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Aikaisemmissa tutkimuksissa on voitu osoittaa heikon kielitaidon olevan yksi syy oppilaiden huonoon
koulumenestykseen.

Tassa kvalitatiivisessa tutkimuksessa selvitettiin luokanopettajien kasityksid maahanmuuttajaoppilaiden
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The number of immigrant students in Finnish primary schools has grown rapidly in recent years.
Even though the Finnish school system has tried to react to the change, the learning results of
immigrant students are clearly weaker than others. Previous studies have shown that poor
language skills are one of the reasons for students’ poor school performance.

This qualitative study investigated classroom teachers’ understanding of language awareness
and linguistic support for immigrant students. The research was also interested in what kind of
training teachers had received. The material was collected through thematic interviews of five
classroom teachers, and it was analysed by using material-oriented content analysis.

According to the results, students’ language skills after preparatory teaching are very poor
which is why more individual support would be needed. In teaching Finnish as a second language,
the teacher’s qualification was seen very important, but the lack of cooperation hampered the
implementation of linguistic support. Teachers were aware of the requirements for linguistic
support, but the number of students and resources made it difficult to provide.

Language awareness was understood as a broad concept and the teachers described it
especially through their own experience and the basics of the curriculum. The teachers had hardly
received any training about linguistic support, but they were used to evaluating the impact of their
own work.

The results of the study are in line with previous studies. Linguistic support is not implemented
equally among students, and therefore schools need more common operating models and
teachers need more education of linguistic support.
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1 JOHDANTO

Maahanmuuttajien maara on Suomessa kasvanut 1990-luvulta |&htien nopeasti.
Vieraskielisia, eli muuta kuin suomea, ruotsia tai saamea aidinkielenaan puhuvia
oli Suomessa vuonna 2000 vain noin 1,9 prosenttia, kun vuonna 2021 heita oli jo
8,3 prosenttia (Tilastokeskus, 2022). Vaestonmuutos nakyy selvasti myods
peruskouluissa, joissa vieraskielisten oppilaiden osuus oli vuoteen 2020
mennessa noussut viiteen prosenttiin (Suomen virallinen tilasto, 2021). Tama
tarkoittaisi teoriassa sita, ettd Suomessa jokaisella 20 oppilaan luokalla olisi yksi
maahanmuuttajataustainen oppilas. Kaytannéssd maahanmuuttajat kuitenkin
jakautuvat eri alueille hieman eri tavoin. Suomessa on kouluja, joissa ei ole
yhtaan maahanmuuttajaa, mutta myos kouluja, joissa maahanmuuttajia on
enemman kuin muita oppilaita (Virta & Tuittu, 2013; Ukkola & Metsamuuronen,
2023).

Varsinkin niilla alueilla, joissa maahanmuuttajien maara on suuri, on
oppilasaines muuttunut nopeasti ja suhteellisen lyhyessa ajassa entista
heterogeenisemmaksi. Opetussuunnitelma (POPS, 2014) on osaltaan pyrkinyt
pysymaan muutoksen tahdissa vaikuttamalla perusopetuksen arvoperustaan
sekd korostamalla suomen kielen asemaa oppilaan toisena kielena (POPS,
2014). Esiin on nostettu my0s kielitietoisuuden kasite, jolla pyritdan vaikuttamaan
kielen huomioimiseen kaikessa opetuksessa.

Viime vuosien PISA-tulokset kuitenkin kertovat, ettei kaikessa ole
maahanmuuttajien kotouttamisen ja opetuksen suhteen onnistuttu. Sen lisaksi,
ettd Suomen taso yleisesti on laskenut vuosien mittaan, tuloksiamme varjostaa
myds muihin maihin verrattuna hyvin heikko maahanmuuttajien osaamistaso
suhteessa muuhun vaestdon (Leino, Rautopuro & Kulju, 2021). Vuoden 2018
tuloksissa maahanmuuttajien ja muun vaeston valiset piste-erot olivatkin kaikista
OECD-maista suurimmat juuri Suomessa (Leino, Rautopuro & Kulju, 2021).
Kyseinen ongelma on havaittu jo ensi kerran vuoden 2012 PISA-tutkimuksissa,

mutta ongelma on vuosien mittaan vain paisunut (Mannikko & Kirjavainen, 2015).



Juuri valmistuneessa kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (Karvi)
teettamassa pitkittaistutkimuksessa havaittiin maahanmuuttajaoppilaiden olevan
edelleen selvasti jaljessa muista oppilaista (Ukkola & Metsamuuronen, 2023).
S2-oppilaiden maara oli nahtavissa myos alueellisissa tuloksissa; mikali alueella
oli paljon maahanmuuttajia, olivat alueelliset tulokset heikommat (Ukkola &
Metsamuuronen, 2023).

Syita maahanmuuttajien heikon koulumenestyksen taustalla on monia,
mutta yhdeksi keskeisimmaksi opettajat ovat nostaneet maahanmuuttajien
heikon kielitaidon, jonka he nakevat vaikeuttavan oppimista merkittavasti (Virta &
Tuittu, 2020). Myo6s Harju-Autin (2022) mukaan koulun opetuskielen oppiminen
on edellytys opinnoissa etenemiselle. Opettajilla teetetyn kyselyn mukaan heikko
kielitaito on yhteydessa oppimisvaikeuksiin seka haastaa opettajia eriyttamaan
opetusta entistd enemman (Virta & Tuittu, 2020). Kyselysta ilmeni myds, etta
opettajat saattavat joutua karsimaan opetussisaltoja tai madaltamaan
vaatimustasoa, jotta heikon suomen kielen taidon omaavat oppilaat pysyisivat
mukana (Virta & Tuittu, 2020).

Harju-Autin (2022) tuoreen vaitéskirjan mukaan oppilaille annettu kielellinen
tuki myds vaihtelee paljon kunnittain ja kouluittain. Oppimisen mahdollisuudet
eivat siis ole oppilaiden kesken taysin tasa-arvoiset ja tama nakyy myos
vimeisimmissa  PISA-tutkimuksissa (Harju-Autti, 2022). Ukkolan ja
Metsamuurosen (2023) tutkimuksesta kay ilmi, etteivat kaikkien koulujen S2-
oppilaat saavuta kahden ensimmaisen vuoden aikana edes sita osaamisen
tasoa, jolla muut ikatoverit olivat ensimmaiselle luokalle saapuessaan.
Kolmosluokan alkaessa luokalla olisi siis oppilaita, joiden osaaminen ei riittaisi
edes ensimmaisen luokan suorittamiseen.

Koulujen ja  kuntien eriarvoisuuden lisaksi myOs opettajien
kouluttautumisessa aiheeseen liittyen on suuria eroja (Alisaari & Heikkola, 2020).
Opetushallituksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS, 2014)
kielitietoisuutta seka Kkielellisesti vastuullista opetusta vaaditaan Kkaikilta
opettajilta, mutta Alisaaren ja Heikkolan (2020) tutkimuksen mukaan (n=627) vain
13 prosenttia opettajista oli saanut aiheeseen jonkinlaista koulutusta. Opettajat
ovat my6s nostaneet esiin huolen omasta osaamisestaan ja opetustaidoistaan,

koskien maahanmuuttajien opettamista (Alisaari ym., 2022b). Heidan mukaansa



koulu ei mydskaan vastaa maahanmuuttajaoppilaiden tarpeisiin ja resurssit
oppimisen tukemiseen ovat vahaiset (Alisaari ym., 2022b).

Taman tutkimuksen kannalta erityisen kiinnostavana nayttaytyykin ristiriita,
jonka koulumaailman heterogeenisyys, opetussuunnitelman vaatimukset seka
opettajien kouluttautumattomuus kielitietoisuudesta muodostavat. Opettajan rooli
maahanmuuttajan kielenoppimisen tukemisessa on merkittava, mutta onko
opettajilla kuitenkaan tarpeeksi osaamista ja valineitd maahanmuuttajaoppilaiden
opettamiseen tavallisessa koululuokassa? Ovatko opettajat taysin ymmartaneet
muuttuneen asemansa oppilaiden kielellisena mallina?

Tama laadullisen fenomenografisen tutkimuksen tarkoituksena on tutkia
luokanopettajien kasityksia maahanmuuttajaoppilaiden suomen kielen oppimisen
tukemisesta. Tutkimuksessa tarkastellaan my6s, millaisena opettajien
kielitietoisuus aineiston perusteella rakentuu ja millaista koulutusta opettajat ovat
saaneet Kkielenoppimisen tukemiseen. Aineisto kerataan tamperelaisista
kouluista viiden luokanopettajan teemahaastattelulla. Kun aineisto on keratty ja

litteroitu, se analysoidaan aineistolahtdisella sisallonanalyysilla.



2 KIELITIETOISUUS

Kielitietoisuus on noussut kasitteena pinnalle erityisesti vuoden 2014
opetussuunnitelman perusteiden (POPS, 2014) kautta, ja sitd on
tutkimuskirjallisuudessa maaritelty monin eri tavoin. Maaritelmia tarkastellessa
esiin nousee kolme kantavaa teemaa; kielien tiedostaminen, ymmartaminen seka
arvostaminen (Alisaari ym., 2020). Aallon ja Tarnasen (2015) mukaan
kielitietoisuus sisaltaa opettajien kasityksia, tietoa ja ymmarrysta kielesta, mutta
myOs opettajien pedagogista osaamista. Kuukka (2020) puolestaan korostaa
enemman kielen merkitysten tiedostamisen tarkeytta osana opetusta, oppimista
ja arviointia seka eri kielien arvostamista ja hyodyntamista. Taman tutkimuksen
kannalta  tarkeaksi nousee kielitietoisuuden  tarkastelu erityisesti
opetussuunnitelman perusteiden seka kielellisesti vastuullisen pedagogiikan
kautta, silla tarkoituksena on kohdistaa huomiota nimenomaan opettajien
toimintaan ja heidan ymmarrykseensa kielitietoisuudesta.

Opetussuunnitelman perusteissa (POPS, 2014) kielitietoisuus nostetaan
esiin useassa kohdassa, ja se toimii ikdan kuin koko kouluyhteis6a koskevana
ohjenuorana. Jokaisella oppilaalla onkin oikeus saada opetusta, jossa
kiinnitetaan huomiota kieleen seka oppimisen kohteena etta oppimisen valineena
(POPS, 2014). Kielitietoisuudella pyritaan edistamaan keskustelua kielesta seka
tuomaan esille kieliyhteisoihin kohdistuvia asenteita (POPS, 2014). Tarkeana
nakokulmana on ymmarrys kielen tarkeydesta osana oppimista, vuorovaikutusta,
identiteetin rakentumista seka yhteiskuntaan sosiaalistumista (POPS, 2014).
Kielitietoisuuden tulisikin olla osa kaikkia oppiaineita, ja jokaisen opettajan
ymmartaa asemansa myos kielellisena mallina seka opettamansa aineen kielen
opettajana (POPS, 2014).

Kielellisesti vastuullinen pedagogiikka on kielitietoisuuteen liittyva kasite,
joka ottaa vahvemmin huomioon myos kaytannon nakokulman ja korostaa
opettajan aktiivista roolia sekd asennetta kielipedagogisena asiantuntijana

(Alisaari ym., 2020). Opettajan tulee ymmartaa kielen kokonaisvaltaisuus, ja



tiedostaa millainen merkitys kielella on oppilaalle, yhteisdlle seka oppimiselle
yleisesti (Alisaari & Heikkola, 2020). Tarkeana pidetaan yksittaisten opettajien
taitoja toimia pedagogisesti vastuullisina ammattilaisina ja kykya tuottaa
kielitietoisuutta koulun arjessa (Alisaari & Heikkola, 2020).

Andersen ja  Ruohotie-Lyhty  (2019) esittelevat artikkelissaan
kielitietoisuuden  ulottuvuudet, jotka kuvaavat laajaa Kkielitietoisuutta
luokkahuoneymparistossa. Ulottuvuudet ilmenevat oppilaiden kielenkaytdssa eri
tavoin ja niitd tukemalla voidaan edistaa kielitietoista kasvatusta (Andersen &
Ruohotie-Lyhty, 2019). Kyseiset ulottuvuudet soveltuvat tarkasteluun myods tassa
tutkimuksessa, silla niiden avulla voidaan tarkastella opettajien ymmarrysta
kielitietoisuudesta eri osa-alueiden kautta.

Kielitietoisuuden ulottuvuuksia on viisi ja ne ovat kielen huomioiminen,
kielellinen luovuus, metakielinen tieto, metakielinen pohdinta seka kieliyhteisoihin
kohdistuvat asenteet (Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019). Kielen huomioiminen
liittyy kommunikoinnin sijaan vahvasti kielelliseen muotoon seka merkitykseen
(Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019). Kun oppilas esimerkiksi pohtii jonkin sanan
merkitysta tai muotoa, kdy han opettajan kanssa keskustelua asiasta, jolloin
oppilaan ymmarrys asiaan vahvistuu (Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019).

Kielellinen luovuus tukee oppilaiden Kkielitietoisuuden kehittymista
leikillisyyden ja luovuuden avulla (Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019). Oppilas voi
hetkeksi unohtaa kielen normit ja saannot, jonka jalkeen jaa tilaa hullutella
sanojen merkityksilla ja muodoilla (Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019). Kielella
leikkiminen on ihmiselle hyvin luontaista ja ilmenee usein hyvinkin spontaanisti
(Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019).

Metakieliseen tietoon kuuluvat kielen saannot seka tieto kielesta
jarjestelmana, joita ovat esimerkiksi sanaluokat ja sijamuodot (Andersen &
Ruohotie-Lyhty, 2019). Naita tietoja oppijat eivat opi itsenadisesti vaan tarvitsevat
siihen usein paljonkin tukea (Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019). Metakielinen
tieto auttaa oppilaita vertailemaan eri kielia seka ymmartamaan kielien rakenteita,
mutta se voi my0Os jaada hyvin etaiseksi tiedoksi ja ulkoa opituiksi kasitteiksi, jos
opetuksessa ei sovelleta tietoa riittdvasti (Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019).

Metakielisessa pohdinnassa taas oppilaiden oma jarkeily ja ajatukset
nousevat avainasemaan, kun koulussa tai muutoin opittua metakielista tietoa

pohditaan syvallisemmin (Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019). Oppilaan



miettiessa kielen ominaisuuksia, itse prosessi nayttaytyy Kkielitietoisuuden
kannalta rikkaampana, kuin lopputulos. Oppilas voikin paatya paatelmissaan
metakielisen tiedon kannalta vaaraan lopputulemaan, mutta silti edistaa
kielitietouttaan paattelyprosessin avulla paljonkin (Andersen & Ruohotie-Lyhty,
2019). Kun opittua tietoa mietitddn ja sovelletaan, auttaa se tiedon
muistamisessa ja kielenoppimisessa (Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019).
Andersenin ja Ruohotie-Lyhdyn (2019) kielitietoisuuden ulottuvuuksista
vimeinen on kieliin ja kieliyhteisoon kohdistuvat asenteet. Nailla tarkoitetaan
esimerkiksi erilaisia kielia ja kielivahemmistoja kohtaan muodostuvia
ennakkoluuloja (Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019). Riippuukin paljon
opettajasta, miten ja milla tavalla keskustelua oppilaiden kanssa toteutetaan ja
kuinka heidan ymmarrystaan eri kielista kasvatetaan (Andersen & Ruohotie-
Lyhty, 2019). Tarkeda on nostaa esiin erilaisia nakdkulmia ja auttaa oppilaita

havaitsemaan eri kielten rooleja yhteiséssa (Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019).
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3 MAAHANMUUTTAJAOPPILAAT
KOULUMAAILMASSA

Tassa Iluvussa Kkasitellaan suomen kielen opetusta ja sen merkitysta
maahanmuuttajalapsen ja -nuoren koulupolulla. Puhuessani tutkimuksessani
maahanmuuttajista, tarkoitan Suomeen toisesta maasta muuttaneita henkil6ita
seka heidan lapsiaan, joiden ensikieli on jokin muu kuin suomi, ruotsi tai saame
(Pirinen, 2015). Maahanmuuttaja toimii ikdan kuin ylakasitteena, silla heidan
joukkonsa on hyvin moninainen esimerkiksi kielten, kulttuuritaustan seka
maahanmuuttosyyn vuoksi. Kantavaestolla tarkoitetaan tassa tutkimuksessa

henkil6ita, joiden aidinkieli on suomi, ruotsi tai saame (Pirinen, 2015).

3.1 Valmistava opetus ja integraatio

Mikali oppilaan kielelliset taidot eivat viela ylla perusopetukseen tarvittavalle
tasolle, aloittaa han opiskelun perusopetukseen valmistavassa opetuksessa
(OPH, 2017). Valmistava opetus on tarkoitettu kaikille Suomessa asuville esi- ja
peruskouluikaisille lapsille ja nuorille, vaikka heilla ei olisi viela oleskelulupaa
(OPH, 2017). Mukana voi olla seka maahan vasta muuttaneita ettd Suomessa
syntyneitd maahanmuuttajataustaisia lapsia ja nuoria (OPH, 2017). Valmistavan
opetuksen laajuus on 6—10-vuotiailla oppilailla 900 tuntia lukuvuodessa ja sita
vanhemmilla vahintdan 1000 tuntia, jonka jalkeen siirrytdan perusopetuksen
ryhmaan jatkamaan opintoja (OPH, 2017). Mikali oppilas osoittaa omaavansa
tarpeeksi hyvan opetuskielen kielitaidon jo ennen valmistavan opetuksen
paattymista, voidaan hanet siirtda perusopetukseen aiemminkin (OPH, 2017).
Valmistavan opetuksen tavoitteena on ensisijaisesti kehittdd oppilaan
suomen tai ruotsin kielen taitoa, auttaa kotoutumisessa, tukea tasapainoista
kehitystd sekd antaa ja parantaa valmiuksia perusopetukseen (OPH, 2015).
Opetuksessa pidetdan myds tarkedna oppilaan laaja-alaisen osaamisen
kehittamista, jossa lahtokohtana on oppilaan aikaisemmat opinnot (OPH, 2015).
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Koska valmistavan opetuksen ryhmat koostuvat usein hyvinkin erilaisista
taustoista tulevista oppilaista, on opetuksen eriyttaminen ja oppilaiden
yksilollinen tukeminen tarkeaa (OPH, 2015; 2017).

Kulttuurinen moninaisuus on otettu huomioon myds toimintakulttuurin
muodostuksessa, jossa tarkeana pidetaan kaikkien oppilaiden hyvinvoinnin ja
oppimisen tukemista tasa-arvoisesti lahtdkohdista huolimatta (OPH, 2015).
Kulttuurisen moninaisuuden mukanaan tuoma monikielisyys nahdaan
valmistavassa opetuksessa rikkautena, silla ymmarrysta rakennetaan usean eri
kielen avulla (OPH, 2017; Piippo, 2018). Limittaiskieleilyksikin kutsuttu, monen
eri kielen hyodyntaminen osana vuorovaikutusta tukee oppilaan Kkielellisia
resursseja (Piippo, 2018). Valmistavassa opetuksessa oppilaalle tarjotaan
mahdollisuuksien mukaan myos oman aidinkielen opetusta (OPH, 2015; 2017),
silla oman aidinkielen hallinta luo parempia valmiuksia oppia muita kielia seka
vahvistaa oppilaan kulttuuri-identiteettia ja oman kulttuuritaustan tuntemusta
(OPH, 2015; Piippo, 2018).

Yksi valmistavan opetuksen tavoitteista on integroida oppilasta
perusopetuksen ryhmiin (OPH, 2017). Maahanmuuttajien kohdalla integroiminen
on hyvin tarkea osa kotoutumista ja sen tavoitteena on osallistaa maahan
muuttanutta ja vierasta kieltd aidinkielendan puhuvaa henkilda osaksi
yhteiskuntaa (Forsell ym., 2016). Koulumaailmassa integraatiolla on moninainen
tehtava. Kun maahanmuuttajaoppilasta aletaan integroida perusopetuksen
luokkiin, voidaan puhua kaksisuuntaisesta integraatiosta (Forsell ym., 2016).
Talldin seka valmistavan opetuksen oppilas ettd perusopetuksen oppilas
kumpikin sopeutuvat toiminaan vuorovaikutuksessa keskendan ja nain
integroituvat yhdessa vallitsevan yhteiskunnan normeihin (Forsell ym., 2016).
Valmistavan opetuksen kautta myos oppilaan huoltajia integroidaan osaksi
yhteiskuntaa heidan saadessaan tietoa suomalaisesta koulutusjarjestelmasta
esimerkiksi vanhempainilloissa ja erilaisissa palavereissa (Forsel ym., 2016).

