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1 Johdanto

PISA-vertailu on kansainvalinen tutkimus, jossa tutkitaan 15-vuotiaiden nuorten kou-
lussa oppimia taitoja. Sita pidetaankin usein mittarina maan koulujarjestelman toimivuu-
desta ja sen ndhdaan tuovan esiin jarjestelmien vahvuuksia ja heikkouksia. Joulukuussa
2019 julkaistiin talla hetkella viimeisimman, vuoden 2018 PISA-vertailun tulosraportti,
jonka tulokset ovat tuttuun tapaan saaneet paljon positiivista huomiota mediassa. Vaikka
pistemaarat ovat yleisesti laskussa, suomalaislapset ovat jalleen kerran menestyneet
vertailussa mainiosti, ja erityisesti lukutaidon osalta Suomi on edelleen OECD-maiden
karkikastia (OECD, 2019, s. 17).

Valitettavasti raportti pitdd sisalladn myos sellaisen vdhemman imartelevan nakokul-
maan suomalaiseen peruskouluun, joka on syysta tai toisesta jadnyt vahemmalle huo-
miolle mediassa. Raportissa vertaillaan lukutaidon tehtavien pistemaaria kantavéestoon
kuuluvien oppilaiden sekd ensimmaisen ja toisen polven maahanmuuttajien valilla, ja
valitettavasti tdssakin vertailussa Suomi on tilastojen karkikastia, mutta negatiivisessa
mielessd. OECD-maiden suurin piste-ero lukutaidossa naiden ryhmien valilla 16ytyy ni-
mittdin Suomesta (OECD, 2019, s. 22).

Samainen vuoden 2018 PISA-tutkimus heréatti alkuun ihastelua myds Ruotsissa, silla tu-
lokset lukutaidossa, matematiikassa ja luonnontieteissa nayttivat nousseen edellisesta
tutkimuskierroksesta. Jalkikateen Ruotsin valtionhallintoa tutkiva tarkastusvirasto Riks-
revisionen on kuitenkin havainnut, ettd maan PISA-tutkimukseen osallistuvien oppilaiden
joukosta on etukéteen karsittu pois jopa 11 prosenttia oppilaista, OECD:n hyvaksyman
maaran ollessa viisi prosenttia. Tama 11 prosentin joukko ovat paaosin Ruotsiin vuonna
2015 tulleita pakolaislapsia, joiden poistoa otoksesta on perusteltu heidan heikolla kieli-
taidollaan. PISA-tutkimuksen jarjestavan tahon OECD:n mukaan tallainen toimintamalli
ei ole sallittu, vaan namakin oppilaat olisi tullut sisallyttaa tutkimuksen otokseen. (Carlén,
2021; Riksrevisionen, 2021) Pakolaislasten tarkoituksenmukainen poisto aineistosta he-
rattaa tulkintoja siitd, ettd Ruotsissa ajateltiin taman maahanmuuttajataustaisen ryhman

heikentavan maan tuloksia vertailussa liikaa.

Kun tutkimustulokset julistavat oman maan parjaavan lukutaidon vertailuissa mallik-
kaasti, on helppoa ummistaa silmansa silta, etté lukutaidon opetuksessa voisi olla osa-
alueita, joilla saattaisi olla kehittdmisen varaa. Kantavaestoon kuuluvien seka ensimmai-
sen ja toisen polven maahanmuuttajien véaliset erot lukutaidossa ovat huolestuttava tut-

kimustulos, joka ohjaa tarkastelemaan sit&, mill& tavoin suomi toisena kielen& -opetusta



voitaisiin kehittda suuntaan, joka kaventaisi eroa naiden ryhmien taitotasojen valilla.
Tama tutkimus keskittyykin tarkastelemaan juuri sité, miten suomea toisena kielena opis-
kelevat oppilaat huomioidaan peruskoulun kirjallisuuskasvatuksessa. Tutkimuksen ta-
voitteena on luoda katsaus Kkirjallisuuden opetuksessa kaytettyihin menetelmiin seka
suomi toisena kielena -oppilaiden lukemaan Kkirjallisuuteen ja tarkastella toimintaa ole-
massa olevan teoreettisen tiedon valossa. Jotta voidaan pohtia, miten toimintaa voidaan

kehittda, on tarkeaa ymmartaa kokonaiskuva ilmion tamanhetkisesta tilanteesta.

Lukutaitoa voidaan pitd& nykypaivana sellaisena perustavanlaatuisena taitona, jota jo-
kainen ihminen tarvitsee (esim. Grunthal, 2020, s. 165). Yhteiskunta muodostuu teks-
teista, ja lukemattomiin, paivittaisiin toimintoihin, kuten kaupassa tuoteselosteiden ym-
martamiseen seka bussien kulkureittien selvittdmiseen vaaditaan lukutaitoa. Tavallisesti
nuorilla, heikoilla lukijoilla on haasteita luetun ymmartamisen seka lukustrategioiden hyo-
dyntamisen taitojen saralla, ja myds heiddn motivaationsa seka sitoutumisensa luke-
mista kohtaan ovat taitavia lukijoita alhaisemmat (Sulkunen, 2010, s. 167). Lukutaidon
kehittymisen kannalta juuri ndma taidot sek& motivaatio ja sitoutuminen lukemista koh-
taan ovat erityisen tarkeita tekijoitd, minka vuoksi juuri heikkojen lukijoiden ryhmaa olisi
tarkeaa tukea niiden osalta. Kirjallisuuskasvatuksen avulla voidaan kehittaa heikkoja lu-
kemisen osa-alueita seka kasvattaa lukuintoa ja -motivaatiota, minka vuoksi kirjallisuu-
den opetus nayttaytyykin erityisen tarkeéna juuri talle, PISA-tutkimuksessa heikosti me-

nestyneelle oppilasryhmalle.

Lukutaitoa voidaan pitaa yhtena kielitaidon osataitona puhumisen, kuuntelemisen ja Kir-
joittamisen ohella (Pietild & Lintunen, 2014, s. 22). Ylipaataan kielitaidolla on kiistaton
rooli maahanmuuttajan kotoutumisessa, ja heikko kielitaito maan valtakielessa onkin
merkittavin maahanmuuttajien syrjaytymisté aiheuttava tekija. Kielitaidon voidaan ndhda
olevan ratkaisevassa asemassa siihen, millainen tulevaisuus maahanmuuttajalle uu-
dessa kotimaassaan muotoutuu. Kieli on yhteydessa kaikkiin kulttuuriin osa-alueisiin, ja
kielen oppimalla yksilo paésee osaksi paikallisen kulttuurin keskeisia elementteja, kuten

alueen historiaa, tapoja ja arvoja. (esim. OAJ, 2019, s. 3; Saarinen, 2007, s. 112)

Lukutaidon kehittamiselle juuri kirjallisuutta opettamalla on monia perusteluita. Tutkimus-
ten mukaan kaunokirjallisuuden lukeminen on vahvasti yhteydessa oppilaiden lukutaidon
kehitykseen, eli paljon kaunokirjallisuutta lukevilla on vahan lukeviin verrattuna parem-
mat taidot lukutaidon eri osa-alueilla (esim. Leino & Nissinen, 2018, s. 56). Kaunokirjal-
lisuuden voidaan sanoa olevan kielen kehittynein muoto. Se ilmentdd monipuolisesti kie-

len esteettisia piirteitd, kuten monipuolista, vaihtelevaa ja rikasta sanastoa, kielikuvia,
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notkeita kielellisia rakenteita seké kielen sointia ja rytmia. (Saarinen, 2007, s. 112) My6s
muiden tekstilajien lukemisella on yhteyksia lukutaidon kehittymiseen, mutta kaunokirjal-
lisuuden lukemisen on todettu vaikuttavan siihen erityisen voimakkaasti (esim. Leino,
Nissinen, Puhakka & Rautopuro, 2017, s. 27).

Kirjallisuuden opetus on ollut suomalaisessa koulujarjestelmassa merkittava osa aidin-
kielisten puhujien opetusta jo pidemman aikaa, ja &aidinkielen ja kirjallisuuden opetuk-
sessa kaytetyistd kirjallisuuden opetuksen menetelmista onkin tehty suomeksi melko
runsaasti tutkimusta (esim. Grunthal, Hiidenmaa, Routarinne, Satokangas, & Tainio,
2019). Myds oma kandidaatin tutkielmani keskittyi tutkimaan aidinkielen ja kirjallisuuden
oppiaineen Kkirjallisuuskasvatuksen menetelmia. Suomi toisena kielend -oppiaineen
osalta kirjallisuuden opetus on nostettu merkittdvdmpéaan rooliin vasta viimeisimmissa
opetussuunnitelmissa, ja aiheesta on toistaiseksi tehty melko vahan tutkimusta suo-
meksi. TAman tutkielman tavoitteena onkin luoda katsaus uudempaan ja ajankohtaisem-
paan kirjallisuuden opetuksen néakdkulmaan: siihen, milla tavoin peruskoulun kirjallisuu-
den opetuksessa huomioidaan ne oppilaat, jotka oppivat suomea toisena kielena seka
siihen, miksi osa opettajista ei kohdista erityishuomiota tdahan ryhmaan kirjallisuutta opet-

taessaan.

Tulevana opettajana koen, etta S2-oppilaiden lukutaidon kehittdmiseen tulisi tulevaisuu-
dessa panostaa nykyistd enemman ja kehittda toimintatapoja, jotka tukisivat taman koh-
deryhmaén oppilaiden lukutaidon kehitysta nykyista paremmin. Taman vuoksi koen taman
tutkimuksen tekemisen hyvin merkityksellisena ja toivon, etta sen avulla voidaan luoda
tietoa, joka tukisi toimintakulttuurin kehitysta taman ilmién ymparilla. Toivon, etta tulevai-
suudessa Suomen PISA-tulokset osoittaisivat tasoerojen ndiden ryhmien valilla kaven-

tuneen. Hyva lukutaito kuuluu jokaiselle.



2 Suomen kielen oppijat ja koulu

Taman luvun tarkoituksena on avata tutkimuksen keskeisia kasitteita liittyen tutkimuksen
keskitssa olevaan oppilasryhmaéan eli niihin oppilaisiin, joiden aidinkieli ei ole suomi.
Luvussa kasitellaan tutkimuksen taustalla vaikuttavaa teoreettista viitekehysta seka ilmi-

0itd, jotka vaikuttavat tahan oppilasryhmaan suomalaisissa alakouluissa.

2.1 Monikulttuurinen ja -kielinen yhteiskunta

Suomalainen yhteiskunta on tana paivana kielelliselta ja kulttuuriselta profiilitaan mer-
kittavasti moninaisempi kuin muutamia kymmenia vuosia sitten. Noin 1970-luvulta lah-
tien maahanmuuttajien maara Suomessa on lisdantynyt tasaisesti, ja sen myota myos
erilaisten kulttuurien ja kielten maara Suomessa on kasvanut. Erityisesti 1990-luvulta
l&htien kasvu on ollut voimakasta. Moninaiset vuorovaikutussuhteet eri kulttuureista tu-
levien ihmisten ja ryhmien valilla ovat muodostaneet 2020-luvun Suomesta monikulttuu-
risen yhteiskunnan, jossa erilaiset kielet ja kulttuurit elavat vuorovaikutuksessa keske-
naan. (Paavola & Talib, 2010, s. 27; Virta & Tuittu, 2013, s. 116)

Monikulttuurisuuden ké&sitteelle ei ole yhtd, vakiintunutta maaritelmaé, vaan se voi saada
erilaisia, jopa suuntaan tai toiseen arvolatautuneita merkityksia tilanteesta riippuen.
Tassa tutkielmassa monikulttuurisella yhteiskunnalla viitataan tilanteeseen, jossa
maassa asuu useista eri maista lahtéisin olevia ihmisia. Ihmiset yll&apitavat kulttuuria, ja
monikulttuurinen yhteiskunta rakentuu ihmisista. (Paavola & Talib, 2010, s. 26; Virta &
Tuittu, 2013, s. 118)

Taméan paivan monikulttuurinen Suomi rakentuukin monista maista peraisin olevista ih-
misista. Tilastojen mukaan Suomessa asui vuonna 2019 lahes 268 000 ihmistd, joiden
kansalaisuus oli jokin muu kuin Suomi, mika vastasi tuolloin 4,8 prosenttia koko vaes-
tosta. Henkildiden on tilastoitu olevan lahtoisin jopa 180 eri maasta. (Suomen virallinen
tilasto, 2019) Eri kansoista lahtoisin olevat ihmiset ovat paatyneet Suomeen monista eri
syista. Maahanmuuton taustalla voi olla monia erilaisia tekijoita, kuten tydpaikka, perhe-
syyt, opiskelu tai sotatilanne kotimaassa. Tyypillisesti maahanmuuton taustalla on aina
pyrkimys parempaan elamaan, oli syy muutolle sitten mik& hyvansa. (esim. Paavola &
Talib, 2010, s. 19, 30)

Muuttaessaan maasta toiseen ihmiset tuovat mukanaan kulttuurin liséksi myds oman
kielensa. Aidinkielen kasitteella viitataan useimmiten siihen kieleen, jonka yksilo oppii

ensimmaisend omassa kotiympéristossaan, jonka ha&n taitaa parhaiten ja jolla han



yleensa ilmaisee tunteitaan. Aidinkielinen puhujayhteisé on myés tyypillisesti yhteiso, jo-

hon yksilé mielelladn samaistuu. (Ahlholm, 2020a, s. 19)

Tilastokeskus tilastoi Suomessa puhuttujen kielten maaraa tekemalla tilastoja siita, mita
aidinkielia Suomessa on rekisterdity ja kuinka paljon. Aidinkieleltaan jonkin muun kuin
virallisten kielten suomen, ruotsin tai saamenkielisten maara Suomessa vuonna 2019 on
ollut l&hes 412 700 ihmista. Tama vastaa 7,5 prosenttia koko vaestosta, eli méard on
suurempi kuin kansalaisuudeltaan muiden kuin suomalaisten maaré. (SVT, 2019) Kieli-
ryhmia kuvaavaan tilastoon tulee kuitenkin suhtautua kriittisesti, silla vaikka ihmisella on
mahdollista olla kaksi tai useampia aidinkielia, voi Suomessa rekisteroida itselleen vain
yhden aidinkielen. Lisaksi moni rekister6i aidinkielekseen koulusivistyskielensa, vaikka
todellisuudessa omassa perheessa puhuttu ensikieli olisikin joku toinen kieli. Aidinkieli ja
ensikieli voivat olla eri kielet esimerkiksi sellaisessa tilanteessa, jossa lapsi on nuorella
ialla adoptoitu toiseen maahan. (Ahlholm, 2020a, s. 19)

Kansalaisuuden seka rekisterdidyn aidinkielen lisaksi Tilastokeskus tutkii vaestéa myos
esimerkiksi syntymamaan seka syntyperaluokituksen mukaan. Kaikki ndméa ulkomaa-
laistaustaisen vaestdn maaraan viittaavat tilastot ovat tasaisessa nousussa, eli on syyta
olettaa, etta vieraskielisten maara Suomen vaestdssa tulee myds tulevaisuudessa jatka-
maan kasvuaan. Yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset heijastuvat myos kouluun nope-
allakin aikavalilla. Vaestonmuutos on ollut verrattain nopeaa, ja suomalaisen koulun
sekd opettajankoulutuksen on taytynyt ja taytyy myos tulevaisuudessa tehda toitd sen
eteen, ettd myods koulu muuttuu maailman muuttuessa. Muutosten lisdksi myos yhteis-
kunnassa vallitsevat asenteet maahanmuuttajia kohtaan, niin kielteiset kuin myoénteiset-
kin, heijastuvat kouluihin. Sen lisdksi, ettd koulu voi reagoida muutoksiin, voi koulu par-
haimmillaan myo6s toimia myodnteisen muutoksen suunnannayttgjana ja aidosti monikult-

tuurista yhteiskuntaa rakentavana instituutiona (Virta & Tuittu, 2013, s. 116).

Taman tutkielman keskiossa ovat oppilaat, joiden tausta on jollakin tapaa monikulttuuri-
nen tai -kielinen. Tutkielmassa kaytetddn naista yksiloista kasitteitd maahanmuuttaja-
taustainen seké ulkomaalaistaustainen. Tutkielmassa ei eritella maahanmuuton syité tai
taustaa, vaan kasitteelld viitataan seka itse maahan muuttaneisiin oppilaisiin seka sellai-

siin oppilaisiin, joiden vanhemmista ainakin toinen on syntynyt muualla kuin Suomessa.



2.2 Monikieliset oppilaat

Ulkomaalaistaustaisen vaeston ikdrakenne poikkeaa merkittdvasti kantasuomalaisen
vaeston ikarakenteesta: painvastoin kuin kantasuomalaisessa vaestossé, ulkomaalais-
taustaisten ryhméassa tyo- ja kouluikéisten maéra on huomattavasti elakeikaisten maaraéa
suurempi. lk&rakenteet vaihtelevat riippuen siita, tarkastellaanko vaestoa kielen, synty-
mamaan, kansalaisuuden vai syntyperaluokituksen mukaan, mutta yhteista naiden kaik-
kien luokitusten mukaisille ryhmille on, etté ty6- ja kouluikdisten maara on suurempi kuin
elékeikaisten. (SVT, 2019)

Lasten osuus ulkomaalaistaustaisessa vaestdssa on siis suhteellisesti suurempi kuin
suomalaistaustaisessa. Vuonna 2019 Suomen ulkomaalaistaustaisesta vaestosta 0-14-
vuotiaita oli 20 prosenttia, kun taas suomalaistaustaisesta vaesttsta lasten maara oli 15
prosenttia. Kaikista ulkomaalaistaustan omaavista lapsista 65 prosenttia oli toisen pol-
ven ulkomaalaistaustaisia, eli he ovat syntyneet Suomessa, mutta ainakin toinen heidan

vanhemmistaan on syntynyt muualla kuin Suomessa. (SVT, 2019)

Tilastokeskuksen mukaan 0—14-vuotiaiden lasten osuus on erityisen suuri pakolaistaus-
taisessa vaestossa (SVT, 2019). Maahanmuuttajataustaisten lasten maarda Suomessa
on lahtenyt kasvuun samaan aikaan, kun Suomi on alkanut ottamaan vastaan perheelli-
sid pakolaisryhmia. Perheiden yhdistaminen eli pakolaistaustaisen aikuisen perheen siir-
taminen tdméan perdssa uuteen kotimaahan lisdd myos lasten maaraa vaestdssa. Suh-
teellisesti maahanmuuttajataustaisia lapsia onkin eniten niissa taustamaaryhmissa,
joista suhteellisesti merkittdva osuus on pakolaisia. Téllaisia maita ovat esimerkiksi Syy-

ria, Kongon demokraattinen tasavalta, Sudan seka Somalia. (SVT, 2019)

Suomen vaestdn kulttuurinen ja kielellinen moninaisuus on yleiselld tasolla lisaantynyt
voimakkaasti viime vuosikymmening, ja ilmié nakyykin monella tasolla my6s koulumaa-
iimassa. Valtioneuvoston teettamassa Koulujen monet kielet ja uskonnot -tutkimushank-
keessa (Tainio, Kallioniemi, Hotulainen, Ahlholm, Ahtiainen, Asikainen, Avelin, Grym,
Ikkala, Laine, Lankinen, Lehtola, Lindgren, R&m4, Sarkkinen, Tamm, Tuovila, & Virkkala,
2019) pyrittiin selvittdm&an vdhemmistdaidinkielten, -uskontojen seka suomi toisena kie-
lend -opetuksen roolia suomalaisissa kouluissa. Tilastokeskuksen tuottamien tilastojen
lisdksi myods kyseisen tutkimushankkeen tulokset auttavat hahmottamaan ulkomaalais-
taustaisten oppilaiden maaraa seka heidan saamansa opetuksen luonnetta. (Tainio ym.,
2019)



Taman tutkimuksen keskitssa ovat alakouluikdiset oppilaat, joten on olennaista tarkas-
tella perusopetukseen liittyvia tutkimustuloksia. Tainion ym. (2019) tutkimusraportista
kay ilmi, ettéd hankkeen kyselyyn vastanneissa kunnissa jarjestetaan oppilaan oman ai-
dinkielen opetusta yhteensa 49:ssa eri kielessa. Monipuolisin kielivalikoima 16ytyi Etela-
Suomesta, jossa opetettiin jopa 46 eri kieltd. Suurimmat maérat mainintoja saivat vengja,
arabia, viro sekad englanti. (Tainio ym., 2019, s. 11) Tama tutkimustieto tukee kasitysta
siitd, ettd suomalaiset koulut ovat tdna paivana hyvinkin monikulttuurisia ja -kielisia yh-

teisoja.

2.3 Maahanmuuttajataustan yhteys koulumenestykseen

PISA-tutkimus on kolmen vuoden vélein toteutettava kansainvélinen tutkimus, jossa tut-
kitaan OECD-maiden 15-vuotiaiden oppilaiden tasoa sellaisissa taidoissa, joita pidetaan
tarkeina yhteiskunnassa toimimisen kannalta. Talla hetkella tuoreimman julkaistun, vuo-
den 2018 PISA-tutkimuksen raportin tulokset kertovat, etta suomalaislasten lukutaito on
kaikkien OECD-maiden keskiarvoa korkeampi. Kaikkien oppilasryhmien yhteisessa ver-
tailussa Suomi sijoittuu viiden karkimaan joukkoon pistekeskiarvolla 520 kaikkien maiden
keskiarvon ollessa 487 pistetta. (OECD, 2019, s. 17, 34)

Sen liséksi, ettd maita vertaillaan PISA-tutkimuksessa toisiinsa, tehdéan vertailua myos
maiden sisaisesti eri alueiden ja oppilasryhmien valilla. Suomen lisdksi myds muissa
tutkimuksen kohteena olevissa OECD-maissa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
osuus on kasvanut viimeisten 20 vuoden aikana merkittavasti. Uusimmissa PISA-tutki-
muksissa onkin tutkittu sukupuolen, sosioekonomisen taustan ja muiden taustatekijdiden
lisaksi my6s maahanmuuttajataustan vaikutusta suoriutumiseen PISA-testeissd. Vuo-
den 2018 PISA-tutkimuksessa Suomessa tutkimukseen osallistuneista oppilaista 5,8 %
oli maahanmuuttajataustaisia. (OECD, 2019, s. 22, 178)

Vuoden 2018 PISA-tutkimuksen tulosraportista kay ilmi, etta suurimmassa osassa tutki-
muksen kohteena olevista maista maahanmuuttajataustaiset oppilaat selviytyivat tes-
teistd keskim&arin heikommin tuloksin kuin kantavaestdoon kuuluvat oppilaat. Tutkimuk-
sessa vertaillaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden lukutaidon testien pisteita kan-
tavaestton kuuluvien oppilaiden pisteisiin, ja tdmé taulukko on Suomen nakdkulmasta
huolestuttavaa luettavaa. Kantavaestoon kuuluvien oppilaiden lukutaidon testien kes-
kiarvo on 527 pistettd, ensimmaisen polven maahanmuuttajien 420 pistetta ja toisen pol-
ven maahanmuuttajien 456 pistettd. Kantavaestoon kuuluvien oppilaiden pistemaara on

merkittavasti yli kaikkien vertailun maiden keskiarvon, kun taas ensimmaéisen polven



maahanmuuttajien pistemaara on merkittavasti keskiarvoa alhaisempi. Toisen polven
maahanmuuttajien pisteméaéra on hieman keskiarvoa alhaisempi. (OECD, 2019, s. 22)
Lukuisat kansainvaliset tutkimukset tukevat PISA-tutkijoiden tekemaa havaintoa siita,
ettd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulumenestys on keskimaaraisesti heikom-
paa kuin kantavaestt6n kuuluvien. Syita ilmidn taustalla voi olla lukuisia, ja on haasteel-
lista hahmottaa taysin, mika on seurausta mistakin. PISA-raportissa tuodaan esiin, etta
maahanmuuttajataustaisten lasten heikompi menestyminen kantavaeston lapsiin verrat-
tuna selittyisi eroilla perheiden resursseissa. Monissa maissa maahanmuuttajataustais-
ten perheiden aikuiset ovat vAhemman koulutettuja, tyoskentelevat alemman koulutus-
tason tyotehtavissa, saavat pienempaa palkkaa ja ovat vahavaraisempia. Lisdksi heidéan
kielitaitonsa maan valtakielessa on heikompi, kun heité verrataan kantavaestton kuulu-
vien perheiden aikuisiin. Syy heikompaan menestymiseen johtuu sellaisista sosioekono-
misista tekijoistd, jotka usein ovat seurausta maahanmuutosta ja maahanmuuttajataus-
tasta. (OECD, 2019, s. 178, 184)

Taustatekijoiden lisdksi myds silla on merkitysta, miten opettaja suhtautuu oppilaaseen.
Opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutussuhde on yksi merkittdvimmista oppimiseen
vaikuttavista tekijoista (Paavola & Talib, 2010, s. 229). Opettajan korkeat odotukset seka
positiivinen suhtautuminen oppilasta kohtaan ovat keskeisia lapsen menestymisen seka
terveen itsetunnon kehittymisen kannalta. On todennéakdista, ettd opetuksen laatu on
heikompaa, mikali opettajan odotukset lapsen oppimiskyvysta ovat vahaiset (Falk,
2009). Opettajan omat arvot ja suhtautuminen oppilaan taustaan ovat siis merkittavia
sen kannalta, miten oppilas koulussa menestyy. Mikali opettaja suhtautuu oppilaan mo-
nikieliseen tai -kulttuuriseen taustaan lahtokohtaisesti heikkoutena ja nakee oppilaan
mahdollisuudet menestya koulussa vahaising, tulee han todennékoisesti opettaneeksi

oppilasta vahemman laadukkaasti, jolloin my6s oppimistulokset karsivat.

Aikaisemmin mainitut maahanmuuttajataustaan liittyvat eriarvoisuuden ilmiét eivéat tie-
tenkdan koske kaikkia maahanmuuttajataustaisia oppilaita ja koskevat osittain myods
kantasuomalaisia oppilaita, mutta tallaisten eriarvoisuutta rakentavien ilmididen ja asen-
teiden olemassaolo ja tutkimustieto niistd on tarkeda huomioida koulumaailmassa. On
olemassa nayttoa siitd, etta opettajat Suomessa ja maailmalla haluavat pyrkia haivytta-
maan oppilaiden erilaisia taustoja ja niistd kumpuavia eroavaisuuksia ja toimia kaikkia
oppilaita kohtaan yhdenvertaisesti. Taustalla on useimmiten hyva tarkoituspera ja tavoite
suhtautua monikulttuurisuuteen liberaalisti ja tasa-arvoisesti, mutta kriittisen monikult-

tuurisuuskasvatuksen tutkijat (esim. Virta & Tuittu, 2013) huomauttavat, ettd voidakseen



aidosti tukea monikulttuuristen oppilaiden kotiutumista, tulisi opettajien tiedostaa etnisyy-
teen liittyvat erot ja yhteiskunnallinen eriarvoisuus, jota taustatekijat voivat aiheuttaa.
Taustojen haivyttamiseen pyrkivan toimintatavan taustalla voivat olla myds opettajan
puutteelliset tiedot ja taidot siita, miten taustatekijoita tulisi huomioida. (Virta & Tuittu,
2013, s. 119)

Kun ilmio tiedostetaan ja huomioidaan, voidaan riskitekijoita pyrkia tehokkaammin elimi-
noimaan, ja koululaisten osaamiseroja tasaamaan. Suuret erot maahanmuuttajataus-
taisten ja kantavaestoon kuuluvien oppilaiden lukutaidossa sekd maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden maaran jatkuva kasvu kannustavat tutkimaan ja pohtimaan, miten
maahanmuuttajataustaisia oppilaita opetetaan lukemaan, ja voitaisiinko opetusta muo-
kata niin ettd se tukisi oppilaan lukutaidon kehitysta nykyistda paremmin. Koulun tehtava
kasvatusinstituutiona on huolehtia, ettd kaikkien lasten lahtékohdat oppimiselle ja kas-
vamiselle ovat tasa-arvoiset riippumatta siité, millainen etninen, kielellinen tai sosioeko-

nominen tausta lapsella on.

2.4 Kielitaidon merkitys kotoutumiselle

Kotoutuminen tarkoittaa prosessia, jossa maahanmuuttaja saavuttaa yhdenvertaisen
aseman yhteiskunnan taloudellisessa, poliittisessa ja sosiaalisessa elamassa, saa sa-
mat oikeudet ja velvollisuudet yhteiskunnassa kuin valtavaestdon edustaja ja kokee osal-
lisuutta ymparoivaan yhteisoon. Kotoutuminen uuteen kotimaahan ei merkitse oman
kulttuurin hylk&amista, vaan ilmiéon liittyy oman kulttuurin ja uskonnon yllapitdminen ja
kehittaminen sopusoinnussa Suomen lainsaadannon kanssa. (Talib & Lipponen, 2008,
s. 45-46) Maahanmuuttajan kotoutumisprosessin voidaan siis kuvata olevan vuoropu-

helua Suomen kielten ja kulttuurien seka yksilén oman kieli- ja kulttuuritaustan valilla.

