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Tiivistelmä
Tässä artikkelissa reflektoimme omaa tutkimus- ja kehittämishankettamme, 
jossa olemme kehittäneet ja pilotoineet vastasaapuneille perusopetuksen op-
pilaille suunnattua Valu-arviointityökalua. Artikkelissa analysoimme seitsemän 
opettajan haastatteluita, jotka toteutettiin arviointityökalun pilotointien yhtey-
dessä. Peilaamme niitä teoriaohjaavan sisällönanalyysin keinoin The Douglas 
Fir Groupin uuteen kieleen sosiaalistumisen monitahoisuutta kuvaavaan mal-
liin. Tutkimus osoitti, että opettajat näkevät arviointityökalulle selvän tarpeen 
mutta samalla tunnistavat työnsä yhteiskunnallisia meso- ja makrotason reu-
naehtoja, jotka vaikuttavat myös oppijaan. Nämä kontekstit on syytä ottaa 
huomioon vastasaapuneiden oppilaiden kielitietoista opetusta, arviointia ja 
tukea kehitettäessä.
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The multifaceted nature of socialization 
to a new language and the possibilities 
of developing an assessment tool

Abstract
In this article, we reflect on our research and development project, in which 
we have developed and piloted an assessment tool (Valu) designed for newly 
arrived students in basic education. In the article, we analyse interviews with 
seven teachers conducted during the pilot phases of the assessment tool, using 
theory-driven content analysis based on the model developed by The Douglas 
Fir Group, which describes the multifaceted nature of socialization into a new 
language. The research showed that teachers see a clear need for the assessment 
tool but also recognize the societal meso- and macro-level constraints of their 
work, which also affect the learner. These contexts should be taken into account 
when developing language-aware teaching, assessment, and support for newly 
arrived students.

Keywords
Socialization into a new language, newly arrived students, assessment, interview 
study, basic education
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Johdanto

Maahanmuuton myötä uuteen kouluyhteisöön saapuvan kielenoppijan keskei-
senä tavoitteena on sosiaalistua koulussa käytettävään opetuskieleen, oppiai-
neiden kielikäytänteisiin sekä vertaisvuorovaikutuksessa puhuttavaan kieleen. 
Tässä artikkelissa käsittelemme kielenoppimista Ochsia ja Schieffeliniä (1984) 
mukaillen kieleen sosiaalistumisen näkökulmasta: kieltä opitaan vuorovai-
kutuksessa, ja kieliyhteisöön osallistutaan kielen avulla. Tutkimuksemme 
kytkeytyy tutkimus- ja kehittämishankkeeseen, jonka tavoite on tukea vas-
tasaapuneiden eli neljän vuoden sisällä maahan muuttaneiden (ks. Ahlholm 
ym., 2023a) oppilaiden suomen kieleen ja tiedonalojen kieliin sosiaalistumista 
kehittämällä tiedonalakohtaisten lukutaitojen arviointityökalua (Valu). 

Koulutussosiologisessa tutkimuksessa on kuitenkin havaittu, että koulun uu-
distaminen yksittäisin kehittämishankkein on usein vaikeaa, ja heikoimmil-
laan lyhytjänteiset projektit voivat aiheuttaa opettajissa turhautumista ja tur-
han työn tuntua (Simola, 2020). Niinpä tämän artikkelin tavoitteena on pohtia, 
millaisia ovat kehittämishankkeen rooli ja mahdollisuudet uuteen kieleen 
sosiaalistumisen tukemisessa. Tutkimuksessa peilaamme Valu-arviointityö-
kalun ensipilotointien yhteydessä kerättyjä seitsemän opettajan haastatteluja 
Douglas Fir Groupin (2016) kielenoppimisen ja -opetuksen monitahoisuuden 
malliin, jossa tunnistetaan lukuisia uuteen kieleen sosiaalistumiseen vaikutta-
via tekijöitä niin yksilöiden kuin kouluyhteisön ja laajemman yhteiskunnalli-
sen kontekstin tasoilta. Siten tutkimusotettamme luonnehtii teoreettisen poh-
dinnan ja empiirisen aineiston analyysin vuoropuhelu, jonka tavoitteena on 
oman kehittämishankkeemme mahdollisuuksien kriittinen tarkastelu.

Uuteen kieleen sosiaalistumisen monitahoisuus

Kielenoppiminen luokkahuoneissa perustuu osallistujien väliseen vuorovai-
kutukseen sekä heidän toimintaansa erilaisten kielellisten tarjoumien, kuten 
tekstien, parissa. Perusopetukseen valmistavan opetuksen (VALO) konteks-
tissa oppilaat saapuvat kouluun monenlaisin kielellisin repertoaarein, mutta 
koulukieli on kaikille heistä uusi kieli. Kun kohdekieli on jokin muu kuin 
oppijan ensikieli, voidaan kielenoppimisen rakentumista tarkastella uuteen 
kieleen sosiaalistumisena (ks. myös Ahlholm ym., 2023a; 2023b). Uuteen kie-
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leen sosiaalistumisessa keskeistä on tunnistaa oppijoiden moninaiset taustat: 
siinä missä ensikieleen sosiaalistuminen alkaa tyypillisesti varhaislapsuudes-
sa lähiympäristön tukemana, uuteen kieleen sosiaalistutaan monissa eri elä-
mänvaiheissa ja konteksteissa, monenlaisista lähtökohdista käsin (Duff, 2012). 
Koulukontekstissa uuteen kieleen sosiaalistuminen tarkoittaa myös tiedonalo-
jen kieliin sosiaalistumista, joka on kaikille oppilaille ensikielestä riippumatta 
jossain määrin uutta. Vastasaapuneiden oppilaiden tapauksessa tiedonalojen 
kieliin sosiaalistutaan uudella kielellä, mutta tiedonalojen sisältöjen ja teks-
tikäytänteiden aiempi tuntemus voi vaihdella taustasta riippuen (Bernstein, 
2000).

Kuvio 1. The Douglas Fir Groupin (2016, s. 25) malli kielenoppimisen ja 
-opetuksen monitahoisuudesta. Kirjoittajien suomentama.

