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Opetusta, oppimista, ajattelua tai ymmaérrystd lienee mahdotonta muodostaa ilman
perustavaa kielitaidon tasoa. Kemiassa kielen roolia opetuksessa korostaa sen oma
symbolinen jirjestelma, erikoistunut sanasto sekd luonnontieteelliselle tekstille tyypilliset
kielen konventiot. Pro gradu -tutkielmassa perehdyttiin suomea toisena kielenddn
opiskelevien eli S2-oppijoiden kielellisiin vaikeuksiin sekd keinoihin tukea S2-
oppijoiden kemian opiskelua.

Kieli on jatkuvasti ldsnd jokapdivéisessd eldmdssédnne. Miltei kaikki opettaminen ja
oppiminen perustuu jonkin suullisen tai kirjoitetun kielen muodon kéyttoon.
Globalisoituvassa maailmassa on tdrkedd ottaa huomioon monikielisten oppijoiden
kielelliset ja kulttuuriset taustat ja tarjota heille tasavertainen mahdollisuus menestyd
opinnoissaan. Tamén toteuttamiseksi opetuksen tulisi olla kielitietoista.

Kielitietoisuus voidaan médritelld ymmirrykseksi kielen keskeisestd merkityksestd
oppimisessa, vuorovaikutuksessa ja yhteistyossd sekd identiteettien rakentumisessa ja
yhteiskuntaan sosiaalistumisessa. My0s tietoisuus kieliin ja kieliyhteis6ihin kohdistuvista
asenteista ja ndistd keskustelu on osa kielitietoista toimintaa

Jokaisella oppiaineella on oma kielensd sekd tapa kertoa oppiaineeseen liittyvistd
ilmidistd. Euroopassa kielitaitoa arvioidaan Euroopan neuvoston kehittdmalla
eurooppalaiselle viitekehykselld (EVK, engl. Common Framework of Reference for
Languages tai CEFR). Viitekehyksen tasoa B2 pidetdén yleisesti tietoaineiden opiskeluun
riittdvand kielitaidon tasona, koska silloin kielitaito riittdd abstraktien aihealueiden
késittelyyn. Kuitenkin monet S2-oppijat opiskelevat kemiaa kielitaidolla, joka ei ole
riittdvé tietoaineiden opiskeluun.

Tutkimuksen tavoitteena oli perehtyd S2-oppijoiden kielellisiin haasteisiin etsien ja
pohtien mahdollisia ratkaisuja S2-oppijoiden kemian opiskelun tukemiseksi.
Kehitystutkimuksessa luotiin kuvaus S2-oppijoiden kielellisistd ja kemian oppimisen
haasteista kirjallisuuden ja kemian opettajille tehdyn kyselyn avulla sekd kehitettiin
oppimateriaalia S2-oppijoiden kemian opetuksen tukemiseksi aikuisten perusopetukseen.



Kemian oppimisen ja opetuksen tutkimusprojekti toteutettiin verkkokyselylld, joka
lahetettiin kemian opettajille, jotka opettavat myds S2-oppijoita peruskouluissa, aikuisten
perusopetuksessa tai kansanopistoissa. Kysely koostui kahdesta osasta, joista
ensimmadisessd pyrittiin  hankkimaan tietoa kemian opettajien nikemyksistd S2-
oppijoiden opetuksesta ja toisessa selvitettiin S2-oppijoiden kemian opetuksen haasteita.
Kysymykset kisittelivdit muun muassa opettajan tarjoamaa tukea, kielitietoisuutta,
oppisisdltdjd ja tydskentelytapoja. Kyselyssd kartoitettiin my0s tarvetta S2-oppijoille
suunnattuun  oppimateriaaliin.  Kyselyn vastauksista koottiin  kvalitatiivinen
sisdllonanalyysi.

Tutkimusprojektiin  kuului myo6s selkokielisen oppimateriaalin kehittimisprojekti.
Materiaalin pohjana toimi Jan Janssonin péattovaiheen kemian kurssille valmistama
opetusmateriaali, jota ldhdettiin muokkaamaan selkokieliseksi oman kielitietoisuuden
sekd muiden opettajien ohjeiden ja kommenttien mukaan.

S2-oppijoiden kemian oppimisen haasteista monet liittyvit kemiassa kdytettyyn kieleen.
Tieteellinen teksti eroaa arjessa kdytetysti kielestd perustavanlaatuisella tavalla ja tdimén
vuoksi olisi tirkedd tukea S2-oppijoiden suomen kielen oppimista kaikkien oppiaineiden
tunneilla. Toisen kielen oppimisessa keskeisid asioita ovat muun muassa opetuksen
vuorovaikutuksellisuus, kéytetyn kielen merkityksellisyys, oppijoiden alhainen
ahdistustaso seki osallisuus ja kielen tuottaminen joko avustetusti tai itsendisesti.

S2-oppijoille tulisi kirjallisuuskatsauksen mukaan tarjota sellaista oppimisen tukea,
minkd avulla heilld olisi mahdollisuus menestyd kemian opinnoissa huolimatta edelld
mainituista kielellisistd oppimista haastavista tekijoistd. Téllaisia tukikeinoja voisi olla
esimerkiksi lukemisen taitojen opettelu oppikirjan tai kemiaan liittyvien lehtiartikkelien
avulla, kisitteen ja sen merkityksen yhdistamistehtavét, kielen merkitykseen keskittyvét
tehtdvat, késitesanastojen kerddminen tai uusien késitteiden kéyttdminen itse
muodostetussa lauseessa. Lisdksi kemian opetuksessa kannattaisi hyddyntdd paljon
visuaalisia keinoja ilmididen ja ohjeiden selittimiseen (esim. laboratoriotydon ohje
sarjakuvana ja kokeellisuutta silloin, kun sen avulla voidaan suoraan esittda jokin kasite,
jonka sisdistdiminen pelkkdd puhetta seuraamalla voisi olla S2-oppijalle haastavaa.

Avainsanat: kemian opetus, S2-oppija, kielitietoisuus, kielelliset haasteet, oppilaan
tukeminen
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1. JOHDANTO

Suurimassa osassa ihmisten vélistd vuorovaikutusta kieli toimii kommunikaation vilittdjdna. Ihminen
kayttdd kieltd ei ainoastaan tuottaessaan sitd kirjoittamalla tai puhumalla, vaan myds ajattelunsa
prosesseissa. Lienee selvad, ettd kielen valtaisan merkityksen vuoksi opetusta, oppimista, ajattelua tai
ymmarrystd olisi miltei mahdotonta saavuttaa ilman tdtd sosiaalista tydkalua, jonka ndhddin usein

erottavan ihmisen muista eldimista.

Kieli on kaikille ihmisille ominainen tapa vélittdd ja jakaa tietoa, mutta yksi kielen heikkouksista
tiedon siirtimisessd on sen paikallisuus. Eri kielid on maailmassa n. 6000. Suomessa on enemman
maahanmuuttaja ja maahanmuuttajataustaisia oppilaita ja opiskelijoita kuin koskaan aikaisemmin
(kaavio 1). Vuoden 2018 lopulla Suomessa asui miltei 392 000 henkil64, joiden &didinkieli ei ollut

suomi, ruotsi tai saame. Tdma oli noin 7,1 prosenttia koko vaestostd (Tilastokeskus, 2019).
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Kaavio 1. Véeston, jonka didinkieli e1 ole suomi, ruotsi tai saame, madrd Suomessa vuosina 1990-

2018 (Tilastokeskus, 2019).

Suomessa asuvan didinkielenddn suomea tai ruotsia puhumattoman véeston kasvu selittdd osaltaan
niiden oppilaiden ja opiskelijoiden médridn kasvua, jotka joutuvat Suomessa opiskelemaan muulla
kuin omalla didinkielelldén. Opetukseen osallistuu vuosi vuodelta enemmaén oppijoita, jotka joutuvat
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suorittamaan opintojaan niihin riittiméttomalla suomen kielen taidolla. Tdméa aiheuttaa vaikeuksia
etenkin niin kutsuttujen tietoaineiden, kuten kemian, opiskelussa. Jos kuvittelee maallikkona
seuraavansa kemian luentoa kielelld, miti ei itse hallitse tdysin, saati paljoa, lienee helppoa ymmartéa,
mistd tdmd johtuu. Thmisten litkkuvuuden lisddntyessd on erittdin tidrkedd ottaa huomioon
monikielisten oppijoiden kielelliset ja kulttuuriset taustat ja pyrkid tarjoamaan heille tasavertainen
mahdollisuus menestyd opinnoissaan. Tdmén toteutumisen turvaamiseksi opetussuunnitelmissa on

korostettu opetuksen kielitietoisuutta ja sen merkitystd. (POPS, 2014)

Luonnontieteissd tiedon rakentumiselle on tyypillistd sen kumuloituva luonne ja abstraktien
kasitteiden muodostamat hierarkiset verkostot. Liséksi luonnontieteissd on tapana kertoa ilmidisté
mahdollisimman tarkasti ja objektiivisesti, mikd johtaa arkikielestd poikkeavan kielen kayttoon.
Jokaiselle tieteen alalle 16ytyy omat kyseiselle alalle vakiintuneet kielen konventiot (Aalto, 2008).
Toisin sanoen kemiallekin on siis olemassa omat kielen muotonsa ja tapansa, joita kdytetéin erilaisten
ilmididen ja reaktioiden kuvaamiseen (vrt. Sdhkojohto siirtid sihkéd. /Siahkdjohto johtaa sdhkod.).
Kemiassa kielen rooli on erityisen merkittdvéd, johtuen kemiassa ja sen opetuksessa kiytettdvistd
symbolisista jdrjestelmistd, erikoistuneesta sanastosta ja erilaisista visuaalisista elementeistd, kuten

grafiikoista ja kaavioista.

Pro gradu -tutkielma on jatkoa ainedidaktiikan seminaaritybhon, joka kirjoitettiin yhteistyOssa
Johanna Moilasen kanssa S2-oppilaiden kemian oppimisen tukemisesta visuaalisin keinoin.
Tutkielmassa kuvataan yksi kehittdmistutkimuksen sykli (Aksela & Pernaa, 2013), jonka tavoitteena
oli tuottaa valmista oppimateriaalia aikuisten kemian perusopetukseen seké antaa kemian opettajille
konkreettista tietoa siitd, miten he voivat opetuksessaan ottaa S2-oppijat paremmin huomioon.
Tutkielmassa pyrittiln muodostamaan laaja kuvaus S2-oppijoiden kielen aiheuttamista kemian
oppimisen haasteista seki erilaisista keinoista tukea S2-oppijoiden kemian opiskelua. Tutkielmassa
perehdyttiin aluksi kielen vaikutukseen kaikessa oppimisessa ja sen jdlkeen tarkemmin kemian
oppimisessa ja opetuksessa. Viitekehyksessd selvitettiin my0ds, mitd S2-oppijoiden opetuksella
tarkoitetaan ja millaisia erilaisia S2-oppijoiden tukemisen keinoja on havaittu toimiviksi. Osana pro
gradu -tutkielmaa toteutettiin kemian oppimisen ja opetuksen tutkimusprojekti, jonka tehtidvina oli
tarkentaa kuvausta S2-oppilaiden kielellisistd ongelmista sekd kartoittaa tarvetta valmiille S2-
oppijoille suunnatuille oppimateriaaleille. Tutkimusprojektin ja teoreettisen viitekehyksen pohjalta
kehitettiin oppimateriaalia S2-oppijoiden kemian opetukseen sekd luotiin edelld mainitut S2-

oppijoiden kielellisten haasteiden ja heididn kemian oppimisen tukemisen kuvaukset.



2. KEHITTAMISTUTKIMUS

Kemian oppimisen ja opetuksen tutkimusprojekti toteutettiin kehittdmistutkimuksena, jonka
katsotaan sopivan aiempien kokemusten pohjalta hyvin kemian opetuksen kehittdmisen tydvilineeksi
(Aksela & Pernaa, 2013). Tutkielmassa kuvatun kehittdmistutkimuksen tavoitteena oli tuottaa
konkreettista ja hyddyllistd tietoa aineenopettajille ja erityisesti oppimateriaalia kemian opettajille,
jota he voivat jatkossa hyodyntdd esimerkiksi aikuisten perusopetuksessa sellaisenaan.
Kehittdmistutkimuksessa annettiin myds tietoa luodun tuotoksen, téssi tapauksessa oppimateriaalin,

mahdollisuuksista sekd oppimateriaalin kehittdmisprosessista (Aksela & Pernaa, 2013).

Té&min pro gradu -tutkielman kehittamistutkimusprosessi koostuu yhdesté kehittdmissyklistd (Aksela
& Pernaa, 2013). Kehittdmissyklin ensimmaisessé osassa tehtiin tutkimuskirjallisuuden teoreettinen
ongelma-analyysi, jossa kartoitettiin, mitd S2-oppijoiden kielellisid haasteita on, miten ne nikyvat
kemian oppimisessa ja kuinka S2-oppijoita voidaan tukea kemian opiskelussa ja oppimisessa. Syklin
toisessa vaiheessa toteutettiin empiirinen ongelma-analyysi (nk. tarveanalyysi), joka sisilsi kemian
opettajille valmistetun verkkokyselyn ja opettajien vastauksista kootun laadullisen sisillonanalyysin
(Tuomi & Sarajirvi, 2018). Siséllonanalyysissa pyrittiin kuvaamaan opettajilta kerdttyjen vastausten
sisdltod sanallisesti verraten sitd tutkimuskirjallisuuteen ja saattaen vastaukset tiiviiseen ja selkedin
muotoon kadottamatta opettajien vastausten merkityksid. Teoreettisen ongelma-analyysin pohjalta

toteutetun tarveanalyysin lahtokohdaksi muotoiltiin seuraavat tutkimuskysymykset:

1) Mitéd kielellisid haasteita S2-oppijoilla esiintyy luokkahuoneissa?
2) Miten opettajat tukevat S2-oppijoita kemian opetuksessa?
3) Kokevatko opettajat tarvitsevansa apua S2-oppijoiden kemian opetukseen esimerkiksi

valmiin oppimateriaalin muodossa?

Tarveanalyysilld tiydennettiin teoreettisessa ongelma-analyysissd esiinnousseita mahdollisuuksia ja
haasteita S2-oppijoiden kemian opetuksessa. Syklin kolmannessa vaiheessa eli itse
kehittdimisvaiheessa valmistettiin kootun teoreettisen ja empiirisen ongelma-analyysin pohjalta S2-
oppijoille suunnattua oppimateriaalia aikuisten kemian perusopetukseen. Syklin viimeisessd eli

neljannessé vaiheessa raportoitiin kehittdmistutkimuksen prosessi ja tuotokset.

Tutkimuksen aiheen yhteiskunnallisen merkityksen ja ajankohtaisuuden kannalta olisi ollut hyvin
hyodyllistd toteuttaa my0Os toinen kehittimistutkimuksen sykli, jossa kehittimistutkimuksessa
tuotettua oppimateriaalia olisi kdytetty luokkahuoneessa ja opettajia tai oppilaita olisi haastateltu
oppimateriaalin toimivuudesta (toinen empiirinen ongelma-analyysi). Tétd olisi seurannut tuotetun

oppimateriaalin jatkokehitys ja uusien havaintojen ja muutosten raportointi. Tdhdn ei kuitenkaan



paadytty ajan puutteen vuoksi, mutta yhteisty0ssd muiden opettajien kanssa tuotettua oppimateriaalia

(Jansson, Holmstrom, Sipid & Tohonen, 2020) muokattiin vastaavalla menetelmalla.

3. KIELEN VAIKUTUS OPPIMISEEN

Kielelld on merkittidva vaikutus oppimiseen, silld oppimisessa kieli ja sen eri muodot ovat keskiossa.
Tassd luvussa kisitellddn kielen ja oppimisen suhdetta toisiinsa késitteiden muodostuksen kautta,
kielitietoisuutta seka kielitaidon eri tasojen suhdetta opiskeluun ja opinnoissa pérjadmiseen. Kemian

opiskelun nékdkulmasta kielen ja oppimisen suhdetta kasitellddn tarkemmin luvussa 3.

3.1 Kieli ja oppiminen

Kieli on ldsné arjessa ja koulussa kaiken aikaa. Kieleksi voidaan kisittdd miké vain viline tai keino
hahmottaa ja jakaa omia ajatuksia. Tiedon rakentaminen tapahtuu kielen avulla ja tdimé tekee kielesti
valttdiméttomin ajattelun, oppimisen ja vuorovaikutuksen tyovélineen. (Inha, 2017) Miltei kaikki
opettaminen ja oppiminen pohjautuu jonkinlaisen kielen muodon kiyttdon, oli se suullista tai
kirjoitettua. Tastd syystd opetusta, oppimista, ajattelua tai ymmaérrystd on mahdoton muodostaa ilman

peruslaatuista kielitaidon tasoa. (Childs, Markic & Ryan, 2015)

Kieli, ajattelu ja oppiminen kulkevat kési kiddessa ja yhté néisti on vaikea erottaa toisesta. Kieli toimii
kuin véliaineena, jonka avulla luodaan merkityksid ja siten tietiminen edellyttdd kielen kayttoa.
(Lucas, 2011) Tiedon rakentamisessa myodskin tiedon oppiminen ja kielellinen kehitys ovat
erottamattomia ja vuorovaikutuksessa keskenddn (Inha, 2017). Kouluissa opetuksen kannalta
merkittdvit toiminnot siséltdvit myos lahes poikkeuksetta kieltd (Trumbull & Farr, 2005). Minka
tahansa  edistyksellisen akateemiseen aineen oppiminen on riippuvainen opettajan
vuorovaikutustaidoista sekd oppijan kielen ymmarryksestd. Kielen kadyttd on ehdoton edellytys
ongelmanratkaisussa sekd monimutkaisten ideoiden tutkimisessa ja selittdmisessd. Kieli on tydkalu,
jolla oppilaat ottavat vastaan uuden opetettavan asiasisillon ja toisaalta véline, jolle he ndyttavit mitéd
ovat oppineet. Tdémén vuoksi kielta e1 voi erottaa opiskeltavan asiasiséllon oppimisesta (Lucas, 2011).
Oppijan kielen taitojen ja esimerkiksi menestyksen kemian oppimisen vililld onkin havaittu yhteys

(Pyburn et al., 2013)

Kasitteenmuodostumista voidaan kuvailla prosessiksi, jossa muodostuu abstrakti ajatus aistien kautta
havaitun kokemuksen kautta. Tédminkaltainen késitteenmuodostus ei valttiméttd vaadi kielta.
Esimerkiksi tuntoaistin kautta erilaiset kokemukset esineistd, jotka ovat pyoreitd, sileitd tai kuumia,
johtaa omiin péételmiin perustuvaan késitteen muodostukseen, jota voidaan myShemmin kayttda
samankaltaisten esineiden luokitteluun eri ominaisuuksien mukaan. (Taber, 2015) Néin rakennetut

paitelmien ketjut luovat pohjan, jonka avulla henkil6 pystyy jatkossa erottelemaan ja ennustamaan
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tulevia kokemuksia ja esineitd (Kelly, 1963). Kuitenkin tiedon jakaminen tilla tavalla muodostettujen
késitteiden kautta olisi hyvin rajoittunutta. Ndin voitaisiin ainoastaan osoittaa tai nimetd késitteitd ja
1lmiGitd henkilén omien tulkinnanvaraisten raamien sisédlld ilman varmaa tietoa siitd, tulkitseeko
toinen osapuoli kisitteen samalla tavalla (Taber, 2015). Yksinkertaisesti osoittamalla alajoukkoja ja
nimedmdilld kasitteitd niiden mukaan, tiedon jakamiseen kdytettdvin kielen mddrd olisi suppea ja
sopisi vain pieneen osaan opetusta. Se olisi eittdmaittd puutteellinen kielentaso sellaisten kisitteiden
opettamiseen, joita ei voida suoraan aistinvaraisen kokemuksen kautta mallintaa opiskelijoille. Suuri
osa koulussa opeteltavista ilmioistd ja nithin liittyvisté késitteistd ovat juurikin timénlaisia abstrakteja

asioita, joita on mahdotonta opettaa suoran henkilokohtaisen kokemuksen tai alajoukkojen kautta.

