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Suomi on kaksikielinen maa, jossa suomen- ja ruotsinkieliset elavat rinnakkain. Kielirajat ylittavat avioliitot ja suomen-
kielisten perheiden kiinnostus laittaa lapsensa ruotsinkieliseen kouluun ovat kasvattaneet kaksikielisten ja suomenkielis-
ten oppilaiden maaraa ruotsinkielisissa kouluissa. Ruotsinkielissa kouluissa on jo parinkymmenen vuoden ajan opetettu
suomea myds aidinkielenomaisen oppimdarin mukaan (modersmalsinriktad finska, MoFi). Vaikka kaksikieliset lapset
laitetaan useammin ruotsinkieliseen kouluun, 16ytyy heita myos suomenkielisista kouluista. Kaksikielisille tarkoitettua
iidinkielenomaisen ruotsin oppimaarai (AiRu) ei opeteta yhti laajasti kuin ruotsinkielisten koulujen vastaavaa oppimaa-
raa (MoFi), eika adidinkielenomaisesta ruotsista l6ydy juurikaan tietoa.

Tutkielman tavoitteena olikin saada lisaa tietoa aidinkielenomaisesta ruotsista ja sen opetuksesta. Tutkielmassa on tut-
kittu didinkielenomaisen ruotsin opetusta opettajien nakokulmasta havainnoimalla opettajien tunteja ja haastattelemalla
heita. Tarkoituksena oli saada lisaa tietoa oppitunneilla kaytetyista tyomuodoista ja materiaaleista, seka opettajien kayt-
tamasta kielesta. Myos aidinkielenomaisen ruotsin valtakunnallisen opetussuunnitelman kayttoa ja sen toteutumista tar-
kasteltiin. Lisaksi tutkielman avulla kerattiin tietoa opettajien kokemuksista ja aidinkielenomaisen ruotsin opetukseen
vaikuttavista tekijoista.

Tutkielma on laadullinen tapaustutkimus, jonka kohderyhmana on nelja didinkielenomaista ruotsia opettavaa opettajaa
kolmelta eri paikkakunnalta. Paikkakunnista kaksi sijaitsee Pohjanmaalla ja yksi Uudellamaalla. Kaikki kunnat ovat kaksi-
kielisia ja ruotsi on niissa enemmistokieli. Pohjanmaalta tutkielmaan osallistui kaksi opettajaa Uudestakaarlepyysta ja
yksi opettaja Pietarsaaresta. Uudeltamaalta tutkielmaan osallistui yksi opettaja Raaseporista. Jokaista opettajaa havain-
noitiin kolmen oppitunnin ajan marraskuussa 2012 tai tammikuussa 201 3. Lisaksi jokaista opettajaa haastateltiin kerran
tammikuussa 2013. Aineisto koostuu siis 12 havainnoidusta oppitunnista ja neljasta 25-40 minuutin haastattelusta.
Haastattelurunkoa testattiin esitutkimuksen avulla. Analyysissa vertailua tapahtuu kolmella eri tasolla. Opettajia verra-
taan toisiinsa, havainnointien ja haastatteluiden tuloksia vertaillaan ja tuloksia verrataan myos tutkielman viiteke-
hykseen. Tuloskuvauksessa kaytetaan kertovaa rakennetta, jota tuetaan suorilla lainauksilla ja taulukoilla.

Tuloksista ilmenee, etta didinkielenomaisen ruotsin opetus oli jarjestetty kaikissa kunnissa eri tavalla. Kunnissa hyodyn-
nettiin opettaja- tai oppilasvaihtoa tai oppimaaralle oli palkattu oma opettaja. Oppitunneilla kaytettiin opetuskielena
ruotsia ja suomea kaytettiin vain tarkentamaan tai avaamaan kasitteitd. Kaikki opettajat olivat joko ruotsinkielisia tai
kaksikielisia. Opetusmateriaalina kaytettiin eniten muuta materiaalia, kuten monisteita. Myos ruotsinkielisten koulujen
oppikirjoja kaytettiin paljon opetuksessa. Sosiaalimuodoista kaytettiin eniten suurryhmaopetusta ja yksilotyota. Tyo-
muodoista kiytetyin oli opetuskeskustelu. Aidinkielenomaisen ruotsin valtakunnallista opetussuunnitelmaa kiytettiin
jossain maarin opetuksen tukena. Havainnoiduilla tunneilla keskityttiin opetussuunnitelman sisalloista eniten kielentun-
temukseen. Oppilaiden kielitaustat olivat vaihtelevia ja opettajien mukaan myos oppilaiden produktiiviset (kirjoitus ja
puhe) ja reseptiiviset (luetun ja kuullun ymmartaminen) taidot vaihtelivat paljon. Opettajat tekivat jonkin verran yhteis-
tyota muiden opettajien kanssa, mutta oppiaineen sisilld se oli lahes mahdotonta. Opettajat kokivat myos saavansa
tukea rehtorilta. Kysyttaessa miten oppimaaraa voisi kehittaa, toivoivat opettajat mm. taydennyskoulutusta ja opetusta
tukevaa opetusmateriaalia.

Tutkielma on mahdollista toistaa, jos samat henkilot opettavat edelleen oppimaarai samoilla paikkakunnilla. On kuiten-
kin huomioitava, etta tilanteet voivat muuttua, esimerkiksi opettajien taitotiedon kasvaessa tai oppilasaineksen vaihtu-
essa. Tuloksia ei voi yleistaa liikaa, koska kohderyhmana oli vain kolme kuntaa ja nelja opettajaa. Kuitenkin tutkielma
antaa naille ja muille kunnille mahdollisuuden kehittaa aidinkielenomaisen ruotsin opetusta seka kunnallisella etta
opettajakohtaisella tasolla. Valtakunnallisella tasolla tutkielma tuo uutta tietoa, jota voidaan tarvittaessa hyodyntaa niin
yleisissa keskusteluissa kuin opetuksen kehittamisessa.
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1 JOHDANTO

Lukion jalkeen olin vuoden kouluavustajana suomenkielisessa alakoulussa Uudessakaarle-
pyyssa Pohjanmaalla, jossa ruotsi oli enemmistokieli. Vaikka olin kasvanut kaksikielisessa
kaupungissa, 10ysin itseni hieman erikoisesta tilanteesta. Koulu oli tavallinen suomenkielinen
alakoulu, mutta suurin osa oppilaista puhui seka suomea etta ruotsia. Koulun tilanne oli eri-
lainen kuin monessa muussa suomenkielisessa koulussa ja sen kielitilannetta pystyi vertaa-
maan suomenruotsalaisiin kouluihin, joissa monet oppilaat hallitsevat molemmat kotimaiset
kielet. Suomenkieliset koulut kdyneena en ollut aikaisemmin tdrmannyt vastaavanlaiseen ti-
lanteeseen. Kouluissani oli aina puhuttu vain suomea. Luokallani oli kylla ollut oppilaita, joi-
den aiti tai isa oli ruotsinkielinen. Harvoin kuitenkin kuulin luokkakavereideni puhuvan ruotsia,

joten oli yllattavaa kuulla kahta kieltd puhuttavan yhdessa koulussa.

Tutkielmani sai alkunsa, kun minun piti I0ytda aihe opintoihini kuuluvalle monikielisyyden tut-
kimuskurssille. Muistin, kuinka mielenkiintoinen kielellinen tilanne Uudenkaarlepyyn koulussa
oli, ja paatin tutkia koulussa opetettavaa oppimaaraa aidinkielenomainen ruotsi (AiRu), joka
on tarkoitettu kaksikielisille oppilaille. Jatkoin tutkimuskurssille tekemaani raporttia ja tein ai-
heesta kandidaatintyoni (ks. Ohman 2012). Koska aidinkielenomainen ruotsi kiinnosti minua
edelleen ja ohjaajieni mukaan aiheesta oli mahdollista tehda pro gradu -tutkielma, aloin etsia
muita kouluja tai kuntia, joissa annettiin opetusta aidinkielenomaisessa ruotsissa. Loysin Uu-
denkaarlepyyn lisaksi kaksi muuta kuntaa, joissa opetettiin aidinkielenomaista ruotsia, ja jois-
sa oli erilliset rynmat oppimaaralle. Nuo kaksi kuntaa olivat Pietarsaari Pohjanmaalla ja Raa-

sepori Uudellamaalla.

Jo tutkimuskurssin aikana ja kandidaatintyota tehdessani oli kaynyt selvaksi, etta aiheeseen

liittyvien lahteiden 16ytaminen on vaikeaa. Suomenkielisissa kouluissa olevista kaksikielisista



oppilaista tai aidinkielenomaisen ruotsin oppimaarasta ei tahtonut 16ytya tietoa, joten tutkiel-
mani lahtokohtana olen kayttanyt saatavilla olevia tietoja vastaavasta tilanteesta suomenruot-
salaisessa koulussa. Suomenruotsalaisissa kouluissa kaksikieliset oppilaat ovat tuttu naky
luokassa (vrt. Laurén 1984 ja Finnas 1990) ja kouluissa annetaan myds opetusta aidinkie-
lenomaista ruotsia vastaavassa oppimaarassa aidinkielenomainen suomi (MoFi). Tutkielmas-
sani olen myos tarkastellut valtakunnallista opetussuunnitelmaa &aidinkielenomaisen ruotsin

osalta, toisen kotimaisen kielen oppimaaria ja opetuksen didaktisia nakokulmia.

Tutkielmani on laadullinen tapaustutkimus, silla olen tutkinut vain yhta oppimaaraa kolmessa
kunnassa. Aidinkielenomaisen ruotsin opetus ei ole yleista ja kaikki kolme kuntaa ovat jarjes-
taneet opetuksen eri tavoilla, minka vuoksi tutkielmani tuloksia ei voi liikaa yleistaa. Tutkiel-
mani aineiston kerasin havainnoimalla oppitunteja ja haastattelemalla opettajia lukuvuonna
2012-2013. Kohderyhméni muodostui neljastd AiRu:n opettajasta, joista jokaista havainnoin
kolmella oppitunnilla ja haastattelin kerran. Haastattelut kaytiin ruotsiksi. Tutkielmani tarkoi-
tuksena on saada lisaa tietoa oppimaarasta, sen taustoista, toteutuksesta ja tarpeesta kun-

nissa, seka kuulla opettajien mietteitd oppimaarasta ja sen opetuksesta.

Viime vuosina on keskusteltu paljon ruotsin kielesta ja kaksikielisista kouluista. Kovero (2011,
9) toteaa, ettad keskustelu ruotsin kielen asemasta yhtena Suomen kansalliskielend on saanut
paljon huomiota mediassa ja ruotsinkielisen koulun hyva ja itsendinen asema on paikoin ky-
seenalaistettu. Kaksikielisistd kouluista puhuttaessa on esitetty mielipiteitd puolesta ja vas-
taan, mutta se mita kaksikielisilla kouluilla tarkoitetaan, on ollut epaselvaa. Keskusteluissa on
ollut epaselvyyksid mm. oppilaisiin, kielten kayttdédén ja opetuksen jarjestdmiseen liittyvissa

asioissa. Kaksikielisten koulujen tarkempaa maaritelmaa onkin toivottu.

Sundman (2011) toteaa, ettd keskusteluissa on jaanyt epaselvaksi, kenelle kaksikielinen kou-
lu on tarkoitettu. Hanen mukaansa suomen- ja ruotsinkielisten koulujen yhdistaminen voi joh-
taa yksikielisyyteen, eli suomen kielen valtaan. Suomenkielisille tarkoitettu kaksikielinen kou-
lu, joka toimisi kielikylpyperiaatteella, olisi Sundmanin mukaan toimiva ratkaisu, mutta ongel-
mana on opettajapula. Malli, jossa ruotsinkielisia opettajia palkattaisiin suomenkielisiin kou-
luihin, olisi myds vaikea toteuttaa opettajapulan vuoksi. Kansanedustaja Christina Gestrinin
(HS 21.3.2013 mielipide) mielesta ruotsinkielisten koulujen muuttaminen kaksikielisiksi ei

hyddyta ruotsinkielisia.



Kaksikielisia kouluja koskevassa keskustelussa on myos sivuttu toisen kotimaisen kielen ope-
tusta, eikad siitdkaan olla taysin perilld. Esimerkiksi Arajarvi, Cedercreutz-Pesonen ja Laxén
(HS mielipide 28.3.2013) vaittavat, ettd Suomessa ei tarjota kaksikielisille oppilaille aidinkie-
lenomaista ruotsin opetusta suomenkielisissa kouluissa, vaan oppilaat lukevat 7. luokalta al-
kavaa B-ruotsia. Suomessa annetaan opetusta AiRu:ssa, kuten pro gradu -tutkielmani todis-

taa. Myos A-ruotsia opetetaan kouluissamme (mm. Lehti-Eklund & Green-Vanttinen 2011).

Vaikka tutkielmani aihe on saanut alkunsa omista kokemuksistani, voi yleisen keskustelun
perusteella todeta, etta kaksikielisyys ja toisen kotimaisen kielen opiskelu tarkoittavat eri ih-
misille eri asioita. AiRu:n opetuksesta ei selvastikdan tiedetd kovin laajasti ja kaksikielisista
oppilaista puhuttaessa tarkoitetaan yleensa ruotsinkielisissa kouluissa opiskelevia oppilaita.
Tutkielmani valottaa ainakin hieman AiRu:n opetusta opettajien nakékulmasta, mutta valta-
kunnan tasolla AiRu:n eteen on tehtéva vield paljon toiti. Toivottavasti kuitenkin tulevaisuu-
dessa suomenkielisten koulujen kaksikieliset oppilaat saavat tasoaan vastaavaa ruotsinope-

tusta kaikkialla Suomessa.



2 KAKSIKIELISYYS SUOMESSA

Tassa luvussa tulen kertomaan Suomen kaksikielisyydesta. Aloitan maarittelemalla kaksikie-
lisyyden kasitetta: kuka on kaksikielinen? Taman jalkeen kasittelen kaksikielisyyttd Suomen,
perheen, koulun ja oppilaiden nakokulmasta. Lopuksi kayn lapi aikaisempia tutkimuksia, jotka
littyvat Suomen kaksikielisyyteen ja kouluun. Koulun ja kaksikielisyyden kohdalla otan lahto-
kohdaksi suomenruotsalaisen koulun tilanteen, koska tietoa suomenkielisista kouluista ruot-

sinkielisilla alueilla tai alueilla, joissa ruotsin kieli on enemmistona, ei ole juurikaan saatavilla.

2.1 Kuka on kaksikielinen?

Kaksikielisyyden maaritteleminen ei ole helppoa. Kaksikielisyydesta puhuttaessa voidaan
erottaa yksilon kaksikielisyys (yksild, joka hallitsee kaksi kieltd) ja yhteiskunnan kaksikielisyys
(ryhma, jossa on kaksi kieltd). (Skutnabb-Kangas 1981, 83—-84; Baker 2007, 2.) Bakerin mu-
kaan kaksikielisia henkildita 16ytdd usein ryhmista, jotka voivat olla tietylla alueella, tai jotka
ovat levittaytyneet useille alueille. Yksilon kaksikielisyys voi olla pitkalti suunnittelematonta tai
suunniteltua. Jos yksilo kasvaa kaksikielisessa kodissa tai ymparistossa, voi kaksikielisyys
olla suunnittelematonta. Vanhemmat voivat myos tietoisesti kasvattaa lapsensa kaksikielisek-
si, vaikka perheessa olisi vain yksi kotikieli. Kaksikielisyys voi siis olla sattumien summa tai
tietoinen valinta. (Tandefelt 2001, 29.)

Skutnabb-Kangas (1981, 20-21) lahestyy kaksikielisyytta aidinkielen kautta. Hdnen mukaan-
sa aidinkielella on suuri symbolinen arvo ja vahemmistoliikkeet hakevatkin tunnustusta aidin-
kielilleen. Toinen syy, miksi kysymys aidinkielesta on tullut ajankohtaisemmaksi, on kasvava

huoli vAahemmistélasten koulutuksesta. Monet opettajat ja vanhemmat kokevat lapsen koulu-



kielen valinnan vaikeaksi ja he tarvitsevatkin apua lapsen aidinkielen maarittelyyn, jos lapsi

osaa molempia kielia tai vastaavasti osaa vdhan molempia.

Aidinkielen maarittelyssé voidaan ottaa huomioon nelja asiaa: alkuperd, kompetenssi, kayttd
ja asenne. Alkuperalld tarkoitetaan kielta, jonka lapsi ensimmaisena oppii. Yleensa kieli opi-
taan henkildlta, joka ensimmaisend vakiinnuttaa saanndllisen ja pitkaaikaisen Kkielellisen
kommunikointisuhteen lapseen. Kompetenssilla tarkoitetaan tdssa yhteydessa yleista paivit-
taista kielenhallintaa ja taitotasoa — kielta, jonka henkild parhaiten hallitsee. Kun aidinkieli
maaritelldaan kayton mukaan, on aidinkieli kieli, jota kaytetaan eniten. Asenteiden avulla maa-
riteltdessa aidinkieli on se kieli, johon henkild samaistuu. Kuitenkin monet saattavat peitella
alkuperaansa, koska vahemmistokielilla on usein alhainen status. (Skutnabb-Kangas 1981,
22-25.)

Skutnabb-Kankaan (1981, 25-26) mukaan neljasta kriteerista kaikki paitsi alkuperd mahdol-
listavat muutoksen. Aidinkielta tai kaksikielisyytta ei tulisikaan pitda stabiilina ja muuttumat-
tomana tilana, vaan prosessina, jossa muutokset ovat mahdollisia ja usein jopa todennakoi-
sia. Nama muutokset tulisi nahda ennemmin rikkautena kuin uhkana ainakin silloin, kun ne

ovat vapaaehtoisia, eivatka pakotettuja muutoksia.

Skutnabb-Kangas (1981, 26—36) esittaakin kysymyksen, voiko olla kaksi didinkieltd? Tata ky-
symysta han lahestyy aidinkielen maarittelyssa kaytettyjen kriteerien kautta. Alkuperamaarit-
telyn mukaan lapsi voi oppia kielet vanhemmiltaan, joilla on eri aidinkielet, tai lapsi voi oppia
yhden kielen kotona ja toisen muualla esim. paivahoidossa. Jos aidinkieli maaritellddn kom-
petenssin mukaan, eli aidinkieli on kieli, jonka henkild parhaiten hallitsee, pitda henkilén halli-
ta yhta hyvin molemmat kielet, jotta voidaan puhua kahdesta aidinkielesta. Talloin on otettava
huomioon reseptiiviset (lukea, ynmartaa) ja produktiiviset taidot (kirjoittaa, puhua), kielelliset
seikat (mm. foneemit ja semantiikka) seka eri elamanalueet, kuten koti, ystavat, koulu, tyo,
kulttuuri ja viralliset tilanteet elamassa. Kuitenkin harvoin kaikkia osa-alueita, aspekteja ja

toiminta-alueita hallitaan yhta hyvin molemmilla kielilla.

Kun maaritellaan aidinkielta ja kaksikielisyytta kayton mukaan, pitaisi kahta kielta kayttaa yhta
paljon, eli tilanteessa kuin tilanteessa pitaisi pystya kayttamaan kumpaa tahansa kielista. Ky-
symys kuuluukin, onko se mahdollista. Asennemaaritelmassa voidaan kysya, voiko samais-

tua kahden kielen syntyperaiseksi puhujaksi, ja voiko samaistua kahteen kieleen. Vaikka voi



olla vaikeaa 16ytaa henkiloita, jotka puhuvat kahta kielta "taydellisesti”, on mahdollista puhua
kahta kielta niin taydellisesti, ettd molemmat ryhmat hyvaksyvat henkilon syntyperaiseksi pu-
hujaksi. Toisaalta voidaan kysya, pitdako kieltd puhua taydellisesti, jotta henkild voidaan hy-

vaksya kielen syntyperaiseksi puhujaksi. (Emt., 36—40.)

Baker (2007, 3-5) puolestaan listaa kahdeksan ulottuvuutta, joita voi kayttda kaksikielisen
yksilon analysoinnissa. Ensimmainen ulottuvuus on kyky (ability) puhua, kirjoittaa, lukea ja
ymmartaa kieltad ja toinen kielenkayttd, eli koska ja missa kielta kaytetdan. Kolmanneksi voi-
daan tarkastella kahden kielen valista tasapainoa, eli kumpi kieli on hallitseva. Neljannessa
ulottuvuudessa kiinnitetdan huomiota siihen, milloin henkild on oppinut tai omaksunut kielen,
eli ika vaikuttaa myos. Viides ulottuvuus on kehitys (development), eli missa vaiheessa toinen
kieli on, ja kuudes kulttuuri, tunteeko henkild toisen kielensa kulttuuria ja perinteita, vai osaa-
ko han vain puhua kieltd. Seitsemannessa ulottuvuudessa tarkastellaan kontekstia, eli onko
ymparistdssa muita samaa kielta puhuvia henkil6ita. Viimeinen, kahdeksas ulottuvuus kasitte-
lee tilannetta, jossa kieli on opittu. Onko henkilé halunnut oppia uuden kielen esimerkiksi kou-

lussa vai onko hanen pitanyt oppia uusi kieli selviytydkseen esimerkiksi uudessa maassa.

Skutnabb-Kankaan (1981, 26—40) ja Bakerin (2007, 3-5) maaritelmissa I6ytyy paljon yhtalai-
syyksia. Skutnabb-Kankaan alkuperamaaritelmassa ja Bakerin neljdnnessa ja kahdeksan-
nessa ulottuvuudessa kiinnitetdan huomiota tilanteeseen, jossa kieli on opittu tai omaksuttu.
Skutnabb-Kankaan kompetenssimaaritelma ja Bakerin ensimmainen ulottuvuus puolestaan
keskittyvat kykyyn kayttaa kieltd. Molemmat kiinnittdvat maaritelmissdan huomiota myds tilan-
teisiin, joissa kieltd kaytetdan. Bakerin ulottuvuuksissa ei kiinnitetd huomiota asenteeseen,
kuten Skutnabb-Kangas on tehnyt. Skutnabb-Kangas puolestaan ei ainakaan suoraan kiinnita
maarittelyssdan huomiota kielten valiseen tasapainoon, kehitysvaiheeseen, kulttuuriin tai kon-

tekstiin, jotka Baker on listannut.

Karasman (2012, 27) mukaan, kun yleisessa kielenkaytossa puhutaan kaksikielisestd henki-
16sta, oletetaan hanen osaavan molempia tai useita kieliad lahes yhta hyvin, minka vuoksi mo-
net teoreetikot laittavat kaksikielisyydelle korkeita vaatimuksia. Joidenkin mukaan kaksikieli-
syys tarkoittaa, ettd henkilo pystyy kayttamaan molempia kielia suunnilleen yhta vaivattomasti
ja ilman vierasta korostusta. Talloin se on kahden kielen lahes yhta taydellista hallintaa, eli
kahden kielen aidinkielenomaista hallintaa. Kaksikielisyyden malleja ja muotoja on paljon,

koska jatkumosta yksikielisesta kaksi- ja monikieliseksi voidaan erottaa monia osioita. Jatku-



mo voidaan erottaa mm. ajallisesti (missa vaiheessa kieli on opittu), kdyton osalta (kenen
kanssa kielta kaytetaan), tilanteiden kannalta ja valtasuhteiden mukaan (vrt. Skutnabb-
Kangas 1981 ja Baker 2007).

Kun kielet opitaan luonnollisesti lapsuudessa vanhemmilta, isovanhemmilta, muilta sukulaisil-
ta tai hoitajilta, puhutaan primaarista kaksikielisyydesta. Lapsi on vastaanottavaisin uudelle
kielelle, mutta kielen oppiminen on mahdollista missa iassa tahansa. Syntyperaisen kielenpu-
hujan aantamyksen oppiminen on lapselle helppoa, mutta monelle aikuiselle I1ahes mahdoton-
ta. Ongelmia tulee, kun vierasta kielta kaytetaan vallan valineena ja pakkona. Kielteisia asen-
teita ja tuloksia tuottaa subtraktiivinen nadkemys, joka perustuu enemmiston paineisiin, ja jos-
sa henkildon omaa aidinkielta ei hyvaksyta. Additiivinen nakemys on puolestaan tuottanut hy-
via tuloksia. Additiivisessa nakemyksessa arvostetaan ja kehitetdan oppilaan aidinkielta, ku-
ten esim. kielikylpy, joka on Suomessa tuottanut hyvia tuloksia. Suhtautuminen suomenruot-
siin onkin kahtiajakautunut ja osa kokee sen pakkoruotsina, toiset taas lahjaruotsina. (Emt.,
28.)

2.2 Kaksikielinen Suomi

Perustuslain (1999/731) toisessa luvussa saadetdan perusoikeuksista. 17 §:ssad, oikeus
omaan Kieleen ja kulttuuriin, sanotaan, ettd suomi ja ruotsi ovat Suomen kansalliskielet. Jo-
kaisella on lain turvaama oikeus kayttdad omaa kieltdan (suomea tai ruotsia) tuomioistuimessa
ja muussa viranomaisessa asiassaan, seka oikeus saada toimituskirjansa talla kielella. Maan
suomen- ja ruotsinkielisen vaestdn sivistyksellisista ja yhteiskunnallisista tarpeista on julkisen

vallan huolehdittava samanlaisten perusteiden mukaan.

Suomessa kunnat ovat joko suomen-, ruotsin- tai kaksikielisia. Jos kielivahemmistén koko on
vahintaan 3 000 henkea tai 8 prosenttia kunnan vaestosta, on kunta kaksikielinen. Kunta voi
olla myos kaksikielinen, jos valtioneuvosta jonkin kunnan valtuuston esityksesta paattaa julis-
taa kunnan kaksikieliseksi. Jos vahemmistdn osuus laskee alle 6 prosenttiin, kunta muuttuu
yksikieliseksi. (Elio 2004, 224-225; Karasma 2012, 30.) Enemmistdkielena voi kaksikielisissa
kunnissa olla suomi tai ruotsi. Kunnissa palvelut on tarjottava kunnan kielella tai kielilla ts.
kaksikielisissd kunnissa seka suomeksi ettd ruotsiksi. Valtio puolestaan on velvoitettu palve-

lemaan molemmilla kansalliskielilla. (Karasma 2012, 30-31.)



Karasman (2012, 30—-31) mukaan nykyaan pyritdan valttdmaan kieliriitoja, joita Suomessa on
ollut kautta aikain. Suomenkielinen valtavaestd on saanut kielensa viralliseksi, joten sen puo-
lesta ei tarvitse ena3 taistella. Sen sijaan ruotsin kielen aseman heikentadmiseksi on ollut pai-
netta, koska ruotsinkielisten osuus on jatkuvasti vdhenemassad enemmistopaineiden vuoksi.
Ruotsin kieli ei ole enaa pakollinen ylioppilaskirjoituksissa ja kouluissa on esitetty ruotsin kie-
len pakollisuuden poistamista. Tieteen kielena yleistyneen englannin pelataan heikentavan
muiden kielten opiskelua. Kielipolitikassa tarvitaankin valppautta, jotta historian tuhoisat esi-
merkit vahemmistokielten sorrosta eivat toistuisi. Kansalliskielistrategian — jonka lahtékohtana
ovat yksildiden kielelliset perusoikeudet ja yhteiskunnan kaksikielisyydesta seuraavat hyodyt
ja vahvuudet — kehittdmishankkeella pyritdan turvaamaan Suomen kaksikielisyys jatkossakin

(Valtioneuvoston kanslia 2012).

Tilastoista kay ilmi, ettd vuonna 1880 Suomen vaestosta 14,3 % (300 000) oli rekisteroity
ruotsinkielisiksi. Tuolloin 60 prosenttia ruotsinkielisistda asui yksikielisissa ruotsinkielisissa
kunnissa ja alle 15 prosenttia asui paikassa, jossa ruotsinkieliset olivat vahemmisténa. 1990-
luvulle tultaessa ruotsinkielisten lukumaara (300 000) on pysynyt suurin piirtein samana, mut-
ta prosentuaalinen osuus on laskenut noin 6 prosenttiin. Enaa vain alle 20 prosenttia ruotsin-
kielisista asui yksikielisissa ruotsinkielissa yhteisdissa ja reilu 40 prosenttia asui yhteisotissa,
joissa heidan osuutensa oli alle kolmasosan. Paasyyt naihin muutoksiin ovat olleet suomen-
kielisten muutto ruotsinkielisille alueille ja ruotsinkielisten maastamuutto Ruotsiin. 1950-luvun
jalkeen suomenkielisten osuus nailld alueilla on enemman kuin kaksinkertaistunut. Mita
enemman Kieliryhmat ovat olleet keskenaan tekemisissa, sita yleisimmiksi kaksikieliset aviolii-
tot ovat tulleet. On kuitenkin huomattava, ettd jako suomen- ja ruotsinkielisiin ei ole niin yk-
sinkertainen ja tilastojen tietoihin ei tule suhtautua kritiikittémasti. (Finnas 1991, 9.) Vuonna
2012 ruotsinkielisia oli 5,36 % vaestosta (Tilastokeskus 2013).

2.3 Kaksikieliset perheet ja koulukielen valinta

Kaksikielisissa perheissa mietitdan usein, mitd kieltd vanhemmat puhuvat keskendan lapsen
synnyttya. Usein neuvotaan, etta yhteiseksi kieleksi kannattaa valita kieli, jota ymparisto vahi-
ten tukee, ts. suomi ruotsinkielisilla alueilla ja ruotsi suomenkielisilla. Kuitenkin vanhempien
kielitaito maaraa usein yhteisen kielen, eli yhteiseksi kieleksi tulee kieli, jota toinen osapuoli

puhuu parhaiten. (Skutnabb-Kangas 1981, 27.) Suomessa ruotsinkieliset lapset, jotka kuulu-



vat vdhemmistdon ja asuvat kaksikielisessa ymparistdssa rannikolla tai kaupungeissa, oppi-
vat nopeasti suomea, usein kdytdnndn kautta jo ennen koulun alkua (Buss & Laurén 1997,
27).

Vaikka vanhemmilla on eri didinkielet, ei se tarkoita, etta lapset ovat valttamatta kaksikielisia.
Kaksikielisissad vaasalaisperheissa kodin kielenkayttd jakaantui pitkin jatkumoa, jossa toises-
sa paassa koti on taysin suomenkielinen ja toisessa taysin ruotsinkielinen. Pelkastaan suo-
mea puhuvien kotien maara on huomattavasti suurempi kuin pelkastaan ruotsia puhuvien ko-
tien maara. Jos taysin yksikieliset kodit jatetdan huomioimatta, jaljelle jaava joukko ei ole ho-
mogeeninen, vaan kaksikielisyys voi sijoittua mihin kohtaan tahansa linjalla: koti taysin suo-

menkielinen — koti taysin ruotsinkielinen. (Laurén 1981; 1984, 1.)

Koska suurempi osa kaksikielisista perheista laittaa lapsensa ruotsinkieliseen kouluun, kaksi-
kielisyys tai suomen kielen vaikutus kasvaa voimakkaasti ruotsinkielisissa kouluissa ja ruotsin
osuus suomenkielisissa kouluissa vastaavasti vahenee (Finnas 1990, 20-23). Laurénin
(1981, 75) tutkimuksessa vaasalaisista vanhemmista 43 % piti tarkeana, etta lapset kayvat
ruotsinkielistd koulua ja oppivat hyvin ruotsia, koska heilld on kuitenkin hyvat mahdollisuudet
oppia suomea. Tama kuvastaa tietoista etnolingvistista tai positiivista asennetta kaksikielisyy-

teen.

Laurén (1981, 1984) ja Finnas (1990) ovat tutkineet kaksikielisia perheitéd Vaasassa ja koulu-
kielen valintaan vaikuttavia syitd. Vaasalaisista lapsista, joiden perheissa vanhemmilla on eri
aidinkielet, osa kdy suomenkielistd koulua ja osa ruotsinkielistd koulua. Laurénin (1981, 34)
tutkimuksessa kaksikielisistéd ensi- ja toisluokkalaisista 60 % kavi suomenkielista ja 40 %
ruotsinkielista koulua. Finnasin (1990, 20-22) tutkimuksessa ensi-, kolmas- ja kuudesluokka-
laisista 174 ruotsinkielisen koulun oppilaalla oli kaksikielinen tai suomenkielinen perhetausta,
kun taas suomenkielisissa kouluissa vastaava luku oli 125. Kuitenkin prosentuaalisesti kaksi-
kielisten oppilaiden osuus ruotsinkielisissad kouluissa on suurempi, silla oppilasmaara on pie-
nempi. Taman vuoksi kaksikielisyys on saanut enemman huomiota ruotsinkielisissa kouluis-
sa. (Laurén 1984, 36-37; Finnas 1990, 22, 27).
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2.4 Koulu ja kaksikielisyys

Perusopetuslain (1998/628) 4. §:ssa sanotaan, ettd "kunta, jossa on sekd suomen- etta ruot-
sinkielisia asukkaita, on velvollinen jarjestdmaan perusopetuksen ja esiopetuksen erikseen
kumpaakin kieliryhmaa varten”. Perusopetuslain 10. §:ssé kerrotaan opetuskielesta. Siina
sanotaan, ettd "koulun opetuskieli ja muualla kuin koulussa jarjestettavassa opetuksessa kay-
tettava kieli on joko suomi tai ruotsi.” Myds saame, romani tai viittomakieli voi olla opetuskie-
lena. Mikali oppilas pystyy opiskelemaan useammalla kielella, saa oppilaan huoltaja valita
opetuskielen, jos opetuksen jarjestaja antaa opetusta useammalla kuin yhdella sellaisella 1 ja
2 momentissa tarkoitetulla opetuskielelld. Perusopetuslain 11 §:ssa sanotaan, etta perusope-
tuksen oppimaara sisaltaa kaikille yhteisina aineina mm. aidinkielta ja kirjallisuutta, toista ko-

timaista kielta ja vieraita kielia.

Vuodesta 1843 lahtien suomen kieltd on opetettu Suomen ruotsinkielisissa kouluissa, joissa
sitd opetettiin vieraana kielenad ruotsinkieliselle sivistyneistolle (Geber 2010, 12; Karasma
2012, 10). Suomen opetus jatkui ruotsinkielisissa kouluissa toisena kotimaisena kielena ja jo
vuoden 1874 keisarillisessa julistuksessa kaytetdan ylioppilastutkinnon yhteydessa nimitysta
toinen kotimainen kieli. Nimitys viittaa siihen, ettad yhteison asuinmaassa tata kieltd puhutaan
virallisena tai ainakin Idhes enemmistdkielena. Ruotsin kieli menetti asemiaan enemmistdkie-
lend 1800- ja 1900-luvun vaihteessa. Tuolloin useat vaihtoivat kotikielensa ruotsista suomek-
si. Suomesta tuli kieliasetusten ja lain mukaan kaksikielinen maa, kun suomen kielen (fenno-
maanit) ja ruotsin kielen (svekomaanit) puolustajat ajoivat oikeuksiaan. Suomen ollessa Ve-
najan vallan alla yritettiin vengja saada Suomen viralliseksi kieleksi. Suomi ja ruotsi ovat ny-
kyaan perustuslain mukaan Suomen viralliset kielet ja saamelaisilla, romaneilla ja muilla ryh-

milla on oikeus yllapitaa ja kehittdd omaa kieltédan ja kulttuuriaan. (Emt., 10, 30.)

1960-luvulla sisallytettiin kansakouluasetukseen oppilaalle vieras kieli opetettavien aineiden
joukkoon, mistd sai alkunsa kaikille oppilaille tarkoitettu kieltenopetus. Peruskoulu-uudistuk-
sen yhteydessa mielipiteet jakautuivat yhden ja kahden kielen kannattajiin. Siita oltiin yksimie-
lisid, ettd kaikkien tulisi saada opiskella vierasta kieltd. Yhteiseksi pakolliseksi kieleksi katsot-
tiin englannin olevan sopivin, koska se oli yleismaailmallinen kieli, silla oli nakyva asema kult-
tuurissa ja sita pidettiin helppona kielena opiskella. Lainsdadantdon jatettiin kuitenkin mahdol-
lisuus muunkin vieraan kielen opettamiseen ja poliittisen sovittelun tuloksena paadyttiin lopul-

ta kahteen oppilaalle vieraaseen kieleen. Toisen naista tuli olla toinen kotimainen kieli, mika
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tarkoitti, ettd suomenkieliset opiskelisivat ruotsin kieltd ja ruotsinkieliset suomen kieltd (myos
Buss & Laurén 1997, 26). Taman katsottiin turvaavan maan virallisen kaksikielisyyden. (Ge-
ber 2010, 16—24; Numminen & Piri 1998, 8.)

Numminen ja Piri (1998, 9) kertovat peruskoulu-uudistuksen merkinneen mittavaa haastetta
opettajille ja kieltenopetuksen opetussuunnitelman ja oppimateriaalin kehittamiselle. Eri mai-
den asiantuntijoiden kanssa tehtiin yhteisty6ta ja esim. Ostian ja Ankaran vuoden 1966 asian-
tuntijakonferenssien tuloksia hyédynnettiin peruskoulun kehittdmisessa. Konferensseissa kie-
litaitoon maariteltiin kuuluvaksi nelja osa-aluetta: puheen ymmartaminen, kirjoitetun kielen
ymmartaminen, puhuminen ja Kirjoittaminen. Myos kielen opetusta maantuntemuksen, kult-

tuurin ymmartamisen ja persoonallisuuden kehittamisen valineena korostettiin.

Peruskoulu-uudistuksen my6ta suurin osa suomenkielisten peruskoulujen oppilaista alkoi
opiskella englantia ensimmaisena pakollisena kielena (A-kieli), mika tarkoitti, ettd enemmisto
oppilaista opiskeli ruotsia B-kielena, eli 7. luokalta alkaen. Ruotsinkielisissa kouluissa opiskel-
tiin puolestaan kahta A-kielta, englantia ja suomea (myds Numminen & Piri 1998, 10). Nyky-
aan vuosiluokasta 90 % opiskelee ruotsia B-oppimaaran mukaan ja noin 10 % A-oppimaaran
mukaan (siséltda vapaaehtoisen A2-kielen). B-ruotsin tuntimaara vaheni vuonna 1994 kuu-
teen vuosiviikkotuntiin. A-ruotsin tuntimaara on pysynyt Idhes muuttumattomana, eniten ehka
sen vuoksi, ettd se on kulkenut yhdessa A-englannin tuntimaaran kanssa. (Geber 2010, 26—
28.)

Ruotsi on oppiaine, joka on kutistunut viimeisten 15 vuoden aikana. Peruskoulussa viikkotun-
tien maara vaheni kolmesta kahteen jo 1990-luvulla ja lukiossa oppilaat, jotka eivat kirjoita
ruotsia ylioppilaskirjoituksissa, lukevat ainoastaan viisi pakollista ruotsinkurssia. Ylioppilaskir-
joituksissa ruotsin kirjoittaminen tuli vapaaehtoiseksi vuonna 2005, minka jalkeen ruotsin kir-

joittaneiden oppilaiden maara on laskenut rajusti. (Lehti-Eklund & Green-Vanttinen 2011, 8.)

Finnas (1990, 27) toteaa, etta talla hetkelld ja myds lahitulevaisuudessa ruotsinkielisilla kou-
luilla on suuremmat edellytykset ja valmiudet ottaa kaksikielisyys huomioon. Tama koskee
hanen mukaansa ainakin alueita, joissa suomen kieli on enemmisténa. On luonnollista, etta
vanhemmat, jotka haluavat tehda lapsistaan kaytannollisesti kaksikielisia, valitsevat lapsilleen
ruotsinkielisen koulun. Kaksikieliset lapset suomenkielisissa kouluissa muodostavat niin pie-

nen vahemmiston, ettd heitd ei voida huomioida samalla tapaa, siksi heidan ruotsistaan voi
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helposti tulla puutteellista. Suomenkieliselld puolella pitdakin selvittda halutaanko ja voidaan-

ko kaksikieliset oppilaat ottaa huomioon.

Geber (1994, 22) tarkastelee vuoden 1994 opetussuunnitelmaa suomenruotsalaisesta naké-
kulmasta. Opetussuunnitelman tavoitteet ja sisdlté eroavat olennaisesti kohdissa suomi &i-
dinkielené ja ruotsi aidinkielend. Vuosiluokilla 1-2 ruotsin kohdalla viitataan oppilaiden kirja-

vaan kieliymparistéon, mutta suomen kohdalla viittausta ei ole.

Jos tarkastellaan aidinkielta ja kirjallisuutta Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus 2004), eroavat kohdat suomi &idinkielené ja ruotsi didinkielend edelleen toi-
sistaan oppilaiden kielitaustan osalta. Tama omalta osaltaan osoittaa sen, ettd suomenruot-
salaisissa kouluissa ollaan tottuneempia oppilaiden vaihteleviin kielellisiin taustoihin. Kohdas-
sa suomi didinkielené ei sanota mitaan oppilaiden kielellisesta taustasta, mutta kohdassa
ruotsi didinkielend sanotaan mm. etta:

Monien suomenruotsalaisten koulujen oppilailla on vaihteleva kielitausta ja heidan valmiu-
tensa koulukielessa ruotsissa voivat olla hyvin vaihtelevia samassakin luokassa. Olennais-
ta on, etta koulun kaikessa opetuksessa, eika vahiten oppiaineessa aidinkieli ja kirjallisuus,
huomioidaan tama vaihtelu, jolloin tuetaan ja vahvistetaan kaikkien oppilaiden kielellista
identiteettia ja heidan valmiuksiaan kayttaa koulukielta. (Opetushallitus 2004, 58.)

Karasma (2012, 138) toteaa, ettd koulun yleinen kieli on perustuslain mukaan joko suomi tai
ruotsi, mutta myods saame, romani tai viittomakieli voi olla opetuskielena. Pakolaislapset ovat
voineet saada opetusta omassa aidinkielessaan 1970-luvun alkupuolelta lahtien ja muut
maahanmuuttajat vuodesta 1987 Iahtien. Vieraskieliset oppilaat ovat voineet opiskella aidin-

kielena yleisten opetuskielten sijaan omaa aidinkieltdan vuodesta 1995 Iahtien.

Suomen koulumaailma on virallisesti jakautunut kielelliseltd pohjalta ts. suomalainen ja suo-
menruotsalainen koulutusala ovat molemmat yksikielisia, mika tarkoittaa, ettd kaksikielisia
kouluja ei ole (Slotte-Luttge, Sahlstrém, Hummelstedt, Ruks & Grénberg 2010, 5; Tandefelt
2006, 267-268). Ruotsinkielinen koulutoimi on sailyttava ja kehittava laitos, joka mahdollistaa
ruotsin kielen sailymisen Suomessa. Erityisesti kaksikielisilla ja suomenkielisilla alueilla ruot-
sinkielinen koulu on todellinen ruotsinkielisen kulttuurin sailymisen tukipilari. (Brunell 1991,
50.)

