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Tassa tutkimuksessa tutkittiin kahden opettajan kielitietoisia kaytanteita seka valmistavan opetuksen etta yleis-
opetuksen luokassa. Tarkoituksena oli etnografisen havainnoinnin ja haastattelun avulla selvittda, miten kieli-
tietoisuuden osa-alueet nakyvat opettajien kaytanteissa, ja mita he tietavat kielitietoisuudesta. Kielitietoisuu-
della tarkoitetaan laajaa ohjaavaa periaatetta, jossa kieleen ja sen merkityksiin kiinnitetdan opetuksessa eri-
tyistd huomiota.

Tutkimuksessa opettajien kielitietoisia kaytanteita tarkasteltiin aiemmasta tutkimuskirjallisuudesta (DivED;
Opetushallitus 2014; Rapatti 2015) muodostettujen kielitietoisten osa-alueiden avulla. Osa-alueet olivat kielen
merkitys yksilolle ja yhteisdlle, suhtautuminen kieliin ja monikielisyyteen, tieto kielista ja niiden rakenteista, kieli
kaikkia oppiaineita yhdistavana tekijana, tietoisuus eri tiedonalojen kielistd seka arkikieli ja kasitteellisen ajat-
telun kieli.

Tapaustutkimus toteutettiin etnografisen tutkimusotteen mukaisesti havainnoimalla ja haastattelemalla
opettajia tutkimuskentalla vuoden 2020 tammi- ja helmikuussa erdassa suomalaisessa kunnassa. Molem-
missa tutkittavissa luokissa oli maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Yleisopetuksen oppilaat olivat kuudesluok-
kalaisia, kun puolestaan valmistavan luokan oppilaat olivat 1.—4. luokkalaisia. Tutkimuksemme tavoitteena oli
nahda opettajien jokapaivaista luokka-arkea, ja poimia siita kielitietoisia kaytanteita.

Jokainen kielitietoisuuden osa-alue ndkyi molempien opettajien kaytanteissa, mutta niissa oli maarallisesti
ja sisalldllisesti vaihtelua. Valmistavan opetuksen opettajalla painottuivat maarallisesti erityisesti kaytanteet,
jotka liittyivat tietoisuuteen eri tiedonalojen kielista, tietoisuuteen kielen merkityksesta yksildlle ja yhteisolle
seka kieliin ja monikielisyyteen suhtautumiseen. Yleisopetuksen opettajalla taas painottuivat tietoisuus eri tie-
donalojen kielista, arkikieli ja kasitteellisen ajattelun kieli seka tieto kielista ja niiden rakenteista. Opettajien
kaytanteistd muodostui kielitietoisten osa-alueiden sisalla uusia alaluokkia, jotka erosivat opettajilla sisallolli-
sesti toisistaan. Lisaksi se, mitad opettajat osasivat kertoa kielitietoisuudesta, nakyi myos opettajien kaytan-
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1 JOHDANTO

Viime vuosikymmenina inmisten kansainvalinen likkuminen on lisaantynyt hurjaa
vauhtia (YK, 2017, 4). Maahanmuutto on lisdantynyt myés Suomessa 1990-
luvulta Iahtien (Kalliokoski 2009, 9), ja sen myo6ta monikielisyyskin on kasvanut.
Vuonna 2018 Suomessa asui lahes 392 000 vieraskielistd henkil6a, joiden
aidinkieli on jokin muu kuin suomi, ruotsi tai saame, kun vuonna 2008 heita oli
vain 200 000 (Tilastokeskus). Taten maahanmuuton lisdantymisen myota myos
monikielisten oppilaiden maara perusopetuksessa on kasvanut huomattavasti, ja
suomalaiset koulut ovatkin erittdin heterogeenisia nykyaan (Harju-Autti, Aine,
Raiha & Sinkkonen 2018, 2).

