tdd kouluarjessa rinnakkain.

2A) Luokkakavereiden kanssa tutustuminen kieleillen. Oppilaat kir-
joittavat dialogin jollakin osaamallaan kielelld.

Thang: Moi!
Miikka: Terve!
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Thang: Miké sun nimi on?
Miikka: Mun nimi on Miikka.

Thang: Mista si olet kotoisin?
Miikka: M3 olen kotoisin Raisiosta, Suomesta.

Thang: Hauska tutustua!
Miikka: Kiitos samoin!

Oppilaat kiertévat ympari luokkaa musiikin soidessa. Kun opettaja kat-
kaisee musiikin, oppilaat kdyvit lapi omat dialoginsa repliikkipari ker-
rallaan opettajan ohjeiden ja mallin mukaisesti. Kohdat voidaan toistaa
vaikkapa kolme kertaa. Anna oppilaille seuraava ohje:

1. Kun musiikki loppuu, ota pari ja tervehdi hdnti valitsemallasi
kielelld. Pari tervehtii omalla kielelldan.

2. Kun musiikki loppuu, ota pari ja kysy, mika hanen nimensa on.
Pari vastaa omalla kielelldan.

3. Kun musiikki loppuu, ota pari ja kysy, mistd han on kotoisin.
Pari vastaa omalla kielelldén.

4. Kun musiikki loppuu, ota pari ja kerro hinelle, ettd on hauska
tutustua. Pari vastaa omalla kielelldan.

Lopuksi tutustutaan parin kieleen tarkemmin. Oppilaat voivat harjoitella
kokonaisen dialogin jollain uusista kielistd ja esittdd erikielisid tutustu-
mistilanteita koko luokalle.

2B) Kielten vertailu asiantuntijarooleissa. Tehtavé tehddan yhdessa
koko luokan kanssa opettajajohtoisesti, pareittain tai pienissd ryhmissa.
Oppilaat voivat perustaa pohdinnat aiempaan tietoonsa tai etsid tietoa
valitsemastaan kielestd esimerkiksi internetistd. Auta oppilaita sanoitta-
maan suomen kielen ominaispiirteita. Kielitaidosta riippuen vertailua
voidaan tehdéd sanatasolla (esim. volume — volym — volum - ddnenvoi-
makkuus tai volyymi) tai taitojen karttuessa laajemmin.
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Valitse pariksi samaa kieltd puhuva oppilas. Mita kieltd vertaatte
suomen kieleen?

Kirjoittakaa lista siitd, millainen on A) suomen tai ruotsin
kieli ja B) valitsemanne kieli. (Tarvittaessa opettaja voi antaa
esimerkkilauseen, kuten “minulla on kitara” tai “siskoni autossa
on isot ikkunat”.)

a) Milté kieli ndyttaa? Millaiset aakkoset siind on? Mihin
suuntaan sité kirjoitetaan?

b) Milté kieli kuulostaa? Kuinka monta vokaalia ja konsonanttia
kielessd on?

¢) Kuinka kieltd kiytetadn? Miten puhutaan kaverille? Miten
puhutaan vanhemmille ihmisille?

d) Kuinka monta sanaa lauseessa tavallisesti on? Kuinka pitkia
sanat ovat?

e) Mitda muuta kiinnostavaa kielessa on?

Piirtakaa diagrammi siitd, miti erilaista ja mitd samaa

kielissa on.

a) Kirjoittakaa ensimmaiiseen ympyrddn, miti erilaista
suomen kielessé on.

b) Kirjoittakaa toiseen ympyradn, mité erilaista toisessa
kielessd on.

¢) Kirjoittakaa diagrammin keskelle, mitd samaa suomen
kielessd ja toisessa kielessd on.

L N S

/ P ~
suomen kieli/ kieli
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Monikielinen pedagogiikka vahvistaa oppijan kognitiivisia taitoja ja
mahdollistaa padsyn opetussuunnitelman sisaltoihin. Tdéma puolestaan
parantaa oppilaiden mahdollisuuksia menestyéd koulu-urallaan ja sitd
kautta integroitua yhteiskuntaan. Oppilaiden kielellinen resurssi jaa hel-
posti piiloon, jos sité ei osaa havaita ja arvostaa. Opettaja voi tukea mo-
nikielisyyttd suomen tai ruotsin opiskelun ohella - vaikka ei itse osaisi
kaikkia monikielisen luokkansa kielid. Tarkeintd on ennakkoluulotto-
muus, kielten yhdenvertainen kohtelu ja tieto monikielisyytta tukevista
kaytanteista.
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Alisaari, Jenni & Emese Jappinen & Niina Kekki & Riia Kiviméki & Susanna Kivipelto &
Kiia Kuusento & Elisa Lehtinen & Anniina Raunio & Elisa Repo & Salla Sissonen
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perusopetukseen. Turku: Turun yliopisto.
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11 Oppilaiden kysymykset valmistavan
ylakoululuokan matematiikan tunnilla

Maija Jonkka

Kielenoppijoiden kysymykset valottavat matematiikan kielen oppimisen
yhdistymistd matematiikan sisiltdjen oppimiseen eli sitd, miten mate-
matiikan kieleen sosiaalistutaan. Matematiikan tunneilla oppimista oh-
jaavat matematiikan tavoitteet, mutta samanaikaisesti my6s uusi kieli
on kdytossa oppimisen kohteena ja vdlineend. Siksi onkin tarpeen tar-
kastella valmistavan yldkoululuokan oppilaiden esittdmien kysymysten
muotoja ja funktioita matematiikan oppitunneilla.’

Kun yldkoululainen alkaa opetella uutta kieltd, hdnelld on jo aiem-
man kielitaitonsa kautta ymmaérrys kysymysten funktioista. Kysymysten
muodot kehittyvit kuitenkin vahitellen. Kuvaan sitd, miten valmistavan
yldkoululuokan oppijat sanallistavat ja ilmaisevat kysymyksid, joita heilld
heréd joko matematiikan tehtavisté tai opettajan opetuspuheesta. Tut-
kimuksellinen viitekehykseni muodostuu matematiikan kieleen sosiaa-
listumisen, luokkahuonevuorovaikutuksen ja uuden kielen oppimisen
ndkokulmista. Avaan ensin teoreettista taustaa ja tarkastelen sen jilkeen
oppilaiden kysymyksid kahdesta nakokulmasta: Millaisia kysymyksia
oppijat esittdvit matematiikan oppitunneilla? Mitéd funktioita oppijoi-
den esittdmilld kysymyksilld on?

Matematiikan oppiainekieli ja kielenkdyttotavat

Kuten kaikkien oppiaineiden, myds matematiikan oppiminen tarkoittaa
sisdltojen oppimisen ohella matematiikan oppiainekielen kehittymista

1 Luku pohjautuu pro gradu -tutkielmaani, Jonkka 2019.
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ja oppimista.> Matematiikalla on oma kielenkdyttotapansa, niin sanottu
oppiainekieli. Sen oppiminen tarkoittaa oppiaineen kielenkaytttapoihin
sosiaalistumista eli tutustumista oppiaineen tapoihin kayttaa kielté eri-
laisiin tarkoituksiin.* Matematiikan kieleen sosiaalistuminen on kielen
ja matematiikan kokonaisuus, jossa kieli ja sisdllot nahddén toisistaan
erottamattomina.* Koulussa tarvittava kielitaito rakentuu useammasta
osasta. Oppijan on hallittava ensinndkin eri oppiaineiden kielenkaytto-
tapoja, mutta toisaalta myos puhutun ja kirjoitetun kielen kaytt6d.s Op-
pitunneilla kielelld on merkitystd seké opettajan ja oppilaiden vilisessad
vuorovaikutuksessa ettd oppikirjan tehtdvien ymmartamisessa.®

Matematiikan oppimisessa kielelld on kaiken kaikkiaan tdrked rooli.”
Kielitaidon merKkitystd ei ole kuitenkaan aina tunnistettu numeerisen,
kansainvilisend pidetyn merkkijarjestelman vuoksi. Luokkahuoneessa
matematiikan kieli on kontekstisidonnaisempaa ja sisdltda muutakin
kuin numeerista ilmaisua, joten kielitietoisella opetuksella on tirked
merkitys my6s matematiikan oppiaineessa.®

Matematiikan oppiainekieli koostuu useista erilaisista kielenkéaytto-
tavoista.® Oppiaineen kielessa luonnollinen kieli, matemaattiset symbolit
ja visuaaliset esitykset esimerkiksi kaavioiden ja diagrammien muodossa
kulkevat rinnakkain. Voidakseen hallita matematiikan kieltd kokonais-
valtaisesti, oppilaiden on ymmarrettiva ja osattava hyodyntdd matema-
tiikan kielen erilaisia kdyttotapoja monipuolisesti.”

Eri rekisterien vililld oppitunneilla liikutaan esimerkiksi silloin, kun
oppija esittdd opettajalle kysymyksen (puhutun kielen vuorovaikutusti-
lanne), joka liittyy oppikirjassa esiintyvdén sanalliseen tehtavaan (kir-
joitettu kieli). Puhutun ja kirjoitetun kielen valilld on osattava liikkua
sujuvasti. Etenkin sanallisten tehtdvien kohdalla kielenoppijat kohtaavat

Monaghan 2009, 14.

Lilja 2014, 30.

Barwell ym. 2005, 142-143; Barwell 2012, 161-162.
Saario 2012, 225.

Joutsenlahti & Tossavainen 2018, 411.

Ks. esim. Schleppegrell 2010, 74; Erath ym. 2018, 161.
Piippo & Portaankorva-Koivisto 2019.

Lilja 2014, 30.

Schleppegrell 2010, 74-75.
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paljon uutta sanastoa, jota pitdd osata hyodyntaa tehtdvien ratkaisemi-
sessa. Sanallisten tehtévien ratkaiseminen vaatii spesifin oppiainekielen
ymmartdmistd sekd samanaikaisesti matemaattista pohdintaa; tehtévan-
annon lukeminen ei vield riitd sen ymmartdmiseen.” Tehtdvan ratkai-
seminen edellyttda oppilaalta kykyd muuttaa luonnollisella kielelld kir-
joitettu tehtdvd matemaattiseen muotoon ja valita oikea laskustrategia.”

Matematiikan oppitunteihin usein kuuluvan itsendisen tyoskente-
lyn aikana oppilas voi aloittaa keskustelun tarvitessaan apua tehtévien
teossa. Han voi tehdi aloitteen kahdenkeskiseen vuorovaikutukseen
opettajan kanssa. Oppilaan aloittaessa keskustelun tehtévasta opettaja
ei kuitenkaan vélttamitta tiedd, mikd ongelma oppijalla on tehtavéssa.»
Vuorovaikutuksen etenemisté ja ongelman ratkaisua varten opettajan ja
oppijan on loydettdva yhteisymmarrys siitd, mika tehtdvdssa on muo-
dostunut oppijalle ongelmakohdaksi. Opettajalla on melko suuri vaiku-
tus siihen, mitd ongelmaa oppilaan esittdmén kysymyksen jilkeen ale-
taan ratkaista.™

Oppilaat osallistujina luokassa

Luokkahuonevuorovaikutus on luonteeltaan institutionaalista, silld kou-
lussa tapahtuvan vuorovaikutuksen tavoitteena on koululaitoksen teh-
tavien eli opetuksen ja kasvatuksen toteuttaminen.” Vuorovaikutuksen
institutionaalisuuden takia luokkahuoneessa opettajalla ja oppilailla on
muun muassa erilaiset osallistujaroolit: opettaja toimii padasiassa asian-
tuntijan roolissa instituution edustajana ja oppilas puolestaan on maal-
likon roolissa.®

Opettajan vastuulla on sen vuoksi esimerkiksi oppilaiden toiminnan
ja oppitunnin kulun ohjaaminen.” Luokassa opettajalla on pedagogisen
asemansa kautta oikeus ohjata puheenvuorojen ja -aiheiden jakautu-

11 Barwell 2009, 64-65.

12 Silfverberg ym. 2014, 195-196.

13 Joutsenlahti & Tossavainen 2018, 411; Koole 2012, 1902-1903.
14 Koole 2012, 1902-1907.

15 Lehtimaja 2012, 28.

16  Tainio 2005, 179.

17 Heinonen 2017, 8.
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mista. Vuorottelujasennys eli puheenvuorojen ottaminen ja antaminen
institutionaalisessa vuorovaikutustilanteessa onkin pitkalti opettajan
sadtelemdd, ja opettaja médrittelee myos oppilaiden osallistumista vuo-
rovaikutukseen. Vaikka luokkahuoneen vuorovaikutus on tavoitteidensa
vuoksi institutionaalista, siind on usein nahtévissd my0ds perinteisesté
institutionaalisen vuorovaikutuksen kuvauksesta poikkeavia piirteitd ja
oppilaiden oma-aloitteiset vuorot kuuluvat vahvasti luokkahuonevuo-
rovaikutukseen.® Oppijoiden tekemit aloitteet muokkaavat oppimisen
mahdollisuuksia oppimistilanteissa seka rakentavat oppilaiden osalli-
suutta opetustilanteissa.”

Oppijoiden esittamit kysymykset kertovat esimerkiksi siitd, mitd
oppijat ovat pitdneet oppitunneilla kiinnostavina tai ongelmallisina.*>
Kysymykset auttavat myos opettajaa mukauttamaan opetustaan oppi-
laiden tarpeisiin ja osaamistasoon® seké kertovat opettajalle, miten op-
pilaat ovat ymmarténeet kdsitellyn asian.>* Niiden tavoitteena on usein
selventdd epdselvid asioita ja siten kaventaa opettajan ja oppijan valistd
tiedollista epdsymmetriaa.” Luokkahuoneen vuorovaikutuksessa eten-
kin oppilaiden oma-aloitteisiin kysymyksiin liittyy aina jonkin verran
myos kysymyksen tarkoituksesta neuvottelua.>* Oppijan ongelmakoh-
dan havaitseminen on oppilaan ja opettajan yhteisen vuorovaikutuksen
tulosta.”

Uuden kielen oppijat kysymysten esittdjing

Kysyminen ja kysymysten esittiminen ovat tavallinen osa vuorovaiku-
tusta®® ja useissa maailman kielissd kysyvien ilmausten muodoksi on
vakiintunut tietynlainen lausehahmo,” joten uuden kielen oppijalla on

18  Tainio 2005, 179-181.

19  Heinonen 2017, 52-53.

20 Lilja 2014, 26.

21 Tammelin-Laine 2014, 83.
22 Laine ym. 2013, 82.

23 Merke 2016, 31.

24 Lilja 2014, 28-29.

25 Joutseno 2007, 184-185.
26  Larjavaara ym. 2016, 160.
27 Hakulinen 2016, 128.
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usein ainakin implisiittinen tieto aiemman kielitaitonsa pohjalta kysy-
mysten muodostamiseen. Kielenoppijalla voi olla tieto kysymysten funk-
tiosta ja pyrkimys toteuttaa myos uudella kielelld samoja puhefunktioita.

Kysymysten muoto riippuu aina kielestd,*® joten kysymysten muoto
uudella kielelld opitaan véhitellen. Kysymysten esittdminen on tarked
keino osallistua uudella kielelld, mutta kielenoppimisen alkuvaiheessa
luokkahuonetilanteissa kysymysten muodolla ei ole oppijan kannalta
yhtd suurta merkitystd kuin kysymysten ymmartamiselld.” My6hem-
min kielitaidon kasvaessa my6s kysymysten rakenne muuttuu kieliopil-
listen muotojen mukaisemmaksi ja kysymysten kohteet tarkentuvat.>°
Oppijankielessé kysyvat funktiot ovat alusta alkaen osa vuorovaikutusta,
mutta siirtyma uuden kielen muotoon kysymysten rakentamisessa vie
aikaa. Kielenoppijan kysymyksii tutkittaessa ei voida keskittyéd pelkas-
tadn rakenteellisesti suomen kielen muodon mukaisiin kysymyslausei-
siin, vaan oppijoiden tuottamien vuorojen tulkitseminen kysymyksiksi
tapahtuu rakenteen lisdksi myds vuorovaikutustilannetta kokonaisval-
taisesti tarkastellen.”

Aineisto

Luvun esimerkit pohjautuvat Vastaantulo-hankkeessa® keréttyyn ja kes-
kustelunanalyysin konventioiden® mukaan litteroituun videoaineistoon.
Aineisto on keritty yhden valmistavan opetuksen ryhmén tunneilta ja
mukana on ollut tunnista riippuen 6-11 oppilasta. Yhteensd aineistoa on
nauhoitettu kuusi 45 minuutin oppituntia. Analysoin videotallenteista
oppilaiden esittdmia kysymyksid. Esitdn analyysini tueksi litteroituja ai-
neistoesimerkkejé sekéd kuvia oppikirjan tehtévista.

Ryhmin oppilaat ovat olleet valmistavassa opetuksessa tutkimus-
hetkelld muutamasta kuukaudesta ldhes vuoteen. Oppilaat ovat idltadan
yldkouluikdisid ja koulunkéyntitaustoissa on paljon vaihtelua, mutta kai-

28  Larjavaara ym. 2016, 79.

29 Tammelin-Laine 2014, 81-83.

30 Toropainen & Lahtinen 2014, 81.

31 Lilja 2014, 28.

32 Ks. Ahlholm & Lankinen (toim.) 2021.
33  Tainio 2007.
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killa on jonkin verran koulunkayntitaustaa. Luokan oppilaat puhuvat
aidinkielinddn seitseméa eri kieltd ja suuri osa oppilaista osaa my6s eng-
lantia, joten sitd kiytetddn luokassa toisinaan etenkin vapaammissa vuo-
rovaikutustilanteissa lingua francana.’* Opettajan kanssa oppilaat kayt-
tavat padosin suomea ja se on myos ainut yhteinen kieli kaikkien luokan
oppilaiden vililla. Tutkimuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja rapor-
toinnissa on noudatettu hyvaa tieteellistd kaytdnt6d.» Tahan liittyen
kaikki erisnimet on téssé artikkelissa muutettu pseudonyymeiksi.

My6s matematiikan osaaminen on ryhmaéssé heterogeenista. Suurin
osa oppilaista opiskelee 7. luokan opetussuunnitelman mukaisia mate-
matiikan sisdlt6jd ja heilld on kiytossaan kyseisen vuosiluokan oppikirja.
Nelja oppilasta opiskelee alakoulun oppimdirdn mukaisia sisiltoja ja
heilld on kiytdssddn opettajan kokoamat monistepaketit.

Tutkimustulokset kysymysten muodon
ja funktion mukaan

Seuraavaksi esittelen tutkimustulokset esittdmalld ensin kvantitatiivisesti
oppilaskysymysten muotoilun. Sen jalkeen ryhmittelen tulokset kysymys-
ten funktioiden mukaisiin alaryhmiin. Kysymyksiksi méariteltiin ne aloit-
teet, joissa verbaalit ja nonverbaalit elementit edellyttivit opettajalta vas-
tausta oppilaan vuoroon. Verbaaleja keinoja ovat esimerkiksi kysymyssanat
ja muut kysymystd osoittavat sanat. Nonverbaaleja elementteja ovat puo-
lestaan opettajaan kohdistettu katse ja tehtavin osoittaminen oppikirjasta.

Kysymyslauseet jaotellaan suomen kielessa kahteen padtyyppiin: ha-
kukysymyksiin ja vaihtoehtokysymyksiin. Hakukysymysten alussa esiin-
tyy kysymyssana (esim. missd, kuka). Vaihtoehtokysymyksissa kysymys-
sanaa ei esiinny vaan niiden tunnuspiirteend on rakenne verbi+kO, jossa
verbin lisiksi esiintyy kysymyspartikkeli -ko tai -ko*® Oppilaat esittivit
tutkituilla tunneilla vaihtoehto- ja hakukysymyksid sekd kysymyksia,
jotka eivdt muotonsa puolesta ole sijoitettavissa haku- eivitka vaihto-
ehtokysymyksiksi.

34 Esim. Ahlholm 2015.
35 TENK 2012.
36 VISK'§ 888, §1698.
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Taulukko 1: Oppilaiden kayttadmat kysymyssanat

Kysymyssana Madrd
mika 39
mitd 28
miksi 5
milloin 2
kuinka 2
kenelld 1
Kysymyssanat yhteensé 77

Aineistossa esiintyy hakukysymyksid 77 kertaa. Oppilaat kayttivat
kysymyssanoja mikd, mitd, miksi, milloin, kuinka ja kenelld, osa naistd
esiintyy vain yksittéisid kertoja. Oppijat kéyttivat hakukysymyksissd eni-
ten kysymyssanaa mikdi (39 kertaa). Oppilaiden hakukysymyksissé kay-
tetyt kysymyssanat on koottu oheiseen taulukkoon.

Oppilaiden kysymyksissd esiintyy erilaisia kysymyssanoja, mutta
mikd- ja mitd-sanoja lukuun ottamatta kysymyssanojen kéytté on hyvin
yksittédistd. Téstd ei kuitenkaan voida paitelld, ettd oppilaat eivit esittdisi
“miksi”- tai “miten”-kysymyksid. Kielenoppijoiden kannalta luokkahuo-
neessa olennaisempaa on kysymyksiin vastaaminen ja kysymysten ym-
martaminen kuin kysymysten muodostaminen.” Kysymyksen muotoa
keskeisempéddn merkitykseen nousee kysymyksen funktio eli se, mita
kysymykselld tavoitellaan. Oppijan kysymyksen tavoitteena saattaa olla
esimerkiksi syyn tai tavan kysyminen, vaikka varsinaisessa kysymyk-
sessd ei olisi miksi- tai miten-sanoja.

Oppilaat esittavit aineistossa 45 vaihtoehtokysymysta, jotka sisaltavit
kysyvén rakenteen verbi+kO (esimerkiksi onko). Suurin osa aineistossa
esiintyvistd vaihtoehtokysymyksista sisaltad verbin olla. Viisi vaihtoehtoky-
symystd on muodostettu jotakin muuta verbid kayttamalld. Muita vaihto-
ehtokysymyksissé esiintyvid verbejé aineistossa ovat voida-verbi muodossa
voinko” sekd antaa-verbi muodossa “annatko”. Aiemmissa tutkimustu-

37  Tammelin-Laine 2014, 81.
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Taulukko 2: Verbilliset vaihtoehtokysymykset aineistossa (6 x 45min)

Verbi + kO Maard
olla+kO onko 22
oletko 1
onks 19
antaa + kO 2
voida + kO 3
Verbilliset vaihtoehtokysymykset yhteensd 47

loksissa olla-verbi osoittautui tyypillisimmaksi vaihtoehtokysymyksen ver-
biksi alkuvaiheen kielenoppijoilla.*® Vaihtoehtokysymysten esiintymismaa-
rét ja kéytetyt verbimuodot on koottu oheiseen taulukkoon 2.

Olla-verbistd kaytettiin useimmiten yksikon kolmannen persoonan
muotoa "on” ja yhden kerran yksikon toisen persoonan muotoa “olet”.
Aineistossa oppilaiden esittamat kysymykset liittyvit usein oppikirjan
tehtdviin, mika selittinee kolmannen persoonan kayton yleisyyttd. Vaih-
toehtokysymyksissd verbi+kO-rakennetta seurasi usein demonstratiivi-
pronomini, jonka avulla osoitettiin kysymyksen kohde esimerkiksi op-
pikirjasta. "Onko tdmd/onks tdid/onks se/onko se” -ilmaukset vaikuttavat
aineistoni perusteella olevan melko vakiintuneita muotorakenteita oppi-
joiden kysymyksissa, silld aineistossa esiintyy vain yksittéisid tilanteita,
joissa demonstratiivipronomini puuttuu vaihtoehtokysymyksen jéljesta.