Ilman kieltd kykymme ajatella ja oppia olisi rajoittunut (Lucas, 2011). Kielen keskeinen rooli osana
akateemista oppimista on tunnistettu jo kauan aikaa. Venildinen kielitieteilijd ja psykologi Lev
Vygotski (1896-1934) tarkasteli jo 1900-luvun alkupuolella sitd, kuinka kulttuurikdytdnnot,
sosiaalinen vuorovaikutus ja kieli ajattelun apuvilineend loivat erityiset puitteet ihmisen oppimiselle.
Vygotski ajatteli oppimisen olevan kulttuurissa muodostuneiden tietojen, taitojen ja ajattelutapojen
omaksumista ja ndiden vilittymiseen tarvittiin juurikin sosiaalista vuorovaikutusta, kulttuurille
ominaisiin toimintoihin osallistumista sekd kulttuuriperinteisiin kuuluvien vilineiden kéyttod (van
der Veer & Valsiner). Koska kieli on merkittdvin tydkalu kulttuuriperinteen siirtimisessa
sukupolvelta toiselle, tunnusti Vygotski sen ilmeisen merkityksen yksilon kehitykselle ja oppimiselle
sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta. Kielen voisi ajatella olevan oikopolku, jonka kautta yksilon ei
tarvitse oppia kaikkea itse kokemusten kautta, kun enemmain tietoa kerdnnyt henkild voi kielen kautta
kertoa muille omista kokemuksistaan (Taber, 2015). Vygotski muiden aikansa psykologien kanssa
yritti  osoittaa  kielen keskeisen merkityksen ihmisten sisdisen pdittelyn vilineend
ongelmanratkaisussa (Vygotski, 1930/1978; Vygotsky & Luria, 1994). Vygotski (1930/1978) otaksui
kielen ilmenevén jo ennen itsendistd ajattelua lapsen kehityksessa. Kielelliset taidot kehittyvét, koska
lapsella on tarve kommunikoida muiden ihmisten kanssa ymparistostién ja vasta, kun lapsi hallitsee
kieltd, syntyy itsendistd *’sisdistd puhetta’ eli ajattelua. Toisin sanoen kielestd puheen muodossa
syntyy ajatus (Lucas, 2011). Myos M.A.K. Halliday (1977) oli vakuuttunut sosiaalisen
kanssakdymisen merkityksesté kielen oppimisessa ja viitti, ettei kieltd tule ndhdi ainoastaan ihmisen

tietimyksen osa-alueena, vaan ehtona tietdmiselle, sille prosessille, jossa kokemuksesta syntyy tietoa.

Vygotskin lingvistisesti ja kehityspsykologiaa painottavasta ajattelusta muodostui ajansaatossa niin
kutsuttu sosiokulttuurinen teoria, jonka mukaan oppiminen on kulttuurillisesti muotoutuneiden
ajattelutapojen viélittymistd, jonka keskiossd toimii lapsen ja aikuisen tai oppilaan ja hinti

sivistyneemmaén ohjaajan vélinen vuorovaikutus. Kulttuuriin sitoutuneita kognitiivisia tyokaluja ovat



erityisesti erilaiset merkkijarjestelmét, kuten puhuttu ja kirjoitettu kieli, matemaattiset merkinnit ja

erilaiset ohjeisiin, vihjeisiin, hilytyksiin ja varoituksiin viittaavat symbolit.

3.2 Toisen kielen oppiminen

Edellisessd luvussa keskityttiin siihen, kuinka kieli ja oppiminen liittyvét toisiinsa. Koska kieli ja
oppiminen ndhdédén yhteen sulautuneina ja niiden erottaminen toisistaan on kiytdnnossid mahdotonta,
tdytyy aineenopettajan ymmartdd toisen kielen oppimisen prosesseja ja etenemistd, jotta hdn voi
opetuksessaan tukea niitd opiskelijoita, joiden opiskelukieli ei ole heiddn &idinkielensd. Koska
kehitystutkimuksen tavoitteena on tuottaa oppimateriaalia aikuisten kemian perusopetukseen,
keskitytdédn tdssd luvussa niihin toisen kielen oppimisen kannalta térkeisiin seikkoihin, jotka liittyvat

my0s aikuisidlld oppimiseen.

Toisen kielen oppimisen (engl. Second Language Acquisition, SLA) tutkimuksissa pyritddn
selvittdmién, kuinka ihminen oppii toista kieltd yhden tai useamman &didinkielensd omaksumisen
jélkeen. Toisella kielelld ei siis viitata kronologisessa jarjestyksessd didinkielen omaksumisen jélkeen
opittuun seuraavaan kieleen, vaan kielen oppimiseen siini maassa, jossa opiskeltava kieli on
valtakieli ~ (Pietild &  Lintunen, 2015).  Kronologisesta  ndkokulmasta  katsoen
maahanmuuttajataustaiselle S2-oppijalle suomen kieli voi olla jo kolmas ellei neljés tai viides kieli.
Tama niin kutsuttu kolmannen kielen oppimisen nédkokulma (engl. third language, L3) kiinnittdakin
erityistd huomiota sithen, kuinka aiemmin opitut kielet vaikuttavat uuden vieraan kielen opiskeluun.
Téssi tutkielmassa késite toinen tai vieras kieli ei siis ole yhteydessé sithen, missa jarjestyksessd kieli

on opittu.

Uuden kielen oppiminen on prosessi, jossa oppija kdyttdd ymparilldén olevaa kielellistd ainesta eli
kielisyotettd, tietoaan muista kielistd ja toisaalta yleisid oppimisstrategioita opetellessaan uutta kielta.
Niin muodostuu niin kutsuttu vilikieli (engl. interlanguage), joka kehittyy oppimisen kohteena
olevan kielen kaltaiseksi vaiheittain. (Pietild & Lintunen, 2015) Kemian opettajan vastuu S2-
oppijoidensa suomen kielen oppimisen tukemisessa tulee esiin esimerkiksi siind, ettd kemian opettaja
on todenndkdisesti yksi niistd harvoista ldhteistd, joista S2-oppija kuulee suomea kemian
kontekstissa. Tdmén vuoksi kielitietoisuus kaikkien aineiden opetuksessa on erityisen tiarkedd (ks.
luku 2.3). Kielitaidon kehittymisen tukemisessa on huolehdittava siitd, ettd oppijan vastaanottama
kielisydte on hieman heiddn oman kielitaidon tasonsa yldpuolella, mutta kuitenkin heille
ymmairrettdvissd (Cummins, 2015). Vuorovaikutus muiden oppijoiden ja opettajan kanssa
luokkahuoneessa on tirkedssd asemassa S2-oppijoiden kielen oppimisen kannalta ja opetuksessa
tulisi antaa oppijoille mahdollisuuksia tuottaa kieltd tarkoituksen mukaisesti turvallisessa

ympéristdssd (Cummins, 2015).



Nykyéén toisen kielen oppimisen tutkijoilla on jokseenkin yhteinen konsensus siité, ettei iké itsessddn
vaikuta suoraan toisen kielen oppimiseen, vaan pikemminkin muuttaa prosessia, jolla toista kieltd
opitaan (Ellis, 2015; Alvarez, 2006; Dimroth, 2008). Kognitiivisessa psykologiassa tunnistetaan kaksi
eri oppimisen muotoa: implisiittinen ja eksplisiittinen. Implisiittinen oppiminen ei valttimaétta vaadi
tietoista ponnistelua, vaan oppiminen etenee ilman keskeisid ja tarkoituksellisia pyrkimyksid. Télla
tavoin saavutetun kielitaidon piirteisiin kuulu esimerkiksi se, ettd lausahduksen kieliopillisen
rakenteen oikeellisuutta ei osata perustella muutoin, kuin siten, ettd se vaan *’tuntuu oikealta’’ tai
“’kuulostaa hyvéltd’” (Pietili & Lintunen, 2015). Eksplisiittinen oppiminen seuraa perdkkéisten
faktojen muistiin painamisesta ja vaatii siten aina aktiivista ponnistelua tydmuistilta, jonka tuloksena
oppiminen on tietoista (Ellis, 2009). Opiskellessaan toista kieltd lapset nojautuvat todenndkdisemmin
implisiittiseen oppimiseen, kun taas vanhemmat opiskelijat opiskelevat uutta kieltd tietoisemmin ja
tarkoituksella eli eksplisiittisesti (Ellis, 2015). Vaikka aikuinen S2-oppija mahdollisesti omaksuukin
implisiittisesti suomen kieltd esimerkiksi suomenkielisten ystdviensd seurassa, katsoessaan
suomenkielisid TV-sarjoja tai kuunnellessaan suomen kielisti musiikkia, on akateemisen kemian
kielen oppiminen tdihdn nihden eksplisiittinen oppimisprosessi ja vaatii tietoista opiskelua sekd

erityistd huomiota.

Toisen kielen oppimiseen vaikuttavat myos monet yksilolliset psykologiset tekijit, jotka voidaan
kuinka oppija prosessoi, varastoi ja kykenee palauttamaan mieleensd oppimaansa tietoa. Néistd toisen
kielen oppimisessa on saanut eniten huomiota kielellinen herkkyys. Muita kognitiivisia toisen kielen
oppimisen kannalta merkillisia tekijoitd ovat esimerkiksi kielellinen dlykkyys ja oppijan uskomukset
kielen oppimisesta. Konatiiviset tekijét taas vaikuttavat oppijan sisukkuuteen ja kykyyn saavuttaa
padmairid. (Ellis, 2015) Suomea opettelevalle S2-oppijalle nditd ovat esimerkiksi motivaatio ja halu
kommunikoida suomeksi. Jotta oppijalla olisi motivaatiota opiskella toista kieltd, tiytyy
opiskeltavalla kielelld olla merkitystd oppijan eldmaéssa ja arjessa (Cummins, 2015). Affektiiviset
tekijat kielen oppimisessa nékyvét siind, miten oppija reagoi tietynlaisissa oppimistilanteissa. Néihin
lukeutuu esimerkiksi ahdistus vieraan kielen oppimisesta. Ndiden edelld mainittujen tekijoiden liséksi
kielten oppimiseen vaikuttaa myos oppijan persoonallisuus sekéd opiskelutyyli, joita ei voi suoraan

luokitella yhteenkéén edelld mainituista kategorioista. (Ellis, 2015)

Toisen kielen oppimisen prosesseissa voidaan havaita oppijan didinkielesté riippumatonta kielitaidon
oppimisen jarjestymisti ja jaksollisuutta (engl. order of acquisition ja sequence of acquisition). Niin
tutkimukset ovat haastaneet vanhaa olettamusta oman d&idinkielen negatiivisesta vaikutuksesta

vieraan kielen oppimiseen. Lisédksi on todettu, ettd toisen kielen oppimisessa myos erilaisilla fraaseilla
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(engl. formulaic sequence), joihin voidaan syottdd jatkoksi jokin sana tai toinen lause on oma
osuutensa toisen kielen oppimisessa. (Ellis, 2015) Téllainen fraasi voisi olla esimerkiksi *’ Voisinko
saada _ ?”’. Kielen oppimisesta on olemassa monia erilaisia teorioita (psyko- ja sosiolingvistiset
teoriat sekd kaaosteoreettinen ndkemys) (Jarvinen, 2015), mutta tdssd luvussa paneudumme
tarkemmin funktionaaliseen késitykseen kielen oppimisesta, silld se soveltunee parhaiten tukemaan

kehitystutkimuksen tarkoitusta tuottaa oppimateriaalia aikuisten kemian perusopetukseen.

Funktionaalinen kielen oppiminen perustuu ajatukseen, jossa kieli ndhdddn kéyttGpohjaisena
tyovéilineend (engl. wusage-based) ihmisten vélisessd vuorovaikutuksessa. Funktionaalisessa
kielikdsityksessd kielen yksikdissd esiintyvdt muoto, merkitys ja niiden kdyttd ovat toisistaan
erottamattomat. Kielen yksikdt muodostavat verkottuneen varaston, joka mukautuu ajan saatossa,
kielen oppijan kohdatessa uusia tilanteita. (Aalto, Mustonen & Tukia, 2009; Halliday, 1985)
Funktionaalisen kieli- ja oppimiskésityksen mukaan oppijan tarve kayttdd kieltd ohjaa kielen
oppimista ja toisaalta erilaisten muotojen oppiminen helpottaa uusien merkitysten ilmaisua (Aalto,

Mustonen & Tukia, 2009).

Funktionaalisessa kielenopetuksessa kiinnitetddn huomiota muun muassa kieleen viestinnidn
vilineend ja osana sosiaalista toimintaa, kielen kayttotarkoitukseen, sddntdjen ja yleistysten
luomiseen kayttokokemusten pohjalta sekd kielen kayttokohteelle tyypillisiin ja usein toistuviin
rakenteisiin. Funktionaalisessa kielenoppimisessa ei siis pidetd olennaisena kieliopin aukotonta
kuvausta vaan keskitytddn itse sanoman merkityksiin ja suulliseen kielitaitoon. (Aaltonen, Mustonen
& Tukia, 2009) Toisen kielen oppimisessa on kuitenkin olennaista kiinnittdd oppilaiden huomio
tasmaélliseen kielen muotoon ja sen merkitykseen (Cummins, 2015). Virheet hyvéksytdin
luonnollisena osana oppimisprosessia ja oppilaan omalla aktiivisuudella ja osallisuudella opetuksessa
on merkittdva rooli. Kielen oppijoiden on todettu oppivan tehokkaammin turvallisessa ja ldmpiméssa
oppimisympdristossd, jossa kielen tuottaminen ei aiheuta heille ahdistusta (Cummins, 2015).
Funktionaalisessa kielenopetuksessa annetaan erityisti painoarvoa kielitaidon
tilannesidonnaisuudelle (arkikieli vs akateeminen kieli) ja kielen oppijoita pyritddn ohjaamaan
kayttaméadn kunkin tekstilajin mukaista kielimuotoa. (Aalto, Mustonen & Tukia, 2009) Oppijan
aktiivisen osallistumisen sosiaaliseen vuorovaikutukseen luokassa on todettu kasvattavan

keskusteluun ja akateemisen kielen tuottamiseen tarvittavia kielitaitoja (Cummins, 2015).

3.3 Opettajan vastuu Kielitietoisessa opetuksessa
Monikielisyys on yksi kulttuurien sekoittumisen ilmentyma ja globalisoituvassa maailmassa tdhén on

syytd kiinnittdd entistd enemman huomiota. Joka ikinen yhteiso ja sen jdsenet ovat lopulta seké kielen



oppijoita ettd natiiveja kielen puhujia. Kielen merkityksestd oppimisen yhteydessd voidaan puhua

monin eri késittein, joita esitelléédn tdssd luvussa.

Kielen keskeisyyttd opetuksessa ja oppimisessa sekd koko koulun toimintakulttuurissa on korostettu

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa:

Jokaisella oppiaineella on oma kielensd, tekstikdytdintonsd ja kdsitteistonsd. Eri tiedonalojen kielet
ja symbolijdrjestelmdt avaavat samaan ilmioon eri ndkokulmia. Opetuksessa edetddn arkikielestd
kdsitteellisen ajattelun kieleen. Kielitietoisessa koulussa jokainen aikuinen on kielellinen malli ja

myos opettamansa oppiaineen kielen opettaja. (Opetushallitus 2014, 28.)

Kielitietoisuus ndhddidn yhtend koulujen toimintakulttuurien kehittimistd ohjaavana periaatteena
(Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019; Harmanen & Kuukka, 2020) ja kisiteltdessd oppimista ja
opetusta S2-oppijoiden nikokulmasta se on merkittdvissd asemassa. S2-oppijalla viitataan tissi
tutkielmassa oppilaaseen tai opiskelijaan, jonka didinkieli ei ole suomi, ruotsi tai saame, ja jonka
suomen kielen taito on vasta kehittyméssd. Kuitenkaan S2-oppijat eivit ole yhtendinen ryhmé, vaan
heidédn kielellisten haasteiden erot voivat olla hyvinkin merkittdvid riippuen heididn taustastaan ja

lahipiiristdén seka siind kéytettivistd arkikielesta.

Kielitietoisuuden voidaan katsoa kattavan kielen merkityksen tunnistamisen opetuksessa,
oppimisessa ja arvioinnissa seki eri kielten arvostuksen ja niiden hyddyntdmisen opetuksen vilineina
(Kuukka, 2020). Se voidaan madritelli myds ymmairryksend kielen keskeisestd merkityksestd
oppimisessa, vuorovaikutuksessa ja yhteistydssd sekd identiteettien rakentumisessa ja yhteiskuntaan
sosiaalistumisessa. Lisdksi tietoisuus kieliin ja kieliyhteisdihin kohdistuvista asenteista ja ndistd
keskustelu on osa kielitietoista toimintaa. Kouluissa monien eri kielien kdyton rinnakkain tulisi olla
siis luontevaa ja kaikkia kielid tulee arvostaa. Opettajilta edellytetddn kaikkien oppiaineiden
opetuksessa kielitietoista ja kielipedagogista ldhestymistapaa. (POPS, 2014) Tdmai koskee siis aivan

kaikkea koulun opetuskielelld annettavaa opetusta, myos kemian opetusta.