Monikielisten oppilaiden maaran lisaantyminen on samalla nostanut esille
uusia kieleen kohdistuvia kysymyksia, jotka ovat alkaneet saada huomiota niin
tutkimuksissa, pedagogisessa keskustelussa kuin  koulutuspoliittisessa
toiminnassa (Aalto & Tarnanen 2015, 73). Esimerkiksi vuoden 2016
kansainvalisten PISA-tutkimusten tulosten myéta on huomattu, ettd niin
ensimmaisen kuin toisen polven maahanmuuttajataustaisilla oppilailla erityisesti
lukutaito on ollut heikompaa kuin kantavaestolla, ja sen kehittyminen on ollut
heikointa muihin oppiaineisiin verrattuna, kun niité verrataan vuoden 2012 PISA-
tuloksiin. Myoskaan suomenkielisten lasten lukutaidon kehittyminen ei ole talla
hetkella nousussa, silla vaikka Suomi on edelleen huipulla verrattaessa
suomalaisten lasten lukutaitoa muihin PISA-tutkimuksiin osallistuneisiin maihin,
Suomen omassa lukutaidon kehityskulussa on huomattavissa selkeaa laskua, ja
erityisesti heikkojen lukijoiden maara on kasvanut. (Vettenranta ym. 2016, 37—
38.) On myds todettu, ettd opettajat tarvitsisivat enemman kokemusta
maahanmuuttajataustaisten lasten kanssa toimimisesta, seka tietoa
pedagogisista malleista, joilla kieltd ja oppiaineita voisi yhdistda paremmin
(Edwards 2017, 87; Garcia & Kleyn 2012, 5; Schall-Leckrone & McQuillan 2012,
246). Tama vaatisi myos opettajankoulutukseen lisaa aiheita monikielisyydesta

ja kielitietoisuudesta (Miramontes, Nadeau & Commins 2011). Olemme



huomanneet taman myos omassa opettajankoulutuksessamme, silla ennen
vapaavalintaista harjoitteluamme perusopetukseen valmistavassa luokassa,
emme olleet saaneet kovin paljoa tietoa tai kokemusta erityisesti
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kanssa toimimisesta ja kielen
huomioimisen tarkeydesta. Tama on heijastunut toimintaamme kentalla, silla
valilla tuntuu, etta esimerkiksi oppilaiden omien kielitaustojen huomioon
ottaminen on melko vaikeaa kaikkien muiden opetuksen tavoitteiden joukossa.

Kuten kaikesta tastd keskustelusta voidaan paatella, kielella on suuri
merkitys kaikkeen ihmisen toimintaan, silla se rakentaa koko sosiaalista
todellisuutta (Piippo, Vaattovaara & Voutilainen 2016, 30), liittyen oleellisena
osana ihmisten kanssakaymiseen, yhteiskuntaan ja kulttuuriin (Karlsson 2008, 2;
Nikkola, Rautiainen, Moilanen, Raiha & Loppdnen 2013, 147), oppimiseen ja
ajatteluun (Opetushallitus 2014, 197) seka identiteetin rakentumiseen (Youssef
2005, 120). Yhtena keinona korostaa kielen kokonaisvaltaista merkitysta on
pidetty Kkielitietoista ajattelua, joka on osa kielikasvatusta. Kansainvalisesti
kielitietoisuus on saanut laajempaa huomiota jo pidemman aikaa kielellisesti
monimuotoisemmissa maissa, kun taas Suomessa se on korostunut laajemmin
koulutuksen kentalla erityisesti uusimmassa Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014, 28), joka onkin taman
tutkimuksen keskeinen teoreettinen 1ahtokohta Rapatin (2015) ja DivEDin lisaksi.
Opetushallituksen (2014, 28) ohjeistuksissa kielitietoisuudella tarkoitetaan sita,
etta kielen merkitys tunnistetaan ja huomioidaan jokaisen oppiaineen
opetuksessa. Kielitietoisuudessa jokainen kieli nahdaan arvokkaana, ja
oppilaiden monikielisyytta hyoddynnetdan opetuksessa. Lisaksi sen kautta
esimerkiksi ymmarretaan, etta oppiaineilla on oma kielensa, kasitteistonsa ja
tekstikaytantonsa, jotka tulee tuoda oppilaille ilmi. (ks. Opetushallitus 2014, 28.)
Tarkeaa on myos huomata, etta kielitietoisesta opetuksesta hyotyy jokainen
oppilas, silla kielitietoisuus on kaiken oppimisen ytimessa (Mustonen & Honko
2018, 131), ja sen kautta voidaan toteuttaa jokaisen oppilaan oikeutta omaan
kieleen ja kulttuuriin (ks. Perustuslaki 731/1999 § 17).