Kysyvé ilmaus saattoi olla muodoltaan my6s muu kuin haku- tai
vaihtoehtokysymys. Nédiden kysymysten kohdalla korostuvat nonver-
baalit vuorovaikutuksen piirteet. Oppilaan esittdma kysyva ilmaus saat-
toi my0s tukeutua pelkdstddn nonverbaaliin viestintddn, kuten katseen
kohdistamiseen ja tehtdvédn osoittamiseen.

Muodostin oppilaiden esittamistd kysymyksistd kolme luokkaa sen
mukaan, miké kysymyksen funktio oli. Ensimmadisen ryhmén kysymyk-
set ovat tarkistuskysymyksid, joilla oppijat varmistivat opettajalta tehta-
vdn ymmartdmisen, oman vastauksensa tai opetuspuheen ymmarta-

38 Toropainen & Lahtinen 2014, 79.
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misen. Toisen ryhman muodostavat tiedustelukysymykset, joilla oppijat
kysyivat jonkin késitteen merkitystd oppikirjan tehtavastd tai opettajan
opetuspuheesta. Kolmannen kysymysryhméin muodostavat avunpyyn-
tokysymykset, joissa oppijat ilmaisivat tarvitsevansa apua. Seuraavissa
alaluvuissa avaan tarkemmin kysymysten funktionaalista ryhmittelya.

Tehtdvan ymmadrtdminen varmistetaan
tarkistuskysymyksilla

Tehtdvin ymmdrtdmiseen liittyvat kysymykset keskittyvit joko siihen,
mika laskutoimitus tehtévissd tulisi valita tai sithen, onko tehtdvdnanto
ymmarretty oikein. Kun oppilaan tarkistuskysymys kohdistuu siihen,
mika laskutoimitus tehtévassd tulisi valita, kysymysten tyypillinen il-
maus oli usein muotoa “onko miinus?”. Oppilas esittdd ajatuksen siitd,
mika laskutoimitus tehtévéssa olisi kyseessd, mutta varmistaa laskutavan
opettajalta. Seuraava aineistoesimerkki kuvaa tilannetta, jossa oppilas
esittdd laskutapaan liittyvan tarkistuskysymyksen oppikirjan tehtavasta.
Adib (pseudonyymi) on ollut valmistavalla luokalla noin nelja kuukautta
ja puhuu didinkielendén arabiaa.

Esimerkki 1: Onks se kertaa?

01 Adib ((viittaa)) onks tdma4 se:: ne- neljadkymmentikahdeksan
02 kertaa kuusi? ((osoittaa tehtdvaa ja katsoo opettajaa))
03 Opettaja ei vaan jaettuna se on jakolasku

04 Adib aa:

05 Opettaja ((kavelee toisen oppilaan luokse))

Esimerkissd 1 Adib esittda tarkistuskysymyksen (r. o1 ja 02), jonka ta-
voitteena on varmistaa, ettd tehtévissa on kertolasku. Oppilaan esittdma
kysymys on muodoltaan vaihtoehtokysymys, jossa hdn sanallistaa sym-
bolisella kielelld kirjassa olevan (ks. kuva 1) tehtdvdn muotoon "neljd-
kymmentikahdeksan kertaa kuusi”. Opettajan vastaus (r. 03) kuitenkin
paljastaa, ettd laskutapa ei ole oikea. Opettajan vuorossa (r. 03) tuodaan
esiin, mika laskutapa tehtdvassa tulisi valita. Opettaja kéyttda ensin sa-
naa jaettuna ja tiydentda vastaustaan vield nimeamalld laskun jakolas-
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Kuva 1: Sdde 1, sivu 36, tehtéva 196d.

kuksi. Termind jakolasku on selkedsti oppilaalle tuttu, silld oppilas hy-
viksyy opettajan vastauksen (r. 04) ja jatkaa tehtdvaa.

Oppilaan esittdma kysymys liittyy numeerisesti ilmaistuun jakolas-
kuun (kuva 1), jossa jakolaskun merkkiné on jakoviiva jakopisteiden si-
jaan. Oppilas ei ilmeisesti tunne jakoviivan symbolista merkkid, koska
olettaa, ettd kyseessd olisi kertolasku. Vaikka matematiikan symbolikieli
pyrkii mahdollisimman yksiselitteiseen ilmaisuun abstraktien kasittei-
den kohdalla,* ndmékin ilmaisut voivat muodostua oppijalle tehtavissa
ongelmakohdaksi, kuten esimerkissa 1.

Oman ratkaisun varmistamiseen liittyvié tarkistuskysymyksié esiin-
tyy aineistossa kaikkein eniten ja ldhes jokainen oppilas esittdd niitd
oppitunneilla. Omaa vastausta varmistavissa kysymyksissd nakyy luok-
kahuonevuorovaikutuksen epasymmetrisyys ja sen tiedollinen ulottu-
vuus,® silld oppilaat varmistavat opettajalta oman vastauksensa eli opet-
tajalla ndhdéin olevan tieto oikeista vastauksista. Yksinkertaisimmillaan
kysymykset ovat muotoa ”15?”, jolloin oppilas esittdd usein nousevalla in-
tonaatiolla oman vastauksensa ja ldhes poikkeuksetta joko osoittaa teh-
tavad kirjasta tai kdantdd katseensa opettajaa kohti. Oppilaan esittama
oman vastauksen tarkistuskysymys on tyypillisesti myds “onko tdmd” -
tai “onks tdd” -alkuinen vaihtoehtokysymys. Oman vastauksen varmista-
miseen kohdistuvia kysymyksid esiintyy my6s muodossa ~onko oikein”.

39 Joutsenlahti & Tossavainen 2018, 411-415.
40 Lehtimaja 2012, 31.
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Ohjeen ymmdirtimistd varmistavissa kysymyksissd oppilas kohdis-
taa tarkistuskysymyksen opettajan opetuspuheeseen, kuten seuraava ai-
neistoesimerkki osoittaa. Raphael (pseudonyymi) on ollut valmistavassa
opetuksessa noin nelja kuukautta, mutta on oppinut suomen kieltd no-
peasti ja asuu osittain suomenkielisessd kodissa. Raphaelin didinkieli on
ranska ja hdn opiskelee 7. luokan matematiikan sisaltoja.

Esimerkki 2: Millon mind sanon sinulle?

01 Opettaja  jatka tistd sarjaa yksi kun olet tehnyt sarjan yksi
02 niin sitten mennéén sanot niin mennéan sinne
03 (.) jakolaskuun

04 Raphael  66:: millon mind sanon sinulle?

05 Opettaja  tdh?

06 Raphael  millon miné sanon sinulle?

07 Opettaja  kun olet tehnyt tdimén sarjan yksi ((ndyttaa
08 kirjasta))

09 Raphael  a aa:: okei

10 Opettaja  joo niin sen jilkeen

11 Raphael  kun sarja kaksi alkaa?

12 Opettaja  juu kyllad () joo (.) JA (.) okei katotaas

Téssd opettaja on ohjeistanut oppilasta kertomaan, kun on tehnyt teh-
tavit loppuun. Ohjeen jalkeen oppilas ei tiedd, mihin asti hdanen pitda
tehtdvid tehdd, joten hin esittdd kysymyksen (r. 04) ja toistaa sen (r. 06).
Oppilaan kysymyksessé (r. 04 ja 06) kdytetddn kysymyssanaa “mil-
loin” ja kysymys on muodoltaan hakukysymys. Oppilaan kysymys vaatii
kielenoppijalta melko paljon kielen osaamista, silld oppilaan on pitdnyt
ymmartdd ohjeen temporaalinen rakenne. Opettaja kiyttdd ohjeessaan
sanoja: “kun olet tehnyt sarjan yksi niin sitten”, oppilaan pitdd osata poi-
mia tdma& opettajan ohjeesta voidakseen esittdd kysymyksen siitd, mil-
loin hénen pitdd kertoa opettajalle olevansa valmis. Oppilaan on hallit-
tava kielessd temporaalisten, aikaa kuvaavien, sanojen valisid suhteita ja
ymmarrettdva niiden valistd kausaalisuutta: "kun — niin sitten”.
Oppilas osaa myos valita ajan suhdetta kuvaavan sanan milloin. Op-
pilas osoittaa ymmartaneensd ohjeen liittyneen tehtdvien tekemisen

41 VISK § 1122.
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aikajdrjestykseen. Tama edellyttda oppijalta melko hyvda ohjeen ym-
martamistd, silld hdn osaa kohdistaa kysymyksensa tasméllisesti sithen
osaan kysymystd, mitd hédn ei ole ymmartanyt. Jos oppija ei olisi ymmair-
tanyt opettajan ohjeesta mitddn, hin olisi saattanut kysyé epatarkemman
interrogatiivin mitd sisaltavan kysymyksen tai ei olisi kysynyt mitdén.

Opettaja ohjeistaa oppilasta uudestaan verbaalisti toistamalla, mitka
tehtavit pitdd tehdad ja havainnollistaa vastausta kirjasta osoittamalla.
Oppilas varmistaa tarkistuskysymykselld (r. 11), ettd on ymmartényt oh-
jeen oikein. Oppilas muotoilee talld kertaa kysymyksen eri tavoin kuin
aiemmin. Opettaja on kéyttanyt ohjeessaan sanoja “sarjan yksi jilkeen”,
mutta oppilas muotoilee oman kysymyksensd muotoon "kun sarja kaksi
alkaa?” Télla tavoin oppilas saattaa pyrkid varmistamaan, ettd he tar-
koittavat opettajan kanssa samaa kirjan kohtaa ja mahdollisesti selventda
itselleen sanan jilkeen merkitysta.

Tiedustelukysymykset asiasisallésta

Tiedustelukysymykset kohdistuvat kieleen ja matematiikan sisaltoihin
joko tehtdvinannoissa tai opettajan opetuspuheessa. Nama ovat aineis-
tossa harvinaisempia kuin tarkistuskysymykset tai avunpyyntokysymyk-
set. Tiedustelukysymyksid esittdvét 1dhinnd pisimmalld suomen kielen
taidoissaan olevat oppijat. Seuraava esimerkki on tyypillinen matema-
tiikan kieleen liittyva tehtdvanantoon keskittyva tiedustelukysymys. Se-
bastian (pseudonyymi) puhuu didinkielendin saksaa. Han on ollut val-
mistavalla luokalla noin kaksi kuukautta, mutta on opiskellut aiemmassa
koulussaan suomea muutaman tunnin viikossa. T4ssd hin esittdd haku-
kysymyksen oppikirjan tehtdvinantoon liittyen.

Tehtdvan ohjeena on valita kahdesta esitetystd luvusta suurempi (o vai
—2). Sebastian ei ymmarra tehtavissa esiintyvad sanaa suurempi, joten han
esittdd opettajalle tiedustelukysymyksen sanan merkityksesta. Rivilld o1 Se-
bastian esittdd kysymyksen ensimmadisen kerran ilman, ettd on aiemmin
saanut opettajan huomiota itselleen, joten opettaja ei todennékoéisesti kuul-
lut Sebastianin kysymystd. Rivilld 03 Sebastian esittaa kysymyksen uudelleen
vaihtaen kysymyssanan mikd-sanaan. Opettaja toistaa (r. 04) suurempi-ka-
sitteen ja ikddn kuin kohdistaa siten vuoronsa oppilaan ongelmakohtaan.
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Esimerkki 3: Miki on suurempi?

01 Sebastian ((kaantad katseen opettajaan)) mitd on suurempi?
02 Opettaja  mmm?

03 Sebastian miké on suurempi?

04 Opettaja  suurempi

05 Raphael  bigger

06 Opettaja  kumpi luvuista kylld kumpi luvuista on

07 suurempi kumpi niistéd on iso, isompi,

08 big, suurempi ((osoittaa kynilld tehtdvii))

09 Sebastian suurempi, on iso

10 Opettaja  joo, mutta luvuista sanomme suurempi kumpi néistd on
11 suurempi, nolla vai miinus kaksi?

12 Sebastian nolla

Sebastian on osoittanut kysymyksensé alun perin opettajalle, joten opet-
tajan ja oppilaan vililla on alun perin kahdenkeskinen vuorovaikutus,
jonka osallistumiskehikossa ovat opettaja ja Sebastian. Sebastianin ky-
symyksen jélkeen viereisessd poydassd istuva oppilas, Raphael, muuttaa
tilanteen osallistumiskehikkoa* ottamalla yllattden osaa keskusteluun.
Raphael osallistuu keskusteluun vastaten Sebastianin kysymykseen (r.
05) kddntamalld suurempi-sanan englanniksi “bigger”. Tdssd valmista-
vassa luokassa kuusi oppilasta, mukaan lukien Raphael ja Sebastian, pu-
huvat keskendén englantia, vaikka se ei ole kenenkédn heistd didinkieli.
Raphaelin osallistuminen opettajan ja Sebastianin keskusteluun englan-
niksi limittéiskieleillen on luonnollinen valinta, silld Raphael olettaa k-
sitteen (suurempi) olevan englanniksi Sebastianille tuttu.

Opettaja (r. 06-08) sanallistaa kysymyksen toisin sanoin ja hyodyn-
tad myds oppilaan muuta kielitaitoa. Opettaja selittdd vuorossaan sanan
kéyttden synonyymia iso (muodoissa iso ja isompi) (r. 07) seka kaytta-
malld englanninkielistd kdannosté (r. 08), jonka myds Raphael on tuot-
tanut aikaisemmin.

On mielenkiintoista pohtia myos sitd, kiyttaako opettaja englan-
tia vastauksessaan sen vuoksi, ettd toinen oppilas on tuottanut sanan
aiemmassa vuorossa (r. 05). Muuten kyseinen opettaja on kayttanyt

42 Londen 1997, 57.
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luokassa havainnointijakson aikana oppilaiden kanssa vdhin englan-
tia, mutta tdssd tilanteessa opettaja saa sidottua oman vastauksensa
Raphaelin vuoroon ja ikddn kuin vahvistaa samalla Raphaelin vuoron
oikeellisuuden.

Opettaja toistaa tehtavassi esiintynyttd sanaa useamman kerran. Hin
mydJs tarjoaa Sebastianille sanoja hakien oppijalle tuttua ilmausta. Ri-
villd o9 Sebastian osoittaa opettajalle ymmaértidneensa kasitteen merki-
tyksen, silld hdn toteaa “suurempi on iso” varmistaen néin vield sanojen
suuri ja iso olevan synonyymeja.

Kehollisesti vahvistetut avunpyyntékysymykset
Avunpyyntokysymykset ovat kysymyksid, joissa oppilas ilmaisee opetta-
jalle tarvitsevansa apua, mutta ei tarkenna kysymyksen kohdetta opetta-
jalle. Avunpyyntokysymykset ovat aineistossa yleisid ja niissd korostuvat
keholliset vuorovaikutuksen keinot.#* Ongelmakohdan paikantaminen
on etenkin ndissd opettajan ja oppilaan yhteisen vuorovaikutuksen tu-
los.** Avunpyyntokysymyksille tyypillistd aineistossa on vdhiinen ver-
baali toiminta. Aineistossa tyypillisin avunpyyntékysymys on opettaja-
tai ope-sanojen kayttaminen ja sithen yhdistetyt keholliset keinot, kuten
opettajan katsominen ja tehtdvan osoittaminen. Seuraavassa esimerkissa
avunpyyntokysymyksessd yhdistyvit verbaali toiminta sekd sitd tukeva
kehollinen toiminta. Esimerkissa 4 bulgariankielinen Boris (pseudo-
nyymi) esittdd avunpyyntokysymyksen opettajalle. Boris on opiskellut
suomen kieltd reilun kuukauden, joten alkuvaiheen kielenoppijana ha-
nen vuoroissaan korostuvat nonverbaalit piirteet.®

Keskustelu alkaa "ope” sanalla (r. 01), johon yhdistyy viittaaminen
ja katseen kddntaminen opettajaa kohti. Opettajan huomionkiinnitta-
miseen ja vuoron pyytamiseen liittyy esimerkissd 4 sekd kielellisia ettd
ei-kielellisid yksikoitd.* Boriksen avunpyyntokysymys ei tarkenna, mi-
hin hén tarvitsee apua, mutta hdn kuitenkin osoittaa (r. 03) opettajalle

43 Lehtimaja 2012, 63-65; Kalliokoski 2001, 115.
44 Joutseno 2007, 184-18s.

45  Cekaite 2009, 10-13.

46 Lehtimaja 2012, 63-64.

304



11 OPPILAIDEN KYSYMYKSET

Esimerkki 4: Ykkdésid on kolme

01 Boris ope? ((nostaa kiden ja katsoo opettajaa))

02 Opettaja  ((kdvelee oppilaan luokse))

03 Boris ((osoittaa tehtavid))

04 Opettaja  hyvi nyt siind LUkee (.) virita ((kyykistyy katsoo oppilasta))

05 Boris ((lukee tehtdvad ddneen)) varitd punaisella ne lu-lu-lutut lutut joissa-
06 Opettaja  luvut

07 Boris luvut jossa ykkosia on kolme

08 Opettaja mm (.) nyt varité tarkoittaa- ((katsoo oppilasta))

09 Boris joo

10 Opettaja  joo ((osoittaa virikynilaatikkoa)) punainen ota punainen

11 ((katsoo oppilasta ja osoittaa laatikkoa uudestaan)) punainen vari
12 Boris ((siirtyy vérikynien luokse))

13 Opettaja  mikd oli punainen? ((katsoo oppilasta))

14 Boris hmm (2.0) ((ottaa punaisen kynin ja katsoo opettajaa))

15 Opettaja  ((katsoo oppilasta)) naytd (.) HYva (2.0) ne luvut

16 ((ottaa punaisen kynan kiteen))

17 joissa Ykkosid on kolme

18 ((vérittad yhden luvun, jossa ykkosid on kolme))

19 katso tddltd (2.0) missd on (.) timd on ykkoset kymmenet sadat (.)
20 tadlld on YKkosia on kolme

21 ((vérittad yhden luvun)) katso kaikki missa on ykkosia on kolme

22 ((katsoo oppilasta))

23 viritit ne ((katsoo oppilasta)) (.) sitten siniselld jos kymmeniid on viis

24 Boris okei

sen tehtdvin, johon hidnen ongelmansa liittyy. Riviltd o3 alkaa opettajan
ja oppilaan vilinen neuvottelu siitd, mihin oppilas tarvitsee apua.

Kymmenjarjestelman harjoittelutehtavissa pitda varittad ne luvut pu-
naisella, joissa ykkosid on kolme. Koska Boris on ollut luokalla vasta alle
kaksi kuukautta ja hdnen suomen kielen taitonsa on alkuvaiheessa, opet-
taja olettaa suomenkielisen tehtdvdnannon olevan Borikselle hankala.
Opettaja tarttuu tehtdvin kannalta olennaiseen verbiin vdritd (r. 08) ja
selittad sen merkitystd. Kuitenkin (r. 09) Boris ilmaisee tietdvinsd sanan
varittdd merkityksen keskeyttdmalld opettajan vuoron joo-ilmauksella.
Opettaja jatkaa tehtdvan selittdmistd pyytamalld Borista ottamaan pu-
naisen kynén (r. 13).

Téman jilkeen opettaja alkaa selittdd tehtdvin matemaattista osaa eli
sitd, millaiset luvut punaisella taytyy vérittda (joissa ykkosid on kolme).
Opettaja selittdd tehtdvdd kdyttden sanallista ilmaisua, jota tukee nonver-
baaleilla ilmauksilla (r. 15-23). Opettaja nimeéa tehtavin luvuista kymmen-
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jarjestelmén luvut ja nayttaa varittamalld esimerkin luvusta, jossa ykkosid
on kolme. Boris opiskelee alaluokkien matematiikan sisélt6ja ja harjoittelee
kymmenjdrjestelméi, joten opettaja toistaa ohjeessa useaan kertaan luku-
jen nimié ja osoittaa niitd tehtavista. Opettaja kohdistaa katseella oppilaan
huomion tehtdvén kannalta tarkeimpiin kisitteisiin. Opettaja kddntéa kat-
seensa oppilaaseen sen jélkeen, kun on tuonut esille jonkin tarkeén sanan,
esimerkiksi (r. 08) sanan vdritd ja (r. 10-11) sanan punainen jilkeen.

Tehtdvissd on useita sanoja, jotka olivat oppilaalle loppujen lopuksi
tuttuja (vdrittdd, punainen) eli Boris tiesi, mitd toimintaa tehtéva vaati,
mutta tehtdvan ratkaiseminen ei onnistunut yksin. Tehtavissa pitad pe-
russanaston lisdksi ymmartad, mitd matematiikan kontekstissa tarkoite-
taan ykkosilld. Opettaja lahtee selityksessa liikkeelle perussanojen selit-
tamisestd, silld Boriksen avunpyyntokysymys ei sisdltanyt tarkennusta
siitd, mika tehtdvéssd oli ongelmallista.

Oppilaiden kysymykset keinoina
vuorovaikutuksen lisdédmiseen

Tarkastelin edelld seki kielellisid ettd multimodaalisia keinoja, joita ky-
symysten muodostuksessa kaytettiin. Oppilaiden esittimien kysymysten
muodot vaihtelivat yksittdisistd sanoista kokonaisiin kysymyslauseisiin.
Kysymyksissa korostuivat hakukysymykset ja etenkin mikd/mitd-al-
kuiset kysymykset. Vaihtoehtokysymyksissd oppilaat kayttivit eniten
olla-verbistd muodostettuja kysymyksid. Oppilaiden kysymysten muo-
doissa oli paljon nonverbaaleja elementteji, jotka korostuivat etenkin
niilld oppilailla, jotka olivat opiskelleet suomea vasta vahin aikaa. Koska
tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat alkuvaiheen suomen kielen
oppijoita, pelkkd kysymysten muodon analysointi ei kuvaa riittavasti
siitd, mitd ja millaisia tavoitteita oppilaiden kysymyksilla on.
Oppilaiden kysymysten tehtdvien tutkiminen laajensi nakokulmaa
kysymysten tavoitteisiin ja valaisi sitd, millaisia asioita oppilaat matema-
titkan oppitunneilla tehtdvia tehdessadn kysyvét. Analysoin kysymysten
funktioita tavoitteiden kautta sen mukaan, pyrittiinkd niilld tarkistamaan
jotakin asiaa (tarkistuskysymykset), hakemaan uutta tietoa (tiedusteluky-
symykset) vai pyytdmaén opettajan apua (avunpyyntokysymykset). Aineis-
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tossa matematiikan oppitunneilla esitettiin runsaasti kysymyksid, joista
suuri osa oli tarkistus- ja avunpyyntokysymyksid. Jokainen tutkimuksessa
mukana ollut oppilas esitti kysymyksid opettajalle tutkituilla oppitunneilla.
Tédssd oli kuitenkin suurta vaihtelua eri oppilaiden valilld. Vaihtelua oli
myds sen suhteen, mihin ryhmaén kuuluvia kysymyksia oppilaat esittivat.

