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Kielellisesti tuettu opetus (KIETU-opetus) ylakouluikaisten maahanmuuttajaoppilaiden
pedagogisena tukena

Kohokohdat

e Maahanmuuton lisddnnyttya peruskoulujarjestelmén rakenteet ovat koetuksella.

e PISA-tutkimusten mukaan maahanmuuttajaoppilaat eivat ylla kantavaeston
tasolle oppimistuloksissa.

e Perusopetuslaki edellyttda oppilaiden riittavaa tukemista, mutta kielellisen tuen
tarpeita ei ole vield kattavasti huomioitu peruskoulujarjestelméssa. Tama
edellyttaa kielen opetukseen liittyvien sdadésten vahvistamista.

¢ Kielitietoiset toimintatavat ovat tarpeen kaikessa opetuksessa.

o Kielellisesti tuettu opetus (KIETU-opetus) on ylakouluikaisille
maahanmuuttajaoppilaille kehitetty yleisopetukseen integroitu kielellisen tuen
toimintamalli, joka poikkeaa laaja-alaisen erityisopetuksen toimenkuvasta
kielipedagogisen painotuksensa vuoksi.

Abstrakti

Maahanmuutto on tuonut mukanaan oppilasaineksen yha lisdantyvéan kielellisen ja
kulttuurisen diversiteetin, johon alun perin homogeeniselle oppilasainekselle sopivaksi
suunniteltu perusopetus ei kykene vastaamaan. Valmistavasta opetuksesta ja S2-opetuksesta
huolimatta maahanmuuttajaoppilaiden osaaminen ei yll& samalle tasolle kuin kantavéeston
oppilailla peruskoulun paattdvaiheessa. Ylédkoulun oppiaineiden tekstit ovat kaikissa
tietoaineissa vaativia, ja kielitaidoltaan heikot oppilaat tarvitsevat tukea myos
opiskelumotivaation séilyttdmiseen. Erityista huomiota vaativat ylakouluik&isind maahan
muuttaneet nuoret. Tassé artikkelissa esitelld&n ylakouluikdisia maahanmuuttajaoppilaita
varten kehitetty yleisopetukseen integroitu kielellisesti tuetun opetuksen malli (KIETU-
opetus), jonka tarkoituksena on tukea oppilaita niin kKielen kuin oppiainesiséltéjen

omaksumisessa. Mallia tarkastellaan Bronfenbrennerin ekologisen systeemiteorian mukaan.
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Johdanto

Maahanmuuttajien méara on kasvanut Suomessa 2000-luvulla nopeasti. Tilastokeskuksen
mukaan vuoden 2016 lopussa muita kielid kuin suomea, ruotsia tai saamea aidinkielendan
puhuvia henkil6ita oli jo yli 6 prosenttia vaestostd, kun vuonna 2000 heité oli 1,9 prosenttia
(Tilastokeskus, 2018). Samaan aikaan monikielisten oppilaiden osuus perusopetuksessa on
kasvanut merkittavasti. Vuonna 2011 perusopetukseen osallistui 22 518 vieraskielisté
oppilasta, kun vastaava luku vuonna 2016 oli jo 35 604 (Opetushallitus, 2018b). Myds
maahanmuuttajien perusopetukseen valmistavassa opetuksessa oppilaiden maara kasvaa
vuosittain (Portin, 2017). Viime vuosina ihmisten kansainvélinen liikkuvuus on lisdéntynyt
nopeasti (YK, 2017), mika lis&a alaikaisten maahanmuuttajien maaraa myos Suomessa
(Maahanmuuttovirasto, 2018). Tamé merkitsee monikielisten oppilaiden mééran kasvua paitsi

suurimmissa kaupungeissa myds yha enenevassa maarin pienemmilld paikkakunnilla.

Suomalaisvaeston kielellinen ja kulttuurinen monimuotoistuminen nékyy aiempaa laajempana
diversiteettind peruskouluissa (Tilastokeskus, 2017). Myos monikielisyys ilmenee
nykykouluissa laajemmin kuin mihin Suomessa on totuttu. Kun viel& muutama vuosikymmen
sitten mietittiin, onko oppilaan soveliasta kdyttdd omaa suomen Kielen murrettaan
kouluymparistossa, on kouluissa nyt lukuisia eri kielida (Voipio-Huovinen & Martin, 2012).
Monikielisyys ei ole kasitteend yksiselitteinen (Hakulinen ym., 2009): osa oppilaista puhuu
koulun opetuskielen lisaksi useampaa kuin yhta kielta. Eri kieliryhmiin kuuluvien oppilaiden
oppimiseen liittyvét tuen tarpeet eivat valttamétté ole yhtenevéisia (Messiou, 2016), vaan
niisséa ilmenee moninaisuutta kuten didinkielen&d&n suomea puhuvien lastenkin tuen tarpeissa.
Kolmiportaisen tuen piirissé tarvittavan tuen intensiteetti ja mééara vaihtelevat yksilollisen
oppimisen vaiheen ja eldmantilanteen mukaan (esim. Itkonen & Jahnukainen, 2007; Bjorn,
Aro, Koponen, Fuchs & Fuchs, 2016). Maahanmuuttajaoppilaiden suomen kielen taidon

tasoon vaikuttava tekijoitd ovat Suomessa asumisen kesto, maahantuloiké, maahantulon syy,



aidinkieli ja vanhempien koulutustausta (Muuri, 2014). Kodin kieliympaériston lisaksi
sosiaaliset suhteet ja motivaatio vaikuttavat siihen, miten ja millaiseksi kielitaito yksilétasolla
muovautuu dialogisessa suhteessa ymparéivan yhteison kanssa (Lehtonen, 2015).

Suomen koulujarjestelmén haasteet eivat ole ainutkertaisia. Euroopan tasolla tarkasteltuna
yksi suurimpia koulutuksen haasteita on se, miten opettajat pystyvat vastaamaan yha
heterogeenisemman oppilasjoukon tarpeisiin (esim. Bartolo ym., 2007; Messiou, 2016).
Tutkimusten mukaan puutteellinen opetuskielen hallinta lisdd opiskelunsa keskeyttévien
maaréé ja kasvattaa syrjaytymisriskia (Ty0- ja elinkeinoministerid, 2012; Kyttald, Sinkkonen
& Ylinampa, 2013; Koskela, Sinkkonen & Reis, 2016; Cummins, 2016), mink& vuoksi

kielitaidon kehittymisen tukemiseen on tarkeda kiinnittad huomiota.