Luokkahuoneissa todellisuus nayttaa kuitenkin erilaiselta, eli luokan kielitilanne seuraa kou-

lumaailman kielellistd jakoa. Suomenruotsalaisesta koulusta on tullut kohtauspaikka suoma-
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laisille lapsille, joilla on joko ruotsi tai suomi aidinkielena ja osalla heistd molemmat. Ruotsin-
kielisilla alueilla ja kaksikielisilla alueilla, joissa ruotsi on enemmistokielend, koulu toimii taysin
ruotsiksi ja oppilaat hallitsevat koulukielen aloittaessaan koulun. Kaksikielisilla alueilla, joissa
suomi on enemmistona, voivat oppilaiden kielelliset edellytykset kayda ruotsinkielista koulua
vaihdella. (Tandefelt 2006, 267—-268.) Brunell (1991, 50) toteaa, etta aidinkieli on erittain kes-
keinen oppiaine koulussa ja yksi suomenruotsalaisen koulun tarkeimmista tavoitteista onkin,
ettad kaikki oppilaat oppisivat hallitsemaan virallisen yleiskielen seka puheessa etta kirjoituk-

sessa. Periaatteessa vain standardikieli on hyvaksytty opetuksen valineena koulussa.

Kuitenkin mm. ruotsinkielisen vaeston kielisosiaalinen (spraksocial) rakenne vaikeuttaa kou-
lun korkeakielitavoitteen toteutumista. Suomen kielen vaikutuksen lisdantyessa on suomen-
ruotsalaisissa kouluissa kaksikielisten oppilaiden (vanhemmilla eri aidinkieli) maara kasvanut
ja noin joka neljas koulunsa aloittavista oppilaista on kaksikielinen. Myos taysin suomenkieli-
sista kodeista tulee oppilaita ruotsinkieliseen kouluun. Samalla joillakin alueilla on vahvoja
murteita, jolloin yleiskieltd voidaan pitaa enemman tai vahemman vieraana kielena. Murteita
puhuvien oppilaiden koulun aloitus voi joissakin tapauksissa aiheuttaa vaikeuksia, kun oppi-
laat oppivat samanaikaisesti lukemaan ja kirjoittamaan seka osittain uuden kielen. Suomen-
ruotsalaisten koulujen oppilaista noin puolella on varsinaisena aidinkielena ruotsin kielen mur-

teen variaatio, joka selvasti eroaa standardikielesta. (Brunell 1991, 50-51.)

Slotte-Luttge (2008, 78) kuvailee ruotsinkielisten koulujen kielitilannetta kontekstissa, jossa
suomi on hallitseva kieli. Hinen mukaansa ruotsi on opetuskieli ja keskustelukieli oppilaiden
ja opettajien valilla, mutta valitunneilla ja tietyissad keskusteluissa luokkahuoneessa oppilaat
puhuvat suomea keskenaan. Jos koulu on vahvasti ruotsinkielinen tai ymparisto tukee ruotsin

kieltd, on hanen mukaansa mahdollista, etta kaksikielisyytta ei edes huomaa koulussa.

Taman paivan kielellisesti kirjavaan kouluymparistoon on kaksi syyta. Yhtena syyna voidaan
pitaa kielirajat ylittavien avioliittojen kasvanutta maaraa, minka vuoksi suomenruotsalaisten
keskuudessa kaksikieliset perheet ovat yleisempia kuin yksikieliset perheet. Toisekseen yksi-
kielisten suomenkielisten perheiden kiinnostus laittaa lapset ruotsinkieliseen kouluun on ollut
pitkdan suurta ja vakaata (my6s Slotte-Luttge ym. 2010, 6). (Tandefelt 2006, 270.)
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2.5 Kaksikieliset oppilaat ja toinen kotimainen kieli koulussa

Jo muutama vuosikymmen sitten alettiin tietoisesti kiinnittdd huomiota siihen kuinka lapset,
joiden aidinkieli tai kotikieli ei ole koulukieli ruotsi, sopeutuvat koulunkayntiin kielella, jota he
eivat joko olleenkaan hallitse tai hallitsevat huonosti. Vahitellen otettiin kayttdon ns. aidinkie-
lenomainen opetus suomenkielessa. Aidinkielen (ruotsin) opetusta ei puolestaan olla oltu ha-
lukkaita jarjestamaan uudelleen, vaikka ruotsi ei ollut tai ole kaikkien oppilaiden aidinkieli. Tu-
kiopetusta toki annetaan. Suurin osa kaytannoéllisestd tuesta annetaan kuitenkin normaalin
opetuksen puitteissa, jolloin koulukielen hallitsevat oppilaat odottavat ja tydoskentelevat mui-
den tehtavien parissa opettajan huolehtiessa oppilaista, joiden kielelliset edellytykset eivat ole
riittavat. (Tandefelt 2006, 269-270.)

Sundman (1998, 28) kertoo, etta ruotsinkielisissa kouluissa ollaan hyvin tietoisia kaksikielis-
ten oppilaiden erityisista vaatimuksista ja tarpeista, ja meneilla onkin aktiivista toimintaa, jotta
tasta oppilasryhmasta pystyttaisiin pitdmaan huolta parhaalla mahdollisella tavalla. Hanen
mukaansa toimenpiteet, joihin on ryhdytty, tahtadavat ensisijaisesti oppilaiden ruotsin kielen
taitojen ja suomenruotsalaisen identiteetin vahvistamiseen. Taméan lisdksi Sundmanin mu-
kaan yritetddn mahdollisuuksien rajoissa antaa oppilaille didinkielenomaista opetusta heidan
toisessa kielessdan, suomessa. Missd maarin kaksikielinen oppilasryhma on pystytty otta-
maan huomioon opetuksessa ja milld tavoin se on tehty, vaihtelee koulusta kouluun ja on

suuressa maarin riippuvainen yksittaisten opettajien panoksesta ja motivaatiosta.

Suomenruotsalaisten koulujen kouluviranomaiset eivat hyvaksyneet 1970- ja 1980-luvuilla
vaatimusta jarjestda erityistd suomen opetusta kaksikielisille oppilaille, koska heidan mu-
kaansa opetuksen paatarkoitus oli vahvistaa aidinkieltd. Kaksikielisten oppilaiden maaran
voimakas kasvu 80-luvulla kuitenkin pakotti Opetushallituksen maarittelemaan kaksikielisille
oppilaille tarkoitetun oppimaaraan suomen kielessa. (Gréonholm 1995, 52.) Sundmanin (1998,
29) mukaan vuodesta 1985 lahtien on ala-asteilla ollut kaksikielisille oppilaille tarjolla erillinen
oppimaara: aidinkielenomainen suomi (MoFi). Ruotsinkielisten koulujen kasvavaa aidosti
kaksikielisten joukkoa ajatellen otettiin aidinkielenomaisen suomen oppimaara normiksi vuo-
den 1994 opetussuunnitelmaan. Suomenkieliset eivat ole laatineet vastaavaa oppimaaraa
kaksikielisille oppilailleen, koska he muodostavat suhteellisesti murto-osan suomenkielissa
kouluissa. (Geber 1994, 23-24.) Seuraavassa valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa

vuonna 2004 oli myds aidinkielenomainen ruotsi mukana (ks. 3.4).
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MoFi:ssa ryhmajako voi tuottaa joitakin ongelmia. Kaksikielinen tausta ei aina takaa, etta op-
pilaalla on oppimaaran edellyttdmat pohjatiedot suomen kielessa. Osalla taysin ruotsinkieli-
sistd perheista tulevilla oppilailla voi my6s olla yhta hyvat taidot suomen kielessa kuin mita
ten halutaan omaksuvan hyvat taidot suomen kielessd. (Sundman 1998, 32; Gripenberg
2001, 64, 144-145.)

Aidinkielenomaisessa opetuksessa ongelmaksi muodostuu sopivan opetusmateriaalin puute.
On vaikea l6ytaa oppilaille sopivia teksteja, koska suomenkielisissa kouluissa kaytettava op-
pimateriaali on usein liilan vaativaa, kun taas helpommat tekstit voivat olla liian lapsellisia.
Ruotsinkielisissa kouluissa puuttuu myos opettajia, jotka ovat tarpeeksi patevia opettamaan
suomea aidinkielena. Tama ongelma voitaisiin ratkaista suomen- ja ruotsinkielisten koulujen

valisilla opettaja- tai oppilasvaihdoilla. (Sundman 1998, 32-33; Gripenberg 2001, 144.)

MoFi:ssa ongelmia tuottivat ryhmajako ja opetusmateriaalin seka patevien opettajien puute.
Todennakodisesti myos AiRu:ssa on heterogeeniset ryhméat. Kaytettavissa oleva opetusmate-
riaali on todenndkoisesti puutteellista, koska AiRu ei ole laajalle levinnyt oppimaara ja se li-
sattiin vasta vuoden 2004 valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan. Sundmanin (1998) ja Gri-
penbergin (2001) tutkimuksista on kulunut jo jonkin verran aikaa, joten toivottavasti opettajiksi

saadaan nykyaan paremmin patevia opettajia.

2.6 Aikaisempia tutkimuksia kaksikielisyydesta

Tandefelt (2006, 266) toteaa, etta ottaen huomioon suomalaisen kaksikielisyyden pitkat juuret
tieteellinen dokumentointi kaksikielisyyden vaikutuksesta kouluun ja koulutukseen on oikeas-
taan varsin rajallista. Sundman (1998, 86) toteaa puolestaan, etta kaksikielisia lapsia koskeva
keskustelu on enimmakseen kasitellyt lasten kielellistda kompetenssia. Hanen mukaansa
1980-luvulla aloitettiin — osittain ruotsinkielisen koulun aloitteesta — useita kielitieteellisia tut-
kimusprojekteja, jotka yrittivat mitata kaksikielisten lasten kompetenssia ruotsinkielessa ver-

rattuna yksikielisiin oppilaisiin.

Sundman (1998, 141-144) kertoo Abo Akademin ruotsin kielen laitoksen 1980-luvulla teke-

masta tutkimuksesta. Tutkimuksen nimi oli Kaksikielisyys koulussa (Tvasprakigheten i skolan)
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ja se kasitteli oppilaiden kirjallisia valmiuksia ts. enemman akateemisesti ja kognitiivisesti
suuntautunutta kielellistd kompetenssia. Tutkimus erosi useimmista suomalaisista tutkimuk-
sista siten, ettd se kasitti oppilaiden molemmat kielet, suomen ja ruotsin. Tarkoituksena ol
selvittda, kuinka hyvin kaksikieliset oppilaat hallitsevat suomen ja ruotsin kielen verrattuna
yksikielisiin oppilaisiin, miten suomen ja ruotsin kielen kompetenssit ovat sidoksissa toisiinsa,
minkalainen ruotsin kieli heikon kielellisen kompetenssin omaavalla lapsella on ja vaikuttaako
sosiaalinen tausta lapsen kielen hallintaan ja koulumenestykseen. Aidinkielenomaisen suo-
men oppimaaraa ei ollut vield otettu kayttddn ruotsinkielisissa kouluissa, kun tutkimus toteu-

tettiin.

Projekti Kaksikielisyys koulussa (Tvasprakigheten i skolan) oli survey-tutkimus. Tutkimukseen
osallistui 370 vaihtelevan kielellisen ja sosiaalisen taustan omaavaa oppilasta vuosiluokilta 2,
4, 6 ja 8. Suomenkielisessa kontrolliryhmassa oli 99 oppilasta. Tutkimusjoukko ei edustanut
kaikkia suomenruotsalaisia oppilaita, minka vuoksi tulokset koskivat vain tutkimusjoukkoa.
Oppilaita oli neljasta Etela-Suomen kaupungista, joista yksi oli Iahes suomenkielinen, kaksi
enemman kaksikielisia ja yksi lahes ruotsinkielinen. Oppilaat tekivat nelja tai viisi osatestia,
joita oli kaytetty myds Ruotsin peruskouluissa. Oppilaiden kielellista ja sosiaalista tausta kar-
toittamaan kaytettiin kahta erilaista kyselylomaketta, joista toinen oli vanhemmille ja toinen
oppilaille. (Sundman 1998, 144-147.)

Yksi tutkimuksen keskeisista tuloksista oli, ettd samat lapset, jotka olivat hyvia yhdessa kie-
lessa, olivat hyvia myds toisessa kielessa. Heikot lapset olivat puolestaan heikkoja seka
suomen ettd ruotsin kielessa. Oli myds mahdollista, ettd suomalaisella lapsella oli normaali

kielitaito molemmissa kielissa. (Sundman 1998, 172-174.)

Gripenberg (2000) on tutkinut kielellista tilannetta peruskoulutuksessa ja toisen asteen koulu-
tuksessa Etela-Suomen laanissa. Tutkimusaineisto kerattiin lomakkeilla, jotka luokanopetta-
jat, -valvojat tai rynmanohjaajat tayttivat keskusteltuaan oppilaidensa kanssa oppilaiden koti-
oloista ja suomen seka ruotsin kielen taidoista. Tuloksista ilmeni, etta koulut ja oppilaitokset
kokivat kaksikielisten oppilaiden olevan enemman hyodyksi kuin haitaksi. Tutkimuksen mu-
kaan suurin osa kaksikielisista kodeista — kodeista, joissa vanhemmilla on eri didinkielet, mut-
ta mika ei aina tarkoita kodin olevan kaksikielinen — tulevista oppilaista parjaa erinomaisesti
ruotsinkielisessa koulussa. Kaksikielisista tai suomenkielisista kodeista tulevista oppilaista 20

%:lla oli opettajien mukaan vaikeuksia, jotka usein johtuivat heidan kielellisista kyvyistaan.
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Saman tutkimuksen mukaan peruskouluissa ja lukioissa oli ryhdytty erilaisiin toimenpiteisiin
kaksi- ja yksikielisistd kodeista tulevien oppilaiden tukemiseksi. Tukiopetus oli yleisintd, mutta
oppilaita tuettin myds MoFi-opetuksen avulla ja antamalla opetusta vahvistetussa aidinkie-
lessd (MoMo), eli ruotsin kielessa. Etela-Suomen laanissa 59 ala-astetta antoi opetusta Mo-
Fi:ssa ja 23 ala-astetta jarjesti opetusta MoMo:ssa lukuvuonna 1998—-1999. MoFi koettiin tar-
kedmmaksi kuin MoMo, koska MoFi lisda oppilaiden motivaatiota ja se koetaan syventami-

seksi, kun taas MoMo koetaan ylimaaraiseksi tukiopetukseksi. (Gripenberg 2000, 27.)

Gripenberg (2001, 46, 56—57) on tutkinut myos, minkalainen oppimisymparisté suomenruot-
salainen koulu on kaksikielisista kodeista tuleville oppilaille. Han tutki seka ylaasteen oppilai-
den arvosanoja etta haastatteli oppilaita ja heidan vanhempiaan. Kvantitatiivinen, arvosanois-
ta koostuva materiaali kasitti 265 oppilasta, joista 49 % luokiteltiin luonnollisesti kaksikielisek-
si. Kvalitatiiviset haastattelut kasittivat 25 luonnollisesti kaksikielista oppilasta ja heidan van-

hempansa.

Tuloksista kavi ilmi, ettéd kaksikieliset oppilaat olivat kielellisesti tietoisempia ja heilla oli usein
parempi koulumotivaatio. Kaksikielisista kodeista tulevat oppilaat olivat usein luokan parhai-
den joukossa. Ne kaksikieliset oppilaat, joiden koulumenestys oli heikko, kokivat kuitenkin,
ettd koulunkaynti ruotsiksi oli positiivinen asia, silla he olivat oppineet ylimaaraisen kielen.
Tutkimuksesta kavi myos ilmi, ettd enemmistd suomenruotsalaisen koulun kdyneista oppilais-
ta koki, ettd heidan kielellinen identiteettinsa ei ollut samanlainen kuin heidan suomenkielisilla

kavereillaan. (Gripenberg 2001, 9-11.)

Kettinen-Nyholm (2002) tutki pro gradu -tutkielmassaan, kuinka ruotsinkielinen oppilas selviy-
tyy suomenkielisessa koulussa. Tutkielma oli kvalitatiivinen tapaustutkimus ja materiaali ke-
rattiin haastattelemalla oppilasta ja hanen aitiaan, seka lomakkeen ja havainnointien avulla.
Oppilaan luokanopettaja taytti lomakkeen ja tutkielmaan siséltyi yhdeksan havainnointikertaa,
joista kuusi oppilaan omassa luokassa ja kolme toisella ala-asteella, jossa oppilas sai opetus-
ta aidinkielenomaisessa ruotsissa. Oppilaan ja hanen perheensa aidinkieli oli ruotsi ja he

asuivat kaupungissa, jossa ruotsi oli enemmistokieli.

Tutkielman tarkoituksena oli saada tietaa, miten vahemmistdkielen puitteissa voidaan toteut-
taa enemmistokielen edustajan valinnat ja niiden seuraukset, ja kuinka ruotsinkielinen oppilas

parjaa suomenkielisessa opetuksessa. Tuloksista ilmeni, ettd enemmistdkielen edustajan on
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mahdollista tulla tutuksi véhemmistokielen kanssa ja oppia sitd, mutta yksilén on oltava vah-
va, maaratietoinen ja motivoitunut, koska yhteiskunta ei aina tue prosessia. Tulosten mukaan
oppilas selviytyi hyvin suomenkielisessa koulussa, ja ettd oppilaan ja hanen vanhempiensa

motivaatio vaikuttavat suuresti. (Emt., 52, 71-72.)

Turunen (2012) on tutkinut pro gradu -tydssaan kaksikielisten oppilaiden kokemuksia toisen
aidinkielensa lukemisesta A- tai B-kielena Keski-Suomessa. Laadullisessa tapaustutkimuk-
sessa oli mukana viisi oppilasta, joista nelja oli ylakoulussa ja yksi lukiossa. Kahdella oppi-
laalla oli suomi ja saksa aidinkielena ja he lukivat saksaa A-kielena. Kahdella oppilaalla oli
aidinkielena suomi ja ruotsi ja he kavivat suomenkielistd koulua, mutta saivat lahes kaiken
opetuksen ruotsiksi. Toinen heista opiskeli silla hetkella suomea aidinkielenomaisen oppi-
maaran mukaan, mutta ylakoulun alussa hanelld oli saanut suurimman osan opetuksesta
suomeksi, aidinkielta (ruotsi) lukuun ottamatta. Toinen puolestaan luki suomea suomi toisena
kielené -oppimaaran mukaan, mutta han oli ollut aluksi B-ruotsin rynmassa. Yhdella oppilaalla

oli aidinkielena suomi, ruotsi ja englanti. Hanella oli englanti A-kielena ja ruotsi B-kielena.

Turunen (2012) kerasi tutkielmansa materiaalin teemahaastattelun avulla ja sen tavoitteena
oli antaa monipuolinen kuva oppilaiden kokemuksista ja ajatuksista liittyen heidan toisen ai-
dinkielensa (ei suomi) opetukseen. Haastateltavat olivat melko tyytyvaisia toisen aidinkielen-
sa opetukseen, jota he lukivat tai olivat lukeneet A- tai B-kielena. He kokivat hyotyvansa ope-
tuksesta jonkin verran, varsinkin kieliopin opetuksesta, mutta he kuitenkin tylsistyivat tunneilla
usein, koska he osasivat kieltd jo niin hyvin. Kuitenkaan oppilaat eivat halunneet aidinkie-
lenomaista opetusta, vaan he toivoivat pienid muutoksia, kuten haastavampia tehtavia A- tai

B-kielen tunneille.

Useissa pro gradu -tutkielmissa on tutkittu kaksikielisia lapsia, jotka opiskelevat suomea ai-
dinkielenomaisen oppimaaran mukaan. Esimerkiksi Myllynen (2005) tutki pro gradu -tutkiel-
massaan MoFi-oppilaiden kasityksia suomenopetuksesta vuosiluokalla 8 kahdessa koulussa,
joista toinen sijaitsi Etela-Suomen ja toinen Lansi-Suomen ldanissa. Hanen tutkielmansa ol
seka kvantitatiivinen etta kvalitatiivinen, ja aineisto oli keratty kahdella kyselylomakkeella.
Toisen lomakkeen tayttivat 8.-luokkalaiset ja toisen heidan suomenopettajansa. Tutkielmassa
han vertasi Etela- ja Lansi-Suomen tuloksia toisiinsa. Lehtimaki (2007) puolestaan tutki MoFi-
oppilaiden puhekieltd ainekirjoituksissa vuosiluokalla 9. Hanen aineistonsa kasitti 48 ainetta,

joista 36:ssa esiintyi puhekielisyytta. Tutkielmaan osallistui 48 oppilasta, joista 29 oli Pohjan-
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maalta ja 19 Eteld-Suomesta. Suurin osa oppilaista oli kaksikielisid ja opiskelivat suomea ai-

dinkielenomaisen oppimaaran mukaan. Tutkielma oli seka kvantitatiivinen etta kvalitatiivinen.

2.7 Yhteenveto

Kaksikielisyyden maaritteleminen ei ole helppoa ja sitd voidaan lahestya monelta suunnalta.
Kaksikielisyydesta puhuttaessa voidaan erottaa yksilon ja yhteiskunnan kaksikielisyys. (Skut-
nabb-Kangas 1981, 83-84; Baker 2007, 2). Yksilon kaksikielisyyttd Skutnabb-Kangas (1981,
20-25) lahestyy aidinkielen kautta. Aidinkielen maéarittelyssé voidaan ottaa huomioon nelja
asiaa: alkupera, kompetenssi, kaytto ja asenne. Baker (2007, 3-5) puolestaan listaa kahdek-
san ulottuvuutta, joita voi kayttda kaksikielisen yksilon analysoinnissa. Nama ulottuvuudet
ovat kyky, kielenkayttd, kielten valinen tasapaino, kielen oppimisen ajankohta, kehitys, kult-

tuuri, ymparisto ja tilanne jossa kieli opittu.

Suomi puolestaan on kaksikielinen yhteiskunta. Perustuslain (1999/731) mukaan suomi ja
ruotsi ovat Suomen kansalliskielet. Suomessa kunnat ovat joko suomen-, ruotsin- tai kaksi-
kielisia. Perusopetuslaissa (1998/628) sanotaan, ettd kunta on velvollinen jarjestamaan pe-
rusopetusta ja ensiopetusta erikseen kumpaakin kieliryhmaa varten, jos kunnassa on seka
suomen- ettd ruotsinkielisia asukkaita. Eli suomenkielinen ja suomenruotsalainen koulutusala

ovat yksikielisia.

Kaksikielisista perheista puhuttaessa tarkoitetaan yleensa perheitd, joissa vanhemmilla on eri
aidinkielet. Tama ei kuitenkaan tarkoita, ettd lapset ovat valttdmattd kaksikielisia (Laurén
1981; 1984, 1). Suurin osa kaksikielisista perheista laittaa lapsensa ruotsinkieliseen kouluun,
mika tarkoittaa, etta kaksikielisyys tai suomen kielen vaikutus kasvaa voimakkaasti ruotsinkie-
lisissd kouluissa ja ruotsin osuus suomenkielisissad kouluissa vastaavasti vahenee (Finnas
1990, 20-23).

Suomea ja ruotsia on opetettu maamme kouluissa seka aidinkielena etta vieraana tai toisena
kotimaisena kielena. Peruskoulu-uudistuksen myota suomenkielisissa peruskouluissa alettiin
lukea pakollisena yhta A-kielta ja yhta B-kielta, joka yleensa oli ruotsi. Ruotsinkielisissa kou-

luissa alettiin puolestaan lukea kahta A-kieltd: suomea ja englantia. Nykyaankin suurin osa
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suomenkielisestd vuosiluokasta (90 %) opiskelee ruotsia B-oppimaaradn mukaan. (Geber
2010, 26-28.)

Vaikka suomenkielinen ja suomenruotsalainen koulutusala ovat yksikielisia, luokkahuoneissa
todellisuus nayttda kuitenkin erilaiselta. Lapsiin, joiden aidinkieli tai kotikieli ei ole koulukieli
ruotsi, alettiin kiinnittdd huomiota jo muutama vuosikymmen sitten ja vahitellen otettiin kayt-
tdén ns. aidinkielenomainen opetus suomenkielessa. (Tandefelt 2006, 267—270.) Aidinkie-
lenomaisen suomen (MoFi) opetusta on tarjottu jo 1980-luvun puolesta valista lahtien ja se
otettiin normiksi vuoden 1994 opetussuunnitelmaan. (Geber 1994, 23-24; Sundman 1998,
29.) Aidinkielenomaisen ruotsin (AiRu) oppimaara oli ensimmaisen kerran mukana vuoden

2004 valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa.

Kaksikielisyytta on tutkittu Suomessa lahinna oppilaan nakékulmasta, ts. on kartoitettu oppi-
laiden kielitaitoa. Tutkimuksessa "Kaksikielisyys koulussa” (Tvasprakigheten i skolan) tutkittiin
oppilaiden kirjallisia valmiuksia seka suomen etta ruotsin kielessa (Sundman 1998, 141-144).
Gripenberg (2000) on tutkinut kielellista tilannetta suomenruotsalaisessa peruskoulutuksessa
ja toisen asteen koulutuksessa Eteld-Suomen laanissa. Han on tutkinut myoés, minkalainen
oppimisymparistd suomenruotsalainen koulu on kaksikielisistd kodeista tuleville oppilaille
(emt. 2001). Myds pro gradu -tutkielmissa on tutkittu oppilaita esim. Kettinen-Nyholm (2002)
tutki pro gradu -tutkielmassaan, kuinka ruotsinkielinen oppilas selviytyy suomenkielisessa
koulussa. Turunen (2012) puolestaan tutki pro gradu -tydssaan kaksikielisten oppilaiden ko-
kemuksia toisen aidinkielensa lukemisesta A- tai B-kielena Keski-Suomessa. Myllynen (2005)
tutki pro gradu -tutkielmassaan MoFi-oppilaiden kasityksia suomen opetuksesta ja Lehtimaki

(2007) tutki MoFi-oppilaiden puhekielisyytta pro gradu -tutkielmassaan.
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3 TOISEN KOTIMAISEN KIELEN OPETUS

Tassa luvussa kerron aluksi yleisesti opetuksesta, opiskeluymparistdista ja tydtavoista, minka
jalkeen tarkastelen ruotsin kielen opetusta suomenkielisten koulujen nakdkulmasta. Kerron
my&s yleisesti opetussuunnitelmasta, sekd AiRu:n sisalldista ja tavoitteista valtakunnallisessa
opetussuunnitelmassa. Lopussa esittelen toisen kotimaisen kielen kansallisia arviointeja,
joissa kerrotaan ruotsinkielisten koulujen A-suomen ja MoFi:n oppimaarista, seka suomenkie-

listen koulujen A- ja B-ruotsin oppimaarista.

3.1 Yleisesti opetuksesta ja opiskeluymparistoista

Lahdes (1997, 11-12) toteaa, ettd kasvatus on aina tarkoitusperaista toimintaa, jolla pyritdan
paamaariin ja niistd johdettuihin tavoitteisiin. Kasvattajan ja kasvatettavan vuorovaikutus on
yksi kasvatuksen ehdoista ja yleistden voidaan sanoa, ettd koulukasvatus on sosiaalista toi-
mintaa. Lahdes kayttda kasvatus- ja opetustermeja synonyymeina, vaikka arkikielessa ope-
tuksesta puhutaan yleensa koulukasvatuksen yhteydessa ja kasvatuksesta koulun ulkopuoli-

sessa opetuksessa.

Opetuksen perustaitoja ovat viestinta-, ihmissuhde-, motivointi- ja aktivointitaidot seka sosiaa-
lisen jarjestyksen taidot. Opetus on suuressa maarin opettajan ja oppilaan valista viestintaa,
jossa esiintyy seka kielellisia etta ei-kielellisia viesteja, joita voidaan havainnollistaa mm. valit-
tomien kokemuksien, opintoretkien ja kuvien avulla. Inmissuhdetaidot ovat nykyaan entistakin
tarkedampia opetustilanteissa ja koulun sisaisissa vuorovaikutustilanteissa. Opettajan empaat-
tisuus tai l@ampimyys ja hyvat suhteet oppilaisiin lisdavat opettajan ohjausmuotoja. Opettajan

on heratettava motivaatiota, koska oppiminen on oppijan oman toiminnan tulosta. Ty6rauhal-
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la, sdannailla ja niiden laadintaan osallistumisella seka rangaistuskaytannailla on valinearvoa
opetus-oppimisprosessille ja oppilaan kehittymiselle ja niiden syiden ja seurausten ymmarta-

minen on yksi koulun sosiaalisen kasvatuksen tavoite. (Lahdes 1997, 125-150.)

Lehtinen, Kinnunen, Vauras, Salonen, Olkinuora ja Poskiparta (1989, 27) kertovat oppimiska-
sityksen kognitiivisesta lahestymistavasta, jossa mm. ihmisen tavoitteiden muotoutumista ja
toimintatapojen valintaa maaraavat yksilon aikaisempiin kokemuksiin perustuvat tiedot ja tai-
dot, joita kutsutaan sisaisiksi malleiksi, ja niiden avulla tehdyt havainnot ulkoisesta maailmas-
ta. Vuorinen (1993, 5) toteaa, etta oppimisen edellytykseksi ei riita se, etta tarjolla on rele-
vanttia, oikeaa tietoa kasiteltavasta asiasta eika se, etta opiskelija saa harjoitusten avulla
omakohtaisen kosketuksen opiskeltavaan aiheeseen. Opiskelijan on myds saatava mahdolli-
suus prosessoida tietoja ja kokemuksia, siten etta ne jasentyvat hanen aiempiin sisaisiin mal-
leihinsa, tai etta niista alkaa rakentua uusi malli. Hajanainen tieto, joka ei jasenny sisaisiksi
malleiksi, ohitetaan, torjutaan tai unohdetaan. Yksittaisista kokemuksista ja irrallisista tiedon
palasista on kuitenkin mahdollista oppia, jos opiskelijalla on jo valmiiksi asiasta monipuolinen

ja joustava sisainen malli.

Uusi malli rakentuu aina riippuvuussuhteessa aiempiin sisaisiin malleihin ja niiden kokonai-
suuksiin, joten jokainen yksild rakentaa itselleen erilaisen sisaisen mallin, vaikka ryhmalla oli-
si yhteiset rakennusaineet. Opettajan tulisikin kannustaa opiskelijoita rakentamaan erilaisia
sisdisia malleja, koska opiskelun edetessa erilaisuuden ja siihen liittyvan luovuuden merkitys
kasvaa. Opiskelijoilla on erilaisia arvostuksia, kulttuurisia kokemuksia ja sisaisia malleja, min-
kd vuoksi opettajan tulee ottaa huomioon myds yksityisen opiskelijan tiedot ja taidot. Hyva
opettaja on kiinnostunut ryhman lisdksi myos yksityisen opiskelijan motivaatiosta, etenemi-

sesta ja tuloksista. (Emt., 6-7.)

Selvittdamalld opiskelijoiden tavoitteita ja kasittelemalla opiskeluun liittyvaa vastustusta voi-
daan Vuorisen (1993, 23-25) mukaan rakentaa motivaatiota opiskelun aikana. Joskus pelkka
opettajan persoona tai kiinnostava aihe synnyttaa motivaatiota, mutta monesti vasta opiskelu-
rupeaman aikana ratkeaa, 10ytyyko opiskeluintoa. Motivoinnissa on tarkeaa lahtea liikkeelle
ryhmasta, siitd mika on totta talla hetkelld tdman ryhman kanssa. Opettajan innostus voi tart-
tua opiskelijoihin, mutta turvallisempi keino on ottaa selvaa opiskelijoiden asenteista ja odo-
tuksista, jolloin opettaja voi I&hted rakentamaan motivaatiota tosiasioista kasin ja han voi

kayttda innostuksensa voimaa nousevan motivaation vahvistamiseen. On tarkeaa, etta opet-
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taja oppii tuntemaan ryhman ja yksittdisten oppilaiden kiinnostuksen kohteet, jolloin han voi
kayttaa niitd hyvaksi opetuksessa, vaikka ne eivat suoraan liittyisikdan opetettavaan asiaan.
Opiskelijan elamantilanteesta lahtevalla ja yksilolliset erot huomioivalla opetuksella on kiista-

matdnta etua, silla se pyrkii nojaamaan sisdiseen motivaatioon ja vahvistamaan sita.

Lahdes (1997, 206—208) kertoo sekakoosteisista ja pienista ryhmista eriyttdmisen nakokul-
masta. Han toteaa, etta tasakoosteisen opetusryhman ollessa pitkdaikainen liikkutaan opetuk-
sen ja koulutuksen valimaastossa. Lahdes viittaa Glassin ym. tekemaan tutkimukseen, jossa
selvitettiin ryhmakoon merkitysta. Siina kay ilmi, ettd ryhnmakoon pienentaminen 25-35 oppi-
laasta 15 oppilaaseen tehostaa oppimista ja opetusta. Pieni ryhma vaikuttaa positiivisesti
my0Os oppilaiden ja opettajien asenteisiin seka opetustapahtumaan. Pienessa ryhmassa opet-
taja oppii tuntemaan oppilaansa paremmin ja hanella on enemman aikaa seurata oppilaiden
edesottamuksia ja puuttua niihin tarpeen mukaan. Pienten luokkien muodostamista vaikeut-

tavat kuitenkin tila- ja tydjarjestystekijat, seka raha.

Opiskelu sujuu parhaiten autenttisessa ymparistdssa opiskelijan oppiessa esim. jokin taito
harjoittelemalla sitd kdytdnndssa. Monesti opetustilana on kuitenkin luokka tai sali. (Pruuki
2008, 61.) Lehti-Eklund ja Green-Vanttinen (2011, 47) toteavat, ettd on tarkeaa, etta opettaja
kayttda tunnilla keskustelukielend opetettavaa kieltd, koska se mahdollistaa aidon vuorovai-

kutuksen.

Lahdes (1997, 234) erottelee oppimateriaalin ja oppivalineet toisistaan siten, ettd oppimateri-
aali on oppiainesta sisaltava tietolahde (kirja) tai toiminnan kohteena oleva aines (dia, kangas
yms.). Oppivaline on puolestaan esine tai laite, jonka avulla materiaalia naytetaan. Kuitenkin
esim. liitutaulu voi olla seka valine ettd materiaali. Opetuksessa kaytettava oppimateriaali voi
olla opettajan suunnittelemaa ja valmistamaa, tai opetuksessa voidaan kayttaa oppikirjaa
(Pruuki 2008, 61).

Perinteisesti opettajan tyd on ymmarretty itsenaisena ja itsellisena, eli jokainen on hoitanut
tyonsa, eika muut ole puuttuneet siihen. Kuitenkin yhteistyo sopii opettajan tydohon. Monesti
opettajalla on mahdollisuus suunnitella ja toteuttaa opetusta toisen opettajan kanssa, mika
edellyttdd kykya keskustella, luopua omista ennakkokasityksistd ja etsid yhdessa parasta
toimintatapaa. Uusien kokeilujen ja ratkaisumallien kehittely on mahdollista yhdessa. (Emt.,
61-62.)
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3.2 Opetuksessa kaytettavia tyotapoja

Vuorinen (1993, 63) kertoo, ettd tydtavoilla eli opetusmenetelmilld tarkoitetaan kaytannollisia
toimenpiteitd, joiden avulla opettaja organisoi opiskelua ja pyrkii edesauttamaan oppimista.
Lahdeksen (1997, 151) mukaan tybdtapoja on lukemattomia, minkd vuoksi niitd on jarjestelty
eri periaatteiden mukaan. Pruukin (2008, 64) mukaan tydtavat voidaan jakaa sosiaalimuodon,
vuorovaikutuksen luonteen, tiedon valittamistavan, sisaltdjen, oppimisprosessin tai tavoittei-

den perusteella.

Kaikki tyotavat ovat tarpeellisia, mutta ryhmatydskentelyn ja yksildllisen tyon kehittyneimpien
muotojen lisaaminen on kannatettavaa. Kuitenkin oppimisen laatu on ratkaisevaa, eika tyota-
van ulkoinen muoto. Opettajalle kehittyy ymmarrettavasti persoonallinen opetustyyli, jossa
toiset opetusmenetelmat painottuvat toisia enemman (myo6s Lehti-Eklund & Green-Vanttinen
2011, 35-39), mutta se ei saa merkita sellaista jaykkyytta, josta osa oppilaista karsisi. Laaja
tyotapavarasto mahdollistaa, etta opettaja voi soveltaa opetustilanteen optimaalisuuden, tilan-

teenmukaisuuden ja vaihtelun periaatteita. (Lahdes 1997, 152—-153.)

Tavoite, eli se mihin opetuksessa pyritdan, on tarkein peruste tydtavan valinnassa. Tavoitteet
on tarkoituksenmukaista jakaa kolmeen, kun mietitdan tyétapojen valintaa. Yhtena osana
ovat tiedon ja ymmarryksen tavoitteet, toisena asenteiden ja kokemuksen tavoitteet ja kol-
mantena taitojen ja valmiuksien tavoitteet. Tydtapojen valintaan vaikuttavat myos opiskelijoi-
den kehitystaso, opettajan valmiudet, ryhman tottumukset ja motivaatio, tavoitteet ja sisallot
seka ulkoiset resurssit, kuten tydskentelytila, valineet, oppimateriaali ja kaytettavissa oleva
aika. (Vuorinen 1993, 68-71.)

Vuorinen (1993, 63-65) luokittelee tydtavat ryhman koon ja vuorovaikutusmallin mukaan.
Ryhman koon han jakaa suurryhmaan, pienryhmaan ja yksilolliseen tyoskentelyyn. Vuorovai-
kutusmalleja ovat sanallinen, kuvallinen, toiminnallinen, musiikillinen ja draamallinen ilmaisu.
Pruuki (2008, 64) luokittelee tydtavat sosiaalimuodon ja ilmaisutavan mukaan. Sosiaalimuoto
tarkoittaa tapaa, jolla opiskelijat ovat ryhmittaytyneet opetusta varten, ja ne voidaan jakaa
suurryhmaopetukseen, pienryhmatyoskentelyyn ja pari- seka yksilotyohon. Vuorisen ryhma-
koon mukainen ja Pruukin sosiaalimuodon mukaan tapahtuva tyétapojen luokittelu muistutta-

vat toisiaan, mutta Pruuki mainitsee erikseen paritydn. limaisutavan mukaan Pruuki (2008,
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81-146) luokittelee puhumiseen ja kirjoittamiseen perustuvat tyétavat, kuvien ja musiikin kay-

tén opetuksessa, seka toiminnalliset menetelmat.

Suurryhmaopetuksessa (frontaaliopetuksessa, luokkaopetuksessa) koko ryhma etenee sa-
massa tahdissa opettajan toimiessa yleensd vuorovaikutuksen ohjaajana. Opettaja johtaa
opetusta luokan edesta ja vuorovaikutus ryhman jasenten kesken on suhteellisen vahaista.
Kaytannossa suurryhmaopetusta on kaikki opetus, joka ei ole pienryhmaopetusta tai yksil6l-
listd opetusta. Rajaa pienryhman ja suurryhman valilla on vaikea maaritella, mutta se kulkee
jossain 10—12 hengen vaiheilla. Yleisin opetuksessa kaytetty pienryhma on vain 4—6 hengen
kokoinen. (Pruuki 2008, 64—65; Vuorinen 1993, 76.)

Vuorisen (1993, 92-93) pienryhma, jonka pienin yksikkd on pari, on ihmisen luonnollisin tapa
mm. tehda ty6ta ja ratkoa ongelmia. Se ei ole kuitenkaan ollut erityisen suosittu tyoskentely-
tapa ja opiskelussa ryhmatydskentelyyn onkin siirrytty varsin hitaasti. Pienryhmatydskentelyl-
I1a Vuorinen tarkoittaa opetusta, joka paaosin tapahtuu ryhman ehdoilla ja jokaisella jasenella
on mahdollisuus olla vuorovaikutuksessa ryhman muiden jasenten kanssa (myos Pruuki
2008, 65-66). Opettaja ohjeistaa ja auttaa ryhmaa, mutta tehtdvan suorittamistapa, tyénjako
ja ajankayttd jaavat osittain tai kokonaan ryhman vastuulle. Pieni ryhma ei tee opetuksesta

ryhmatydskentelya, koska pienessakin ryhmassa voidaan opettaa frontaaliopetuksen keinoin.

Kun jokainen ryhman jésen suorittaa tehtavansa itsendisesti, puhutaan yksildllisesta tydosken-
telysta. Yksild on itse vastuussa etenemisvauhdistaan ja tuloksista, mutta han voi olla vuoro-
vaikutuksessa ohjaajan tai ryhman jasenten kanssa. Apuna yksil6llisessa tydskentelyssa kay-
tetdan usein kirjallista tai audiovisuaalista materiaalia, kuten esim. kotitehtavia, kokeita, tyo-
kirjatehtavia ja tietokoneella tapahtuvaa tyoskentelya. Yksilollinen tyoskentely aktivoi koko
luokan ja antaa jokaiselle mahdollisuuden edeta omaan tahtiin, mutta sen rajoituksena on va-
hainen vuorovaikutus. (Pruuki 2008, 80; Vuorinen 1993, 107-108.)

Sanallinen ilmaisu on valttdmatén valine opetuksessa, mutta se ei yksistaan riitd. Puhuttu ja
kirjoitettu kieli voivat olla hallitsevia kanavia vuorovaikutuksessa, mutta ne voivat olla myo6s
apuvalineita kuvallisessa, toiminnallisessa, musiikillisessa tai draamallisessa ilmaisussa. Sa-
nallisen ilmaisun piiriin kuuluvat luennot, esitelmat ja alustukset, joissa opettaja valittaa tietoa,
lukeminen, tarinan kerronta, haastattelu, arvostustehtavat, joissa opiskelijat joutuvat otta-

maan kantaa valmiisiin vaitteisiin, ongelmanratkaisutehtavat, tapauskertomukset ja kirjoitel-
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mat. (Vuorinen 1993, 111-148.) Pruuki (2008, 82—-116) kutsuu tdmantyylisia tydtapoja puhu-

miseen ja kirjoittamiseen perustuviksi tyotavoiksi.

Vuorinen (1993, 149-166) tarkoittaa kuvallisella ilmaisulla sek& valmiiden kuvien kayttamista
opetuksessa etta kuvien tuottamista. Vaikka kuvien avulla ei saavuttaisi taiteellisesti arvostet-
tavia tuloksia, voivat ne silti olla keskustelun, vuorovaikutuksen ja ilmaisun valineena. Kuvalli-
sen ilmaisun piiriin kuuluvat kuvan informatiivinen kaytto, eli kuva tiedon valittajana, piirtami-

nen ja maalaaminen, kollaasi ja kuvien projektiivinen kaytto, eli kuvien tulkinta.