Maahanmuuttajaoppilaan tullessa kouluun alkaa integroiminen usein
hyvinkin pian, vaikka varsinaista kielitaitoa ei viela olisi saavutettu (Forssell ym.,
2016). Integroinnin taustalla on opettajan selvitystyd oppilaan vahvuuksista ja
aiemmasta koulutaustasta, jolloin oppilaalle pystytdan varmemmin takaamaan
onnistumisen kokemuksia perusopetuksessa muiden oppilaiden kanssa

toimiessaan (Forsell ym., 2016). Tutkijoiden mukaan integroiminen on helpointa

12



aloittaa taito- ja taideaineista, joissa kielitaidon merkitys on lopulta suhteellisen
vahainen (Forsell ym.,2026). Nain voidaan kasvattaa oppilaiden patevyytta
esimerkiksi jalkapallopeliin osallistumalla yhdenvertaisena muiden oppilaiden
kanssa.

Maahanmuuttajan kielitaidon kehittyessa hanta voidaan integroida
perusopetukseen yha useammin ja erilaisten oppiaineiden tunneille. Kun lopulta
valmistavan opetuksen oppimaara on tayttymassa tai oppilas muutoin osoittaa
kielellisen patevyytensa toimia perusopetuksen ryhmassa, alkaa opettaja
valmistella oppilaan siirtoa perusopetuksen luokkaan (Forsell ym., 2016).
Integraation tarkoitus onkin edeta pienin askelin kohti inklusiivista opetusta, jossa
kaikki oppilaat opiskelevat samassa luokassa erityisominaisuuksistaan
huolimatta. On kuitenkin tarkeaa muistaa, etta valmistavan opetuksen tehtavana
on tuottaa maahanmuuttajaoppilaalle valmiuksia toimia perusopetuksen
luokassa (OPH, 2017), jonka vuoksi inklusiiviseen opetukseen siirryttdessa
oppilas tarvitsee usein viela paljon tukea opetuskielen ja ainesisaltojen
oppimisessa.

Maahanmuuttajaoppilaiden integroimisesta perusopetukseen on tehty
useita tutkimuksia, joiden nakokulmia tarkastellaan seuraavaksi. Naukkarisen
seka Tiermasin (2019) mukaan kaikkea opetusta ei voida jarjestaa inklusiivisesti,
sillda mikali maahanmuuttajaoppilaan kielelliset taidot eivat riita perusopetuksessa
toimimiseen, voidaan paatya tilanteeseen, jossa oppilaan oppimista ei tueta
parhaalla mahdollisella tavalla. Naukkarisen ja Tiermansin (2019) mukaan
integraation avulla voidaan kuitenkin edistdaa oppilaan kotoutumista seka
kielenoppimista oppilaan |ahtokohdat ja oppimisvalmiudet huomioiden.
Integraation  toteutuminen  oppilaslahtoisesti  edistdd  koko  koulun
monikulttuurisuutta seka tukee valmistavan opetuksen oppilaan sosiaalistumista
ympardivaan kulttuuriyhteiskuntaan (Venalainen ym., 2022).

Integraation onnistumisessa keskeisinta on koko kouluyhteisdn dialogisuus,
joka edesauttaa maahanmuuttajaoppilaan kotoutumista (Venalainen ym., 2022).
Haasteita taman toteuttamiseen ovat kuitenkin tuottaneet muun muassa
osaavien opettajien ja ohjaajien puute seka koulujen heikko sisainen yhteistyo
integraation toteuttamiseksi (Venalainen ym., 2022). Kun koululla ei ole selkeita
toimintatapoja tai riittavasti resursseja integraation toteuttamiseen, saatetaan

helposti luistaa valmistavan opetuksen tavoitteisiin pyrkimisessa (Venalainen
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ym., 2022). Opettajat eivat myodskaan tunne valmistavasta opetuksesta siirtyvien
oppilaiden taustoja tarpeeksi hyvin, jolloin he kuluttavat paljon aikaa oppilaiden
tutustumiseen ennen kuin voivat tehda tarkempia suunnitelmia tukeen,
opetukseen ja toimintatapoihin liittyen (Harju-Autti, 2022). Yhteistyota
perusopetuksen ja valmistavan opetuksen valilla tulisikin opettajien mukaan
lisata, jotta tukea voitaisiin antaa paremmin ja opetusta kehittaa (Venalainen ym.,
2022).

Myos Salo (2014) nostaa vaitoskirjassaan esille valmistavan opetuksen
opettajien kollegiaalisuuden puutteen. Usein tyota tehdaan yksin ilman toisen
valmistavan opetuksen opettajan tukea, eika aika riita muiden opettajien kanssa
keskusteluun ja suunnitteluun (Salo, 2014). Opettajien valinen yhteistyé nahtiin
tutkimuksissa tarpeellisena erityisesti opetuksen kehittamisen ja oppilaille
annettavan tuen nakokulmasta (Salo, 2014; Venaldainen ym., 2022). Usein
valmistavassa opetuksessa opettaja tyoskentelee paljon yksin, jolloin keskustelut
ja toisen opettajan toimintatapoihin tutustuminen voi vieda myds opettajan
ammatillisuutta uudelle tasolle (Salo, 2014).

Naukkarinen ja Tiermas (2019) kasittelevat artikkelissaan inkluusion seka
integraation hyvia kaytanteita, joista yhtena tarkeimpana he nostavat esiin
koulunkaynninohjaajan merkityksen opetuksen tukena. Myds Venalaisen ym.
(2022) tutkimuksen mukaan koulujen ohjaajaresursseihin oltiin tyytyvaisia,
vaikkakin  ongelmallisena koettiin  riittavan ohjaajamaaran  saaminen
perusopetuksen integraatiotunneille. Ohjaajien lisdksi hyvana kaytanteena
nostettiin esiin yhteisopettajuus. joka tukee opettajan jaksamista seka oppilaan
tarvitseman tuen toteutumista (Naukkarinen & Tiermas, 2019).

Valmistavan opetuksen lukuvuosi on hyvin vaihteleva, silla oppilaat
opiskelevat hyvin yksilollisesti ja ovat opinnoissaan kukin hieman eri vaiheissa.
Yksilollisyyden huomioimista ei kuitenkaan pideta taakkana, vaan painvastoin
hyvin toimivana ja oppilaslahtdisena toimintatapana (Naukkarinen & Tiermas,
2019). Erilaiset kaytannot tosin vaihtelevat toimivuudeltaan kunnittain ja
kouluittain (Naukkarinen & Tiermas, 2019). Tutkimuksen mukaan oppilaat ovat
tyytyvaisia saamaansa opetukseen ja kertovat saaneensa paljon ystavia
valmistavan opetuksen vuotenaan (Naukkarinen & Tiermas, 2019).

Yleisopetukseen kokonaan integroidut oppilaat kokevat suomen kielen
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oppimisen heidan tarkeimmaksi tavoitteekseen ja harjoittelevatkin sita joka paiva
parjatakseen paremmin (Naukkarinen & Tiermas, 2019).

Mita valmistava opetus sitten vaatii opettajalta ja millaiset valmiudet se
antaa perusopetukseen? Lankisen (2019) mukaan valmistavan luokan opettajaa
voidaan kutsua jopa pedagogiseksi kameleontiksi ja eriyttamisen
maailmanmestariksi. Yleisia kelpoisuusehtoja ei ole, vaan jokainen kunta voi
tehda patevyyteen liittyvat ratkaisunsa itse, jonka vuoksi kaytannot kouluissa
ovatkin hyvin kirjavat (Lankinen, 2019). Valmistavan opetuksen opetusryhmassa
opettajan tulee tietaa oppilaiden taustat ja opettaa kutakin heidan vaatimallaan
tasolla ikataso huomioiden (Lankinen, 2019). Opettaja muodostaa kaikille
henkilokohtaiset opinto-ohjelmat, joiden mukaan kukin opiskelee, silla
mahdollisuutta koko ryhman yhteisille tunneille ei aina ole (Lankinen, 2019).
Tyota ei helpota se, ettd oppilaita saattaa tulla lisaa vuoden aikana milloin
tahansa ja toisaalta myos siirtya perusopetukseen, mikali valmistavan opetuksen
tuntimaara tulee tayteen tai oppilaan kielitaito sen sallii (Lankinen, 2019).

TyO siis haastaa opettajia monella tapaa, mutta Lankisen (2019) seka
Piipon (2018) mukaan perusopetukseen valmistavien luokkien opettajat ovat
paasaantoisesti hyvin ammattitaitoisia. Lankinen (2019) ja Piippo (2018) nostavat
my0Os esiin kielitietoisuuden seka monikielisyyden kasitteet, jotka he kertovat
olevan valmistavan opetuksen opettajilla erityisen hyvin hallussa, kuin
sisaanrakennettuna. Oppilaiden omaksuessa ja oppiessa uutta kieltd, on
valmistavalla opetuksella lopulta kuitenkin vain pieni rooli prosessin
kaynnistamisessa. Kun oppilaat siirtyvat perusopetuksen piiriin, on kielitaito vasta
alkumetreilla ja tukea kielenoppimiseen tarvittaisiin paljon. Lankisen (2019)
mukaan oppilailla alkaakin usein ilmeta ongelmia perusopetukseen siirryttaessa,
silla kielitietoisuus ja monikielisyytta tukeva kulttuuri eivat ole toivotussa

laajuudessa vielakaan rantautuneet perusopetukseen (Lankinen, 2019).

3.2 Suomi toisena kielené -opetus perusopetuksessa

Suomi toisena kielena -opetus, eli S2-opetus kuuluu suomen kielen ja
kirjallisuuden oppimaaraan, mutta sillda on omat tavoitteensa, sisaltonsa ja
arviointikriteerinsa, joita opetuksessa tulee noudattaa (OPH, 2023b). Suomi

toisena kielena -opetus on tarkoitettu sellaisille oppilaille, joiden suomen kielen
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peruskielitaito tarvitsee kehitysta tai jollain kielitaidon osa-alueella on selvia
puutteita (OPH, 2019). Useimmiten tallaisia oppilaita ovat valmistavasta
opetuksesta siirtyvat maahanmuuttajaoppilaat, joiden aidinkieli on jokin muu kuin
suomi, ruotsi tai saame tai he ovat muutoin monikielisia (OPH, 2019). Oppilas ei
automaattisesti kuulu S2-opetukseen, vaan opetuksen tarpeellisuuden
maarittelevat oppilaan opetuksesta vastuussa olevat opettajat (OPH, 2019).
Lopullisen paatoksen opiskeltavasta oppimaarasta tekee kuitenkin oppilaan
huoltaja, jolle on tarkeda kertoa vaihtoehtoisista sisalldista huolellisesti (OPH,
2019).

Oppilaan opiskellessa suomi toisena kielena ja kirjallisuus oppimaaraa,
tulee opettajien suunnitella hanelle sopivat oppimisjarjestelyt (OPH 2019).
Opetus voi tapahtua joko kokonaan S2-opetuksessa tai osin myds suomen kielen
ja Kirjallisuuden oppimaaran mukaisilla tunneilla, rippuen oppilaan kielitaidon
tasosta (OPH, 2019). Kun tavoitteisiin nahden riittdvan hyva Kkielitaito
saavutetaan, voi oppilas siirtyd kokonaan suomen kielen ja Kkirjallisuuden
oppitunneille (OPH, 2019). Mikali opiskeltava oppimaara on kuitenkin suomi
toisena kielena ja kirjallisuus, arvioidaan edistymista ja suoriutumista taman
oppimaaran tavoitteiden ja kriteereiden mukaisesti (OPH, 2019).

Lahtokohtana S2-opetuksen jarjestamiselle pidetaan yhdenvertaisia
mahdollisuuksia kouluyhteison jasenena toimimiseen sekad jatko-opintoihin
paasyyn (POPS, 2014; OPH, 2023b). Toisin sanottuna S2-opetuksen yhtena
tavoitteena on edesauttaa maahanmuuttajaoppilaiden kotoutumista ja parantaa
tulevaisuudennakymia. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (POPS, 2014)
nostetaan esiin viisi tavoitekokonaisuutta, joita kohti S2-opetuksessa pyritaan.
Nama viisi kokonaisuutta ovat vuorovaikutustilanteissa toimiminen, tekstien
tulkitseminen, tekstien tuottaminen, kielen, Kkirjallisuuden ja kulttuurin
ymmartaminen seka kielen kayttd kaiken oppimisen tukena (POPS, 2014).
Kielitaitoa siis pyritddn kehittdmaan mahdollisimman monipuolisesti ja
kokonaisvaltaisesti, jotta oppilaan kielitaito kehittyisi arkielaman konkreettisesta
kielesta kasitteellisemmaksi ajattelun kieleksi (POPS, 2014).

Suomi toisena kielend oppimaaran tavoitteet eivat otsikkotasolla eroa
kovinkaan merkittavasti suomen kielen ja kirjallisuuden tavoitteista. Oletetusti
kuitenkin tavoitteiden sisall6t ja laajuudet eroavat paljonkin. Suomen kielen ja

kirjallisuuden tavoitteissa pyritaan laaja-alaiseen kielen kayttamiseen,
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ymmartamiseen sekda oman kielenkayton analysointiin (POPS, 2014). Suomi
toisena kielena tavoitteet taas ovat edellisiin verrattuna yksinkertaisempia
monilukutaidon, ilmaisun ja kirjoittamisen osa-alueita, joiden perustana voidaan
nahda olevan sanaston, ilmaisun, kuulunymmartamisen, kirjoitustaidon seka
kieli-identiteetin rakentuminen (POPS, 2014). Kaiken oppimisen taustalla on
harjoittelu, innostaminen, kannustaminen seka ohjaaminen, joiden avulla
oppilasta johdatetaan kohti aktiivisempaa ja taitavampaa kielenkayttajan roolia
(POPS, 2014).

Vaikka opetus keskittyy opetuskielen harjoittelemiseen, on oppilaan oma
aidinkieli myos tarkeassa asemassa S2-opetuksessa. Oman aidinkielen hallinta
paitsi rikastuttaa oppilaan kieli-identiteettia ja tukee omaa kulttuuritietamysta,
auttaa myos uusien kielien oppimisessa (OPH, 2016). Monikielisyys nahdaan
opetuksessa rikkautena ja resurssina, joka laajentaa oppilaan nakemysta
kielestd ja parantaa oppimistuloksia (OPH, 2016). Useamman kielen
hallitseminen yhtd aikaa on lahja my0s tulevaisuudessa, silla nykyaan
tydelamassa arvostetaan monikielisyytta uudella tavalla (OPH, 2016).

Suomi toisena kielena oppimaara on ennen kaikkea reilu ja
yhdenvertaisuutta edistava asia, mutta sen jarjestamiseen seka toteuttamiseen
littyy muutamia yleisessakin keskustelussa olleita solmukohtia. Ensimmainen
epamaaraisyytta aiheuttava tekija S2-opetuksessa koskee lainsaadantdoa. S2-
opetuksen jarjestamista ei nimittain saadeta lailla, minka vuoksi kukin kunta ja
koulu voi tehda itse ratkaisunsa opetuksen jarjestamiseen liittyen (Saario, 2012).
Oppilaalle tulee tarjota S2-opetusta, mutta han voi suorittaa oppimaaraa
tavallisilla suomen kielen ja kirjallisuuden oppitunneilla, varsinaisessa S2-
opetuksessa tai muin jarjestelyin (Saario, 2012). Opetus ei kuitenkaan saisi olla
vain suomen kielen tuki- tai erityisopetusta, vaan sen tulee noudattaa S2-
oppimaaran tavoitteita (OPH, 2019).

Saario (2012) nostaa vaitdskirjassaan esiin syitd suomi toisena kielena -
opetuksen jarjestamiseen muualla kuin S2-opetuksen ryhmassa. Naita syita ovat
muun muassa oppilaiden hyva kielitaito seka resurssien puute (Saario, 2012).
Resurssien puute on tunnistettu myos opetus- ja kulttuuriministerion (OKM, 2022)
selvityksessa koskien S2-opetuksen nykytilaa ja kehittdmistarpeita. Selvityksen
mukaan Kielitietoisen opetuksen jarjestaminen on resurssien puitteissa

haasteellista ja opetusta on vaikeaa eriyttda isoissa ryhmissa (OKM, 2022).
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Myoskaan kaikki S2-opetusta tarvitsevat oppilaat eivat sita saa, silla huoltajilla ei
aina ole tarpeeksi tietoa suomalaisesta koulutusjarjestelmasta, jolloin heidan voi

olla vaikeaa asettaa lapsensa muista eriytettyyn S2-opetukseen (OKM, 2022).

3.3 Opettajien koulutus

Harju-Autin  (2022) mukaan suomalaisessa luokanopettajankoulutuksessa
kaydaan kieleen liittyvia opintoja hyvin niukasti, silld varsinaisia kieleen ja sen
osa-alueisiin kohdistuvia opintoja on vain monialaisten opintojen aidinkielen ja
kirjallisuuden kursseilla (Harju-Autti, 2022). Kurssit eivat mydskaan tarjoa
opiskelijoille tarpeeksi tukea kieliopin hallintaan, jolloin kielen hahmottaminen
kokonaisuutena ei toteudu ja oppilaiden kielenoppimisen tukeminen hankaloituu
(Alisaari ym. 2022a). Opettajankoulutusta tulisikin nain ollen kehittaa, jotta kaikille
opettajille voitaisiin  tarjota riittavat valmiudet kielitietoisen opetuksen
jarjestamiseen ja S2-oppilaiden kielelliseen tukemiseen (OKM, 2022).
Selvityksen mukaan tama VOisi olla mahdollista esimerkiksi
luokanopettajaopiskelijoiden opetusharjoitteluissa, joissa voitaisiin tarkemmin
tutustua S2-opetukseen ja maahanmuuttajien kielitaidon oppimisen tukemiseen
(OKM, 2022).

S2-opettajien kohdalla koulutustausta on hieman erilainen, silla heilta
vaaditaan opettajan pedagogisten opintojen lisaksi suomen kielen ja
kirjallisuuden aineenopettajan patevyys (Suomenopettajat ry, 2023). Opettajien
patevyydet kuitenkin vaihtelevat todellisuudessa paljonkin ja vain 73 %:lla
Kuukan ja Metsamuurosen (2016) tutkimukseen osallistuneista opettajista oli
muodollinen kelpoisuus S2-opetuksen opettajana toimimiseen. Tutkimuksessa
voitiin myOs osoittaa, etta patevien opettajien oppilaat parjasivat arvioinneissa
peremmin kuin ei patevien opettajien oppilaat (Kuukka & Metsamuuronen, 2016).

Alisaaren ja Heikkolan (2020) tutkimuksessa selvitettiin, millaisia kasityksia
suomalaisilla opettajilla on kielen merkityksestd osana opetusta. Heidan
tutkimuksensa opettajista (n=627) vain 33 % voitiin luokitella kielellisesti
vastuullisiksi ja vain 13 prosentilla opettajista oli jonkinlaista koulutustaustaa
kielitietoisuudesta (Alisaari & Heikkola, 2020). Myds Harju-Autin (2022) tutkimus
antoi viitteita Kkielitietoisen otteen puuttumisesta opetuksessa. Oppilaiden

kielelliset haasteet kylla tunnistettin, mutta opettajien mukaan niiden
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huomioimiseen ei arjessa ole riittdvasti aikaa tai resursseja (Harju-Autti, 2022).
Vain yksi tutkimukseen vastanneista opettajista kertoi pystyvansa hyodyntamaan
oppiaineensa tuntia myds opetuskielen ja oppiaineen kielen opettamisen
valineena (Harju-Autti, 2022). Esiin nostettin my0s opettajien kokema
epaselvyys siita, kenen kuuluisi opettaa kielta ja kenen oppiainetta (Harju-Autti,
2022).

Tulokset ovat huolestuttavia, silla opetushallituksen opetussuunnitelman
perusteissa (POPS, 2014) Kkielitietoisuus ja oppimisen tuki ovat hyvin
merkittavassa roolissa ja opettajilta edellytetdan niiden hallintaa tydssaan (Harju-
Autti, 2022). Kielitietoisen otteen edellyttaminen ei kuitenkaan viela itsessaan
tarkoita sita, etta opettajat sen automaattisesti tydssaan hallitsisivat, vaan tueksi
tarvittaisiin asianmukaista ja pitkajanteista koulutusta (Harju-Autti, 2022).
Opettajien ja opetuksen jarjestajien mukaan taydennyskoulutus on erittain
tarpeellista ja sita tarvittaisiin erityisesti heikkojen oppilaiden tukemiseen,
oppimisvaikeuksiin, oppilaiden Kielitaidon arviointiin seka oppilaan tieto- ja

taitotason arviointiin (Venalainen ym., 2022).

3.4 S2-osaamisen vaikutukset jatko-opintoihin

S2-opetuksen yhtena tavoitteena on tukea lapsen ja nuoren kehitysta kohti
taysivaltaista kieliyhteison jasenta ja parantaa valmiuksia jatko-opintoihin seka
tydelamaan erityisesti  kielenoppimisen nakdkulmasta (POPS, 2014).
Peruskoulun S2-opetuksen paattdarviointia koskevassa tutkimuksessa jopa 87
% oppilaista saavutti peruskoulun paatteeksi vahintaan hyvan kielitaidon
kriteeritason B1.1.-B1.2. (Kuukka & Metsamuuronen, 2016). Tulosta kuitenkin
selittaa tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden koulutausta, silla suurin osa
oppilaista oli kaynyt suomalaista peruskoulua koko koulutaipaleensa ajan. Eniten
ongelmia oppilailla oli puheen ja tekstin tuottamisen taidoissa, ja jopa neljasosalla
oppilaista kielitaidon taso jai alle hyvan osaamisen (Kuukka & Metsamuuronen,
2016).