Koska koemme kielitietoisuuden olevan erittdin tarkea lahtokohta
opetuksessa, halusimme tutkimuksessamme selvittda tarkemmin, miten teorian
pohjalta luomamme Kkielitietoisuuden osa-alueet (ks. alaluku 3.2) nakyivat

opettajien arkikaytanteissa. Lisaksi, koska kielitietoisuuteen liittyva aiempi



tutkimuskirjallisuus on melko pirstaleista, halusimme omalta osaltamme liittaa
naita vyksittaisia kielitietoisuuden osa-alueita selkeammin yhteen saman
paakasitteen alle seka laajentaa niiden kuvauksia (vrt. Opetushallitus 2014, 28).
Siksi lahdimme tutkimaan tapauskohtaisesti kahden opettajan kielitietoisia
kaytanteita seka valmistavan opetuksen etta yleisopetuksen luokassa, joissa
molemmissa opiskeli maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Tarkoituksena oli
etnografisen  tutkimusotteen  mukaisesti selvittda havainnoimalla ja
haastattelemalla opettajia, miten teorian pohjalta (DivED; Opetushallitus 2014;
Rapatti 2015) maaritellyt kielitietoisuuden osa-alueet nakyivat opettajien
opetuskaytanteissa, seka mita he ylipaataan tietavat Kielitietoisuudesta.
Opettajien havainnointi ja haastattelu tehtiin tutkimuskentalla tammi- ja
helmikuussa eraassad suomalaisessa kunnassa. Aineisto kerattiin tekemalla
muistiinpanoja seka nauhoittamalla oppitunteja, ja keratty aineisto analysoitiin
teoriaohjaavalla sisallonanalyysilla.

Taman johdannon jalkeen tutkimuksen toisessa ja kolmannessa luvussa
kasitelladn aiempaa tutkimuskirjallisuutta, joka myds maarittelee samalla
tutkimuksemme keskeisimmat teoreettiset lahtokohdat. Teoriaosio koostuu
kahdesta osasta: maahanmuuttajavaestdosta Suomessa seka kielestd ja sen
merkityksesta. Toisessa luvussa tarkastelussa ovat erityisesti
maahanmuuttajavaeston koostuminen Suomessa, seka heihin liittyvat
koulutusjarjestelmat, kuten perusopetukseen valmistava opetus, S2-opetus ja
oman aidinkielen opetus. Kolmannessa luvussa kielen ja sen merkitysten
erityisind nakokulmina ovat kielikasvatus ja kielitietoisuus. Myos teorian pohjalta
maarittelemamme kielitietoisuuden osa-alueet ovat kuvattuina luvussa.