Tarkistuskysymyksid esitettiin tutkituilla oppitunneilla paljon ja eten-
kin oman vastauksen tarkistamisen kysymykset korostuivat aineistossa.
Niitd esitti lahes jokainen tutkimuksessa mukana ollut oppija. Tarkistus-
kysymyksissa tuli esille institutionaalisen koulutilanteen sisiltima tiedol-
linen epasymmetria keskustelussa, silld niiden avulla oppilaat varmistivat
omien vastaustensa oikeellisuuden ja tehtdvin ymmaértamisen opettajalta.

Tiedustelukysymyksii esiintyi aineistossa vahiten. Niita esittivat la-
hinni oppilaat, jotka olivat pisimmélld suomen kielen taidoissaan. Tie-
dustelukysymysten esittdminen edellyttia taitoa sanallistaa tarkemmin
tehtdvdn ongelmakohtaa (esimerkiksi mikd on vastaluku? tai mikd on
suurempi?). Ne vaativat taitoa muodostaa uudella kielelld kokonaisia ky-
symyksid seka kykya kohdistaa kysymys tiettyyn kohtaan esimerkiksi sa-
nallista tehtdvda. Oppijan tdytyy ymmartdi tehtdvinannosta niin paljon,
ettd han osaa poimia sieltd kohdan, jota ei ymmarra ja sen lisdksi osaa
muodostaa siitd tiedustelukysymyksen.

Avunpyyntokysymyksia esitettiin aineistossa paljon. Avunpyynto-
kysymyksisséd korostuivat nonverbaalit vuorovaikutuksen keinot. Avun-
pyyntokysymyksid esittivét niin alkuvaiheen kielenoppijat kuin pidem-
paan kielta opiskelleet, mutta pidempdan kieltd opiskelleet esittivt
avunpyyntokysymyksen jilkeen usein myds tarkemman tarkistus- tai
tiedustelukysymyksen. Opettajan rooli ongelmakohdan selvittimisessé
oli merkittavd. Oppilaan avunpyyntokysymys oli usein epétarkka ja si-
sdlsi vain vahdn ongelmakohdan sanoittamista.

Aineistosta piirtyy selkednd kuva siitd, miten matematiikan tunteihin
ja kieleen sosiaalistuminen hiljalleen muokkaa oppilaiden esittimia kysy-
myksid kielitaidon kasvaessa. Tutkittujen oppilaiden suomen kielen taito
oli vaihtelevaa, silld osa oli ollut Suomessa vasta reilun kuukauden ja osa
lahes vuoden. Oppilas, joka oli opiskellut suomea vasta reilun kuukau-
den, esitti ldhinnd nonverbaaliin viestintddn ja yksittdisiin luku- ja osoi-
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tussanoihin tukeutuvia kysymyksid. Téll6in opettajan merkitys ongelma-
kohdan tarkentamisessa korostui erityisen paljon. Toisaalta oppijan sa-
navaraston ollessa vasta aivan alussa, opettajan oli luonnollista keskittya
selittimdan matematiikan tunnillakin perussanastoa ja tukea esimerkiksi
lukusanojen hallintaa. Alkuvaiheen kielenoppijan matematiikan kieleen
sosiaalistuminen keskittyy peruslaskutoimitusten sanaston harjoitteluun
ja erilaisten tehtdvétyyppien tunnistamiseen, etenkin jos oppilaalla ei ole
ollenkaan tai on vain vihén koulutaustaa aiemmassa asuinmaassaan.

Matematiikan oppitunneilla harjoiteltiin eri luokka-asteiden ma-
tematiikan sisélt6jd, milld oli luonnollisesti vaikutus oppituntien vuo-
rovaikutustilanteisiin, silld suuri osa oppitunnin keskusteluista kaytiin
kahdenkeskisiné (opettaja ja oppilas) muiden tyoskennellessé vieressd
eri aiheen parissa. Tamd johti myos siihen, ettd vaikka matematiikan
tunneilla oli periaatteessa runsaasti tilaa esittad kysymyksid, niin toi-
saalta oman vuoron saaminen téllaisissa oppituntitilanteissa voi olla
haastavaa. Oppilaiden uskallus ja halu aloittaa vuorovaikutus opettajan
kanssa vaihteli melko paljon ja osa oppijoista vaikutti odottavan opetta-
jan tekevin aloitteen vuorovaikutukselle.

Kysymykset néyttaytyivit aineistossani ennen muuta toimintana.
Oppilaan kannalta merkityksellista oli se, ettd hin teki jonkinlaisen ky-
symysaloitteen opettajalle ja padsi vuorovaikutukseen opettajan kanssa.
Opettajan kanssa vuorovaikutuksessa oppilas ja opettaja kivivit ensin
neuvottelua siitd, miké oppilaan kysymys oli, ja sen jalkeen etenivit ky-
symyksen siséllolliseen ratkaisuun. Kysymyksen muotoa tai ongelma-
kohdan tarkennusta tarkeammaksi asiaksi nousi oppilaan vuorovaiku-
tusaktiivisuus. Olipa kysymys muotoiltu kielellisesti tai pelkdstddn elein,
jotta oppilas saa kysymykseensé vastauksen, hdanen on tehtdva aktiivi-
nen kysyvi aloite opettajan suuntaan. Jopa pelkalld katseella ilmaistun
avoimen avunpyyntokysymyksen ilmaiseminen palkitsi oppilaan, koska
se tarjosi mahdollisuuden neuvotella kysymyksestd opettajan kanssa ja
pédsta sitd kautta eteenpdin ongelmakohdassa.
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Luvussa 11 kiytetyt litterointimerkit
((katsoo oppilasta)) eleet ja katse merkitty kaksoissulkeisiin

) mikrotauko: 0.2 sekuntia tai vihemmén

0.5) mikrotaukoa pidempi tauko: pituus sekunnin kymmenesosina
KYlla painotus
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Pa&ivi Portaankorva-Koivisto

Matematiikka on jaettuja ideoita ja merkityksid, joiden loytiminen
edellyttdd yhteistd kieltd ja sanastoa.' Kielitietoinen matematiikan ope-
tus lahteekin siitd, ettd mahdollistamme oppilaille rikkaan vuorovaiku-
tusympériston, jossa heilld on tilaa jakaa oivalluksiaan. Matematiikan
tunneille kuuluvat puheensorina, hihkaisut, tuskailut, vaittelyt, peruste-
lut ja sanailu, joihin kaikkien tulee saada osallistua. Kyse ei siis ole hil-
jaisista tunneista, joilla kuulemme vain kynien rapinaa ja havaitsemme
oppilaiden vihkoihin tai tydkirjoihin ilmestyvén laskuja, vaan matema-
tiikan tunnit ovat tdynnd monikielistd puhetta. Mutta millainen rooli
matematiikan opettajalla on monikielisessd matematiikan luokassa? Mi-
ten toimia opettajana tdssd riemukkaassa ympéristossa?

Matematiikan osaaminen ei ole vain numeeristen laskutoimitusten
suorittamista tai kaavoihin sijoittamista. Késittelenkin nyt aluksi kielitie-
toista matematiikan opetusta pohtien matematiikan kielellisia piirteit.
Rikkaaseen matematiikan kieleen kuuluvat myds erilaiset tavat esittaa
matematiikkaa ja erilaiset matematiikalle tyypilliset kdytdnteet. Voi-
dakseen tdysipainoisesti toimia matematiikan oppijana, oppilaan tulee
siis kokea olevansa tutulla maaperalld oppitunnilla tyoskennellessddn ja
osata tulkita sanallisia tehtdvid, mallintaa niitd matemaattisesti, kuvailla
matemaattisia tilanteita erilaisilla esitysmuodoilla. Lisdksi hdneltd edel-
lytetddn taitoa keskustella, ja joskus my0s taitoa arvottaa erilaisia tapoja
ratkaista ongelma. Téhan kaikkeen tarvitaan kielitaitoa, arjen kielitaitoa,

1 Hersh 1994; Mason 1999.
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akateemista koulukielen taitoa ja matematiikan akateemista lukutaitoa.
Toiseksi tartun siis matematiikan kieleen erilaisten esitysmuotojen na-
kokulmasta. Kolmanneksi kokoan yhteen ajatuksia matematiikan ja kie-
len yhteyksistd sen pohjalta, miten teoksen muut matematiikkaa kasitte-
levat luvut antavat sithen heratteita.

Luvun lopuksi kiteytédn kielitietoisen matematiikan opettajan avuksi
kaytanteitd, joilla tukea oppilaiden oppimista monikielisessa luokassa.
Néamd kaytanteet eivdt valttamatta edellytd, ettd luokalla on useita vas-
tasaapuneita oppilaita. Kokeneiden opettajien esittimit arjen toiminta-
tavat auttavat kaikkia oppilaita ja luovat pienilld, oppilaita huomioivilla
tavoilla myonteista oppimisilmapiirid.

Matematiikan kielellisia piirteita

Vastasaapuneet matematiikan luokassa muodostavat hyvin heterogeeni-
sen ryhmadn. Joillakin oppilailla on ollut mahdollista kartuttaa matema-
titkan osaamistaan didinkielellddn jo useita vuosia. Jotkut ovat matema-
tiikan oppimisen alkutaipaleilla. Matematiikasta ajatellaan helposti, ettd
se on ensimmadinen oppiaine, jonka tunneille vastasaapunut voi osallis-
tua. Tdstd on esimerkkejd my6s kansainvalisesti.* Padtelma kertoo siitd,
miten usein ndemme matematiikan numeroina, lukuina ja symboleina,
sekd niitd yhdistavina laskutoimituksina. Havaitsematta jid, ettd mate-
matiikka on vahvasti kieleen sitoutunutta ongelmanratkaisua, mallin-
tamista ja loogista pdttelya, joita harjoiteltaessakin kielen merkitys on
keskeinen. Otetaanpa esimerkiksi ympyran maéritelmé "ympyra on nii-
den tason pisteiden joukko, joiden etdisyys annetusta pisteestd on vakio”
Mairitelma edellyttdad kahden muuttujan yksikésitteistamistd. Meidan
on pédtettdvd, miké on se annettu piste, johon tédssi viitataan. Se on ym-
pyrén keskipiste ja se maarittad yksikasitteisesti ympyrén paikan tasossa.
Voimme merkita pistettd vaikkapa kirjaimella O, joka tulee sanasta origo
eli koordinaatistossa x- ja y-akselien leikkauspiste. Usein ympyra nimit-
téin sijoitetaan koordinaatistoon ja juuri keskelle sitd. Lisdksi maari-
telma sisédltdd toisen muuttujan, etdisyyden, jota ympyran tapauksessa

2 Petersson & Norén 2017.
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kutsutaan sdteeksi r (radius) ja se madrittelee yksikisitteisesti ympyrin
koon eli kuinka kauas ympyréviiva piirretdan keskipisteestd katsottuna.
Mita siis saamme maaritelmalla aikaiseksi? Huomaamme, etti maari-
telméd madrittad ympyrdn kehén eli ddrettomastd madrasté pisteita muo-
dostuvan ympyréviivan, joka rajaa tietysséd kohtaa tasoa tietyn kokoisen
ympyréan. Tama olisi esimerkki mallintamisesta ja se osoittaa, miten tar-
keitd ovat kisitteet ja kieli, joilla niitd madritelldan.

Matematiikan kielestéd tekee myos haastavan se, ettd saatamme tar-
vita lukuisia kisitteitd yhdelle ainoalle matemaattiselle idealle. Ote-
taanpa tastakin esimerkki. Pituus ei aina ole sopivin kisite identifioi-
maan mitattavaa kohdetta.? Kappaleita kasiteltdessd kdaytimme sen li-
saksi kasitteitd leveys ja korkeus, mutta voimme tarvita myos kasitteitd
lyhyys, paksuus, syvyys, etdisyys, vili tai valimatka. Samat ksitteet voi-
vat kuitenkin olla my6s toisenlaisessa merkityksessé ja niitd voidaan
kéyttdad aivan eri suureen yhteydessd. Nimittdin seka pituus ettd lyhyys
voivat olla my6s mittoja, jotka kertovatkin ajankulusta. Semantiikassa
tata kutsutaan monimerkityksisyydeksi. Monimerkityksisyys on myos
taloudellista, kun samaa sanaa voidaan kayttda eri tarpeisiin ja eri kon-
teksteissa. Toisaalta kidsitteellinen moninaisuus tarkoittaa kasitteiden
tarkkuutta ja yksiselitteisyyttd. Jos kdytossa on kisitteitd, joilla voidaan
ilmaista pienid merkitysvivahteita, ne kuvaavat tarkasteltavaa ilmiota
yksityiskohtaisemmin ja erottelevammin. Huomaamme siis, ettd myos
matematiikka voi olla kielellisesti rikasta.

Vastasaapuneiden luokkahuoneessa matematiikan opettajan on
otettava huomioon, ettd hanenkin tunneillaan oppilaat ovat uuden kie-
len oppijoita, eivdt vain matematiikkaa oppimassa. Opettajan tulee siis
entistd enemmadn sanoittaa paittelyddn ja selventdd kasitteitd. Tuoda
esille matematiikan kielen rikkaus ja kysyé kysymyksid: mité tdssé tulisi
laskea, miten péattelit tai perustelet tuon, miksi timé tapa ei toimi ja
tuo toimii, missé tdtd voitaisiin kayttdd, milloin tuo tapa olisi parempi.
Usein matemaattisia ilmi6itd voidaan yksinkertaistaa tai havainnollistaa
ja hyddyntad niiden monia esitysmuotoja kielellisen esityksen tukena.

3 Freudenthal 1983.
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Seuraavaksi tarkastelen ldhemmin, miten esitysmuotojen moninaisuus
ndyttdytyy matematiikan tehtéavissa.

Matematiikan kielen erilaiset esitysmuodot

Matematiikassa pelkistadn kirjoitettu kieli nayttaytyy monessa eri esi-
tysmuodossa. Prediger kirjoittajakumppaneineen* maarittelee kielellistd
moninaisuutta artikkelissaan seuraavasti (taulukko 1). He jakavat kielen
eri kayttotarkoituksien mukaan arkikieleksi, koulukieleksi ja tekniseksi
matematiikan kieleksi. Lisdksi he tarkastelevat kirjoitusmuotoa, onko
kyse sanallisesta, kuvallisesta, symbolisnumeerisesta vai symbolis-
algebrallisesta esitysmuodosta.

Taulukko 1. Matematiikan kielen moninaiset esitysmuodot
(Prediger ym. 2016).

Arkikieli Koulukieli Tekninen kieli
Sanallinen esitysmuoto
Kuvallinen esitysmuoto
Symbolinen numeerinen esitysmuoto

Symbolinen algebrallinen esitysmuoto

Otetaan esimerkki prosenttilaskennasta ja sen erilaisista kielellisista esi-
tysmuodoista. Arkikielisessd sanallisessa esitysmuodossaan tehtdva on
esitetty tarinallisesti ja kontekstoituna.

Kavelin tuttuun kauppaan ja huomasin, etté farkut sai nyt 10 euroa hal-
vemmalla. Koska maksoin kiteiselld sain vield lisdalennuksen 5 %. Lopulta

maksoin housuista vain 82 euroa. Mikd oli farkkujen alkuperdinen hinta?

Jos tehtédvasta laaditaan akateemisempi koulukielinen muoto, sita tiivis-
tetddn ja siitd karsitaan tarinallisuutta ja personointia, mutta kontekstina
on edelleen farkkujen ostaminen.

4 Prediger ym. 2016.
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Alennusmyynnissé farkuista saa 10 € alennuksen ja liséksi kdteisostona
5 % lisdalennuksen. Miki oli farkkujen alkuperdinen hinta, kun lopulli-

nen hinta on 82 €?

Matematiikan teknisté kieltd kéytettdessd teksti lyhenee edelleen ja ma-
tematiikan kasitteitd tulee mukaan. Tehtavd muuttuu puhtaasti prosent-
tilaskutehtdvaksi ilman kontekstia.

Alkuperiistd arvoa alennetaan ensin 10 € ja lisdksi vield 5 %, ja uusi

arvo on 82 €. Mikai oli alkuperiinen arvo?

Kuvallinen arkikielinen esitysmuoto siséltdisi kuvitetun tehtédvan annet-
tuine matemaattisine tietoineen (kuvio 1).

NYT
82 €

ALE 10 €

+ kateisalennus 5 %

Kuvio 1. Prosenttilaskuesimerkki kuvallisessa arkikielisess&
esitysmuodossa.

Sen sijaan koulukielisend sama kuvallinen informaatio voitaisiin esittdd
esimerkiksi pylvédskaaviona (kuvio 2). Kaaviosta havaitaan, ettd jokaisista
farkuista on alennettu yhtd paljon (musta osuus), mutta nédiden lisaksi
myos jonkin verran enemman (valkoinen osuus). T4lld kertaa kuitenkin
jokaisista farkuista hiukan eri maara. Farkut 2 vastaa nyt alkuperdistd
tehtavaa.
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120
100
80
60
40
20

Farkut 1 Farkut 2 Farkut 3

EAlennettu hinta BAlennus OKateisalennus

Kuvio 2. Prosenttilaskuesimerkki kuvallisessa koulukielisessa
esitysmuodossa.

Matemaattisesti teknisempi kuvallinen muoto sen sijaan olisi esimer-
kiksi matemaattinen apukuva (kuvio 3), jossa tilanne on kuvattu palkki-
kaaviona. Palkki kokonaisuudessaan vastaa alkuperiistd hintaa, josta on
vahennetty ensi kymmenen euroa ja sitten vield 5 % ja jéljelle on jadnyt
95 %, joka tésséd tapauksessa vastaa 82 euroa.

82€
95% | s% | 1€ |
]

Y
\ 100 % |

100 %+ 10 €

Kuvio 3. Prosenttilaskuesimerkki kuvallisessa matemaattisesti
teknisessa kielellisessd esitysmuodossa.

Symbolisesta numeerisesta ja symbolisesta algebrallisesta esitysmuo-
dosta ei ole arkikielistd muotoa. Ne ovat jo ldhtokohtaisesti matemaatti-
sempia esitysmuotoja. Symbolinen numeerinen esitysmuoto olisi koulu-
kielisessd muodossaan taulukko, jossa muuttujat on nimetty konkreetti-
sesti farkuiksi ja alennukset euroina (taulukko 2). Teknisessi esityksessa
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ndma korvattaisiin nimityksilld: havainto, perusarvo, ensimméinen va-
hennetty arvo ja toinen vidhennetty arvo (taulukko 3).

Taulukko 2. Prosenttilaskuesimerkki symbolisessa numeerisessa
koulukielellisessa esitysmuodossa.

Alkuperdinen hinta (€) Alennettu hinta (€) Lopullinen hinta (€)
Farkut 1 87,89 77,89 74
Farkut 2 96,32 86,32 82
Farkut 3 78,42 68,42 65

Taulukko 3. Prosenttilaskuesimerkki symbolisessa numeerisessa
matemaattisesti teknisessa kielellisessé esitysmuodossa.

Perusarvo 1. vahennetty arvo 2. vahennetty arvo
Havainto 1 8789 77,89 74
Havainto 2 96,32 86,32 82
Havainto 3 78,42 68,42 65

Symbolisesta algebrallisesta muodosta ei ole koulukielistakdan versiota, vaan
siitd on vain tekninen kaavan tai yhtdlén muodossa esitetty esitysmuoto.

(H-10)-0,95=82

Silloin tehtdvéssé ratkaistavaa havaintoa voidaan esimerkiksi merkita
muuttujakirjaimella H. Havainnosta H vahennetdin aluksi luku 10, ja
nyt suureellakaan ei endd ole vilid, joten yksikko jatetddn merkitsematta.
Tdman jalkeen saatu luku kerrotaan prosenttikertoimella 0,95. Koska
tehtdvissd kysyttiin aivan tiettyd havaintoa, niin esitysmuotona on nyt
yhtal6 ja sen oikealla puolella on luku, joka tehtdvéssd saadaan tehtyjen
laskutoimitusten jélkeen. Tama yhtalo ratkaisee siis tehtdvdnannossa esi-
tetyn ongelman. Jos haluaisimme esittdd ratkaisun kaavana, joka sopisi
tilanteeseen kuin tilanteeseen ja kaikille havainnoille, jattdisimme jiljelle
vain vasemman puolen lausekkeen.
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Kielitietoinen matematiikan opettaja kayttda opetuksensa tukena
milloin arkikielistdmistd, milloin teknisti kielta. Lisdksi hdnen keino-
valikoimaansa kuuluu paljon muitakin tydvilineitd, joita on tarkasteltu
kirjan aiemmissa luvuissa. Seuraavaksi palaankin niistd muutamiin.

Matematiikan ja kielen yhteyksida

Matematiikan ja kielen yhteyttd on kasitelty useissa kirjan edeltdvissa
luvuissa ja pedagogisissa ndkokulmissa. Tdsséd alaluvussa nostan esille
ndista luvuista matematiikan ja kielen yhteyksista tekemiéni havaintoja,
jotka koskettavat erityisesti kielitietoista matematiikan opettajaa.
Matematiikan akateemista lukutaitoa voi kutsua kielitietoisen ma-
tematiikan opetuksen perustaksi, ja siitd voi lukea lisdd luvusta 8. Ma-
tematiikan osaamisen laajentuminen seki tieteenalalle tyypillisten
kaytanteiden ettd oppiaineen diskurssin suuntaan lisddvét oppituntien
vuorovaikutteisuutta ja tarvetta ottaa huomioon luokan kaikki kielet.
Kielitietoinen matematiikan opettaja nikeekin kielten limittaisyyden
matematiikan opiskelun tukena. Limittéiskieleilysta voi lukea lisda lu-
vuista 1, 2 ja 10 sekd nakokulmaluvusta Kdiytinnon kielipedagogiikkaa:
Kielten limittdisyys matematiikan opiskelun tukena. Jos oppilailla on
useita yhteisid kielid, he limittéiskieleilevét niiden vililld ja jossain yhte-
yksissi jokin kieli tukee yhdessi tydskentelya. Joskus taas yhteinen kieli
lisaa oppilaan matemaattista ymmaérrysti ja erityisesti ongelmanratkai-
sussa tarvittavaa strategista osaamista ja paattelytaitoa. Molemmista 16y-
tyy viimeksi mainitusta nakokulmaluvusta esimerkki: ensimmaisessd
esimerkissd englanninkieliset ilmaukset rakentavat yhdessd tekemisen
ilmapiirid, mutta eivit varsinaisesti vie matemaattista ymmarrysti eteen-
péin. Keskustelun jalkeenkin jdd vield epédselvaksi, ovatko sekd Adib ettd
Raphael ymmartaneet vastaluvun kasitteen vai ovatko he vain paésseet
yhteisymmarrykseen siité, ettd luvun 12 vastaluku on -12. Toisessa esi-
merkissd limittéiskieleily taas tukee matemaattisen ymmarryksen ke-
hittymistd. Asman ja Abiirin keskustellessa he kdyttavat yhteistd aidin-
kieltddn arabiaa ja selvittdvat, mitd tarkoitetaan tehtdvan kysymykselld
”Kuinka paljon?”. Vaikka kyseessi ei olekaan varsinainen matematiikan
kasite, niin tehtdvén ratkaisemisen ndkokulmasta ndiden yleiskielen sa-
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nojen kddntdminen on merkityksellisté ja keskustelu vie eteenpdin ma-
temaattista ymmarrysta.