Kuukka ja Metsamuuronen (2016) nostivat esiin myds jatko-opinnoissa
parjadmisen. Osa oppilaista oli opiskellut suomalaisessa peruskoulussa vasta
alle viisi vuotta, jolloin heidan jatko-opinnoissaan tarvitsema kielitaito on vasta

kehittymassa (Kuukka & Metsamuuronen, 2016). Myos alle hyvan osaamisen
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tason jaaneilla oppilailla tulisi olemaan haasteita jatko-opintoihin paasyyn seka
siella opiskelemiseen (Kuukka & Metsamuuronen, 2016). Haasteet eivat
kuitenkaan tutkijoiden mukaan koske vain oppilasta itseddn vaan myods
koulutusjarjestelmaa, jolle riittavan kielellisen tuen jarjestaminen lankeaa.

Karvin teettdmassa arvioinnissa Antikainen ym. (2015b) tarkastelevat
perusopetuksen nivelvaihetta, jonka he arvioivat olevan kaikille oppilaille kriittinen
vaihe taustasta rippumatta. Maahanmuuttajaoppilailla on kuitenkin suurempi riski
joutua syrjaytyneeksi ja paasy ammatilliseen koulutukseen on selvasti
vaikeampaa kuin kantavaeston nuorilla (Antikainen ym., 2015b). Paikkoja jatko-
opintoihin on vahan ja heikomman kielitaidon omaaville nuorille paikkoja ei [0ydy
lainkaan (Antikainen ym., 2015b). liman jatko-opiskelupaikkaa jaanyt oppilas
voikin jatkaa kielen opiskelua esimerkiksi perusopetuksen lisdopetuksessa,
lukiokoulutukseen valmistavassa koulutuksessa tai ammattistartissa, jossa
ohjataan ammatilliseen peruskoulutukseen (Antikainen ym., 2015b). Hyvan
kielitaidon puuttuminen siis ohjaa nuoren eri polulle muihin ikatovereihinsa
nahden, jolloin syrjaytymisen riski kasvaa.

Vaikka valmistavaa ammatillista peruskoulutusta on vuosien mittaan
kehitetty, parannettavaa I0ytyy edelleen. Arvioinnin mukaan vain 32 % opettajista
nakee opiskelijoiden saavuttavan koulutuksen aikana riittavan kielitaidon
ammatillista koulutusta varten ja yli puolet opettajista (54 %) on sita mielta,
etteivat opiskelijat saavuta riittavia opiskeluvalmiuksia valmistavan koulutuksen
aikana (Antikainen ym., 2015b). Opiskelijat kuitenkin itse ovat sita mielta, etta
koulutus paransi heidan kielitaitoaan ja valmiuksiaan jatko-opintoihin
merkittavasti, vaikkakin opetusta olisi valmistavassa koulutuksessa edelleen
lisattava (Antikainen ym., 2015b).

Harju-Autin  (2022) vaitdskirjatutkimuksen mukaan ylakoulun aikana
toteutellulla kielellisen tuen (KIETU) mallilla pystyttiin parantamaan oppilaiden
kielellistd osaamista ja nain myds parantamaan mahdollisuuksia jatko-opintoihin
paasyyn. KIETU-malli toimi erdan koulun 7-8-luokkalaisten S2-oppilaiden
kokonaisvaltaisena pedagogisena tukimuotona (Harju-Autti, 2022). Kaytannéssa
tukitiimiin kuului kaksi laaja-alaista erityisopettajaa seka kielellisesti tuetun
opetuksen opettaja, jotka suunnittelivat yhdessa, miten tuki kohdennetaan

oppilaille kussakin jaksossa (Harju-Autti, 2022). Tuki sisaltyi oppilaiden
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koulupaiviin ja jokainen KIETU-ryhmaan kuuluva oppilas saikin KIETU-opettajan
tukea vahintadan yhden tunnin paivassa (Harju-Autti, 2022).

Tutkimuksessa oppilaat tunnistivat hyotyneensa pitkakestoisesta
kielipedagogisesta tuesta ja kokivat sen vaikuttaneen positiivisesti suomen kielen
opiskeluun (Harju-Autti, 2022). Tarkeaksi koettin myds kehittyneen
kielitietoisuuden ja Kkielitaidon merkitys jatko-opinnoissa, harrastuksissa,
tydelamassa seka kotoutumisessa yleisesti (Harju-Autti, 2022). Tutkimuksen
tulokset siis kannustavatkin tarkastelemaan perusopetuksen kielellistd tukea
tarkemmin, jotta yha useamman maahanmuuttajan mahdollisuudet jatko-
opintoihin paranisivat. Kyse on kielitaidon vahvistamisesta osallisuuden
mahdollistamiseksi (Harju-Autti, 2022).
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4 OPPIMISEN TUKI

4.1 Kolmiportainen tuki perusopetuksessa

Perusopetuslain pykalan 30 mukaan oppilaan on koulupaivien aikana oikeus
saada opetussuunnitelman mukaista opetusta seka tarvittavaa tukea
koulunkayntiinsa (POL 30 §). Tuen tavoitteena on ehkaista erilaisten ongelmien
muodostumista ja syventymista koko oppilaan koulupolun ajan (POPS, 2014).
Lahtokohtana opetuksessa seka oppimisen tukemisessa tulee olla oppilaan
vahvuudet seka kehityskohteet, jotka voivat ajan myota muuttua paljonkin
(POPS, 2014). Tukea suunniteltaessa ja annettaessa onkin otettava huomioon
sen laajuus, jatkuvuus seka erilaiset tukimuodot hyvin yksil6llisesti eri oppilaiden
kohdalla (OPH, 2023a). Jotta tukea osataan antaa tarpeeksi varhain ja oikein
keinoin, tulee tuen tarvetta seurata jatkuvasti, jo hyvin varhaisesta vaiheesta
lahtien (OPH, 2023a). Kun tuen tarve ilmenee, on sita annettava oppilaalle heti
(OPH, 2023a). Oppimisen ja koulunkaynnin tukea voidaan antaa monin, jopa
paallekkaisin tavoin, ja sen taso seka kesto riippuvat paljon oppilaasta (OPH,
2023a).

Suomessa on kaytdssa niin sanottu kolmiportaisen tuen malli, ja jokainen
peruskoulun oppilas kuuluu vahintaan ensimmaisen, eli yleisen tuen piiriin (OPH,
2023a). Yleisella tuella tarkoitetaan koulun arjessa kaytettavia pedagogisia
ratkaisuja seka oppilaan ohjausta (OPH, 2023a). Siihen kuuluminen ei edellyta
tutkimuksia tai paatoksia, vaan jokainen saa tukea tarvitsemallaan tavalla osana
opetusta ja arjen tilanteita (OPH, 2023a).

Kun yleinen tuki ei enaa riita, siirrytdan tehostettuun tukeen, jolla
tarkoitetaan kohdennetumpia, yksilollisempia seka jatkuvampia tukitoimia
oppilaan arkeen (OPH, 2023a). Siirtyminen yleisesta tuesta tehostettuun, vaatii
kommunikointia huoltajien seka& oppilashuollon henkiléston kanssa (OPH,
2023a). Kun huoli oppilaasta heraa ja todetaan, ettd han hyotyisi tehostetusta
tuesta, laaditaan oppilaasta pedagoginen arvio (OPH, 2023a). Pedagogista
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arvioita tayttavat opettajan lisaksi moniammatillisen tiimin jasenet, seka oppilaan
huoltajat (OPH, 2023a). Tuen antamisen apuvalineeksi oppilaalle laaditaan
oppimissuunnitelma, jossa eritellaan, millaisin keinoin tukea annetaan (OPH,
2023a).

Erityinen tuki on tuen portaista viimeisin, jolle siirrytaan, mikali aiemmat
tukitoimet eivat ole olleet riittdvia (OPH, 2023a). Paatosta tukeen siirtymisesta
edeltad pedagoginen selvitys, joka kootaan yhdessa moniammatillisen tiimin
seka oppilaan huoltajien kanssa (OPH, 2023a). Selvityksen jalkeen tehdaan
hallintopaatds seka oppilaan henkilokohtainen opetuksen jarjestamista koskeva
suunnitelma: HOJKS (OPH, 2023a). Oppilaan saama erityinen tuki on
monimuotoista ja sen antamiseen osallistuu sdanndllisesti myos erityisopettaja
(OPH, 2023a).

4.2 Tuki maahanmuuttajaoppilaille

Koulumaailmassa tuen taustalla on aina pyrkimys yhdenvertaisuuteen, jolla ei
tarkoiteta kaikkien opettamista samalla tavalla, vaan yhdenvertaisten oppimisen
mahdollisuuksien tarjoamista kaikille oppijoille (Pirinen, 2015).
Perusopetuksessa yleinen tuki edistda koulutuksen saavutettavuutta myods
maahanmuuttajaoppilaiden osalta, mutta se ei kuitenkaan aina riita
yhdenvertaisten oppimisen mahdollisuuksien rakentamiseen (Pirinen, 2015).
Talloin tarvitaan myods muita yksilollisempia seka kotoutumista tukevia tukitoimia,
jotta oppilaalle voidaan mahdollistaa yhdenvertainen koulunkaynti suhteessa
muihin oppilaisiin (Pirinen, 2015).

Toisin sanottuna maahanmuuttajaoppilaat eivat automaattisesti kuulu
tehostettuun tai erityiseen tukeen esimerkiksi heikon kielitaitonsa vuoksi, mutta
heidan tulee tarvittaessa saada oikealaista ja riittavaa tukea seka
koulunkayntiinsa ettd kielenoppimiseen (Kuukka ym., 2015). Ensin tukea
annetaan yleisen tuen keinojen mukaisesti, joita voivat olla esimerkiksi erilaiset
pedagogiset ratkaisut tai oppilaalle annettava tukiopetus (Portin, 2017). Oppilas
voi koulun ja kunnan resursseista riippuen saada tukiopetusta myds omalla
aidinkielelldan (Portin, 2017). Mikali nama tukitoimet eivat ole oppilaan
koulunkaynnin kannalta riittavat, aletaan jarjestelemaan oppilaan siirtamista tuen

portaalta seuraavalle.
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Vaikka kielitaito ei sinansa ole syy siirtya tuen tasolta toiselle, Antikaisen
ym. (2015a). Tutkimuksessa enemmistd koulutuksen jarjestajista seka opettajista
kertoi ottavansa oppilaan kieli- ja kulttuuritaustan seka kotoutumisvaiheen
huomioon oppimisvaikeuksia arvioidessaan. Myds Portinin (2017) tutkimuksen
tulokset puoltavat heikon kielitaidon osuutta tuen tarpeessa, silla tutkimuksen
mukaan vieraskieliset oppilaat saavat kotimaisia kielia puhuvia oppilaita
useammin erityista tukea. Vuonna 2015 vieraskielisista oppilaista jopa 11,8 % sai
erityista tukea, kun sama osuus kaikista oppilaista oli vain 5,8 % (Portin, 2017).
Erityisen tuen piirissa opiskelevien vieraskielisten oppilaiden maara kuitenkin
vaihtelee suuresti eri maakuntien valilla (Portin, 2017).

Opetuskielen osaaminen on ensisijaisen tarkeaa maahanmuuttajaoppilaan
kotoutumisen, koulumenestyksen seka jatko-opintojen kannalta (Antikainen ym.,
2015a). Kielenoppimista on maahanmuuttajien kohdalla tuettava jo varhaisesta
vaiheesta lahtien ja erityisen tarkeaa se on myohemmalla ialla maahan
muuttaneiden kohdalla (Antikainen ym., 2015a).

Harju-Autin (2022) vaitoskirjassaan esittelema pedagoginen tukimuoto,
kielellisesti tuettu (KIETU-) opetus on yksi suomalaisissa kouluissa kayttéon
otetuista kielenoppimisen tukemisen Kkeinoista. KIETU-opetuksessa koulun
opetussisaltdja opetetaan koulun opetuskielen yhteydessa ja sen tavoitteena on
tukea kieltd opettelevia maahanmuuttajaoppilaita systemaattisesti seka erilaisin
kielipedagogisin keinoin (Harju-Autti, 2022). Opetus eroaa S2-opetuksesta, silla
se on tukimuoto useampien oppiaineiden opiskeluun, eika nain ollen keskity vain
suomen kielen oppimisen sisaltdihin (Harju-Autti, 2022). Opiskellessa oppiaineita
uudella kielella KIETU-opetuksen avulla, kiinnitetdan huomiota sisaltdjen kautta
ilmeneviin sanoihin, rakenteisiin seka kasitteisiin paremmin kuin yleisopetuksen
tunneilla (Harju-Autti, 2022).

Tutkimuksen tulosten mukaan kielenoppijoiden systemaattinen tuki, kuten
KIETU-opetus nahtiin hyddyllisena seka oppilaiden ettd opettajien yhteistyon
kannalta, mutta itse kaytanndissa on monilta osin paljon parannettavaa (Harju-
Autti, 2022). Suurimmiksi haasteiksi nousivat pitkaaikaisen tuen toteuttaminen
nykyisten puutteellisten resurssien varjolla seka perusopetusta koskevan
kielellisen vastuullisuuden vajavaisuus (Harju-Autti, 2022). Harju-Autin (2022)
mukaan pitkdjanteisemman tuen toteuttaminen tulisi ottaa paremmin huomioon

jo asiaa koskevissa asiakirjoissa, jotka kylla mahdollistavat tuen antamisen,
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mutta eivat velvoita siihen. Kunnissa tuen jarjestamiseen vaikuttaakin moni asia,
kuten opettajaresurssit, valmistavan opetuksen jarjestamisen tavat, S2-opetus
sekd oman aidinkielen opetuksen resurssit (Harju-Autti, 2022). Tama johtaa
siihen, etta kielenoppijoiden saama tuen laajuus seka laatu vaihtelevat paljon
asuinpaikasta ja koulusta riippuen (Harju-Autti, 2022).

Pitkajanteisen ja systemaattisen kielellisen tuen toteuttamiseen ei siis riita
vain opettajan pedagogisten ratkaisuiden tehostaminen, vaan tarvitaan
laajempaa muutosta koulukulttuuriin seka yhteiskunnalliseen paatoksentekoon
(Harju-Autti, 2022). Pelkka tuki valmistavassa opetuksessa ei riita, silla
maahanmuuttajaoppilaat ovat kielenoppijoita viela valmistavan opetuksen
jalkeenkin. Taman vuoksi systemaattista ja oikeanlaista tukea tarvitaan paljon
viela perusopetuksessakin (Harju-Autti, 2022). Harju-Autti (2022) ehdottaakin

tuen tehostamista kouluissa erillisella ja pysyvalla kielellisen tuen resurssilla.

25



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimustehtavé ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tehtavana on selvittaa, millaisia kasityksia luokanopettajilla
on maahanmuuttajaoppilaiden suomen kielen oppimisen tukemisesta ja
kielitietoisuudesta. Tutkimus kartoittaa myds, ovatko opettajat saaneet
jonkinlaista koulutusta maahanmuuttajaoppilaiden kielitaidon tukemiseen liittyen

ja jos ovat, niin minkalaista.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1. Millaisia kasityksia luokanopettajilla on maahanmuuttajaoppilaiden
suomen kielen oppimisen tukemisesta?
2. Milla tavoin luokanopettajat ymmartavat kielitietoisuuden osana suomen
kielen oppimisen tukemista?
3. Millaista koulutusta opettajat ovat saaneet maahanmuuttajaoppilaiden

suomen kielen opettamisen tueksi?

Tutkimus on kvalitatiivinen eli laadullinen. Kvalitatiivisen tutkimuksen
tarkoituksena ei ole etsia tilastollisia yleistyksia, vaan kuvata ilmidita sisalta pain
ja ymmartaa ihmisten toimintaa (Tuomi & Sarajarvi, 2018), jonka vuoksi se sopii
hyvin tdman tutkimuksen perustaksi. Vilkka (2021) korostaa myo6s laadullisen
tutkimuksen tulkinnallisuutta. Hanen mukaansa voidaan puhua tulkintaan
perustuvasta tutkimustavasta, jossa ihmisen oma eldamismaailma nostetaan
keskioon (Vilkka, 2021). Elamismaailmalla tarkoitetaan tassa yhteydessa ihmisen
kokemaa todellisuutta, josta hanen kasityksensa ovat peraisin (Vilkka, 2021).
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tarkeda onkin ymmartad tutkittavien rooli
subjektiivisina toimijoina, mika tarkoittaa, ettéd ihmisten luomat merkitykset ja
kasitykset tutkittavasta ilmiostad nostetaan avainasemaan ja niitd pidetaan
tutkimuksen kannalta merkityksellisina (Juhila, 2022; Vilkka, 2021).
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Tieteenfilosofisella  kentallda tdma pro-gradu  tutkimus  asettuu
fenomenografian alueelle, jossa tavoitteena on tarkastella ihmisten erilaisia
kasityksia seka erityisesti kuvata ja ymmartaa naiden kasitysten erilaisia suhteita
(Huusko & Paloniemi, 2006). Tutkimussuuntauksen perustajana pidetaan
Ference Martonia, jonka mukaan ihmisten kasitykset eri ilmidista rakentuvat seka
elamismaailman etta todellisuuden kautta (Huusko & Paloniemi, 2006). Koettua
ja todellista maailmaa ei voida kuitenkaan erottaa toisistaan, vaan
fenomenografiassa ne muodostavat yhden yhteisen maailman, jonka kautta
kasitykset muodostuvat (Huusko & Paloniemi, 2006). Kuten aiemmin mainittu;
ihmiset suhteuttavat tosielaman ilmidita seka aiempaan tietoon etta
kokemuksiinsa, jonka kautta heille voi muodostua keskenaan hyvinkin erilaisia
kasityksia samasta ilmiosta (Huusko & Paloniemi, 2006).

Tutkittaessa opettajien kasityksia maahanmuuttajaoppilaiden suomen
kielen oppimisen tukemisesta, voivat kasitykset vaihdella paljonkin esimerkiksi
eri koulujen, opetuskokemuksen tai oppilasaineksen valilla. Fenomenografinen
suuntaus tarjoaakin mahdollisuuden I6ytaa ja vertailla erilaisia kasityksia seka
ymmartaa niiden keskindisia suhteita (Huusko & Paloniemi, 2006). Kettusen
(2022) mukaan myds yksilon oma kasitys tietysta aiheesta voi muuttua ajan
myota seka eri tilanteissa. Fenomenografiassa tunnustetaankin myods yksilon
mahdolliset useammat kasitykset tietysta ilmiosta ja tarkeana pidetaan niiden

tulkitsemista sekd ymmartamista (Huusko & Paloniemi, 2006).

5.2 Tutkimusaineisto

Tassa tutkimuksessa aineisto kerataan Iluokanopettajia haastattelemalla.
Haastattelu on yksi kaytetyimmista tiedonkeruumenetelmista kvalitatiivisessa
tutkimuksessa, ja sen avulla pyritdan saamaan kuvaa haastateltavan ajatuksista,
kasityksista, tunteista ja kokemuksista (Hirsjarvi & Hurme, 2014). Haastattelujen
etuina ovat niiden joustavuus ja tutkittavan huomioiminen subjektiivisena
toimijana, jonka avulla voidaan mahdollistaa tutkittavalle mahdollisuus tuoda
kasityksiaan ja ajatuksiaan esille haluamassaan laajuudessa (Hirsjarvi & Hurme,
2014).
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Fenomenografisen tutkimuksen kannalta on tarkeaa, ettd haastattelu
tilanne ei ole liilan strukturoitu ja kielen roolia kasitysten muodostajana seka
ilmaisun valineena korostetaan (Huusko & Paloniemi, 2006). Haastatteluiden
ollessa vuorovaikutteisia on tutkijan myos mahdollista kysya haastateltavalta
tarkennuksia vastauksiinsa seka esittaa kysymyksia, joita itse tilanteessa tulee
mieleen, vaikkei niita olisi ennalta mietittykaan (Hirsjarvi & Hurme, 2014). Myoés
haastateltavalle mahdollistetaan useampien erilaisten kasitysten esiintuominen.

Tutkimushaastatteluja on monenlaisia, mutta taman tutkimuksen kohdalla
aineisto kerataan teemahaastatteluilla. Teemahaastattelu tarkoittaa, etta
haastattelussa syvennytaan tiettyihin ennalta valittuihin teemoihin, mutta itse
tilanne on hyvin vuorovaikutuksellinen ja keskustelunomainen (Hirsjarvi & Hurme,
2014). Kysymyksia ei siis mietita tarkkaan etukateen, vaan tutkittaville annetaan
valtaa siitd, mihin keskustelu tietyista teemoista etenee (Hirsjarvi & Hurme, 2014).
Tassa tutkimuksessa teemoja oli kolme: kielenoppimisen tukeminen,
kielitietoisuus sekd koulutus. Teemahaastatteluissa haastattelun avoimuus ja
tutkittavan roolin merkityksellisyys mahdollistavat hyvin erilaisten kasitysten ja
tulkintojen esiintulot haastateltavien valilla (Hirsjarvi & Hurme, 2014).