Kuvio 1 esittelee The Douglas Fir Group (DFG) -ryhmän (2016) laatiman 
mallin, joka kuvaa kielenoppimisen ja -opetuksen monitahoista luonnetta. 
Ryhmän mukaan malli pohjaa Bronfenbrennerin ihmisen kehitystä kuvaa-
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vaan ekologiseen systeemiteoriaan, jolta se on lainannut kolmeen keskinäis-
riippuvaiseen tasoon jakautuvan rakenteen. Kuten Kuvio 1 esittää, DFG-ryh-
mä (2016) hahmottaa uuteen kieleen sosiaalistumisen jatkuvana prosessina, 
joka käynnistyy mikrotason sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (kuvion sisin 
kerros). Tällä tasolla yksilöt neurobiologisia mekanismejaan ja kognitiivista 
ja emotionaalista kapasiteettiaan käyttäen toimivat toisten kanssa monikie-
lisissä toimintaympäristöissä, mikä johtaa monikielisten repertoaarien kehit-
tymiseen. Tässä toiminnassa yksilöt hyödyntävät kaikkia käytettävissä olevia 
semioottisia resursseja: kielen ohella myös esimerkiksi prosodiaan, nonver-
baaliseen vuorovaikutukseen sekä kuviin ja esineisiin liittyviä resursseja. 
Kehittämämme Valu-työkalu painottaa erityisesti kielenoppijan taipumusta 
hyödyntää eri semioottisia resursseja laajasti, ja tämän vuoksi työkalu tarjoaa 
esimerkiksi kuvatukea sekä opettajan vuorovaikutteista tukea oppilaalle lu-
kemisen avuksi (ks. tarkemmin Marjokorpi & Väätäinen, 2024; Väätäinen & 
Marjokorpi, 2024). 

Kuvion keskimmäisellä eli mesotasolla kuvataan sosiaalisen toiminnan kon-
teksteja, joita ovat esimerkiksi koulut ja kodit. DFG-ryhmä (2016) painottaa, 
että näitä konteksteja luonnehtivat laajemmat sosiaaliset ehdot, kuten talou-
delliset, kulttuuriset, katsomukselliset ja poliittiset tekijät, jotka vaikuttavat 
siihen, millaisia toimijuuden mahdollisuuksia kieltä oppivilla eri konteksteissa 
on. Lisäksi sosiaalisiin identiteetteihin kytkeytyy kysymyksiä panostuksesta, 
toimijuudesta ja vallasta: millaisia mahdollisuuksia kielenoppijalla on tehdä 
päätöksiä ja toimia koulussa? Kielellisten tarjoumien hyödyntäminen edel-
lyttääkin kielenoppijalta aktiivista toimijuutta, jota yhtäältä muovaavat yk-
silölliset kokemukset, mutta jota toisaalta yhteisö voi tukea (Seppälä, 2022). 
Valu-työkalussa toimijuutta on pyritty tukemaan suunnittelemalla kielellisiä 
tarjoumia ja tukea tekstien tulkitsemisen tueksi, jotta oppija voi toimia työka-
lun parissa itsenäisesti tai tarvittaessa myös opettajan tuella.

Kuvion laajin taso, makrotaso, kuvaa yhteiskunnan läpäiseviä ideologisia ra-
kenteita, jotka liittyvät kielen käyttöön ja oppimiseen (DFG, 2016). Vaikka 
makrotaso kätkee sisäänsä muut tasot, sen vaikutus meso- ja mikrotasojen 
toimintaan ei ole yksisuuntainen, vaan sosiaalinen toiminta ja sen kontekstit 
myös vaikuttavat makrotason rakenteisiin esimerkiksi muovaamalla kulttuu-
risia arvoja kulttuurien kohdatessa. DFG painottaa, ettei mikään kuvion kol-
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mesta tasosta ole olemassa yksinään, vaan ne vaikuttavat toisiinsa ja yhdessä 
muodostavat kokonaisymmärryksen kieleen sosiaalistumisen luonteesta.

Esimerkki makrotason ilmiöstä, joka ilmenee sekä mesotason sosiaalisis-
sa instituutioissa että mikrotasolla yksilön neurobiologisissa mekanismeissa 
erityisesti pakolaistaustaisilla oppilailla, on yhteiskunnallisten konfliktien ai-
heuttama traumatisoituminen. Psykologisia traumoja voi syntyä yksittäisten 
tai pitempijaksoisten kuormittavien tapahtumien, kuten henkeen kohdistuvan 
uhan, väkivallan tai yhteiskunnallisen kriisin keskellä elämisen, seuraukse-
na (Nissi, 2023; Traumaperäinen stressihäiriö, Käypä hoito -suositus, 2022). 
Castanedan sekä kollegoidensa (2012) tutkimista Suomeen pakolaisena muut-
taneista jopa 57–78 prosenttia oli kokenut lähtömaassaan jonkin merkittävän 
traumatapahtuman. Nämä tekijät vaikuttavat usein myös lasten koulunkäyn-
tiin, jolloin opettajan tulisi ottaa ne huomioon edistämällä oppilaan turvalli-
suuden ja ryhmään kuulumisen tunnetta (Kaukko ym., 2022).

Suomessa DFG:n mallia on hyödynnetty viime aikoina Soveltavan kielitieteen 
yhdistys AFinLAn teemajulkaisussa (Pitkänen-Huhta ym., 2023), jossa erilai-
sia suomalaisen kielikoulutuksen ilmiöitä lähestytään mallin tasojäsennyksen 
kautta. Pitkänen-Huhta kollegoineen (2023, s. 18) toteaa, että mallin staatti-
suudesta huolimatta jäsennyksen avulla voidaan päästä käsiksi kielenoppi-
misen ilmiöihin eri tasoilla ja havainnollistaa myös niiden yhteenkietoutu-
neisuutta. Myös Bronfenbrennerin ekologista systeemiteoriaa on sovellettu 
kielenoppimisen monitahoisuuden jäsentämiseen suomalaisen kielikoulutuk-
sen kontekstissa (Harju-Autti, 2022; Shestunova, 2022). 