Téman teoksen luku 9 Matematiikan tiedonalan kielen, oppimisen ja
opettamisen multimodaalisuus nostaa esille matemaattisen diskurssin
multimodaalisuuden ja multisemioottisuuden. Emme siis voi sivuuttaa
kuvailevia ja metaforisia eleitd matematiikan oppitunneillakaan. Nou-
sevan suoran tai sinikdyrdn kuvaileminen elein piirtda samalla oppilai-
den silmien eteen dynaamisen kuvan, johon tukeutua. Matematiikasta
puhuessaan opettaja usein tukeutuukin visuaaliseen ilmaisuun suullisen
rinnalla ja opetustuokioihin liittyy ldhes aina liitu-, aktiivi- tai valkotau-
lun kiytt6. Se pienentédd opettajan kognitiivista kuormaa ja hén voi aina
halutessaan liikkua ndiden kahden ilmaisumuodon vililld. Samalla hin
voi ikddn kuin palata ajassa takaisinpdin ja katsoa, mistd lahdimmekaén
liikkeelle, millaisen reitin valitsimme ja mihin paddyimme. Kielitietoi-
sen matematiikan opettajan tulisi kuitenkin pohtia, missd médrin tima
vuorostaan lisdd oppilaan kognitiivista kuormaa. Vastasaapuneen oppi-
laan saattaa olla haastava seurata yhtd aikaa sekd symbolista ja kirjallista
esitystd, visuaalista ja graafista esitystd ettd opettajan puhetta ja reagoida
niihin joustavasti, milloin mihinkin néisté viitaten.

Samaisessa luvussa en malta olla tarttumatta myds kahteen geomet-
riaan liittyvddn kiehtovaan kasitteeseen. Kulma on esimerkki kisitteests,
jota on helppo havainnollistaa elein ja konkreettisin esimerkein. Kul-
mat voidaan jakaa karkeasti staattisiin tai dynaamisiin ja rajattuihin tai
rajaamattomiin. Oppilas Feron esimerkki "huoneen nurkka’ on staatti-
nen kulma, jonka aukeama voidaan midrittdd asteina. Yleensd se on 9o
astetta eli suora kulma. Feron kdsien viliin jadva kulma tai opettajan
esille ottama harppi ovat taas esimerkkejd dynaamisista kulmista. Mo-
lempien aukeamaa voidaan muuttaa, mutta silti ne ovat rajattuja. Késien
valilld oleva kulma rajautuu todennékéisesti taysikulmaan 360 astetta,
toki riippuen kdsien asennosta, ja harppi aukeaa ldhes oikokulmaan eli
180 asteeseen. Miranda-oppilas taas hahmottelee vihkonsa yldpuolelle
staattisen kulman, jonka kyljet ovat rajatun mittaiset. Haasteena kul-
man kisitteessd onkin, ettd kulman kylkina ovat puolisuorat, jotka rajaa-
vat tasoalueen. On siis osattava ajatella kulma alueeksi, jonka pinta-ala
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lahestyy ddretontd, vaikka kaikki konkreettiset ja visuaaliset esimerkit
esittavatkin kulman kyljet rajatun mittaisina. Lisasi tulee tunnistaa ma-
temaattinen tilanne, jossa kulmalla tarkoitetaan nimenomaan kulman
aukeamaa ja sen suuruutta vaikkapa asteina, tilanteesta, jossa kulma aja-
tellaan tason alueeksi.

Yhdenmuotoisiin kolmioihin liittyvdssd opetustuokiossa yhdistyvat
apukuva, eleet ja suullinen kuvaus tilanteesta, ja oppilaiden tulee osata
yhdistdd niitéd toisiinsa ratkaistakseen esitetyn tehtivin. Tehtdvana on
ratkaista talon korkeus kiyttden hyviksi yhdenmuotoisia kolmioita.
Tehtdavaan liittyy paljon matemaattista informaatiota, jota kaikkea ei
kuitenkaan ole merkitty kuvaan, vaan niitd on tunnistettava esitetysté
arkitilanteesta ja yhdisteltdvd matemaattisiin maéritelmiin. Esimerkiksi
kulmia ei ole merkitty yhtasuuriksi, joten emme voi olla varmoja nii-
den yhtdsuuruudesta. Matemaattiset apukuvat eivit valttamattd olekaan
tarkkoja kulmien suuruuden ja sivujen pituuksien suhteen. Sanallinen
selitys auringon séteistd ja varjoista tukee kulmien yhtasuuruutta, mutta
kummatkaan eivit ndy kuvassa. Lisdksi apukuvassa on taustaoletuksena,
ettd talon seind muodostaa maanpinnan kanssa suoran kulman ja ettid
henkild ei ole nojallaan mihinkéén suuntaan. Tehtédvéssa ei tietenkddn ole
tarkoituksena kyseenalaistaa yhdenmuotoisuutta, vaan kayttaa sitd an-
nettuna ja osattava tulkita tilanne sen mukaiseksi. Yhdenmuotoisuuden
kdsite nimittdin edellyttdd sivujen suhteilta tai kulmien suuruuksilta tiet-
tyjd ominaisuuksia, joita kutsutaan yhdenmuotoisuuslauseiksi (kuvio 4).

”Jos kolmiossa kaksi kulmaa ovat yhtd suuria kuin vastinkulmat toi-
sessa kolmiossa, niin kolmiot ovat yhdenmuotoiset. (KK)”

”Jos kolmiossa kaikki sivut ovat verrannolliset vastinsivuihin toisessa
kolmiossa, niin kolmiot ovat yhdenmuotoiset. (SSS)”

”Jos kolmion kaksi sivua ovat verrannollisia vastinsivuihin toisessa kol-
miossa ja niiden vélinen kulma on yhté suuri kuin vastinkulma toisessa

kolmiossa, niin kolmiot ovat yndenmuotoiset. (SKS)”

Tehtdvin apukuvassa oletetaan siis kaksi kulmaa yhtasuuriksi. Kieli-
tietoiselle matematiikan opettajalle tdssd on tarked viesti: merkitysten
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SSS:

SKS:

Kuvio 4. Kolmion yhdenmuotoisuuslauseet.

rakentaminen tapahtuu yhdistellen eleitd, arkikieltd, konkreettisia vali-
neitd, kuvia ja kuvailuja, ja samalla pitden mielessd oppilaalle ndin syn-
tyva kognitiivinen kuorma. T4td kuormaa voidaan keventdi antamalla
enemman aikaa prosessointiin ja keskusteluun.

Rinnakkain multimodaalisen matematiikan oppimisen kanssa on
my0s tunnistettava, ettd oppilaat kiinnittavat eri tavoin huomiota tehta-
vin sanalliseen ja kuvalliseen informaatioon tai suhtautuvat niihin toisis-
taan irrallisina. Joskus toista niistd kdytetddn osoittamaan saatu ratkaisu
oikeaksi tai tarkistamaan saatu lopputulos, joskus taas esimerkiksi vi-
suaaliset lisdtiedot tehtdvén tilanteesta tuottavat oppilaiden mielessd uusia
ratkaisuideoita.’ Silmanliikkeisiin perustuvissa tutkimuksissa onkin ha-
vaittu, ettd oppilaat poimivat tehtédvia tehdessddn eri informaatiota. Jotkut
keskittyvat kuviin, jotkut kuvailevaan tekstiin, jotkut taas kaavaan, esi-
merkkiin tai kysymykseen. Vaikka kuvia ja tekstid yhdistelevien tehtévien
kognitiivinen kuorma onkin suurempi, on niissé tutkimuksissa havaittu,
ettd matemaattista ongelmatehtdvad havainnollistaviin kuviin keskittyvit
oppilaat ndyttivit onnistuvan vertaisiaan paremmin jélkitesteissa.®

Tdman teoksen luvussa 10 Opettaja ja luokan monet kielet: kuka
kontrolloi pulpettipuhetta?Kirjoittajien esimerkit tulevat matematiikan
tunneilta ja siksi tarkastelen niitd myos osana titd lukua. Asman ja Abii-
rin keskustelu tuo hyvin esille, miten eri asioihin oppilaat tehtivassa

5 Teledahl & Olsson 2021.
6  Norqvist ym. 2019.
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voivat keskittyd. Asma poimii lukuja ja pohtii todenndkoéisesti aikai-
sempien tehtdvien perusteella, ettd niitd tulisi laskea yhteen tai kertoa.
Abiir taas haluaisi selvittdd, mitd tehtdvéssa kysytddn, mutta tunnistaa
vain sanat kuinka monta, ja tissa kohtaa se ei riitd. Tehtdvan keskeinen
sana on enemmdn ja se jad tunnistamatta. Tyoskentelyjakson aikana voi-
daan my®s tunnistaa, ettd sekd Asmalla ettd Abiirilla on vield arkikielen
kanssakin haasteita, silld tehtdvassa esiintyvit sanat Vilmalla ja Tommilla
eivit heiddn mielessddn linkity ehké tutummaksi tulleeseen sanaan mi-
nulla. Siksi on myds ymmarrettavai, ettd akateeminen koulukielikin on
vasta kehittymassa ja tehtdavin kysymys jad todenndkoisesti sen vuoksi
episelviksi. Jos oppilaiden matemaattista osaamista arvioitaisiin timéan
tehtdvin suorittamisen perusteella, Asma ja Abiir tuskin saisivat ansait-
semaansa arvosanaa.

Sanallisia tehtdvia vaikeuttavat vaikeat sanat, vieraat kontekstit ja
puutteellinen ymmarrys kisitteistd.” Opettajan on kuitenkin joskus vai-
kea havaita, milloin juuri sanat ovat vaikeita ja milloin taas sanan tar-
koittamaa kisitettd ei ymmadrretd. Joskus nimittdin vaikeimpia sanoja
eivit olekaan matemaattiset sanat, vaan esimerkiksi tehtaviin liittyvit
kaupunkien tai ihmisten nimet ja niiden taivutetut muodot kuten As-
man ja Abiirin esimerkissikin. Talloin monikielisten oppilaiden ohjaa-
misessa voidaan tutkijoiden mukaan tukeutua seuraaviin apukeinoihin:®
sisdllon muokkaaminen tutummaksi, jolloin oppilaat voivat sijoittaa it-
sensd tutkittavaan tilanteeseen, rikkaan kielellisen kulttuurin vaaliminen
ja oman kielen kdyttdminen, kysyminen, tirkeiden sanojen merkitsemi-
nen tekstistd, sekd vaihteleva, pitkdaikainen tuki. Matematiikan akatee-
misen lukutaidon nakokulmasta tassé tuetaan erityisesti matemaattista
diskurssia, mutta liséksi opettaja voi tukea matemaattisten kiytdnteiden
oppimista. Han voi tukea esimerkiksi perustelemisen oppimista kirjoit-
tamalla huoneentaulun, jossa on tukisanoja perustelemiseen:

Ensin laskin..., sen jilkeen... ja lopuksi..., sain vastaukseksi..., vastaus
on oikein, koska ....

7 Norén & Caligari 2021.
8  Norén & Caligari 2021.
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Matematiikan oppiminen on sinnikkyytti ja sitkeyttd edellyttava
prosessi. Sen vuoksi oppilaille tuleekin antaa vaativia tehtévié, joissa he
joutuvat ponnistelemaan, mutta samalla heiddn tulee saada tukea teh-
tavien suorittamiseen. Tuella ei tdssa yhteydessé kuitenkaan tarkoiteta
sellaista ohjausta, jossa oppilaalle tarjoillaan valmis ratkaisumenetelma
kéytettaviksi, vaan opettajan tulee auttaa oppilaita huomaamaan, mitd
he ovat jo keksineet ja miten siitd voi jatkaa eteenpiin. Kysymykset ku-
ten “osaatko selittdd, miten paadyit tdhan ratkaisuun” tai “miten voisit
tarkistaa, onko ratkaisusi toimiva” sopivat hyvin tdhén tarkoitukseen.’

Luvun lopuksi haluan antaa d4dnen kokeneille, kielitietoisille opetta-
jille, jotka ovat muokanneet opetustaan kokemustensa pohjalta.

Kielitietoinen matematiikan opettaja

Tuoreessa tutkimuksessa' havaittiin, ettd opettajien toiminta monikieli-
sessd luokassa oli toisinaan tarkkaan etukdteen suunniteltua ja perustui
aiemmilta oppitunneilta tehtyihin havaintoihin, diagnostisiin testeihin tai
kaytettdviin materiaaleihin. Toisinaan toiminta oli spontaania reagointia
oppilaiden kysymyksiin tai vastauksiin ja liittyi tdlloin usein matemaatti-
siin kisitteisiin. Opettajat kehottivat oppilaita etsimdén tehtévistd vaikeat
sanat tai sanat, joita he eivit ymmartineet. Tamén jalkeen oppilaiden tuli
etsid ja merkiti valitsemallaan virilld kaikki luvut, matemaattiset sanat
ja tehtdvissi esitetty kysymys. Naistd keskusteltaessa havaittiin, etté jos-
kus tarkeitd sanoja olivat matemaattiset kasitteet, joskus aivan arkikieliset
sanat, jotka toimivat ikddn kuin avainsanoina tehtévin ratkaisemisessa.
Opettajilla onkin usein hyvin kiytannollisid keinoja tukea matematiikan
tehtévien ratkaisemista. Kiinnostuneena niisti erilaista toimintatavoista
pyysin erddssé tiydennyskoulutuksessa osallistujia haastattelemaan op-
pilaitoksensa matematiikan opettajaa ja kysymaén ideoita, joilla opettaja
voi tukea monikielisid oppilaita luokkansa matematiikan tunnilla. Jaot-
telen esille tulleet ideat kolmeen opetuksen kannalta keskeiseen osaan:
opettajan esitys, oppilaan tukeminen ja kokeen jérjestiminen.

9  Teledahl & Olsson 2021.
10 Norén & Caligari 2021.
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Matematiikan luokassa on tilanteita, joissa opettaja ottaa itselleen
puheenvuoron selittddkseen opittavaa asiaa. Vastasaapuneille opettajan
esitys voi olla vaativaa seurattavaa. Siksi onkin hyvé, jos opettaja pyrkii
puhumaan selkeimmin ja hitaammin, sanallistaa ja toistaa, hydodyntaa
puheen painotusta ja rytmitysté selkiyttadkseen viestidan ja tukee suul-
lista ilmaisuaan sormilla, ilmeilld ja eleilld. Samoille asioille on mate-
matiikassa useita vastineita ja niiden esille tuominen voi olla tirkea.
Esimerkiksi sanat piiri, kehd ja ympdrysmitta saattavat esiintyd saman
tehtédvikirjan aukeaman tehtdvissé tarkoittaen samaa asiaa. Opetustuo-
kion tueksi opettaja voi tulostaa laatimansa esityksen, jolloin oppilas
voi tehd4 sithen muistiinpanoja omalla kielelld4n, ja arkikielistad mate-
maattisia termejé joillakin kuvaavilla ilmaisuilla, kuvilla, piirroksilla ja
kaavioilla. My0s vérien avulla voi ilmaista kisitteiden luonnetta. Esimer-
kiksi positiiviset luvut voidaan vérittdd punaisella ja negatiiviset luvut
siniselld. Alleviivaukset ja ympyré6innitkin auttavat usein oppilasta 16y-
tdmadn tehtdvin kannalta keskeiset sanat ja késitteet. Opetusta kannat-
taa my0s havainnollistaa toimintamateriaalien, esineiden ja videoiden
avulla, ja ottaa mukaan mahdollisimman paljon kédytdnnon esimerkkeja.
Luokassa voi olla taululle piirrettynd lukusuora, lampomittari ja erilai-
sia ruudukoita. Néihin voi sitten tukeutua opetuksessaan sen missé vai-
heessa tahansa.

Millaisia keinoja matematiikan opetuksessa on tukea vastasaapuneita
oppilaita? Merkittdvintd on varmasti avustajan tuki ja mahdollisuus
kéyttdd omaa kieltddn opittavien asioiden selkiyttimiseksi. Jos omakie-
listé tukea ei ole kéytettavissd, ennakoivalla tukiopetuksella, valinnaisilla
tukikursseilla ja henkil6kohtaisilla oppimissuunnitelmilla voidaan tukea
opiskelua ja vihentdd oppilaan kognitiivista kuormaa. Toimivia arjen
keinoja ovat my0s tehtdvimairdn ja tekojérjestyksen selkiyttiminen
oppijalle nakyviksi ja tehtdvien pilkkominen pienempiin osiin. Luokan
seinille ripustetut huoneentaulut helpottavat muistamista ja sanastot tai
selkokirjat auttavat tehtdvien ymmartamisesséd. Usein vertaisselittiminen
auttaa oppilasta alkuun, silld luokkatoverin kertomana asia saattaakin
aueta aivan eri tavalla. Jotkut opettajat ovat havainneet, ettd oppilas voi
toimia hyvin my0s opettajan roolissa. Matematiikan opiskelussa peleilld,
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lauluilla ja leikeilld on positiivisen ilmapiirin luomisen liséksi sekd mate-
matiikkaa ettd kieltd kehittava vaikutus. Pienet laskemista tukevat ratkai-
sutkin kannattaa pitaé tunneilla mukana. Esimerkiksi sanallisesti ilmais-
tut numerot voi kirjoittaa lukuina tehtdvin viereen, sanallisia tehtdvia
voi lukea ddneen ja piirtda esimerkiksi palloina tai piirakoina ajheesta
riippuen. Adnitiedostot, opetusvideot, Google-kéintijin kiytto tukevat
matemaattisten kisitteiden ja kielen oppimista. Myos opetuksen kaédn-
taminen eli etukéteen aiheeseen tutustuminen (flipped learning) voi olla
kokeilemisen arvoinen tydbmenetelma.

Jo aiemmin pohdin Asman ja Abiirin tehtévin yhteydessa vastasaa-
puneen oppilaan arvioinnin vaikeutta. Milloin arvioimme matemaat-
tista osaamista, milloin taas kielellistd sujuvuutta? Tutkimuksissa" on
havaittu, ettd monikielisten oppilaiden opettajat toisinaan madalsivat
liikaakin odotuksiaan, ja oppilaille syntyi ndiden ennakko-odotusten
mukainen matemaattinen identiteetti. Toisinaan taas heiddn laatimansa
kokeet mittasivat enemmin kielen kuin matematiikan osaamista. Naitd
havaintojaan pohdittuaan tutkijat ehdottivatkin, ettd oppilaat voisivat
tehda kokeita omalla didinkielellddn. Oman &idinkielen kdyttiminen ei
kuitenkaan aina ole mahdollista ja silloin vaihtoehtona voisi olla, ettd
koetehtéviin liitettdisiin kuvallista informaatiota niin paljon kuin se teh-
tavien ndkokulmasta on mahdollista. Silloin kielen osaamisen tukena
olisi myo6s visuaalista informaatiota. Kokeen jérjestimisessd kokeneet
opettajat ovat lisaksi havainneet, ettéd tehtdvid voi osin helpottaa ja ndin
parantaa oppilaiden mindpystyvyyden tunnetta. Joskus pelkka lisdaika
saattaa riittda tai ettd opettaja lukee tehtévit daneen, jolloin oppilas saa
myos auditiivista tukea. Koetilannetta voi myds keventdd jaksottamalla
koetta tai antamalla uuden tehtévén vasta kun edellinen on tehty.

Oppiaineiden joukossa matematiikalle on lukuméaraisesti varattu
paljon tunteja. Vastasaapuneet viettavit siis paljon aikaa matematiikan
parissa. Siksi on tdrkedd pohtia, miten opetusta voisi muokata sellai-
seksi, ettd oppilaat padsevit kiinni matematiikan maailmaan, kokevat
osallisuutta ja innostusta. Kielitietoinen matematiikan opettaja on téssa

11 Petersson & Norén 2017.
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avainasemassa, hdn osaa tehdé oppilaille nakyviksi myos matematiikan
nakymittoman, abstraktin maailman.”
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13 Koulun yhdenvertaisuutta rakentamassa

Anna-Leena Riitaoja & Irina Piippo

Aiemmissa luvuissa huomio on ollut vastasaapuneissa oppilaissa ja hei-
dén kielellisessd sopeutumisessaan uuteen maahan ja opiskeluympéris-
toon. Kotiutuminen on kuitenkin muutakin kuin uuden kielen oppi-
mista: yhtd lailla tirkedd on kokea itsensd osalliseksi uuteen yhteis66n
ja loytad keinoja osallistua uuden yhteiskunnan toimintaan.' Nyt koh-
distamme katseemme vastasaapuneita oppilaita laajemmalle ja tarkas-
telemme yhteiskunnan - ja samalla kouluinstituution - eriarvoistavia
kéytdnteitd rakenteellisena ilmiond. Lavennamme nékokulmaa kou-
lun kielikysymyksistd yhteiskunnan, palveluiden ja koulutusjérjestel-
mén yhdenvertaisuutta kasittelevadan tutkimukseen. Luku ei niinkd4n
ole yhteenveto kirjan teemoista, vaan se avaa keskustelua feministisen,?
jalkikolonialistisen® ja antirasistisen tutkimusperinteen suuntaan.*
Kielentutkimuksessakin ovat yleistyneet ndkokulmat, joissa py-
ritddn purkamaan myos kielellistd ja yhteiskunnallista eriarvoisuut-
ta.’ Rakenteelliset eriarvoistavat kiytdnteet ovat kuitenkin laajempi il-
mio, joka ei rajaudu vain kielelliseen tai etniseen taustaan tai ajallisesti

1 Osallisuuden kisitteestd ks. Isola ym. 2017; ks. my6s Ahmed 2012; Mietola & Niemi
2014; Potzsch 2020.

2 Ks. esimerkiksi Butler 2006; Saresma ym. (toim.) 2010 seké Laukkanen ym. (toim.)
2018.

3 Ks. Andreotti 2011; Suomessa ja Pohjoismaissa erityisesti Keskinen ym. (toim.) 2016;
Loftsdottir & Jensen (toim.) 2012; Mikander 2016 sekd Keskinen ym. (toim.) 2019.

4 Suomessa esim. Rastas 2007; Souto 2011; Alemanji (toim.) 2018. Rasismiin ja
koloniaalisuuteen liittyvastd valkoisuuden normatiivin problematisoimisesta ks.
esimerkiksi Castagno 2013; 2014; suomalaisesta kontekstista Keskinen ym. 2021.

5 Kriittisen sosiolingvistiikan menetelmistd, ks. Heller ym. 2018.
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maahanmuuton jalkeisiin ensimmaisiin vuosiin. Lisdksi koska iden-
titeettimme rakentuvat moninaisista subjektipositioista (nainen, kur-
mandzia ensikielenddn puhuva, ladkéri), my6s eriarvoistavia kdyténteitd
on tarpeen tarkastella téllaisesta moniulotteisemmasta nakokulmasta.
Otamme ldahtokohdaksi yksiloon kohdistuvat normatiiviset oletukset
ja pohdimme, milld tavoin ndm4 piilo-oletukset odotuksenmukaisesta
yhteison jasenestd ruokkivat eriarvoistavia kiytanteitd.