Tdssa artikkelissa kuvaamme yhté tehostetun tuen toimintamallia, josta kdytdmme nimitysta
kielellisesti tuettu opetus (KIETU-opetus). Malli on kdytdnnon kokemusten pohjalta kehitetty
suomen Kielté opetteleville ylakouluikaisille nuorille. KIETU-opetuksen keskeisena
tavoitteena on muodostaa maahanmuuttajanuoriin pedagoginen suhde, joka kannustaa heité
sitoutumaan koulunkayntiin ja oppimiseen. Tarkoituksena on auttaa oppilaita omaksumaan
oppiainesiséltojen ohella riittava akateeminen kielitaito ja hyvat opiskelustrategiat ennen
toiselle asteelle siirtymistd. Mallin tausta-ajatuksena on rohkaista oppilaita tyoskenteleméan
Vygotskyn (1978; 1986) kuvaamalla l&ahikehityksen vyohykkeelld (zone of proximal
development, ZPD) joustavasti ika- ja taitotasoonsa nahden. Lahikehityksen vydhykkeella
oppiminen edellyttdd kokeneemman henkilon oikea-aikaista tukea, jotta vasta-alkajan tiedot ja
taidot kehittyvéat kohti itsendistd ongelmanratkaisua (Vygotsky, 1978).

Esittelemme KIETU-opetuksen toimintamallia oppilaan koulunkéyntiin liittyvassa
kehitysymparistossé Bronfenbrennerin (1979; 2009) ekologista systeemiteoriaa mukaillen
(kuvio 1). Bronfenbrennerin teorian mukainen mikrotaso tarkoittaa oppilaita yksilollisine
ominaisuuksineen ja taustoineen. Mesotason toimijoina ovat seka oppilasryhmét etta koulun
henkilokunta, mukaan lukien moniammatillisten tyéryhmien edustajat. Eksotasoon kuuluvat
koulukohtaiset resurssit, jotka ovat suoraan riippuvaisia makrotason yhteiskunnallisesta
paatoksenteosta. Kronotaso edustaa yhteiskunnallisia ja kulttuurisia muutoksia, tasséa

tapauksessa esimerkiksi peruskouluikéisten maahanmuuttajien méaran kasvua maassamme.



Bronfenbrennerin ekologisen systeemiteorian mukaisesti voidaan tarkastella paitsi kutakin

tasoa erikseen my0s tasojen keskindista vuorovaikutusta. (Bronfenbrenner, 1979; 2009.)
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[ Kuvio 1. Perusopetus Bronfenbrennerin ekologista ]
systeemiteoriaa (1979; 2009) mukaellen.

Kuntia ei velvoiteta jarjestamaan kielellista tukea

Lainsdddannossa ja opetussuunnitelmateksteissd maahanmuuttajaoppilaiksi katsotaan seké
Suomeen muuttaneet ettd Suomessa syntyneet maahanmuuttajataustaiset lapset ja nuoret
(Kuusela ym., 2008). Vakinaisesti Suomessa asuvilla oppivelvollisuusikaisilla (7-17-
vuotiailla) maahanmuuttajilla on oikeus saada opetusta perusopetuksen opetussuunnitelman
mukaisesti (Opetushallitus, 2018a). Opetuksessa on huomioitava oppilaan maassaoloaika,

kulttuuritausta ja kielitaito. Oppilaalla on velvoittavan saddoksen mukainen oikeus saada



my06s oman uskontokuntansa opetusta, mikali saman kunnan alueella on vahintdén kolme

uskontokuntaan kuuluvaa oppilasta. (Perusopetusasetus 1998/852.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS) mukaan paikallisesti ratkaistaan
muun muassa se, miten oppilaiden kieli, kielelliset valmiudet ja kulttuuri otetaan huomioon
opetuksen jarjestamisessa ja koulutydssé. Samoin paikallisella tasolla paatetd&n, miten opetus
kaytanndssé jarjestetddn ja minkéalaisin toimenpitein oppilaiden kieli- ja kulttuuri-identiteettia
tuetaan. Paikallisesti paatetddn myos oppimissuunnitelmien kayttdmisesté ja niiden sisallosta

ja rakenteesta. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014.)

Toisin kuin uskonnon opetuksesta, maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kielitaidon
huomioimisesta ei ole olemassa velvoittavia saddoksid. Maahanmuuttajaoppilaille pyritaén
jarjestamadn oman didinkielen opetusta; vuonna 2016 sitd annettiin yhteenséd 57 kielessé
(Opetushallitus, 2017a). Opetettavien kielten valikoima riippuu kuitenkin kunnassa asuvien
tarpeista ja kunnan kdytossa olevista resursseista. Myos omalla kielelld annettavan
tukiopetuksen maara vaihtelee kunnittain. Seka perusopetukseen valmistava opetus etta
erillisten suomi toisena kielena ja kirjallisuus (S2) -oppimaarén opetusryhmien jarjestaminen
ovat kunnille vapaaehtoisia (Opetushallitus, 2018a). Lisaksi joissakin kunnissa annetaan
maahanmuuttajaoppilaille suunnattua kolmiportaisen mallin mukaista tehostettua tukea
(Perusopetuslaki 642/2010), jonka toteuttamisen muodot vaihtelevat. Tunnetuimpia néisté
tukimuodoista ovat maahanmuuttajien tehostettu tuki (MMO-tuki) Espoossa,
nivelryhméopetus Tampereella ja vieraskielisten oppilaiden tuettu opetus (MATU) Turussa.
Koska velvoittavat séddokset muun kuin uskonnon opetuksen osalta puuttuvat,

maahanmuuttajaoppilaat joutuvat kesken&én eriarvoiseen asemaan asuinkunnasta riippuen.