Neljannessa Iluvussa kerromme tarkemmin tapaustutkimuksemme
toteutuksesta, jonka lahtdkohtana oli etnografisin tutkimusottein tapahtuva
havainnointi ja haastattelu. Kerromme Iluvussa tarkemmin, miten
tutkimusprosessimme eteni, seka esittelemme tutkimuskysymykset. Kerromme
myds tarkemmin tapaustutkimuksesta, etnografisesta tutkimusotteesta seka
analyysistamme teoriaohjaavan sisallonanalyysin keinoin. Viidennessa ja
kuudennessa luvussa avaamme erikseen valmistavan opetuksen ja
yleisopetuksen luokkien tulokset, ja niita kasitellaan hierarkkisesti kielitietoisten
osa-alueiden kautta. Luvussa seitseman tarkastelemme tarkemmin valmistavan

opetuksen ja yleisopetuksen tuloksia yhdessa kunkin kielitietoisen osa-alueen



nakokulmasta, seka vertaamme niita aiempaan tutkimuskirjallisuuteen. Luvun
loppuun on koottu tutkimuksen tarkeimmat johtopaatokset. Lopuksi luvussa
kahdeksan  kasittelemme tarkemmin tutkimuksen toteutumista sen
luotettavuuden ja tieteellisyyden seka eettisten kysymysten kannalta. Pohdimme
myos, miten tutkimus onnistui kokonaisuudessaan, ja esittelemme mahdollisia

jatkotutkimusaiheita.



2 MAAHANMUUTTAJATAUSTAINEN
VAESTO SUOMESSA

2.1 Maahanmuutto Suomessa

Monissa Euroopan maissa maahanmuutto on nykyisessa laajuudessaan paljon
vanhempi ilmié kuin Suomessa (Lehtonen 2009, 162). Maahanmuutto on
kuitenkin lisdantynyt Suomessa erityisesti 1990-luvulta Iahtien (Kalliokoski 2009,
9). Suomessa asuvien ulkomaan kansalaisten maara oli lahes 258 000 vuonna
2018. Vieraskielisia, eli henkiloita, joiden aidinkieli on joku muu kuin suomi, ruotsi
tai saame, asui Suomessa 2018-luvulla lahes 392 000, kun heita oli 2008-luvulla
lahes 200 000. Vuonna 2008 ulkomaan kansalaisten lukumaara oli noin 150 000,
joten toisin sanoen Ilukumaara on kymmenen vuoden aikana lahes
kaksinkertaistunut. Toisaalta Suomen kansalaisten nettomaahanmuutto, eli
maahan- ja maastamuuton erotus, on ollut koko 2010-luvun laskussa, silla
maasta on lahtenyt pois enemman Suomen kansalaisia kuin maahan on
muuttanut uusia kansalaisia. (Tilastokeskus.) Alla ovat Tilastokeskuksen
diagrammit (kuvio 1 & 2) ulkomaan kansalaisista ja vieraskielisista vuosina 1990—
2018, seka diagrammi (kuvio 3) maahan-, maasta- ja nettomuutosta 1ahto- ja

maaramaittain vuosina 1990-2017.



Viesto kansalaisuuden mukaan 1990-2018
ULKOMAAN KANSALAISET YHTEENSA
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KUVIO 1. Vaesto kansalaisuuden mukaan 1990-2018 (Tilastokeskus)

Vaesto kielen mukaan 1990-2018
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KUVIO 2. Vaestd kielen mukaan 1990-2018 (Tilastokeskus)

Maahan-, maasta- ja nettomuutto laht&-/masramaan mukaan 1990-2017
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KUVIO 3. Maahan-, maasta- ja nettomuutto 1aht6-/maaramaan mukaan 1990-
2017 (Tilastokeskus)



Vuoden 2018 lopussa Suomessa asui 180 eri ulkomaan kansalaisuusryhmaa,
joista ylivoimaisesti suurin ryhma oli Viron kansalaiset. Toiseksi eniten Suomessa
asui Vengjan kansalaisia ja kolmanneksi eniten Irakin kansalaisia. Seuraavana
kansalaisuustilastoissa  ovat  jarjestyksessa  kiinalaiset, ruotsalaiset,
thaimaalaiset, somalialaiset, afganistanilaiset, syyrialaiset ja vietnamilaiset.
Venaja on selvasti yleisin vieras kieli, ja sita puhui vuonna 2018 aidinkielenaan
yli 79 000 henkiloa. Seuraavaksi yleisin kieli on viro, jota puhui lahes 50 000
henkil6a. Naiden jalkeen suurimmat kieliryhmat ovat arabia, somali ja englanti.
(Tilastokeskus.)