Lihestymistavassamme on myds yhtaldisyyksid aiempiin lukuihin.
Luvussa 3 normeihin ja ideologioihin esitellyn ndkékulman tavoin ldhes-
tymme normatiivisia oletuksia diskursiivisesti rakentuvina. Vaikka eri-
arvoistavat kéaytdnteet voivat ulottua syville instituutioiden rakenteisiin,
lopulta nditdkin kdytdnteitd ylldpidetadn toisintamalla niitd arjessa. Siten
my6s mahdollisuus muutokseen on arjen kaytinteissd. Normatiivin kasit-
teen avulla lahestymme téssd luvussa erityisesti sosiaalisten normien indek-
sisyyttd eli kykyd kantaa mukaan monikerroksisia sosiaalisia merkityksid.®

Luvussa havainnollistamme eriarvoistavien kdytdnteiden taustalla
vaikuttavia tekijoitd. Lisaksi pyrimme tarjoamaan vilineitd puuttua kou-
lun kéytannodissd muodostuvan syrjinnén eli eriarvoistavan kohtelun’
varsinaisiin syihin. Esimerkiksi syrjivissd kommenteissa ei ole niinkdan
kyse vain yksilon harkitsemattomasta kiyttaytymisestd, vaan usein yh-
teiskunnassa laajalevikkisemmista kasityksistd, vallitsevista normatii-
veista ja kdytanteistd, joissa tiettyja ihmisryhmia toistuvasti toiseutetaan.
Toiseuttamisella tarkoitamme sitd, ettd joitain ihmisryhmia pidetddn va-
hempiarvoisina tai joukkoon kuulumattomina tai ne tulevat toistuvasti
jatetyiksi ulkopuolelle suhteessa etuoikeutettuihin ryhmiin.®

Syrjintd ei valttimattd ole myoskaan tahallista, vaan kyse on usein nden-
ndisesti tasa-arvoisten periaatteiden ja kdytantojen tuottamista eriarvoi-
suuksista.® Koululaitokset ja monet muut yhteiskunnan jarjestelmat ja
niiden toimintatavat ovat rakentuneet palvelemaan tietynlaisia yhteis-

6  Indeksisyydesti ks. Silverstein 1976; 2003; yleistajuisemmin Piippo ym. 2016, 35-38.

7 Syrjinndn méaritelméstéd ks. Kotoutumisen sanasto (2021, 39). Syrjintd on myds
oikeustieteellinen kisite.

8  Riitaoja 2013, 35-45; LOytty 2005. Nuorten eriarvoisuuksista ks. esim. Myllyniemi
(toim.) 2015; Gissler ym. (toim.) 2014.

9 Riitaoja 2013; ks. my6s Yhdenvertaisuusvaltuutettu 2023.
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kunnan jésenid (esimerkiksi suomen- ja ruotsinkielisid tai vammattomia
oppilaita ja heiddn perheitdan). Naitéd oletuksia vastaamattomien oppilai-
den ja perheiden toiminta koulujérjestelmassa vaikeutuu. Lisaksi kielel-
listd eriarvoisuutta tuottavat rakenteet kietoutuvat usein yhteen muiden
eriarvoisuuksia tuottavien rakenteiden, kuten esimerkiksi etnisyyden ja
yhteiskuntaluokan kanssa. Eriarvoisuuksien yhteen kietoutumisen takia
rakenteellinen syrjinti on vaikeasti hahmotettava ilmié. Usein tarvitaan-
kin lahestymistapaa, joka huomioi monipuolisemmin sen, kuinka ihmisi
asetetaan taloudellisiin, sosiaalisiin ja poliittisiin jarjestyksiin."

Vaikka syrjivid kdytéinteitd ja rakenteita voi olla vaikea huomata, yh-
denvertaisuuden edistdmiseen on kouluilla vahva velvoite niin tasa-ar-
volain kuin yhdenvertaisuuslain nojalla.” Lisdksi kouluja ja opettajia
velvoittavat myos YK:n IThmisoikeuksien julistus sekd Lasten oikeuksien
sopimus. Ndiden velvoittava merkitys on avattu myos vuoden 2014 Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa.

Aluksi pohdimme, kuinka yhdenvertaisuus ja sen vastapooli eriar-
voisuus rakentuvat. Ilmion taustalla on valistuksen jalkeisen ajattelun ja
tieteen kehityksen mukanaan tuoma tapa luoda sosiaalisia luokituksia,
joita arvotetaan korosteisen hierarkkisesti.® Esimerkiksi sukupuoleen ja
etniseen taustaan liittyy paljon arvottavia oletuksia kyseisiin ryhmiin
identifioitavien henkil6iden piirteistd ja kyvykkyydestd toimia erilaisissa
tilanteissa. Téllaiset normatiiviset oletukset haittaavat arvostavaa koh-
taamista ja kohtelua, koska niilld ennakkoon kavennetaan toisen osa-
puolen identiteettid. Lisdksi ne asettavat ihmiset keskendin eriarvoiseen
asemaan silloin, kun jokin sosiaaliryhmé muotoutuu odotuksenmukai-
simmaksi ja hyviksytyimméksi toimijajoukoksi, jonka ldhtokohdista ja
ehdoilla jossain kontekstissa toimitaan. Tdssd luvussa tarkastelemmekin
eriarvoisuuden ulottuvuuksia, niiden yhteen kietoutumista ja pyrimme
tarjoamaan keinoja toiseuttavien kiytanteiden tunnistamiseen.

10  Téllaista moniperustaista lahestymistapaa kutsutaan intersektionaalisuudeksi.
Ks. Crenshaw 1991; Karkulehto ym. 2012; Saresma 2018.

11 Yhdenvertaisuuslaki 1325/2014; Laki naisten ja miesten vilisesté tasa-arvosta 609/1986.
Lain toteutumisen haasteista ks. Nieminen & Jauhola 2022.

12 Ks. my6s Tasa-arvovaltuutettu 2023.

13 Foucault 2010.
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Tarkastelemme téssa luvussa myos kouluinstituutioon historiallisesti
sisdltynyttéd erottelun ja hierarkkisoinnin seké kulttuurisen yhdenmu-
kaisuuden ja sosiaalisen koheesion tehtdvaa suhteessa nykyiseen osal-
lisuuden ja yhdenvertaisuuden kokemusta painottavaan koulutusdis-
kurssiin. Koulutuksen tavoitteena yhdenvertaisuuden lisidminen on
verrattain tuore * ja koulun tehtévit edelleenkin sellaisia, ettd yhden-
mukaisuuden lisdksi luodaan my6s eriarvoisuutta.> Pohdimme nédiden
tehtédvien vilistd ristiriitaa ja koulutusrakenteiden tarjoamia puitteita
yhdenvertaisuustydlle. Lopuksi keskitymme kéytanteisiin, joilla norma-
tiivisia oletuksia ja niiden luomaa eriarvoisuutta voidaan purkaa koulun
arjessa. Vaikka syrjintd on perimmiltdan rakenteellista, myds institutio-
naalisia rakenteita ylldpidetddn ja muokataan arjen toiminnalla. Niinpa
yhdenvertaisuustyonkin perusta on reflektiivisyydessd, kdytanteiden jat-
kuvassa arvioinnissa ja arjen teoissa. My6s monikielisen pedagogiikan
tyotavoilla on yhdenvertaisuustydssa roolinsa.

Normatiivisten oletusten ja etuoikeuksien
tunnistamisesta

Yhteiskunnassa on paljon normatiivisia oletuksia ja niihin perustuvia
kaytantojd liittyen sithen, millainen odotuksenmukainen yhteison jasen
on. Toisin sanoen yhteiskunta instituutioineen on rakennettu méara-
tynlaiselle, kapealle kisitykselle tai ideaalille ihmisyydesta.*® Niille, jotka
vastaavat oletuksia, toimiminen yhteiskunnassa on helpompaa ja he ovat
kyseisen piirteen osalta etuoikeutettuja suhteessa muihin. Ndéma norma-
tiiviset oletukset — jotka siis kuvaavat yhteiskunnallisissa hierarkioissa
odotuksenmukaisimpia, arvostetuimpia ja hyvaksytyimpiéd subjektipo-
sitioita”” — voivat liittyd esimerkiksi kieleen, ihonvériin, luokka-asemaan,
ikdan, katsomukseen, fyysiseen kyvykkyyteen, sukupuoleen tai sek-

14 Koulutuksen ddneen lausutuksi tavoitteeksi tasa-arvotyo tuli hyvinvointivaltion
rakentamisen seké peruskoulu-uudistuksen myoté (ks. Ahonen 2003).

15 Valikoinnista erilaisiin yhteiskunnallisiin asemiin ks. Antikainen ym. 2013. Koulun
rakenteiden ja kdytanteiden tuottamista luokka-asemaan, sukupuoleen, ihonvériin ja
vammaisuuteen liittyvistd eriarvoisuuksista ks. Reay ym. 2011; Jahnukainen ym. (toim.)
2019; Bernelius & Huilla 2021; Tomlinson 2014; Kauppila ym. 2018; Huilla ym. 2021.

16  Esim. Juva 2019.

17 Ks. Riitaoja 2013, 49.
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suaalisuuteen. Téllaiset oletukset ulottuvat kaikkialle, myds kasvatus- ja
koulutusinstituutioihin.

Seuraavat vaittamat herdttelevat huomaamaan joitain niistd etuoi-
keuksista, joita arjen toimintaympéristéihin my6s kouluissa kytkeytyy.
Etuoikeusviittamat kuvaavat joitain tyypillisid lapsia, nuoria ja aikuisia
koskevia etuoikeuksia. Olemme kerdnneet ne SETAn kouluille tuotta-
masta Normit Nurin — Al oleta -oppaasta®® seka kirjasta Feministisen
pedagogiikan ABC* ja muokanneet ne tahan lukuun sopiviksi.

Viitteiden avulla voit toteuttaa etuoikeustestin. Voit tehdi tehtédvan joko
yksin tai ryhmadssa, ja kdyttdd omia tai kuvitteellisia identiteettejd. Mer-
kitse rasti jokaisen viittdman kohdalle, johon vastaat kylla.

1. Pyhdpdivési on aina merkattu valmiiksi painettuna punaisella
varillad kalenteriin.

2. Kukaan ei ole kysynyt sinulta, oletko tytt6 vai poika.

3. Mahdollisuutesi saada toita eivit ole huonommat nimesi tai
didinkielesi takia.

4. Aidinkieltdsi, uskontoasi ja kulttuuriasi arvostetaan
yhteiskunnassasi.

5. Voit matkustaa minne haluat ilman, ettd sinun pitda selvittad
onko bussi, juna tai lentokone esteeton.

6. Voit varata matkan useimpiin maailman maihin miettimétta
ensimmaiseksi viisumiasioita.

7. Et pelkaad sitd, ettd poliisi pysayttiisi sinut.

8. Voit ostaa laastaria, joka on samanviristd kuin ihosi.

9. Kukaan ei ole kommentoinut seksuaalista suuntautumistasi tai
sukupuoltasi halventavasti.

10. Voit mennd uimahalleihin ilman, ettd sinun pitdisi miettid
menetko naisten vai miesten pukuhuoneeseen.

18 Saarikoski & Kovero 2013.
19  Laukkanen ym. (toim.) 2018.
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1

=

Jos asioit ladkérisséd, pankissa tai viranomaisissa, voit yleensé

luottaa siihen, ettei sinua vahatelld kielesi, ihonvarisi,

vaatetuksesi, kokosi tai ikasi vuoksi.

12. Thmiset eivét juuri koskaan vilkuile sinua epéluuloisesti kadulla.

13. Et ole pyrkinyt muuttamaan puhettasi, murrettasi tai
kayttaytymistdsi saadaksesi arvostusta.

14. Mennessasi kauppaan sinun ei tarvitse miettid, seuraako kamera
tai vartija sinua.

15. Sinulle ei ole maksettu vahemman palkkaa ikdsi, sukupuolesi tai
etnisen taustasi takia.

16. Voit ndyttad romanttiset tunteesi rakastetullesi julkisella paikalla
ilman, ettd koet pelkoa ivasta tai vikivallasta.

17. Kuva, jonka media ja populaarikulttuuri antaa omasta

identifikaatioryhmastisi, tuntuu sinusta mukavalta.

oo

18. Voit 16ytad itsesi kaltaisia ihmisid oppikirjoista ja -materiaaleista
sekd muista koulun seinilld ja koulutiloissa olevista kuvista.

19. Sinun kaltaisiasi ihmisia on akateemisissa ammateissa sekd
yhteiskunnan johtotehtévissa.

20. Kieltdsi ja puhetapaasi arvostetaan koulussa ja yhteiskunnassa.

21. Et ole aloittanut koulunkéyntid itsellesi vieraalla kielella.

22. Kielivarantoasi seké kykyisi selviytyd ja hoitaa asioita
monilla eri kielilld arvostetaan koulussasi, tydpaikallasi tai
yhteiskunnassasi.

23. Jos olet kirjoittanut ylioppilaaksi tai valmistunut yliopistosta, et
ole sukusi ensimmainen.

24. Sinun kaltaisistasi ihmisisté ja heidan laheisistdan puhutaan
koulussa ja yhteiskunnassa arvostavasti.

25. Kukaan ei ole kysynyt sinulta, mistd sind oikeasti olet kotoisin.

26. Sind tai vanhempasi eivit ole kokeneet pakkomuuttoa.

27. Tulit timédnhetkiseen olinpaikkaasi ilman, ettd sinun piti miettia
rappusia tai kynnyksia.

28. Sinulla ei ole ollut taloudellisia vaikeuksia.

29. Olet eldnyt suurimman osan lapsuudestasi kahden vanhemman
perheessa.
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Kuinka monen vaittdimin kohdalla vastasit kyll4? Jos vastasit suurim-
paan osaan myontévasti, kuinka monta véittamissa esitettya etuoikeutta
olet tiedostanut aiemmin? Jos taas vastasit suurimpaan osaan ei, olet
luultavasti kohdannut eldmassdsi monta tilannetta, joihin siséltyy erilai-
suuden ja toiseuden kokemuksia tai jopa syrjintdd, rasismia tai ulkopuo-
lelle jattamista. Miltd vdittdmien lukeminen tuntui? Entid oliko joukossa
vaittamii, jotka yllattivat sinut? Oivalsitko jotain uutta?

Etuoikeustestin vaittamien listaa reflektoimalla voi nahda, miten kieleen,
ihonvériin, luokka-asemaan, ikdédn, katsomukseen, fyysiseen kyvykkyy-
teen, sukupuoleen tai seksuaalisuuteen liittyvit normatiiviset oletukset
kietoutuvat toisiinsa. Toisiinsa ristedvét normatiiviset oletukset, jotka
nostavat tietyt yksilon piirteet ja toiminnan tavat toisia odotuksenmu-
kaisemmiksi ja suvaitummiksi, muodostavat erddnlaisen normatiivisuu-
den keskion, joka implikoi myds yhteiskunnallista valtaa (Kuvio 1). Mité
paremmin ihminen sopii oletusten kokonaisuuteen ja mitd ldhempana
henkilé ominaisuuksineen ja toimintatapoineen on oletusarvojen muo-
dostamaa keskiotd, sitd vihemmaén hédn kohtaa rakenteellisen eriarvoi-
suuden tuottamia esteitd omalla kohdallaan. Oletuksiin sopivan henki-
16n on helpompaa tulla tunnistetuksi sellaisena kuin itse haluaa, maéri-
telld oma identiteettinsé vapaasti, tulla kuulluksi sekéd saada arvostusta
ja kannustusta omille tavoitteilleen. Sen sijaan mitd kauempana ihminen
on normatiivisista, odotuksenmukaisista tavoista olla, ajatella ja toimia,
sitd vaikeampaa on tulla tunnistetuksi omana itsenddn haluamallaan ta-
valla. Normatiivisista oletuksista poikkeavaan henkil66n kohdistuu ar-
jessa usein stereotyyppisid, voimakkaan arvottavia oletuksia esimerkiksi
siitd, kuinka pystyvé hin on yhteiskunnalliseen toimintaan. Téllaisista
toisinaan avoimen negatiivista asenteista ja toisaalta usein piiloon jaa-
vistd institutionaalisista eriarvoistavista toimintakéytanteistd muotou-
tuu verkko, jossa yksilon on vaikea tulla kuulluksi tai saada arvostusta
toiminnalleen.
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Kuvio 1. Etuoikeuksien kehd.?®

Jos ihminen on tullut méaritetyksi tai kohdelluksi poikkeavana, tai hantd
on syrjitty jonkin ominaisuuden perusteella, hdnelle on saattanut muo-
dostua laaja ymmarrys siitd, miten normatiiviset oletukset sekd erottelun
ja arvottamisen prosessit toimivat. Siirtovaikutus eli toisen kokemusten

20  Versiomme pohjautuu Sylvia Duckworthin tulkintaan etuoikeuksien kehisté (engl.

wheel of power and priviledge). Sitd on muokannut Suomen kontekstiin Michaela Moua.
Olemme laajentaneet tulkintaa edelleen.
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13 KOULUN YHDENVERTAISUUTTA RAKENTAMASSA

ja aseman ymmadrtdminen omien kokemusten pohjalta ei kuitenkaan
ole automaatio.” Ensinnékin toiseutetuksi tulemisen kokemukset eivit
valttamattd vastaa toisiaan edes kahdella suhteellisen samankaltaisissa
tilanteissa olevalla henkil6lla. Jos oma asema on ollut suhteellisen etu-
oikeutettu ja turvattu, vield vaikeampaa voi olla samaistua tilanteeseen,
jossa henkild joutuu pelkddmiddn vaikkapa mahdollista vékivaltaa tai
yhteiskunnan eri osa-alueilla systemaattisesti toistuvaa syrjintda. Pro-
sessina siirtovaikutus vaatiikin aktiivista reflektiota ja sensitiivista pyr-
kimystd ymmartéda sekd etuoikeuksia tuottavia normatiivisia oletuksia ja
yhteiskunnallisia rakenteita ettd muita toiseutettuja asemia.”* Samalla on
kuitenkin tarpeen myontéd, ettei muiden ihmisten “saappaisiin” voi kos-
kaan tdysin asettua, eikd heiddn kokemuksensa koskaan tdysin palaudu
omaan kokemukseen ja ymmérrykseen.”

Koulukontekstissa erilaiset kiusaamiseen ja syrjintaan liittyvat tee-
mat puhuttavat toistuvasti. Koulu on institutionaalisesti myds konteksti,
jossa osana koulun laajempaa kasvatustehtévaa olisi luontevaa luoda tie-
toisuutta siitd, kuinka etuoikeudet ja toiseudet muodostuvat ja kuinka
niitd voidaan purkaa. Tilannetta vaikeuttaa kuitenkin usein se, ettd uus-
liberalistisessa maailmankuvassa huomio keskittyy syrjivien rakenteiden
sijaan yksiloon.>* Myoés syrjinnan kontekstisidonnaisuus ja limittyminen
pidempiin historiallisiin kehityskulkuihin unohtuvat helposti.”> Tall6in
esimerkiksi kiusaamista, syrjintad ja rasismia lahestytddn tyypillisesti
yksilollisind eli yksittdisid ihmisid koskevina asioina (joku on rasisti
tai joku on kiusaaja) sen sijaan, ettd ymmadrrettdisiin rasismin olevan
historiallisesti muodostunut tapa ndhda ja arvottaa maailmaa, ihmisia,
yhteiskuntia ja asioita.?® Samoin kiusaamisessa huomio kohdistuu usein
kiusaamistekoon sen sijaan ettd tarkasteltaisiin, millaiset normatiiviset

21 Siirtovaikutuksen (engl. transfer) kisite tulee oppimisen tutkimuksesta (esim.
Hakkarainen ym. 2004) sekd sosiaalipsykologisesta tutkimuksesta (esim. Pettigrew
2009). Sillé tarkoitetaan aiemmassa kontekstissa opitun tai omaksutun siirtdmista
uuteen kontekstiin.

22 Ks. esim. Riitaoja 2013; Riitaoja & Dervin 2014.

23 Andreotti 2011, 217-239; Riitaoja 2013, 40-43.

24  Ks. esim. Brunila & Siivonen 2016; Brunila ym. (toim.) 2021.

25 Juva 2019.

26  Keskinen ym. 2021; Juva 2022.
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oletukset kiusaamisen takana vaikuttavat.” Usein taustalla on kasitys
erilaisuudesta, joka liittyy paitsi niin kutsuttuihin sosiaalisiin katego-
rioihin my®6s néihin luokituksiin kytkeytyviin ajattelun tai toiminnan ta-
poihin.”® Tutkimuksessa on myds huomattu, ettd opettajat saattavat jopa
oikeuttaa oppilaan kiusaamisen. Jos oppilaan katsotaan toimivan ennak-
ko-oletuksia vastaan, saatetaan muutoksen vaatimus kohdistaa kiusaa-
misen kohteena olevaan oppilaaseen, eika tasapiistiviin odotuksiin tai
yhteiso6n, joka niitd pitad ylla.»

Vaikka ylld esitellyssd eriarvoisuuksien kehdssd sosiaaliryhmit on
esitetty selkedn hierarkkisina, etuoikeuksista ja toiseuksista muodostuvia
positioita on ajateltava moninaisina ja litkkuvina. Henkil6 voi saman-
aikaisesti kuulua yhtdaltd etuoikeutettuihin ja toisaalta toiseutettuihin
ryhmiin.* Jotkut néistd ryhmista voivat olla vahvasti institutionalisoi-
tuja, jolloin niiden mukaan ottava tai ulkopuolelle jattdva vaikutus on
laajamittaista. Esimerkiksi koyhyyden sosiaaliset seuraukset ulottuvat
kaikkialle arkeen.”* Ilman Suomen passia tai oleskelulupaa oikeus yhteis-
kunnalliseen osallisuuteen, kuten tyontekoon, opiskeluun tai sosiaalisiin
ja perhesuhteisiin ei mahdollistu. Toisaalta etuoikeutettujen ja toiseu-
tettujen ryhmien vaikutus vaihtelee paikallisissa konteksteissa ja tilan-
teissa. Vaikka esimerkiksi varallisuus ja hyva (koulu)menestys auttavat
eldimdssa eteenpdin monessa kohtaa, ne voivat my®os toisessa tilanteessa
johtaa esimerkiksi kiusaamiseen. Muiden kuin eurooppalaisperiisten
maailmankielten taitoa ei vélttamaittd tunnisteta tai arvosteta koulussa,
mutta vaikkapa arabian taito voi olla etu kotimaisilla tydmarkkinoilla
esimerkiksi padkaupunkiseudulla tietyissda asiakaspalvelutehtdvissa.
Kasvatuksen ja koulutuksen parissa toimiville tarvittaisiinkin enemmén
yhteiskunnallisesti orientoitunutta tietoisuutta siitd, kuinka monin ta-
voin eriarvoistavat rakenteet ja normatiiviset oletukset ilmenevit seka
miten ne liittyvét toisiinsa.

27 Juva 2019; 2022.

28  Walton 2011; Juva & Vaahtera 2017.

29 Juva 2019.

30 Karkulehto ym. 2012.

31 Lapsiperhekoyhyydesté ks. esim. Karvonen & Salmi (toim.) 2016, koyhyydesta ja
selviytymisesté Isola ym. 2016.
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Eriarvoisuuden anatomia

Yhdenvertaisuutta ja eriarvoisuuteen johtavia tekijoitd voi tarkastella
erilaisten tunnistettavien luokitusten avulla. Yhdenvertaisuutta kos-
kevissa keskusteluissa ja myds yhdenvertaisuutta koskevassa lainsda-
dédnnossd huomion kohteena ovat usein niin kutsutut sosiaaliset luo-
kitukset (engl. social categories.)”* Téllaisia ovat esimerkiksi ihonvéri,
ikd, yhteiskuntaluokka, sukupuoli, seksuaalisuus, katsomus ja fyysinen
kyvykkyys.* Sosiaalisiin luokituksiin liittyvit eriarvoistavat asemat ja
syrjivd kohtelu ovat helppoja nimetd ja tunnistaa.