Maahanmuuttajaoppilaiden osuus on suuri seka tehostettua etta erityista tukea tarvitsevien
oppilaiden joukossa (Sinkkonen, Aunio &Véliniemi, 2009). Tilanne on sama myds monissa
muissa maissa, kuten esimerkiksi Yhdysvalloissa, Australiassa ja Isossa-Britanniassa
(McCray & Garcia, 2002; Strand & Lindsay, 2009; Sweller, Graham & van Bergen, 2012).
Nykyisilla arviointikeinoilla on kuitenkin usein vaikea erottaa, liittyvatko
maahanmuuttajaoppilaan oppimisen haasteet oppimisvaikeuteen vai puutteelliseen
Kielitaitoon, eik& soveltuvia testausmenetelmid ole kehitetty (Arvonen, Katva & Nurminen,
2010; Sinkkonen, Kyttala, Karvinen & Aunio, 2011).



Kielitaidon merkitys koulumenestyksessé on kiistaton: pintakielitaidon saavuttamiseen on
arvioitu kuluvan 1-2 vuotta ja koulunkaynnissa tarvittavan akateemisen kielitaidon
kehittymiseen jopa 5-7 vuotta (Cummins, 1981; 1991). Hongon (2013) mukaan paitsi
ensimmadisen polven maahanmuuttajilla myds Suomessa syntyneilla
maahanmuuttajataustaisilla lapsilla on vield alakoulun péattévaiheessa huomattavasti
verrokkiryhmé&a useammin puutteita tavanomaisen suomen kielen sanaston hallinnassa.
Taman vuoksi suomalaisen alakoulun kdyneilld maahanmuuttajaoppilailla voi olla vaikeuksia
seurata opetusta oppiainesisaltéjen muuttuessa haastavammiksi ylakoulussa. Sekéd vuoden
2012 ettd 2015 PISA-tutkimusten mukaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osaaminen
lukutaidossa, matematiikassa ja luonnontieteissa 15 vuoden idssé on selvasti heikompaa kuin
kantavéeston osaaminen. Erot eivat katoa senkaan jalkeen, kun tarkeimmat oppilaan
taustatekijat kuten sukupuoli, luokka-aste, sosioekonominen tausta, kotona puhuttu kieli ja
maahantuloikd on vakioitu. (Harju-Luukkainen, Nissinen, Sulkunen, Suni & Vettenranta,
2014; Vettenranta ym., 2016; OECD, 2017.) Erot oppimistuloksissa kantavéaeston ja
maahanmuuttajaoppilaiden valilla ovat Suomessa suurempia kuin muissa OECD-maissa

(Valtiontalouden tarkastusvirasto, 2015).

Muualla Euroopassa on jo alettu huomioida maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kielellisen
tuen tarpeita aiempaa kattavammin (OECD, 2015). Esimerkiksi 1sossa-Britanniassa ja
Saksassa on kdytannon kokemusten pohjalta kehitetty yleisopetukseen integroituja kielellisen
tuen toimintamalleja (Arnot ym., 2014; Murphy & Unthiah, 2015; de Cillia, 2011). My6s
OECD:n maahanmuuttajaoppilaita koskeva raportti (2015, 85) korostaa oppiainesiséltdihin
integroidun kielenoppimisen merkitysté oppilaan i&sta riippumatta. PISA-tutkimustulosten
(Vettenranta ym., 2016) valossa suositus integroidusta kielenopetuksesta olisi tarke&
huomioida erityisesti Suomessa, jossa 90 prosenttia maahanmuuttajanuorista puhuu kotona

muuta kuin koulun opetuskielta (Valtioneuvosto, 2016).

Eksotason (ks. kuvio 1) resurssindkokulmasta tarkasteltuna valmistavan opetuksen ja S2-
opetuksen tarjoaminen ovat hyva perusta maahanmuuttajaoppilaiden kielitaidon
huomioimiseen koulujarjestelméassamme, mutta ne eivat kuitenkaan meso- ja mikrotasolla
riitd turvaamaan kaikkien monikielisten oppilaiden suoriutumista perusopetuksessa.
Perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) velvoittaa kielitietoisuuteen, mutta kdytannén
opetustydssa toimintatavat vaihtelevat. Uusia kielellisen tuen muotoja niin kielen kuin

oppiainesiséltdjen oppimisen tueksi on kehitettdvd makrotasolta alkaen, jotta ekso- ja



mesotason toiminnalla kyettdisiin paremmin vastaamaan mikrotason heterogeenisiin
tarpeisiin. Kehittdmistoimia hidastaa kuitenkin yhtenéisten, koko maata koskevien saddosten

puuttuminen.

Ylakouluikaiset maahanmuuttajaoppilaat ja kielellisen tuen tarve

Vuonna 2013 julkaistun tyo- ja elinkeinoministerion Osallisena Suomessa -hankeraportin
(2013) mukaan maahanmuuttajanuorten tilanne oli huolestuttava. Vieraskielisista nuorista
aikuisista oli vuonna 2008 tyomarkkinoiden ja koulutuksen ulkopuolella yli nelinkertainen
maara heidan vaestdosuuteensa verrattuna. Suurimmaksi esteeksi ammatilliselle koulutukselle
nahtiin riittdmaton opetuskielen taito. Hankeraportissa kiinnitettiin huomiota niin valmistavan
opetuksen, S2-opetuksen kuin oman aidinkielen opetuksenkin pullonkauloihin ja resurssien
riittdmattomyyteen. Erityistd huomiota raportissa Kiinnitettiin ylakouluikaisend maahan
tulleiden nuorten koulunkayntiin ja kotouttamiseen, silla riittdmattomalla kielitaidolla
perusopetuksesta toisen asteen opintoihin siirtyminen ja opinnoissa menestyminen
vaikeutuvat. (Ty0- ja elinkeinoministerid, 2013.) Heikko kielitaito on useimmiten syynd myos

koulutuksen keskeyttamiseen (Kilpinen, 2009).