DFG:n (2016) mallin tavoitteena on 1) laajentaa kielenoppimisen tutkijoiden 
ja opettajien käsitystä oppijoiden monikielisistä merkityksenmuodostamisre-
sursseista ja identiteeteistä, mikä puolestaan voi tukea oppijoiden osallisuutta, 
sekä 2) lisätä oppijoiden ymmärrystä paitsi siitä, miten monet asiat kytkeytyvät 
heidän kielelliseen toimintaansa, myös siitä, millaista vaikutusta heidän omal-
la toiminnallaan on muihin. Suhteessa Valu-työkalun kehittämiseen DFG:n 
malli herättää erityisesti pohtimaan, missä roolissa yksittäinen arviointityö-
kalu voi olla uuteen kieleen sosiaalistumisen tukemisessa. Oppilaan toiminta 
Valun tehtävien parissa sijoittuu selkeästi mikrotasolle, jolla Valu pyrkii tar-
joamaan riittävästi semioottisia resursseja tukeakseen vastasaapuneen oppi-
laan mahdollisuuksia toimia suomenkielisten tekstien parissa. Samaan aikaan 
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työkalua sekä käytetään että kehitetään sosiaalisissa konteksteissa, joihin kyt-
keytyy ideologisia rakenteita sekä esimerkiksi rahaan liittyviä päätöksiä. Seu-
raavaksi tarkastelemmekin aiempaa tutkimusta siitä, miten tällaisessa mikro- 
ja mesotason kehittämistyössä tulisi huomioida laajemmat yhteiskunnalliset 
kontekstit, jotta kehitystyö koettaisiin mielekkääksi sen sijaan, että se tuntuisi 
turhalta tai hyödyttömältä.

Kasvatuksen yhteiskunnalliset reunaehdot 
pedagogisessa kehittämistyössä

Koulutussosiologian kentällä koulun kehittämisestä on tehty kriittisiä huomi-
oita ja havaittu, että uudistusohjelmat ovat usein epäonnistuneet, toteutuneet 
vaillinaisesti tai haudattu myöhemmin alun innostuksen jälkeen (Simola, 
2020). Esimerkiksi Revon (2020) tutkimuksessa yläkoulun opettajien suhtau-
tuminen monikielisyyteen oli vaihtelevaa, mikä osoitti, etteivät kielipoliittiset 
ohjausdokumentit siirry automaattisesti käytäntöön niiden säätämisen jäl-
keen, vaan kielellisesti vastuullisen pedagogiikan käytänteet (Lucas & Villegas, 
2011; Alisaari & Heikkola, 2020) ja opettajien valmiudet kohdata monikielisiä 
oppijoita kehittyvät hitaasti. Myöskään opettajan positiivinen asenne moni-
kielisyyttä kohtaan ei aina konkretisoidu luokkahuonekäytänteissä, jotka ovat 
vuosikymmeniä perustuneet yksikielisyyden ideaaliin (Alisaari ym., 2019; 
Shestunova, 2019; Suuriniemi, 2023). Toisaalta osa uudistuksista toteutuu: esi-
merkiksi digiloikkaa edistettiin kouluissa pitkään varsin hitaasti (Hoikkala & 
Kiilakoski, 2018), kunnes koronapandemia pakotti siihen melkeinpä yhdessä 
yössä (Hotulainen ym., 2024). 

Koulu toimiikin monin tavoin yhteiskunnallisten reunaehtojen puitteissa. Si-
molan (2020) mukaan suhteellisen pysyviä tällaisia ovat ainakin joukkomuo-
toisuus, pakollisuus ja valikointivelvollisuus. Joukkomuotoisuus vaikuttaa 
esimerkiksi siihen, kuinka heikosti erityisesti aineenopettajat voivat tuntea 
oppilaidensa taustoja (Harju-Autti & Sinkkonen, 2020). Pakollisuuteen kyt-
keytyy opettajien useissa tutkimuksissa esiin tuomia resurssiturhaumia: kun 
velvollisuus on tukea kaikkien oppimista, oppimateriaalien puutteellisuus ja 
henkilökunnan vähäisyys hankaloittaa sitä (Taylor ym., 2023; Vesaranta, 2022; 
Vidbäck ym., 2023). Valikointivelvollisuus vaikuttaa esimerkiksi siihen, että oppi-
mista on arvioitava. Vesarannan (2022) mukaan S2-oppimäärän opettajat toivoi-
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sivat nykyistä selkeämpiä ohjeita kielitaidon eri osa-alueiden arviointiin ja maas-
saoloajan huomioimiseen. Kaiken kaikkiaan vastasaapuneiden opetus on hakenut 
muotoaan viime vuosikymmenien ajan (Ahlholm & Latomaa, 2023). Suomessa 
ei ole toistaiseksi vakiintuneita käytänteitä VALO-opetuksen järjestämiselle, vaan 
integraatiokäytänteet ja opettajan pätevyyden määrittely vaihtelevat kuntakohtai-
sesti (Venäläinen ym., 2022). Opettajat ovat tuoneet esiin kehittämistarpeita myös 
kouluyhteisön sisäisessä yhteistyössä (Shestunova, 2022).

Yhteiskunnallisten reunaehtojen lisäksi luokkahuoneissa havaittua muutosvasta-
rintaa selittää Simolan (2020) mukaan koulutodellisuuden kompleksinen luonne: 
koulu ei ole vain monimutkainen järjestelmä, jossa asiat pitää tehdä oikein ja tie-
tyssä järjestyksessä, vaan kompleksinen kokonaisuus, jonka lukuisien liikkuvien 
osien vaikutusta toisiinsa ei voida useinkaan ennakoida. Suuriniemi (2023) ko-
rostaakin opettajan roolia kielipoliittisena toimijana, jolloin opettaja näyttäytyy 
samaan aikaan sekä ennalta määritellyn kielipolitiikan toteuttajana että uusien 
kielipoliittisten käytänteiden tuottajana (ks. myös Tarnanen & Palviainen, 2018). 
Myös muissa tutkimuksissa on huomautettu, että uudistukset eivät ainoastaan 
muuta koulua, vaan koulu muuttaa uudistuksia (Cuban, 1998); vastaavasti DFG:n 
(2016) mallissa makrotason reunaehdot vaikuttavat mesotason instituutioiden ja 
yhteisöjen toimintaan sekä mikrotason kohtaamisiin, mutta vaikutusta on myös 
toisin päin yksilöistä kohti laajempia rakenteita. 