Kielitaidon merkitys kotoutumiselle on kantava teema kotoutumiseen liittyvassa tutki-
muksessa. Esimerkiksi Karayilan, Wallin, Harju-Autti ja Eskola (2017) tutkivat Suomeen
muuttaneiden maahanmuuttajien kasityksia siita, millaiset tekijat ovat johtaneet onnistu-
neisiin tai epdonnistuneisiin kotoutumiskokemuksiin. Tutkimuksen aineistona toimineet
123 tarinaa keréttiin elaytymismenetelmalld, jossa vastaajia pyydettiin jatkamaan kahta
kehyskertomusta Ujelista, Suomeen muuttaneesta maahanmuuttajasta. Toisessa ke-
hyskertomuksessa Ujelin kotoutuminen on onnistunut hyvin, toisessa heikosti, ja vastaa-
jia pyydettiin kertomaan, millaiset tapahtumat ovat todennékoisesti johtaneet naihin lop-

putulemiin. (Karayilan ym., 2017, s. 175-176)



Karayilan ym. (2017) tutkimuksen tuloksista selviaa, ettéa kielitaito on avain suomalaiseen
yhteiskuntaan, ja suomen tai ruotsin kielen oppimalla yksilé paasee sisddn seka suoma-
laiseen yhteiston ettd tydelamaan. Maahanmuuttajat kokivat kielitaidon olevan kaikista
merkittavin kotoutumisen onnistumiseen vaikuttava tekija. Tutkimuksessa tyypillinen ta-
rina onnistuneesta kotoutumisesta alkaa maahanmuuttajan paasylla kieli- tai kotoutu-
miskoulutukseen, missa han oppii kieltéd seka saa tietoa suomalaisesta yhteiskunnasta
ja tybelamasta. Maahanmuuttaja saa sosiaalisia kontakteja seka koulutuksesta ettéa sen
kautta saavutetun kielitaidon myodta. Kielitaito toimii avaimena ty0- tai opiskelupaikan
saavuttamiseen, miké johtaa siihen, ettd yksilo tuntee itsensa tiivimmin osaksi yhteis-
kuntaa. Tyypillinen tarina ep&onnistuneesta kotoutumisesta taas on sellainen, jossa
maahanmuuttajalle ei tarjota tarpeeksi ulkopuolista apua tai hAnen omat resurssinsa
ovat riittAmattdmat siihen, etta han pystyisi hakeutumaan koulutukseen, jossa hén voisi
oppia kielta ja paikallista kulttuuria. Kouluttamattomuuden my6ta kielitaito ja paikallisen
kulttuurin tuntemus jaavéat heikolle tasolle, mikéa johtaa ihmissuhteiden seka tyén puuttu-
miseen. Tallaisen tarinan maahanmuuttajaa leimaa tutkimuksessa vahva ulkopuolisuu-
den tunne, joka on lasna usealla elaman osa-alueella. (Karayilan ym., 2017, s. 179-180,
189)

Toisaalta Intke-Hernandez (2020) havaitsi tutkimuksessaan, etta viela kielitaitoa tarke-
ampaa olisikin kokemus osallisuudesta. Intke-Hernandez tutki maahanmuuttajaditien
kotiutumista ja osallisuutta suomalaiseen yhteiskuntaan, ja tutkimus tukeekin havaintoa
kielenoppimisen merkityksestd, mutta liittdd sen aikaisempaa tutkimusta vahvemmin
osallisuuden kokemukseen. Kielitaito kylla auttaa esimerkiksi tydpaikan ja koulutuksen
saamisessa, mutta kielitaitokaan ei auta, jos yksil ei koe osallisuutta ja toimijuutta Kie-

lenkayttajayhteisossa. (Intke-Hernandez, 2020, s. 83)

Maahanmuuttajataustaisten aikuisten liséksi myos lapsille on tarkeaa loytdd oma paik-
kansa yhteiskunnassa ja kokea osallisuutta omaan arkeensa kuuluvissa yhteisdissa, ku-
ten koulussa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitaan suomen kie-
len oppimisen tukevan oppilaan kotoutumista suomalaiseen yhteiskuntaan, ja opetuksen
lahtokohtana pidetéaén sit, etta oppilas oppii kayttdmaan kielta sellaisissa konteksteissa,
joita han arjessaan tyypillisesti kohtaa (POPS 2014, s. 118). Maahanmuuttajataustaisten

oppilaiden opetuksen jarjestamista kasitellaan tarkemmin luvussa 3.4.

Tutkimusten liséksi my6s kielipoliittiset linjaukset Suomessa ja muualla maailmassa tu-

kevat kasitysta kielitaidon ja osallisuuden merkityksesta kotoutumiselle. Suomessa otet-
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tiin kayttdon vuonna 2011 kotoutumislaki, jonka tarkoituksena on "tukea ja edistaa ko-
toutumista ja maahanmuuttajan mahdollisuutta osallistua aktiivisesti suomalaisen yhteis-
kunnan toimintaan” seka "edistaa tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta seka myonteista vuo-
rovaikutusta eri vaestdéryhmien kesken” (Laki kotoutumisen edistamisestd, 2010/1, 18).
Laissa on madritelty erilaisia palveluita, toimenpiteitd seka institutionaalisia vastuita, joi-
den tavoitteena on tukea maahanmuuttajan kotoutumista osaksi suomalaista yhteiskun-

taa.

Taman tutkimuksen peruskouluikaisiin kohdistuvan nékdkulman kannalta on merkittavaa
huomioida, etté laissa on erillinen pykald, joka koskee sen soveltamista lapseen. Lain
mukaan kotoutumistyon koskiessa alle 18-vuotiasta on kiinnitettava erityistd huomiota
lapsen etuun ja hanen kehitykseensa. Lapsella on oikeus esittdd mielipiteensa ja toivo-
muksensa kotoutumistoimenpiteisiin ja -palveluihin liittyen, ja koulun sek& muiden insti-
tuutioiden on huomioitava ne lapsen ian ja kehitystason edellyttamalla tavalla. (LKE,
2010/1, 48) Koulun on siis lain mukaan kiinnitettéava erityistd huomiota maahanmuutta-
jataustaisiin oppilaisiin, jotta heidan kotoutumisensa onnistuisi parhaalla mahdollisella

tavalla.

Kasitysta kotoutumisesta vuoropuheluna oman kieli- ja kulttuuritaustan seka suomen
kielen ja kulttuurin valilla tukee se, ettda maahanmuuttajataustaisilla lapsilla ja nuorilla on
mahdollisuus opiskella peruskoulussa ja toisella asteella suomen liséksi my6s omaa ai-
dinkieltaan (Stenman, 2015, s. 2). Oma aidinkieli on merkittéava osa ihmisen identiteettia,
ja erityisesti maahanmuuttajalle se edustaa omaa kulttuuria, jatkuvuutta ja juuria. Aidin-
kielen yllapitaminen auttaa yllapitamaan suhdetta omaan kotimaahan seké perheeseen,
silla se tarjoaa mahdollisuuden esimerkiksi kotimaan uutisten ja kulttuurin seuraamiseen
sekd paremmat edellytykset kotimaassa vierailuun tai sinne tulevaisuudessa palaami-
seen (Makeld, 2007, s. 14-15). Hyvat taidot didinkielessa edistavat myo6s kotoutumista
seka toisen kielen oppimista, ja tutkimusten mukaan sellaiset vahemmistokieliset oppi-
laat, jotka ovat saaneet opetusta omassa aidinkielessaan, ovat menestyneet paremmin
my0s muissa oppiaineissa (Thomas & Collier, 2002, s. 303). My6s opetussuunnitel-
massa mainitaan, ettd suomi toisena kielena -oppiméaaran opetuksessa tulisi hyédyntaa

oppilaiden osaamia kielia.

Tutkimustieto, poliittiset seka opetussuunnitelmassa tehdyt linjaukset viittaavat siihen,
ettd maahanmuuttajataustaisten yksildiden kielitaidon sekéa osallisuuden kehitykselle on
perusteltua pyrkid tarjoamaan mahdollisimman hyvéat puitteet, jotta maahanmuuttaja voi

kotoutua osaksi suomalaista yhteiskuntaa ja toimia osana sita taydell&a potentiaalillaan.
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3 Suomen kieli ja kirjallisuus koulussa

Tassa luvussa avataan kielen opetukseen ja oppimiseen liittyvaa teoreettista viiteke-
hystd, johon tutkimus linkittyy. Tutkimuksen ndkdkulma huomioiden suomen kielen ope-
tusta ja oppimista tarkastellaan erityisesti alakouluikaisten, aidinkieleltaan muiden kuin

suomenkielisten oppijoiden nakékulmasta.

3.1 Kielitaito ja kielen oppiminen

Kielitaidon kasitteen jasentelyyn ja maarittelyyn on esitelty lukuisia eri tapoja seké teori-
oita, jotka ovat muuttuneet sitd mukaa, kun kasitykset oppimisesta ja kielesta ovat muut-
tuneet. Esimerkiksi kasitykset siita, miten suurilta osin synnynnainen kielikyky tai ympa-
riston vaikutus vaikuttavat kielenoppimiseen, ovat vaihdelleet. Vaikkei opettaja aktiivi-
sesti pohtisi kielitaidon maarittelyyn liittyvia kysymyksia, suhtautuminen kielitaitoon vai-
kuttaa kuitenkin aina siihen, milla tavoin opettaja kieltd opettaa. Jopa valmiita oppimate-
riaaleja valitessaan opettaja sitoutuu valillisesti johonkin teoriaan kielenoppimisesta.
(Ahlholm, 2020a, s. 29; Veivo, 2014, s. 26)

Tutkijoiden nadkemykset kielenoppimisen perusteista voidaan jakaa karkeasti nativisti-
seen ja sosiokulttuuriseen oppimiskasitykseen. Nativistinen kielenoppimiskasitys viittaa
ihmisen synnynnéiseen kykyyn oppia kielig, ja kasitykseen liittyy olennaisesti ajatus yh-
teisestd, universaalista kieliopista. (Ahlholm, 2020a, s. 29) Universaalilla kieliopilla tar-
koitetaan, etta kaikilla maailman kielilla olisi olemassa muutamia yhteisia periaatteita, ja
kielen rakenteiden oppiminen perustuu ihmislajin aivojen rakenteeseen ja kykyyn. (Jar-
vinen, 2014, s. 70-71; Veivo, 2014, s. 27)

Sosiokonstruktivistinen kasitys kielitaidosta kiteytyy kieliympariston merkityksen ympa-
rille. Sosiokonstruktivistisen kasityksen mukaan kielestd saadut mallit ja vuorovaikutus
kielellisten mallien kanssa ovat keskeisessa roolissa kielitaidon kehityksessa. (Ahlholm,
2020a, s. 29) Ahlholmin (2020a) mukaan suomalaisella kielitaidon ja kielenoppimisen
tutkimuskentalla sosiokonstruktivistisen kielenoppimisen rooli on korostunut erityisesti
viime vuosikymmenind. My6s Jarvinen (2014) tukee ajatusta siitd, etta juuri sosiokon-
struktivistinen nakemys kielenoppimisessa on painottunut tutkimuksessa viime vuosina,
painopiste on siirtynyt yksilon sisdisistd ominaisuuksista vuorovaikutusprosessien tutki-
miseen (Jarvinen, 2014, s. 68). Suomessa kielen oppiminen ndhdaan siis ennen kaikkea

ympariston tuotoksena ihmisen synnynnaisen kielikyvyn tarkastelemisen sijaan.
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Kielen oppimisen tavoitteena on pyrkimys saavuttaa kielitaito, jonka laatua ja kehitysta
voidaan mitata monin erilaisin mittarein. Kielitaitoa voidaan tarkastella oppimisen tavoin
monenlaisista nakodkulmista, mutta keskeista on ajatus siita, etta kielitaidon avulla yksild
paasee osaksi tietyn yhteison kommunikointijarjestelméa ja kykenee ilmaisemaan aja-
tuksiaan tietylla kielella. Ehka perinteisimmin kielitaidon voidaan katsoa olevan neljan
osataidon: puhumisen, kuuntelemisen, kirjoittamisen ja lukemisen summa. Nama taidol-
liset tekijat tuovat esiin kielen erilaiset kayttotavat ja kielen produktiivisen seka reseptii-
visen nakokulman. (Pietila & Lintunen, 2014, s. 20-22)

Osataitojen liséksi kielitaitoa voidaan myds tarkastella kontekstisidonnaisemmasta na-
kokulmasta, joka tuo esiin osataitoja syvéllisemmalla tavalla sen, millaisia asioita kieli-
taidon avulla on mahdollista saavuttaa. Kielitaidon arvioinnin tueksi on kehitetty yhteis-
eurooppalainen nédkemys siita, millaisia osa-alueita kielitaidossa on ja miten niiden kehi-
tysta voidaan koulussa arvioida. Dokumentti on nimeltd&n Kielten oppimisen, opettami-
sen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys, ja vuonna 2018 viitekehyksestéa
julkaistiin nuorten oppijoiden kielenoppimiseen luodut taitotasotaulukot. (Ahlholm,
2020b, s. 297) Eurooppalaisessa viitekehyksessa on maaritelty kielitaidolle viisi osa-alu-
etta, jotka Opetushallitus on suomalaisia peruskouluja varten suomentanut seuraaviksi:
vuorovaikutus erilaisissa tilanteissa, viestintastrategioiden kaytto, viestinnan kulttuurinen
sopivuus, tekstien tulkintataidot seké tekstien tuottamistaidot (Opetushallitus, 2014). Ku-
vauksen tarkoituksena on tuoda esiin, mita vieraan kielen oppijan tulisi oppia voidakseen
kayttaa kielta ja toimia kielenkayttdymparistossa. Taméan yhteiseurooppalaisen doku-
mentin rungon avulla voidaankin hahmottaa kasitysta siitd, miten kielitaidon nahdaan

eurooppalaisessa viitekehyksessad muodostuvan. (Veivo, 2014, s. 31)

Kielitaidon kehitysta ja tasoa voidaan arvioida myos kielen eri osa-alueiden tarkkuutta,
sujuvuutta ja kompleksisuutta tarkastelemalla. Kielen tarkkuudella viitataan kielen oikeel-
lisuuteen ja virheettomyyteen, sujuvuudella taas yleisempaan kielenkaytdn tasoon, jossa
voidaan tarkastella esimerkiksi taukojen pituutta tai puhenopeutta. Kompleksisuuden tar-
kastelu taas tuo esiin, kuinka monipuolisia ja monimutkaisia kielen rakenteita kielenop-

pija on oppinut kayttamaan. (Pietila & Lintunen, 2014, s. 22-23)

Kielen oppimisen prosessit ja kasitykset kielitaidosta ovat moninaisia, ja oleellista kasi-
tyksen muodostamisen kannalta on, tarkastellaanko aidinkielen tai ensikielen vai vieraan
kielen oppimista. Taman tutkimuksen kannalta oleellista on tarkastella toisen kielen op-

pimista, jota tarkastellaankin lahemmin seuraavassa alaluvussa.
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3.2 Toisen kielen oppiminen

Termilla toinen kieli viitataan sellaiseen kieleen, jonka oppija oppii ensi- tai aidinkielensa
jalkeen ja jota puhutaan h&nen kielenkayttoympéaristossaan. Toinen kieli ei valttamatta
ole jarjestyksessa toinen opittu kieli, vaan usein talla termilld viitataan kaikkiin niihin en-
sikielen jalkeen opittaviin uusiin kieliin, joita opiskellaan ymparistossa, jossa niitd myods
aktiivisesti kaytetdan. Oleellinen ero termiin vieras kieli on se, etta toinen kieli on aktiivi-
sesti ja sdanndllisesti lasnd oppijan elinympadristdssa, vieras kieli ei. (Ahlholm, 2020a, s.
20; Pietila & Lintunen, 2014, s. 13-14)

Ensikielen, joka on tyypillisesti my6s aidinkieli, oppiminen eroaa prosessina muiden kiel-
ten oppimisesta, silld useimmiten se omaksutaan tiedostamatta ja automaattisesti var-
haislapsuuden vuorovaikutustilanteissa. Kielen omaksumisen prosessiin ei tyypillisesti
sisélly juurikaan virheiden korjaamista tai kielioppisdantdjen opetusta. (Pietila & Lintu-
nen, 2014, s. 13) Muiden kielten oppiminen tapahtuu tyypillisesti tietoisen prosessin tu-
loksena muodollisessa oppimisymparistdssa, ja ponnistelun ja opiskelun myota syntyva
vieraan kielen taito harvoin vastaa didinkielessa saavutettua kielitaidon tasoa (Jarvinen,
2014, s. 68). Oppimisprosessiin kuuluu, ettd kielenoppija oppii sdantdja ja rakenteita,
joiden avulla han voi perustella tekemiaan ratkaisuja kieltd kayttdessaéan (Pietila & Lin-
tunen, 2014, s. 13). Toisen kielen oppimisprosessilla on yhtalaisyyksié seké vieraan kie-
len ettd ensikielen oppimisen kanssa, mutta eroavaisuuksia ja omia ulottuvuuksia on
kuitenkin siind maarin, etta toisen kielen oppimista on tarkoituksenmukaista kasitella

omana prosessinaan (Bergman, 1995, s. 12).

Vaikka toinen kieli ei siis aina ole oppijan jarjestyksessa toisena opiskelema kieli, kay-
tanndssa on hyvinkin paljon vélia silla, onko kyseessa toinen kieli vai onko oppilaalla jo
osaamista useammissa kielissa. Kielten, erityisesti ensikielen oppiminen on ihmisaivoja
perustavanlaatuisella tavalla muovaava kokemus, joka vaikuttaa merkittavasti siihen,
millainen kielellinen havaintokyky ihmiselle kehittyy. Vieraiden kielten oppiminen ensikie-
len jalkeen vaatii, ettd ihminen opettaa toistojen kautta aivoilleen uusia havaintoreitteja.
(Ellis, 2008, s. 233) Kielitaustan vaikutus ilmenee myds siirtovaikutuksen muodossa. Siir-
tovaikutuksella tarkoitetaan, etta opittaessa uutta kieltéd oppija siirtdd tiedostamattaan
osaamansa kielen piirteité toiseen kieleen. On helpompaa oppia sellaista kielta, jossa on
samanlaisia piirteita kuin jossakin jo osaamassaan kielessa. (Pietila & Lintunen, 2014, s.
17-19) Kielenoppimisprosessi on siis erilainen riippuen siitd, onko oppilaalla taustaa vie-

raiden kielten opiskelusta vai ei ja millainen mahdollinen tausta on.
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Ensikielen oppimisen tavoin myo6s toisen kielen oppimisessa kieltd puhuva yhteisd ja
siihen sosiaalistuminen on merkittédvassa roolissa. Toisen kielen oppiminen tapahtuu tyy-
pillisesti varhaislapsuuden jalkeen, mutta siitd huolimatta samankaltaiset esikielelliset
sekd kehollisen vuorovaikutuksen prosessit ovat hyvinkin térkeita kielenoppimiselle.
Luonnollinen, ymparistosta kumpuava kielenoppiminen alkaa tyypillisesti kuullunvarai-
sella oppimisella. Oppija oppii ymmartamaan kielta kuuntelemalla ja toistamalla merki-
tysten lisdksi myos kielelle tyypillisia sé&velkorkeuksia, rytmeja ja sana- ja lausepainoja.
Kielitaustan liséksi myos ik vaikuttaakin toisen kielen oppimiseen: Mita nuorempi oppija
on, sitd enemman kielen oppiminen muistuttaa ensikieleen sosiaalistumisen prosessia.
Mita vanhempi oppija on, sitd merkittdvammin toisen kielen oppimisprosessi eroaa ensi-

kielen oppimisesta ja tietoiset prosessit painottuvat. (Ahlholm, 2020a, s. 20, 22—-23)

Suomea toisena kielena opiskelevien oppilaiden kielitaustat ja -taidot vaihtelevat paljon.
Joillakin oppilaista saattaa olla hyvinkin vahva kansainvdlinen tausta ja useiden kielten
kielitaitoa, joillakin saattaa olla viel& haasteita oman aidinkielen kielitaidon kanssa.
Suomi toisena kielena -oppilasryhmaét ovatkin usein hyvin heterogeeninen joukko, jonka
yksil6llisten kielitaustojen huomiointi vaatii opettajalta tietoa, taitoa ja vaivannakoa.
Suomi toisena kielena -opetuksesta kaytetdaan usein koulukontekstissa lyhennetta S2-,
ja myos tassa tutkielmassa viitataan talla lyhenteella suomi toisena kielena -opetukseen

ja -oppilaisiin.

Kuten kokonaisuudessaan kielenoppimiseen, myos toisen kielen oppimisen teoriaan liit-
tyy monenlaisia oppimiskasityksia. Keskeisin pohdinta liittyy Ahlholmin (2020) mukaan
siihen, tulisiko kieltd opettaa uuden kielen rakenteiden ja kielioppisdanttjen kautta, vai
pitdisikd opetuksessa keskittyd ennemmin mallioppimiseen sekd automaatioiden ja in-
tuitioiden muodostumiseen. Eksplisiittisen oppimisen nédkemys on, ettd kielenopetuk-
seen kannattaisi sisallyttaa kielioppisdantsja heti, kun oppija on riittdvan vanha ymmar-
tamaan tallaista metakielellista tietoa. Implisiittisen oppimiskasityksen mukaan kielioppi-
saantdjen opetusta voi toteuttaa, mutta kielioppisdénttjen oppiminen ei ole yhteydessa
kielen oppimiseen niin, etta se auttaisi puhumisen ja kirjoittamisen taitojen kehitysta vie-
raalla kielella. Kaytannossa useimmiten ajatellaan, etta totuus sijoittuu eksplisiittisen ja

implisiittisen nakemyksen valimaastoon. (Ahlholm, 2020a, s. 30-31)

Suomessa opetussuunnitelma seka oppimateriaalit ohjaavat opetuksen jarjestamista hy-
vinkin vahvasti, ja myds niissa ilmeneva nakemys sijoittuu eksplisiittisen ja implisiittisen
nakemyksen vdlille. Kielioppisdantdjen opetusta ei ole mahdollista ohittaa, silla se on

kirjoitettu osaksi perusopetuksen oppimaaréé. Kielen metatason oppimista perustellaan
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silla, etta kielioppisdantdjen tunteminen auttaa ymmartamaan kielta erilaisella tasolla, ja
metakielen avulla oppija voi oppia analysoimaan kirjoitetun ja puhutun tekstin piirteité ja
kehittya kielenkayttajana. (Ahlholm, 2020a, s. 30—31) Kuitenkin myds implisiittisen nake-
myksen huomioiminen on tarkeaa, silla pelkkiin kielioppirakenteisiin ja sdantoéihin keskit-

tyva opetus voivat olla kielen omaksumisen esteena (Bergman, 1995, s. 16).

3.3 Kielitietoinen opetus

Talla hetkella kaytdssa olevassa vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelmassa
puhutaan monessa yhteydessa kielitietoisuuden kasitteesta. Kielitietoisuuden mainitaan
olevan yksi koulun toimintakulttuuria ohjaavista periaatteista, jonka mukaan koulutyota
pitaisi kaikkialla rakentaa (POPS 2014, s. 28).

Koulussa kieli on tietoisimmin, nimetysti lasna kielten oppitunneilla, mutta niiden lisaksi
kielta kaytetaan kaikilla muillakin oppitunneilla — ja niiden ulkopuolella. Kielitietoisuuden
kasitteella tarkoitetaan tietoisuutta ja ymmarrysta siita, etta opetustilanteissa ja koulun
arjessa on lasné& monia erilaisia kielia limittain. Kielitietoinen opettaja tiedostaa oppilas-
ryhmassaan lasna olevat nimetyt kielet, oppiaineelle ominaisen ja tarkoituksenmukaisen
kielen seka sen, millaisella toiminnalla oppituntien aikana rakentaa kielellisia merkityksia.
(Ahlholm, 2020a, s. 15-16; Jantunen, Satokangas, Suuriniemi, Ahlholm, Benjamin,
Laine, Kavonius, Poulter & Salmenkivi, 2021, s. 26; Kuukka, 2009, s. 16) Jokaisen kou-
lun, jossa on kaksi- tai monikielisia oppilaita, tulisi maaratietoisesti toimia kielitietoisilla

toimintatavoilla, jotka tukevat monikielisten oppilaiden kielitaidon kehittymista.

On mahdoton ajatus, etta olisi olemassa opetustapa, jolla oppilas voisi oppia kielen tay-
dellisesti kielen oppitunneilla tai valmistavassa opetuksessa, ja sitten siirtya yleisopetuk-
sen oppilaiden joukkoon opiskelemaan muita oppiaineita. Kaikki oppiaineet ovat tietosi-
sallon lisaksi myos kielen oppitunteja, ja myos aidinkieleltdéan suomenkieliset oppilaat
oppivat jatkuvasti uusia kasitteita eri oppitunneilla. Monikielisyyteen on mahdollista suh-
tautua haasteen sijaan vahvuutena, ja tutkimusten mukaan parhaisiin oppimistuloksiin
paastaankin juuri silloin, kun oppilasryhmén kielten heterogeenisyys kdannetdén ryhman
vahvuudeksi (Ahlholm, 2020a, s. 17). Monikielisyyden kadantdminen ryhman vahvuu-
deksi voi tapahtua esimerkiksi juuri kielitietoisten toimintatapojen avulla, ja kielitietoisesta

opetuksesta hyotyvatkin kaiken kieliset oppilaat.

Kielitietoisen opetuksen lahtokohtana on, ettd koulussa tunnistetaan ja tunnustetaan

juuri oman koulun monikielisyys ja luodaan tietoisesti sellaista toimintakulttuuria, jossa
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kaikki kielet voivat aidosti olla lasna koulun arjessa ja oppimisen resurssina (Jantunen
ym., 2021, s. 27). Alisaari, Heikkola, Commins & Acquah (2019) totesivat tutkiessaan
suomalaisia opettajia, ettéa paasaantdisesti suomalaisten opettajien suhtautuminen op-
pilaiden monikielisyyteen on positiivinen, mutta oppilaiden omia kielia harvoin kuitenkaan
hyodynnetaan opetuksen resurssina. Syyna talle nayttaisi useissa tilanteissa olevan se,
ettei opettajilla ole tietoa siita, miten monikielisyyttd kannattaisi opetuksessa hyddyntaa.
(Alisaari, Heikkola, Commins & Acquah, 2019, s. 57)

Kielitietoisuuden huomiointi nayttaytyy koulussa koko koulun tason liséksi myos oppiai-
netasolla. Opettajan on tiedostettava, etta oppiaineiden kieli sek& puhuttu kieli eroavat
monilta osin keskenaan. Koulussa kaytetaan sellaista opiskelun kielt&, johon oppija to-
denndkoéisesti ei tule tormanneeksi arkielaméassaan. (Jantunen ym., 2021, s. 28) Tama
oppiaineiden kielten tiedostaminen ja opetuksen kielitietoiseksi tekeminen voi nayttaytya
opettajan toiminnassa esimerkiksi niin, etta tama tietoisesti pohtii ja huomioi, millaisia
sanavalintoja kayttaa opettaessaan. Sanavalinnat tulisi tehda niin, ettd ne ovat oppiai-
neelle ominaisia, mutta myds suomea toisena kielend puhuvan oppilaan ymmarretta-
vissa. (Kuukka, 2009, s. 16)

Koulutuspoliittiset paatokset ja linjaukset, kuten opetussuunnitelma, luovat pohjaa sille,
miten monikielisyys ja kielitietoisuus kouluissa huomioidaan. Kielitietoisten toimintatapo-
jen huomioiminen nayttaytyy erityisen tarkeéna sellaisissa kouluissa, joissa monikielisia
oppilaita on paljon, mutta koska jokaisen koulun oppilasmassa muuttuu vuosittain, on
kaikkien koulujen syyta tietoisesti yllapitaa kielitietoisia toimintamalleja. (Jantunen ym.,
2021, s. 28)

3.4 Suomi toisena kielené& ja kirjallisuus -oppimaéara

Kuten aikaisemmin todettiin, koulussa kielta kaytetdan kaikissa oppiaineissa. Taman tut-
kimuksen tarkoituksena on tarkastella sitd, miten suomi toisena kielena -kohderyhman
oppilaita huomioidaan osana kirjallisuuden opetusta, joka on olennainen osa aidinkielen
ja kirjallisuuden oppiaineen ja sen eri oppimaarien opetusta. Aidinkieli ja kirjallisuus -
oppiaineelle on vuoden 2014 opetussuunnitelmassa maaritelty kaksitoista eri oppimaa-
réd, joista jokaiselle oppilaalle valitaan yksil6llisesti tAimé&n osaamiselle seka tavoitteille
sopivin. Taman tutkimuksen keskiossa ovat aidinkieleltddn muut kuin suomenkieliset op-
pilaat, joista suurin osa opiskelee suomi toisena kielena ja kirjallisuus -oppimaaran mu-
kaisesti. Sellaiselle oppilaalle, jonka aidinkieli on jokin muu kuin suomi, maéaritellaéan op-

pimaaraksi "joko oma aidinkieli koko &aidinkieli ja kirjallisuus -aineen tuntimaaralla tai
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VA422/2012 8 8:n mukaisesti jarjestettyna seka suomi tai ruotsi toisena kielenad”. (POPS
2014, s. 103) Mainittu pykala on osa valtioneuvoston asetusta perusopetuslaissa tarkoi-

tetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta.