Vaikka tutkittavien subjektiivisuus muodostaakin pohjan koko tutkimukselle,
ei tutkijan subjektiivista roolia aineiston keraajana ja analyysin tekijana sovi
unohtaa. Vilkan (2021) mukaan tutkijan on tarkedd ymmartaa, milla tavoin
tutkittava ilmio on tutkittavalle tarkea ja mitka asiat siihen vaikuttavat. Kun erilaiset
asiayhteydet ovat tutkijan tiedossa, pystyy han paremmin hahmottamaan
tutkittavan merkityskokonaisuuksien rakentumista (Vilkka, 2021). Tutkijan on
my0s tarkeaa havainnoida ja tulkita tutkittavien kielellisia ilmauksia, silla usein ne
sisaltavat erilaisia sosiaalisia merkityksia, jotka voivat olla tutkimuksen kannalta
merkittavia (Vilkka, 2021). Tutkijan tuleekin tiedostaa aktiivinen roolinsa
haastattelijana seka pyrkia ymmartamaan tutkittavia mahdollisimman hyvin, jotta
pystyy tulkitsemaan heidan luomiaan merkityksia tarkoituksen mukaisesti (Vilkka,
2021).

Tutkimuksen kohdejoukkona oli tamperelaisten koulujen
maahanmuuttajaoppilaita opettavat Iluokanopettajat. Halukkaita osallistujia
kartoitettiin ensin koulujen rehtoreiden avulla, jonka jalkeen vapaaehtoisille
lahetettiin  henkilokohtaiset viestit. Tutkimuksessa toteutettiin yhteensa viisi

teemahaastattelua, jotka olivat kestoltaan 21-32 minuuttia. Haastattelujen
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teemat valikoituivat luetun tutkimuskirjallisuuden seka tutkimuskysymysten
pohjalta ja niita oli kolme; kielenoppimisen tukeminen, Kielitietoisuus seka
koulutus. Lisaksi kysyttiin muutama taustakysymys, jotka olivat kaikille opettajille
samat. Haastattelut nauhoitettiin ja litteroitin myohemmin tekstimuotoon
analyysia varten. Aineistoon ei keratty opettajilta henkilotietoja, jonka vuoksi sita
pystytaan kasittelemaan anonyymina. Aineisto sailytettiin tiedostossa kahden
salasanan takana ja tutkimuksen jalkeen se on maara tuhota.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston kyllaantymispiste voi olla
haastateltavien subjektiivisuuden vuoksi hankalaa maarittaa (Vilkka, 2021).
Myoskaan tassa tutkimuksessa ei kyllaantymispistetta muodostunut, silla
jokaisella tutkittavalla oli hyvin henkilokohtaisia tietoon ja kokemuksiin
pohjautuvia kasityksia tutkimuksen teemoihin liittyen. Haastattelujen maara
rajautui viiteen, silla tutkimuksen resurssien ja laajuuden huomioon ottaen,

lisdhaastattelut eivat olisi tuoneet merkittavaa lisaarvoa aineistoon.

5.3 Aineiston analyysi

Tassa  tutkimuksessa  tekstimuotoon litteroitu  aineisto  analysoitiin
sisallénanalyysilla, joka on yksi laadullisen tutkimuksen
perusanalyysimenetelmista (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Sen avulla tekstimuotoon
muutettuja dokumentteja voidaan analysoida systemaattisesti ja objektiivisesti
(Tuomi & Sarajarvi, 2018), minka vuoksi menetelma soveltuu hyvin tahan
tutkimukseen. Fenomenografiselle tutkimukselle on tyypillistd toteuttaa
aineistonanalyysi ilman johdattelevaa teoriaa tai luokittelurunkoa, eli
aineistolahtoisesti (Huusko & Paloniemi, 2006), jota myds tassa tutkimuksessa
hyodynnetaan. Talldin teoria toimii ikaan kuin tutkimukseen perehdyttajana ja
suunnannayttajana, mutta ei liilaksi ohjaa analyysia (Huusko & Paloniemi, 2006).
Varsinainen teorianmuodostus tapahtuu vasta itse tutkimusprosessin aikana.
Fenomenografisessa tutkimuksessa aineistoa on mahdotonta lahestya ilman
ennakko-oletuksia, mutta tutkijan tulee olla kuitenkin tietoinen omista teorian
kautta muodostuneista kasityksistddn ja osoittaa avoimuutta tutkittavien
kasityksille (Huusko & Paloniemi, 2006).

Tuomi ja Sarajarvi (2018) esittelevat teoksessaan Milesin ja Hubermanin

(1994) laadullisen tutkimuksen aineistolahtdisen sisalldnanalyysin vaiheet, joita
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myoOs tassa tutkimuksessa sovellettin. Ensimmaisessa vaiheessa aineisto
redusoitiin eli pelkistettiin. Tama tarkoittaa, etta tutkimusaineistosta poimittiin
tutkimuksen kannalta oleellinen tieto ja muu karsittiin pois (Tuomi & Sarajarvi,
2018). Tapoja redusointiin on monia, mutta tassa tutkimuksessa aineistoon
merkittiin korostuskynalla kaikki tutkimuksen kannalta oleellinen, joka siirrettiin
toiseen tiedostoon jatkokasittelya varten.

Toinen vaihe aineistolahtisessa sisallonanalyysissa on aineiston
klusterointi, eli ryhmittely, jossa tutkimuksen kannalta oleelliset kohdat kaydaan
tarkemmin lapi (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Ryhmittelyssa eroteltiin ensin
tutkimuksen teemojen mukaisesti kolme ryhmaa: luokanopettajien kasitykset
kielenoppimisen tukemisesta, kasitykset kielitietoisuudesta seka
luokanopettajien saama koulutus. Luokanopettajien haastatteluiden perusteella
kasitykset kielellisesta tuesta voitiin jakaa kolmeen eri kategoriaan. Kategorioita
olivat kielenoppimisen tukeminen valmistavassa opetuksessa, S2-opetuksessa
seka luokanopettajan opetuksessa. Kasitykset kielitietoisuudesta seka opettajien
saama koulutus kasiteltiin omina ryhminaan.

Viimeisessa vaiheessa aineisto abstrahoidaan eli siita valikoidaan
tutkimuksen kannalta oleellinen tieto ja rakennetaan siita teoreettisten kasitteiden
avulla johtopaatoksia seka vastauksia tutkimuskysymyksiin (Tuomi & Sarajarvi,
2018).
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6 TULOKSET

Tassa luvussa vastataan tutkimuskysymyksiin, joita olivat 1) Millaisia kasityksia
luokanopettajilla on maahanmuuttajaoppilaiden suomen kielen oppimisen
tukemisesta? 2) Milla tavoin luokanopettajat ymmartavat kielitietoisuuden osana
suomen kielen oppimisen tukemista? 3) Millaista koulutusta opettajat ovat
saaneet maahanmuuttajaoppilaiden suomen kielen opettamisen tueksi?
Jokaiseen tutkimuskysymykseen vastataan erikseen aineistosta nousseiden
aihepiirien mukaisesti.

Tutkimukseen haastatelluista opettajista kaikilla oli luokassaan
maahanmuuttajaoppilaita. Opettajien tydkokemusvuodet vaihtelivat suuresti, silla
yksi haastateltavista oli toiminut luokanopettajana vasta vuoden, kun taas
pisimpaan alalla ollut yli 30 vuotta. Muiden tyourien pituudet olivat 7-, 10- ja 20-

vuotta.

6.1 Maahanmuuttajaoppilaiden suomen kielen oppimisen
tukeminen

Luokanopettajien kasitykset kielenoppimisen tukemisesta voitiin aineiston
perusteella jakaa karkeasti kolmeen eri kategoriaan. Kategoriat pohjautuivat
opettajien kasityksiin erilaisista oppimistilanteista. Yhdessa kielenoppimisen
tilanteista luokanopettajilla itsellaan oli suorempi vaikutusmahdollisuus oppilaan
tukemiseen, kun taas kahdessa opettaja pystyi tukemaan kielenoppimista vain
valillisesti. Esille tulleet kategoriat olivat 1) kielenoppimisen tukeminen
valmistavassa opetuksessa, 2) kielenoppimisen tukeminen S2-opetuksessa, 3)

kielenoppimisen tukeminen luokanopettajan opetuksessa.

6.1.1 Kielenoppimisen tukeminen valmistavassa opetuksessa

Valmistava opetus nousi esiin kaikkien haastateltavien kanssa keskustellessa.

Luokanopettajilla oli hyvin samankaltaisia nakemyksia siitd, mihin asioihin
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valmistavassa opetuksessa tukea tulisi suunnata. Kaikki haastateltavat nostivat
esiin peruskielitaidon, joka nahtiin tarkeana arjen sujuvuuden kannalta. Kielen
roolia kuvattiin valmistavassa opetuksessa hyvin funktionaalisesta nakokulmasta

ja kaikki opettajat korostivat kielen opettelussa kaytannollisyytta.

"Arjen taitoja tai siis arjen kielitaitoa. Ettd ihan turha lahted opiskelemaan
mitdan hirvean spesifeja asioita, ettd enemman se on semmoista, etta
jotenkin  sopeutuisi nopeammin yhteiskuntaan tai jotenkin parjaisi
semmoisissa arkisissa tilanteissa” (Haastateltava 2).
Funktionaalisuuteen kuuluu myos kielen vuorovaikutusnakokulma seka uskallus
puhua uutta kielta eri tilanteissa. Tama nousi haastatteluissa esiin useamman
kerran. Uskallus oli myos opettajien mielesta asia, jossa
maahanmuuttajaoppilaita tulisi erityisesti tukea. Heidan mukaansa juuri
valmistavan opetuksen opettaja voisi ohjata oppilasta erilaisiin yhteisoihin ja
kielenkayttotilanteisiin myds koulun ulkopuolella. Haastateltava 1 tiivisti asian

seuraavasti:

"Semmoinen paras tuki on verkostojen viritteleminen, uusien
kaverisuhteiden, uusien aikuissuhteiden, uusien harrastus juttujen, etta
ikdan kuin se sellaiseen sosiaalisen verkoston avittaminen ja luominen. Se
semmoinen tuuppaaminen tarvittaessa niihin tilanteisiin ja niihin yhteisdihin
missa kielta ja vuorovaikutusta voi sitten harjaannuttaa” (Haastateltava 1).
Yhtena kielenoppimisen tukemisen keinona nahtiin myds integraation merkitys
valmistavassa  opetuksessa. @ Kahden opettajan mukaan  yhteistyo
perusopetuksen kanssa on tarkeaa, mutta opettajien tulee huomioida tarkasti
my0Os oppilaan suomen kielen sekd oppimisen taidot. Opettajat kertoivat, ettei
oppilasta kannata integroida perusopetuksen tunneille, jos hanella ei ole
valmiuksia opiskella siella. Haastateltavan 3 mukaan integrointi on tarkeaa tehda
portaittain. Ensin mukaan kielellisesti helpompiin oppiaineisiin, ja sitten asteittain
vaikeampia kohti.
Yksi haastateltavista nosti esiin kielitaidon tukemiseen liittyen luku- ja
kirjoitustaidon oppimisen vieraalla kielella. Hanen mukaansa tukea lukemaan ja
kirjoittamaan oppimiseen tarvitaan paljon, silla se on aikaa Vvievaa

suomenkielisillekin oppilaille.

"Yksi tarkea asia on se, etta opitaan lukemaan ja jollain lailla kirjoittamaankin,
koska se nyt on ihan perustaitoja. Jos ajattelee, etta meilla ekaluokkalaisilla
menee vuosi siihen, ettd he oppivat lukemaan ja kirjoittaan, vaikka he ovat
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ihan suomenkielisia, niin kyllahan toki siellda valmistavallakin siihen menee,

kun siind on sitten myos se ihan uusi kieli milla opetellaan lukemaan ja

kirjoittamaan” (Haastateltava 5).
Kahden opettajan mielesta valmistava opetus on sisaltdjen laajuuteen nahden,
kestoltaan liian lyhyt. Heidan mukaansa useampi oppilas hyotyisi pidemmasta
ajasta, mika mahdollistaisi myos kielenoppimisen perustasoa syvemmin. Talla
hetkella tuki on priorisoitava pienempiin osa-alueisiin, silla aikaa
kokonaisvaltaiseen kielenoppimiseen on vain vahan ja oppilaiden on saatava
edes jonkinlaiset valmiudet parjata perusopetuksen luokassa. Opettajien
nakemyksen mukaan oppilaiden Kkielitaito perusopetukseen siirryttaessa on
opiskelun vaatimuksiin nahden vuodesta toiseen liian heikolla tasolla. Mita
vanhempana oppilas aloittaa valmistavassa opetuksessa, sen heikommat
valmiudet hanellda on vuodessa oppia tarvittava Kkielitaito perusopetukseen

siirtyakseen. Yksi opettajista kertoi huolestaan seuraavasti:

"Elikka mulla on ajatus sellainen, etta he tekevat sielld valtavan huonoa ty6ta,
mutta heilld on hirvittavan huonot pelimerkit ja Iahtokohdat. Vuosi on ihan
hirvittavan lyhyt aika, etta lahtdkohtaisesti aina sitten kun he siirtyvat niin kun
syvaan paahan, niin sekin on tosi vaikeaa” (Haastateltava 4).

Siirtymaa valmistavasta opetuksesta perusopetukseen, haastateltava 4 luonnehti
katastrofiksi. Hanen kasityksensa mukaan oppilaita voidaan joutua laittamaan
omaa ikaluokan sijaan paljonkin alemmalle luokalle, silla kielitaidon taso ei
millaan riita oman ikaluokan tehtaviin. Tuen puutteen vuoksi systeemissa karsivat
seka opettaja etta oppilaat, mutta myds koko koulujarjestelma. Hanen mukaansa
tukea valmistavan opetuksen jalkeen voitaisiin tarpeen mukaan jatkaa viela
valivaiheen ryhmassa, ennen varsinaiseen perusopetukseen siirtymista. Nain
oppilaat saisivat kohdennettua tukea kielen opiskeluun pidempaan ja valmiudet
perusopetukseen kasvaisivat.

Kaikki luokanopettajat kertoivat myos kasityksidaan kielenoppimisen
tukemista hankaloittavista tekijoista valmistavassa opetuksessa. Yhdeksi
tekijaksi nostettin oppilaiden mahdollinen traumatausta, mika saattaa
hankaloittaa  kielenoppimista  pitkaankin. Haastateltava 4  korosti
moniammatillisen tuen merkitysta traumataustaisten oppilaiden arjessa. Pelkka
opettajan tuki ei hanen mukaansa riita, vaan tarvitaan myods henkista tukea

sosiaalitoimen, psykologin ja muiden ammattilaisten avulla. Traumataustaisten
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lasten kielenoppimisessa opettajat korostivat myds pienin askelin etenemista
kohti parempaa kielitaitoa. Heidan mukaansa maahanmuuttajaoppilaidenkaan
kohdalla ei voida kielen opiskelussa oikaista, jos oppimisen valmiudet eivat ole

sen mukaiset.

"Minkalaiset on oppimisen valmiudet muuten, ettd jos on hyvinkin niin kuin
traumatausta ja tullut vaikka just hiljattain Suomeen, niin silloin se tuki
keskittyy enemman siihen, ettd saadaan sitd arkea ja arjen tasapainoa ja
struktuuria ja turvallisuutta” (Haastateltava 1).
Yksi haastateltavista kertoi myds epavarmuudestaan valmistavan opetuksen
sisaltdja kohtaan. Haastateltavan mukaan, hanella ei ole kielen peruselementtien
opettelun lisaksi tarkempaa kasitysta siita, mita valmistava opetus sisaltaa tai
mihin tukea opetuksessa suunnataan. Kyseinen opettaja oli toiminut opettajana
jo 10 vuotta. Han kuitenkin Kkorosti yhteistydn tarkeyttd valmistavan ja
perusopetuksen valilla, jotta tukea saataisiin kohdennettua perusopetuksen
nakokulmasta oikeisiin asioihin.

Haastateltava 2 nosti esiin yksilollisen tukemisen tarpeen ja mahdollisuuden
valmistavassa opetuksessa. Hanen mukaansa opetuksen ja annettavan tuen
tulisi vastata oppilaan henkildkohtaisia tarpeita. Olisi tarkeaa tunnistaa kunkin
oppilaan kielitaidon haasteet, ja lahtea tukemaan kielitaidon kehittymista tasta
nakokulmasta. Haastateltavan kasitysten mukaan valmistavassa opetuksessa
oppilaalla on kaikki edellytykset oppia kielta, jos han saa oikeanlaista ja yksilditya

tukea kielen opiskeluun.

6.1.2 Kielenoppimisen tukeminen S2-opetuksessa

Keskusteltaessa opettajien kanssa  S2-opetuksesta, nousi Kkaikissa
haastatteluissa esiin koulujen valiset erot seka resurssit S2-opetuksen ja siella
saatavan kielellisen tuen toteutumiselle. Opettajien kasitysten mukaan S2-
opetuksen laatu seka oppilaiden saama tuki vaihtelevat hyvin paljon eri
toimipaikkojen valilla. Kolme viidestad haastateltavasta nosti esiin oman koulunsa
suuren koon suhteessa muihin kouluihin. Heidan mielestaan omassa koulussa
pystytddn tarjoamaan laadukkaampaa S2-opetusta kuin muissa hieman
pienemmissa kouluissa. Laadukkaamman S2-opetuksen mittarina pidettiin oman

koulun ammattitaitoisia ja koulutettuja S2-opettajia. Opettajien kasitysten mukaan
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pienemmissa kouluissa S2-opetusta saattaa antaa jopa luokanopettaja ilman
varsinaista S2-patevyytta, jolloin oppimistulokset eivat valttamatta ylla samaan
kuin patevan opettajan opetuksessa. Myos ryhmakokojen pienuutta pidettiin
yhtena S2-opetuksen laatuun positiivisesti vaikuttavana tekijana.

Erojen lisdksi kaikki haastateltavat ottivat puheeksi S2-opetuksen
epamaaraisyyden ja toimintatapojen Kkirjon, joka myds haastateltavan 4
kasityksen mukaan eriarvoistaa oppilaiden kielellisen tuen saantia.
Haastateltavien mukaan epamaaraisyys S2-opetuksessa nakyy erityisesti
moninaisina toimintatapoina eri opettajien, koulujen ja kuntien valilla. Varsinkin
S2-tunteja pitavien opettajien ammattitaidossa on luokanopettajien nakemysten

mukaan huomattavan paljon eroja.

"Kuinka patevaa henkildkuntaa siella on? S2-opettajistahan on pula ja ei
suinkaan kaikki S2-opettajat, jotka sita ty6ta tekee sisdisena opettajana niin
ei valttdmatta ole ihan koulutettujakaan siihen” (Haastateltava 5).

Haastateltava 5 nosti myods esiin huolensa erilaisten menetelmien kokeilun S2-

opetukseen liittyen. Hdnen nakemyksensa mukaan oppilaat ovat talla hetkella

ennen kaikkea organisaation sekavuudesta karsijoita.

"No ma toivoisin, ettad luotaisiin sellaisia malleja mitd koulujen olisi helppo
kayttaa. Etta jokaisen opettajan ja jokaisen koulun ei pitaisi ikaan kuin itse
luoda niitd malleja mitka toimii. - - Koska sit jos mennaan aina yrityksen ja
erehdyksen kautta ja kokeillaan jotain yksi lukuvuosi, niin se on hirvean pitka
aika se oppilaan elamassa. Etta, jos olisi vaikka siis ihan tutkimustietoon
perustuvia asioita tai malleja, niin mun mielesta sellaisia voisi ihan hyvin
ottaa kayttoon, ja niin etta sitd vahan niin kun johdettaisiin” (Haastateltava
5).

