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1 Johdanto

Vaikka muodollisesti patevé ja paperilla péatevé niinku olinkin, niin sit se tuntu
tosi, 60h, jotenki siltd ku ois hypanny ihan eri alalle, kun mitd on niinku, mihin
on ajatellut valmistuvansa.

(Haastattelu C)

Suomen peruskouluissa &didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineeseen kuuluu vuoden 2014 opetus-
suunnitelman (lyh. POPS) mukaan yhteensi kaksitoista eri oppimairad, joista suomen kieli ja
kirjallisuus (lyh. suk) on suunnattu suomea didinkielendén tai didinkielisen tasolla puhuville,
ja suomi toisena kielend ja kirjallisuus (lyh. stk tai S2) suomea heikommin hallitseville ja sitd
vieraana kielend puhuville oppilaille (POPS 2016: 287-324). Suomi toisena kieleni ja kirjal-
lisuus -oppimddrdn (myohemmin S2) opettajan patevyys siséltyy automaattisesti didinkielen-
opettajan pétevyyteen, jonka voi Suomessa saada Helsingin, [ti-Suomen, Jyviskyldn, Oulun,
Tampereen sekd Turun yliopistoista. Kaikki edelld mainitut yliopistot tarjoavat mahdollisuuk-
sia opiskella S2-alaa ja siithen liittyvid sisdltdjd, mutta niiden opiskeleminen ei ole opettajan
viran pétevyysvaatimusten kannalta vélttimatontd (Suomenopettajat, Suomen kielen opetta-
Jjaksi!; Aidinkielen opettajain liitto, Aidinkielen ja kirjallisuuden opettajan kelpoisuusehdot).
Niin ollen Suomessa on yhid mahdollista valmistua didinkielenopettajaksi ilman, ettd tutkin-
toon kuuluvat pakolliset opinnot sisdltdvét juuri lainkaan suomi toisena kielend -alaan liittyvia
kursseja tai S2-oppimééradn perehtymistd. Esimerkiksi Helsingin yliopistossa pakollisia S2-
opintoja on kaikilla suomen kieleen suuntautuvilla tutkinto-opiskelijoilla aineopintoihin kuu-
luva ”Suomi toisena kielend” -niminen kurssi. S2-oppiméérddn tutustuminen jaa siten pitkalti
aineenopettajaksi opiskelevan oman mielenkiinnon varaan. Siksi tydeldméssd vastaan tulevan
S2-oppilaan opettaminen voi heréttdd vastavalmistuneessa opettajassa ristiriitaisia tunteita ja
epdluuloa oman tiedon ja osaamisen riittdmisestd tyohon. S2-oppilaiden mddrd on kasvanut
paljon viimeisten vuosikymmenten aikana lisddntyneen maahanmuuton seurauksena, minka
vuoksi myds kauemmin didinkielenopettajan virassa toimineet opettajat ovat kohdanneet uu-
denlaisia haasteita tydssdén.

Tédmin taustoituksen my6td onkin kiinnostavaa ja hyodyllistd perehtyé sithen, miten &i-
dinkielenopettajat kokevat oman koulutuksensa soveltuvan S2-oppimédrdn opetukseen ja
minkélaisia asenteita heilld oppiméarén opetusta kohtaan on. Kiinnostukseni aiheeseen herdsi
opettajan pedagogisten opintojen aikana, jolloin moni samoja didinkielenopettajan opettaja-

opintoja kdynyt koki epdvarmuutta omien taitojensa riittimisestd S2-opettajan tyohon. Tdma



sai minut pohtimaan tilanteen omituisuutta, silld tydeldmédsséd tekemieni havaintojen mukaan
S2-opetukselta ei didinkielenopettajana voinut endéd vilttyd ainakaan péddkaupunkiseudulla.
Silti pedagogisten opintojen ryhméit jakautuivat niihin, jotka erikoistuivat juuri S2-
opettamiseen sekd niihin, jotka suuntautuivat didinkielisten opettajiksi, mikd antoi ymmartaa
S2-opettamisen olevan valintakysymys. Aidinkielenopettajat ovat kuitenkin velvollisia opet-
tamaan S2-oppilaita, minkd takia didinkielisten oppilaiden opettajiksi suuntautuneille tydelé-
mé saattaa osoittautua hieman erilaiseksi kuin mihin yliopistokoulutus heiddt on valmistanut.
Paddyin tdimén vuoksi tutkimaan aihetta ensimmaéisen kerran pedagogisten opintojeni aikana
Opettaja tyonsd tutkijana -seminaarissa tekeméssini tutkielmassa (Kopsa 2021), jossa pereh-
dyin opettajien patevyydentunteeseen. Haastattelin tutkielmaa varten neljai sekd didinkielen-
opettajana ettd S2-opettajana toiminutta henkil6d, joista kolmen haastatteluja hyddynnéin
myos tissd tutkielmassa. Maisterintutkielmaa varten tein kolme haastattelua lisdé, jotta sain
riittdvan kattavan ja monipuolisen aineiston laadullista tutkimusta varten. Olen rajannut tyon
kisittelemadn pelkdstddn peruskoulua, silld eri kouluasteiden erot ovat sen verran suuret, ettei
niilld tydskentelevien opettajien kokemukset ole keskenéddn taysin verrannolliset. Lisdksi pe-
ruskoulun jilkeen nuoret jakautuvat Suomessa toisen asteen kouluihin, joissa opettajat koh-
taavat eri tavoin valikoituneita oppilaita, mikd myos vaikuttaa olennaisesti opetuskokemuk-
siin.

Tavoitteenani téssd tutkielmassa on siis selvittdd, miten peruskoulun didinkielenopetta-
jat ilmaisevat suhtautumistaan S2-oppimédrin opettamiseen sekd minkilaiset asiat suhtautu-

miseen vaikuttavat. Varsinaiset tutkimuskysymykseni ovat:

1. Minkalaisia asenteellisia ilmauksia didinkielenopettajat kdyttdvit puhuessaan S2-
oppimééran opettamisesta?

2. Minkaélaisia S2-opetukseen liittyvid asioita opettajat arvioivat asenteellisten ilmaus-
ten avulla?

3. Minkilaisina opettajat kuvaavat S2-opetuksen nakdkulmasta koulun keskeisimmat

toimijat: opettajat, oppilaat ja koululaitoksen?

Niihin kysymyksiin etsin vastausta hyodyntamaélld J. R. Martinin ja P. R. R. Whiten (2005)
luomaa suhtautumisen teoriaa, joka tarjoaa tutkimusaiheeseeni sopivan metodin asenteellisten
ilmausten tutkimiseen sekd niiden analysointiin. Suhtautumisen teoriaa ei ole aiemmin juuri-
kaan sovellettu haastattelututkimukseen, mutta tekstintutkimuksen alalla sitd on hyddyntényt

muun muassa Hilkka Paldanius (2020) viitdskirjassaan, jossa hdn tutkii lukiolaisten ainekir-



joituksia. Paldanius kéyttdd tutkimuksessaan hyviksi suhtautumisen teorian liséksi systeemis-
funktionaalista kieliteoriaa tarkastellessaan lukiolaisten historia-aiheisissa teksteissd esiinty-
vdd toimijuutta, joka myods on yksi oman tutkimukseni fokuksista. Inka Mikkonen (2010)
puolestaan tutkii yleisonosastontekstien rakennetta ja argumentointia suhtautumisen teoriaan
liittyvid sitoutumisen sekd inhimillisen toiminnan arvottamisen alasysteemejd hyddyntéen.
Samoin Riitta Juvonen (2014) pitdd suhtautumisen teorian luokitusta yhtend ldhtokohtana
omalle tutkimukselleen, jossa hédn tarkastelee kehystdmisen yhdyslauseita suomenkielisissa
ylioppilasaineissa.

Tekeméni tutkimus sivuaa myds muuta koulumaailmasta ja opettajuudesta tehtyé tutki-
musta. Opettajien suhtautumista ja asenteita ei juurikaan ole tutkittu lingvistiitkan puolella,
mutta siitd tehtyd tutkimusta 10ytyy kuitenkin kasvatustieteen puolelta (ks. esim. Haaparanta
2008; Rantalainen 2018; Patronen 2021). Liséksi Tarja Nyman (2009) on tutkinut nuoren vie-
raan kielen opettajan pedagogisen ajattelun sekd ammatillisen asiantuntijuuden kehittymisté,
mika koskee omaa ty0téni siten, ettd opettajien ammatillinen identiteetti on 1dsnd asenteissa,
joita opettajat haastatteluissa ilmaisevat. Myds suomen kielen alalla toteutettu S2-alan tutki-
mus koskettaa aiheiltaan omaa tutkimustani (ks. esim. Sillankorva 2015; Laitala 2017; Ponti-
nen 2019). Nama tutkimukset eivét kuitenkaan sisdlld samanlaisia metodeja tai teoriaa kuin
tasséd tutkielmassa hyddynnetyt. Tdmén vuoksi niiden ldhtdkohdat ovat turhan kaukana, jotta
niiden vertaaminen omaan tutkimukseeni olisi mielekéstd. Tulen kuitenkin tutkielman paé-
telmien yhteydessd tarkastelemaan sitd, tuoko oma tutkimukseni mahdollisesti jotain lisdi
ailemman opettajuudesta ja opettamisesta tehdyn tutkimuksen rinnalle.

Tutkielmani edustaa diskurssintutkimukselle tyypillisesti laadullista eli kvalitatiivista
tutkimusta (Pietikdinen & Méntynen 2019: 210). Vaikka suhtautumisen tutkiminen onkin
tyoni keskidssd, toimii se ennemminkin ikkunana laadulliseen tutkimukseen, jota toteutan
diskurssianalyysin muodossa. Kvalitatiivinen tutkimus jakautuu empiiriseen sekd teoreetti-
seen tutkimukseen. Néistd katson tutkielmani edustavan empiiristd tutkimusta, silld tirked osa
sitd on esitelld aineistonkeruuseen sekd itse aineistoon liittyvid taustamuuttujia, jotta lukija
voi itse arvioida tutkimuksen uskottavuutta ja luotettavuutta (Tuomi & Sarajirvi 2018: 41).

Tutkielma koostuu johdannosta, jossa olen esitellyt tutkimusaiheeni sekd tutkimusky-
symykset. Taustoitan tutkimusta seuraavassa luvussa 2, jossa esittelen S2-oppimédéirén opetuk-
sen jdrjestdmistd Suomen peruskouluissa sekd opetuksen tarvetta. Luvussa 3 esittelen tutki-
muksessani teoreettisena kehyksend olevia diskurssintutkimusta, systeemis-funktionaalista
kieliteoriaa sekd suhtautumisen teoriaa. Luvussa 4 esittelen aineistoni ja kerron aineistonke-

ruuprosessista, minké jélkeen kisittelen tutkimuseettisid kysymyksié ja esittelen metodit, joi-



den avulla késittelen omaa aineistoani analyysiluvussa. Luku 5 siséltdéd analyysin, jossa tutkin
omissa alaluvuissaan opettajien suhtautumista oppilaisiin, omaan opettajuuteen, muihin opet-
tajiin sekd opetuksen jirjestimiseen liittyen. Luvussa 6 esittelen tutkimukseni keskeisimpid

tuloksia ja tarkastelen niiden pohjalta syntyneiti jatkotutkimusmahdollisuuksia.

2  Taustoitusta

Tutkimukseni kannalta on ensin oleellista selvittdd, mistd S2-oppiméddrdssd on kyse, minké-
laista osaamista sen opettaminen edellyttdd didinkielenopettajalta sekd miten opetusta konk-
reettisesti jarjestetddn kouluissa. On myds tdrkedd ymmartdd koulumaailmassa kasvanut paine
S2-opetusta kohtaan, mikd on seurausta vieraskielisen vdeston kasvusta Suomessa viimeisten
vuosikymmenten aikana. Esittelen nditd asioita tdssd luvussa, minkd lisédksi paneudun myds
muiden opettajien rooliin S2-oppilaiden kielenopettajina sekd haastatteluissa esiin nousseisiin

opetukseen liittyviin késitteisiin, jotka haastatteluissa nousivat oleellisina esiin.

2.1 Vieraskielisen vdeston muutos Suomessa ja sen vaikutus opettajien tyohon

Suomen véestdssd vieraskielisten mddrd on kasvanut viimeisten kolmenkymmenen vuoden
aikana sadoilla tuhansilla: Tilastokeskuksen mukaan vuonna 1990 Suomessa eli 24 783 vie-
raskielistd ihmistd, mikd on vastannut 0,5 % koko viestostd, kun taas vuonna 2020 vieraskie-
listen miérd oli jopa 432 847, mikd puolestaan vastasi 7,8 % koko viestostd (Tilastokeskus
2021b, Vieraskieliset). Kuvaaja 1 ndyttdd vieraskielisten méérdn kasvun pylvdsdiagrammin

muodossa.

Kuvaaja 1. Viesto kielen mukaan 1990-2020: Vieraskieliset yhteensa.
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(Tilastokeskus 2021b, Vieraskieliset.)

Kuvaaja 1 havainnollistaa vieraskielisten maéirdn tasaisen kasvun viimeisten kolmenkymme-
nen vuoden ajalta. Kuvaajasta voi paitelld, ettd mikili vieraskielisten mééran kasvu jatkuu
samaa tahtia, on heitd Suomessa pian yli puoli miljoonaa. Kuvaaja 2 puolestaan esittelee Ti-
lastokeskuksen luoman grafiikan, jossa on suhteutettuna sekd Suomen virallisia kielid didin-
kielendén puhuvien ettd vieraskielisten médardn muutokset Suomessa vuodesta 1981 vuoteen
2020.
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(Suomen virallinen tilasto 2021, Viestorakenne.)

Kuvaaja 2 osoittaa, kuinka vuoden 2014 jdlkeen suomea, ruotsia tai saamea didinkielendén
puhuvien médrd on ladhtenyt laskuun. Tdma tarkoittaa sité, ettd nditd kielid puhuvia ihmisid on
kuollut enemmén kuin syntynyt vuodesta 2014 alkaen!, ja timé kehitys on pysynyt samana
vuoteen 2020 asti. Suurta kuolleisuutta selittdd Suomen véestdrakenne, jossa suuret ikdluokat
alkavat olla ikdéntyneitd (Tilastokeskus 2021c, Véeston ikdrakenne 31.12.), minkd lisdksi
syntyvyys on ollut etenkin koko 2010-luvun alhaista (Tilastokeskus 2021a, Eldvind syntyneet
ja kuolleet).

Vieraskielisten médrin kasvu on kuvaajan 2 mukaan ollut vuodesta 1981 vuoteen 1987
vain niukasti suurempaa kuin suomen-, ruotsin- ja saamenkielisten. Kuitenkin vuoden 1987
jélkeen vieraskielisten mddrd on kasvanut huomattavasti enemmén kuin kotimaisia kielid pu-
huvien. Vuodesta 2005 asti vieraskielisten méérd on vuosittain kasvanut melko tasaisesti n.
20 00025 000 ihmiselld vuotta kohden, minké ansiosta Suomen vikiluku on pysynyt kasvus-
sa my0s vuoden 2014 jilkeen, jolloin suomen-, ruotsin- ja saamenkielisten mééra on laskenut.

Taméa on melko todennidkdinen merkki siitd, kuinka vieraskielisten mééra tuskin tulee ldhitu-

! Laskelma on tehty Suomessa asuvien henkiliden véestorekisteriin rekisterdidyn didinkielen
mukaan, joten tilastoissa voi olla mukana myds niitd, jotka ovat muuttaneet ulkomaille tai
vaihtaneet didinkielensd muuksi kuin suomeksi, ruotsiksi tai saameksi.



levaisuudessa vdhentymdidn, joten S2-alan opetusta tullaan tarvitsemaan jatkossakin yha
enemman.

Vieraskielisten ikdjakauma poikkeaa Suomen muun véeston ikdjakaumasta, silld vieras-
kielisistd suurin osa on 25—-34-vuotiaita. Tédstd nuorempia on kuitenkin paljon enemmaén kuin
yli 50-vuotiaita, miké puolestaan kertoo kouluihin kohdistuvan paineen hiljattaisesta kasvusta.
(Tilastokeskus 2021b, Vieraskieliset.) Taémén kehityksen vuoksi S2-oppimdirdd opiskelevia
oppilaita on jo nykyéddn Suomen peruskouluissa huomattavasti enemmain kuin aiemmin, mika
luonnollisesti nikyy niin didinkielen kuin muidenkin oppiaineiden lehtorien arjessa.

S2-oppiméérd on mainittu ensimmadisen kerran vuoden 1994 opetussuunnitelmassa (Al-
ho & Kauppinen 2015: 16). Téstd pdétellen monet yhd tydeldméssd olevat opettajat ovat val-
mistuneet yliopistosta ennen kuin S2-oppiméérdd on peruskouluissa ollut erikseen méaéritelty-
nd lainkaan, mikd vaikuttaa myos didinkielenopettajien ajatuksiin siitd, tulisiko heidén edes
osata opettaa suomea vieraana kielend. Esimerkiksi haastattelemistani opettajista pisimmén
tyduran (33 vuotta) tehnyt tunsi, ettei erillisen S2-opetuksen jérjestdminen kuulu hdnen tyo-
tehtiviinsé lainkaan. Raportin Opettajat ja rehtorit Suomessa 2016 (2017: 52) mukaan kaik-
kien peruskoulussa opettavien lehtoreiden méérista yli 40 % on yli 50-vuotiaita. Jos olete-
taan, ettd opettajaksi valmistuva on 20—40 ikdvuoden vililtd, on epdtodennékdisti, ettd tima
reilu 40 % lehtoreista on ollut valmiita jarjestimdin opetusta vieraskielisille lapsille ja nuoril-
le siind miérin, missd sitd nykyddn koulumaailmassa edellytetdén. Toisaalta haastatteluita
tehdessdni kavi ilmi, kuinka vastikdénkadn valmistuneet didinkielenopettajat eivét valttimatta
tunne olevansa riittdvin osaavia S2-oppimddrdn opettamiseen. Esimerkiksi valmistumisensa
jédlkeen vain puolitoista vuotta tydeldmaissd ollut opettaja kertoi, ettei hén ollut halukas opet-
tamaan S2-oppimddrdd valmistuttuaan eikd hén kokenut itseddn tyohon péteviksi.

Vieraskieliset oppilaat opiskelevat kaikkia oppiaineita, minkd takia heidédn kielitaitonsa
huomioiminen koskettaa jokaista koulun opettajaa. Lihes kaikissa tekemisséni haastatteluissa
esiin nousivat késitteet eriyttiminen sekd kielitietoinen opettaminen. Eriyttiminen on laaja
kisite, jolla tarkoitetaan opetuksen yksildimistd (Hellstrom 2000: 63—64). Yksiloimisen tavat
voidaan jakaa kahteen eri ryhméén: ulkonaisiksi sekd luokan sisdisiksi. Ndistd kahdesta tavas-
ta luokan siséinen yksiléiminen on yleisemmin kdytetty S2-oppilaiden opetuksessa. Erilaisia
keinoja toteuttaa tillaista yksiloimistd ovat muun muassa opetuksen yksilollistiminen, kor-
jaavan opetuksen antaminen, lisdtehtdvit, oman opinto-ohjelman luominen sekd erilaisten
tavoiteoppimisstrategioiden kéyttiminen. (mp.) S2-oppilaiden kohdalla esimerkiksi henkil-
kohtaisen opintosuunnitelman luominen seké oppitunneilla kiytettava selkokielistetty materi-

aali ovat yleisié eriyttimisen keinoja, joilla oppilaan oppimista pyritdén edistimaén.



Vieraskielisen oppilaan opetuksen onnistunut eriyttiminen vaatii opettajalta kielitietoi-
suutta ja kielitietoisen opettamisen hallitsemista. Kielitietoisuus on “eksplisiittistd tietoa kie-
lestd seki kielen tietoista havainnointia ja kielelle herkistymisti kielenoppimisessa, kielenope-
tuksessa ja kielenkdytossd” (Lilja, Luukka & Latomaa 2017: 13). Se on huomioitu ensimmai-
sen kerran vuoden 2014 opetussuunnitelmassa (POPS 2016: 28), jossa sen ymmaértdmisen
lisddminen on nostettu yhdeksi koulun toimintakulttuurin kehittamisti ohjaavista periaatteista.
Oppaan Kielitietoinen opetus — kielitietoinen koulu (2017: 3) mukaan ’kielitietoisessa koulus-
sa kielen keskeinen merkitys oppimisessa, opetuksessa, arvioinnissa ja kaikessa toiminnassa
tunnistetaan”. Liséksi kielitietoisessa yhteisOssd arvostetaan eri kielten kéyttod, keskustellaan
kieliin ja kieliyhteisoihin kohdistuvista asenteista ja ymmarretddn kielen merkitys myds yksi-
16n identiteetin rakentumiselle ja yhteiskuntaan sosiaalistumiselle (POPS 2016: 28). Kielitie-
toisessa opettamisessa opettajan on oleellista ottaa huomioon, ettd jokaisella oppiaineella on
oma kielensd, jonka opettajana hénen on toimittava opetettavan aineen asiasiséltjen lisdksi
(Nyman 2009: 24). Tdmdn vuoksi kaikkien koulussa opetettavien oppiaineiden opettajilta
odotetaankin nykyién kielitietoisuuden kattavaa ymmairtdmistd omassa ty0ssddn. Kielitietoi-
nen opettaja:

e Ymmirtdd opetettavien sisiltdjen ja kielen opetuksen olevan toisiinsa erottamattomas-
ti liittyvid

e Havainnoi oman opetuksensa ja opetettavan oppiaineen kielti

o Tekee oppilaat tietoisiksi oppiaineen kielen erityispiirteista

e Ymmirtdd, ettd tekstitaitojen luonnollinen oppimisympiristd on kunkin oppiaineen
opetus

e Rakentaa vuorovaikutusta, joka takaa kaikkien oppilaiden osallisuuden

e Ymmirtdd, ettd opiskeltavien asioiden jdsentdminen, selittdminen oppilaille ja oppi-
mista tukevien aktiviteettien luominen on opettajuutta

e Pitdd kiinni opetuksen eettisyydestd eli pyrkii oikeudenmukaiseen opetukseen, jossa
hyvin ja huonommin menestyvien oppilaiden vélinen kuilu olisi mahdollisimman pie-
ni tavoitteista tinkimétta

o Tekee yhteistyotd muiden opettajien kanssa.

(Kielitietoinen opetus — kielitietoinen koulu 2017: 12.)

Muiden opettajien osallisuus vieraskielisten oppilaiden kielitaidon kehittdmisessd on didinkie-

lenopettajille iso apu, mikd kdvi ilmi useista tekemistini haastatteluista. Muiden opettajien



suhtautuminen S2-oppilaisiin vaikutti myds haastattelemieni opettajien asenteisiin, mité kasit-

telen tarkemmin luvun 5.3 yhteydessa.

2.2 S2-opetuksen jdrjestiminen kouluissa ja sen haasteet

Opetushallitus (myoh. OPH) esittelee sivuillaan S2-oppimédarén opiskeluun vaadittavat kritee-
rit sekd opetuksen jirjestimisen eri menettelyt (Opetushallitus, Suomi toisena kielend ja kir-
Jjallisuus). Néiden kriteerien mukaan oppimdirdd voi opiskella, mikili oppilaan didinkieli ei
ole suomi, ruotsi tai saame tai jos oppilaalla on muutoin monikielinen tausta. Mainittujen eh-
tojen lisdksi S2-oppiméérid voi opiskella, mikédli suomen kielen peruskielitaidossa on puuttei-
ta joillakin kielitaidon osa-alueilla tai jos kielitaito ei riitd suomen kieli ja kirjallisuus -
oppiméérdn opiskeluun. (mp.) Péatokset oppiméérian opiskelusta ovat yksilollisid. Opetusjér-
jestelyissd tulisi pyrkid tekemddn sellaisia ratkaisuja, joissa otetaan huomioon oppilaan sen
hetkinen kielitaidon taso ja jotka tukevat oppilaan opiskelua mahdollisimman hyvin. Kun op-
pilaan peruskielitaidossa on isoja puutteita, hdn hyotyy eniten erillisestd S2-opetuksesta. Ta-
voitteena kuitenkin on saada suomea toisena kielend opiskelevat oppilaat integroitua mahdol-
lisimman pian &didinkielisten ryhméédn. Suomi toisena kielend ja kirjallisuus -oppiméérian ope-

tusta voidaan jirjestdd peruskoulussa seuraavilla tavoilla:

e Oppilas opiskelee koko didinkielen ja kirjallisuuden tuntimdédrdn S2-ryhméssd. S2-
opettaja vastaa koko oppimdirdn tavoitteiden ja sisédltdjen toteutumisesta sekd oppi-
laan oppimisen arvioinnista.

e Oppilas opiskelee osan didinkielen ja kirjallisuuden tunneista S2-ryhméssd ja osan
suomen kielen ja kirjallisuuden ryhmaéssa. Talloin luokanopettaja tai didinkielen opet-
taja ja S2-opettaja suunnittelevat opetuksen yhdessd. He myds vastaavat oppilaan op-
pimisen arvioinnista yhdessd. Yldasteella voidaan hyodyntdd jaksojirjestelmad, jolloin
oppilas voi opiskella joissakin jaksoissa kokonaan suomen kielen ja kirjallisuuden
ryhmaéssé ja joissakin jaksoissa taas kokonaan S2-ryhmaéssa.

e S2-opetusta voidaan antaa myds luokanopettajan tai didinkielenopettajan ja S2-
opettajan samanaikaisopetuksena. Opetuksen suunnittelu ja oppilaan oppimisen arvi-
ointi tehddédn opettajien yhteistyona.

(Opetushallitus, Suomi toisena kielend ja kirjallisuus.)



OPH:n jdsentdmistd S2-opettamisen erilaisista toteutustavoista huolimatta tilanne mo-
nissa kouluissa on opettajille vaikea ja oppilaille epdedullinen erilaisten kdytdntdjen sattu-
manvaraisen soveltamisen vuoksi. Yksi S2-oppimédrdn opettamisen ja opetuksen systemaatti-
sen jdrjestimisen isoimmista haasteista on se, etteivit vieraskieliset oppilaat jakaudu tasaisesti
koko Suomen, yksittdisten kaupunkien tai edes saman kaupungin sisélld olevien koulujen vi-
lille. Tdma kdy ilmi my0s tekemissdni haastatteluissa, joissa opettajat eri puolilta Suomea
kertovat opetuksen jérjestelyihin liittyvistd ongelmista ja niiden vaikutuksista tyon mielek-
kyyteen. Toinen opetuksen jérjestelyihin haasteita tuova tekija on oppilaiden keskenéédn hyvin
erilaiset kielelliset lahtokohdat, silld osa S2-oppilaista voi olla Suomessa syntyneitd kaksikie-
lisid lapsia, kun taas osa saattaa tulla kesken yldasteen vieraskielisend Suomeen opiskelemaan
didinkielisten kanssa samoja aineita samoille oppitunneille. S2-oppilailla voi myds olla muita
opiskelemiseen negatiivisesti vaikuttavia taustatekijoitd, kuten traumoja tai poikkeavuuksia
kognitiivisissa kyvyissd, joiden havaitseminen ja tutkiminen voi olla kielimuurin takia hanka-
laa. Téallaiset taustatekijdt usein kasvattavat S2-statuksella opiskelevien ja didinkielisten oppi-
laiden vilistd kuilua entisestddn ja asettavat haasteita myds koulujen henkilokunnalle.

Edelld esitelty OPH:n listaus opetuksen erilaisista jarjestelykdyténteistd osoittaa, kuinka
S2-opettaja ja didinkielenopettaja ndhdédén erillisind tehtdvind, miki ei kuitenkaan vastaa to-
dellisuutta monissakaan kouluissa. Vuonna 2016 didinkielen ja kirjallisuuden opettajien méaa-
rd on ollut 907 ja suomi toisena kielend opettajien 156 (Opettajat ja rehtorit Suomessa 2016
[2017]: 50). Ndma médrit perustuvat opettajien omaan ilmoitukseen siitd, mitd oppiainetta tai
-mdirdd he padsaintoisesti arjessaan opettavat. Sen vuoksi ne ovat héilyvid, silld kuten aiem-
min jo on todettu, on samalla patevyydelld molempien oppiméérien opettaminen mahdollista,
mink& vuoksi monilla opettajilla onkin sekaisin lukujdrjestyksessddn sekd didinkielisten ettd
vieraskielisten suomen kielen opetusta. S2-oppilaita on my0s usein sijoitettuina suomen kieli
ja kirjallisuus -oppiméérian ryhmissi, jolloin opettajan tulee pystyd ottamaan erikseen huomi-
oon heidén yksilokohtaiset tarpeensa opetuksen suunnittelussa sek arvioinnissa.