Ylakoulun opetusryhmét ovat usein huomattavan heterogeenisia. Vaikka enemmisto
oppilaista on suorittanut koko kuusivuotisen alakoulun, yhd useammin luokissa on sellaisia
oppilaita, jotka ovat vasta-alkajia niin koulunkaynnissa kuin suomen kielen taidoissakin.
Aiemmasta koulu- ja kielitaustasta riippumatta kaikki oppilaat opiskelevat lyhyen
valmistavan opetuksen jakson jalkeen paasaantoisesti yleisopetuksen luokissa. Tdma on
ongelmallista ylakoulun aineenopettajajarjestelmassé, missa aineenopettajan oppilaskontaktit
rajoittuvat 2—-3 tuntiin viikossa. Aineenopettajajarjestelma ja oppiainesisaltdjen laajuus voivat
olla haasteellinen yhdistelIma myds suomea didinkielen&&n puhuvalle oppilaalle. Esimerkiksi
uusimpien PISA-tutkimustulosten mukaan Suomessa on tuhansia heikosti lukevia nuoria.
Liséksi erot poikien ja tyttojen valilla ovat kasvaneet entisestédan, ja huono-osaisuuden
merkitys lukutaidon kehittymattémyydessé nékyy yha selvemmin. (Arffman & Nissinen,
2015.) Suomessa oppiaineiden tekstit ovat kaikissa tietoaineissa vaativia. Ylakoulun
oppikirjatekstit ovat useimmiten eurooppalaisen viitekehyksen taitotasoa B2 eli vastaavat

sujuvan viestijan tasoa (Aalto, Tukia, Taalas & Mustonen, 2008). Heikolla kielitaidolla



oppiainesiséltdjen ymmartdminen ja omaksuminen ylakoulussa on liki mahdotonta ilman

riittavaa tukea.

Korkea motivaatio on ehdoton edellytys uuden kielen oppimiseen (Nicholson, 2013).
Ylakouluikéisend maahan tullut nuori oppii puhekielta yrittdessaan sopeutua ikatoveriensa
joukkoon, mutta opiskelussa vaadittavan akateemisen kielen sanasto ja puhetyyli jaavét
vahemmalle huomiolle (Lehtonen, 2015). Suomi on globaalissa mittakaavassa tarkasteltuna
marginaalikieli, ja on ymmarrettavaa, ettd tdma saattaa heikentdd maahanmuuttajanuoren
motivaatiota kielenopiskeluun. Hyva itseluottamus ja myonteiset oppimiskokemukset
vahvistavat kielenoppimista. Sen sijaan ahdistuneisuus heikentaa uuden kielen omaksumista
(van Lier, 2004; Krashen, 2009; Nicholson, 2013; Pietilg, 2015). Koulujarjestelmien erot
Suomen ja maahanmuuttajaoppilaiden lahtdmaiden valilla ovat huomattavia niin
opetusjarjestelyiden kuin oppimisymparistdjen kannalta. Liséksi erot yhteiskuntajarjestelmien
valilla ovat merkittavid; Suomeen muuttaneet lapset eivat vélttamatta ole kasvaneet
turvallisissa olosuhteissa. On syytd huomata, ettd sota-alueilta maahamme tulleiden lasten
oppimiseen vaikuttavat myds traumakokemukset (Arvonen, Katva & Nurminen, 2010;
Peltonen, Qouta, El Sarraj & Punamaki, 2012). Kielitaidoltaan heikot oppilaat tarvitsevatkin
erityistd huomiota ja tukea opiskelumotivaation sdilyttdmiseen, itsetunnon vahvistamiseen ja

ahdistuksen lieventamiseen.

Kielellisen tuen toimintamalli KIETU

Ylakouluikéisille maahanmuuttajille suunnattu kielellinen tuki vaihtelee kuntien resurssien
mukaan. Koulujen kielellisen tuen kdytantdihin vaikuttavat monet asiat kuten
maahanmuuttajaoppilaiden osuus koulun oppilaista seké se, onko koulussa perusopetukseen
valmistavan opetuksen ryhmaad. Maahanmuuttajaoppilaan etu olisi, ettd kielellinen tuki

jatkuisi valmistavasta opetuksesta yleisopetukseen katkeamatta.

Tassa artikkelissa kuvattu kielellisesti tuetun opetuksen malli (KIETU) perustuu tehostetun
tuen toimintamalliin, jota kaytettiin vuosina 2014-2016 er&én etelasuomalaisen peruskoulun
luokka-asteilla 7-9. Kuvaamamme noin 600 oppilaan peruskoulu sijaitsee asuinalueella,
jonka maahanmuuttajataustaisten henkildiden véestdosuus on korkea. Vuonna 2016 koulun

oppilasmaarésta 37 prosenttia oli maahanmuuttajataustaisia ja koulussa oli edustettuna 27



Kieltd. Tuolloin KIETU-opettajan kelpoisuusehtoa ei ollut méaritelty, ja esimerkkikoulussa
opetuksesta vastasi kieliaineiden aineenopettaja. Kuvaamamme malli on nykydan kaytossa
viidessd koulussa, ja sen toteutustavat vaihtelevat kouluittain muun muassa lukujérjestyksen

ja resurssien suuntaamisen mukaan.

KIETU-opetus on yleisopetukseen integroitu kielellisen tuen toimintamalli, joka poikkeaa
laaja-alaisen erityisopetuksen toimenkuvasta kielipedagogisen ja kielitietoisen painotuksensa
vuoksi. Kuvaamassamme koulussa kielellisen tuen erityisresurssi on yhdistetty laaja-alaisen
erityisopetuksen resursseihin, jolloin erityisopettajat ja KIETU-opettaja kohdentavat KIETU-
opetuksen eri luokka-asteille ja opetusryhmille neljésti vuodessa vaihtuvan lukujérjestyksen
mukaisesti. Laaja-alaisen erityisopetuksen piiriin kuuluvat padasiassa kantavéeston tehostetun
ja erityisen tuen oppilaat, kun taas KIETU-opettajan tuki kohdistetaan nimenomaan suomen
kielta opetteleville oppilaille. Taman vuoksi KIETU-opettajan kielipedagoginen koulutus on

opetustehtavassa hyddyksi.

Erityisopettajien, aineenopettajien ja KIETU-opettajan tiivis yhteistyd, jolle koulun johto
antaa tukensa esimerkiksi lukujérjestyksen suunnittelussa, mahdollistaa joustavan
tydskentelyn koulun ja koko kouluyhteisdn hyvaksi. Eksotason erityisresurssin
hyodyntdminen edellyttdd vahvaa mesotason yhteistoimijuutta jo suunnitteluvaiheessa seké

mikro- ettd mesotason hyotyjen saavuttamiseksi (kuvio 1).