Musiikillisella ilmaisulla Vuorinen (1993, 167-227) tarkoittaa musiikkimateriaalin opetuksellis-
ta kayttamista esim. musiikin kayttéa rentoutuksessa ja energisoinnissa, taustamusiikkina,
virikkeena, improvisoinnissa ja rytmiharjoituksia. Vaikeasti rajattavan toiminnallisen ilmaisun
piiriin kuuluvat fyysiset aktiviteetit, jotka eivat sisally musiikillisen, kuvallisen tai draamallisen
ilmaisun piiriin. Tallaisia ovat mm. leikit ja kilpailut, tutustumiskaynnit, simulointi, eli jonkin ta-
pahtuman tai prosessin jaljittely toistamalla tai ennakoimalla, tutkimustehtavat ja askartelu.
Draamallisessa ilmaisussa on monia mahdollisuuksia erilaisten roolien ottamisesta ja esitta-

misesta kuvapatsaiden muodostamiseen.

Pruukin (2008, 118-146) ja Vuorisen (1993, 149-227) ty6tapojen jaotteluissa on paljon sa-
maa. Kuvia ja musiikkia kaytetdan myds Pruukin luokittelemissa tyGtavoissa ja ne ovat hyvin
pitkalle samanlaisia kuin Vuorisen edelld mainitut kuvallisen ja musiikillisen ilmaisun ty6tavat,
mutta Pruuki lisdd mukaan vield videoiden kayton tyoskentelyn virittdmiseksi tai jonkin ilmion
havainnollistamiseksi. Pruukin toiminnallisissa menetelmissa yhdistyvat puolestaan Vuorisen

toiminnallinen ja draamallinen ilmaisu.

Kaksikielisten oppilaiden tulisi ainakin puheen tasolla hallita opittava kieli jo opintojen alkaes-
sa, joten opettaja pystyy todennakdisesti kayttamaan AiRu:n opetuksessa useita eri tydmuo-
toja. Kirjoittaminen on oppilaille todennakdisesti haastavampaa kuin puhuminen, minka vuok-
si yksilotyota kaytettaneen paljon. Yhteinen kieli mahdollistaa myos vuorovaikutuksen opitta-

valla kielella heti oppiaineen alusta lahtien.
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3.3 Ruotsin kielen opetus Suomessa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on maaritelty toisen kotimaisen (seka ruotsi
ettd suomi) A- ja B-oppimaarat, seka aidinkielenomaiset oppimaarat kaksikielisille oppilaille.
Toista kotimaista kieltd voi opiskella myds kielikylvyssa, jolloin eri oppiaineiden opetuksessa
voidaan kayttaa joitain muuta kieltd kuin koulun opetuskielta. A-ruotsia voi opiskella kaikille
yhteisena tai vapaaehtoisena kielena. A-kieltd opetetaan ala- ja ylakoulussa molemmissa
kahdeksan vuosiviikkotuntia, eli yhteensa 16 vuosiviikkotuntia (vuosiviikkotunti = 38 oppitun-
tia). B-kieltd on ylakoulussa kuuden vuosiviikkotunnin verran. (Opetushallitus 2004, 42, 118,
272, 304.) Suomenkielisissa kouluissa ruotsia voi lukea 3. luokalta alkavana A-kielena tai 7.
luokalta alkavana B-kielena. (Lehti-Eklund & Green-Vanttinen 2011, 8-9.)

Kielikylvyn juuret ovat Kanadassa, josta saatu tieto tarjosi suhteellisen stabiilin pohjan lahtea
kehittamaan kielikylpya Suomessa. Ensimmainen kuusivuotiaiden ruotsinkielinen kielikylpy-
ryhma aloitti vuonna 1987 Vaasassa. Ryhmaa seurattiin tieteellisesti ja sita arvioitiin. Myos
Opetushallitukselle tehtiin vuosittaisia raportteja kielikylvyn kehittymisesta. Talléd seurannalla
oli merkittava rooli kielikylvyn leviamisessa. Kielikylvysta ei tullut vain paikallista juttua, vaan
se on levinnyt muille paikkakunnille 1990-luvun alusta lahtien. (Bjorklund, Mard-Miettinen &
Turpeinen 2007, 9-10.)

Kielikylvyssa yritetdan tehda kielenoppimisesta niin luonnollista kuin se vain on mahdollista.
Kielikylpy muistuttaakin aidinkielen tai ensimmaisen kielen oppimista ts. kieli on kommuni-
koinnin ja ajatusten ilmaisemisen valine. Nakokulma kieleen on siis kielikylvyssa konstrukti-
vistinen. Kielelliset elementit, joita oppilas tarvitsee toisten ymmartamiseen ja ajatusten vaih-
tamiseen toisella kielella (ruotsilla), hankitaan kommunikoimalla kielikylpyopettajan ja muiden
lasten kanssa. Oppilaan huomio keskittyy siis sisaltdon ja kieli on vain valine, jolla sisalto il-
maistaan. Aito tarve kommunikoida toisten kanssa tuo kaikille lapsille motivaatiota oppia kiel-
ta. Aidon kommunikaation sailyttamiseksi on tarkeaa, etta kielikylpykieltd kaytetdaan opetus-
kielend, ja etta jokainen opettaja on yksikielinen malli, eli oppilaiden kanssa kaytetaan vain
yhta kielta. (Bjorklund ym. 2007, 9-10.) Kielikylvyssa opetus tapahtuu kokonaan toisella kielel-
1a ja oppilaat oppivat kirjoittamaan ja lukemaan ensiksi toisella kielelld (Buss & Laurén 1997,
9).
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Vaasassa kielikylvyn tavoitteena on saavuttaa toiminnallinen monikielisyys, minka vuoksi va-
littiin varhainen taydellinen kielikylpy. Varhaisessa taydellisessa kielikylvyssa kielikylpykielta
kaytetdan kaikessa opetuksessa ensimmaisen kielen tullessa mukaan vuoden tai kahden
paasta. Ensimmaisen kielen osuus kasvaa asteittain. Kielikylvyssa oppilaan aidinkieli ei karsi

ja han oppii helpommin my6s muita kielia. (Emt., 10-13.)

Kielikylvyssa tydskentelymenetelmat poikkeavat aiemmin painotetuista (Buss & Laurén 1997,
9). Kielikylvyssa tydskennelladn esim. teemakokonaisuuksien parissa. Yksi teema kestaa pi-
demman ajan, minka vuoksi sanasto tulee tutuksi ja oppilaat alkavat itsekin kayttaa sanoja.
Oppilaan on myds helpompi omaksua sisaltd, kun se sisaltyy suurempaan kokonaisuuteen.
Oppilas on aktiivinen osallistuja ja opettajalla on enemman ohjaajan rooli. (Kaskela-Nortamo
2001, 70-71.)

Paitsi kielikylvyssa, niin myos kaikessa kieltenopetuksessa kieltenopettajat toimivat kielellisi-
na roolimalleina, joten heidan kielitaitonsa on tarkeassa roolissa. Weimerin (1994, 36) mu-
kaan ruotsinopettajien taidot ja kaytettdva materiaali pitdisi olla korkeatasoisia, koska ruotsi
on toinen kotimainen kieli. Suomenopettajat suomenruotsalaisissa kouluissa ovat monesti
taysin kaksikielisida ja heidan tieto- ja taitotasonsa suomenkielessad ovat korkeat. Kukaan
suomenopettaja ei voi mydskaan valttya kontaktilta elavan suomen kielen kanssa — poikke-
uksena Ahvenanmaa. Suomenkielisten koulujen ruotsinopettajista kuitenkin vain pieni osa on
kaksikielisia. Monella opettajista ruotsi ei ole edes paaaine, eikd kukaan ole edes saanndlli-

sesti tekemisissa elavan ruotsin kanssa, ei suomenruotsin eika riikinruotsin.

Lehti-Eklund ja Green-Vanttinen (2011) ovat tutkineet ruotsin opetusta suomenkielisissa pe-
ruskouluissa. He halusivat tutkimuksellaan selvittdd, mikd on tyypillistd ruotsinopetukselle,
mita oppilaat ja opettaja ajattelevat opetuksesta, ja mitka tekijat koulukontekstissa tukevat
ruotsinopetusta. Tutkimuksessa 9. luokan oppilaat saivat kirjoittaa omista nakemyksistaan ja
osaa myOs haastateltiin. Lisaksi haastateltiin opettajia ja rehtoreita, seka havainnoitiin ruotsin-
tunteja. Tutkimus perustuu seitsemasta peruskoulusta kerattyyn materiaaliin. Koulut sijaitse-
vat eri puolilla Suomea, osa kaupungissa ja osa maalla. Osa paikkakunnista on suomenkieli-
sid ja osa kaksikielisia. Kaikissa kouluissa opetettiin ruotsia B-oppimaaran mukaan ja muu-

tamassa myo6s A-oppimaaran mukaan.
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Lehti-Eklund ja Green-Vanttinen (2011, 14—15) haastattelivat 12:ta opettajaa, joista osalla oli
jopa kolme kollegaa, kun taas toiset olivat koulun ainoita ruotsinopettajia. Suurin osa opetta-
jista oli opettanut yli 10 vuotta ja kaksi yli 30 vuotta. Kolme opettajaa oli opettanut alle viisi
vuotta. Suurin osa opettajista opetti ruotsin lisaksi jotain muuta oppiainetta, kuten muita kielia
tai kotitaloutta. Yksittdiset opettajat opettivat ruotsia myos laheisessa alakoulussa, lukiossa

tai muunlaisessa koulussa, mutta suurin osa toimi ruotsinopettajana vain ylakoulussa.

Lehti-Eklundin ja Green-Vanttisen (2011, 35-39) mukaan kaikissa luokissa kaytettiin pari-
tyoskentelya, joka oli opettajien mukaan hyodyllista. Erityisesti suullisten harjoitusten yhtey-
dessa parityd mainittiin usein. Eras opettaja sanoi, etta han haluaa oppilaiden tyoskentelevan
mahdollisimman paljon keskenaan, jotta he oppisivat kielen kayttamalla sita, joten opettaja
kaytti paljon pari- ja rynmataita. Paritdiden lisaksi opettajat kayttivat monia muitakin tyétapoja.

Tyo6tapojen monipuolista kayttda pidettiin tarkeana.

Ruotsinopettajat painottivat suullisten harjoitusten kayttéa ja kaikilla havainnoiduilla tunneilla
oli ollut suullisia harjoituksia. Opettajat kayttivat ruotsia ja suomea vaihtelevasti. Toisilla tun-
neilla ruotsia kaytettiin enemman, toisilla suomea. Oppilaiden suulliset taidot vaihtelivat pal-
jon. Osalla oli vaikea saada edes jotain sanotuksi, toiset taas puhuivat kotona ruotsia. (Emt.,
41-45.)

Ruotsin opetuksessa oppikirjalla oli Lehti-Eklundin ja Green-Vanttisen (2011, 49-53) mukaan
suuri rooli. Muita opetuksessa kaytettavia materiaaleja olivat mm. lehtileikkeet, pelit ja videot.
Osa opettajista valmisti myds itse materiaalia. Opettajat toivoivat yksinkertaisia ja mielenkiin-
toisia dvd-elokuvia ja autenttista lisdmateriaalia. Opettajien mukaan suurin osa oppilaista pa-
nosti ruotsin opiskeluun. Oppilaita motivoidakseen opettajat nostivat esiin Suomen kaksikieli-

syyden ja kyvyn kommunikoida eri tilanteissa aikuisena.

Lehti-Eklundin ja Green-Vanttisen (2011, 57-60) tutkimuksessa opettajat saivat inspiraatiota
ja uusia ideoita ruotsinkielisestd kaunokirjallisuudesta, sanoma- ja aikakauslehdista, Tv-
ohjelmista, sosiaalisesta mediasta ja tdydennyskoulutuksesta, johon osallistumiseen opettajil-
la oli vaihtelevat mahdollisuudet. Yleisesti pidettiin tarkeana, etta opettajat pysyvat ns. ajan
tasalla. Opettajat toivoivat myods, etta ruotsi pysyisi pakollisena oppiaineena, koska se on tar-

keaa kaksikieliselle Suomelle. Suurin osa opettajista viihtyi koulussaan hyvin. Yhteistyota ar-



30

vostettiin, mutta opettajat, joilla ei ollut ruotsia opettavia kollegoja, kokivat jaavansa jostain

paitsi, vaikka ainerajat ylittava yhteistyo toimi hyvin.

AiRu:n opettaminen eroaa oppilasmateriaalin osalta A- ja B-ruotsin opettamisesta, joten tyé-
tapojen ja opetusmateriaalien kaytéssa on todennakdisesti eroja. Kuitenkin yleiset ajatukset
opetuksesta, motivoinnista ja inspiraatioléhteista voivat olla samankaltaisia AiRu:n seké A- ja
B-ruotsin opettajilla. Oppiaineen sisélla yhteisty6 saattaa olla AiRu:n opettajilla mahdotonta,

koska oppimaara on harvinainen.

3.4 Opetussuunnitelma opetuksen tukena

Viimeisin valtakunnallinen opetussuunnitelma on vuodelta 2004 ja sitd edeltdva vuodelta
1994. Seuraavan valtakunnallisen opetussuunnitelman on maara ilmestya vuonna 2016.
Kappaleessa 2.4 olen jo hieman kasitellyt vuosien 1994 ja 2004 valtakunnallisia opetussuun-
nitelmia, joista vuoden 1994 opetussuunnitelman aidinkielen ja kirjallisuuden osiota Geberin
(1994) pohjalta. Seuraavaksi kerron yleisesti opetussuunnitelmista ja tarkastelen vuoden

2004 opetussuunnitelmaa aidinkielenomaisen ruotsin nakdkulmasta vuosiluokilla 1-6.

3.4.1 Yleisesti opetussuunnitelmista

Kirjoitettuja opetussuunnitelmia on ollut antiikin ajoista I&htien ja ne ovat aina kuvastaneet
sen aikakauden yhteiskunnallisia tarpeita. Aluksi vain lahjakkaat saivat lansimaisen koulutuk-
sen, jossa opittiin hyvia tapoja, saatiin kuulla latinalaisesta kulttuurista ja voitiin kehittaa itse-
aan. Siitd muodostui opetussuunnitelman klassinen ajattelu. Kun kansansivistys ja nationa-
lismi vahvistuivat, haluttiin tehda uudenlainen opetussuunnitelma, joka sopisi kaikille lapsille
kaikissa yhteiskuntaluokissa. Moraalikasvatuksella oli tarkea osa ja samanaikaisesti hankittiin
perusvalmiudet lukemisessa, kirjoittamisessa ja laskennossa. Vahitellen opetusta alettiin jar-
jestaa tieteen pohjalta, mikd nakyi oppikoulun opetussuunnitelmassa. Valilla oppilaiden tar-
peita on korostettu opetussuunnitelmaa tehtdessa, valilld taas oppiainesta tai yhteiskunnan

tarpeita, mutta historiallinen kehitys ei anna selkeita linjoja. (Malinen 1985, 15-16, 23-24.)
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Opetussuunnitelma-termin kehitys on ollut kirjavaa, kuten sen kayttéonottokin, mutta muuta-
mia kehityslinjoja on havaittavissa. Alussa opettaja saattoi kayttaa kirjoja tai muiden opettaji-
en suunnitelmia opetuksessaan, mutta koulutuksen kehittyessa ja opiskeluajan pidentyessa,
on nahty tarpeelliseksi suunnitella opetusta etukateen kahdella tavalla. Pedagogisten tutki-
musten avulla on laadittu teoria opetuksen psykologisista perusteista, tavoitteista ja opetus-
prosesseista, minka pohjalta on kehitetty opetuksen ja suunnittelun didaktinen malli (curricu-
lum-malli). Hallinnollisen suunnittelun avulla on maaritelty oppiaineiden sisallét ja tavoitteet,

siten etta se on saanut parhaat raamit resurssien puitteissa (Lehrplan-malli). (Emt., 17-23.)

Uusikyla ja Atjonen (2000, 46—48) toteavat, etta opetussuunnitelma on keskeinen dokumentti,
joka ohjaa koulua. Heidan mukaansa opetussuunnitelma sisaltaa yleensa koulun tai kouluas-
teen tavoitteet ja oppiaineksen seka arvioinnin perusteet. Usein opetussuunnitelma ottaa kan-
taa opetusmenetelmiin, vaikka paaasiassa opettaja valitsee ne. Mutta opetussuunnitelma on
heidan mukaansa vain kehys, joka mahdollistaa oppilaan yksildllisen ja jopa spontaanin op-
pimisen. Opetussuunnitelma on ensisijaisesti filosofinen ja pedagoginen dokumentti, mutta se

on aina ollut myds hallinnon ja hallinnollinen valine.

Kirjoitetun opetussuunnitelman lisédksi puhutaan myds toimeenpannusta ja toteutuneesta ope-
tussuunnitelmasta. Opettaja tulkitsee opetussuunnitelmaa ja suunnittelee opetuksensa sen
pohjalta. Kaikki opetussuunnitelmaan kirjoitettu ei aina toteudu ja oppilaiden tulokset voivat
nayttaa erilaiselta, kuin mitd on odotettu, vaikka opettaja on tehnyt parhaansa. Taman vuoksi
on alettu puhua piilo-opetussuunnitelmasta ts. opetuksen vaikutuksista, joita kukaan ei ole
suunnitellut tai tarkoittanut. Vaikutukset voivat olla negatiivisia, esim. eriarvoinen kohtelu, tai

positiivisia, esim. ettd oppilas selviytyy isossa ryhmassa itsenaisesti. (Emt., 48-49.)

Geber (1994, 18-19) seka Uusikyla ja Atjonen (2000, 52-53) toteavat, ettéd vuoden 1994 ope-
tussuunnitelma antoi kouluille aikaisempaa suuremmat mahdollisuudet ja vapaudet painottaa
alueellisia ja paikallisia kiinnostuksenkohteita. Geber (1994, 18-19) on tarkastellut vuoden
1994 valtakunnallista opetussuunnitelmaa suomenruotsalaisesta nakdkulmasta. Uusi opetus-
suunnitelma antoi suomenruotsalaiselle koululle mahdollisuuden ottaa huomioon mm. oppi-
laiden kielellisen taustan jo koulun tuntisuunnitelmassa. Virallisesti kunnalliset opetussuunni-
telmat otettiin kayttoon vuonna 1985, mutta mahdollisuudet ottaa mukaan paikallisvaria olivat
vahaiset, koska valtakunnallinen opetussuunnitelma oli yksityiskohtainen ja tuntijaossa oli

vain vahan liikkkumisvaraa.
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3.4.2 Aidinkielenomaisen ruotsin opetussuunnitelma

Toisen kotimaisen kielen, ruotsin, yleisena tavoitteena on antaa oppilaalle sellainen kielitaito,
ettd oppilas pystyy tekemaan yhteisty6ta ruotsinkielisen vaestdn kanssa kotimaassa ja mui-
den skandinaavisten kansojen kanssa. Oppilaan tulee myos tottua kayttamaan kielitaitoaan ja
hanen tulee ymmartaa, etta kieli on kommunikaatiovaline, joka edellyttda viestinnallista har-
joittelua. Opetuksen tehtavana on antaa arvoa Suomen kaksikielisyydelle ja pohjoismaiselle

elamantavalle. Oppiaineena ruotsi on taito- ja kulttuuriaine. (Opetushallitus 2004, 118.)

Aidinkielenomaisen ruotsin oppimaaran tarkoituksena on antaa suomenkielissa peruskouluis-
sa oleville kaksikielisille oppilaille mahdollisuus parantaa ja syventaa kotoa tai lahiymparistos-
ta hankkimaansa kaytannén ruotsin kielen taitoa. Oppimaaran tavoitteena on tehda oppilaat
tietoisiksi omasta kaksikielisyydestaan ja kulttuuriperinndstaan seka vahvistaa tata identiteet-
tia. (Emt., 125.)

Valtakunnallisen opetussuunnitelman tavoitteet aidinkielenomaisessa ruotsissa vuosiluokilla

1-6 ovat seuraavat (Opetushallitus 2004, 125): Oppilas...

tulee tietoiseksi ruotsin kielesta, sen rakenteesta ja kaytdsta

oppii lukemaan ja kirjoittamaan ruotsia lahtékohtanaan omat kielelliset kykynsa

syventaa ja tekee vivahteikkaaksi eri aihepiirejd koskevan sanavarastonsa ja oppii pita-

maan erilldan puhekielen, slangin ja huolitellun ruotsin kielen

oppii lukemaan ikdkaudelleen sopivaa kirjallisuutta ruotsiksi ja tutustuu suomenruotsalai-
seen kulttuuriperinté6n
— omaksuu positiivisen asenteen kumpaakin maamme kieltéd kohtaan ja luo realistisen kuvan

kyvyistaan, niin ettd han osaa ja haluaa lukea, kuunnella ja oppia ruotsia myos omin pain.

Aidinkielenomaisen ruotsin keskeisia sisalt6ja ovat vuorovaikutustaidot, kirjallisuus ja kulttuu-
ri, sekd kielentuntemus. Vuorovaikutustaitoihin kuuluu viestintdrohkeuden ja -varmuuden se-
ka omien ilmaisukeinojen kehittaminen eri tilanteissa. Kirjallisuus ja kulttuuri pitavat sisallaan
suomenruotsalaisia lauluja, runoja, leikkeja ja juhlia seka pitkahkoja teksteja, kuten kaunokir-
jallisia kertomuksia ja helpohkoja asiateksteja samoista aihepiireista kuin A-ruotsissa. Myos
ruotsin Kieli jokapaivaisessa puheessa, slangi ja murre verrattuna huoliteltuun kieleen, seka

luonto- ja paikkatietous kuuluvat kirjallisuuteen ja kulttuuriin. Kielentuntemus puolestaan pitaa



33

sisdllddn sanaluokat, sanojen taivutuksen, lauseopin perusteet, sanojen jasentelyn eri perus-

tein ja kieliopin terminologian. (Opetushallitus 2004, 125.)

A-ruotsin keskeiseen sisaltoon kuuluvat tilanteet ja aihepiirit suomen- ja ruotsinkielisen kieli-
alueen nakokulmasta pitavat sisalldan lahiymparistdn, koulun, asumisen, ikdkauteen liittyvat
vapaa-ajantoiminnot ja asioimisen eri tilanteissa. Lahiymparistoon sisaltyy myos siihen kuulu-
vat keskeiset henkil6t, asiat ja toiminnot, kuten koti, perheenjasenet ja ystavat. Kouluun kuu-
luvat niin oppilastoverit kuin opettajatkin ja asumisessa kasitelldadn asumista maalla ja kau-
pungissa. Lisaksi A-ruotsissa oppilaan tulisi saada perustietoja suomenruotsalaisesta, ruotsa-

laisesta ja muista pohjoismaisista elamanmuodoista. (Emt., 118-119.)

Valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2004, 126) on kuvausasteikko op-
pilaan hyvasta kielen osaamisesta 6. luokan paattyessa (Taulukko 1). Kuullun ymmartami-
sessa ja puhumisessa oppilaalla tulisi olla toimiva peruskielitaito (B1.1) ja tekstin ymmartami-
sessa ja kirjoittamisessa kehittyva kielitaito (A2.2). Oppilaan tulee myds osoittaa halua kehit-
taa kielitaitoaan seka halua ja taitoa lukea ikdkaudelle sopivaa kaunokirjallisuutta. Lisaksi op-

pilaalla tulee olla perustiedot ruotsin ja suomen kielen eroista.

TAULUKKO 1. Kielen osaamisen taso 6. luokalla kielitaidon tasojen kuvausasteikon mukaan
(Opetushallitus 2004, 126)

Kuullun ymmarta- | Puhuminen Tekstin  ymmarta- | Kirjoittaminen
minen minen

B1.1 Toimiva perus- | B1.1 Toimiva perus- | A2.2 Kehittyvd pe- | A2.2 Kehittyvd pe-
kielitaito kielitaito ruskielitaito ruskielitaito

3.5 Toisen kotimaisen kielen kansalliset arvioinnit 2000-luvulla

2000-luvulla on kahdesti arvioitu toisen kotimaisen kielen (suomi ja ruotsi) oppimistuloksia
Opetushallituksen toimesta. Toropainen (2002, 2010) kertoo suomenruotsalaisten koulujen
tuloksista ja Tuokko (2002, 2009) suomenkielisten koulujen tuloksista. Seuraavaksi kerron

lahinna opettajiin ja opetukseen liittyvista tuloksista.
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3.5.1 Arvioinnit 2001

Kevaalla 2001 arvioitiin Opetushallituksen toimesta toisen kotimaisen kielen oppimistuloksia,
oppimaarien tavoitteita ja oppilaiden asenteita toista kotimaista kieltd kohtaan perusopetuk-
sen paattovaiheessa (Toropainen 2002; Tuokko 2002). Toista kotimaista kieltd arvioitiin seka
suomenruotsalaisen ettd suomenkielisen koulun nakodkulmista, eli suomenruotsalaisissa kou-

luissa arvioitiin suomen opetusta ja suomenkielisissa kouluissa ruotsin opetusta.

Suomessa kaikki, joiden aidinkieli on suomi tai ruotsi, opiskelevat toista kotimaista kielta, el
suomenkieliset ruotsia ja ruotsinkieliset suomea. Yhdeksasluokkalaisista ruotsia opiskeli A1-
tai A2-kielena 6 936 oppilasta ja B1-kielena 51 451 oppilaista lukuvuonna 2000-2001. A-
suomea luki 2 315 oppilasta ja aidinkielenomaista suomea (MoFi) 1 024 oppilasta. Suomessa

vain Ahvenanmaalla voi opiskella suomea B-oppimaaran mukaan. (Tuokko 2002, 83.)

Toropainen (2002) kertoo suomenruotsalaisen koulun tuloksista. Arviointiin osallistui 17 suo-
menruotsalaista koulua ja 1 093 yhdeksasluokkalaista, joista 365 opiskeli suomea aidinkie-
lenomaisen oppimaaran mukaan ja 728 A-oppimaaran mukaan. Oppilaiden koe sisalsi kuul-
lun ja luetun ymmartamistd, kielen rakenteen tehtavia ja kirjallisen tuotoksen. Noin viidesosa
oppilaista osallistui myds suullisen ilmaisun arviointiin. Taustatietoja kerattiin oppilailta, opet-
tajilta ja rehtoreilta. Lisaksi kartoitettiin oppilaiden asenteita suomen kieltad ja suomen opetus-
ta kohtaan. (Emt., 16—-24, 27-28.)

Opettajista kaksi kolmasosaa koki olevansa ruotsinkielisia, noin 30 % koki olevansa kaksikie-
lisia ja viisi prosenttia suomenkielisia. Suurin osa opettajista (82 %) opetti suomea perusope-
tuksen vuosiluokilla 7-9 ja vain reilu 10 % opetti myds lukiossa. Yksittaiset opettajat opettivat
suomea muillakin vuosiluokilla perusopetuksessa tai perusopetuksessa ja lukiossa. Enem-
mistd opettajista (84 %) oli patevia tydhdnsa. Reilulla puolella oli opettajan patevyys ja ylempi
korkeakoulututkinto ja vajaalla 40 %:lla opettajan patevyys ja alempi korkeakoulututkinto. Yk-
sittaisilla opettajilla oli ylempi tai alempi korkeakoulututkinto ilman opettajan patevyytta tai jo-

kin muu koulutus. (Toropainen 2002, 41.)

Toropaisen (2002, 43) mukaan yli puolet opettajista opetti vain A-suomea ja reilu 10 % vain
aidinkielenomaista suomea. Loput opettivat molempia oppimaarid. Ruotsinkielisista opettajis-

ta vajaa puolet opetti vain A-suomea, melkein viidesosa molempia oppimaaria ja lahes kolme
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prosenttia vain aidinkielenomaista suomea. Kaksikielisistd opettajista suurin osa opetti mo-
lempia oppimaaria, melkein kahdeksan prosenttia vain A-suomea ja alle kolme prosenttia
vain aidinkielenomaista suomea. Suomenkieliset opettajat opettivat vain aidinkielenomaista

suomea.

Opettajilta kysyttiin myds, miten hyvin saatavilla oleva opetusmateriaali sopii oppimaarien
opetukseen. Opettajat olivat tyytymattdmimpia aidinkielenomaisen suomen materiaaleihin.
Suuntana naytti olevan, ettd mita paremmin aidinkielenomaisessa suomessa kaytettava ma-
teriaali soveltuu oppimaaran opetukseen, sitda enemman materiaalia kaytetdan opetuksessa.
Yksi poikkeus kuitenkin 16ytyi; reilu 15 % opettajista kaytti oppikirjaa paljon tai todella paljon,
vaikka se ei heidan mukaansa ollenkaan sopinut tai sopi huonosti aidinkielenomaisen suo-

men opetukseen. (Emt., 43.)

Toropainen (2002, 44—45) kertoo, ettd opetuksessa kaytettiin oppikirjoja, sanoma- ja aika-
kauslehtia, tietosana-, sana- ja tietokirjoja, kaunokirjallisuutta ja muuta materiaalia, kuitenkin
eniten oppikirjaa. Oppikirjoina oli ruotsinkielisten koulujen suomen opetukseen tarkoitettuja
kirjoja. Aidinkielenomaisen suomen opetuksessa kaytettiin myds aidinkielen (suomi) oppikirjo-
ja. Opettajat tekivat enemman yhteisty6td muiden suomen opettajien kuin muiden kielten-
opettajien kanssa. Aidinkielenomaisen suomen opettajat tekivat yhteisty6td koulun &idinkie-
lenopettajan kanssa vahan. Vain neljdsosalla kouluista oli suomenkielinen ystavyyskoulu tai -
luokka, mutta ne saattoivat sijaita kaukanakin ja joissain kouluissa tallainen toiminta oli jaanyt

kertaluontoiseksi.

Opettajia pyydettiin asettamaan arvojarjestykseen ainakin kuusi tarkeintd arviointitapaa ja
heilla oli mahdollisuus lisata myos muita arviointitapoja. Arvioinnissa kirjallinen kielioppikoe ol
suurin yksittainen tekija, joka vaikutti opettajien arviointiin. Taman jalkeen tulivat kirjallinen
tuotanto, kirjallinen laksyjenkuulustelu, suullinen laksyjen kuulustelu ja suullinen esitys, joiden
keskiarvo nousi yli yhteen. Alle yhden jaivat oppilaan itsearviointi, yhteistoiminnallinen oppi-
minen, kehityskeskustelut oppilaiden tai huoltajien tai oppilaan ja hanen huoltajiensa kanssa,
reflektointi, muut tavat, portfolio ja kaveriarviointi. Opettajat arvioivat oppilaiden suomen kie-
len taitoja perinteiseen tapaan, vaikka Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa vaa-
ditaan mm. ettd oppilailla ja heidan huoltajillaan on itsendinen ja aktiivinen rooli, ja ettd he

osallistuvat arviointiin. (Emt., 47-50.)
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Tuokko (2002) kertoo yhdeksasluokkalaisten tuloksista suomenkielisissa kouluissa. Arviointiin
osallistui 717 A-ruotsin lukijaa 25 koulusta ja 2 869 B-ruotsin lukijaa 69 koulusta. Ruotsin ko-
keet sisalsivat tekstin ja kuullun ymmartamisen osiot, tehtavia kieliopin rakenteista ja kirjalli-
sen kokeen. Suulliseen kokeeseen osallistui noin neljdsosa oppilaista. Lisaksi oppilailta, opet-
tajilta ja rehtoreilta kysyttiin taustatietoja, ja oppilaiden asenteita ruotsin kieltd ja opiskelua
kohtaan selvitettiin. (Emt., 5, 26-28, 31-38.)

A-ruotsin opetuksessa lahes puolet kouluista kaytti joko ylaasteelle tai lukioon tarkoitettuja B-
ruotsin oppikirjoja ja 52 % kaytti kirjasarjaa Har och nu. Opettajien mielesta oppikirjoissa kasi-
teltiin hyvin tai ainakin riittdvan hyvin kielioppia ja kielioppiharjoituksia seka sanastoa. Kieliop-
pi ja kielioppiharjoitukset arvioitiin myos puutteellisimmiksi, kuten suulliset harjoituksetkin.
Opettajat toivoivat useimmin, etta ruotsin kielen kirjoissa olisi parempia suullisia harjoituksia,
aiheiltaan ja tasoiltaan monipuolisia tehtavia seka kielioppiharjoituksia. Oman koulun ruotsin-
opettajien kanssa yhteisty6ta jonkin verran tai paljon teki 88 % opettajista, mutta yhteisty®
lukion opettajien kanssa oli vahaista. Opettajista yli 80 % halusi oppilaiden tekevan itsearvi-
ointeja opintojakson paattyessa. Kuitenkaan 80 % opettajista ei antanut oppilaan osallistua
itse paattdbarvosanan antamiseen eikd 56 % arvioinut oppimistuloksia henkilékohtaisesti oppi-
laiden kanssa. (Tuokko 2002, 118-120.)

Tuokon (2002, 121-122) mukaan B-ruotsissa kaytettiin kirjasarjoja Linje, Vi ses igen, Mot nya
mal, Béastis ja Kom med. Opettajien mielesta oppikirjoissa oli kasitelty hyvin tai ainakin riitta-
vasti kielioppiin, sanastoihin ja kulttuuriin liittyvid asioita. Puutteellisimpia olivat opettajien mie-
lesta suulliset harjoitukset, kielioppi, sanastot ja kuunteluharjoitukset. Myds nuoria kiinnosta-
via aiheita, arkipaivaisiin tilanteisiin liittyvia teksteja ja eriyttavia tehtavia oli opettajien mieles-
ta vahan. Opettajat toivoivat oppikirjoihin lisda suullisia tehtavia, eriyttavia ja monipuolisia teh-
tavid, kielioppia ja kielioppiharjoituksia, perustehtaviad ja selkeitd harjoituksia, parempia sa-

nastoja ja arkipaivaisiin tilanteisiin liittyvia teksteja ja dialogeja.

Yhteistyd oman koulun ruotsinopettajien kanssa toimi kohtalaisesti. Opettajista kahdeksan
prosenttia ei tehnyt ollenkaan yhteistyota tai teki vain vahan yhteistyota oman koulun opetta-
jien kanssa. Lukion opettajien kanssa yhteistyota ei tehnyt ollenkaan tai teki vain vahan 71 %
opettajista. Opettajista 73 % edellytti oppilailta itsearviointia, mutta 61 % opettajista ei arvioi-
nut oppimistuloksia henkildkohtaisesti kunkin oppilaan kanssa, eika 78 % antanut oppilaiden

itse osallistua arvosanan antamiseen. Rehtoreille suunnatusta kyselystd selvisi, ettd noin
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kaksi kolmasosaa kouluista teki yhteisty6ta jonkin muun koulun kanssa kotimaassa. A-ruotsin
kouluista 32 % ja B-ruotsin kouluista 12 % teki yhteisty6ta ruotsinkielisen koulun kanssa. 48
% A-ruotsin ja 32 % B-ruotsin kouluista teki kansainvalista yhteisty6ta, mutta ei tiedeta sisal-

tyyko lukuihin yhteistyd Ruotsissa sijaitsevien koulujen kanssa. (Emt., 123, 128.)

3.5.2 Arvioinnit 2008 ja 2009

Kevaalla 2009 Opetushallitus arvioi uudestaan toisen kotimaisen kielen (suomen) oppimistu-
loksia suomenruotsalaisissa kouluissa peruskoulun paattdvaiheessa (Toropainen 2010).
Vuotta aikaisemmin, kevaalla 2008, Opetushallitus arvioi B-ruotsin oppimistuloksia suomen-

kielisissa kouluissa perusopetuksen 9. luokalla (Tuokko 2009).

Toropainen (2010) kertoo suomenruotsalaisen koulun tuloksista. 40 koulua ja n. 2 700 oppi-
lasta osallistui arviointiin kevaalla 2009. Oppilaista 1 673 luki suomea A-oppimaaran ja 1 081
aidinkielenomaisen-oppimaaran mukaan. Arviointi koostui produktiivisista (kirjoitus ja puhe) ja
reseptiivisista (kuullun ja luetun ymmartadminen seka kielentuntemus) taidoista. Oppilaista 22
% osallistui suulliseen kokeeseen. Arvioinnissa kysyttiin myos taustatietoja oppilailta, opetta-
jilta ja rehtoreilta seka kartoitettiin oppilaiden kasityksida suomen kielen opiskelusta. (Emt., 19—
29.)

Aidinkielenomaista suomea (MoFi) lukevista 78 % oli aidinkieleltdan ruotsinkielisia ja 18 %
suomenkielisia. Oppilaista 93 % koki olevansa kaksikielisia, kaksi prosenttia suomenkielisia ja
nelja prosenttia ruotsinkielisia. Suurimmalla osalla (80 %) oppilaista kotikielena oli seka suomi
ettd ruotsi, kahdeksalla prosentilla oppilaista kotikielena oli vain ruotsi ja yhdellatoista prosen-

tilla vain suomi. (Toropainen 2010, 41.)

Opettajakyselyyn vastasi 80 suomenopettajaa, joista vain 15 opetti pelkastdan aidinkie-
lenomaista suomea, minka vuoksi tuloksissa ei erotella, mita oppimaaraa opettajat opettivat.
Suurin osa (70 %) opettajista oli filosofian kandidaatteja tai maistereita. Opettajista 13 %:lla
oli kandidaatintutkielma humanistisista tieteista ja viidella prosentilla kasvatustieteen kandi-
daatin tai maisterin tutkinto. Suomenopettajista 84 % oli muodollisesti patevia tydhénsa. Noin

joka neljas (24 %) opettaja oli tydskennellyt suomenopettajana vahemman kuin viisi vuotta ja
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22 % 5-10 vuotta. Yli 20 vuotta suomenopettajina tydoskennelleitd opettajia oli 24 %. (Emt.,
52-53.)

Toropaisen (2010, 53) mukaan opettajista 54 % koki olevansa kaksikielisia, 38 % ruotsinkieli-
sia ja yhdeksan prosenttia suomenkielisia. Kolmella opettajasta neljasta (78 %) oli ruotsi ai-
dinkielena ja noin joka viidella (18 %) suomi. Suurin osa (71 %) opettajista opetti suomea vain
vuosiluokilla 7-9. Perusopetuksessa (vuosiluokat 1-9) suomea opetti 14 % opettajista ja seka
lukiossa ettad vuosiluokilla 7-9 suomea opetti 15 %. Vain A-suomea opetti 55 % opettajista.

Seka A-suomea etta MoFi:a opetti neljannes (26 %) opettajista ja 19 % opetti vain MoFi:a.

Reilu kolmasosa (38 %) teki jossain maarin yhteisty6td muiden suomenopettajien kanssa ja
puolet (51 %) aika tai todella paljon. Muiden kieltenopettajien kanssa yhteisty6ta oli vahem-
man ja yhteisty6ta aidinkielenopettajien kanssa ei juuri ollut. Yli puolet opettajista (57 %) il-
moitti, etta heidan koulunsa tai luokkansa ei tehnyt yhteistydta suomenkielisen koulun tai luo-

kan kanssa, mutta positiivista oli, etta lopuilla tekivat. (Emt., 53.)

Toropainen (2010, 38, 43, 54-55) kertoo, ettd suomen opetuksessa kaytettiin oppikirjoja, tie-
tokoneita ja internetid, sanakirjoja, kaunokirjallisuutta, elokuvia ja musiikkia, sanoma- ja aika-
kauslehtia seka nauhoituksia ja radiota. Jossain maarin kaytettiin myds opettajan omia harjoi-
tuksia, peleja, suullisia harjoituksia ja nauhoitettuja TV-ohjelmia. Seka oppilaiden ettad opetta-
jien mukaan opetuksessa kaytettiin eniten oppikirjoja. MoFi:ssa oppikirjan kayttdé oli kuitenkin
vaihtelevaa. Opettajista 15 prosenttia kaytti didinkielenomaisen suomen opetuksessa kirjasar-
jaa Suomalainen, joka pohjautui vuoden 1994 kansalliseen opetussuunnitelmaan, tai kirjoja,
joita kaytettiin suomenkielisissa kouluissa aidinkielen opetuksessa. Loput opettajista kayttivat
A-suomen oppikirjoja MoFi:ssa. Eniten suomen tunneilla harjoitettiin opettajien mukaan lue-
tun ymmartamista ja kirjoittamista. Puhumista harjoitettiin hieman vahemman kuin luetun
ymmartamista ja kirjoittamista, mutta kuullun ymmartamisen rooli suomen kielen taitojen har-

joittelussa jai vahaisimmaksi.

Tutkimuksessa opettajilta kysyttiin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Ope-
tushallitus 2004) kielitaidon tasojen kuvausasteikon kaytdsta. Suurin osa opettajista (73 %) ei
ollut osallistunut kuvausasteikon kayttoa ja soveltamista koskevaan tadydennyskoulutukseen.
Kuvausasteikkoa kaytti opetuksessa jossain maarin 43 %, hyvin vahan tai ei ollenkaan 25 %

ja aika tai todella paljon 33 % opettajista. Eniten kuvausasteikkoa kaytettiin oppilasarvioinnis-
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sa. Joka neljas opettaja kaytti asteikkoa paljon kokeiden laatimisessa ja joka viides tehtavien
ja tekstien valinnassa. Vahiten asteikkoa kaytettiin oppilaiden itsearvioinnissa. Kolmasosa
MoFi:a opettavista (38 %) oli sitd mielta, ettd kriteerit arvosanalle 8 pitivat hyvin tai erittain
hyvin paikkansa ja 42 %:n mielesta kriteerit pitivat aika hyvin paikkansa. MoFi-opettajien mie-

lesta vaatimukset eivat olleet lilan korkeat. (Emt., 56-58.)

Toropaisen (2010, 58—-61) mukaan kirjoittamisella on merkittava rooli suomen kielen taitojen
loppuarvioinnissa, kun taas kuullun ymmartamisella on pienempi merkitys. Lahes kolme opet-
tajaa neljasta ilmaisi, etta kirjoittamisen osuus loppuarvioinnissa on 20-30 %. Kuullun ymmar-
tamisen osuus loppuarvioinnissa jai alle 20 %:iin yli puolella opettajista (57 %). Luetun ym-
martamisen ja suullisen ilmaisun osuudet loppuarvioinnissa hajaantuivat enemman. Myos
tuntitydskentely, ahkeruus, asenne, kielentuntemus ja kurssikohtaiset taidot vaikuttivat loppu-
arviointiin. Suomenopettajat kayttivat opetuksessa eniten kirjallisia rakenneharjoituksia, kirjal-
listen tehtavien ja kieliopin lapikaymista opettajajohtoisesti. Suullisia tehtavia, kuten oppilai-
den vapaita dialogeja ja ryhmakeskusteluja, seka tekstin suullista soveltamista, kaytettiin va-

hiten.