S2-oppiméérdn opettamisen metodit poikkeavat jonkin verran didinkielisten ryhmien
opettamisesta, suurimmaksi osaksi eriyttdmisen tarpeen vuoksi. Peruskoulussa tavoite olisi
saada oppilaan suomen kielen taito Eurooppalaisen viitekehyksen CEFR:n (2003) luokituksen
mukaiselle Bl-tasolle, joka on edellytys toisen asteen koulutuksessa. Aidinkielenopettajien
tulisi siis osata tunnistaa S2-oppilaan kielitaidon taso ja eriyttdd opetusta sen mukaisesti.
Opettajilla on S2-oppilaiden taitotason arvioinnissa apuna CEFR-luokituksen pohjalta luotu
Kehittyvin kielitaidon asteikko (Opetushallitus, Kielitaidon kehittymisen kuvaus), jossa B1-

tasoisen oppilaan katsotaan hallitsevan suomen kielen sujuvasti ja selviytyvén sen avulla ar-
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jessaan. Bl-tasoon yltdvit yleensd ne oppilaat, jotka ovat saaneet opiskella vihintédn yldkou-
lun, eli luokat 7-9, kokonaan Suomessa. Yksilokohtaiset erot oppimistahdissa ovat kuitenkin
isoja riippuen oppilaan omasta motivaatiosta sekd hénen kognitiivisista kyvyistddn, mutta
nithin vaikuttavat myds ulkoiset tekijét, kuten oppilaan suomenkielinen ystivépiiri ja muut
suomenkieliset verkostot, oppilaan perheen antama tuki kielen oppimisessa sekd koulun tar-

joama tuki kaikissa oppiaineissa ja koulun arjessa.

3 Tutkimuksen teoreettiset liihtokohdat

Tédssd luvussa esittelen tutkielmani teoreettiset l1dhtokohdat, joista ensimmadisend késittelen
tutkielman teoreettista viitekehysté, diskurssintutkimusta. Tdmén jélkeen esittelen systeemis-
funktionaalisen kieliteorian oleellisimpia kielenkdyton tarkastelemiseen liittyvid periaatteita.
Erityisesti teorian esittelemit metafunktiot tarjoavat tutkimukseni kannalta oleellisia teoreetti-
sia tietoja sekd metodisia vilineitd. Koska diskurssintutkimus nojaa juuri funktionaaliseen
kielikésitykseen (Pietikdinen & Méntynen 2019: 19), on sen ldhestymistapa kielenkdytossa
tapahtuvien merkitysten rakentamisen ja tulkitsemisen tarkkailuun hyvin samanlainen sys-
teemis-funktionaalisen kieliteoran kanssa. Lopuksi esittelen vield J. R. Martinin sekd P. R. R.
Whiten (2005) kehittdméin suhtautumisen teorian, jonka avulla olen poiminut aineistostani ne

asenteelliset ilmaukset, joiden kautta tarkastelen téssi tutkielmassa opettajien suhtautumista.

3.1 Diskurssintutkimus

Tutkielman teoreettinen pohja nojaa diskurssintutkimukseen, jonka avulla voidaan tutkia,
miten kielenkdyton valinnat vaikuttavat merkitysten syntyyn sekd sitd, minkélaista sosiaalista
maailmaa kielenkéytolld voidaan rakentaa (Pietikdinen & Mintynen 2019: 15-16). Diskurs-
sintutkimus ja diskurssianalyysi eivét siis pyri selvittdimédan irrallisten kielen piirteiden merki-
tyksid, vaan niissd yksittdiset ilmaukset toimivat apuna laajempien merkitysten hahmottami-
sessa ja tutkimisessa (Johnstone 2008: 5-7). Rakennan tutkimukseni haastatteluissa syntynei-
den erilaisten diskurssien sekd niissd esiintyvien toimijoiden tarkastelun ympérille, minka
vuoksi diskurssintutkimus esiintyy merkittivimpané teoreettisena ldhtokohtana tutkielmassa-
ni. Liséksi sen yhteys systeemis-funktionaaliseen kieliteoriaan sekd suhtautumisen teoriaan on
oleellinen aineistossani esiintyvid ilmiditd ja yksittdisten ilmausten rakentamia merkityksia

tarkasteltaessa.
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Diskurssintutkimus késittelee kieltd sosiaalisena toimintana. Se ndkee kielenkdyton ta-
pana kertoa itsestimme sekd kuvailla muita. Diskurssintutkimuksessa kielenkdyttdjistd myos
tulee sosiaalisia toimijoita, joilla on erilaisia mahdollisuuksia ja resursseja seké valtaa toimia
erilaisissa kielenkdyttotilanteissa. (Pietikdinen & Méntynen 2019: 17-18.) Tutkimuksessani
on erotettavissa kahdessa eri tilanteessa syntyvid toimijoita: haastattelutilanteen osapuolet
sekd haastattelutilanteen ulkopuoliset koulumaailman toimijat, jotka rakentuvat haastateltujen
opettajien kayttimassi kielessd tutkimieni diskurssien sisélld. Haastattelutilanteessa syntyvét
toimijat vaikuttavat tutkimukseni taustalla ja heidén toimintaansa ohjaavat muun muassa gen-
reen liittyvét konventiot (Fairclough 2003: 22). Genret ovat kielellisen, sosiaalisen sekd dis-
kursiivisen toiminnan jérjestdytyneitd muotoja, jotka auttavat kielenkéyttdjid toimimaan eri-
laisissa tilanteissa odotusten mukaisesti (Pietikdinen & Maintynen 2019: 125). Néin ollen
haastattelutilanteessa osapuolille on selvdd se, minkdlainen oma rooli tilanteessa on, mika
osaltaan vaikuttaa tilanteessa syntyneeseen keskusteluun. Fairclough (2003: 22) esittdd sosi-
aalisten toimijoiden olevan tdllaisista rooleista huolimatta hyvin vapaita rakentamaan teksteja,
eikd toiminta ole siksi tdysin sosiaalisesti rajattua tai miériteltyd. Toimijoita voi tarkkailla
my0s subjektiposition ldpi, jolloin kielenkdyttdjin erilaiset asemat voivat vaikuttaa siihen,
minkélaisia rajoituksia hénelld tilanteessa on. Esimerkiksi opettajan ja oppilaan positiot vai-
kuttavat heidén toimijuuteensa, silld he ottavat ne usein annettuina: toinen on kyselijé ja toi-
nen vastaaja. (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016: luku 1.)

Yksi diskurssintutkimuksen tdrkeimmisté ldhtokohdista on sen tutkiminen, miten ja mi-
td asioita kielelld tehddédn (Pietikdinen & Méntynen 2019: 14). Kriittinen kielenkdyton tarkas-
telu liittyy edelld késiteltyyn toimijuuteen, silld haastatelluilla opettajilla on ollut valta luoda
kielellisilld ilmaisuillaan tietynlainen kuva eri diskursseissa esiintyneistd toimijoista, joita
tarkastelen tutkielmassani. Kriittinen diskurssintutkimus keskittyy vallankdyton kysymyksiin
(Pietikdinen & Maintynen 2019: 310), ja liitdnkin sosiaaliset toimijat keskendédn eritasoisen
vallan haltijoiksi. Kriittinen suhtautuminen tarkoittaa sen hyvéksymistd, ettei yksi esitetty ja
perusteltu asiaintila ole vilttimattd ainoa oikea, vaan samasta diskurssista voidaan keskustella
monilla eri tavoilla (Johnstone 2008: 28).

Diskurssintutkimuksessa on myds tarkedd tulkita kielenkdyttod yhdessé sen tilannekon-
tekstin kanssa, silld kielelliset valinnat ovat aina kontekstista riippuvaisia (mp.). Tutkimukses-
sani kielelliset valinnat syntyivét haastattelujen yhteydessd, miké tarkoittaa sitd, ettd ne loivat
puitteet S2-aiheisten diskurssien syntymiselle. Tilannekonteksti liittyy systeemis-
funktionaalisessa kieliteoriassa esitettyyn kielen ja kontekstin vdliseen suhteeseen, jota esitte-

len tarkemmin seuraavan luvun 3.2 kuviossa 1.
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Tutkielmassani on tirkedd ymmartdd myods yksiloon vaikuttavia tekijoitd, joita ovat
muun muassa erilaiset ideologiat sekd identiteetit. Ideologian kisite liittyy diskurssintutki-
mukseen siten, ettd kukin diskurssi organisoi ja kuvaa aina tietynlaista késitystd maailmasta.
Taté eri diskurssien aikaansaamaa késitystd kutsumme ideologiaksi, johon aina kuuluu sosiaa-
lisista tilanteista koottu, valikoitunut todellisuus. Erilaiset ideologiat ndkyvét haastatteluissani
kohdissa, joissa haastateltujen opettajien omat késitykset poikkeavat jonkin toisen koulumaa-
ilman toimijan tai kollegoiden ajatuksista. Identiteetin voidaan puolestaan diskursiivisesti
ndhdd rakentuvan arkisessa kielenkéytossd, jossa rakennamme minuutta sekd oman kielen-
kiyttdomme ettd muilta saadun palautteen perusteella. (Pietikdinen & Mintynen 2019: 84-89;
Hall 1999: 22.) Kielenkéyttotilanteessa olevat toimijat rakentavat minuuttaan ja identiteettidén
sellaisten oikeuksien, velvollisuuksien ja ominaisuuksien avulla, joita toimija olettaa itselleen
tai toisille tai toiset hdnelle. (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016: luku 1.) Néin ollen tutkimuk-
sessani opettajien itseenséd sekd muihin opettajiin kohdistuvan arvioinnin voidaan katsoa méaa-

rittelevdn heidén késitystddn my0ds omasta opettajaidentiteetistaan.

3.2 Systeemis-funktionaalinen kieliteoria

Tutkielmani teoreettisena taustana ja metodisena vilineend kdyttdméni J. R. Martinin seka P.
R. R. Whiten (2005) kehittdma suhtautumisen teoria pohjautuu M. A. K. Hallidayn systeemis-
funktionaaliseen kieliteoriaan (myohemmin SF-teoria). SF-teoriassa kieli esitetdédn merkitys-
ten muodostamisen resurssina ja teksti taas kielenkdyton ilmentymédné kontekstissaan (Halli-
day 2014 [1985]: 3; Paldanius 2020: 26). Sekd SF-teorian ettd suhtautumisen teorian keskios-
sd on siis kieli, jonka esiintymiskonteksti muuttaa sen saamia merkityksid. Suhtautumisen
ilmauksia tutkittaessa tekstiin rakentuvien merkityksien tutkiminen on tdmén vuoksi haasteel-
lista, silld samat ilmaukset voivat saada keskendén hyvinkin erilaisen merkityksen kontekstis-
ta riippuen (Paldanius 2020: 32). Tdma tulkinnanvaraisuus nousee myds omassa tutkielmas-
sani keskioon, silld asenteellisten ilmausten tulkinta esimerkiksi negatiivisiksi tai positiivisik-
si ei aina selvid pelkélld sanatasolla, vaan merkitysten tarkastelu kontekstissaan on todella
tarkedd oikeanlaisten tulkintojen tekemiseksi.

Halliday ldhestyy tilannekontekstia kolmen abstraktin muuttujan — alan (field), osallis-
tujaroolien (tenor) sekd ilmenemismuodon (mode) — kautta (Shore 2012a: 148; Eggins 2004:
90). Naéisté alalla tarkoitetaan toimintaa, jonka osana teksti on ja joka on tunnistettavissa tie-
tynlaiseksi sosiaaliseksi toiminnaksi (Shore 2012b: 160). Alan tarkasteluun liittyy siis sen

selvittiminen, mité tarkasteltavassa tilanteessa tapahtuu ja miké on tilanteen aihepiiri (Halli-
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day 2014 [1985]: 33); omassa tutkimuksessani opettajat kertovat haastattelutilanteessa tyo-
honsa liittyvisté asioista, eli alaksi voisi katsoa suomen kielen opettajan tyon. Osallistujaroo-
leilla tarkoitetaan tilanteen kannalta olennaisia sosiaalisia rooleja ja nithin olennaisesti liitty-
vid muuttujia (Shore 2012b: 160). Néitd omassa tutkimuksessani ovat haastatellut opettajat
sekd mind haastattelijana. Olennaiset muuttujat puolestaan vuorovaikutustilanteessa ovat
muun muassa osallistujien keskindinen tuttuus sekd heiddn tietimyksensi toisen osallistuvan
osapuolen ammattitaidosta. Tutkimuksessani haastatellut opettajat ovat yliopistosta valmistu-
neita aineenopettajia, joilla on pitkélti samanlainen koulutus kuin minulla haastattelijana.
Haastateltavat my0s tiesivit haastattelutilanteessa, ettd tunnen heidén alansa hyvin, silld kuu-
lun itse aineenopettajaksi opiskelevana opiskelijana heidén kanssaan samaan ammattiryh-
méédn. Olen my0s tehnyt opettajan tditd paljon, mikd nikyi haastatteluissa eksplisiittisesti si-
ten, ettd jaoin osan opettajien kokemuksista ja samaistuin heidén kertomuksiinsa, sekd impli-
siittisesti siten, ettei haastateltavien tarvinnut selittdd tyohonsa liittyvid asioita muuten kuin
omien kokemuksiensa kannalta. Koulumaailmaan sekd opetustyohon liittyvd terminologia ja
koulujen yleiset kdytdnndt olivat minulle 1dhtokohtaisesti tuttuja asioita. Shore (mp.) korostaa
tilannekontekstin tasojen olevan kuitenkin abstraktioita, minkd vuoksi esimerkiksi opettajalla
tarkoitetaan ennemminkin opettajan roolia kuin tiettyd henkilod. Haastatellut opettajat puhu-
vat siis opettajan roolinsa kautta, mihin yhdistyy identiteetin kdsite. Paldanius (2020) hahmot-
telee viitoskirjassaan kuvion 1 avulla erilaisia kehyksid, joiden sisélld kieltd tulkitaan SF-

teoriassa.

Kuvio 1. Tekstin seké kulttuuri- ja tilannekontekstien suhde SF-teoriassa Egginsid ja Martinia

(1997: 242-243) mukaillen.
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(Paldanius 2020: 28.)

Kuten kuvio 1 osoittaa, SF-teorian mukaan kieli on jaettavissa kolmeen yhtéaikaiseen
merkitykseen eli metafunktioon. N&itd ovat maailmaa konstruoiva ideationaalinen metafunk-
tio, vuorovaikutusta luova ja yllépitdva interpersoonainen metafunktio seké yhtendisié tekstejé
luova tekstuaalinen metafunktio (Halliday 1973: 43). Niistd metafunktioista suhtautumisen
teoria kohdistuu interpersoonaisen metafunktion tarkasteluun. Analyysissa tutkimani toimi-
juus puolestaan liittyy SF-teorian ideationaaliseen metafunktioon, silld kieleen rakennetut
erilaiset toimijat luovat kuvan siitd, minkélaisessa todellisuudessa haastateltujen opettajien

ty0 tapahtuu.

3.3  Suhtautumisen teoria

Téssé luvussa esittelen Martinin ja Whiten (2005) luomaa suhtautumisen teoriaa. Suhtautumi-
sen teoria pohjautuu edellisessd luvussa mainituista kielen metafunktioista interpersoonaiseen
merkitykseen, joka liittyy vuorovaikutussuhteiden ja -roolien ylldpitoon sekd mielipiteiden,
arvostuksien ja tunteiden vilittimiseen (Juvonen 2007: 431). 1990-luvulle asti interpersoonai-

sen merkityksen tutkiminen SF-teoriassa oli keskittynyt enemmain kielelliseen vuorovaikutuk-
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seen kuin tunteeseen, mikd on seurausta Hallidayn tekemadstd tyostd mielialan (mood) ja mo-
daalisuuden (modality) tutkimuksen saralla. Martin ja White tuovatkin ilmi, kuinka heiddn
tekeménsa tutkimus poikkeaa aiemmasta suhtautumisen tutkimuksesta — johon on perinteises-
ti kuulunut modaalisuuden, episteemisen modaalisuuden sekéd evidentiaalisuuden tutkimusta —
siten, ettd he lisdavit varmuuden, sitoutumisen sekéd tietimisen tarkkailun ohelle tutkimuksen
siitd, miten puhuja tai kirjoittaja asemoi itsensd muiden ddnien ja asemien kanssa. (Martin &
White 2005: 1-2, 7-8.)

Martin ja White (2005) jakavat interpersoonaisuuden kolmeen alasysteemiin, joiden
kautta he tarkastelevat sellaisia kielellisid ilmauksia, jotka osoittavat kirjoittajan/puhujan suh-
tautumista. Naitd ovat asennoituminen (attitude), sitoutuminen (engagement) sekd intensitee-
tin ilmaiseminen (graduation). Késittelen seuraavissa alaluvuissa ndistd suhtautumisen osa-
alueista jokaista erikseen, silld tutkimukseni pohjautuu tdysin asenteellisten ilmausten tarkas-

telulle ja hyddynnén siin kaikkia tdssé esiteltdvid suhtautumisen osa-alueita.

3.3.1 Asennoituminen

Martin ja White (2005) analysoivat asennoitumista kolmen eri osa-alueen kautta. Ensimmaéi-
nen ndistd on tunne (affect), joka tarkoittaa niitd emotionaalisia reaktioita, joita koemme siitd
hetkestd alkaen, kun synnymme. Mikkonen (2010: 72) on véitdskirjassaan suomentanut toiset
kaksi asennetta ilmaisevaa osa-aluetta inhimillisen toiminnan arvottamiseksi (judgement) seka
asia-arvottamiseksi (appreciation), joita kdytin myos itse kuvatessani asennoitumisen sys-
teemid. Inhimillisen toiminnan arvottaminen tarkoittaa sellaista suhtautumista, jossa ihailem-
me, kritisoimme, ylistimme tai tuomitsemme. Asia-arvottaminen puolestaan tarkoittaa sellais-
ten asenteiden ilmaisemista, jotka osoittavat, onko jokin asia arvokas vai ei. (Martin & White
2005: 42-43.) Kaikkia niitd voidaan tutkia ja analysoida tarkkailemalla yksittdisid puheessa
tai tekstissd ilmenevid tunteeseen tai arvostukseen liittyvid leksikaalisia ilmauksia. Martin ja
White esittelevit hyvin yksityiskohtaisesti kaikki ne tuntemisen ja arvostuksen osa-alueet,
joita heiddn mukaansa kielestd voi poimia. Mikkonen (2010: 66) nimittdd asennoitumisen
analyysiin liittyvad jaottelua evaluoivaksi, eli arvioivaksi leksikoksi. Erilaiset evaluoivat lek-
sikot nousevat myds omassa analyysissani (luku 4) esiin.

Aloitan asennoitumisen tarkastelun havainnoimalla ensiksi tunnetta (affect) (Martin &
White 2005: 45). Tunneilmaukset ovat jaettavissa positiivisiin sekd negatiivisiin, ja niitd voi-
daan kiyttda kielessi erilaisissa tehtdvissé: niilld voidaan kuvailla osallistujia (joku on surul-

linen), tapahtumien tapaa (joku poistuu surullisesti), kaytostd (joku itkee) ja kdytoksen vaiku-
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tusta (jokin jarkytti jotakuta), minka lisdksi niitd voidaan kdyttdd kommentteina (valitettavasti
hénen oli ldhdettdvd). Tunneilmauksia voidaan tarkkailla kuuden vaikuttavan tekijin avulla
(factors), joita voi kdyttdd suhtautumisen analysoinnin vilineend. Tarkastelussa he hyddynta-
vit tunteen kokijan (Emoter) sekéd tunnereaktion laukaisijan (7rigger) kasitteitd. (Martin &
White 2005: 46.)

Ensimmédisen vaikuttavan tekijan padkysymys on, ovatko tunteet tunnistettavissa kult-
tuurissamme yleisesti positiivisiksi (kapteeni oli iloinen) tai negatiivisiksi (kapteeni oli surul-
linen). Toisen vaikuttavan tekijan kysymys on, johtuvatko tekstisté tai puheesta tunnistettavat
tunteet mentaalisesta prosessista tai tilasta (kapteeni ei pitinyt lihtemisestd) tai ovatko ne
sellaisen kielen kautta havaittavissa, jossa ei varsinaisesti ilmene tunnetta (kapteeni itki).
Kolmas vaikuttava tekijé tutkii tunneilmaisuja mentaalisen ja relationaalisen vertailun avulla.
Mentaaliset prosessit (hdn pitid jostakusta/joku miellyttid hdintd) ja relationaaliset tilat (hdn
on onnellinen) tarvitsevat tunteen kokijan sekd tunnereaktion laukaisijan. Relationaalisissa
tiloissa tunteen kokija ja tunne ovat ilmauksen osallistujat, jotka tyontdvét ilmauksessa tunne-
reaktion laukaisijan vaihtoehtoiselle paikalle (hdn on onnellinen siitd). (Martin & White
2005: 46-48.)

Neljas tunnetilojen tutkimisessa vaikuttava tekija pyrkii luokittelemaan tunnetilat niiden
intensiteetin perusteella. Martin ja White (2005: 48) kiyttavit intensiteetin mittaamisessa sa-
mankaltaista matalan, keskitason sekd korkean intensiteetin mittakaavaa kuin Halliday mo-
daalisuutta tutkiessaan. He kuitenkin sanovat, ettei intensiteetin mittaamisessa kiytettyd kaa-
viota tulisi kdyttdéd ilmauksien irrallisten arvojen mittaamisessa kuten modaalisuudessa, mutta
samanlaista kaaviota pystyy kuitenkin soveltamaan useimpien tunteita osoittavien leksikaalis-
ten ilmauksien kanssa. Esimerkkind he esittdvit negatiivisen pitdmisen (engl. dislike) eri ta-
sot:

e Matala (kapteeni ei pitiinyt lahtemisestd)
o Keskitaso (kapteeni vihasi ldhtemistd)
e Korkea (kapteeni inhosi ldhtemistd) (mp.)

Viides vaikuttava tekiji tarkastelee sitd, ilmaisevatko tunteet ennemmin intentiota reak-
tioiden sijaan silloin, kun niihin liittyy irrealis. Irrealis ilmaus yleensd sisdltdd tunnereaktion
laukaisijan, kuten esimerkiksi lauseessa kapteeni pelkdisi lihtemistd, jossa pelko toimii lau-
kaisijana sitd tuntevan henkilon kiytokselle (vapista, viristd, kyyristyd) sekd olemukselle (va-
rovainen, pelokas, peldstynyt). Kuudes ja viimeinen tunneilmauksien tulkintaan vaikuttava
tekija liittyy onnellisuuden/onnettomuuden, turvallisuuden/turvattomuuden seké tyytyvéisyy-

den/tyytyméttdmyyden ilmauksiin. Néistd ensimmdinen ryhmai, onnellisuus/surullisuus, sisil-
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tad tunteet, joita Martin ja White nimittivat “syddmen asioiksi” (affairs of the heart): suru,
viha, onni ja rakkaus. Turvallisuuden/turvattomuuden tunteisiin kuuluvat puolestaan ekososi-
aaliseen hyvinvointiin liittyvét tunteet (ahdistus, pelko, itsevarmuus ja luottamus) ja tyytyvai-
syyteen/tyytyméttdmyyteen sen sijaan tavoitteisiin liittyvét (ikdvystyneisyys, suuttumus, ute-
liaisuus ja kunnioitus). (Martin & White 2005: 42—49.)

Toinen asennetta ilmaiseva alasysteemi on inhimillisen toiminnan arvottaminen (jud-
gement). Inhimillisen toiminnan arvottaminen kohdistuu muihin ihmisiin ja heiddn kayttéiy-
tymiseensd. Arvottaminen voidaan jakaa kahteen osaan: sosiaaliseen arvonantoon (social es-
teem) seké sosiaaliseen hyviksyntddn (social sanction). Sosiaalisen arvonannon tutkimisella
tarkoitetaan yleensd sen selvittimistd, miten “normaalina”, kykenevind ja perddnantamatto-
mana jotakin pidetdén. Sosiaalisen hyvaksynndn tutkimisessa selvitetdén puolestaan sitd, mi-
ten totuudenmukaisena ja eettisend toinen ndhdéédn. Sosiaalinen hyviksyntéd on usein kodifioi-
tuna kirjoitetussa kielessd, kuten méardyksissd, sdddoksissé, sadnndissé, ohjeissa ja lakiteks-
teissd, joissa neuvotaan kuinka kéyttdytyd. Nama tekstit sisdltavdt myOs usein rangaistuksia ja
painostuskeinoja, joita kohdennetaan niihin, jotka sddntdjd eivit tottele. Niissd siis korostuu
se, mitd yhteisdssé yleisesti pidetddn hyvéksyttdvind ja mitd ei. (Martin & White 2005: 52—
53)

Inhimillisen toiminnan arvottamisessa tunteiden analyysi tulee mukaan jaottelemaan il-
mauksia positiivisiin ja negatiivisiin. Sosiaaliseen arvonantoon liittyvid tunneilmauksia ldahes-
tytdén jaottelemalla ne positiivisen ihailun (admire) sekd negatiivisen kritisoinnin (criticise)
alle, kun taas sosiaaliseen hyviksyntddn liittyvdt ilmaukset jaotellaan positiivisen ylistyksen
(praise) sekd negatiivisen tuomitsemisen (condemn) alle. Kaikki prototyyppisesti negatiiviset
ilmaukset eivdt ole kaikissa konteksteissa negatiivisia. (mp.) Témén tunnistaminen omassa
aineistossani osoittautui tarkedksi havainnoksi, silld sanojen kdyttdyhteys saattoi muuttaa nii-
den merkityksen toisinaan ldhes pdinvastaiseksi.

Modaalisuus voi inhimillisen toiminnan arvottamisessa auttaa liittdmédan henkildihin
ominaisuuksia. Esimerkiksi modaalisuuden tavallisuuden tutkiminen on rinnastettavissa sosi-
aalisen arvonannon normaaliuden kanssa.

e Hin on tuhma.
e Hin on usein tuhma.
e On tavallista, ettid hdn on tuhma.

e On normaalia, ettd hdn on tuhma.
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¢ On normaalia, kummallista, muodikasta, outoa jne. (Martin & White 2005: 54—
55.)

Sama pétee pystyvyyden ja kapasiteetin (hdn voi mennd; hin kykenee menemdidin), sin-
nikkyyteen liittyvien ehdotusten (olen pddittinyt mennd; olen perdinantamattomasti menos-
sa) sekd velvollisuuteen ja kunnollisuuteen yhdistettdvien viittdmien (sinun tulisi mennd;
olisi epiireilua jos menisit) kanssa. (Martin & White 2005: 55-56.)

Viimeisin asennetta ilmaiseva alasysteemi on asia-arvottaminen (appreciation). Asia-
arvottaminen tarkoittaa tekemiemme asioiden, mutta myds luonnollisten ilmididen arvotta-
mista. Asia-arvottamisen alle kuuluvat ilmaisut voidaan jakaa reaktioihin ([reaction] kiinnit-
tavitko asiat huomiomme; miellyttdvitké ne meitd?), koostumukseen ([composition] tasapai-
no ja monimutkaisuus), sekd niiden arvoon ([value] miten innovatiivinen, autenttinen, hyvin
ajoitettu jne. jokin on). Kuten tunteiden ja inhimillisen toiminnan arvottaminen, asia-
arvottamisen ilmaukset voidaan myds jakaa positiivisiin ja negatiivisiin. Jaottelussa Martin ja
White (2005: 56) ovat kdyttidneet seuraavia apukysymyksia:

e Reaktio: Innostiko se minua? Pidinkd siitd?
e Koostumus: Pysyiko se kasassa? Oliko sitd vaikeaa seurata?
e Arvostus: Kannattiko se?

Asia-arvottaminen on ndistd asennoitumista ilmaisevista alasysteemeistd kenties epésel-
vin rajoiltaan, silld sen alle kuuluvat “’reaktiot” vastaavat monella tavalla tunteiden (affect)
alasysteemid; koostumus liittyy ndkemyksiin ja arvostus puolestaan kognitioon. Sen liséksi
Martin ja White mainitsevat asia-arvottamisen olevan hyvin institutionaalista, silld esimerkik-
si eri alojen tai eri kansallisuuksia edustavien ihmisten mielesté jotkin asiat voivat saada kes-
kenddn hyvinkin erilaisen arvon. Ilmauksien jaotteleminen positiivisiin ja negatiivisiin on siis
paljon yksilokohtaisempaa mité se kahdessa muussa asennoitumisen alasysteemissé on. (Mar-

tin & White 2005: 56-58.)