Suomea toisena kielena opiskelevat oppilaat ovat taustoiltaan moninainen joukko.
Suomi toisena kielena ja kirjallisuus -oppim&ara on ensisijaisesti sellaisille oppilaille tar-
koitettu oppiaine, jotka puhuvat aidinkielenaan jotain muuta kieltd kuin suomea, ruotsia
tai saamea tai joilla on muuten monikielinen tausta. (POPS 2014, s. 118) Aidinkieleltaan
muiden kuin suomenkielisten lisdksi suomi toisena kielena -oppimaaraa voivat siis opis-
kella myds aidinkieleltaan suomenkieliset oppilaat, jotka ovat esimerkiksi asuneet ulko-
mailla tai muuten vain kasvaneet monikielisessa ymparistdssa, jolloin suomen kielen pe-

ruskielitaidon taso ei riitd suomen kieli ja kirjallisuus -oppimaaran mukaiseen opiskeluun.

Arvio sopivasta oppimaarasta tehdaan jokaisen oppilaan kohdalla erikseen opettajien
yhteistyon4, ja lopullisen paatoksen tekee aina oppilaan huoltaja. S2-oppiméaaran valinta
oppilaalle tapahtuu aina oppilaan kielitaidon tason seka opiskeluedellytysten mukaan, ja
koulun tehtava on suositella kullekin oppilaalle juuri talle sopivaa oppimaarad. Suomessa
vietetty aika tai syntymamaa eivat vaikuta siihen, mitd oppiméaaraa oppilaalle suositel-
laan. Paatos ei sitouta oppilasta kyseiseen oppimaaraan koko kouluajaksi, vaan oppi-
laan kielitaidon kehittyessa sopivalle tasolle hanet voidaan siirtaa opiskelemaan suomen
kieli ja kirjallisuus -oppimaaran mukaisesti. (Opetushallitus, 2016, s. 3—4; POPS 2014, s.
118) S2-opetuksen jarjestamista vaikeuttaakin toisinaan kuitenkin se, etta huoltajat tai

oppilas itse vastustavat S2-oppimaaréaan osallistumista (Tainio ym., 2019, s. 2).

Tutkimustiedon perustella on nayttéa siitd, ettei maahanmuuttajataustaisia oppilaita ole
syyta eristdd omaan ryhméaansa oppimaan ensin kielta ja vasta taydellisesti kielen opit-
tuaan siirtdé aidinkielisten oppilaiden sekaan oppitunneille, vaan integrointi yleisen ope-
tuksen ryhmiin on syyté tehda niin varhaisessa vaiheessa kuin mahdollista (Aalto & Tu-
kia, 2009, s. 30-31). Yleisen opetuksen ryhmiin integroinnin vaihtoehtona on opiskella
ensin valmistavan opetuksen luokassa. Valmistava opetus on maahanmuuttajataustai-
sille oppilaille suunnattua ja suunniteltua opetusta, jonka tarkoituksena on tukea yleis-
opetukseen siirtymista antamalla oppilaalle tarvittavat kielelliset sekd muut koulussa toi-
mimiseen tarvittavat valmiudet. Valmistavan opetuksen paapainopiste on suomen tai
ruotsin kielin alkeiskielitaidon kehityksen tukemisessa, minka lisaksi oppilas opiskelee
muita oppiaineita oman osaamistasonsa mukaisesti seka saa opetusta my6s omassa
aidinkielessaan. (Opetushallitus, 2015, s. 5, 7) Ennen yleisopetukseen siirtymistd maa-

hanmuuttajataustaisilla oppilailla on oikeus saada valmistavaa opetusta vahintdan 900
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tuntia (6—10-vuotiaat) tai 1000 tuntia (vanhemmat oppilaat). Yleisopetukseen siirtyminen
on kuitenkin mahdollista my6s aikaisemmin, mikali oppilaan taitotaso sen sallii. (Tainio
ym., 2019, s. 84)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan S2-oppimaaran tehtavana on
tukea lapsen ja nuoren kasvua suomalaisen kieliyhteison taysivaltaiseksi jaseneksi, jolla
on tarvittavat tiedot ja taidot suomalaisessa yhteiskunnassa toimimiseen ja esimerkiksi
jatko-opintoihin siirtymiseen. Yhteiskunnassa toimiminen edellyttdd monilukutaitoa, jolla
tarkoitetaan taitoa hakea tietoa, ymmartad, tuottaa ja arvioida teksteja, joita arjessaan
kohtaa. Monilukutaito tukee oppilaan valmiuksia toimia suomalaisessa yhteiskunnassa
paivittdisessa vuorovaikutuksessa, koulutydskentelysséd ja yhteiskunnassa. Opetus-
suunnitelmassa mainitaan myés oppiaineen tehtdva osana oppilaan kotoutumista suo-
malaiseen yhteiskuntaan sekd osana oppilaan kielellisen identiteetin kehitysta. (POPS
2014, s. 117-118)

Koulujen monet kielet ja uskonnot -hankkeen tuloksista kay ilmi, etta useimmissa S2-
opetusta antavissa kouluissa on kaytdssa oma tai kiertdva S2-opettaja, joka toimii S2-
opetuksen toteuttajana. Opetusta jarjestetdan esimerkiksi samanaikaisopetuksena ai-
dinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla tai erilaisilla, esimerkiksi taitotason mukaisilla ryh-

majaoilla. (Tainio ym. 2019, s. 2)

Suomi toisena kielena -opetuksen jarjestaminen peruskoulussa ei ole kunnille pakollista,
ja jotkut suomea toisena kielena opiskelevista oppilaista osallistuvatkin aidinkielen ja kir-
jallisuuden oppitunneille. Opettajien ammattijarjeston mukaan kyse on usein tilanteesta,
jossa suomi toisena kielend -opetukseen tarjottu valtionrahoitus ei riitd kattamaan ope-
tuksen jarjestamisesta syntyvia todellisia kustannuksia, minka vuoksi erillista opetusryh-

maa tai erillista opetusta ei voida jarjestad. (OAJ, 2019, s. 6)
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3.5 Lukutaito ja kaunokirjallisuuden lukemisen merkitys luku-

taidolle

Lukutaito on perustaito, jota jokainen yksilo tarvitsee selviytydkseen ja voidakseen toimia
nyky-yhteiskunnan tasa-arvoisena, osallistuvana jasenené. Lukutaidon suuresta merki-
tyksesta kertoo se, ettéd sen ajatellaan olevan ihmisoikeus, jonka saavuttamiseen jokai-
sella pitaisi olla oikeus ja mahdollisuus. (Grinthal, 2020, s. 165-166)

Lukutaidon kehitys lahtee liikkeelle perustason eli teknisen lukutaidon saavuttamisesta.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esitetdan, etta oppilaiden tavoitteena
on lukutaidon oppiminen 1.—2. luokalla, ja taidon syventyminen sujuvaksi lukutaidoksi
3.—6. luokilla (Grunthal, 2020, s. 166; POPS 2014, s. 107, 163). Teknista lukutaitoa voi-
daan kuitenkin pitda vasta ensimmaisend askeleena kohti sellaista lukutaidon tasoa,
joka mahdollistaa yksilon toimimisen nyky-yhteiskunnassa. Esimerkiksi OECD:n PISA-
hankkeessa lukutaidon méaaritelladn olevan mekaanisen perustaidon lisaksi tietoyhteis-
kunnassa toimivaa, elinikdista oppimista edistavaa taitoa. Lukutaitoon liittyen koulussa
lahtokohtana on se, etta peruskoulutuksensa paattavilla nuorilla lukutaito olisi sellaisella
tasolla, ettd nuoren on mahdollista etsia tietoa teksteista, ymmartaa, tulkita seké arvioida

tekstien sisalt6d, merkitysta ja muotoa. (Arffman, Linnakyla & Sulkunen, 2004, s. 1)

Teknisen lukutaidon riittdvan tason saavuttamisen jalkeen koulun tulisi tarjota mahdolli-
suuksia oppilaan ymmartavan, tulkitsevan, erittelevan ja arvioivan lukutaidon kehittymi-
selle (Grunthal, 2020, s. 166). Tama syventyva lukutaito on edellytys oppilaan koulussa
parjadmiselle. Oppilaan on vahitellen opittava lukemaan ja ymmartdmaan teksteja itse
nopeasti ja sujuvasti, jotta kouluty6 sujuu. Seka oppitunneilla etté koetilanteissa oppilaan
odotetaan selviavan esimerkiksi tehtavanantojen seka oppikirjatekstien lukemisesta koh-

tuullisessa ajassa kaikissa oppiaineissa. (Kuukka, Martin, Nissila & Vaarala, 2006, s. 81)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitaan lukutaidon ohella keskei-
sena kasitteena monilukutaito. Talla tarkoitetaan oppiainerajat ja eri tiedonalat lapaise-
vaa lukutaitoa, jonka taitavalla yksilolla on kriittistd kykya toimia moninaisten tekstien
maailmassa vastaanottaen ja tuottaen erilaisia teksteja. Monilukutaidon kehittymiseen
vaaditaan erilaisten tekstien lukemista. Aloittelevalle lukijalle tyypillista on ajatella, ett&
kaikki kirjoitettu teksti on totta, mik& ei luonnollisesti pida paikkaansa. Kriittinen monilu-
kutaito kehittyy erilaisia tekstilajeja kohtaamalla, ja n&maé taidot edistavat valmiuksia sel-
vitd eri tekstien maailmoissa. (Griinthal, Hiidenmaa, Routarinne, Satokangas & Tainio,
2019, s. 164; POPS 2014, s. 22)
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Lukutaidon kehitykseen vaikuttavia tekijoitd on monia, mutta tutkimusten mukaan yksi
merkittdvimmista lukutaidon tasoa ennustavista tekijoistd on vapaa-ajan lukemisen
maara, toisin sanoen lukemisen harrastaminen ja lukemiseen sitoutuminen. Lukuharras-
tus on omaehtoista, vapaa-ajalla tapahtuvaa kaunokirjallisuuden lukemista, muuta kuin
koulukirjojen lukemista. Lukemiseen sitoutuminen taas on merkki harrastuneisuudesta.
Lukemiseen sitoutuneisuutta maaritelladn esimerkiksi lukemiseen kaytetyn ajan maa-
ralld, kiinnostuksella lukemista kohtaan seka lukemisen monipuolisuudella. Lukuharras-
tukseen kuuluu oleellisesti se, ettd lukemisensa ajan, paikan, maaran ja laadun saa itse
valita. (Saarinen & Korkiakangas, 1997, s. 12; Sulkunen & Nissinen, 2014, s. 37) Tutki-
mustiedon valossa voidaan todeta lukuharrastuksen seka -taidon kiistattomasti korreloi-
van keskenaan. Sitoutumisen méaara ennustaa lukutaidon tasoa esimerkiksi perheen so-
sioekonomista asemaa tai sukupuolta enemman. (Leino & Nissinen, 2018) Koulun kon-
tekstissa onkin erityisen kiinnostavaa tarkastella juuri sellaisia lukutaitoon vaikuttavia te-
kijoita, joihin koulussa voidaan pyrkié vaikuttamaan.

Myonteisesti lukemiseen suhtautuva yksilo tarttuu kirjaan kielteisesti suhtautuvaa her-
kemmin ja lukutaito karttuu sitd mukaa kun yksilo lukee. Esimerkiksi vuoden 2015 PISA-
aineistossa Suomen kansallista lukutaidon tasoa heikentda selkeasti ryhma, joka suh-
tautuu lukemiseen kielteisesti ja on myds lukutaidoiltaan merkittavasti heikoin ryhma.
Aineiston perusteella tehdysta tutkimuksesta selviaa, ettd vahvimmin lukutaitoon vaikut-
tavimmat tekijat ovat sita alentava, negatiivisesti korreloiva lukukielteisyys seka sita kas-
vattava, positiivisesti korreloiva aktiivinen lukuharrastus. (Leino & Nissinen, 2018, s. 40,
56, 59) My6s Saarinen ja Korkiakangas (2009, s. 107) seka Sulkunen ja Nissinen (2014,
s. 40) ovat todenneet tutkimuksissaan lukemisen mieluisuuden ja lukemisasenteen seka

lukemiseen kaytetyn ajan korreloivan keskenaan.

Lukemisen maéran ja siihen sitoutumisen lisaksi on myds vélia silla, mitéa lukee. Esimer-
kiksi kansainvdlisissd PISA- ja PIRLS-tutkimuksissa on useina vuosina havaittu, etta
omaksi ilokseen vahintaan useita kertoja kuukaudessa kaunokirjallisuutta lukevat parja-
sivat lukutaitoon liittyvissé tehtavissa paremmin, ja lukutaidon tasoa alensi vahainen kau-
nokirjallisuuden lukeminen vapaa-ajalla. Myos esimerkiksi sanoma- tai aikakauslehtien
lukemisella on todettu olevan myoénteinen vaikutus lukutaitoon, mutta yhteys kaunokir-
jallisuuden lukemisen ja lukutaidon valilla on suurempi. (Leino & Nissinen, 2018, s. 44;
Leino, Nissinen, Puhakka & Rautopuro, 2017, s. 27; Sulkunen, Valijarvi, Arffman, Harju-

Luukkainen, Kupari, Nissinen, Puhakka & Reinikainen, 2010, s. 35)
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3.6 Kirjallisuuden opetus perusopetuksessa

Peruskoulun ainevalikoimaan kuuluvan aidinkielen oppiaineen nimi muutettiin vuonna
1999 muotoon aidinkieli ja kirjallisuus. Muutoksen takana on merkittava sisalléllinen lin-
jaus, joka korostaa kirjallisuuden merkitysta ja roolia aidinkielen oppiaineessa. (Saari-
nen, 2007, s. 112) Suomi toisena kielena -oppimaéaran nimeen kirjallisuus lisattiin vuosia
my6hemmin, muutos tehtiin vasta vuoden 2014 opetussuunnitelmaan. My6s aikaisem-
massa opetussuunnitelmassa kirjallisuuden opetus mainitaan oppimaaran sisaltéjen ja
tavoitteiden joukossa, mutta nyt se on lisatty oppimaaran nimeen. Lisdyksen voidaan
nahda tukevan ajatusta siita, etta kirjallisuus tulisi ndhda aikaisempaa merkityksellisem-

panad osana myos S2-opetusta.

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa kuvaillaan kirjallisuuden opetuksen tehtaviksi in-
nostaa oppilasta lukemaan, tuottaa elamyksia, syventéé kulttuurintuntemusta, tukea eet-
tistd kasvua seka rikastaa oppilaiden kielta ja mielikuvitusta (POPS 2014, s. 104). Ope-
tussuunnitelmaan on kirjattu suomi toisena kielena ja kirjallisuus -oppimaaréalle alakoulun
aikana useita sellaisia tavoitteita ja sisdltdalueita, jotka tukevat ajatusta kirjallisuuden
opetuksesta merkittdvana osana S2-opetusta. Oppimaaran keskeisista siséltdalueista
kirjallisuuteen liittyy erityisesti S4: Kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin ymmartaminen. Si-
saltbalueessa esitetdédn, ettéa oppilaan tulisi harjaantua etsimdan itseddn kiinnostavaa
luettavaa, ja ettéd opetuksen tulisi herattdd oppilaan kiinnostus lukuharrastusta kohtaan.
Opetuksessa tulisi tutustua erilaisiin teksteihin, kuten lasten- ja nuortenkirjallisuuteen,
lukien ja kuunnellen, ja hyddyntaa teksteja ilmaisun ja keskusteluiden pohjana. My6s

kirjastoon ja sen kayttéon tutustuminen on osa oppimaaraa. (POPS 2014, s. 120, 188)

Opetussuunnitelman lisaksi myds tutkimustieto tukee ajatusta siita, etta kaunokirjallisuu-
den kaytto kielen opetuksessa on tarkeaa ja tukee kielen oppimista sekd mekaanisen
lukutaidon kehitystd monipuolisesti. Parkinsonin ja Reid Thomasin (2000, s. 9-10) mu-
kaan kaunokirjallisuus opettaa oikeaoppisista tekstirakenteista, kirjoittamisesta, lukemi-
sesta seka kielen rytmista ja retoriikasta. Kaunokirjalliset tekstit ovat autenttista materi-
aalia, jotka tarjoavat oppijalle mahdollisuuden paasta kasiksi monen tyylisiin, aitoihin
teksteihin. Autenttisuudella viitataan opetuksessa kaytettavien tekstien arkisuuteen: au-
tenttinen teksti on sellainen, joita oppija kohtaa ja tulee kohtaamaan arjessaan luonnol-

lisissa kielenkayttttilanteissa (Kuukka, Martin, Nissila & Vaarala, 2006, s. 13).

Lisaksi kirjallisuus toimii kielenoppijalle porttina kulttuuriin ja avaa uusia nakokulmia.

Maahanmuuttajataustaisen oppilaan né&kokulmasta kirjallisuudella on merkittava rooli
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erityisesti kulttuuriin syventymisen kannalta, silla kirjallisuus toimii ikkunana suomalai-
seen yhteiskuntaan, ja lukutaidon harjoittamisen lisaksi sité voidaan kayttaa keinona op-
pia uutta Suomesta ja suomalaisista. Kaunokirjallisuuden kautta saadut elamykset aut-
tavat sisaistamaan kulttuurin ominaispiirteitd mahdollisesti jopa paremmin kuin tietoteks-
tia lukemalla. (Mikkonen, 2007, s. 160; Kalliokoski, 2007, s. 39; Saarinen, 2007, s. 114)
Kotouttamisen nakdkulmasta kirjallisuuden opetuksella voidaan siis nahda olevan mer-
kittava rooli, silla mekaanisen lukutaidon liséksi my6s kulttuurinen osaaminen ja tietdmys

suomalaisesta yhteiskunnasta lisd&ntyvat.

Ahvenjarven ja Kirstinan (2013) mukaan kirjallisuuden opetuksen kaytannon jarjestelyja
l[Ahestytdan tyypillisesti kolmesta erilaisesta l&ahtokohdasta. Ensimmainen mahdollinen
lAhtokohta on kirjan kasittely tekstilahtoisesti, jolloin kirja nahdaan objektina, jota tarkas-
tellaan esimerkiksi rakenteen, genren, henkildiden, arvojen tai kirjallisuushistorian nako-
kulmasta. Teksti voidaan nahda tarkastelun kohteen lisdksi myds tekstin tuottamisen in-
spiraationa ja lahtokohtana. TallGin luetun tekstin pohjalta kirjoitetaan jotakin uutta, kuten
arvostelu, jatkokertomus tai essee. Kolmantena nékdkulmana esitetdan kirjallisuuden
kayttd kommunikaation harjoittelun mahdollistajana. Tallaisesta nakdkulmasta teksti toi-
mii lahtékohtana esimerkiksi draamalle, leikille, keskusteluille tai muulle luovalle produk-
tiolle. (Ahvenjarvi & Kirstina, 2013, s. 111) Opettaja voi valita erilaisia toimintatapoja sen
mukaan, mita han pyrkii kirjallisuuden opetuksella saavuttamaan. Kirjallisuuden opetuk-
seen kuuluu lukemisen ja erilaisten tehtavien lisaksi myos kirjallisuuteen liittyviin kulttuu-
risiin, lukevan yhteiskunnan kaytanteisiin, kuten kirjaston kayttéon tutustuminen (Ahven-
jarvi & Kirsting, 2013, s. 128; POPS 2014, s. 120, 188).

Taman tutkimuksen aineistona kaytettavassa Lukuklaani-hankkeen kyselyaineistossa
on tutkittu, millaisia ty6tapoja luokanopettajat kayttavat kirjallisuuden opetuksessa ylei-
simmin. Kyselyssa tiedusteltiin opettajilta, ovatko he kayttaneet kirjallisuuden opetuk-
sessa kirjavinkkauksen, lukudiplomin, lukutoukan, lukupuun, draaman tai lukupiirin ope-
tusmenetelmid. Kaikkien ndiden menetelmien osalta yli 50 prosenttia kyselyyn vastan-
neista 884 opettajasta kertoi kayttavansa kyseista menetelméaa opetuksessaan saannal-
lisesti. (Aaltonen, 20193, s. 8, 15-16) Mainittujen menetelmien voidaan tutkimuksen tu-
losten perusteella paatella olevan sellaisia, joita tyypillisesti ja yleisesti kaytetdén ope-
tettaessa kirjallisuutta aidinkieleltdéan suomenkielisille oppilaille. Taman tutkielman tavoit-
teena on syventyd saman tutkimuksen tuottamiin tuloksiin siitd, millaisia tytapoja opet-
tajat kayttavat huomioidessaan kirjallisuuden opetuksessa sellaiset oppilaat, joiden &i-

dinkieli ei ole suomi.
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4 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tavoitteena on luoda Lukuklaani-hankkeen aineiston pohjalta kat-
saus siihen, milla tavoin suomi toisena kielena -opetuksen kohderyhmaan kuuluvia, ai-
dinkieleltaan muita kuin suomenkielisia oppilaita huomioidaan suomalaisten alakoulujen

kirjallisuuden opetuksessa.

Tutkimuksessa tarkastellaan opettajien tuottamia vastauksia Lukuklaani-hankkeen ky-
selyyn, ja pyritaan niiden avulla selvittamaan, millaisia menetelmia ja tyotapoja luokan-
opettajat kayttdvat huomioidakseen suomi toisena kielena -oppilaat kirjallisuuden ope-
tuksessa. Lisaksi tutkitaan S2-oppilaiden lukemaa kirjallisuutta: sita, millaisia kirjoja luo-
kanopettajat pitavat talle kohderyhmalle sopivina. Huomioinnin tapojen lisaksi tutkimuk-
sessa pyritaan selvittdmaan, miksi osa opettajista ei kertomansa mukaan huomioi S2-
oppilaita kirjallisuuden opetuksessa lainkaan.

Tutkimustehtavan toteuttamiseksi muodostuivat seuraavat tutkimuskysymykset:

1. Mitd menetelmié ja tyGtapoja luokanopettajat kertovat kayttavansa suomi toisena

kielena -oppilaiden kirjallisuuden opetuksessa?

2. Millaista kirjallisuutta luokanopettajat pitavat suomi toisena kielena -oppilaille so-

pivana?

3. Miten luokanopettajat huomioivat tai miksi jattavat huomioimatta suomi toisena

kielena -oppilaita kirjallisuuden opetuksessa?
Tutkimuskysymyksiin tullaan etsimaan vastauksia Lukuklaani-hankkeen keraamasta ky-

selyaineistosta hyddyntaen teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia seka kvantifiointimenetel-

maa.
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5 Tutkimuksen toteutus

Tassa luvussa esitellaédn tarkemmin tutkimuksessa kaytettya aineistoa, tutkimushanketta

johon tutkimus liittyy seké aineiston analyysiprosessia.

5.1 Lukuklaani-hanke ja aineisto

Lukuklaani on Suomen Kulttuurirahaston ja Kopioston rahoittama vuonna 2017 kaynnis-
tynyt hanke, jonka tavoitteena on kohottaa suomalaisnuorten lukuintoa sek& kaytannon
toimin ettd tutkimuksen keinoin. Erityisesti hanke pyrkii innostamaan peruskouluikaisia
kokonaisteosten ja pitkien tekstien lukemisen pariin, silla nimenomaan kokonaisteosten

lukemisen maara on laskussa. (Grunthal ym., 2019, s. 162)

Lukuklaani-hankkeen tavoitteena on siis lisaté koululaisten lukuintoa. Hankkeessa on
ensin suoritettu alkukartoitus sahkoisilla kyselylomakkeilla, joiden avulla selvitetdan pe-
ruskoulun opettajilta kirjallisuuskasvatuksen tilannetta, lukumateriaalien kayttéa seka
opetuskaytanttja (Aaltonen, 2019a, s. 6). Alakoulujen alkukartoitus on tehty syksylla
2017 Webropol-kyselylomakkeen avulla. Tutkimuskysely lahetettiin hankkeen yhtey-
dessa jarjestettyyn Lukuklaani-kilpailuun ilmoittautuneisiin 449 kouluun, ja vastauksia ky-
selyyn saatiin 249 koulusta. Taman lisaksi kysely l&hetettiin satunnaisotannalla 200 sel-
laiseen kouluun, jotka eivét olleet ilmoittautuneet kilpailuun, ja naista kyselyyn saatiin
vastauksia 61 koulusta. Yhteensa alakoulun kirjallisuuskasvatusta koskevaan kyselyyn
on siis vastannut opettajia 310 koulusta, ja kaikkiaan vastauksia on saatu 885 opetta-
jalta. Taman laajuinen kyselyaineisto kirjallisuuskasvatukseen liittyen on ainutlaatuinen,
aihetta ei ole aikaisemmin Suomessa kartoitettu tdssa mittakaavassa. Alakoulujen kirjal-
lisuuskasvatusta kartoitettiin kyselyssa 58 kysymyksella, joista osa oli monivalintakysy-
myksié ja osa avoimia kysymyksia, joihin vastaajat saivat vastata omin sanoin. (Grtnthal
ym., 2019, s. 162, 165)

Tama tutkimus on osa hankkeen analyysivaihetta, jonka tavoitteena on kyselyiden vas-
tausten analyysilla selvittaa kirjallisuuskasvatuksen kaytantoja, esimerkiksi koulukirjas-
tojen tilannetta, kokonaisteosten lukemista sekd lukemaan innostamisen menetelmia.
(Aaltonen, 20194, s. 6)

Tutkimusta varten Lukuklaani-hankkeen aineistoa on rajattu siten, etta siita on valikoitu
tarkasteltavaksi yksi tutkimuksen aihealuetta koskeva kysymys seka kaikki siihen anne-
tut vastaukset. Tavoitteena on luoda katsaus suomi toisena kielen& -oppilaiden kirjalli-

suuskasvatuksen menetelmiin seka aineistoihin, ja kyselyn kysymyksista tarkastelun
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kohteeksi on valittu ainoa kysymys, jonka avulla voidaan vastata taman tutkimuksen tut-
kimuskysymyksiin. Alakoulun opettajille suunnatusta alkukartoituskyselyyn sisaltynyt
suomi toisena kielena -oppilaiden huomioimista kirjallisuuskasvatuksessa koskeva kysy-

mys on jarjestyksesséa kysymyslomakkeen 49., ja se kuuluu:
Miten otat huomioon kirjallisuuden kasittelysséa ne oppilaat, joiden aidinkieli ei ole suomi?

Valittuun kysymykseen on vastannut 386 opettajaa, ja ndma vastaukset toimivat tdman
tutkimuksen aineistona. Opettajat ovat vastanneet kirjalliseen kyselylomakkeeseen itse-
naisesti, ilman lasnéa olevaa haastattelijaa, eli vastaukset ovat opettajien itsenéisesti tuot-
tamia. Niiden pituus vaihtelee yhdesta sanasta useisiin virkkeisiin. Kaikki vastaukset ovat

anonyymeja.

5.2 Aineiston analyysi

Taman tutkimuksen keskitssa olevaa aineistoa paadyttiin analysoimaan seka kvalitatii-
visin ettd kvantitatiivisin menetelmin, eli tutkimusta on lahestytty mixed methods re-
search-, monimenetelmémetodia hyddyntaen. Kvalitatiivisen tutkimuksen osalta tutki-
muksessa hyddynnettiin teoriaohjaavaa sisadllonanalyysia, ja siséllonanalyysin tuotta-
mien tulosten pohjalta tehtiin aineiston kvantifiointi. Seuraavassa alaluvussa kuvataan

tutkimuksen analyysin vaiheita yksityiskohtaisemmin.