Myds haastateltava 1 nosti esiin S2-opetukseen liittyvan kirjoittamattoman tavan
tehda asioita. Hanen kasityksensa mukaan aivan liian usein opettajat ja koulut
toimivat kuten haluavat, ja kirjoitettua tai millaan tapaa ohjattua tapaa toteuttaa
S2-opetusta ja kielellista tukea ei ole. Kolme opettajista kertoi, etteivat he oikein
edes tienneet mita S2-opetuksessa tapahtuu tai miten kielenoppimista siella

tuetaan. Suurin epavarmuus nayttaytyi haastattelussa 2:

"No ehka se on just tarkemmin sita niin kun kielen opettamista ja sitten ehka
sellaista opetusta, joka varmistaa, etta naa oppilaat pysyy suomea
aidinkielendan puhuvien kanssa samassa pisteessa. - - Tuntuu, etta siella
aika paljon harjoitellaan sita kielioppiakin konkreettisemmalla tasolla, etta
siella voi olla ehka paremmin sitten erilaisia materiaaleja” (Haastateltava 2).
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Useammasta haastattelusta sai kuitenkin vaikutelman, ettd S2-opetuksen
sekavaa, mutta epamaaraista tilaa pidettiin jollain tapaa valiaikaisena. Opettajien
puheesta ja sanavalinnoista pystyi huomaamaan, ettd he olivat ikdan kuin
pakotettuja toimimaan nykyisten sekavien tapojen mukaan, koska parempaa ei
ole. Heidan olemuksestaan paistoi tyytymattomyys ja huoli, mutta myos toive
paremmasta ja selkeammin organisoidusta S2-opetuksesta.

Opettajista kaksi olivat huolissaan S2-opetuksen pitamisesta tukitoimena
suomen kielen opiskelulle. Heidan mukaansa opettajien tulisi muistaa, etta S2-
opetukselle on opetussuunnitelmassa kirjattu omat tavoitteet, joita kohti opetusta
tulisi suunnata. S2-tunnit eivat siis saisi olla vain tukitoimi itsessdan, vaan
toiminnan tulisi olla tavoitteellista ja eteenpain katsovaa. Yksi haastateltavista
taas toivoi S2-resurssin siirtamista kokonaan tavalliseen luokkaan avuksi, jolloin
kaikki opiskelisivat samassa luokassa samoja asioita, mutta S2-opettaja toimisi
kielellisen tuen antajana.

Vaikka S2-opetuksella onkin omat tavoitteensa, opettajien kasitysten
mukaan oppilaita voidaan S2-opetuksessa tukea kielenoppimisessa paljon
yksilollisemmin kuin muilla tunneilla. Nelja viidestd opettajasta korosti S2-
opetuksen pienia ryhmakokoja ja monipuolisia materiaaleja erinomaisina
kielellisen tuen keinoina. Vain yksi opettaja oli sita mielta, ettd hanen koulussaan
S2-opetuksen ryhmakoot ovat liian isot ja materiaaleja saatavilla huonosti. Kaikki
opettajat  kertoivat, ettd ideaalitilanteessa  S2-oppiainetta  opettaa
ammattitaitoinen seka kielitietoinen opettaja. Talldin oppilas saa varmemmin
parempaa tukea kielenoppimiseen ja myos opettajat voivat oppia patevalta S2-
opettajalta paljon.

Yhteisty0d luokanopettajan ja S2-opettajan valilla nahtiin oppilaan saaman
kielellisen tuen kannalta tarkeana ja sita tulisi opettajien mukaan tehda enemman
varsinkin suunnittelun nakokulmasta. Nelja viidesta opettajasta kertoi yhteistyota
tapahtuvan, mutta sen toistuvuus ja kesto olivat kuitenkin vahaisia. He
luonnehtivat sen olevan muun muassa “hyvin joustavaa” ja “satunnaista’.
Yhteistydna nahtiinkin nopeat ja sattumalta kaydyt keskustelut kaytavalla tai
opettajanhuoneessa, silla mitaan systemaattista tapaa yhteistyon toteutukselle ei
kenenkaan opettajan nakemyksien mukaan ollut.

Yhden opettajan mukaan luokanopettajan ja S2-opettajan valinen yhteistyo

tulisi maaritella tarkemmin ja sita pitaisi toteuttaa systemaattisemmin, jotta
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oppilaan kielellisen tuen tarpeet tulisi huomioitua. Myoskaan haastateltava 3 ei
tiennyt kuinka vastuuta S2-opettajan kanssa kuuluisi jakaa. Hanen mukaansa on
hyvin epaselvaa mitka asiat kielenoppimisen tukemiseen liittyen jaavat hanen
vastuulleen, ja mita S2-opetuksessa kaydaan lapi.

Haastateltava 3 kertoi my0s, ettei hanen osaltaan yhteistyota tapahdu lahes
ollenkaan, silla kyseessa on iso koulu ja S2-opettaja seka luokanopettaja harvoin
tapaavat toisiaan edes vahingossa. Myos opettajilla 2 ja 4 oli samanlaisia
nakemyksia. Molemmat nostivat esiin S2-opetuksen erillisyyden muusta
opetuksesta ja luokanopettajan tydsta. Heidan nakemyksensa mukaan S2-
opettaja on kielen opettamisessa seka kielenoppimisen tukemisessa

ammattilainen, jota luokanopettaja vain konsultoi tarvittaessa.

"Ma oon aika lailla tiputtanut hanskat ja tuntuu ettd S2-opettaja tietda
paremmin kuin mind. Mutta hirvedn itsenaistd se (S2-opetus) on, etta
jotenkin ma ajattelen, ettd S2-opettaja on niin asiantuntija muhun verrattuna
kielen opettamisessa. - - Ettd arvostan kovasti ja konsultoi tarvittaessa”
(Haastateltava 4).

Yhteistyon sekavuus ja vahyys hankaloittivat opettajien mielesta erityisesti
oppilaan arviointia. Kahden luokanopettajan nakemyksen mukaan arviointia oli
hankalaa tehda, silla S2-opettajalla ei aina ole tietoa mitd muun luokan tunneilla
tehdaan, ja vastaavasti luokanopettaja ei tieda mita S2-opetuksessa tapahtuu.
Nain ollen yhteisten tavoitteiden asettaminen oppilaan kielitaidon kehittdmiseksi
on hyvin vaatimatonta, lahes olematonta. Yhden opettajan mukaan arvioinnin
eteen tehtdvan yhteistydn sujuvuus riippui myds paljon S2-opettajan

patevyydesta:

"Uudella S2-opettajallakaan ei ole hallussa eikd ajatusta siita, ettd miten
arvioidaan. Miten asetetaan tavoitteita, miten sita arviointia tehdaan ja miten
se suhteutetaan esimerkiksi siihen, mitd me tehdaan sitten niin kun
kokoluokan suomen kielen tunneilla” (Haastateltava 1).

6.1.3 Kielenoppimisen tukeminen luokanopettajan opetuksessa

Luokanopettajien kasitysten mukaan heilla on teoriassa hyvat mahdollisuudet
antaa oppilaalle tukea kielenoppimiseen. Kaksi opettajista kuitenkin korosti myos
oppilaan omia oppimisen valmiuksia, jotta han pystyy tukea vastaanottamaan.

Haastateltavan 1 mukaan on tarkeaa, ettd oppilaalla on muut elamaan ja
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kotoutumiseen liittyvat asiat kunnossa. Tall6in pystytaan paremmin keskittymaan
opetettaviin aiheisiin ja niihin liittyviin didaktisiin valintoihin. Haastateltava 2 taas
korosti oppilaan omaa motivaatiota kielenoppimiseen liittyen. Hanen
kasityksensa mukaan oppilaat hyvin usein haluavat oppia kielta, eika opettaja
ollut koskaan tavannut maahanmuuttajaoppilasta, joka ei olisi valmis
opettelemaan uutta kielta. Vain yksi opettaja mainitsi kokemukseensa pohjautuen
oppilaan, jolla oli niin laajat oppimisen vaikeudet, ettei kielenoppimisesta tullut
tuesta huolimatta mitaan.

Opettajat korostivat omaa rooliaan kielenoppimisen tukijoina ja tuen
mahdollistajina. Heilla oli paljon ajatuksia siita, miten eri tavoin tukea voidaan
toteuttaa. Kaksi opettajista nosti ensimmaisena esiin  opetuksen
suunnitelmallisuuden. Heidan kasitystensa mukaan on opettajan velvollisuus
huomioida kielta opetteleva oppilas jo opetuksen suunnitteluvaiheessa, jolloin
tuki myos toteutuu varmemmin. Haastateltava 4 tiivisti kasityksensa hyvasta

kielellisesta tuesta seuraavasti:

"No hirvedn suunnitelmallista, maaratietoista, taitavaa ja strukturoitua
suomen kielen opetusta. Ja semmoista, ettd se on niin kun etenee
kronologisesti, on monipuolisia materiaaleja, jotka tukevat sitd arjen
kielenkayttda ja muuta. - - Etta se ei saisi olla semmoista hakuammuntaa”
(Haastateltava 4).

Puhuttaessa tuen keinoista tarkemmin, haastateltava 1 nosti esiin opettajien
oman jaksamisen tukikeinojen suunnittelemisessa. Hanen mukaansa on taysin
opettajan omasta jaksamisesta kiinni, miten han pystyy miettimaan ja keksimaan
tukemisen tapoja. MyOs haastateltava 2 kertoi yrittdvansa kiinnittdd huomiota
omaan toimintaansa, jotta voisi tukea oppilaan kielenoppimista mahdollisimman

hyvin:

"Kylla niin kun itsekin huomaa, etta yrittdd mahdollisimman monikanavaisesti

viestia, etta ei olisi koskaan pelkan puheen varassa” (Haastateltava 2).
Opettajat kertoivat haastatteluissa kasityksiaan konkreettisista kielenoppimisen
tukemisen tavoista. Ensimmaisena esiin tuli visuaalinen tuki puhutun kielen
rinnalle. Useimmat opettajista kayttivat opetuksessaan erilaisia valmiita kuvia tai
esimerkiksi muistiinpanojen oheen piirrettyja selvennyksia aiheesta. Yksi
opettajista mainitsi kuvien kayttamisen myds asioiden muistamisen

helpottamiseksi:
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"Riippuu oppilaasta, ettd ottaako se siitd puheesta vai auttaako vaikka

semmoiset jotkut kuvakortit. Makin oon yrittanyt laittaa semmoisia luokkaan,

ettd vaikka kun on varikynat, niin siind on lappu, etta "varikynat” ja etta se

olisi jotenkin helposti saatavilla se tieto tai ne sanat” (Haastateltava 2).
Visuaalisen tuen lisaksi opettajat nostivat esiin kaantamiseen liittyvia tukemisen
keinoja, joissa erityisesti opettajan toteuttamalla suunnittelulla on iso merkitys.
Esimerkiksi haastateltava 1 kertoi kayttdvansa apuna kaantajaa, kirjoittavansa
pidemmat tekstit oppilaalle valmiiksi selkokielella tai laittavansa pidemman
tekstin sekaan tukisanoja muun muassa englannin kielella. Yhtena tuen keinona
opettajat toivoivat maahanmuuttajaoppilailla olevan enemman jakotunteja.
Heidan mukaansa jakotunnit mahdollistaisivat yksilollisemman opetuksen, silla
opettajalla olisi talldin enemman aikaa yhta oppilasta kohden. Myos tukiopetus
nahtiin hyvin tarpeellisena, suhteellisen vaivattomana seka tehokkaana tuen
keinona oppilaan kielenoppimisen kannalta.

Koska luokanopettajilla on itselldaan vastuu koko luokan oppimisesta, nousi
haastatteluissa esiin myds muiden opettajien ja ohjaajien rooli tuen tarjoajina.
Avainhenkildind tuen kannalta nahtiin erityisopettajat, S2-opettajat seka
koulunkaynninohjaajat. He painottivat taman kaltaisen tuen merkityksellisyytta
kielenoppimisen tukemisessa, mutta korostivat myos nykyisten resurssien
riittamattomyytta. Opettajat eivat nahneet parhaana ratkaisuna sita, etta
erityisopettaja-, S2-opettaja- tai ohjaajaresurssia kaytettaisiin  muusta
opetuksesta irrallaan, vaan opettajien kasitysten mukaan samanaikaisopetus

olisi parempi vaihtoehto.

”Ajattelisin, etta voitaisiin olla samassa ryhmassa, mutta se S2-opettaja siina
osaisi nimenomaan poimia siitd asiasta sellaisia juttuja, mitkd olisi
olennaisia. Ehkd vahan karsia ainesta ja keskittya niihin olennaisiin
kasitteisiin ja siihen kieleen, mita siina oppiaineessa on ja etta harjoituttaa
sitd. Ja jotenkin yrittda opettaa sita, etta ne oppilaat osaisivat kayttaa sen
oppiaineen kielta sillain, kun sitd nyt pitaisi siind oppiaineessa kayttaa. Ei
pelkastaan siis yksittaisia kasitteita vaan ihan myos verbeja ja tapoja ilmaista
asioita ja kaikkea muutakin liittyen siihen” (Haastateltava 5).

Kaikkien haastateltavien kanssa nousi esiin koulussa yhtena tuen muotona
toteutettava KIETU-opetus. Opettajat olivat erittain tyytyvaisia KIETU-opetuksen
tuloksiin seka tukeen, jota KIETU-opettajat pystyvat oppilaille oppituntien aikana

tarjoamaan. Haastateltavat kuvasivat KIETU-opetusta "aarimmaisen tarkeaksi”

seka "jaatavan hyvia tuloksia” saavuttavaksi tueksi. Heidan mukaansa KIETU-
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opetuksessa on mahdollista keskittya paremmin opetuksessa ilmeneviin
kasitteisiin seka aidosti ymmartavaan oppimiseen. Varsinkin reaaliaineissa hyoty
suomea toisena kielena puhuville oppilaille nahtiin valtavana. He voivat KIETU-
opettajan kanssa kayda asioita rauhassa lapi ja pureutua kasitteisiin tarkemmin,
jolloin mydés ymmarrys opiskeltavasta aiheesta syvenee. Opettajien mukaan
luokanopettajalla on vain harvoin aikaa niin yksilOlliseen opetukseen, mita
KIETU-opetus pystyy tarjoamaan.

Yhden haastateltavan mukaan KIETU-opetuksessakin on kuitenkin
varjopuolensa. Hanen koulussaan tehtavaa tekeva opettaja on vaihtunut jo
useaan kertaan ja vakiintunutta mallia tuen toteuttamiselle ei ole. Kukin opettaja
on toteuttanut tehtdvaa hieman omalla tavallaan ja nain ollen tuensaanti on
vaihdellut paljon opettajakohtaisesti. Haastateltavan mukaan KIETU-opetusta
voisi laajentaa myos aiempaa enemman alakoulun puolelle, silla nykyisen mallin
mukaan resurssia hydodynnetaan enemman ylakoulun puolella.

Luokanopettajan  toiminnan  osalta, opettajat korostivat kielen
moninaisuuden seka ilmaisun tarkeyttd osana kielenoppimista. Yksi opettajista
oli jopa huolissaan maahanmuuttajavoittoisissa luokissa kaytettavasta kielesta.
Hanen kasityksiensa mukaan opettaja saattaa yksinkertaistaa kaytettavaa kielta
likaa, jolloin oppilaiden kielellinen ymparistd jaa liian suppeaksi. Myos
haastateltava 1 nosti esiin ndkemyksensa, jonka mukaan ympariston, jossa kielta
puhutaan, tulisi olla mahdollisimman monipuolinen ja rikas. Vaikka usein
ajatellaan, etta opetettavan kielen tulisi olla mahdollisimman laadukasta,
haastateltavan 1 mukaan tulisi kuitenkin kiinnittdd huomiota mahdollisimman
monipuolisen sanavaraston kayttamiseen. Erityisesti puheessa kaytettavan
kielen tulisikin  hanen mukaansa olla mahdollisimman hyvaa seka
mahdollisimman huonoa, jotta se tukee oppilaan kielenoppimista optimaalisella
tavalla.

Kielellisen tuen kannalta, my0s vuorovaikutus muiden kanssa nahtiin
tarkeana. Kaikki opettajista kertoivat, ettd puhuminen luokkakavereiden ja
vertaisten kanssa auttaa oppilasta kielen opettelemisessa paljonkin. He nakivat
tarkeina kaikki kielenkayton tilanteet aina luokkahuoneesta valitunneille saakka.
Kaksi haastateltavista kuitenkin kertoivat huolestaan, jonka mukaan oppilaat
herkasti keskustelevat keskenaan jollain muulla kuin suomen kielella. Monet

varsinkin isommista oppilaista ovat hyvia englannin kielessa, jolloin yhteinen kieli
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saattaa helposti vaihtua englantiin. Opettajien mukaan monessa koulussa on
myos paljon samasta kulttuurista tulleita maahanmuuttajaoppilaita, jolloin
yhteinen kieli saattaa olla heidan oma yhteinen aidinkielensa, joka on muu kuin
suomi.

Vaikka suurin osa opettajista korosti erityisesti vertaisten tukea
kielenoppimisessa, yksi haastateltavista nosti esiin myos opettajan roolin kielen

kayttoon kannustajana:

"Paljon niin kun kohdentaa sitd omaakin puhetta sille lapselle, etta yrittaisi
saada kontaktia siihen ja sitd keskustelua niin kun aikaiseksi sen lapsen
kanssa itsekin. Ja toki myos kannustaa sita sitten siihen keskusteluun niitten
luokkakavereiden kanssa” (Haastateltava 3).

Koulussa tapahtuvien kielenkayttotilanteiden lisaksi opettajat kertoivat
kasityksistaan suomen kielen oppimisesta kotona ja vapaa-ajalla. Haastateltavan
5 mukaan kielenoppimista hidastaa paljon, mikali oppilas puhuu kotona seka
vapaa-ajallaan muuta kuin suomen Kkielta. Myds haastateltavan 4 kasitysten
mukaan suomen kielen puhuminen kotona ja vapaa-ajalla edesauttaa oppilaan
kotoutumista ja on sitd kautta yhteydessad oppilaan kokonaisvaltaiseen
hyvinvointiin. Yksi opettajista oli erityisen huolissaan oppilaan saamasta
kielellisesta tuesta esimerkiksi kotilaksyjen kanssa. Han pohtikin, miten oppilas,
jonka vanhemmat eivat puhu suomea, voivat tukea lastaan kielenoppimisessa.

Muutaman haastateltavan kanssa nousi esiin koulun tarjoamat koulupaivan
jalkeiset maksuttomat kerhot ja muut harrastukset, joissa oppilaat voivat
vahvistaa kielitaitoaan. Opettajien mukaan kaikki oppilaat eivat kuitenkaan kayta
naita mahdollisuuksiaan hyvaksi, eika koulu voi oppilaita naihin pakottaakaan.
Kerhot ja muut harrastukset kuitenkin vahvistaisivat oppilaiden kielitaidon
kehittymista ja auttaisivat opettajien mukaan myos kotoutumisessa.

Suurimmiksi kielellisen tuen haasteiksi kaikki opettajat nimesivat suuret
luokkakoot seka resurssien puutteen, jotka yhdessa vaikuttavat opettajan
kaytettavissa olevaan aikaan. Opettajien kasitysten mukaan he pystyisivat
teoriassa tarjpamaan oppilaalle tarvittavaa tukea, mutta kaytdnnossa tuen
tarjoaminen on tehty miltei mahdottomaksi. Kaikkien haastateltavien mukaan
resurssit ovat niin olemattomat, ettei luokanopettajilla ole mahdollisuuksia
rakentaa tukea osaamallaan tavalla, silla aika ei riita kaikkeen. He korostivat

kielellisen tuen olevan vain yksi tuen tarve muiden joukossa.

41



"Ettd eihan, siind yleisopetuksessa kerked tekemaan yhtdan mitaan
tdmmoisen yksittaisen lapsen kielenoppimisen edistamiseksi. Jotenkin vaan
toivoo, etta Siperia opettaa, ettd kun se nyt on tassa ryhmassa mukana niin
ihan nappaa siitd, minka nappaa” (Haastateltava 4).

Haastateltavan 1 kasitysten mukaan luokkakoot ovat suurin oppilaalle

annettavaan tukeen vaikuttava tekija:

"Ettd kun ryhmakoot on niin suuret, niin sitten tavallaan se S2-oppilaalle
annettava aika siind oppitunnin tiimellyksessa on aika olematon tai liian
olematon. - - Ne haasteet mita on, niin liittyy ehdottomasti mun kaytettavissa
olevaan aikaan” (Haastateltava 1).

Kaikkien opettajien kasityksen mukaan oppilaalle annettava kielellinen tuki
paranisi huomattavasti, jos luokkakoot olisivat pienemmat tai lisaresurssia
saataisiin oppitunneille enemman seka jatkuvammin. Yhden opettajan kasityksen
mukaan myoOs systemaattisuus, yhteiset toimintatavat seka jarjestelmallisyys
auttaisivat tuen toteutumisessa. Naitda enemman hankin kuitenkin korosti
resurssia ja ryhmakokoja.

Yksi opettajista kertoi huolensa siita, jos oppilas ei resurssien puutteen
vuoksi saa tarpeeksi kielellista tukea. Talldin oppilas ei valttamatta pysy muun

luokan tahdissa, silla kielenoppiminen hidastaa myos muun oppimista.