3.3.2 Sitoutuminen

Sitoutumisen systeemid esitellessddn Martin ja White (2005: 92-93) kisittelevit tekstin dia-
logisia ja intersubjektiivisia ominaisuuksia. Sitoutumisen systeemii tutkittaessa tarkastellaan
kirjoittajan tai puhujan arvoasemaa (value position), sijoittumista (alignment) sekd oletetun
lukijan (putative reader) tunnistamista tekstissd. Samalla ollaan kiinnostuneita my0s siité,

millaisilla kielen keinoilla kirjoittaja ottaa yleison huomioon arvoasemansa ilmaisemisessa.
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Yksi tirkeimmistd ldhtokohdista sitoutumisen systeemissd on moniddnisyyden tutkiminen ja
kirjoittajan tai puhujan muihin d4niin suhtautumisen selvittiminen. (mp.)

Suhtautumisen teoriassa sitoutuminen jaotellaan yksidéniseksi (monogloss) ja moni-
ddniseksi (heterogloss). Toisin kuin monidédnisissd ilmauksissa, yksidénisissd ilmauksissa ei
esitetd dialogisia vaihtoehtoja asiaintiloille. Sitoutumisen systeemiin katsotaan kuuluvaksi eri
tavoin monidénisiksi tulkittavia ilmauksia, jotka tuovat ilmi vaihtoehtoisia nidkokulmia seka
odotettuja vastauksia. Erilaisia sitoutumista ilmaisevia merkityksid ovat kieltdmistd (dis-
claim), ilmoittamista (proclaim), harkitsemista (entertain) tai 1dhdeviittauksia ja kannattamis-
ta (attribute) ilmi tuovat kielelliset ilmaukset. Ndistd kieltimistd kuvaavat negaatio (Sinun ei
tarvitse luopua perunasta pudottaaksesi painoa) seki vastustus ([counter] Vaikka hdn soi
perunoita useimpina pdivind, hdn silti pudotti painoa). llmoittamista kuvaavat samanmieli-
syyden osoittaminen (luonnollisesti; totta kai; tietenkin; kieltdmdttd), julistaminen (vditdn;
todellisuudessa asia on niin; ei ole epdilystdikddn, ettd) sekéd kannattaminen (X on esittdinyt,
ettd; X on ndyttdnyt). Harkitseminen liittyy yksilon subjektiiviseen kokemukseen, johon liitet-
tavit ilmaukset osoittavat asiaintilalle useampia vaihtoehtoja (vaikuttaa/ndyttid siltd,; ilmei-
sesti; kuulemani mukaan; ehkd; mahdollisesti; on ldhes varmaa, ettd). Lahdeviittauksia ja
kannattamista osoittavissa ilmauksissa kirjoittaja tai puhuja joko tunnustaa toisen ddnen (X
sanoi, ettd; X uskoo, ettd; X:n mukaan), tai etidnnyttaa itsensa siitd (X vdittdd, ettd; on huhut-
tu, ettd). (Martin & White 2005: 97-98.)

Moniédénisyys jaotellaan vield dialogiseen supistamiseen (dialogic contraction) ja dialo-
giseen laajentamiseen (dialogic expansion). Edelld listatuista sitoutumisen osoittamisen eri
tavoista harkitseminen ja l&hdemaininnat edustavat dialogista laajentamista, silld ne tuovat
ilmi tekstissd esiintyvit toisetkin ddnet. Dialogista supistamista sen sijaan ovat irtisanoutumi-
nen sekd oman kannan osoittaminen. Néihin kuuluvat mm. kiistiminen (deny), vastakohdan
esittiminen (counter), yhtd mieltd oleminen (concur), oman kisityksen lausuminen (pronoun-

ce) sekd kannattaminen (endorense). (Martin & White 2005: 102—108.)

3.3.3 Intensiteetin ilmaiseminen

Intensiteetin mittaaminen tapahtuu ylos- ja alaspdin suuntautuvalla porrastuksella (Martin &
White 2005: 136). Kaikkien asenteellisten ilmausten ominaispiirre on niiden arvosteltavuus.
Tunneilmauksien perusolemus on ilmaista enemmaén tai vihemmaén positiivisuutta tai negatii-
visuutta. Martin ja White (mp.) esittdvit sekd asenteellisten ilmausten ettd sitoutumisen arvos-

teluasteikkoa matalan asteen asenteellisesta ilmauksesta (suhteellisen hyvi pelaaja) ja sitou-
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tumisen asteesta (epdilen hdnen pettineen minut) korkeamman asteen asenteelliseen ilmauk-
seen (loistava pelaaja) ja sitoutumiseen (olen varma, ettd hdin petti minut). (mp.)

Intensiteettid mitattaessa arvioitavat asiat voivat usein olla sellaisia, joita ei todellisuu-
dessa pysty mittaamaan (He eivdt soita oikeaa jazzia;, He soittavat jonkinlaista jazzia). Mar-
tin ja White (2005: 137) kéyttavit termid fokus (focus) puhuessaan méérittelevistd ilmauksis-
ta, jotka osoittavat, minkilaisena arvioitava asia ndhddén. Fokuksen yhteydessd esiintyvit
my0s termit terdvoittid (sharpen) ja pehmentdd (soften). Terdvoittdvat ilmaukset saavat usein
vahvasti positiivisen tai negatiivisen sdvyn (oikea aviomies), kun taas pehmentévit negatiivi-
set ilmaukset osoittavat puhujan solidaarisuutta ja ottavat huomioon eridvét mielipiteet. Peh-
mentdvdt positiiviset ilmaukset eivdt saa yhtd yksiselkoista vaikutusta aikaan, mutta niilla
kirjoittaja tai puhuja voi luoda ristiriitoja oletetun lukijan tai kuulijan mielessd. Esimerkiksi
jos epamiellyttaviksi kuvattu henkilo esitellddnkin “tavallaan seksikkdidnd”, luo se kuvitelman
siitd, ettd kirjoittaja tai puhuja tuo henkilén ulkomuodon varovaisemmin esiin, jotta vastaanot-
taja hyvéksyisi helpommin positiiviseksi ndhtdvin ominaisuuden muuten negatiivissivyttei-
selle henkildlle kuuluvaksi. (Martin & White 2005: 137-138.)

Fokuksen vastinparina toimii voima (force). Voima kuvaa ilmauksen intensiteettid sekd
madrdd. Intensiteettid esiin tuovat ilmaukset voivat toimia ominaisuuksina (hieman holmo; se
pddttyi melko dkisti; se pddittyi todella dkisti), prosesseja (se hieman/suuresti piddtteli meitd),
tai modaalisina todennédkdisyyksind, jotka ilmaisevat tavallisuutta, kiinnostusta tai sitoutumis-
ta (on melko todenndkoistd, ettd; on erittdin todenndkoistd, ettd). Voimaa tutkitaan vield te-
hostumisen (intensification) sekd mairéllisen ilmaisemisen (quantification) kautta. (Martin &
White 2005: 141-149.)

Tehostavat ilmaukset:

o (ylos-/alaspdin skaalaavat) lisddvéit ominaisuuksia (todella ahne) tai sanallisia
prosesseja (pienensi sitd merkittivasti)

e ovat tunnistettavissa joko yksittéisistd lekseemeistd (hieman, todella), semantti-
sesta yhteenliittymisestd (iloinen ™ hurmioitunut) tai toistosta (nauroi ja nauroi
Jja nauror)

e ovat tunnistettavissa joko kuvaannollisesti (kristallinkirkas) tai ei-
kuvaannollisesti (todella selked)

o yksittdiset tehostavat ilmaukset ovat tunnistettavissa joko kieliopillisesti (fodella

helppo) tai leksikaalisesti (uskomattoman helppo)
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e ominaisuuksia ilmaisevat tehostukset ovat tyypillisesti asenteellisia (paitsi esim.
Jadkylmd)
o leksikaaliset tehostavat ilmaukset, jotka ilmaisevat prosessia, eivit yleensd ole
asenteellisia (/iikkui nopeasti; tuijotti intensiivisesti)
Maiirélliset ilmaukset sen sijaan kuvaavat mééria (pieni ongelma, iso, valtava) ja ilmai-
sevat ulottuvuutta, joka on jaettavissa aikaa ja tilaa osoittaviin ldheisyyden ilmauksiin (dsket-
tdinen saapuminen, ldheiset vuoret) sekd aikaa ja tilaa osoittaviin jakaumiin (pitkdkestoinen

vihamielisyys, laajalle levinnyt vihamielisyys). (Martin & White 2005: 149-151.)

4 Aineisto ja metodi

Téssd luvussa esittelen aineistoni ja kerron sen kerddmisestd. Esittelen luvussa haastateltavat
opettajat, haastattelujen toteutustavan sekd oman suhteeni kuhunkin haastateltavaan. Perehdyn
myos sellaisiin eettisiin kysymyksiin, joita kohtasin ja jouduin pohtimaan aineistoa kerétessé-
ni sekd sitd kisitellessdni. Lopuksi esittelen vield aineistoa siltd osin, miten asenteelliset il-
maukset esiintyivit eri haastatteluissa ja tarkastelen ilmausten jakautumista suhtautumisen
teorian alasysteemeihin. Tarkastelussa tuon ilmi haastattelujen vélisid eroja, jotka ndkyivit

erityisesti siind, minkélaisia asioita ja minkd verran kukin haastateltavista kommentoi.

4.1 Aineiston keruu

Tutkimukseni aineistona kéytidn yhteensd kuutta puolistrukturoitua teemahaastattelua (Ruusu-
vuori & Tiittula 2005: 11-12), joissa kdytin apunani itse tekeméddni haastattelurunkoa (liite 1)
ja jotka my®s litteroin itse. En tarjonnut haastatteluissa opettajille valmiita vastauksia, vaan he
vastasivat kysymyksiin vapaasti. Haastattelut etenivit myds muun keskustelun kuin varsinais-
ten haastattelukysymysten avulla. Niin ollen keskustelut olivat jokseenkin ohjattuja, mutta
enimmédkseen melko vapaamuotoisia. Haastattelurungon kysymykset saattoivat myds tulla
kisittelyyn hieman eri jarjestyksessd haastattelusta riippuen, mikali keskustelu ohjautui omal-
la painollaan jotain tiettyd kysymystd kohti. Litteroinnissa keskityin sithen, mik& oman tutki-
musongelmani sekd menetelméni kannalta on oleellisinta (Ruusuvuori 2010: 424), minki
vuoksi en ottanut litteroidessani huomioon kuin leksikaalisen tason (litteroinnista lisdi luvus-

sa4.3).
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Haastatteluista ensimmaiset kolme (haastattelut A, B ja C) toteutin kevailla 2021 ja lo-

put kolme (haastattelut D, E ja F) syksylld 2021. Kuten aiemmin kerroin, keviilld 2021 toteu-

tetut haastattelut olivat aineistonani my0s Opettaja tyonsd tutkijana -seminaarin yhteydessa

kirjoittamassani tutkielmassa (ks. Kopsa 2021), jossa selvitin opettajien pitevyyden tunnetta

S2-oppiméérdn opettajina. Taulukossa 1 on haastateltavien sekd haastattelujen taustatietoja.

Taulukkoon listatut tiedot ovat oleellisia nimenomaan tutkimukseni taustoituksen kannalta,

mutta esimerkiksi haastateltujen opettajien tarkempaa identifioimista en pidd tirkednd tutki-

muksessani, minkd vuoksi pdddyin nimedmain opettajat haastattelujen kanssa samoin pelkilla

aakkosilla A:sta F:44n.

Taulukko 1. Taustamuuttujat.

Henkilo A [Henkilo B Henkilo C Henkilo D (Henkilo E  |Henkilo F
Tyokokemus |20 v 10v I,S5v 2v 33v 25v
opettajana
Paikkakunta |Pk-seutu Keskisuuri Pk-seutu Pieni kaupun- [Pieni kaupun- |[Keskisuuri

kaupunki ki ki kaupunki

Yliopisto Helsingin Jyviskyldn Helsingin Jyvéskyldn  [Oulun yli- Tampereen

yliopisto yliopisto yliopisto yliopisto opisto yliopisto
S2-opintoja |Ei Kyll4, erillisid |Kyll4, 3 op Kandi ja pro [Kyll, erillisid|Ei

opintoja 25 op gradu S2- opintoja 10
aiheiset, yht. |op
75 op

S2- S2-oppilaita on [On opettanut S2- [Sai vuoden viran- [Opettanut S2-  [S2-oppilaat aina [Hyvin vdhan

ollut koko tyd- [|oppiainetta aina  [sijaistuksen S2-  |oppilaita kahdes-[suk-tunneilla S2-oppilaita,
opetuskoke- [uran ajan. Omas-|didinkielenopetta- |opettajana valmis- [sa eri peruskou- |mukana. Ei al- |aina muun suk-

sa koulussa jan tyon ohella.  |tumisensa jdlkeen. (lussa eri puolilla |keissuomen ryhmén muka-
mus médrd on pysy- |Oppilaita on ollut [Opetti pienryhmil-|Suomea. tasoisia oppilai- |4

nyt aina melko |paljon ldhistdlle |le suomea seka ta.

alhaisena. Joka [perustetun vas-  |joitain reaaliainei-

vuosi on kuiten- [taanottokeskuksen [ta.

kin kaikilla vuo- [vuoksi.

siluokilla joitain

S2-oppilaita.
Haastattelun |Kevit 2021 Kevit 2021 Kevit 2021 Syksy 2021 Syksy 2021 Syksy 2021
ajankohta
Haastattelun |77 min 53 min 51 min 36 min 23 min 28 min
kesto

Taulukosta kdy ilmi haastateltavien seké haastattelujen viliset erot: haastateltaviksi valikoitu-

neet opettajat olivat olleet tdissd puolestatoista vuodesta 33:een vuoteen, he olivat valmistu-
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neet Helsingin, Jyvéskyldn, Tampereen sekd Oulun yliopistoista ja heilld oli vaihtelevissa
médrin suoritettuja S2-opintoja sekd S2-alan kokemusta. Tiesin syksyn 2021 haastatteluja
suunnitellessani, mihin aion keskittyd maisterintutkielmassani, joten vaikka haastattelurunko
(ks. liite 1) sdilyi samana kuin kevéddn haastatteluissa, oli minun kiinnitettdvd haastattelujen
aikana huomiota siihen, etteivdt muuttuneet tutkimuskysymykseni vaikuttaisi juurikaan haas-
tattelujen siséltoon. Taulukko 1 kuitenkin osoittaa, kuinka tutkimuksen muuttunut fokus saat-
toi vaikuttaa haastattelujen pituuteen, silld siind missd kevaédn haastattelut olivat kaikki yli 50
minuutin pituisia, kestivit syksylld tehdyt haastattelut vain noin 20-30 minuuttia.

Haastattelujen pituudet vaihtelivat kaikkiaan 23:sta minuutista 77:4dn minuuttiin, mihin
vaikutti taustalla olleen tutkimuksen muutoksen lisdksi myds suhteeni haastateltaviin: kevaél-
14 haastatelluista kolmesta opettajasta kaksi oli omia tuttaviani, joiden kanssa keskustelu vilil-
14 siirtyi melko kauas varsinaisista haastattelukysymyksistd. Haastattelujen vilisid eroja tar-
kasteltaessa on myds hyvé kiinnittdd huomiota siithen, ettd keviilld 2021 haastatellut opettajat
ovat tehneet haastatteluhetkelld etdtoitdi COVID-19-pandemian vuoksi, mikd on voinut seka
ohjata joitain keskusteluja ettd korostaa opettajien tydssdén kokemia tuntemuksia. Etdopetta-
minen synnytti sisdllollistd keskustelua vain kahdessa haastattelussa (A ja B), mutta se on
voinut hyvin olla opettajien kokemien tuntemusten taustalla my0s implisiittisesti.

Toteutin haastattelut Zoom-palvelussa, jonka kautta myds tallensin ne sekd videokuvan
ettd ddnen kanssa. En siis ollut haastateltavien kanssa samassa tilassa fyysisesti haastattelu-
hetkelld, mutta videokuva mahdollisti kuitenkin melko luontevan kommunikoinnin. Téllainen
aineiston keruun muoto on melko uusi, eikd sitd mainita vanhemmissa menetelméoppaissa,
joissa tietokonevilitteiseen viestintdén on siséllytetty ainoastaan kirjallinen viestintd (Tiittula,
Rastas & Ruusuvuori 2005: 264). Verkkovilitteisen haastattelun tekemisen etuja on etenkin
sen vaivattomuus (Hokka 2020), mikd nikyi myds omissa haastatteluissani: osa haastatelta-
vista oli haastattelun aikana tyOpaikallaan, osa oli kotona ja yhden kanssa (haastateltava B)
suoritin haastattelun ilman videokuvaa hénen ollessaan kdvelylld. Zoom mahdollisti sen, ettd
haastattelut oli helppo sopia sijainnista piittaamatta, mikd helpotti my0s eri paikkakunnilta
keréttyjen opettajien saamista mukaan tutkimukseen. Haastattelussa tdrkedd on erityisesti
haastateltavan sekd haastattelijan vilinen luottamus, jossa molemmille osapuolille on selvia,
kuinka tilanteessa toimitaan ja kommunikoidaan (Ruusuvuori & Tiittula 2005: 22). Zoom ei
taysin mahdollista luontevaa kasvokkaista keskustelua, silld esimerkiksi verkkoyhteyden hi-
taus voi aiheuttaa toisinaan viivistyksid ddnen saapumisessa toiselle osapuolelle, jolloin paél-
lekkédispuhunta vaikeuttaa kommunikointia. Zoomin ominaisuuksiin kuuluu dénessd olevan

osapuolen valitseminen, jolloin pédallekkdispuhunnan tapahtuessa se tallentaa vain toisen osal-
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listujan dénen, mika jélkikéteen vaikeutti hieman litterointien tekemistd. Onneksi etidyhteydel-
14 kommunikointi oli koronapandemian ansiosta kaikille haastateltaville tuttua ja verkkoyh-
teydet olivat hyvét, minka ansiosta suurimmilta pédéllekkdispuhunnan ongelmilta véltyttiin.

Haastatellut olivat kaikki peruskoulun didinkielenopettajia, joilla oli jonkin verran ko-
kemusta S2-oppilaista ja -oppiméddrén opettamisesta. Etsin haastateltavia eri puolilta Suomea,
jottei mikddn kaupunki tai esimerkiksi padkaupunkiseutu painottuisi alueena enemmén kuin
muut. Vieraskielisten oppilaiden madrdssd, koulujen resursseissa ja S2-opetuksen jérjestdmi-
sessd on alueellisia eroja (ks. luku 2.2), minkd vuoksi haastateltavien sijoittuminen keskenddn
samalle alueelle olisi voinut antaa yksipuolisen kuvan Suomen S2-opetuksen tilanteesta. Otin
haastateltavia etsiessdni huomioon myds heiddn tyduransa pituuden, silld mielesténi oli térke-
44 1oytad sekd pitkddn tyoeldmaissa olleita opettajia ettd niitd, joiden kdymai yliopistokoulutus
vastaa uudempia tutkintovaatimuksia.

Haastateltavien etsimisessd hyodynsin sekd omia kontaktejani ettd sosiaalista mediaa.
Koska haastattelu on vahvasti vuorovaikutukseen sidottu aineistonkeruun muoto, vaikutti oma
suhteeni haastateltavien kanssa haastattelujen pituuteen seki siséltoon lopulta melko paljon:
mité ldheisempi haastateltava oli kanssani, sitd pidempi ja rennompi haastattelu oli. Liheisyys
vaikutti myds osapuolten toimijuuteen haastattelutilanteessa, silld osassa haastatteluista jou-
duin haastattelijana olemaan aktiivisempi kyseliji ja osanottaja keskustelussa, kun taas toisi-
naan haastateltavat olivat oma-aloitteisia ja toivat uusia nikokulmia keskusteluun ilman joh-
dattelevia, haastattelua eteenpdin vievid kysymyksid. Kuvio 2 esittdd suhdettani haastatelta-
viin ja osoittaa haastateltavista ne, jotka tunsin entuudestaan ja joiden kanssa haastattelun

institutionaalisuus (ks. Ruusuvuori & Tiittula 2005: 23) ei ollut yhtd vahvasti 14sna.

Kuvio 2: Suhteeni haastateltaviin.
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Olen sijoittanut itseni haastattelijana kuvaajan keskioon ja pyrkinyt kuvaajassa sekd vérien,
viivojen laadun ettd pallojen etdisyyden avulla osoittamaan, miten ldheinen kukin haastatelta-
vista minulle oli, sekd mitd kautta heiddt sain rekrytoitua haastattelua varten. Henkilot A ja C
olivat omia tuttaviani, jotka pyysin haastatteluun henkilokohtaisesti, mikd nékyy yhtendisinad
viivoina ja pallojen tummimpana varind, minka lisdksi ne ovat ldhimpéni minua. Kuvaajassa
katkoviiva kuvastaa sitd, ettd olen jonkun toisen henkilon tai kanavan kautta 10ytényt haasta-
teltavat: henkil6t B ja F olivat yhteisen tuttavan kautta rekrytoituja (henkilon F kohdalla yh-
teinen tuttava oli henkild A), ja D:n ja E:n 18ysin haastateltaviksi tutkielmaani varten Face-
bookissa olevan Aidinkielenopettajain epdvirallisen ryhmdn® kautta. Kiytinnossi henkilét B,
D, E ja F olivat siis minulle kaikki yhtd tuntemattomia, mutta yhteiset tuttavat henkiléiden B
ja F haastatteluissa vaikuttivat haastattelun aikana sekd puheenaiheisiin ettd henkildiden va-
pautuneisuuteen, mitd osoitan kuviossa 2 pallojen hieman tummemmalla virilld. Henkild F
néki ensin Facebookissa kyselyni, jossa etsin haastateltavia, mutta hén otti yhteyttd vasta hen-
kilon A rohkaistua hénti siithen, minkd vuoksi hén ei ole kuviossa 2 Facebook-ryhméé osoit-

tavan katkoviivakuplan sisélla.
4.2 Tutkimuseettiset kysymykset

Haastattelututkimuksessa eettisten kysymysten huomioiminen on tarkedd (Ruusuvuori & Tiit-

tula 2005: 17-18). Naistd yksi on tutkimuslupia koskevat asiat. Tekemisténi haastatteluista

2 Kyseinen ryhmé on suljettu ja siihen pddsee ilmoittamalla missd koulussa tydskentelee opet-
tajana tai kertomalla jonkin muun ryhmén aihepiiriin sopivan motiivin.
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kolme ensimmadistd toteutin eri tutkielmaa ja tutkimuskohdetta varten, mihin niitd maisterin-
tutkielmassani kdytdn. Pidin kuitenkin jo kevidilld 2021 mahdollisena sitd, ettd tulen hyddyn-
taméddn haastatteluja myds maisterintutkielmassani. Néin ollen kysyin jokaiselta kevéailla
haastattelemaltani henkil6ltd lupaa haastattelujen kiyttdmiseen myos maisterintutkielmassani,
kuin mihin he suostuivat, ja varmistin vield tutkielmaa tehdesséni, ettd tutkimuskohteen muu-
tos sopii heille. Sen sijaan etsiessdni syksylld 2021 haastateltavia haasteeksi muodostui se,
etten voinut suoraan kertoa heille varsinaista tutkimuskohdettani, silld pelkésin sen vaikutta-
van opettajien kielellisiin valintoihin haastattelujen aikana. Tamén vuoksi esittelin Facebook-
ilmoituksessa tutkivani yhd opettajien yleisid tunteita S2-opetuksesta, mitd varten haastattelu-
runko oli tehty, ja paljastin haastatelluille vasta haastattelun jédlkeen tarkan tutkimuskohteeni,
jolloin varmistin heiddn suostumuksensa tutkimukseen uudelleen. Haastattelujen tallenteet
ovat vain itselldni omaa tutkimustani varten, ja olen sopinut haastateltavien kanssa, etten jaa
niitd kenellekddn toiselle.

Haastateltavat puhuvat haastatteluissa omista henkilokohtaisista tunteistaan tydsséén,
kertovat kokemuksistaan ja rinnastavat niitd muiden tuntemiensa ihmisten kokemuksiin. He
puhuvat omasta koulustaan, kaupungista, jossa tyoskentelevit, kollegoistaan sekéd oppilaista,
joita opettavat tai joita ovat joskus opettaneet. Olen aineistoa litteroidessani ollut siksi tarkka
siitd, etteivit opettajien henkildllisyydet paljastu, etteivdt heidén tyohistoriansa eri kouluissa
tee heistd tunnistettavia, ettei yhdenkdén opettajan koulu ole tunnistettavissa niiden esimerk-
kien kautta, joita tutkielmassani kéytin ja etteivdt muut ihmiset, joista he puhuvat, ole myo0s-
kddn tunnistettavia. Haastateltavat esiintyvét tutkielmassa aakkosina A, B, C, D, E ja F, silld
en halunnut tuoda ilmi heiddn sukupuoltaan, ikddnsi tai mitddn muutakaan, mika voisi vaikut-
taa kenenkéén tulkintoihin heidén sanomisistaan téssd tutkimuksessa. Haastatteluissa esiintyy
melko voimakkaitakin tunneilmauksia, joita sen sijaan en ole mitenkéddn sensuroinut, sillé ne
ovat tutkimukseni ytimessd. Téamén takia aineisto siséltdd voimasanoja ja siitd kdy ilmi haas-
tateltavien arvo- ja oikeudenmukaisuuskésityksid. Puhetyylid en myoskdin ole muokannut
lainkaan, vaan esimerkiksi haastateltavan murre on selkedsti havaittavissa joistakin esimer-
keista.

Opettajien yksityisyyden suojaamisen liséksi olen halunnut kiinnittdd huomiota myds
sithen, ettei tyOni vahvistaisi tai loisi minkdannikoisid kisityksid erilaisista kansallisuuksista
tai niiden piiriin kuuluvista ihmisistd. Monissa haastatteluissa esiin nousi opettajien omia ké-
sityksid tiettyjd kansallisuuksia edustavista oppilaista ja heiddn perheistdén. Tamé on toki
luonnollista, silld kyse on tyostd, jossa opettajat saavat olla erilaisten kulttuurien kanssa jat-

kuvasti tekemisissd, mutta koen silti ongelmalliseksi nostaa kansalaisuuksia asenteellisten
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ilmausten keskioon. Huomiot ovat joissain kohdin mielenkiintoisia oman tutkimukseni kan-
nalta, mutta olen ndissd tapauksissa jattanyt kansallisuuden nimedmittd ja keskittynyt vain
sithen, mitd sanotaan.

Viimeinen tutkielman eettisyyteen liittyvd kysymys liittyy esitettyjen tietojen todenpe-
rdisyyteen. Vaikka suurin osa aineistosta késittelee opettajien henkildkohtaisia tunteita ja né-
kemyksid, esiintyy niissd myds Suomen lainsdddéntdon, koulutuksen jirjestdmiseen sekd kou-
lumaailmaan liittyvid faktoja, joiden totuudenmukaisuuden selvittiminen on ollut minulle
tarkedd. Olen siksi jéttdnyt litteraateista pois sellaiset kohdat haastatteluista, joissa esitetty

faktatieto onkin osoittautunut jalkikédteen jollain tavalla védrdksi tai harhaanjohtavaksi.

4.3  Aineiston esittely ja metodi

Tormaésin aineistoa tutkiessani ja sitd rajatessani samaan oivallukseen, johon Martin ja White
(2005: 92) perustavat suhtautumisen teorian: kaikki kielenkdytto on lahtdkohtaisesti asenteel-
lista. En olisi kuitenkaan mitenkddn pystynyt analysoimaan tekemieni haastattelujen kaikkia
asenteellisia ilmauksia, minkd vuoksi mahdollisimman selked aineiston tarkastelun kohden-
taminen oli tarpeellista. Aineistoa tutkiessani hyddynsin haastatteluista tekemiéni litteraatteja.
Litteroinnin suoritin sanatarkkuudella eli en kirjannut litteraatteihin taukojen pituuksia, 44-
nenpainoja, viittomia, nauramista, hengitystd tai muitakaan nonverbaalisia tekijoitd. Tauot
huomioin kuitenkin pilkuilla ja haastateltavan puheenvuoron péattymistd merkkasin pisteella.