KIETU-opetusta jarjestetddn niin yhteisopetuksena (aik. samanaikaisopetus, ks. esim.
Pulkkinen & Rytivaara, 2015) kuin erillisopetuksenakin. Lahes jokainen esimerkkikoulussa
tyoskentelevé aineenopettaja, oppilaanohjaaja ja erityisopettaja toimii tiiviissé yhteisty0ssé
KIETU-opettajan kanssa. Ylakoulun aineenopettajajarjestelmassa oppiainerajat ylittava
yhteisty® haastaa eri oppiaineiden opettajat vahvistamaan kollegiaalista yhteistoimintaa.
Opettajat suhtautuvat maahanmuuttajaoppilaisiin omien arvojensa pohjalta eri tavoin, mika
luo omat haasteensa kollegojen véliselle yhteistydlle (Miettinen, 2001; Soilamo, 2008).
Arvosidonnaisten, monisyisten ja monimerkityksisten asioiden aaressa asiantuntijuus
I0ytyykin usein yhdessa ajattelemisen tai kollektiivisen alykkyyden tuloksena. Yhteistydn
kehittyminen edellyttd4 usein myds muutoksia tydorganisaation rakenteissa (Rajakaltio,
2011).



KIETU-opetuksen keskeinen tavoite on ylakouluikaisen suomen kieltd opettelevan oppilaan
kielitaidon ja koulunk&yntistrategioiden vahvistaminen. Samalla tavoitteena on tuottaa
positiivisia oppimiskokemuksia ja vahvistaa oppilaan omaa kieli- ja kulttuuri-identiteettia
scaffolding-periaatteella, jolloin tuki on jatkuvaa, suunniteltua ja tilannekohtaisesti
muokattavissa (ks. esim. van Lier 2004). Vertaissuhteiden tukeminen, riittdva kielikoulutus ja
vuorovaikutustaitojen kehittdminen ehkaisevat separaatiota ja kannustavat integroitumaan
(Tuittu, Klemel&, Rinne & Rasanen, 2011; Gibbons, 2015).

Kielellinen tuki opetusryhmassa

Kuvaamme KIETU-opetuksen kéyténteitd 19 oppilaan ylakoululuokassa, jonka kaytdssé on
keskimaarin 10 KIETU-opetustuntia viikossa. Luokalta varsinaiseen KIETU-opetusryhmaan
kuuluu viisi oppilasta, jotka ovat hiljattain siirtyneet valmistavasta opetuksesta
yleisopetukseen ja tarvitsevat vahvaa kielellista tukea. KIETU-opetustunnit painottuvat
reaaliaineisiin, kieliin ja matematiikkaan, mika on perusteltua muun muassa PISA-
tutkimustulosten (OECD, 2017) valossa. Taito- ja taideaineiden suorittaminen yhdessa
suomenkielisten oppilaiden kanssa tukee sosiaalistumista yleisopetuksen ryhmiin. Tarpeiden
ja resurssien mukaan tukea voidaan tarjota myos esimerkiksi kotitaloudessa, jossa reseptien

ymmaértdminen vaatii kielenhallintaa.

KIETU-mallissa pyritaan hyodyntdmaan KIETU-opettajan ja eri oppiaineiden opettajien
yhteisopetusta mahdollisimman paljon, mutta jos oppilaan perustaidot ja oppimisvalmiudet
ovat huomattavan heikot, on yksilollisesti annettu opetus perusteltua. Vastuun jakamista
opettajien kesken pidetdadn hyodyllisend seké oppilaiden ettd opettajien kannalta (Ahtiainen,
Beirad, Hautaméki, Hilasvuori & Thuneberg, 2011). Erillisopetuksena toteutettu kielellinen
tuki on saanut kritiikki& sen eristavyydesté: siitd voi olla akateemista hyotyd, mutta
luokkayhteis66n integroituminen hidastuu (Saario, 2012). Jatkuva tuen toteutusmuotojen
arviointi onkin yksi kielellisesti ja kulttuurisesti monimuotoisten koulujen perustehtévia. Sen

edellytyksené on avoin kollegiaalinen yhteistyd. (Gibbons, 2015.)

Esimerkkina oppilaille suunnatusta kielellisesta tuesta reaaliaineissa kuvaamme historian
kaksoistunnin kulkua. Ensimmaiselld oppitunnilla koko luokka (19 oppilasta) on historian

aineenopettajan tunnilla. KIETU-opettaja on mukana auttamassa muistiinpanojen tekemisessé



ja auttaa luonnollisesti myds muita kuin varsinaisesti KIETU-opetuksen tarpeessa olevia
oppilaita. Kahden tai useamman opettajan yhteisopetus on k&ytannon havaintojen perusteella

muun muassa tydrauhan kannalta usein hyddyllinen ratkaisu.

Toista oppituntia varten KIETU-ryhmaé siirtyy erilliseen luokkatilaan, missa edellisen tunnin
keskeisimmat aiheet kdydaan kerraten 1api. Usein néilla tunneilla oppilaat kysyvat edellisella
tunnilla ymmartdmatta jaaneitd, kokonaisuuden hahmottamisen kannalta keskeisié sanoja.
Oppimisen tukena kaytetaan kaikkia oppilaiden tuntemia kielid, videoita, verkkosanakirjoja,
verkkoselaimen kuvahakua, néyttelemista, myds laulamista (ks. Alisaari 2016). Suomen
Kielen kirjain-dadnnevastaavuuden harjoittamiseen kaytetadan perinteista d4adneen lukemista.
Myos opettaja lukee &&neen oppilaiden seuratessa tekstia kirjasta, jotta suomen kielen

aanenpainot ja rytmi tulisivat yha tutummiksi.