Kielitietoisuus voidaan nihdd myds aineenopettajan tietoisuutena oman oppiaineensa kielenkédyton
tapoina ja niiden selkeénd esiintuomisena opetuksessa (Nikula & Kiéntd, 2013). Aalto ja Tarnanen
(2015) kirjoittavat kielitietoisen toiminnan tdhtddvinkin eri oppiaineiden kielellisisiin ja
viestinnéllisiin konventioihin sosiaalistumiseen. Kielitietoisessa opetuksessa aineenopettaja
hahmottaa, miten opetuksen kieli ja oppiaineen asiasisédltd sulautuvat yhteen ja millaisina kielen
tapoina ndmd ilmenevit (Aalto, 2020). Kielitietoisessa opetuksessa siis kiinnitetdin huomiota

erityisesti sithen, milld tavalla opetettava asia tai ilmid tuodaan esille, jotta otettaisiin huomioon



opiskelijoiden monikielisyys ja tehtiisiin opetettava asia mahdollisimman nékyvéksi tavalla, joka

kunnioittaa oppiaineelle tyypillisté kielta.

Kielitietoinen toiminta ei synny itsestdin. Sen toteutumista ja kehittymistd on seurattava ja opettajien

on koulun johdon kanssa yhdessd sovittava rakenteet ja toimintaedellytykset, joita koulussa

noudatetaan kielitietoisen oppimisympariston luomiseksi. (Opetushallitus, 2020).

Andersen ja Ruohotie-Lyhty (2019) ovat eritelleet kielitietoisuuden useat eri ulottuvuudet

seuraavasti: kielen huomioiminen, kielellinen luovuus, metakiclellinen tieto, metakielellinen

pohdinta ja kieliyhteis6ihin kohdistuvat asenteet. Ndiden merkitykset on avattu taulukossa 1.

Taulukko 1. Kielitietoisuuden ulottuvuudet, niiden merkitykset ja tehtidvét sekd esimerkit. (Andersen

& Ruohotie-Lyhty, 2019)

tai muodon ja
merkityksen viliselld
suhteella

Kielitietoisuuden Merkitys Tehtava Esimerkki

ulottuvuus

Kielen huomioiminen huomion kiinnittiminen | ymméartdmisen oppija el ymmarra
kielelliseen muotoon tai | vahvistaminen sanan merkitysta ja
muodon ja sisallon kysyy sitd; huomion
viliseen yhteyteen kiinnittdminen
kommunikoinnin sijaan yksittdiseen sanaan/

sanamuotoon

Kielellinen luovuus leikkiminen kielen kielitietoisuuden samankaltaisilla sanoilla

merkityksilld, muodoilla | kehittyminen ilon ja leikittely; muut

luovuuden kautta

sanaleikit

Metakielellinen tieto

tieto kielestd
jarjestelména seka tieto
kielen kayttoon
liittyvistd sddnndisté

auttaa vertailemaan eri
kielten jarjestelmié;
auttaa jasentimain eri
kielissé olevia

vieraskielisten termien
kddntdminen;
kieliopilliset sadnnot
(esim. sanaluokat)

tunnistaminen ja niista
keskustelu

samankaltaisia
rakenteita
Metakielellinen aktiivinen kieleen tukee kielen oppimista kieliopillisen sdannon
pohdinta liittyvén tiedon soveltaminen uuden
soveltaminen; sanan yhteydessé;
vastausten pohtiminen kuulostaako kielen
muoto oikealta/hyvalti
Kieleen ja eri kieliin ja kielitietoisuuteen keskustelua eri
kieliyhteisoon kieliyhteisoihin kasvattaminen murteista ja niiden
kohdistuvat asenteet kohdistuvien ominaisuuksista;
ennakkoluulojen keskustelua eri kielten

asemista

koulussa/yhteiskunnassa
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Kielitietoisuuden ulottuvuudet eivit ole staattisia vaan vuorovaikutuksessa keskenddn (kuva 1),
minkd vuoksi ne voivat tilannekohtaisesti ilmetd oppijan kielenkédytdssd eri tavoin. Opetuksessa
voidaan kiinnittdd huomiota kielitietoisuuden ulottuvuuksien ilmenemiseen, mikd taas vahvistaa

kielitietoista kasvatusta kouluissa. (Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019)

p
. .
/" Kielellinen

S
/ Kielen /
luovuus

huomioiminen

-
-

/Kieli}'hteisiiihin
kohdistuvat
asenteel

KIELITIETOISUUS

" Metakielellinen
tieto

v ) )
Metakielellinen
pohdinta

Kuva 1. Kielitietoisuuden ulottuvuudet (Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019).

Lehtonen ja Réty (2018) ovat my0s purkaneet kielitietoisuuden késitettd osiin ja erottaneet toisistaan
kielellisen tietoisuuden sekd kielitiedon. Kielellistd tietoisuutta he kuvailevat implisiittiseksi eli
tiedostamattomaksi vuorovaikutuksessa ilmeneviksi keinoksi erottaa eri kielet toisistaan. Kielitieto
on taas syvempid ymmaérrystd ja opetettavissa olevaa tietoa kielestd. Kielitieto sisdltdd muun muassa
tiedon siitd, mitd kielid on olemassa, kuinka kielet muuttuvat ja vaihtelevat sekd millaista kieltd
kédytetddn eri vuorovaikutustilanteissa ja mikd on kielen merkitys ithmisille. My0s kielitietoon kuuluu
kidsitys siitd, kuinka kielen oppiminen on erottamaton muusta oppimisesta, kuten aiemmin

tutkielmassa on mainittu (ks. luku 2.1).

Kielen merkityksen huomioimista aineenopetuksessa kuvataan kielitietoisuuden lisdksi myos monilla
muilla eri késitteilld. Bailey, Burkett ja Freeman (2008) kirjoittavat kielisensitiivisestd opetuksesta
(engl. language-sensitive teaching), Breidbach, Elsner ja Young (2011) opettajan kielellisestd
tietoisuudesta (engl. teacher language awareness), Quinn, Lee ja Valdés (2012; 2013) kieli-
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intensiivisistd tehtdvistd ja kéytdnteistd (engl. language intensive tasks and practices) ja Lucas,
Villegas ja Freedson-Gonzales (2008) kielellisesti ja kulttuurisesti vastuullisesta opetuksesta (engl.
linguistically responsive teaching and culturally responsive teaching) ja Galguera (2011) sekid Bunch
(2013) opettajan pedagogisesta kielitiedosta (engl. pedagogical language knowledge). Kaikkien
ndiden eri ndkokulmien pohjimmaisena tarkoituksena on kuvata aineenopettajien tietoa ja
ymmarrysté kielestd ja sen kéytosti, jotta he voisivat parantaa pedagogisia taitojaan ja motivoida ja

tukea oppimista monikielisessd ja monikulttuurisessa kouluymparistdssi (Aalto & Tarnanen, 2015).

Monet perusopetuksen opetussuunnitelmassa (Opetushallitus, 2014) mainitut arvot ovat kytkoksissa
kielitietoiseen opetukseen. Koska jokainen oppilas ndhddin opetuksessa ainutkertaisena ja
arvokkaana yksiloni, jolla on oikeus kasvaa tiyteen potentiaaliinsa sekd ihmisend ettid yhteiskunnan
jasenend (POPS, 2014), kielen merkityksestd ndihin asioihin liittyen on hyvin tirkeda puhua kaikkien
oppiaineiden opetuksen kannalta. Kielitietoisessa opetuksessa tulee huolehdittua siitd, ettd oppilas
kokee, ettd hintd kuunnellaan ja arvostetaan ja ettd hinen hyvinvoinnistaan ja oppimisestaan
vilitetddn. Kun S2-oppija saa tarvitsemaansa tukea ja kannustusta, hdnen on helpompi olla osana

kouluyhteison rakentamisessa ja toiminnassa huolimatta opetuskielen aiheuttamista haasteista.

Oppilaan identiteetin, ihmiskésityksen, maailmankuvan ja -katsomuksen kehityksessd on erittiin
tirkedd se, ettd puhutaan eri kielistd, kdytetddn niitd monipuolisesti sekd keskustellaan kieliin
liittyvistd arvoista. Ndin monikielisistd taustoista tulevat oppijat tuntevat itsensd osallisiksi
opetuksessa. Jos kouluissa ollaan vilinpitdméttomid tai suhtaudutaan kielteisesti oppilaiden
monikielisyyteen, annetaan heille alentava kuva heididn asemastaan yhteiskunnasta, miké voi johtaa
oppilaat kieltimédin monikielisen identiteettinsd (Aalto & Tarnanen, 2015; Cummins 2000). Oppijoita
tulisi rohkaista kayttdimaan kieltd monipuolisesti sekd antaa heille mahdollisuuksia kdyttdd osaamiaan
kielid vaihdellen opetustilanteeseen sopivasti. Lisdksi on huomioitava oppijoiden eridvét taidot kielen
ymmartdmisessd, puheen tuottamisessa ja kielen avulla vuorovaikuttamisessa. (Opetushallitus, 2020)
Kielitietoinen opetus on myos yksi tapa huolehtia siité, ettd kaikki oppijat saavat hyvdd opetusta ja
ettd heilld on yhdenvertainen mahdollisuus onnistua opinnoissaan. Perusopetuksen tulisikin edistad
myoOs sosiaalista tasa-arvoa (POPS, 2014), johon liittyy vahvasti my0s eri kielten ndkeminen tasa-
arvoisina koulumaailmassa. Kielellisistd vaikeuksista johtuva oppimisestd syrjdytyminen tarkoittaisi
sivistyksellisten tavoitteiden ja oikeuksien toteutumattomuutta, mikd on uhka oppilaan kasvulle ja

kehitykselle (POPS, 2014).

Kielitietoisessa opetuksessa kulttuurinen moninaisuus ndhdain rikkautena. Siind tulisi tiedostaa se,
ettd opetus rakentuu lopulta aina useiden kulttuurien vuorovaikutuksessa. Tasavertainen opetus ja
oppiminen kieli-, kulttuuri-, uskonto- ja katsomusrajojen yli luo edellytyksid aidolle
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vuorovaikutukselle ja yhteisollisyydelle (POPS, 2014) ja ovat tirked tekiji oppilaiden
kasvattamisessa aktiivisiksi yhteiskunnan toimijoiksi, jotka kunnioittavat ihmisoikeuksia ja pyrkivat

tekemédn myodnteisid muutoksia omassa yhteisossdan.

Maahanmuuttajien aikuisopetuksessa kielitietoinen opetus on my0s erityisen tirkedd ilmiselvistd
syistd, jotka liittyvit opiskelijoiden taustoihin. My0s aikuisella opiskelijalla katsotaan olevan oikeus
kehittyd omista henkilokohtaisista ldhtokohdistaan yksilond ja yhteiskunnan jdsenend (Aipe OPS,
2017) Tassékin kielelld ja kielitietoisella opetuksella on merkittdva rooli. Aikuisten perusopetuksen
yksi tarkoitus on toimia porttina maahanmuuttajille ammatilliseen koulutukseen ja tydeldmadn.
Kielitietoinen aikuisten perusopetus antaa opiskelijalle tiedolliset ja taidolliset valmiudet Suomessa
suoritettaviin jatko-opintoihin sekd tukee myoOnteistd asennetta itsensd kehittdmiseen. Ilman
kielitaidon kehittymistd maahanmuuttajaopiskelijan on vaikea toimia aktiivisena kansalaisena tai
hoitaa omia arkipdiviisid velvollisuuksiaan ja askareitaan. Tdmén vuoksi maahanmuuttajien kielen

taitojen kehittymisen tukeminen kaikessa aikuisten perusopetuksessa on hyvin tarkeda.

3.4 Kielikeskeiset S2-oppijoiden haasteet

Sujuvan suomen kielen oppiminen on ehdoton vaatimus menestymiseen opinnoissa ja tyoeldméassa.
Maahanmuuttajataustaisille oppilaille tarjotaan perusopetuksessa mahdollisuus opiskella suomea
toisena kielend. Oppilas voi valita suomi toisena kielend ja kirjallisuusoppiméérén siiné tapauksessa,
kun hénen aidinkielensa ei ole suomi, ruotsi tai saame tai hdnelld on muutoin monikielinen tausta.
Peruskouluopinnoista puhuttaessa lopullisen paédtdksen tekee oppilaan huoltaja. Jotta S2-oppimédrd
olisi jarkevd vaihtoehto, tdytyy edelld mainittujen ehtojen lisdksi olla ndyttod siitd, ettd oppilaan
suomen kielen peruskielitaidoissa on sellaisia puutteita, ettei oppilaan voida katsoa osaavan suomen

kieltd niin hyvin, ettd hin voisi toimia suomen kielelld yhdenvertaisena kouluyhteison jasenena.

Suomi toisena kielend ja kirjallisuus (S2) on yksi tapa suorittaa didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen
oppimédrd. Kyseessd ei siis ole didinkielen opetus eikd toisaalta vieraan kielen opetus, silld
oppiaineeseen kuuluu my®ds kirjallisuuden puoli. S2-opetusta ei mydskddn luetan suomen kielen tuki-
tai erityisopetukseksi. S2-opetuksen tarkoituksena on vahvistaa oppilaan kielen perustaidot sellaiselle
tasolle, jotta hin pystyisi toimimaan ja opiskelemaan kouluyhteisOssd tasavertaisessa asemassa
suomea didinkielenddn puhuvien oppilaiden kanssa. S2-opetuksen tavoitteet on jaettu
opetussuunnitelmassa viiteen alaluokkaan. Nédmid alaluokat késittelevdt vuorovaikutustaitojen
vahvistamista, tekstien tulkintaa ja tuottamista, kielen kirjallisuuden ja kulttuurin ymmartdmista sekd

kielen kéyttod kaiken oppimisen tukena. (Opetushallitus, 2020; POPS 2014)
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Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) painotetaan kielen ja sen kdyton vuorovaikutuksessa
olevan olennaista ajattelun ja oppimisen kannalta olennaista. S2-oppijoille suomen kieli on sekd
oppimisen viline ettd oppimisen kohde (Aalto, 2008). Tam4i tuo opiskeluun omat haasteensa, jotka
luovat kuilun S2- ja S1-oppilaiden vilille. Liséksi jokainen oppiaine pitdd sisdllddn oman kielensa,
tekstikdytantonsa ja kasitteistonsad (POPS, 2014). Kun oppijat oppivat yhdistiméén eri tiedonalojen
kielid ja symbolijarjestelmid, ne avaavat samaan ilmioon uusia ndkdkulmia (POPS, 2014). Koulussa
ja oppimateriaaleissa kdytetty kieli eroaa selkedsti siitd kielestd, mitd oppijat kéyttavét arkielaméssdian
koulun ulkopuolella (Fang, 2006). Nama erot kielessi ja sen rakenteessa ovat yksi suuri syy siihen,
miksi oppijoilla ja erityisesti muulla kuin &idinkielellddn opiskelevilla on lukemisen kanssa
vaikeuksia (Fang, 2006). Opetuksessa siirrytddn vuorotellen arkikielen kaytostd kasitteellisen
ajattelun kielen kayttoon sellaisella vauhdilla, ettei S2-oppijalla ole aina mahdollisuutta pysya

perassa.

Opettaja voi usein virheellisesti tulkita sujuvan arkipuhetaidon yleiseksi hyvéksi kielitaidoksi.
Kielitaito on kuitenkin moniosainen ja laaja kokonaisuus eikéd esimerkiksi oppijan puheesta voi
suoraan tehdé padtelmid hdnen valmiuksistaan ymmartd4 kirjoitettua kielta tai edes puhetta monissa
eri tilanteissa. Kielitaidolla on my®0s tilannesidonnainen luonne. Tutuissa ja odotuksenmukaisissa
tilanteissa oppijan kielitaito voi olla huomattavasti vahvempi kuin kisiteltdesséd abstrakteja oppijalle
uusia aiheita ja ilmioitd. (Aalto, 2008) Esimerkiksi vaikka S2-oppija osaisi sujuvasti vaihtaa
kuulumisia ja kertoa harrastuksistaan monipuolisestikin, se ei tarkoita, ettd han kykenisi omaksumaan
oppikirjan tekstid yhtd helposti. Téstd syystd koulussa kdytetyn kielen tukeminen seké kielitietoinen
aineenopetus ovat keskeisessd asemassa koulussa menestymisen ja esimerkiksi aikuisen
maahanmuttajaopiskelijan kotoutumisen kannalta. Opiskelukielen oppimisen tukemiseksi on myds
tarpeen huomioida S2-oppijan oman didinkielen merkitys ja potentiaali oppimisen tukemisessa ja
hyodyntdd sitd riittdvasti, silld didinkielen osaamisella on vahvoja kytkoksid oppimistuloksiin ja
oppijan identiteetin kehittymiseen. (Aalto & Tarnanen, 2015; Hélot & Young 2002; Martin-Jones
2007)

Uuden kielen oppiminen vie aikaa ja vaatii harjoittelua. Euroopassa kielitaitoa arvioidaan usein
kayttdimalld Euroopan neuvoston kehittdmdd eurooppalaista viitekehystd (EVK, engl. Common
Framework of Reference for Languages tai CEFR), joka antaa tarkan kuvauksen kielitaidon eri
tasoista. Eurooppalaisessa viitekehyksessd kielitaito on jaettu kuuteen eri luokkaan (taulukko 2),
joissa kaikissa on lisdksi omat alaluokkansa. Al ja A2 vastaavat peruskielitaitoa, B1 ja B2 itsendisen
kielenkéyttdjén kielitaitoa ja C1 ja C2 taitavan kielenkdyttdjan kielitaitoa. (Council of Europe, 2020)

Tasoa B2 pidetddn tietoaineiden opiskeluun riittdvana kielitaidon tasona, koska silloin abstraktien
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aiheiden késittely on jo mahdollista ilman jatkuvaa kamppailua kielen rakenteiden ja sanaston

puutteen kanssa (Aalto, 2008).