Vuonna 2017 Suomen vaestdsta ulkomaalaistaustaisia oli 7 prosenttia.
Selvasti koko maan keskiarvoa enemman ulkomaalaistaustaisia asui
Ahvenanmaalla, nimittain 14,5 prosenttia, ja Uudellamaalla 13 prosenttia, jossa
asui yli puolet ulkomaalaistaustaisista. Myds Pohjanmaan ja Varsinais-Suomen
maakunnissa ulkomaalaistaustaisia asui suhteellisesti hieman enemman kuin
koko maassa keskimaarin. Kuitenkin suhteellisesti pienin ulkomaalaistaustaisten
osuus oli Etela-Pohjanmaalla, jossa osuus oli 2,2 prosenttia. Jos
vaestonosuuksia tarkastellaan kuntakohtaisesti, vuonna 2017
ulkomaalaistaustaisten osuus oli erityisen suuri monissa Ahvenanmaan
kunnissa, paakaupunkiseudulla, Pohjanmaan Korsnasissa ja Narpiossa seka
Turussa. Naissa kunnissa ulkomaalaistaustaisten osuus vaihteli kymmenesta
prosentista 20 prosenttiin. Noin neljasosa ulkomaalaistaustaisesta vaestosta
asuu Helsingissa, jonne 1990-luvun maahanmuutto alun perin kohdistuikin. 30
kunnassa ulkomaalaistaustaisten osuus koko vaestosta vuonna 2017 oli alle
prosentin. (Tilastokeskus.)

My6s suomalaiset ovat muuttaneet ahkerasti historiansa aikana. On
arvioitu, ettd 1900-luvun aikana Suomesta muutti pois noin miljoona ihmista.
Suurimpia muuttoaaltoja ovat olleet 1800-luvun lopun ja 1900-luvun alun
siirtolaisuus Pohjois-Amerikkaan seka 1960- ja 1970-lukujen muutto Ruotsiin.
(Tilastokeskus.) Maahanmuutto Suomeen muuttui hieman 1990-luvulla, silla sen
alussa maahanmuutto lisdantyi selvasti muista kuin Ruotsista palaamiseen
liittyvista syista (Kalliokoski 2009, 9; Tilastokeskus). Suurin osa Suomeen
muuttaneista oli inkerildisia paluumuuttajia seka pakolaisina Somaliasta ja
entisen Jugoslavian alueelta tulleita. Vuosi 1991 oli suurin muuttovoittovuosi

1990-luvulla, koska silloin Suomeen tuli 13 000 henkildd enemman kuin taalta
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lahti. Nettomaahanmuutto (ks. edelld) nousi jalleen tatd suuremmaksi vasta
vuonna 2007. Euroopan Unionin ja vapaan liikkuvuuden myota maahanmuutto
Suomeen alkoi lisdantya 2000-luvulla. Toisaalta vuonna 2017 Suomeen muutti
31 797 henkil6a, mika oli 3 108 henkilda vahemman kuin vuotta aiemmin.
(Tilastokeskus.) Lisdantynyt maahanmuutto on nostanut keskustelun aiheeksi
kielellisen monimuotoisuuden, seka tuonut uudet ja vanhat kielivahemmistot
lahemmas yha useampaa suomalaistaustaista esimerkiksi tyopaikoilla,
koulutuksessa ja viestinnassa (Kalliokoski 2009, 9).