"Useinhan menee puurot ja vellit sekaisin, ettd kun ei osata analysoida sita
lapsen kielitaitoa ja sen vaikutusta ehkd oppimisvaikeuksiin tai
kayttaytymisen pulmiin, niin aika paljonhan sieltd valmistavalta ohjautuu
lapsia tuen piiriin” (Haastateltava 4).
Kyseinen opettaja piti myods huolestuttavana lasten ja nuorten siirtymista
valmistavalta luokalta perusopetukseen, mikali kielitaidon taso ei ole luokka-
asteelle riittava. Hanen kasityksensa mukaan esimerkiksi seitsemasluokkalainen
saatetaan laittaa opiskelemaan viidennelle luokalle, silla valmistavalla saatu
kielitaito ei riita alkuunkaan, jotta oppilas parjaisi ylakoulussa. Pahimmassa
tapauksessa kielenoppimisen ongelmat saatetaan nahda yleisina oppimisen
haasteita ja oppilas siirtaa lopulta erityisluokalle. Opettajan mukaan oppilaiden
siirtdminen erityisluokalle kielenoppimisen haasteiden takia, on vaarin, jos
riittdvaa tukea voitaisiin hyvien resurssien turvin tarjota myds tavallisessa
luokassa. Tukea tulisi tarjota riittavan ajoissa, jotta suuria eroja oppimiseen ei
paasisi syntymaan.
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6.2 Luokanopettajien kasityksen Kielitietoisuudesta osana
kielenoppimisen tukemista

Kielitietoisuus oli yksi haastatteluissa kaytetyista teemoista ja siita herasi
opettajien kanssa paljon keskustelua. Kaksi opettajista tiesi kielitietoisuudesta
selvasti enemman kuin muut ja he osasivat kertoa asiasta laajasti heti
kysyttaessa. Muut opettajista hieman eparoivat ja sanoivat, etteivat tieda
kasitteen maaritelmaa. Hetken pohdittuaan ja asiaa jasenneltyaan he osasivat
kuitenkin kertoa kielitietoisuudesta paljonkin.

Opettajat jasensivat Kkielitietoisuutta kukin hieman eri tavalla, mutta
vertaillessa heidan nakemyksiaan, pystyttiin aineistosta havaitsemaan kaikille
yksi yhteinen tapa ymmartaa kasitetta. Opettajien mukaan kielitietoisuus olikin
ennen kaikkea ymmarrysta kielesta ja sen rakenteista. Haastateltava 1 myos
lisasi kielitietoisuuden olevan kieleen liittyvaa tietoa, taitoa seka tunnistamista.

Oppilaan kielenoppimisen kannalta opettajat pitivat erityisen tarkeana
kielen moninaisuuden ymmartamista seka haasteiden tunnistamista. Heidan
mukaansa ne luovat pohjan Kkielitietoisen opettajan toiminnalle seka tuen
antamiselle. Jotta opettaja osaa arvioida oppilaidensa tuen tarpeet oikein, on
hanen huomioitava kielen monimuotoisuus seka osattava poimia kielesta asioita,
jotka saattavat olla oppilaalle vaikeita. Haastateltava 5 kuvasi kielitietoista

opettajaa seuraavasti:

"No ainakin siis se, etta tiedostaa just naa haasteet tassa kielen kaytéssa ja
ymmartaa sen, ettd se kielen opettaminen on tarkeatd ja ymmartaa sen
kielen merkityksen. Ja seuraa oppilaidensa osaamista ja edistymista eli
arvioi oppilaiden kieltd” (Haastateltava 5).

Opettajat pitivat kielen opettelussa erityisen tarkeana arjen kielitaidon
saavuttamista. Heidan mukaansa on ensisijaisen tarkeaa, etta oppilas uskaltaa
kayttaa kielta, vaikka kaikki ei aina menisi oikein. Liséksi haastateltavat olivat sita
mielta, etta kielitietoisen opettajan tulisi huomioida kielioppi, sanasto, kasitteiden
merkitys sekd kielen saannoét ja rakenteet. Opettajista nelja nakivat nama
kuitenkin alakoulussa toissijaisina, jos oppilas muutoin ymmartaisi tai puhuisi

edes jollain tavalla ymmarrettavaa suomea.

"Niin kun ymmartaminen ja ymmarretyksi tuleminen semmoinen kaytannon
kielitaito on mun mielesta kaiken lahtokohta. Joku kielikielioppi, sdannét ja
sen sellaiset, niin totta kai sitten koulutuksen myéta, jos tarvitsee ja haluaa
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hakeutua opiskelemaan ja muuta, niin taytyy tietysti sitten pystya myoés niin
kun oikealla tavalla oikeissa tilanteissa sita kielta kayttamaan” (Haastateltava
3).
Haastateltavista yksi oli eri mieltd. Hanen mukaansa arjen kielitaito on tarkeaa,
mutta korosti myos kielitietoisen opettajan vastuuta vaatia oppilasta kayttamaan
oikeanlaista kielta. Mikali opettaja suhtautuu kielenkayttoon liian lepsusti ei

kielitaito kehity tarpeeksi hyvaksi.

"Varsinkin noille, joille suomi ei ole esimerkiksi oma aidinkieli, niin heidan
kanssaan siitd saa mun mielestd my6s vahan vaatia, ettd sita kieltd sitten
harjoitellaan kayttdmaan oikein. Silloin siitd tulee merkityksellista myos sille
lapselle ja han oppii siihen, ettd ei ole ihan nyt sama, miten tata kielta
kaytetdan” (Haastateltava 3).

Vain yksi opettajista korosti kielitietoisen opettajan kykya nostaa opetuksessaan
esille asioita, jotka helpottavat kielenoppimista. Hanen mukaansa omaa opetusta
taytyy sopeuttaa oppilaan tarpeisiin, jotta oppilaalla on paremmat mahdollisuudet
pysya mukana opetuksessa. Toinen opettaja korosti myos oppilaiden
yksilollisyyden huomaamista. Hanen mielestaan on Kkielitietoisen opettajan
velvollisuus ymmartaa erilaisia oppijoita ja heidan oppimistyylejaan, seka ottaa
nama opetuksessa huomioon.

Oman opetuksen sopeuttamisesta nousi keskustelua myos haastateltavien
1, 2 ja 5 kanssa. He nostivat esiin opettajan kayttaman kielen vaikutuksen
oppilaan kielenoppimiseen. Haastateltavan 2 mukaan opettajan kayttaman kielen
tulee olla ymmarrettavaa ja ikatasolle sopivaa. Hanen mielestaan sanoja ei tule
turhaan monimutkaistaa, vaan artikuloida selkeasti, jotta oppilas pystyy
paremmin ymmartamaan, mita opettaja tarkoittaa. Haastateltava 5 taas kertoi
huolestaan, etta vaikka opettaja olisi kuinka kielitietoinen ja toivoisi kayttavansa
rikasta ja monipuolista kielta, helposti kaytantd kuitenkin muokkaa kielta todella
yksinkertaiseksi. Myos haastateltavan 1 mukaan kielitietoisen opettajan tulisi
pyrkid mahdollisimman rikkaaseen ja monipuoliseen kieliymparistoon ja valttaa
yksinkertaistamatta liikkaa. Yksinkertaistamisen opettajat nakivat johtavan liian
suppean sanavaraston kayttoon seka vaaranlaisen, pelkistetyn Kkielitaidon
oppimiseen, jota kKielitietoisen opettajan tulisi heidan mukaansa valttaa.

Yksi opettajista nosti esiin oppilaiden oivallukset kielesta. Kun kieli ei ole
lian yksinkertaista, tarjoaa se oppilaalle oivaltamisen kokemuksia esimerkiksi

samankaltaisista sanoista tai muista kielen erityispiirteista. Monipuolisuus antaa
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myo6s mahdollisuuden kyseenalaistamiselle ja erilaisten sanojen, kasitteiden ja
muiden kielenosien pohdiskelulle. Haastateltava 1 toivoi, etta hanen luokassaan
oppilaat uskaltaisivat kysya enemman, jotta opettajan ei tarvitsisi aina miettia
ymmarsiko oppilas vai ei. Han kuitenkin lisasi, etta kayttaessaan rikasta kielta
oppilaat joutuisivat todennakoisesti kyselemaan jatkuvasti, jolloin aikaa ei jaisi
muulle opetukselle tai muiden oppilaiden huomioimiseen.

Tarkeana nakokulmana haastateltavat korostivat opettajan kykya ymmartaa
kielen tilanteisuus osana Kkielitietoista opetusta. Kahden opettajan mukaan
tilanteisuus ilmenee erityisesti eri oppiaineissa, silla opettajien mukaan jokaisella
oppiaineella on oma kielensa. Kielitietoisen opettajan on hyva tiedostaa
oppiaineelle ominainen kKieli, jotta pystyy systemaattisemmin ohjaamaan oppilaan
kielenkayttod oikeaan suuntaan. Yhden opettajan mielesta tilanteisuus voi
kuitenkin olla oppilaille vaikeaa ymmartaa, mika tekee siita myos vaikean
opettaa. Haastateltavan 4 mukaan on myods muistettava, ettda ihmisen eri

tilanteissa kayttama kieli, on osa hanen identiteettiaan.

"Ymmartaa sen, etta erilaisissa tilanteissa se kieli kayttaytyy ja nayttaytyy eri
tavalla. Ja ymmartaa ehka sita, ettd miten se kieli on sidoksissa myos
jokaisen ihmisen identiteettiin ja miten se nayttaytyy? Miten silld voi niin kun
muovata tavallaan omaa identiteettia ja myoskin sita, millaisen kuvan antaa
itsestdan muille” (Haastateltava 4).
Opettajan 5 mukaan kielitietoisen opettajan on tiedostettava kielen merkitys
oppilaan elamassa. Myos haastateltavat 3 ja 4 pitivat tarkeana, etta opettaja
ymmartaa oppilaan tarpeet oppia kielta, kielen merkityksen oppilaalle seka
subjektiivisuuden, mika kielen opetteluun liittyy. Kyseiset kolme opettajaa
huomioivat myos kielenoppimisen seuraamisen. Heidan mukaansa kielitietoisen
opettajan tulee seurata oppilaan edistymista ja arvioida missa asioissa han on
kehittynyt ja toisaalta, missa tarvitaan enemman tukea. Opettajan ymmarrys
jatkuvasta kielenoppimisen prosessista, on avainasemassa Kkielellisen tuen
antamisessa. Haastateltava 4 kuvasi Kkielitietoisen opettajan toimintaa

kielenoppimisen prosessissa seuraavasti:

"Semmoinen, joka todella strukturoidusti, maaratietoisesti,
suunnitelmallisesti, jatkuvaa ulkoista ja sisaista arviointia moniammatillisesti
konsultoiden tekee ettd, se lapsi niin kun koko ajan etenee omalla tasollaan”
(Haastateltava 4).
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Haastatteluissa nousi esiin myds opettajien kasityksia oppilaan oman aidinkielen
rooliin koulussa. Kaikki haastateltavat kertoivat oppilaan oman aidinkielen olevan
kielitietoisuudenkin nakdkulmasta hyvin tarkea ja merkityksellinen asia, mutta
heidan mielestdan sen rooli koulun arjessa on kuitenkin todella vahainen. Yksi
opettajista myonsi harmissaan, ettei edes tiennyt oppilaansa aidinkielta tai
keinoja, miten sita voisi opetuksessa hyodyntaa. Haastateltavat 3 ja 4 nostivat
esiin oppilaan oman aidinkielen merkityksen oppilaan ajattelun kielena, osana
identiteettia seka statusta. He toivoivat voivansa kayttaa kielta enemman omassa
opetuksessaan, mutta eivat osanneet kertoa milla tavoin.

Vain kaksi opettajista kertoi hyodyntaneensa oppilaan omaa aidinkielta
opetuksen tukena. Haastateltavan 5 mukaan oppilaan oma aidinkieli on
tarkeassa asemassa esimerkiksi reaaliaineita opiskellessa. Kyseisessa koulussa
oli mahdollisuus resurssiopettajaan, jolla oli oppilaan kanssa yhteinen kieli ja han
pystyi oppitunneilla tukemaan oppilaan ymmarrysta. Toisen koulun opettaja nosti
my0s esiin taman kaltaisen jarjestelyn, mutta kertoi sen olevan vain unelmointia
ja uskoi, ettei sellainen tilanne olisi koskaan oikeasti mahdollinen. Haastateltava
5 myOs korosti reaaliaineita opiskellessa kodin roolia. Hanen mukaansa oli
yhdentekevaa, milla kielella oppilas asioita reaaliaineissa oppii, kunhan tietyt
asiat tulee opittua. Nain ollen kotona voitaisiin kdyda koulussa esilla olevia asioita
omalla aidinkielella 1api.

Toinen opettajista nosti esiin erilaiset apuvalineet, joilla han on tehostanut
oppilaan suomen kielen oppimista hanen oman aidinkielensa avulla. Opettajan
mukaan voidaan esimerkiksi kirjoittaa oppilaan omalla aidinkielella tekstiin
tukisanoja tai kdantaa koko teksti valmiiksi oppilaan omalle aidinkielelle. Han
my0s korosti, ettd monet oppilaat osaavat vain puhua omaa aidinkieltaan, jolloin

valmiista teksteista ei aina ole apua.

6.3 Luokanopettajien saama koulutus kielenoppimisen tukemiseen
liittyen

Neljan opettajan kanssa kavimme keskustelua opettajan roolistaan
kielenoppimiseen liittyen. Haastateltavat pohtivat onko opettaja kielenoppimisen
tukija vai kielen opettaja. Lopulta kaikki paatyivat samaan vastaukseen, jonka

haastateltavan 4 tiivisti hyvin:
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"No kyllda ma naen luokanopettajana itseni kielenoppimisen tukijana enka
kielen opettajana. Ei vaan repee” (Haastateltava 4).

Yksi opettajista perusteli nakemyksensa luokanopettajan patevyyden puutteella.
Hanen kasityksensa mukaan S2-opettaja on patevampi opettamaan suomen
kielta, jolloin opettajan rooli on ennen kaikkea tukea kielenoppimista.
Haastateltava 1 kokosi perustelunsa opettajan opettamien aineiden ympairille.
Hanen mukaansa opettaja opettaa erilaisia oppiaineita, joiden kautta han ohjaa
ja tukee oppilasta eri kielen osa-alueiden oppimisessa. Niin kuin muissakin
asioissa, myos kielen opettelussa opettajan tehtava on auttaa oppilasta

oppimaan oppimisessa. MyOs haastateltava 2 naki asian samalla tavalla:

"En ma nae, ettd ma opettaisin silleen kieltd vaan enemman niita asioita ja
sitte sen asioiden opettamisen ohella opitaan myos kieltd” (Haastateltava 2).

Haastateltavat 3 ja 4 taas perustelivat nakemyksensa riittamattomyydella. Heidan
mukaansa opettajalla ei ole tarpeeksi resursseja tai aikaa, jotta pystyisi itse
toimimaan varsinaisena kielen opettajana. Myos suuret luokkakoot nahtiin kielen
opettamista rajoittavana tekijana. Kun lapsia on paljon ja jokaisella on omat
haasteensa, ei opettaja pysty antamaan kielen opettamiseen sita panosta, minka
han haluaisi. Varsinaiseksi kielen opettajaksi he nimesivatkin S2-opettajan, jolla
on resursseja ja patevyytta kielen opettamiseen enemman.

Keskusteltaessa opettajien kanssa heidan saamastaan koulutuksesta nelja
kertoi, etteivat olleet saaneet minkaanlaista koulutusta
maahanmuuttajaoppilaiden kielenoppimisen tukemiseen. Vain yksi opettajista

kertoi saaneensa vahan koulutusta:

”"No ihan jotain tosi lyhyitd semmoisia paivan, taikka jopa muutaman tunnin
koulutuksia on joskus ollut, mutta hyvin vahan” (Haastateltava 5).
Opettajien kasitysten mukaan myodskaan luokanopettajankoulutus ei tarjoa
valineitd maahanmuuttajien kielenoppimisen tukemiseen. Haastateltavien 1 ja 2
muistelivat kayneensa luokanopettajakoulutuksessa vain yhdella luennolla, jossa
puhuttiin S2-opetuksessa. Toinen heista muisti luennon olleen osa aidinkielen
kurssia, jossa aihetta vain sivuttin kaymatta sitd sen tarkemmin |api.
Haastateltava 1 kertoi yllattyneensa tiedosta, ettd luokanopettajankoulutuksella
olisi pateva opettamaan myoOs valmistavassa opetuksessa. Hanen mukaansa

koulutus ei millaan valmista kyseisen luokan opettajana toimimiseen.
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Opettajista vain yksi kertoi saaneensa maahanmuuttajaoppilaiden
opettamiseen liittyen taydennyskoulutusta, johon on itse hakeutunut. Kaksi
muuta kertoivat mahdollisuudestaan hakeutua koulutukseen, jos heista tuntuisi,
etteivat osaisi asioita. He eivat kuitenkaan viela olleet kokeneet tarvetta niin
suureksi, etta olisivat taydennyskoulutusta halunneet. Lisaksi haastateltava 1
nosti esiin taydennyskoulutuksen tarpeen jo ennen kuin opettaja opettaa

luokassaan S2-oppilaita:

"Kun luokanopettajan kohdalle tulee S2-oppilas, niin vasta siina ruvetaan itse
hankkimaan tietoa sen sijaan, ettd olisi niin kun jo vaikka joko
taydennyskoulutettu hyvissa ajoin opettajia yhteisesti tai sitten satsattu
opettajan koulutuksessa siihen” (Haastateltava 1).
Taydennyskoulutusta tarkeampana opettajat pitivat kollegiaalista tukea oppilaan
kielenoppimisen tukemisessa. Haastateltavista nelja kertoivat, saaneensa
kollegiaalista apua esimerkiksi S2-opettajalta ja kokeneet sen hyvin
tarpeelliseksi. Yksi opettajista kuitenkin nosti esiin, ettei tukea ohjata millaan
tavalla, vaan paljon on opettajan omasta aktiivisuudesta kiinni.
Kollegiaalisuuden lisaksi opettajat korostivat oppilaiden roolia ikdan kuin
opettajien ohjaajina. Kaikki opettajat kertoivat oppilaiden yksilollisyyden
opettavan heita parhaiten, silla jokaisen yksilon oppiessa eri tavalla on

kehitettava ja kokeiltava myos erilaisia oppimismenetelmia ja tuen tapoja.

"Kyllahan se niin on, ettad jokainen oppilas jokaisella erilaisella kielitaustalla
on mulle openakin sellainen, ettd samalla kun ma kokeilen ja etsin sellaisia
niin kun parhaita mahdollisia kielenoppimisen tukemisen tapoja, niin silloin
ma tietenkin kartoitan sitd omaa osaamistani” (Haastateltava 1).

Opettajat olivat kuitenkin huolissaan yrityksen ja erehdyksen kautta oppimisesta
seka omalta etta oppilaan osalta. Kokeileminen vie paljon aikaa, jonka vuoksi
kummankin oppiminen on hidasta. Opettajien mukaan olisi helpompaa lahtea

likkeelle, jos heilla olisi tutkimustietoon perustuvaa pohjaa kaytannon tueksi.

"Toivoisin tutkimukseen perustuvia malleja, koska kyllahan me voidaan taalla
kokeilla kaikenlaista, mutta se on kylla aika pitka tie niin kun lahtee aina sen
kokeilun kautta ja oppilaille kuitenkin muutama vuosi on pitka aika. Niin se,
etta kun varmasti nyt jo on aika paljon kaikkea tutkimustietoakin asioista, etta
mika on toimivaa ja mikad ei ole toimivaa, niin semmoista ma toivoisin
enemman” (Haastateltava 5).
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Vaikka kielenoppimisen tukemiseen ei opettajilla ollut heidan nakemyksensa
mukaan tarpeeksi osaamista tai koulutustaustaa, koki nelja opettajista kuitenkin
osaavansa suomen kielen rakenteita seka kielioppia alakoulun tarpeisiin hyvin.
Osa korosti, ettei ole missaan nimessa patevan suomen kielen opettajan tasolla,
mutta pystyy kylla alakoulussa opettamaan suomen kielta riittavan hyvalla
tasolla. Vain yksi opettajista oli sita mielta, ettei hanen osaamisensa ole alakoulun
viides- ja kuudesluokkaakaan vastaavalla tasolla. Uusia asioita kohdatessaan
hanen on aina kerrattava uudelleen, miten asiat menivatkaan. Opettajien
kasityksista pystyi havaitsemaan, etta heidan mielestaan
maahanmuuttajaoppilaille suomen kielta opettaessa, taytyy opettajan olla
patevampi kuin pelkka luokanopettaja.