Koulutussosiologiassa käytetty dekontekstualisaation käsite viittaa koulun yhteis-
kunnallisten reunaehtojen häviämiseen kasvatustieteestä (Heikkinen ym., 2021). 
DFG-mallin valossa on selvää, että jos uuteen kieleen sosiaalistumista koulussa 
halutaan tukea ulkopuolelta (kuten akateemisesta tutkimus- ja kehittämistyöstä 
käsin), on otettava huomioon rakenteelliset reunaehdot, joiden puitteissa opet-
tajat toimivat. Simola (2020) hahmottaa koulun kehittämiseen vaikuttavia teki-
jöitä viiden antinomian eli paradoksin kautta. Niitä ovat: 1) koulua määrittävät 
mutta usein piiloon jäävät yhteiskunnalliset reunaehdot, 2) opettajien keskeisyys 
uudistajina mutta samalla koulun rakenteiden uusintajina, 3) yksilöpsykologian 
ja yhteiskuntatieteiden välinen jännite koulutodellisuuden käsitteellistämisessä, 
4) rajoitediskurssi koulun yhteiskunnallisesta kontekstista puhuttaessa sekä 5) 
jännite koulun reunaehdoista puhumisen ja uudistamisen välillä; vaikeneminen 
voi saada uudistukset näyttämään mutkattomammilta kuin ne ovatkaan. Koulun 
kehittämisen keskeisiksi haasteiksi onkin tunnistettu uudistusten toteuttaminen 
ennen niiden systemaattista tutkimusta (Mikkilä-Erdmann & Iskala, 2020), han-
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kemuotoisen kehittämisen nopeatempoisuus sekä yhteiskunnan makrotasolla 
tehdyn tutkimus-, kehittämis- ja innovaatiotoiminnan irrallisuus meso- ja mik-
rotasojen kouluarjesta (Hoikkala & Kiilakoski, 2018). Kehittämistyön tulisikin 
olla pitkäjänteistä sekä perustua laajaan ymmärrykseen koulun ja yhteiskunnan 
suhteista.

Tutkimuksen toteutus

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on pohtia, millaisia ovat kehittämishankkei-
den ja sellaisen yhteydessä kehitetyn arviointityökalun rooli ja mahdollisuudet 
uuteen kieleen sosiaalistumisen tukemisessa VALO- ja perusopetuksessa. Tarkas-
telemme erityisesti Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus HEAn Va-
lu-hanketta, jossa itse työskentelemme ja jonka laajempana tavoitteena on kehit-
tää tiedonalakohtaisten lukutaitojen arviointityökalu vastasaapuneille oppilaille 
(Valu) sekä tutkia tiedonalakohtaisten lukutaitojen rakentumista uuteen kieleen 
sosiaalistumisen alkuvaiheessa (ks. tarkemmin Marjokorpi & Väätäinen toim., 
2024; Väätäinen & Marjokorpi, 2024). Hanketta on rahoittanut Opetushallituk-
sen Lukuliike.

Aineistona analysoimme opettajahaastatteluita, jotka olemme keränneet Valu-ar-
viointityökalun ensipilotointien yhteydessä. Haastattelujen lähtökohta oli arvioida 
Valu-työkalun toimivuutta opettajan näkökulmasta sekä opettajien arviointikäsi-
tyksiä yleisesti. Havaitsimme kuitenkin, että haastatteluissa opettajat irtautuivat 
arviointityökaluun liittyvistä teemoista ja pohtivat arviointia sosiaalisten yhtei-
söjen ja yhteiskunnallisten rakenteiden näkökulmasta. He siis tunnistivat edellä 
mainittuja koulun yhteiskunnallisia reunaehtoja (Simola 2020). Tämä innoitti 
meitä tarkastelemaan haastatteluja seuraavien tutkimuskysymysten valossa:

TK1. Millaisina opettajat näkevät Valu-arviointityökalun tarpeen ja mahdol-
lisuudet omassa työssään?

TK2. Mitkä yhteiskunnalliset reunaehdot vaikuttavat opettajien mielestä 
vastasaapuneen oppilaan arviointiin?

Pilotoimme Valua kuudessa koululuokassa: VALO-luokassa (3.–6. lk), neljässä 
alakoulun yleisopetuksen luokassa (2. ja 3. lk) sekä yläkoulun yleisopetuksen 
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luokassa (7. lk). Alakoulussa pilotoidut tehtävät kohdistuivat matematiik-
kaan, suomen kieleen ja kirjallisuuteen ja yhdessä yleisopetuksen luokassa 
myös ympäristöoppiin, yläkoulussa historian oppiaineeseen. Pilotointien jäl-
keen haastattelimme opettajia heidän kokemuksistaan työkalun pilotoinnista 
sekä vastasaapuneiden arvioinnista laajemmin. Haastattelut toteutettiin puo-
listrukturoituina teemahaastatteluina seuraavanlaisella haastattelurungolla: 

1.	 Miten pilotointi mielestäsi sujui yleisesti?

2.	 Mikä Valussa oli mielestäsi toimivaa?

3.	 Mitä Valussa pitäisi mielestäsi kehittää?

4.	 Erityishuomioita pilotoiduista tehtävistä?

5.	 Mitä arvioinnin keinoja itse käytät? 

6.	 Miten vastasaapuneita on mielestäsi mielekästä arvioida?

7.	 Muuta?

Haastatteluihin osallistui seitsemän opettajaa: alakoulun VALO-opettaja, 
kaksi S2-opettajaa ja kolme luokanopettajaa sekä yläkoulun historian aineen-
opettaja. VALO-opettaja, yksi S2-opettaja ja aineenopettaja haastateltiin yksi-
löhaastatteluina ja luokanopettajat ja toinen S2-opettaja ryhmänä, sillä myös 
pilotoinnit toteutettiin heidän luokissaan yhteisesti. Haastattelut kestivät yh-
teensä 83 minuuttia.