Péaddyin ensin poimimaan litteraateista ne kohdat, joissa haastateltavat jollain tavalla
ilmaisivat asennettaan S2-oppimddrdn opettamista kohtaan. Kéytin asenteellisten ilmausten
poimimisessa apunani Atlas.ti-ohjelmaa, jonka avulla pystyin koodaamaan ilmaukset haastat-
teluissa esiin nousseiden teemojen mukaan. Ilmaukset esiintyivdt enimmékseen viiteen eri
teemaan liittyvissd keskusteluissa: oma opettajuus, koulun resurssit, oppilaat, muut opettajat
sekd oppimateriaalit. Hyddynnén analyysissa Martinin ja Whiten (2005) suhtautumisen teori-
aa jaottelemalla ndiden teemojen alle liittyvét ilmaukset suhtautumisen teorian alasysteemien
mukaisesti. Suhtautumisen teoria keskittyy erityisesti kirjoitetun englannin kielen. Omasta
suomenkielisestd, puhekielestd koostuvasta aineistostani puuttuu sen vuoksi useita sellaisia
asenteen ilmenemismuotoja, joita esittelen suhtautumisen teorian yhteydessd luvussa 3.3.
Esimerkiksi kirjoitetulle fiktiiviselle tekstille tyypillinen kuvailevuus puuttui aineistostani
taysin. Tunneilmaukset olivat keskimédrin todella helposti havaittavissa aineistosta, silld ko-

kija, joka oli puhuja itse, oli hyvin selkedsti lasné kielellisissd ilmauksissa.
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Taulukossa 2 nédkyvit ne suhtautumisen teoriassa esitellyt alasysteemit, jotka aineistos-
sani korostuivat ja joihin kiinnitin ilmausten jaottelussa huomiota, seké tutkimuksessa huomi-
oitavien ilmauksien lukumééré kutakin alasysteemid kohden. Osa ilmauksista on jaoteltu use-
ampaan alasysteemiin, silld esimerkiksi intensiteettid ilmaisevat tehosteet ovat usein kytkok-
sissd muun muassa inhimillisen toiminnan arvottamiseen tai asia-arvottamiseen. Ilmauksien
yhteenlaskettu lukumaiiré ei siis vastaa niiden todellista médrdé, vaan antaa joitain kymmenia

todellista méarad korkeamman tuloksen.

Taulukko 2. Aineiston jakautuminen suhtautumisen teorian alasysteemeihin.

Negatiiviset Positiiviset

Asennoituminen Tunne 22 8

Inhimillisen toimin- | 66 35

nan arvottaminen

Asia-arvottaminen 78 60
Sitoutuminen Negaatio (102) -
Intensiteetin  ilmai- | Tehosteet 50 52
seminen

Verbit 34 20

Metaforat 19 2
YHTEENSA 269 (371) 177

Taulukosta 2 kenties oleellisin huomio on siind, kuinka epitasaisesti ilmaukset jakautuivat
negatiivisiin ja positiivisiin. Tarkkaa ilmausten miérien vélistd eroa on taulukosta mahdotonta
padtelld, mutta kahdesti siind esiintyvistd ilmauksista huolimatta ero on huomattava. Tutkiel-
man liitteistd 16ytyy vield kategoriakohtaiset taulukot aineistossa esiintyvistd ilmauksista (ks.
liite 2).

Haastattelujen vililld ilmeni melko suuriakin eroja eri teemoihin sijoittuvien asenteellis-
ten ilmausten miéréllisen jakautumisen suhteen. Sen vuoksi analyysia tarkastellessa on hyo-
dyllistd kiinnittdd huomiota myds seuraavaan taulukkoon 3, jossa on listattuna ilmauksien

haastattelukohtaiset mééarit kutakin teemaa kohden.

Taulukko 3. Ilmauksien haastattelukohtainen jakautuminen teemoittain.
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Oma opetta- | Resurssit | Oppilaat Muut opettajat | Oppimate-

juus riaalit
Haastattelu A 24 14 25 20 12
Haastattelu B 43 41 19 24 8
Haastattelu C 39 18 10 5 5
Haastattelu D 21 42 32 10 0
Haastattelu E 20 3 26 11 7
Haastattelu F 7 15 10 5 0
YHTEENSA | 154 133 122 75 27

Taulukossa 3 on néhtévissé, kuinka eri haastatteluissa painottuivat hieman eri aiheet. Samoin
eri haastattelujen véliset erot asenteellisten ilmausten méérassd ovat taulukossa ndhtivissa.
Taulukossa 3 esitetyt teemat eivdt kuvasta analyysissa késiteltdvid alalukuja suoraan, silld
suurin osa analyysiluvussa késiteltivistd esimerkeistd siséltdd useita asenteellisia ilmauksia,
jotka voivat kuulua keskenéén eri kategorioihin. Tdémén vuoksi esimerkiksi resurssit-kategoria
ei esiinny analyysissa omana alalukunaan, vaan siihen liitettyjd asenteellisia ilmauksia késitel-
1d4n muiden lukujen yhteydessd. Oppimateriaalit jdi pieneksi omaksi aihepiirikseen, joka ei
aitheensa puolesta liittynyt suoraan haastattelurungossa esitettyihin kysymyksiin. Tédmén
vuoksi se ei myoskddn kerdnnyt enempéé opettajien kommentteja, mutta néyttiaytyi kuitenkin
merkittdvind osana opetuksen jérjestimistd koskevaa diskurssia, minkd vuoksi pditin ottaa

sen kuitenkin mukaan taulukon 3 jaotteluun.

5 Opettajien suhtautuminen S2-opetukseen

Téssd luvussa tutkin opettajien asenteellisia ilmauksia haastatteluissa esiin nousseiden koulu-
maailmaan ja erityisesti S2-opettajan ty6hon liittyvien diskurssien kautta. Ndiden diskurssien
tarkastelemisen seurauksena hahmottui kuva koulumaailman erilaisista toimijoista, joiden
toiminnan merkitys rakentui keskusteluissa merkittiviksi osaksi opettajien kokemuksia. Naita
toimijoita ovat OPETTAJA, OPPILAS sekd KOULULAITOS, joita merkitsen analyysissa kapiteeleil-
la niiden esimerkkien yhteydessd, joissa toimijuuden tarkasteleminen on oleellista. Opettajat
kommentoivat haastatteluissa koulumaailman toimijoita joko suoraan tai rakensivat ndiden

toimijuutta asenteellisten ilmausten yhteydessd, mikd ndkyi joko asenteellisessa ilmauksessa
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itsessddn tai ilmauksen vilittdomaissa ldheisyydessd. Toimijat esiintyvit keskusteluissa toisiin-
sa vaikuttavina kokijoina sekéd kohteina, joiden toiminnan keskidssd esiintyi koululaitoksen

perusfunktio, oppilaan oppiminen. Esittelen toimijat seké niiden véliset suhteet kuviossa 3.

Kuvio 3. Haastatteluissa esiin nousseet koulumaailman toimijat.?

OPPILAS

OPPILAAN
OPPIMINEN

OPETTAJA KOULULAITOS

Némai toimijat muodostavat koulun peruspilarit, jotka ovat kaikki riippuvaisia toisistaan: il-
man opettajia ei ole opetusta, ilman oppilaita ei ole ketdén, joille opetusta voisi tarjota ja il-
man koululaitosta ei ole opetuksen jérjestimistd. Koululaitos on niistd toimijoista ainoa, joka
el viitaa yksilon toimijuuteen vaan kouluun instituutiona. Se siis kattaa laajemmalla skaalalla
kaiken opettajakoulutukseen, koulujen resursseihin ja opetuksen jérjestdmiseen liittyvén.
Kolmijako edustaa my6s vallan ja vastuun jakautumista toimijoiden vélilld kuviossa keskelld
esitettyyn koulun perustehtdvain ndhden: OPETTAJA ei ole yksin vastuussa OPPILAIDEN oppi-
misesta, vaan my0s OPPILAILTA odotetaan vastuunkantamista opetussisiltdjen haltuun ottami-
sesta. KOULULAITOKSEN toimintaa puolestaan ohjaavat peruskoulua koskevat lait ja sdddokset,
joiden tarkoitus on myds taata OPPILAALLE mahdollisimman hyvét puitteet ja mahdollisuudet
oppimista ja tydskentelyd varten. KOULULAITOKSEN tulee myos tarjota OPETTAJILLE tydsken-

telyolosuhteet opetuksen toteuttamista varten.

3 Kuvio on minun tité tutkielmaa varten kehittiméa toimijuuden tarkastelumalli, eiké sita siksi
pidé sekoittaa kasvatustieteilijd Johann F. Herbartin luomaan didaktiseen kolmioon, joka ku-
vaa opetuksen kolmea keskeistd perusosaa: opettajaa, oppilasta ja oppiainesta (ks. esim. Hell-
strom 2000: 39).
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Kuten edelld on mainittu, koulumaailman toimijat rakentuvat aineistossa asenteellisten
ilmausten yhteydessd. Olen lihavoinut analyysissa kéyttdmisténi aineistoesimerkeistd kaikki
asenteelliset ilmaukset, jotka olen taulukoinut liitteessd 2 suhtautumisen teorian alasysteemei-
hin. Olen erottanut asennetta ilmaisevat verbit lihavoinnin lisdksi kursiivilla, jotta niitd olisi
helpompi havainnoida esimerkeistd. Lihavoitujen ilmausten lisdksi esimerkeissd esiintyy sel-
laisia asenteellisia ilmauksia, joita en ole taulukoinut ja jotka erotan esimerkeissd pelkélld
kursiivilla, mikali niiden huomioiminen on oleellista. Téllaisia ilmauksia esiintyy esimerkeis-
sd useammasta eri syystid. Ne ovat esimerkiksi voineet edustaa aineistossa niin marginaalista
suhtautumisen teorian alasysteemid, ettd en ole kategorisoinut niitéd erikseen tutkimustani var-
ten. Toiseksi, ne ovat voineet esiintyd ilman ympérdivdd kontekstia tdysin neutraaleina, jol-
loin en ole alkuperiisesséd ilmausten jaottelussani ottanut niitd mukaan liitteen 2 taulukoihin.
Kolmanneksi, ne ovat voineet muodostua yksittdisid leksikaalisia ilmauksia laajemmista ko-
konaisuuksista, jolloin asennetta on voinut vilittdd esimerkiksi jokin kieleen liittyvé ilmid,
kuten ironia tai kehystdminen.

Seuraavaksi tarkastelen omissa alaluvuissaan néihin toimijoihin liitettyjd asenteita. On
oleellista muistaa, ettd kaikki asenteelliset ilmaukset, joiden avulla tarkastelen koulumaailmaa
analyysiluvussa, ovat opettajien henkilokohtaisista kokemuksista ja tuntemuksista nousseita.
Niiden ei voida siis katsoa edustavan todellisuutta, jollainen Suomen koulu tédnd pdivénd on.
Kuitenkin ilmauksista tehtdvat havainnot ja tulkinnat ovat suuntaa antavia ja voivat toivotta-
vasti herdttdd keskustelua alan haasteista sekd opettajien tydstd. Analyysi jakautuu neljdén
alalukuun niiden diskurssien mukaan, jotka haastatteluissa rakensivat kuvaa koulumaailman
toimijoista. Ensimmaiisessé alaluvussa 5.1 tarkastelen niitd asenteellisia ilmauksia, jotka méaé-
rittelevidt opettajien suhtautumista S2-oppilaisiin. Luvussa 5.2 tarkastelen opettajien suhtau-
tumista heidédn omaan S2-opettajuuteensa, mitd he tuovat ilmi vertaamalla pitevyyttddn seka
kokemustaan muihin S2- sekd didinkielenopettajiin. Lisdksi he vertaavat omaa S2-opetustaan
didinkielisten opettamiseen. Luku 5.3 sisdltdéd opettajien kollegoistaan kéyttimien asenteellis-
ten ilmausten tarkastelua, joita he kayttivdt keinona rakentaessaan omaa opettajaidentiteetti-
ddn ja skaalatessaan hyvéa opettajuutta. Luku 5.4 késittelee opetuksen jérjestamiseen liittyvid
asenteellisia ilmauksia, joissa tdrkeimpénd toimijana esiintyy KOULULAITOS sekd opettajien

henkilokohtaiset tunteen S2-opetuksen tyoldydesta.

5.1  Suhtautuminen S2-oppilaisiin

32



Aloitan analyysini tarkastelemalla koulun perusfunktioon eli oppilaan oppimiseen erottamat-
tomasti kuuluvasta toimijasta, OPPILAASTA, kéytyjd keskusteluja ja néissd keskusteluissa esiin
nousseita asenteellisia ilmauksia. Oppilaan opettaminen on OPETTAJAN tyon tirkein tehtdvé,
eli OPPILAS on opettajan tyon kohde. Oppilas on siind mielessd ongelmallinen termi, ettd se
esittdd kohteensa hyvin passiivisena opetustapahtuman osapuolena (Hellstrom 2000: 262).
Silld, miten hyvin oppilas opiskeluun paneutuu, on kuitenkin keskeinen rooli oppimistuloksis-
sa. OPETTAJAN rooli puolestaan oppilaiden oppimisessa on rajallinen, silld hén ei voi koskaan
oppia ndiden puolesta (mp.). Opettajan ja oppilaan vélinen suhde vaikuttaa luonnollisesti
my0s oppimistuloksiin. Aineistoni ei kuitenkaan salli esimerkiksi opettajien auktoriteetin tai
opettaja—oppilas-suhteen tarkastelua, silld oppilaiden puolelta tulevaa arviota opettajasta ei
pysty siséllyttimdan tutkimukseen. Keskityn tdmén vuoksi pelkéstidén opettajien oppilaitaan
koskeneisiin kielellisiin ilmauksiin, joista osa rakentaa sekd OPETTAJAA ettd OPPILASTA kos-
kevaa toimijuutta haastateltujen opettajien nakokulmasta.

Sisdllollisesti oppilaita koskeva keskustelu késitteli pitkilti oppilaiden inhimillisid omi-
naisuuksia sekd niiden opettajassa herdttaimié tunteita. Opettajat osoittivat haastatteluissa esi-
merkiksi myotituntoa ja empatiaa S2-oppilaita kohtaan nididen heikon suomen kielen taidon

aitheuttamien haasteiden vuoksi, kuten seuraava esimerkki osoittaa.

1) Kyl mun tiytyy sanoo et ku mé oon ollu muiden oppiaineiden tunneilla niinku
suomitukena — — ja sit jos on vield niinku sellane oppiaine ku yhteiskuntaoppi.
Nii onhan se nyt siis sellaselle jonka kielitaito on Al.1 [naurahtaa] aika mah-
dotonta. Et miten nyt lakeja sdddetddn, hyvd ku mind ymmdrran.
(Haastattelu A)

Esimerkissd 1 opettaja kertoo, ettd on ollut paikalla yhteiskuntaopin tunneilla tarkastelemassa
opetusta S2-oppilaiden ndkokulmasta ja tietdd siksi, mitd niiltd odotetaan sielld. Opettaja
kayttad esimerkissd kuvitteellisen oppilaan kielitaidosta Eurooppalaisen viitekehyksen (2003)
luokitusta Al.1, mikd on kaikkein alkeellisin arvioitava kielitaidon taso heti AO-tason jél-
keen*. Opettaja ilmaisee yhteiskuntaopin tunneilla opetettavien asioiden ymmartimisen ole-
van suomea niin heikosti osaavalle aika mahdotonta. Mahdotonta on modaalinen adjektiivi
(VISK § 1588), joka esimerkin 1 kontekstissa kuvaa S2-oppilaan mahdollisuutta ymmartaa
opetettavia asioita. Modaalisuus jaotellaan dynaamiseen ja deonttiseen sen mukaan, osoitta-

vatko ilmaukset fyysistd kykyé ja pakkoa vai tahtoa ja normeja (VISK § 1544). Tdmin jaotte-

4 Kielenoppijan taitotason katsotaan olevan AO jos hén ei osaa kieltd lainkaan tai hallitsee
vain yksittdisid sanoja.
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lun mukaan ilmaus mahdotonta kuuluu esimerkin 1 tapauksessa dynaamiseen modaalisuu-
teen, silld se liitetdén oppilaan heikkoon suomen kielen ymmarrykseen. Ilmauksen intensiteet-
timéddritteend esiintyy intensiteettipartikkeli aika. Intensiteettipartikkelit ovat jaoteltavissa
korkeaa, keskitasoa ja matalaa astetta ilmaiseviin ilmauksiin sen mukaan, missd mairin pu-
heena oleva ominaisuus pitee (VISK § 664). Partikkelin aika intensiteetin aste on kohtalai-
nen, eikd se siten sulje esimerkissd 1 tdysin pois mahdollisuutta siité, etteikd suomea heikosti
osaava S2-oppilas voisikin jollain tasolla ymmairtéa opetettavia asioita. Opettaja lisdd esimer-
kin loppuun sarkastisen kommentin hyvd ku mind ymmdrrdn. Sarkasmille on tyypillistd, ettd
puhuja altistaa itsensd kasvojenmenetykselle (Barbe 1995: 27-28). Kommentissa sarkasmi
kadntddkin positiiviset asenteelliset ilmaukset syvd ja ymmdrrdn tarkoittamaan ldhes pdinvas-
taista: todellisuudessa opettajalla on vaikeuksia itsekddn ymmaértdd yhteiskuntaopin tunneilla
opetettavia lainsaddantdon liittyvid asioita.

Oppilaiden tilanteeseen asettuminen ja heitd kohtaan osoitettu empatia nousivat myds
muissa haastatteluissa esiin. Esimerkissé 2 yksi opettajista esitti haastattelussaan jopa oppilas-

ta sddlivin kommentin, jossa hin kuvailee entistd S2-oppilastaan raukkaparaksi.

2) Siel oli tosiaan heitetty se yks raukka sinne, raukkaparka sinne tosiaa koko-
naan sinne niinku tunneil.
(Haastattelu D)

Raukka merkitsee Kielitoimiston sanakirjan (myShemmin KS) mukaan séélittivad, surkeaa
olentoa (s. v. raukka). Sen synonyymina myds mainitaan parka. Parka puolestaan saa selityk-
sekseen muun muassa raukan (KS s.v. parka). Téstd pédtellen haastateltavan kayttdmissa
summayhdyssanassa raukkaparka sanan alku- ja loppuosa ovat semanttisesti paralleeliset
(VISK § 435), mika tarkoittaa sitd, ettei sanan alkuosa pyri méirittelemédén sen loppuosaa,
vaan kuvattu henkild on seki raukka ettd parka. Sanoissa raukka ja parka on KS:n hyvin sy-
nonyymisista maéritelmistd huolimatta havaittavissa hienoinen merkitysero: raukka on sivyl-
tadn hieman vihattelevd, yksilon ominaisuuksiin viittaava ilmaus, kun taas parka siséltda
enemmain empatiaa ja esittdd kohteensa ennemminkin olosuhteiden uhrina. Tdméa eronteko
sanojen valilld selittdd myos opettajan tarpeen korjata itseddn kesken lauseen (VISK § 1075;
Sorjonen & Laakso 2005: 244), minkd hén toteuttaa muodostamalla yhdyssanan, joka luo
oppilaasta vihemmaén séélittdvin ja enemmén empatiaa heréttdvin kuvan.

OPPILAS kuvataan esimerkissd 2 toimijuutensa osalta passiivisena, silld hédn ei ole itse
voinut vaikuttaa saamaansa opetukseen millddn tavalla. Oppilaan saamat ominaisuudet raukka

ja parka asettavat tdimén uhrin asemaan, silld hdn on opettajan mukaan kérsinyt toiminnasta.
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Tama ilmaistaan esimerkissd passiivimuotoisella predikaatilla oli heitetty, mikd toimii myds
kuvaannollisena tehosteena: oppilasta ei todellisuudessa ollut Aeitetty mihinkdédn, vaan hénet
oli sijoitettu ryhméén ilman hénen tai haastatellun opettajan mahdollisuutta vaikuttaa asiaan.
Predikaatin passiivimuoto hdivyttdd tekijan taka-alalle (VISK § 1313), jolloin esimerkin il-
mauksen toimijana voidaan katsoa esiintyvdn KOULULAITOKSEN, eikd esimerkiksi kenenkdén
tietyn koulun henkilokunnan jdsenen. OPETTAJA ei siis itsekddn ole ilmauksessa aktiivisena
toimijana, vaan ajallisesti tdysin tapahtuman ulkopuolinen henkild, mitd passiivimuotoisen
predikaatin tempus, pluskvamperfekti, tdssd yhteydessa ilmaisee.

Vaikka S2-oppilaat saivat opettajilta mydtatuntoa ja ymmaérrystd osakseen, kritisoitiin
haastatteluissa myos nididen motivaatiota ja asennetta suomen kielen opiskelua kohtaan. Oppi-
laat jakautuivat monilla haastateltavista niihin, jotka olivat motivoituneita ja osaavia, sekd
niihin, joita oppiminen ei tuntunut kiinnostavan tai joiden ldht6kohdat opiskeluun ylipaitian
olivat heikommat. Esimerkissd 3 opettaja tuo ilmi, kuinka positiiviset ja negatiiviset koke-
mukset oppilaista jakoivat ndma juuri télld tavalla kahteen ddripadhédn. Toisaalta joukossa oli
myo0s oppilaita, joiden kykyihin liitettiin positiivisia ilmauksia ja kidytokseen puolestaan nega-
titvisia. Oppilaiden &éripdihin jakamisessa opettaja kéyttdd superlatiiveja (VISK § 603) paras-

ta ja pahinta.

3) [S2-opettajan tyOssd] parasta oli oppilaat ja pahinta oli oppilaat. (nauraa) Et
mul oli sekd tota sellasia, 66 hirveen, mukavia ja, kivoja ja, helppoja ryhmii,
ja sellasia joissa oppilaat oli jo — — aika niinku taitavia, suomen kielen kanssa.
Ja sit toisaalta mul oli, 66 ihan niinku &éripdata et sellasii oppilait joiden kieli-
taito oli vield niinku todella alkeellinen, jaa tai heikko — — ja motivaatio myos
aika alhainen. Tai sitte oli sellasiaki oppilaita jotka oli, tota, 66h kielitaidol-
taan todella hyvii mutta sitten vaikka kdytokseltddn todella, haastavia.
(Haastattelu C)

Superlatiivilla ilmaistaan tarkasteltavan ominaisuuden asteen olevan luonnehdittavalla asialla
suurempi kuin muilla saman vertailujoukon jisenilld (VISK § 642). Superlatiivit eivit esi-
merkin ilmauksessa kohdistu suoraan oppilaiden inhimillisiin ominaisuuksiin, mutta opettajan
lisddmat perustelut kokemuksilleen antavat sen sijaan ymmartié juuri oppilaiden ominaisuuk-
sien vaikuttaneen hidnen suhtautumiseensa: parasta ty0ssd olivat nimenomaan mukavat ja
helpot oppilaat, jotka olivat taitavia, ja pahinta puolestaan kdytokseltdéin haastavat ja kieli-
taidoltaan heikot oppilaat.

Opettaja skaalaa esimerkissd 3 oppilaidensa suomen kielen taidon hyvista taitotasosta

(todella hyvid) heikkoon taitotasoon (todella alkeellinen) ja kdytoksen hyvasta (hirveen help-
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poja) huonoon (todella haastavia). Intensiteettimééritteet muodostavat subjektiivisia tulkin-
nallisia skaaloja, jotka toimivat tietynlaisina vahvuusasteikkoina (VISK § 666). Esimerkissd 3
opettaja luo kuvan oppilaiden kaytosta ja taitoja mittaavista arvoasteikoista ja niiden daripéi-
hin sijoittuvista oppilaista, minkd voi todeta opettajan kdyttdmistd intensiteetti-ilmauksista
todella ja hirveen. Hirveen on puhekielinen muoto intensiteettimadritteille hirvittdvdn tai hir-
vedn, ja sen ominaisuus on yleensd vahvistava (mp.), kuten esimerkin 3 tapauksessa: hirveen
vahvistaa ilmauksessa oppilaiden helppoutta. Intensiteetin tasoltaan hirveen on hieman korke-
ampi kuin todella, minkd seurauksena oppilaiden helppous saa korkeamman asteen kuin ne-
gatiiviset ilmaukset oppilaiden haastavuudesta tai heikosta suomen kielen taidosta.
Samanlaista arvottamista esiintyi muissakin haastatteluissa, vaikkakaan muut opettajat
eivdt verranneet oppilaita samalla tavalla keskendin tai nostaneet ndité isoimmaksi tydkoke-
muksiinsa vaikuttaneeksi tekijéksi kuten opettaja esimerkissd 3. Esimerkissé 4 opettaja nostaa
esiin oppilaiden oman motivaation puutteen suomen kielen opiskelua kohtaan. Opettaja sel-
vésti odottaa oppilailtaan suurempaa kiinnostusta, minkd hén perustelee vallitsevilla olosuh-

teilla ja ympéristolld, joissa oppilaat elévit.

4) Ylikoulussaha siis ongelma on usein myds se et OPPILAAT ei mydskdd haluu
oppii sitd kieltd, miké tietenki tuntuu tosi — — oudolta koska miu oletus on hei-
dé- niinku sie oot Suomes ni siu pitdd tai sie haluat oppia suomea. Mut hyvin
moni ei halua.

(Haastattelu B)

Esimerkin ilmaukset ovat melko yleistidvid ja ehdottomia niiden toteavan tyylin vuoksi. Ne
asettavat OPPILAIDEN, joiden tulisi koulussa oppia, heikon motivaation (oppilaat ei haluu op-
pii) vastakkain OPETTAJAN tyon perustehtidvin kanssa, joka on mahdollistaa oppiminen. Opet-
taja vahentdd esimerkissd omaa vastuutaan oppilaiden oppimisesta ilmaisemalla, ettd ongelma
on myds oppilaissa. Fokuspartikkelit myos ja myoskdd kehystavét esimerkin keskustelua ja
liittdvét sen haastattelussa kdytyyn aiempaan keskusteluun, jossa S2-opettajan ty6hon liittyvat
haasteet — eli tyon muut ongel/mat — ovat kiyneet ilmi. Esimerkissd 4 opettaja kdyttdd negaati-
oita ei haluu oppii ja ei halua, jotka kieltoilmauksille tyypillisesti ilmaisevat, ettei esitetty
asiaintila pade (VISK § 1616). Esimerkin tapauksessa kielto esiintyy vastakkaisena ilmaukse-
na oletukselle, jonka mukaan oppilaat haluaisivat koulussa oppia. Modaalinen nesessiiviverbi
pitdd toimii esimerkisséd praktisen valttaméttomyyden ilmaisijana (VISK § 1555), eli opettaja

suhtautuu oppilaiden suomen kielen opiskeluun tarkoituksenmukaisena toimintana.

36



Opettaja kayttdd esimerkissd 4 myos modaalista vaikutelmaverbid funtuu. Vaikutelma-
verbit ovat episteemisid ja vaativat inhimillisen kokijan (VISK § 1578), joka esimerkissd on
selkedsti haastateltu opettaja. Ilmauksessa tuntuu tosi oudolta vaikutelmaverbi saa ablatiivi-
muotoisen tdydennyksen oudolta, jonka intensiteettipartikkelina esiintyy sitd tehostava puhe-
kielinen fosi. Opettaja kédyttdd vaikutelmaverbii tavalla, jolla hin asemoi itsensd S2-oppilaan
paikalle ja ilmaisee siten S2-oppilaan ndkokulmasta késin ihmettelevinsé, etteivit oppilaat
halua oppia suomea. Toisaalta opettaja kdyttdd esimerkisséd yleistdvad yksikon 2. persoonaa
ikddn kuin asettaakseen myds kuulijan, eli minut haastattelijana, oppilaan asemaan (VISK §
1365; Kielitoimiston ohjepankki, Passiivimaisia rakenteita: aina voit yrittdd, "sind-passiivi”).
Persoonapronominin kdyton voi tulkita myds siten, ettd opettaja puhuttelee silld kuvitteellista
oppilastaan.

Esimerkissd 5 opettaja kertoo tiysin pédinvastaisesta oppilaiden motivaatioon liittyvésté
kokemuksesta: oppilaat tunnistavat oman vastuunsa opiskelussa ja toimivat sen mukaan kou-

lussa.

5) He on kyl ymmiirtiiny, etté et se se kieli on avain — — yhteiskuntaan ja ja kieli
on on jo sitd kun se on osa sitd kulttuuria, niin se on senkin takia avain sinne
sinne yhteiskuntaan ja ymmidirtdd kans niitd niitd muita, muita ihan eri tavalla
meitd suomalaisia kun tutustuu kieleen ja kielen kautta tutustuu ihmisiin.
(Haastattelu F)

Opettaja kayttdd oppilaiden inhimillisid ominaisuuksia kuvaavaa verbid ymmadrtdd preesensis-
sd sekd perfektissd. Esimerkisséd tdrkeimpdnd oppilaiden ymmairrystd kuvaavana ilmauksena
toimii opettajan kdyttima metafora, kieli on avain yhteiskuntaan. Metaforan voidaan katsoa
olevan keino tuottaa uutta ymmarrysti ja tietoa sekd kiinnittdd huomio asioiden yhtildisyyk-
siin (Davidson 1984: 247, 261). Opettajan esimerkissd 5 kiyttdmdssd metaforassa kielen
osaaminen rinnastetaankin avaimen kdyttdmiseen: avain avaa ovia uusiin paikkoihin ja kielen
oppiminen puolestaan pééstiid sisdlle suomalaiseen yhteiskuntaan ja kulttuuriin. Metaforien
tarkoitus on usein myds auttaa konkreettisilla esimerkeilld hahmottamaan abstrakteja asioita
(Tieteen termipankki s.v. metafora), mikd my0s toteutuu esimerkissi, silld kielen oppiminen
on abstrakti tapahtuma, kun taas avain on konkreettinen esine.