5.2.1 Teoriaohjaava sisallonanalyysi

Tutkimuksen keskitssa oleva aineisto koostuu kirjallisista vastauksista avoimiin kysy-
myksiin, eli vastaukset ovat vastaajien itse tuottamia, sanallisia ja vapaamuotoisia, ja
niista pyritaan tutkimuksen analyysissa tekemaan tulkintoja. Ta&man vuoksi tutkimukseen
valikoitui ensisijaiseksi tutkimusmenetelmaksi kvalitatiivinen tutkimusote, silla laadulliset
tutkimusmenetelmat soveltuvat kaytettavaksi tilanteissa, joissa tutkitaan maaréan ja luku-

jen sijasta laatua ja merkityksia. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2004, s. 152)

Laadullisen tutkimuksen menetelmista tutkimukseen valikoitui siséllonanalyysi, joka so-
pii tutkimusmenetelmaksi erilaisten dokumenttien analysointiin. Dokumentilla voidaan
viitata hyvin laajaan kirjoon erilaisia teksteja, mutta oleellista siséllonanalyysilla analysoi-
tavalle sisallblle on, etta se on kirjallisessa muodossa. (Tuomi & Sarajarvi, 2018) Taméan

pohjalta sisallénanalyysin kayttdminen tutkimusmetodina talle aineistolle oli perusteltua.
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Sisallénanalyysin voidaan nahda jakautuvan kolmeen tyyppiin: aineistolahtdiseen, teo-
rialdhtdiseen seka teoriaohjaavaan. Aineistolahtinen sisallénanalyysi on induktiivista
paattelya. Aineisto pelkistetdan, ryhmitellaan ja ryhmittelyn pohjalta pyritdan luomaan
teoreettinen malli. Kun lahtékohtana on aineiston sijaan teoria, on kyse deduktiivisesta
paattelysta. Teorian pohjalta muodostetaan analyysirunko, ja aineisto jaotellaan sen mu-
kaan, kuuluuko se analyysirunkoon vai jadké se sen ulkopuolelle. Teorialdhtdinen sisal-
I6nanalyysi sopii tutkimuksiin, joiden tavoitteena on testata jotakin olemassa olevaa teo-
reettista mallia. Kolmas, teoriaochjaava sisallonanalyysin tyyppi on menetelm4, jossa on
piirteitéd seka aineisto- etta teorialdhtbisesta siséllonanalyysista, mutta se sijoittuu néiden
menetelmien valimaastoon. Teoriaohjaava siséllonanalyysi muistuttaa aineistolahtdista
siséllénanalyysia siltéa osin, ettd myods sen kulkua ohjailee analyysin kohteena oleva ai-
neisto. Ero aineistolahtdiseen menetelmé&én ilmenee abstrahoinnin vaiheessa. Siing,
missa aineistolahtdisessa sisallénanalyysissa teoreettiset késitteet luodaan aineistosta,
teoriaohjaavassa analyysissa teoreettiset mallit ja kasitteet nostetaan olemassa olevasta
teoriasta. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 122-133)

Taman tutkimuksen tutkimuskysymyksiin pyritaan ldytamaan vastauksia teoriaohjaavan
siséllénanalyysin menetelmaa kayttden. Teoriaohjaavan sisallonanalyysin menetelma
on tarkoituksenmukainen valinta tdhan tutkimukseen, silla se mahdollistaa aineiston
kayttamisen tutkimuksen pohjana, mutta aineistosta tehdyt 16yddkset voidaan kuitenkin
varmistaa teoreettisilla kytkoksilla. Tutkimuksen tavoitteena ei ole testata teoreettista
mallia tai kehittéda kokonaan uutta teoriaa, vaan luoda uusia yhteyksia olemassa olevan
teorian ja tutkimuksen aineiston valille. Analyysinteon pohjana on kaytetty Tuomen ja
Sarajarven (2018, s. 133) teoksessaan esittelemaa, Milesin ja Hubermanin luomaan
analyysitapaan pohjautuvaa aineistolahtdisen sisallénanalyysin menetelmaa, jota kysei-

set suomalaiset tutkijat ovat jatkojalostaneet teoriaohjaavaksi sisallénanalyysiksi.

Taméan tutkimuksen analyysi eteni kolmessa vaiheessa. Ensimmainen teoriaohjaavan
sisdllonanalyysin vaihe on aineiston redusointi eli pelkistaminen. TAman analyysivaiheen
tavoitteena on pelkistaa analyysin kohteena oleva tekstiaineisto analyysiyksikoiksi niin,
etta tutkimuksen kannalta ep&olennaiset asiat karsiutuvat aineistosta pois. Aineistosta
haettavan analyysiyksikdn laajuus on tutkijan maariteltavissa, ja se voi olla kaikkea yk-
sittéaisen sanan tai ajatuskokonaisuuden valiltd. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 123) Ana-
lyysiyksikoksi paddyttiin maarittelemaan valjasti lause tai lauseen osa. Tassé analyysin

vaiheessa keskityttiin etsiméén aineistosta lauseita, sanoja tai sanapareja, jotka kuvasi-
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vat tutkimuskysymyksesta riippuen joko S2-oppilaiden huomiointiin kaytettyja toiminta-
tapoja, S2-oppilaille sopivaksi kuvatun kirjallisuuden laatua tai syita sille, miksi S2-oppi-

laita ei huomioida kirjallisuuden opetuksessa.

Osa kyselyyn vastanneista oli vastannut kysymykseen pelkastaan viivalla tai yhdella sa-
nalla, joka ei kuvannut oppilaille suositellun kirjallisuuden laatua, opetuksessa kaytettya
menetelmaa tai huomiotta jattamisen syyta. Tallaisia vastauksia oli yhteensa kahdeksan,
ja nama vastaukset jatettiin huomiotta aineiston analyysin tulevissa vaiheissa. Aineiston

analyysin kohteeksi paatyi lopulta 378 vastauksen joukko.

Aineiston redusointivaihetta seurasi pelkistetyn datan klusterointi eli ryhmittely. Kluste-
rointivaiheessa aineistosta redusoidut analyysiyksikot kaydaan lapi, ja samankaltaista
ilmiota kuvaavat ilmaukset ryhmitellaéan yhteen. Ryhmittelyn tuloksena syntyvat alaluokat
nimetaan kasitteelld, joka kuvaa kunkin luokan sisaltda. Klusterointivaiheen tavoitteena
on tiivistéda aineistoa entisestaan, kun yksittaiset analyysiyksikot yleistetaan geneerisem-
piin kasitteisiin. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 124) Tassa analyysin vaiheessa toisiinsa
liittyvat tyotavat, kirjallisuuden valintakriteerit tai huomioimattomuuden syyt kategorisoi-
tiin laajempien otsikoiden alle, ja samankaltaisia ominaisuuksia, toimintatapoja tai huo-

mioimattomuuden syita kuvaavat analyysiyksikot paatyivat saman otsikon alle.

Kolmas analyysin vaihe on abstrahoinnin eli kasitteellistdmisen vaihe. Tuomen ja Sara-
jarven mukaan teoriaohjaava sisallonanalyysi eroaa aineistoléhtbisesta kaytannon ta-
solla juuri tassa vaiheessa, jolloin aineistolahtdisen sisallonanalyysin abstrahoinnin ta-
voin tutkija ei luo tutkimuksen teoreettisia kasitteita itse aineistosta, vaan tuo ne aineis-
toon valmiina, jo muun teorian pohjalta tiedettyind. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 133)
Kaytannossa tama nayttaytyi tutkimuksessa niin, etta klusterointivaiheen jalkeen luotuja
kategorioita tarkasteltiin tutkimusaiheeseen liittyvan teoreettisen tiedon néakdkulmasta, ja
lopulliset nimet kategorioille tuotiin teoriasta. Talla pyrittiin varmistamaan, etta tutkimuk-
sessa esiin tulleet tulokset linkittyvat teoreettiseen viitekehykseen, ja ettd ne ovat aidosti

relevantteja aihepiirin kannalta.

5.2.2 Aineiston kvantifiointi

Monimenetelmametodin kayttt tapahtui tassa tutkimuksessa siten, ettd aineistoon toteu-
tettua sisallonanalyysia jatkettiin kvantifioimalla aineisto. Samaa aineistoa on analysoitu
siis seka laadullisesti seka maarallisesti, silla ilmidstéa on haluttu tuottaa mahdollisimman

monipuolista tietoa (lvankova & Creswell, 2009, s. 137).
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Aineiston kvantifioinnin tavoitteena on tuottaa tietoa sisallonanalyysilla muodostettujen
kategorioiden frekvensseista aineistossa, ja esimerkiksi Schreierin (2014) mukaan sita
voidaan pitda loogisena jatkumona kvalitatiiviselle siséllonanalyysille. Kvantifiointi tapah-
tuu laskemalla siséallénanalyysin avulla tuotetun kategorisoinnin pohjalta, kuinka moni
vastaaja ilmaisee vastauksessaan saman asian. (Schreier, 2014, s. 180; Tuomi & Sara-
jarvi, 2018, s. 135)

Tassa tutkimuksessa kvantifioinnilla pyrittiin tuomaan tietoa siitd, miten yleisia opettajien
mainitsemat tyotavat, kirjallisuuden kriteerit tai huomioimattomuuden syyt olivat aineis-
tossa. Tutkimuksen tarkoituksena oli luoda katsaus suomalaisten alakoulujen suomi toi-
sena kielena ja kirjallisuus -oppimaaran kirjallisuuden opetukseen, minka perusteella
nahtiin, etta tutkimustulosten kannalta oleellista olisi laadullisten tulosten lisdksi saada
katsaus tuloksiin myds maarallisesta ndkokulmasta. Maarallinen néakdkulma auttaa hah-
mottamaan sitd, millaiset toimintatavat ovat kaikkein yleisimpi&, ja mita voidaan néin pi-

taa sellaisina, joita opettajat pitévat toimivina.
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6 Suomi toisena kielena -oppilaiden kirjallisuuden ope-

tuksessa kaytetyt tyotavat

Tassa paaluvussa esitellaan tutkimuksen tulokset ensimmaisen tutkimuskysymyksen
nakokulmasta eli tarkastellaan sitéa, mita menetelmia ja tyotapoja luokanopettajat kerto-
vat kayttavansa suomi toisena kielena -oppilaiden huomiointiin kirjallisuuden opetuk-
sessa. Ensimmaisessa alaluvussa esitetdaan aineiston pohjalta luotu luokittelu seké
kvantifiointi siitd, millaisia tydtapoja S2-oppilaiden kirjallisuuden opetusta koskevaan ky-
symykseen vastanneet opettajat kertovat kayttavansa ja kuinka usein he mainitsevat tie-
tyt toimintatavat. Lopuissa alaluvuissa avataan opettajien mainintoja tyttavoista esitetyn
luokituksen mukaisesti ja kasitellaan niiden sisallaén pitamid menetelmia yksityiskohtai-

semmin.

6.1 Yhteenveto kaytdssa olevista toimintatavoista

Lukuklaani-hankkeen kyselyyn vastanneista 885 opettajasta 378 vastasi kysymykseen
suomi toisena kielena -oppilaiden kirjallisuuskasvatuksesta. Heista 176 eli 46,6 % mai-
nitsi vastauksessaan vahintddn yhden menetelman tai tyétavan, jota kayttdd huomioi-
dakseen suomi toisena kielena -oppilaat Kirjallisuuden opetuksessa. Aineistoa analysoi-
tiin teoriaohjaavan siséllonanalyysin menetelmaa hyddyntéen, ja siitd oli I0ydettavissa
yhteensé 14 sellaista menetelmaa tai toimintatapaa, joita luokanopettajat kuvasivat tyos-
saan kayttadvansa. Opettajat kuvasivat vastauksissaan joko sita, mita oppilas tekee, tai
sitd, mitd opettaja tekee. Loytyneet toimintatavat luokiteltiin teoriakirjallisuuden avulla
hahmoteltuihin ylékategorioihin, joiksi nostettiin tassa tutkimuksessa yhteistoiminnalli-
nen tydskentely, yksilotyoskentely seké opettajan toiminta. Yhteistoiminnallisen tydsken-
telyn seké yksilotyoskentelyn toimintatavoissa kuvattiin oppilaan toimintaa joko yksin tai
yhdessa muiden oppilaiden kanssa, opettajan toiminnan kuvauksissa taas kerrottiin siita,

miten opettaja toimii oppitunneilla tai niita jarjestaessaan.

Tassa luvussa luodaan katsaus siihen, millaisia ty6tapoja nama kategoriat pitavat sisal-
l&an ja paljonko mainintoja mik&kin kategoria ja tyGtapa saivat aineistossa. Sisélldnana-
lyysin pohjalta syntyneiden kategorioiden frekvenssit laskettiin, silla menetelmien laadul-
lisen tutkimuksen lisdksi myos niiden maarallinen tutkiminen paljastaa asioita S2-oppi-
laiden kirjallisuuden opetuksesta. Taulukossa 1 esitellaan sisélldnanalyysin myota syn-
tyneet kategoriat, niiden sisélladn pitamat tyotavat seka niiden saamien mainintojen
maarat. Mainintoja on yhteensa 252, mika on enemman, kuin menetelmia vastaukses-

saan maininneiden opettajien maara, 176, silla osa vastaajista mainitsi vastauksessaan
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enemman kuin yhden menetelman. Samasta syystd myoskaan ylékategorioiden pro-

senttiosuutta vastaajista ei ole ilmoitettu.

Taulukko 1. Suomi toisena kielena -oppilaiden kirjallisuuden opetuksessa kéaytetyt me-

netelmaét ja toimintatavat

Menetelméa Mainin- | Osuus mene- | Osuus kirjallisuuden | Osuus  kai-
tojen telmiin liitty- | opetuksen menetel- | kista  kysy-
maara | vistd mainin- | miin liittyvista vas- | mykseen

noista (n=252) | tauksista (n=176) vastanneista
(n=378)

Yhteistoiminnallinen tyds- | 158 62,7 %

kentely

Sanaston suullinen kasittely 94 37,3 % 53,4 % 249 %

Yhdessa lukeminen 24 9,5 % 13,6 % 6,3 %

Keskusteleminen 19 7,5 % 10,8 % 5%

Aaneen luetun kuunteleminen | 16 6,3 % 9,1% 4.2 %

Draaman ty6tavat 5 2% 2,8% 1,3%

Yksilotyoskentely 16 6,3 %

Aanikirjat 3,6 % 51% 2,9%

Vieraan sanaston poiminta | 4 1,6 % 2,8 % 1,1%

tekstista

Muut teknologiaa hytédyntavat | 3 1.2% 1,7 % 0,8 %

menetelmat

Opettajan toiminta 78 31 %

Tavoitteiden yksilollistaminen | 30 12 % 17 % 7,9 %

S2- tai erityisopettajan hyo- | 16 6,3 % 9,1 % 4,2 %

dyntaminen

Kannustus ja motivointi 13 5,2 % 7,4 % 3,4 %

Kuvien kaytté puheen tukena | 9 3,6 % 5,1% 29%

Rauhallisuus 2,8 % 4% 1,9 %

Puheen mukauttaminen ja |4 1,6 % 2,8 % 1,1%

kielitietoisuus
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Kyselyn perusteella suomi toisena kielena -oppilaiden kirjallisuuden opetuksessa hyo-
dynnetdaén eniten yhteistoiminnallisia opetusmenetelmia. Kaikista aineistossa ilmen-
neista S2-oppilaiden kirjallisuuden opetukseen liittyvistd menetelmamaininnoista 158 eli
62,7 % oli luokiteltavissa yhteistoiminnallisiksi menetelmiksi. Yhteistoiminnallisten me-
netelmien vastakohtana voidaan nahda yksilotyéskentelyn menetelmaét, jotka muodosti-
vat vain 6,3 % kaikista menetelmamaininnoista. Oppilaiden toimintaan liittyvien luonneh-
dintojen liséksi luokanopettajat kuvasivat vastauksissaan myos sellaisia toimintatapoja,
jotka kertoivat opettajan toiminnasta oppitunnilla. Opettajan toimintaan liittyvat toiminta-

tavat saivat aineistossa 78 mainintaa, eli niiden maara oli 31 % menetelmamaininnoista.

6.2 Yhteistoiminnallinen tydskentely

Nykyinen opetussuunnitelma painottaa oppimisen sosiaalista, yhteisollista ja yhteistoi-
minnallista luonnetta, joten sen oppimiskasitysta voi pitdd sosiokontruktivistisena (Kaup-
pila, 2007, s. 49; POPS 2014, s. 17, 27). Vaikka opetussuunnitelmassa ei oppimiskasi-
tysté nain suoraan luonnehdita, kasvatustieteellisessa diskurssissa nain tehdaan. Sosio-
konstruktivistiselle teorialle oppimisesta on keskeista, ettd oppiminen nahdaan ilmiona,
jota oppijan itsensé ulkopuoliset tekijat tukevat. Sen mukaan oppiminen on tehokkainta,
kun se tapahtuu oppijan ollessa sosiaalisen ja fyysisen ymparisténsa tukemana. Oppi-
minen rakennetaan eli konstruoidaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden kanssa

ja yhteisén merkitys on tarkea. (Kauppila, 2007, s. 48)

Opetussuunnitelman oppimiskasitysta heijastellen yhteistoiminnallinen tyoskentely pai-
nottui myés taman tutkimuksen aineistossa, jossa lahes 90 % suomi toisena kielena -
oppijoiden kirjallisuuskasvatuksen toimintatapoihin liittyvistd menetelméamaininnoista oli-
vat yhteistoiminnalliseen tydskentelyyn liittyvid. Tulos on kiinnostava, silla se eroaa sa-
massa Lukuklaani-hankkeen kyselyssa selvinneista tuloksista, joissa on huomioitu kaikki
kyselyn vastaukset. Kaikkia vastauksia tarkasteltaessa tulos oli, etta yleisin tapa kasitella
luettua kirjallisuutta oli yksilotehtéavien tekeminen, joka sai 40 % vastauksista. Koko luo-
kan kesken luettua kertoivat kasittelevansa 31 % vastaajista, ja pienissa ryhmissa 27 %.
Koko luokan tydskentelyn ja pienryhmatytskentelyn yhteenlaskettu osuus oli 58 %, el
suurempi kuin yksilotydskentelyn osuus, mutta ero suomi toisena kielena -oppilaiden yh-
teistoiminnallisen tydskentelyn maardan nayttaytyy silti merkittdvana (Grunthal ym.,
2019, s. 168).

Yhteistoiminnallinen tyéskentely on joko lukemisen aikana tai lukukokemuksen jalkeen

tapahtuvaa toimintaa, jossa luetaan tai kasitellaan luettua kirjallisuutta yhdessa muiden
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kanssa. Osalle oppilaista nimenomaan yhteinen tekeminen ja keskustelut kirjallisuu-
desta toimivat lukuinnon herattdjina ja syventavat lukukokemusta. (Happonen, 2020, s.
232) Tassa alaluvussa avataan tarkemmin, millaisia yhteistoiminnallisia tyétapoja opet-

tajat kertovat S2-oppilaiden kirjallisuuden opetuksessa kayttavansa.

6.2.1 Sanaston suullinen kasittely ja kirjasta keskusteleminen

Luettavan kirjallisuuden sanaston suulliseen kasittelyyn liittyvat menetelmét ovat S2-op-
pilaiden kirjallisuuskasvatukseen liittyvaan kysymykseen vastanneiden opettajien kes-
kuudessa yleisin tapa huomioida kirjallisuuden opetuksessa oppilaat, joiden aidinkieli ei
ole suomi. Téllaiset menetelmat muodostivat 37,3 % kaikista toimintatapoihin liittyvista
vastauksista, mainintoja oli yhteenséa 94 kappaletta. Sanaston avaamiseen liittyvista toi-
mintatavoista mainittiin muutamia erityyppisia, mutta yhteista niille kaikille oli, ettd ne

tahtaavat yksittaisen oppilaan ja/tai koko oppilasryhméan sanavaraston kartuttamiseen.

Opettajien vastausten mukaan sanastoon liittyen kaydaan oppitunneilla monenlaisia
keskusteluita. Sanaston kasittelyn kuvattiin tyypillisimmin olevan sanojen ja kasitteiden
selittamistd, avaamista ja lapikaymista.

"Vieraita kasitteita, sanontoja kaydaan yhdessa lapi.”
"Selitdmme sanoja paljon!”

"Kaymme lapi sanastoa. Esimerkiksi opettajan lukemasta kirjasta poimimme sa-
noja, joiden merkitys voi olla outo ja kdymme ne yhdessa lapi lukemisen valilla.
Samalla kaikkien muidenkin sanavarasto kasvaa.”
Tallaisissa vastauksissa ei muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta avattu tarkemmin,
missa vaiheessa lukutoimintaa sanoja kdydaan lapi tai selitetaan tai kenen aloitteesta
sanaston kasittely tapahtuu. Osa sanaston kasittelyn menetelmista oli sellaisia, joiden
ajankohdaksi mainittiin tarkasti sellainen tilanne, jossa oppilas kohtaa vieraan sanan
kesken lukemisen. Nama menetelmat liittyivat kuitenkin yksildllisiin tydtapoihin, joita ka-

sitelldan tarkemmin alaluvussa 6.3.2.

Kasitteiden avaaminen liittyy vahvasti kielitietoisuuden toteuttamiseen opetuksessa. Kie-
litietoinen opettaja huomioi oppitunnin sanastossa ja teksteissa myds suomi toisena kie-
lend -oppilaat ja avaa, selittda ja kasittelee vaikeita kasitteita oppilaiden kanssa. Suomi
toisena kielend -oppilaiden lisaksi sanaston kasittelyn opetusmenetelmista hyotyvat

myds aidinkieleltddn suomenkieliset oppilaat. (Kuukka, 2009, s. 17)
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Sanaston kasittelyssa kaytetdan myds ennakoivia menetelmia, joissa uusiin tai vaikeisiin
sanoihin tutustutaan jo ennen kokonaistekstin lukemista. Talla pyritddn sujuvaan luku-

kokemukseen, joka ei keskeydy siita, kun vastaan tulee tuntematon sana.

"Kasitteellistoon etukateen tutustuminen”
""Vaikeat" sanat avataan etukateen, jos suinkin mahdollista.”

Rikkaan sanavaraston kehittymista tuetaan myds synonyymeihin tutustumalla.

"Kaytan tarvittaessa helpotettua materiaalia ja keskustelen vaikeista termeisté ja
sanonnoista. keksimme usein yhdessa myds synonyymeja tai toisenlaisia ilmai-
suja sanoa sama asia.”

Lukuisten tutkimusten mukaan sanaston osaaminen korreloi tekstin ymmartamisen
kanssa enemman kuin mikaan muu tekija. Esimerkiksi morfosyntaktisen osaamisen
seka lukustrategioiden vaikutusta ymmartamiseen on myos tutkittu, mutta sanasto-osaa-
minen on osoittautunut eniten vaikuttavaksi tekijaksi. (Koda, 2005, s. 49) Sanasto-osaa-
misen on myos todettu olevan koulumenestyksen kannalta merkittavasti esimerkiksi kie-
liopin virheettdmyytta tarkedmpaad (Bergman, 1995, s. 18). Suomea toisena kielenaan
puhuvien oppilaiden sanavarasto on huomattavasti didinkielisia oppilaita suppeampi, jo-
ten on loogista, etta useat opettajat Kiinnittéavat erityistd huomiota sanaston ymmartami-
seen ja sanavaraston kartuttamiseen (Saarinen, 2007, s. 119). Useissa vastauksissa
kuitenkin korostettiin, etta sanaston avaaminen ja kasittely tukee koko oppilasryhman

sanaston kehitysta, ja on usein tarpeen myds aidinkieleltdan suomenkielisille oppilaille.

Yksittaisten sanojen lisaksi luokissa kaydaan keskusteluja myds kirjan sisallosta. Aineis-
tossa ilmeni 19 sellaista vastausta, joissa kerrottiin, ettd oppilaiden kanssa keskustellaan
luetusta kirjallisuudesta. Tama vastaa 7,5 % menetelmiin liittyvistéa vastauksista. Kes-
kusteluja kuvattiin kaytavan seka oppilaiden kesken, ettéa opettajan ja oppilaan valilla.
Naita keskusteluita kaydaan esimerkiksi siitd, mita kirjassa on tapahtunut ja mita mah-
dollisesti tapahtuu seuraavaksi, ja niiden tavoitteena on auttaa oppilasta ymmartamaan

ja kasittelemaan lukemaansa.

"Autan oppilasta keskustelun avulla kasittelemaan kirjaa.”
"Keskustelemme enemman ja avaamme kasitteita varmistaen ymmartamista.”

"Luen itse daneen oppilaille kirjoja. Keskustelemme daneen lukemastani kirjasta
ja pohdimme, mitd mahdollisesti seuraavaksi tapahtuu.”
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Kansainvalisen lasten lukutaitoa tutkivan PIRLS-tutkimuksen vuoden 2016 tutkimustu-
lokset korostavat keskusteluiden merkitysta lukuinnon herattajand. Tutkimuksen tulok-
sista selviaa, etta lukuinnon kannalta on merkityksellista, ettad lapsille tarjotaan mahdolli-
suuksia keskustella lukemistaan teksteista (Leino ym., 2017, s. 30). Tutkimuksen tulok-
sista on nahtavissa myds, ettd suomalaisten alakouluikaisten oppilaiden luetun tekstin
tulkinnan ja arvioinnin taidot ovat tilastollisesti merkittavasti heikommat kuin taidot tie-
donhaussa seka yksinkertaisten paatelmien tekemisessé (Leino ym., 2017, s. 20). Lue-
tusta kirjallisuudesta keskustelu on perinteinen kirjallisuuden kasittelyn tydtapa, joka ke-
hittaa juuri kirjallisuuden tulkintataitoja. Erityisesti pienet oppilaat ovat usein innokkaita
keskustelemaan lukemastaan, kertomaan kirjan juonesta ja muistelemaan hauskoja tai
jannittavia kohtauksia ja sosiaalinen vuorovaikutus on oppilaille tarkeaa. Opettajan oh-
jauksella kirjasta voidaan keskustelun avulla havaita erilaisia seikkoja, kuten huumoria,
kuvitusta tai mielenkiintoisia kohtauksia. (Happonen, 2020, s. 222, 231; Saarinen & Kor-
kiakangas, 1997, s. 181)

Keskustelutaitojen harjaannuttua kirjasta keskustelua voidaan laajentaa esimerkiksi lu-
kupiiritoimintaan, joka nayttaytyi koko Lukuklaani-hankkeen kyselyssa suosittuna ja hyo-
dyllisena pidettyna menetelmana. Lukupiiritoiminnalla tarkoitetaan jasenneltya keskus-
telu- ja tehtavatoimintaa, jossa pienryhma lukee samaa teosta, ja purkaa sitd saannolli-
sin véliajoin opettajan ohjaamien keskustelutehtavien avulla. (Grinthal ym., 2019, s.
175)

6.2.2 Yhdessa lukeminen

Tutkimuksen aineiston perusteella suomea toisena kielena opiskelevat oppilaat lukevat
usein yhdessa. Yhteensa 24 vastauksessa tuotiin esiin, ettd oppilaat lukevat yhdessa
pareittain tai pienryhmissa. Yhdesséa lukemisen menetelmat vastasivat siis 9,5 % kaikista
menetelmamaininnoista. Yhteislukemisen maininneista opettajista viisi ei tarkentanut
vastauksessaan, kenen kanssa yhdessa oppilaat lukevat, heidan vastauksissaan yh-

dessa lukeminen mainittiin yleisella tasolla.

”Aaneen lukeminen yhdessa, sanalistat, kasitteiden miettiminen yhdessa.”

"Kéaymme sanoja lapi, luemme yhdessa...”

Samaten viisi opettajaa kertoi, etta oppilaat lukevat yhdessa vertaistensa eli muiden sa-
man luokan tai luokka-asteen oppilaiden kanssa. Osa vastauksista korosti vertaisoppi-

laiden ja samantasoisuuden merkitysta lukupareja valittaessa.
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”parin kanssa jaettuja lukuhetkid”

"Parilukemisessa kuvakirja helpottaa. Joustoryhmét lukemaan opettamisessa
mahdollistavat samantasoisen ryhmat ja parit.”

"Vertaislukemista.”

Grinthalin (2020) mukaan vertaisilta omaksuttu lukemisen malli on lukumotivaation syn-
tymisen kannalta tarkeaa erityisesti heikoille ja vdhan lukeville oppilaille. Vahvoille ja pal-
jon lukeville lukumotivaation sosiaalinen ulottuvuus ei ole yhta merkityksellinen, vaan he
ovat motivoituneita lukemaan myads ilman vertaisyhteison mallia. (Grunthal, 2020, s. 186)
Myds Sulkunen & Nissinen (2014, s. 36) tuovat esiin, etta aktiivisille lukijoille lukukoke-
muksen jakaminen ei ole valttamatonta lukemiseen sitoutumisen kannalta. Taman aja-
tuksen pohjalta on tarkoituksenmukaista ohjata erityisesti lukutaidoiltaan heikkoja oppi-
laita lukemaan yhdessa toisten oppilaiden kanssa, jotta heille muodostuu lukeva vertais-
yhteiso, joka lisda kunkin jAsenen motivaatiota lukemista kohtaan.

Yhdessa lukemisen maininneista opettajista viisi kertoi, ettd oppilaat lukevat yhdessa

opettajan kanssa.

"Luen heidan kanssaan yhdessa esim. tukitunneilla, autan sopivan kirjallisuuden
valinnassa. Kaytan tarvittaessa selkokirjoja ja aanikirjoja.”

"Lukeminen open kanssa (vieraat sanat ja sanonnat heti auki)’

Vertaisten ja opettajan lisaksi yhteislukemisessa hyddynnetdan aineiston perusteella
my6s lukumummitoimintaa. Lukumummien kanssa lukeminen sai aineistossa kolme

mainintaa.

"He lukevat helppoja kirjoja luokkamme lukumummin kanssa”

"Taitotaso huomioiden. Joitakin oppilaita tuetaan lukumummitoiminnan avulla.”