Perusopetuksen ja lukion kieltenopetuksessa kdytetdan kehittyvan kielitaidon kuvausasteikkoa, joka
on eurooppalaisen viitekehyksen sovellus (Opetushallitus, 2020) On huomion arvoista, ettd lukiossa
opiskeltavien kielien Al-oppimiirdn tavoite kielitaso on B2 (Opetushallitus, 2020) ja tdmin
saavuttamiseksi esimerkiksi englannin kieltd opiskellaan yhteensd 10 vuotta. Kuitenkaan S2-
oppijoiden tilanne ei ole tdysin verrattavissa S1-oppijoiden englannin kielen opiskeluun, silld heilld
oppiminen tapahtuu suomenkielisessd ympaéristossd ja téstd johtuen suomen kielen oppiminen on
tehokkaampaa. Peruskoulun S2-oppimédirén tavoitetaso vastaa B1-tasoa, mikd kiytannossa tarkoittaa
sitd, ettd suuri osa S2-oppilaista suorittaa peruskoulun oppiméirén sellaisella suomen kielen taidolla,
joka ei ole riittdva tietoaineiden opiskeluun (Aalto, 2008). Kuvassa 2 on esitetty porrastetusti se,
kuinka kielenopetuksen tavoitteet ja EVK:n kielitaitojen tasot kohtaavat. Opiskeluun vaadittavan
kielitaidon saavuttamiseen voi mennd jopa kolminkertainen aika verrattuna sujuvan arkikielitaidon
saavuttamiseen. Oppiaineiden opetuksen yksi keskeisid pedagogisia haasteita onkin se, miten tukea
oppilasta tiedon ja opiskelun kielen vaatimuksissa juuri silloin, kun kielitaito ei ole vield riittdva

opiskeluun. (Aalto, 2008)
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Taulukko 2. Eurooppalaisen viitekehyksen kielitaidon tasot ja niiden kuvaukset (Council of Europe,

2020).

Kielitaidon-
taso

Kuvaus

Al

Ymmértdd ja pystyy kdyttiméadn tuttuja jokapéivaisid ilmaisuja ja tavanomaisia fraaseja,
jotka ovat riittdvid konkreettisista aiheista puhumiseen. Pystyy esitteleméén itsensd ja
muut ja osaa kysyd ja vastata kysymyksiin koskien yksityiselimaa, kuten asumista,
ystdvid ja omaisuutta. Pystyy kommunikoimaan yksinkertaisin lausein olettaen, ettéd
vastapuoli puhuu hitaasti ja selkeésti ja on valmis auttamaan.

A2

Pystyy ymmartdméén kokonaisia lauseita ja usein kdytettyjd ilmaisuja, jotka koskevat
vilittoméan ympéristoon liittyviéd aiheita (perhe, ostokset, suunnan neuvominen, tyot).
Pystyy kommunikoimaan yksinkertaisin rutiinin omaisin lausein tutuista aiheista.
Pystyy kuvailemaan yksinkertaisesti omaa taustaansa, ldhiympéristod ja omia
tarpeitaan.

B1

Pystyy ymmaértdmiin péddasiat selkeidstd ja tasaisesta puheesta koskien tuttuja aiheita,
jotka tulevat vastaan toissé, koulussa, vapaa-ajalla jne. Pystyy selvidmiin useimmissa
matkustamiseen liittyvissd tilanteissa puhumalla vierasta kieltd. Pystyy tuottamaan
yksinkertaista sidostettua tekstii aiheista, jotka ovat tuttuja tai itseéd kiinnostavia. Pystyy
kuvailemaan kokemuksiaan ja tapahtumia, toiveitaan ja mielenkiinnonkohteitaan ja
antamaan syitd ja perusteluja mielipiteilleen ja suunnitelmilleen.

B2

Pystyy ymmartdméaén padasiat monimutkaisesta tekstistd koskien seké konkreettisia ettd
abstrakteja aiheita mukaan lukien omaa erikoisalaa koskevat tekniset keskustelut.
Pystyy vuorovaikuttamaan sellaisella sujuvuuden ja spontaaniuuden tasolla niin, etti
normaalinkaltainen keskustelu natiivien kielenkéyttdjien kanssa on mahdollista ilman
kummankaan osapuolen suurta vaivanndkod. Pystyy tuottamaan selkedid
yksityiskohtaista tekstid monista eri aiheista ja selittiméddn ndkokantansa aiheeseen
ottaen huomioon useita etuja ja haittoja.

Cl1

Pystyy ymmirtimdan moninaisia haastavia ja pidempid teksteji ja ymmartimaan
ndiden sanoman. Pystyy ilmaisemaan itsedén sujuvasti ja spontaanisti ilman ilmiselvaa
ponnistelua. Pystyy kdyttamédn kieltd joustavasti ja toimivasti erilaisissa sosiaalisissa
ympdristoissd; myOs akateemisissa ja oman alan professiota kiyttdvissd. Pystyy
tuottamaan selkedd hyvin koottua, yksityiskohtaista, tekstid monimutkaisista aiheista
osoittaen hallittua ja akateemiselle kielelle ominaista kieliopin rakennetta.

C2

Pystyy helposti ymmértiméan padasiassa kaiken luetun tai kuullun. Pystyy kokoamaan
informaatiota eri ldhteistd, sekd kuulluista ettd kirjoitetuista, ja pystyy uudelleen
rakentamaan ndiden pohjalta argumentteja ja selityksié yhtendiseksi esitykseksi. Pystyy
ilmaisemaan itsedén spontaanisti, hyvin sujuvasti ja tarkasti pystyen erottelemaan myds
hienompia merkityksid monimutkaisemmissakin tilanteissa.
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ITSENAINEN \ Tietoaineiden
KIELENKAYTTAJA opiskeluun

larvittava taso

Valmistavan
opeluksen
Lavoitetaso

ALOITTELEVA
KIELENKAYTTAJA

Kuva 2. Kielitaidon tasot. B2-taitotaso on abstraktien kisitteiden opiskeluun tarvittava taso ja se on

lukiossa opiskeltavien A-kielien, kuten englannin kielen tavoitetaso (Aalto, 2008).

Kirjoitettu kieli on varsinkin tieteellisissd teksteissd huomattavasti abstraktimpaa merkityksiltdén ja
kéytetty kielioppi monimuotoisempaa ja mutkikkaampaa verrattuna arkikieleen (Fang, 2006). Tama
pitee my0s oppikirjojen teksteithin. Oppikirjoille tyypillisid piirteitd ovat muun muassa esitystavan
persoonattomuus ja asiakeskeisyys, lauseiden tiiviys ja pelkistyneisyys, sisdllon kédsitevaltaisuus,
typografiset konventiot seki kirjoittajan asiantuntijarooli verrattuna tietiméttomaan lukijaan. Liséksi
oppikirjojen teksteissd on kdytetty tarkoituksella monimuotoista kieltd, mikd tekee niistd entistd
haastavampia lukea S2-oppilaille. Oppikirjojen tekstit voidaan ndhdd myos instutionaalistuneina,

mika tarkoittaa sitd, ettei niiden sisdltdmaa tietoa kyseenalaisteta yhteison sisdlld. (Aalto, 2008)

Kouluympéristdn ja oppimateriaalien kielessd kdytetdadn paljon niin kutsuttuja teknisid sanoja, jotka
harvoin esiintyvét oppilaiden jokapiiviisissd vuorovaikutustilanteissa. Ndmé tekniset termit ovat
tarkedssd asemassa tiedon tdsmallisessd ilmaisussa. Ne auttavat kuvamaan monimutkaisia
riippuvuussuhteita ja kategorisoimaan tietoa. Teknisid sanoja kdytetddn esimerkiksi luokkien ja
kategorioiden rakentamiseen sekd osoittamaan taksonomisia suhteita luonnossa esiintyville
kokonaisuuksille (Fang, 2006). Téllaisia teknisid sanoja ovat esimerkiksi késitteiden maéarittelyn
yhteydessid usein esiintyvét verbit, kuten vaikuttaa, ilmetd, johtua ja riippua. Tekniset sanat ovat usein

vieraita S2-oppilaille (Aalto, 2008). Hollidayn (2004) mukaan vaativien tekstien, kuten oppikirjojen,
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lukemisen harjoittelu on tirkedd, jotta myohemmin jatko-opinnoissa ja tulevalla urallaan kykenee

tuottamaan ja sujuvasti lukemaan akateemista teksti.

Huomattavia luetun ymmartdmisen vaikeuksia voi ilmeté silloin, kun lause on tdynna merkitykseltdian
abstrakteja substantiiveja (Fang, 2006). Oppikirjoissa késitteet ovat juurikin tdllaisia vieraita ja
hankalia substantiiveja. Kisitteiden oppiminen on monimutkaisempaa ja vaatii enemméin
ponnistelua, kuin konkreettisen ilmaisun oppiminen. Haasteen kisitteiden oppimisessa muodostaa
ensinnékin se, ettd kisite ei ole pelkkd sana, vaan se kitkee sisélleen kokonaisen ajatusrakennelman,
jonka oppilaan pitda hallita voidakseen ymmartaa itse késitteen merkityksen (Aalto, 2008). Liséksi
késitteiden ja ilmididen kuvauksissa kéytetddn paljon edelld kuvattuja teknisid sanoja, jotka jo
itsessddn tuottavat S2-oppijoille vaikeuksia. Oppikirjan teksteissd yksittdinen virke voi néisti syista
siséltdd hyvin paljon informaatiota ja olla ylivoimainen haaste kokeneellekin lukijalle, saati sitten S2-

oppijalle.

Luetun ymmartdmisessd vaikeuksia voivat tuoda myds tavanomaiset sanat, kun niitd kéytetddn
epétavallisissa yhteyksissd tai metaforissa (Fang, 2006). Télloin sana usein tarkoittaa jotain muuta
kuin vastaavaa arkikielestd ilmaisua, mutta oppilaat eivit tunne néité lisimerkityksid. Tdma voi olla
erityisen turhauttavaa oppijoille, jotka osaavat suomentaa sanat itsessddn, mutteivét silti kykene
ymmirtdméan lauseen koko merkitysti. Esimerkiksi lause *’Metallit johtavat sdhkod.”” voi kuulostaa
hullunkuriselta, jos oppilas on tietimédton verbin johtaa useista eri merkityksistd. Toinen
vastaavanlainen sanojen merkityksiin liittyvd haaste muodostuu sanoista, joilla on useita eri
kieliopillisia funktioita, joista yksi on yleinen arkikielessd ja muut esiintyvdt harvoin puhutussa
kielessd (Fang, 2006). Esimerkiksi sana hylly on substantiivi ja kuvaa esinettd konkreettisessa
lahiympéristossd, kun taas verbind sana hyllyd ei liitykddn endd mitenkddn sisustukseen. My0s
sijapddtteet, konjunktiot ja pronominit voivat tuottaa vaikeuksia erityisesti vieraalla kielelld
opiskeleville (Fang, 2006). Monimutkaiset virkkeet, joissa on monia syy-seuraussuhteita kuvailevia
sivulauseita, ovat yleisid oppikirjoisssa (Fang, 2006) ja ne voivat olla S2-oppijalle haastavia lukea ja

ymmartaa.

4. KIELEN MERKITYS KEMIAN OPETUKSESSA JA OPPIMISESSA

Oppiaineet kisitejarjestelmineen muodostavat omat erilliset tekstiyhteisonsd (Aalto, 2008). Taméa
tarkoittaa sitd, ettd jokaisella oppiaineella on oma sille tyypillinen kieli ja tapa kertoa oppiaineelle
tyypillisistd ilmidisté. Jotta S2-oppija osaisi tuottaa itse oppiaineelle tyypillisté kieltd joko kirjallisesti
kokeissa tai tehtdvissd tai suullisesti oppitunneilla, tulisi hdnen hallita ndmé oppiaineen kielelliset

konventiot. Luonnontieteissd ndmd kielen konventiot saavat oppikirjojen tekstit muistuttamaan
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tieteellistd kieltd, jolle on tyypillisti muun muassa tiedon tiheys, kielen teknisyys ja abstraktio seka
virallisuus (Fang, 2005). S2-oppijoiden aineenopetuksessa tulee siis tiedostaa, ettei sujuvan arkisen
keskustelukielen hallinta takaa sujuvaa akateemisen kielen hallintaa, silli ndmé poikkeavat

perustavanlaatuisella tavalla toisistaan (Lucas & Villegas 2008).

Opettaja saattaa ajatella, ettei oppija ole ymmirtinyt kunnolla opetettua asiaa, jos oppija ei osaa
kayttdd nditd tieteen kielelle tyypillisid konventioita. Esimerkiksi kemian opettaja huomaa
merkityseron lauseissa: ’’kangaspalalla hierottacssa eboniittisauvaan tulee sdhkod’ ja
’kangaspalalla hierottaessa eboniittisauva varautuu sdhkolld’’. S2-oppija ei kuitenkaan vélttimétta
ymmarrd, mikd timid merkitysero on, ellei hénelle sitd erityisesti pyritd selventdmdin. Eri
oppiaineiden kirjalliset kokeet voivat olla hyvinkin haastavia S2-oppijoille, silli niissd vaaditaan seka
hyvai kirjoittamisen taitoa ettd késitteiden ja niille tyypillisten méérittelytapojen hallintaa. Liséksi
oppikirjoissa késitteet on usein avattu niin tarkoin, ettd oppijan on vaikea ilmaista sama asiasiséltd
omin sanoin. Opetuksessa pitdisi vilttadd sellaisia midrittelytehtivid, jotka ohjaavat oppilasta ulkoa
lukemiseen tavalla, jolloin opittavan asian sisdistiminen voi jddda kokonaan sivuun. (Aalto, 2008)

Kuvassa 3 on esimerkki timéankaltaisesta vastauksien ulkoa opetteluun ohjaavasta tekstista.

RAKSOLIININ ORUSTAMINEN

Omn hvvin tirkeai saada tietoa raksoliinista. Raksoliini on sienterin
uusi muoto. Siti orustetaan Seristanissa. Seristanilaiset kourtaval
suuria méiiria velonia ja sitten joukuvat sen avetakseen
raksoliinia. Raksoliini saattaa tulevaisuudessa sienterin tarauksen
vuoksi osoittautua yhdeksi dhvikimmisti nesauksistamme.

MITA RAKSOLIINI ON?

MISSA RAKSOLIINIA ORUSTETAAN?
MITEN RAKSOLIINIA AVETAAN?

MIKSI ON TARKEAA TUNTEA RAKSOLIINI?

* K K K
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Kuva 3. Esimerkki tehtdvistd, jossa ei olla otettu huomioon kysymysten ohjaamista ulkoa
lukemiseen. Internetin keskustelupalstalta 16ydetty tuntemattoman kirjoittajan teksti, joka on
kddnnetty kirjaan Saako olla suomea? -Opas suomi toisena kielend opetukseen (Nissild, L.; Martin,

M.; Vaarala, H.; Kuukka, 1., 2014)

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) oppiaineen sisiltd ja sen kielen opettaminen ndhddin
toisistaan erottamattomina. Opettajat eivit kuitenkaan aina tiedosta kielen ja kielitaidon merkitysti
oman oppiaineensa hallinnassa (Aalto, 2008). Opettajan tulisi siis kiinnittdd tietoisesti huomiota
oppiaineilleen tyypillisiin kielenrakenteisiin ja opettaa my0s niiden tulkintaa ja tuottamista sisidllon
opetuksen ohessa. Tdmid on erityisen tirkedd S2-oppijoiden huomioimiseksi my6s muilla kuin
suomen kielen oppitunneilla. Kemian kieleen oppijat torméavit todennédkoisesti ainoastaan koulussa.
Tastd syystd oppiaineelle ominaisen kielen kirjoittamiseen, lukemiseen, puhumiseen ja kuunteluun

kéytetty aika ja harjoitteleminen jadvit vihdisiksi. (Childs, Markic & Ryan, 2015)

Yksi suurimpia haasteita luonnontieteiden, kuten kemian, opiskelussa on sen laajan ja erikoistuneen
sanaston hallinta. Monien tieteellisten termien juuret pohjautuvat kreikan tai latinan kieleen, jotka
ovat vieraita kielid suurimmalle osalle oppilaista (Childs, Markic & Ryan, 2015). Kaisitteet ja
yhdisteiden luokitteluun kaytetyt jarjestelmit pohjautuvat antiikin Kreikassa eldneen Aristoteleen ja
ruotsalaisen Carol von Linnéen (1707-1778), joka kiytti taksonomian luokkien esittdmiseen latinaa,
teksteihin. Taméan vuoksi monet tieteelliset késitteet koostuvat monista eri morfeemeista. (Miller,
2009) Morfeemi on kielen pienin omaa merkitystd kantava rakenneyksikko. Niitd ovat siis monet
kemiassa yleisesti kdytetyt etuliitteet ja pédtteet, jotka voivat ilmaista esimerkiksi lukuméaaraa tai
suuruutta (esimerkiksi poly-, -mer, hyper-). Nédiden yleisten morfeemien ymmartdminen voi auttaa
paitteleméédn, mitd sana tarkoittaa. Lisdksi kemiassa monet kdsitteet muistuttavat kreikan kielen tai
latinan sanoja (kuten atomi, atomos = jakamaton) ja viittaaminen sanojen alkuperdén voi auttaa

muistamaan uusia kasitteitd tai padttelemadn, mistd uudessa késitteessd on kyse.