Maahanmuuttajat ovat erittain heterogeeninen ryhma niin kielen, kulttuurin,
koulutuksen kuin maahantulon syyn perusteella (lkonen 2005, 10).
Suomalaistaustaisia ovat kaikki ne henkil6t, joilla vahintdan toinen vanhemmista
on syntynyt Suomessa. Ulkomaalaistaustaisia puolestaan ovat ne henkil6t, joiden
molemmat vanhemmat tai ainoa tiedossa oleva vanhempi on syntynyt ulkomailla.
Mikali henkilon molemmat vanhemmat ovat syntyneet ulkomailla, on taustamaa
ensisijaisesti biologisen aidin syntymavaltio. Kaikilla suomalaistaustaisilla
henkilGilla taustamaa on Suomi. (Maahanmuuttovirasto.)
Maahanmuuttajataustaisilla lapsilla perhetaustat liittyvat yleensa vanhempien
avioliiton kautta Suomeen tuloon, tydperaiseen maahanmuuttoon, adoptointiin tai
pakolaisuuteen (Ojutkangas 2010, 81; Vaarala, Reiman, Jalkanen & Nissila
2016, 15). Kaytamme tassa tutkimuksessa suomalaistaustaisista ja
ulkomaalaistaustaisista lapsista ja nuorista yhteisnimitysta
maahanmuuttajataustainen lapsi tai nuori. Termia kaytetaan myos esimerkiksi
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014, 48). Osa
tutkimuksemme maahanmuuttajataustaisista lapsista oli myos kaksikielisia, toisin
sanoen heilla oli suomen kielen lisaksi toinenkin aidinkieli, jonka he olivat perineet
eri maasta lahtdisin olevalta vanhemmaltaan (ks. Nurmi ym. 2014, 54). Heistakin
kaytamme yleensa nimitysta maahanmuuttajataustainen lapsi tai nuori.

Muita tarkeitd maahanmuuttoon liittyvia kasitteita ovat pakolainen,
turvapaikanhakija, ulkomailta adoptoidut lapset seka ulkomaalainen. Pakolainen
on ulkomaalainen henkild, jolla on perustellusti aihetta pelatd joutuvansa
vainotuksi alkuperansa, uskontonsa, kansallisuutensa, tiettyyn
yhteiskunnalliseen ryhmaan kuulumisensa tai poliittisen mielipiteensa vuoksi.
Pakolaisaseman saa henkild, jolle jokin valtio antaa turvapaikan ja jonka

Yhdistyneiden kansakuntien pakolaisjarjestd6 katsoo olevan pakolainen.
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Turvapaikanhakija puolestaan on henkild, joka hakee suojelua ja
oleskeluoikeutta vieraasta valtiosta, ja joka saa pakolaisaseman, mikali hanelle
annetaan turvapaikka. Ulkomailta adoptoitujen lasten ottovanhemmat
rinnastetaan lapsen biologisiksi vanhemmiksi, joten Suomessa syntyneiden
henkiloiden ulkomailta adoptoiman lapsen katsotaan olevan
suomalaistaustainen, ja hanen taustamaansa on siten Suomi. Ulkomaalainen
puolestaan on henkild, joka ei ole Suomen kansalainen. (Maahanmuuttovirasto.)

Maahanmuuttoon liittyy olennaisena osana my6s maahanmuuttajien
kotouttaminen ja kotoutuminen. Kotouttaminen tarkoittaa
viranomaistoimenpiteita, joilla pyritaan edistamaan yksildiden kotoutumista
tukemalla ja lisdamallda heidan hyvinvointiaan, koulutustaan ja tyollisyyttaan.
Kotoutuminen taas tarkoittaa kaksisuuntaista prosessia, jonka tavoitteena on
maahanmuuttajan kokemus yhteiskunnan taysivaltaisesta jasenyydesta. (THL.)
Kotoutuminen on aina pitka ja monipolvinen prosessi, ja onnistuakseen se vaatii
yhteiskunnan tukea. Aikuisten maahanmuuttajien kanssa voidaan tehda
kotoutumissuunnitelma, jonka VOI tehda sosiaalitoimistossa tai
tydvoimatoimistossa. (Korpela 2005, 26, 28; Korpela 2010, 41, 43.) Myos
suomalaiseen lakiin kotoutumisen edistamisesta (Kotoutumislaki 1386/2010) on
kirjattu yhteiskunnalta vaadittuja toimia kotoutumisen edistamiseksi, kuten
kotoutumista edistavien toimenpiteiden jarjestamista kunnissa, perustietojen
antamista suomalaisesta yhteiskunnasta, ohjauksen ja neuvonnan antamista
seka kotoutumissuunnitelman teettamista.