IImeisen tarkeéa on se, ettd ryhméhenki on oppilaiden keskuudessa hyvé (Bartolo ym., 2007).
Pienessa ryhmaéssa oppilaiden on turvallista kysyd mitd tahansa askarruttamaan jaanytta sanaa
tai termid ja kysymyksiin vastaamiselle jaa aikaa. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2014, 417) painotetaan, etta historian opiskelussa esimerkiksi yhteiskunnan ja
demokratian kaltaisten késitteiden ymmartamista syvennetaan koko peruskoulun ajan
oppilaan ajattelun kehittyessa konkreettisesta késitteelliseen. On syyta tiedostaa, ettd monet
muualta tulleista oppilaista eivét ole aiemmin asuneet Suomen kaltaisissa demokraattisissa
valtioissa, ja ndin ollen opetuksessa on kyettavé tarkastelemaan késitteitd seka kieli- etta

kulttuuritietoisesta nakokulmasta.

On huomattava, etté osittainen pienryhmatydskentely voi hyddyttdd myos luokan suomea
aidinkielendén tai sujuvasti suomea toisena kielena puhuvia oppilaita. Jos kaikille yhteisella
oppitunnilla kaytetaan aikaa kielellisesti heikkojen tukemiseen, vaikkapa esittelemalla
verkkoselaimen kuvahaun avulla sanaa mylly, se voi yhtaalta turhauttaa kielellisesti
edistyneempid ja taas toisaalta tarpeettomasti korostaa kysyjan osaamattomuutta. KIETU-
opetuksella voidaan ennaltaehkaisté oppilaiden valisia ristiriitoja ja tukea suomen kielta

opettelevien oppilaiden integroitumista kouluyhteisoon.

Yhteisopetus ja osittainen pienryhmétyoskentely toimivat myos opettajien parhaaksi, silla
aineenopettajien vastuu eritasoisten oppilaiden etenemisestd on huomattava. Jo kantavdeston

oppilaiden yksil6llisten tarpeiden huomioiminen kolmiportaisen tuen mallin mukaisesti on



vaativa tehtdva. Kun seké alas- ettd ylospdin eriyttdmisen tarpeessa olevien oppilaiden kanssa
samassa ryhmassé on oppilaita, jotka eivat pysty tdysipainoisesti seuraamaan suomenkielista
opetusta, kdy aineenopettajan tyd yha vaativammaksi. Mikrotason heterogeenisiin tarpeisiin
vastaaminen edellyttéa riittavaa resurssia mesotasolla (kuvio 1). Yhteisopetuksen yhteydessé
tukimuotona kaytetty pienryhmaopetus mahdollistaa opetusryhman jokaisen oppilaan

tukemisen kunkin omalla lahikehityksen vydhykkeelld (Vygotsky, 1978; 1986).

Kielellinen ja kulttuurinen monimuotoisuus on lisdnnyt mikrotason heterogeenisuutta
kouluissamme. Sen my0ota on tarked pohtia opettajan tydnkuvan monipuolistumista, toisaalta
olisi yhta tarkeda kyeta tarkastelemaan koulun mikro- ja mesotasojen valisen yhteyden

toimivuutta suomen kielta opettelevien nuorten ndkdkulmasta (kuvio 1).

KIETU-opettaja tukena kodin ja koulun vélisessa yhteydenpidossa

Yksi suomalaisen koulujarjestelmén vahvuuksista on perinteisesti ollut hyva koulun ja kodin
valinen yhteisty6 (Vilén, 2009; Latomaa & Suni, 2011). Seké uusi POPS (2014) ettd OECD
(2015) painottavat huoltajayhteistydn merkitysta oppilaan koulunkaynnin tukemisessa.
Kielelliset ja kulttuuriset erot on otettava huomioon, jotta yhteydenpitoon ei tule tarpeettomia
katkoksia. Nykyiset kodin ja koulun yhteydenpitoon kéytettavat sahkoiset sovellukset
edellyttavat kuitenkin suomen kielen taitoa. Kéytdnnosséd monet viestit jaavat vieraskielisilta
huoltajilta joko ymmartamatta tai kokonaan lukematta. Kielimuurista huolimatta huoltajien
pitdminen ajan tasalla oppilaan koulunkayntiin liittyvissé asioissa on erittdin tarkeaa,
varsinkin kun eri kulttuuritaustoista tulevat perheet voivat kokea monet suomalaisen

koulujarjestelmén kayténteet vieraiksi.

Luokanohjaaja on avainasemassa kodin ja koulun vélisessé yhteistydssd, muttei valttamétta
opeta vieraskielistd oppilasta lainkaan. KIETU-opettaja on usein lasnd myos KIETU-
oppilaiden huoltajatapaamisissa yhdessa luokanohjaajan kanssa. Yhteisen kielen puuttuessa
tapaamisissa tarvitaan tulkin tai k&dantajan apua. Tulkkikeskuksesta varattavat tulkit eivat
valttamatta ole koulunk&ynnin asiantuntijoita, mink& vuoksi vaivattominta saattaa olla
yhteisty0 oman didinkielen opettajan kanssa. Tiedonkulun varmistamiseksi mesotason
toimijoilta edellytetddnkin enemman yhteisty6ta monikielisten kuin yksikielisten luokkien

huoltajayhteistydssd. Mikro- ja mesotason valisessé dialogissa KIETU-opettajan tydpanos on



hyodyllinen luokanohjaajan ja tarvittaessa muiden moniammatillisten toimijoiden tukena
(kuvio 1).

Johtopaatokset

Opetukseen osallistuvalla on oikeus saada opetussuunnitelman mukaista opetusta,
oppilaanohjausta seka riittdvaa oppimisen ja koulunkaynnin tukea heti tuen tarpeen ilmetessa
(Perusopetuslaki 24.6.2010/642). Kielellisen tuen tarpeeseen vastaaminen ei kaikissa
oppilaitoksissa kuitenkaan ole lain edellyttaméll& tasolla, silla puutteet Kielitaidossa nédyttavat
heijastuvan koulumenestykseen niin peruskoulussa kuin myéhemmissékin opinnoissa (Harju-
Luukkainen ym., 2014; Kilpinen 2009). Muutoksen aikaansaamiseksi olisikin syyta
tarkastella koulutuksen eksotasoa (Bronfenbrenner, 1979) eli sitd, ovatko kielen oppimisen
tueksi tarjotut resurssit kouluissamme riittavié niin tuen saatavuuden kuin oikea-aikaisuuden

suhteen.