Kemiassa abstraktien kisitteiden verkoston hallinta muodostaa pohjan opitun tiedon soveltamiselle.
Uudet aiheet kemiassa ovat usein S2-oppijoille uusia sekd sanoina ettd kéasitteind. Luonnontieteiden
opiskelussa kdsitteen ymmartdminen vaatii myos sen taustalla olevan konseptin ymmartdmisté eikd
niiden ymmartdmisessé siten ole kyse yksinkertaisesti sanan kddntdmisesta kieleltd toiselle (Miller,
2009). Oppiakseen kemiaa oppijoiden tidytyy ymmaértad kemialle tyypillisen erikoissanaston liséksi
myos niitd vastaavat ilmiot sekd ideat niiden taustalla (Markic, Broggy & Childs 2013). Esimerkiksi
sanan paine ymmartdmiseksi oppijan tdytyy ymmaértdd paine kisitteend tai prosessina; miltd se
ndyttdd ja mitd siind tapahtuu (Miller, 2009). Pelkka laaja sanavarastokaan ei siten takaa opiskelun
sujuvuutta. Lisdksi oppijan on jatkossa tunnistettava késitteen mééritelma seka puheesta ettd tekstista.
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Kemiassa uusien kisitteiden merkityksen ymmartdminen on usein ehdotonta oppitunnilla kdytavien

keskustelujen ymmartdmisen kannalta. (Li, 2013)

On huomioitava, ettd S2-oppijoille uuden kisitteen merkityksen lisdksi osa sen selittdmiseen
kéytetyistd sanoista (erityisesti monet verbit, kuten selittid kuvailla, muodostaa) voivat olla uusia ja
siten késitteen ymmartdmisen kannalta avainasemassa. Luonnontieteiden oppikirjoissa leipéteksti
sisdltdd paljon kielellisesti haastavaa, juuri néille tieteenaloille tyypillistd sanastoa sekd runsaasti
metaforia. (Markic, Broggy & Childs, 2013) Tieteellisessa tekstissé tulee usein vastaan konnektiiveja
ja konjunktioita, jotka tekevit tekstid vaikea lukuista (esim. silld, koska) (Childs, Markic & Ryan,
2015). Téllaisen tekstin lukeminen vaatii korkeampia lukemisen taitoja, kuin tavallisen proosan,
kuten novellien lukeminen (Markic, Broggy & Childs, 2013). Tieteellinen sanasto sisdltdd paljon
arkikielestd tuttuja sanoja, joilla on kuitenkin eri merkitys tieteellisessd kontekstissa (esimerkiksi
puhdas aine, vauhti, virta). Ndma kaksoismerkitykset ovat erityisen vaikeita oppilaille, jotka
opiskelevat muulla kuin didinkielelldén. (Markic, Broggy & Childs 2013; Childs, Markic & Ryan,
2015) S2-oppija joutuu pahimmassa tapauksessa turvautumaan sanajonojen ulkoa opetteluun
ymmirtdmattd oikeasti mitdén késitellystd oppiaineksesta. Oppijoiden ei kuitenkaan tarvitse
ymmirtdd joka ikistd sanaa, mutta heidédn tulisi saada vahva ja selked kokonaiskuva opiskeltavasta
asiasta. Opettajan tulisi pyrkid myoOs tietoisesti laajentamaan oppilaiden sanavarastoa, jos he

opiskelevat muulla kuin didinkielelldan. (Li, 2013)

Usein S2-oppija kohtaa uuden késitteen ensimmaisté kertaa vieraalla kielelld, jolloin oppijalla ei ole
kiytettdvissd omaa didinkielistd vastinetta opeteltavalla asialle. Sitd paitsi on mahdollista, ettei
oppijan didinkielessd edes ole nditd sanoja. Jos oppija on viettinyt suurimman osan eldmastdin
pakolaisleirilld, on hyddytontd kysyd: >>Miksi kutsutaan kemiallisia sidoksia sinun didinkielelldsi?”’
Kielitietoisesti opettava opettaja kuitenkin osaa aavistaa, mitkd aiheet ovat erityisen haastavia ja
pyrkii keksiméan oppijoilleen keinoja harjoitella ja purkaa osiin néitd uusia sanoja ja ilmioita. (Miller,

2009)

Tieteen kieli, varsinkin kemian, on monitahoista ja mutkikkaampaa tavalliseen paivittdin kdytettyyn
ja kuultuun kieleen. Kemiassa kdytetylla kielelld on hyvin laaja, erikoistunut, tarkasti méadritelty ja
vieras sanasto (esimerkkejd vieraista sanoista: hydrofiilinen, amfoteerinen, lipidi). Monet niin
kutsutut tekniset sanat tulevat opinnoissa vastaan niin harvoin, ettd niitd voi olla vaikea muistaa.
Monitavuiset vierasperdiset sanat ovat vaativia sekd suullisesti ettd kirjallisesti esitettynd (esim.
oligosakkaridi, hypoteesi, fotosynteesi). Liséksi vierasperdisen sanan viidrin kirjoittaminen voi
muuttaa sanan merkityksen kokonaan, miké tekee kemian oppitunneilla kdytetystd kielestd hyvin
joustamatonta (esimerkiksi alkaani vrt alkeeni). (Childs, Markic & Ryan, 2015)
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Kaikki opettajat vaikuttavat oppilaiden kielellisten taitojen kehitykseen, mutta vain kemian opettaja
antaa oppilaille valmiuksia ymmartéa ja tuottaa kemian tieteelle tyypillisté kieltd ja sanastoa. Ndiden
hallinta auttaa oppilaita selvidimién jatko-opinnoissa ja auttaa heitd ottamaan kantaa kemiaa

koskevaan yhteiskunnalliseen keskusteluun. (Markic, Brocky & Childs 2013)

Tarkan ja eksaktin tieteellisen sanaston kdyttd on erityisen tarkedd S2-oppijoiden opetuksessa, silld
he tuskin tormidvét arjessaan tai muilla oppitunneilla kemian tunneilla késiteltdviin aiheisiin
liittyvddn sanastoon. Nation (1995) huomauttaa, ettd 2000-3000 yleisimmaén kielessd kéytetyn sanan
jilkeen sanojen esiintyvyys kielessd romahtaa. Tasméllinen tieteen opetus ja sen kielenkéyttd sekd
harjoitukset ovat olennaisia tieteellisen pééttelyn ja ongelmanratkaisutaitojen kehittymiselle, joita
tarvitaan luonnontieteen kisitteellisessd ymmarryksessd (Miller, 2009). Jos oppilas kohtaa jatkuvasti
opiskellessaan uusia spesifejd sanoja, hidnen on vaikea selvittdd lauseen merkitys, saati ymmaértda

suurempia asiakokonaisuuksia (Nation, 2001).

Kieli on minkd tahansa aineen opetuksessa ja asiasiséltGjen oppimisessa ehdoton ajattelun,
visualisoinnin ja ymmaérryksen véline. Kemiassa kielen merkitys korostuu, silld se on moninaista ja
symboliikkaa kéytetddn erityisen paljon. (Markic, Broggy & Childs 2013) Kemiassa kéytetddn sille
tyypillistd merkkikieltd, jonka oppilaat kokevat usein haastavaksi oppia, vaikka heilld ei olisi muita
kielestd johtuvia oppimiseen liittyvid vaikeuksia. N&itd ovat muun muassa molekyyli- ja
rakennekaavat, kemialliset merkit ja reaktioyhtdlot. Kemian oppiaineessa ongelmanratkaisuun liittyy

oleellisesti matemaattiset symbolit ja kéaytinteet, minkd vuoksi myds matematiikasta tuttu
symboliikka on tidrked osa kemian kieltd (esimerkiksi pV = nRT, c;V; = c,V,, n = %). Kemian

kielen hallintaan kuuluu myos kyky tuottaa ja tulkita erilaisia kuvaajia ja diagrammeja, jotka ovat

olennainen tapa vilittda tietoa luonnontieteissa. (Childs, Markic & Ryan, 2015)

Kemian kielelld puhumista ei voida erottaa sen teknisten termien ja symbolien oppimisesta. Siksi
onkin tirkedd, ettd kemian opettaja vaihtelee kiyttiméaédnsa kielen tasoa tarpeen vaatiessa esimerkiksi
arkikielestd tieteelliseen tai konkreettisesta kuvainnollistamisesta abstraktiin. Opettajan tulee myos

olla tietoinen kéyttiménsé tiedon tasosta ja olla tdsméllinen tarvittaessa. (Markic, Broggy & Childs

2013)

5. AIKUISTEN PERUSOPETUS

Aikuisten perusopetusta ohjaavat Suomessa perusopetuslaki ja -asetus, valtioneuvoston asetus
perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta,
opetussuunnitelman perusteet sekd paikallinen opetussuunnitelma ja tdhdn perustuva

lukuvuosisuunnitelma (Aipe OPS, 2017). Aikuisten perusopetusta tarjotaan henkildille, jotka
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haluavat suorittaa perusopetuksen oppiméérdn oppivelvollisuusiédn jélkeen. Téllaisia henkil6itd ovat
esimerkiksi peruskoulun keskeyttdneet henkildt ja maahanmuuttajat. Aikuisten perusopetusta on
muutettu siten, etti se ottaisi entistédkin paremmin maahanmuuttajat huomioon (Opetushallitus, 2020).
Aikuisten perusopetus koostuu kahdesta eri osasta, joita ovat alku- ja pdittovaihe. Opetukseen
sisdllytetddn tarvittaessa myds luku- ja kirjoitustaidon koulutus, valmistava opetus sekd elementteja
kotoutumiskoulutuksesta, jos opiskelija niitd tarvitsee (Opetushallitus, 2020). Opetuksen
jarjestdmistd ohjaa jokaiselle opiskelijalle laadittu henkilokohtainen opiskelusuunnitelma, jonka
sisdltd vaihtelee suuresti riippuen opiskelijan taustasta ja opintoja edeltdvistd koulutuksesta (Aipe
OPS, 2017). Kaikki aiempi osaaminen voidaan lukea hyvidksi. Aikuisten perusopetus pyritddn
jéarjestimddn huolehtien koulutuksen tasa-arvosta sekd laadusta luoden hyvidn pohjan opiskelulle
(Aipe OPS 2017). Aikuisten perusopetuksen kohderyhmiin kuuluvat ovat mm. 17-25 -vuotiaat
maahanmuuttajataustaiset nuoret aikuiset, jotka eivdt voi ikdnsd puolesta osallistua
oppivelvollisuusikdisille jérjestettivdan opetukseen sekd maahanmuuttajataustaiset aikuiset, jotka
heikon peruskoulutuksensa takia tarvitsevat jatko-opintoihin paistdkseen luku- ja kirjoitustaidon

harjoittelua tai vield uupuvia matemaattisia valmiuksia (Opetushallitus, 2020).

Aikuisten perusopetukseen osallistuvien opiskelijoiden joukko on hyvin kirjava. Heiddn ikénsi,
eliménkokemukset, aiemmat koulutukset, valmiudet opiskeluun seké opintojen ldhtdtaso voivat olla
hyvinkin erilaiset. Vaillinaiset perustiedot ja -taidot voivat toimia aikuiselle opiskelijalle
elimdnhallintaa sekd haittaavana ettd itsetuntoa alentavana tekijand. (Opetushallitus, 2020) S2-
opiskelijoiden koulukokemukset suomen kielelld sekd omalla &didinkielelldén vaihtelevat paljon.
Opiskelijat voivat olla kiytdnnossd tiysin eri asemassa toisiinsa nihden: toinen on voinut opiskella
ammatinkin omalla didinkielellddn tai useilla eri kielilld, kun joku toinen ei ole edes oppinut oman
didinkielensd kirjakieltd ennen Suomeen tuloa Lisdksi koulujirjestelmit ja oppimis- seké
opiskelukulttuurit voivat poiketa toisistaan. My0s kielten historiat, asemat ja muun muassa tavat
ilmaista asioita oppikirjoissa tai kirjoittaa akateemista asiatekstid voivat olla hyvinkin erilaisia. (Aalto
2008) Kaikki edelld mainitut asiat vaikuttavat opiskelijan valmiuksiin opiskella aikuisten

perusopetuksessa ja sithen valmistavassa koulutuksessa.

Puutteellisesta koulutustaustasta huolimatta tdhdn ryhmdin kuuluvat ovat aikuisia, joilla on
elamidnkokemusta ja koulun ulkopuolella hankittuja tietoja ja taitoja, jotka voidaan tavalla tai toisella
kytked opintoihin ja oppimisprosessiin. Ohjauksen avulla timid nidkymdton osaaminen saadaan
ndkyviksi. Kaytdnnonldheisyys ja aiemmin hankitun osaamisen hyddyntdminen ovat olennaisia

piirteitd aikuisten ohjauksessa.
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6. S2-OPPIJOILLE SUUNNATUT OPETUKSEN KEINOT JA OPPIMATERIAALIT

Monikieliset oppijat kamppailevat kielikeskeisten oppimishaasteiden kanssa kaikilla opetuksen
tasoilla ja oppitunneilla. Aiemmin tutkielmassa mainittiin, etti kielitaidon tasoa B2 pidetdin
tietoaineiden opiskeluun riittdvand (Aalto, 2008). Kuitenkin monilla peruskoulun oppimdiraa
opiskelevilla S2-oppijoilla tdma ehto ei tdyty. Aineenopettajilta, kuten kemian opettajilta, puuttuu
usein riittdvd tieto siitd, miten toista kieltd opitaan. Lisdksi yrityksessd auttaa S2-oppijoita
ymmartiméén asiasisdllon perusteita, voivat oppimistavoitteet ja -odotukset jadd4d muita oppijoita
alemmalle tasolle. (Aalto & Tarnanen, 2015) Néiden edelld mainittujen asioiden vuoksi on tarkeda

pohtia, millaiset opetuskeinot ja oppimateriaalit toimivat parhaiten S2-oppijoille.

Tarkeimpid seikkoja toisen kielen oppimisessa ovat vuorovaikutus, merkityksellisyys,
ymmirrettidvyys, alhainen ahdistustaso seké kielen tuottaminen (Ellis, 2015; Cummins, 2015; Aalto,
2020). Jotta monikielisilla oppijoilla olisi tasavertainen mahdollisuus menestya opinnoissaan suomen
kieltd didinkielenddn puhuvien kanssa ja toisaalta siirtyéd jatko-opiskelemaan, heiddn suomen kielen
oppimista on tuettava, ja kielestd johtuvat oppimisvaikeudet on tiedostettava ja otettava huomioon
kaikkien oppiaineiden opetuksessa. Toisin sanoen opetuksessa tulee tarjota sellaista oppimisen tukea,
jonka avulla S2-oppija voi selviytyd ja parjitd hyvin heikommallakin kielitaidolla abstraktissa ja
kisitteitd tdynnd olevassa tietoaineiden, kuten luonnontieteiden, opiskelussa. Téssd luvussa
perehdytdédn erilaisiin oppimisen tuen keinoihin, jotka voisivat auttaa S2-oppijoita néissid edelld

kuvatuissa haasteissa.

6.1 S2-oppijan lukemisen ohjaaminen

Vaikka suomen kieli aiheuttaa lisdhaasteita maahanmuuttajanuorille, monilla heistd voi olla
kokemusta koulun kdymisestd ainoastaan suomeksi. Talloin tietoaineiden opiskelu voi tuntua heisté
hyvinkin vaikealta ja jopa vieraammalta kuin suomen kielelld (Aalto, 2008). Kuten aiemmin
tutkielmassa on esitetty, arjessa kdytetty kieli ja opiskelussa kéytetty kieli eroavat paljon toisistaan.
Aikuisten perusopetuksen maahanmuuttajaopiskelijat ovat hyvin heikossa lihtdasemassa, jos he
ennen muuta opiskelutaustaa, vain vuoden valmistavan opetuksen jilkeen, aloittavat opinnot vieraalla
kielelld. Ainoastaan opetuksen seuraaminen ja kuulemansa ymmaértdminen on jo hyvin haasteellista
heikolla kielitaidolla. Téll6in on erityisen tirkedd opettaa heille keinoja, joilla he voivat kompensoida
oman kielitaitonsa puutteita opiskelun mahdollistamiseksi. Téhidn pulmaan ratkaisuna voisivat toimia

S2-oppijoille suunnatut oppimateriaalit ja opetuskdytannét.

Aalto (2008) havaitsi oppikirjojen tehtdvid tutkiessaan, ettei lukemisen taitoja juuri opeteta osana
muita oppiaineita kuin &didinkieltd. Lukemisen taidoilla hén viittasi niihin toimintamalleihin ja
tekniikoihin, joilla pyritddn ohjaamaan oppilasta ymmartdmdin, muistamaan ja késittelemdin
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esimerkiksi oppikirjan tekstid (toiselta nimeltd [lukustrategiat). Esimerkkejd erilaisista
lukustrategioista ovat muun muassa omien kokemusten reflektointi tekstin otsikoiden ja kuvien
pohjalta, avainsanojen tunnistaminen ja niiden vilisten yhteyksien merkitseminen ja kisitteiden omin
sanoin kertaaminen. Aineenopettajan tulisi kyetd ohjaamaan S2-oppijoiden lukemista ja
kirjoittamista, silld eri oppiaineiden tekstit vaativat tdysin erilaista lukustrategiaa (Aalto, 2020).
Oppimateriaalien tekstin ymmartdminen vaati kielitaitoa, peruslukutaitoa, riittdvdd sanavarastoa,
virkkeiden sanoman yhdistdmistd suuremmiksi mielekkdiksi kokonaisuuksiksi sekd ndiden
merkityksien yhdistdmistd ennen opittuun tietoon. S2-opiskelijoille lukustrategioiden opettaminen
voisi auttaa korvaamaan néitd edelld mainittuja tekstin ymmartdmisen vaatimuksia. (Opetushallitus,
2020) Lukustrategioiden opetukseen voi helposti liittdd myos vuorovaikutuksellisia ja kieltd tuottavia

elementtejd esimerkiksi keskustelun muodossa.

Yksi vaihtoehto S2-oppijoiden tydskentelyn tukemiseksi on selkokielinen oppimateriaali. Selkokieltd
kuvataan Selkokeskuksen selkokielen tarvearviossa (2019) suomen kielen muodoksi, jossa kielen
sisdltod, sanasto ja rakenne ovat luettavampia ja ymmarrettdvampié kuin yleiskielessd. Toisin sanoen
selkokieli on yksinkertaistettua kieltd, jonka tarkoituksena on auttaa ihmisid, joilla on puutteita
suomen kielen ymmartdmisessd, saavuttamaan tietoa, ilmaisemaan omia ajatuksia seki osallistumaan
yhteiskunnalliseen keskusteluun (esimerkiksi selkokielisten uutisten vélitykselld). Selkokielelle voi
olla tarvetta joko kirjoitettuna tai puhuttuna kielena riippuen opiskelijan kielitaidosta. Esimerkkeja jo
julkaistusta selkokielisestd oppimateriaalista ovat Otavan Titaani sarjan E-kirjat. Selkokielistd
oppimateriaalia on kuitenkin toistaiseksi saatavilla vdhdn. Téstd syystd monet aikuisten
perusopetuksen opettajat valmistavat itse oman materiaalinsa, miké on tyoldsté, haastavaa ja opettajaa
kuluttavaa. Selkokielinen oppimateriaali voi auttaa lisddméaédn opetettavan asian ymmarrettavyytti
S2-oppijoille. Kielen oppimisen tulisi tapahtua S2- oppijan ldhikehityksen vyohykkeelld, jossa
kielisyotteen vaikeustaso on vain hieman oppijan oman kielitaidon tason yldpuolella (Cummins,

2015).
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Monet aineet ovat seoksia Puhtaat aineet ovat joko

Kaikki ymparilldsi olevat esineet e

ja materiaalit ovat jotain kemiallista ainetta. Puhtaat aineet ovat joko
Monet luonnon aineet ovat seoksia. alkuaineita tai yhdisteita.
Alkuaineiden pienin rakenneosa on atomi.
Esimerkiksi kun katselet kivia, Saman alkuaineen kaikki atomit
huomaat niissa erivarisia kohtia. ovat samanlaisia.
Erivariset kohdat ovat eri ainetta. Esimerkiksi puhtaan kullan
Useimmat kivet ovat eri aineiden seoksia. kaikki atomit ovat kulta-atomeja.