Vaikka opettajat eivat nahneet itsedan varsinaisina kielen opettajina tai
omanneet mielestaan riittavasti  koulutusta maahanmuuttajaoppilaiden
kielenoppimisen tukemiseen, kertoivat he kuitenkin opettajan olevan viime
kadessa vastuussa kielen opettamisesta. Yksi haastateltavista nosti esiin myos
S2-opettajan vastuun, jota han piti jopa luokanopettajan vastuuta suurempana.
Toinen haastateltava nosti esiin koulun vastuun. Hanen mukaansa koulun pitaisi
ottaa enemman vastuuta oppilaan kielenoppimisesta, jolloin suurin taakka ei jaisi
vain opettajan harteille. Kaksi haastateltavista pohtivat myoés kodin vastuuta
kielen opettamisessa. He kuitenkin ymmarsivat kodin haasteet kielen

hallinnassa, jolloin kielen opettelua ei voida jattaa taysin kodin vastuullekaan.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtop&éatbkset

Tassa tutkimuksessa vastausta haettin kolmeen tutkimuskysymykseen.
Ensimmainen kasitteli opettajien kasityksia maahanmuuttajaoppilaiden
kielenoppimisen tukemisesta. Toisen tutkimuskysymyksen avulla selvitettiin
opettajien kasityksia kielitietoisuudesta osana kielenoppimisen tukemista ja
kolmas koski opettajien saamaa koulutusta kielenoppimisen tukemiseen liittyen.
Ensimmainen tutkimuskysymys jaoteltiin opettajien vastausten mukaan kolmeen
kategoriaan: valmistavaan opetukseen, S2-opetukseen seka kielenoppimisen
tukemiseen luokanopettajan oppitunneilla.

Opettajat nakivat valmistavan opetuksen tarkeimpind tehtavina
perusopetuksen nakokulmasta riittavan kielitaidon saavuttamisen seka
verkostojen luomisen. Opetushallituksen (2015) mukaan valmistavan opetuksen
tavoitteena on peruskielitaidon saavuttaminen. kotoutumisen edesauttaminen
seka valmiuksien saavuttaminen perusopetukseen. Seka opetushallitus (2015)
ettd haastateltavat opettajat painottivat yksilollisyytta ja oppilaan aiempaa
koulutustaustaa osana opetuksen suunnittelua ja toteutusta. Opettajilla oli siis
hyva nakemys siitd, mihin tukea tulee valmistavassa opetuksessa suunnata, jotta
sen tavoitteet tulee taytettya.

Yhtena valmistavan opetuksen tavoitteena on integroida oppilasta
perusopetuksen ryhmiin ja sen nahdaan olevan myds merkittdva osa oppilaan
kotoutumista (OPH, 2017). Vain kaksi opettajista nosti integraation esiin osana
valmistavan opetuksen sisaltoja. Opettajat eivat siis joko olleet kovinkaan tietoisia
integraatiosta tai eivat jostain syysta tuoneet sita esille haastatteluissa.
Integroimisen ollessa yksi valmistavan opetuksen tavoitteista (OPH, 2017), voisi
ajatella sen olevan merkittavakin toiminto koulussa ja myos opettajien arjessa.

Voi toki myOs olla, etta integraatio nahtiin niin tavanomaisena ja arkeen
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rakennettuna toimintona, etteivat kaikki nahneet sita erityisena kielellisen tuen
keinona.

Valmistavan opetuksen kesto on oppilaan iasta riippuen joko 900 tai 1000
tuntia, eli noin yhden vuoden (OPH, 2017). Opettajien kasitysten mukaan vuosi
on suurimmalle osalle oppilaista lilan lyhyt aika, silla valmistavan opetuksen
tavoitteita ei heidan mukaansa ehdita tuossa ajassa kaikkien oppilaiden kanssa
saavuttaa. Opettajat kuvailivat nivelvaihetta valmistavan ja perusopetuksen
valilla katastrofiksi, silla oppilailla on usein valmistavan opetuksen paatyttyakin
viela pahoja vaikeuksia kielen osaamisessa. Myos Lankisen (2019) mukaan
oppilailla alkaa usein ilmeta ongelmia perusopetukseen siirryttaessa, silla
kielitaito on hyvin heikko eivatka kielitietoisuus, ja monikielisyytta tukeva kulttuuri
ole vielakdan perusopetuksessa normeja. Talloin siirto valmistavasta
opetuksesta perusopetukseen vaikeutuu seka oppilaan itsensa etta hanta
opettavan opettajan osalta.

Valmistavan opetuksen tavoitteet ovat perusopetuksen kannalta jarkevat,
jonka vuoksi niista ei kannata tinkia. Tulosten nakokulmasta tukea valmistavassa
opetuksessa tulisi kuitenkin lisata tai kestoa pidentaa, jotta kyseiset tavoitteet
ehdittaisiin kaikkien oppilaiden osalta saavuttamaan. Opetushallituksenkin
painottaessa oppilaan yksilollisyyttd seka henkilokohtaisia taustoja, tulisi taman
nakya myos opetuksen suunnittelussa, toteutuksessa seka lopputuloksessa.

Opettajien kasitykset S2-opetuksesta kiteytyivat epamaaraisyyden ja
resurssien puutteen ymparille. S2-opetuksen resurssien puute on todettu myoés
opetus- ja kulttuuriministerion selvityksessa, jonka mukaan kielitietoisen S2-
opetuksen jarjestaminen nykyisilla resursseilla on haasteellista (OKM, 2022).
Haastateltavien mukaan S2-opetuksen laatu seka toteutus vaihtelevat eri
toimipaikkojen valilla, riippuen paljon kaytettavissa olevista resursseista. Tulos
on odotettu, silla lain mukaan jokainen kunta ja koulu saa tehda itse opetuksen
jarjestamistd koskevat ratkaisunsa (Saario, 2012), jolloin S2-opetuksen ja
kielellisen tuen toimintatavat ja resurssien kayttd voivat olla hyvinkin kirjavia.
Myds Harju-Autin (2022) vaitéskirjan mukaan oppilaille annettu kielellinen tuki
vaihtelee paljon kunnittain ja kouluittain, mika vaikuttaa myos oppilaiden tasa-
arvoiseen asemaan.

Opettajat olivat huolissaan erilaisten toimintatapojen kokeiluista, joita

kouluissa tehdaan S2-opetuksen ja kielellisen tuen toteutumisen eteen. Heidan
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mukaansa jokainen opettaja valitsee yritysten seka erehdysten kautta hanelle
toimivat tavat toteuttaa S2-opetusta, jolloin systemaattista tapaa ei synny
valttamatta edes saman koulun sisalla. Kokeilemisen sijaan opettajat toivoivat
ylhaaltd pain johdettuja malleja ja tutkimustietoonperustuvia toimintatapoja,
jolloin aikaa saastyisi, kun olisi edes jokin malli, jonka mukaan toimia.

Haastateltavien mukaan on myoOs paljon koulusta riippuvaista, kuinka
laadukasta S2-opetusta oppilaat saavat. Opettajat nakivat laadukkaan S2-
opetuksen  koostuvan erityisesti pienistd ryhmakoista, monipuolisista
materiaaleista seka patevasta S2-opettajasta. Mikali nama toteutuvat, voi opetus
olla parhaimmillaan todella hyvaa ja tukea oppilaan kielenoppimista
erinomaisesti.

Opettajien mukaan S2-opetusta ei kuitenkaan aina anna siihen pateva
opettaja, jolloin myods oppimistulokset voivat olla selvasti heikommat. Sama tulos
tuli ilmi my6s Kuukan ja Metsadmuurosen (2016) tutkimuksessa, jossa osoitettiin
patevien S2-opettajien oppilaiden parjaavan arvioinneissa paremmin kuin ei
patevien opettajien oppilaat. Samassa tutkimuksessa todettiin myds, etta jopa
neljasosa S2-opettajista opettaa oppiainetta ilman varsinaista patevyytta (Kuukka
& Metsamuuronen, 2016). S2-opetukseen olisikin nain ollen saatava enemman
koulutettuja opettajia, jotta oppimistulokset ja opetuksen laatu voitaisiin turvata.

Taman tutkimuksen mukaan yhteistyd S2-opettajan ja luokanopettajan
valilla on hyvin vaihtelevaa, lahes olematonta. Yhteistyoksi kuvailtiin satunnaiset
keskustelut kaytavilla tai opettajanhuoneessa, mutta systemaattista tapaa
yhteistyolle tai suunnittelulle ei kenenkaan opettajan mielesta ollut. Tulosten
mukaan opettajat nakivat S2-opetuksen hyvin erillisena toimintana, eika kukaan
myoOskaan ponnistellut yhteistydon eteen. Myds Salon (2014) mukaan opettajat
tekevat tyota usein yksin ilman toisen opettajan tukea.

Opettajat  kokivat  yhteistydn  kuitenkin  tarkeaksi  tukitoimeksi
kielenoppimisen tehostamisessa ja toivoivat sitd tapahtuvan enemman, silla
kaikki eivat tienneet kovinkaan hyvin, miten vastuut kielen opettamisesta
opettajien kesken jakautuvat. Myos arvioinnin koettiin olevan haastavaa ilman
opettajien valista systemaattista yhteistyota. Yhteistyon tarpeellisuus on tullut ilmi
myOs aiemmissa tutkimuksissa erityisesti opetuksen kehittdmisen ja oppilaille

annettavan tuen nakokulmasta (Salo, 2014; Venalainen ym., 2022).
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Opetushallituksen (2023b) mukaan suomi toisena kielend -opetus on osa
suomen kielen ja kirjallisuuden oppimaaraa, mutta silla on omat tavoitteensa,
sisdltonsa seka arviointikriteerinsa. Osa opettajista olikin huolissaan taman
ymmartamisesta kouluissa. Heidan kasityksensa mukaan opettajat saattavat
nahda S2-opetuksen tukikeinona itsessaan, eikd omana oppiaineena, johon
oppilas tarvitsee tukea. MyOs yhteistydn vahyys S2-opettajan kanssa puoltaa
opettajien tietamattomyytta suomi toisena kielena oppiaineesta. Jos yhteistyota
ei toteuteta, miten varmistetaan oppiaineen tavoitteiden saavuttaminen ja
arviointi? Opettajien tulisikin olla entista tietoisempia oppilaan opiskeltavasta
oppimaarasta seka sen tavoitteista, sisalloista etta arvioinnista.

Tulosten valossa opettajat siis luottivat paljon S2-opettajan ammattitaitoon,
vaikka tunnustivat kylla yhteistyon hyodyt oppilaan kielenoppimisen tukemiseen.
Yhteistyon puuttuminen voidaan kuitenkin nahda ongelmallisena, silla
opetushallituksenkin (2019) mukaan S2-opetuksen opetusjarjestelyt voidaan
toteuttaa monella tapaa; seka luokanopettajan ettd S2-opettajan opetuksessa.
Opettajien on kuitenkin hankalaa noudattaa opetuksessa yhtenaista linjaa, tukea
oppilaan kielenoppimista seka toteuttaa opetusta ja arviointia, jos minkaanlaista
yhteistyota tai keskustelua ei oppilaan kielenoppimisesta kayda. Yhteistyon
puuttuminen on erityisen ongelmallista tilanteissa, joilla S2-opettaja ei ole pateva.
Tall6in kielenoppimiseen tarvittaisiin erityisen paljon tukea.

Tutkimuksessa nousi esiin luokanopettajien kasitys, jonka mukaan heilla on
teoriassa hyvat mahdollisuudet tukea oppilaan kielenoppimista omassa
opetuksessaan. Opetushallituksen (2023a) mukaan kaikki peruskoulun oppilaat
kuuluvat automaattisesti yleisen tuen piiriin. Opettajien kasityksista ilmeni, etta
heilla on valtavasti keinoja ja ajatuksia siita, miten he voivat tukea
maahanmuuttajaoppilaan kielenoppimista yleisessa tuessa. Opettajat nimesivat
keinoiksi  esimerkiksi  suunnitelmallisen ja  strukturoidun  opetuksen,
monikanavaisuuden, visuaalisen tuen, erilaiset keinot k&antamistyon
helpottamiseksi, jakotunnit, tukiopetuksen seka muiden opettajien ja ohjaajien
tuen. Tuen antamisen nakokulmasta opettajat pitivat erityisen tarkeana myos
oppilaan omia valmiuksia ja motivaatiota oppia kielta.

Opettajat kuitenkin totesivat, ettd kielellinen tuki on vain yksi tuen tarve
muiden joukossa, ja kaytanndssa tuen antaminen ei ole niin helppoa ja vaivatonta

kuin sen voisi kuvitella olevan. Opettajien mukaan haasteita tuen antamiseen
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aiheuttavat erityisesti suuret ryhmakoot, resurssien puute, kiire ja erityisesti oma
jaksaminen tukikeinojen miettimisessa seka toteutuksessa. Mita enemman
opettajat kokivat haasteita koko luokan kanssa, sitd vahemman he pystyivat
oppilaan kielenoppimista tukemaan. Keinoja antaa tukea heilla on tiedossa hyvin,
mutta tuen toteutuminen onkin paljon kiinni siita, millainen tilanne opettajalla on
muun luokan kanssa ja kuinka paljon han saa itselleen tukea luokan
opettamiseen. Myos Harju-Autin (2022) mukaan opettajat kylla tunnistavat
kielelliset haasteet ja ymmartavat kuinka niita voitaisiin tukea, mutta aikaa ja
resursseja niiden huomioimiseen ei arjessa ole riittavasti. Kiire ja luokan
vaativuus osaltaan selittdvat myods yhteistydon vahyytta esimerkiksi S2-opettajan
kanssa. Opettajat eivat yksinkertaisesti ehdi kaikkeen, jolloin ndkevat, etta S2-
opettaja ammattilaisena pystyy hoitamaan suomen kielen opetuksen ja
kielenoppimisen tukemisen myos itsenaisesti.

Opettajilla oli huoli oppilaiden oppimisesta seka tuen tarpeen vaarin
ymmartamisestd. Heiddn mukaansa opettaja saattaa kielellisen tuen sijaan
yksinkertaistaa puhettaan, jotta oppilaat ymmartaisivat helpommin mista on kyse.
Opettajien pelkona oli, etteivat oppilaat opi tarpeeksi rikasta kielta, jos pyritaan
saamaan oppilas ymmartamaan edes jollain tavalla. Opettajien pyrkimys
yksinkertaistaa opetusta, madaltaa vaatimustasoa seka karsia opetussisaltdja on
havaittu aikaisemmissakin tutkimuksissa (esim. Virta & Tuittu, 2020). Opettajat
eivat kuitenkaan haluaisi paastaa oppilaitaan liian helpolla, vaan haastaa heita
oppimaan asiat oikein ja ponnistelemaan oppimisen eteen. Opettajat siis
mieluummin hyddyntaisivat Iahikehityksen vyohykettd, jossa oppilas oppii
vaikeitakin asioita opettajan tuella, mutta kiireessa he kuitenkin oikaisevat
kayttamaan oppilaille helpommin ymmarrettavaa kielta.

Perusopetuksessa oppilaan oppimista ja tuen tarvetta tulee arvioida
jatkuvasti (OPH, 2023a). Opettajat olivat kuitenkin huolissaan ilmidsta, jossa
kielenoppimisen ongelmat saatetaan nahda yleisind oppimisen haasteina, ja
oppilas siirtdéd tuen portaalta seuraavalle tai jopa erityisluokalle. Heidan
mukaansa valmistavalta luokalta siirtyykin yna enemman oppilaita tehostetun tai
erityisen tuen piiriin. Myos Antikaisen ym. (2015a) mukaan enemmist6 opettajista
kertoi ottavansa kieli- ja kulttuuritaustan huomioon oppimisvaikeuksia
arvioidessaan. Oppilaiden kielitaidon kehittymista tulisi siis tukea entista

enemman jo valmistavassa opetuksessa, jotta kielen haasteet osattaisiin erottaa
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muista oppimisen haasteista. Kyse on siis myds resurssien uudelleen
jarjestelemisesta. Jos luokassa olisi enemman tukea myos kielta opetteleville,
talldin oppilaita ei valttamatta ohjautuisi yhta paljon tuen seuraaville portaille.
Kaikista hyodyllisimpana ja toimivimpana kielellisen tuen keinona
luokanopettajat nakivat KIETU-opetuksen. Vaikka opettajien mukaan
toteutustapa KIETU-opetuksenkin kohdalla vaihtelee kunnittain ja kouluittain
paljon, nahtiin sen hyodyt toteutustavasta huolimatta kuitenkin merkittavina
oppilaan kielellisen tuen kannalta. KIETU-opetus sisaltaakin kutakuinkin kaiken
sen, mita taman tutkimuksen mukaan opettajat kielenoppimisen tukemisen
mahdollistamiseksi tarvitsisivat. Harju-autin (2022) mukaan KIETU-opetuksen
tarkoituksena on opettaa koulun opetussisaltdja opetuskielen yhteydessa.
Lahtokohtaisesti KIETU-opettaja on systemaattisesti ja suunnitellusti mukana
yleisopetuksen tunneilla ja auttaa oppilaita esimerkiksi kasitteiden, rakenteiden
ja oppimissisaltdjen kanssa (Harju-Autti 2022). Luokanopettajan nakékulmasta
KIETU-opetus siis mahdollistaa opettajalle lisaresurssin, jonka avulla
kielenoppimisen tukemista pystyy jakamaan toisen opettajan kanssa. Nain
opettajalta vapautuu myos aikaa muiden oppilaiden ja tuen tarpeiden
huomioimiseen. KIETU-opetuksen myota  opettajien  yhteistyd ja
oppimissisaltéjen huomioiminen on koordinoidumpaa, kun oppilaat toimivat
yleisopetuksen luokassa muiden oppilaiden kanssa (Harju-Autti, 2022). KIETU-
opetusta tulisikin jatkossa kehittaa ja mahdollistaa kouluihin ja luokkiin enemman
kielellisen tuen varmistamiseksi. Se on myds kunnille yksi mahdollinen opettajien
toivoma tutkimusperusteinen ja ohjattu malli kielellisen tuen toteuttamiselle.
Toinen tutkimuskysymys kasitteli opettajien kasityksia kielitietoisuudesta
osana kielenoppimisen tukemista. Itse kasitteen maarittely oli opettajille vaikeaa,
mutta keskusteltaessa aiheesta, opettajat tiesivat kielitietoisuudesta paljonkin.
He olivat siis kielitietoisempia, kuin luulivatkaan. Kasityksista voitiin havaita yksi
yhteinen tapa jasentaa kielitietoisuutta, silla sen nahtiin olevan ennen kaikkea
ymmarrysta kielesta ja sen rakenteista. Opettajat eivat olleet vaarassa kasitteen
maarittelyn hankaluudesta, silla tutkijatkaan eivat ole taysin yksimielisia siita, mita
kielitietoisuudessa tarkoitetaan. Opettajien kasitykset kohtasivat kuitenkin hyvin
Aallon ja Tarnasen (2015) maaritelman, jonka mukaan kielitietoisuus sisaltaa
opettajien kasityksia, tietoa seka ymmarrysta kielestda sekd pedagogista

osaamista. Pedagoginen osaaminen kavi ilmi tutkimuksen muiden teemojen
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kautta, vaikka opettajat eivat sitd juuri Kkielitietoisuuden kohdalla esiin
nostaneetkaan. Myds Alisaari ja Heikkola (2020) korostivat tutkimuksessaan
kielitietoisuuteen liittyen yksittaisten opettajien taitoja toimia pedagogisesti
vastuullisina ammattilaisina ja heidan kykyaan edistaa kielitietoisuutta
opetuksessaan.

Opetussuunnitelman perusteissa (POPS, 2014) kielitietoisuudella halutaan
korostaa ymmarrysta kielen tarkeydesta osana oppimista, vuorovaikutusta,
identiteetin rakentumista seka yhteiskuntaan osallistumista. Nama nakokulmat
tulivat haastatteluissa hyvin esiin, mika kertoo siita, etta opettajat ovat
opetussuunnitelman perusteista hyvin perilla. Alisaaren (2020) ja Kuukan (2020)
kielitietoisuuden maaritelmissa korostui lisaksi kielen arvostaminen, joka jai
opettajien haastatteluissa selvasti taka-alalle.

Andersen ja Ruohotie-Lyhty (2019) esittelivat artikkelissaan viisi eri
kielitietoisuuden  ulottuvuutta, jotka kuvaavat laajaa Kkielitietoisuutta
luokkahuoneymparistossa. Ensimmainen Andersenin ja Ruohotie-Lyhdyn (2019)
kielitietoisuuden ulottuvuus on kielen huomioiminen, jolla tarkoitetaan kielellisen
muodon ja kielen merkitysten ymmartamista ja huomioimista opetuksessa
(Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019). Tama ulottuvuus nakyi kaikkien opettajien
haastatteluissa. Opettajat korostivat sanaston ja kasitteiden merkitysten
ymmartamista seka kielen rakenteiden hahmottamista. He nostivat esiin myos
kielen tilanteisuuden, mika nahtiin tarkeana nakokulmana kielenoppimisen
tukemisessa. Opettajien mukaan on tarkeaa tiedostaa eri oppiaineiden kielet ja
tuoda oppilaille esiin, miten kieltd missakin tilanteessa tulee kayttaa.

Kielen ulottuvuuksista toinen on kielellinen luovuus, joka tarkoittaa kielen
kehittymisen tukemista leikillisyyden ja luovuuden avulla (Andersen & Ruohotie-
Lyhty, 2019). Taman nakdkulman toi esiin vain yksi haastateltavista. Useammat
opettajista kertoivat jopa olosuhteiden pakosta yksinkertaistavansa kielta, jotta
oppilaan ymmartaisivat asiat nopeammin. Tama on kielellisen luovuuden
kannalta valitettavaa, silla juuri rikas ja monipuolinen kieli, luo mahdollisuuksia
kielellisen luovuuden kehittdmiselle (Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019).