Rehtoreilta saatujen tietojen mukaan lukuvuonna 2008-2009 A-suomea luki keskimaarin 16
oppilasta ja MoFi:a 14 oppilasta. A-suomessa ryhmakoot vaihtelivat 11 ja 40 valilla, MoFi:ssa
puolestaan 11 ja 25 valilla. MoFi-ryhmat muodostettiin alakoulussa (vuosiluokat 1-6) tehdyn
valinnan, huoltajan valinnan, kotikielen tai vuosiluokalla 6 tai 7 tehdyn testin mukaan. (Emt.,
65-66.)

Toropainen (2010, 152) toteaa, ettd suomenopettajille pitaisi taata jatkuvaa tdydennyskoulu-
tusta, erityisesti oppilaiden taitojen arvioinnissa. Eurooppalaisen viitekehyksen kriteerien so-
veltamiseen opetuksessa ja arvioinnissa tarvitaan akuutisti tdydennyskoulutusta. Myos opet-
tajankoulutusta tulisi kehittaa, jotta viitekehyksen kriteereista tulisi luonnollinen tyovaline opet-

tajille. Silla tavalla saataisiin tulevaisuudessa suomen kielen arviointi tasapuolisemmaksi.

Tuokko (2009) kertoo suomenkielisten koulujen tuloksista. B-ruotsin arviointiin osallistui 107
koulua ja 5 306 oppilasta. Arvioinnissa oli kuullun ja luetun ymmartamisen, kieliopillisten ra-
kenteiden, kirjoittamisen ja puhumisen koe. Puhumisen kokeeseen osallistui 795 oppilasta 52
koulusta. Lisdksi arvioinnissa kerattiin opettajia, opetusta ja oppilaita koskevaa taustatietoa.

(Emt., 5, 20-27.) Huomionarvoista on, ettd edellisessa arvioinnissa vuonna 2001 (Tuokko,
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2002) on tarkasteltu sekd A- etta B-ruotsin oppimaaria, mutta tassa arvioinnissa tarkastellaan

vain B-ruotsia.

Ruotsinopettajista suurimmalla osalla (86 %) oli ylempi korkeakoulututkinto. Lahes kaikilla (91
%) opettajilla oli ruotsin kielen opettajan kelpoisuus ja 88 % opetti ruotsia muun kielen ohella.
Opettajista 61 %:lla oli yli kymmenen vuoden tydkokemus. Yhdellakdan koululla ei ollut ruot-
sin kielen kerhoja, mutta ystavyyskouluja oli kahdeksalla prosentilla kouluista ja oppilailla oli

kirjeenvaihtotovereita viidella prosentilla kouluista. (Emt., 27-28.)

Tuokon (2009, 28-29) mukaan ruotsinopettajista keskimaarin 40 % piti kaikkia kielitaidon
osa-alueiden (puhuminen kirjoittaminen, kuullun ja luetun ymmartaminen) kuvauksia jossakin
maarin lilan vaativina. Vahiten vaativana pidettiin luetun ymmartamisen kuvauksia. Kielitaidon
tasojen kuvausasteikkoa opettajat kayttivat melko vahan. Tekstien ja tehtavien valinnassa,
kokeiden laadinnassa ja itsearvioinninvalineena asteikkoa ei kayttanyt ollenkaan runsas kol-
mannes opettajista. 19 % opettajista kaytti asteikkoa oppilasarvioinnissa melko paljon tai erit-

tain paljon.

Ruotsin opetuksessa suosituimmat tydmuodot olivat tekstin kuuntelu, perustekstin soveltami-
nen suullisesti ja kirjallisesti, kirjallinen muotoharjoittelu, tekstin luku daneen ja kirjallisten teh-
tavien tarkistaminen opettajajohtoisesti. Vahiten opetuksessa kaytettiin tydtapoja, jotka liittyi-

vat opettajan antamaan palautteeseen tai oppilaiden vertaispalautteeseen. (Emt., 30.)

Tuokko (2009, 100) ehdottaa, ettd opettajien tdydennyskoulutukseen tulisi sisallyttaa taito-
tasojen arviointien harjoittelua. My6s oppimateriaalissa tulisi ilmeta tekstien, tehtavien ja ko-
keiden taitotasot, jolloin kielitaidon arvioinnin lapinakyvyys lisaantyisi oppilaiden, vanhempien
ja koulutuksen yllapitajien suuntaan. Nain ollen koulujen ja kuntien valiset erot oppilaiden

osaamisen tasoissa ja arvosanan antamisen kaytanteissa tasaantuisivat.

3.6 Yhteenveto

Kasvatus on aina tarkoitusperaista toimintaa, jolla pyritddn paamaariin ja niisté johdettuihin
tavoitteisiin. Vuorovaikutus on yksi kasvatuksen ehdoista ja yleistden voidaan sanoa, etta

koulukasvatus on sosiaalista toimintaa. Opetuksen perustaitoja ovat viestinta-, ihmissuhde-,
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motivointi- ja aktivointitaidot sekd sosiaalisen jarjestyksen taidot. Opetus on suuressa maarin
opettajan ja oppilaan valista viestintaa, jossa esiintyy seka kielellisia etta ei-kielellisia viesteja.
(Lahdes 1997, 11-12, 125-150.)

Vuorisen (1993 23—-25) mukaan motivointi on tarkeda, koska oppiminen on oppijan oman toi-
minnan tulosta. Motivoinnissa on tarkeaa lahted liikkeelle ryhmasta. Lahdes (1997, 206-208)
puolestaan nostaa esiin pienen ryhman positiiviset vaikutukset. Pieni ryhma vaikuttaa positii-
visesti niin oppilaiden kuin opettajankin asenteisiin ja myos itse opetustapahtumaan. Pienes-
sa ryhmassa opettaja oppii tuntemaan oppilaansa paremmin ja hanella on enemman aikaa

seurata oppilaiden edesottamuksia ja puuttua niihin tarpeen mukaan.

Autenttisten ymparistdjen kayttd opetuksessa on tarkeaa, mutta monesti opetus tapahtuu
luokassa (Pruuki 2008, 61). Kieltenopetuksessa on tarkeaa, ettd opettaja kayttaa tunnilla
keskustelukielena opetettavaa kielta, koska se mahdollistaa aidon vuorovaikutuksen (Lehti-
Eklund ja Green-Vanttinen 2011, 47). Opettajan tyota on perinteisesti pidetty itsenaisena tyo-
na, jossa jokainen on hoitanut yksin tydnsa. Yhteistyd kuitenkin sopii opettajan tyéhon, silla

se mahdollistaa uusien kokeilujen ja ratkaisumallien kehittelyn. (Pruuki 2008, 61-62.)

Tyétapoja on lukemattomia ja niitéd voidaan jarjestaa eri tavoin. Esim. Vuorisen (1993, 63—65)
luokittelussa ryhman koko ja vuorovaikutusmalli vaikuttavat jakoon. Ryhmat jakautuvat suur-
ryhmaan ja pienryhmaan, seka yksildlliseen tydskentelyyn. Vuorovaikutusmalleja puolestaan
ovat sanallinen, kuvallinen, toiminnallinen, musiikillinen ja draamallinen ilmaisu. Pruuki (2008,
64) luokittelee tytdtavat sosiaalimuodon ja ilmaisutavan mukaan. Hanen luokittelunsa muistut-
taa hyvin paljon Vuorisen luokittelua. Tydtavan valinnassa otetaan huomioon opetuksen ta-
voite, opiskelijoiden kehitystaso, opettajan valmiudet, ryhman tottumukset ja motivaatio, ta-
voitteet ja sisallot seka ulkoiset resurssit, kuten tyoskentelytila, valineet, oppimateriaali ja kay-

tettavissa oleva aika (Vuorinen 1993, 68—71).

Suomessa voi lukea A- tai B-ruotsia ja didinkielenomaista ruotsia (AiRu). Ruotsia voi oppia
myoOs kielikylvyssa, jossa suomenkieliset lapset oppivat ruotsin kayttamalla sita vuoro-
vaikutuksen valineena (Bjorklund ym. 2007, 9-10). A-kielessa on yhteensa 16 vuosiviikko-
tuntia (vuosiviikkotunti = 38 oppituntia), joista puolet alakoulussa ja puolet ylakoulussa. B-

kieltéd on ylakoulussa kuuden vuosiviikkotunnin verran (Opetushallitus 2004, 304).
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Toisen kotimaisen kielen arvioinneissa (Toropainen 2002, 2010; Tuokko 2002, 2009) on tar-
kasteltu A-suomen ja MoFi:n oppimaéaria, seka A- ja B-ruotsin oppimaarid. Arvioinneissa tie-
toa on keratty oppilailta, opettajilta ja rehtoreilta. Opettajilta on saatu tietoja mm. heidan taus-
tastaan, kayttamistd opetusmenetelmistd ja arviointiperusteista. A- ja B-ruotsin opettajilta
saatiin tietoa mm. opetusmenetelmista, kielenkaytostd ja tyOymparistostd myods Lehti-

Eklundin ja Green-Vanttisen (2011) tutkimuksessa.

MoFi:n ja A-suomen opettajat olivat padasiassa kaksikielisia tai suomenkielisia, kun taas A- ja
B-ruotsin opettajat olivat yleensa suomenkielisia. Materiaaleina toisen kotimaisen kielen ope-
tuksessa kaytettiin eniten oppimaaralle tarkoitettua oppikirjaa, mutta MoFi:ssa kaytettiin myos
suomenkielisten koulujen kirjasarjoja tai A-suomen kirjoja. Muutakin materiaalia, kuten sano-
ma- ja aikakauslehtia, sekd kaunokirjallisuutta kaytettiin opetuksessa. (Toropainen 2002,
2010; Tuokko 2002, 2009.)

Toropaisen (2010) ja Tuokon (2009) mukaan toisen kotimaisen kielen opettajat kayttivat Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2004) kielitaidon tasojen ku-
vausasteikkoa vaihtelevasti, eikd suurin osa opettajista ollut saanut kuvausasteikon kaytté6n
littyvaa tdydennyskoulutusta. Kuvausasteikon kayttoon liittyvaa tadydennyskoulutusta pidet-

tiinkin tarkeana oppilaiden arvioinnin kannalta.

AiRu:sta I6ytyneen vahaisen tiedon vuoksi jouduin kayttdmaan lahteind muista toisen koti-
maisen kielen oppimaarista 16ytyvaa tietoa, jonka perusteella tutkimuskysymykseni muotou-
tuivat. Toisen kotimaisen kielen kansalliset arvioinnit (Toropainen 2002, 2010: Tuokko 2002,
2009) ja Lehti-Eklundin ja Green-Vanttisen (2011) tutkimus olivat tarkeita lahteitd ja mahdol-
listivat AiRu:n ja muiden toisen kotimaisen kielen oppimé&arien vertailun. Naista |ahteista sain
tietoa mm. oppitunneista, opetusmateriaaleista, tyotavoista ja opettajien ajatuksista. Valta-
kunnallisesta opetussuunnitelmasta (Opetushallitus 2004) sain tietoa AiRu:n sisalldista ja

pystyin seuraamaan siséaltdjen toteutumista AiRu:n oppitunneilla.
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4. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassa luvussa kerron tutkielmani tarkoituksesta ja toteutuksesta. Kerron aluksi tutkielmani
tarkoituksesta ja esittelen tutkimuskysymykset. Taman jalkeen kerron laadullisesta tutkimuk-
sesta ja tutkielmassani kayttamistani aineistonkeruumenetelmista. Esittelen myos tutkielman
kohderyhman, johon kuuluu nelja opettajaa kolmelta eri paikkakunnalta, ja kerron aineiston-
keruusta. Kohderyhmaa esitellessani kaytan havainnointien ja haastattelujen aikana saamiani
taustatietoja seka kuntien ja koulujen kotisivuilta I6ytyvia tietoja. Lopuksi kerron aineiston

analysoinnista, seka pohdin tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyskysymyksia.

Tutkielmani on kvalitatiivinen tapaustutkimus (ks. 4.2.1). Tutkin aidinkielenomaisen ruotsin
oppimaaraa kolmessa suomenkielisessa alakoulussa, joista kaksi sijaitsevat Pohjanmaalla ja
yksi sijaitsee Uudellamaalla. Tutkielmani kohteena ovat nelja oppimaaran opettajaa: Pietar-
saaresta ja Raaseporista molemmista yksi opettaja ja Uudestakaarlepyysta kaksi opettajaa.
Tutkielmani materiaalin kerasin havainnoimalla oppitunteja vuosiluokilla 3—6 ja haastattele-
malla oppimaaran opettajia. Materiaalin kerasin marraskuussa 2012, jolloin kavin havainnoi-
massa kahden opettajan tunteja, ja tammikuussa 2013, jolloin seurasin kahden opettajan tun-

teja seka haastattelin kaikki opettajat.

4.1 Tutkielman tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Pro gradu -tutkielmani pohjana ovat omat kokemukseni kouluavustajana, kandidaatintutkiel-
mani (ks. Ohman 2012), jossa tutkin didinkielenomaista ruotsia Uudessakaarlepyyssa, ja
ruotsinkielisissa kouluissa opetettava vastaava oppimaara, aidinkielenomainen suomi (MoFi).

Aikaisempaa tutkimusmateriaalia aidinkielenomaisesta ruotsista ei 16ytynyt ja Peruskoulun
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opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2004) oli 1dhes ainoa lahde, jossa oppimaara
mainittiin. Aikaisempien tutkimusten puuttuminen oli haastavaa, mutta samalla sain mahdolli-

suuden tuottaa uutta tietoa.

Kandidaatintutkielmassani (Ohman 2012) tutkin AiRu:a Uudessakaarlepyyssa. Tutkielmani oli
laadullinen tapaustutkimus ja materiaalin kerdsin haastattelemalla suomenkielisen koulun
rehtoria ja kahta AiRu:n opettajaa. Tutkielmani tarkoituksena oli saada lisé4 tietoa AiRu:sta ja
siitd, kuinka sen opetus on jarjestetty Uudessakaarlepyyssa. Rehtorin haastattelun tarkoituk-
sena oli saada tietoa oppimaaran taustasta ja tarpeesta. Opettajien haastatteluissa kysyin
mm., mitd ajatuksia opettajilla oli oppimaarasta, opetussuunnitelmista, materiaalista ja oppi-
laiden taidoista. Tuloksista kavi ilmi, ettd AiRu:n opetus kunnassa oli alkanut 1990-luvun lop-
pupuolella ja oppimaaralle oli tarvetta. Opettajien mielesta oppilaiden suulliset taidot olivat
hyvat, mutta kirjoittamisen kanssa piti tehda toitd. AiRu:n opetuksessa hyddynnettiin seka

oppilas- etta opettajavaihtoa.

Pro gradu -tutkielmani tarkoituksena on saada enemman tietoa aidinkielenomaisen ruotsin
oppimaarasta. Haluan selvittda, mitd aidinkielenomaisen ruotsin tunneilla tehdaan, ja miten
opettajat kokevat oppimaaran. Tarkoituksena on myds selvittda 16ytyykd AiRu:n ja muiden
toisen kotimaisen kielen oppimaarien (MoFi, A-suomi, A-ruotsi ja B-ruotsi) valilld yhtalaisyyk-
sia tai eroja. Nain ollen tulen vertaamaan tutkimuksestani saatuja tuloksia edelld mainittuihin
oppimaariin ja niista 16ytyviin tietoihin, esim. kansallisten arviointien tuloksiin (ks. 3.5). Tutki-

muskysymykseni ovat:

1. Minkalaisia tydmuotoja, opetusmateriaalia ja minkalaista kieltd &aidinkielenomaisen
ruotsin oppimaarassa kaytetaan?

2. Miten valtakunnallista opetussuunnitelmaa kaytetdan, ja miten se toteutuu AiRu:n
opetuksessa?

3. Miten opettajat kokevat oppimaaran ja mitka tekijat vaikuttavat sen opetukseen?

Havainnointien ja haastattelujen tarkoituksena on saada vastaus ensimmaiseen tutkimusky-
symykseen. Havainnointien avulla naen, mita tyOmuotoja ja materiaalia opettajat tunneilla
kayttavat, seka mita kielta tai kielia oppituntien aikana kaytetaan. Pyrin saamaan kysymyk-
seen vastauksen havaintolomakkeen (Liite 2) kohtien 1-13 avulla. Haastatteluiden avulla na-

en onko havainnointien ja opettajien vastausten valilla yhtalaisyyksia tai eroja. Kuitenkin on
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otettava huomioon se, etta kolmea tuntia seuraamalla ei nae kokonaisuutta. Haastatteluiden
avulla saa paremman kokonaiskuvan. Haastattelulomakkeen (Liite 3) kysymykset 2, 11-16 ja

20 vastaavat ensimmaiseen tutkimuskysymykseen.

Toiseen tutkimuskysymykseen pyrin saamaan vastauksen havaintolomakkeen (Liite 2) koh-
dan 14 avulla seka haastattelulomakkeen (Liite 3) kysymysten 21-27 avulla. Havainnointilo-
makkeen kohdassa 14 on AiRu:n valtakunnallisen opetussuunnitelman (ks. 3.4.2) tavoitteita.
Haastattelulomakkeen kysymykset 21-27 kasittelevat oppilaiden arviointia ja valtakunnallisen

opetussuunnitelman kayttoa.

Kolmannessa tutkimuskysymyksessa painottuvat opettajien haastatteluissa antamat vastauk-
set. Haastatteluiden avulla on mahdollista esim. saada selville, miten tydymparisto vaikuttaa
opetukseen, mita ei havainnoimalla valttamatta nae. Haastattelulomakkeen (Liite 3) kysymys-
ten 17-19 ja 28-42 avulla pyrin saamaan vastauksen kolmanteen tutkimuskysymykseen. Ky-
symykset kasittelevat oppilaiden kielitaitoa ja -taustaa seka asenteita, koulua tydymparistona

ja opettajien ajatuksia AiRu:sta ja sen opetuksesta.

Oppimaarasta |oytyvan vahaisen tiedon perusteella oletan, ettd aidinkielenomaista ruotsia ei
opeteta kovinkaan monella paikkakunnalla. Yksittaisia oppilaita, jotka saavat aidinkie-
lenomaista ruotsin opetusta esim. A- tai B-ruotsin tuntien yhteydessa, voi I6ytyd useammilta
paikkakunnilta, mutta omia ryhmia, joissa opetetaan pelkastdan AiRu:a, on vain harvoissa

kouluissa.

Koska oppimaara on harvinainen, uskon, etta tutkimieni kuntien opetusjarjestelyt eroavat mo-
nessa kohtaa toisistaan, mika vaikuttaa myoOs opettajien ajatuksiin ja kokemuksiin oppimaa-
résta ja sen opetuksesta. Uskon, ettd AiRu:n tunneilla kaytetédan paljon ruotsia. Pietarsaares-
sa suomea kuulee tunneilla todennakoisesti enemman kuin Uudessakaarlepyyssa ja Raase-
porissa, joissa ruotsinkieli on selvasti enemmistokieli. Oman kirjasarjan puuttuminen vaikuttaa
todennakdisesti opettajien kayttamiin tydmuotoihin ja materiaaleihin, eli materiaalit ja tyotavat

vaihtelevat paljon.

Valtakunnallisen opetussuunnitelman kayttd opetuksen tukena on todennakoisesti vahaista,
mutta sen sijasta kaytetdan kunta- tai koulukohtaista opetussuunnitelmaa, mink& vuoksi us-

kon, etta tunneilla toteutuvat valtakunnallisen opetussuunnitelman tavoitteet. Kielitaidon taso-



46

jen kuvausasteikkoa (ks. s. 33) kaytetaan AiRu:ssa todennékoisesti vahan, silla sen kayttd oli

vahaista myds muissa toisen kotimaisen kielen oppimaarissa (ks. 3.5.2).

Yhtalaisyyksia MoFi:n ja AiRu:n valilla tulee varmasti 16ytymaan, mutta myés eroja, silla Mo-
Fi:a on opetettu kauemmin ja sen opetus on yleisempaa kuin AiRu:n. Ruotsin A- ja B-
oppimaarien seka AiRu:n valilla 16ytyy todennékodisesti enemman eroja kuin yhtalaisyyksia,

silla oppimaarien lahtékohdat eroavat niin materiaalien, oppilaiden kuin esiintyvyyden osalta.

4.2 Laadullinen tutkimus

Laadullinen tutkimus on tarkoittanut eri aikakausina eri asioita ja sen historia on monitahoi-
nen. Kuitenkin yleisesti voidaan sanoa, etta laadullisella tutkimuksella on multimetodinen fo-
kus ja se lahestyy aihepiiria selittavalla ja todenmukaisella tavalla. Tama tarkoittaa, etta laa-
dullinen tutkimus tutkii asioita luonnollisissa ymparistdissa yrittden ymmartaa tai tulkita ilmiota
ihmisten mukanaan tuomien merkityksien kautta. (Denzin & Lincoln 1994, 2.) Havainnoimani
AiRu:n oppitunnit pidettiin normaalisti ts. tuntien aika tai paikka ei muuttunut takiani, eli ha-
vainnointi tapahtui oppimaaralle luonnollisessa ymparistdssa. Myds kaikki haastattelut tehtiin

kouluissa.

Denzinin ja Lincolnin (1994, 3) mukaan kvalitatiivisella tutkimuksella tarkoitetaan erilaisia tut-
kimusmenettelytapoja, joita voidaan tulkita. Kvalitatiivista tutkimusta on heidan mukaansa
vaikea maaritelld, koska ei ole olemassa teoriaa, paradigmaa tai metodeja, jotka kuuluvat
vain kvalitatiiviseen tutkimuksen. Myods Punch (2009, 115) toteaa, ettd kvalitatiiviset tutki-
musmetodit ovat monitahoinen, muuttuva ja kiistanalainen ala, jossa on useita metodologioita
ja tutkimustapoja. Hanen mukaansa kvalitatiivinen tutkimus ei sen vuoksi ole yksittainen ko-
konaisuus, vaan se pitaa sisallaan valtavasti vaihtelua. Punchin mukaan tapaustutkimus, et-
nografia, Grounded Theory ja toimintatutkimus ovat usein kaytettyja menetelmia kvalitatiivi-
sessa tutkimuksessa (emt. 118). Metsdmuuronen (2005, 205) lisda joukkoon myos feno-
menografian. Koska tutkin yhtd oppimaaraa, eli tapausta, tutkielmani on kvalitatiivinen ta-

paustutkimus.

Tuomen ja Sarajarven (2003, 73) mukaan yleisimmat aineistonkeruumenetelmat laadullises-

sa tutkimuksessa ovat haastattelu, kysely, havainnointi ja erilaisista dokumenteista saatu tieto
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(my6s Metsamuuronen 2005, 222). N&ita menetelmia voidaan tutkimusongelman ja tutkimus-
resurssien mukaan kayttda joko vaihtoehtoisina, rinnakkain tai eri tavoin yhdisteltyna. Haas-
tattelun, kyselyn, havainnoinnin ja erilaisiin dokumentteihin perustuvan tiedon avulla voi kera-
ta myos maarallisen tutkimuksen aineistoja. Tutkimusasetelman ollessa vapaampi on luonte-
vaa kayttaa edelld mainittuja aineistonkeruumenetelmia. Formaalimpi ja strukturoidumpi tut-
kimusasetelma puolestaan edellyttdd kokeellisia menetelmia ja strukturoituja kyselyita. Tut-

kimusasetelmani on vapaa, koska tutkimastani aiheesta on saatavilla vain vahan tietoa.

4.2 1 Tapaustutkimus

Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2008, 130-131) toteavat, ettad tapaustutkimus sisaltda yksi-
tyiskohtaista ja intensiivista tietoa yksittaisesta tapauksesta tai pienesta maarasta tapauksia,
jotka ovat yhteydessa toisiinsa. Heidan mukaansa tapaustutkimus voi tutkia yksilda, rynmaa
tai yhteisda. Tapaustutkimus on usein kiinnostunut prosesseista, ja yksittaista tapausta tutki-
taan luonnollisissa tilanteissa. Materiaali keratdan eri metodien avulla, esimerkiksi havain-
nointia, haastatteluja ja kirjoitettuja dokumentteja hyddyntden (myds Creswell 1998, 61;
Punch 2009, 120-121). Punchin (2009, 120-121) mukaan myo6s kyselylomakkeita ja numee-
rista tietoa saatetaan kayttaa tapaustutkimuksissa, mika tarkoittaa, etta tapaustutkimus ei ole
valttdmatta vain laadullinen menetelma, vaikkakin suurin osa tapaustutkimuksista on paaasi-
assa laadullisia. Tapaustutkimukselle ominaista on useamman eri tiedonldhteen kaytto ja tut-

kielmassani olen kayttanyt seka havainnointia ettéd haastattelua aineistonkeruussa.

Punchin (2009, 119) mukaan tapaustutkimuksen perusidea on, ettd yhta tapausta tai pienta
maaraa tapauksia tutkitaan yksityiskohtaisesti kayttden sopivalta tuntuvia metodeja ja tietoja.
Vaikka paamaarat ja tutkimuskysymykset saattavat olla vaihtelevia ja tarkoin maarattyja, on
yleisena tavoitteena ymmartaa tutkittavaa tapausta mahdollisimman hyvin. Tapaustutkimus
pyrkii ymmartamaan tapausta syvallisesti ja luonnollisessa ymparistossa tunnistamaan sen
monimutkaisuuden ja asiayhteyden. Tapaustutkimuksella on myds holistinen puoli, joka pyrkii
sailyttamaan ja ymmartamaan tapauksen kokonaisuuden ja yhtenaisyyden, minka vuoksi ta-
paustutkimus on enemmankin strategia kuin metodi. Myds Merriam (1994, 34) toteaa, etta
kvalitatiivisesti suuntautunut tapaustutkimus muodostaa intensiivisen, holistisen kuvauksen ja

analyysin yhdesta ilmidsta tai yksikdsta.
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Creswellin (1998, 61) mukaan tapaustutkimus tutkii rajattua systeemia (bounded system) tai
yhta tai useampaa tapausta tarkan ja syvallisen tiedonkeruun avulla. Rajattu systeemi on si-
dottu aikaan ja paikkaan, ja tutkimuksen kohteena on tapaus, joka voi olla ohjelma, tapahtu-
ma, toiminta tai yksilét. Yin (1994, 13) puolestaan toteaa, ettd tapaustutkimus on empiirinen
tutkimus, joka tutkii ajankohtaista ilmi6ta sen todellisessa kontekstissa varsinkin, kun ilmion ja
kontekstin rajat eivat ole selvasti ilmeisia. Tutkielmani on ajankohtainen, koska talla hetkella
keskustellaan paljon kaksikielisista kouluista ja ruotsin kielen asemasta (ks. 1 ja 2.2). Keskus-
teluissa AiRu ja suomenkielisten koulujen kaksikieliset oppilaat jaavat paitsioon, joten tutkiel-
mani avulla keskusteluihin saadaan mahdollisesti lisdaspekti. Uusi valtakunnallinen opetus-
suunnitelma on myds tekeilld, joten uuden tiedon avulla AiRu:n opetussuunnitelmaa ja ope-

tusta on mahdollista kehittaa.

Tapauksen maaritteleminen on vaikeaa, silla melkein mika tahansa voi toimia tapauksena ja
tapaus voi olla yksinkertainen tai monimutkainen. Tapaus voi olla yksittainen rooli, pieni ryh-
ma, organisaatio, yhteiso tai kansa. Tapaus voi olla myos paatos, kaytanto, prosessi tai ta-
pahtuma. Muitakin vaihtoehtoja tapaukselle on. (Punch 2009, 119-120.) Merriam (1994, 24)
toteaa, ettd tapaustutkimus tutkii tiettyd ilmiéta esim. ohjelmaa, tapahtumaa, henkil6a, insti-
tuutiota tai sosiaalista rynmaa. Tuo rajattu tai maaritelty systeemi valitaan tutkimuskohteeksi,
koska se on tarkea ja mielenkiintoinen tai se muodostuu jostain hypoteesista. Tutkielmani on
tapaustutkimus, koska tutkin harvinaista oppimaaraa muutamassa koulussa. Tapaus on tut-
kielmassani rajattu siten, ettd tutkin yhtd oppimaaraa ja sen toteutumista kolmessa eri kun-
nassa neljan eri opettajan nakékulmasta lukuvuonna 2012—-2013. Ajallisesti tutkielma rajoittuu
neljaan tapaukseen, joihin jokaiseen siséltyy kolme 45 minuutin havainnointikertaa ja yksi 25—

45 minuuttia kestanyt haastattelu.

Yinin (1994, 3—4) mukaan jokaista tutkimusstrategiaa voi kayttda kolmeen eri tarkoitukseen.
Tutkimusstrategia voi olla tutkiva, kuvaileva tai selittava. Hirsjarven ym. (2008, 131, 134) mu-
kaan tutkimuksen tarkoitus voi olla kartoittava, selittava, kuvaileva tai ennustava. He huo-
mauttavat, ettd tutkimuksella voi olla yksi tai useampia tarkoituksia ja tarkoitus voi myos
muuttua tutkimuksen edetessa. Tapaustutkimuksen tarkoituksena on monesti kuvailla ilmi6ta.
Tutkielmassani tulen kuvailemaan AiRu:n oppimaéaraa kertomalla oppitunneista ja opettajien

ajatuksista havainnointien ja haastatteluiden pohjalta.
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4.2.2 Havainnointi

Havainnoimalla saadaan tietoa ihmisten toiminnasta ja siita tekevatk6 ihmiset kuten he sano-
vat tekevansa. Kun tutkitaan esimerkiksi ihmisten arvostuksia, tutkimustapa vaikuttaa tulok-
siin. Kyselyn ja haastattelun avulla saadut tulokset ovat erilaisia kuin havainnoimalla saadut
tulokset, silla ihmisten puheet ja toiminta saattavat poiketa toisistaan (myds Merriam 1994,
102). (Hirsjarvi ym. 2008, 207.) Havainnoimalla saatu aineisto tarjoaa taydentavaa tietoa tut-
kittavasta aiheesta, toteaa Yin (1994, 87). Tutkielmassani havainnointi toimikin haastattelua

taydentavana keinona, joka auttoi myds haastattelurungon laatimisessa.

Havainnoinnissa on seka hyvia ettd huonoja puolia. Suurimpana etuna havainnoinnissa voi-
daan pitaa sen antamaa suoraa ja valitonta tietoa ryhmien tai organisaatioiden toiminnasta ja
kayttaytymisesta. Havainnointia voidaan pitaa todellisen maailman tutkimisena, silla sen avul-
la voidaan valttaa monien muiden menetelmien rasitteena oleva keinotekoisuus. Poikkeukse-
na on kuitenkin laboratorio-olosuhteissa tapahtuva havainnointi. Havainnointi sopii hyvin kva-
litatiivisen tutkimuksen menetelmaksi. (Hirsjarvi ym. 2008, 208.) Tutkielmassani havainnoin
oppitunteja opettajien ja oppilaiden ehdoilla luonnollisissa olosuhteissa, eli luokkahuoneissa,

joissa oppitunnit muulloinkin pidettiin.

Havainnoinnin haittapuolena pidetaan sita, ettd havainnoija saattaa hairita tilannetta tai muut-
taa sitd. Havainnoija saattaa myos sitoutua emotionaalisesti tutkittavaan ryhmaan tai tilantee-
seen, jolloin tutkimuksen objektiivisuus karsii. Joissakin tilanteissa tutkija voi joutua kirjaa-
maan havaintonsa myéhemmin muistinsa varassa, jos tietoa ei ole pystytty tallentamaan va-
littdmasti havainnointitilanteessa. Havainnoinnin rajoitteena on sen toteuttamiseen kuluva ai-
ka (myds Tuomi & Sarajarvi 2003, 83). Etukateen suunnittelemalla voi ajan tarve vahentya,
mutta silloin aikaa kuluu lomakkeiden ja listojen suunnitteluun. Havainnointiin liittyvia eettisia
ongelmia on mm. se mita tutkittaville kerrotaan havainnoinnin tarkoista kohteista. (Hirsjarvi
ym. 2008, 208-209.)

Havainnoinnit veivat paljon aikaa, silla seurasin jokaista opettajaa kolmen tunnin ajan ja yh-
della ryhmalla oli AiRu:a vain kaksi kertaa viikossa. Marraskuussa pystyin seuraamaan kah-
den opettajan AiRu:n tunnit kahden viikon aikana. Tammikuussa havainnoinnit jakautuivat
kolmelle viikolle, mutta samalla sain my6s haastattelut tehtya. Aineistonkeruun aikana jouduin

matkustelemaan paljon asuinpaikkakuntani ja tutkimukseeni osallistuneiden paikkakuntien
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valilla, mutta keratessani aineistoa Pietarsaaressa ja Uudessakaarlepyyssa pystyin asumaan

kotipaikkakunnallani Pietarsaaressa, mika helpotti ajallisesti ja rahallisesti.

Vaikka olen kotoisin yhdelta tutkimistani paikkakunnista ja olen ollut aikaisemminkin tekemi-
sissa Uudenkaarlepyyn koulun kanssa, en tuntenut opettajia etukateen, joten en koe objektii-
visuuden karsineen. Havainnointiliomakkeen tekeminen viivastytti hieman havainnointien al-
kua, mutta lomake helpotti havainnointien tekemistd ja niiden analyysia. Ensimmaisilla ha-
vainnointikerroilla huomasi, kuinka lasndoloni vaikutti osaan oppilaista joissakin ryhmissa.

Kuitenkin seuraavilla tunneilla oppilaat eivat kiinnittdneet minuun juuri lainkaan huomiota.

Hirsjarvi ym. (2008, 209) toteavat, ettd havainnoinnin menetelmia on useita ja niitd voidaan
kuvata kahdella jatkumolla, joista ensimmainen kuvaa sitd, kuinka tiukasti sdadeltya havain-
nointi on, ja toinen kuvaa havainnoijan roolia tilanteessa. Heidan mukaansa ensimmaisen jat-
kumon, havainnoinnin saadeltavyyden, aaripaat ovat: systemaattinen ja tarkasti jasennelty
havainnointi seka taysin vapaa ja luonnolliseen toimintaan mukautunut havainnointi. Toisen
jatkumon, havainnoijan roolin, ulottuvuudet ovat: havainnoija tarkkailtavan ryhman jasenena
ja havainnoija taysin ulkopuolisena. Hirsjarven ym. mukaan havainnoinnin lajit ja nimitykset

muodostuvat naiden ulottuvuuksien pohjalta ja niitd kuvataan taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Havainnoinnin lajit Hirsjarven ym. (2008, 209) mukaan

Havainnoinnin lajit

Systemaattinen havainnointi Osallistuva havainnointi

— systemaattista, jasenneltya — vapaasti tilanteessa muotoutuvaa

— havainnoija ulkopuolinen toimija — havainnoija ryhman toimintaan osallistuva

Kasvatustieteellisissa tutkimuksissa kaytetyin havainnoinnin muoto on ollut systemaattinen
havainnointi, jota tehdaan tavallisimmin tarkasti rajatuissa tiloissa, kuten laboratorioissa, tai
luonnollisissa tiloissa, kuten luokkahuoneissa. Havainnointien systemaattiseen tekemiseen ja
tallentamiseen on kehitelty erilaisia apukeinoja, kuten "tsekkauslistoja” ja arviointiskaaloja.
"Tsekkauslistoissa” on lueteltu vain toiminnat. Havainnoija merkitsee listaan, havaitaanko lis-
tassa nimettyja piirteita jonkun ajanjakson aikana vai ei ja kuinka monta kertaa piirre esiintyy.
Arviointiskaalojen avulla saadaan laadullisia kuvauksia joistakin tarkkailtavista piirteista.
Skaala voi olla esim. erinomainen, hyva, keskimaarainen, alle keskiarvon, huono. (Hirsjarvi
ym. 2008, 210-211.)
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Oppitunneilla seurasin luokan tapahtumia ulkopuolisena, enka osallistunut luokan toimintaan.
Tutkielmassani kaytin myds havainnointilomaketta (Liite 2) havainnointien yhteydessa, eli ha-
vainnointi oli systemaattista. Arviointiskaalaa kaytin arvioidessani, kuinka paljon opettajat ja
oppilaat kayttavat tunnin aikana ruotsia ja suomea, ja kuinka suuren osan tunnista opettaja ja
oppilaat kayttavat. Muuten lomake oli enemman tsekkauslista, johon merkittiin, mita asioita
tunti piti tai ei pitanyt sisalldan esim. kaytettiinkd tunnilla sosiaalimuotona suurryhmaopetusta,
pienryhmaopetusta, paritydskentelya vai yksiloty6ta. Lopussa olin jattanyt tilaa mahdollisille
muille kommenteille. Havainnointilomaketta tehdessani kaytin lahteind mm. Tuokon (2009) ja
Toropaisen (2010) arviointeja toisen kotimaisen kielen opetuksesta, kansallista opetussuunni-
telmaa (Opetushallitus 2004) seka Vuorisen (1993) ja Pruukin (2008) opetukseen liittyvia kir-

joja.

4.2.3 Haastattelu

Merriam (1994, 86) toteaa, ettd koulutusta koskevissa tapaustutkimuksissa, saadaan osa tie-
dosta, tai joskus kaikki tieto, haastatteluista. Tuomen ja Sarajarven (2002, 74) mukaan on
jarkevaa kysya ihmiselta itseltdan, kun halutaan tietdd mitd han ajattelee tai miksi han toimii
niin kuin han toimii. Punch (2009, 144) puolestaan toteaa, ettd haastattelu on erittdin hyva
tapa saada selville, mita ihmiset tarkoittavat ja miten he nakevat asiat, maarittelevat tilanteet
seka tulkitsevat todellisuutta. Hdnen mukaansa haastattelu on myds yksi tehokkaimmista kei-
noista ymmartaa toisia. Kayttamalla seka havainnointia ettd haastattelua tutkielmassani sain-
kin paremman kuvan AiRu:sta, silla haastattelemalla saa selville asioita, joita oppitunneilla ei

nae.

Haastattelu on ollut pddmenetelmana kvalitatiivisessa tutkimuksessa. Verrattuna muihin tie-
donkeruumuotoihin haastattelun etuna on sen saadeltavyys. Haastattelussa voidaan saadella
haastatteluaiheiden jarjestysta ja aineistonkeruuta joustavasti tilanteet ja vastaajat huomioon
ottaen. Haastattelemalla saatuja vastauksia on myos mahdollista tulkita enemman kuin esim.

postikyselylla saatuja vastauksia. (Hirsjarvi ym. 2008, 200.)

Hirsjarven ym. (2008, 200-201) mukaan tutkijat perustelevat haastattelumenetelman valintaa
vaihtelevasti, aina laajoista filosofisista lahtokohdista konkreettisiin seikkoihin. Heidan mu-

kaansa haastattelu voidaan valita, koska halutaan selventda saatavia vastauksia, syventaa
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saatavia tietoja, tutkia arkoja tai vaikeita aiheita, sijoittaa tulos laajempaan kontekstiin tai ko-
rostaa, ettéd ihminen on nahtava tutkimustilanteessa subjektina. Jos kysymyksessa on vahan
kartoitettu alue tai etukateen tiedetaan, ettd tutkimuksen aihe tuottaa vastauksia monitahoi-

sesti ja moniin suuntiin, voidaan valita haastattelu tiedonkeruumenetelmaksi.

Valitsin haastattelun yhdeksi tiedonkeruumenetelmaksi, koska AiRu:sta ei [dytynyt aiempaa
tutkimustietoa eika se ole laajalle levinnyt oppimaara, eli kysymyksessa oli vahan kartoitettu
alue. Tiesin myos saavani monitahoisia vastauksia, silld opettajien kanssa kaydyissa sahko-
postikeskusteluissa kavi ilmi, ettd AiRu:n opetus oli jarjestetty eri tavalla jokaisessa kolmessa
kunnassa. Myds kuntien kielijakaumat erosivat toisistaan, minka perusteella ajattelin ymparis-

ton vaikuttavan opetukseen ja oppilaisiin eri tavoilla eri kunnissa.

Hirsjarven ym. (2008, 201) mukaan vastaajiksi kaavaillut henkil6t saadaan yleensa mukaan
tutkimukseen, mika on haastattelun etu. Jos on tarpeellista tdydentaa aineistoa tai halutaan
toistaa tutkimus myéhemmin, on haastateltavien tavoittaminen helppoa. Tuomi ja Sarajarvi
(2002, 76) toteavat my0s, ettd haastateltavat harvoin kieltaytyvat haastattelusta tai kieltavat
sen kayton tutkimuksessa. Heidan mukaansa haastattelun etuna on myés, se ettd haastatte-
luun voidaan valita henkilGita, joilla on tietoa ja kokemusta tutkittavasta aiheesta. Tutkielmas-
sani AiRu:a opettavien opettajien Idytaminen oli vaikeinta, mutta kaikki, jotka 18ysin, olivat

valmiita osallistumaan tutkimukseeni.

Tutkimusta aloittaessani otin aluksi yhteyttd koulun rehtoriin tai suoraan AiRu:a opettavaan
opettajaan. Uudessakaarlepyyssa rehtori kysyi alustavasti opettajien kiinnostusta osallistua
tutkimukseeni ja valitti sen jalkeen minulle heidan sahkopostiosoitteensa. Laitoin aluksi sah-
kopostia kaikille kolmelle opettajalle, joista yksi ehti vastata, ennen kuin olin keskustellut oh-
jaajani kanssa ja tullut siihen tulokseen, etta kaksi opettajaa yhdelta paikkakunnalta riittaa.
Keskustelun jalkeen laitoin molemmille opettajille sahkopostia, joissa kerroin tilanteen, ja pyy-
sin heitd keskendan sopimaan, kumpi osallistuu tutkimukseeni. Otin suoraan sahkopostitse
yhteytta Pietarsaaressa AiRu:a opettavaan opettajaan, jonka tiedot olin saanut paikkakunnal-
la tyoskentelevaltd opiskelukaveriltani. Opetushallitukselta sain vihjeen, ettd Raaseporissa
voisi olla AiRu:a ja tarkistettuani koulun Kkotisivuilta asian otin séhkdpostitse yhteytta koulun

rehtoriin ja AiRu:n opettajaan.
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Haastattelumenetelmassa on monia hyvia seikkoja, mutta niihin sisaltyy myds ongelmia.
Haastattelu vie aikaa ja haastatteluun katsotaan sisaltyvan haastattelijasta, haastateltavista
tai haastattelutilanteesta aiheutuvia virhelahteitd esim. haastattelu voi tuntua haastateltavasta
uhkaavalta tai pelottavalta tilanteelta. Haastattelussa on myos taipumus antaa sosiaalisesti
suotavia vastauksia, mika heikentdd haastattelun luotettavuutta. Haastatteluaineisto on si-
doksissa kontekstiin ja tilanteeseen, minka vuoksi tutkittavat saattavat puhua haastattelutilan-
teessa eri tavalla kuin jossain toisessa tilanteessa. Tuloksia tulkitessa tdman voi ottaa huomi-

oon siten, etta ei liioittele tulosten yleistamista. (Hirsjarvi ym. 2008, 201-202.)