Suomalaisessa peruskoulujarjestelmassa muuta kuin suomea, ruotsia, saamea tai
viittomakieltd aidinkielendan puhuvia oppilaita on jo nyt paljon, ja heiddn maarénsé kasvaa
edelleen. Maahanmuuttajille suunnatun kieliopetuksen kulmakivia ovat valmistava opetus,
S2-opetus ja oman aidinkielen opetus. Ne eivat kuitenkaan ole saavuttaneet vakiintunutta
asemaa suomalaisessa peruskoulujarjestelmassé ilmeisesta tarpeesta huolimatta. (Suni &
Latomaa, 2012, 74-75.) Viime vuosina kronotasolla (kuvio 1) tapahtuneet muutokset ovat
kasvattaneet mikrotason monimuotoisuutta huomattavasti. Muutokset ovat tapahtuneet niin
nopeasti, ettd niihin ei koulun opetusta jarjestettdessa meso-, ekso- ja makrotasolla ole ehditty
reagoida tarpeeksi ponnekkaasti. Eri tasojen vélista dialogia hidastavat poliittiset ja
taloudelliset ristiriidat sekd nakemyserot peruskoulujérjestelméan kehittamistarpeiden
priorisoinnista. Tasta yhtend esimerkkind voidaan nédhda perusopetuksen opetussuunnitelman
herdttdma digitalisaatiokeskustelu, joka saattaa peittdd alleen muita oppimisen ja opiskelun

kannalta merkityksellisia asioita, kuten Kielitaidon kehittdmisen tarpeen.

Maahanmuuttajaoppilaiden kielitaidon kehittyminen, koulumenestys ja yhteiskuntaan
integroituminen ovat yhteydessa toisiinsa, ja siksi ndma kaikki ulottuvuudet tulisi huomioida

maahanmuuttajia opetettaessa (Harju-Luukkainen ym., 2014, 103). Koulun opetuskielen



oppiminen tapahtuu parhaiten muiden oppiaineiden tunneilla, joissa oppiainesisalloista
nouseva tarve ja motivaatio tukevat kielen oppimista — ja painvastoin: kielellinen tuki auttaa
oppiainesiséltdjen omaksumisessa (Arnot ym., 2014). Positiiviset oppimiskokemukset
yhdistettyna kielen oppimiseen tukevat integroitumista oppimisymparistéon mikrotasolla, ja
rohkeus kayttaa kieltd auttaa integroitumaan yhteiskuntaan myonteisessé dialogissa meso-,
ekso-, makro- ja kronotasojen kanssa (kuvio 1). Kielellisesti tuettu opetus toimii vain silloin,
kun kaikki edelld mainitut osatekijat kyetddn huomioimaan seka suunnittelun etta toiminnan

tasolla.

Se, miten peruskoulujérjestelméa pystyy tulevaisuudessa vastaamaan moninaisten oppijoiden
tarpeisiin, tulee lahivuosina olemaan peruskoulujarjestelmén merkittava kehityskohde
(Sinkkonen & Kyttéla, 2014). Taustoiltaan hyvin erilaisen oppilasjoukon opettaminen vaatii
taitoja, joita akateemisessa opettajankoulutuksessa ei valttamatta omaksuta (OECD, 2015,
91). Onkin pystyttava kehittdmaan opettajankoulutuksen ja taydentavén koulutuksen
kéytantoj4, joilla vahvistetaan suomalaisen perusopetuksen tasa-arvoista toimintakulttuuria
muuttuvassa yhteiskunnassa. Opetussuunnitelmat perusopetuksesta korkea-asteelle laaditaan
tulevaisuutta ajatellen, mutta voimaantulohetked edeltdvia ja seuraavia kronotason (kuvio 1)

muutoksia ei aina pystyta riittavasti ennakoimaan.

Globalisaatio seké& suomalaisen yhteiskunnan monikulttuuristuminen ja moniarvoistuminen
vaikuttavat peruskouluun ja opettajiin kohdistuviin odotuksiin (Kalliokoski, 2009). POPS:n
mukaisesti jokainen opettaja on myds kielen opettaja ja siksi kaikkien opettajien on pystyttava
reagoimaan kielelliseen ja kulttuuriseen muutokseen. Reagoinnin olisi kuitenkin tapahduttava
niin, ettei oppiainesisaltdjen akateemisesta haastavuudesta tingité ilman perusteltua syyta (ks.

esim. van Lier 2004,).

Kajaston (2015) mukaan kielitietoisuuttaan kehittavat opettajat ovat kulttuurisesti ja
kielellisesti monimuotoisen koulun tarked voimavara. Kaikkien perusopetuksessa
tydskentelevien kieli- ja kulttuuritietoisuutta tulisi merkittavasti syventaa, jotta
opetussuunnitelmien tavoitteet toteutuisivat kdytannossa. Opettajien kielitietoisuuden
kehittdmiseen tahtdavaa tdydennyskoulutusta tulisi lisatd, eikd kehittdmisen tarve johdu
ainoastaan maahanmuuttajavéestosta vaan myos kantavéaeston oppilaiden lukutaidon tuen

tarpeista (Vettenranta ym., 2016). Kieli- ja kulttuuritietoisen opettajuuden ja



opettajankoulutuksen kehittdminen on huomioitu opetus- ja kulttuuriministerion

karkihankkeena kevéalla 2017 (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2017a).

Aineenopettajaksi suuntautuvien kielitietoisuutta tulisi vahvistaa jo p&déaineen opinnoissa,
ennen varsinaisia pedagogisia opintoja. Leo van Lier (2004) huomauttaa, ettd kdytannén
tasolla tiedostetaan kielen ja kasvatuksen vélinen yhteys, mutta akateemisella tasolla ne
kulkevat etaalla toisistaan. Suomalaisessakin akateemisessa tutkimuksessa olisi tarpeen
l&hestyd monikielisyyden tematiikkaa kielikasvatustieteen nakokulmasta (ks. educational

linguistics, van Lier, 1994).