Se, ettd oppilaat ovat ymmartineet kielen oppimisen tdrkeyden opettajan esimerkissd 5
kuvaamalla tasolla, on selvésti vaikuttanut sekd oppilaiden oppimiseen ettd opettajan suhtau-
tumiseen positiivisesti, mikd vaikutti haastattelujen perusteella olevan melko harvinaista.

Esimerkissd 6 opettaja pdinvastoin ei koe oppilaidensa kehittyvén, silld teknologia on tarjon-
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nut opiskelutilanteisiin oikoteitd, jotka eivit lopulta kehitd oppilaiden kielitaitoa. Esimerkissa

esiintyvé oppimista hidastava tekija on Google Lens -kéddntdjan kiyttdminen oppitunneilla.

6) Nyt on tullu se kun noi osa oppilaista yrittid kdyttdd koko ajan Google Lens -
kadntdjad niin nehén ei oikeesti kehity kielitaidollisesti siind. — — Se kone tekee
vaan sen tyOn, niin ne ei ite tankkaa siti kieltd eikd sanastoa niin se on, se on
minusta hidastanut osan opintoja.

(Haastattelu E)

Esimerkissd nousee esiin opettajan oppilaitaan kohtaan asettamat odotukset, joiden mukaan
ndiden tulisi tehdd enemmaén itsendistd tyOtd (fankata) kehittyékseen. Tankata tarkoittaa meta-
forisesti sekd "pénttddmistd’ ettd ’jankuttamista’ (KS s.v. tankata), joista etenkin jankuttami-
nen eli toisto tukee kielenoppimisen perusteita: toiston on metodina todistettu olevan tehokas
oppimisen keino uusien sanojen ja rakenteiden haltuunotossa (Ahlholm 2016). Oppilaat yrit-
tavdt kdyttdd tunneilla kddntdjad apunaan, miké tarkoittaa esimerkissd sitd, ettei opettaja to-
dellisuudessa anna heiddn toimia niin. Opettaja siis kamppailee esimerkissd oppilaiden vé-
hdistd motivaatiota vastaan, mutta kuten luvun alussa on todettu, ovat OPETTAJAN vaikutus-
mahdollisuudet rajalliset sithen, miten OPPILAAT lopulta oppivat.

Opettajat puhuivat kuitenkin haastatteluissa myds OPETTAJAN vastuusta oppilaiden op-
pimisessa. Esimerkissd 7 opettaja kommentoi OPETTAJIEN OPPILAITAAN kohtaan asettaman

vaatimustason ja odotusten madrittivin myos S2-oppilaiden toimintaa opetuksessa.

7) S-kakkosten kaa — — OPETTAIJAN pitdd olla tosi vaativa, et nehédn on favalli-
sia oppilaita ja teinejd et kyl ne luistaa ja on laiskoja jos ei niiltd vaadi. Aluk-
sihan oltiin vdhéan sitd mielté ettd no ei niille nyt voi antaa tollasta kun ne on ne
ei ne osaa kieltd niin mi olen kifdntinyt kelkkani tiysin et md oon ruvennu
nimenomaan vaatimaan et sind teet timin ja sind opettelet timén ja ei ei. Kos-
ka ne on ihan samanlaisia laiskoja vatyksii kuin suomalaisetkin.

(Haastattelu E)

Opettaja lieventdd S2-oppilaiden ja didinkielisten oppilaiden vilistd eroa vertaamalla ndiden
samanlaisia piirteitd keskenddn sekd kutsumalla S2-oppilaita tavallisiksi oppilaiksi ja teineik-
si. Ndin hén poistaa kansallisuuden ja kielen leiman S2-oppilailta ja méérittdd nditd ennem-
minkin yleistdvan teini-ikdisiin liitetyn stereotypian avulla, jonka mukaan kaikki “tavalliset
oppilaat ja teinit” ovat 1dhtokohtaisesti /aiskoja. OPETTAJA ei saisi esimerkin 7 mukaan koh-
della S2-oppilaita muista poikkeavasti, vaan tdman tulisi olla fosi vaativa niitd kohtaan. Oppi-
laiden heikompaa kielitaitoa ei siis saisi kdyttdd perusteena sille, ettei néiltd odoteta oppimis-

tuloksia samalla tavalla kuin muilta. Téllainen suhtautuminen antaa myods ymmaértdd, ettei

38



esimerkin 7 opettaja luota OPPILAIDEN aktiiviseen toimijuuteen siind méérin, ettd ndméa osaisi-
vat itse ottaa vastuuta opiskelustaan ja oppimisestaan tai olisivat itseohjautuvia. Tatd suhtau-
tumista hidn korostaa ilmaisemalla sekd S2-oppilaiden ettd didinkielisten olevan yhté laiskoja
vdtyksid. llmauksen molemmat nominit ovat hyvin negatiivissivytteisid: Vdtys voi tarkoittaa
"hidasta, saamatonta ihmistd’, nahjusta’, ’kuhnusta’, ’vetelystd’ tai ’lullukkaa’ (KS s.v. vd-
tys), mitkd kaikki sisdltdvat merkityksessddn myds jossain médrin /aiskan méiritteen (’tyOn-
tekoon/ponnistukseen haluton’, ’ty6td vierova’, ‘mukavuudenhaluinen’, ’yrittiméton’, ’viit-
siméton’, ’tarmoton’, ’veltto’, ’veteld’; KS s.v. laiska). Esimerkin ilmaus on voimakkaasti
OPETTAJAA velvoittava, silld jos OPPILAS on laiska vdtys, hdn tuskin saa ilmausten médrittei-
den perusteella juuri mitdan itsendisesti tehtyé.

Toisaalta opettaja suhtautuu esimerkissd 7 kyynisesti myos siihen, jos OPETTAJIEN em-
patia ja myotidtunto OPPILAITA kohtaan ennemminkin passivoi nditd ja siten hidastaa ndiden
kielellisti tai yleisesti koulussa tapahtuvaa kehitystd. Opettaja ilmaiseekin metaforisesti kdcin-
tdneensd kelkkansa tdysin, milld hin tarkoittaa muuttaneensa tyohonsi vaikuttavaa ideologi-
aa, mikd on muuttanut myds hdnen toimintaansa koulussa enemmén OPPILAITA aktivoivaksi:
hén on ruvennut vaatimaan néiltd enemmain kuin aiemmin eiké erottele S2-oppilaita didinkie-
lisisté tehtdvien maarillé tai odottamalla néiltd heikompaa suoriutumista.

Esimerkissd 8 opettaja myds kommentoi S2-oppilaiden ja syntyperdisten suomalaisten

vilistd eroa.

8) Mulla on vaan ollu sitte timmonen tuuri ettd ne ne oppilaat on ollu niin nii jo-
tenki semmosii kartalla ja ja hereilld ja ja he on niinku itse, itse tota niinkun
kauheesti kyselly ja ja ndin et et et must vilil tuntuu et he on niinku enempi,
enempi tavallaan suomen kielen rakenteista olleet kiinnostuneita kun varsinai-
set — — syntyperdset suomalaiset.

(Haastattelu F)

Opettajan kokemukset S2-oppilaista ovat esimerkin mukaan enimmikseen positiivisia: oppi-
laat ovat olleet kuvaannollisesti kartalla ja hereilld, milld opettaja tarkoittaa OPPILAIDEN ol-
leen aktiivisia ja itseohjautuvia opetuksessa. Opettaja erottaa S2-oppilaat syntyperdisistd
suomalaisista ilmaisemalla S2-oppilaiden olleen didinkielisid kiinnostuneempia (ke on enem-
pi olleet kiinnostuneita) suomen kielen rakenteista. Opettaja arvostaa esimerkisséd OPPILAIDEN
aktiivisuutta ja kiinnostusta, mikd on luontevaa, silld se vihentdd OPETTAJAN vastuuta toimia
OPPILAIDEN innostuksen herittdjand. Tdssd asiassa opettaja kokee S2-oppilaidensa olleen

massasta poikkeavia, silld hdn mainitsee itselldin kdyneen fuuri oppilaiden suhteen.
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Téssd oppilaita késittelevissd analyysiluvussa esitetyt esimerkit ovat tdhédn asti tuoneet
ilmi oppilaiden opiskelutaitoihin ja -aktiivisuuteen kohdistuvia asenteellisia ilmauksia. Kui-
tenkin haastatteluissa nousi esiin jonkin verran opettajien asenteita my0ds oppilaiden muuta
eldmad koskien. Esimerkiksi S2-oppilaiden taustat ja kohtalot nostivat esiin hieman erilaisia
asenteita oppilaista kédytivissd keskusteluissa. Esimerkeissd 9 ja 10 molemmat opettajat ker-

toivat opiskelijoiden taustojen vaikutuksesta omaan mielialaansa tydssdén.

9) On aika musertavaa et sie oot 14-vuotias ja siu pitds miettii iha muit asioit ku
sitd et, lahteeks siu perhees Suomest pois vai jadks ne piileskelemmaa tédnne. —
— et onhan nyt tietenki kaikil oppilail raskaita asioita ja ndin mut sit néil s2-
oppilail usein ne voi olla viel niinku, raskaampia tai sillai erityyppisié raskai-
ta asioita.
(Haastattelu B)

10) Meilld on tdlld hetkelld tosi hankala yhen oppilaan kohdalla, kun silld on taus-
talla traumaattisia kokemuksia niin se se kdyttiytyy tiilla traumaattisesti tidlla
koululla — — Me ollaan surtu sité tidlla aivan hirveisti.

(Haastattelu E)

Esimerkissd 9 opettaja vertaa didinkielisten ja S2-oppilaiden kokemuksia keskenddn. Hén
kayttad kokemusten arvottamisessa adjektiivin raskas monikon positiivia ja komparatiivia
raskaita seké raskaampia (VISK § 603; Alho & Kauppinen 2015: 56-57). Vertailussa opetta-
ja kokee S2-oppilaiden asioiden olevan didinkielisten oppilaiden asioita raskaampia. Hin
kuitenkin tekee korvaavan itsekorjauksen (VISK § 1075) korvaamalla komparatiivimuotoisen
raskaampia ilmauksella erityyppisid. Itsekorjauksen yhteydessd esiintyvét tai ja sillai ovat
suunnittelu- ja editointipartikkeleita (VISK § 861), joita opettaja kdyttdd apunaan muuttaes-
saan alkuperdistd sanavalintaansa paremmin vastaanottajalle — eli minulle haastattelijana —
sopivaksi (Sorjonen & Laakso 2005: 244). Opettajan itsekorjaus johtuu siis siitd, ettd esimer-
kissd vertailtavat asiat liittyvét oppilaiden subjektiivisiin kokemuksiin, joiden ulkopuolelta
arvottaminen on paitsi mahdotonta, myds hieman epédeettistd. Komparatiivin lipsautus keskus-
telussa tuo kuitenkin ilmi opettajan tunteen siitd, ettd S2-oppilaiden henkilokohtaiset asiat
ovat hénelle raskaampia késitelld ja ottaa tydssd vastaan kuin didinkielisten oppilaiden. Opet-
tajan kokemusta korostaa esimerkin alussa esiintyvéa ilmaus on aika musertavaa, misti paitel-
len hdnen empatiakykynsd saa hdnet tuntemaan voimakkaita negatiivisia tunteita S2-
oppilaiden puolesta.

Esimerkissd 10 opettaja kertoo haastatteluhetkelld kdynnissd olleesta tilanteesta oppi-

laan kanssa, jolla on traumaattisia kokemuksia, joiden takia oppilas my0s kdyttdytyy trau-

40



maattisesti. Opettaja listaa esimerkistd sensuroidussa keskustelussa oppilaan traumaattisen
kdytoksen oireita, jotka saavat opettajan kollegoineen suremaan sitd aivan hirvedsti. Esi-
merkki osoittaa esimerkin 9 tapaan vahvaa empatiaan liittyvdd tunnetta oppilaan puolesta.
Tunnereaktiossa huomionarvoista on my0s persoonamuoto: opettaja ei kérsi negatiivisista
tunteista tydssdén yksin, vaan tunne on kollektiivinen, kollegoiden kanssa jaettu yhteinen ko-
kemus.

Toisinaan oppilaat nousivat opettajan tunnekokemuksen keskioon ilman, ettd kokemuk-
seen liittyi oppilaiden ominaisuuksiin tai taustaan liittyvid asioita. Talloin opettaja joko kom-
mentoi oppilaiden tilannetta koululaitoksen toiminnan nékokulmasta tai otti kantaa yhteis-
kunnallisella tasolla oppilaiden puolesta. Esimerkissd 11 kdy ilmi koulumaailman toimijoiden

toiminnan rajallisuus.

11) Ens lukuvuonna tiytyy taas miettii asiat uudellee ku on néit sééstdjd nii sitte
tuntikehys pienenee ja— se on vihin kamalaa jos se osuu lapsiin mut niihé se
on pakko osua my0s niihi.

(Haastattelu A)

Opettaja puhuu esimerkissd koulun resurssien riittimisesta ja sdédstojen vaikutuksesta koulun
toimijoihin. Opettaja poistuu esimerkissid koulumaailman roolistaan ja keskustelee aikuisena
oppilaista, jotka ovat laajemmassa kulttuurisessa kontekstissa lapsia. Sanan kiyttd voi johtua
siitd, ettd esimerkissd muutenkin keskustellaan koulumaailmasta laajemmalla yhteiskunnalli-
sella tasolla: on jopa KOULULAITOKSEN toiminnan ja vaikutuspiirin ulkopuolella paittia siitd,
miten kouluja Suomessa rahoitetaan. Opettaja asettaa esimerkissd OPPILAAT vilillisen kérsijdn
paikalle kayttden episteemistd paittelyd (VISK § 1573) ilmaisevaa verbiliittoa on pakko osua.
Niin tulee ilmi se, kuinka koulumaailmaan kohdistuvat sddstot vddjadmattd osuvat my0s nii-
hin koulun toimijoihin, joiden toimintaa sdastdilld varsinaisesti ei haluta rajoittaa, minka opet-
taja kokee vdhdn kamalana. llmaus on vdihdn kamalaa sisdltid matalaa intensiteettid sisdlti-
vin adverbin vdhdn, mutta ilmauksen konteksti saa intensiteetin merkityksen muuttumaan
ldhes pdinvastaiseksi, jolloin védhdn toimii ennemminkin vahvistavana ilmauksena. Ilmaus on
vihdn kamalaa on kontekstissaan yhteiskuntaa tuomitseva: valtaa pitdvét, koulumaailman
ulkopuoliset aikuiset tekevit pdatoksid, jotka haittaavat vallan ulkopuolella olevien lasten
eldmai. Opettaja siis kritisoi esimerkissé sité, etteivit yhteiskunnan péattdjat tunnista oman
toimintansa seurauksia tai vélitd siité, ketkd kaikki toiminnasta lopulta kérsivit.

Téssd luvussa olen perehtynyt S2-oppilaiden opettajissa herdttdmiin tunteisiin ja oppi-

laista rakennettuun toimijuuteen. Opettajat osoittivat asenteellisilla ilmauksilla S2-oppilaita
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kohtaan empatiaa, ja osa haastatelluista asemoi itsensé selkeésti oppilaiden puolelle. Toisaalta
opettajat myos kokivat erilaiset S2-oppilaat tyohonsa joko positiivisesti tai negatiivisesti vai-
kuttavina tekijoind. Kokemuksiin vaikuttivat enimmikseen oppilaiden inhimilliset ominai-
suudet, joita opettajat arvioivat muun muassa eriasteisten intensiteettimaéritteiden seki adjek-
titvien komparaation avulla. Arvioinnin kohteita olivat erityisesti oppilaiden taidot seké kay-
tos, minka lisdksi heiddn motivaatiotaan arvioitiin jonkin verran. Myds S2-oppilaiden eldméan-
tarinat ja kokemukset sekd koulumaailman ulkopuolisten toimijoiden toiminta heréttivit opet-
tajissa negatiivisina tunteina esiintyvdd empatiaa ja huolta. Esimerkeissé rakentuivat erityises-
ti OPPILAAN ja OPETTAJAN toimijuudet. KOULULAITOS esiintyi oppilaita késittelevissa diskurs-
sissa huomattavasti muita kahta toimijaa harvemmin, mikd kertoo OPPILAAN ja
KOULULAITOKSEN vilisen vuorovaikutuksen olevan vidhdisempdd kuin OPETTAJAN ja
OPPILAAN. Lisdksi se esiintyi enemmén valtaa pitdvdnd toimijana, jonka toimintaa mééritetdin
osin koulun sisépuolelta ja osin sen ulkopuolelta. S2-oppilaille muodostetuista ominaisuuksis-
ta kdytds ja motivaatio rakensivat my0s heiddn toimijuuttaan, mihin vaikuttivat lisdksi
OPETTAJIEN asettamat vaatimukset. Opettajat asettivat haastatteluissa vaatimuksia my6s omal-
le toimijaryhmaélleen, OPETTAJILLE, joiden odotettiin vaativan oppilailta riittdvén paljon, jotta
ndiden motivaatio opiskelua ja oppimista kohtaan pysyy ylld. OPETTAJIEN toimijuutta tarkaste-

len lisd4 luvussa 5.3.

5.2 Kokemukset omasta S2-opettajuudesta

Opettajien kokemukset S2-oppimédrdn opettamisesta oli yhteenlaskettuna haastattelujen
kaikkein eniten asenteellisia ilmauksia kerdnnyt keskustelunaihe. Tdma alaluku siséltdd suu-
rimmaksi osaksi opettajien itseen kohdistuvaa reflektointia, jonka avulla he rakentavat kuvaa
myOs omasta opettajaidentiteetistdéin. Asenteelliset ilmaukset keskittyivét pitkélti opettajien
tunteisiin omasta patevyydestiin, osaamisestaan sekd kokemuksistaan. Opettajat toivat esiin
erityisesti tyon aiheuttamia negatiivisia kokemuksia, joista riittdiméttomyyden tunteen koke-

minen oli useammassa haastattelussa toistunut ilmio.

12) Se on nii raskasta koska siin kokee sitd jatkuvaa riittiméttomyyden tunnet-
ta se aika ei riitd, eikd niinku varmaa miu pdtevyys tai taidot ei oo riittiny.
(Haastattelu B)

13) Tavallaan ihan oli myoénteinen kokemus mutta tavallaan oli kyllé tosi haasta-
vaa koska teki jotai sellast, mihin ei niinku ollu, valmistautunu, ja mist must
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tuntu et mul ei ihan nyt nd4 mun valmiudet tai resurssit, riitd.
(Haastattelu C)

Esimerkeissd 12 ja 13 opettajat listaavat yhteensd nelja omaa ominaisuuttaan, joiden eivit ole
kokeneet riittdvin S2-opettajan tyOssd: pdtevyys, taidot, valmiudet seké resurssit. Niisti kol-
me ensimmédistd liittyvét kaikki opettajien henkilokohtaiseen osaamiseen ja resurssit puoles-
taan opettajan henkisen jaksamisen tasoon. Esimerkissd 12 opettaja kertoo tyon olevan nii
raskasta, koska siin kokee jatkuvaa riittdmdttomyyden tunnetta. Nii esiintyy ilmausta raskas-
ta intensifioivana astemaiiritteend, joka normitetussa kielessé toimii effd-lauseen esiintymisen
edellytyksend (VISK § 1160). Se saa esimerkissd 12 jatkeekseen kuitenkin koska-lauseen,
joka selittdd raskauden tunnetta ennemmin kuin méérittelee sitd, kuten ettd-lause olisi tehnyt.
Koska-lauseen antaman selityksen mukaan tyon raskaus on riittiméittomyyden tunteen aikaan
saamaa, mikd puolestaan kumpuaa opettajan kokemuksista siitd, etteivdt hdanen pdtevyys ja
taidot riitd. Samoin esimerkissd 13 opettaja kertoo omien negatiivisten tunteidensa tydssidin
aiheuttaneen tunteen my0s siité, etteivédt hianen valmiudet tai resurssit riitd. Koska opettajien
tunteilla ei ole mitdén eksplisiittistd ulkopuolista laukaisijaa — kuten esimerkiksi oppilailta,
vanhemmilta tai muilta opettajilta saatu negatiivinen palaute — on syy riittiméttomyyden tun-
teelle oletettavasti ldhtoisin heiddn itselleen asettamistaan standardeista. Ndin tulkittaessa
my0s opettajan esimerkissd 12 mainitsema ajan riittdmdttomyys kertoo todellisuudessa opet-
tajan korkeasta vaatimustasosta omalle tydlleen: hinen oman vaatimustasonsa saavuttaminen
hyvénd S2-opettajana kuluttaa huomattavasti enemmén aikaa kuin hinelld on mahdollista
kayttad tyohon, mistd puolestaan syntyy toistuvaa riittimittomyyden tunnetta. Opettaja ei
toisin sanoen halua joutua tekemiin kompromissia tyonsd laadun ja tydssdén jaksamisen vé-
lilld. Esimerkissé 12 negatiiviset ilmaukset ja opettajan kdyttima retoriikka ovat voimakkaita.
My0s esimerkissd 13 opettajan positiivinen ilmaus (ihan myédnteinen kokemus) saa negatiivis-
ta ilmausta (tosi haastavaa) matalamman intensiteetin asteen, mikd lopulta saa opettajan koko
kokemuksen vaikuttamaan enemmaén negatiiviselta kuin positiiviselta.

Kuten esimerkeissd 12 ja 13, ilmaantui myds muissa haastatteluissa opettajien tunte-

muksia omasta péatevyydestddn.

14) M4 olen sen verran pdtevd ku tommone keskiverto dikdnmaikka on péteva.
(Haastattelu A)

Esimerkissd 14 opettaja rinnastaa oman pétevyytensd keskiverron didinkielenopettajan péte-

vyyteen. Vertaus siis liittyy haastateltavan oletukseen siitd, ettd on olemassa hédnti kouluttau-
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tuneempia tai muuten enemmin ty6honsd perehtyneitd opettajia. Asteikolla huono—hyvéi-
opettaja hin asemoisi itsensd noin puolivdlin tienoille. "Hyva opettajuus” on verrattavissa
Martinin ja Whiten (2005: 137) kuvaamaan “oikean jazzin” arvottamiseen: “hyvéa opettajuus”
on samalla tavalla vaikeasti mitattavissa oleva abstrakti asia kuin musiikkigenren oikeanlai-
suus, minki vuoksi se on hyvé esimerkki siitd, kuinka intensiteettid sisiltavét ilmaukset ovat
subjektiivisiin kokemuksiin perustuvia (mp.). Aiemmista esimerkeistd 12 ja 13 poiketen opet-
taja ei kuitenkaan esimerkissd 14 mittaa omaa onnistumistaan tydssddn, vaan hin vertaa itse-
didn muihin didinkielenopettajiin. Seuraavassa esimerkissd 15 opettaja arvioi omaa pitevyyt-
tddn S2-alaan kouluttautumattomien didinkielenopettajien ja S2-opettajan pedagogiset opinnot

kdyneiden opettajien valilla.

15) [Olen] péteviampi ku ne dikdnopettajat ketkd ei oo koskaan opiskellu siti [S2-
alaa] yhtdén tai sen yhen kurssin vaa. Ja miun mielest on késittimiitonta se et-
td — — myo kaikki didinkielenopettajatha ollaan niinku, muodollisesti pdtevid
opettamaan sitd, vaikka ei oikeesti olis ku se yks kurssi sitd tehtynd — — mut sit-
te verrattuna niinku jos vertaa toisiin nii verrattuna niihi jotka on opiskellu pel-
kistddn vaik sitd S2-pedaa ni en, en oo yhté pitevi missddn nimessd.
(Haastattelu B)

Opettaja arvioi esimerkissd itsenséd piatevammaiksi S2-opettajaksi kuin ne didinkielenopettajat,
jotka eivit ole opinnoissaan lainkaan perehtyneet S2-alaan, mikd implikoi, ettd hénelld itsel-
ladn on enemmain koulutusta alalta. Kuitenkin hén kokee, ettei hdnen pétevyytensd ole mis-
sddn nimessd samalla tasolla kuin enemmén S2-alaan kouluttautuneilla opettajilla, jotka hin
sijoittaa pitevyyshierarkiassa kaikkein korkeimmalle tasolle. Hierarkian skaalaamisessa opet-
taja kayttdd komparatiivimuotoa pdtevimpi sekd negaatiota en oo yhtd pdtevd. llman negaati-
on perdén liitettyd ilmausta missddn nimessd opettajan arvio omasta patevyydestién jdisi jopa
melko ldhelle hinen luomansa hierarkian patevan S2-opettajan mééritelméd. Kuitenkin negaa-
tion perdédn liitetyn ilmauksen missddn nimessd kanssa ilmauksen negatiivinen intensiteetti
kasvaa, miké pudottaa opettajan patevyyden tunteen kenties samanlaiselle keskiverron tasolle,
jolla opettaja aiemmassa esimerkisséd 14 tunsi pitevyytenséd puolesta olevansa.

Esimerkissd 15 huomiota heréttdd opettajan kommentti myds siitd, kuinka hin ei koe
muiden didinkielenopettajien olevan kuin vain muodollisesti pdtevid, mikéli he eivit ole opis-
kelleet S2-alaa pakollista kurssia enempdd. Han kdyttad ilmausta kdsittdmdtontd, joka on kon-
tekstissaan negatiivisesti latautunut ilmaus sille, ettei opettaja pysty ymmaértiméan didinkie-

lenopettajien pétevyysvaatimusten riittivan myos S2-oppimédridn opettamiseen. Opettaja siis
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nostaa koulutuksen pitevyyden kannalta tirkedmmaéksi tekijéksi kuin kokemuksen ja arvottaa
myOs muiden opettajien patevyyttd sen mukaan.

Koulutuksen puuttuminen ei kuitenkaan kaikissa haastatteluissa estényt opettajia tunte-
masta itsedén pateviksi. Esimerkissd 16 opettaja ilmaisee olevansa pitevd nimenomaan ko-
kemuksen perusteella, kun taas esimerkissd 17 opettaja liittdd pétevyyteensd tunteen siité,

miten hyvin hallitsee ja muistaa S2-oppilaiden kanssa tarvittavat opetussisallot.

16) Ei [tunne olevansa piitevi] koulutuksen perusteella vain kokemuksen perus-
teella.
(Haastattelu E)

17) M4 kylla silleen koen olevani piitevi [ S2-oppimdirin opettamiseen]| mut tota
kyl siihen tarttee — — sitd niinku enemma etku varsinki dikk&d sen muutaman
vuoden opettanu niin sitd enemman siihen sit tavallaan tarttee sitd ettd pitds vie-
13 kertaa kaikkii kaikkia timmdsid et miten vaikka jotkut sijapéétteiden taivu-
tukset tai timmdoset niinku miten ne menee oikeesti.

(Haastattelu D)

Esimerkissd 17 opettaja asettaa koetulle pétevyydentunteelleen ehdon mutta-konstruktion
muodossa. Ehtona esiintyy nesessiivinen ilmaus pitds vield kertaa. Mutta-ilmaus mahdollistaa
keskenddn odotustenvastaisten asiaintilojen esittimisen rakenteena, jossa on kaksi toisistaan
syntaktisesti riippumatonta osaa (VISK § 1140). Esimerkissd 17 opettajan kidyttima mutta-
ilmaus siis kumoaa hénen viitteensé omasta pétevyydestddn: haastatteluhetkelld hén ei tunne
olevansa pidtevd tai valmis opettamaan S2-oppimédrdd. Opettajalla selvésti on tietoa S2-
opetuksen sisdlloistd, jotka poikkeavat didinkielen opetuksesta sen verran, ettei samoja tunti-
suunnitelmia voi hyddyntdd molempien oppimédirien tunneilla. Han perustelee omaa epévar-
muuttaan silld, ettd on opettanut didinkieltd haastatteluhetkelld enemmaén, mikd oli yksi eh-
doista haastatelluksi tulemiselle.

Vaikka opettajien kuvaamat péatevyyteen liittyvit tunteet olivat usein heidén omasta ko-
kemuksestaan ja tunteestaan ldhtdisin, nimesivdt he myds toisinaan tarkkoja omaan osaami-
seensa liittyvid konkreettisia asioita, joiden tunsivat vaikuttavan omaan pitevyyteensd. Esi-

merkissd 18 opettaja kokee, ettei hallitse vieraan kielen didaktiikkaa.