Vaikka sosiaalisiin luokituksiin liittyva syrjintd on helposti tunnis-
tettava ilmio, edes niiden kohdalla toiseuttamisen sosiaaliset seuraukset
eivit ole suoraviivaisia. Tdma johtuu siitd, ettd sosiaaliset kategoriat li-
mittyvit toisensa kanssa ja tuottavat suuren méaérén erilaisia yhdistel-
mid etuoikeuksista ja toiseuttavista tekijoistd. Esimerkiksi valkoihoinen
pyorituolia kdyttdva mies ja tummaihoinen korkeasti koulutettu nainen
kohtaavat todennakéisesti erilaisia eriarvoistavia tilanteita ja voivat ko-
kea syrjinndn hyvinkin eri tavalla. Sosiaalisten luokitusten liséksi on ole-
massa myos toisenlaisia, vahvasti yksilollisiksi kuviteltuja ihmisten ajat-
teluun ja toimintaan liittyviéd luokitteluja, joita kutsumme ominaisuus-
luokituksiksi. Néihin liittyvat késitykset esimerkiksi rationaalisuudesta,
itsendisyydestd, kypsyydestd, sosiaalisuudesta, tietimisestd, asiantunti-
juudesta, ammattimaisuudesta, edistyneisyydest ja niin edelleen. T4llai-
set asiat ajatellaan yleensd ihmisten henkilokohtaisiksi ominaisuuksiksi
ja persoonallisuuden piirteiksi.

Ominaisuusluokituksilla (engl. subjectivity categories) tarkoitamme
ajattelun, olemisen ja toiminnan malleja, jotka linkittyvét sosiaalisiin
kategorioihin. Kyse on kokoavasta kisitteestd. Esimerkiksi bourdieu-
lainen tutkimusperinne kayttda habituksen kasitettd hahmottamaan
yhteiskuntaluokan ja ajattelun, olemisen ja toiminnan tapojen suh-

detta. Tietynlainen pukeutuminen, puhetapa, arvostukset, toiminta-

32 Gillespie ym. 2012.
33 Karkulehto ym. 2012; Hill Collins & Bilge 2016.
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tapa tai vaikka ajatus koulutuksesta pitkén aikavilin investointina voi-
daan palauttaa yhteiskuntaluokkaan.* Toimintatapoja voidaan tar-
kastella my6s sukupuolittumisen nakokulmasta: millaista toimintaa
pidetddn naisille tai miehille ominaisina. T4lloin puhutaan esimer-
kiksi naistapaisesta tai miestapaisesta toiminnasta. Antirasistinen ja
kriittinen valkoisuuden tutkimus puhuu puolestaan valkoisesta toi-
minnasta (engl. acting white)* ja vammaisuuden tutkimus kyvykkyys-
normatiiveista (ableismista) sekd niiden mukaisista arvoista sekd ajat-

telun ja toiminnan tavoista.”

Tarkemmin katsottuna ominaisuusluokitukset ovat kuitenkin yhta lailla
historiallisia ja diskursiivisesti tuotettuja kategorioita kuin sosiaaliset
luokituksetkin. Monet arvostettuina pidetyt ajattelun, toiminnan ja ole-
misen tavat palautuvat esimerkiksi keskiluokkaisuuteen,’* valkoisuu-
teen® tai tietynlaiseen maskuliinisuuteen.*> Myds esimerkiksi tyoeld-
mistd tulevat vaatimukset siirtyvit kouluihin odotuksina siitd, millaisia
sosiaalisia taitoja normaaliksi ajatellun oppilaan tulisi osoittaa. Esimer-
kiksi sosiaalisten taitojen kisite on sosiaalinen konstruktio, jonka his-
toria voidaan jdljittdd psykologian oppikirjoihin seké laajemmin kult-
tuurisesti ideaaliksi ajatellun ihmisen toimintaan.* Sosiaalisuuden odo-
tus on siirtynyt tyoelamastd kouluihin ja osaksi oppilaiden arviointia.
Opettajan ammatillisuutta saatetaan puolestaan arvioida tietynlaisen

34  Reay ym. 2011; Skeggs 2021; Purhonen ym. 2014; Huilla ym. 2021.
35  Ks. Veijola & Jokinen 2001.

36 Carbado & Gulati 2013.

37  Esim. Vaahtera 2019.

38  Purhonen ym. 2014.

39  Fanon 1986; Carbado & Gulati 2013; Castagno 2014.

40  Hyvonen 2018; Hyvdrinen ym. 2021.

41 Juva & Vaahtera 2017; arvioinnista ks. Pitkdnen 2022.
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pukeutumisen tai itsensd esittdmisen kautta.* Erilaiset tyypittelyt myos
elavat jatkuvasti ajassa ja saavat uudenlaisia merkityksid.®

Ominaisuusluokitukset limittyvit usein kiinteésti erilaisiin so-
siaalisiin kategorioihin. Témé nédkyy esimerkiksi siind, ettd teemme
ihmisistd monia heiddn persoonaansa, olemustaan ja toimijuuttaan
koskevia oletuksia ja tulkintoja sosiaalisten kategorioiden perusteella.
Sosiaalisten luokitusten perusteella oletamme joidenkin olevan ratio-
naalisempia, itsendisempid, tietdvampid, ammattimaisempia tai kyp-
sempid kuin toisten. Esimerkiksi opettajanhuoneeseen kivelevalta
ei-valkoiselta opettajalta tai yliopistolla liikkuvalta opiskelijalta saate-
taan varmistaa, onko henkil6 varmasti oikeassa paikassa, koska hénta
ei mielletd opettajaksi tai yliopiston opiskelijaksi.* Naisministereiden
kykyéd hoitaa tehtdvinsd kyseenalaistetaan levittdmailld kuvamuok-
kausta, jossa aikuisille naisille on muokattu lapsen kasvot.* Luokkaan
juuri saapuneesta, suomen kieltd vield osaamattomasta oppilaasta voi-
daan puhua kielitaidottomana,* vaikka hin juuri edelliselld viikolla
kertoisi kdyneensi koulua kolmessa maassa ja puhuvansa neljaa kielta
sukulaistensa kanssa. Vastaavia esimerkkejd sosiaalisten luokitusten ja
yksilollisiksi kuviteltujen ominaisuuksien yhteen kietoutumisesta voi-
daan l6ytad monilta muiltakin eldman aloilta. Esimerkiksi pyoratuolilla
liilkkuvan vanhemman kykya huolehtia lapsistaan voidaan kyseenalais-
taa® tai isokokoisen henkilon ahkeruutta ja suorituskykya epailla tyo-
honottohaastattelussa.*®

42 Opettajan pukeutumisesta ks. Kamila 2012. Itsensd esittdmisestd ja “opettajamaisesta”
toiminnasta esim. Vick & Martinez 2011.

43 Vrt. rekisterditymisen (engl. enregisterment) kisite semioottisessa antropologiassa ja so-
siolingvistiikassa. Rekister6ityminen on alati jatkuva prosessi, jossa kéyttdytymiseen liit-
tyvét piirteet (joko kielelliset tai ei-kielelliset) analysoidaan toiminnan kulttuurisiksi mal-
leiksi, jotka voivat indeksoida tiettyjd stereotyyppisia vuorovaikutuksellisia rooleja (Agha
2007, 55). Kielelliset ja muuhun sosiaaliseen toimintaan liittyvét indeksit, joihin téssakin
kuvatut ominaisuusluokitukset kuuluvat, ovat tiiviisti kytkoksissd my6s ideologioihin (kie-
li-ideologioista ks. luku 3 sekd esim. Méantynen ym. 2012 seka Piippo ym. 2016, 23-38.)

44 Ks. Jarvinen 2021.

45  Ks. MTV-uutiset 2020.

46  Kielitaidottomuudesta opettajapuheessa ks. Riitaoja 2013, 227-228.

47 Urhonen 2011.

48  Esim. Harjunen 2020.
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Edella kuvatuissa esimerkeissa arvioinnin kohteina ovat ndenndisesti
yksilon henkilokohtaiset piirteet, vaikka arvottamisen tavat liittyvatkin
laajempiin sosiaalisiin luokituksiin ja normatiivisuuksiin. Jos ominai-
suusluokitusten historiallis-yhteiskunnallisia taustoja ja yhteyksid ei tun-
nisteta, on niihin liittyvien ennakko-oletusten sekd oletuksista johtuvan
syrjinndn tunnistaminen ja sithen puuttuminen hankalaa.

Monien edelld mainittujen luokitusten yhteiskunnallinen, sosiaali-
nen ja taloudellinen merkitys vahvistui valistuksen jalkeiseen moderniin
aikaan tultaessa. Valistuksen aikaa leimasi monien tieteiden ja tieteelli-
sen maailmankuvan kehitys. Téll6in ryhdyttiin muodostamaan syste-
maattisia, toisensa poissulkevia ja hierarkkisia luokitteluja,* joista osa
muodostui my0s tavaksi jaotella ihmisid esimerkiksi sukupuolen, ihon-
virin, fyysisen ja psyykkisen kehityksen tai mielenterveyden mukaan.
Siirtomaavalta puolestaan laajensi tunnettua maailmaa. Seka kolonialis-
miin ettd moderniin aikaan liittyy my6s muutoksia sosiaalisissa luoki-
tuksissa, jotka yha useammin néhtiin erilaisina dikotomioina ja hierar-
kioina. T4llaisia ovat esimerkiksi ihmisten sukupuolittaminen miehiin
ja naisiin, missd mies on tyypillisesti tarkoittanut ensimmaisyyttd ja etu-
oikeutettua asemaa suhteessa naiseen. Linsimainen ihminen ja moderni
yhteiskunta muodostui vastakohdaksi siirtomaille ja niiden asukkaille,
joilla ei mielletty olevan samanlaista ihmisarvoa.>® Yhteiskuntaluokka
puolestaan kuvaa tilannetta, jossa ihmiset ovat jakautuneet materiaali-
silta resursseiltaan erilaisiin, sukupolvissa siirtyviin asemiin, joissa myos
pédsy kulttuuriseen ja sosiaaliseen pddomaan on erilaista. Iastd muodos-
tui eliménkaariteorioiden, taloudellisen tehokkuuden ja siihen liitetyn
suorituskyvyn myotd yhd enemman kaksipainen hierarkia, jossa elimén
parhaaksi ajaksi kuvataan taloudellisesti tehokkaimpana ja suoritusky-
kyisimpéani pidettyd aikuisuutta.

Sosiaalisten luokitusten ja yksil6llisiksi ajateltujen ominaisuuksien li-
siksi on tarkeda kiinnittda huomiota sithen, millaisilla alueilla normatii-
visuus ja eriarvoisuudet ilmenevét. Tdma auttaa kohdentamaan yhden-

49  Foucault 2010.
50  Grosfoguel 2011; de Sousa Santos 2007.
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vertaisuustyotd. Normatiivisia oletuksia ja eriarvoisuuksia synnyttavia
kaytanteitd voi hahmottaa esimerkiksi kiinnittimalld huomiota seuraa-
viin viiteen ulottuvuuteen:

- Tieto, uskomukset, arvot ja maailmankuvat. Normatiivisia
oletuksia tarkasteltaessa on keskeistd kysy4, kenen tieto ja mil-
lainen tieto tunnistetaan tiedoksi ja mité taas pidetddn subjek-
tiivisena ndkemyksend. Tédhdn tematiikkaan kuuluvat myos
kysymykset siitd, ketkd ja millaisissa asemissa olevat ihmiset
voivat osallistua tiedon rakentamiseen ja kenen tai keiden jaka-
maa tietoa kuunnellaan. Minka ikiisten, kielisten tai taustaisten
puhujien viestit otetaan koulussa vakavasti? Vastasaapuneiden
luokkahuoneissa nditd kysymyksié voi ldhestya vaikkapa miet-
timélld, kenen ndkokulmista oppisisallot on laadittu ja mitéd
maantieteellisid alueita niissd on otettu huomioon. Esimerkiksi
omakielinen tiedonhaku ja oppilaiden tai heidédn vanhempiensa
tai sisarusten osallistaminen tiedon rakentamiseen ovat keinoja
tehdé luokkahuoneen nakokulmista monidanisempid.”

- Kielen ja muiden semioottisten merkkien avulla luodut
kategoriat, diskurssit, visuaalinen kuvasto ja puhetavat.
Sosiaalinen todellisuutemme, sen arvolataukset, hierarkiat ja ka-
tegorisoinnit rakentuvat hyvin pitkalti kielellisesti. Téstd syysta
tarkastelemalla kielentdmisen tapoja padstaan kiinni my6s nor-
matiivisiin oletuksiin. Keskeisid kysymyksid ovat, miten kieltd
kdytetddn nimedmiseen ja kategorisoimiseen sekd milld tavalla
tehdyt kategorisoinnit ottavat mukaan eri ihmisryhmis ja toi-
saalta sulkevat heitd ulos. Arvottavien puhetapojen ja poissul-
kevien kategorisointien tunnistaminen on avain diskursiivisten
prosessien ja narratiivien muuttamiseen. Kielellisesti tuotettuja
normatiivisia oletuksia ja toiseuttamista esiintyy esimerkiksi op-
pikirjoissa ja muissa kirjallisissa materiaaleissa, visuaalisessa ja
media-aineistoissa, mutta myos arkipuheessa, jossa asioita ja ih-

51 Limittdiskieleilyn pedagogisista sovelluksista, ks. esim. artikkelit teoksessa Juvonen &
Killkvist (toim.) 2021 sekd Lehtonen 2021.
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misid kuvataan, médritetddn ja arvotetaan. Esimerkiksi median
tavat kuvata Eurooppaan suuntautuvaa muuttoliikettd luonnon-
voimametaforin ovat omiaan kehystdiméaan turvapaikanhaki-
jat uhkaksi.”* Oppikirjoissa Euroopan teollistumisenaikaisesta
vdestonkasvusta puhutaan kehityksen edellytyksend, kun taas
globaalin eteldn vdestonkasvu kuvataan uhkaksi.”* Samaan ai-
kaan globaaliin etelddn suuntautuvasta turismista voidaan pu-
hua ikdan kuin itsestddn selvana oikeutena.>* Afrikasta, koko-
naisesta maanosasta, puhutaan maantiedon oppikirjassa yhden
kappaleen verran ongelmiin keskittyen.” Lansimaiden vakivalta
arabimaita kohtaan esitetddn piiloisesti ja oikeutettuna kun taas
arabit ja muslimit kuvataan vékivaltaiseksi uhkaksi.*®

- Instituutiot. Yhteisesti, mahdollisesti yldtasolta maaritellyt

sdannot ja viralliset kdytannot ohjaavat koulun kaltaisten ins-
tituutioiden toimintaa. Eriarvoisuuksia tarkasteltaessa on siksi
tarked kysyd, luovatko sddnnot ja kdytannot suoraa tai epasuo-
raa epdtasa-arvoa ja syrjintad.”” Esimerkiksi ndenniisesti ta-
sa-arvoinen periaate kaikkien kohtelemisesta samalla tavoin voi
asettaa sekd koulun aikuisia ettd lapsia monin tavoin eriarvoi-
seen asemaan.”®* Oman kotikielen opetukselle ja sen arvioinnille
annetaan muita kielid vihaisempi painoarvo opetussuunnitel-
missa, lukujdrjestyksissd, sekd oppituntien ajankohta- tila- ja
koulusijoittelussa. Suomeen vasta saapuneiden tai suomea toi-
sena kielend puhuvien oppilaiden kielelliset haasteet johtavat
erityisopetussijoitukseen: maahanmuuttajataustaisia oppilaita
opiskelee erityisopetuksen statuksella huomattavasti enemman
kuin heiddn osuutensa koko oppilasmairéstd antaisi olettaa.®
Oppilaan S2-status saattaa my6s maaraytyd oppilaan nimen,

52
53
54
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Ks. Horsti 2021

Mikander & Holm 2014.

Ks. Mikander 2012.

Ks. Riitaoja 2013, 83.

Mikander 2012.

Riitaoja 2013, 303-348.

Riitaoja 2013, 249-273.

Esim. Sinkkonen ym. 2011; Tuittu & Klemeld 2012.
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kotikielien tai ihonvérin, eikd todennetun suomen kielen osaa-
misen perusteella.® Jos téllaisia kdytanteitd loytyy, tunnistetut
kdytidnteet on mahdollista muuttaa.

Sosiaalinen vuorovaikutus. Koulun kaltaisessa institutionaali-
sessa kontekstissakin arki rakentuu sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen varaan. Osaa vuorovaikutuksesta sditelevit erilaiset insti-
tutionaaliset kdytdnteet, mutta koululla on paikka myds epévi-
rallisemmalle kanssakdymiselle ja sosiaalisille suhteille. Myos
tdtd sosiaalisen vuorovaikutuksen ulottuvuutta koulusta on hyva
tarkastella yhdenvertaisuustyon yhteydessd. Miten sosiaaliset ja
yksilollisia ominaisuuksia koskevat luokitukset ottavat mukaan
ja jattavat ulkopuolelle? Mitkd normatiiviset oletukset sditelevit
vuorovaikutusta ja miten niitd voi muuttaa?

Materiaalinen ympiristo. Sosiaaliset ja ominaisuuksia kos-
kevat luokitukset ndkyvit myds materiaalisessa ymparistossa.
Kysymalld, miten erilaiset luokitukset saavat merkityksensd
tilassa, on mahdollista paastd kiinni kyseisen toimintaympa-
riston tai instituution normatiivisiin oletuksiin. Esimerkiksi
sukupuolineutraalien wc-tilojen liséantyminen kertoo sukupuo-
likdsitysten moninaistumisesta ja siitd, ettd erilaiset identiteetit
ja ihmiset otetaan huomioon. Esteettomien tilojen rakenta-
minen ja tilojen esteellisyyden tai esteettomyyden ilmoittami-
nen kuvastaa sitd, ettd saavutettavuuteen kiinnitetdan aiem-

paa enemmaén huomiota. Koulutilaa ja siind olevaa visuaalista
kuvastoa ja esineitd voi tarkastella my®s siitd nakékulmasta,
kuinka ne tunnistavat esimerkiksi oppilaiden kieliin, kulttuu-
ritaustoihin, uskontoihin ja sosioekonomiseen asemaan liit-
tyvid eroja.® Tillaisia seikkoja tarkastelemalla on mahdollista

60

61

Jos status madritetdan nimen, kielen tai ihonviérin perusteella eikd osaamisen
perusteella, syrjinnén kriteerit tayttyvat.

Visuaalisesta kuvastosta helsinkildiskoulussa ks. Riitaoja ym. 2015; suomalaiskoulujen
sekd Yhdysvaltojen Meksikon rajalla sijaitsevien, rajan yli kulkevien tai
sosioenonomisesti heikommassa asemassa olevien oppilaiden koulujen tiloissa ks.
Kralovec ym. 2017; Riitaoja ym. 2017. Kielellisen moninaisuuden nakyvéksi tekemisesté
ks. esim. Lehtonen 2021. Materiaali- ja ideapankki kielellistd moninaisuutta tukevaan
ty6hon, ks. Lehtonen ym. 2020.
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pédstd normatiivisuuksien jdljille. My6s kehoon kiinnittyvét
merkitykset ovat osa normatiivisuuksien materiaalista
ulottuvuutta. Kehoon kiinnittyvit merkitykset voivat vaikuttaa
myos taloudellisiin mahdollisuuksiin joko edesauttamalla tai
vaikeuttamalla kouluun, jatkokoulutukseen ja tietynlaisiin
tyopaikkoihin etenemista.

Vaikka eriarvoisuuksia synnyttavien kaytinteiden ulottuvuudet on nos-
tettu tassd erikseen tarkasteltaviksi, todellisuudessa ne kietoutuvat yhteen.
Esimerkiksi maailmankuvat ja niille rakentuva tieto, uskomukset ja arvot
heijastuvat diskursseihin ja sithen, miten erilaisia ihmisid maéritetdsn ja
miten heistd puhutaan, sekd miten heitd instituutioiden kaytdnndissd ja
jokapdivaisessa vuorovaikutuksessa kohdellaan. Namé puolestaan heijas-
tuvat materiaaliseen ymparistoon. Eri ulottuvuuksien yksilointi voi kui-
tenkin tarjota tarttumapintoja niihin usein monitahoisiin prosesseihin,
joilla eriarvoisuuksia tuotetaan vaikkapa koulukontekstissa.

Osallisuuden lyhyt historia

Koulun osallistava rooli on titd nykya myos tirked opetuksellinen ta-
voite. Koulun yhdenvertaisuudesta puhuttaessa on kuitenkin tarked tie-
dostaa, etteivit koulun eriarvoistavat eivatka ulkopuolisuutta tuottavat
rakenteet ole sattumaa. Ennemminkin koulu instituutiona toimii juuri
niin kuin sen on ajateltukin toimivan. Koulutusjérjestelmén historian®
sekd koulun yhteiskunnallisten tehtédvien tarkastelu osoittaa, ettd monet
tehtévistd ovat joko suoraan tai epdsuorasti eriarvoisuutta yllapitavia ja
lisaavia. Téllaisia ovat esimerkiksi tietojen ja taitojen tuottaminen, yhteis-
kunnallisen koheesion rakentaminen ja erilaisiin yhteiskunnallisiin ase-
miin sosiaalistaminen.® Tarkastelu myos osoittaa, ettd yhdenvertaisuu-
den edistdminen on tullut osaksi koulutuksen tehtavia varsin myohaén.
Ensinnékin historiallisesti tarkasteltuna massakoulutusjérjestelma
rakennettiin tilanteessa, jossa lisddntyvin teollisuuden tarpeisiin tarvit-

62 Esim. Ahonen 2003; Cook (toim.) 2009.
63  Antikainen ym. 2013.
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tiin luku-, kirjoitus- ja laskutaitoista tyovoimaa. Koulun tehtdvina oli
tuottaa tehtaille tyontekijoitd sekd huolehtia tehtaissa tyoskentelevien
vanhempien lapsista pdivdn aikana.** Tuossa vaiheessa yhteiskunnal-
linen tietoisuus tai yhdenvertaisuuden lisdédminen ei kuulunut koulun
rooliin, vaan ennemminkin tarkoituksena oli sosiaalistaa oppilaat tie-
tynlaiseen yhteiskunnalliseen asemaan ja tarjota valmiuksia sen mukai-
siin tehtaviin.