Lukumummi- ja lukuvaari-toiminnalla tarkoitetaan toimintamallia, jossa koulussa jarjes-
tetdan kohtaamisia vapaaehtoisten "mummien” ja "vaarien” seka oppilaiden valille. Ta-
paamisissa mummit sek& vaarit ja oppilaat lukevat yhdessa ja keskustelevat lukemas-
taan. Toiminnan tavoitteena on antaa lapselle positiivista lukemisen mallia ja lisata lu-

kuintoa ja -motivaatiota. (Oraluoma, Kinnunen, Salmi, Poylid & Aro, 2014, s. 62)

Huomionarvoista on, ettei yksikdan opettaja tuonut vastauksessaan esiin tilanteita,
joissa oppilas lukisi yksin oppitunnin aikana. On mahdotonta sanoa, johtuuko tama siita,

ettd kyseistd menetelmaa ei kaytetd lainkaan vai siitd, ettd menetelmaa kaytetaan kylla
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kaikkien muiden oppilaiden kanssa, muttei juuri erityisesti S2-oppilaiden kirjallisuuden

opetuksessa.

6.2.3 Kirjan kuunteleminen

Kielen ymmartamiseen liittyy vahvasti kuullun ymmartaminen, jota voidaan harjoitella kir-
jallisuuden avulla niin, etté lukemisen sijaan oppilas kuuntelee tekstia. Tutkimusten mu-
kaan tekstin kuuntelemisen prosessit muistuttavat monilta osin painetun tekstin lukemi-
sen prosesseja, ja kirjan kuuntelemisen voidaan todeta monelta osin tukevan myés lu-
kutaidon kehitysta (esim. Wolfson, 2008, s. 107). Tekstin kuuntelu voi esimerkiksi kehit-
taa oppilaan niin sanottua lukemiskestavyytta, eli kykya keskittya ja syventya tarinaan
pitkajanteisesti (Aaltonen, 2019b, s. 76). Lukutaidon kehittymisen lisdksi kirjan kuunte-
lemisen menetelmaét tarjoavat elamyksia kirjallisuuden parissa myos sellaisille oppilaille,
joiden mekaaninen lukutaito ei viela ole tarpeeksi korkealla tasolla kokonaisteosten lu-
kemiseen, tai joille lukeminen ei tunnu mielekkdalta ja paastavat tallaisetkin oppilaat

osaksi kirjallisuuden maailmaa.

Kirjan kuunteleminen nayttaytyi aineistossa kahdenlaisena tydtapana. Kirjaa kuunneltiin
joko &énikirjana tai paikalla olevan lukijan daneen lukemana. Naista paikalla olevan lu-
kijan aaneen lukeminen luokiteltiin tasséa tutkimuksessa yhteistoiminnalliseksi tydsken-
telyksi, danikirjan kuunteleminen taas yksilotyoskentelyksi. Tallainen jako paadyttiin te-
kemaan, silla paikalla olevan lukijan kuunteleminen mahdollistaa vuorovaikutuksen luki-
jan ja yleison valilla esimerkiksi keskusteluin, ilmein ja kysymyksin, mutta &anikirjan
kuuntelu on tyypillisesti itsendista toimintaa. Aanikirjoihin liittyvia mainintoja avataan

my6éhemmin alaluvussa 6.3.1.

Aéneen lukeminen luokassa mainittiin aineistossa 16 kertaa. Aaneen lukijoina kaytetaan
opettajan liséksi kummioppilaita tai omia luokkatovereita. Monissa aaneen lukemiseen
liittyvissa maininnoissa lukuhetken yhteydessa kerrottiin kaytavan myds keskusteluita ja

selitettavan vaikeita sanoja.
"Isommat kummioppilaat lukevat heille viikoittain.”
"Luen paljon &aneen ja yritan selittda vaikeatajuiset sanat. Talla hetkella on me-
nossa Mestaritonttu, jossa on aika paljon vanhahtavia sanoja. Suomenkieliselle-
kin oppilaalle niita taytyy avata.”

"Luen enemman aaneen ja selitan vaikeampia sanoja ja kasitteita.”

Aaneen luetun kuunteleminen on luokan yhteinen, jaettu kokemus, joka tukee lasten lu-

kutaidon kehittymista monella tapaa. Se auttaa oppilasta havainnoimaan Kkirjoitetun ja
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puhutun kielen eroja ja tuo oppilaan myds sellaisen kirjallisuuden &arelle, johon han ei
valttamatta tulisi itse tarttuneeksi tai jonka lukemiseen hanen taitotasonsa ei viela ole
riittdva. (Happonen, 2020, s. 239; Maley, 2008, s. 142)

Lasna olevat lukijat saivat aineistossa aanikirjoja suuremman maaran mainintoja. Ilmi6
saattaa johtua esimerkiksi siitd, ettd lasna olevan lukijan ajatellaan tukevan kielen kehit-
tymista pelkkaa nauhoitettua aanta paremmin. Lasna oleva lukija voi hyddyntaa ilmeita,
eleitd, intonaatioita ja taten elavoittaa lukukokemusta. Opettajan lasnaolo lukutilanteessa
mahdollistaa my6s opetuskeskustelut, kun opettaja voi tarpeen mukaan tauottaa luke-
mista ja tarkistaa, ovatko oppilaat ymmartéaneet kuulemansa. (Saarinen, 2007, s. 119)
Useissa vastauksissa opettajan aéaneen lukemisen yhteydessa kerrottiinkin, etta lukemi-
sen kesken pysahdytaan keskustelemaan ja selittamaén esimerkiksi vaikeita sanoja.

6.2.4 Draaman tyotavat

Luettua kirjallisuutta voidaan tystaa myds eri taiteenlajien keinoin, ja yksi naista on
draama. Kyselyyn vastanneista opettajista viisi kertoi kayttavansa kirjallisuuden kasitte-
lyssa draaman tyotapoja. Kaytdssa olevia tyotapoja olivat esimerkiksi luettujen kohtaus-

ten naytteleminen, kasinukkejen kayttd seka sananselitys naytellen.

"Usein luettuja kohtauksia naytelldadn, mika vahvistaa ymmartamista.”

"Helppolukuiset kirjat, kuvakirjat, elaytyva lukeminen, draama (kasinuket, poyta-
teatteri)”
Draamatytskentely on tuotu esille opetussuunnitelmassa esimerkiksi aidinkielen ja Kir-
jallisuuden oppiaineen kohdalla, ja se mainitaan myds suomi toisena kielena ja kirjalli-
suus -oppiméaaran sisalldissd. Draaman keinojen kaytdn tavoitteena on vahvistaa aidin-
kielen ja kirjallisuuden oppiaineen toiminnallista, kokemuksellista, elamyksellista ja es-
teettista luonnetta. (POPS 2014, s. 104, 187)

Koulussa kaytettdva pedagoginen draama eroaa teatterista siten, ettei tavoitteena ole
valttamatta valmistaa kokonaista, yleisolle esitettdvaa naytelméaa vaan tehda pienempia
draamallisia harjoitteita (Linna, 1999, s. 87). Luetusta kirjasta voidaan esimerkiksi tehda
improvisaatioharjoituksia, pienoisnaytelmia, lukea tekstia ddneen elaytyen tai tulkita eri
henkilohahmojen vuorosanoja. Tavoitteena on kasitella tekstid luovasti ja spontaanisti
seka tuoda esille niitd ajatuksia, joita luettu kirjallisuus on itsessa herattanyt. (Heikkila-
Halttunen, 2015, s. 193; Linna, 1999, s. 88) Yhteisdllisen toimintatavasta tekee erityisesti
yhdessa tekeminen seka omien ajatusten esitteleminen muille sanoin, elein ja ilmein.
Myos katsojan rooli draamatydskentelyssé on tarked ja opettaa esimerkiksi antamaan

arvoa muiden tekemalle tyolle ja muiden ihmisten tuntemuksille.
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6.3 Yksilotyoskentely

Vain pieni osa kyselyyn vastanneista opettajista toi vastauksessaan esiin jonkin yksil6-
tyoskentelyn menetelman, jolla huomioi S2-oppilaita kirjallisuuden opetuksessa. Tulos
oli yllattava, silla samaisen kyselyn kaikki vastaukset huomioitaessa yksilotydskentely oli
merkittavin kirjallisuuden kasittelyn tydskentelymuoto, jota kertoi kayttavansa 40 % koko
kyselyn vastaajista (Grunthal ym., 2019, s. 168).

Yksilotydskentelyn menetelmét saivat aineistossa yhteensd 16 mainintaa, mika vastaa
6,3 % prosenttia kaikista tydtapoihin liittyvistd maininnoista. Aineiston perusteella vaikut-
taisi siis siltd, etta suurin osa S2-oppilaiden huomioinnista kirjallisuuden opetuksessa
tapahtuu niin, ettd oppilas toimii vuorovaikutuksessa joko toisten oppilaiden tai koulun
aikuisten kanssa, ja yksilotyoskentely on harvinaisempaa. On mahdollista, etta yksilo-
tydskentelyn menetelmia kaytetddn enemmankin, mutta ne eivat liity erityisesti S2-oppi-
laiden huomioon ottamiseen, vaan koko ryhméan toimintaan, minka vuoksi opettajat eivat

ole nahneet tarkeaksi nostaa menetelmia erikseen esiin.

6.3.1 Teknologiaa hyédyntdaviat menetelmat

Monissa aineistossa mainituissa yksilotydskentelyn menetelmissa hyddynnettiin tekno-

logiaa oppimisen tukena. Eniten mainintoja saivat 9 kertaa mainitut aanikirjat.

"Luokassamme on useammalla oppilaalla haasteita lukemisessa ja luemme
avustajan kanssa heille &dneen tai aanikirja on ollut tukemassa omaa lukemista.”

"Tana vuonna kirjalistalta on 16ytynyt monen tasoista luettavaa ja kuunneltaviakin
kirjoja.”

"Kayttamalla aanikirjoja”

Alaluvussa 6.2.3 kasitellaan tarkemmin kirjan kuuntelua prosessina, ja kyseisessa alalu-
vussa mainitut kirjan kuuntelemisen hyddyt seka prosessit patevat myds aanikirjojen
kuunteluun. Kirjan kuunteleminen voi kehittaa lukutaidon liséksi myoOs pitkajanteisen
tyodskentelyn taitoa ja lukemiskeskeisyytta, ja saattaa kirjallisuuden maailmaan myds sel-
laisia lukijoita, joiden mekaaninen lukutaito ei viela riitd kokonaisteosten itsenéiseen lu-
kemiseen. (Aaltonen, 2019b, s. 76; Happonen, 2020, s. 239)

Aanikirjojen suosio on kasvanut voimakkaasti viime vuosina, ja ainakin osa suosiosta

selittyy silla, ettd niiden mydéta kirjan saa helposti mukaan taskussa muutenkin olevalle,

nuorta kiinnostavalle laitteelle, ja kuuntelun lomassa on mahdollista tehda jotakin muuta
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samaan aikaan. (Aaltonen, 2019b, s. 77; Happonen, 2020, s. 241) Aaltosen (2019b) tut-
kimuksessa nuoret ovat kuvanneet digilaitteilla tapahtuvan lukemisen tuntuvan itselleen
perinteista lukemista laheisemmalta tavalta kayttaa kirjallisuutta. Kyseisen tutkimuksen
tuloksista ilmenee, etté juuri alylaitteen kayttamisella on nuorille erityisen merkitykselli-

nen rooli motivaation syntymisessa kirjallisuutta kohtaan. (Aaltonen, 2019b, s. 77, 80)

Aanikirjojen lisaksi oppilaiden yksilotydskentelyn kerrotaan tapahtuvan esimerkiksi elo-
kuvia, YouTube-videoita tai sdhkoisia kdanndsohjelmia hyddyntden. Naita muita tekno-
logiaa hyddyntavia menetelmid mainittiin aineistossa kolme kappaletta.

"Joskus oppilaani on katsonut kirjasta tehdyn elokuvan, etta voi osallistua yhtei-
seen keskusteluun.”

"Muutoin vinkkaan esim. youtuben mahdollisuuksista kertoa asioista, joita on
pelkkana tekstind hankala ymmartaa.”

"Kayttavat apuna séhkdosia kaantajia.”

Maleyn (2008, s. 142) mukaan kirjasta tehdyn elokuvan katsomisella ei ole hy6tyja luku-
taidon kehittymisen kannalta, mutta elokuvan kayttdminen toimii tdydennyksena lukuko-
kemukselle ja paastaa oppilaan paremmin sisdan tekstin maailmaan. Tallaisen menetel-
man kayttdminen voi siis auttaa oppilasta tutustumaan erilaisiin tarinoihin ja, kuten elo-
kuvan katsomisesta kertonut opettaja aineistossa ilmaiseekin, pAdsemaan yhdenvertai-

sesti osaksi luokassa kaytavaa keskustelua.

Sahkoiset kaanndsohjelmat ovat muuttaneet kielenoppimisen maailmaa yleisella tasolla
yksinkertaisemmaksi: kielenoppijan ei tarvitse enaé etsia kdannoksia paksuista, paine-
tuista sanakirjoista, vaan sahkdiset kaantgjat toimivat mukana kannettavana sanakirjana
oppijan laitteilla. (O’Neill, 2019, s. 48; Takala, 2019) Sahkdisten kdantajien kaytosta kie-
lenoppimisessa vallitsee tutkimuskentalla eriavia nakemyksia, mutta O’Neillin (2019, s.
60-61) tutkimuksen mukaan oppijat voivat hyotya niiden kaytdsta merkittavasti, etenkin
kun opettaja tukee oppijaa kaantajan kaytossa ja opettaa kayttamaan sita tarkoituksen-

mukaisesti.

Tieto- ja viestintateknologiaa hyddyntavien menetelmien ilmeneminen aineistossa on
loogista esimerkiksi siksi, ettéd niiden kayttd opetuksessa mainitaan useaan otteeseen
perusopetuksen opetussuunnitelmassa. Opetussuunnitelman mukaan teknologian hyo-

dyntamisella pyritddn esimerkiksi toimintatapojen monipuolisuuden seké tyéskentelyn
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moniaistisuuden ja monikanavaisuuden lisddmiseen. Lisdksi teknologisten apuvalinei-
den kaytté nadhdaan hyodyllisena myds oppimaan oppimisen taitojen kannalta, ja oppi-
laan tulisikin peruskoulun aikana oppia hydédyntamaan teknologisia apuvélineita oppimi-
sen tukena. (POPS 2014, s. 21, 27) Teknologiamenetelmien on myds todettu lisdavan

oppilaiden mielenkiintoa opetusta kohtaan (Takala, 2019).

Hyotyjen liséksi teknologian kayttdaminen opetuksessa voi kuitenkin tuoda myos lisa-
haasteita opetukseen. Oppilaat voivat helposti harhautua tekem&én laitteilla jotakin
muuta kuin oppitunnilla on ohjeistettu, jolloin hyddyn sijaan teknologian kayttaminen tuo-
kin vain harmia. (Takala, 2019)

6.3.2 Vieraiden sanojen poiminta tekstista

Kirjallisuuden opetuksen yksildmenetelmien osalta aineistossa mainittiin muutama sel-
lainen ty6tapa, jossa S2-oppilaiden sanasto-osaamista pyritdaan kartuttamaan yksilétoi-
minnallisilla menetelmilla. Téallaisia olivat esimerkiksi sanakirjan kasaaminen, sanojen
kirjoittaminen sanapilveen tai kirjojen laputtaminen. Téllaisille menetelmille tyypillista oli,
ettd menetelman aktiivinen toiminta kaynnistyy siind vaiheessa, kun oppilas lukee itse-

naisesti ja kohtaa hanelle tuntemattoman sanan.

"Helpotetut kirjat, sanaston kasittely papunetin kuvatytkalun avulla, oman sana-
kirjan kasaaminen”

"Luokassa sanapilvi, johon saa kirjoittaa uusia sanoja. Meinaa kylla unohtua op-

pilailta hyddyntaa sita.”
Kun oppilas lukee luokassa itsenéisesti, on todennakdgisesti luokan tyérauhan kannalta
kannattavampaa toimia vieraan sanan vastaan tullessa niin, etta oppilas itse merkitsee
tai kirjaa yl6s vieraan sanan itselleen, ja sanat kasitelladn myéhemmin yhdessa. Luku-
kokemuksen kannalta ei valttamatta ole oleellista, ettd oppilas ymmartaisi jokaisen sa-
nan tekstissa, silla useimmiten juonen seuraamiseksi riittaa, ettéd oppilas ymmartaa teks-
tin avainkasitteet, eikd jokaista sanaa tarvitse pysahtyd avaamaan (Saarinen, 2007, s.
120-121). Robbins ja Ehri (1994) totesivat tutkimuksessaan, ettd lastenkirjailijoiden olisi
hyva kiinnittdd huomiota siihen, miten liittavat vaikeita sanoja tekstiin. Sanastonkehityk-
sen kannalta hyodyllisinta olisi, ettd vaikeammiksi mielletyt sanat tuotaisiin tekstissa esiin
merkitysta selittavissa yhteyksissa siten, ettéd lukija ymmartda sanan merkityksen sen
kontekstista, eikd merkitysta tarvitse l&hted kesken lukemisen selvittamaéan. Talldin lukija
voi jatkaa lukemista keskeytyksetta. Pelkastddn uuden sanan ymmartaminen ei kuiten-

kaan viela takaa uuden sanan oppimista ja merkityksen muistamista, minka vuoksi onkin
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tarkoituksenmukaista hyddyntdéd menetelmia, jossa vieras sana kirjataan ylds ja siihen
palataan myéhemmin (Robbins & Ehri, 1994, s. 60).

Opettajat eivat aina tuoneet vastauksissaan esiin, milla tavoin esimerkiksi laputuksella
tai sanapilvella esiin tulleita vieraita sanoja kasitellaan lukemisen jalkeen. Hyvin toden-
nakoista on, ettd tallaisen toiminnan ja pienimuotoisten yksilétehtavien jalkeen vieraat

sanat kasitellaan yhdessa, jolloin tydskentely palautuu yhteistoiminnalliseen muotoon.

6.4 Opettajan toiminta

Suomi toisena kielené -oppilaiden kirjallisuuskasvatuksen toimintatapoihin liittyvista mai-
ninnoista 78 eli 31 % oli sellaisia, joissa kuvattiin opettajan tapaa toimia. Kaytannossa
kaikki opetuksessa kaytettavat tyotavat ovat tietenkin lahtdisin opettajalta, tdmén teke-
mista paatoksista ja toiminnanohjauksesta, mutta tdssa tutkimuksessa opettajan toi-
minta -kategoriaan liitettiin sellaiset tydtavat, joissa opettaja toi esiin oppilaan toiminnan

sijaan sitd, mita opettaja luokassa tai tuntia valmistellessaan tekee.

6.4.1 Tavoitteiden yksilollistiminen

Useimmin mainittu opettajan toimintaan liittyva ty6tapa aineistossa oli opetuksen tavoit-
teiden yksilollistaminen. Opettajista 30 toi vastauksissaan ilmi kayttavansa S2-oppilaiden
kirjallisuuden opetuksessa erilaisia tavoitteita kuin aidinkieleltdan suomenkielisten ope-
tuksessa. Tavoitteiden yksil6llistdmiseen liittyvat toimintatavat muodostivat noin 12 %
kaikista menetelmiin liittyvista vastauksista. Todennadkoista on, etta yksildllistamista to-
teuttaa suurempi maara opettajista, mutta tama joukko piti toimintatapaa niin merkitta-
vana, etta halusi mainita sen vastauksessaan. Yksilollistamista tapahtui aineistossa eri-
laisilla tavoilla. Osassa vastauksista yksildlliset tavoitteet mainittiin yleisella tasolla, eika

eritelty tarkemmin mihin tavoitteisiin yksil6llistaminen liittyy.

"Yksil6llistetty tavoite”
"Jokaiselle raataldidaan sopiva kokonaisuus”

"Yksilollisesti, kuten muutkin.”

Kirjallisuuden opetuksessa hyddynnetaan usein erilaisia tehtévia, joita luetuista kirjoista
tehdaan. Tehtavien laadun mukauttaminen oli yksi tavoista, joilla opettajat kuvasivat ai-
neistossa yksilollistavansa S2-oppilaiden kirjallisuuden opetuksen tavoitteita. Opettajien
vastauksissa mainittiin esimerkiksi mahdollisuus suorittaa tehtavia suullisesti tai muuten
kuin sanallisesti. Tehtavien suoritustapoja valittiin myos yhteistytssa oppilaiden kanssa

tai annettiin oppilaan itse valita taitotasolleen sopivia tehtavia.
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”Kirjojen valinta ja enemman suullista suoritusta.”

"Tarjolla on selkeita ja helppoja teksteja. Myo6s tehtavat katsotaan heidan kans-
saan yksiléllisesti.”

"Mahdolliset tehtdvat sisaltavat runsaasti muitakin kuin sanallisesti vastattavia
tehtavia.”

” Panostan ohjeistukseen ja annan valinnaisuutta tehtavissa.”

Tehtavien laadun ja suoritustapojen lisdksi myds luettavan kirjallisuuden méaéaraa eriyte-
taan, S2-oppilaiden osalta lukemisen nopeudelle tai méaaralle asetetaan alempia tavoit-

teita kuin muulle luokalle.

"Valitsen heille hieman helpompia kirjoja tai sovimme yhdessa, mille sivulle yri-
tamme padasta. Yritdn kannustaa lukemaan mahdollisimman paljon, vaikka aina
ei paasisikaén loppuun asti tai ymmartaisi jokaista sanaa.”

"He saavat helpotusta ja vahemman luettavaa”

"Helpotettu lukumaara. Helpompia kirjoja tekstiltdan luettavaksi, mutta myos op-
pilaan kiinnostuksen kohteen huomioiden.”

Oppilaan tarpeiden ja mahdollisuuksien huomioiminen opetustydssa on tarkea osa opet-
tajan tyota. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa eriyttdmisesta puhutaan kaiken ope-
tuksen pedagogisena lahtokohtana, joka vaikuttaa esimerkiksi ty6tapojen valintaan.
Eriyttamisen tarkoituksena on 16ytaa jokaiselle oppilaalle timdn omaan tasoon sopiva
opiskelun laajuuden ja syvyyden taso, tydskentelyn rytmi seka erilaisia tapoja oppia.

(POPS 2014, s. 30) Aineistossa ilmenikin eriyttdmista useilla nailla osa-alueilla.

6.4.2 S2- tai erityisopettajan hyodyntaminen

Ty6tapoja maininneista vastaajista 16 kertoi vastauksessaan hyddyntavansa kirjallisuu-
den opetuksessa koulun S2- tai erityisopettajaa. Osa opettajista kaytti S2-opettajaa kon-
sultointiapuna, osassa tapauksista opettajat toimivat samanaikaisopettajina niilla tun-

neilla, joilla kirjallisuutta kasitellaan. Myos erityisopettajan jarjestama lukupiiri mainittiin.
"Konsultointi S2-open kanssa.”
"S2-opettajan samanaikaisopetus tasmatunneille”

"Sopivan tasoista luettavaa ja mm. erityisopettajan lukupiiri.”

Suomi toisena kielend -oppimaarén jarjestelyissa on merkittavaa vaihtelua alueittain,
kunnittain ja kouluittain. Koulujen monet kielet ja uskonnot -raportin tuloksista selviaa,

ettd Lapissa jopa 99,3 % S2-oppilaista opiskelee erillisessad S2-opetusryhméassé, kun
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taas Pohjois-Suomessa vastaava luku on 25 %. Yksi radikaaleja eroavaisuuksia selittava
tekija voi olla S2-oppilaiden maara, Lapissa S2-oppilaita on tyypillisesti melko vahan.
Erillisen S2-opetusryhman jarjestamisen sijaan kouluissa hyddynnetdénkin usein sa-
manaikaisopetuksen mallia, jossa S2- tai erityisopettaja opettaa luokanopettajan kanssa
yhtaaikaisesti. Tallaista jarjestelyd hyddynnetaan erityisesti tilanteissa, joissa S2-oppi-

laita on vain vahan. (Tainio ym., 2019, s. 74)

Koulujen monet kielet ja uskonnot -raportin tulokset paljastavat, ettd S2-opetusta jarjes-
tetddn samanaikaisopetuksena pitkélti suomen kielen ja kirjallisuuden oppituntien ai-
kana. S2-opetuksen ja suomen kielen ja kirjallisuuden opetuksen samanaikaisopetusta
jarjestetaan eri maarin eri puolella Suomea, eniten sen jarjestamisesta raportoitiin Lou-
nais-Suomessa, jossa téllainen jarjestely oli kaytossa 84,6 % vastanneista kouluista.
(Tainio ym., 2019, s. 75)

Raportista kay ilmi myos, etté kunnissa hyddynnetd&n usein monia S2-opetuksen toteu-
tuksen muotoja rinnakkain tarpeen ja tilanteen mukaan. Samanaikaisopetuksen lisaksi
hyodynnetaan myds esimerkiksi pienryhmaopetusta seka eriytettya opetusta, jotka mai-
nittiin myds taman tutkimuksen aineistossa. (Tainio ym., 2019, s. 76) Naiden lisaksi ai-
neistosta ilmeni myo6s yhteistyon tekeminen S2-opettajan kanssa yhteissuunnittelun ja

konsultoinnin muodossa.

Suomalaisissa alakouluissa tytskentelee luokanopettajien lisaksi opettajia myos esimer-
kiksi laaja-alaisen erityisopettajan, S2-aineenopettajan, kieli- ja kulttuuriopettajan seka
resurssiopettajan tehtavissa. Naiden tehtavien tydtehtavat ja jopa nimikkeet vaihtelevat
hyvinkin paljon kunnittain ja kouluittain, mutta tyypillisesti taté henkilokuntaa hyddynne-
taan oppilasryhmien pienentamiseksi tilanteissa, joissa ryhman taitotaso jossakin oppi-
aineessa on hyvin heterogeeninen tai tilanteissa, joissa tukea tarvitsevat oppilaat halu-

taan integroida yleisopetuksen ryhmaan.

6.4.3 Opettajan vuorovaikutuskdytanteet

Aineistossa ilmeni muutamia sellaisia toimintatapoja, jotka liittyivat opettajan omiin vuo-
rovaikutuskaytanteisiin. Yksi naisté oli opettajan toteuttama kannustaminen ja motivointi,
joka nayttaytyi erityisena tapana toimia luokkatilanteessa. Opettajista 13 toi vastaukses-
saan esiin, etta kiinnittéda erityishuomiota juuri S2-oppilaiden kannustukseen ja motivoin-
tiin. Kannustamalla ja motivoimalla pyritaan auttamaan oppilaita 16ytamaan lukemisen

ilo.
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"Pyrin kannustamaan heita erityisesti.”
"Kannustan ja rohkaisen lukemaan.”

"Autan hanté ldytamaan sopivaa luettavaa ja kannustan, mika ihanan kodin tuella
on tuottanut tulosta selkeasti.”

Myonteisella vuorovaikutuksella eli empaattisella, kannustavalla, rohkaisevalla ja raken-
tavalla tavalla huomioida oppilasta on todettu olevan useita erilaisia myodnteisia vaiku-
tuksia oppimiselle ja koulutyélle. Esimerkiksi Roffeyn (2011) mukaan téllainen opettaja-
oppilassuhde on yhteydessa esimerkiksi oppilaan osallistumisen korkeaan maaraan,
koulutydssa menestymiseen seka kriittisen ajattelun kehittymiseen. Lisaksi mydnteinen
vuorovaikutus lisda oppilaan motivaatiota, sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tunnetta seké
itsetuntoa (Roffey, 2011, s. 151).

Yhdesséatoista EU-maassa toteutetussa ADORE (Teaching struggling adolescent rea-
ders — A comparative study of good practices in European countries) -tutkimuksessa
tutkittiin, millaisilla toimintatavoilla heikkojen lukijoiden lukutaidon kehitysta voidaan kaik-
kein tehokkaimmin tukea. Tutkimuksen tuloksissa on eritelty osatekijoita, jotka nayttay-
tyivat olennaisimpina nuorten, heikkojen lukijoiden lukemista parhaalla tavalla tukevassa
opetuksessa. Naissa osatekijoissa opetuskaytanteiden osalta korostui oppimisympaéris-
ton turvallinen ja rohkaiseva ilmapiiri, jollaista tutkimuksessa todettiin voitavan yllapitaa
esimerkiksi mutkattomalla, epamuodollisella ja rohkaisevalla vuorovaikutuksella. (Sulku-
nen, 2010, s. 166, 172) Tallaiset mydnteisen vuorovaikutuksen kaytanteet ovat siis yh-
teydessa kokonaisvaltaisen koulussa suoriutumisen ohella my6s juuri lukutaitoon seka

motivaatioon lukemista kohtaan.