18) Miké se on et kun oppii tavallaan niinku siis tommone vieraan kielen didaktiik-
ka et ku en maé sitd osaa.
(Haastattelu A)
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Didaktiikka on seké opetusta tarkasteleva tieteenala ettd kaytdnnollinen oppi (Hellstrdm 2000:
30). Se etsii vastausta kysymykseen, millaista on hyvéd opetus, minkd selvittiminen puoles-
taan johtaa oppilaan oppimiseen (mp.). Opettaja pohtii esimerkissd 18 siis sitd, miten suomea
tulisi kielend opettaa oppilaalle, joka ei sitd hallitse lainkaan tai jonka kielen osaaminen on
vield heikolla tasolla. Aidinkielenopettajan ei tarvitsekaan hallita vieraan kielen didaktiikkaa,
mikéli S2-oppilas on jo sen verran taitava suomen kielessd, ettd pystyy opiskelemaan didin-
kielisten kanssa samassa ryhmassé. Kaikilla haastatelluilla opettajilla ei ollut kokemusta ko-
konaan erillisestd S2-opetuksen jirjestdmisestd, minkd vuoksi vain osa nosti juuri didaktisten
taitojensa vajavuuden sekd pétevyyden tunnetta alentavaksi ettd yleisen tydssd kokemansa
epavarmuuden syyksi. Esimerkissd 19 opettaja rinnastaa vieraan kielen didaktiikan taitonsa

samalle tasolle sanaselityspeli-Aliasta osaavien ithmisten kanssa.

19) Kylld mi nyt osaan, niinku Aliasta pelata et voin méd nyt selittdd ettd, mika
tad sana on tai, miten joku sana taipuu, tai sanoa et hei tosta muute, kirjota toi
sana ndin. Et niinku, tollaseen, ton tason niinku S2-tukeen mulla riittéd kylla,
rahkeet. Mut sit jos tavallaan, oliski sit sellasia oppilait joskus tulevaisuudessa
jotka kaipais ihan siti, niinku. Et joille ei ehki vield voi opettaa sité ettd, 66h
mitd on kirjallisuuden, genret, vaan pitds ehké opettaa sillee, kirjottamaan, tai,
jotenki.

(Haastattelu C)

Esimerkki alkaa opettajan metaforisella kommentilla, kylld md nyt osaan Aliasta pelata. Alias
on yksi Suomen suosituimmista lautapeleistd, minkd vuoksi sitd voi olettaa ldhes kaikkien
osaavan. Opettaja antaa metaforalla ymmartdd S2-oppilaiden kanssa tarvittavien didaktisten
taitojensa olevan hyvin vajavaiset, eikd niilld ole esimerkiksi yliopistokoulutuksen tai opetta-
jan pedagogisten opintojen antamien valmiuksien kanssa mitddn tekemistd. Opettaja ilmaisee
Aliaksen hallitsemisen olevan se taso, jolla hin vield tuntee omien rahkeidensa riittivén.
Rahkeet saa Kielitoimiston sanakirjassa (s. v. rahkeet) hyvin samanlaisen merkityksen kuin
resurssit: sana kuvastaa opettajan taitoja, kykyjé ja voimavaroja.

Opettaja ilmaisee esimerkissd 19 olevansa huolissaan siitd, jos saa tulevaisuudessa ope-
tettavakseen sellaisia S2-oppilaita, jotka kaipaisivat hineltd parempia S2-opettajan didaktisia
taitoja ja joille ei vield voi opettaa oppimdirddn kuuluvia varsinaisia sisiltdja ndiden heikon
kielitaidon vuoksi. Vaikka opettajan tarkoitus on esimerkisséd pohtia omien taitojensa riitta-
mistd tydssddn, on kyseessd kuitenkin kaikkia (my0s eri aineiden) opettajia koskeva haaste
S2-oppilaita opetettaessa: ilman riittdvaa kielitaitoa opetussiséltdjen oppiminen on oppilaalle

mahdotonta, minkd vuoksi kielen oppimiselle tulisi tarjota riittdvdt puitteet niin opettajien
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osaamisen kuin my0s opetuksen jarjestimisen kannalta. Perusopetuksen opetussuunnitelmas-
sa (2016) suomi toisena kielend ja kirjallisuus -oppimédédrdn opetussisillot on suunniteltu vas-
taamaan hyvin tarkasti suomen kieli ja kirjallisuus -oppiméérén siséltojd, jotta opetuksen jar-
jestdminen helpottuisi. S2-opettajalle on néin ollen erityinen haaste saada opetettua oppilaalle
samaan aikaan sekd kieltd ettd esimerkiksi opettajan esimerkissd 19 mainitsemia kirjallisuu-
den genrejd, silld pelkélle kieleen perehtymiselle ja sen opettelemiselle ei todellisuudessa ole
jatetty juurikaan aikaa. Opetuksen jdrjestdmistd koskevia nidkemyksid kasittelen tarkemmin
luvussa 5.4.

Haastatteluissa opettajat ilmaisivat usein suhtautumistaan S2-oppiméddrdd kohtaan ver-
taamalla sitd tavalla tai toisella suomen kieli ja kirjallisuus -oppimédrén opettamiseen. Esi-
merkissd 20 opettaja vertaa eri oppimairistd kertyneitd kokemuksiaan ja niiden herdttimia

tuntemuksia.

20) Kaiken niinku didinkielenopetuksen mie koen et mie teen sen riittivéin hyvin
tai ihan hyvin tai tosi hyvinki, mut s-kakkosest mie en oo ikind kokenu sem-
mosta et se nyt meni niinku tosi hyvi ja nyt mie pystyin antamaan kaikille
kaikkee mitd mie halusin.

(Haastattelu B)

Opettaja arvioi esimerkissd opetuksessa onnistumistaan erilaisilla hyvin tekemisen intensiteet-
ti-ilmauksilla. Aidinkielenopetukseen hiin liittéii ilmaukset riittivin hyvin, ihan hyvin seki
tosi hyvin. Néiden vastineena esiintyy S2-opetukseen liitetty negaatio en oo ikind kokenu
sekd negaatioon syntaktisesti liittyvé intensiteetti-ilmaus tosi hyvin. Opettajan kuvailemalla
arvoasteikolla hén ei siis ikind tunne saavuttavansa vastaavanlaista onnistumisen maksimita-
soa S2-oppimddrdd opettaessaan kuin didinkielen tunneilla. Toisaalta esimerkin 20 ilmaukset
eivdt sulje pois mahdollisuutta siitd, etteikd opettaja toisinaan tuntisi myds S2-opetuksessa
tekevinsd tyOtddn kuitenkin riittdvan hyvin tai ihan hyvin. Esimerkissd opettaja ilmaisee
negaation kautta pettymystédn siitd, ettei ole S2-oppitunneilla pystynyt antamaan oppilailleen
kaikkea mitd halusi. Pystyd on dynaaminen modaaliverbi, joka ilmaisee kyvyn riittdmista
(VISK § 1567). Riittdméttdomyyden kokemus johtuu esimerkissd ainakin osittain opettajan
mahdollisuudesta vertailla kokemuksiaan didinkielenopetukseen, jossa hdn on esimerkistd 20
tehtyjen havaintojen mukaan saanut sekd enemméin ettd isompia onnistumisen tunteita kuin

S2-oppiméérian opettamisesta.
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Esimerkissd 21 opettaja havainnoi oman opettajaidentiteettinsd kehittymistd ja ristiriitaa
siind, ettd hanestd lopulta tulikin valmistuttuaan ensimmadiseksi S2-opettaja, vaikka hin ni-

menomaan halusi didinkielenopettajaksi.

21)Mulle on ollu, tosi pitkéin tosi selkeeti ettd ma haluun olla, 66, nimenomaan
dikdnopettaja — — niin kun mé en ikind oikeestaa ajatellu ettd musta tulis S2-
opettajaa, ja se on just tuntunu koko aika sellaselta, 66h vieraalta alueelta jo-
tenki sellaselta et ma en halua, tehdi titi, mi en halua, koskea tihan, mi en
halua katsoa tuonne péin, mut sit mé paédyinkin heti valmistuttuani olee S2-
opettaja.
(Haastattelu C)

Opettaja kéyttdd esimerkissd vastakkainasettelua didinkielenopettajan sekd S2-opettajan toi-
den vililli. Aidinkielenopettamiseen liittyviit asenteelliset ilmaukset kerddvit korkean positii-
visen intensiteettitason (fosi pitkddn, tosi selkeetd), kun taas S2-oppimédrdstd puhuessaan
opettaja kayttdd tehokeinoina negaatioita (en ikind ajatellu, en halua tehdd, en halua koskea,
en halua katsoa). Negaatioiden listaus on esimerkissé my0s intensiteettid kasvattava retorinen
tehokeino, joka entisestddn korostaa opettajan henkilokohtaisten intressien eroavuutta eri op-
pimddrid kohtaan. Opettajan peruste S2-opettamisen vastustamiselle on ainoastaan hénen
henkinen asennoitumisensa siithen, ettd hidnestd tulee didinkielenopettaja. Esimerkissd tulee
ndin esiin tilanteen pakottama ideologian sekd identiteetin muutos, johon liittyy sen hyvak-
syminen, ettd opettaja todellisuudessa on pétevyytensa kautta koulutettu myos S2-opettajaksi.

Pidempéén didinkielenopettajina toimineet haastateltavat kokivat hieman samoin kuin
opettaja esimerkissd 21. Esimerkissd 22 opettaja myontdd pitkdn tyduran vaikuttaneen siihen,
ettei hdn aluksi aikonut hyviksyd S2-oppimiédrdn opettamisen kuulumista omiin virkatehta-

Viinsa.

22) Téytyy myontdd et niind, montakos vuotta nyt vois sanoo, neljdtoist ensimmaist
vuotta [nykyisessd koulussa] nii sitd jotenki niinku tuudittautu siihen et tdd
[s2-oppiméddrdn opettaminen] ei koske mua.

(Haastattelu A)

Esimerkki alkaa tunnustuksenomaisella tdytyy myontdd -lausahduksella, jolla opettaja myon-
tad tehneensd arviointivirheen. Opettaja kertoo esimerkin kontekstissa muutoksesta, joka hé-
nenkin oli lopulta hyvéksyttidva: vaikka hédn oli neljatoista vuotta saanut opettaa pelkkdd &i-
dinkieltd, lopulta vieraskielisid oppilaita alkoi kouluun tulla yhd enemmaén, minkd seuraukse-

na S2-oppimddridn opettamisesta tuli osa sekéd koulun arkea ettd koulun jokaisen didinkielen-
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opettajan tyotehtdvid. Esimerkissé esiintyvit metaforinen verbi tuudittautua (’elda jonkin mu-
kavan kuvitelman/harhaluulon varassa’; KS s.v. tuudittautua) seki negaatio ei koske mua,
jotka molemmat viittaavat opettajan henkisesti jollain tasolla vastustaneen alkanutta murrosta
omassa tyoeldmissaan.

Téssd alaluvussa olen tarkastellut opettajien suhtautumista omaan pitevyyteensd seka
opetuskokemuksiinsa. Esimerkeissé esiin nousivat opettajien riittiméttomyyden tunteet, jotka
johtuivat enimmékseen heiddn omaa opetustaan kohtaan asettamistaan standardeista. Riitté-
méttdmyyden tunteeseen vaikuttivat lisdksi opettajien kisitykset hyvistd S2-opettajuudesta,
johon heistd kukaan ei tuntenut yltidvinsd. Riittdimattdomyyden tunteita ilmaistiin erityisesti
negaatioilla, joita kédytettiin kuvaamaan sité, kuinka opettajalla ei ollut jotakin ominaisuutta
tai patevyyttd riittdvasti. Esimerkit osoittivat myos opettajien skaalaavan sekd omaa pétevyy-
den tunnettaan ettd opetuksessa onnistumistaan erilaisin arvoasteikoin. Arvoasteikot ovat sub-
jektiivisia, minkd vuoksi eri opettajien tekemié hierarkioita ei voida vertailla keskendén. Niité
el myoskddn voida asettaa yhdelle yhteiselle mittarille, jonka avulla pystyisi hahmottamaan
opettajien pitevyyksid tai vertailemaan opetuskokemusten keskindistd intensiteettid. Skaa-
laukset tapahtuivat kaikki opettajien henkildkohtaisten arvojen mukaan, minkd vuoksi haas-
tattelusta riippuen joko koulutus tai kokemus nousi toisen ylédpuolelle pdtevyyden tunnetta
mitattaessa. Opettajien mahdollisuudet verrata S2-opettamista didinkielenopettajan ty6hon
tuottivat myds jonkin verran skaalausta ndiden kahden vililld. Ero eri oppimédéirien kokemuk-
sissa erottui siten, ettd didinkielisten opettaminen kerdsi enemmaén positiivisia asenteellisia
ilmauksia, joiden intensiteetin aste oli myds korkeampi kuin S2-alaan liitettyjen asenteellisten
positiivisten ilmausten. Omaa opettajuutta kisitelleessd diskurssissa tulivat muita analyysilu-
kuja vahvemmin esiin my0s opettajien muuttuneet ideologiat ja opettajaidentiteetit. Tama
nékyi erityisesti haastateltavien muuttuneissa kasityksissa siitd, kuuluuko heidin opettaa S2-
oppilaita sekd ajatuksissa omasta pelkdn didinkielenopettajan nimikkeestdan. Toisaalta S2-
oppilaiden opettamisen valttdimattomyys didinkielenopettajana aiheutti osassa opettajista

myoOs huolta siitd, onko heilld riittdvid didaktisia taitoja opettaa S2-oppimaéraa.

5.3 Kokemukset muista opettajista S2-oppilaiden ohjaajina

Reflektoidessaan omaa opettajuuttaan sekd kokemuksiaan S2-oppilaista haastatellut opettajat
tulivat kommentoineeksi myds muiden opettajien suhtautumista S2-oppilaita kohtaan seka
heidin tapaansa opettaa vieraskielisid oppilaita. Muita opettajia koskeneet kommentit kohdis-

tuivat niin muihin didinkielenopettajiin kuin myds muiden oppiaineiden opettajiin. Olen poi-
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minut tdhén alalukuun sellaisia esimerkkeji, jotka osoittavat monipuolisesti muiden opettajien
vaikutuksen S2-opettajan tyohon.

Etenkin muista opettajista kdytyjen keskustelujen yhteydessa eriyttiminen seka kielitie-
toisuus nousivat esiin (ks. luku 1.1). Esimerkissd 23 opettaja kritisoi muita didinkielenopetta-
jia heidén tietdimattomyytensd ja vdhdisen S2-oppimddrdn ymmartdmisensd tdhden. Opettaja
kayttdd negaatioita ei hahmota seki ei eriytd lainkaa kuvatessaan muiden didinkielenopetta-

jien ammatillisia valmiuksia opettaa S2-oppilaita.

23) Mie oon huomannu myds sen ettd jotku didinkielenopettajat ei niinku jotenki
hahmota myoskidi sitd S2 — — et se ndkokulma siihe kielenoppimiseen on iha
eri ku didinkielessd. Ja sit he he niinku saattaa vetdd ihan samal tavalla kaikil-
le, niinku, ei eriyti lainkaa ja sitte, sit niinku arviointivaiheessa vaa et no anne-
taa vihi parempi numero nyt ku tdd o S2-oppilas ettd ei nyt tuu nii huonot
numerot. Tai semmost jotenki niinku, et siti tietoo ei kyl didinkielenopettajilla-
kaa kaikil iha oo siitd S2-oppiméadrasta.

(Haastattelu B)

Negaatioiden avulla opettaja asemoi itsensd tiedollisesti ja taidollisesti kollegoidensa ylédpuo-
lelle opettajaksi, joka pdinvastoin hahmottaa S2-oppimédrin eroavaisuudet didinkieleen néh-
den ja eriyttdd opetustaan sen piiriin kuuluville oppilaille. Opettaja luo esimerkissé ristiriidan
S2-oppiméérdn vaatimusten ja didinkielenopettajien tekemén tyon vélille. Tadma nékyy siind,
kuinka opettaja ilmaisee S2-oppimddréstd kédsin kielenoppimisen nédkdkulman olevan iha eri
ku didinkielessd, mistd huolimatta opettajat vetdd ihan samal tavalla kaikille, eli he eivit
eriytd opetusta sitd tarvitseville vieraskielisille oppilaille. Esimerkissd 23 on sekd opettajan
kiyttamien negaatioiden ettd vastakkainasettelun kautta havaittavissa selkedsti hdnen omat
odotuksensa muita oman ammattiryhméansé ihmisid kohtaan: didinkielenopettajien tulisi huo-
mioida S2-oppilaat muulloinkin kuin arvioinnin yhteydessd, eriyttdéd ndille opetusta, perehtya
oppimééran omiin arviointikriteereihin sekd hankkia tietoa oppimééristd ja sen opettamisesta.

Muiden didinkielenopettajien arvostelua yleisempénd teemana haastatteluissa esiintyi
kuitenkin muiden oppiaineiden opettajien kritisoiminen. Esimerkkid 24 edeltivissa keskuste-
lussa opettaja paljasti padsevinsd ndkemddn kaikkien aineiden opettajien Google Classroo-
miin oppilaitaan varten ldhettdmait tehtédvit’. Opettaja ilmaisee esimerkissd kokevansa aika
huolestuttavaksi sen, etteivdat muut opettajat huomioi S2-oppilaita opetuksessaan milldédn ta-

valla.

> Haastattelu tehtiin kevéén 2021 etdopetuksen aikana, jolloin Google Classroom oli opetuk-
sessa kéytetty alusta, jonne opettajat lisdsivit oppilaiden tunti- ja kotitehtévia.
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24) M4 tie- tieddn kaikki S2-oppilaat meién koulussa, milld eri- mis eri ryh- luok-
karyhmissa ne on. Ni, emmad niinku nde mitién sellasta millai niinku otettas se
ettd timi Ahmed nyt osaa sen ja sen verran et tdssdpd nyt sit Ahmedille selko-
mukautettu tehtévi- tai sel- selkokielinen tehtévé, tai tds on- tis on nyt sitte,
Nadialle timmonen tehtdvi missé, ajatellaa sitd ettd hinen, kielitaitonsa on sen
ja sen verran ei ole niinku, OPETTAJAT Ilykkdid ihan samal tahdilla sinne niit,
riippumatta siitd ettd. Tavallaan niinku et, et ku sit et voidaan puhua kielitietoi-
suudest siit puhutaanki paljo, mut sit se jad sen puheen tasolle. Et ei se niinku
vaikut milléia lail sithen ettd miten, aineenopettajat, ohjaavat oppilaita. Ja se on
must aika huolestuttavaa.

(Haastattelu A)

My0s esimerkissd 24 opettajan kommentit kohdistuvat negatiivisesti muiden opettajien toi-
mintaan, silld nimé eivit eriytd S2-oppilaille opetusmateriaaleja. Opettajat /ykkdd oppilaille
tehtévid, mika tarkoittaa samaa kuin *tyontdd’, "tuupata’, *tyrkétd’ tai *sysitd’ (KS s.v. lykdtd).
Sanan /lykdtd kaikki merkitykset ovat negatiivissdvytteisid, minkd vuoksi myds esimerkin 24
kontekstissa /ykdtd saa negatiivisen latauksen. Verbin merkitykseen sisdltyy myds eroon pai-
semisen ajatus, eli tapahtuman seurauksena jokin asia siirtyy tekijdltd itseltddan pois. Ndin ol-
len [lykditd saa esimerkissd opettajien tehtdvien jakamisen tavan kuulostamaan hyvin
OPPILAITA velvoittavalta: OPETTAJAT eivit ole aktiivisia toimijoita opetustilanteessa kuin pel-
kin tehtdvien antamisen hetken, minkd jidlkeen OPPILAIDEN olisi itsendisesti tultava niiden
kanssa toimeen.

Esimerkissd 24 opettajan padargumentti kietoutuukin kielitietoisuuden ymparille. Opet-
tajan mukaan kielitietoisuudesta voidaan puhua ja puhutaanki paljo, mutta se ei ndy opetta-
jien toiminnassa (emmd nde mitddn sellasta, ei se vaikut milldd lail). Téstdkin esimerkista
vilittyvét opettajan késitykset ja odotukset siitd, mitd hyvin opettajan tulisi tydsséddn tehda.
Esimerkissi esiintyvit odotukset eivét kuitenkaan perustu pelkéstién opettajan omiin arvoihin
ja standardeihin, vaan my0s perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2016) on madritelty se,
miten OPETTAJIEN sekd KOULULAITOKSEN tulisi huomioida S2-oppilaiden yksildlliset tarpeet
(ks. luku 1.1 ja 1.2). Opettaja osoittaa siis esimerkissd 24 olevansa muihin opettajiin verrattu-
na tietoisempi omista tyGtehtévistddn, minkd hdn nostaa myos seuraavassa esimerkissd 25

esiin.

25) Siis ylipddnsa tad eriyttiminen on mun mielestd se sesmmonen jonkinasteinen
ongelma et, et kaikki aineenopettajat eivdt pidi sitd virkaansa kuuluvana tehté-
vénd. Vaik vaik must se on iha selkee asia et et sitd nyt pyrkii jonki verran
eriyttimdidn, enkd varmaan ain riittavisti.

(Haastattelu A)
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Opettaja kuvaa eriyttimisen olevan jonkinasteinen ongelma koulumaailmassa. Opettaja kiyt-
tad ilmausta jakaessaan aineenopettajat kahtia niihin, jotka sitd tekevét ja niihin, jotka eivit
koe sen kuuluvan omiin virkatehtdviinsd. Eriyttdmistd koskevan keskustelun taustalla ovat
aina OPPILAAT, joita varten tyotd tehdddn, sekd OPETTAJAN suhtautuminen omaan tyohonsa.
Esimerkkien 24 ja 25 mukaan aineenopettajat ovat tietoisia kielitietoisuudesta ja eriyttimises-
td, mutta heiddn asenteensa vaikuttavat sithen, miten tieto konkretisoituu tydssd. Jos
OPETTAJAN arvohierarkiassa tyon keskiossd ei olekaan oppilaan oppiminen (kuten analyysilu-
vun alussa esitetyssd kuviossa 3 koulun keskeisimmistd toimijoista), ei eriyttdminen silloin
ole tdlle yhté tdrkedd kuin esimerkiksi opettajalle esimerkisséd 25, jossa hédn ilmaisee eriytta-
misen kuulumisen tyohonsi olevan iha selkee asia. Kyseessé on siis erilaisten ideologioiden
vélinen “kamppailu”, jossa opettajien erilaiset intressit omassa tydssddn médrittelevit tyon
siséltdjd ja koulun perusfunktion — oppilaan oppimisen — toteutumisen onnistumista.

Aina aineenopettajien piittaamattomuus S2-oppilaita kohtaan ei kuitenkaan haastateltu-
jen opettajien mukaan johtunut pelkdstdén ndiden omista asenteista. Esimerkissd 26 opettaja
tuo esiin myOs KOULULAITOKSEEN kohdistuvan ongelman OPETTAJIEN jaksamisesta, joka
myoOs vaikutti haastateltujen mukaan ndiden panokseen eriyttdd S2-oppilaille omaa oppimate-

riaalia.

26) OPETTAIJAT yleisesti on hirveen kuormittuneita myds niinku, ndistd tuen oppi-
laista. Et jos siel ryhmaéssé on niinku, tehostetun ja erityisen tuen oppilaita
vaikka seittemén kappaletta ja sit yks S2-oppilas, nii he kokee niinku sen vaan
ainoastaan taakkana ettd nyt pitid vield sillekin eriyttid.

(Haastattelu B)

Esimerkissd opettaja ilmaisee OPETTAJIEN olevan hirveen kuormittuneita, silld erilaisia tuen
tarvitsijoita on koulussa sen verran runsaasti. Opettaja puhuu muiden aineenopettajien koke-
muksesta (he kokee sen vaan ainoastaan taakkana) sekd nédkokulmasta (nyt pitdd vield sille-
kin eriyttid). Muiden opettajien nékokulmasta puhuminen tuo ilmaukseen moniddnisyytté,
jota opettaja hyddyntdé asenteellisen ilmauksen ja koko argumenttinsa intensiteetin kasvatta-
misessa. Esimerkin kaikkien asenteellisten ilmausten intensiteetti on huomattava: intensiteet-
tid korottavina ilmauksina esiintyvét hirveen, vaan ainoastaan seka pitdd sillekin. Ilmauksen
vaan ainoastaan partikkelit ovat synonyymisia ja tehostavat perdkkéin esiintyessddn substan-
tiivin taakka liséksi my0s toisiaan. Nesessiivirakenteen pitdd sillekin eriyttdd predikaatti pitdd

sekd pronominin liitepartikkeli kin ovat my0s asenteellisesti latautuneita: pitdd korostaa opet-
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tajan velvollisuuden, ei vapaan tahdon, kokemusta ja kin puolestaan toimii fokuspartikkelina,
jonka merkitys on esimerkissd samankaltainen kuin sanan myds (Vilppula 1995; VISK § 840).
Esimerkissd 26 liitepartikkelin tehtdvad on korostaa opettajien tyon kuormittavuuden tuntua:
eriyttdmistd on tehty jo tuen oppilaille (mistd opettajat ovat jo hirveen kuormittuneita), joten
S2-oppilaille eriyttiminen tuntuu esimerkin mukaan opettajista yliméérdiselta tyolta.
Haastateltujen opettajien mukaan muiden aineiden opettajien suhtautuminen S2-
oppilaiden opettamiseen vaikuttaa myos S2- ja didinkielenopettajien arkeen. Esimerkissd 27
opettaja kertoo, kuinka muut opettajat lisdsivit hinen tyomaardénsd teettdmélld omia toitdén

hénella.

27) S2-opettajan tyos miut vihin kuormittaa myds niinku se ettd ku, on niinku
tietoo siiti kielitietosest opetuksest vaik enemmdn ku ehka toisilla kolleegoilla
on, ja enemmdin kiinnostusta siihen niitte oppilaitten auttamiseen ja sen niinku
heiddn muidenki oppiaineiden opiskelun parantamiseen. Ni sit se #yéllistiid
myos tosi paljon ettd kolleegat kysyy siihe koko ajan neuvoja ja pyytdd materi-
aalia — — ja sit se jotenki kaatuu niinku S2-opettajan niskaan.

(Haastattelu B)

Esimerkissd esiintyy runsaasti asenteellisia ilmaisuja, joilla opettaja jdlleen skaalaa S2-
opettajien sekd muiden aineiden opettajien vilisen tiedon sekd kiinnostuksen méadrdd S2-
oppilaita kohtaan sekd ilmaisee nédiden epétasaisen jakautumisen opettajien kesken lisddvin
lopulta S2-opettajan tyoméérdd. Skaalaaminen tapahtuu ilmausten enemmdn tietoo seka
enemmdn kiinnostusta avulla. Namé ilmaukset nostavat S2-opettajan muiden aineiden opetta-
jien yldpuolelle ja saavat esimerkissd opettajan kokemaan oman korkeamman tiedollisen ase-
mansa velvollisuutena tehda toité, jotka todellisuudessa kuuluisivat aineenopettajille. Intensi-
teettid sisdltdvid ilmauksia esimerkissd ovat vihdn kuormittaa, tyollistid tosi paljon seka
metaforinen kaatuu niskaan. Metafora kddntdd esimerkissd S2-opettajan muille tarjoaman
avun lopulta hédntd itseddn vastaan, jolloin apu muuttuukin opettajaa kuormittavaksi tyoksi.
Téssd muita opettajia késittelevissd analyysiluvussa opettajat jatkoivat hyvin opetta-
juuden mittaamista arvioimalla muiden opettajien tyotd sekd asenteita. Opettajat vertasivat
muiden aineiden opettajien kiinnostusta ja tietoa omaansa, mikd aina asetti muut opettajat
hyvé-huono-opettaja -hierarkiassa haastateltujen didinkielenopettajien alapuolelle. Toisaalta
haastatteluista kumpusi my6s kokemus siitd, etteivdt muut opettajat ole valttimaittd aina tie-
toisia omista virkaansa kuuluvista tehtivistédn ja siitd, ettei esimerkiksi S2-oppilaille sopivien
tehtidvien tekemisen tulisi olla kiinni heiddn omista asenteistaan. Samassa yhteydesséd herési

ristiriita siitd, jakavatko muiden aineiden opettajat koulun perusfunktion kanssa yhteisen ta-
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voitteen, oppilaan oppimisen, myds S2-oppilaita opettaecssaan. Esiin nousi myds opettajien
yleisen kuormittuneisuuden taso, jolla esimerkeissé perusteltiin S2-oppilaiden huomiotta jai-

mistd muiden oppiaineiden tunneilla.