Punch (2009, 145) toteaa, etta erilaisista haastattelutyypeista on kirjoitettu paljon. Hanen mu-
kaansa haastattelun struktuuri ja se, kuinka syvalle haastattelu pyrkii, ovat tarkeita ulottu-
vuuksia tassa vaihtelussa, kaytimme mita typologiaa tahansa. Jatkumon vasemmassa paas-
sa haastattelut ovat tiukasti strukturoituja ja standardisoituja, mika tarkoittaa, etta kysymykset
suunnitellaan ja standardisoidaan etukateen, vastauksille merkitdan kategoriat ja haastattelu
itsessaan ei ole kovin syvallinen. Jatkumon oikeassa reunassa haastattelut ovat strukturoi-
mattomia ja avoimia, eli kysymyksia ei etukateen suunnitella tai standardisoida, mutta joitakin

yleisia kysymyksia on, jotta haastattelu saadaan alkuun ja jatkumaan.

Hirsjarvi ja Hurme (2008, 47—-48) ovat kayttaneet vaitoskirjassaan puolistrukturoitua haastat-
telua, joka keskittyy tiettyyn teemaan, minkad vuoksi he kutsuvat sitd teemahaastatteluksi.
Heidan mukaansa monet kayttavat nimitysta puolistrukturoitu tai puolistandardisoitu haastat-
telu puhuessaan strukturoidun ja strukturoimattoman haastattelun valimuodosta, mutta tasta
haastattelutyypista ei ole maaritelmaa. Teemahaastattelu muistuttaa enemman strukturoitua
kuin strukturoimatonta haastattelua. Kaikille yhteiset aihepiirit, eli teema-alueet, tekevat tee-
mahaastattelusta puolistrukturoidun menetelman. Muissa puolistrukturoiduissa haastatteluis-

sa kysymykset ja niiden muoto saattavat olla kaikille samat.

Haastatteluni sijoittuu lahemmaksi jatkumon strukturoitua paata, silla haastattelulomakkeeni
(Liite 3) kysymykset olivat pitkalle muotoiltuja. Kuitenkin haastattelussani oli myds teema-
haastattelun piirteita, koska kysymykset oli jaettu kuuden eri aihepiirin, teeman, mukaan, ja
kysymysten esittamisjarjestys saattoi vaihdella opettajien vastauksien mukaan. Haastattelu-
runkoa tehdessani kaytin lahteina Tuokon (2009) ja Toropaisen (2010) kansallisia arviointeja
toisesta kotimaisesta kielesta seka Lehti-Eklundin ja Green-Vanttisen (2011) tutkimusta suo-

menkielisten koulujen ruotsin opetuksesta.
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Esitutkimus

Hirsjarven ja Hurmeen (2008, 72—73) mukaan esihaastatteluiden tarkoituksena on testata
haastattelurunkoa, aihepiirien jarjestystd ja hypoteettisten kysymysten muotoilua, joita voi-
daan viela muuttaa koehaastatteluiden jalkeen. Samalla saadaan myds selville haastattelui-
den keskimaarainen kesto. Haastattelijoiden tulisi esihaastatella muutamaa henkil6a, jotka
kuuluvat perusjoukkoon, mutta eivat otokseen. Siten haastattelija harjaannutetaan tehtavaan-

sa ja varsinaisten haastatteluiden virheet vahenevat.

Tutkin myds kandidaatintutkielmassani aidinkielenomaista ruotsia. Silloin haastattelin kahta
AiRu:n opettajaa ja yhté rehtoria Uudessakaarlepyyssa, joten minulla oli jo jonkin verran ko-
kemusta aiheeseen liittyvista haastatteluista. Haastattelurunkoni erosi kuitenkin paljon kandi-
daatintutkielmaan tekemistani haastatteluista. Ensinnakin rehtorin osuus jai pois, mutta osa
siihen kuuluneista kysymyksista sisaltyi taman tutkimuksen haastatteluihin. Myds opettajien
haastattelurunko muuttui paljon. Kun olin saanut muokattua haastattelurungon haluamaani
muotoon, testasin sitd haastattelemalla ruotsinkielisen koulun opettajaa, joka oli opettanut

seka MoFi:a etta A-suomea.

Koska aidinkielenomaisen ruotsin oppimaara on harvinainen, eikd Iahiseudulla ollut tarjolla
oppimaaraa tarjoavia kouluja, paadyin toteuttamaan esihaastattelun ruotsinkielisessa koulus-
sa. Esihaastattelu auttoi jasentelemaan haastattelurunkoa (Liite 3) ja itse haastatteluita. Mo-
nessa kohtaa minulla oli useampi kysymys ja esihaastattelussa huomasin, ettd mikali seuraa-
va kysymys ei ole tarkentava (pa vilket satt? vilka? varfér?), on hyva kysya yksi kysymys ker-
rallaan. Kysymyksiin 9, 20, 27 ja 37 lisasin tarkentavan kysymyksen (pa vilket satt? varfor?),
esihaastattelun jalkeen. Kysymysta 40 tarkensin enemman antamalla esimerkkeja mahdolli-

sesta tuesta.

Esihaastattelun jalkeen muutin haastattelurunkoa siten, etta vaihdoin kysymysten 7 ja 8 paik-
kaa, koska vaikutti loogisemmalta kysya ensin opetuksen organisoinnista kuin oppilasmaa-
rasta. Nain kysymykset taydensivat paremmin toisiaan, eikd kumpikaan ollut liilan laaja. Ky-
symykset 18 ja 19 olivat aluksi saman numeron alla, mutta esihaastattelun jalkeen erotin ne.
Kysymys 18 oli aluksi muodossa "Hur tar du hansyn till elevernas sprakliga bakgrund?”, mut-
ta esihaastattelun jalkeen huomasin, etta vastauksesta ei ilmennyt, minkalainen kielellinen

tausta oppilailla on, mika on kysymyksen kannalta oleellista. Kysymykset 28 ja 29 olivat aluk-
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si yksi kysymys, mutta esihaastattelun jalkeen huomasin sen olevan liian laaja ja opettajan ol
vaikea muistaa mitd osa-alueita kysymykseen sisaltyi. Loppuun lisasin viela kysymyksen 43,
joka antoi opettajille mahdollisuuden kertoa oppimaaraan ja sen opetukseen liittyvistad asiois-

ta, joita ei haastattelussa ollut iimennyt.

4.3 Kohderyhma ja aineistonkeruu

Tutkielmani kohteena olivat aidinkielenomaista ruotsia opettavat opettajat. Omien kontaktieni
ja internetin avulla I6ysin kolme paikkakuntaa, joissa annettiin opetusta aidinkielenomaisessa
ruotsissa. Paikkakunnista kaksi sijaitsivat Pohjanmaalla ja yksi sijaitsi Uudellamaalla. Poh-
janmaalla opetusta annettiin Pietarsaaressa ja Uudessakaarlepyyssa, Uudellamaalla aidinkie-
lenomaista ruotsia opetettiin Raaseporissa. Pietarsaaresta ja Raaseporista tutkimukseeni
osallistui molemmista yksi opettaja. Uudestakaarlepyysta opettajia oli kaksi, joista toinen
opetti aidinkielenomaista ruotsia vuosiluokille 3—4 (yhdysluokka) ja toinen vuosiluokalle 6.
Tutkielmassani en tule mainitsemaan opettajien nimea enka kouluja, joissa he opettavat, ai-
noastaan paikkakunnat, joissa koulut sijaitsevat, mainitaan. Opettajista kertoessani kaytan
merkintéja O1, 02, O3 ja O4. O1 tarkoittaa Uudenkaarlepyyn 3.—4. luokan opettajaa, O2 Pie-

tarsaaren opettajaa, O3 Uudenkaarlepyyn 6. luokan opettajaa ja O4 Raaseporin opettajaa.

TAULUKKO 3. Kuntien, opettajien, havainnointien ja haastatteluiden maarat

Kunnat Opettajat Havainnoinnit Haastattelut

3 4 12 4

Tutkielmani alkuvaiheessa pohdin pitkdan, mitad tiedonkeruumenetelmaa kayttaisin tutkiel-
massani. Yhtena vaihtoehtona oli kysely, joka olisi sdastanyt aikaa, ja toisena vaihtoehtona
oli haastattelu, jota olin kayttanyt jo kandidaatintydssani. Haastattelemisesta minulla oli eniten
kokemusta, mutta haastattelujen litterointi oli tydlasta ja haastateltavat eri paikkakunnalla kuin
mind. Kysely olisi vienyt vahemman aikaa kuin haastattelu, mutta tutkielmani kannalta se ei
olisi ollut paras ratkaisu, silla osallistujajoukkoni oli pieni ja aihe harvinainen. Ohjaajani ehdot-
tivat, ettd voisin aloittaa havainnoimalla oppitunteja. Tiedonkeruumenetelmia pohtiessa paa-

dyin lopulta havainnointiin ja haastatteluun.
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Tutkielmani aineisto kerattiin havainnoimalla AiRu:n oppitunteja vuosiluokilla 3—6 ja haastatte-
lemalla opettajia. Seurasin jokaiselta opettajalta kolme oppituntia ja haastattelin jokaista ker-
ran (Taulukko 4). Marraskuussa 2012 havainnoin kolme oppituntia Pietarsaaressa ja kolme
Uudessakaarlepyyssa. Pietarsaaressa seurasin yhden ryhman, vuosiluokkien 4—6, oppitunte-
ja ja Uudessakaarlepyyssa vuosiluokan 3—4 oppitunteja. Tammikuussa 2013 havainnoin kol-
me oppituntia Uudessakaarlepyyssa vuosiluokalla 6 ja Raaseporissa yhden oppitunnin vuosi-
luokilla 3, 5 ja 4+6.

TAULUKKO 4. Havainnoidut ryhmat ja havainnointikerrat

Kunta Ryhmien maara Havainnointikerrat Vuosiluokka
Pietarsaari 1 3 4-6
Raasepori 3 3 (1+1+41) 3,5ja4+6
Uusikaarlepyy 2 6 (3+3) 3-4jab

Ensimmaisten havainnointikertojen aluksi esittelin itseni. Kerroin nimeni, mita opiskelen, ja
etta seuraan opettajan opetusta enka oppilaita. Havainnoinneissa keskityin opettajaan ja ope-
tukseen, mutta kiinnitin huomiota myo6s oppilaiden kieleen. Arvioin oppilaiden ruotsin ja suo-
men kayttd asteikolla: koko ajan, paljon, molempia yhta paljon, vahan, ei ollenkaan. Havain-
nointien aikana en varsinaisesti kiinnittanyt huomiota siihen, missa tilanteissa oppilaat kaytta-
vat suomea, mutta yleisesti naytti silta, etta oppilaat kayttivat suomea joskus toistensa kans-
sa, tai jos he eivat tienneet jotain yksittaistd sanaa ruotsiksi. Opettajan kanssa oppilaat pu-

huivat aina ruotsia.

Kouluavustajana ollessani ja kandidaatinty6ta tehdessani olin jo perehtynyt Uudenkaarlepyyn
opetusjarjestelyihin, mutta Pietarsaaren ja Raaseporin opetusjarjestelyihin tutustuin vasta tut-
kimusta tehdesséani. Raasepori oli ainoa kunta, jossa AiRu:n opettaja opetti useampaa ryh-
maa. Koska minulla ei ollut ajallisesti tai rahallisesti mahdollista seurata Raaseporissa yhta
ryhmaa kolmea kertaa, seurasin kolmea eri ryhmaa kahtena paivana tammikuussa 2013. Nai-
ta ryhmia opetti kuitenkin sama opettaja, ja koska kohderyhmani oli opettajat, en kokenut jar-
jestelyn haittaavan havainnointiani. Havainnoin siis yhden tunnin vuosiluokkaa 3, yhden vuo-

siluokkaa 5 ja yhden ryhmaa, jossa oli seka neljas- etta kuudesluokkalaisia.

Kaikki haastattelut tehtiin tammikuussa 2013 kahden viikon aikana. Haastattelut nauhoitettiin
ja niiden kesto vaihteli 25 minuutin ja 40 minuutin valilla. Haastattelut kaytiin ruotsiksi, minka

vuoksi lainaukset ovat myos ruotsiksi. Kaikki haastattelut litteroitiin aluksi, minka jalkeen tein
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niistd suomenkieliset tiivistelmat. Kuuntelin nauhoitukset useaan kertaan varmistaakseni, etta
olen ymmartanyt asiat oikein. Opettajat saivat myos lukea tutkielmani ennen sen palautusta

virheiden valttamiseksi.

Uusikaarlepyy

Uudessakaarlepyyssa on 7 517 asukasta, joista 88 % puhuu aidinkielendan ruotsia, kahdek-
san prosenttia suomea ja neljalla prosentilla on jokin muu aidinkieli (Uusikaarlepyy 2011).
Uudessakaarlepyyssa on vain yksi suomenkielinen koulu, joka kasittda esikoulun ja perus-
koulun vuosiluokat 1-6. Lukuvuonna 2012-2013 koulussa on 32 oppilasta sisaltaen esikou-
lun kahdeksan oppilasta. Koulun oppilaista suurin osa on kaksikielisia ja heidan suomensa
voi olla peraisin toiselta vanhemmalta tai yhdelta isovanhemmalta. Erityisesti kaksikielisten
lasten suomen Kielen taitoja tulee vahvistaa ja rikastuttaa ympariston ollessa ruotsinkielinen.
(Uudenkaarlepyyn koulun kotisivut 2012-2013.)

Koska osa oppilaista on kaksikielisia, opetetaan koulussa ruotsia seka aidinkielenomaisesti
ettd vieraana kielend. 3.—4. luokalla oppilaat jaetaan kahteen ryhmaan kielitaitojen ja tavoit-
teiden perusteella ja opetusta antaa joko ruotsinkielinen opettaja tai oma opettaja. Koulu te-
kee yhteisty6ta ruotsinkielisen koulun kanssa, siten ettd 5.—6.-luokkalaisia kay ruotsinkielisen
koulun aidinkielen tunneilla ja ruotsinkielisen koulun 3.—6.-luokkalaisia tulee suomenkieliseen

kouluun opiskelemaan suomea aidinkielena. (Uudenkaarlepyyn koulun kotisivut 2012—-2013.)

Uudessakaarlepyyssa vuosiluokka 3—4 sai aidinkielenomaista ruotsin opetusta omassa kou-
lussaan yhdysluokkamaisesti ja vuosiluokat 5 ja 6 osallistuivat ruotsinkielisen koulun vastaa-
vien vuosiluokkien aidinkielen (ruotsin) tunneille, mink& vuoksi lukuvuonna 2012-2013 kolme
eri opettajaa antoi ruotsin opetusta aidinkielenomaisesti. Opettajista kaksi osallistui tutkimuk-
seeni. Kolmas opettaja olisi myos voinut osallistua tutkimukseeni, mutta silloin Uudenkaarle-
pyyn tulokset olisivat olleet vahvemmin esilla kuin kahden muun kunnan. Uudessakaarle-
pyyssa annettiin opetusta AiRu:ssa kahdella eri tavalla ja halusin tuoda molemmat tavat esil-
le, minka vuoksi tutkimukseeni osallistui kaksi opettajaa. Havainnoin siis kummaltakin opetta-

jalta kolme tuntia.
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AiRu:n opetukseen saivat 3.—4. luokan opettajan (O1) mukaan osallistua ne, joiden aidinkieli
oli ruotsi ja mahdollisuuksien mukaan myoés muut. Kuudes luokan opettajan (O3) mukaan
oppilas osallistuu AiRu:n opetukseen vanhempien toivomuksesta, mutta opetus on kokonaan
ruotsiksi, joten pitdd ymmartaa sitd, jotta voi osallistua. AiRu:n opetus alkoi kunnassa
kolmannella luokalla. Opetusta on ollut ainakin 10 vuotta ja toisen opettajan (O3) mukaan
jonkinlaista yhteistydtad oli tehty niin kauan kuin han muisti. Oppimaara aloitettiin, koska

kunnassa oli sille tarvetta. Haluttiin tukea suomenkielisia oppilaita, jotka olivat vahemmisténa.

Lukuvuonna 2012-2013 Uudessakaarlepyyssd AiRu:n tunneille osallistui kuusi 3.—4.-
luokkalaista, kaksi 5.-luokkalaista ja kolme 6.-luokkalaista. Noin 2—3 oppilasta jokaiselta
vuosiluokalta osallistui AiRu:n tunneille ja maara oli pysynyt suurin piirtein samansuuruisena
pitkdan. Myds ruotsinkieliseltd puolelta osallistui 2—-3 oppilasta jokaisesta vuosiluokasta

suomenkielisen koulun aidinkielen tunneille. Oppitunteja ryhmilla oli kahdesti viikossa.

Uudenkaarlepyyn opettaja (O1), joka opetti yhdysluokkaa 3—4, oli koulutukseltaan nuoriso-
ohjaaja, lastentarhanopettaja ja kasvatustieteen kandidaatti ja han oli opettanut reilut 35
vuotta. Opettaja oli tydskennellyt paivakodissa, peruskoulussa ja lukiossa, seka opettanut
aikuisopiskelijoita. Lukuvuonna 2012-2013 opettaja opetti suomenkielistd esikouluryhmaa,
suomea maahanmuuttajille, liikuntaa ja AiRu:a. Opettaja oli kaksikielinen ja han oli kaynyt
koulunsa ruotsiksi. Han oli tydskennellyt sekd suomenkielisella ettd ruotsinkielisellda puolelle
ja kaytti suomea ja ruotsia yhta paljon. Tdissd han kaytti 1ahinna suomea ja kotona ruotsia.
AiRu:n tunneilla opettaja puhui ruotsia. Koulutuksesta oli ollut hanelle hydtyd, mutta han
sanoi, ettd koko ajan pitda olla ajan tasalla ja etsia uusia suuntia ja ideoita. Tdma oli kolmas
vuosi, kun han opetti AiRu:a. AiRu kuului héanen lukujarjestykseensd, koska han oli

ruotsinkielinen, jolla oli suomenkielisia oppilaita.

Uudenkaarlepyyn kuudennen luokan opettaja (O3) oli koulutukseltaan luokanopettaja, ja han
oli jatkokouluttautunut paljon, enimmakseen luonnontieteiden alalla. Tdma oli 33. vuosi, kun
han toimi opettajana. Opettaja oli opettanut vuosiluokkia 1-6, mutta viimeiset 15 vuotta han
oli ollut vuosiluokilla 5 ja 6. Lukuvuonna 2012-2013 opettaja opetti ruotsinkielista 6. luokkaa
ja hanella oli tunteja aidinkielessa (ruotsi), matematiikassa, suomessa, englannissa, uskon-
nossa, historiassa, biologiassa, maantiedossa ja kuvaamataidossa. Lisdksi han piti kaikki

koulun fysiikan ja kemian tunnit.
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Opettaja (0O3) oli kasvanut Uudessakaarlepyyssa, joten hanella oli vahva ruotsin kieli. Han ol
ollut tdissa myds Espoossa, Turussa ja Paraisilla, joista oli saanut kdytdnndén suomen taidon.
Opettaja kaytti pasasiassa ruotsia paivisin, paitsi englannin- ja suomentunneilla. AiRu:n
tunneilla han kaytti myos ruotsia, koska siina ryhmassa kaikki ymmarsivat sitd. Opettaja koki,
ettd hanen koulutuksestaan ei ollut ollut hydtya AiRu:ssa, koulutus oli liian vanha ja elaméa
opetti. AiRu:n opettaminen riippui sopimisesta ts. siitd missa ryhmissa oppilaat ovat ja mihin
he parhaiten sopivat. Suomenkielisen koulun oppilaita oli osallistunut opettajan tunneille

suurin piirtein viimeiset kymmenen vuotta.

Pietarsaari

Pietarsaaressa on 19 627 asukasta, joista 56,42 % on ruotsinkielisia ja 39,84 % suomenkieli-
sid. Asukkaista 3,73 %:lla on jokin muu aidinkieli. (Jakobstad 2010.) Kaupungin opetussuun-
nitelmassa (Jakobstad 2005, 125) todetaan, etta toisessa kotimaisessa kielessa (seka suomi
etta ruotsi) on maaritelty A- ja B-oppimaarat seka aidinkielenomaiset oppimaarat kaksikielisil-
le oppilaille. Kuitenkin kaupungin suomenkielisestd opetussuunnitelmasta [0ytyy vain A2-

ruotsin tavoitteet ja sisallot.

Pietarsaaressa suomenkieliselld puolella oli opetettu kolme vuotta ruotsia aidinkielenomaisen
oppimaaran mukaan. Haastateltu opettaja (O2) oli opettanut AiRu:a niistéd viimeiset kaksi
vuotta. Opettaja ei ollut varma, miksi AiRu:n opetus alkoi Pietarsaaressa, mutta epaili MoFi:lla
olleen vaikutusta. Oli ajateltu, ettd AiRu:n tunneille osallistuisivat kaksikieliset oppilaat, mutta
opettajalla oli myds oppilaita, jotka eivat olleet ollenkaan kaksikielisia. Opettajan mukaan ol
vahan epaselvaa, ketka saivat osallistua tunneille. Silla hetkella vaikutti, ettd kaikki, jotka
osasivat vahan ruotsia, saivat osallistua. Opettaja ei tuntenut valintakaytantéa kovin hyvin,
mutta oli ymmartanyt, ettd neljasluokkalaiset, joiden rehtorit tiesivat olevan kaksikielisia,

saivat kotiin vietavaksi lomakkeen.

Pietarsaaressa AiRu:n opetus alkoi neljannelld luokalla. AiRu:n tunneille osallistui lukuvuonna
2012-2013 15 vuosiluokkien 4—6 oppilasta kolmesta suomenkielisesta koulusta. Kaytan-
ndssa opetus oli jarjestetty siten, ettd kahden koulun oppilaat kuljetettiin kolmannelle koululle
AiRu:n tunteja varten. Oppitunteja oli kaksi viikossa ja kaikki kolme vuosiluokkaa olivat

yhdessé tunneilla. Ensimmaisend vuotena AiRu:a oli opettanut toinen opettaja ja ryhméasséa
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oli ollut vain kuusi oppilasta, joista yksi oli lopettanut kesken vuoden. Viime vuonna oppilaita

oli ollut 12, joten oppilasmaara oli kasvanut.

Pietarsaaren opettaja (O2) oli kasvatustieteen maisteri eli luokanopettaja, ja han oli toiminut
opettajana viisi vuotta vuosiluokilla 2-5. Lukuvuonna 2012-2013 opettaja toimi luokan-
opettajana ruotsinkielisessa alakoulussa ja opetti sielld paljon kaytdnndn aineita, kuten
likuntaa, kuvaamataitoa, musiikkia ja tekstiilitoitd, mutta myds historiaa, biologiaa,
maantietoa ja uskontoa. Opettaja oli ruotsinkielinen ja kaytti vain vahan suomea. Han oli aina
kokenut suomen kielen vaikeaksi, mutta hanen taitonsa olivat parantuneet, kun han oli ollut
toissa kielikylpykoulussa ja kaupassa. Tunneilla han kaytti vain ruotsia, koska hanella ei ollut
tana vuonna kielitunteja. Opettaja koki, ettd koulutuksesta ei ollut ollut hyétya AiRu:ssa, paitsi
vastuukysymyksissa ja luokan organisointiin liittyvissa asioissa. Opettaja koki hyodylliseksi
kaymansa kielikylpyyn liittyvan lisakoulutuksen, jossa oli kasitelty teemakokonaisuuksien
tekemista ja niiden kanssa tydskentelemista. AiRu:a han oli opettanut kaksi vuotta. Han alkoi
opettaa sita, koska muut ruotsinkielisen koulun opettajat eivat halunneet alkaa opettaa
AiRu:a.

Raasepori

Tammisaaren ja Karjaan kaupungit sekd Pohjan kunta yhdistyivat 1.1.2009 Raaseporiksi.
Kunnassa on noin 29 000 asukasta, joista 65,6 % on ruotsinkielisia ja 30,9 % suomenkielisia.
Muita kielid aidinkielendan puhuvia on 3,5 %. (Raseborgs stad / Raaseporin kaupunki 2009—
2013a.) Tutkimukseeni osallistunut koulu kasitti koko peruskoulun. Koulussa on vuosiluokat
1-9 ja 184 oppilasta seka esiopetus (Raseborgs stad / Raaseporin kaupunki 2009-2013b).
Koulun kotisivuilla (Raaseporin koulun kotisivut 2012) todetaan, ettd Opetushallitus on pal-
kinnut koulun kielihankkeen vuoden 2011 European Label -kunniamaininnalla. Kotisivuilla
kerrotaan, ettd valintaa perusteltin mm. koulun monipuolisella kieliohjelmalla, jossa ruotsin

kielta opetetaan aidinkielenomaisesti ja kaksikielisesti.

Tutkielmaani osallistunut koulu oli ainut AiRu:a tarjoava koulu Raaseporissa. Opettaja ei ollut
varma, milloin AiRu:n opetus kunnassa oli alkanut, mutta epaili, ettd sitéd olisi tarjottu
vuodesta 2000 ldhtien. Han ei taysin tuntenut oppimaéaran taustoja kunnassa, mutta koulussa

oli paljon kaksikielisia oppilaita. Koulu oli my6s ainoa suomenkielinen koulu Tammisaaressa,



61

jossa ruotsin kieli oli enemmistdna, joten koulun tilanne oli erilainen. AiRu:n opetus alkoi
ensimmaiselta luokalta, jolloin oppilaat jaettiin kotikielen perusteella ryhmiin. Vanhemmilla ol
kuitenkin myds mahdollisuus valita lapsensa ryhma. Lahtdkohtana oli, ettd oppimaaraan
osallistuvan piti kayttda kotona ruotsia. Sita ei hyvaksytty, ettd oppilas kaytti ruotsia vain

kavereiden tai isovanhempien kanssa, vaan ruotsia piti kayttaa paivittain.

Lukuvuonna 2012-2013 melkein jokaisella vuosiluokalla (1-9) oli oma ryhma, mutta ne olivat
pienia ja joitakin ryhmia oli pitanyt yhdistaa. Vuosiluokilla 1 ja 2 oli viikossa yksi tunti AiRu:a,
vuosiluokilla 3—6 ja 9 kaksi tuntia ja vuosiluokilla 7 ja 8 kolme tuntia. Opettajan mukaan
jokaisesta vuosiluokasta reilu neljasosa osallistuu AiRu:n tunneille eli koko koulusta noin 50
oppilasta. Oppilasmaara ryhmissa vaihteli paljon. Joissakin ryhmissa oli vain yksittaisia
oppilaita, joissakin oli enemman, esim. kolmasluokkalaisia oli seitseman. Opettaja kertoi, etta
ensi vuonna yksi oppilas on vaihtamassa ruotsinkieliseen kouluun, jolloin AiRu:a ei voida

tarjota vuosiluokalla 7.

Raaseporin opettaja (O4) oli koulutukseltaan filosofian maisteri ja toimi aineenopettajana
suomen ja saksan kielissa. Han oli myds lukenut ruotsia siind sivussa. Opettajana han ol
toiminut vuodesta 1995 lahtien, eli 18 vuotta, ja opettanut enimmakseen ylakoulussa.
Lukuvuonna 2012-2013 opettajalla oli AiRu:n, MoFi:n ja saksan tunteja. Opettaja oli
kaksikielinen. Han oli saanut molemmat kielet jo lapsena ja kaynyt suomenkielisen
paivakodin ja ruotsinkieliset koulut. Opettaja kaytti enemman ruotsia kuin suomea, koska
hanella oli enemman ruotsin tunteja ja kotona han kaytti myds ruotsia. Kollegoiden kanssa
opettaja kaytti periaatteessa vain suomea. AiRu:n tunneilla opettaja kaytti ruotsia ja MoFi:n
tunneilla suomea. Han totesi myds, ettd tulee tilanteita, joissa pitdd kaantda tai selittda

sanoja, jotta lapset ja nuoret saisivat suuremman sanavaraston.

Opettaja koki, ettéd koulutuksesta oli ollut jonkin verran hyotya, mutta itse oli saanut kehittéa
koko tdman homman ja miettid tapaa, jolla opettaa. Vuodet olivat opettaneet. Opettajan
opiskeluaikana tamantyylinen opetus ei ollut pinnalla ja hanen muistikuvien mukaan
kielikylvystakin alettiin vasta silloin puhua. Tama oli neljas vuosi, kun opettaja opetti AiRu:a.
Ensimmaiset kaksi vuotta han oli opettanut vuosiluokkia 3-9 ja nyt oli toinen vuosi, kun han
opetti vuosiluokkia 1-9. AiRu:a han paatyi opettamaan saatuaan vihjeen auki olevasta
virasta. Han ajatteli AiRu:n olevan vahan sama kuin MoFi, jota han oli opettanut monta

vuotta, vain painvastoin. Opettaja halusi kokeilla ja haki virkaa.
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4.4 Aineiston analysointi

Kvalitatiivista tutkimusta, kuten tapaustutkimusta, tehdessa aineiston kerays ja alustava ana-
lysointi tapahtuvat yhtd aikaa. Se on prosessi, joka on koko ajan meneilldan, kun tydskente-
lee tutkimuksensa parissa. Aineiston analyysissa on eri ulottuvuuksia, yksi niista on aineiston
kerdamisen yhteydessa tapahtuva analyysi. Toinen ulottuvuus on kategorioiden laatiminen ja

kolmas teorian kehittaminen. (Merriam 1994, 136.)

Merriam (1994, 136—139) toteaa, ettd vaikka aineistonkeruun aikanakin analysoidaan, se ei
tarkoita analyysin olevan valmis, kun aineisto on keratty. Analyysissa vain alkaa intensiivi-
sempi vaihe. Keratty tieto ja jatkuva analysointi, muodostavat tapaustutkimuksen lopputulok-
sen. Kun aineisto on keratty ja samanaikaisesti tapahtuva analysointi on saatu paatdkseen,
tulee tieto jarjestaa siten, etta intensiivinen analysointi voi alkaa. Merriam tarkoittaa, etta ta-
pauksesta saatu tieto, esim. puhtaaksikirjoitetut haastattelut tai kenttamuistiinpanot, pitaa

koota ja jarjestaa niin, etta yksittaisen tiedon 16ytaminen on helppoa.

Havainnointien ja haastatteluiden yhteydessa ilmeni joitakin yhtalaisyyksia ja eroja kuntien ja
opettajien valilla liittyen mm. opettajien kielenkayttédn ja opetuksen jarjestamiseen, eli ana-
lysoinnin voi sanoa alkaneen jo aineistonkeruuvaiheessa. Syvallisempi analyysi alkoi kuiten-
kin vasta, kun olin saanut aineiston kerattyd ja haastattelut litteroitua. Analyysissa vertaan

havainnointeja ja haastatteluita toisiinsa.

Tapaustutkimuksessa ovat useat analyysi- ja tulkintatasot mahdollisia. Tapaustutkimus voi
olla vain tapauspaivakirja ts. se voi olla kuvaileva selvitys tutkitusta aiheesta, jolloin tietoa ei
juurikaan analysoida tai tulkita. Aineiston esittamisessa voidaan kayttaa samoja kategorioita,
joita tiedon jarjestamisessa kaytetaan. Kertova rakenne tekee naista tutkimuksista tapaustut-
kimuksia. (Merriam 1994, 140.) Tutkielmassani kuvailen AiRu:n oppitunteja havainnointien
pohjalta. Tulososiossa vertailen havainnointeja ja haastatteluita, opettajia seka tuloksia ja teo-

riaa toisiinsa, eli vertailua tapahtuu kolmella eri tasolla.

Merriam (1994, 145-152) jatkaa, ettd kategorioita laadittaessa ei vain koodata osatekijoita,
kuten kuka, koska ja mita, vaan kategoriat auttavat myos lukijaa tulkitsemaan tietoa. Intensii-
visessa analyysissa laaditut kategoriat ovat hanen mukaansa ylemmalla tasolla kuin tapaus-

tutkimuksen tietokannassa tai tapauspaivakirjassa kaytetyt kategoriat. Kategorioita laaditta-
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essa voidaan kysya, mitkd tietoyksikot tapaavat liittya toisiinsa. Kolmannella analyysitasolla
tehdaan johtopaatoksia ja kehitetdan teoria, joka Merriamin mukaan selittaa tiettyja nakokul-

mia ja mahdollistaa johtopaatoksien tekemisen.

Teemahaastattelua litteroidessa voi litteroida koko haastattelun, vain haastateltavan puheen
tai esim. tietyn teema-alueen. Myos suoraan aineistosta, esim. aani- tai videokasetilta, voi
koodata teemoja tai tehda johtopaatoksia. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 138.) Haastatteluja pur-
kaessani litteroin seka omat etta tutkittavieni osuudet. Koska haastatteluissani keskityin sisal-
téon enka kieleen, kaytin litteroinnissa vain muutamia litteraatiomerkkeja (Liite 4) esim. ilmai-
semaan paallekkaispuhuntaa tai sanaa, josta en saanut selvaa. Olen kayttanyt kertovaa ra-

kennetta.

Tuloskuvauksessa vertaan haastatteluiden tuloksia havainnointien tuloksiin ja teoriaosioon
mm. opetussuunnitelmaan ja aikaisempiin tutkimuksiin, joita on tehty toisen kotimaisen kielen
opetuksesta. Myos opettajia verrataan toisiinsa, eli vertailua tapahtuu kolmella eri tasolla.
Koska tutkimuskohteena oli vain neljdd opettajaa, ei tuloksia voi yleistaa liikaa, vaan ne kos-
kevat vain tutkimukseen osallistuneita opettajia ja heidan tuntejansa. Joitakin yhtalaisyyksia
kuitenkin I6ytyi opettajien ja havainnoitujen tuntien valilta, joten tein yhteenvedon tuloksista ja

tiivistin ne taulukoihin paremman kokonaiskuvan saamiseksi.

Tulosten kuvaamisessa kaytan apuna myés suoria lainauksia haastatteluista. Tulosten mer-
kitsemisessa kaytan kirjainta O ja numeroita 1—4 kuvaamaan kutakin opettajaa. O1 on opetta-
ja, joka opettaa yhdysluokkaa 3—4 Uudessakaarlepyyssa. O2 on Pietarsaaren opettaja ja O3
Uudenkaarlepyyn opettaja, joka opettaa kuudesluokkalaisia. O4 puolestaan tarkoittaa Raa-
seporin opettajaa. Taulukoissa olen merkinnyt, kuinka monta kertaa opettajan (01, 02, O3 tai
0O4) tunneilla on esiintynyt esim. tiettyja materiaaleja, sosiaalimuotoja ja ty6tapoja. Yhdella
tunnilla saattoi olla useampia sosiaali- ja tydbmuotoja seka eri materiaaleja kaytdssa, minka

vuoksi kaytettyjen kertojen maara vaihtelee.

4.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Kun puhutaan tutkimuksen luotettavuudesta, kaytetdan metodikirjallisuudessa usein kasitteita

validiteetti ja reliabiliteetti. Validiteetti kertoo, onko tutkimuksessa tutkittu sitd, mita on luvattu
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ja reliabiliteetti liittyy tutkimustulosten toistettavuuteen. Naiden kasitteiden kayttda on kritisoitu
laadullisen tutkimuksen piirissa, koska ne ovat syntyneet kvantitatiivisen tutkimuksen piirissa.
Kasitteiden validiteetti ja reliabiliteetti hylkdamista tai korvaamista laadullisessa tutkimukses-
sa onkin ehdotettu. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 185—-186; Tuomi & Sarajarvi 2003, 133-134.)

Merriam (1994, 177-179) toteaa, etta sisaisesta validiteetista puhutaan silloin, kun halutaan
tietaa pitavatkd tulokset yhta todellisuuden kanssa. Tapaustutkimuksessa validiteetti arvioi-
daan todellisuuden termien — joita emme koskaan voi kokea — sijasta tutkijan kokemuksia tul-
kitsemalla. Merriamin mukaan on olemassa kuusi perustavanlaatuista strategiaa, joita tutkija
voi kayttda varmistaakseen sisdisen validiteetin. Strategiat perustuvat kaytannollisen tutki-

muksen kokemuksiin ja kvalitatiiviseen tutkimuskirjallisuuteen.

Ensimmainen strategia on triangulointi, jossa kaytetaan useita tutkijoita, tiedonlahteita ja me-
todeita. Toisessa strategiassa tutkimukseen osallistuneet henkilot saavat nahda, mita tulkin-
toja tutkija on tehnyt ja kertoa mielipiteensa. Kolmas keino sisaisen validiteetin varmistami-
seksi on havainnoida tilannetta pidemman ajan tai toistamiseen havainnoida samaa ilmi6ta.
Horisontaalinen tarkistaminen ja kritiikki, jossa tutkijan kollegat kommentoivat tuloksia, on nel-
jas strategia. Viidetta strategiaa kutsutaan osallistuvaksi menetelmaksi (deltagande tillvaga-
gangssatt). Siina tutkittavat henkildt osallistuvat kaikkiin tutkimuksen vaiheisiin. Kieroutunei-
suuden selvittdminen on kuudes strategia ja silla tarkoitetaan, etta tutkija iimaisee selvasti
l&htékohtansa. (Emt., 179-180.)

Hirsjarvi ja Hurme (2008, 39) toteavat, ettd menetelmatriangulaatio voi tarkoittaa, ettd samaa
menetelmaa kaytetdan eri tilanteissa, tai ettd eri menetelmia kaytetdan samassa tutkimus-
kohteessa. Kaytin tutkielmassani kahta eri metodia aineistonkeruussa, eli triangulaatiota, mi-
ka lisasi tutkielmani sisaista validiteettia. Tutkittavat saivat lukea heita koskevat kohdat ja ker-
toa mielipiteensd ennen tutkimuksen palauttamista, jolloin tutkielmani validiteetti kasvoi. Ker-
roin myoOs selvasti tutkimuksen lahtokohdista ja suhteestani tutkittaviin henkiloihin seka kun-

tiin, joissa he tydskentelivat, mika edelleen nostaa tutkimuksen validiteettia.

Reliabiliteetti eli luotettavuus kasittelee toistoa ts. sanoen saadaanko sama tulos, jos tutkimus
toistetaan. Tutkimuksen voi toistaa siten, ettd tutkitaan samaa henkil6a, kaytetdadn kahta ar-
vioitsijaa tai tutkimusmetodia ja saadaan sama tulos. Silloin tulos on luotettava. Koska kvalita-

tiivinen tutkimus yrittda kuvata ja selittda asioita ihmisen nakodkulmasta, tapahtumille on usei-
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ta tulkintoja. Erilaisten tulkintojen vuoksi ei ole kiinteita l1ahtopisteita, joista lahted, niin etta il-
miota voitaisiin mitata useita kertoja ja saataisiin luotettava mittaus perinteisessd merkityk-
sessa. (Merriam 1994, 180-181; Hirsjarvi & Hurme 2008, 186.) Tutkielmani on mahdollista
toistaa, mikali samat henkildt opettavat edelleen oppimaaraa samoilla paikkakunnilla. Tutki-
musta toistettaessa on kuitenkin otettava huomioon, ettd tilanteet voivat muuttua, kun esim.
opettajien taitotieto kasvaa, uutta sopivaa oppimateriaalia ilmestyy tai koulun kielitilanne

muuttuu oppilaiden muuttaessa paikkakunnalle tai sielta pois.

Tutkimuksen etiikkaan suhtautuminen vaihtelee tarkasteltaessa laadullisen tutkimuksen eri-
laisia perinteita. Toisessa aaripaassa tutkimusetiikkaan suhtaudutaan teknisluontoisena nor-
mina, jossa ongelmat liittyvat mm. tutkittavien informointiin, anonymiteettiin ja valittujen ai-
neistonkeruu- ja analyysimenetelmien luotettavuuteen. Toisessa aaripaassa kaikki tutkimuk-
sessa tehdyt valinnat ovat moraalisia valintoja, eli tutkimusetiikka on metodologinen asia.
(Tuomi & Sarajarvi 2003, 125.)

Hirsjarven ja Hurmeen (2008, 19-20) mukaan eettisia ratkaisuja joutuu tekemaan kaikissa
tutkimuksissa ja ihmistieteissd kohdataan eettisia kysymyksia tutkimuksen joka vaiheessa.
Haastattelussa eettiset ongelmat ovat erityisen monitahoisia, silla siind ollaan suoraan teke-
misissa tutkittavien kanssa. Informointiin perustuva suostumus, luottamuksellisuus, seurauk-
set ja yksityisyys ovat tarkeimpia eettisia periaatteita ihmisiin kohdistuvassa tutkimuksessa.
Kuinka paljon tutkimuksen tavoista tai yksityiskohtaisista menettelytavoista kerrotaan haasta-
teltavalle, on kysymys, johon on vaikea antaa yleispatevaa vastausta. Tutkijat pelkdavat liian
tiedon vaikuttavan tuloksiin ja tutkittavan kayttaytymiseen tai johdattelevan spesifisiin vasta-
uksiin. Kuitenkin periaatteena tulisi Hirsjarven ja Hurmeen mukaan olla, ettd haastateltava on

suostunut tutkimukseen asianmukaisen informaation perusteella.

Ennen haastatteluita Iahetin opettajille saatekirjeen (Liite 1), johon olin tiivistanyt aikaisemmin
sahkoposteissa kertomani asiat. Saatekirjeessa kerroin myds haastattelun teemoista, joita oli
kuusi kappaletta: tausta, materiaali ja tydskentely, arviointi ja opetussuunnitelma, oppilaiden
kielitaito ja asenteet, ajatuksia AiRu:sta ja opetuksesta, seka koulu tydymparisténa. Opettajat
eivat siis olleet ndhneet haastattelukysymyksia etukateen, mutta he tiesivat aihealueet. Saa-
tekirjeessa kerroin myds, ettd tulen kysymaan oppimaaran taustasta koulussa, koska arvelin,
ettd kaikki opettajat eivat valttamatta tieda siitad. Kirjeessd kerroin, ettd haastattelu kestda

puolesta tunnista tuntiin ja se tullaan nauhoittamaan.



66

5 KIELI, MATERIAALI JA TYOTAVAT AIRU:N OPETUKSESSA

Tassa luvussa kerron ensiksi yleisesti havainnoiduista tunneista, minka jalkeen kerron AiRu:n
tunneilla kaytetysta kielesta. Kayn lapi tunneilla kaytettyad materiaalia, seka opettajien koke-
muksia ja ajatuksia saatavilla olevasta opetusmateriaalista. Luvun lopussa kerron tunneilla
esiintyneista tyotavoista ja teen yhteenvedon luvun tuloksista. Luvussa esittelen seka havain-
noimalla etta haastattelemalla saamiani tuloksia ja vertaan niita toisiinsa. Vertailen myos

opettajia toisiinsa, seka tuloksiani ja teoriaosassa esittelemiani asioita.