Esimerkiksi Guthrie ja Wigfield (2000) ovat todenneet minapystyvyyden seka sisaisen
motivaation kokemusten olevan merkittdva tekija lukumotivaation synnyn kannalta. Si-
saisesti motivoitunut ja omiin taitoihinsa uskova lukija lukee todennakdisesti enemman,
mink&a myota myos lukutaito kehittyy (Guthrie & Wigfield, 2000, s. 405, 408; Takala,
2019). My6s ADORE-tutkimuksen tuloksissa minapystyvyyden tunne nayttaytyi keskei-
sena oppilaan lukutaidon ja -innon kasvattamisen kannalta. Heikoilla lukijoilla on usein
taustallaan paljon lukemiseen ja oppiseen liittyvia epaonnistumisen kokemuksia, jotka
heikentavat oppilaan uskoa ja luottamusta omiin taitoihinsa. Jotta oppilas voi innostua
lukemisesta, on opettajan tarke&aéa pyrkia kasvattamaan oppilaan luottamusta omiin tai-
toihinsa ja kyvykkyyteensa selvitd lukemistehtavista, jotta oppilas voi innostua lukemi-
sesta. (Sulkunen, 2010, s. 175) Opettaja voi vahvistaa oppilaan minapystyvyyden tun-

netta seka sisaisen motivaation maaraa myonteisen vuorovaikutuksen keinoin ja nain
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vaikuttaa oppilaan lukumotivaation kasvuun. MyoOnteisen vuorovaikutuksen luominen
opettaja-oppilassuhteeseen nayttaytyy teorian valossa hyddyllisena monella eri tavalla,

my6s lukumotivaation ja -taidon kehittamisen kannalta.

Kannustuksen ja motivoinnin lisdksi vuorovaikutuksessa kiinnitettiin huomiota mygs itse
puheilmaisuun. Kaikista kyselyyn vastanneista opettajista kolme toi vastauksessaan
esiin, ettd huomioi suomi toisena kielena -oppilaat kirjallisuuden opetuksessa mukautta-

malla omaa puhettaan. Puhetta kuvattiin vastauksissa selkokieliseksi tai selkeaksi.

"Pyrin vinkkaamaan helposti lahestyttavia kirjoja ja kayttamaan opetuksessa sel-
keaa kieltd”

"Puhun selkokielta, kaytan kuvia”

"Kerron luetut asiat selkokielisemmin ja kuviin tukeutuen.”

Suomi toisena kielend -oppimaéaran opetuskieli on tyypillisesti suomi, jolloin oppijat jou-
tuvat jatkuvasti vastaanottamaan viesteja heidan viela usein heikosti osaamallaan kie-
lella. Talldin onkin tyypillista, ettd opettaja mukauttaa tapaansa puhua luokassa joko valt-
tamalla sellaisten sanojen kayttoa, joiden uskoo olevan oppilaille vieraita, tai selittamalla

tallaisten sanojen merkityksia osana puhettaan. (Jarvinen, 2001, s. 173)

Opettajan oma kielenkéayttd on osa toimintaa, jossa opettaja voi tietoisesti pyrkia toimi-
maan Kielitietoisesti ja tekemaan kielesta helpommin kasiteltavaa kaikille oppilaille. Kui-
tenkin vain yksi kyselyyn vastanneista opettajista mainitsi vastauksessaan kielitietoisuu-

den kasitteen osana toimintaansa.

”se onkin vaikeaa, ja heita on enemmistd luokassani, pyrin toimimaan kielitietoi-
sesti- kirjoitan ndkyviin oudommat ilmaisut ja sanat, samoin paahenkilot, pai-
kat...selvennan niita oppilaille.”

Vuorovaikutuksen tukena kaytetaan myos kuvia. Kuvien kayttd opettajan puheen tukena
mainittiin aineistossa yhdeksén kertaa. Kuvien kaytosta kertoneet opettajat mainitsivat
kayttavansa kuvia kuullun ymmartadmisen tukena esimerkiksi nayttden kuvia luettavasta

kirjasta tai kayttaen muita puhetta tukevia kuvia puhuessaan.

"Minulla on luokassani yksi valmistavan opetuksen oppilas, joka ei viela ym-
marrd/puhu lainkaan suomea (my6s muita kielellisid ongelmia). Han kuuntelee
mukana. Lisdksi ndytdn dok.kameralla tarinaan liittyvat kuvat. Hanella ei ole
avustajaa.”

"Kerron luetut asiat selkokielisemmin ja kuviin tukeutuen.”
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Osa vastaajista korosti vastauksessaan rauhallisuutta opettajan vuorovaikutuksessa. Ai-
neistosta l6ytyi seitseman sellaista vastausta, joissa korostettiin rauhallisuuden merki-
tysta S2 -oppilaiden kirjallisuuskasvatuksessa. Rauhallista etenemista ja rauhaa mainit-
tiin huomioitavan esimerkiksi tauottamalla lukemista, puhumalla rauhallisesti antamalla

oppilaalle enemméan aikaa ja omaa rauhaa kirjallisuuden kasittelyyn.
"Monipuolisuus, rauhallinen eteneminen, vaikeiden sanojen ja kasitteiden huomi-
oiminen.”
"Oma rauha ja ohjaajan tuki.”
"Selitan sanoja rauhallisesti. Helppolukuisia kirjoja.”

"Taméa onkin haasteellista luokassa, jossa lahes kaikkien aidinkieli on muu kuin
suomi. Kaunokirjallisuuden kasittely vaatii paljon aikaa.”

Kiireettémyyden merkitys on todettu myds opetussuunnitelmassa, jossa korostetaan pyr-
kimysta arjen kiireetttmyyteen ja ennakoitavuuteen seka tydrauhaa edistavaan, rauhal-
liseen ilmapiiriin (POPS 2014, s. 27).
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7 Suomi toisena kielena -oppilaiden lukema kirjallisuus

Tassa luvussa esitellddn tutkimuksen tulokset liittyen toiseen tutkimuskysymykseen el
siihen, millaista kirjallisuutta luokanopettajat pitavat opetusryhmiensa suomi toisena kie-
lena -oppilaille sopivana. Ensimmaisessa alaluvussa esitellaén yhteenveto siita, millaisia
valintakriteereja kirjallisuudelle aineistossa esiintyi ja kuinka usein tiettyja kriteereja esiin-

tyi. Seuraavissa alaluvuissa esitellaan valintakriteereja tarkemmin.

7.1 Yhteenveto valintakriteereista

Lukuklaani-hankkeen suomi toisena kielena -oppilaiden kirjallisuuskasvatusta kasittele-
vaan kysymykseen vastanneista 378 opettajista 268 eli lahes 71 % kertoi vastaukses-
saan valikoivansa suomea toisena kielena puhuville oppilaille kirjoja luettavaksi tietyin
kriteerein. Lukemiseen sitoutumisen kannalta on merkittavaa, etta lapsi tai nuori saa lu-
kea itseaan kiinnostavaa, lukutaidolleen sopivaa kirjallisuutta (Saarinen & Korkiakangas,
2009, s. 116). Taman perusteella on ymmarrettavaa, miksi merkittdva osa vastaajista
kertoo eriyttavansa luettavaa kirjallisuutta. Useimmat opettajat myds perustelivat sita,
miksi valitsivat S2-oppilaille tiettyja teoksia, mutta 32 opettajaa ei maininnut niitd perus-

teluja, joilla valitsevat kirjallisuutta S2-oppilaille.

Vastaajista siis 237 kertoi vastauksessaan vahintdan yhden valintakriteerin kirjallisuu-
delle, jota S2-oppilaille suositellaan. Nama kriteerit luokiteltiin teoriaohjaavan sisal-
[6nanalyysin abstrahointivaiheessa kahteen kategoriaan, jotka olivat kirjan kieleen liitty-
vat kriteerit seka kirjan sisaltdon liittyvat kriteerit. Tassa alaluvussa esitellaén, millaisia
vastauksia ja kriteereja ndméa paakategoriat sisdltavat. Taulukossa 2 esitellaan paakri-
teerien alaluokiksi jasennetyt yksityiskohtaisemmat kriteerit ja kerrotaan, minka verran
mainintoja kukin niistd on saanut aineistossa. Eri valintakriteerien mainintojen yhteen-
laskettu maara (291) on suurempi kuin kirjallisuuden ominaisuuksiin liittyvan vastauksen
antaneiden opettajien maara (268), silla osa opettajista on maininnut vastauksessaan
useamman kuin yhden kirjallisuuden valintakriteerin. Samasta syysta ylakategorioiden

prosenttiosuutta vastaajista ei ole ilmoitettu.
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Taulukko 2. Suomi toisena kielend -oppilaiden lukeman kirjallisuuden valintakriteerit

Kriteeri Mainintojen | Osuus kaikista | Osuus  kirjalli- | Osuus kaikista
maara valintakriteeri- suuteen liittyvien | kysymykseen
maininnoista kriteerien  vas- | vastanneista
(n=291) tauksista (n=378)
(n=268)

Kirjan kieleen liittyvat valinnat 250 85,9 %

Helppolukuiset kirjat 87 29,9 % 32,5% 23 %

Oppilaan tason mukaan valitut kir- | 83 28,6 % 31 % 22 %

jat

Selkokirjat 35 12 % 13,1 % 9,3%

Kirjallisuus oppilaan omalla aidin- | 25 8,6 % 9,3 % 6,6 %

kielella

Kieleltddn helpommat kirjat 16 55 % 6 % 4.2 %

Lyhyemmat kirjat 4 1,4 % 1,5% 1,1 %

Kirjan sisaltoon liittyvat valinnat | 41 14,1 %

Kuvia sisaltavat kirjat 18 6,2 % 6,7 % 4,8 %

Aiheeltaan sopivat kirjat 15 52 % 5,6 % 4%

Muut tekstilajit kuin kaunokirjalli- | 8 2,7% 3% 2,1%

suus

Kyselyn perusteella suurin osa opettajista valitsee suomi toisena kielena -oppilailleen

luettavaa kirjallisuutta teoksen kieleen liittyvin kriteerein. Kirjallisuuden eriyttamiseen liit-

tyvista 268 vastauksesta oli [0ydettéavissa 250 mainintaa kirjan kieleen liittyvista valinta-

kriteereista, eli ne muodostivat jopa 85,9 % kirjallisuuden eriyttamiseen liittyvista kritee-

reista. Kirjan kielen liséksi valintoja tehdaan myds kirjan sisaltoon liittyvin kriteerein. Si-

sallollisia kriteereitd mainittiin 41 kappaletta, eli ne muodostivat 14,1 % kirjallisuuden

eriyttamiseen liittyvista vastauksista.
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7.2 Kirjan kieleen liittyvat valinnat

Kirjan kieleen liittyvissa valintakriteereissa kuvattiin seka kielen vaikeustasoa etta sita,
milla kielella kirjallisuutta luetaan. Tasséa alaluvussa esitellaan ja eritelladn tarkemmin

kyseiseen luokkaan liittyvat alaluokat.

7.2.1 Helppolukuiset, kieleltdan helpommat kirjat ja selkokirjallisuus

Luettavan kirjallisuuden eriyttamiseen viitanneista opettajista suuri osa, 87 opettajaa ker-
toi vastauksessaan, ettd suomi toisena kielené -oppilaat lukevat helppolukuista tai hel-
pompaa kirjallisuutta kuin &aidinkieliset oppilaat ilman, ettd avasi tarkemmin, mita kirjan
helppous tarkoittaa kdytdnndssa. Tallaiset vastaukset muodostivat 29,9 % kaikista va-
lintakriteereihin liittyvista vastauksista. Naméa vastaajat viittasivat kirjan vaikeustasoon
tyypillisesti kuvaamalla sita vain helpoksi, helpommaksi tai helppolukuiseksi.

"Kirjan taytyy olla riittdvan helppolukuinen.”

"Arkipaivaa, vinkkaa helppolukuisempia kirjoja.”

"Heille valitaan helpompia kirjoja.”
Helppolukuisuuden ké&sitteelle ei ole olemassa yhta, vakiintunutta maaritelmaa, mutta
esimerkiksi kirjastot, kirjakaupat ja kustantamot nayttaisivat yllapitdvan valikoimissaan
lastenkirjallisuuden kategoriaa, joka on nimetty helppolukuisiksi kirjoiksi. Naiden katego-

rioiden alle listatut kirjat ovat tyypillisesti verrattain lyhyita, saattavat olla tavutettuja ja

siséltavat paljon kuvia.

Opettajista 16 eritteli tarkemmin, mita he tarkoittivat helppolukuisuudella, ja viittasi vas-
tauksessaan jonkin kielen osa-alueen olevan kirjassa erityisen yksinkertaista, helppoa
tai selkedd. Naitd osa-alueita olivat esimerkiksi kirjojen teksti, kieli tai sanasto.

"Kirjan teksti on tarvittaessa yksinkertaisempaa ja selkeampaa.”

"Kirja pyritdaan valitsemaan niin, ettd sen sanasto on lukijalle sopivaa. Tarvitta-
essa selitetddn ja avataan vieraita kasitteita.”

"heilla helppoa suomen kielta”
Nelja opettajaa liitti helppouden kirjan pituuteen kertoen S2-oppilaidensa lukevan lyhy-
empié kirjoja.

"He lukevat lyhyempia kirjoja.”

"Helppolukuisia kirjoja, ohkaisia, selkokieli.”

50



Selkokieliset kirjat ovat monilta osin helppolukuisempia kuin tavalliset kirjat eli muistutta-
vat valintana helppolukuisia ja kieleltédén tai juoneltaan helpompia kirjoja, mutta ovat kui-
tenkin oma, nimetty kirjallisuuden alalajinsa, joten niita kasitelladn myos tassa tutkimuk-
sessa omana joukkonaan. Kyselyyn vastanneista opettajista 35 kertoi S2-oppilaidensa

lukevan selkokirjoja, eli menetelméamaininnoista 12 % viittasi selkokirjoihin.

"Ohjaan kirjojen valinnassa. Lainaan heille kirjastosta selkokirjoja.”
"Kaytan selkokielisia kirjoja jonkin verran ja kouluumme tulee Selkosanomat”

"Pyrin 16ytamaan heille selkokielista kirjallisuutta, yritamme yhdessa loytaa tari-
nan punaisen langan ja kdymme vaikeita sanoja luokassa yhteisesti [api.”

Vaikka selkokirjat muistuttavat paallisin puolin hyvinkin paljon tavallisia kirjoja, poikkea-
vat ne toisistaan muutamilta osin. Eroavaisuudet loytyvat tekstistd, seka mekaaniselta
tasolta etta tekstin siséllosta. Selkokirjojen teksti on kooltaan hieman tavallista suurem-
paa, ja kirjaimet ovat ulkon&oltdan yksinkertaisia. Teksti on selkokirjoissa tyypillisesti
myds aseteltu eri tavalla, kapeille palstoille, joiden lukeminen on pitkia riveja helpompaa.
(Mikkonen, 2007, s. 164) Asettelun ja ulkoisten seikkojen lisdksi my0s tekstin sisaltd on
usein mukautettua: selkokielinen teksti sisaltaa tyypillisesti paljon muuta sanastoa selit-
tavia yksinkertaisia verbeja ja substantiiveja, lauseet ovat lyhyita ja vierasperaisia sanoja
valtetdan (Takala, 2019, s. 312).

Selkokielisten tekstien hyddyllisyydesta vallitsee opetuskentélld erilaisia mielipiteita. Joi-
denkin mielesta selkokielisten tekstien kayttaminen maahanmuuttajataustaisten opetuk-
sessa ei ole hyodyllista, silla arkielaméassaan he eivat tule kohtaamaan selkokielista teks-
tia. Selkokirjojen lukemisen voidaan kuitenkin kuvata olevan vélivaihe lukijan matkalla
tavallisiin kirjoihin. Selkokirjojen lukemisen avulla lukija voi kerryttaa itseluottamusta ja
onnistumisen kokemuksia, ja niiden rohkaisemana siirtya myéhemmin muunkin kuin sel-
kokirjallisuuden pariin. (Mikkonen, 2007, s. 160, 169) Selkokielisten versioiden hyddyn-
taminen mahdollistaa myo6s sen, ettd koko luokka voi lukea saman teoksen ja keskustella
siitd, vaikka osalla oppilaista luku- tai kielitaidon taso olisikin heikompi (Happonen, 2020,
s. 223). Selkokielisten tekstien hyddyntamisen ohella on kuitenkin tarked&d huomioida,

ettd oppilas padsee osaksi myos luonnollista, arkista kielenkayttda.
7.2.2 Oppilaan tason mukaan tehdyt valinnat

Vastaajista 83 kertoi tekevansa kirjallisuuden valintoja sen perusteella, millainen kieli-

taito oppilaalla on. Vastauksissa ei tuotu ilmi, ajatteleeko opettaja, etta kirjallisuuden tulisi
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olla tasoltaan helpompaa kuin aidinkieleltddn suomenkielisten oppilaiden, mutta vas-
tauksissa korostui oppilaan huomioiminen yksiléna ja juuri yksittaisen oppilaan kielitason

mukaan tehdyt kirjallisuusvalinnat.

"He saavat lainata oman tasoisiaan kirjoja luettavakseen, he lukevat kykynsa mu-
kaan ja heitd autetaan lukemisessa.”

"Yritan I6ytaa heille sopivan tasoista luettavaa (tama on vaikeaa).”
"Oppilas valitsee omalle suomen kielen tasolleen sopivaa lukemista”

Perusopetuksen opetussuunnitelma (POPS 2014, s. 118) korostaa suomi toisena kie-
lend -opetuksessa oppilaan taitotasoa lahtokohtana opetuksen jarjestamiselle, minka
pohjalta on perusteltua, etta opettajat kuvaavat tekevansa kirjallisuuden valinnassa yk-
sil6llisia, kullekin oppilaalle valikoituja kirjavalintoja. Happosen (2020) mukaan opettajan
rooli sopivan tasoisen kirjallisuuden aarelle ohjaamisessa on erityisen tarkea silloin, kun
oppilaan lukeminen on viela hidasta ja tyolasta. On tarkeaa, etté oppilas lukee muutakin
kuin oppikirjateksteja ja padsee osaksi moniulotteista, vivahteikasta ja kiinnostavaa
kieltd. (Happonen, 2020, s. 224)

7.2.3 Kirjallisuus oppilaan omalla aidinkielella

Suomenkielisen kirjallisuuden liséksi opettajat kertoivat aineistossa S2-oppilaidensa lu-
kevan myo6s omilla didinkielillaén kirjoitettua kirjallisuutta. Tahan liittyvia vastauksia |6ytyi
aineistosta 25. Oppilaan aidinkielista kirjallisuutta on kannustettu etsimaan koulukirjas-

ton lisaksi myos kunnallisesta kirjastosta.

"Annan sellaisia kirjoja luettavaksi, jotka I6ytyvat myos opiskelijoiden aidinkie-
lelld, jos tarkeaa on sisalto, eika itse lukeminen suomen kielella.”

"Jos mahdollista oppilas saa lukea kirjallisuutta omalla aidinkielellaan.”

"Kannustamalla lukemaan myds omalla adidinkielella/oman (synnyin-) maan Kkir-
jallisuutta.”

Omalla aidinkielella lukemaan ohjaaminen tukee ajatusta siitd, ettd kotoutumisen tarkoi-
tuksena ei ole unohtaa ja hylatd oman kotimaan kieltéd ja kulttuuria, vaan yllapitaa sita
sopusoinnussa suomalaisen yhteiskunnan kanssa. (Talib & Lipponen, 2008, s. 45-46)
Mekaanisen lukutaidon kehityksen kannalta kirjallisuuden lukeminen oppilaan omalla ai-
dinkielell& on perusteltua, ja mekaanisen lukutaidon kehityksen my6ta oppilaan on jat-
kossa helpompi tutustua myds suomenkieliseen kirjallisuuteen. Talldin omalla aidinkie-

lella lukeminen on perusteltu valinta myds suomen kielen kielitaidon tukemisen kannalta.
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Ahlholmin (2020a) mukaan koulun on syyta tukea ensikielen monipuolista kayttoa ja ke-
hitystd akateemisessa ymparistdssa. Esimerkiksi Cumminsin (2000) tutkimuksessa on
todettu ensikielen ja toisen kielen akateemisten taitojen korreloivan keskenaan, mikéa oh-
jaa toteamaan, etté ensikielella opittu lukutaito tukee myos toisen kielen lukutaidon ke-
hitystd. Olennaista on nimenomaan akateemisen kielitaidon tukeminen, eli koulun kon-
tekstissa esimerkiksi lukeminen ja kirjoittaminen kotona tapahtuvan arkisen puhekielen
liséksi. (Ahlholm, 2020a, s. 34; Cummins, 2000, s. 173-177, 186—200)

Koulujen monet kielet ja uskonnot -tutkimusraportin mukaan yleisimmat suomalaisissa
kouluissa puhutut vieraat kielet ovat vengja, arabia, viro seka englanti (Tainio ym., 2019,
s. 11). Tarkasteltaessa Helsingin kaupunginkirjaston valikoiman tilannetta heinakuussa
2021 voidaan havaita, etté kirjastojen valikoima nailla kielilla tarjotun lastenkirjallisuuden
suhteen vaihtelee paljonkin. Kaupunginkirjaston valikoimasta |6ytyy arkistopalvelu Hel-
metin mukaan 24 371 englanninkielistd, 10 387 vengjankielista, 2821 vironkielistd seka
1915 arabiankielista lasten valikoimaan kuuluvaa kirjaa. Vertailun vuoksi suomenkielisia
lastenkirjoja on valikoimassa 30 824 kappaletta ja ruotsinkielisia 22 488. Saamenkielisia
lastenkirjoja valikoimassa on vain 119. (Helmet, 2021) Jopa Helsingin kokoisessakin
kaupungissa esimerkiksi arabian- ja vironkielisen lastenkirjallisuuden maara on vain
murto-osan suomenkielisen Kirjallisuuden maarasta, mika rajoittaa merkittavasti oppi-
laan mahdollisuuksia saada luettavakseen itselleen sopivaa ja innostavaa kirjallisuutta
omalla aidinkielellaan. Voi siis olla, ettd kaikki omalla aidinkielella lukemista tarkeana
pitavista opettajista eivat kuitenkaan voi tarjota oppilailleen mahdollisuutta lukea omalla

aidinkielellaan.

Kiinnostavasti aineistossa ilmeni myds muutamia vastauksia, joissa korostettiin sita, etta
oppilaiden tulisi lukea nimenomaan suomenkielista kirjallisuutta. Yhdessa vastauksessa
taustoitettiin valintaa sanavaraston kartuttamisella, mutta muissa vastauksessa ei ker-
rottu syyta sille, mikseivéat S2-oppilaat voisi lukea omalla aidinkielelldan kirjoitettua kirjal-

lisuutta osana kouluopetusta.

"Heille valitaan helpompia kirjoja, kuitenkin suomenkielisi, ettd sanavarasto kart-
tuisi.”

"Selitan itse tai annan kavereille tehtavaksi kertoa kirjan tapahtumista. Annan eri-
laisen kirjan, harvoin kuitenkin omakielisen.”
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7.3 Kirjan sisaltoon liittyvat kriteerit

Kirjan kielen liséksi opettajat kiinnittdvat huomiota myods suomi toisena kielené -oppilaille
suositellun kirjallisuuden sisaltoon. Kaikista S2-kirjallisuudenopetukseen liittyvaan kysy-
mykseen vastanneista 41 opettajaa kertoi huomioivansa kirjallisuuden valinnassa sen,
millaista sisaltoa kirjassa on. Tama vastaa 14,1 % kaikista valintakriteereihin liittyvista

maininnoista. Tassa alaluvussa eritellaén tdhan luokkaan sisallytetyt alaluokat.

7.3.1 Teosten kuvitus ja aiheet

Kuvitusta siséltavien teosten kayttaminen nayttaytyi tarkeana kyselyyn vastanneille opet-
tajille. Kuvia sisaltavat kirjat tai kuvakirjat mainittiin aineistossa 18 kertaa, kirjan sisaltoon

liittyvista valintakriteereista kuvat mainittiin useimmin.

"Heid&n kanssaan tulee valita tarkoin oikea kirja, jossa on mahdollisimman paljon
myos kuvitusta.”

"Minulla on ensimmaisen kerran téllainen oppilas nyt ekaluokassa. Hanen kieli-
taitonsa on kuitenkin hyva, joten valitsen kirjan, jossa kuvat tukevat tekstia.”

"Kaytan kuvakirjoja, selitédn vaikeita sanoja.”

Kuvakirjojen osuus on suuri erityisesti alle kouluikaisille sek& juuri lukemaan oppineille
suunnatussa kirjallisuudessa. Suurin osa lastenkirjallisuudesta on jossakin maarin kuvi-
tettua, ja kuvitusta pidetadnkin merkittavana osana myds vanhemmille lapsille suunnat-
tujen lasten- ja nuortenkirjojen tarinaa ja kerrontaa. Lastenkirjallisuuden avulla lapsi seka
oppii uusia asioita maailmasta ja itsestdan, mutta myds saa elamyksia, viihdetté ja haus-
kuutta. Kuvituksen merkityksellisyys nayttaytyy erityisesti juuri elamysten, viihteen ja
hauskuuden lisagjana. (Happonen, 2020, s. 214) Viihteellisyyden ja elamyksellisyyden
lisdksi kuvat tukevat tekstin etenemistd, sen ymmartamista ja sujuvaa lukemista tarjoa-
malla lukijalle visuaalisia vihjeitéa esimerkiksi tapahtumien etenemisestd, tapahtumapai-
koista ja hahmoista (Fang, 1996, s. 131-135).

Kuvituksen lisaksi kirjan sisaltoon liittyvista valintakriteereista tarke&na pidettiin myos kir-
jan aihetta. Aiheen tai juonen perusteella kertoi tekevansa kirjavalintoja 15 opettajaa.
Aiheen osalta vastauksissa huomautettiin, ettéd sen tulee olla oppilaan ikatasolle sopiva:
ei lilan vaikea, jotta se hairitsisi ymmartamista, mutta toisaalta ei mydskaan liian lapsel-
linen oppilaan ikdtasoon nahden. Aiheen kiinnostavuus nayttaytyi myos tarkeana

useissa vastauksista.

"Huomioiden oppilaiden oman tason ja mielenkiinnonkohteet”
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"He valitsevat sopivan kirjan, mutta joskus tuntuu, etta kirja on liian lapsellinen
heille.”

"Valitsemalla kirjoja, joiden aihepiiri ja sanasto on sopiva. Tekninen lukutaito ei
kay mittariksi.”

"Valitsen kuvakirjoja, kasitteitd kaydaan lapi. Kirjassa olisi hyva olla arjen asioita,
ystavyyteen ja tunteisiin liittyvia asioita. Naista hyotyvat kaikki oppilaat.”

Saarisen ja Korkiakankaan (1998, s. 182) tutkimuksen aineistosta selvida, ettd nuoret
toivovat heille suunnatun kirjallisuuden kertovan nuorten aidosta elaméasta ja kasittele-
van heille kussakin elaméntilanteessa laheisia teemoja. Pressley ja Hilden (2006, s. 51)
taas ovat tehneet havaintoja siita, etta kun teksti kertoo lukijan omaan elamaan liittyvasta
teemasta tai aihealueesta, ymmartaa lukija sen todennakéisemmin. Esimerkiksi ristei-
lysta kertova teos on ymmarrettavampi sellaiselle lukijalle, joka on itse kaynyt risteilylla:
Tallaiselle lukijalle risteilyn konsepti, tapahtumapaikat, henkilot sekd tapahtumat nayt-
taytyvat omien kokemusten kautta ymmarrettdvampina. Merisuo-Storm ja Soininen
(2014, s. 124) ovat todenneet, etta erityisesti pojat ymmartavat paremmin sellaista teks-
tia, jonka aihe nayttaytyy heille kiinnostavana. Oppilaan omaan elaméan ja kiinnostuk-
senkohteisiin liittyvat teokset ovat siis sekéd mielekkdampaa ettd helpommin ymmarret-

tavaa luettavaa.

Muutama opettaja kertoi myos kayttdvansa sellaista kirjallisuutta, jossa tarina on oppi-
laalle jo entuudestaan tuttu. Tallaisissa tapauksissa oppilaan mekaaninen lukutaito ke-

hittyy, ja tarinaa voi seurata, vaikkei ymmartaisikaan jokaista sanaa.

"Ehdotan kuvakirjoja, ja kirjoja joissa on heille tuttu tarina.”

Appleyardin (1994, s. 86) mukaan tuttujen tarinoiden mukanaan tuoma rakenteen toisto
ja odotuksenmukaisuus kiinnostavat ja miellyttavat lapsilukijoita, erityisesti sellaisia, joi-
den lukutaito on alkavalla tasolla. Rakenteen liséaksi my6s siséllon tunteminen lisaa tari-
naan ja lukemiseen sitoutumista (Mar, Djikic & Oatley, 2008, s. 123). Tuttujen tarinoiden
uudelleenlukeminen on lapsilukijoille mieluisaa myds siitd syysta, etta lapsi voi sita lu-
kiessaan toimia asiantuntijan roolissa, joka voi esimerkiksi opettajan tai muun lasna ole-
van aikuisen kanssa tarkastella tarinaa uusista ndkokulmista. Tarinan etukateen tunteva
lapsi kyselee todennékdisemmin syvallisempid, esimerkiksi syy- ja seuraussuhteisiin ja
sanojen merkityksiin liittyvia kysymyksia, kuin sellainen lapsi, joka lukee tarinaa ensim-
maista kertaa. (Ratner & Olver, 1998, s. 222, 235)
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Jarvisen (2001) tutkimuksesta selviaa, etta sellaisessa tilanteessa, jossa maahanmuut-
tajataustaisen oppilaan yleistieto jostakin koulussa kasiteltavasta aiheesta on syysta tai
toisesta heikompi, heikentad tama myos oppilaan kykya poimia ja paatella sanojen mer-
kityksia oppikirjatekstia lukiessaan. Oppilaan on helpompaa paatella sanojen merkityksia
lukiessaan aiheesta, josta hanella on olemassa tietoa etukateen. (Jarvinen, 2001, s. 253)
Taman perusteella voidaan paatelld, etta tutun tarinan lukeminen edesauttaa kielenop-
pijan kykya poimia tekstisté itselleen uusia sanoja ja lauserakenteita, kun konteksti on
tuttu. Tutun tarinan luetuttaminen S2-oppilailla nayttaytyykin siis tarkoituksenmukaisena

niin mielekkyytté kuin ymmartamista lisdavana tekijana.