5.4 S2-opetuksen jdrjestimiseen liittyvét asenteet

Viimeinen analyysilukuni koostuu kenties sekalaisimmista esimerkeistd, joiden tulkitsin koh-
distuvan ennemmin S2-opetuksen jarjestimiseen kuin yhteenkdén aiemmin esitellyistd tee-
moista. Tédhin alalukuun siséltyy eniten itse opetustapahtuman ulkopuolelle sijoittuvia opetta-
jien asenteisiin ja suhtautumiseen vaikuttaneita tekijoitd. Luvussa 4.3 esitteleméstini taulu-
kosta 3 on havaittavissa, ettd resurssit-otsikko siséltdd runsaasti asenteellisia ilmauksia, joita
en vield ole tyOsséni spesifisti kdsitellyt. Tadssd luvussa késiteltdvistd esimerkeistd osa sisil-
tadkin joitakin kyseisen resurssit-luvun alle luokittelemiani ilmauksia, mutta havaitsin niita
tutkiessani, ettd ne harvemmin ilmaisivat opettajien asenteita ja melko usein asioiden tiloja,
mistd en ole tutkimuksessani kiinnostunut. Sen sijaan opetuksen jirjestdmiseen liittyvit tee-
mat ja keskustelut liittyivdt suoraan opettajien asenteisiin ja kokemuksiin, minkd vuoksi se
nousi lopulta analyysini neljdnneksi luvuksi.

Opetuksen jérjestdmistd kommentoitiin suoraan negatiivisessa valossa, silld opettajat
kokivat S2-opetuksen olevan yleisesti hankalasti jérjestettyd. Esimerkin 28 haastattelussa
opettajalla oli tietoa siitd, ettd opetuksen toteuttaminen on muuallakin kuin hinen omalla

paikkakunnallaan haastavaa jdrjestelyjen osalta.

28) Mie tieddn et se on tosi mones paikassa sielléki [toisella paikkakunnalla] jarjes-
tetty tosi hankalasti se S2-opetus et mie en jaksa tehd siti tyota.
(Haastattelu B)

Esimerkissd opettaja siis kommentoi opetuksen puitteita, jotka kuuluvat KOULULAITOKSEN
vastuulle. Kuitenkin on my0s opettajien yksilollisistd ominaisuuksista ja motivaatiosta kiinni,
minkélaisiin tydjérjestelyihin he tuntevat olevansa valmiita. Esimerkissd 28 opettaja ilmaisee
suoraan, ettei ole valmis tosi hankaliin jérjestelyihin, minkd hdn ilmaisee henkildkohtaisiin
voimavaroihin liittyvélld negaatiolla (en jaksa tehd sitd tyotd). Usein tyon jdrjestdmistd han-
kaloittaa etenkin pienemmilld paikkakunnilla se, ettei S2-oppilaita ole kouluissa riittdvésti,
jotta erilliselle S2-opettajalle riittéisi tditd. Tamén vuoksi S2-opettajat joutuvat joko tekemédin
samanaikaisesti useammassa koulussa tditd tai didinkielenopettajat joutuvat jdrjestelemiin

opetustaan niin, ettd S2-oppilaille on mahdollista tarjota joko omassa ryhméssdén tai muuhun
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didinkielenryhméédn sulautettuna erillisen oppimdirdn mukaista opetusta. Esimerkissd 29
opettaja tuo suoraan ilmi sen, kuinka KOULULAITOS kokee mahdottomaksi S2-opetuksen jér-

jestdmisen.

29) M4 kuuntelin rehtorin luona se sano et se on niinku tietenki joskus voi olla
mahdotonta lukujérjestysteknisesti saada silleen, et et niille opiskelijoille ei
tuu hyppytunteja kun yldkoulussa ei saa olla hyppytunteja.

(Haastattelu D)

Opettaja asettaa KOULULAITOKSEN toimijuutta koskevan kommentin voi olla mahdotonta kou-
lun rehtorin sanomaksi. Esimerkissa 29 ei saa olla edustaa deonttista modaalisuutta (ks. VISK
§ 1554), silld se ilmaisee lupaa ja velvollisuutta: oppilaille ei saa tulla hyppytunteja, mutta
rehtorin episteemisen arvion mukaan sellainen voi olla mahdotonta. Mahdottomuutta lieven-
tad kuitenkin episteeminen verbiliitto voi olla, joka esittdd puhujan arvion tilanteen todenné-
koisyydestd (VISK § 1556). Vaikka rehtori esiintyy esimerkissd sddnnon déneen lausujana, ei
hén kuitenkaan ole samoin koulun funktiota ylldpitavé toimija kuin OPETTAJA ja OPPILAS, silld
rehtorin toiminta on sidottu KOULULAITOKSEEN liittyviin direktiiveihin sekd esimerkiksi kun-
nan linjauksiin ja koulujen rahoitukseen. Esimerkissd 29 mainitut hyppytunnit ovat juuri tél-
laisissa direktiiveissd kielletty asia, minkd vuoksi erillisen S2-opetuksen jérjestiminen on
haastavaa, sillé erillisen opetuksen tulisi tapahtua samaan aikaan muun luokan didinkielentun-
tien kanssa hyppytuntien ehkdisemiseksi.

Opetuksen jérjestdmiseen liittyy oleellisesti myods S2-oppilaan edun pohtiminen.
KOULULAITOKSEN ja OPETTAJAN toiminnan vélinen ristiriita syntyy tapauksessa, jossa
OPPILAAN paras ei ole molempien toimijoiden toiminnan keskiossd. Esimerkissd 30 opettaja
sitoo oman tunteensa KOULULAITOKSEN toimintaan, jolta odottaa oppilaan edunmukaista toi-

mimista.

30) On must hirveen tirkeii et ne oppilaat jotka oikeesti tarvitsevat erillistd suo-
mi toisena kielend -opetusta, ni myds saisivat sitd. Et ne integroitas siihe didin-
kielisten ryhmaéin vast siind vaiheessa, kun niinku KAIKKI ovat varmoi siité ettd
ne pysyy mukana.

(Haastattelu A)

Opettaja osoittaa intensiteetti-ilmauksella on must hirveen fdrkedd esimerkin pohjautuvan
hidnen omaan arvioonsa. Opettaja ilmaisee ndin omien odotustensa KOULULAITOSTA kohtaan
olevan tietynlainen ldhtokohta sille, mistd S2-oppilaiden opettaminen tulisi aloittaa. Téalla

opettaja tarkoittaa sitd, ettd huolimatta resursseista tai kdytdnnon ongelmista, oppilaille tulisi
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taata heitd parhaiten palveleva opiskelumuoto. Opiskelumuodon tunnistaminen vaatii oppilai-
den yksilollisten tarpeiden tunnistamista, mihin opettaja viittaa esimerkissd 30 kohdentamalla
erillisen S2-opetuksen niille oppilaille, jotka oikeesti tarvitsevat sitd. [lmauksen vahvistavana
intensiteettimédritteend (VISK § 666) toimiva oikeesti korostaa oppilaiden tarvetta sekd osoit-
taa S2-oppilaiden jakautuvan kahteen ryhmééan: niihin, jotka erillistd opetusta tarvitsevat seka
niihin, jotka sitd eivét tarvitse. Opettajan esimerkissé kayttima konditionaalimuotoinen saisi-
vat liittyy tulevaisuuden ennustamiseen (VISK § 1592), mikd osoittaa esimerkin kuvaavan
vield utopistista tilannetta: konditionaalin kéyttd implikoi sité, etteivdt S2-oppilaat vield haas-
tatteluhetkelld aina saaneet erillistd S2-opetusta koulussa, vaikka sitd olisivatkin tarvinneet.
Opettajan kéyttdimd ilmaus KAIKKI puolestaan viittaa kaikkiin koulun toimijoihin:
KOULULAITOKSEN, OPETTAJAN sekd OPPILAAN on kaikkien koettava, ettd S2-oppilas pysyy
mukana didinkielisten kanssa samassa ryhmaéssé ennen kuin hénet integroidaan siihen.
S2-oppilaiden kielenoppiminen nostettiin myds muissa haastatteluissa esiin opetuksen
jérjestdmisestd keskusteltaessa. Esimerkissd 31 opettaja kommentoi tarvetta sille, ettd kielel-

listd tukea olisi enemmién tarjolla myos reaaliaineiden® tunneilla.

31) Sitd tukee on hirveen vihiin sit tarjolla siel reaaliaineiden, tunneilla. Mm, just
se ettd, kylld se kielitaito sielldkin, niinku kehittyy ja oppimista tapahtuu, mutta
ettdd, koska sielld ei, keskitytd nimenomaan siihen kieleen vaan pitiis jo olla se
kielitaito jotta s pystyt ymmdirtimddin miti tarkottaa atomit ja kovalenttiset si-
dokset ja, 00 toisen asteen yhtild. Ni silleen, mun mielest sinne tarvittais myos,
paljon enemmiin sitd niinku, kielen tukea jotta vois sit pystyy omaksuu tallasii
asioita.

(Haastattelu C)

Esimerkin 31 aiheeseen liittyy myds aiemmassa luvussa 5.3 késitelty muiden opettajien kieli-
tietoisuuden kehittdminen ja sen opetuksessa hyddyntdminen. Kuitenkin opettaja nostaa esiin
myos kielen opettamisen yleisen lisddmisen tarpeen reaaliaineiden oppitunneilla, mihin voisi
16ytyé ratkaisu ennemminkin KOULULAITOKSESTA kuin yksittéisistd opettajista. Opettaja skaa-
laa esimerkissd tuen miirda: sitd on hirveen vdhdn, minkd vuoksi sitd farvittaisiin paljon
enemmin. Konditionaali farvittaisiin toimii edellisessd esimerkissd 31 esiintyneen saisivat
tavoin tulevaisuutta ennustavana. Opettaja kdyttda praktista vilttdimattomyyttd edustavia jotta-

lauseita (VISK § 1555) perustellessaan suuremman kielellisen tuen tarvetta reaaliaineiden

6 KS s.v. reaaliaine: uskonto, eliméankatsomustieto, psykologia, filosofia, historia, yhteiskun-
taoppi, luonnontieteet, maantiede ja terveystieto.
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tunneilla (oppilailla pitdis jo olla se kielitaito jotta sd pystyt ymmdrtdimdidn; tarvittais paljon
enemmdn kielen tukea jotta vois sit pystyy omaksuu tdllasii asioita). NAma jotta-lauseet liit-
tyvit oppilaiden ominaisuuksiin kohdistuvina ehtoina: esimerkin 31 mukaan ilman kielitaitoa
OPPILAS ei pysty ymmdrtdimddn eikd omaksumaan reaaliaineiden sisiltoja.

Osassa haastatteluista koulun resurssien véarinkdyttd tuotti myds asenteellista kommen-
tointia. Esimerkeissd 32 ja 33 opettajat kertovat opettajille kuuluvien virkatehtdvien sekoittu-

misesta erityisopettajien tehdessé didinkielenopettajien sekd muiden aineiden opettajien toita.

32) Siis [omassa kaupungissa] on kdyny jopa — — muis kouluissa nii ettd siel ei 0o
S2-opettajaa mut siel mydskéé didinkielenopettaja ei opeta S2-oppilaita vaa eri-
tyisopettajan resurssii kdytetddn sithen mikd on miun mielest niinku todella
kummallista.

(Haastattelu B)

33) Sit turvaudutaan laaja-alasiin erityisopettajiin kauheesti aineenopettajat, aa ja
niinku tottakai se on niinku niille sitte raskasta ettd joutuu tekemdiin aineen-
opettajan tditd. — — Mut siis mé olen kuitenki sitd mieltd et — — erityisopettaja on
aineenopettajan tuki. Siis tavallaan se joka voi antaa vinkkeja ja ehka jopa jo-
tain menetelmistd puhuu, mut mut tdmé nyt vaan sellaseksi ettd itse pitdd ope-
tella eriyttdméén.

(Haastattelu A)

Esimerkissd 32 opettaja pitdd todella kummallisena sitd, ettei kouluissa ymmérretd S2-
oppimédrin opettamisen kuuluvan didinkielenopettajan virkatehtéviin. Esimerkkid edeltdvés-
sd keskustelussa opettaja toi ilmi, kuinka S2-opetus toisinaan ndhddin ennemminkin tukiope-
tuksena eikd didinkielen kanssa yhdenvertaisena oppimédirénd. Erityisopettajien kdyttiminen
S2-opettajina omalta osaltaan vahvistaa titd kokemusta ja vaikuttaa myds didinkielenopetta-
jien arvostuksentunteeseen. S2-oppilaat eivit ldhtokohtaisesti ole mydskddn erityisen tuen
oppilaita, joten kielitaidon perusteella annettava erityisopetus on aina pois erityisopettajien
asiakaskuntaan kuuluvilta oppilailta.

Esimerkissd 33 opettaja puolestaan puhuu eriyttdmisestd ja erityisopettajien kayttdmi-
sestd sitd varten, vaikka aineenopettajien tulisi todellisuudessa itse toteuttaa eri oppilaille
eriyttdiminen omilla tunneillaan. Opettaja kuvaa erityisopettajien tunteita ilmaisemalla tyon
olevan néille fottakai raskasta, missa tottakai on modaalinen tehoste. Ilmaus joutuu tekemdicn
aineenopettajan toitd implikoi, etteivdt muut aineenopettajat tiedosta omia tai erityisopetta-
jien virkatehtdvid, vaan olettavat erityisopettajien olevan yksin vastuussa kaikista tukea tarvit-
sevista oppilaista. Predikaatti joutua ilmaisee valttimittomyyttd ja pakkoa (VISK § 1577),

mika puolestaan ilmaisee esimerkissi erityisopettajien olevan tydtehtdaviensd uhreja esimerkin
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33 opettajan nidkokulmasta. Opettaja pitdd kaikkien opettajien velvollisuutena eriyttimisen
haltuun ottamista: hin kdyttda nesessiiviverbid pitdd muita opettajia velvoittavana ilmaukse-
na. Molemmissa esimerkeissd 32 ja 33 ongelma on KOULULAITOKSEEN liittyvi, silld sen tulisi
pitdd huolta opettajista ja siité, ettd nima tekevét omiin virkatehtdviinsa kuuluvat tyot.
Epéselvit ja eri paikkakunnista sekd kouluista riippuvaiset kiytdnnon jarjestelyt aiheut-
tivat esimerkin 34 mukaan osalle opettajista myds epdvarmuutta siitd, minkdlaiseen S2-

opetukseen heidén tulisi olla tydeldmésséd valmiita.

34) Viistamiitti ma tulen, 66 olemaan silleen osittain myds S2-opettaja et koska
jokases opetusryhmadssi niinku, tai ldhes kaikissa on ainakin yksi tai muutamia
S2-oppilaita jotka ei, vaikka erikseen oo omassa S2-ryhmadsséén S2-opettajan
kanssa. Tés on kai kouluilla aika kirjavia kiytintoji et miten se, S2-opetus
on, jérjestetty.

(Haastattelu C)

Opettaja on esimerkin kontekstissa hyvéksynyt sen, ettd mikili hdn haluaa jatkaa nykyiselld
paikkakunnallaan tdiden tekemistd, tulee hénelld aina olemaan ryhméssddn didinkielisten li-
saksi my0s S2-oppilaita. Opettaja kéyttidd adverbia vdistdmdttd, milld hdn ilmaisee ymmaérta-
vénsd, ettei hdnen ole mahdollista rajata opetustaan pelkéstién didinkielisille oppilaille. Opet-
tajan metaforinen ilmaus aika kirjavia (KS s.v. kirjava: ’sekalainen, vaihteleva’) kdytdintojd
kohdistuu KOULULAITOKSEEN, joka ei ole toistaiseksi onnistunut asettamaan S2-opetukselle
riittdvan selkeitd, yhdenmukaisia sdddoksid, joiden mukaan OPETTAJAT tyGtd toteuttaisivat.
Téssd alaluvussa olen toistaiseksi kisitellyt konkreettisia opetuksen jérjestimiseen liit-
tyvid asenteellisia ilmauksia, jotka ovat keskittyneet enimmékseen KOULULAITOKSEN toimin-
nan kritisoimiseen. Haastatteluissa kuitenkin nousi esiin myds opettajien henkil6kohtaisia
opetustyon jarjestelyyn liittyvid aiheita, joista erityisesti S2-opettajan tydssd vaadittava eriyt-
tamisen madrd tuotti keskustelua. Esimerkissd 35 opettaja kohdistaa osan suhtautumisestaan
yhd KOULULAITOKSEEN, silld hén tuntee tekevinsé virkatehtdviinsd ndhden yliméérdistd tyota
eriyttdessddn opetusta S2-oppilaille, minkd vuoksi hin tuntisi ansaitsevansa ty0std enemmén

palkkaa.

35) Sehin [S2-oppimiirin opetus] on kauhean iloista ja mukavaa, mutta se on
valtavan haastavaa ja tekee teettdd valtavasti toitd, koska nyt nytkin mulla on
huomenna tulossa kielenhuollon koe niin mi teen neljé erilaista koetta normi
oppilaille erityisoppilaille. Ja sitten vield — — erityisen tuen oppilaille ja sitten
vield mé tein muuten kahdelle eri maahanmuuttajatasolle. Eli mé tein viis koet-
ta tohon samaan kokeeseen enkd md saa mitddn ylimddrdistd palkkaa siitd etta
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mé joudun tekemdiiin maahanmuuttajille omat.
(Haastattelu E)

Opettaja aloittaa kommentin arvioimalla S2-opetusta. Hén kéyttd4 arvioimisessa intensiteetti-
ilmauksia kauhean iloista ja mukavaa seké valtavan haastavaa. Adverbit kauhean ja valta-
van edustavat molemmat yhtd korkeaa intensiteetin astetta, minkd seurauksena S2-opetus ei
sisélld niiden osalta enemmén positiivista tai negatiivista asennetta. Kuitenkin skaalauksen
perddn liitetty kertomus siitd, miten S2-opetus feettdd valtavasti toitd, muuttaa opettajan suh-
tautumisen lopulta enemmén negatiivisen puolelle kallistuvaksi. Opettajan kdyttdmé predi-
kaatti joudun tekemdcdn osoittaa opettajan ymmaértdvén eriyttdmisen kuuluvan tydldydestddn
huolimatta hinen tyo6tehtiviinsd. Kuitenkin opettajan kdyttima termi maahanmuuttajille seka
hénen vaatimuksensa ylimédrdisestd palkasta juuri télle ihmisryhmalle eriyttdmisestd saa S2-
oppilaat kuulostamaan opettajan opetuksen piirin ulkopuolelle kuuluvilta oppilailta.
Eriyttdmiseen liittyvissd keskusteluissa esiin nousi myos opetuksessa kéytettavit mate-
riaalit. Aihe oli aineistossa yksi ristiriitaisimmista, silld haastateltavat jakautuivat melko jyr-
késti sen suhteen, tunsivatko he pérjddvansd olemassa olevien materiaalien kanssa vai eivit.
Esimerkeissd 36 ja 37 opettajat kommentoivat olemassa olevien materiaalien olevan riittimat-

tomid, minka vuoksi OPETTAJAN on itse suunniteltava ne.

36) Mut se halukkuus sit aikalail on sit sitd just et ku oppimateriaali on niinku yksi-
16ille suunniteltava, niin se on niinku aika aikaavievai toimintaa.
(Haastattelu A)

37) Jos mie mietin et miul on yks ryhmé mil on kolme tuntii viikossa, tunnit, ni sit
mie ja sit siel on vaik seittemén oppilasta joille jo kaikille pitdis rédtéloidd se
oma materiaali ja oma, oma eteneminen ja olla kartal siitd, ni miul ei niinku rii-
td resurssit koska mie en 0o my0skiin sen tyyppinen opettaja et mie pystyisin
kayttimddn miun kaikkii oitd toitten tekoo et mie teen niit tydaikana.
(Haastattelu B)

Esimerkissd 36 opettaja kommentoi materiaalien suunnittelun olevan aika aikaavievdd toi-
mintaa. Intensiteettipartikkeli aika edustaa kohtalaista intensiteetin tasoa, mutta opettajan
vihjaus siitd, ettd materiaalien yksilointi olisi syy hénen haluttomuudelleen opettaa S2-
oppimiérad kasvattaa ilmauksen negatiivista intensiteettilatausta. Esimerkissd 37 opettaja
kokee samansuuntaisesti kuin opettaja esimerkissd 36: hdn ei tunne jaksavansa tehdd tyoti,
jossa kaikille oppilaille kelpaavia yhteisid materiaaleja ei ole tarjolla (miul ei riitd resurssit).
Opettaja perustelee kokemuksensa omilla ominaisuuksillaan, joiden kertomisessa kéyttdd te-

hosteena liioittelevaa negaatiota (en oo sen tyyppinen opettaja et mie pystyisin kdyttdmddn
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miun kaikkii éitd toitten tekoon). Negaation vastakkainen oletus opettajan mukaan on siis se,
ettd S2-opettajan olisi tydssdén valvottava yot saadakseen yksiloityd oppilaille omat materiaa-
lit. Negaatio toisaalta paljastaa opettajan myds odottavan sekd itseltddn S2-opettajana ettd
muilta S2-opettajilta melko korkeaa tyOpanosta. Esimerkissd 37 esiintyvé verbi rddtdloidd saa
Kielitoimiston sanakirjan mukaan neutraalin merkityksen ’suunnitella ja toteuttaa yksilolli-
sesti’ (s.v. rddtdléidd). Kuitenkin esimerkin kontekstissa se saa tekemisen kuulostamaan eri-
tyisen tyoldaltd ja luo ilmaukseen siten negatiivisen sdvyn.

Niistd negatiivisista kokemuksista poiketen esimerkissd 38 opettaja esittdd hyvinkin po-

sitiivisen arvion oppimateriaaleista.

38) Niitd on tosi paljon niinku s-kakkosille oppikirjoja, harjotus, harjotuskirjoja ja
kirjoja. Eli td4 on valtava tuki, ettd tadl nditten harjotuskirjojen takana on s-
kakkosille suunnattuja helppoja kielioppijuttuja.

(Haastattelu E)

Opettaja liittdd oppimateriaaleihin korkean positiivisen intensiteetin asteen siséltavét ilmauk-
set tosi paljon sekd valtava tuki. Opettaja on siis kokenut oppimateriaalien auttavan S2-
opettajan tydsséd ja helpottavan sitd. Esimerkin 38 ero kahteen aiempaan esimerkkiin (36 ja
37) on kuitenkin se, ettei opettaja koe tarvetta yksiloidd opetusta S2-oppilaille. Opettajan
opettamat S2-oppilaat ovat didinkielisten oppilaiden kanssa samoilla tunneilla ja osaavat kiel-
td jo riittdvan hyvin pérjitdkseen itsendisesti olemassa olevien oppikirjojen kanssa. Kieltd
heikommin osaaville oppilaille sen sijaan ei haastattelujen mukaan ole edes mahdollista kek-
sid sellaista oppikirjaa, joka ratkaisevasti vahentiisi S2-opettajien henkildkohtaisen eriyttdmi-
sen midrén tarvetta.

Esimerkissd 39 opettaja kommentoi vield omassa koulussaan opiskelevan S2-opettajan

tyoméarid, joka sopivien oppimateriaalien vihyyden vuoksi oli melko suuri.

39) [S2-kolleegalla] on aikamoista. Aika paljon se niinku tekee tietysti sellast
valmistelee itse et tottakai me ollaan tilattu kaikkii kirjoi mitd me on vaan kek-
sitty ja niitd yhdistimalla [S2-kolleega] taistelee.

(Haastattelu A)

Opettaja kdyttdd metaforista tehosteverbid taistelee kuvaamaan sitd tyotd, jota S2-opettaja
koulussa oppilaidensa eteen tekee. Verbi on melko voimakkaasti asenteellinen, silld se rinnas-
taa S2-opettajan tyon sodassa taistelemiseen. Metafora luo siis kuvan siité, ettd S2-opettajan

tyossd on jatkuvasti oppimateriaalien heikon saatavuuden vuoksi haasteita, jotka hdnen on
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voitettava samoin kuin sodassa. Opettaja liittd4 esimerkissd haastavuuteen juurikin oppimate-
riaalien hankkimisen ja teettdmisen. Adverbi aikamoista on negatiivissdvytteinen, silld sen
tarkoitus on kuvata esimerkissd S2-opettajan olosuhteita, joissa hén ty6tdédn tekee. S2-opettaja
tekee esimerkissd opettajan mukaan aika paljon itse, mikd myds lisdd tyon kuormittavuuden
tuntua, silld opettajalla ei ole valmiita oppimateriaaleja kidytossadn.

Téssd alaluvussa olen perehtynyt S2-opetuksen jirjestdmiseen liittyviin seikkoihin.
Haastatteluissa nousi esiin niin itse opetustilanteeseen kohdistuvia, kdytdnnon jirjestelyihin
liittyvid asenteellisia ilmauksia, kuin my0s opetuksen eriyttimisen aiheuttamaan ty6ldyteen
liittyvid kokemuksia. Opettajat nostivat esiin KOULULAITOKSEN toimintaan kohdistuvia odo-
tuksia seki toiveita, minka lisdksi he esittivat myos kritiikkid sitd kohtaan niiden kokemusten
pohjalta, joita heille haastatteluhetkelld oli kertynyt. Opettajat esimerkiksi kokivat, ettei
KOULULAITOS mahdollista S2-opettajan tyon tekemisté aina sellaisella tavalla, jolla he saisivat
kokea tekevdnsid tyon riittdvén hyvin: oppilaiden ei ole aina mahdollista saada erillistd S2-
opetusta, vaikka se sekd opettajille ettd oppilaille olisi paras ratkaisu. Opettajat kokivat S2-
opettajuuden olevan myds kdytannonjirjestelyjen vuoksi haastavaa. S2-oppiméérin teettima
tyo koettiin pddsdantdisesti raskaaksi, mikd toisinaan liittyi opettajien itseensd kohdistuviin
vaatimuksiin sekd aiemmissa luvuissakin havainnoituun kisitykseen “hyvéstd opettajuudes-
ta”. Toisinaan raskaus taas johtui kdytantoon liittyvistd syistd, kuten kattavien ja kdytannollis-

ten opetusmateriaalien puutteesta.

6 Paitelmiit

Téssa tutkielmassa perehdyin didinkielenopettajien S2-oppimédirdn opettamista kohtaan ilmai-
semaan suhtautumiseen. Kokonaisuudessaan tekemini tutkimus muodostaa kohdennetun,
mutta kattavan katsauksen S2-alaan sekd sen opettajana toimimiseen Suomessa. Aineisto oli
mielesténi sopivan laaja laadulliseen tutkimukseen ja tekeméni tyon kokoon nidhden. Haastat-
telujen toteuttaminen Zoom-palvelussa oli kétevdd kidytdnnon helppouden vuoksi, minké li-
séksi se sopi hyvin kiyttdtarkoitukseensa. Aineiston tasalaatuisuuden kannalta olisi kuitenkin
parempi, jos kaikki haastattelut olisi tehty lyhyen aikavilin sisélld samaa tutkimusta varten.
Lisdksi haastateltavien yhtd ldheinen tai etdinen suhde haastattelijaan auttaisi haastattelujen
keskindisessd vertailussa. Pyrin tutkielmassani kuitenkin huomioimaan ja tuomaan ilmi kaikki
oleellisimmat taustamuuttujat, jotta tutkimus olisi mahdollisimman l&pindkyva ja luotettava.

Litteroinnin jattdminen sanatarkkuudelle oli oikea ratkaisu, silld pystyin tdlld litterointitark-
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kuudella keskittymédn pelkkiin kielellisiin ilmauksiin siten, ettd sain vastattua tutkimuskysy-
myksiini. Toki yksi tutkimuksen syventamiskeinoista olisi ollut esimerkiksi prosodian, naurun
ja taukojen pituuksien huomioiminen merkityksid tutkittaessa, mutta tdllainen tutkimus olisi
jo siirtynyt enemmaén keskusteluanalyysin puolelle. Kdyttdméni teoreettiset taustat sekd meto-
dit vastasivat tutkimukseni tarkoituksia ja loivat my6s mahdollisuuksia syvéllisemmén ana-
lyysin tekemiseen. Tutkielmassa olisi voinut kiinnittdd tarkempaa huomiota esimerkiksi eri-
laisten syntaktisten rakenteiden vaikutukseen, joissa asenteelliset ilmaukset ilmenivit. Haas-
tavinta analyysia tehdessé oli olla tulkitsematta sellaisia asioita, joita haastateltavat eivit eks-
plisiittisesti tuoneet esiin kielellisissd valinnoissaan. Kuitenkin haastattelujen tilannekonteks-
tin sekd opettajan tyon ja opetusalan tuntemus auttoivat minua tutkijana huomattavasti tulkin-
tojen tekemisessd ja ylipddtddn tdimannikoisen tutkimuksen rakentamisessa.