. Yhdisteissa on aina vahintaan
Puhtaassa aineessa

£ S kahta alkuainetta.
on vain ynta ainetta Yhdisteissa atomit ovat liittyneet
Puhdas aine sisdltda vain yhta ainetta. toisiinsa kemiallisilla sidoksilla.
Vesi on puhdasta ainetta silloin, Vesi on vedyn ja hapen yhdiste.
kun siihen ei ole sekoittunut muita aineita. Vedessa jokaiseen happiatomiin

on liittynyt kaksi vetyatomia.
Joskus sanotaan,

ettd jarven vesi on puhdasta. Seos eroaa yhdisteesta siten,
Jarvien vedet eivat ole kuitenkaan etta seoksessa atomien valilla
puhdasta ainetta. ei ole kemiallisia sidoksia.

Jarvien vesiin on aina liuennut Vedyn ja hapen seos on kaasua,
muita aineita maaperasta. jossa on erikseen happea ja vetya.

Kuva 4. Leipitekstid selkotunnuksen saaneesta Titaanin kemian 1 E kirjan malliluvusta. (Otava

oppimisen palvelut, 2020)

Selkokielisistd materiaaleista voi olla hyvéd lidhted liikkeelle, mutta ennen pitkdd S2-oppijan on
harjaannuttava lukemaan myos tavallista tietotekstid, kuten uutisia tai artikkeleita. Timén vuoksi
selkokielisen materiaalin liséksi tulee kemian opetuksessa ohjata S2-oppilaiden lukemisprosessia

sekd auttaa heitd kehittdmiin kielitaitoaan siséltdjen oppimisen ohessa.

Kemian oppikirjoista 10ytyy paljon erilaisia joko asiasisdltoon keskittyvid tai ajattelemaan ja
paitteleméén ohjaavia tehtdvid (esim. Mitd tarkoittaa ioni? / Pohdi, miksi vesi laajenee jddityessdcdn.)
Usein ndma liittyvdt jonkun avainasemassa olevan késitteen méarittelyyn tai ymmartdmiseen (Fang,
2006). Suoraan sisdltoon liittyvilld kysymyksilld pyritdén ohjaamaan oppilasta ymmartdmaan tekstin
tarkeimpid ja oleellisimpia asioita. Sisdltokysymykset eivit kuitenkaan auta heikon kielitaidon
oppilasta oppimaan tekstin sisdltod. Koska S2-oppijoilla on kielellisid vaikeuksia mahdollisten

lukemisen taitoihin liittyvien puutteiden lisdksi, tehtdvét voivat usein ohjata oppilasta ldhinnd
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poimimaan tekstistd lauseita eri kohdista yhdistellen (kuva 3). Tdménkaltaiset tehtdvit eivit kehitd
oppilaan kykyé hahmottaa oppikirjan tekstien kokonaisrakenteita ja asiakokonaisuuksia, vaan oppilas
keskittyy tehtivid tehdessédén siithen, mistd kohtaa tekstid vastaus 10ytyy. Kun opiskeltava ilmi6 jaa
epaselviksi kokonaisuutena myos oppikirjan leipétekstin rinnalla kulkevat kuvat, voivat tuntua
irrallisilta oppilaan silmissé. (Aalto, 2008). Tdmin vuoksi S2-oppijoille suunnatuissa tehtdvissé tulisi
painottaa sellaisia tehtivid, joissa korostetaan asiasisdllon merkitysté ja tuetaan oppijaa tuottamaan

vastaukset itse.

Koska eri oppiaineissa on omat kielensé konventiot, tulisi jokaisen aineenopettajan opettaa omalle
oppiaineelleen sopivia lukustrategioita. Se, kuinka tieto 10ytyy tekstistd, vaihtelee paljon eri
oppiaineissa. (Aalto, 2020) Tamén vuoksi olisi tirkedd myds kemian tunneilla auttaa S2-oppijoita
hahmottamaan oppikirjatekstin rakennetta ja kemialle tyypillisid tekstilajikonventioita. Kemian
oppikirjoissa esimerkiksi alaotsikot usein kertovat jo leipatekstin ydinasian ja kuvat havainnollistavat
leipétekstissd esiintyvid ilmioitd tai erilaisia kemiallisia rakenteita. Oppikirjojen teksteissd késitteet
on usein korostettu tekstissi ja niihin on liitetty selitys tai kuva (Fang, 2006). Kun S2-oppijalla on
késitys siitd, miten tieto 10ytyy tekstistd ja kuinka oppikirjaa luetaan, eri sisdltdjen oppimiselle on
paremmat edellytykset. Lukustrategioiden opettamista S2-oppijoille voidaan perustella myos sillé,
ettd yhtendisistd oppikirjagenren kielen konventioista huolimatta, oppikirjojen esitystavat eivit ole
keskenddn tdysin yhtenevid (Fang, 2006). Tdmi tarkoittaa sitd, ettd oppikirjasarjojen kirjoissa
vaihtelevat muun muassa tekstien otsikoinnin, avainkésitteiden korostuksen, tekstin rakenteen tyyli
ja sisélto. Olisi siis tirkedd, ettd kemian opettaja opettaa S2-oppijoita lukemaan omaa oppikirjaansa
oikealla tavalla, jotta S2-oppija loytdisi leipétekstin seasta mahdollisimman helposti ydinasiat ja

ymmartéisi sisdllon merkityksen sen kopioinnin sijaan.

Luonnontieteiden opetuksen tutkijoiden keskuudessa on ollut keskustelua siité, ettd luonnontieteiden
sisdltojen oppimisessa tulisi painottaa kielen merkitystd tyokaluna asiasiséltdjen rakentamisessa
(Fang, 2006). Télloin opittavan asiasisdllon lisdksi opiskelussa korostettaisiin tieteellisen kielen
roolia tekstilajina sekd opetettaisiin sen tulkintaa ja tuottamista (vrt. funktionaalinen kielenopetus
(Aalto, Mustonen & Tukia, 2009), luku 3.2). Aikuisten kemian perusopetuksessa tima voisi nikyéa
esimerkiksi tehtidvind, jotka muistuttavat rakenteeltaan S2-oppikirjoissa esiintyvid tehtdvida, mutta

joissa asiasisélto on tiukasti sidottu kemian oppisiséltdihin.

6.2 Kielta painottavat tehtavatyypit

Miller (2009) on tutkinut tieteellisen sanaston opettamista oppilaille, jotka opiskelevat muulla kuin
omalla didinkielellddn. Tutkimuksen idea muodostui havainnosta, ettd maahanmuuttaja opiskelijat
padtyivit joskus jopa keskeyttimddn opintonsa kielen aiheuttamien ongelmien vuoksi (Miller,
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Mitchell & Brown, 2005). Monilla opiskelijoista ei ollut riittdvéa kielitaitoa oppiaineiden opiskeluun
tavallisessa luokkahuoneessa eikd opettajilla ollut keinoja muokata materiaalejaan ja opetustaan
maahanmuuttajaopiskelijoille sopivaksi. Opettajien haastattelujen kautta ilmeni, ettd heidin
mielestddn maahanmuuttajaopiskelijoilla oli eniten vaikeuksia luonnontieteiden kanssa. Liséksi
opettajat toivoivat apua kehittiméddn l&dhestymistavan, jolle tieteessd kdaytetty kieli tehtdisiin

opiskelijoille selkeéksi.

Miller (2009) on jakanut ja eritellyt kieltd painottavia kemian tehtidvid kolmeen eri alaluokkaan, joissa
keskitytddn joko kéytetyn kielen muotoon, merkitykseen tai kielen kdyttimiseen ja tuottamiseen.
Tarkoituksena oli tuottaa ymmarrettdvid, merkityksellisid ja vuorovaikutuksellisia tehtdvimuotoja.
Kielen muotoon fokusoituvat tehtidvit muistuttavat muodoltaan eniten kielten opinnoissa tyypillisid
tehtdvd muotoja. Millerin (2009) mainitsemia esimerkkejd tdménkaltaisista tehtévistd ovat mm.
tiedesanastoa sisdltdvin laatikon sanojen lajittelu eri sanaluokkiin, puuttuvien kirjainten tayttd sanaan
(esim. P_IN ), oikean kirjoitusmuodon valinta kolmesta vaihtoehdosta, kysymyksen muodostaminen
annetun vastauksen avulla (esim. Ja4 sulaa.), sanan muodostaminen anagrammista tai sanan etsiminen
kirjainten joukosta. Tdménkaltaisia tehtdvid 10ytyy hyvin vdhén kemian ja fysiikan oppikirjoista, ja
ne voisivat tukea S2-oppijoiden tiedeaineiden opiskelua. Nykyédédn kuitenkin tiedetdén, ettd kieltd
opitaan fraaseina (Ellis, 2015), jolloin pelkkiin yksittdisiin sanoihin tai kielioppiin keskittyminen ei

valttamatti ole paras tapa opettaa kielta.

Kielen merkitykseen keskittyvét tehtdvat menevit tieteen opiskelun kannalta edellista tehtdvdluokkaa
syvemmidlle. Ndiden tehtévien tarkoituksena on paitsi vahvistaa oikeaa kirjoitusmuotoa ja tyypillisid
kielen konventioita, my0s syventdd ymmarrystd opiskeltavasta oppiainesiséllostd. Taménkaltaiset
tehtévit vastaavat paremmin nykykasitystd funktionaalisesta toisen kielen oppimisesta. Esimerkkejé
kielen merkitykseen kohdistuvista tehtdvisti ovat tehtdvit, joissa sanalistaan lisdtddn sanojen
madritteet ja kédytetddn sen jilkeen sanaa lauseessa, oikein/védrin -viittdmat, aukkoja sisdltdvin
taulukon tdydentdminen (esim. otsikot materiaali, ominaisuudet, kdyttdtarkoitukset), lauseen osien
yhdistdminen ja oikean lauseen kirjoittaminen ylos, ristikot, merkityksellisen lauseen muodostaminen
sekaisin olevista sanoista, kuvien nimedminen, sanan yhdistdminen sen merkitykseen. Yksi oppilaita
osallistava ja ryhmidhenked luova tehtdvityyppi voisi olla myos lauseiden sanojen kirjoittaminen
erillisille papereille, joista oppilaat yhdessd muodostaisivat lauseita, joko pienissd ryhmissa tai koko
luokan kesken. Myos kasitekarttojen muodostaminen oppikirjan kappaleista voisi sopia tdhdn

tehtidviluokkaan. Tdménkaltaiset tehtdvit sopinevat hyvin kasitteiden opiskeluun.

Kielen kédyttdmiseen ja tuottamiseen keskittyvissd tehtdavissa keskitytdén tieteelle tyypillisen ilmaisun
harjoitteluun seké suullisesti ettd kirjoittaen. Télle tehtévityypille sopivia esimerkkejd ovat muun
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muassa tekstikappaleen kirjoittaminen kayttdmalld annettuja sanoja, késitelistan sanojen méérittely
ryhméssa keskustellen, ilmidta esittdvéin kuvasarjan tapahtumien kertominen suullisesti ja kirjoittaen,
kaksipuolisilla pelikorteilla pelaaminen (toisella puolella kuva ja toisella sana) ja ndihin sopivien
pelien kehittdminen. Tdma tehtdviluokka lienee edelld mainituista haastavin S2-oppijoille, mutta
samanaikaisesti opettajalle suhteellisen vaivaton toteuttaa. Erityistd painoa kannattaisi kiinnittda
vuorovaikutukseen, kielisyGtteen ymmaérrettdvyyteen sekd luokan hyvédksyvin ja kannustavan
ilmapiirin luomiseen, silld alhaisella ahdistustasolla on yhteyksid kielen oppimiseen (Cummins,
2015) Kielen kdyttamiseen ja tuottamiseen keskittyvissd tehtdvissd opettajan ohjaus ja tuki on tirkedd

kaikille oppilaille, mutta erityisesti S2-oppijoille.

6.3 Muut tuen keinot

Luonnontieteellisissd oppiaineissa késitteiden merkityksid on usein mahdollista havainnollistaa
kokeellisin menetelmin, konkreettisin esimerkein tai visuaalisin keinoin ja kannattaa S2-oppijoiden
opetuksessa hyddyntdd mahdollisuuksien mukaan. Joskus opetettava asia on helpompi niyttii ja
antaa oppilaan havainnoida ja péételld opettajajohtoisen selityksen sijaan. Teknologia on
varteenotettava tyokalu S2-oppijoiden kemian opiskelun tukemisessa, silld se tarjoaa monipuolisia
mahdollisuuksia havainnollistaa ilmi6ité erilaisin simulaatioin, videoin tai konkreettisin esimerkein.
Kuvien, videoiden ja animaatioiden on huomattu olevan usein pelkkdd tekstid hyddyllisempid
esitysmuotoja muulla kuin didinkielelldén opiskeleville (Childs, Markic & Ryan, 2015). Oppilaiden
on helpompi yhdistdd opiskeltava asia arkieldmiinsd, kun sen esittimisessd hyddynnetddn kuvia,
videoita, ddntd, animaatioita. Tdmad tekee opiskelusta mielekkdimpéd oppilaille. (Li 2013) Yksi
esimerkki S2-oppijoiden kemian opiskelun tukemisesta kokeellisessa tyoskentelyssd olisi
laboratoriotydn ohjeen esittiminen sarjakuvana tai tyon tulosten selittiminen kiyttden grafiikkaa

(Childs, Markic & Ryan, 2015).

Jo joitakin vuosia maailmalla on opetussuunnitelmissa kannustettu kayttimédn oppisisiltdjen
opettamisessa graafisia yleiskuvauksia ja kehotettu avainasemassa olevien késitteiden selittdmisti
visuaalisilla esitysmuodoilla seka liittdméan ndihin esityksiin sanastoa ja kdyttdméain niitd kuvaamaan
kasitteiden vilisid suhteita (Miller, 2009). Staples ja Helselden (2002) ovat raportoineet hyvin
kattavan kokoelman erilaisia strategioita sanaston opiskeluun tiedeluokissa, joista moniin liittyy jokin
visuaalinen elementti. Raportissaan he véittavit oppilaiden tutkivan keskustelun edistévin tieteellisen
sanaston ja sisdltdjen oppimista. Tdmé on tirked huomio, koska usein sanastoon ja késitteiden
opiskeluun kéytetddn tekstiin pohjautuvia opettajaldhtdisid aktiviteetteja, kuten esimerkiksi
sanakirjojen tai sanastovihkojen kéytt6d ja muodostamista (Miller, 2009). Muilla kuin didinkielellddn

opiskeleville oppilaille rakennetun sanaston luomisessa on tarkedd kiinnittdd myo0s erityistd huomioita
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sithen, ettei sanoja selitetd muilla heille vierailla sanoilla, joka loisi loputtoman sanojen merkityksien
etsimisen kierteen. Taylor (2004) totesi tutkimuksessaan, ettei sanakirjan kadyttdminen ole oppilaille
valttdmaéttd helppoa tai se on heille tdysin vierasta. Tésti syystd opettajan kannattaisi varmistaa, etté
oppilaat osaavat kdyttdd sanakirjaa, ennen kuin pyytd heitd kdyttimédn sitd tai muodostamaan

itselleen sellaisen.

Edella kuvattujen visuaalisten esitystapojen lisdksi Childs, Markic ja Ryan (2015) ovat koonneet
myds muita tapoja auttaa kielellisid haasteita kohtaavia oppilaita. Nditd ovat muun muassa eri
apukeinojen kdyttiminen lauseen muodostuksessa (vrt. Miller (2009) kielen merkitykseen keskittyvit
tehtdvdt) ja erilaisten modernien ja innovatiivisten opetusmetodien kdyttd kuten esimerkiksi
yhteistoiminnallinen oppiminen. Liséksi muita kielitietoisia muutoksia kemian opetuksessa ovat
erilaiset toiminnalliset aktiviteetit, joissa hyddynnetdin edelld mainittuja visuaalisia ja sanastoon
liittyvid opetusmateriaaleja, kuten pelit, kyselyt tai kirjoitustehtdvit, jotka auttavat oppilaita
muistamaan ja oppimaan uusia sanoja ja késitteitd. Opettajan tulisi kiinnittdd my6s huomiota siihen,
ettei esitd oppilaille kerralla litkaa uusia teknisid sanoja ja opettaa kiyttdmédn nditd oikein ennen
aiheessa eteenpdin siirtymistd. Teknisten sanojen opettamisessa on tarkedd myds kéyttdd nditd sanoja
useissa eri konteksteissa, jotta niiden merkityksen selvenee oppilaille. Uusien termien kirjoittaminen
taululle voi myo6s auttaa muulla kuin didinkielellddn opiskelevia oppilaita seuraamaan opetusta.
Opetuksen jilkeen oppilaita voidaan lisdksi pyytdd suullisesti méérittelemddn uudet termit, jonka
jdlkeen midritelmét voidaan kirjoittaa taululle késitteiden viereen. Opettajan on myos tdrked puuttua
kielivirheisiin tavalla, joka ei lannista kieltd vasta opettelevaa oppilasta. Yksi tapa on toistaa sama
lause korjattuna, jolloin oppilas luultavasti itse huomaa virheensd. Opetuksessa kiaytettavissd
esityksissd on syytd kiinnittdd huomiota niissd esiintyvaddn tekstin madrdédn ja laatuun. Néissé tulisi
suosia lyhyitd ja selkeitd pdd- ja sivulauseita lauseenvastikkeiden sijaan. Opettaessaan vieraalla
kielelld opiskelevia oppilaita, opettajan on hyvd myds varata aikaa oppilaiden kieltd koskeville
kysymyksille. On my0ds syytd huomata, ettei mikddn edelld mainituista opetustavoista rajoitu vain
vieraalla kielellda opiskeleville oppilaille vaan auttavat myo6s oppimisvaikeuksista kérsivid

didinkielellddn opiskelevia oppilaita. (Childs, Markic & Ryan, 2015)

7. S2-OPPIJOIDEN HAASTEIDEN JA S2-OPPIMATERIAALIN TARPEEN KARTOITUS

Osana pro gradu -tutkielmaa valmisteltiin kemian oppimisen ja opetuksen tutkimusprojekti.
Tutkimusprojektin tarkoituksena oli luoda kuvaus S2-oppilaiden kielellisistd ongelmista sekid
kartoittaa tarvetta valmiille S2-oppijoille suunnatulle oppimateriaaleille. Tutkimuksessa haluttiin
myos selvittdd, kokevatko kemian opettajat kielitietoisen opetuksen vaikeaksi tai S2-oppijoiden

opetuksen haastavaksi. Nditd asioita haluttiin tutkia, jotta voitaisiin etsid ja kehittdd kyselyn avulla
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ratkaisuja mahdollisesti uusina nouseviin ongelmiin ja toisaalta jakaa jo tehtyjd havaintoja ja
onnistumisia luonnontieteiden opettajien ja tutkijoiden kesken. Tutkimuksen pédtavoitteiksi nimettiin
S2-oppijoiden kemian oppimisen haasteiden kartoittaminen ja sekd uusien ja vanhojen S2-oppijoille
suunnattujen kemian oppimisen tukemisen keinojen selvittdminen ja jakaminen. Tdmén tavoitteen ja

teoreettisen ongelma-analyysin pohjalta médriteltiin seuraavat tutkimuskysymykset:

1) Miti kielellisid haasteita S2-oppijoilla esiintyy luokkahuoneissa?
2) Miten opettajat tukevat S2-oppijoita kemian opetuksessa?
3) Kokevatko opettajat tarvitsevansa apua S2-oppijoiden kemian opetukseen esimerkiksi

valmiin oppimateriaalin muodossa?