Vastauksista ilmeni my6s tavoite tutustuttaa oppilaita suomalaiseen kulttuuriperintee-

seen, esimerkiksi satuihin.

"Kaunokirjallisuudesta valitsen oppilaan suomenkielen taitoa vastaavia kirjoja.

Vieraammat sanat selitetddn, kun tunnilla luetaan katkelmia kaunokirjallisuu-

desta. Tutustutaan suomalaisiin satuihin.”
Sadut ovat lastenkirjallisuudessa yleinen tekstilaji, jota pidetaan tarkednd myos lapsen
persoonallisuuden kehityksen kannalta. Sadut ilmentavat kulttuurissa vallitsevia arvoja
ja kasityksia hyvasta ja pahasta seka avaavat intertekstuaalisuuden kautta ovia muun
kirjallisuuden ohella myds esimerkiksi televisiosarjojen ja elokuvien ymmartamiselle.
(Ahvenjarvi & Kirstind, 2013, s. 139) Perinnesatujen tunteminen auttaa ymmartamaan
muilla kulttuurin osa-alueilla tehtavia intertekstuaalisia viittauksia, jotka voivat jaada
muuten ymmartaméattd. Suomalaisiin satuihin tutustuttaminen tuo S2-oppilaan ldhem-
mas suomalaista kulttuuria ja tutustuttaa sen juuriin, ja tAma auttaa osaltaan ymmarta-

maan myos nykypdaivan kulttuuria.

7.3.2 Muut tekstilajit

Aineistosta l6ytyi kahdeksan vastausta, joissa opettajat kertoivat huomioivansa S2-op-
pilaita kirjallisuuden opetuksessa tarjoamalla heille luettavaksi muitakin tekstilajeja kuin
kaunokirjallisuutta. Muiden tekstilajien osalta aineistossa tuotiin esiin selkokieliset sano-

malehtitekstit, tietokirjat, kuvasanakirjat, sanakirjat, lehdet seka sarjakuvat.

"Kouluumme tulee Selkosanomat”
"Kirjat, joita kaytan, ovat paaasiassa kuvaltietokirjoja.”

"Heilla on ollut lisdopetusta kielessé tai he ovat lukeneet helppoja, kuvien tukemia
kirjoja (esim. Mauri Kunnas, R. Scarry) ja sarjakuvakirjoja (Asterix ym.).”
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Vaikka kaunokirjallisuus on tutkimusten mukaan merkittavimmin lukutaitoa kehittava
tekstilaji, myts muiden tekstilajien lukeminen parantaa lukutaitoa (Leino ym., 2017, s.
27). My0s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ohjataan opettajaa tarjoa-
maan oppilaiden luettavaksi erilaisia tekstilajeja. Kaunokirjallisuuden liséaksi suomi toi-
sena kielena -oppimaaran sisalldissa mainitaan esimerkiksi erilaiset tieto- ja mediateks-
tit. (POPS 2014, s. 187) Erilaisten tekstilajien lajirajat eivét aina ole selkeitd, mutta arki-
elamassa toimimisen kannalta oppilaan on téarkeda oppia tunnistamaan eri tekstilajeille
ominaisia piirteita, hydédyntamaan erilaisia lukustrategioita ja tunnistamaan, mika on
tekstissa totta ja mika kuviteltua. (Grunthal ym., 2019, s. 164-165; POPS 2014, s. 187)
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8 Kielitaustan huomioiminen ja huomioimattomuuden

syyt
Tassa luvussa tarkastellaan suomi toisena kielena -oppilaiden kirjallisuuskasvatukseen
liittyvaa kysymysta kolmannen tutkimuskysymyksen nakdkulmasta: miten opettajat huo-
mioivat S2-oppilaita kirjallisuuden opetuksessa, ja miksi osa opettajista ei nain tee. Kuten
aikaisemmista luvuista on ensimmaiseen ja toiseen tutkimuskysymykseen vastaamiseen
perusteella kaynyt ilmi, monet kyselyyn vastanneista kertovat kohdistavansa S2-oppilai-
siin erityista huomiota kirjallisuutta opettaessaan. Kuitenkin jopa 11 % vastaajista kertoi,
ettei huomioi S2-oppilaita kirjallisuuden opetuksessa erityisesti. Tassa luvussa esitellaan
yhteenvetoa S2-oppilaiden huomioinnin tavoista seka tuodaan esiin, mitd perusteluja
luokanopettajat antavat sille, mikali eivat huomioi néita oppilaita kirjallisuutta opettaes-

saan.

8.1 Yhteenveto huomioinnin tapojen maaristd sekd huomioi-

mattomuuden perusteluista

Tutkimuksen aineistona toimi 378 vastausta, joihin perustuvan teoriaohjaavan sisal-
I6nanalyysin avulla oli tarkoitus selvittaa, milla tavoin suomea toisena kielena opiskelevat
oppilaat huomioidaan alakoulun kirjallisuuden opetuksessa. Suurin osa tdhan kysymyk-
seen vastanneista opettajista huomioi suomi toisena kielena -oppilasryhman kirjallisuu-
den opetuksessa jollakin tavalla, kuten luvuista 6 ja 7 on aikaisemmin kaynyt ilmi. Tau-
lukossa 3 esitetddn yhteenveto siita, milla tavoin S2-oppilaiden huomioon ottamista teh-

daan, ja kuinka suuri osa opettajista huomioi oppilaita millakin tavalla.

Taulukko 3. Suomi toisena kielena -oppilaiden huomioon ottamisen tavat alakoulun kir-
jallisuuden opetuksessa
Huomioon ottamisen tapa Maaréa | Prosenttiosuus vastaajista

(n=378)

Opettaja mainitsee eriyttavansa luettavaa kirjal- | 336 89 %

lisuutta tai vahintd&an yhden tydtavan

Opettaja mainitsee eriyttavansa luettavaa kirjal- | 268 71 %

lisuutta

Opettaja mainitsee vahintaan yhden tyétavan 176 46,6 %

Opettaja mainitsee seka eriyttavansa luettavaa | 106 28 %

kirjallisuutta ettd vahintaan yhden tyétavan
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Vastaajista yhteensa 336 eli 89 % S2-oppilaiden kirjallisuuden opetusta koskevaan ky-
symykseen vastanneista toi vastauksessaan esiin ainakin yhden ty6tavan tai eriytta-
vansa luettua kirjallisuutta, eli huomioivansa S2-oppilaat kirjallisuuden opetuksessa jol-
lakin tapaa. Voidaan siis sanoa, ettd lahes kaikki kyseiseen kysymykseen vastanneista
huomioivat kirjallisuuden opetuksessaan suomea toisena kielena opiskelevat oppilaat

jollakin tavoin.

Kirjallisuuden eriyttamisesta kertoi vastauksessaan 268 opettajaa eli 71 % S2-oppilaiden
kirjallisuuden opetusta kasittelevddn kysymykseen vastanneista. Vastaajista 176 eli
46,6 % mainitsi vastauksessaan vahintaan yhden menetelman tai tyétavan, jolla huomioi
opetuksessaan S2-oppilaat. Sellaisia opettajia, jotka mainitsivat vastauksessaan seka
eriyttavansa kirjavalintoja etta jonkin kayttaméansa tyotavan, oli 106 eli 28 % vastaajista.
Aineiston perusteella nayttaisi silta, etta luettavan kirjallisuuden eriyttdminen on tyypilli-
sin tapa huomioida suomi toisena kielena -oppilaat kirjallisuuden opetuksessa.

Vaikka suurin osa kysymykseen vastanneista opettajista kertoi huomioivansa suomi toi-
sena kielena -oppilaita kirjallisuutta opettaessaan, 378 vastaajan joukosta l6ytyi kuiten-
kin 41 sellaista vastausta, jossa opettajat kertoivat tavalla tai toisella, etteivat eriyta tai
kohdista S2-oppilaisiin erityista huomiota kirjallisuuden opetuksessa. Tama vastaa jopa
11 % kaikista kysymykseen vastanneista. Vastaajista kolme ei perustellut kantaansa,
mutta loput 38 perustelivat valintaansa jollakin tapaa. Perustelut eriteltiin teoriaohjaavan
siséllénanalyysin perusteella joko oppilaaseen tai koulun toimintaan liittyviin tekijéihin.
Yhteenveto naista perusteluista seka niiden saamista maininnoista esitetaan taulukossa
4,

Taulukko 4. Perustelut S2-oppilaiden huomioimattomuudelle alakoulun kirjallisuuden
opetuksessa

Huomioimattomuuden Mainintojen | Osuus huomioi- | Osuus kaikista
perustelu maara mattomista opet- | vastaajista
tajista (n=41) (n=378)
Oppilaaseen liittyvat perustelut 23 56,1 % 6,1 %
Oppilaan hyva kielitaito 22 45 % 58%
Oppilaat oppivat kielen itsekseen 1 24 % 0,3%
Koulun toimintaan liittyvat perustelut 15 36,6 % 4%
Kirjallisuuden opetusta ei jarjesteté lainkaan | 9 22 % 2,4 %
Oppilaiden oma S2-opetus 15% 1,6 %
Ei perusteluita huomioimattomuudelle 3 7,3 % 0,8 %
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Aineiston perusteella nayttaisi silta, ettd huomioimatta jattdamisen perustelut liittyvat tyy-
pillisimmin oppilaaseen itseensa, tallaiset vastaukset muodostivat 56,1 % erityisen huo-
mioinnin puutteen perusteluista. Koulun toimintaan liittyvia perusteluita esitti 36,3 %
naista opettajista. Kolme opettajaa eli 7,3 % naista vastaajista ei perustellut sitd, miksi ei

huomioi erityisesti tai eriytda S2-oppilaiden kirjallisuuden opetusta.

8.2 Oppilaaseen liittyvat perustelut

Niista opettajista, joiden vastauksesta ilmeni, ettei opettaja eriyta tai erityisesti huomioi
S2-oppilaitaan kirjallisuuden opetuksessa, 23 eli 56,1 % perusteli vastaustaan oppilaisiin
liittyvilla tekijoilla. Yleisimmin syyna mainittiin oppilaiden hyva kielitaito, johon viittasi vas-

taajista 22 opettajaa.

"Oppilaillani on suomi niin vahva, etten ole joutunut heita erikseen huomioimaan.”

"Kaikilla oppilaillani on hyva suomen kielen taito ja he kykenevat toisesta aidin-
kielestddn huolimatta lukemaan suomalaista lasten- ja nuortenkirjallisuutta.”

"Luokassa kaikki puhuvat niin hyvin suomea ettei tarvita erityistoimenpiteita. Vie-
raita kasitteita, sanontoja kaydaan yhdessa lapi.”

Kuten aikaisemminkin tassa tutkielmassa on tuotu esiin, aidinkieleltddn muut kuin suo-
menkieliset oppilaat ovat kielitaidoltaan hyvin moninainen joukko. Perusopetuksen ope-
tussuunnitelmassa tuodaan esiin, etta erityisesti taméan oppilasryhman kohdalla on teh-
tava yksiléllistd harkintaa siitd, minkd oppimaaran mukaisesti opiskeleminen on kunkin
oppilaan kohdalla tarkoituksenmukaista (POPS 2014, s. 186). Ylipaatadan oppilaan tason
huomiointi opetuksen jarjestelyssa ja opetuksen eriyttaminen sen mukaisesti on opetus-

suunnitelman mukaan kaiken opetuksen pedagoginen lahtékohta (POPS 2014, s. 30).

On mahdotonta tietd&a, miten nama opettajat ovat todenneet oppilaidensa kielitaidon vah-
vuuden riittavan aidinkielisten mukana kirjallisuuden opettamiseen. Mikali naiden muiden
kuin aidinkieleltaan suomenkielisten oppilaiden kielitaito on niin vahva, ettei heita tarvitse
erikseen huomioida kirjallisuuden opetuksessa, on eriyttamatta jattaminen perusteltua.
Voi kuitenkin olla, etta osalle opettajista tamé perustelu on ilman tarkempaa tutkimusta,
oman tuntuman pohjalta tehty p&étos tai selitys sille, ettei eriyttdmista osata, ehdita tai

jakseta tehda.

Toinen kyselyssa ilmennyt oppilaaseen liittyva perustelu oli marginaalinen, mutta kuiten-
kin huomionarvoinen. Yksi opettaja oli sitd mieltd, etta koska oppilaat ovat lapsia, he

oppivat kielen kylla itsekseen.
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"Ovat lapsia ja oppivat kielen hyvin itsekseen.”

On mahdotonta sanoa, mihin oppimiskasitykseen tai -teoriaan kyseinen opettaja taméan
ajatuksensa kielenoppimisesta perustaa, mutta esimerkiksi opetussuunnitelman mukai-
nen oppimiskasitys tama ei ole. Opetussuunnitelmassa kylla korostetaan oppijan roolia
ja tdman aktiivista toimijuutta oppimisessa, mutta timan ohella oppimiskasityksessa pai-
nottuu myds yhteison, toisten oppilaiden, opettajien ja muiden aikuisten rooli ja tuki.
(POPS 2014, s. 17) Opetussuunnitelman monella osa-alueella myds korostetaan opet-
tajaa oppilasta ohjaavana ja taman oppimista tukevana toimijana (esim. POPS 2014, s.
27).

Tassakin tutkielmassa (luvussa 6.2) esiin nostettu sosiokonstruktiivinen oppimiskasitys
liittyy olennaisesti Lev Vygotskyn teoriaan lahikehityksen vythykkeesta. Lahikehityksen
vyOhykkeella viitataan oppijan todellisen kehitystason sek& potentiaalisen kehitystason
valiseen etaisyyteen. Vygotskyn mukaan todellinen kehitystaso merkitsee sité tasoa, jo-
hon oppija kykenee itsendisen ongelmanratkaisun keinoin, ja potentiaalinen kehitystaso
taas viittaa siihen tasoon, jonka oppija kykenee ongelmanratkaisussa saavuttamaan toi-
miessaan yhdessa opettajan tai itsedan kyvykkaampien oppijoiden kanssa. Yhdessa toi-
miminen siis auttaa oppijaa saavuttamaan tdyden potentiaalinsa ja kasvattamaan osaa-
mistasoaan korkeammalle, kuin mihin itsenéisella tydskentelylla olisi mahdollista paasta.
(Alanen, 2000, s. 99; Vygotsky, 1978, s. 86) On taysin mahdollista, etta oppilaat kylla
oppivat kielta itsekseen, mutta teorian pohjalta voidaan todeta, ettd oppilaan on mahdol-
lista saavuttaa korkeampi osaamistaso, kun hén toimii yhdessa opettajan ja vertaistensa

tukemana.

8.3 Koulun toimintaan liittyvat perustelut

Opettajista, jotka kertoivat vastauksessaan, etteivat eriyta tai erikseen huomioi S2-oppi-
laita kirjallisuuden opetuksessa, 15 eli 36,6 % perusteli ratkaisuaan koulun toimintaan ja
opetuksen jarjestamiseen liittyvilla tekij6illa. Tallaisiin perusteluihin kuuluivat se, ettei kir-
jallisuuden opetusta jarjesteta naille oppilaille lainkaan, seké se, ettéa oppilaille jarjeste-

téaan erillistd S2-opetusta.

Kyselyyn vastanneista opettajista 9 kertoi vastauksessaan, ettei opeta kirjallisuutta luok-

kansa suomi toisena kielen& -oppilaille lainkaan.

"en opeta kirjallisuutta vieraskielisille”

"En opeta kirjallisuutta kyseisille oppilaille”
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"en opeta kirjallisuutta nyt”
"Maahanmuuttaja integroituu vain taito- ja taideaineisiin.”

Kyseisen kategorian vastauksista ei kaikissa tapauksissa kay ilmi, tarkoittaako opettaja,
ettd juuri han ei opeta S2-oppilaille kirjallisuutta, vai etté kirjallisuutta ei opeteta oppilaille
lainkaan. Vastauksista ei myoskaan kay ilmi, mista syysta kirjallisuutta ei oppilaille ope-
teta. Kirjallisuuden opettaminen on opetussuunnitelman mukainen osa suomi toisena
kielena -oppimaéraa, ja sen opettamatta jattdaminen jattaa oppilaan vaille merkittavaa

osaa kielenopetuksesta, kielesta ja kulttuurista.

Sulkusen (2010) mukaan nuorten, heikkojen lukijoiden lukutaidon haasteet liittyvéat taval-
lisimmin luetun ymmartamiseen seka lukustrategioihin, taitoihin, joita kirjallisuuden ope-
tuksella voidaan pyrkia kehittamaan. Taitojen lisdksi heikot lukijat eroavat vahvoista lu-
kijoista my0s motivaation seké lukemiseen sitoutumisen tasoilla, jotka ovat heikommilla
lukijoilla alhaisemmat. (Sulkunen, 2010, s. 167) Kouluissa jarjestettava kirjallisuuskas-
vatus on taten erityisen tarke&a niille oppilaille, joiden lukutaidossa on heikkouksia tai
haasteita, silla sen avulla voidaan kasvattaa lukuintoa ja -motivaatiota seka kehittaa heik-
koja lukemisen osa-alueita. Kuten aiemmin tassa tutkielmassa on tuotu esiin, PISA-tu-
loksista selviaa, ettd Suomessa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden lukutaito on mer-
kittavasti kantasuomalaisten oppilaiden lukutaitoa heikompi (OECD, 2019, s. 22). Taman
vuoksi S2-oppilaiden lukutaidon tukeminen kirjallisuuden opetuksella nayttaytyy erityisen
merkityksellisend. Sulkunen (2010) mainitseekin, ettd nuoret, heikot lukijat eivat ole lu-
kutaidottomia tai sellaisia, jotka eivat lukisi mitdan. Nuoret, heikot lukijat ovat lapsia, jotka
eivat ole saaneet riittdvaa tukea lukutaitonsa kehittymiseen. (Sulkunen, 2010, s. 167—
168) Sulkusen mukaan ongelma kulminoituu yhteiskunnallisiin rakenteisiin: siihen, ettei

heikkoja lukijoita tueta riittavasti ja oikeilla tavoilla.

Opettajista, jotka eivat kerro erityisesti huomioivansa S2-oppilaita kirjallisuuden opetuk-
sessa, kuusi kertoi, ettd muun luokan kirjallisuutta kasittelevien suomen kielen oppitun-
tien ajan ei-aidinkielisille oppilaille jarjestetdan omaa S2-opetusta. Naista vastauksista
kahdessa mainittiin, ettd S2-opetuksessa jarjestetdan oppilaille heille mukautettua kirjal-

lisuuskasvatusta.

"He ovat kirjallisuustunneilla yleensa S2-opetuksessa”

"Koulullamme on hyva S2-opetus ja S2-oppilailla on oma lukudiplominsa, jota he
kasittelevat S2-tunneilla.”

"He ovat silloin S2 -tunneilla. Siella vastaavaa toimintaa.”

62



Tallainen S2-oppilaiden huomioimattomuuden taso poikkeaa muista mainituista siten,
ettd osassa vastauksista vastannut opettaja kertoo, etta kirjallisuuden opetusta jarjestaa
hanen sijastaan jokin muu taho. Tallaisessa huomioimattomuudessa oppilas ei siis valt-
tamatta jaakaan taysin vaille kirjallisuuden opetusta, vaikka oma luokanopettaja ei sita
hanelle jarjestakaan. Kaikki opettajat eivat kuitenkaan tuoneet vastauksessaan esiin,
ettd vastaavaa toimintaa jarjestettaisiin. Voi siis olla, ettei naille oppilaille jarjesteta kirjal-

lisuuden opetusta lainkaan.
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9 Luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on tarkasteltava tutkimusprosessin
jokaista vaihetta alusta loppuun, ja luotettavuuden arvioinnissa erityisesti tutkijan toimin-
nan arviointi on keskeisessa osassa (Eskola & Suoranta, 1998, s. 210). Tiedostan tutki-
jana oman toimintani vaikutukset taman tutkielman luotettavuuteen, minka vuoksi pyrin
tassé luvussa valottamaan tutkimusprosessin eri vaiheita ja tuomaan esiin, milla tavoin
tutkimuksen luotettavuutta on pyritty vahvistamaan. Tarkastelen tutkimuksen luotetta-
vuutta ja huomioin sen toteutumista muun muassa Tuomen ja Sarajarven (2018) teok-
sessaan esitteleman laadullisen tutkimuksen luotettavuusmaaritelman kautta, jossa laa-
dullisen tutkimuksen luotettavuudelle esitetdén nelja kriteerid: credibility (uskottavuus,
vastaavuus), transferability (siirrettavyys), dependability (luotettavuus, varmuus, riippu-

vuus) seka confirmability (vakiintuneisuus).

Aloitan tdman tutkielman tutkimusprosessin luotettavuuden arvioinnin tutkimuksen ai-
neiston nakokulmasta. Taman tutkimuksen aineistona on kaytetty valmista tutkimusai-
neistoa, jonka kerddmisessa en itse tutkijana ole ollut mukana. Téllaista valmista, toisen
tutkimusryhmén kerddmaé aineistoa nimitetdén tutkimuskentalla myos sekundaariai-
neistoksi. Sekundaariaineistot ovat usein peraisin laajoista kyselyhankkeista, joiden ai-
neistoa ei ole viela analysoitu kaikista nakokulmista (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara,
2004, s. 175). Taman tutkimuksen aineistona toiminutta Lukuklaani-hankkeen tutkimus-
ryhman kerddmaa aineistoa oli tutkittu jo paljon, monesta eri ndkdkulmasta, mutta juuri
tahan tutkimukseen valikoitunut suomi toisena kielena -opetuksen nakokulma oli jaanyt
vahemmalle huomiolle, minka vuoksi sen tutkiminen ja aineiston uudelleenkaytto oli pe-

rusteltua.

Sekundaariaineiston kayttaminen vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen siten, etta tutki-
jan tulee suhtautua aineiston luotettavuuteen kriittisesti ja noudattaa harkintaa siina, mi-
ten aineistoa kayttdd. Aineiston luotettavuuden tarkastelu on sekundaariaineistoa kay-
tettdessa haastavampaa kuin sellaisessa tilanteessa, jossa tutkija on itse osallistunut
aineistonkeruun eri vaiheisiin. Lukuklaanin tutkimusprojektin dokumenteissa on avattu
aineistonkeruun eri vaiheita ja tutkimusmenetelmaa monipuolisesti ja tarkasti. Tutkimuk-
sen tekoon osallistuneet tahot ovat alalla kokeneita tutkijoita, joiden kirjoittamaan tutki-
muskirjallisuuteen olen myos perehtynyt tatd sekéa myos aikaisempaa tutkimusta tehdes-
sani. Tutustuttuani aineistoihin pidan Lukuklaanin tutkimusmenetelmid ja aineistonke-
ruutapaa hyvaa tutkimustapaa noudattavina ja pidan aineistoa niin luotettavana, etta

paadyin kayttdmaan sitd oman tutkimukseni pohjana. Aineistosta on myos tehty monia
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aikaisempia tutkimuksia, mika viittaa muidenkin tutkijoiden paatyneen samaan paatel-

maan aineiston luotettavuudesta.

Taman tutkimuksen aineistona on kaytetty Lukuklaani-hankkeen tutkijoiden laatimalla
kyselylomakkeella kerattyd vastausaineistoa. Kyselylomake on yksi perinteisimmista ai-
neistonkeruumenetelmista, ja sellaisella toteutettu tutkimus vaatii tutkijalta huolellisuutta
kysymysten muotoilussa. Kyselylomakkeella tehtavéassa tutkimuksessa tutkija ei useim-
miten ole paikalla tutkimustilanteessa, ja tAman tutkimuksen tapauksessa kyselylomake
onkin ollut séhkoinen lomake, jonka tutkittavat ovat tayttaneet itsenaisesti. Talloin tutkija
ei vastaamistilanteessa voi omalla toiminnallaan tai puheellaan vaikuttaa vastaajaan,
mika lisaa tutkimuksen luotattavuutta ja vastausten autenttisuutta. Toisaalta tutkija ei voi
myoskaan selventda tai avata kyselyn kysymyksia vastaajalle, eli vastaaja vastaa kysy-
myksiin itse tekemansa tulkinnan mukaisesti. (Valli, 2018) Taméan itsendisen vastausta-
van myota on mahdollista, ettd osa vastaajista on saattanut tehda virhetulkintoja kysy-
myksesté ja vastata siihen eri tavoin kuin kyselylomakkeen laatineet tutkijat ovat ajatel-

leet.

Lukuklaani-hankkeen kyselyaineistoa on rajattu tata tutkimusta varten siten, ettd aineis-
tona on kaytetty yhden lomakkeella esitetyn avoimen kysymyksen vastauksia. Tutkimuk-
sen alkuvaiheessa tutustuin kyselyaineistoon kokonaisuudessaan, ja muiden kysymys-
ten alta ei I6ytynyt vastauksia, joiden sisallésta olisi voitu muodostaa vastauksia taman
tutkimuksen tutkimuskysymyksiin. Taman perusteella kaytetyn aineiston rajaaminen oli
perusteltua, eika tutkimuksesta ole jatetty pois sellaista aineistoa, joka olisi voinut vai-
kuttaa tutkimustuloksiin. Kysymykseen oli jattanyt vastauksensa 386 opettajaa, joista
analyysin edetessa rajattiin pois 8 vastausta, joiden sisaltd ei vastannut kysymykseen
sellaisella tavalla, joka olisi palvellut tutkimuskysymyksiin vastaamista. Aineistoksi rajau-

tui lopulta 378 vastauksen suuruinen aineisto.

Lukuklaani-hankkeen tutkijoiden laatimassa alakoulun opettajille suunnatussa kyselylo-
makkeessa on yhteensa 59 kysymysta, joista tassa tutkimuksessa keskeinen avoin ky-
symys on lomakkeen kysymys numero 49. Vallin (2018) mukaan vastaajan motivaatio
kyselyyn vastaamiseen vaihtelee erityisesti pitkdn lomakkeen tayton aikana. Motivaation
on todettu olevan korkeimmillaan lomakkeen keskivaiheilla, jonne tutkijan kannattaa si-
joittaa arkaluonteisimmat ja eniten pohdintaa vaativat kysymykset. Pitkasséa tutkimuk-
sessa saattaa kayda niin, ettd vastaaja ei enda kyselyn loppuvaiheilla jaksa pohtia vas-

tauksiaan perusteellisesti ja vastaa kysymyksiin hatikbiden. TAméan tutkimuksen keski-
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00n valittu kysymys sijaitsee kyselylomakkeen loppupuolella, mika saattaa vaikuttaa tut-
kimuksen luotettavuuteen. On mahdollista, etta vastaukset olisivat perusteellisempia ja
vastaajat olisivat pohtineet vastauksiaan syvallisemmin, mikéli kysymys olisi sijoitettu ai-
kaisempaan osaan kyselylomaketta tai kysymyksia olisi ollut kokonaisuudessaan va-
hemman. Talléin aineisto voisi olla monipuolisempi ja sisdltaa erilaisia nakoékulmia kuin

talla hetkella.

Tutkimuksen tulosten yleistettavyyden kannalta on syytad pohtia, onko tutkimuksessa
kaytetty aineisto riittdva otos perusjoukosta, eli suomalaisista alakoulussa opettavista
luokanopettajista. Laadullisessa tutkimuksessa aineiston riittavan koon maéaarittdminen
on haastavaa, eika siihen ole yksiselitteista vastausta. Aineiston riittdvaa kokoa voidaan
kuitenkin pyrkia méaarittelem&én saturaation kasitteella. Saturaatiolla eli aineiston kyl-
l[aantymisella viitataan siihen, etta aineistoa on niin paljon, etteivat uudet tapaukset eivat
tuota endé uutta, tutkimusongelman kannalta mielekasta tietoa. (Eskola & Suoranta,
2008, s. 62) Joissakin laadullisissa ihmistieteen tutkimuksissa jopa kahden vastaajan
aineistoa voidaan pitaa kattavana, kun pienellakin aineistomaaralla voidaan muodostaa
tulkintoja tutkittavasta ilmiosta. Taman tutkimuksen aineistona toimi lopulta 378 vastauk-
sen joukko, mita pidan tutkijana merkittdvan kokoisena otoksena laadulliselle tutkimuk-
selle. On selvaa, etta vielakin laajemmalla vastaajajoukolla olisi voitu saada aikaan eri-
laisia tutkimustuloksia, mutta uskon, ettd ndiden vastausten perusteella on onnistuttu
muodostamaan suhteellisen kattava katsaus suomalaisten alakoulujen suomi toisena
kielena -oppilaiden kirjallisuuden opetukseen, ja pidankin runsasta aineistoa yhtena ta-

man tutkielman vahvuuksista.