Massakoulutusjérjestelma syntyi vaiheessa, jossa eurooppalaiset
kansallisvaltiot luotiin. Uudenlaisen poliittisen jédrjestdytymisen ohella
kansallisvaltioiden synty oli diskursiivinen prosessi, jossa kasitysté yhte-
ndisestd kansakunnasta rakennettiin mielikuvien ja kertomusten avulla.
Kansakuntia onkin kutsuttu kuvitteellisiksi yhteis6iksi,* joissa suuri
madrd ihmisid tuntee voimakastakin yhteenkuuluvuutta ihmisiin, jotka
ovat heidan elaménpiirinsd ulkopuolella. Yhteinen kieli on yksi keskeisid
kansallisvaltion symboleja, joka todistaa yhtendisen kansakunnan ole-
massaolosta. Koulu puolestaan on ollut keskeinen instituutio niin kan-
salliseen kieleen sosiaalistajana kuin kansallisen identiteetin luojana.
Kansallisen yhteniisyyden korostamisella on kuitenkin myds kadnto-
puolensa: kun painotetaan yhteisté kieltd ja kulttuuria, sivuutetaan yh-
teisdjen sisdinen variaatio ja luonnostaan moninaiset kielelliset ja kult-
tuuriset identiteetit. Modernia aikaa onkin kuvattu ajanjaksona, jolloin
pyrittiin jérjestykseen ja puhtauteen karsimalla kielellistd moninaisuutta
ja luomalla sosiaalisten hierarkioiden rinnalle myos kielellisia hierar-
kioita, joissa kansalliset standardikielet asettuivat korkeammalle kuin
niiden murteelliset varieteetit tai muiden vihemmistéryhmien kielet.*

Yhteniisyyttd korostavat diskurssit ovat johtaneet myos koulutuspo-
litiikkaan, joka on avoimesti syrjinyt erilaisia vihemmistoja. Niin his-
toriasta kuin nykypdivista 16ytyy esimerkkeja siitd, kuinka kasvatus- ja
koulutusinstituutiot voivat toimia my®6s siirtomaavallan, rotuerottelupo-
litiikan ja fasismin vilineind sekd osallistua autoritaarisen yhteiskunta-
jarjestyksen, vihapuheen ja monenlaisiin vihemmist6ihin kohdistuvan

64 Koulutuksen tehtavistd ks. Antikainen ym. 2013.
65 Anderson 1983.
66  Ks. esim. Blommaert ym. 2012, 2—7.
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syrjinnén ja vékivallan tukemiseen. Eurooppalaisen imperialismin ja
kolonisaation prosesseissa koulutus toimi keskeisend vallankayton vé-
lineend. Vahemmistojen identiteetit ja kulttuuriperinteet ovat tuhoutu-
neet, kun heidét on sosiaalistettu valloittajan maailmankuvaan, tietoon
ja arvoihin. Kun oman vihemmiston identiteetti, tieto ja kieli ndyttay-
tyvit vihempiarvoisina, yhteys omaan perinteeseen katkeaa helposti.””
Suomessa eriarvoistamista ovat kokeneet sekd saamelainen alkuperiis-
kansa ettd romanit vihemmistoni.*®® Saamelaisen alkuperdiskansan pa-
kotettu kielenvaihto lienee ndistd rdikeimpid esimerkkeja. 1940-luvulta
alkaen saamelaislapset lahetettiin lukukausien ajaksi asuntolakouluihin,
joissa saamen kielten kaytto oli kiellettyd. Asuntolakoulujen kiytidnto
jatkui 1970-luvulle saakka ja vaikka Suomessa suomalaistamispolitiikka
el missddn vaiheessa ollut virallistettua, se on jattanyt syvit jéljet saa-
melaisyhteis6ihin.® Vaikka saamelaisten alkuperdiskansaoikeudet on
tunnustettu ja kirjattu lakiin vuonna 1995,7° saamelaisten assimiloimis-
prosessia ja sen seurauksia on valtion puolelta virallisesti ryhdytty tut-
kimaan vasta vuoden 2021 syksylla.”

Asuntolakoulujen todellisuus saattaa ndyttaytya kaukaisilta nyky-
koulun ja vastasaapuneiden arjen niakokulmasta. Kansalliskieleen kyt-
keytyvit yksikielisyyden ideaalit elavat kuitenkin edelleen koulujen ar-
jessa. Yksikielisyys on aiheuttanut rdikeimmillddn juuri vihemmistojen
avointa sortoa.”> Koulu instituutiona on edelleen rakentunut vahvasti
yksikielisyyden ideaalin varaan ja sama on néhtavissa myos opettajien
kasityksissd. Esimerkiksi Alisaaren ym. vuonna 2019 tekemén kysely-
tutkimuksen mukaan merkittdvé osa opettajista piti perusteltuna rajata
oppilaan ensikielen kiytt6d luokkahuoneessa. My6s Suuriniemen ym.
vuonna 2021 tekema tutkimus antaa samansuuntaisia tuloksia: peréti 48
prosenttia kyselyyn vastanneista opettajista sijoittui kielikésityksineen

67  Ks. Saarikivi & Virtanen 2020; Romaine 2015, saamen kielten muuttuvasta
sosiolingvistisestd ympiristosta ks. myos Pietikdinen ym. 2016.

68  Saamelaisesta alkuperdiskansasta, ks. esim. Skuttnabb-Kangas 2000,
romanivihemmistdsti ks. Granqyvist 2021; 2001.

69 Puuronen 2014.

70  Laki saamelaiskarajistd 1995/974.

71 Ks. Saamelaisten totuus- ja sovintokomissio VNKo72:00/2020.

72 Yksikielisyyden ideaaleista kielentutkimuksessa ja -opetuksessa ks. Piippo 2021.
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monikielisyyteen varauksellisesti suhtautuvien ryhméén. Lehtonen puo-
lestaan raportoi opettajien kertoneen viime aikoinakin kouluista, joissa
muun kuin suomen kielen kiytt6a pyritddn rajaamaan myds vélitunneil-
la.”> Vastasaapuneilla on siis vastassaan samat ideologiset mekanismit,
jotka ovat ruokkineet perinteisten vihemmistojen eriarvoisuutta.
Yhdenvertaisuuden lisdédminen on tullut koulun tavoitteeksi vasta
1960-luvulla, jolloin koulu alettiin ndhdd mahdollisuutena tarjota hyvaa
ja tasa-arvoista opetusta kaikille oppilaille yhteiskuntaluokasta riippu-
matta.”* My6hemmin kouluille ja muille koulutusinstituutioille on lisétty
velvoite yhdenvertaisuuden edistimisestd my6s laagjemmin. Suomen pe-
rustuslain, tasa-arvolain ja yhdenvertaisuuslain asettama velvoite syste-
maattisesta tasa-arvotyostd kouluissa ja muissa oppilaitoksissa koskee
jokaista opettajaa ja koulussa tyoskentelevdan henkil6d.”” Néiden tavoit-
teiden rinnalla koululla kuitenkin séilyy my6s sen perinteinen tehtédvé va-
likoijana. Toisin sanoen arvioimalla ja asettamalla oppilaat arvosanajar-
jestykseen koulu muovaa oppilaiden jatko-opintomahdollisuuksia. Osal-
taan koulutusinstituutiot siis tuottavat yhteiskunnan kerrostuneisuutta.
Yhteiskuntaluokan ohella muun muassa ihonviriin, etnisyyteen, kieleen,
sukupuoleen, seksuaalisuuteen, katsomukseen ja kyvykkyyteen liittyvat
normatiiviset oletukset seka alueelliset erot vaikuttavat sithen, millaisiin
yhteiskunnallisiin kerroksiin ihmiset koulutuspolkujen myota paatyvit.
Koulun moninaiset roolit huomioiden koulutusinstituutioiden
kriittinen tarkastelu on edelleen paikallaan. Edelleen on syyté kysy4,
millaisia tietoja ja taitoja koulu tarjoaa, kenen maailmankuvaa, arvoja
ja tavoitteita ne edustavat sekd millaiset olemassa olevat taidot ja tiedot
tunnistetaan.”® Kaikki kielitaidot eivit vield nykyiselldankaan ole tasa-
veroisia.”” Suomessa kaksikielisten, suomea ja ruotsia taitavien tyon-
tekijoiden arvo tunnistetaan tydeldmaéssé esimerkiksi kaupan alalla ja
sairaanhoidossa. Suomalainen koululaitos ei kuitenkaan vieldkdan tue

73 Lehtonen 2021, 75.

74  Ahonen 2003.

75 Opetushallitus 2014, 14-15.

76  Ks. Viesca ym. 2022.

77  Esim. aksenttien eriarvoisuudesta ks. Ennser-Kananen ym. 2021.
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uusien vakituisesti maahan asettuneiden kielivahemmist6jen oman &i-
dinkielen oppimista niin, ettd oma didinkieli kulkisi tuntikehyksessa
koulukielen rinnalla ja oman didinkielen opettajat olisivat osa opetta-
jayhteis6d.7®

Oppilaita sosiaalistetaan kansallisiin ja yhteiskunnallisiin ideaalei-
hin, jotka ovat monella tapaa muuttuneet viime vuosikymmenind. On
kuitenkin yh4 ajankohtaista kysyd, millaisia normatiivisia oletuksia kou-
lujen kaytdnteisiin kytkeytyy. On my0s syytéd pohtia, mitd yhdenvertai-
suustyolld tulisi tavoitella.

Yhdenvertaisuus: samanlaista kohtelua vai samalle
viivalle paasemista
Usein ajattelemme, ettd kaikkien kohteleminen samalla tavalla merkitsee
automaattisesti yhdenvertaisuutta. Koska ihmiset eivit kuitenkaan ole
aina samassa ldhtotilanteessa, yhdenmukainen kohtelu voi my6s pitda
ylld aiempia eriarvoisuuksia. Aidosti samalle viivalle pddseminen vaa-
tii siis yhdenvertaisuuden esteend olevien kaytdntdjen tunnistamista ja
muuttamista. Yhtend tdllaisena esimerkkind on kiytetty vertausta pol-
kupyoralld ajamisesta (Kuvio 2). Jos lapselle, nuorelle, aikuiselle ja pyo-
rituolia kayttaville henkil6lle annettaisiin kaikille samanlainen ja sa-
mankokoinen polkupydri, vain yksi heistd pystyisi kunnolla ajamaan
pyorélld. Vertaus kuvaa samanlaista kohtelua, jonka taustalla on oletus
ihmisten samanlaisuudesta. Jotta kaikki edelld mainitut henkil6t pys-
tyvit oikeasti lilkkumaan pyoralld, he tarvitsevat eri kokoiset ja eri ta-
voin toimivat pyorat. Erilaisten ldhtokohtien tunnistaminen on siis tdssé
tapauksessa yhdenvertaisuuden edellytyksend. Mallit ja vertaukset ovat
toki yksinkertaistuksia monimutkaisista asioista. Aina on myds olemassa
rajoitteita, jotka estévit esimerkiksi polkupyo6ralld liikkumisen. Ratkais-
tavia ongelmia ei ole syytd jattda kasittelemattd, vaikkei kaikkia esteitd
voi poistaa yhdenvertaisuustyolla.

Jos henkilolla on omakohtaista kokemusta siitd, miten vaikeaa it-
selle vadrankokoisella tai muutoin vadranmallisella polkupyoralld aja-

78  Ks. Tainio 2019; Tainio & Kallioniemi (toim.) 2019.
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Kuvio 2. Samanlainen kohtelu ja yhdenvertaisuus.

minen on, eri kokoisten ja mallisten polkupyérien tarve on luultavasti
helppo ymmartad. Haastavampaa normatiivisten kdytédntojen ja niiden
tuottamien eriarvoisuuksien tunnistaminen on silloin, kun meilld ei
ole omaa kokemusta kisilld olevan normatiivisen oletuksen aiheutta-
mista ongelmista. Tdma johtuu siitd, ettd etuoikeudet ovat usein naky-
mattomii niille, jotka ovat itse etuoikeutetussa asemassa. Vaikka jokin
voi itsestd tuntua tutulta, neutraalilta tai tavanomaiselta, se saattaakin
olla normatiivinen oletus. Téll6in oletus asettaa toisen ihmisen samaan
aikaan vierauden, erilaisuuden tai poikkeavuuden kohteeksi tai tekee
hénestd esimerkiksi fyysisesti, sosiaalisesti, tiedollisesti, kielellisesti tai
taloudellisesti ulkopuolisen muihin verrattuna. Saatamme esimerkiksi
luoda tilanteita, joihin osallistuminen vaatii vaikkapa rahallista panos-
tusta, esteellisissa tiloissa litkkumista, tilaisuuteen kuuluvaa sosiaalista
kanssakdymistd koskevan sosiaalisen koodiston osaamista tai sujuvaa
suomen kielen taitoa. Voimme my®ds toistaa tuttuja hyvaa tarkoittavia
kaytanteitd, joihin sisdltyy oletuksia esimerkiksi sukupuolesta, perhesuh-
teista, kodista, etnisesta identiteetista tai katsomuksesta. Tallaisia voi-
vat olla vaikkapa oletukset tytt6jen ja poikien kiinnostuksen kohteista
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ja osaamisesta, jotka johtavat eriytyneeseen toimitaan, tietyn ammatin
suositteleminen sukupuolen ja etnisen ryhmén perusteella (esim. hoito-
ala) tai jotain etnistd ryhmai tai uskontoa edustavien lasten ja perheiden
arvoja ja toimintatapoja koskevat oletukset, jotka eivit ota huomioon
yksilollisid ja perheiden valisid eroja. My6s oletukset esimerkiksi kah-
den vanhemman heteroperheesti, kodin varallisuudesta, varustelusta tai
kulttuurisesta padomasta voivat johtaa yleistyksiin, jotka jittavit joitain
lapsia ulkopuolelle.” Etuoikeus tulee ndkyvéksi vasta kun joudumme
sellaiseen kontekstiin, johon emme taustamme tai identiteettimme puo-
lesta sovi ja jossa siis menetdmme etuoikeutetun asemamme.

Yhdenvertaisuuden edistimisen ndkokulmasta etuoikeuksien ja niitd
ylld pitdvien normatiivisten oletusten tunnistaminen onkin yhta tarkeaa
kuin epétasa-arvoisuuden tunnistaminen. Muutoin voi jaddd huomaa-
matta, ettd eriarvoisuutta ja syrjintad ruokkivat samat normatiiviset ra-
kenteet ja kdytannot, jotka pitdvdt samaan aikaan ylld myds etuoikeu-
tettujen asemaa. T4lloin yhteiskunnalliset ongelmat alkavat néyttaytyd
ryhmien ja yksiloiden ongelmina, miké stigmatisoi ryhmén. My6s hy-
vantahtoiset aikomukset ja teot voivat tuottaa eriarvoisuutta silloin, kun
toiminta perustuu toiseuttaviin ajattelumalleihin, esimerkiksi késityksiin
omasta tai oman viiteryhméin paremmuudesta.®® Yhdenvertaisuuden
edistiminen ei siten tarkoita vain eriarvoisuuden vahentamista, vaan
etuoikeuksia ja toiseuksia ylld pitdvien normatiivisten oletusten tunnis-
tamista ja purkamista seki yhdenvertaisuutta ja inklusiivisuutta edistd-
vien arvojen ja periaatteiden juurruttamista.

Normatiivisten oletusten purkaminen
rakentaa osallisuutta

Koulun historiallisten ja yhteiskunnallisten sidosten seka roolien vuoksi
tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden toteutuminen vaatii kasvattajien eet-
tistd sitoutumista sekd tietoisuutta taustalla vaikuttavista tekijoistd. Se
vaatii myos jatkuvaa ja aktiivista toisin toimimista. Virran mukana me-

79  Esimerkeistd ks. Riitaoja 2013, 175-193.
80 Andreotti 2011.
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nemisestd seuraa se, ettd jarjestelmain sisddn kirjoitetut epdoikeuden-
mukaisuudet uusintavat itse itsensd. Sosiaalipedagogiikan pioneeri Pa-
olo Freire® kiytti kisitettd tallettava kasvatus prosessista, joka sosiaa-
listaa ihmisen olemassa olevaan yhteiskuntajarjestelméén, jonka etuoi-
keuksia ylldpitavid rakenteita ja kiytantojd ei kyseenalaisteta. Sen sijaan
vapauttava kasvatus pyrkii yhteiskunnallisen tietoisuuden lisdédmiseen
sekd yhteiskunnalliseen muutokseen yhdenvertaisuuden edistdmiseksi.
Osallisuuden rakentaminen koulussa vaatii normatiivisten oletusten
tunnistamista ja niiden purkamista. Tall6in tavoitteena ei ole samanlai-
suus, vaan toiminnan muuttaminen niin, ettd kaikilla on mahdollisuus
tulla tunnistetuiksi ja arvostetuiksi. Toisaalta tavoitteena on myds se, ettéd
samalle viivalle padsya tukevat kdytdnteet olisivat niin arkipaivaisia, ettd
erilaiset identiteetit yhteisossé valtavirtaistuvat ja arkipéivaistyvat. Tassa
teoksessa on esitelty pedagogisia ty6kaluja, joilla esimerkiksi oppilaiden
kielellisid ja kulttuurisia identiteetteja voidaan tuoda osaksi luokkahuo-
netyOskentelyn arkipdivad vastasaapuneiden opetuskonteksteissa.®> Ky-
seessd ei ole kuitenkaan yksikertainen tai suoraviivainen, loppuun saa-
tettava prosessi vaan tavoite, jonka tilannetta ja toteutumisen haasteita
on seurattava jatkuvasti. Normatiivisia oletuksia purettaessa tartutaan
nimittdin ajattelu- ja toimintamalleihin, jotka ovat normalisoituneet
osaksi yhteison toimintaa ja jotka ovat tdstd syysta hankalia havaita.
Normatiivisten oletusten ja etuoikeuksien tunnistaminen seka tyos-
kentely ennakko-oletusten purkamiseksi ovat tyypillisesti myds kohtia,
jotka herdttavit monenlaisia reaktioita ja vastustusta. Omien etuoikeuk-
sien prosessointi vie ihmiset usein epamukavuusalueelle, ja itselle tuttu-
jen ja toimiviksi todettujen normatiivisten oletusten muuttaminen voi
myds herdttdd epavarmuutta ja pelkoa. Joskus voikin tuntua helpom-
malta kieltdd tai vihitelld ongelman merkitystd kuin ryhtyé tyohon. Es-
teeksi voi tulla myos pelko siitd, ettéd tekee jotain vadraa tai ettd ei on-
nistu toimimaan toisenlaisella tavalla. On kuitenkin parempi kokeilla
uutta, silloinkin kun yritys ei onnistu, kuin olla kokeilematta ollenkaan.®

81  Freire 2005.
82 Ks. myos Intke-Hernandez 2020 osallisuuden merkityksesté kielenoppimiselle.
83  Andreotti 2010, 244.
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Etuoikeuksista syyllistymisen ja pakoilleen jahmettymisen sijaan voi
my0s toimia liittolaisena niille, jotka syrjintdd kohtaavat. Etuoikeuksia
ja omaa asemaansa voi myds kdyttdd vaiennettujen ryhmien asioiden
esille tuomiseen ja ongelmallisten kdytidntdjen muuttamiseen. Lisaksi on
tdrkedd muistaa, ettd tavoitteena on rakenteellisten ongelmien tunnis-
taminen ja muuttaminen eika yksittdisten ihmisten paremmuuden tai
huonommuuden osoittaminen. Jos huomio keskittyy yksiléihin, mene-
tetddn mahdollisuus systeemiseen muutokseen.

Kuinka siis normatiivisten oletusten purkaminen toimii koulun ar-
jessa? Vaikka tdmén luvun ndkokulma on ollut rakenteellisessa eriar-
voisuudessa, niidenkin osalta kouluyhteis6d, yhteiskuntaa ja maailmaa
muokataan arjen toiminnalla ja haastamalla totuttuja ajattelutapoja. Toi-
minnan normit ja niihin kytkeytyvit odotukset kyseisissa konteksteissa
odotuksenmukaisista toimijoista vaativat nimittdin uudentuakseen dis-
kursiivisia ketjuja eli sitd, ettd yhteis6ssd toimitaan kerta toisensa jil-
keen totutuilla tavoilla totuttuja ideologisia ymmarryksid toisintaen.
Talld tavoin diskursiiviset ketjut muodostavat ikddn kuin verkon, joka
kietoo yhteison sisddnsd. Diskursiiviset ketjut on kuitenkin mahdollista
katkaista. T4ll6in koko verkko ei toki romahda, mutta paikallisesti syn-
tyy mahdollisuus uusiin, osallistavampiin tapoihin toimia.

Laajempien yhteiskunnallisten eriarvoisuuksien kohdalla paikalli-
nen toiminta saattaa tuntua vihapatdiseltd, mutta esimerkiksi vastasaa-
puneille koulu- ja opiskelukonteksti on usein ensimmaisia kosketuksia
uuden yhteiskunnan institutionaalisiin toimijoihin. Siten ei ole yhden-
tekevid, milla tavoin koulu tukee osallisuutta. Koska yhdenvertaisuus-
ty0 vaatii voimallista totuttujen toimintatapojen reflektiota, tyo etenee
luontevasti luokkahuone tai koulu kerrallaan. Osviitaksi tydlle voi ottaa
esimerkiksi turvallisemman tilan periaatteet.®

Yhdenvertaisuustyé on tuonut turvallisemman tilan periaatteet
osaksi monien organisaatioiden toimintaa. Niiden avulla on mahdol-
lista tuoda nakyviksi esimerkiksi se, ettei syrjivaa puhetta sallita tai ettd

84 Tiloja kutsutaan mieluummin “turvallisemmiksi” siksi, ettei tdysin turvallista tilaa
kaikille pystytd varmuudella luomaan. Lisaksi téllainen nimedminen mahdollistaa
keskustelun tilan turvallisuudesta. (ks. Kulttuuria kaikille 2021)
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henkil6lld on oikeus fyysisen tai psyykkisen tilan koskemattomuuteen
vaikkapa organisaation jarjestamissa tilaisuuksissa. Turvallisemman ti-
lan periaatteet on kuitenkin mahdollista tulkita myds samaan tapaan
kuin limittaiskieleilyn pedagogiikkaan kuuluva ajatus limittiiskieleilyn
tiloista.®s Limittdiskieleilyn tiloja luotaessa haastetaan perinteisia nor-
matiivisia odotuksia esimerkiksi yksi- ja monikielisyyteen liittyen ja
rakennetaan luokkahuoneisiin paikallisia kdytanteitd, jotka osallistavat
tasapuolisemmin eri kieli- ja kulttuuritaustoista tulevia oppilaita.® Tal-
16in on kyse pitkdjdnteisestd tyostd, johon sitoutuu koko yhteisé. Ym-
paroivad yhteiskuntaa ei ole aina mahdollista muuttaa. Luokkahuone ja
koulu voivat kuitenkin olla ympéristo, jossa on mahdollista toisaalta kes-
kustella kriittisesti kipeistdkin toiseuteen liittyvistd aiheista ja toisaalta
luoda kaytanteitd, joissa ryhmén moninaisuus ja erilaiset identiteetit
ovat arkipadivaa.

Samalla kun rakenteellisten, eriarvoistavien ajattelutapojen ja kay-
tanteiden tunnistaminen on tdrkedd, yhdenvertaisten kohtaamisten
kulmakiveni on, ettd toinen pyritddn kohtaamaan yksilona tekemaétta
ennakko-oletuksia erilaisten sosiaalisten luokitusten pohjalta. Sen si-
jaan annetaan toiselle mahdollisuus halutessaan asemoida ja identi-
fioida itsensd - tai olla tekemattd sitd. Kaiken kaikkiaan tdmaé tarkoittaa
siirtymaa kulttuuri- ja erokeskeistd ldhestymistavasta hienosyisempéin
ymmirrykseen, jossa tunnistetaan erilaisiin subjektipositioihin liittyvét
eriarvoisuudet, identiteettien kerroksellisuus ja kulttuurien sisiinen mo-
ninaisuus.
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Kaytdnnon kielipedagogiikkaa

Monikulttuurinen vuosikalenteri luokassa

Marja Salerto

Kuva 1. Kulttuurien vuosiympyrd.