Tutkimusprojekti toteutettiin Webpropol-kyselynd, joka léhetettiin eri opetuksen asteilla toimiville
S2-oppijoita opettaville kemian opettajille. Kysely koostui kahdesta eri osasta, joista ensimmaisessa
selvitettiin kemian opettajien tuntemuksia ja nikemyksid S2-oppijoiden opetuksesta yleisesti ja
toisessa kartoitettiin tarvetta S2-oppilaille suunnatuille oppimateriaaleille sekd hankittiin tietoa S2-
oppijoiden kemian opetuksen haasteista. Kyselyssd kisiteltiin muun muassa opettajien tarjoaman
tuen tapoja, kielitietoista opettamista, oppisisiltoja sekd S2-oppijoille sopivia tai sopimattomia

tyoskentelytapoja.

Kysymykset valikoitiin ja muotoiltiin ohjaamaan opettajia pohtimaan ylld mainittuja
tutkimuskysymyksid muutamasta eri ndkokulmasta. Kaikki tutkimuksen kysymyksistd olivat
avoimia, mutta osassa kysymyksid oli annettu esimerkkejd, jotka saattoivat johdatella vastaajaa

vastaamaan tietylld tavalla. Ohjaajat auttoivat kysymysten hiomisessa antamalla kommentteja.

Kyselyn vastauksien perusteella koottiin kvalitatiivinen sisdllonanalyysi (Tuomi & Sarajarvi, 2018).
Laadullinen sisdllonanalyysi perustui opettajien vastauksien tulkintaan ja paittelyyn. Opettajien
vastaukset redusoitiin eli toisin sanoen opettajien vastauksista karsittiin tutkimuskysymyksien
kannalta epédolennaiset lausahdukset pois. Tdmin jilkeen opettajien vastauksia ryhmiteltiin sen
mukaan, mitd tutkimuskysymystd vastausten lauseet parhaiten vastaavat. Ndin muodostui kolme
padluokkaa: S2-oppijoiden kielelliset haasteet, S2-oppijoiden oppimisen tukeminen seka
oppimateriaalin tarvekartoitus. Kutakin pdiluokkaa kisittdvien vastauksien pohjalta koottiin kuvaus,
jossa pyrittiin osoittamaan samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia suhteessa kirjallisuuskatsauksessa
selvitettyyn tietoon. Sisdllonanalyysissd pohdittiin myds opettajien vastauksien keskindisid
yhtéldisyyksid ja eroja sekd pyrittiin nostamaan esiin huomioita, joita ei ollut vield mainittu

kirjallisuuskatsauksessa.
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Kyselyyn vastasi viisi opettajaa. Otos oli pieni, mutta tutkimus haluttiin suunnata nimenomaan
opettajille, jotka tiettdvésti opettavat kemiaa ja muita luonnontieteitd S2-oppijoille. Tdmid ei
vélttdmattd ollut hyva valinta realistisen kuvan saavuttamiseksi, silld paljon S2-oppilaita opettavat
opettajat lienevit tietoisempia S2-oppijoiden kohtaamistaan kielellisistd haasteista, mikd on voinut
antaa liian ruusuisen kuvan S2-oppijoiden tukemisesta. Toisaalta tdménkaltainen rajaus véhensi
niiden opettajien mairaa, joille kysely ldhetettiin, mika taas nékyi hyvin pienend otoksena vastaajissa.
Kaikilla kyselyyn vastanneilla opettajilla oli useampien vuosien tyokokemus S2-oppijoiden kanssa ja
osa heistd opetti vallan didinkielenddn muita kuin suomea puhuvia. Keskimiirin kyselyyn
osallistuneiden opettajien oppilaista S2-oppijoita oli heidén arvionsa mukaan 60 % eli neljd viidesta
oppilaasta. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien voidaan siis sanoa olevan tyonsa kautta paljon
tekemisissd S2-oppijoiden kanssa ja siten he sopivat rajauksen puitteissa hyvin tutkimuksen

osallistujiksi.

Sisdllon erittelyd eli vastausten kvantitatiivista analysointia (Tuomi & Sarajirvi, 2018) ei kuitenkaan

néhty aiheelliseksi vastaajien pienen méérin vuoksi.

7.1 Kielellisten haasteiden kuvaus

S2-oppijoiden kielellisid haasteita pyrittiin selvittimddn kyselyssd mahdollisimman laajasti ja
toisaalta myos yksityiskohtaisesti. Kyselyn ensimméisessd osassa oli tarkoituksena selvittda
opettajien asenteita ja ndkemyksid S2-oppijoiden opettamisesta seké kielitietoisesta opetuksesta ja
siitd, mitd tdmd heille tarkoittaa. Kaikki kyselyyn vastanneet opettajat olivat yksimielisid siitd, ettd
S2-oppijat tarvitsevat erityistd huomiota ja tukea vieraalla kielelld opiskelun aiheuttamien ongelmien

vuoksi.

Kyselyn vastauksissa nousi esiin paljon jo tutkielmassa aiemmin tehtyjd havaintoja. Useimmiten
esiintyvaksi S2-oppijoiden haasteeksi ja tuen tarpeen kohteeksi muodostui luonnontieteelle
tyypillinen kieli, siind esiintyvét vaikeat sanat, laaja vieras sanasto sekd abstraktit késitteet. Samoja
huomioita ovat aiemmin tehneet muun muassa Fang (2006), Aalto (2008) ja Miller (2009). My6s S2-
oppijoiden monimuotoisuus ryhménd sekd S2-oppijoiden yksildlliset tarpeet ja niiden piiloutuminen
kieleen painottuvien haasteiden taakse mainittiin. Tutkimuksessa nousi esiin esimerkiksi huoli
mahdollisten lukihdirididen ja muiden vastaavien oppimisvaikeuksien diagnosoimattomuudesta.
Riippuen S2-oppijan opintopolusta ja perhetaustoista opiskelutekniikoissa ja kotoa saatavassa tuessa

sanottiin voivan olevan suuriakin eroja ja tistikin oltiin huolissaan.

Kyselysséd pyydettiin opettajia my0s tarkentamaan, sitd koetaanko luokassa jokin tietty oppisiséltd

erityisen vaikeaksi. Opettajien vastauksien perusteella S2-oppijat kokevat kemian ja fysiikan
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matematiikkaa vaikeammiksi oppiaineiksi. Tamid selittynee niissd kdytetyn kielen ja teknisten
sanojen sekd abstraktien kisitteiden ja ilmididen mééralla (Aalto, 2008; Fang, 2006; Miller, 2009;
Childs, Markic & Ryan, 2015). Erityisesti kemiassa esiintyvét submikroskooppisen tason ilmidt,
kuten esimerkiksi atomin rakenne tai kemialliset reaktiot, koettiin vaikeiksi opettaa S2-oppijoille.
Vastauksista nousi esiin myos huoli eri oppiainesisédltdjen laajasta méérastd sekd niihin kdytettavin

ajan riittimattomyydesta.

Opettajista monet kokivat, ettd S2-oppijoita varten opetukseen tuli varata ja kdyttdd enemman aikaa
sekd olla kérsivdllinen. Yhdessd vastauksissa kehotettiin jopa toimimaan OPSin vastaisesti, mikali
oppilaiden tarpeisiin vauhti on liian haastava, miki kertoo siitd, kuinka paljon kielelliset haasteet
vaikuttavat S2-oppijoiden oppimiseen ja sen tehokkuuteen. Erds opettaja korosti S2-oppijoiden
osaamisen tunnistamiseen kédytettdvien tapojen monimuotoisuuden tarvetta, mistd ei ole
viitekehyksessd juuri puhuttu. S2-oppijoille olisi hyvd antaa mahdollisuus myds tehdd kokeita
suullisesti kokonaan tai osittain, silld S2-oppijan kirjalliset taidot eivét valttimaétta ole riittdvat hanen

oppimistaan koskevien tietotaitojen ilmaisemiseen ja osoittamiseen.

7.2 S2-oppijoiden oppimisen tukeminen

Opettajien erilaisia S2-oppijoiden tukemiseen kayttdmié keinoja ja oivalluksia selvitettiin kyselyssa
useammasta eri ndkokulmasta. Aluksi kyselyssd haluttiin selvittdd, mitd kielitietoinen opetus
opettajille merkitsee ja mitd se heille oman tyonsd kannalta tarkoittaa. Kielitietoisesta opetuksesta
kerrottiin laajemmin luvussa 2.2. Kielitietoinen opetus oli opettajille tuttu késite ja sitd pidettiin
vastanneiden opettajien keskuudessa tdrkednd teemana. Vastauksissa kielitietoisuus méériteltiin
oman oppiaineen kielen hallinnaksi ja sen tuottamien ongelmien tiedostamiseksi. Kielitietoisen
opetuksen koettiin olevan oman opetusryhménsé erityiset haasteet huomioiva opetusmuoto. Monet
vastanneista kuvailivat kielitietoisen opetuksen olevan késitteitd ja oppilaille vieraita sanoja selittdvia
opetusta, jossa opettaja kiinnittdd erityistd huomiota sithen, ettd puhuu ja kirjoittaa itse oman
oppiaineensa kielen konventioiden mukaisesti. Kielitoista opetusta pidettiin  tirkedna
luonnontieteiden oppimisen kumuloituvan luonteen vuoksi ja lisdksi myds S2-oppijoiden luetun

ymmaértdmisen ohjaus mainittiin (vrt lukustrategiat luku 5).

Kyselyssé ohjattiin opettajia myds kertomaan jo kdyttdon ottamistaan S2-oppijoiden tukemisen
keinoista. Niistd korostuivat erityisesti opetuksen etenemisen hidastaminen sekd tukiopetuksen
tarjoaminen. Opettajat ndyttdvit tukevan S2-oppijoitaan selkokielistimalld itse oppimateriaalia,
yksinkertaistamalla puhettaan tarvittaessa sekd osoittamalla tirkeimpid opittavia asioita puheestaan

ja oppikirjoista. Myos tietotekniikan ja kuvien kdyttod opetuksessa hyodynnettiin.
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Jotta saataisiin selvitettyd ja jaettua toimivia ja toisaalta huonoja tapoja, S2-oppijoiden oppimisen
tukemisesta opettajilta tiedusteltiin myds heiddn hyvdksi tai toimimattomiksi havaitsemia
opetuskeinoja. Opettajat kokivat laboratoriotydskentelyn ja asioiden kokeilemisen kdytinnossi
toimivan parhaiten S2-oppijoille. Myds muita havainnollistavia opetuskeinoja suositeltiin kuten
konkreettisia esimerkkejd ja havainnollistavia kuvia selityksineen. Lisdksi koettiin, ettd
muistiinpanojen kirjoittaminen sekéd aktiivinen oppilas-oppilas- ja toisaalta opettaja-oppilas-
keskustelu ja -vuorovaikutus on tirkedd. Opettajat suosivat siis pitkdlti samoja asioita, kuin mité

viitekehyksessd on mairitetty.

S2-oppijoille huonoiksi tavoiksi oppia ja opiskella koettiin olevan itsendisen tyoskentelyn, kirjasta
yksin lukemisen, tiedon etsimisen tai luennoinnin seuraamisen. S2-oppijoiden kielelliset haasteet siis
heijastuvat selkedsti opettajien havainnoissa. Kyselysséd nousi esiin myds se, ettd joskus S2-oppijaa
voi sekoittaa asian esittiminen useammalla kuin yhdelld tavalla (esim. ympyrén piirin laskeminen
sdteen tai halkaisijan avulla).

Jotta kyselyyn saataisiin monipuolisia vastauksia ja my0s positiivisia havaintoja S2-oppijoiden
toisaalta asioita, joita he ovat oppineet opettaessaan heitd. Suurin osa opettajien kertomista asioista
liittyivét sithen, miten opettaja voi muuttaa omia kiytint6jdén ja opetustaktiikoitaan. Vastauksissa
mainittiin useasti juurikin opiskelun ja ajattelun taitojen kehittiminen ja niiden opettamisen térkeys
S2-oppijoille. Erddssd vastauksessa mainittiin, etti myOs opettaja on oppinut itse l0ytdmédn
paremmin keskeiset asiat ja tapoja niiden opettamiseen. Myo0s oikeanlainen opetuksen tahti ja sen
hidastaminen tarvittaessa koettiin tarkeédksi. Perusteellisuus, asioiden yksinkertaistaminen ja lyhyiden

lauseiden kdyttd mainittiin.

7.3 Oppimateriaalin tarvekartoitus

Vaikka opettajat olivat keksineet monia tapoja tukea S2-oppijoita opetuksessaan, neljd viidestd
kyselyyn vastanneista opettajista koki tarvitsevansa lisdd apua S2-oppijoiden luonnontieteiden
oppimisen tukemiseen. Erityisesti opetuskokemusten jakaminen ja S2-oppijoille suunnattu
oppimateriaali koettiin hyddyllisiksi ja omaan tyohon tervetulleiksi lisiksi. Valmiin S2-oppijoille
suunnatun materiaalin mainittiin myds mahdollisesti tasaavan eri oppilaitosten kielitietoisen

opetuksen eroja, mika oli uusi ndkdkulma S2-oppijoiden haasteiden tarkastelussa.
8. S2-OPPIJOILLE SUUNNATUN ESIMERKKIOPPIMATERIAALIN KEHITYS

S2-oppijoille suunnattua oppimateriaalia 1dhdettiin kehittdméén perustuen kirjallisuuskatsaukseen

sekd kyselyn tuloksiin. Osana tutkimusprojektia valmistettiin selkokielistd oppimateriaalia, jonka
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pohjana toimi aikuisopetuksen paittévaiheen kemian kurssille jo valmistetut oppimateriaalit, jotka
koottiin yhtendisen internetissd julkaistun kirjan muotoon (Jansson et al., 2020). Niissé
ensimmaisissd valmistuksen vaiheissa oppimateriaalia ei vield luetettu S2-opettajilla, vaan valmista
materiaalia muokattiin selkokielisemmédksi oman kielitietoisuuden sekd ohjaajien ja muiden
oppimateriaalin kehityksessd mukana olleiden opettajien kommenttien pohjalta. Selkokielisella
oppimateriaalilla pyrittiin sisidllon puolesta tayttdméaan aikuisten perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa asetetut tavoitteet arvosanalle 8, mutta oppimateriaalin tuli myds soveltua eriyttaviksi

materiaaliksi alemmillekin arvosanatavoitteille.

Projektin lisdksi kehitettiin muutamia esimerkkitehtévid, joita voitaisiin kdyttdd aikuisten kemian
perusopetuksessa sellaisenaan ja jotka toisaalta osaltaan selittdvit ja havainnollistavat paremmin
luvussa 5 esiteltyjd oppimisen tuen keinoja ja tukevat luvussa 6 esitellyn kyselyn opettajien
nikemyksid ja kokemuksia S2-oppijoiden tukemisesta. Tehtdvien lahtokohtana kéytettiin luvussa 3.2
esiteltyd toisen kielen oppimisen teoriaa. Lisdksi apua tehtdvien muodon kehittdmiseen haettiin
valmiista S2-oppikirjasta S2- Mind ja arki (Aalto, Mustonen, Taalas & Tukia, 2007).

Esimerkkitehtavit esitellddn tarkemmin tdsséa luvussa.

Lukemisen taitojen oppimista pidetddn tirkednd S2-oppijoille (Fang, 2006; Aalto, 2020). Myds
kyselyyn vastanneet opettajat kertoivat siitd, kuinka he kokivat lukemisen taitojen opettamisen olevan
hyodyksi S2-oppijoille ja toisaalta siitd, kuinka haastavaa itsendinen opiskelu, kuten oppikirjan
lukeminen itsekseen, voi S2-oppijalle olla. S2-oppijan lukemista voi ohjata monella eri tavalla ja eri
oppijoille sopivat luultavasti erilaiset ohjeet ja kdytannot. Kuvaan 5 on koottu yksi esimerkki S2-

oppijoille annettavista ohjeista lukemisen ohjaamiseksi.

Vaikka ohjeet on kuvaan 5 kirjoitettu S2-oppijalle itselleen, on hyvd muistaa aineenopettajan vastuu
lukemaan ohjaamisessa ja vuorovaikutuksen ja kielen tuottamisen merkitys toisen kielen
oppimisessa. Lukemaan ohjaamista ei siis voi vain kuitata ojentamalla ohjeet oppijoille, vaan S2-
oppijoille tulisi jakaa jokin teksti (oppikirjan kappale, uutinen, selkokielinen artikkeli) ja kdyda
keskustellen vaihe vaiheelta ohjeet 1dpi samalla lukien ja tulkiten jaettua tekstid. S2-oppijat voisivat
lukemisen ja keskustelun paitteeksi vield tuottaa itse lauseita joko suullisesti tai kirjallisesti tekstin
siséltoon liittyen. S2-oppijat voisivat esimerkiksi vastata kysymyksiin, kuten’Mitd uutta opit
artikkelista? ’’ tai ’Mikd sinun mielestdsi oli uutisessa kiinnostavaa? ’’. Tieteellisen tekstin lukemaan
oppimista on hyvd harjoittaa myds muilla kuin oppikirjan teksteilld, esimerkiksi artikkeleilla ja
muulla tiedekirjallisuudella, silld kyselyn vastauksissa tuli ilmi myds itsendisen tiedon haun vaikeus

S2-oppijoille.
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OHJEITA OPPIKIRJAN LUKEMISEEN

1. Katsele oppikirjan sivuja. Misti kirjan kappale kertoo?

2. Lue kappaleen otsikot ja katso Kuvia. Olitko oikeassa?

3.Lue kappaleen kaikki teksti (myos kuvatekstit, kaaviot).