Analysoimme haastattelut laadullisen sisällönanalyysin keinoin. Ensimmäi-
sellä analyysikierroksella luokittelimme haastatteludataa aineistolähtöisesti. 
Luokitellessamme huomasimme kuitenkin opettajien haastattelujen ilmen-
tävän DFG:n uuteen kieleen sosiaalistumisen mikro-, meso- ja makrotasojen 
ilmiöitä. Niinpä vaihdoimme analyysitapaa teoriaohjaavaksi ja luokittelimme 
aineiston DFG:n mallin (Kuvio 1 edellä) suuntaamana. Osassa opettajien pu-
heenvuoroja mallin tasot kietoutuivat yhteen; tällaiset luokittelimme kaikkiin 
relevantteihin kategorioihin, mikä tuotti niihin osittaista päällekkäisyyttä. 
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Tulokset

Taulukossa 1 esitämme, miten opettajien puheenvuorojen teemat jakautuivat 
DFG:n mallin eri tasoille. Vaikka haastattelukysymyksistä valtaosa käsitteli 
pilotoitua arviointityökalua eli kielenoppimisen mikrotason toimintaa (f = 
37), opettajien puheenvuoroista suurin osa (f = 62) käsitteli mesotason ilmi-
öitä, kuten koulun käytänteitä ja resursseja sekä sen ulkopuolisia sosiaalisia 
yhteisöjä. Myös makrotason ilmiöt, kuten yhteiskunnan kielikäsitykset sekä 
poliittinen päätöksenteko, nousivat esiin useissa vastauksissa (f = 23). Seu-
raavaksi avaamme aineistositaatein, miten opettajat näkevät Valu-työkalun 
mahdollisuudet (TK1) ja arviointiin vaikuttavat yhteiskunnalliset reunaehdot 
(TK2) DFG:n mallin eri tasoilla. 

Taulukko 1. Opettajahaastattelujen teemat DFG:n (2016) tasoittain 

DFG:n taso  Teema  Frekvenssi

Mikrotaso  Lukutaitoa tukevat semioottiset resurssit 
Edistymisen osoittava arviointitieto
Oppilaan neurobiologiset ja kognitiiviset 
resurssit  

18
9
10

Mesotaso  Kouluyhteisön käytänteet
Oppimateriaali- ja henkilöstöresurssit 
Koulun ulkopuoliset sosiaaliset yhteisöt

39
11
12

Makrotaso Kielikäsitykset 
Yhteiskunnan edellyttämä kielitaito 
Poliittinen päätöksenteko

12
8
3

Valu-arviointityökalu, sen käyttö ja mahdollisuudet

Opettajat näkivät arviointityökalun kehittämisellä monia mikrotason hyöty-
jä sekä uuteen kieleen sosiaalistuvalle oppilaalle että tätä prosessia arvioivalle 
opettajalle. Vastasaapuneille suunnatuista arviointityökaluista oli opettajien 
mukaan pulaa, samoin standardista, johon oppilaan osaamista voisi verrata:
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Ei meillä oikein ole semmoisia ihan erillisiä työkaluja, että sittenhän me 
verrataan niinku vaan jotenkin. Ikään kuin yritetään miettiä sitä, että no 
mitä pitäisi ehkä tässä vaiheessa osata tai. Että ei ole semmoisia ihan eril-
lisiä arviointimenetelmiä. (Esim. 1)

Opettajat kaipasivat arviointitietoa myös viestiäkseen huoltajille yhteisiin 
kriteereihin peilaten, miten oppilaan uuteen kieleen sosiaalistuminen etenee, 
mitä hänen tulisi osata VALO-opetuksen päätteeksi sekä milloin kodin tulisi 
tukea häntä enemmän. Eräs opettaja kaipasi työkalua myös oppilaan lähtöta-
son arviointiin heti saapumisen yhteydessä. Opettajat näkivät tärkeäksi, että 
arviointityökalu tuottaa vertailukelpoista tietoa ja nostaa esiin, mikäli oppilas 
tarvitsee yleisestä poikkeavaa tukea.

Opettajat katsoivat, että Valu tarjosi oppilaalle suomen kieleen sosiaalistumis-
ta ja suomenkielisten tekstien ymmärtämistä hyödyttäviä semioottisia resurs-
seja, kuten tukikeinoja. Esimerkiksi sana- ja kuvavihjeiden koettiin toimivan 
hyvin, sillä ne tukevat oppilaan pääsyä teksteihin vieraita sanoja avaamalla. 
Toisaalta osa resursseista koettiin hankaliksi: esimerkiksi erääseen kirjoitus-
tehtävään liitetty kuvituskuva nousi esiin oppilaan ajattelua liikaa ohjaavana 
semioottisena resurssina. Opettajat myös pohtivat, etteivät tehtävät saisi olla 
liian helppoja ollakseen käyttökelpoisia arvioinnissa ja että arvaamisen mah-
dollisuus tulisi sulkea pois (vrt. koulun valikointivelvollisuus; Simola, 2020). 
Kokonaisuutena opettajat pitivät mielekkäänä sitä, että arviointiväline tarjosi 
samalla kielellistä tukea.

Opettajat kokivat saavansa Valun avulla arviointitietoa, mutta toivat esiin, 
että sitä tulisi tarjota oppilaillekin. Yläkoulun opettajan mielestä vastikään 
VALO-opetuksesta saapuneita ei tarvitsisi arvioida numeerisesti, mutta oppi-
laat itse toivovat numeroarvosanoja. Alakoulussa toimiva opettaja puolestaan 
pelkäsi numeroarvioinnin lisäävän oppilaiden välistä vertailua ja aiheutta-
van potentiaalisesti pahaa mieltä. Arviointiin liittyvä emotionaalinen lataus 
ei kuitenkaan tarkoita, että arviointi sinänsä olisi haitallista, vaan ainakin 
lukioikäisten kielenoppijoiden on havaittu arvostavan parannusehdotuksia 
sisältävää palautetta (Mäkipää & Hildén, 2021). Myös yksi haastattelemistam-
me opettajista painotti, että kielenoppijalle täytyy tehdä oma edistyminen nä-
kyväksi, sillä se kannustaa. Niinpä Valu-työkalun yhdeksi mahdollisuudeksi 
nousee täsmällisen arviointipalautteen mahdollistaminen tehtävien pohjalta.
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Haastattelupuheenvuoroista heijastui opettajan valta ja toimijuus: autono-
miansa nojalla opettaja voi toteuttaa arviointia parhaaksi katsomallaan ta-
valla. Haastattelut toivatkin esiin laajan arviointimenetelmäkirjon: kirjallisia 
ja suullisia testejä, saneluita, tarinoiden lukemista ja tekstikatkelmien kään-
tämistä oppilaiden omille kotikielille. Suomen kielen osaamista arvioidaan 
summatiivisesti erityisesti VALO-opetuksen päätteeksi:

Aina ennen kuin oppilaat siirtyy yleisopetukseen, niin me tehdään heille 
semmoinen suomen kielen kartoitus, tämmöinen Majakka-niminen testi. 
– – Ja sitten me nähdään siitä, että pärjääkö yleisopetuksessa vai pitääkö 
jatkaa [VALO-opetuksessa]. (Esim. 2)

Esimerkkiin 1 peilaten voidaan havaita, että kaikilla opettajilla ei ole käytös-
sään samoja arviointityökaluja:

Onhan meillä sitten nää tietyt [lukutaidon testit tai seulat]– – mitä laa-
ja-alaiset erityisopettajat tekee, mitkä itse hirveän hyviä työkaluja ollut. 
Hän näkee sieltä suorilta [kielen kehityksen]. (Esim. 3).

Sekä materiaali- että henkilöstöresurssit näyttäytyivät haastatteluissa keskei-
sinä opettajan työn reunaehtoina, ja opettajat vaikuttivat olevan eriarvoises-
sa asemassa sen suhteen, millaisia arviointivälineitä ja -osaamista kenelläkin 
on käytössään. Tässä mielessä Valun tapainen digitaalinen ja automaattises-
ti arvioitavia monivalintatehtäviä sisältävä ohjelmisto voi tarjota opettajalle 
suhteellisen helpon pääsyn arviointitietoon. Koska tällaisia välineitä ei ole 
ollut laajasti käytössä, haastattelut heijastelivat tältä osin Simolan (2020) mai-
nitsemaa puutediskurssia. Opettajien puheessa erityisesti S2-opettaja- ja eri-
tyisopettajaresurssit näyttäytyivät arvokkaina. Heidän avullaan toteutettiin 
oppimisen tukea ja arviointia, johon ei muuten olisi ollut mahdollisuutta. Ha-
vainto nostaa Valun kehityssuunnaksi laajan käytettävyyden paitsi VALO- ja 
S2-, myös luokan- ja aineenopettajien näkökulmista.
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Vastasaapuneiden arviointi ja 
yhteiskunnan reunaehdot 

VALO-opetuksen toteuttamisen tavoista käyty makrotason keskustelu (esim. 
Ahlholm ym., 2023a) kuului myös opettajien puheenvuoroissa. Eräs opetta-
ja kertoi kokevansa yleisopetuksen ryhmässä toteutettavan VALO-opetuksen 
haastavaksi lähtötason arvioinnin kannalta:  

Sitten se on aika rankka – – [opetuksen järjestäjän] linjauksena just tää, 
että tullaan suoraan [yleisopetuksen ryhmässä toteutettavaan valmista-
vaan opetukseen] – –. Me ei tiedetä sitä lähtökielitasoa elikkä sitten me 
aloitetaan niinku ihan nollasta. (Esim. 4)

Erityisesti erillisryhmässä toteuttavan VALO-opetuksen voidaan nähdä mah-
dollistavan monipuolisen arviointitiedon keräämisen, sillä joukkomuotoi-
suuden reunaehtoa on siinä säännelty maksimiryhmäkokosuosituksella 8–10 
oppilasta. Käytännössä tosin lähes kolmannes VALO-ryhmistä on arviointi-
tutkimuksen mukaan tätä suurempia (Venäläinen ym., 2022). 

Opettajat näkivät haasteita myös vastasaapuneen opettamisessa yleisopetuk-
sen ryhmässä. Yleisopetuksessa tiedonalakohtaiset sisältötavoitteet ovat vaati-
via, ja moni oppilas kaipaakin niiden saavuttamiseen vahvaa opettajan tukea 
(Ahlholm ym., 2023b). Opettajan tukea on kuitenkin saatavilla vähemmän 
yleisopetuksessa kuin ryhmämuotoisessa VALO-opetuksessa suuremman 
ryhmäkoon vuoksi. Toisaalta vertaisryhmään integroituminen on sekin opet-
tajien mukaan välttämätöntä:

Koska eihän se lapsi kanna siinä vaiheessa vastasaapuneena huolta siitä, 
että mä en osaa tätä suomea tai matikkaa, vaan se kantaa huolta siitä, että 
Liisa ja Matti eivät leiki minun kanssa. (Esim. 5)

Vertaisryhmään integroitumiseen kytkeytyy opettajien huoli yhteiskunnal-
lisesta eriytymiskehityksestä, joka esimerkiksi alueellisen segregaation sekä 
painotetun opetuksen kautta vaikuttaa koulujen kielimaisemaan:

Väliin kun katson, ei täällä ei meillä ole nyt suomenkielisiä lapsia täällä. 
Sitten vielä tulee kolmas luokka, ja kaikkein taitavimmat lähtee jonnekin, 
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suomenkieliset, jonnekin urheiluluokille ja muuta, että sitten se S2-pro-
sentti kasvaa vielä. (Esim. 6) 

Esimerkin 5 opettaja kertoikin havainneensa, miten integroitumisen ongelmat 
ja yksinäisyys tuottavat lapselle stressiä, joka puolestaan nakertaa oppimista. 
Toinen makrotason tekijä, jonka nähtiin vaikuttavan suoraan oppilaan neuro-
biologisten resurssien mikrotasolle asti, oli usean vastasaapuneen oppilaan pa-
kolaistausta. Opettajat kertoivat kokevansa joskus neuvottomuutta siihen kyt-
keytyvien tekijöiden, kuten traumatisoitumisen tai aliravitsemuksen, edessä:

Sen sisälle pääseminen, että johtuuko se siitä kielestä vai johtuuko se vaik-
ka jostain traumasta, niin siihenhän meillä ei niinku minkäänlaista työ-
kalua. (Esim. 7)

Tämä vastaus ilmentää myös opetuksen joukkomuotoisuuden reunaehtoa, 
joka hankaloittaa oppilaan diagnostista arviointia yksilönä erityisesti silloin, 
kun tavalliset arviointikeinot, kuten kirjalliset suomenkieliset kokeet, eivät 
ole alkavan kielitaidon vuoksi tarkoituksenmukaisia. Vaikeasti arvioitavina 
näyttäytyivät myös tiedonalakohtaiset lukutaidot, jotka voivat olla aiemmalla 
koulukielellä pitkällekin kehittyneitä ja silti jäädä piiloon. 