Huomionarvoista on, ettd maahanmuuttajaopetuksen parissa tydskenteleville opettajille ei ole
madritelty yhtendisia kelpoisuusvaatimuksia eiké patevoitymisvaylid. Suomalaisessa
peruskoulujérjestelméssa ei nykyisellaan ole mydskaan virkanimikettd, joka vastaa
esittelemaddmme KIETU-opettajan toimenkuvaa. KIETU-opettajien osaamisen keskeisiné
tavoitteina tulisi olla peruskoulussa opetettavien oppiaineiden laaja-alainen hallinta
yhdistettyna kielipedagogiseen osaamiseen. Mikain akateeminen opettajankoulutus ei
kuitenkaan téll& hetkelld vastaa tyotehtavan sisaltod. Lisaksi maahanmuuttajaopetuksen
katsotaan usein kuuluvan osaksi erityisopetusta, vaikka monikielisia oppilaita ei

l&htokohtaisesti tulisi pitad erityisoppilaina (Sinkkonen, Kyttald, Karvinen & Aunio, 2011).

Maahanmuuttajaopetuksen terminologia muovautuu uusien opetusmuotojen kehittyessé. Jo
vakiintuneita nimityksia ovat suomi toisena kielena ja kirjallisuus (S2) -opetus ja
maahanmuuttajaoppilaan oman &idinkielen opetus, joskaan taysin yhdenmukaiseen
terminologiaan ei esimerkiksi aiheeseen liittyvassé raportoinnissa ole vield paasty (ks.
Valtiontalouden tarkastusvirasto, 2015). Jo kaytdssa olevien termien rinnalle esitdimme
yleisopetukseen integroidulle kielipedagogiselle opetukselle kattotermia kielellisesti tuettu
opetus (KIETU-opetus). Samoin késitettd maahanmuuttajaoppilas tulisi kyeta tarkentamaan,

koska kyse on kuitenkin hyvin heterogeenisesta joukosta yksilollisine tarpeineen.

Maahanmuuttajaopetuksen kehittdminen on vahvasti sidoksissa resursseihin. Opetus- ja
kulttuuriministerio jakaa tarveharkinnan mukaan tasa-arvorahaa esi- ja perusopetukseen
(Opetus- ja kulttuuriministerid, 2017b). Helsingin kaupungin positiivisen diskriminaation
rahoituksella on ollut myonteisia vaikutuksia sek& maahanmuuttajaoppilaiden etté

kantavaeston oppilaiden toisen asteen opintoihin jatkamiseen. Helsingin mallissa



erillisresurssilla on kuitenkin padasiassa palkattu koulunkéyntiavustajia. (Silliman, 2017.)
Koulunkayntiavustajien palkkaaminen on tarkedd, mutta silla ei voi korvata akateemisen
tutkinnon suorittaneiden opettajien kielipedagogista tydpanosta. Vastaavia rahoituksia
myonnettdessa tulisi jatkossa kiinnittdd huomiota resurssien pedagogiseen hyddyntamiseen.
Rahoitusta tulisi kohdentaa systemaattisemmin seka opettajankoulutuksen etté
perusopetusjarjestelman pedagogisten rakenteiden ja mallien kehittdmiseen valtakunnallisella
tasolla. Yhdenmukaisuus maahanmuuttajaopetuksen valtakunnallisessa kehittdmisessa
vahentdisi yksittaisten koulujen ja kuntien paikallisella tasolla tehtévien ratkaisujen parissa

kaytettavaa aikaa ja resursseja.

Kielellisesti ja kulttuurisesti monimuotoisten peruskoulujen toiminnan kehittdmiseksi ei ole
olemassa yhtd ainoaa oikeaa keinoa. Kehittdmistyon on yhta lailla oltava monimuotoista: on
kyettdva huomioimaan oppilaiden taustojen liséksi erilaiset tuen tarpeet niin kielen kuin
oppiainesiséltdjen oppimisessa. (Arnot ym., 2014.) Tarkedd on myds tunnistaa ja tunnustaa
suomalaisen peruskoulujérjestelman vallitsevat rakenteet, jotka voivat osaltaan hidastaa

muutostarpeisiin reagoimista.

Mikrotason heterogeenisiin tarpeisiin vastaaminen vaatii uusia toimintamalleja, ja niité
luotaessa avainasemassa ovat konkreettinen henkildstoresurssi ja esimiestason tuki.
OpetustyOn resursoinnissa tulisi ottaa huomioon tutkimustulokset, joiden mukaan opettajat
kokevat maahanmuuttajaoppilaista aiheutuvan lisaty6ta (Talib, 2002; Vedder, Horenczyk,
Liebkind & Nickmans, 2006; Eisikovits, 2008; Soilamo, 2008; Voipio-Huovinen & Martin,
2012; Harju-Autti, 2014). KIETU-opetuksen yhtend tarkoituksena onkin jakaa opettajien
tyomaarad, jotta sekd opettajat ettd oppilaat jaksaisivat tydssaan paremmin (Hindin, Morocco
Cobb, Arwen Mott & Mata Aguilar, 2007). Eksotasolla tapahtuva riittdva resursointi (kuvio
1) on erityisen tarkeda suomen kielta opettelevien maahanmuuttajaoppilaiden kohdalla, jotta
niin kielen oppiminen kuin oppiainesiséltdjen omaksuminen olisi mahdollista. Ne luovat
edellytykset myds integroitumiseen ja syrjaytymisen ehkaisemiseen liittyvien tavoitteiden

tayttymiselle.

Mikrotason haasteisiin kyetaan vastaamaan tarvittavilla eksotason resursseilla, jotka
varmistetaan makrotason paatoksilla. Huolellisesti suunnitellun ja organisoidun KIETU-
opetuksen avulla on mahdollista nivoa yhteen kaikki kielellisesti ja kulttuurisesti

monimuotoisen ylakoulun toimintaympaériston osatekijat. Kielellisesti tuetun opetuksen



toimintamallia jarjestelmallisesti kehittdmalla autetaan yksittdisten oppilaiden, perheiden ja
kouluyhteisoiden lisaksi koko yhteiskuntaamme. On ilmeistd, ettd tallaisen toimintamallin

mahdollisimman pikainen resursointi ja kdyttdonotto valtakunnallisella tasolla on tarpeen.
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