5.1 Yleisesti havainnoiduista tunneista

Uudessakaarlepyyssa havainnoin 3.-4.-luokkalaisten aidinkielenomaisen ruotsin tuntia mar-
raskuun 2012 lopussa. Seurasin kolmea tuntia, joilla kasiteltiin adjektiivien vertailumuotoja
seka pronomineja. Tunneilla laulettin myds Lucia-laulua ja pelattiin peleja. Oppitunneille osal-
listui yhteensa kuusi oppilasta, joista kaikki olivat paikalla kahdella ensimmaisella kerralla.
Viimeisella kerralla paikalla oli nelja oppilasta. AiRu:n tunneilla oppilaat olivat omassa luokas-
saan, jossa pulpetit oli jarjestetty u-kirjaimen muotoon. Ensimmaisella tunnilla opettaja kaytti
yli puolet tunnista, miké osaltaan johtui siita, ettd lasndoloni jannitti oppilaita. Seuraavilla ha-
vainnointikerroilla oppilaat olivat ronkeammin mukana tunnin kulussa ja opettaja kayttikin itse

vain puolet tai alle puolet tunnista.

Marraskuussa 2012 havainnoin myds AiRu:n oppitunteja Pietarsaaressa. Havainnoin yhta
ryhmaa, joka kasitti vuosiluokat 4—6, kolmena perakkaisena kertana. Ryhmassa oli 15 oppi-
lasta, joista suurin osa poikia. Luokka, jossa tunnit pidettiin, ei ollut kieliluokka, eika sielld ollut

seinilla ruotsin opetuksessa kaytettavaa materiaalia. Luokassa ei ollut tietokonetta. Pulpetit oli
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jarjestetty yhteen puolikaareen ja yhteen riviin, jotka oli suunnattu taulua kohti. Havainnointi-
kertojen aikana ryhmalla oli teemana Halloween, kauhu ja kummitusjutut. Oppilaat olivat lu-
keneet mm. Martin Widmarkin kirjoja LasseMajas detektivbyra -sarjasta (Lasse-Maijan etsiva-

toimisto) ja Monsteragent Nelly Rapp -sarjasta (Kauhuagentti Nelli Rapp).

Tammikuussa 2013 havainnoin toisen ryhman Uudessakaarlepyyssa. Ryhmassa oli kolme
kuudesluokkalaista suomenkielisesta koulusta ja he osallistuivat ruotsinkielisen koulun aidin-
kielen (ruotsin) tunneille. Ruotsinkielisen koulun oppilaita oli 12, yhteensa siis 15 oppilasta.
Tuntien aiheena oli sanomalehtiviikko, pakina, kertomus seka substantiivin yksikkd ja monik-
ko. Luokka ei ollut kieliluokka, vaan normaali luokka ruotsinkielisessa koulussa. Luokassa oli
kannettava tietokone, dokumenttikamera ja projektori. Oppilaat istuivat muutaman hengen

riveissd. Suomenkielisen koulun oppilaat istuivat kolmestaan luokan etuosassa.

Raaseporissa havainnoin kolme oppituntia tammikuussa 2013. Ajallisesti ja rahallisesti minul-
la ei ollut mahdollista seurata yhta ryhmaa kolmea kertaa, joten seurasin kolmea eri ryhmaa
yhden oppitunnin verran. Raasepori oli ainoa paikkakunta, jossa AiRu:n opettajalla oli use-
ampi ryhma. Vaikka en seurannut samaa ryhmaa kolmea kertaa, seurasin kuitenkin samaa
opettajaa, minkd vuoksi en kokenut jarjestelyn haittaavan havainnointia. Havainnoin kolmos-
ja viidesluokkalaisia, sekd ryhmaa, jossa oli seka neljas- ettd kuudesluokkalaisia. Luokka ol
tarkoitettu ruotsin opiskeluun ja siella oli tietokone ja piirtoheitin, seka luokkaa kiertava "mato”
seindlla, jossa oli suomenruotsalaisten usein puheessa kayttamia sanoja (roskisbil) ja niiden
oikeita vastineita (sopbil). Madon avulla kiinnitetdan huomiota ruotsin kieleen jokapaivaisessa
puheessa ja huoliteltuun kieleen, joka on osa AiRu:n valtakunnallisen opetussuunnitelman
tavoitteita ja sisaltéja (Opetushallitus 2004, 125). Pulpetit olivat riveissa ja niissa istuttiin pa-

reittain.

Luokista vain Raaseporin luokka oli tarkoitettu pelkastaan kielten opiskeluun. Kaksi luokkaa
(Pietarsaari ja Uusikaarlepyy vuosiluokka 3—4) oli suomenkielisen koulun tavallisia luokkia,
joissa ruotsin kieli ei nakynyt, ja yksi ruotsinkielisen koulun (Uusikaarlepyy vuosiluokka 6) ta-
vallinen luokka, jossa ruotsin kieli nakyi kaikkialla. Pulpetit olivat kaikissa luokissa jarjestetty
siten, ettd ne mahdollistivat oppilaiden valisen vuorovaikutuksen. Havainnoiduilla tunneilla oli
kuusi eri ryhmaa, joista puolet koostui yhdesta vuosiluokasta (Raasepori ja Uusikaarlepyy) ja

puolet kahdesta (Raasepori ja Uusikaarlepyy) tai kolmesta vuosiluokasta (Pietarsaari).
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5.2 Tunneilla kaytetty kieli

Opettajista Uudenkaarlepyyn 3.—4. luokan opettaja (O1) ja Raaseporin opettaja (O4) olivat
kaksikielisia ja Pietarsaaren opettaja (O2) seka 6. luokan opettaja Uudessakaarlepyyssa (O3)
olivat ruotsinkielisia. Kaksikieliset opettajat olivat oppineet suomen ja ruotsin kotona van-
hemmiltaan ja he kayttivat molempia kielid. A-suomen ja MoFi:n kansallisessa arvioinnissa
(Toropainen 2010, 53) yli puolet opettajista oli kaksikielisia tai suomenkielisia. Kaikista opetta-
jista vain 19 prosenttia opetti pelkastdan suomea eika tuloksista ilmene, kuinka moni heista
koki olevansa ruotsin-, suomen- tai kaksikielinen. Vastaavia asioita ei kerrottu ruotsin A- ja B-
oppimaarien kansallisissa arvioinneissa (Tuokko 2002; Tuokko 2009). AiRu:ssa siis kaikki

opettajat puhuivat aidinkielenaan opetettavaa kielta, eli ruotsia.

Havainnointien yhteydessé ja opettajien haastatteluissa kavi ilmi, ettd AiRu:n tunneilla kaytet-
tiin opetuskielena ruotsia. Ruotsi oli myds keskustelukieli opettajan ja oppilaiden valilla, mutta
keskenaan oppilaat saattoivat kayttaa suomea. Jos tunnilla esiintyi edes yksi suomenkielinen
sana, merkitsin havainnointilomakkeeseeni, etta ruotsia kaytettiin paljon. Varsinaisia suullisia
harjoituksia havainnoiduilla tunneilla ei kuitenkaan ollut. Lehti-Eklundin ja Green-Vanttisen
(2011, 41-45) mukaan A- ja B-ruotsin tunneilla puolestaan kaytetty kieli vaihteli ja suullisia
harjoituksia painotettiin. Ero johtunee oppilaiden erilaisista kielitaustoista, ts. AiRu:ssa oppi-

laat ovat kaksikielisia.

Havainnoiduilla tunneilla kaikki opettajat kayttivat ruotsia koko ajan tai paljon (Taulukko 5).
Suomea kaytettiin vastaavasti vahan tai ei ollenkaan, ja sitd kaytettiin 1ahinna yksittaisina sa-
noina avaamaan kasitteitd. Uudenkaarlepyyn opettajat (O1 ja O3) kayttivat tunneilla ruotsia
koko ajan tai paljon, ja vastaavasti suomea ei ollenkaan tai vahan. Kun 3.—4.-luokkalaisten
opettaja (O1) kaytti suomea, kyse oli 1ahinna yksittaisistd sanoista, esim. kun puhuttiin pro-
nomineista ja oppilaat eivat tienneet, mikd pronomini on, opettaja antoi suomeksi esimerkin
mina, sind. Kuudesluokkalaisten opettaja (O3) kaytti suomea, kun han kertoi suomen ja ruot-
sin kielen eroista. Pietarsaaren opettaja (O2) kaytti kaikilla havainnoiduilla tunneilla vain ruot-
sia. Raaseporin opettaja (O4) kaytti kaikilla tunneilla paljon ruotsia ja suomea vastaavasti va-
han. Opettajien kielellinen tausta voi olla osasyyna opettajien kielenkaytdon jakautumiseen,
silla kaksikieliset opettajat (O1 ja O4) kayttivat tunneilla enemman suomea kuin ruotsinkieliset
opettajat (O2 ja O3).
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TAULUKKO 5. Opettajien ruotsin kielen kaytén jakautuminen havainnoiduilla tunneilla

Opettajat Koko ajan Paljon Molempia Vahan Ei ollen-
yhta paljon kaan

Uusikaarlepyy 3—4 1 2

Pietarsaari 3

Uusikaarlepyy 6 2 1

Raasepori

Oppilaat kayttivat myds ruotsia koko ajan tai paljon (Taulukko 6). Opettajan kanssa oppilaat
kayttivat aina ruotsia, keskendan joskus suomea. Kahdella tunnilla Pietarsaaren oppilaat pu-
huivat paljon ruotsia ja vahan suomea, yhdella tunnilla vadhan ruotsia ja paljon suomea. On
kuitenkin huomattava, ettd opettajan kanssa oppilaat puhuivat ruotsia, mutta keskenaan
enemman suomea kuin ruotsia. Uudessakaarlepyyssa 3.—4.-luokkalaiset kayttivat ruotsia ko-
ko ajan tai paljon, kuten my6s Raaseporin oppilaat. Uudenkaarlepyyn 6.-luokkalaiset puoles-
taan kayttivat koko ajan ruotsia. Pietarsaaressa suomi ja ruotsi ovat lahes yhta vahvoja, mika
voi olla yksi syy siihen, etta siella oppilaat kayttivat enemman suomea kuin Uudenkaarlepyyn

ja Raaseporin oppilaat.

TAULUKKO 6. Oppilaiden ruotsin kielen kayton jakautuminen havainnoiduilla tunneilla

Oppilaat Koko ajan Paljon Molempia Vahan Ei ollen-
yhta paljon kaan

Uusikaarlepyy 3—4 2 1

Pietarsaari 2 1

Uusikaarlepyy 6 3

Raasepori 2 1

5.3 Opetuksessa kaytettava materiaali

AiRu:n tunneilla kaytettiin erilaisia oppimateriaaleja. Tuloksistani ilmenee, ettéd havainnoiduilla
tunneilla kaytettiin eniten muuta materiaali, kuten vihkoa, monisteita ja omia teksteja, seka
oppikirjoja (Taulukko 7) Sanoma- ja aikakauslehtia kaytti yksi AiRu:n opettaja kahdella tunnil-
la, kuten myos kaunokirjallisuutta ja elokuvia. Myds suomen ja ruotsin opetuksessa oppikirja
oli kaytetyin materiaali tunnilla. Opettajan valmistamaa materiaalia kaytettiin puolestaan jos-
sain maarin. (Toropainen 2002, 2010; Lehti-Eklund & Green-Vanttinen 2011, 49-53.) Eli op-

pikirjaa kaytetdan paljon kaikissa toisen kotimaisen kielen oppimaarissa.
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TAULUKKO 7. Eri materiaalien kayttokerrat havainnoiduilla tunneilla

Materiaali 01| 02 | 03 | O4
Oppikirja 2 2 1 3
Muu materiaali 3 3 3 3
Sanoma- ja aikakauslehdet 2
Kaunokirjallisuus 2

Elokuvat ja musiikki 2

AiRu:n tunneilla kaytettiin havainnointien aikana kuutta eri oppikirjasarjaa (Appel Pappel,
Veckans ord, Prima, Spraklara, Sprakskrinet, Rattskrivning), jotka kaikki oli tarkoitettu ruotsia
aidinkielena opiskeleville. AiRu:ssa kaytettiin siis vain ruotsinkielisten koulujen oppikirjoja, toi-
sin kuin MoFi:ssa, jossa kaytettin myds A-suomen ja MoFi:n oppikirjoja (ks. Toropainen
2002, 44-45; Toropainen 2010, 54). Tuokon (2002, 118—122) mukaan A- ja B-ruotsissa kay-
tettiin vain niiden opetukseen tehtyja oppikirjoja. Syy, miksi MoFi:ssa kaytettiin ruotsinkielisten
koulujen suomen opetukseen tarkoitettuja kirjasarjoja, mutta AiRu:ssa ei kaytetty suomenkie-
listen koulujen ruotsinopetukseen tarkoitettuja kirjasarjoja, selittyy osittain silla, ettd MoFi:ssa
— niin kuin A- ja B-ruotsissakin — on oma oppikirja, mutta AiRu:ssa ei. Kuitenkin MoFi:n ope-

tuksessa kaytettiin myds A-suomen oppikirjoja (Toropainen 2010, 54).

Oppikirjaa kaytettiin AiRu:n tunneilla opittavan asian |apikdymiseen ja harjoitteluun. Esimer-
kiksi Raaseporissa kolmannella havainnoimallani tunnilla seurasin kolmasluokkalaisia, joita
oli paikalla nelja seitsemasta. Tunnin alussa Raaseporin oppilaat saivat saneluvihot takaisin
ja korjasivat niissa olleita virheita. Yksi oppilas piti esitelman elaimista. Muut oppilaat ja opet-
taja esittivat kysymyksia, ja opettaja kertoi myds omasta kilpikonnastaan. Esitelma oli viimei-
nen kotielain-jaksoon liittyva tyd. Taman jalkeen opettaja ja oppilaat kavivat kirjasta lapi sub-
stantiivien en ja ett-suvut (en vass penna, ett vasst hérna, flera vassa pennor). Opettaja (O4)
muistutti myos, ettd kall -sanassa on kaksi I-kirjainta ja kal tarkoittaa eri asiaa kuin kall. Oppi-
laat tekivat tehtavia Réttskrivning-kirjasta ja opettaja kiersi auttamassa ja tarkistamassa teh-
tavia. Kun oppilaat olivat valmiita, he saivat piirtda tai varittda. Laksyksi tuli kirjasta ristikko-
tehtava. Oppilaat huomasivat tunnilla, kuinka seinalld oleva sanamato oli kasvanut, ja he

keskustelivat opettajan kanssa uusista sanoista.

AiRu:n opetuksessa sanoma- ja aikakauslehtid, kaunokirjallisuutta ja elokuvia kaytettiin jon-
kun verran. Esimerkiksi Uudessakaarlepyyssa 6.-luokkalaisilla oli aiheena sanomalehti ja sii-
hen liittyva sanasto kolmannella havainnoidulla tunnilla. Oppilaat saivat lukea paivan lehden

(Osterbottens tidning) etusivun ja poimia siita positiivisia ja negatiivisia sanoja, jotka he kirjoit-
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tivat taululle. Kaikista sanoista oppilaat valitsivat viisi positiivista ja viisi negatiivista sanaa,
jotka olivat omasta mielesta positiivisempia/negatiivisempia kuin muut. Taman jalkeen oppi-
laat kertoivat, mitkd sanat he olivat valinneet, ja niistd valittin yhdessa viisi positiivis-

ta/negatiivista sanaa. Naistd 10 sanasta piti kirjoittaa runo seuraavaksi kerraksi.

Kysyttédessa opettajilta heidan kayttamastaan oppimateriaalista kaikki opettajat (O1—4) sanoi-
vat kayttavansa opetuksessa seka oppikirjoja ettd omaa materiaalia, joita opettajat kayttivat
myds havainnointien aikana. Uudenkaarlepyyn 6. luokan opettaja (O3) kertoi, ettd suomen-
kielisesta koulusta tulevat oppilaat lukevat kolme kirjaa lukukaudessa. Pietarsaaressa pu-

olestaan kaytettiin havainnointien aikana kaunokirjallisuutta opetuksessa.

Jag lagar ett eget material men jag anvander nu naturligtvis bécker frdmst och bécker som
anvénds i svensksprakiga skolor alltsa i lagstadiet och hégstadiet naturligtvis. Dérifran sa
véljer jag beroende péa hur de passar in med ldroplanen att de dér béckerna i sin helhet sa
gar ju till exempel inte att anvénda. (0O4)

Kysyttdessa onko AiRu:lle sopivaa materiaalia, opettajien vastaukset erosivat hieman toisis-
taan. Toisen Uudenkaarlepyyn opettajan (O1) mielesta sopivaa materiaalia |6ytyi. Pietarsaa-
ren opettajan (O2) mielesta sopivaa materiaalia ei ollut tarjolla. Kuudesluokkalaisten opettaja
Uudessakaarlepyysséa (03) ei osannut sanoa, onko AiRu:lle sopivaa materiaalia, mutta muu-
ten oli hyvaa materiaalia, ja han teki tarpeen mukaan my6s omaa materiaalia. Raaseporin
opettaja (O4) kertoi, ettd materiaalia 16ytyy, jos etsii, mutta se vie aikaa. Han sanoi myds, etta
varsinaista omaa materiaali AiRu:lle ei alakoulun puolella ole. Toisen kotimaisen kielen en-
simmaisessa kansallisessa arviossa MoFi:n oppimateriaaliin oltiin tyytymattémimpia. Toropai-
sen (2002, 43) mukaan naytti silta, ettd mitd paremmin MoFi:n materiaali soveltui opetuk-

seen, sitd enemman sita kaytettiin.

Jag har svart att séga om modersmalsinriktad svenska men bra material annars. Sen sa
férséker man vart efter gbra det efter behov. (03)

Om du séker sa hittar du men de &r ju jétte tidskrédvande men ska vi sdga ett sén dér spe-
cifikt sa finns de inte. F6r hégstadies del finns en bok ja Sagt och gjort heter den som é&r
for tvasprakiga. Den &r bra men att for lagstadiet né. (0O4)

Uudenkaarlepyyn 3.—4. luokan opettaja (O1) ei kaivannut silla hetkellda minkaanlaista muuta
materiaalia, koska tarjonta oli hanen mielestaan suurta ja internetista 16ytyi myos materiaalia.

Pietarsaaren opettaja (O2) kaipasi kielileikkeja ja muita leikkeja seka puuhaa, joita aidinkie-
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lessa (ruotsi) on. Kuudennen luokan opettaja (O3) oli kiinnostunut selainpohjaisista materiaa-
leista, kuten luetun ymmartamisen interaktiivisista tehtavista, joilla saisi vaihtelua ja voisi sy-
ventda asiaa. Ruotsinopettajat toivoivat kansallisessa arvioinnissa mm. parempia suullisia
tehtavia, aiheiltaan ja tasoiltaan monipuolisia tehtavia ja kielioppiharjoituksia (Tuokko 2002,
118-122). Samankaltaisia toiveita oli myés Raaseporin opettajalla (O4), joka kaipasi enem-
man viestinnallisia tehtavia ja tehtavia, jotka ottaisivat erityisesti huomioon kaksikielisten oppi-
laiden erot. Han lisasi kuitenkin, ettd opettajana han naki nuo erot ja pienissa ryhmissa huo-
masi, mista kenka puristi, ja mitad piti ottaa huomioon. Paljon riippui my6s oppilaista, joiden

taso oli vaihteleva.

Egentligen nu for tillfalle saknar jag ingenting fér utbudet dr sa pass stort att man far sa
mycket fran nétet ocksa som man kan anvénda. [- -] (O1)

Mera kanske séna hdr kommunikativa uppgifter och mera uppgifter kanske som specifikt
tar opp de hér tvasprakiga elevernas skillnader. Att de sku vara men de &r ju ocksa sant
som man mérker sjélv med eleverna. | och med att jag har sma grupper sé lar jag ju kédnna
eleverna béttre och da ser jag ocksa var skon klammer vad jag ska ta itu med och sé hér.
Jag tror att de ocksa varierar for att de beror hemskt pa hur mycket eleverna sjélv kan
svenska. Nivan &r véldig olika pa eleverna. (0O4)

5.4 Opetuksessa kaytetyt tyotavat

Havainnointien aikana opettajien ja oppilaiden kayttdmat osuudet tunnista jakautuivat siten,
ettad kuudella tunnilla opettaja kaytti alle puolet tunnista ja oppilaat siis yli puolet tunnista. Nel-
jalla tunnilla opettaja ja oppilaat kayttivat yhtd suuren osuuden tunnista, eli puolet ja puolet.
Vain kahdella tunnilla opettaja kaytti yli puolet tunnista itse. Eli oppilaat kayttivat hieman use-

ammin paaosan tunnista kuin opettajat.

Tutkielmani tuloksista iimenee, ettd AiRu:ssa kirjoittamista harjoitettiin huomattavasti enem-
man kuin muita taitoja (Taulukko 8). Kirjoittamiseen olen laskenut kaikki kielioppiin, sanas-
toon ja rakenteisiin liittyvat harjoitteet. Pidempia teksteja, kuten aineita, artikkeleita tai runoja,
ei tunneilla kuitenkaan kirjoitettu. Kuullun ja luetun ymmartamista oli jonkin verran ja puhumis-
ta harjoiteltiin vahiten. Kuitenkin tunneilla kaytettiin, yksittaisia sanoja lukuun ottamatta, koko
ajan ruotsia, joten oppilaat kuulivat ja tuottivat kieltd, vaikka varsinaisia harjoituksia oli vahan.
My6s A-suomen ja MoFi:n kansallisessa arvioinnissa (Toropainen 2010, 55) kirjoittamista

harjoitettiin paljon, kuten myds luetun ymmartamista. Puheen ja kuullun ymmartamisen har-
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joittaminen jai kansallisessa arvioinnissakin vahemmalle. Huomioitavaa on myos, ettad seura-
sin vain kolme oppituntia jokaiselta opettajalta, minkd vuoksi tulokset koskevat vain havain-
noimiani tunteja. Tulokset olisivat voineet olla toisenlaiset, jos olisin seurannut useampia tun-

teja tai eri ajankohtina.

TAULUKKO 8. Tunneilla harjoiteltujen taitojen esiintyminen havainnoiduilla tunneilla

Harjoitellut taidot 0102 | 03 | O4
Kuullun ymmartaminen 2

Luetun ymmartdminen 1 2

Puhe 1 1
Kirjoittaminen 2 3 1 3

Kaikki opettajat kertoivat kayttavansa erilaisia tydmuotoja. Havainnointien aikana kaytetyim-
mat sosiaalimuodot olivat suurryhmaopetus ja yksilotyd (Taulukko 9). Eli Iahes kaikilla tunneil-
la opettaja johti opetusta ja oppilaat tekivat itsenaisesti tehtavia, kuten Pruuki (2008, 64-65,
80) ja Vuorinen (1993, 76, 107—108) suurryhmaopetuksen ja yksiloétydn maarittelevat. Kuiten-
kin on otettava huomioon, ettéd AiRu:n ryhmat olivat verrattain pienia (3—15 oppilasta) ja osa
ryhmista koostui useammasta vuosiluokasta. Pieni ryhma tehostaa oppimista ja opetusta, se-
ka vaikuttaa positiivisesti oppilaiden ja opettajien asenteisiin, seka opetustapahtumaan (Lah-
des 1997, 206-208). Vuorinen (1993, 92-93) huomauttaa kuitenkin, ettéd pieni ryhma ei tee

opetuksesta ryhmatydskentelya.

TAULUKKO 9. Sosiaalimuotojen esiintyminen havainnoiduilla tunneilla

Sosiaalimuodot 01|02 | 03 | O4
Suurryhmaopetus 3 2 2 3
Pienryhmaopetus

Parityoskentely 1 1 1
Yksilotyd 1 3 3 3

Tyo6tavoissa puolestaan sanallisen ilmaisun tavat, kuten opetuskeskustelu, kysely ja lukemi-
nen olivat kaytetyimpia tyétapoja havainnoiduilla tunneilla (Taulukko 10). Tydtavoista eniten
kaytettiin sanallista ilmaisua. Kuvallista, musiikillista ja toiminnallista ilmaisua oli vain vahan.
Sanallisen ilmaisun tyotavoista opetuskeskustelu oli selkeasti kaytetyin, mutta lukemista ja
kyselya kaytettiin myds paljon. Kysely oli 1ahinna tietoja kartoittavia kysymyksia (Pruuki 2008,
87), kuten Vad ér typiskt for ett kaseri? Oppimisen arvioinnissa kaytettiin saneluja, laksynkuu-

lustelua ja keskustelua apuna.
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TAULUKKO 10. Tyétapojen esiintyminen havainnoiduilla tunneilla

Sanallinen ilmaisu 01|02 | 03| 04
Opetuskeskustelu 2 2 1 3
Lukeminen 1 1 2
Kysely 1 2 1
Runot, kirjeet, tekstiviestit 1
Kuvallinen, musiikillinen ja toiminnallinen ilmaisu

Videot 2

Laulu 1

Leikit, pelit, kilpailu 1

Lehti-Eklundin ja Green-Vanttisen (2011, 35-39) tutkimuksessa puolestaan A- ja B-ruotsin
opettajat kayttivat paljon paritydskentelya, mutta pitivat tydtapojen monipuolista kayttéa tar-
keana. Parityon katsottiin edistavan suullisten taitojen oppimista. Parityon kayton ero A- ja B-
ruotsin ja AiRu:n valilla selittynee osittain oppilaiden erilaisilla kielitaustoilla, ts. AiRu:n oppi-

lailla on paremmat edellytykset kayttaa ruotsia seka AiRu:n tunneilla ettd koulun ulkopuolella.

Haastattelussa Uudenkaarlepyyn 3.—4. luokan opettaja (O1) sanoi kayttavansa kirjoittamista,
lukemista, internetia, draamaa, laulua, musiikkia ja luovaa toimintaa opetuksessaan. Havain-
nointien yhteydessa opettaja (O1) kaytti opetuskeskustelua, lukemista, laulua ja peleja tyota-
poina. Esimerkiksi kolmannella havainnoidulla tunnilla oppimista arvioitiin kuulustelemalla
laksy. Oppilaat toistivat yksitellen yhden persoonapronominin eri muodot (jag, mig, min, mitt,
mina). Oppilaat saivat Iaksyksi uuden pronominitehtavan, joka liimattiin vihkoon. Lisaksi luo-
kan tytét lauloivat vield Lucia-laulun, jonka he esittaisivat myéhemmin koko koululle. Koska
osa oppilaista oli poissa, saivat oppilaat pelata pareittain lopputunnin ruotsinkielisia peleja
mm. Gissa vem? (Arvaa kuka?), minka vuoksi opettaja kaytti vain alle puolet tunnista. Pruu-
kin (2008, 143—-144) mukaan toiminnallisiin menetelmiin kuuluvat pelit ovat motivoivia tyota-

poja ja ne edistavat myonteista vuorovaikutusta.

Pietarsaaren opettaja (02) kaytti teemaopetusta ja Iahti liikkeelle isosta asiasta. Teemaope-
tusta, jossa opeteltavat asiat sisaltyvat suurempaan kokonaisuuteen (teemaan), kaytetdan
Kaskela-Nortamon (2001, 70-71) mukaan kielikylvyssakin. Haastatteluhetkelld ryhmalla oli
teemana kaupunki, jonka aikana kasiteltin mm. synonyymisanoja, aania ja verbeja. Oppilaat
olivat tutkineet kaupunkeja ja pitdneet esitelmia niistd. Seuraavana aiheena olisi keho ja sil-
loin mukana tulisi olemaan liikuntaleikkeja. Opettaja lainasi kirjastosta kirjoja. Han kertoi, etta
AiRu:ssa on jonkin verran lukemista ja kirjoittamista, mutta aika paljon sellaista toimintaa,

jossa oppilaat saavat puhua ja kommunikoida.
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Ja nér jag arbetar med tema sa utgar jag ifrén en stor grej [- -] Nu just hade varit om att om
staden sa dels har vi hallit pa& synonymord och ljud man kan ha i staden och verb for att ta
upp lite olika ordklasser. Sen har de fétt forska sjalv. De har sbkt ta reda pa en stad som
de har gjort en presentation. Nu just sa har jag inte nagot desto stérre lekar men vi kom-
mer att ha om kroppen om en liten stund och da kommer vi géra massa rérelselekar. Och
sa tar jag in bécker fran biblioteket. Sa att en del lasning och skrivning ju men ganska
mycket att dom far prata och kommunicera. (0O2)

Havainnointikertojen aikana Pietarsaaren ryhmalla oli teemana Halloween, kauhu ja kummi-
tusjutut, ja opettaja (02) kaytti tydtapoina opetuskeskustelua, kyselyd, lukemista ja videoita.
Ensimmaiselld tunnilla opettaja piti sanelun, joka arvioi oppimista. Oppilaat olivat saaneet
laksyksi tekstin, josta opettaja poimi sanoja. Sanelun jalkeen oppilaat tekivat pareittain (yksi
kolmen hengen ryhma) tehtavia kirjasta Sprékskrinet. Tehtavat liittyivat aarteeseen ja aar-
rearkkuun, ja oppilaat miettivat ja kirjoittivat, mitka sanat liittyvat aarrearkkuun. Opettaja kiersi
auttamassa pareja tehtavassa. Tehtyaan tehtavat oppilaat hakivat lukukirjan ja lukivat loppu-
tunnin Martin Widmarkin kirjoja LasseMajas detektivbyra -sarjasta (Lasse-Maijan etsivatoimis-
to) ja Monsteragent Nelly Rapp -sarjasta (Kauhuagentti Nelli Rapp). Tunnilla oli siis parity6s-
kentelya ja yksilotyota ja opettaja kaytti alle puolet tunnista. Materiaalina oli kirjan lisaksi vihko
ja kaunokirjallisuus. Tunnin aikana harjoiteltiin luetun ymmartamista ja kirjoittamista, joita To-

ropaisen (2010, 55) mukaan kaytettiin eniten A-suomen ja MoFi:n tunneilla.

Uudessakaarlepyyssa 6. luokan opettaja (O3) kertoi kayttavansa vaihtelevia tydmuotoja, seka
hiljaista etta opettajajohtoista tyoskentelyd, mutta kuudennella luokalla oli paljon itsenaista
tydskentelya, vastuun ottamista ja tekstien kanssa tyoskentelya. ltsenaista tyoskentelya oli
kaikilla havainnoiduilla tunneilla, kuten my6s opettajajohtoista suurryhmaopetusta. Tyétapoina

havainnoiduilla tunneilla oli opetuskeskustelu, lukeminen ja kysely.

Det &r nog mycket varierande de tycker jag. Det &r nog bade tyst arbete och det &r larar-
ledd och det &r mycket eget arbete pa arskurs sex. Sa &ar de ju mycket att liksom sjélv
jobba att ta ansvar och producera text och liksom jobba med texterna och san hér pro-
cesskrivning och séant. [- -] (O3)

Raaseporin opettaja (O4) sanoi kayttavansa vaihtelevia opetusmenetelmia, mutta ehka ha-
nella oli paljon opettajajohtoista opetusta. Han yritti koko ajan aktivoida oppilaita ja esim. kie-
liopissa yritti antaa oppilaiden huomata, miten asiat toimivat, ja siten keksia sadannot. Opettaja
myds vertasi johdonmukaisesti kielia toisiinsa. Esimerkiksi kielioppia lapikdydessa han verta-
si, miten mikakin asia on suomen kielessa ja vanhempien oppilaiden kanssa mahdollisesti

englannin kielessa ja muissa kielissa. Kaikilla havainnoiduilla tunneilla oli sekad suurryhma-
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opetusta etta yksilotyota ja yhdelld myods parityota. Tyotapoina olivat opetuskeskustelu, runot

ja kysely.

Suomen ja ruotsin kieltd Raaseporin opettaja (O4) vertasi esim. ensimmaiselld havainnoimal-
lani tunnilla. Tunnilla oli ryhma, jossa oli kolme neljasluokkalaista ja kaksi kuudesluokkalaista.
Opettaja kaytti puolet tunnista, jolla oli seka suurryhmaopetusta ettd yksilotyota. Kuudesluok-
kalaisten aiheena oli adjektiivien vertailu ja neljasluokkalaisilla ruumiinosat ja aistit. Opettaja
kaytti paljon ruotsia ja vahan suomea. Suomea han kaytti lahinna avaamaan kasitteita, esim.
adjektiivien vertailusta kertoessaan han selitti, ettd suomeksi vertailumuodot ovat iso, isompi,
isoin. Oppilaat kayttivat ruotsia koko ajan ja suomea vain opettajan kysyessa esim., mika jo-
kin sana on suomeksi. Tunnilla oli materiaalina vihko ja moniste. Monisteen tehtyaan kuudes-

luokkalaiset saivat tehda tehtavia Sprakléra C -kirjasta.

Tunnin aluksi Raaseporin opettaja kavi neljasluokkalaisten kanssa lapi aistit ja mita tehtavis-
sa tehdaan, samalla kuudesluokkalaiset vertailivat 1aksyjansa. Neljasluokkalaisten tehdessa
ruumiinosiin ja aisteihin liittyvia tehtavia opettaja kavi kuudesluokkalaisten kanssa lapi adjek-
tiivien vertailua. Han kirjoitti taululle sanan positiv ja muistutti, ettd & ja o ovat eri asia. Opetta-
ja kyseli oppilailta mm., miten he kirjoittaisivat sanat béttre, ung ja yngre. Jokapaivaiseen pu-
heeseen ja huoliteltuun kieleen kiinnitettiin huomiota siten, etta opettaja kertoi joidenkin sano-

van gamlare tai gamlast, mutta oikeasti sana gammal taipuu &ldre ja &ldst.

Kysyttdessa mieluisimmista tyOtavoista opettajien mielipiteet erosivat toisistaan. Lahdes
(1997, 152—-153) toteaakin, ettd opettajille kehittyy ymmarrettavasti persoonallinen opetus-
tyyli, jossa toiset opetusmenetelmat painottuvat toisia enemman. Uudenkaarlepyyn opettajat
nostivat esille luetun ja kuullun ymmartamisen, seka draaman (O1) ja prosessikirjoittamisen,
jossa voi paasta tekstiin sisalle ja tydstaa sitéd uudestaan (O3). Pietarsaaren opettaja (O2) piti
kommunikaatiosta, jolloin oppilaat saivat itse puhua ja kertoa asioista. Oikeinkirjoituskin oli
tarkeaa, mutta oppilaat tarvitsivat paljon ruotsia. Raaseporin opettaja (O4) piti oppilaiden akti-
voinnista ja han toivoikin, etta voisi olla vain henkilo, joka vahan tuuppaa ja ohjaa oppilaita

oikeaan suuntaan.

Uudenkaarlepyyn opettajat (O1 ja O3) olivat sitd mielta, ettd parhaimmat tulokset saavute-
taan vuorovaikutuksen avulla, kun oppilaiden kanssa puhutaan ja tyoskennelldan. Lahdeksen

(1997, 133) mukaan opettajan empaattisuus tai lampimyys ja hyvat suhteet oppilaisiin lisda-
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vat opettajan ohjausmuotoja. Pietarsaaren opettaja (O2) oli hieman epavarma, mutta uskoi,
ettd hyva tuloksia saadaan, kun oppilaat saavutetaan oikealla tasolla, eli eriyttdamalla ja yksi-
I6llistamalla. Han kuitenkin koki sen vaikeaksi, koska ryhmassa oli kolme eri vuosiluokkaa,
todella heikko 4. luokka ja todella vahva 6. luokka. Tekemalld materiaalit kolmella eri tasolla —
helppo, vaikea, vaikeampi — saavutettiin oppilaat parhaiten, mutta se vei aikaa, eika toiminut
kuitenkaan aina. Motivoinnin avulla ja hyvana esikuvana olemisella sai Raaseporin opettajan

(O4) mukaan hyvia tuloksia.

Vuorisen (1993, 68—71) mukaan tavoite on tarkein peruste tyétavan valinnassa, mutta opiske-
lijoiden kehitystaso, opettajan valmiudet, ryhman tottumukset ja motivaatio, tavoitteet ja sisal-
16t, seka ulkoiset resurssit, kuten tydskentelytila, valineet, oppimateriaali ja kaytettavissa ole-
va aika vaikuttavat. Samoja asioita nousi esiin myds AiRu:n opettajien haastatteluissa. Kaikki
opettajat (O1-4) sanoivat ottavansa oppilaat huomioon tunteja suunniteltaessa. Erityisesti
oppilaiden ja ryhman tasot ja taidot vaikuttivat tuntien suunnitteluun, mutta myos opetussuun-
nitelma (O1), teemaksi sopivat aiheet (O2), oppilaiden luonne (O3) ja jossain maarin tila ja
aika (O4) otettiin suunnittelussa huomioon. Pietarsaaren (O2) ja Raaseporin (O4) opettajat
kertoivat, ettd oppilaiden kielitausta oli vaihteleva ja he ottivat sen huomioon eriyttamalla ja

yksilollistamalla opetusta.

Barnens, elevernas behov och forséker forstas titta vad star i ldroplanen. (O1)

Jag tar gruppen fér de férsta sa utgar jag fran gruppen. Jag vet jag vet hur dom jobbar.
Jag vet vad dom inte klarar av. | viss man utrymme tiden séna saker. Naturligtvis ocksa
deras sprékliga kompetens alltsé vad kan dom redan. De maste man naturligtvis ta i beakt.
(04)

Kysyttaessa muiden oppimisymparistdjen kaytosta kaikki opettajat suhtautuivat asiaan myon-
teisesti, mutta muiden ymparistdjen kaytto ja mahdollisuudet kayttoon vaihtelivat. Havainnoin-
tien aikana kaikki oppitunnit pidettiin luokkahuoneissa. Pruuki (2008, 61) toteaa, etta opiskelu
sujuu parhaiten autenttisessa ymparistdssa, kun oppilas oppii esim. jonkin taidon harjoittele-
malla sitad kaytadnndssa, kuitenkin opetustilana on usein luokka tai sali. Lehti-Eklund ja Green-
Vanttinen (2011, 47) toteavat, etta on tarkeaa, ettd opettaja kayttaa tunnilla keskustelukielena
opetettavaa kieltd, koska se mahdollistaa aidon vuorovaikutuksen. AiRu:ssa oppilailla on
mahdollisuus oppia ruotsin kieltd ja kehittdd omia taitojaan myds luokassa, silld opettajat
kayttivat tunnilla ruotsia, joka oli enemman oppimisen valine kuin kohde. Kielikylvyssakin opit-

tava kieli on Bjorklundin ym. (2007, 9-10) mukaan valine, jolla sisalt6 ilmaistaan.
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Kaksi opettajaa (O1 ja O4) kavivat oppilaidensa kanssa mm. kirjastossa, kaupungilla ja mu-
seossa. Pietarsaaren opettaja (02) koki muiden oppimisymparistdjen kayttamisen vaikeana,
koska osa oppilaista tuli AiRu:n tunneille toisista kouluista. Hanen mielestaan olisi parempi,
jos AiRu:n tunnit olisivat ruotsinkielisellé koululla. Uudessakaarlepyyssa suomenkieliset kuu-
desluokkalaiset osallistuivat ruotsinkielisen koulun aamunavauksiin (O3). Kolme opettajaa
(01, 02 ja O4) piti muiden oppimisymparistdjen I0ytamista tarkeana, koska Suomessa kayte-
tdan molempia kielia (O1) ja oppilaiden mielesta on kivaa oppia koulun ulkopuolella. Oppilaat
eivat mydskaan aina pida sita oppimistilanteena, vaan oppiminen tulee siina sivussa. Uuden-
kaarlepyyn toinen opettaja (O3) piti myds eri oppimisymparistéjen l16ytamista tarkeana, mutta
han koki, ettd hanen ei tarvinnut kouluajalla vieda oppilaita esim. kauppaan, koska Uudessa-

kaarlepyyssa ymparisto oli vahvasti ruotsinkielinen.

Jap. Biblioteket ér ett stélle déar vi gar och sen ibland gér vi séna hér exkursioner ocksa till
stan och det blir frémst pa varen som vi gér de. (O1)

Absolut absolut. Vi &r i torget och lar oss grénsakerna eller frukterna eller nanting. Vi har
varit pé utstéliningar museum. Allt méjligt j& absolut i man av mdjlighet ja. (O4)

5.5 Yhteenveto

Kaikki AiRu:n opettajat puhuivat aidinkielenéan ruotsia ja kokivat olevansa joko kaksikielisia
tai ruotsinkielisia, kuten myds suurin osa MoFi:n ja A-suomen opettajista koki vastaavasti ole-
vansa kaksi- tai suomenkielisia. Tunneilla opettajat kayttivat ruotsia joko koko ajan tai paljon,
kuten myds oppilaat. Suomea opettajat kayttivat 1ahinna yksittaisind sanoina avaamaan kasit-

teita.

Materiaaleina AiRu:n tunneilla k&ytettiin eniten muuta materiaalia esim. vihkoja ja monisteita,
seka ruotsinkielisissa kouluissa kaytettavia kirjoja. Myos muissa toisen kotimaisen kielen op-
pimaarissa kaytettiin paljon oppikirjoja, mutta muuta materiaalia kaytettiin jossain maarin. Uu-
denkaarlepyyn 3.-4. luokan opettaja (O1) ja Raaseporin opettaja (O4) kayttivat havainnoiduil-
la tunneilla vain oppikirjaa ja muuta materiaalia, kun taas Pietarsaaren opettaja (02) ja Uu-
denkaarlepyyn 6. luokan opettaja (O3) kayttivat myds kaunokirjallisuutta ja elokuvia tai sano-
ma- ja aikakauslehtia opetuksessaan. AiRu:ssa oman oppikirjan puuttuminen selittdnee, mik-
si oppikirjaa kaytettiin opetuksessa vahemman kuin muuta materiaalia. Osa opettajista koki,

ettei AiRu:n opetukseen sopivaa materiaalia ei ollut tarjolla, osa puolestaan koki, ettd sopivaa



79

materiaalia oli. AiRu:n opetukseen toivottin mm. kielileikkeja ja eritasoisia viestinnallisia teh-

tavia.

Haastatteluissa AiRu:n opettajat kertoivat kayttéavansa vaihtelevia opetusmenetelmia. AiRu:n
tunneilla harjoiteltiin paljon kirjoittamista, kuten myés MoFi:n ja A-suomen tunneilla. Myos
suurryhmaopetusta ja yksilotyoéta oli paljon. Tyotavoista sanallista ilmaisua, erityisesti opetus-
keskustelua, kaytettiin paljon opetuksessa. Myds muita tyGtapoja ja sosiaalimuotoja esiintyi

AiRu:n tunneilla, mutta paljon vdhemman kuin opetuskeskustelua ja kirjoittamista.