Opettajat nostivatkin esiin kodin roolin ja toivoivat, että kodeissa keskustel-
taisiin opiskeltavista asioista kotikielellä sekä seurattaisiin läksyjen tekoa. Toi-
saalta he pohtivat, voiko huoltajilta vaatia koulunkäynnin tukea, jos näiden 
oma koulutustausta on suppea. Kodin ja koulun yhteistyö näyttäytyi siten sekä 
haasteena että koulun opetuskieleen sosiaalistumisen resurssina. Opettajat 
toivat esiin myös valtakielen oppimisen velvoitteiden puutteita Suomessa: osa 
huoltajista sosiaalistuu suomen kieleen heikosti eikä täten pysty tukemaan las-
tensa koulunkäyntiä. Tämä havainto kytkeytyy yhteiskunnalliseen kysymyk-
seen siitä, miten integroitumista tuetaan.

Useissa puheenvuoroissa opettajat pohtivat, millainen kielitaito on tavoitel-
tavaa: riittääkö, että lapsi oppii erään opettajan sanoin “suikkelehtimaan” eli 
pärjäämään koulussa ja yhteiskunnassa moninaisia resursseja tilanteisesti 
hyödyntäen? Kysymys kytkeytyy paitsi opettajien omiin, myös laajempiin yh-
teiskunnan kielikäsityksiin ja -ideologioihin. Eräs opettaja toi esiin, että tässä-
kin kohdassa arviointitietoa tarvitaan nimenomaan osaamisen näkyväksi te-
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kemisessä: kielenoppija on usein epävarma taidoistaan, joten arvioinnin tulisi 
näyttää esimerkiksi sanavaraston laajentuminen ja rohkaista hyödyntämään 
sitä sen sijaan, että takerruttaisiin yksittäisiin kielenoppijuutta indikoiviin kie-
lenpiirteisiin.

Pohdinta 

Haastattelut osoittivat, että uudelta arviointityökalulta toivottiin täsmällistä, 
vertailukelpoista ja helposti viestittävää arviointitietoa, tuen tarpeen osoitta-
mista, laajaa käytettävyyttä sekä kieleen sosiaalistumista tukevia semiootti-
sia resursseja. Näiden huomioiden lisäksi haastatellut opettajat irtaantuivat 
arvioinnin kontekstista kohti laajempia kokonaisuuksia, mikä kertoo heidän 
ymmärtävän kieleen sosiaalistumisen myös yhteiskunnallisena kysymykse-
nä. Opettajien puheenvuorot heijastelivat aiemmissa tutkimuksissa havait-
tuja teemoja, kuten resurssien vähäisyyttä (esim. Taylor ym., 2023), oppilaan 
taustojen tuntemisen hankaluutta (Harju-Autti & Sinkkonen, 2020) sekä ar-
vioinnin haasteita (Vesaranta, 2022). Nämä puolestaan kytkeytyvät koulun 
yhteiskunnallisiin reunaehtoihin: kaikille pakollinen ja joukkomuotoinen 
koulutus niukkenevien resurssien aikana asettuu jännitteiseen suhteeseen 
yksilöllistä arviointia ja tukea painottavien pedagogisten ihanteiden kanssa. 
Koulun valikointivelvollisuus tuli haastatteluissa esiin erityisesti niissä pu-
heenvuoroissa, joissa opettajat toivoivat vertailukelpoista tietoa tuottavia ar-
viointimenetelmiä voidakseen määrittää, milloin oppilas voi siirtyä valmis-
tavasta yleisopetukseen. Taustalla voidaan nähdä huoli koulupudokkuudesta, 
sillä yleisopetuksessa kielellisen tuen tarve usein kasvaa mutta saatavuus voi 
päinvastoin vähetä VALO-ryhmään verrattuna (Ahlholm ym., 2023b). 

DFG:n mallin mikrotason havainnoiksi nousivat kielelliset resurssit ja niiden 
käyttö eri konteksteissa sekä eri tekijöiden vaikutus kielenoppimisen neuro-
biologisiin mekanismeihin. Mesotasolla koulun käytänteet heijastelevat erityi-
sesti opettajien valtaa ja toimijuutta, kun taas resurssien kohdentaminen ker-
too panostuksesta ja asettaa koulutyölle reunaehtoja. Lisäksi on huomioitava 
koulun ulkopuolisten ympäristöjen merkitys koulun toimintaan. Makrotasol-
la opettajien puhe viittasi opetuksen järjestämisen poliittisesti ja ideologisesti 
määrittyneisiin resursseihin sekä kulttuurisiin tekijöihin, kuten siihen, miten 
Suomessa otetaan tulijat vastaan ja tuetaan integroitumista esimerkiksi suo-
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men kieltä heidän kanssaan käyttämällä. Johtopäätöksemme on, että kehittä-
mishankkeissa, joissa halutaan tukea uuteen kieleen sosiaalistumista, huomio-
ta tulee kiinnittää eri tasojen ilmiöihin sekä vuorovaikutukseen niiden välillä. 