Monikulttuurisessa luokassa on tirkeda luoda tilanteita, jossa jokainen
oppilas kokee tulevansa hyviaksytyksi ja arvostetuksi myds oman kult-
tuurinsa edustajana. Téhén tarkoitukseen soveltuva tyokalu on kult-
tuurien vuosiympyrd. Itdhelsinkildisessd luokassani oli parhaimmillaan
edustettuna 12 eri kotikieltd ja kulttuuria, kun teimme oppilaiden kanssa
yhdessd luokkamme seinille suuren vuosiympyrin, jonka lapimitta oli
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noin metrin. Sithen koottiin lukuvuoden kuluessa oppilaiden eri kult-
tuurien ja uskontojen juhlat.

Kalenteri askarreltiin kartongista, joka jaettiin kahteentoista sekto-
riin kuukausien mukaan. Keskelle kiinnitimme haaraniitilla punaisen
kartonkiviisarin osoittamaan meneillddn olevaa kuukautta. Vuosiym-
pyrdn pohja siilytettiin pelkistettynd. Ympyrdn kehille kiinnitettiin
kuukausien nimet suomeksi, ja suomalaisen kalenterin liputuspédivista
ja muista juhlapéivisté tehtiin yhdessé pienié lippusia lisattaviksi aina
kyseiselld viikolla osaksi kalenteria. Tdmin jédlkeen jokainen oppilas sai
tehtdvikseen miettid omaan kulttuuriin ja/tai uskontoon kuuluvia mer-
kittavid juhlapdivia. Niista lapsi teki itse pienet symboliset merkinnat
osaksi kalenteria. Osa oppilaista halusi liittda kalenteriin kuukaudet ja
vuodenajat omalla kotikielelldan. Oppilaat kayttivit mielellddn kalente-
rin teksteissa kotikieltdan, jos olivat ehtineet kdydéd osan koulupolustaan
kotikielellddn synnyinmaassaan tai olivat osallistuneet aktiivisesti koti-
kielen opetukseen Suomessa. Suurimmalla osalla kuitenkin kotikielen
taito rajoittui yksin puheen tasolle, ja luokassa oli myos oppilaita, joilla
ei ollut lainkaan vahvaa kieltd, jota olisi halunnut tuoda kalenterissa
esille "omana” kielendédn. Pddasiassa syyna oli se, ettd ldhtomaassa kou-
lukieli oli ollut muu kuin kotikieli ja ennen Suomeen tuloa kummankin
kielen hallinta oli jadnyt kesken. Néissi tapauksissa vahdinenkin suomen
kielen taito oli vahvin ja siksi mieluisin kirjoituskieli.

Kalenteri eli ja tdydentyi lukuvuoden kuluessa siirtyessimme kuu-
kaudesta toiseen. Aloitimme yleensd viikon pienelld “ajankohtaiskat-
sauksella’”, jossa keskustelimme térkeistd tapahtumista, jotka olivat juuri
olleet tai olivat tulossa. Keskusteluissa nousivat usein esiin erityiset juh-
lat ja péivit, joita perheissd vietettiin ja jotka lisdsimme kalenteriin, jos
ne eivit siella vield olleet. Jokainen oppilas sai halutessaan kertoa juhlan
kohdalla, miten he sitd perhepiirissddn tai yhteisdissdan viettavat sekd
mité tapoja tai traditioita juhlaan liittyy.

Niin ndmd erityiset paivit ja oppilaiden kielet tulivat luontevaksi
osaksi luokan arkea ja kansainvilisyydestd innostava asia. Jos luok-
kaamme tuli uusi oppilas kesken lukuvuotta, oppilaan kotikieli ja kult-
tuuri oli heti kiinnostuksen kohde - lisdantyisiko kotikielten méara vield
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aiemmasta? Oppilaiden pyynnostd jarjestimme luokassamme myds
“kansainvilisyyspéivan”. He suunnittelivat ja rakensivat joko yksin tai
yhdessd vanhempiensa kanssa pienet kulttuuripisteet luokkaan, ja osa
toi erityisiin juhliin liittyvid esineist6d ndhtavaksi tai erikoisruokia mais-
teltaviksi. Samalla seindlld oleva kalenterin kautta hahmottui, milloin
juhlia vietettiin.

Vuosiympyrén voi toteuttaa eri tavoin: esimerkiksi pienemmille op-
pilaille kulttuurien vuosiympyrin voi teipata lattiaan aamupiirin mer-
kiksi. Aamu voi alkaa siten, etta luokka kokoontuu istumaan lattialle
ympyran kehdlle. Lattiamalliin kiinnitettavit kuvat on syytd laminoida,
jotta ne kestdvit tallaamista. Ajankohtaiset paivimerkit — esimerkiksi
Mikael Agricolan laminoitu piirroskuva tai kiinalaisen uudenvuoden
merkking oleva eldinhahmo - on hauska nostaa ympyrén keskelle tuo-
dusta mysteerilaatikosta, ja laatikon avaamiseen voi liittdd toistuvan lau-
lun tai lorun.'

Kulttuurien vuosiympyrd on opettajalle toimiva keino varmistaa, ettd
oppilaiden perheiden tarkedt vuosipaivit ja kulttuuriset elamanmuodot
saavat ansaitsemansa huomion tasaisesti ympéari kouluvuoden. Malli on
muunneltavissa ryhmén mukaiseksi. Tarkedd on, ettd oppilaat kokevat
itse olevansa luokan paivikalenterin padasialliset sisdllontuottajat.

1 Kiitos Kiese Peti-Petille ja Anni Airilille tisti ideasta!
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Kielipoliittinen nakékulma

Inkluusiopuhe, raha ja vastasaapuneet

Maria Ahlholm

Kielellisen sosialisaation ndkokulmasta on luontevinta, jos maahan
muuttava koululainen aloittaa koulunkiynnin suoraan omassa ikéatasoi-
sessa vertaisryhmdéssadn, kiinnittyy siihen sosiaalisesti alusta saakka ja
saa kielellisté lisatukea henkilokohtaisten tarpeidensa mukaan. Tilanne
on harvoin néin suoraviivainen, koska koulut ovat vaihtelevasti valmiita
vastaanottamaan uusia oppilaita kaikille luokka-asteille ja koska oppi-
laiden lisdtuen tarpeet ovat monenlaisia. Siksi on olemassa valmistava
opetus.

Koulutuspoliittisesti ja taloudellisesti ajatellen valmistava opetus
on valtion tarjoama rahasumma, jolla voidaan jarjestdd kielellistd tu-
kea vasta maahan muuttaneille peruskoululaisille. Tavoitteena on ensi-
sijaisesti edesauttaa vastasaapuneiden sosiaalistumista koulun kieleen
ja koulun kéytinteisiin — opetussuunnitelman perusteiden sanoin “an-
taa oppilaalle tarvittavat valmiudet suomen tai ruotsin kielessd ja tar-
peelliset muut valmiudet esiopetukseen tai perusopetukseen siirtymisté
varten”. Laajemmin tavoite on myds “edistdd oppilaiden tasapainoista
kehitysta ja kotoutumista suomalaiseen yhteiskuntaan” Lisdtavoitteena
on “tukea ja edistdd oppilaiden oman didinkielen hallintaa ja oman kult-

>

tuurin tuntemusta”’ Ensisijaisten tavoitteiden osalta voidaan puhua yh-
teiskuntaan integroimisesta sopeuttamalla yksil6d vallitseviin oloihin ja

siind mielessé status quon sdilyttdmisesta.

1 Opetushallitus 2015.
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Valmistavan opetuksen toteutustapoja on erilaisia: opetusta varten
voidaan perustaa erillinen valmistavan opetuksen kotiluokka tai sitd
voidaan tarjota tukena yleisopetuksen ryhmaissé. Niitd kahta eri tapaa
voidaan myds yhdistelld. Kunnilla ja kouluilla on vapaus suunnitella val-
tiolta saamansa rahan kaytto, kunhan toiminnan voidaan osoittaa olevan
tavoitteiden suuntaista.

Valmistavan opetuksen vaikuttavuutta on tarkasteltu alustavasti vuo-
den 2015 yhdeksasluokkalaisten oppimistulosten yhteydessé,* ja ensim-
mainen valtakunnallinen valmistavaan opetukseen kohdistuva oppimis-
tulosarviointi valmistui syksylld 2022.% Kielitaitoa voidaan arvioida eri
tavoin, mutta tavoitteissa mainittua opetuksen mahdollisesti tuottamaa
tasapainoisen kehityksen ja kotoutumisen toteutumista on vaikeampi
mitata. Pitkittdistarkastelussa kotoutumisen astetta voi osittain paatelld
esimerkiksi jatkokoulutukseen paasystd ja tyollistymisestd. Valmistavaa
opetusta voidaan kuitenkin tarkastella my®6s siitd nakokulmasta, tuot-
taako opetus kuulumisen vai ulosjddmisen tai koulutussuunnittelun ter-
minologiaa kdyttden inkluusion vai ekskluusion kokemuksia oppijoille.

Inkluusion on sanottu olevan kaikkea koulutusta ohjaava keskeinen
paamaard. Termi inklusiivinen opetus on perdisin UNESCOn Salaman-
can julistuksesta,* jossa se alkuaan liittyy vammaisten henkildiden oi-
keuteen pédstd opetuksen piiriin tavallisissa koululuokissa. Julistus esit-
tad oppimisen ihmisoikeutena ja koulun paikkana, joka yhdistda eika
segregoi. Téllaista painotusta voi kritisoida siitd, ettei se tunnista yhta
peruskoulutuksen perusfunktiota, joka on erotella oppilaat seuraaville
asteille. Tama koulun rooli on saattanut jopa voimistua viimeaikaisen
yhteiskunnallisen kehityksen seurauksena.’ Vaikka koulu paikkana yh-
distdd, koulutus instituutiona toimii myos segregaation perusteena, ha-
lutaan sité tai ei. Koulun integratiivinen tehtava on tarked, mutta taval-
lisesti siind on kyse lahinné yhteiskuntajérjestelmédan sopeuttamisesta.
Salamancan julistusta on siksi my6s pidetty moralismina ja idealistisena

Kuukka & Metsimuuronen 2016.
Venildinen ym. 2022.

UNESCO 1994.

Esim. Antikainen ym. 2000, 147-151.

[V I ORI
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paremman yhteiskunnan toivotuksena, joka siséltaa ristiriitaisuuksia ja
joka tulee véistdmattd tulkittua monin eri tavoin riippuen tulkitsijasta.®
Kyse on my6s nikokulmasta, jossa koulutuksellista valtaa kdyttava koh-
distaa valokeilan jollain tavalla méarittelemédénsé joukkoon ja osoittaa
sen muutostarpeen. Inkluusiotoimia kohdistetaan niihin, joiden katso-
taan olevan poikkeavia. Muun muassa kuurojen yhteisot ovat vastusta-
neet téllaista puhetta ja kohteeksi joutumisen koulutuspolitiikkaa.”

Salamancan julistuksen jélkeen sekd meilld ettd muissa julistuk-
sen hyviksyneissd maissa termi inklusiivinen opetus on yleistynyt
my6s maahanmuuttajien koulutukseen.® Kriittisesti ajatellen inkluu-
siopuhe jo sinillddn toiseuttaa kohteensa, koska ennen kuin voidaan
sisallyttdd joukkoon, on osoitettava sithen kuulumattomuus. Termina
inkluusio on kuitenkin (pinnalta katsoen) positiivisesti latautunut ja
siksi sitd kdytetddn mainoksena erilaisille opetusjarjestelyille. Esimer-
kiksi Opetushallituksen tiedotteessa® sanotaan valmistavaa opetusta
jarjestettavan joko “inklusiivisena” tai "ryhmadmuotoisena’, ja samaa
sanamuotoa on yleisesti kaytetty kuntakohtaisessa tiedottamises-
sa.”° Tallaisessa koulutussuunnittelun kielenkdytossd inkluusiosta on
tullut koulutuksen jérjestimisen termi ja operatiivinen tyokalu. Téssd
yhteydessé vastapari inklusiivinen versus ryhmidmuotoinen implikoi
ajatuksen, ettd ryhmidmuotoinen valmistava opetus olisi jotakin muuta
kuin inklusiivista — toisin sanoen eksklusiivista ja poissulkevaa. Talldin
kansalaiskeskustelussa ja myos koulutussuunnittelussa inkluusio
yksinkertaistuu ’yhteisen tilan’ synonyymiksi.

Onko inkluusio sitten yhtd kuin yhteinen fyysinen tila, vai voiko ink-
luusion tavoitteena oleva yhteiskunnallinen integraatio toteutua, vaikka
ryhmat tyoskentelisivit osan ajasta eri tiloissa? Fyysisen tilan valinnalla
voidaan epiileméttd myos osoittaa hierarkioita. Eristdmisen ja ulos sul-
kemisen kokemus toteutuu, jos ryhmille ei osoiteta ty6tilaa samoin

6 Magntsson 2019.

Tapio & Takkinen 2012.

Niin on kiynyt kaikilla koulutusasteilla, myos aikuiskoulutuksessa. Esim. Fejes &
Dahlstedt 2017.

Opetushallitus 2017.

10 Ks. myos Pyykko 2017.
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edellytyksin kuin kaikille muille ryhmille, vaan ty6td joudutaan teke-
madn luokkatilaksi sopimattomissa oloissa: ahtaasti, kellarikerroksessa
tai varastomaisessa ikkunattomassa huoneessa. Naitakin esimerkkejd on
ollut luettavana suomi toisena kielend -opettajien ja valmistavan opetuk-
sen opettajien sosiaalisen median foorumeilta viime vuosina. Enemmén
on kuitenkin esimerkkejd kouluista, joissa valmistavan opetuksen tai
kielellisesti tuetun nivelopetuksen kayttd6n on osoitettu asianmukainen,
valoisa luokkahuone. Kielitietoisten tilojen tutkimus muistuttaa siit,
ettd myos koulun julkiset, yhteiset tilat voidaan konkreettisesti merkita
monikielisiksi ndkyvin kyltein ja kuvataideteoksin.” Oman didinkie-
len ndkyminen koulun kielimaisemassa on pieni mutta konkreettinen
teko turvallisuudentunteen lisidmiseen. Fyysinen toimintaympdristé on
olennainen osa kouluty6td, mutta sitdkin tirkedmpi on sosiaalinen ym-
péristo. Koulussa ja koulutyossé sosiaaliset suhteet ovat merkittdvampi
viihtymista luova muuttuja kuin tydskentelyn ulkoiset puitteet. Vasta-
saapuneiden nakokulmasta keskeisimpié tekijoitd ovat patevit ja tunne-
taitoiset opettajat, koulunkdynninohjaajat ja monikieliset ohjaajat sekd
vertaisryhmad, johon liittyminen on mahdollista.

Ruotsalainen keskustelu on joiltain osin samakaltaista kuin suo-
malainen. Kontekstin samankaltaisuudesta saa hyvin kuvan lukemalla
Tukholman yliopiston tutkijoiden, Christina Hedmanin ja Ulrika Mag-
nussonin® artikkelin, jossa yhtend tutkimuskysymyksend on kuvata
ruotsalaisen valmistavan opetuksen toteutunut opetussuunnitelma
luokkahuone-etnografian avulla. Kuvattu aamurutiini vaikuttaa tutulta:
samankaltaisia nahtiin Vastaantulo-hankkeen kenttikouluissa ja yksi
malli raportoidaan tissa teoksessa luvussa Kdaytinnon kielipedagogiik-
kaa: Luokan aamurutiinit valmistavassa opetuksessa. Vaikka ruotsalai-
sella valmistavalla opetuksella ei ole valtakunnallista opetussuunnitel-
maa, opettajien valikoimat sisdllot ovat rinnakkaisia ja samantapaisia
kuin suomalaisessa valmistavassa opetuksessa, jossa edetddn valtakun-
nallisen opetussuunnitelman mukaan. Opettajat kiinnittavit opetuksen

11 Esim. Dressler 2015.
12 Hedman & Magnusson 2021.
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arjen konteksteihin ja autenttisiin tekstitapahtumiin sekd motivoivat
oppilaitaan vaihtamalla kielen oppikirjan tekstejd teemaltaan sellaisiksi,
jotka motivoivat oppilaita, sekd pelillistimalld osia oppitunneista.” Tun-
tien rytmid mukautettiin oppilaiden kielen prosessoinnin tahdin mu-
kaiseksi, ja ajan ottamiseen kehotettiin myos eksplisiittisesti. Oppilaita
neuvottiin konkreettisesti luokkahuonevuorovaikutuksen vuoronvaih-
torakenteeseen. Oman didinkielen ilmauksia otettiin keskusteluun mu-
kaan “mausteeksi’, samaa kielta puhuvat oppilaat saattoivat tehda tehta-
vid keskustellen oppitunnin aikana omalla kielellddn,* ja oman &idinkie-
len oppitunneilla didinkieli ja sen osaaminen oli erityisen arvostettua.
Vaikka ruotsi oli kyseenalaistamaton koulukieli, monikieliset resurssit
tunnistettiin ja monikielisyys oli jaettu kokemus. Voidaan siis todeta,
ettd valmistavasta opetuksesta puhuttaessa ruotsalainen koulu vertautuu
melko vaivattomasti suomalaiseen kouluun.

My6s suomalaiskontekstissa voidaan pitdd relevanttina kritiikkia,
jota muiden muassa ruotsalaistutkija Jenny Nilsson Folke® on esittdnyt
inkluusion nimelld kulkevasta yleisopetuksen ryhmassa opiskelusta. Ha-
nen tutkimuksensa mukaansa yleisopetuksen ryhmaéén siirtdminen voi
tuottaa vastasaapuneelle poissulkemisen ja ulkopuolisuuden kokemuk-
sia. Kuten meilld, myos Ruotsissa valmistavan opetuksen rakenteet ovat
alttiita nopeillekin muutoksille, ja eri koulupiireissd ratkaisut voivat olla
keskenddn erilaisia.'® — On monia hyvé ratkaisuja toteuttaa integroitu-
mispolku. Opiskelun aloittaminen pienryhmaéssi voi olla niin oppilaiden
kuin opettajienkin kannalta optimaalinen ratkaisu silloin, kun ryhmén
toiminta nivoutuu tiiviisti muuhun kouluyhteis6on. Tétéd edesauttaisi
valmistavan ryhmén niakeminen téysivaltaisena luokkamuotona, johon
my0s yleisopetuksen oppilaat voisivat vililld integroitua.

On epdilty, ettd positiivisia mielleyhtymid kaiuttavaa inkluusiota
voidaan kdyttdd kunnissa sadstopolitiikan peitenimend. Sadstotoimi se
onkin, jos pienryhmiopiskelu koulutetun opettajan johdolla vaihdetaan

13 Esim Ratilainen luvussa 5 tassi teoksessa.

14 Vrt. Piippo & Lankinen luvussa 10 tissé teoksessa.
15 Nilsson Folke 2015.

16 Esim. Hedman & Magnusson 2021a.
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yleisopetukseen suurryhmaéssa, jossa oppilaan lisitukena on satunnai-
sesti paikalla oleva koulunkiynninohjaaja. Jos kuitenkin suora yleisope-
tukseen sijoittaminen resursoidaan hyvin, sen vastaansanomaton posi-
tiivinen mahdollisuus on nopeampi ikdtasoiseen vertaisryhmaén sosiaa-
listuminen. Téstdkin on suomalaisissa kouluissa kokemusta. Sosiaalistu-
misen perusedellytyksend on emotionaalisesti turvallinen luokkayhteiso.

Koulutuspolitiikka on aina olennaiselta osaltaan keskustelua rahan-
kaytostd ja kaikki koulutusratkaisut ovat osa yhteistd paatoksentekoa.
Maahanmuuttajien koulutukseen liittyvét ratkaisut ovat poliittisesti eri-
tyisen herkkid. Yhtailtd yhteiskunnassamme ylldpidetddn voimakasta
diskurssia koulutuksen maailmaa pelastavasta luonteesta. Tahin liittyen
myo0s opettajuutta pidetddn edelleen kutsumusammattina, joka sopii so-
siaalisesta vastuullisuudesta motivoituville ihmistyypeille. Toisaalta rat-
kaisut pelkistyvit viime kddessd koulutusmadrarahojen ddrella kaydyiksi
poliittisiksi kidenvaannoiksi.

Poliittisten intohimojen suuntautumisesta uusien suomalaisten kou-
lutusratkaisuihin kay lisdesimerkiksi oman didinkielen opetuksen ase-
man parantamisen vaikeus. Vuonna 1994 opetussuunnitelman perustei-
siin sisallytettiin oman &idinkielen opetus osaksi tuntikehystd, mutta jo
vuoden 2004 perusteissa oppiaine muuttui perusopetusta taydentavaksi
opetukseksi, eli kdytinndssd vapaaehtoiseksi tukiaineeksi. Muutos pe-
rustui perusopetuslain 12§:n uuteen tulkintaan ja ristiriitaiseen totea-
mukseen opetuksen rahoituspohjan muuttumisesta.  Siirto merKkitsi
statuksen laskua. Kun vapaaehtoista opetusta ei tarvitse arvioida, se riit-
taa viestimdan kouluyhteisolle, ettd kyse ei ole “oikeasta” oppiaineesta.
Oppiaineen asemaa ei saatu seuraavalla opetussuunnitelmakierroksella
korjattua, vaikka oman didinkielen opetuksen tarkeys voidaan perus-
tella seké yhteiskunnallisella ettd subjektiivisella hyvilla. Tutkimustieto
osoittaa, ettd oman didinkielen hyvé osaaminen niakyy monikielisten op-
pilaiden parempana yleisend koulumenestykseni ja vahvistaa yksilon ta-
sapainoista identiteettikehitystd.” Lisdksi se olisi merkittavd kontribuu-

17 Latomaa 2007, 335-338.
18 Thomas & Collier 1997; Cummins 2000; Ganuza & Hedman 2018; 2019; Hedman &
Magnusson 2021b; Wedin 2020.
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tio suomalaisten kansalliseen kielivarantoon, jonka yksipuolistumisesta
on laajasti oltu huolissaan.” Rationaalisista argumenteista huolimatta
on viime vuosina kuitenkin ollut vaikea perustella pdattijille, ettd oma
aidinkieli tarvitsee tilan tuntikehyksesta. Syyna nayttda olevan tunnear-
gumentteihin ja asenteisiin pohjaava politisoitunut puhe, joka vastustaa
kéytanteiden korjaamista tutkimustulosten perusteella. Viime kiddessa
oman didinkielen opetuksen aseman parantamiseen tarvitaan poliitti-
nen paatos.

Koulun monikielisyyden tutkijan roolina on nostaa yhteiskunnalli-
seen keskusteluun perusteltuja ndkokulmia, joita demokraattinen jér-
jestelmd voi valita paatoksentekonsa tueksi. Tama teos on yksi puheen-
vuoro tdssa kokonaisuudessa. Lisad tutkimusta tarvitaan uuden kielen
oppimisesta eri ikdkausina seka didinkielten ja niiden kouluopetuksen
mahdollisuuksista ja merkityksistd monikielisen yksilon, yhteison ja yh-
teiskunnan eldimaén eri alueilla.
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