Opetuksen suunnittelussa otettiin huomioon erityisesti oppilaiden taso ja taidot. Opettajat piti-
vat erilaisista tyotavoista. Parhaisiin tuloksiin paastiin mm. vuorovaikutuksen, eriyttamisen ja
motivoinnin avulla. Muiden oppimisymparistdjen kayttoon opettajat suhtautuivat myonteisesti,
mutta mahdollisuudet kayttaa muita ymparistdja opetuksessa vaihtelivat. Kuitenkin tunneilla
kaytettiin opetettavaa kielta, ruotsia, kommunikoinnin ja oppimisen valineena, joten oppilailla

oli mahdollisuus aitoon vuorovaikutukseen.

Suhteessa aikaisempiin tutkimuksiin, kuten kansallisiin arviointeihin (Toropainen 2002, 2010;
Tuokko 2002, 2009) ja Lehti-Eklundin ja Green-Vanttisen (2011) tutkimukseen, 16ytyi tuloksis-
tani seka eroja ettd yhtalaisyyksia. Eroja I16ytyi mm. paritydskentelyn kaytdssa ja tunnilla kay-
tetyssa kielessa. Oppikirjaa kaytettiin puolestaan paljon kaikissa toisen kotimaisen kielen op-
pimaarissa. Pitda kuitenkin ottaa huomioon, ettd aiemmat tutkimukset kasittelivat ylakoulua ja

muita toisen kotimaisen kielen oppimaaria ja tdma tutkielma alakoulua ja AiRu:a.
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6 OPETUSSUUNNITELMA JA AIRU:N OPETUKSEEN VAIKUTTAVAT TEKIJAT

Tassa luvussa kerron AiRu:n opetukseen vaikuttavista tekijoista. Aluksi kerron opettajien ja
oppimaaran taustasta, joita olen kasitellyt tarkemmin kohdassa 4.3. Seuraavaksi kerron ope-
tussuunnitelmasta mm. sen toteutumisesta AiRu:n tunneilla ja siitd, miten opettajat kayttavat
opetussuunnitelmia opetuksessaan. Opetussuunnitelmien kohdalla olen kayttanyt seka ha-
vainnoimalla, etta haastattelemalla saamiani tuloksia. Muissa alaluvuissa on lahinna haastat-
teluissa ilmenneitd asioita. Opetussuunnitelman jalkeen kerron oppilaiden kielitaidosta ja
asenteista opettajien nakdkulmasta ja jatkan opettajien AiRu:a ja opetusta koskeviin ajatuk-

siin. Luvun lopussa kerron kouluista tydymparistéina, seka teen yhteenvedon luvun tuloksista.

6.1 Opettajien ja oppimaaran taustatietoja

Opettajien ja oppimaaran taustoja olen kasitellyt tarkemmin kohdassa 4.3, joten tdssa kohtaa
kayn vain lyhyesti tiedot 1api ja vertaan niitd aiempiin tutkimuksiin. Neljastd opettajasta kaksi
(02 ja O3) olivat luokanopettajia, yksi aineenopettaja (O4) ja yhdelld oli nuoriso-ohjaajan ja
lastentarhanopettajan koulutus seka kasvatustieteen kandidaatin tutkinto. Toisen kotimaisen
kielen kansallisissa arvioinneissa (Toropainen 2010, 52-53; Tuokko 2009, 27-28) puolestaan
suurin osa oli aineenopettajia, mutta arvioinnit koskivat ylakoulua, eivatka alakoulua, kuten

tutkielmassani.

AiRu:n tunteja lukuun ottamatta Pietarsaaren opettaja (02) opetti vain ruotsinkielisessé kou-
lussa. Uudenkaarlepyyn 6. luokan opettaja opetti vain ruotsinkielisessa koulussa, jonne suo-
menkielisen koulun kaksikieliset oppilaat tulivat aidinkielen (ruotsi) tunneille. Pietarsaaressa

oli siis opettajavaihtoa ja Uudessakaarlepyyssa oppilasvaihtoa, joita ehdotettiin myés MoFi:n
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opetuksen kehittdmiseksi (Sundman 1998, 32-33; Gripenberg 2001, 144). Uudessakaarle-
pyyssa loytyi suomenkielisen koulun sisdltd kaksikielinen opettaja, joka pystyi opettamaan
AiRu:a 3.—4.-luokkalaisille. Raaseporissa AiRu:a opettamaan oli palkattu opettaja, joka opetti

pelkastaan kielia.

Molemmat Uudenkaarlepyyn opettajat (O1 ja O3) olivat opettaneet yli 30 vuotta. Raaseporin
opettaja (O4) oli toiminut opettajana vuodesta 1995 lahtien eli 18 vuotta ja Pietarsaaren opet-
taja (02) viisi vuotta. Suomen- ja ruotsinopettajista yli puolet oli opettanut yli 10 vuotta, ilmeni
toisen kotimaisen kielen kansallisista arvioinneista (Toropainen 2010, 52-53; Tuokko 2009,
27-28). Sama suuntaus oli nakyvissd myods tutkielmaani osallistuneiden opettajien keskuu-
dessa, vaikka heita oli vain nelja. Opettajista kolme oli opettanut AiRu:a alle viisi vuotta, Uu-

denkaarlepyyn 6.-luokan opettaja (O3) oli opettanut AiRu:a noin 10 vuotta.

Seka Uudessakaarlepyyssa ettéd Raaseporissa oli opetettu AiRu:a yli 10 vuotta, Pietarsaares-
sa vasta kolme vuotta. Raaseporissa opetus aloitettiin vuosiluokalla 1, Uudessakaarlepyyssa
vuosiluokalla 3 ja Pietarsaaressa vuosiluokalla 4. Uudessakaarlepyyssa ja Pietarsaaressa
opetusta oli kaksi tuntia viilkossa. Raaseporissa AiRu:a oli 1.—2. luokilla yksi tunti viikossa, 3.—

6. luokilla kaksi, luokilla 7-8 kolme ja 9.-luokkalaisilla kaksi tuntia viikossa.

Lukuvuonna 2012-2013 AiRu:n opetukseen osallistui Uudessakaarlepyysséa kuusi 3.—4. luo-
kan oppilasta ja kolme 6. luokan oppilasta. Keskimaarin AiRu:n opetukseen osallistui 2—3 op-
pilasta jokaiselta vuosiluokalta ja maara oli pysynyt pitkdan samana. Pietarsaaressa 15 oppi-
lasta vuosiluokilta 4—6 luki AiRu:a lukuvuonna 2012-2013 ja oppilaiden maéara oli kasvanut
joka vuosi. Raaseporissa oppilaiden maara vaihteli paljon, mutta reilu neljannes (n. 50) kou-
lun oppilaista osallistui AiRu:n tunneille. Kaikissa kunnissa AiRu:n opetukseen osallistui siis
alle 10 oppilasta jokaisesta vuosiluokasta, keskimaarin 2—7 oppilasta per vuosiluokka. Uu-
dessakaarlepyyssa 5.—6.-luokkalaiset oli integroitu ruotsinkielisiin 5.—6. luokkiin AiRu:n tun-

neilla. Muissa ryhmissa oli vain AiRu:a lukevia joko yksi tai useampi vuosiluokka yhdessa.

6.2 Opetussuunnitelman toteutuminen ja kaytto

AiRu:n valtakunnallisen opetussuunnitelman sisalldistd (Opetushallitus 2004, 125) kielentun-

temukseen keskityttiin eniten (Taulukko 11) havainnoiduilla AiRu:n tunneilla. Tuntien aikana
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esiintyi yhteensa 12 kertaa toimintaa, jossa opeteltiin sanaluokkia, sanojen taivutusta ja lau-
seopin perusteita, sekd jasenneltiin sanoja ja opittiin kieliopin terminologiaa. Valtakunnalli-
sessa opetussuunnitelmassa (emt.) kirjallisuuden ja kulttuurin osioon sisaltyy suomenruotsa-
laiset laulut, runot, leikit ja juhlat, luonto- ja paikkatietous, seka ruotsin kieli jokapaivaisessa
puheessa, slangi ja murre, joita esiintyi tunneilla yhteensa yhdeksan kertaa. Tunneilla kasitel-
tiin myos jonkin verran suomenruotsalaista, ruotsalaista tai muuta pohjoismaista eldmanmuo-
toa, mutta yksikaan tunti ei kokonaan kasitellyt jotain naistd elamanmuodoista, vaan opettaja

saattoi esim. mainita Suomen ja Ruotsin eroista.

TAULUKKO 11. Opetussuunnitelman sisaltdjen ja tavoitteiden ndkyminen havainnoiduilla

tunneilla

Tunnilla 01| 02| 03| 04

kasitellaan suomenruotsalaista, ruotsalaista tai muuta pohjoismaista
eldamanmuotoa

kiinnitetdan huomiota ruotsin kieleen jokapaivaisessa puheessa,
slangiin, murteisiin ja huoliteltuun kieleen

kasitellaan luonto- ja paikkatietoutta 1

kaydaan lapi suomenruotsalaisia lauluja, runoja, leikkeja ja juhlia 3 1
opetellaan sanaluokkia, sanojen taivutusta ja lauseopin perusteita 3 1 3
jasennelldan sanoja eri perustein ja opitaan kieliopin terminologiaa 2 1 2

Uudessakaarlepyyssa 3.—4.-luokkalaisten toisella havainnoimallani tunnilla kaytiin 1api suo-
menruotsalaisia lauluja ja juhlia, seka opeteltiin sanaluokkia ja sanojen taivutusta. Tunnilla
oppilaat lauloivat Lucia-laulua tyt6t ja pojat seka yhdessa etta erikseen. Opettaja (O1) kertoi,
ettd eri kaupungeissa valitaan oma Lucia ja koko Suomen yhteinen Lucia on Helsingissa, eli
tunnilla Opettaja kysyi myds, miten minun aikanani huomioitiin Lucian paivéd suomenkielises-
s@ koulussa. Sanaluokista tunnilla kaytiin |api pronomineja. Oppilaat saivat pronomini-
monisteen, jonka he liimasivat vihkoon ja kavivat l1api yhdessa opettajan kanssa. Yksi oppilas
luki faktaruudun. Tehtavassa kaytettiin persoonapronomineja, niiden subjektimuotoa (jag),
objektimuotoa (mig) ja genetiivimuotoa (min, mitt, mina). Opettaja pyysi oppilaita selittdmaan,
mita tehtavassa kaytetyt sanat tarkoittavat mm. "paven, telefonen och lejonets” ja han myos

itse auttoi oppilaita sanojen kanssa. Laksyksi oppilaat saivat opetella pronominit ulkoa.

Pietarsaaressa, toisella havainnoimallani tunnilla, jasenneltiin sanoja eri perustein ja opittiin
kieliopin terminologiaa, seka kasiteltiin jonkin verran ruotsalaista elamanmuotoa. Tunnilla
kaytiin yhdessa lapi pitkia ja lyhyitd vokaaleja kirjasta, esim. sanojen dag ja dagg kohdalla

opettaja (O2) selitti ruotsiksi, ettd dag tarkoittaa paivaa (mandag, tisdag), mutta dagg kastetta
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(finns i graset pa morgon, daggmask). Oppilaat jatkoivat omatoimisesti tehtavien tekemista ja
kysyivat valilla, mitd mm. vass ja tall tarkoittavat. Opettaja selitti, mita sanat tarkoittavat ja
kiersi luokassa auttamassa oppilaita. Opettaja otti huomioon erilaiset oppilaat, siten ettd no-
peat saivat lukea lukukirjaansa. Tunnin lopussa katsottiin videolta ruotsalaista LasseMajas

Detektivbyran -joulukalenteria. Lukukirja ja video liittyivat meneilldan olevaan teemaan.

Kuudennen luokan opettaja Uudessakaarlepyyssa (O3) kiinnitti ensimmaisella havainnoimal-
lani tunnilla huomiota ruotsin kieleen jokapaivaisessa puheessa, slangiin, murteisiin ja huoli-
teltuun kieleen. Tunnin alussa muutama oppilas (ruotsinkielinen) luki daneen kirjoittamansa
tuotoksen, joista keskusteltiin. Opettaja kysyi mm., mika teksti oli kyseessa, ja mika on tyypil-
listd pakinalle. Yksi oppilas oli kirjoittanut pakinan, jossa kaytti murretta, toisen oppilaan tyos-
sa oli piirteitéd pakinasta ja kertomuksesta. Kolmas oppilas oli kirjoittanut dialogin. Tassa yh-
teydessa kiinnitettiin huomiota murteeseen, jota voi kayttaa pakinassa, ja huoliteltuun kieleen.
Kaksikieliset oppilaat osallistuivat toisella havainnoimallani tunnilla ruotsinkielisen koulun aa-

munavaukseen, eli suomenruotsalaista elamanmuotoa ja lauluja tuli myds kasiteltya.

Raaseporissa 5.-luokkalaisten tunnilla, joka oli toinen havainnoimani tunti, keskityttiin kielen-
tuntemukseen ja sanaluokkiin. Tunnilla oli vain puolet oppilaista, eli kaksi, ja opettaja kaytti yli
puolet tunnista. Opettaja (O4) kaytti ruotsia paljon ja suomea vahan. Han kysyi esim. mita
etu- ja sukunimi ovat ruotsiksi. Oppilaat kayttivat ruotsia koko ajan. Suomea he kayttivat vain,
kun opettaja kysyi, tietdvatkd oppilaat, mika on Venedig, jolloin he vastasivat Venetsia. Oppi-
laat harjoittelivat aluksi saneluun kirjoittamalla kirjasta vihkoon. Opettaja keskusteli oppilaiden
kanssa erisnimista ja luki Réttskrivning -kirjasta runon, josta oppilaat alleviivasivat erisnimet,
Opettaja kertoi myos, ettd erisnimid ei voi taivuttaa (ei siis Piorna tai Nikona), vaikka monet
niin tekevat. Taman jalkeen oppilaat tekivat tehtavan, jossa piti merkita, onko sana abstrakti

vai konkreettinen.

Opettajien haastatteluissa kysyin opettajilta oppilaiden arvioinnista ja opetussuunnitelmien
kaytosta. Arvioinnissa opettajat ottivat eri asioita huomioon ja heidan kasityksensa oppilaiden
osaamisesta alakoulun lopussa vaihtelivat. Opetussuunnitelman kayttd oli myds vaihtelevaa,
mutta havainnoiduilla tunneilla tayttyivat useat valtakunnallisen opetussuunnitelman tavoit-

teet.
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A-suomen ja MoFi:n kansallisissa arvioinneissa (Toropainen 2002, 2010) kirjoittamisella (mm.
kirjalliset kielioppikokeet ja tuotokset) oli merkittava rooli oppilaita arvioidessa. Kokeet eivat
olleet AiRu:n opettajilla yhtad suuressa roolissa arviointia tehdessé, vaan oppilaiden arvioin-
nissa opettajat ottivat huomioon useita asioita. Toki kansallisen arvioinnin kohderyhma oli

ylakoulu ja minun tutkielman kohteena alakoulu, mika voi vaikuttaa arviointitapoihin.

Uudessakaarlepyyssa 3.—4. luokan opettaja (O1) otti huomioon ennen kaikkea oppilaiden ak-
tiivisuuden, motivaation ja sen, etta oppilaat uskaltavat puhua, mutta myos kokeet olivat tar-
keita. Pietarsaaressa opettaja (02) otti huomioon oppilaiden tason ja sen, miten he olivat yrit-
taneet suoriutua. Kuudes luokan opettaja (O3) katsoi kokonaisuutta ja arviointiperusteita,
mutta oikeinkirjoituksella oli myos iso rooli. Arvioinnissa opettaja lahti likkeelle aidinkielen
(ruotsi) opetussuunnitelmasta ja teki vertailevaa arviointia AiRu:n oppilaiden kohdalla. Raa-
seporissa opettaja (O4) otti huomioon, kuinka hyvin oppilaat olivat saavuttaneet opetussuun-

nitelman tavoitteet ja lapikaydyt asiat.

Vid bedémningen [- -] det &ar klart att vi har prov och de ér jétte viktigt men framfér allt akti-
viteten motivationen och att dom végar prata. (O1)

Ganska mycket pa vilken nivad dom &r och vad dom har férsékt att prestera [- -]. (02)

Opettajien oppilaille asettamissa tavoitteissa nousi esille puhuminen ja kielenkayttd. Opettajat
toivoivat, etta oppilaat uskaltaisivat puhua ja kayttaa kieltd (O1, O2 ja O3), kirjoittaisivat pa-
remmin, oppisivat sanoja ja tulisivat paremmin ymmarretyksi toisella aidinkielellaan (O2).
Kuudennen luokan opettajan (O3) tavoitteena oli myds, ettd oppilaat omaisivat positiivisen
asenteen ja saisivat osan suomenruotsalaisesta kulttuurista. Raaseporin opettajan (04) ylei-
nen tavoite oli, ettd oppilailla olisi eléava ja vahva kaksikielisyys, ja etta heille olisi AiRu:sta
hyotya. Ruotsin kielen taitojen syventdminen, suomenruotsalaiseen kulttuuriperintédn tutus-
tuminen ja positiivisen asenteen omaksuminen kumpaakin maamme kieltd kohtaan kuuluvat

my6s AiRu:n valtakunnallisen opetussuunnitelman tavoitteisiin (Opetushallitus 2004, 125).

Att de ska klara, att klara sig pa svenska bra. Att ska ha en positiv instéllning. Att de ska
vaga anvénda spraket. Att de ska fa en del av den hér finlandssvenska kulturen samtidigt
for att, de &r sé att vara morgonsamlingar &r pa det séttet tycker jag bra [- -] De (eleverna)
félier med liksom vad som hénder och sker. De far vara psalmer vara sanger. De far vara
speciella dagar eftersom de &ar pa mandag morgon sa &r de sé bra for de ar var gemen-
samma morgonsamling hela skolan sa. Férra veckan var de Topeliusdag smaningom blir
de dé Runebergsdag och sa vidare. Fast nu tar de upp de men kanske pa ett annat sétt.
Sa att sant dar tycker jag ér bra. (0O3)
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Oppilaiden osaamisesta alakoulun lopussa opettajilla oli eri kasityksid. Uudessakaarlepyyssa
opettajat nostivat esille ihmisten valisen vuorovaikutuksen ja ymmarretyksi tulemisen (O1) ja
taidon ilmaista itsedan suullisesti ja kirjallisesti korrektilla tavalla (O3). Pietarsaaren opettaja
(O2) ei tiennyt, mita oppilaiden pitaisi osata alakoulun lopussa, koska kunnassa ei ollut ope-
tussuunnitelmaa AiRu:lle, eikd kunta ollut asettanut vaatimuksia tai antanut arvioimisperustei-
ta. AiRu:n kansallisesta opetussuunnitelmasta han kuuli vasta tdman tutkielman teon yhtey-
dessa. Raaseporin opettaja (O4) nosti ymmartamisen, laajan sanavaraston ja opetussuunni-
telman tavoitteet esiin. Kielitaidon tasojen kuvausasteikkoa ja sen mukaista kielen osaamisen

tasoa 6. luokalla (Opetushallitus 2004, 126) ei kukaan opettajista maininnut.

De ska kunna férsta en véxelverka med en annan ménniska. De dr som ska jag nu rdkna
opp till exempel arstider, klockan, farger, personliga fragor till en annan, telefon. Alltsa de
finns ju massor som de ska kunna. Sa att de blir férstadda. Att de blir férstadda pa ett inte
sa svart sétt pa ett rétt enkelt sétt men att bli férstadda och att de forstar en véxelverkan
mellan ménniskor. (O1)

Férstaelse de ska nog forsta. De ska ha ett ganska vitt eller brett ska vi séga ett ordférrad.
Vi jobbar ganska mycket med ordférrad och grammatiken. S& foljer vi ldroplanen att vad
dér star att ja den séger ganska mycket laroplanen. Att vi férséker alltid strédva efter den.
(04)

Sekd Uudessakaarlepyyssa ettéd Raaseporissa oli opetussuunnitelmat AiRu:lle, mutta Pietar-
saaressa ei ollut. Uusikylan ja Atjosen (2000, 46—48) mukaan opetussuunnitelma on keskei-
nen dokumentti, joka ohjaa koulua. Se sisaltaa yleensa koulun tai kouluasteen tavoitteet, op-
piaineksen ja arvioinnin perusteet. Pietarsaaressa nama tavoitteet, oppiaines ja arvioinnin

perusteet siis puuttuivat.

Kansalliseen opetussuunnitelmaan opettajat olivat perehtyneet, jonkin verran, mutta kielitai-
don tasojen kuvausasteikon (ks. kohta 3.4.2) kayttd oli vahaista. Asteikkoa kaytettiin esim.
suullisten taitojen arvioinnissa (O4), epéaselvissa tapauksissa ja oman arvioinnin tarkistami-
seksi (O3). Kaksi opettajaa (O1 ja O2) eivat olleet saaneet tdydennyskoulutusta kuvausas-
teikon tulkitsemiseen. Raaseporin opettaja (O4) oli saanut tdydennyskoulutusta MoFi:n kuva-
usasteikon tulkitsemiseen. Kuudennen luokan opettaja (O3) kertoi, ettd kunnassa oli kayty
lapi AiRu:n opetussuunnitelmaa ja keskusteltu epéselvistéd kohdista. Opetussuunnitelmaa
kaytettiin lukukausien ja tuntien suunnittelussa (O3 ja O4) ja oman opetuksen tukena (O4).

Toisen kotimaisen kielen kansallisessa arvioinnissa tuli ilmi, ettd kuvausasteikkoa kaytetaan
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vaihtelevasti eikd suurin osa suomenopettajista ollut osallistunut asteikon kayttéa ja sovelta-

mista koskevaan taydennyskoulutukseen (Toropainen 2010, 56-58; Tuokko 2009, 28-29).

Kysyttdessd onko AiRu:n vaatimustaso liian korkea, erosivat opettajien mielipiteet hieman.
Uudessakaarlepyyssa toisen opettajan (O1) mielestd vaatimustaso oli korkea, mutta toisen
(O3) mielesta se ei ollut lilan korkea, pikemminkin painvastoin. Raaseporissa opettajan (O4)
mukaan riippui oppilaasta, oliko taso liian korkea vai ei. Pietarsaaressa ei ollut asetettu vaa-
timuksia, joten tasokaan ei voinut olla liilan korkea. Yleisesti vaikutti silta, ettd vahvasti ruot-
sinkielisissa kunnissa vaatimustaso oli korkeampi kuin muualla ja oppilaat suoriutuivat ruot-
sinkielisen ympariston ansioista ehka paremmin, joten vaatimuksetkin saattoivat olla korke-
ammat. Toisen kotimaisen kielen kansallisissa arvioinneissa MoFi-opettajien mielesta kuva-
usasteikon vaatimukset eivat olleet liian korkeat. Ruotsinopettajista keskimaarin 40 prosenttia
piti kielitaidon osa-alueiden kuvauksia jossain maarin vaativina. (Toropainen 2010, 56-58;
Tuokko 2009, 28-29.)

Om man ténker en. Nu nér jag undervisar en trea s& ar nog kraverna jéatte héga foér en
trea. De &r kanske inte s h6ga om man sku tdnka att de ar de déar i Helsingfors men nér
de é&r en svensksprakig kommun sa tycker jag att de &r héga och vice versa till svensk-
sprakiga som lar sig finska. (O1)

Inte hér. Inte hér. Det upplever jag pa néan sétt utan de &r snarare tvértom. (O3)

6.3 Opettajien nakemys oppilaiden kielitaidosta ja asenteista

Pietarsaaren (0O2) ja Raaseporin (O4) opettajat kertoivat, etté oppilaiden kielitausta oli vaihte-
leva, mika otettiin huomioon eriyttdamalla ja yksildllistdmalld opetusta. Osalla oppilaista oli
vahva ja sujuva ruotsin kieli, toisilla oli heikoimmat taidot. Pietarsaaren opettaja (O2) sanoi
vahvimpien oppilaiden puhuvan kotona pelkastaan ruotsia toisen vanhemman kanssa. Osa
puhui ruotsia toisen vanhemman kanssa, mutta ei asunut tdman luona, ja osan ei tarvinnut
vastata ruotsiksi, vaikka toinen vanhempi sita lapselle puhui. Jotkut puhuivat ruotsia isovan-

hempien tai jonkun sukulaisen kanssa.

Jag har ju inte fragat av dem eller nog av dem men inte av deras férdldrar. De jag har for-
statt att den starkaste eller dom starkaste eleverna sa pratar svenska helt och hallet med
ena fordldern. Sen finns de som har en féréldrar som pratar svenska men som dom inte
bor hos. Sé finns den tredje sorten som mamman pratar svenska men de behbéver aldrig
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svara pa svenska tillbaka. Och sa vet jag att nan pratar med mommo och moffa svenska
sa att de har nén i sin slékt som pratar svenska. (02)

Toinen Uudenkaarlepyyn opettajista (O1) kertoi, etta neljalla hanen oppilaistaan oli ruotsinkie-
linen tausta ja kahdella ei. Opettaja kaytti kuvia ja synonyymeja apuna, jos joskus ei paasty
yhteisymmarrykseen. Kuudennen luokan opettajan (O3) oppilaat puhuivat kaikki kotona ruot-
sia. Han kertoi, ettad oppilailla oli huomattavasti parempi puhekieli kuin kirjakieli ja heilla oli
vaikeuksia sanojen ja synonyymien kanssa, joten opettaja yritti koko ajan kartuttaa heidan

sanavarastoaan.

Kaksikielisyyden kohdalla, seka opettajien ettd oppilaiden taustat huomioiden, korostuivat kie-
len alkupera ja kayttd. Skutnabb-Kankaan (1981, 26—36) mukaan kaksikielisyyden alkupera-
maaritelmassa kielet on opittu lapsena esim. kotona. Maariteltdessa kaksikielisyytta kayton
mukaan pitaisi kahta kieltd kayttda yhta paljon, eli molemmilla kielilla pitaisi pystya asioimaan
tilanteessa kuin tilanteessa. Karasman (2012, 28) mukaan puhutaan primaarista kaksikieli-

syydesta, kun kielet on opittu lapsuudessa vanhemmilta.

Kysyttdessa oppilaiden suullisista ja kirjallisista taidoista opettajien vastaukset erosivat hie-
man toisistaan. Uudessakaarlepyyssa 3.—4. luokan opettajan (O1) mukaan osalla oppilaista
oli hyvat taidot puheessa ja kirjoituksessa, osalla taas ei oikeastaan ollut taitoja. Raaseporin
opettaja (O4) kertoi, etta oppilaiden suulliset taidot olivat huomattavasti paremmat kuin kirjal-
liset taidot. Kaksi opettajaa (O2 ja O3) kertoi oppilaiden kayttdvan murretta sekd puheessa
etta kirjoituksessa, mutta Pietarsaaren opettajan (O2) mielestd hanen oppilaillaan oli oikeas-
taan aika heikot taidot, kun taas toisen opettajan (O3) mielestd hanen oppilaillaan oli hyvat
taidot. Uudenkaarlepyyn opettaja (O3) lisasi vield, etta oppilailta puuttuu paljon synonyymeja
ja muuhun luokkaan verrattuna heidan sanavarastonsa oli huomattavasti kapeampi. Havain-
nointien perusteella naytti siltd, etta oppilailla ei ollut vaikeuksia puhua ruotsia tunnilla, silla

oppilaat kayttivat ruotsia joko kokoa ajan tai paljon.

| béde tal och skrift s& anvédnder dom sin dialekt. S& de har egentligen ganska svaga kun-
Skaper ja. Att de har eller att de har stark dialekt men svag standardsvenska. (O2)

De har goda kunskaper i tal och skrift sen &r de sa men de anvénder dialekt. De betyder
nér de ska skriva sen sé vet de inte riktigt och de som &r problem med att de saknar syno-
nymer. Att man mérker att deras sprak dr ganska smalt men de klarar sig och de férstar
och sa hér. Att de kan beskriva och sdga men att om man jamfér med klassen i 6vrigt sé
ar nog deras ordférrad betydligt smalare sé& déar ser jag. Att de ér viktigt att ge dem olika
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typer av texter som de mast lasa fér att de ska som fa den héar férberedelsen infbr att de
ska ldsa svenska, historia, religion mycket text. Sa att de behéver ha de.(03)

Myds luetun ja kuullun ymmartamisesta kysyttdessa opettajien vastaukset erosivat hieman.
Uudessakaarlepyyssa 3.—4.-luokkalaisista osalla oli aika hyvat taidot, osalla ei niin hyvat
(O1). Pietarsaaressa oppilailla oli paremmat taidot luetun ja kuullun ymmartamisessa kuin
puheessa ja kirjoituksessa. Kuullun ymmartamisessa ei ollut juuri koskaan mitdan isompaa
ongelmaa. Luetun ymmartamisessa oppilaat saattoivat takertua johonkin vaikeaan sanaan,
mutta ymmarsivat sen, kun opettaja sanoi sanan aaneen. (O2) Uudenkaarlepyyn kuudes-
luokkalaisilla luetun ymmartamisen taidot olivat ihan hyvat, mutta tekstien tulkitseminen ja
rivien valista lukeminen ei ollut niin hyvaa (O3). Raaseporissa oppilailla oli hyvat taidot kuul-
lun ymmartadmisessa. Luetun ymmartadmisessa taidot vaihtelivat, mutta suuria ongelmia ei ol-
lut ollut. (O4) Havainnointien yhteydessa ei oppilailla nayttanyt olevan vaikeuksia ymmartaa
opettajan puhetta. Joskus opettaja joutui muotoilemaan uudelleen tai toistamaan viestin ruot-

siksi, mutta tdman jalkeen oppilaat nayttivat ymmartavan viestin.

Mycket béttre i synnerhet i horférstéelse. Dér &r de néstan aldrig nén stérre problem. | lés-
forstaelse kan de vara att dom fastnar péa att ordet ar svart de vet inte hur man ska uttala
de men om séger ordet sa forstar de att ja ja de var de. Sa att mycket béttre dér i Ids- och
hoérforstaelse. (02)

Lasférstaelsen nér det géller att forsta sa helt bra. Att tolka text och att ldsa mellan raderna
dér &r de inte sa bra. Ddr mérker man att de kommer problem och just det hdr med syno-
nymer att liksom forsta innebérden i ord [- -]. (O3)

Ruotsin kielen oppimiseen oppilaat panostivat vaihtelevasti, osa enemman, osa vahemman,
mutta kaikkien opettajien (O1—4) mukaan oppilaat halusivat oppia ruotsia. Lehti-Eklundin ja
Green-Vanttisen (2011, 53) tutkimuksessa puolestaan suurin osa A- ja B-ruotsin oppilaista
panosti ruotsin opiskeluun, vaikka osa sai tehda paljon ty6ta sen eteen. Pietarsaaren opettaja
(02) tiesi, etta kaikki oppilaat, jotka voisivat osallistua AiRu:un, eivét tule kyydityksen takia,
joten ne oppilaat, jotka tulivat ja olivat valmiita kayttdmaan ylimaaraista aikaa siihen, halusivat
oppia ruotsia. Uudenkaarlepyyn kuudennen luokan opettaja (O3) sanoi, ettd suomi oli vaati-

nut oppilailta paljon aikaa ja resursseja, koska heilla oli vahva ruotsi.

Lahdes (1997, 143) toteaa, ettd oppiminen on oppijan oman toiminnan tulos, minka vuoksi
opettajan on heratettava motivaatiota. Opettajat motivoivat ja inspiroivat oppilaita eri tavoilla.

Toinen Uudenkaarlepyyn opettajista (O1) korosti Suomen kaksikielisyytta ja kielitaidon tarke-



89

ytta ja toinen (O3) yritti auttaa oppilaita ja saada heidat pysymaan mukana sekd ymmarta-
maan merkityksia. Myos Lehti-Eklundin ja Green-Vanttisen (2011, 53) tutkimuksessa opetta-
jat motivoivat oppilaita korostamalla Suomen kaksikielisyytta. Pietarsaaren opettaja (O2) mm.
toi mukanaan erilaisia purkkeja, joiden sisdlt6a arvuuteltiin, varioi opetusta, kaytti oppilaita
kiinnostavia aiheita ja muodosti teema-kokonaisuuksia helpottamaan oppilaiden ymmarrysta.
Viimeksi olleessa kaupunki-teemassa oppilaat olivat pitdneet esitelman suosikkikaupunkinsa
jalkapallojoukkueesta. Raaseporin opettaja (O4) yritti koko ajan innostaan oppilaita ja toivoi
oman intonsa ja kiinnostuksensa heijastuvan vahan myds oppilaisiin. Opettajan into voi Vu-

orisen (1993, 23—-25) mukaan tarttua oppilaisiin.

Genom att sédga hur viktigt de &r just att vi i Finland &r i ett tvasprakigt land och att det
finns (-) talande tva sprak. Vi kommer alltid alltid att (-) och dessutom sa &r de investering i
hela livet om man kan sprak. Det ér alltid. (O1)

Jag férsbker spara dom i sin undervisning sé gott jag kan. Sjélv hoppas jag att mitt in-
tresse min iver for det hdr sku ocksa lite avspegla sig pa eleverna att den ér viktig sak och
man maste hela tiden géra de att man férsGker sporra pa eleverna och jag tanker i férsta
hand alltid pa eleven. (0O4)

6.4 Opettajien ajatuksia didinkielenomaisesta ruotsista ja opetuksesta

Kysyttdessd mika oli luonteenomaista AiRu:lle, odotin saavani enemman kieleen liittyvia vas-
tauksia esim. oppilaiden kielitaustaan ja opetuskieleen liittyen, mutta opettajien vastaukset
vaihtelivat paljon. Uudessakaarlepyyssa toinen opettaja (O1) sanoi, etta opettajan piti olla ai-
na ajan tasalla, kehittya ja miettia, miten oppilaat ajattelevat, mita opettajan tyo vaatiikin (Leh-
ti-Eklund & Green-Vanttinen 2011, 58). Kuudes luokan opettaja (O3) ei ollut ihan varma, mika
oli luonteenomaista AiRu:lle, mutta erona oman luokan oppilaisiin oli vahva murre, jota oppi-
laat kayttivat kirjakielen sijasta. Oppilaat myds kirjoittivat, kuten sanottiin. Pietarsaaren opetta-
ja (02) vertasi AiRu:a kielikylpymetodiikkaan, eli opetus ei ollut mitdan paikalla oloa, sanojen
opettelua ja kirjaan kirjoittamista. AiRu:ssa myos keskusteltin enemmaén. Raaseporin opetta-
jan (04) mukaan AiRu:ssa tuettiin sitd, mitad oppilaat jo osasivat ja yritettiin tehda heita pa-
remmiksi. Samalla piti tehda oppilaat tietoiseksi omasta kaksikielisyydestaan ja kielten valisis-
ta eroista. Raaseporin opettajan (04) mainitsemat asiat kuuluvat myés AiRu:n valtakunnalli-

sen opetussuunnitelman tavoitteisiin (Opetushallitus 2004, 125).
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Det att man stéder de vad eleverna redan kan och férséker géra dom béttre. Samtidigt sa
ska man géra dom medvetna om sin tvasprakighet, skillnaden mellan spréken och de ar
nu de kanske frémst. (O4)

Uudenkaarlepyyn opettajien mielesta opetuksessa tarkeinta oli motivoida ja inspiroida oppilai-
ta (O1 ja O3) ja saada heidat kiinnostumaan kielestd (O1). Pietarsaaren opettajan (O2) mie-
lesta tarkeinta oli, ettd oppilaat uskalsivat puhua ja tulivat ymmarretyksi. Raaseporin opetta-
jan (0O4) mukaan opetuksessa tarkeinta oli monipuolisuus, eli ettd mukana oli kaikki aspektit

ts. viestinnallinen, kirjallinen, luetun ja kuullun ymmartamisen aspektit.

Att fa eleverna motiverade och fa dem intresserade av sprak. Det ar viktigast. (O1)

Uudenkaarlepyyn 3.—4. luokan opettaja (O1) kuvaa omaa opetustaan vaihtelevaksi. Joka pai-
va pitaad kayda laksyt 1api ja niita pitaa olla, jotta on rakenne. Joka tunnilla on kielioppia, iloa ja
vuorovaikutusta. Tunneilla puhutaan koko ajan ruotsia. Oppilaiden tulisi tuntea, etta he kehit-
tyvat ja tdma on hauskaa. Pietarsaaren opettaja (O2) kuvaa opetustaan monipuoliseksi. Op-
pilaiden pitaa pystya kommunikoimaan toistensa kanssa ja selittamaan asioita, seka jaksaa
tehda vahan to6ita oikeinkirjoituksen kanssa. Kuudes luokan opettaja Uudessakaarlepyyssa
(O3) kertoo, ettd hanen opetuksensa vaihtelee paljon paivasta toiseen ja paljon mennaan
tunteella. Raaseporin opettaja (O4) yrittdd motivoida ja innostaa oppilaita, seka tarjota heille

positiivisia mielleyhtymia ruotsin kielestd. Han sanoo opetuksensa olevan monipuolista.

Vaikka AiRu:n opettajat kuvailevat omaa opetustaan vaihtelevaksi ja monipuoliseksi havain-
nointien yhteydessa kaytettiin kuitenkin paaasiassa sosiaalimuotoina suurryhmaopetusta ja
yksiloty6ta. Tyodtavoista kaytetyimmat olivat puolestaan sanallisen ilmaisun tyétavat. On kui-
tenkin muistettava, ettd seurasin vain kolme tuntia jokaiselta opettajalta. Jos olisin seurannut

useampia tunteja, voisi havainnointien tulokset olla toisenlaiset.

Inspiraatiota ja uusia ideoita opettajat I0ysivat eri tahoilta, kuten my6s Lehti-Eklundin ja
Green-Vanttisen (2011, 58) tutkimukseen osallistuneet ylakoulun ruotsinopettajat, jotka saivat
ideoita mm. ruotsinkielisesta kaunokirjallisuudesta, erilaisista lehdista, Tv-ohjelmista, sosiaa-
lisesta mediasta ja tdydennyskoulutuksesta. Uudessakaarlepyyssd molemmat opettajat (O1
ja O3) kertoivat I6ytavansa internetista paljon ideoita ja inspiraatiota. Toinen opettaja sai ide-
oita myos muilta kollegoilta. Han yritti seurata ruotsinkielisen puolen toimintaa ja 10ytaa sielta

asioita, joita voisi siirtdéd omille oppilailleen. (O1) Kuudes luokan opettaja (O3) seurasi lisaksi
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erilaisia keskusteluja. Pietarsaaressa opettaja (O2) sai eniten ideoita ja inspiraatiota oppilail-
ta, esim. teemoihin opettaja sai ideoita oppilailtaan. Han tutki myos oppikirjoja, joista pystyi
poimimaan pienid ideoita. Raaseporin opettaja (O4) kertoi, etta ideoita vain tulee ja niitd saa
itse hautoa. Han oli myds ihmisena sellainen, joka halusi mielelldan kokeilla uutta. Osa ide-
oista ja inspiraatiosta tuli myos kokemuksen ja taydennyskoulutuksen myo6ta, ja han nostikin

esiin viime vuonna kdymansa koulutuksen Sprakets magiska maskin, josta han oli innostunut.

Egentligen av eleverna. Dom kan sdga nanting och sa fastnar jag pa de att ja men de dér
kan vi ta som nésta tema [- -] Jag tittar nog ocksa i méanga ldrobécker men dér kan jag
bara plocka nagra sma idéer men eleverna ger nu mest inspirationen. (0O2)

Pa nétet véldigt mycket. Jag laser ganska mycket. Féljer med olika debatter véldigt mycket
plus att jag ar laromedelsférfattare sjélv inom de hér naturvetenskapliga &mnen framst och
har varit de ganska manga ar pa flera férlag sa jag féljer med ganska mycket. (03)

Kysyttdessad miten AiRu:n opetusta voisi kehittda, oli Pietarsaaren opettajalla eniten ideoita,
mika oli ymmarrettavaa, koska opetusta oli kunnassa jarjestetty vain kolme vuotta. Muissa
kunnissa opetusta oli ollut yli 10 vuotta. Kaikki opettajat toivoivat taydennyskoulutusta, mutta
muuten heidan ehdotuksissaan oli kolme tasoa: yleinen, kunnallinen ja ryhmakohtainen.
Raaseporin opettaja (O4) lahti kehittdmisideoissa liikkeelle yleisesta tasosta. Hanen mukaan-
sa opetusta voitiin kehittda tekemalla opetusta tukevaa oppimateriaalia ja tdydennyskoulutuk-
sella, joita toivottin myos toisen kotimaisen kielen kansallisissa arvioinneissa (Toropainen
2002, 2010; Tuokko 2002, 2009). Tarkeinta Raaseporin opettajan (O4) mielesta oli, etta re-

sursseja olisi riittavasti.

Uudenkaarlepyyn 3.—4.-luokkalaisten opettaja (O1) mietti aluksi, voiko opetusta kehittaa
enempaa, mutta sanoi sitten, ettéd ehka voisi olla vielda enemman suullista esitysta ja puhetta,
koska oppilaat lopettivat puhumisen vieraan tullessa luokkaan. Eli hanen lahtékohtanaan ol
ryhm&. Kuudes luokan opettaja (O3) Iahti likkeelle kunnalliselta tasolta ja mietti, voisiko Ai-
Ru:lla olla oma ryhma sen sijaan, ettd oppilaat olisivat integroituna ruotsinkieliseen ryhmaan.
Silloin opetusta pystyttaisiin kehittdmaan eri tavalla, mutta toisaalta menetettaisiin suora kon-
takti ruotsinkielisiin oppilaisiin. Kontakti oli tarkeaa, koska ruotsinkielisten oppilaiden suulliset
taidot vaikuttivat myos kaksikielisiin oppilaisiin ja osa kaksikielisistd oppilaista jatkoi alakoulun
jalkeen ruotsinkieliseen ylakouluun. Opettaja ei kuitenkaan osannut sanoa, miten opetus voi-

taisiin kehittaa optimaaliseksi.
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Lahdes (1997, 208) kertoi myds, etta tila- ja tydjarjestystekijat seka raha vaikeuttivat pienten
luokkien muodostamista, mika nakyi seka Pietarsaaren ettd Raaseporin opettajien puheissa,
kun kysyttiin opetuksen kehittamisesta. Vaikka Lahdes puhuikin opetuksen eriyttdmisesta ja
isoista 30 oppilaan luokkien jakamisesta pienempiin, voi mielestdni hanen kommenttejaan

soveltaa myés AiRu:n kohdalla.