Kun haastatteluhavaintoja peilataan Simolan (2020) viiteen koulun kehittämi-
sen antinomiaan, voidaan havaita niiden kaikkien heijastuvan opettajahaas-
tatteluissa vähintään implisiittisesti. Vaikka Simolan mukaan koulussa ei aina 
tiedosteta koulunpidon yhteiskunnallisia reunaehtoja, haasteltavamme peila-
sivat vastasaapuneen oppilaan opettamista ja arviointia usein meso- ja mak-
rotasojen sosiaalisiin ja poliittisiin tekijöihin. Voidaankin pohtia, nostaako 
nimenomaan vastasaapuneen oppilaan opetus luokkahuoneessa esiin sellaisia 
reunaehtoja, jotka kielitaustoiltaan homogeenisempaa luokkaa opetettaessa 
jäävät piiloon. Tähän voi vaikuttaa maahanmuuton ja siihen liittyvien ide-
ologioiden pinnalla olo 2020-luvun poliittisessa keskustelussa sekä koulussa 
ja yhteiskunnassa yhä vallitseva yksikielisyyden ideaali (Suuriniemi, 2023). 
Ideaali kytkeytyy toiseen Simolan (2020) antinomiaan, opettajien sidonnai-
suuteen koulunpidon kielioppiin, jota ilmensi haastateltavien kokemus vasta-
saapuneen oppijan arvioinnin vaikeudesta; kieleen sosiaalistumisen alkuvaihe 
ja koulunpidon rakenteet eivät näiden vastausten mukaan tuntuneet sopivan 
aivan saumattomasti yhteen. Tarnanen ja Palviainen (2018) toteavatkin, että 
ristiriidan purkamiseksi opettajien rooli kielipoliittisina toimijoina pitäisi 
tunnistaa nykyistä paremmin.

Kolmas antinomia, kasvatustieteen yksilöpsykologisoituminen, näkyi siten, 
että opettajat kuvailivat esimerkiksi psykologisiin traumoihin liittyviä haas-
teita mutta samalla toivat esiin, miten vähän niille lopulta voi luokkahuoneessa 
tehdä. Havainnot vahvistavat käsitystä siitä, että jos uuteen kieleen sosiaalistu-
minen nähdään vain kognitiivisten ja semioottisten ärsykkeiden syöttämisenä 
oppijoille, unohdetaan paljon siitä monitahoisesta todellisuudesta, joka uuteen 
kieleen sosiaalistumiseen vaikuttaa. Katsannon laajentaminen yhteiskuntatie-
teellisiin näkökulmiin sen sijaan voi hyödyttää arvioinnin kehittämistä myös 
mikrotasolla. Tämän ei tarvitse välttämättä tarkoittaa rajoitediskurssia, jossa 
yhteiskunnalliset rakenteet nähdään yksinomaan opetusta rajoittavina teki-
jöinä (Simola, 2020). Samaten voidaan pohtia mesotason instituutioiden ja 
poliittisen keskustelun sekä kieli-ideologioiden tarjoamia mahdollisuuksia: 
olisikin tarpeen muotoilla Simolan (2015) sanoin ”järkeviä utopioita” eli kuvi-
tella mahdollisia tulevaisuuksia ja venyttää vapauden rajoja yhteiskunnalliset 
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kontekstit huomioiden. Tässä Simola (2015, s. 114) lainaa Bourdieuta, jonka 
mukaan yhteiskuntatiede voi toimia vapauttavasti ”vapauttamalla meidät va-
pauden illuusiosta”. Haasteiden edessä neuvottomuutta kokevan opettajan on 
hyvä ymmärtää, kuinka monet (myös muut kuin luokkahuonepedagogiset) 
asiat uuteen kieleen sosiaalistumiseen vaikuttavat.

Simolan (2020) viimeisen antinomian mukaan dekontekstualisoitu koulupu-
he hyödyttää koulun ulkopuolisia uudistajia, joiden ideat se saa näyttämään 
epärealistisen helpoilta. Tämä velvoittaa tarkastelemaan omaa tutkijapositio-
tamme kriittisesti. Roolimme tutkijoina kytkeytyy Valu-työkalun kehittämi-
seen, ja siitä näkökulmasta lähdimme toteuttamaan myös haastatteluja. Ke-
hittäjä-tutkijoiden kaksoispositio saattoikin vaikuttaa siihen, miten opettajat 
kommentoivat työkalua. Siksi on ollut tarpeen laajentaa katsantokulmaa ja 
todeta, että työkalumme mahdollisuuksilla on rajansa. Toisaalta voidaan ar-
gumentoida, että juuri yliopistopohjainen opetuksen kehittämistyö mahdol-
listaa (itse)kriittisen position ottamisen. Kun kehittämistutkimusta tehdään 
perustutkimuksen osana, taloudelliset intressit voivat ohjata tutkimustyötä 
vähemmän kuin voittoa tavoiteltaessa. Valu-työkalua on kehitetty avoimesti 
saatavilla olevaksi Opetushallituksen rahoittamana. Tästä huolimatta on tun-
nistettava, ettei arviointi ole koskaan ideologiasta vapaata toimintaa, minkä 
vuoksi kehittämistyötä täytyy jatkuvasti arvioida eettisyyden takaamiseksi 
(Honko & Halonen, 2023).

Tutkimuksemme tarkoituksena on ollut arviointityökalun kehittämisen kriit-
tinen reflektointi opettajahaastattelujen pohjalta uuteen kieleen sosiaalistu-
misen ja koulun yhteiskunnallisten reunaehtojen näkökulmista. Tarkastelua 
rajoittaa aineiston suppeus, jonka vuoksi keskeisiä näkökulmia on saattanut 
jäädä piiloon. Aineisto kuitenkin osoittautui sikäli monipuoliseksi, että opet-
tajat toivat kielitietoisella tavalla esiin näkökulmia kieleen sosiaalistumiseen 
DFG:n (2016) mallin kaikilta tasoilta. Näkökulmat tarjosivat vastauksia tut-
kimustehtäväämme. Analyysimme osoitti opettajien tasapainottelevan laajan 
toimijuuden ja yhteiskunnallisten reunaehtojen rajapinnalla (myös Suurinie-
mi, 2023), mikä tulee ottaa huomioon, jos kehittämishankkeiden toivotaan 
vaikuttavan opetustyöhön. Haastattelujen perusteella opettajat kaipaavat lisää 
tutkimuspohjaisia arviointivälineitä. Vaikka yksi väline ei ratkaise kaikkea, 
kehittämämme vastasaapuneiden oppilaiden arviointityökalu voi tarjota kou-
luyhteisölle digitaalisen resurssin, joka mahdollistaa tiedonalojen tekstien pa-
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rissa toimimisen, oppilaan tuen tarpeiden tunnistamisen sekä tiedonsiirron 
opettajien välillä. Tarvitaan kuitenkin toimintaa myös meso- ja makrotasoilla, 
jotta koulua voidaan kehittää kielitietoiseksi ja aidosti monikieliseksi.
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