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella my6s tulosten siirrettavyyden kriteerin
nakokulmasta (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Vaikka laadullisen tutkimuksen tavoitteena ei
ole tehda tilastollisia yleistyksid, vaan ennemmin kuvata jotain ilmiota tai tapahtumaa
tietyssa kontekstissa, lisda kuitenkin tutkimuksen luotettavuutta se, mikali tulokset ovat
siirrettavissa toiseen kontekstiin. (Eskola & Suoranta, 2008, s. 61; Tuomi & Sarajarvi,
2018) Taman tutkimuksen tavoitteena oli luoda Lukuklaani-hankkeen aineiston pohjalta
katsaus siihen, milla tavoin suomi toisena kielena -opetuksen kohderyhmaan kuuluvia,
aidinkieleltd&n muita kuin suomenkielisia oppilaita huomioidaan alakoulun kirjallisuuden
opetuksessa. Tiedostan, ettei tutkimukseni perusteella voida vetaa johtopaatoksia koko
Suomen tai etenkaan laajemman mittakaavan tilanteesta, mutta sen tavoitteena onkin
luoda katsaus siihen, mita juuri tdsséa aineistossa nousee esiin, ja siina tutkimus on on-
nistunut. Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2007) kritisoivatkin toistettavuutta laadullisen

tutkimuksen kriteerind. He pitavat ihmisia ja kulttuuria koskevia tutkimuksia luonteeltaan
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ennemmin ainutlaatuisina, tiettyd kontekstia kuvaavina tutkimuksina, joiden tavoite ei ole

luoda yleistettavaa tietoa. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2007, s. 227)

Taman tutkimuksen analyysiin kaytettiin teoriaohjaavan siséallonanalyysin menetelmaa,
jonka Tuomi ja Sarajarvi ovat teoksessaan konstruoineet (2018, s. 133). Aineiston ana-
lyysiprosessin vaiheita on avattu tarkemmin luvussa 5.2, ja tdmén prosessin avaamisen
tarkoituksena on, etta lukijan on mahdollista tutustua tutkimuksen eri vaiheisiin ja naiden
johdonmukaisuuteen, mik& esimerkiksi Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan parantaa
tutkimuksen luotettavuutta ja tukee luotettavuuden kriteerid. Kriteerin tayttymisen kan-
nalta oleellista on, ettd tutkimus on toteutettu tieteellista tutkimusta yleisesti ohjaavien
periaatteiden mukaisesti, ja ettd ulkopuolinen henkild on mukana tutkimusprosessin tar-
kistamisessa. Tutkimuksen teon vaiheiden tukena on hyddynnetty alan teoriakirjalli-

suutta, joihin tutkimuksen eri vaiheet ovat perustuneet.

Tuomi ja Sarajarvi (2018) tuovat teoksessaan esiin, miten sisallénanalyysin menetelmaa
hyodyntavia tutkimuksia on yleisesti kritisoitu analyysin keskeneraisyydesta: siita, etta
tutkija on vain jarjestanyt aineiston ja esittelee taman ikdan kuin tutkimustuloksena.
Tuomi ja Sarajarvi korostavatkin tutkijan roolia johtopaatésten muodostamisessa. On
tarkeaa, etta tutkija vie aineistoa sen jarjestelyvaiheesta viela eteenpain, jotta mielek-
kaita tutkimustuloksia voidaan saada aikaiseksi. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 117) Tu-
tustuin sisallénanalyysin menetelman kritiikkiin jo tutkimukseni alkuvaiheessa, ja pyrinkin
analyysia tehdesséani huomioimaan sen, etta vien tietoisesti tutkimustani jarjestelyvai-
hetta syvempaan analyysiin. Taméan toteutuksessa auttoi teoriachjaava analyysitapa,
jossa aineistosta jarjestyneet kategoriat nostettiin abstraktimmalle tasolle yhdistamalla

ne ilmigta ymparoivaan teoriaan.

Laadullisen tutkimuksen aineiston analyysivaiheessa on oleellista huomioida tutkimus-
havaintojen luotettavuus ja puolueettomuus. Tuomi ja Sarajarvi (2018) tuovat puolueet-
tomuuden osalta esiin, ettd on kaytdnndssa mahdotonta, etta tutkimushavainnot olisivat
absoluuttisen puolueettomia. Vaikka tutkija pyrkisi haivyttamaan omaa nakemystaan ha-
vaintoja tehdesséa, on vaistamatonta, ettd tutkijan omat ominaisuudet, kuten sukupuoli,
ika, kansalaisuus tai muut vastaavat seikat vaikuttavat jossain méarin siihen, mitéa ja mi-
ten han havainnoi. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 160-161) Havaintojen luotettavuus ja
puolueettomuus liittyvat oleellisesti Tuomen ja Sarajarven (2018) luoman luotettavuus-
kriteeriston uskottavuuden ja vastaavuuden kriteereihin. Tutkimuksen luotettavuuden

kannalta on tarkead, ettd tutkijan tuottamat tulkinnat vastaavat alkuperéisia, vastaajien
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tuottamia tulkintoja. Minunkin on siis tutkijana tiedostettava ja myonnettava, etta teke-
mani havainnot aineistosta ovat vaistamatta jossain maarin varittyneita oman nakokul-
mani mukaan, ja jonkun toisen tekemana osa havainnoista voisi nayttaytya erilaisina.
Pyrin kuitenkin analyysia tehdesséani suhtautumaan aineistooni avoimin mielin, ja haivyt-
tamaan tietoisesti omia ennakkokasityksiani aiheesta ja huomioimaan sen, etta vastauk-

sista on mahdollista muodostaa erilaisia tulkintoja.

Tutkimuksen tulokset on kuvattu p&éluvuissa 6, 7 seka 8. Tutkimuksen tulokset on pe-
rusteltu aineistoesimerkein seké aineistosta tehtyihin kvantifiointeihin perustuen, ja naita
aineistoesimerkkeja tarkastellaan myds aihetta ympéaroivan teoriakirjallisuuden puit-
teissa. Tutkimuksen kaikissa eri osioissa kaytetty teoreettinen viitekehys on muodostettu
monipuolisia, laadukkaita ja nykyaikaisia lahteitd kayttden. Tutkimuskirjallisuudeksi on
valikoitu vertaisarvioituja tieteellisia artikkeleita sek& teoksia, joiden on voitu todeta ole-
van luotettavaa lahdekirjallisuutta talle tutkimukselle. Teoriakirjallisuutena on kaytetty
seka kotimaista etta kansainvalista tutkimuskirjallisuutta.

Tuomen ja Sarajarven (2018) esitteleman luotettavuuskriteeriston viimeinen osa on va-
kiintuneisuus. Vakiintuneisuudella viitataan siihen, ettd tutkimuksen tuotosten arvioin-
nissa on mukana myds ulkopuolinen henkil®. Tata kriteeria varmistaa taman tutkimuksen
osalta se, ettd tutkimusta ohjaa ja arvioi Helsingin yliopiston professori Liisa Tainio, joka
on ollut mytés mukana tdman tutkimuksen aineistonkeruuprosessissa. Toisaalta Tainion
osallisuus seka aineistonkeruuprosessissa etta tassa tutkimuksessa on voinut aiheuttaa
tutkimuksen analyysiin vinoumia, jotka ovat saattaneet jadda huomaamatta omakohtai-
suudesta johtuen. Tutkimusta ovat kuitenkin opponoineet ja tarkastelleet sen eri vai-

heissa myo0s toiset opiskelijat, mik& lisdé tutkimuksen vakiintuneisuutta.
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10 Pohdintaa

Taman tutkimuksen tavoitteena oli luoda katsaus siihen, miten alakoulun opettajat huo-
mioivat kirjallisuuden opetuksessa sellaiset oppilaat, joiden aidinkieli ei ole suomi. Tata
tutkittiin etsiméalla Lukuklaani-hankkeen aineistosta vastauksia siihen, millaisia menetel-
mia ja tydtapoja opettajat hyddyntavat S2-oppilaiden huomioinnissa sekéa millaista kirjal-
lisuutta opettajat pitavat naille oppilaille sopivana. Liséksi aineistosta tutkittiin, miten osa
opettajista perustelee sitd, ettei kayta erityisia keinoja taméan oppilasryhman huomiointiin

kirjallisuuden opetuksessa.

Tutkimuksessa kaytetysta aineistosta selvisi, etta suurin osa opettajista, jotka vastasivat
S2-oppilaiden kirjallisuuden opetusta koskevaan kysymykseen, huomioi suomi toisena
kielen& -oppilaita kirjallisuuden opetuksessa jollakin tavoin. Kysymykseen vastanneista
opettajista 46,6 % mainitsi vastauksessaan ainakin ynden menetelman, jolla S2-oppilaita
huomioi, ja 71 % kertoi valitsevansa S2-oppilaille erilaista kirjallisuutta luettavaksi kuin
aidinkieleltd&n suomenkielisille oppilaille. Noin 89 % vastaajista mainitsi vastauksessaan
joko eriyttdvansa luettavaa kirjallisuutta tai ainakin yhden tyotavan. Sellaisia opettajia,
jotka mainitsivat vastauksessaan seké eriyttdvansa luettavaa kirjallisuutta ettéa vahintaan

yhden ty6tavan, oli 28 % kysymykseen vastanneista.

Tutkimuksessa haluttiin selvittdd, millaisia ty6tapoja alakoulun luokanopettajat hyodyn-
tavat huomioidakseen suomi toisena kielené -oppilaita opettaessaan kirjallisuutta. Suurin
osa kyselyyn vastanneista opettajista kertoi hyodyntavansa opetuksessaan sellaisia ty6-
tapoja, joiden keskitssa on oppilaan toiminta. Naista suurimman osan analysoitiin ole-
van yhteistoiminnallisia ty6tapoja, eli toimintaa, jossa oppilas toimii vuorovaikutuksessa
toisten oppilaiden tai opettajan kanssa. Oppilaiden toimintaan liittyen aineistossa kuvat-
tiin lisdksi muutamia sellaisia tydtapoja, joissa oppilas toimii yksin, mutta tallaisten tyéta-
pojen rooli oli selkeasti pienempi kuin yhteistoiminnallisen tyéskentelyn. Kyselysta nousi
esiin viisi yhteistoiminnallisiin tydtapoihin liittyvaa kategoriaa, joista suosituimpia olivat
sanaston suullinen k&sittely ja yhdessa lukeminen, joiden liséksi mainittiin myos luetusta
kirjallisuudesta keskustelu, kirjan kuunteleminen sekd draaman tyotavat. Aineistossa
mainitut yksilotyoskentelyn menetelmét painottuivat selkeadsti menetelmiin, joissa ope-
tuksessa hyddynnetdén teknologiaa. S2-oppilaiden kirjallisuuden opetuksen yksilotyos-
kentelyssa hyddynnetddn esimerkiksi &anikirjoja, elokuvia sekd YouTubea. Naiden li-
saksi mainittiin myos ty6tapa, jossa oppilas poimii itselleen vieraita sanoja tekstista sita

lukiessaan.
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Tutkimustulokset oppilaan toimintaan liittyvista tydtavoista poikkeavat merkittavasti siita,
millaisia tutkimustuloksia on saatu aikaan tarkastelemalla koko Lukuklaani-kyselyn ai-
neistoa. Lukuklaani-hankkeen alakoulujen kirjallisuuden opetusta koskevaan kyselyyn
vastasi yhteensa 885 opettajaa, ja tata koko aineistoa tarkastellessa ilmeni, ettd huomat-
tavan yleinen tapa kasitella luettua kirjallisuutta olivat yksil6lliset tehtavat, jotka muodos-
tivat 40 % vastauksista. (Grunthal ym., 2019, s. 168) Taman tutkimuksen osalta yksil6-
tydskentelyn menetelméat muodostivat vain 6,3 % menetelmiin liittyvista vastauksista, eli

ero on huomattava.

On kiinnostavaa pohtia, miksi koko tutkimusaineiston sek& S2-oppilaisiin keskittyvan ai-
neiston valilla on niin suuria eroavaisuuksia siind, miten oppilaat kirjallisuuden parissa
tyoskentelevat. Voi olla, ettéd S2-oppilaiden opetuksen eriyttdminen vie niin paljon aikaa
ja opettajan huomiota, etté opettajan on laitettava muu, kielen puolesta itsendiseen tyos-
kentelyyn kykeneva ryhma tydskentelemaan itsenaisesti silla aikaa, kun S2-oppilaille jar-
jestetaan eriyttdvaa, yhteistoiminnallista tydskentelya. On myés mahdollista, etté yksilo-
tydskentelyn menetelmia hyédynnetaan myds S2-oppilaiden kanssa, mutta koska tyos-
kentely on osa koko oppilasryhman tydskentelya eika juuri tdmén oppilasryhmaén erityis-
huomiointia, opettajat eivat ole tulleet maininneeksi niitd vastauksissaan. Tama on saat-
tanut vaikuttaa siten, etta yhteistoiminnallinen tydskentely vaikuttaisi korostuneen taman

tutkimuksen tuloksissa.

Toisaalta yhteistoiminnallisen tyéskentelyn korostuminen S2-oppilaiden opetuksessa on
tutkimustulos, joka vastaa opetussuunnitelman yllapitamaé oppimiskasitysta, jossa pai-
nottuu oppimisen sosiaalinen, yhteisollinen seka yhteistoiminnallinen luonne (Kauppila,
2007, s. 49; POPS 2014, s. 17, 27). Lisédksi myos suomalaisella tutkimuskentélla vallalla
oleva nakemys kielenoppimisesta sosiokonstruktivistisena prosessina vastaa sita, mita
tassé tutkimuksessa yleisimmat, yhteistoiminnalliset menetelméat kuvastavat (Ahlholm,
2020a; Jarvinen, 2014).

Jatkotutkimuksena olisi kiinnostavaa selvittda, kuinka suuri tédssa tutkimuksessa esiin
nousseiden tydtapojen osuus kirjallisuuden opetuksesta ajallisesti on, ja kuinka saannol-
lisesti menetelmi& hyddynnetaan. Menetelmien avulla saavutettujen tulosten tutkimisen
kannalta olisi hyvinkin oleellista tietédd, kuinka usein menetelmia hyédynnetaan, kuinka
usein opetusta ylipdataan eriytetdén ja kuinka sdéanndéllista toiminta on. Hyotyjen saavut-
tamisen kannalta on merkittava ero siind, onko opettaja hyddyntanyt mainitsemaansa

menetelm&& vain satunnaisia kertoja vai hyodyntaakd sitd saanndllisesti viikoittain, tai
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kuinka usein S2-oppilaiden kirjallisuuden opetuksen eriyttamista ylipaataan tehdaan.

Tata ei taman tutkimuksen aineistosta ollut mahdollista selvittaa.

Kuten jo yksilotydskentelya kasittelevassa luvussa 6.3 mainittiin, aineistossa mainituista
yksilotydskentelyn menetelmista suuri osa oli sellaisia, joissa hyddynnetaan teknologiaa.
Tama heréattdd pohtimaan, onko suomi toisena kielena -oppilaiden kirjallisuuden opetuk-
sen tytskentelya opettajien ndkdkulmasta aina tuettava joko toisten ihmisten tai alylait-
teiden avulla? Taman tutkimuksen tuottamien tulosten valossa olisi kiinnostavaa selvit-
taa, tuottaisiko S2-oppilaiden huomiointiin k&ytettyjen menetelmien tutkiminen jossakin
toisessa oppiaineessa samankaltaisia tuloksia. Hyddynnetaankd muissakin oppiaineissa
huomioinnin keinona yhteistoiminnallisia menetelmia, vai onko juuri suomen kieli ja kir-

jallisuus siin& suhteessa erityinen oppiaine?

Ty6tapoihin liittyvassa aineistossa kuvattiin oppilaan toiminnan lisdksi myds sellaisia me-
netelmia, jotka liittyvat opettajan toimintaan. Tallaisia ty6tapoja tuli tutkimuksessa esille
kuusi erilaista. Yleisimmin mainittuja olivat tavoitteiden yksildllistaminen seka S2- tai eri-
tyisopettajan hyddyntaminen. Lisdksi mainittiin useita opettajan vuorovaikutuskayténtei-
siin liittyvid menetelmié: kannustus ja motivointi, kuvien kaytté puheen tukena, rauhalli-

suus seka kielitietoinen ja selkea puheilmaisu.

Jotta koulun kulttuurista moninaisuutta voidaan aidosti tukea, kohdata ja kehittaa, on
opettajilla ja muulla koulun henkilokunnalla oltava tarvittavat tiedot ja taidot tydn tekemi-
seen (Virta & Tuittu, 2013, s. 117). Taman tutkimuksen aineistona kaytetyssa kyselyssa
ei kysytty vastaajien ajatuksista omista taidoistaan S2-oppilaiden kirjallisuuden opetuk-
seen liittyen, vaan kysyttiin ainoastaan sita, milla tavoin he kaytadnnossa oppilaita huo-
mioivat. Tasta huolimatta kymmenen vastaajaa toi ilmi kokevansa S2-oppilaiden huomi-
oimisen haastavaksi tai kertoi, ettei koe osaavansa tehda sité tai ettei ole saanut riitta-
vasti koulutusta asiaan liittyen. Haasteet nousivat ilmi siitd huolimatta, ettei kyselyssa
tiedusteltu niista erikseen, ja olisikin &arimmaisen tarkeaa ja kiinnostavaa tutkia opetta-
jien ajatuksia ja haasteita S2-opetukseen littyen enemmankin. Jatkotutkimus aiheesta
olisi tarkeda erityisesti siita syysta, ettd S2-oppilaiden maarén voidaan tilastojen perus-
teella uskoa ajan myota nousevan, mink& vuoksi moninaisuutta tukevaan pedagogiik-

kaan liittyvat taidot tulevat korostumaan aikaisempaa enemman.

Opettajien taitoja huomioida S2-oppilaat eri oppiaineissa voitaisiin tukea esimerkiksi kou-

lutusten ja oppimateriaalien avulla. Tassa tutkimuksessa tuotettu tieto opettajien kay-
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tossé olevista tydtavoista seka muista huomioinnin tavoista voisivat toimia apuna koulu-
tus- ja oppimateriaalien kehityksessa, silla tutkimuksessa on onnistuttu luomaan kattava
katsaus siihen, millaisia menetelmia opettajat hyddyntavat. Olisi tarkead, etta opettajalla
olisi helposti saatavilla monipuolista tietoa siita, millaisia menetelmia S2-oppilaiden ope-
tuksessa voi hyddyntaad. Kaikki oppilasryhmat ovat erilaisia, ja pitkaankin tyéssa toimi-
neelle opettajalle voi tulla vastaan tilanne, jossa aikaisemmin kaytetyt menetelmat eivat

olekaan enaa tarkoituksenmukaisia, ja on tarve kokeilla jotain uutta.

Tutkimuksen aineistosta oli havaittavissa, etta tyOtapojen lisdksi opettajat eriyttavat kir-
jallisuuden opetusta S2-oppilaille myés siten, etta tAhan kohderyhmaan kuuluville oppi-
laille suositellaan erilaista kirjallisuutta kuin &idinkieleltdé&dn suomenkielisille oppilaille.
Talta osin tutkimustulokset vastaavat melko lailla koko Lukuklaani-hankkeen tuottamia
tutkimustuloksia. Kokonaisaineiston tutkimustuloksista on n&htévissa, etta vain 14 %
opettajista kertoo, ettd koko opetusryhma lukee samaa kirjaa (Grunthal ym., 2019, s.
172). Myds taman tutkimuksen aineistossa merkittava osa vastaajista, 71 %, toi esiin

eriyttavansa luettua kirjallisuutta jollakin tavoin.

Taman tutkimuksen tavoitteena oli luoda kuvaa siitd, millaista kirjallisuutta alakoulun
opettajat pitavat S2-oppilaille sopivana. Aineistosta ilmeni, ettéa S2-oppilaiden lukemassa
kirjallisuudessa opettajat kiinnittavat huomiota kirjan kieleen seka sisaltoéon liittyviin teki-
joihin. Erityisesti kirjan kieleen liittyvat tekijat vaikuttivat siihen, pitivatkd opettajat kirjaa
S2-oppilaille sopivana. Kielen osalta opettajien vastauksista ilmeni, etta S2-oppilaille so-
pii helppolukuisempi kirjallisuus, johon liittyivat myds maininnat lyhyemmista, kieleltaan
helpommista seké selkokielisista kirjoista. Lisaksi S2-oppilaiden tarpeita huomioidaan
myds luetuttamalla heilla yksilollisen kielitason perusteella valikoitua kirjallisuutta seka
oppilaiden omilla aidinkielilla kirjoitettua kirjallisuutta. Kirjan kielen lisdksi myos kirjan si-
salto vaikuttaa siihen, pitaako opettaja kirjaa sopivana S2-oppilaiden luettavaksi. Teos-
ten sisédllon osalta opettajat valitsevat S2-oppilaille kuvia sisaltavia kirjoja sekd muita
tekstilajeja kuin kaunokirjallisuutta, ja kiinnittavat huomiota kirjan aiheeseen sita valites-

Saan.

Tutkimuksen tuottamia tuloksia opettajien ndkemyksista S2-oppilaille sopivasta kirjalli-
suudesta voitaisiin hyodyntaa koulukirjastojen seka kunnallisten kirjastojen aineistovali-
koiman kehittdmisessa. Olisi tarkeaa, etta S2-oppilaiden tarpeet huomioitaisiin myés
koulukirjastojen sek& kunnallisten kirjastojen valikoimissa, erityisesti sellaisilla paikka-

kunnilla, joilla S2-oppilaiden mé&&ra on suuri. Laadukkaan kirjallisuuden opetuksen jar-
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jestamisen kannalta on kriittistd, etta jokaiselle oppilaalle voidaan taata paasy juuri ta-
man tarpeisiin sopivan kirjallisuuden aarelle. Lukemiseen sitoutumisen kannalta on tar-
kedd, etta oppilaat saisivat lukea itsedan kiinnostavaa, lukutaidolleen sopivaa kirjalli-
suutta (Saarinen & Korkiakangas, 2009, s. 116).

Vaikka suomi toisena kielena -oppilaiden huomiointiin on olemassa monenlaisia keinoja,
joihin tman tutkimuksen avulla onnistuttiin luomaan katsausta, eivét kaikki opettajat kui-
tenkaan kohdista tdhan kohderyhm&an kuuluviin oppilaisiin erityista huomiointia kirjalli-
suuden opetuksessa. S2-oppilaiden kirjallisuuden opetukseen liittyvdan kysymykseen
vastanneista opettajista 11 % kertoi, ettei nain tee. Syitd huomioimattomuudelle voi olla
monia, ja nain oli myds taméan tutkimuksen aineistossa. Huomioimattomuudesta kerto-
neista opettajista useimmat perustelivat toimintaansa oppilaaseen liittyvilla syilla. Suurin
osa tdman syyn maininneista opettajista perusteli asiaa oppilaan hyvalla kielitaidolla,
jonka vuoksi eriyttamiselle ei nahty tarvetta. Yksi opettaja esitti vastauksessaan, etta S2-
oppilaat eivat tarvitse erityista huomiointia kirjallisuuden opetuksessa, silla he ovat lapsia
ja oppivat kielen kylla itsekseen. Oppilaaseen liittyvien perusteluiden lisdksi erityis-
huomion puutetta perusteltiin aineistossa myods koulun toimintaan liittyvilla syilla. Vas-
taajat kertoivat, ettei koulun S2-oppilaille jarjesteta kirjallisuuden opetusta lainkaan tai
ettd juuri kyselyyn vastannut opettaja ei huomioi heitd kirjallisuuden opetuksessa, silla

oppilaille jarjestetaan erillistd S2-opetusta, jossa jarjestetdan vastaavaa toimintaa.

Tassa tutkimuksena aineistona kaytetyssa Lukuklaani-hankkeen alakoulun opettajien
kyselytutkimuksessa tiedusteltiin vastaajilta, onko naiden opetusryhmissa oppilaita, joi-
den aidinkieli ei ole suomi. Tahan kysymykseen vastasi myontavasti 404 opettajaa. Kui-
tenkin vain 378 opettajaa vastasi S2-oppilaiden huomiointiin liittyva&n kysymykseen ta-
valla, joka kuvasi joko huomioinnin tapaa tai syyta huomioimattomuudelle. Tama herat-
taa tulkintoja siitd, ettd huomioimattomien opettajien méaéra saattaa olla todellisuudessa
vield suurempi, kaikki eivat vain ole avanneet huomioimattomuutta vastauksessaan. Tut-
kimusaineistossa ilmenneet opettajien ajatukset S2-oppilaiden huomioinnin haastavuu-
desta saavat pohtimaan, ettd huomioimattomuus saattaa joissakin tapauksissa selittya
opettajan osaamisen puutteella. Oman osaamattomuuden tunnustaminen voi olla vai-
keaa, mika saattaa selittaa sitd, miksi kaikki opettajat eivat ole vastanneet huomiointiin
littyvaan avoimeen kysymykseen. Vastaamattomuudelle voi toki olla monia muitakin

syita, kuten motivaation vaihtelu kyselyyn vastaamisen aikana (Valli, 2018).
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Taman tutkimuksen tuottamat tulokset tuovat ilahduttavalla tavalla esiin, ettd suomi toi-
sena kielena -oppilaiden huomioimiseksi kirjallisuutta opettaessa on olemassa ja kay-
tosséa lukuisia, monipuolisia tapoja. Pelkdstaédn toiminnan kuvaaminen ei kuitenkaan
viela sellaisenaan tuo tietoa kaytettyjen toimintatapojen hyodyista tai hyodyttémyydesta,
vaan tueksi tarvitaan lisda tutkimusta. Tassa tutkimuksessa on useaan otteeseen viitattu
viimeisimpiin, vuoden 2018 PISA-tutkimuksen tuloksiin, jossa kantasuomalaisten ja
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden valinen piste-ero lukutaidossa oli merkittava
(OECD, 2019, s. 22). PISA-tutkimus toteutetaan tavallisesti kolmen vuoden valein, mutta
koronapandemia on siirtanyt uusinta tutkimusta vuodella eteenpain. Seuraava PISA-tut-
kimus toteutetaankin siis vuonna 2022, ja sen tuloksia tullaan todennakagisesti raportoi-
maan vuosien 2022 ja 2023 aikana. (Jyvaskylan yliopisto, 2020) On kiinnostavaa nahda,
millaiseen suuntaan piste-ero on muuttunut, vai onko se muuttunut lainkaan. Piste-eron
kehityksen tutkiminen on yksi keino, jonka avulla voidaan hahmottaa sité, kuinka tarkoi-
tuksenmukaisia talla hetkella kaytéssa olevat toimintamallit ovat.

PISA-tutkimuksen etuna voidaan pitdd sen laajaa otosta ja tutkimuksen luotettavuutta,
mutta se ei valttdmatta yksinaan riitd tuomaan tietoa toimintamallien hyddyllisyydesta.
Erityisesti juuri seuraavassa PISA-tutkimuksessa tuloksiin voivat vaikuttaa lukuisat muut
tekijat, kuten juuri tutkimuksen ajankohtaakin siirtdnyt koronapandemia. Toteankin siis,
ettd tutkimuskentalla olisi tarvetta tutkimustyoélle siitd, kuinka juuri tdssa tutkimuksessa
esiin tuoduilla menetelmilla voidaan vaikuttaa S2-oppilaiden lukutaitoon. Lisaksi olisi kiin-
nostavaa toteuttaa vertailevaa tutkimusta esimerkiksi lukutaidosta tai lukemisasenteista
niin, etta vertailtaisiin sellaisia S2-oppilaita, joiden opettaja huomioi naita erityisesti Kir-
jallisuutta opettaessaan seka sellaisia, joiden opettaja ei ndin tee. Tama auttaisi hahmot-

tamaan sit&, kuinka merkityksellista kirjallisuuden opetus S2-oppilaille on tai ei ole.

Tutkimuksen tekeminen on kokonaisuudessaan ollut antoisa prosessi oman opettajuu-
teni kannalta. Tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen perehtyminen sek& analyysin
tekeminen on vahvistanut kasityksi& monista ilmidist&, kuten kieli- ja kulttuuritietoisuuden
merkityksesta koulussa, kirjallisuuden opetuksen tarkeydestad sekd suomi toisena kie-
lena -oppilasryhman heterogeenisyydesta. Oma opettajuuden kayttéteoriani on ehdotto-
masti muovautunut prosessin aikana ja monet arvoni ovat kirkastuneet. Koen, etta tutki-
muksellisten hyotyjen lisaksi tutkimus tuottaa hyottyja myds minulle henkilékohtaisesti
ammatillisessa mielessd, ja sitd kautta myo6s valillisesti tuleville oppilailleni. Toivon, etta
voin tulevaisuudessa olla itse opettaja, joka huomioi jokaisen oppilaan yksil6lliset tarpeet

ja pystyy tukemaan kaikkien oppilaiden lukutaidon kehityst& parhain mahdollisin tavoin.
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