Seuraavat kaksi ulottuvuutta ovat metakielinen tieto ja pohdinta, johon
kuuluvat kielen saannét ja ymmarrys kielesta jarjestelmana seka naiden syvempi
tarkastelu (Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019). Opettajat ymmarsivat kielen

saantojen tarkeyden, mutta korostivat kuitenkin enemman kaytannon kielitaidon
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merkitysta. Heidan mukaansa kielen saannénmukaisuudet ovat toissijaisia, jos
oppilas ymmartaa ja tulee ymmarretyksi kayttamallaan kielella. Metakielinen tieto
siis otettiin hyvin huomioon, mutta sen tarkeys nahtiin kielenkayton kannalta
toissijaisena. Suurin osa haastateltavista korosti opettajan taitoa poimia kielesta
oppilaalle vaikeita seka helppoja asioita. Opettajan onkin tarkeaa pohtia kielta ja
rakenteita tarkkaan, jotta osaa opettaa ja tukea niissa oikealla tavalla. Sen sijaan
oppilaan oman pohdinnan nakokulmasta opettajat eivat nostaneet esiin
metakieliseen pohdintaan liittyvia seikkoja.

Kielitietoisuuden ulottuvuuksista viimeinen on Kkieliin ja kieliyhteisoon
kohdistuvat asenteet (Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019). Opettajat kertoivat
pitdvansa oppilaan omaa aidinkielta tarkeana ja kaksi heista nosti esiin myods
aidinkielen merkityksen oppilaan ajattelun kielena seka osana kieli-identiteettia.
Tulosten mukaan kaikki opettajista eivat kuitenkaan osanneet hyodyntaa
oppilaan omaa aidinkielta opetuksessaan. He kertoivat oppilaan aidinkielen roolin
olevan koulun arjessa hyvin vahainen ja yksi opettajista mainitsikin, ettei edes
tieda oppilaansa aidinkielta. Opetushallituksen (2016) mukaan oman aidinkielen
hallinta tukee uusien kielien oppimista, rikastuttaa oppilaan kieli-identiteettia ja
parantaa oppimistuloksia. On ymmarrettavaa, ettei opettaja osaa oppilaan omaa
aidinkielta, mutta huolestuttavaa, etta se koulun arjessa sivuutetaan taysin. Kaksi
opettajista oli keksinyt hyvin keinoja hyoddyntdad oppilaan omaa aidinkielta
oppimisen tukena. Keinoja voisi pohtia enemman myos yleisesti, jotta oppilaiden
omat aidinkielet tulisi huomioitua opetuksessa ja erityisesti oppimisen tukena
paremmin.

Haastatteluista vain yhden opettajan nakemyksista pystyttiin havaitsemaan
kaikki kielitietoisuuden ulottuvuudet. Kolmen muun opettajan kasitykset olivat
suhteellisen laajat ja yhden opettajan kasitykset ulottuvuuksien osa-alueista
haastattelun perusteella selvasti vajavaisemmat. Opettajat osasivat kertoa
nakemyksiaan Kkielitietoisuuden merkityksestd osana kielellista tukea, mutta
tuloksien mukaan naiden ulottuvuuksien hyddyntaminen kaytanndssa ei aina
toteudu parhaalla mahdollisella tavalla. Opettajien kasitykset kielitietoisuudesta
rakentuivatkin enemman opetussuunnitelman sisaltdjen kuin teoreettisen tiedon
varaan.

Viimeinen tutkimuskysymys koski opettajien saamaa koulutusta. Melkein

kaikki opettajista kertoivat, etteivat olleet saaneet maahanmuuttajaoppilaiden
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kielenoppimisen tukemiseen minkaanlaista koulutusta, vaikka heilla kaikilla oli
luokassaan suomea toisena kielenaan opiskelevia maahanmuuttajaoppilaita.
Vain yksi opettajista kertoi saaneensa paivan tai kahden koulutuksen. Tulos on
linjassa Alisaaren ja Heikkolan (2020) tutkimuksen kanssa, jossa todettiin vain 13
% opettajista saaneen koulutusta maahanmuuttajaoppilaiden opettamiseen.

Opettajien kasitysten mukaan mydskaan luokanopettajankoulutus ei tarjoa
valineitd tai keinoja maahanmuuttajaoppilaiden suomen kielen oppimisen
tukemiseen. Heidan mukaansa asiaa sivutaan vain yhdelld luennolla, mutta
asiaan ei perehdyta sen enempaa. Myds Harju-Autti (2022) vahvistaa taman, silla
hanen mukaansa luokanopettajankoulutuksessa on kieleen liittyvia sisaltoja
hyvin vahan ja varsinaisia kieleen seka kielen osa-alueisiin liittyvia opintoja
kaydaan vain monialaisten opintojen aidinkielen ja kirjallisuuden kursseilla. Yksi
opettajista nosti esiin toiveen, jonka mukaan opettajia tulisi systemaattisemmin
kouluttaa jo ennen kuin he opettavat maahanmuuttajaoppilaita.
Luokanopettajankoulutuksen sisallot ovat moninaiset ja aikaa koulutukseen on
suhteellisen vahan. Maahanmuuttajien maara on kuitenkin lyhyessa ajassa
kasvanut nopeasti (tilastokeskus, 2022), jonka vuoksi koulutuksessa tulisi
huomioida suomea toisena kielena opiskelevat oppilaat ja heidan kielellinen
tukensa entistéd paremmin. Koulutuksen puute selittda myos teoreettisen tiedon
vahyytta kielitietoisuudesta.

Opettajat nostivat esiin myds tdydennyskoulutuksen. Heiddn mukaansa
taydennyskoulutukseen olisi mahdollista paasta, jos he niin haluaisivat.
Toistaiseksi he eivat kuitenkaan ole kokeneet koulutustarvetta niin suurena, etta
olisivat koulutukseen hakeutuneet. Taydennyskoulutusta tarkeampana opettajat
pitivat tydssaoppimista seka kollegiaalista tukea, joka korostaa myods KIETU-
opetuksen tarpeellisuutta. Kaikki olivat sita mielta, etta heidan tydssaan oppilaat
ja itse tyo opettavat paljon, silla jokainen oppilas oppii eri tavalla ja opettajan on
jatkuvasti kehitettava itsedan seka kayttamiaan toimintatapoja, Ioytadkseen
kullekin oppilaalle parhaan tavan oppia. Koulutuksen sijaan opettajat siis
kokeilevat ja reflektoivat erilaisia toimintatapoja seka keskustelevat niista myds
kollegoidensa kanssa. Taman Kkaltainen toiminta kertoo opettajien kyvysta
arvioida ja kehittaa itseaan seka toimintatapojaan. Opettajilla olikin tutkimuksen
tulosten mukaan koulutuksen puutteeseen nahden hyvat tiedot ja taidot tukea

oppilaiden kielenoppimista.
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Ristiriitaista kuitenkin oli, ettd puhuttaessa S2-opetuksesta toivoivat
opettajat enemman ylhaalta pain johdettuja ja tutkimustietoon perustuvia keinoja
kielenoppimisen tukemiseen. He eivat kuitenkaan itse olleet halukkaita
kouluttautumaan tai hankkimaan lisaa tietoa taydennyskoulutuksen kautta, vaan
tyytyivat suurilta osin kollegiaaliseen tukeen. Opettajien arjen kiireessa olisikin
helpompaa, jos tiedot ja taidot opittaisiin jo opettajan koulutuksessa, ja arjessa
ratkaisut  olisivat lahtOkohtaisesti toimivampia, tutkimusperustaisia ja
johdonmukaisia kaikkien koulujen osalta.

Neljan haastateltavan kanssa kaytiin keskustelua opettajan roolista kielen
opettajana seka kielenoppimisen tukijana. Kaikki nakivat, ettei opettaja voi olla
varsinainen kielen opettaja, silld hanella ei ole patevyyttd kielen opettajana
toimimiseen eika riittavasti aikaa tai osaamista siihen. Opettajat tarkoittivat
patevyyden puuttumisella suomen kielen ja Kkirjallisuuden aineen opettajan
patevyytta. Luokanopettaja nahtiinkin enemman kielenoppimisen tukijana, joka
eri oppiaineita opettaessaan myds tukee kielenoppimista. Varsinaiseksi kielen
opettajaksi nimettiin S2-opettaja ja yksi haastateltava kertoikin siirtaneensa
kielen opettajan vastuu kokonaan S2-opettajalle. Tulosten mukaan syyna on
Kiire, resurssien puute seka suuret ryhmakoot. Tulos on huolestuttava, mutta
myas linjassa Harju-Autin (2022) tutkimuksen tulosten kanssa. Hanen mukaansa
opettajat kokivat epaselvyytta siitd, kuka opettaa kielta ja kuka oppiainetta (Harju-
Autti, 2022). Taman tutkimuksen mukaan opettajat pitivat kielen opettamista ja
sen tukemista hyvin tarkeana, mutta kokivat ettei aika riita kaikkeen. Taman
vuoksi esimerkiksi KIETU-opetus koetaan tarkeana apukeinona.

Vaikka opettajat eivat nahneet itseaan kielen opettajina, nelja heista korosti
kuitenkin lopullisen vastuun kielenoppimisesta olevan heilla itsellaan. Vain yhden
opettajan mielesta koulu kantaa kokonaisvastuun, eika opettaja. Rehtori on
kuitenkin vastuussa koulun toiminnasta ja osaltaan vastaa siita, etta laadukas
opetus on mahdollista ja resursseja on riittavasti. Opettajalla itsellaan on vastuu
omasta tydstaan eli myos vastuu opetuksesta on hanella. Tarvittaisiin kuitenkin
enemman vuoropuhelua S2-opettajan seka luokanopettajan valille, jotta vastuut

olisivat selvat ja tavoitteet yhtenaiset.
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7.2 Tutkimuksen luotettavuudesta ja eettisyydesté

Tassa laadullisessa tutkimuksessa selvitettiin luokanopettajien kasityksia
oppilaan kielenoppimisen tukemisesta, siihen liittyvasta kielitietoisuudesta seka
opettajien saamasta koulutuksesta. Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan
laadullisessa tutkimuksessa esille nousee usein patevyyden ja totuuteen liittyvat
kysymykset. Heidan mukaansa laadullisen tutkimuksen voidaan nahda olevan
totta, jos se perustuu konsensukseen seka pragmaattiseen totuusteoriaan.
Konsensuksella tarkoitetaan ihmisten yhteisymmarryksessa luotua totuutta ja
pragmaattisen totuusteorian mukaan taas vaite on tosi, jos se toimii ja on
hyodyllinen (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tassa tutkimuksessa totuus muodostui
haastateltavien kasitysten kautta. Kasityksista tehtyja tulkintoja ei pidetty
"vaarin@” tai “oikeina” suhteessa aiempaan tietoon vaan niitd pidettiin
pragmaattisen totuusteorian valossa totena itsessaan. Teorianmuodostuksessa
huomioitiin kuitenkin myos koherenssiteoria, jonka mukaan vaite on totta, jos se
on linjassa muiden aiemmin todeksi todettujen vaitteiden kanssa (Tuomi &
Sarajarvi, 2018). Toisaalta laadullisessa tutkimuksessa ei aina etsitakaan
totuutta, vaan se voi my0s tarjota erilaisia nakdkulmia aiheeseen. Myds taman
tutkimuksen tuloksia voidaankin nain ollen tulkita myos keskustelunavauksena ja
nakokulman tuojana tarkeaan aiheeseen.

Tutkimuksen aihe rakentui tutkijan oman intressin kautta, silla S2-opintojen
kautta ymmarrys maahanmuuttajaoppilaiden kielellisestd tuesta tuli esiin
selvemmin. Tutkimuksella haluttiin selvittaa, milla tavalla jo tydelamassa olevat
opettajat kasittavat aiheen, ja miten kielellinen tuki nakyy opettajien kasitysten
mukaan oppilaan koulupaivissa. Myos kielitietoisuus ja koulutus kiinnostivat, silla
kokemuksen mukaan vasta valinnaisissa S2-opinnoissa sai enemman varmuutta
maahanmuuttajaoppilaiden kohtaamiseen, tukemiseen ja opettamiseen. Myos
tutkimus itsessaan osoitti aiheen olevan tutkimuksen arvoinen, silla opettajilla oli
aiheesta paljon sanottavaa ja he toivat esiin erilaisia nakokulmia kielelliseen
tukeen. Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan tutkijan oma sitoutuminen
tutkimukseen on luotettavuuden kannalta tarkea nakokulma. Kun aihe koetaan
tutkijan nakokulmasta tarkeana, se myoOs sitouttaa toteuttamaan tutkimusta

paremmin ja luotettavammin.
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Tutkimuksen luotettavuuden nakokulmasta myds aineiston keruuta ja
analyysia on aiheellista arvioida (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Haastateltavia etsittiin
laittamalla viestia rehtoreille, jotka puolestaan valittivat tietoa opettajille.
Haastatteluihin osallistuminen oli taysin vapaaehtoista ja vaati opettajilta
vastaamista rehtorin l[ahettamaan viestiin. Voidaankin olettaa, etta tutkimukseen
osallistuvilla opettajilla oli aiheesta jo ennalta jonkinlaista nakemysta ja
kokemusta, jota he halusivat tutkimuksen kautta tuoda esiin. Tulokset olisivat
voineet olla erilaisia, jos haastateltavia olisi pyydetty mukaan esimerkiksi
satunnaisotannalla henkilokohtaisemmin. Haastateltavia tutkimuksessa oli viisi,
mika tarkoittaa, ettei sen avulla voida tehda suuria yleistyksia aiheesta. Tutkimus
antoi kuitenkin viitteitd tietyn suuntaisista kasityksista sekd koulutuksen
tarpeesta, silla haastateltavilla oli toisistaan tietamattd samankaltaisia
nakemyksia aiheesta. Tutkimus toimiikin nain ollen hyvana keskustelun avaajana
tarkeasta ja lisaa tutkimusta vaativasta aiheesta.

Haastattelut toteutettin etayhteydelld, jossa myds kamerat olivat
nauhoituksen vuoksi pois paalta. Kun haastattelija ja haastateltava eivat nae
toisiaan, muodostuu tilanteesta anonyymimpi, jolloin haastateltava saattaa kertoa
asioista suoremmin. Toisaalta katsekontaktin puuttuminen estaa myads ilmeiden
ja eleiden tulkitsemisen, jonka vuoksi esimerkiksi asenteiden tarkempi tarkastelu
jaa pelkan puheen ja aanensavyn varaan.

Tutkimusta tehdessa seka erityisesti haastatteluissa on tarkeaa huomioida
tutkijan rooli subjektiivisena toimijana (Vilkka, 2021). Kun tutkija itse tiedostaa
subjektiivisuutensa pystyy han paremmin ottamaan sen huomioon tutkimusta
tehdessaan. Nain tutkijan nakokulmat ja kokemukset eivat ohjaa tutkimusta lilkaa
omien intressien suuntaan. Haastatteluissa pyrittin myos ymmartamaan
tutkittavia mahdollisimman hyvin seka tulkitsemaan heidan luomiaan merkityksia
tarkoituksenmukaisesti. Tutkija ei mydskaan ohjannut haastattelua liikaa, vaan
haastateltavilla itselldan sailyi mahdollisuus kertoa asioista haluamallaan
laajuudella.

Aineiston analyysi toteutettiin soveltaen Tuomen ja Sarajarven (2018)
teoksessa esitellyn Milesin ja Hubermanin (1994) laadullisen aineistolahtdisen
sisallénanalyysin vaiheita. Vaiheiden avulla pystyttin  toimimaan
systemaattisemmin ja tarkemmin, mika lisda analyysin luotettavuutta. Vaiheita

kaytiin lapi useampaan kertaan, mika osoittautui hyvaksi keinoksi varmistaa, etta
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aineistosta relevantit asiat tulevat mukaan analyysiin. Tulosten raportointia varten
pidettiin huoli, etta eri haastateltavien aineistot oli mahdollista erotella ja niiden
tuloksia vertailla keskenaan. Johtopaatoksia kirjoittaessa pyrittiin huomioimaan
eri nakokulmat ja useammat aiheesta aiemmin tehdyt tutkimukset, joihin saatua
tietoa pystyttiin vertailemaan.

Kokonaisuudessaan tutkimus toteutettin hyvaa tieteellista kaytantoa
noudattaen, milla tarkoitetaan tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK, 2023)
eettisesti vastuullisten ja oikeiden toimintatapojen noudattamista seka
edistamista. Hyvaan tieteelliseen kaytantoon kuuluu rehellisyys, luotettavuus,
vastuunkanto ja arvostus tutkimuksen eri vaiheissa (TENK, 2023). Tutkimuksen
tulee olla toteutettu eettisesti kestavien tiedonhankinta, tutkimus- ja
arviointimenetelmien avulla ja muiden tutkijoiden tyo tulee omassa tutkimuksessa
raportoida asianmukaisin lahdeviittein (TENK, 2023).

Hyvaan tieteelliseen kaytantoon kuuluu myods tutkimukseen osallistuvien
henkildiden ihmisarvon seka itsemaaraamisoikeuden kunnioittaminen (TENK,
2023). Henkilotiedot eivat olleet tutkimuksen toteuttamisen kannalta oleellisia,
jonka vuoksi niita ei keratty lainkaan. Haastatteluista saatu aineisto sailytettiin
huolellisesti salasanan takana, ja sita kaytettin vain tahan tutkimukseen.
Tutkimuksessa huomioitin  myds tutkittavien anonymiteetti seka tutkijan

vaitiolovelvollisuus tutkittavien henkildllisyydesta.

7.3 Jatkotutkimusaiheita

Tutkimuksen avulla saatiin  kartoitettua hyvin  opettajien  kasityksia
maahanmuuttajaoppilaiden kielellisesta tuesta seka kielitietoisuudesta ja heidan
saamastaan koulutuksesta aiheeseen liittyen. Opettajien kasitykset kielellisesta
tuesta jakautuivat kolmeen osa-alueeseen: valmistavaan opetukseen, S2-
opetukseen sekd Iluokanopettajan opetukseen. Tutkimus antoi vain
pintaraapaisun opettajien kasityksista, ja mielekasta olisikin tarkastella naita osa-
alueita seuraavissa tutkimuksissa yksitellen. Kasitysten lisaksi olisi aiheellista
tutkia opettajien tai oppilaiden kokemuksia kielellisen tuen toteutumisesta kaikilla
kolmella osa-alueella yhdessa tai erikseen.

Opettajista kaikki eivat maininneet integraatiota valmistavan opetuksen

yhteydessa. Olisikin mielenkiintoista tutkia onko integrointi jo niin tavanomainen
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osa opetusta, etteivat kaikki opettajat huomanneet siitd mainita, vai onko kyse
jostain muusta syysta? Integraatiota pitaisi kouluissa kuitenkin tapahtua paljon,
silla se kuuluu valmistavan opetuksen tavoitteisiin (OPH, 2017). Tutkimuksessa
saatiin myos viitteita siita, etta luokanopettajan ja S2-opettajan yhteistyo oppilaan
kielenoppimisen edistamiseksi on Ilahes olematonta. Kielellisen tuen
toteutumisen kannalta olisikin tarkeaa tehda lisatutkimusta kyseisten opettajien
valisen yhteistyon sisalloista ja sen toimivuudesta.

KIETU-opetus kerasi tutkimukseen osallistuneilta opettajilta kiitosta, vaikka
toimintatapojen nahtiin vaihtelevan kunnittain ja kouluittain. Jotta toimivaksi
todettua tuen muotoa saataisiin vietya eteenpain, olisi KIETU-opetuksen
kaytantoja seka toimivuutta aiheellista tutkia enemman. Aikaisemmin KIETU-
opetuksen nakdkulmasta on tehty tutkimusta enemman ylakoulun puolelta, mutta
lisaa tietoa kaivattaisiin myos alakoulusta seka oppilaiden omista kokemuksista.

Tutkimuksen mukaan vain vyksi opettaja oli saanut koulutusta
maahanmuuttajaoppilaiden kielenoppimisen tukemiseen, ja hankin vain paivan
parin koulutuksen. Tulos on huolestuttava ja vaatisi suurempaa lisaselvitysta
onko asia todella nain. Tutkimusta olisi hyva suunnata erityisesti
luokanopettajankoulutukseen seka opiskelijoiden tai juuri valmistuneiden
luokanopettajien kokemuksiin. Koulutuksen puute pystyttiin jo taman tutkimuksen
otannalla yhdistamaan myos kielitietoisuuden teoreettisen osaamisen vahyyteen.
Olisi mielenkiintoista vertailla nouseeko teoreettinen osaaminen esimerkiksi

taydennyskoulutusten tai opetusvuosien myota.
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