4.0liko tekstissi uusia sanoja? Oliko sanat esitetty eri
tavalla kuin muut sanat? Miten?

5.Lue myos kappaleen tiivistelmé. Tiivistelmissi on usein
tarkeimmat asiat.

6.Tee itsellesi muistiinpanot (esim. Kisitekartta), joissa
selitat itsellesi sanat, joita et viela osaa.

Kuva 5. Ohjeita oppikirjan lukemiseen S2-oppijalle.

Kemian teksteissa kéytettdvd akateeminen kieli eroaa arkikielestd monin tavoin (Fang, 2006; Aalto,
2008). Kuvan 6 tehtidvan ideana on saattaa oppijat huomaamaan eroja ndiden kahden vélilld ja ohjata
tuottamaan kemian kielen konventioiden mukaista tekstid. Luvussa 6 esitellyn tutkimusprojektin
yhtend keskeisend tuloksena voidaan pitdd oppilas-oppilas- sekd opettaja-oppilaskeskusteluiden
vuorovaikutuksen tirkeyden esiinnousua S2-oppijoiden opetuksessa. Téstd syystd tdmén tapaiseen
tehtdvaan voisi lisdtd vuorovaikutusta ja oppijoiden osallisuutta, esimerkiksi niin, ettd oppijat
korjaavat toistensa havaintoja, antavat toisilleen palautetta korjauksista ja keskustelevat pienissé
ryhmissa siitd, miten puhekieliset ilmaisut voidaan erottaa muista sanoista. Myos opettajan on syyté
koota lopuksi keskustelun lopputuloksia ymmaérryttdvyyden varmistamiseksi. Kielen tuottamiseen
liittyvét tehtdviat ovat haastavia S2-oppijoille ja opettajan on hyva varata heidédn ohjaamiseensa aikaa
tillaisen tehtivin heille antaessaan. Niitd ei silti kannata viltelld, silld kielen tuottamisella on

keskeinen rooli toisen kielen oppimisessa (Cummins, 2015).
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Piittele luokkakaverin havainnoista, misti reaktiosta
oli kyse. Korjaa puhekieliset havainnot Kirjakielelle.

HAVAINNOT REAKTIOT

Eka se metalli Kiilsi ja sit siita tuli Liukeneminen
tumma.

Kun linokset sekoitettii, pH-paperi Hapettuminen

oli vihree, vaiks se oli aluks toises
punane ja toises sinine.
Neutraloituminen
Kun ma sekoitin sitid, se suola
katos.

Kuva 6. Tehtédvi, jossa vertaillaan puhekieltd akateemiseen kieleen.

Yksi esimerkki kielen merkitykseen keskittyvastd (Miller, 2009) kemian tehtdvistd on esitelty
kuvassa 7. Kyseisessd tehtdvdssd on tarkoitus yhdistdd késite, sen madédrite sekd késitettd
havainnollistava kuva. Visuaalisten keinojen, kuten kuvien kdytt6d opetuksessa pidetddn muilla kuin
didinkielellddn opiskeleville hyddyllisend lisdna opetuksessa (Childs, Markic & Ryan, 2015). Liséksi
tutkimusprojektin  kyselyssd selvisi, ettd opettajat suosittelivat S2-oppijoiden tukemiseen
esimerkkikuvia ja niiden selityksid. Kuvan 8 tehtdvédn voisi helposti muuntaa kieltd tuottavaksi
tehtiviksi kielen oppimisen tukemiseksi tarvittaessa, esimerkiksi pyytdmélld oppijaa muodostamaan
vihkoonsa tai suullisesti lauseita, joissa mainitsee jonkun alkuaineen, yhdisteen, molekyylin tai
atomin. Muita kuvia sisdltdvid esimerkkitehtdvid voisi olla esimerkiksi pelikortit, joiden toisella
puolella olisi késite ja toisella késitettd edustava kuva tai sarjakuva ilmidstd, johon tulisi nimeté eri

vaiheet, vaikkapa valmiista laatikosta tehtédvin helpottamiseksi.
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Yhdisti viivalla sana, sen selitys ja
esimerkkikuva.

sana selitys esimerkkikuva
alkuaine aineen pienin osa, .::.::.
miti ei voida jakaa e O _©°
o0 00

molekyyli rvhmé atomeja, jotka

ovat toisissaan kiinni

vhdiste aine, jonka kaikki atomit
ovat samanlaisia

&
e
.!

atomi aine, jossa on vihintifin -
kaksi erilaista atomia

¢ 8
e
Kuva 7. Kéytetyn kielen merkitykseen keskittyvatehtivamalli (Miller, 2009), jossa on my0s

visuaalisia elementteja.

Yksi toisen kielen oppimiseen vaikuttavista tekijoistd on merkityksellisyys eli se, ettd kielen muodon
merkitykseen kiinnitetddin huomiota (ks. luku 3.2). Kielen merkitykseen keskittyvissd tehtdvissa
oppiaineen sisdltojen oppiminen kulkee kisikddessd kielen oppimisen kanssa, koska kielen
merkityksid selvitettdessd myds kisitteen ymmaérrys on avainasemassa tehtdvin ratkaisemisen
kannalta. Kuvan 8 tehtdvéssd S2-oppijaa ohjataan pohtimaan annettujen lauseiden merkityseroja.
Lauseet kannattaa pitdd vastaavissa tehtdvissd lyhyind ja selkeind ymmarrettidvyyden takaamiseksi.
Koska tdménkaltaiset tehtdvit ovat haastavia, opiskelijoita kannattaa kannustaa toimimaan yhdessa

ja opettajan antama tuki on erityisen tdrkeda.
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Merkitse erot seuraavissa lauseissa. Keskustele parin
kanssa, siiti miten merkitys muuttuu lauseissa.

a) Aine muuttui kiinteasta kaasuksi. Aine muuttui kaasusta kiinteaksi.

b) Alkuaineen atomit ovat samanlaisia.  Alkuaineessa on samanlaisia atomeja.

¢) Reaktiossa muodostuu kaasua. Reaktiossa muodostui kaasua.

Kuva 8. Kielen merkitystéd korostava kemian tehtava.

Esimerkki kielen kdyttdmiseen ja tuottamiseen liittyvasta tehtavasta (Miller, 2009) on esitetty kuvassa
9. Tehtdvidssa oppilasta pyydetddn méérittelemédn késite ryhmaéssé ja kirjoittamaan yhdessa oikeaksi
havaittu médaritelmd ylos. Tehtivd kuulostaa yksinkertaiselta, mutta on haastava S2-oppijoille.
Valmiiksi annetut apusanat auttavat S2-oppijaa tuottamaan itse akateemista tekstid.
Luokkahuonekeskustelun tiarkeys ja sen merkitys nousi esiin sekd luvun 5 S2-oppijoiden tukemisen
keinoissa (Staples & Helselden, 2002; Miller, 2009; Childs, Markic & Ryan, 2015; Cummins, 2015)
ettd luvun 6 tutkimusprojektin kyselyn vastauksissa. Esimerkin kaltaiset tehtdvét antavat oppilaille
mahdollisuuden keskustella epdselviksi jadneiksi asioista niin luokkatovereiden kuin opettajankin
kanssa ja tuovat esiin ehkd huomaamatta jaineitd virhekésityksid, jolloin niitd pystytdin korjaamaan.
Luvussa 6 kerrottiin, ettd muistiinpanojen Kkirjoittaminen koettiin opettajan ndkokulmasta S2-
oppijoille hyddylliseksi, joten siitdkin syystd tdminkaltaiset tehtdvit voivat olla hyodyllisid S2-
oppijoille.
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Miti seuraavat sanat tarkoittavat? Keskustele parisi kanssa ja
Kirjoita sana ja sen mairitelmaé vihkoosi. Apuna voitte kayttai
laatikon sanoja.

o tarkoittaa varaus
a) ioni
b) suola

¢) suolaliuos _ -
d) elektrolyytti johtaa anioni

vhdiste kationi neste

Kuva 9. Esimerkki kielen kdyttdmiseen ja sen tuottamiseen keskittyvastd kemian tehtivista.

9. PAATELMAT

S2-oppijat ovat kasvava ja kirjava joukko Suomen koulupenkeilld. Heiddn huomioimisensa on
erittdin tirkedd, jotta heille voitaisiin taata tasavertainen mahdollisuus menestyd opinnoissa
verrattuna muuhun viestoon. Tdmén toteuttamiseksi pro gradu -tutkielmassa kerittiin yhteen S2-
oppijoiden kielellisid haasteita sekd konkreettisia esimerkkeja oppimisen tukemisen keinoista, joilla

kemian opettajat voisivat auttaa S2-oppijoita saavuttamaan tiyden potentiaalinsa.

S2-oppijoiden kielelliset haasteet vaikuttavat heiddn oppimiseensa ja opiskeluun monin eri tavoin.
On myo0s huomattava, ettd ndmi haasteet ovat yksilollisid ja riippuvat S2-oppijan suomen kielen
taidoista. Tédstd syystd tukeakseen kemian oppimista on kemian opettajan tuettava myds S2-oppijan
suomen kielen oppimista. Toisen kielen oppimiseen vaikuttavat muun muassa opetuksen
vuorovaikutuksellisuus, kiytetyn kielen merkityksellisyys, oppijoiden alhainen ahdistustaso seki
heidén kokemansa osallisuus ja mahdollisuus tuottaa opittavaa kieltd joko avustetusti tai itsendisesti
(Ellis, 2015; Cummins 2015; Aalto, Mustonen & Tukia, 2009). Monet ndisti asioista on helppo ottaa
huomioon opetuksessa tekemélld pienid muutoksia, kuten esimerkiksi kannustamalla oppijoita

keskustelemaan enemmain luokkahuoneessa ja auttaa heitéd osallistumaan opetukseen.

Kemian opettajan on ehdotonta ymmartdd, mité tarkoittaa kielitietoinen opetus ja mika sen merkitys
ja opettajan kielestd kantama vastuu opetuksessa on, jotta hin voi tukea S2-oppijoita monipuolisesti.
Opettajan tulisi tunnistaa omalle oppiaineelleen tyypilliset kielenkonventiot ja aktiivisesti opettaa

nditd oppilailleen osana aineenopetusta.
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Opiskelussa kéytetdén usein sellaista kieltd, joka eroaa hyvin paljon arkikielestd, jolloin pelkét
tehtdvanannotkin voivat sisdltdd paljon S2-oppijoille vieraita sanoja tai tuttuja sanoja vieraassa
merkityksessa (esim. Miten reaktionopeus riippuu pinta-alasta?). Vaikeuksia S2-oppijoille tuottavat
esimerkiksi niin kutsutut tekniset sanat, jotka usein kuvaavat kahden asian tai ilmion vélistd suhdetta,
kuten esimerkiksi verbit: vaikuttaa, ilmetd, johtua, riippua (Fang, 2006). Kemia on oppiaineena
kielellisesti erityisen haastava johtuen sen laajasta vieraskielisestd sanastosta, kemialle tyypillisestd
merkkikielestd ja nimistdistd sekd luonnontieteille ominaisista kielen konventioista, jotka tekevét
tekstistd usein hyvin tiivistd ja informaatiorikasta. (Aalto, 2008; Markic, Broggy, & Childs, 2013)
Useat késitteet ovat kemiassa perdisin, joko latinan tai kreikan kielesté ja ellei opettaja opeta sanoissa
esiintyvid etuliitteitd ja piitteitd, sanoja voi olla vaikea muistaa. Liséksi kemiassa esiintyy paljon

sanoja, joilla on arkikielessd eri merkitys kuten esimerkiksi puhdas aine ja virta.

S2-oppijoiden suomen kielen taidon puutteista johtuvat haasteet heijastuvat oppimisessa esimerkiksi
opettajan esityksen seuraamisen, itsendiseen tyoskentelyn, tiedonhaun ja oppikirjan lukemisen
vaikeuksina. Tutkimusprojektin kyselyyn vastanneet opettajat kokivat tarvitsevansa enemmaén aikaa
ja apua S2-oppijoiden oppimisen tukemiseen. Opettajien kdyttdmid erilaisia keinoja tukea S2-
oppijoiden kemian opiskelua olivat muun muassa opetuksen ja oppimateriaalin kddntdminen
selkokielelle, lukustrategioiden opettaminen, tukiopetus sekd monipuoliset arvioinnin tavat. Kemian
opettajat olivat siis keksineet useita keinoja tukea S2-oppijoita opetuksessaan, mutta ongelmallista
oli se, kuinka S2-oppijat huomioidaan kemian opetuksessa opiskelun lomassa siten, ettei aikaa
kdyteti opetukseen enemméin kuin tavallisestikaan. S2-oppijoiden tukemisen kuuluisi olla
luonnollinen osa opetusta eiki syy lisa- tai tukiopetukseen, joiden tulisi toimia hétdvarana. Ratkaisuja
keksittdessd tdytyy ottaa huomioon myds opettajien tyoméérd ja kehittdd toimivia tydtapoja, jotka

eivdt uuvuta opettajia liikaa.

Osaltaan yhtend ratkaisuna edelld mainittuthin ongelmiin voisi toimia S2-oppijoille suunnattu
oppimateriaali, jota kyselyyn vastanneet opettajatkin toivoivat. Téstd syystd jatkossa olisi
mielenkiintoista tutkia kehitystutkimuksessa tuotetun oppimateriaalin tapaisten materiaalien kayttoa
opetuksessa ja siten selvittdd, voisivatko ne auttaa opettajia S2-oppijoiden opetuksessa siten ettd
tukiopetukselle olisi vihemman tarvetta. S2-oppijoille suunnatulle tai mukaillulle oppimateriaalille
voidaan odottaa kasvavaa tarvetta johtuen Suomen videston muutoksista (Tilastokeskus, 2019).
Kemian opettajia voitaisiin kouluttaa kehittimddn omalle oppiaineelleen sopivia tehtdvid, missa
otettaisiin paremmin huomioon my®ds kielen rooli oppimisessa seké itse kielen oppimisen tukeminen.
Suomen kielen opettaminen ei nimittéin ole pois aineen asiasiséllon opettamisesta, vaan molempia

voidaan pyrkid opettamaan samanaikaisesti, jolloin ndma kaksi opittavaa asiaa tukevat toisiaan. S2-
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oppijoille suunnatun oppimateriaalin kehitystutkimusprojektiin tarvitaan ehdottomasti mukaan kielen

ammattilaisia, kuten S2-opettajia, kemian opettajien lisdksi.

Kirjallisuuskatsauksen perusteella erilaisista selkokielisistd sanasto- yhdistely- ja kuvatehtavistd voisi
esimerkiksi olla apua S2-oppijoille. Kuitenkin S2-oppijoiden tukemisessa tarkoituksena on antaa
heille keinoja saavuttaa samat oppimistavoitteet kuin muutkin oppijat eikd yksinkertaistaa liikaa
opittavia sisdltoja (Aalto, 2020). Sédhkoinen alusta oppimateriaalille voisi toimia parhaiten, silld
talloin tekstiin on mahdollista upottaa komponentteja, simulaatioita, videoita ja interaktiivisia kuvia.
On myos hyvd ymmartdd, ettd kielellisiin vaikeuksiin kohdistuvat tukikeinot todennédkoisesti auttavat
myoOs niitd Sl-oppijoita, joilla on esimerkiksi luetun ymmairtdmisen vaikeuksia. Toisin sanoen

selkedmpi sanoma oppikirjassa ei ole keneltidkain pois.

Pro gradu -tutkielmaa kirjoitettaessa nousi huoli siitd, kuinka vdhén suomalaista tutkimusta on S2-
oppijoiden tukemisesta tiedeaineissa. Lisdksi suurin osa ulkomaalaisista tutkimuksista keskittyi
opettajien haastatteluihin. Olisi mielenkiintoista haastatella S2-oppijoita ja kysyd heiltd suoraan
kohtaamistaan ongelmista tai antaa heille arvioitavaksi heille suunnattua oppimateriaalia seké tutkia
rinnakkaisryhmien oppimisen tuloksia, kun ryhmissi on kdytetty eri oppimateriaaleja. Hyodyllista

voisi olla my0s luokkahuonekeskustelun nauhoittaminen ja niiden analysointi.

S2-oppijoista ja heidén tukemisestaan puhutaan paljon didinkielen ja kirjallisuuden opettajien sekd
S2-opettajien toimesta, mutta myos muiden aineiden opettajien tulisi antaa heille erityistd huomiota
opetuksessaan, silld opiskelukielesti johtuvat haasteet eivit rajoitu ainoastaan niihin oppiaineisiin.
Opettajankoulutuksella on keskeinen asema siind, kuinka tulevien aineenopettajien kielitietoiset
valmiudet kehittyvit ja kuinka heidén késityksiinsd kielen merkityksestd opetuksessa vaikutetaan
(Aalto & Tarnanen, 2015). Kielitietoista opetusta tulisi korostaa opettajien koulutuksessa nykyistikin
enemmaénkin ja sen toteuttamiseen tulisi antaa lisdkoulutusta. Lukustrategioiden opettaminen voi
tuntua vieraalta muille kuin didinkielen ja kirjallisuuden opettajille, mutta on kuitenkin taito, mika
kaikkien oppiaineiden opettajien tulisi hallita, silld kemian opetuksen tavoitteiden saavuttamiseksi
my6s S2-oppijoiden on opittava lukemaan ja tuottamaan tekstid, joka noudattaa kemian kielelle

tyypillisid konventioita.

S2-oppijoiden kielelliset haasteet heijastuvat kaikkiin opiskeltaviin oppiaineisiin ja ne tulisi ottaa
entistd paremmin huomioon erityisesti kemiassa ja fysiikassa, jotka koetaan usein vaikeiksi
oppiaineiksi. Kemian opettajat tarvitsevat lisdkoulutusta kielitietoisesta opetuksesta ja konkreettisia
esimerkkejd toimintatavoista, jotka tukevat sujuvasti tavanomaisen opetuksen ohella S2-oppijoiden

oppimista. Nditd opetuskeinoja on syyti tutkia lisdé erilaisten S2-oppijoille sopivien opetustapojen
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16ytdmiseksi. S2-oppijoiden huomioimisessa on térked pitdd huoli myos siitd, ettei kielestd johtuvien
haasteiden kustannuksella lasketa odotuksia heiddn menestymisensd suhteen opinnoissa vaan
pyritddn tietoisesti opettamaan asiasisdltdjd selkeésti ja eksaktisti. S2-oppijoiden opetuksessa on
tarkedd muistaa, ettd tarkoituksena on antaa oppijoille tasavertainen valmius toimia aktiivisena ja

valveutuneena kansalaisena ympardivassd yhteiskunnassa.
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