Pietarsaaren opettajan (02) mukaan AiRu:ssa pitéisi olla useampi ryhma, jotta oppilaat oppi-
sivat tuntemaan toisensa paremmin ja tuntisivat olonsa turvallisemmaksi. Ryhmissa ei saisi
olla kolmea eri vuosikurssia, ehka neljas- ja viidesluokkalaiset voisivat olla yksi ryhma ja kuu-
desluokkalaiset yksi ryhma. Olisi hyva, jos tunnit pidettaisiin ruotsinkieliselld koululla, jossa he
saisivat nahda ja kuulla ruotsia. Tunnit pitaisi suunnitella niin, etta ne olisivat yhta aikaa ja
voisi tehda yhteistyotd muiden kanssa. Kunnassa pitaisi tehda opetussuunnitelma, jotta opet-
tajan olisi helpompi tietaa, mita vaaditaan ja han tietaisi tekeekd han hyvaa tyota. Pitaisi saa-
da taydennyskoulutusta ja olisi hyva, jos olisi useampi opettaja, niin voisi vaihtaa ideoita.
Opettajien pitaisi jo kevaalla kayda esittelemassa itsensad ja kertomassa AiRu:sta kouluilla,

jotta oppilaat tietaisivat oppimaarasta.

Lehti-Eklundin ja Green-Vanttisen (2011, 57) tutkimuksessa opettajat toivoivat ruotsin pysy-
van pakollisena oppiaineena, koska se on tarkeda kaksikieliselle Suomelle. AiRu:n kohdalla
on kyse ennemminkin oppimaaran (AiRu vs. A-suomi) kuin oppiaineen (pakollinen vs. vapaa-
ehtoinen) muutoksista, mutta kaikki opettajat toivoivat, ettd AiRu jatkuu ja sille oli tarvetta.
Pietarsaaren opettaja (02) tunsi, ettd hanen pitaisi pitda vuoden tauko AiRu:n opetuksesta, ja
jonkun muun tulisi ottaa hetkeksi vetovastuu. Ehka silloin korkeampi tasokin saisi kuulla, etta
opetussuunnitelmaa tarvitaan. Raaseporin opettaja (O4) sanoi, ettd Tammisaaressa on paljon
kaksikielisia oppilaita, eika ole tarkoitus, ettd kaikki kayvat ruotsinkielistd koulua ja saavat
opetusta MoFi:ssa. Suomenkielisen koulun oppilaista monella oli vahva suomi, mutta kotona
oli my0s ruotsia. Hanen mielestaan oli hienoa, etta oppilailla oli kaksi vaihtoehtoa ja siina oli

kyse oppilaiden oikeuksista.

De finns absolut behov for larokursen. Fér Ekends har mycket tvasprakiga elever och de
ar ju inte meningen att alla har ska ga till en svensk skola och f& MoFi undervisningen utan
att de finns absolut ett behov. H&r &r manga av vara elever som har véldigt stark finska
men har dnda den dér svenskan hemma. Jag tycker att de &r jétte fint att de finns tvé al-
ternativ hér. Beroende da vilket du vill vélja som skolsprék men de erbjuds samma mdjlig-
heter for bada eleverna. Om du dé gar in svensk skola har du MoFi undervisning. Gar du i
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en finsk skola har du MoSve undervisning. De har ocksa med elevernas réttighet och géra.
(04)

6.5 Koulut tydymparistoina

Yhteistyd sopii opettajantydhdn ja se mahdollistaa uusien kokeilujen ja ratkaisumallien kehit-
telyn (Pruuki 2008, 61-62). AiRu:n opettajat tekivét jonkin verran yhteistytd muiden luokkien
tai koulujen kanssa, kuten my6s A-suomen ja MoFi:n opettajat (Toropainen 2010, 53), mutta
mahdollisuuksia ja resursseja oli vahan. Kollegojen kanssa yhteistyota tehtiin jossain maarin.
A-suomen ja MoFi:n opettajista hieman yli puolet teki yhteistyétd muiden suomenopettajien
kanssa, mutta muiden kieltenopettajien ja aidinkielenopettajien kanssa yhteisty6ta oli va-
hemman (emt.). AiRu:n kohdalla yhteistyd oli I1ahes mahdotonta, silla kaikilla AiRu:n opettajilla
ei ollut AiRu:a opettavia kollegoja. Lehti-Eklundin ja Green-Vanttisen (2011, 60) tutkimukses-

sa opettajat, joilla ei ollut ruotsia opettavia kollegoja, kokivat jaadvansa paitsi jostain.

Uudenkaarlepyyn 3.—4. luokan opettaja (O1) teki yhteistydétd muiden suomenkielisen koulun
opettajien kanssa. Pietarsaaren opettaja (02) ei tehnyt yhteistydtd suomenkielisten koulujen
opettajien kanssa. Yhteistydhodn ei oikein ollut mahdollisuuksia, varsinkaan nyt koulun ollessa
parakeissa. Ruotsinkielisen koulun, jossa han paasaantodisesti opetti, opettajilta han kysyi
neuvoja ja vinkkeja. Kuudes luokan opettaja (O3) sanoi, ettd AiRu:n kohdalla opettajat tekivét
aika huonosti yhteisty6ta. Koulun muiden opettajien kanssa keskusteltiin jonkin verran ja kat-
sottiin, missd mennaan. Raaseporin opettaja (O4) teki yhteistydta kieltenopettajien kanssa ja
jossain méaarin luokanopettajien kanssa, mutta se ei ollut niin helppoa AiRu:ssa. Han teki yh-

teistyota myos A-ruotsin opettajan kanssa.

Samarbetar med spraklérarna. Med klasslérarna i en viss mén ja. Man maste samarbeta.
Att naturligtvis sa hdr med i &mne sé &r de kanske inte sa hemsk latt men att ja jag samar-
betar ocksé med den med ldraren som har A-svenska. Att ja. (O4)

Kysyttdessa millainen oppimisymparistd koulu on, opettajien vastaukset olivat paaasiassa
positiivisia. Uudenkaarlepyyn 3.—4.-luokkalaisten opettaja (O1) sanoi koulun olevan hyva op-
pimisymparistd. Hanella oli tavallinen luokka, mutta he myos vaihtelivat miljoota ja kavivat
mm. metsassa ja kirjastossa. Pietarsaaren opettaja (O2) kertoi, etta parakissa on melkein pa-
rempi olla kuin aikaisemmassa pienessa luokkahuoneessa. Nyt istumajarjestys oli tarkoituk-

senmukaisempi. Hanen mielestaan ruotsinkielinen koulu olisi kuitenkin parempi paikka Ai-
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Ru:n opetukselle. Toinen Uudenkaarlepyyn opettaja (O3) sanoi koulun olevan aika perintei-
nen, minka han koki positiiviseksi. Raaseporin opettaja (O4) kuvaili koulua suvaitsevaiseksi.
Myos Lehti-Eklundin ja Green-Vanttisen (2011, 60) tuloksista ilmeni, ettéd suurin osa ruotsin-

opettajista viihtyi koulussaan hyvin.

Na jag tycker att den &r ganska traditionell. Sa hér att tycker att positiv. Sa upplever jag
den. (0O3)

Kolme opettajaa (01, O2 ja O4) oli sitd mielta, ettd rehtorilta saa hyvin tukea. Pietarsaaren
opettajalla (O2) oli periaatteessa kaksi rehtoria, suomenkielisen koulun rehtori koulussa, jos-
sa opetus jarjestettiin, ja ruotsinkielisen koulun rehtori koulussa, jossa opettaja paasaantoi-
sesti tydskenteli. Molemmat rehtorit olivat tyytyvaisia opettajan tydhon. Opettaja oli ollut yh-
teydessa myos kahden muun suomenkielisen koulun rehtoriin, joiden kouluilta oppilaita tuli
AiRu:n tunneille. Jos oli ollut ongelmia, suomenkielisilld kouluilla oli selvitetty asiat. Opettajan
mukaan muu johto hadin tuskin tiesi, ettd opettaja pitda AiRu:a. Uudenkaarlepyyn 6. luokan
opettajan (O3) mielesta tarvitaan tukea kollegoilta ja koulun johdolta, jotta integroitujen oppi-
laiden opetusta voidaan kehittda. Resursseja rahaa vaativiin hankintoihin ei ollut helppo 16y-

taa, tdydennyskoulutusta lukuun ottamatta.

Opettajien mahdollisuudet osallistua tdydennyskoulutukseen vaihtelivat, mika ilmeni myos
Lehti-Eklundin ja Green-Vanttisen (2011, 59) tutkimuksessa. Raaseporin opettaja (O4) kertoi,
ettd koulutukseen sai osallistua vapaasti. Sille ei ollut asetettu rajoja, vaan osallistuminen oli
itsestd kiinni. Uudenkaarlepyyn 6. luokan opettaja (O3) sanoi, ettd hanella oli aika hyvat
mahdollisuudet osallistua koulutukseen, mutta niita jarjestettiin lian vahan. Toinen Uuden-
kaarlepyyn opettaja (O1) totesi, ettd hanelld on mahdollisuus osallistua koulutuksiin. Pietar-
saaren opettajalla (O2) oli vaikeata saada vapaata kouluajalla, koska hanella oli paljon kay-
tannon aineita opetettavana. Viikonloppuisin han puolestaan ei ollut kiinnostunut osallistu-
maan koulutukseen perheen vuoksi, mutta mahdollisuuksia osallistua koulutukseen oli kylla.

Alla on suorat lainaukset opettajien haastatteluista.

Ja de har jag nog. Man har nu méjligheter att delta i utbildning och dér &r nog rektor bra.
(01)

Det beror pa. Det ar véldigt svart att fa ledigt ndr man har praktiska skoldmnen. Sa att om
de &r pa skoltid véldigt svart och helgerna &r jag inte sa intresserat av att delta nér jag har
familjen och sant men i man av mdéjlighet ja visst. (02)
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Det &r relativt bra, bara de ordnas kurser. Att de ordnas véldigt lite. (O3)

Vi far fritt delta i fortbildning. Att de &ar helt upp till oss sjélva. Att de har inte satts nago
grénser. (04)

Uudenkaarlepyyn 3.—4. luokan opettaja (O1) kertoi, ettd vanhemmista ei kuulu kovin paljoa.
Joskus saattoi tulla lappu, jossa toivottiin esim. enemman lukukirjasta lukemista. Pietarsaaren
opettaja (O2) piti vanhempiin yhteytta infokirjeiden avulla ja yritti siten saada heitd vahan kiin-
nostumaan. Kirjeissd han kertoi mm. uuden teeman alusta ja kokeista. Muuten opettaja ei
ollut yhteydessa vanhempiin paitsi, jos joku halusi lopettaa AiRu:n. Kuudes luokan opettaja
Uudessakaarlepyyssa (O3) sanoi, ettd vanhemmilla on AiRu:ssa suuri rooli, kuten kaikessa
opetuksessa, vanhempien positiivinen asenne vaikutti lapsiin. Han oli huomannut, ettd van-
hempiin pitaisi ehka pitdd enemman yhteytta tai osallistua heidan vanhempainiltoihinsa, mut-
ta se oli aika vaikea jarjestdd. Raaseporin opettaja (O4) sanoi, ettd vanhemmilla on tarkea
rooli. Heidan tulee tukea lasta mm. puhumalla kotona ruotsia ja auttamalla laksyissa. Kaksi-
kielisyyden pitaa toimia seka kotona etta koulussa. Opettajat kertoivat vanhempien vaikutuk-

sesta AiRu:ssa seuraavasti:

Na dom hér inte av sig sa mycket. Det finns 6nskemal. Ibland kan de komma négon lappa
att vi vill mera de dér att lasa fran ldseboken. For att férutom att vi har dé eget material
som jag har skaffat i ett héfte sa har de Veckans ord som inte finns s& mycket grammatik
och sé har jag ocksa en bok fran éttiotal en lasebok for arskurs fyra de ar lara sig och lasa.
(01)

Jag har férs6kt engagera dom kanske lite genom att nér jag skickar ett infobrev om att nu
startar de ett nytt tema eller att vi har nagot prov eller na sa énskar jag att dom underteck-
nar och skickar tillbaka. Egentligen har jag inte annars haft kontakt med nan férélder féru-
tom att om det har varit ndn som har tyckt att det har varit fér svart och de har villa sluta sa
da har jag pratat med den férdldern sa. (02)

De har sékert en jétte viktigt roll. Att pdverka. Precis som i alla annan undervisning. Att lik-
som deras positiva attityd och sa vidare. Det jag mérker nog att jag borde kanske ha mera
kontakt med dem men inte &r jag pé deras férdldraméte. Att de kanske sku vara ndgonting
som man kunde att om man att man sku bli inbjuden nédn gang nu som da eller att vi skulle
ha gemensamma férédldraméten eller s& hér att men det dr ganska svart att fa den organi-
serat. (03)

De har en viktig roll. De bér stéda sitt barn och genom att da hemma tala svenska och de
har en viktig roll fér att de krévs ocksa ibland att de maste hjélpa till med laxldsning och sa
hér. Att deras roll, den viktigaste &r att de stéder barnen och se till att den har tvaspréakig-
heten fungerar ocksa i hemmet och inte bara i skolan. (O4)
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6.6 Yhteenveto

AiRu:n opetus oli jarjestetty kunnissa eri tavalla. Pietarsaaressa oli opettajavaihtoa ja Uudes-
sakaarlepyyssa oppilasvaihtoa, joita ehdotettin myds MoFi:n opetuksen kehittamiseksi
(Sundman 1998, 32-33; Gripenberg 2001, 144). Uudessakaarlepyyssa 3.—4.-luokkalaisille
I6ytyi AiRu:n opettaja oman koulun sisalta ja Raaseporissa AiRu:n opettaja opetti pelkastaan

kielia.

Havainnoiduilla tunneilla keskityttiin valtakunnallisen opetussuunnitelman sisalloista (Opetus-
hallitus 2004, 125) eniten kielentuntemukseen Tuntien aikana esiintyi toimintaa, jossa opetel-
tiin sanaluokkia, sanojen taivutusta ja lauseopin perusteita, seka jasenneltiin sanoja ja opittiin
kieliopin terminologiaa. Myds suomenruotsalaisia lauluja, runoja, leikkeja ja juhlia, luonto- ja
paikkatietoutta kasiteltiin tunneilla. Osalla tunneista kasiteltiin myds ruotsin kieltd jokapaivai-

sessa puheessa, slangia ja murretta.

Opetussuunnitelman kayttdé opetuksen tukena vaihteli opettajilla. Kuitenkin havainnoiduilla
tunneilla tayttyivat useat valtakunnallisen opetussuunnitelman tavoitteet. Kielitaidon tasojen
kuvausasteikkoa kaytettiin vahan. Muissa toisen kotimaisen kielen oppimaarissa kuvausas-
teikon kaytto oli vaihtelevaa (Toropainen 2010; Tuokko 2009). Opettajien oppilaille asettamis-
sa tavoitteissa puhuminen ja kielenkayttd nousivat esille. Opettajat toivoivat mm., ettd oppi-
laat tulisivat paremmin ymmarretyksi toisella aidinkielelladn, omaisivat positiivisen asenteen

ja saisivat osan suomenruotsalaisesta kulttuurista, ja etta heilla olisi elava ja vahva kaksikieli-

Syys.

Oppilailla oli vaihteleva kielitausta, mika otettiin huomioon eriyttdmalla ja yksildllistdmalla ope-
tusta. Oppilaiden suullisista ja kirjallisista taidoista kysyttdessa opettajien vastaukset erosivat
hieman toisistaan. Osan mukaan heilla oli hyvat suulliset ja kirjalliset taidot, osan mukaan op-
pilaiden taidot olivat heikot. Ryhman sisallakin oli paljon vaihtelua. Opettajat inspiroivat ja mo-
tivoivat oppilaita eri tavoilla mm. innostamalla oppilaita seka korostamalla Suomen kaksikieli-
syytta ja kielitaidon tarkeytta, jota myos B-ruotsin opettajat korostivat. Inspiraatiota ja uusia
ideoita opettajat I0ysivat eri tahoilta, kuten kollegoilta, ruotsinkieliseltd puolelta ja taydennys-
koulutuksesta, jota opettajat myos toivoivat, mutta johon heilla oli vaihtelevat mahdollisuudet

osallistua. Yhteistyota muiden luokkien ja koulujen, seka kollegoiden kanssa tehtiin jonkin
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verran, mutta AiRu:n sisalla yhteisty6té oli vaikea tehda AiRu:a opettavien kollegojen puuttu-

essa.

AiRu:n opetuksen kehittdmiseksi opettaijilla oli erilaisia ideoita, Pietarsaaren opettajalla eni-
ten, mika oli ymmarrettavaa, koska opetusta oli kunnassa jarjestetty vain kolme vuotta. Oman
koulunsa opettajat kokivat positiiviseksi oppimisymparistoksi ja he kokivat saavansa tukea
rehtorilta. Opettajat tiedostivat vanhempien roolin opetuksessa, mutta yhteys koteihin oli va-
haista.
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7 POHDINTA

Tutkielmani Iahtdkohtana olivat henkilokohtaiset kokemukseni Uudenkaarlepyyn suomenkieli-
sessa koulussa. Kouluavustajana viettamani aika oli opettavaista, silla sain tutustua koulun
arkeen aikuisen nakokulmasta. Tuona aikana sain realistisemman kasityksen luokanopetta-
jan tyosta ja kiinnostukseni opettajan ammattia kohtaan vain kasvoi. Opin my6s paljon kaksi-
kielisyydesta. Vaikka olin kasvanut kaksikielisella paikkakunnalla, jossa oli taysin luonnollista,
ettd ihmiset puhuivat joko suomea, ruotsia tai molempia, en ollut kiinnittdnyt asiaan kovin pal-
jon huomiota. Vasta kun yksikieliseksi mieltdmassani ymparistdssa, koulussa, kuulin kahta

kielta, aloin kiinnittdd enemman huomiota kaksikielisyyteen.

Opiskeluaikana kiinnostukseni kaksi- ja monikielisyytta kohtaan kasvoi. Ensimmaisina opiske-
luvuosina Vaasassa ruotsin ja monikielisyyden opintojen yhteydessa opin paljon kielen oppi-
misesta ja opetuksesta seka kaksi- ja monikielisyydesta. Vuosien varrella olen huomannut
tutuissa ymparistdissad uusia asioita, jotka ovat aina olleet olemassa, mutta joihin en aikai-
semmin ollut osannut kiinnittdd huomiota. Tietoisuuteni suomen ja ruotsin kielen eroista ja

yhtalaisyyksista seka murteista on kasvanut, mika on auttanut myos tutkielmani teossa.

Kun oli aika muuttaa Vaasasta Kajaanin kahden ensimmaisen opiskeluvuoden jalkeen, tuntui
erikoiselta lahted kaksikieliselta lansirannikolta yksikieliseen Kainuuseen, varsinkin kun opis-
kelimme kielikylpyopettajiksi. Ympariston vaihdos vaikutti kuitenkin positiivisesti, vaikka ruot-
sin kieli jai vahemmalle. Kajaanissa opin paljon eri oppiaineista ja niiden opettamisesta seka
erilaisista oppijoista niin monialaisia opintoja kuin erityispedagogiikan sivuainetta tehdessani,
mutta samalla nain, miten kaukaiselta — jopa turhalta — ruotsin kieli ja sen opiskelu tuntuivat

lahempana itarajaa.
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Monesti ihmiset alkoivat kertoa omista — useimmiten negatiivisista — kokemuksistaan ruotsin
opiskeluun liittyen kuultuaan minun opiskelevan myds ruotsia. Vaikka monet kertoivat, etta
haluaisivat osata ruotsia, eivat he tahtoneet ymmartaa, miksi heidan piti tai oli pitanyt opiskel-
la sitéd koulussa. Ruotsin kielen oppiminen koettiin myds vaikeaksi, minka voin hyvin ymmar-
taa. Tuskin oma ruotsin kielen taitonikaan olisi talla tasolla, jos en olisi kasvanut kaksikielisel-
1& paikkakunnalla. Kieltenopetus on toki kehittynyt omista kouluajoistani, eika opettajan vaiku-
tusta oppimiseen voi aliarvioida, mutta paljon on viela tehtavaa, jotta kielten oppiminen olisi
mielekkdampaa ja vastaisi paremmin arjen tarpeita. Ihmisten kanssa kaydyt keskustelut aut-
toivat ymmartamaan enemmistdn ajatuksia, eli sain uuden nakokulman ruotsin kieleen ja sen

opetukseen.

Taman tutkielman kannalta omat kokemukseni ennen opintojen alkua ja opintojen aikana
ovat olleet tarkeita. Kasitykseni kaksi- ja monikielisyydesta seka kielenoppimisesta on laajen-
tunut, minka vuoksi uskalsin lahtea tutkimaan aidinkielenomaista ruotsia, vaikka siita ei ollut
juurikaan tietoa saatavilla. Pro gradu -tutkielmaani johtaneissa vaiheissa, joista ensimmainen
oli tutkimuskurssille tehty raportti ja toinen kandidaatintutkielmani (Ohman 2012), sain arvo-
kasta tietoa AiRu:sta ja kokemusta tutkielman eri vaiheista ja haastattelemisesta, jotka auttoi-

vat tutkielmani teossa.

Tutkielmani aihe — aidinkielenomainen ruotsi — poikkeaa perinteisesta ruotsin opetuksesta,
silld oppijoina ovat kaksikieliset lapset. Heille ruotsin kieli ja sen opiskelu eivat tunnu kaukai-
selta, koska ne ovat osa heidan arkeaan. Kuitenkin yleisessa keskustelussa keskitytaan
enemmiston asioihin ja "pakkoruotsin” poistamiseen, vaikka osalle maamme asukkaista on
luonnollista kayttda ja kuulla kahta kieltd joka paiva. Kokonaiskuvan saamiseksi kaikkien
osapuolten nakemys on tarkea ja opetusta kehitettaessa eri nakemykset tulisi ottaa huomi-

oon.

Kasvatuksen ja kasvatustieteen kentalla tutkielmani sijoittuu lahelle ainedidaktiikkaa, koska
tutkin kieltenopetusta opettajan nakdkulmasta ja yhta toisen kotimaisen kielen oppimaaraa.
Tutkielmani ei kuitenkaan ole kielitieteen ty0, silla se kasittelee opetusta eika kielen oppimista
tai henkildiden kielitaitoa. Tutkielmassani on myos yhteiskunnallinen ja kielipoliittinen nako-
kulma, koska oppimaara on tarkoitettu suomenkielisen koulun kaksikielisille oppilaille, joita ei

ole aiemmin juuri huomioitu yleisessa keskustelussa. Opetusta kehitettdessa ja uutta valta-
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kunnallista opetussuunnitelmaa tehdessa on myds mahdollista ottaa entistd paremmin huo-

mioon AiRu:n ominaisuudet.

Vaikeinta tutkielmassani oli sopivien lahteiden ja aidinkielenomaista ruotsia opettavien koulu-
jen loytdminen. Koska AiRu:sta ei 16ydy juurikaan tietoa, oli minun otettava lahtdkohdaksi
suomenruotsalainen koulu. Onneksi tutkimukseeni osallistuneiden koulujen ja suomenruotsa-
laisen koulun valilla 16ytyi yhtalaisyyksia, kuten myos AiRu:n ja MoFi:n. Tutkielman teoriaosa
muodostui kahdesta paaluvusta, joista ensimmainen kasitteli kaksikielisyytta ja toinen toisen
kotimaisen kielen opetusta. Lukujen erotteleminen ei ollut helppoa, silla niissa kasiteltavat
liittyvat toisiinsa. Esimerkiksi AiRu:n opetussuunnitelmasta olisi voinut kertoa myés kaksikieli-
syyden alla. Tulososiota tarkastellessa kolmannen paaluvun asiat painottuvat enemman kuin
toisen paaluvun. Toista paalukua olisi voinut hyédyntaa paremmin, jos haastatteluissa olisi
kasitelty esimerkiksi identiteettia. Kuitenkin tutkielman kannalta oli tarkeaa tuoda esille, mita

kaksikielisyys tarkoittaa ja merkitsee Suomessa.

Kuntien, joissa AiRu:a opetetaan, Idytaminen oli myds haastavaa. Omien kontaktieni avulla
I6ysin Uudenkaarlepyyn ja Pietarsaaren. Raaseporista sain vihjeen Opetushallitukselta. Mi-
nun oli helppo ottaa yhteytta Uuteenkaarlepyyhyn, koska koulu ja rehtori olivat ennestaan tut-
tuja, mutta Pietarsaaren ja Raaseporin kohdalla oli tehtavd enemman tutkimustyéta. Onneksi
kuntien AiRu:n opettajat olivat valmiita osallistumaan tutkielmaani, sillda muuten tutkielman

toteuttaminen ei olisi ollut mahdollista.

Kerasin aineiston havainnoimalla oppitunteja ja haastattelemalla AiRu:n opettajia. Vaikka
aluksi eparéin haastattelumenetelman kayttamista, koin sen lopulta oikeaksi valinnaksi Ai-
Ru:a tutkittaessa. Kohderyhman ollessa pieni sain enemman ja yksityiskohtaisempaa tietoa
kayttaessani seka havainnointia etta haastattelua aineistonkeruussa. Havainnointikertojen ja
haastatteluiden sopiminen ja toteuttaminen veivat paljon aikaa, mutta niiden avulla sain hy-
van kuvan AiRu:sta, siitd miten se on jarjestetty eri kunnissa, ja mitd mieltd opettajat ovat op-
pimaarasta. Seka havainnointi ettd haastattelut olivat jannittavia kokemuksia, mutta varsinkin
haastatteluja tehdessa koin, ettd kandidaatintyohoni tekemista haastatteluista ja esitutkimuk-
sesta, oli hyotya haastatellessani opettajia ruotsiksi. Kaikki opettajat olivat minulle ennestaan

tuntemattomia, mutta Uudenkaarlepyyn ja Pietarsaaren koulut olivat tuttuja.
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Havainnointien ja haastattelujen yhteydessa seka niitd analysoidessa huomasin, etta joitakin
kohtia havainnointi- ja haastattelulomakkeessa olisi voinut muuttaa. Esimerkiksi havainnointi-
lomakkeessa olisi voinut olla sanallisen ilmaisun kohdalla oma kohta kirjallisille tehtaville.
Muuten lomaketta oli helppo kayttaa, eika sen tayttdminen haitannut havainnointia. Haastat-
telukysymyksista esimerkiksi kysymys 18, joka koski oppilaiden kielellista taustaa, olisi sopi-

nut paremmin oppilaiden taitoja ja asenteita kartoittavan osion alle.

Tutkielmani tavoitteena oli saada lisaa tietoa AiRu:sta ja se toteutui. Toki lahtotietojen ollessa
vahaisia, ts. aikaisemman tutkimustiedon puuttuessa, tiedon maara ei voi kuin kasvaa. Ai-
Ru:n opetus oli jarjestetty kaikissa kunnissa eri tavalla, joten sain vaihtelevia tuloksia. Tun-
neilla kaytettiin opetuskielena ruotsia, kuten olin arvellut, ja suomea kaytettiin vain yksittaisina
sanoina. Pietarsaaressa oppilaat tosin puhuivat keskenaan valilla suomea. Opettajien haas-
tatteluissa nousivat esiin mm. oppilaiden vaihtelevat kielitaidot, oman oppimateriaalin valmis-
taminen ja erilaiset kasitykset AiRu:sta. Yhtalaisyyksia AiRu:n ja MoFi:n valilla 16ytyi, jonkin
verran, esimerkiksi molemmissa kaytettiin aidinkielen oppikirjoja opetuksessa ja molempia
opettivat opetettavaa kieltd aidinkielendan puhuvat tai kaksikieliset opettajat. Kuitenkin oman,
AiRu:n opetukseen soveltuvan, opetusmateriaalin saaminen koettiin tarpeelliseksi. Yhteinen

opetusmateriaali auttaisi seka opetuksen suunnittelussa ettd oppimisen arvioinnissa.

Tuloksista positiivisimpana pidan sita, ettd kaikissa kunnissa AiRu:n opettajana toimi opettaja,
joka oli joko ruotsinkielinen tai kaksikielinen, ja siten oli hyva kielellinen roolimalli. My6s yh-
teistyd suomenkielisten ja ruotsinkielisten koulujen valilld oli positiivinen asia. Pietarsaaren
opettajavaihdon ansioista oppilaat saivat opetusta opettajalta, jolla oli hyvat kielelliset taidot.
Uudenkaarlepyyn oppilasvaihto puolestaan antoi oppilaille mahdollisuuden opiskella ruotsia
ruotsinkielisessa ymparistossa ja tutustua samanikaisiin oppilaisiin. Vuosiluokille 3—4 I6ytyi
Uudessakaarlepyyssa oman koulun sisalta kaksikielinen opettaja, joka opetti myos suomea
maahanmuuttajille. Raaseporissa AiRu:a opetti kaksikielinen opettaja, jolla oli kokemusta

MoFi:sta, ja joka edelleen opetti sitd naapurikoulussa.

Vaikka tutkielmani on tapaustutkimus yhdesta oppimaarasta ja sen toteutumisesta kolmessa
kunnassa, toivon tutkielmani herattdvan ajatuksia. Nayttaa silta, ettd vain muutamissa kun-
nissa Suomessa opetetaan AiRu:a erillisissa ryhmissé ja ndissakin kunnissa opetus on jarjes-
tetty eri tavoin. Sen vuoksi tutkielmani tuloksia ei voi yleistda liilkaa. Tutkielmassani esiintyy

kuitenkin kolme eri tapaa jarjestaa aidinkielenomaista ruotsin opetusta, mika voi olla hyddyksi
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muille kunnille, jotka suunnittelevat aidinkielenomaisen ruotsin opetuksen aloittamista, tai jot-

ka haluavat kehittda oppimaaran opetusta omassa kunnassaan.

Tutkielmassani tarkasteltiin AiRu:n oppimaéraa opettajan nakdkulmasta, eli tutkimuksestani
puuttuvat oppilaiden ja heidan vanhempiensa sekd koulun ja kunnan johdon nakékulmat ja
mielipiteet oppimaarasta. Jotta oppilaiden ndkdkulmat saataisiin esille, voitaisiin jatkossa tut-
kia esim. oppilaiden kielellisia taustoja ja kielitaitoja seka heidan ajatuksiaan oppimaarasta ja
sen vaikutuksista mydhempiin opintoihin. Oppilaiden vanhemmilta voisi kysya mm. koulun
valintaan vaikuttaneita syita, ja koulun ja kunnan johdolta opetukseen jarjestamiseen liittyvia
asioita. Myos oppimaaria aidinkielenomainen ruotsi (AiRu) ja suomi (MoFi) voisi verrata kes-
kenaan samoin kuin oppimaarien oppilaita: heidan taustojaan, kielitaitojaan ja ajatuksiaan.
Aidinkielenomaisessa ruotsissa saatuja tuloksia voisi verrata myés A- ja B-ruotsin oppimaa-
rissa seka kielikylvyssa saatuihin tuloksiin, mutta se tuskin olisi tarkoituksenmukaista. Pidem-

pi aikainen havainnointi antaisi myds laajemman kuvan oppimaarasta.

AiRu:a tutkiessani kavi entistd selvemmaksi, etta oppilaiden kielellinen tausta on tana paiva-
na monimuotoinen. Suomen- ja ruotsinkielisten oppilaiden lisdksi maamme kouluista 16ytyy
yhd enemman kaksi- ja monikielisia oppilaita, joiden kielellista kehitysta kaikissa kielissa tulisi
tukea. Suomessa on tarjolla jo monenlaista kieltenopetusta, on aidinkielta, vahvistettua aidin-
kieltd, kotikieltd, S2- tai R2-kielend opetusta, toisen kotimaisen ja vieraiden kieltenopetusta
seka aidinkielenomaista kieltenopetusta. Kaikilla oppilailla tulisi kuitenkin olla samanlaiset

mahdollisuudet kehittya aidinkielessaan tai aidinkielissaan ja samalla oppia myds uusia kielia.
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LIITE 1. Saatekirje opettajille
16.1.2013
Hej!

Jag studerar till sprakbadslarare vid en utbildning som ordnas i samarbete mellan lararutbild-
ningsenheten i Kajana och Vasa universitet. Mitt huvuddmne &ar pedagogik och jag har
svenska och flersprakighet som langa biamnen. Jag skriver min pro gradu -avhandling om

larokursen modersmalsinriktad svenska (aidinkielenomainen ruotsi).

I min undersokning ar jag intresserad av lararen och undervisningen. Syftet ar att a4 mera in-
formation om larokursen modersmalsinriktad svenska och att fa en bild av larokursen ur lara-
rens synvinkel. Till undersékningen ingar bade observationer och intervjuer som genomfors i
tre olika kommuner under lasaret 2012-2013. Jag observerar tre lektioner av varje larare och
intervjuar dem en gang. Eleverna blir inte intervjuade och enskilda elever kommer inte att
kunna kannas igen i min undersokning. Den enda saken som jag har i mitt observations-
schema som galler direkt eleverna ar: Oppilaat kéyttavéat tunnilla ruotsia/suomea koko

ajan/paljon/molempia yhté paljon/vdhéan/ei ollenkaan.

Intervjun kommer att ta fran 30 till 60 minuter och den kommer att spelas in pa band av forsk-
ningsmassig sjal for att undvika feltolkningar av era svar. Jag har sex temaomraden i mitt
frageformular: bakgrund, material och metod, bedémning och laroplan, elevernas attityder
och sprakkunskaper, reflexioner kring modersmalsinriktad svenska och undervisningen samt
skolan som arbetsmiljé. Nar det galler temat bakgrund, kommer jag bland annat att fraga om
larokursens bakgrund i er skola/lkommun t.ex. hur ldnge har man haft undervisning i larokur-
sen? varfor bérjade man med larokursen? hur har man organiserat undervisningen? hur

manga elever deltar i undervisningen i lasaret 2012-2013? vem far delta?
Avhandlingen handleds av PeD Timo Pinola lektor i pedagogik vid lararutbildningsenheten i

Kajana och FD Siv Bjorklund, professor i svenskt sprakbad vid Vasa universitet.

Med vanliga halsningar,

Niina Ohman



LIITE 2. Havainnointilomake

HAVAINNOINTILOMAKE: Aidinkielenomainen ruotsi

Aika: Koulu:
Vuosikurssi: Ryhmakoko:
1. Tunnin aihe:
2. Opettaja kayttaa tunnilla
Koko ajan Paljon Molempia Vahan Ei ollenkaan
yhta paljon
Ruotsia
Suomea
3. Missa tilanteissa opettaja kdyttda suomea?
4. Oppilaat kayttavat tunnilla
Koko ajan Paljon Molempia Vahan Ei ollenkaan
yhta paljon
Ruotsia
Suomea

5. Opettajan kayttama osuus tunnista

[ ]alle puolet 0-45 %

6. Oppilaiden kdayttama osuus tunnista

[ ]alle puolet 0-45 %

[ ]puolet 46-55 %

[ ]puolet 46-55 %

7. Mita sosiaalimuotoja kaytetaan?

[ ]suurryhmaopetus

[ ] paritydskentely

[ ] pienryhmaopetus

[ 1yli puolet 56-100%

[ 1yli puolet 56-100%

[ ]yksilétyo




8. Mita materiaalia tunnilla kdytetaan?

[ ]oppikirja

[ 1 muu materiaali

[ ]1sanomalehdet ja aikakauslehdet [ ]tietokoneet ja internet
[ ]sanakirjat [ 1kaunokirjallisuus
[ ]elokuvat ja musiikki [ 1nauhoitukset, radio

9. Mita taitoja harjoitellaan?
[ 1kuullun ymmartaminen [ 1puhe

[ ]luetun ymmartaminen [ ]Kkirjoittaminen

10. Tydtavat: sanallinen ilmaisu

[ ]Alustus [ 1Kysely
[ ] Opetuskeskustelu ja dialogi [ ] Demonstraatio
[ ] Lukeminen [ 1Aivoriihi
[ ] Tarinat, kertomukset, sadut [ ] Haastattelut
[ ]1Arvostustehtavat [ 1Ongelmanratkaisutehtavat
[ ] Mielikuvaharjoittelu [ 1Oppiminen verkossa
[ ]Essee ja referaatti [ 1Runot, kirjeet ja tekstiviestit
[ 1Avoimet lauseet [ ]Assosioiva ja elaytyva kirjoittaminen
[ ]Kasitekartta ja juliste [ 1muu
11. Tydtavat: kuvallinen ja musiikillinen ilmaisu
[ ]Valmiiden kuvien kayttdminen ] Videot

[ ] Kollaasit ja sarjakuvat
[ ] Musiikki virikkeena

[ 1Rentoutus

] Piirtdminen ja maalaaminen
] Laulu
] Rytmiharjoitukset

[ 1muu

12. Tyétavat: toiminnallinen ilmaisu

[ ] Draamailmaisu ja roolit [ ]Rastitydskentely
[ ] Simulaatiot [ 1Askartelu ja muovailu
[ ]Leikki, pelit ja kilpailu [ ] Tutustumiskaynnit

[ ]1muu




13. Opetuksen ja oppimisen arviointi

[ ] Keskustelu [ 1Oppimispaivakirja
[ ]Portfoliot ja julisteet [ ]Esseet ja kasitekartat
[ ]muu
14. Tunnilla
Kylla | Ei
kasitelldadan suomenruotsalaista, ruotsalaista tai muuta pohjoismaista elaman-
muotoa
kiinnitetddn huomiota ruotsin kieleen jokapaivaisessa puheessa, slangiin, mur-
teisiin ja huoliteltuun kieleen
kasitelldaan luonto- ja paikkatietoutta
kaydaan lapi suomenruotsalaisia lauluja, runoja, leikkeja ja juhlia
opetellaan sanaluokkia, sanojen taivutusta ja lauseopin perusteita
jasennellaan sanoja eri perustein ja opitaan kieliopin terminologiaa
15. Opettaja
Kylla | Ei

kiinnittda huomiota oppilaiden virheisiin suullisessa ja kirjallisessa kielessa

kayttaa synonyymeja ja antonyymeja

hidastaa ja yksinkertaistaa kielta, kun se on kehityksellisesti sopivaa

muotoilee uudelleen ja toistaa viestin

ottaa huomioon erilaiset oppijat

16. Tunnin rakenne ja muita huomioita:




LIITE 3. Haastattelukysymykset opettajille

Bakgrund

1.

o &~ DN

10.

Hurdant ar ditt eget foérhallande till svenska och finska? Hur mycket anvander du
finska/svenska under en dag? Hur ar tiden uppdelad under arbete och fritid?

Vilket/vilka sprak anvander du under lektioner och varfor?

Hurdan utbildning har du?

Hur lange har du undervisat? Vilka nivaer och skolor?

Hur lange har du undervisat i modersmalsinriktad svenska? Hur kom det sig att du bor-
jade undervisa i modersmalsinriktad svenska?

Hur lange har man haft undervisning i modersmalsinriktad svenska i er skola’lkommun?
Varfor borjade man med larokursen?

Hur har man organiserat undervisningen i modersmalsinriktad svenska? Nar bérjar man?
Vem far delta? Hur manga lektioner har man under l&saret 2012-20137?

Hur manga elever deltar i undervisningen av modersmalsinriktad svenska pa lasaret
2012-20137? Vilka arskurser? Har elevantalet andrats mycket under de senaste 10 ar? Pa
vilket satt?

Har den utbildning som du har gatt varit nyttig om man tanker pa undervisning av mo-
dersmalsinriktad svenska? Pa vilket satt?

Undervisar du i andra amnen an modersmalsinriktad svenska? Vilka?

Material och arbete

11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

Hurdant material anvander du?

Finns det lampligt material fér modersmalsinriktad svenska?

Vilken typ av undervisningsmaterial saknar du eller kunde du tanka dig att anvanda?

Vilka arbetsformer anvander du? Vilka tycker du sjalv/eleverna om? Varfor?

Med vilka metoder nar man bra resultat?

Vad intresserar eleverna mest i undervisningen?

Vad tar du hansyn till nar du planerar lektioner?

Hurdan spraklig bakgrund har eleverna och hur tar du hansyn till det?

Samarbetar du med andra klasser eller skolor?

Brukar du férséka hitta andra miljéer for anvandning av modersmalsinriktad svenska? Ar

det viktigt att hitta sddana miljéer? Varfor?



Bedomning och laroplan

21. Vad tar du hansyn till vid bedémning?

22. Vilka malsattningar har du for dina elever? Vad ska de kunna i slutet av lagstadiet nar det
galler t.ex. forstaelse och produktion?

23. Har man utarbetat en laroplan fér modersmalsinriktad svenska i din kommun/skola?

24. Ar du bekant med den nationella laroplanen?

25. | vilka situationer anvander du laroplaner?

26. Anvander du laroplansgrundernas nivaskala i din undervisning? | vilka situationer?

27. Ar kravnivaerna i modersmalsinriktad svenska fér hdga? P4 vilket satt? Har du fatt fort-

bildning i att tolka kravnivaerna?

Elevernas sprakkunskaper och attityder

28. Hurdana kunskaper har eleverna i tal och skrift?

29. Hurdana kunskaper har eleverna i las- och horforstaelse?

30. Hur mycket tycker du eleverna satsar pa att lara sig svenska? Vill de lara sig svenska?

31. Hur motiverar och engagerar du elever?

Reflektioner kring modersmalsinriktad svenska och undervisningen

32. Vad ar karakteristiskt i modersmalsinriktad svenska?

33. Vad anser du ar viktigast i undervisningen?

34. Hur skulle du beskriva din undervisning?

35. Var hittar du inspiration och nya idéer for ditt arbete?

36. Hur tycker du att undervisningen i modersmalsinriktad svenska borde utvecklas?

37. Hur ser du framtiden for modersmalsinriktad svenska i din skola? Finns det behov for

larokursen? Varfor?

Skolan som arbetsmiljo

38. Samarbetar du med dina kollegor? Med vem?

39. Hurdan inlarningsmiljé ar din skola?

40. Hurdant stdd far du fran rektor och ledning nar det galler t.ex. materiella resurser och
uppmuntran?

41. Hurdana mojligheter har du att delta i fortbildning?

42. Hurdan roll har féraldrarna inom modersmalsinriktad svenska?

43. Har du nagonting annat som du vill lyfta fram?



LIITE 4. Litteraatiomerkit

Litteraatiomerkit

[ paallekkaispuhunnan alku

] paallekkaispuhunnan loppu

he he naurua

jo- (tavuviiva) sana jaa kesken

(joo) sulkujen sisalla epaselvasti kuultu jakso tai puhuja
(-) sana, josta ei ole saatu selvaa

(--) pidempi jakso, josta ei ole saatu selvaa

((itkee)) kaksoissulkeiden sisalla litteroijan kommentteja ja selityksia tilanteesta