Kuten tutkielman johdannossa totesin, aiempaa tutkimusta opettajien asenteista on to-
teutettu lahinnd kasvatustieteissd ja S2-alalla. Loytdmisténi tutkimuksista aiheeltaan l&himpé-
nd omaa tydtdni oli Niina Sillankorvan (2015) suomen kielen maisterintutkielma, jossa hdn
tutkii haastattelujen avulla S2-opettajien kokemuksia puhekielen ja murteen opettamisesta.
Sillankorva (2015: 51-52) toteaa péddtelmissdén opettajien kokemuksiin vaikuttaneen ndiden
idn sekd kulttuurikdsitysten, joita rakentavat erilaiset kieli-ideologiat. Tulos pohjautuu siis
opettajien omiin ominaisuuksiin sekd ajatusmaailmoihin. Greta Patronen (2021) puolestaan
on tutkinut kasvatustieteen pro gradu -tutkielmassaan opettajien asenteita kestivastd kehityk-
sestd peruskoulun késityonopetuksessa. Patronen (2021: 45-46) toteaa opettajien asenteisiin
vaikuttaneen sen, miten mielekkdénd opettajat ldhtokohtaisesti pitivit kestdvin kehityksen
teemaa. Haaparanta (2008: 184) puolestaan jaottelee véitdskirjassaan opettajat ndiden tekno-
logia-asenteiden mukaan niihin, jotka suhtautuvat teknologiaan erittdin positiivisesti, positii-
visen neutraalisti sekd negatiivisesti. Tutkimustani yhdistdd edelld esitettyihin pyrkimys sel-
Vittdd opettajien yleistd suhtautumista jotain asiaa kohden. Kuitenkin tutkimukseni kohdistu-
minen opettajien omaan opettajuuteen liittyviin asenteisiin vaatii hieman moniulotteisempaa
lingvististd tarkastelua, minkd vuoksi metodini poikkeavatkin edelld mainituista tutkimuksista
huomattavasti. Metodeiltaan tutkimukseni on ldhempédnd muun muassa Paldaniuksen (2020)
véitoskirjaa, jossa hin kéyttdd SF-teoriaa hahmotellessaan historia-aiheisten esseiden tilanne-
kontekstia sekd toimijuutta. Kuten johdannossa mainitsin, tutkimukseni on siind mielessé
poikkeuksellinen suomen kielen alalla, ettei suhtautumisen teoriaa ole juurikaan hyddynnetty
haastattelututkimukseen saati puhutun kielen tarkasteluun. Téltd osin se edustaa uudenlaista

tapaa seké tehdi haastattelututkimusta ettd kiyttad suhtautumisen teoriaa metodina.
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Aidinkielenopettajien suhtautumisen tutkiminen osoittautui monivaiheiseksi prosessiksi,
jonka tuotoksena syntyi melko kattava kisitys siitd, minkélaiset asiat opettajien asenteisiin
vaikuttavat S2-oppilaita opetettaessa. Suhtautumisen teorian (Martin & White 2005) avulla
toteutettu asenteellisten ilmausten tarkastelu antoi mahdollisuuden tutkia haastatteluissa kay-
tettyjé kielellisid ilmauksia ja rakenteita sekd niiden synnyttdimid merkityksid hyvin monipuo-
lisesti. Asenteellisten ilmausten tarkastelu ja niisté tehty analyysi olisi kuitenkin jéddnyt hyvin
irralliseksi ilman ilmausten sitomista laajempiin asiayhteyksiin. Tdémén vuoksi valitsin tyon
teoreettiseksi viitekehykseksi kriittisen diskurssintutkimuksen, joka mahdollisti suhtautumista
osoittavien ilmausten liittdmisen osaksi koulumaailman diskursseja ja toimijoita. Néiden dis-
kurssien kautta hahmottuneiden koulumaailman toimijoiden tarkasteleminen muodostikin
analyysille rakenteen, jonka myotd tutkimus jasentyi loogiseksi kokonaisuudeksi. Kuten laa-
dulliselle tutkimukselle on tyypillisté, ei timén tutkimuksen tuloksilla tavoitella laajaa yleis-
tettavyyttd (Hirsjarvi ym. 2004 [1997]: 164). Tama pitee erityisesti kriittisessd diskurssintut-
kimuksessa, jossa jokaisen tehdyn tulkinnan taustalla on aina tieto kielenkdyton tilanteisuu-
desta ja sen rakentumisesta osana sosiaalista kanssakdymistd (Johnstone 2008: 28; Pietikdinen
& Mintynen 2019: 14). Niin ollen tutkimukseni osoittamiin tuloksiin ei tule suhtautua myos-
kdén absoluuttisina totuuksina.

Analyysiani johdatteleviksi diskursseiksi muodostuivat oppilaista, haastatelluista opet-
tajista, muista opettajista sekd opetuksen jérjestimisestd kdydyt keskustelut. Keskusteluissa
esiintyneet asenteelliset ilmaukset edustivat eritasoisia intensiteetin asteita, joiden tarkastelu
mahdollisti erilaisten arvoasteikkojen hahmottamisen. Opettajat arvioivat haastatteluissa mo-
nenlaisia asioita, joista keskeisimpié olivat oppilaiden inhimillisten ominaisuuksien (kognitii-
visten kykyjen, luonteen ja taitojen) ja kdytoksen, opettajan oman tyon onnistumisen, hyvéin
opettajuuden sekid pétevyyden arvioiminen. Arvioiminen tapahtui useimmiten erilaisilla inten-
siteetti-ilmauksilla (yleisimpid olivat madrdé ilmaisevat aika, tosi/todella ja hirveen), negaati-
oilla tai adjektiivien komparaatiolla. Tunteiden ja kokemusten subjektiivisuus estdé eri opetta-
jien luomien arvioiden vertailemisen keskendén, mutta niiden avulla pystyy silti luomaan
yleisen kasityksen esimerkiksi eri toimijoihin liitetyistd odotuksista.

Monet opettajien itseen kohdistuvista arvioista rakensivat heiddn kisitystddn “hyvésté
opettajuudesta”. Haastattelujen perusteella ”hyvd (S2-)opettaja” muun muassa onnistuu ja
jaksaa, on saanut alan koulutusta ja kokemusta, pystyy antamaan kaikille aina parastaan, tie-
dostaa virkatehtdvinsd, vilittdd oppilaista ja asettaa ndiden edun tyOssddn etusijalle, osaa
eriyttdd tehtdvid eritasoisille kielenoppijoille, ymmartdé kielitietoisuutta, hallitsee oppimédrin

opetussisillot ja osaa olla riittdvén vaativa oppilaita kohtaan. Téahén “hyvin opettajan” maéri-
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telmédn vaikuttivat opettajien itseenséd kohdistettujen tunteiden ja odotusten liséksi myds ko-
kemukset ja odotukset muiden opettajien osallisuudesta S2-oppilaiden kielenoppimisessa.
Naistd tuloksista on havaittavissa, ettd opettajien odotukset itsedén ja muita opettajia kohtaan
ovat melko korkeat.

Tédmin seurauksena ei ole ihme, ettd riittdiméattdmyyden tunteita esiintyi aineistossa run-
saasti ja ettd ne olivat intensiteetiltdéin usein melko voimakkaita. Riittimattdmyyden tunteisiin
opettajat liittivit myos oman pitevyytensd. Pitevyyden tarkastelun yhteydessd opettajien eri-
laiset ideologiat tulivat esiin, silld osa opettajista nosti koulutuksen méarén kokemusta merkit-
tavimmaksi pitevyyden mittariksi. Erilaisten ideologioiden ristiriidat tulivat haastatteluissa
vastaan my0s silloin, kun opettajien kollegoiden tychon liittyvét intressit vaikuttivat esimer-
kiksi S2-oppilaiden saamaan opetukseen tai didinkielenopettajan tyomidrdaan. Toisaalta opet-
tajat osoittivat myOs muuttaneensa omia opetukseensa liittyvid ideologioitaan sekd opetta-
jaidentiteettidén, kun he ymmarsivit S2-oppilaiden méirin kasvun Suomessa vaikuttavan
myo0s heiddn tyohonsa.

Edelld mainitut opettajuutta mééritelleet ilmaukset rakensivat myds opettajien toimi-
juutta. Toimijuuden tarkastelun yhteydessd voidaan havainnoida myds vallan jakautumista,
silld valta vaikutti sithen, minkélaisia rajoituksia ja ehtoja toimijoilla esitettiin olevan. Toimi-
juudeltaan OPETTAIJA sai vilinearvon suhteessa koulun perusfunktioon, oppilaan oppimiseen:
OPETTAJA oli KOULULAITOKSEN viline OPPILAAN oppimisessa. OPETTAJAN toimijuus rakentui
selvimmin oppilaista kdytyjen keskustelujen yhteydessd, silld koulumaailman toimijoista
OPETTAJAN ja OPPILAAN vélinen vuorovaikutus esiintyi kaikkein yleisimpéné. OPPILAS puoles-
taan ndyttdytyi opetuksen kohteena, muttei silti tiysin passiivisena toimijana: opettajat odotti-
vat oppilailta haastatteluissa kiinnostusta, motivaatiota, hyvéa kéytostd sekd itseohjautuvuutta.
Oppilailta odotetut ominaisuudet ja toiminta saivat kuitenkin huomattavasti vihemmain kom-
mentointia kuin opettajien itseen kohdistunut. Tatd voi selittdd silld, ettd oppilas on lapsi, joka
voi tulla ”mistd tahansa” ja olla “kuka tahansa”, kun taas opettaja on korkeakoulun kdynyt,
itsendisesti parjddva aikuinen ithminen. S2-oppilaan heikko kielitaito kytkeytyi haastatteluissa
hénen toimijuuteensa: OPPILAAT olivat sitd passiivisempia, mitd heikommaksi heidéin mahdol-
lisuutensa parjétd koulussa itsendisesti kuvattiin. Tdlloin OPETTAJAN sekd KOULULAITOKSEN
toiminta korostui suurempana vastuunkantamisena oppilaan oppimisesta: OPETTAJAN oli
eriytettdva ja aktivoitava oppilasta enemmaén ja KOULULAITOKSEN puolestaan tarjottava oppi-
laalle tdlle parhaiten soveltuvaa S2-opetusta. KOULULAITOS esiintyi haastatteluissa “’saavutta-
mattomana” toimijana, silld OPETTAJIEN ja OPPILAIDEN toiminta ei ikind suuntautunut

KOULULAITOSTA kohti. Havainnoin toimijuuden suuntautumista kuviossa 4.
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Kuvio 4. Toimijuuden suuntautuminen haastatteluissa.

OPPILAS

/ OPPILAAN
OPPIMINEN

OPETTAJA KOULULAITOS

4 ———

ULKOPUOLELTA
TULEVAT MAARAYKSET
JA RESURSSIT

Kuviossa nikyy, kuinka lopulta vain OPETTAJAN ja OPPILAAN toiminta on keskendin vuoro-
vaikutteista koulumaailmassa. OPETTAJASTA OPPILAASEEN kulkeva musta nuoli ilmaisee sitd,
kuinka OPETTAJA on vastuussa oppilaalle annettavasta opetuksen siséllostd, kun taas valkoiset,
toisensa kohtaavat nuolet kuvaavat oppimistilanteessa tapahtuvaa vuorovaikutusta OPETTAJAN
ja OPPILAAN vililld. Opettajien haastatteluissa kuvaamassa ihannetilanteessa OPPILAIDEN kiin-
nostus ja motivaatio opiskelua kohtaan vidhensivdt OPETTAJAN velvollisuutta aktivoida niita
oppimaan, mikd my0s kevensi opettajien tyOtaakkaa. Valkoisten nuolien kohtaamispisteen
voidaan katsoa litkkuvan 1dhemmais OPPILAAN toimijuutta kuvaavaa keltaista palloa, mikéli
ndmi eivit ole 1dhtokohtaisesti motivoituneita tai kiinnostuneita opiskelusta, tai jos heiddn
toimijuutensa heikompi taso johtuu esimerkiksi kielestd johtuvista vaikeuksista. Valkoisten
nuolten kohtaamispiste tulee sen sijaan ldhemmés OPETTAJAN toimijuutta kuvaavaa keltaista
palloa, mikdli OPPILAAT ovat motivoituneita ja kiinnostuneita ja ottavat paljon vastuuta oppi-

misestaan opetustilanteessa.
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KOULULAITOS puolestaan esiintyi haastatteluissa OPETTAJIA ja OPPILAITA velvoittavana
toimijana, joka saneli toimintaohjeet esimerkiksi opetuksen jérjestimisestd ilman, ettd muilla
toimijoilla oli nithin vaikutusvaltaa. Tdméin vuoksi KOULULAITOKSEN toimijuutta kuvaavasta
keltaisesta pallosta ldhtevét nuolet eivdt saa vastaansa muilta toimijoilta tulevia nuolia. Sen
sijaan KOULULAITOKSEEN kohdistuu nuoli “ulkopuolelta tulevien méairdysten ja resurssien”
oranssista pallosta, joka haastatteluissa sitoi vahvasti sitd, miten KOULULAITOS pystyi opetusta
toteuttamaan.

Kuvaajan 4 oranssi pallo edustaa my0s haastattelujen yhdistymistd laajempaan yhteis-
kunnalliseen diskurssiin, jonka opettajat toisinaan ottivat puheeksi. Tallaiset keskustelut liit-
tyivat esimerkiksi kouluille jaettaviin resursseihin, jotka kytkeytyivdt oppilaille annettavan
opetuksen jérjestimiseen. Yhteiskunnallisen diskurssin liittiminen keskusteluihin osoitti, ettid
yksilon toiminta on sidottu niithin raameihin, joita koulu instituutiona télle asettaa. Osa opetta-
jien toiveista S2-opetusta kohtaan littyivét sellaisiin rakenteellisiin asioihin, jotka olivat
KOULULAITOKSEN tai koulumaailman ulkopuolisten tahojen hallussa. Niitd olivat S2-
opetuksen jérjestdmisen sekd resurssien lisdksi opettajien palkkaa ja tyomaérad koskevat toi-
veet: opettajien mukaan S2-opettamisesta tulisi saada yliméérdistd palkkaa ja S2-opettajan
tyOoméarda tulisi puolestaan keventdd sen yleisen kuormittavuuden vuoksi.

Varsinaisten tutkimuskysymysteni selvittimisen lisdksi yksi tutkielmani tavoitteista oli
myoOs avartaa S2-alan ja -opetuksen tilannetta Suomessa. Kuten tutkielmani taustoituksesta on
havaittavissa, ei vieraskielisten méaran kasvu ole ainakaan ldhivuosina muuttamassa suuntaa.
Viimeisten vuosien aikana Suomen videstonmuutokseen ovat vaikuttaneet eniten maailman
kriisit, joiden seurauksena esimerkiksi Euroopan maihin kohdistunut pakolaisuus on lisddnty-
nyt. Viimeisimpénd suurena kriisind mainittakoon kevailld 2022 syttynyt Ukrainan sota, joka
tatdkin tutkielmaa tehdessd on jo vaikuttanut Suomen vieraskielisen vdeston méérdin seka
suomen kielen opettamisen tarpeen kasvamiseen. Myds Suomen yleinen véestonkehitys viit-
taisi sithen, ettd tulevaisuudessa yhd isommalla osalla Suomen peruskoululaisista tulee ole-
maan didinkielendédn jokin muu kuin suomi, ruotsi tai saame. Tami olisi hyvd huomioida jo
opettajakoulutuksessa, silld omien havaintojeni sekd tekemieni haastattelujen mukaan “pelk-
kad” didinkielenopettajan tyotd on jo télld hetkelld ldhestulkoon mahdotonta Suomessa tehda.

Opettajakoulutuksessa tilanne voitaisiin huomioida esimerkiksi Helsingin yliopistossa
siten, ettei eri oppiméérien pedagogisiin opintoihin perehtyvid opiskelijoita jaettaisi jatkossa
endd samoin kahteen omaan ryhmiénsd (didinkielenopettajaksi opiskelevat ja S2-opettajaksi
opiskelevat) kuten nykyién, jotta kaikki didinkielenopettajaksi valmistuvat saisivat tietoa seka

kokemusta my0s S2-oppimédridn opettamisesta. Lisdksi S2-alan opetukseen liittyvid kursseja
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voisi liittdd pakollisina ainakin didinkielenopettajaksi opiskelevien tutkintoon. Toinen, melko
radikaali vaihtoehto voisi olla kokonaan erillisten patevyyksien méairittiminen didinkielen- ja
S2-opettajille, mutta tdmi vaatisi jo todella suurta rakenteellista muutosta koulumaailmassa
sekd yliopistokoulutuksessa. Joka tapauksessa didinkielen- ja S2-opettajien yhtendisempi kou-
lutus takaisi opettajien yhtendisemmét taidot, mikd vdhentdisi opettajien kokemaa epévar-
muutta ja vahvistaisi heidin pétevyytensd ja pystyvyytensd tunteita tydssddn. Opettajien S2-
koulutus ja tunteet tydssddn pérjdédmisestd vaikuttaisivat varmasti myos S2-oppilaisiin, joiden
opetuksen jirjestiminen olisi tdllaisessa tilanteessa tasalaatuisempaa ja joiden oppimistulok-
setkin voisivat titen kohentua.

Jatkotutkimuksen kannalta olisi mielenkiintoista perehtyd sithen, miten muiden oppiai-
neiden opettajat suhtautuvat opettamiinsa S2-oppilaisiin. Tutkimukseni antoi jo viitteitd siité,
minkélaista suhtautumista muilla kuin didinkielenopettajilla titd oppilasryhméé kohtaan on.
Haastattelemani didinkielenopettajat osoittivat olevansa varsin tietoisia muun muassa kielitie-
toisesta opetuksesta sekd eriyttimisesti, jotka koskettavat koulujen jokaista opettajaa. Kuiten-
kin tutkimukseni mukaan muiden aineiden opettajat kokevat ndmé teemat enemmaén &didinkie-
len- ja S2-opettajille kuuluviksi kuin itselleen. Sen vuoksi vertaileva tutkimus heididn niko-
kulmastaan voisi tuoda uusia ndkdkantoja S2-oppilaiden opettamiseen. Toinen jatkotutkimus-
vaihtoehto voisi olla esimerkiksi toimijuuden tarkastelu jonkun toisen koulumaailman toimi-
jan nidkokulmasta. Néistd mielenkiintoisin olisi mielesténi jonkin KOULULAITOKSEN edustajan,
esimerkiksi rehtorin, haastatteleminen S2-aiheisiin liittyen. Télloin KOULULAITOKSEN toimi-
juuden suuntautuminen saattaisi esiintyd hieman vastavuoroisempana, eikd jaddd tdysin
OPETTAJIA ja OPPILAITA alistavaksi. Téllainenkin tutkimus synnyttéisi samalla liséé tietoa S2-
opetuksen jdrjestdmisestd kouluissa ja toisi varmasti nikyville vield paremmin sen jarjestdmi-

seen liittyvit haasteet.
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Liitteet

Liite 1. Haastattelurunko

1. Kuinka kauan olet tydskennellyt opettajana valmistumisesi jalkeen?

2. Ovatko omat opintosi sisdltdneet s2-alan opetusta?
— Kuvaile opintojasi ja niiden sovellettavuutta tydeldmassa.

3. Koetko olevasi koulutuksesi perusteella pitevi ja halukas opettamaan S2-
oppiainetta?

4. Oletko hakenut s2-painotteista tydpaikkaa?
— Jos et, misté se johtuu?

5. Minka verran s2-oppilaita on omalla opettajanurallasi tullut vastaan?

6. Oletko hankkinut lisdkoulutusta s2-opetuksesta?

7. Onko lisékoulutuksia s2-opetukseen liittyen ollut tarjolla oman tydurasi aikana?
— Jos lisékoulutuksia ei ole ollut, kaipaisitko sellaista?

— Jos lisékoulutuksia on ollut ja olet myds osallistunut, onko niisté ollut konkreet-
tista hyotya?

8. Kuvaile lyhyesti kokemuksiasi s2-opettajana.

9. Mihin kaipaisit eniten apua/tukea s2-opetukseen liittyen?
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Liite 2. Aineiston jaottelutaulukot

OPPIMATERIAALIT
Negatiiviset Positiiviset
Asennoituminen | Tunne kaivata, kaivata
Inhimillisen | ei pysty parjéis, voitais teh-
toiminnan da, pystyy kdyttaa
arvottaminen
Asia- aikaavievédi, mahdotonta, vaikeita, ei | hyvé apu, hyodyllis-
arvottaminen | ole mahdollista, vaikeimpia td, hyodyllista
Sitoutuminen Negaatio ei ole olemassa, ei oo tarjolla, ei ole | -
mahdollista, ei pysty, ei ollu mitda
Intensiteetti Tehosteet hyvin vaikeita, varmasti vaikeimpia, | hirveen hyvé, tosi
ei pysty yhtda paljo, hirveen hyo-
dyllisti, tosi hyodyl-
listd, hirveen kiva
Verbit urputetaan, on vaan painittava, tais- | -
telee, nyhratdin
Metaforat ei ole olemassa sellasta viisasten -
kived; on vaan painittava; niiden
kanssa [s2-opettaja] taistelee
OPPILAAT
Negatiiviset Positiiviset
Asennoituminen | Tunne ahdistaa, himmentai haluaisin
Inhimillisen | ei ymmérré, ei ymmarra, ei ymmaérrd, | se osais, taitavia,
toiminnan el viitti, ei saa aikaan, ei ymmarré, ei | hyvia
arvottaminen | jaksa, ei viitti, ei osaa, ei osaa, ei
ymmairrd, ei haluu, ei halua, on vai-
kee integroituu, ei saatu, ei oo ehtiny
Asia- mahdotonta, kamalaa, tuskaisa, tur- | parasta, hyvé, riitta-
arvottaminen | ha, ei riitd, huolestuttavaa, tuntuu va
tosi oudolta, oppimista estivi tekija,
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raskaita, raskaampia, raskaita, hanka-
linta, pahinta, alhainen
Sitoutuminen Negaatio ei tunnu ymmartévin, ei voida tutkia, | -
el riitd, ei viitti, ei saa aikaan, ei 00
syntyny, en tuu kouluu, ei oo ehtiny,
en tuu endd ikina tinne, ei voi olettaa
Intensiteetti Tehosteet ihan turha, pikkasen ahdistaa, ei jes; hirveen tirke-
oikeesti osaa, himment&di suuresti, 44; tosi motivoitu-
tuntuu tosi oudolta, ei oo syntyny neita; hirveen mu-
minkéillaist motivaatioo kavia; helppoja ja
kivoja; todella hy-
vid; erinomaisen
riittava
Verbit tiputtaa, my0 havitad saatu aikaan
Metaforat tiputtaa syvddn paidha -
OMA OPETTAJUUS
Negatiiviset Positiiviset
Asennoitu- Tunne epdvarma, kaipaan, jannitti, hirvittdd | onnistunu, tykkaén,
minen haluun, haluun
Inhimillisen en osaa, en 0saa, en haluu, olin epd- | pystyy tekeméén,
toiminnan ar- onnistunut, laiska, en ole halukas, en | voin puhua, saa
vottaminen halua, en jaksa, en pysty, en halua paittaa, hyviksyn,
tehdd, en halua koskea, en halua kat- | sain opettaa, osaan,
soa, en kokenut voin
Asia- turha, raskas, kuormittava, raskas, selkee, antoisaa,
arvottaminen raskasta, kuormittaa, vilttelevé, ras- | myOnteinen
kas, musertavaa, raju kokemus, ai-
kaavievé, vaarallista, tuntunut vie-
raalta alueelta
Sitoutuminen | Negaa- en ole patevi; ei mulla ole ollu; en oo | miul on tietoo; on
tio/myonnytys | ihan varma; ei tdd koske mua; en oo | tietoo; on enemmaén
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tarpeeks hyvé ihminen; ei meil ollu;
en oo yhté pétevi; ei voi koskaan
teha riittdvan hyvin; aika ei riit4;
pétevyys ja taidot ei riitd; et koskaa
pysty tekee sitd riittdva hyvi; ei riitd
resurssit; ei sais ajatella; en ikind
oikeestaa ajatellu; en ollut halukas;
en kokenut itsedni péteviksi; en ha-
lua hakea; ei mulla oo valmiuksia; en
haluaisi hakea; ei ollu resursseja; ei
ollu valmistautunu; ei ihan valmiudet
ja resurssit riité; ei pysty tarjoomaan;

rahkeet ei riitd

kiinnostusta; on
hyviéki puolia; pys-
tyy jarjestimais;
miulla on asiantun-
temus; mulla riittda

rahkeet

Intensiteetti Tehosteet

tosi haastavaa, ihan absurdilta

alyttomiin yksin-
kertast, iha selkee,
alyttoman antosaa,
riittdvin hyvin, tosi
hyvin, tosi pitkédn,

tosi selkeeti

Verbit tuudittautu, takunnu, raahannu, raak- | vahvistu
kasin pois, taistella, hirvittda
Metaforat raahannu sita kivirekee; kaatuu nis- -
kaan; sitd vastaa oli aika vaikee tais-
tella; kaikenmaailman temput
MUUT OPETTAJAT
Negatiiviset Positiiviset

Asennoituminen | Tunne

Inhimillisen
toiminnan ar-

vottaminen

ei ole halukas, kukaan ei osaa, ei
kukaan osaa, ei voida, ei voida,

ei halua

voitas auttaa, voin
ndyttdd, voit tukee,

tunnollisia

Asia-

vaikeeta, vaikeeta ja raskasta,

tarkeetd, tarkeaa,
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arvottaminen raskasta, kokee taakkana, kokee | hyddyttés, arvokas,
taakaks hyodyllista
Sitoutuminen Negaatio eivdt pidd virkaansa kuuluvana | -
tehtévind; opettajat ei ajattele; ei
tad koske mua; eivit ajattele;
didinkielenopettajat ei hahmota;
el hahmota; ei eriytd; tietoo ei
didinkielenopettajillakaa oo; ei
halua alunperinkdin tehdi; et voi
kayttad; sielld ei keskityté kie-
leen
Intensiteetti Tehosteet tosi vaikeeta; kamalan vaikeeta | tosi tirkeectd; tosi tar-
jaraskasta; ty0llistdd tosi paljon; | keetd; iha yhti arvo-
hirveen kuormittuneita; niin kas; tosi tunnollisia;
kuormittuneita; tosi erilainen; hyvin olennaisia;
lisdd tyotd lisidd tyoté; iha hir- | hirveen hyodyllistd
veet paineet; hirveen vihin
Verbit lykkaa, joutuu tekeméén (hyddynnetéd)
Metaforat retuperdlld, taakkana; johonki se | siin on miust avain-
raja tdytyy vetdd; se syd moti- asemassa
vaatiota
RESURSSIT
Negatiiviset Positiiviset
Asennoituminen | Tunne kaipais, kiukkuinen, kaipaisin, varma
kaipaa
Inhimillisen | en muista, emma tied4, en jaksais, | ansaitsis, pysty nikee
toiminnan en voi pitdd, en ymmadrri, ei pysty,
arvottaminen | en tienny, en jaksanu
Asia- kummallinen, ongelma, ihmeelli- yhdenveronen, hyva,
arvottaminen | ne, kummallista, kdsittimatonta, hyvi, hyva

ongelmam vaikee, késittamatonta,
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ei kdytdnnollinen, ei oo tuntunu

ajankohtaselta

Sitoutuminen

Negaatio

en ees muista; emma oo niinku
torméanny; minulle ei oo tarjottu; ei
meil oo varaa; sille ei tarvis ettii
arvostusta; ei opeta s2-oppilaita;
tOitd ei riittds; ei saada tutkittuu; ei
00 sitd resurssii; ei 00 s2-oppilaita;
ei 0o eriksee s2-opettajaa; ei tuonu
lisdd palkkaa tai mahollisuuksii;
meilld ei padse koulutukseen; ei
kovin kéytidnnollinen; ei saa val-
miuksii; en oo huomannu hyétya;
opinnoiskaa ei ollu tullu ilmi; ei oo
tuntunu ajankohtaselta; ei oo saanu

erityisid valmiuksia

Intensiteetti

Tehosteet

helvetin vihissi; niin pirstaleist

tyotd; tosi huonosti ymmaérretia

tosi konkreettisia;
hyvin tarpeellinen;
tosi usein; tosi hyo-
dyllisti; tosi ilonen;

hirveen hyddyllistd

Verbit

ei saa lykiti, katoo, sotkee, tipah-

dellu

helpottaa, tarjonnu

Metaforat

iha pdin méintyy; ne on vdhén niin-
ku jdissd; kirjavia kdytintojé; ole-

malla tyhjdnpanttina; tyhjakayntid
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