Aikuisten kotouttamistavoitteena on saada heidat tyoelamaan, kun taas
lapsilla ja nuorilla pyritaan tukemaan koulutusta (Korpela 2005, 29; Korpela 2010,
44). Erityisesti opetustoimi ja sen nivelvaiheiden tukeminen ovat merkittavia
tekijoita lasten kotoutumiselle, samoin ystavien saaminen. Tarkeaa
kotouttamisessa on, etta lapsia tuetaan riittavan pitkaan ja suunnitellusti yhdessa
huoltajien kanssa. (Korpela 2005, 29, 30-32; Korpela 2010, 45—-46.) Onnistunut
kotoutuminen ja tunne osallisuudesta ehkaisevat syrjaytymista seka kaventavat
hyvinvointieroja (THL). Yhteista maahanmuuttajien kotoutumisen edistamiselle
on myos heidan arvostamisensa. Kulttuurisen moninaisuuden hyvaksyminen ja
arvostaminen, integroiminen seka sulauttamisen valttdminen ovat suomalaisen
yhteiskunnan tavoitteita, ja samalla vahvoja kotouttavia voimia. Myos kielitaidon

takaaminen, niin suomen kielen kuin oman aidinkielen, edistaa tasa-arvoisia
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mahdollisuuksia tulla yhteiskunnan taysvaltaiseksi jaseneksi. (Korpela 2005, 26,
29-30; Korpela 2010, 4142, 44.)

2.2 Maahanmuuttajataustaiset lapset ja nuoret koulutusjérjestel-
massa

Maahanmuuttajataustaiset oppivelvollisuusikaiset lapset ja nuoret ovat velvollisia
kaymaan peruskoulussa. Heidan koulutuksensa on Suomessa ollut paaosin
olemassa oleviin koulutusmuotoihin integroitua, eika heille ole luotu omia
koulutusjarjestelmia. Maahanmuuttajataustaiset lapset ja nuoret osallistuvat
samoihin koulutuksiin kuin ikatasoisensa kantavaestd® heti, kun he ovat
valmiuksiensa puolesta siihen valmiita. Naita valmiuksia edistavat
perusopetukseen valmistava opetus, suomi toisena kielena -opetus, oman
aidinkielen opetus seka muut tukitoimet. (Vaarala ym. 2016, 16, 17.)

Maahanmuuttajataustaiset lapset ja nuoret kayvat kunnista riippuen
yleensa perusopetukseen valmistavaa opetusta enintdan yhden lukuvuoden,
minka jalkeen he siirtyvat yleisopetukseen suomi tai ruotsi toisena kielena ja
kirjallisuus  -oppimaaran  oppilaina.! On myds mahdollista, etta
maahanmuuttajataustaiset  oppilaat aloittavat yleisopetuksessa ilman
perusopetukseen valmistavaa opetusta, mikali kunta ei sitd tarjoa. Lisaksi
maahanmuuttajataustaiset oppilaat voivat kaiken muun opetuksen ohella
osallistua oman aidinkielen opetukseen, mikali sita jarjestetaan. (Opetushallitus
2015,5,7.)

2.2.1 Perusopetukseen valmistava opetus

Perusopetukseen valmistava opetus on yleisopetusta edeltava opetusryhma
maahanmuuttajataustaisille oppilaille, joiden suomen kielen taito ei ole viela
riittdvaa yleisopetukseen osallistumiseen (lkonen 2005, 13). Valmistavassa
opetuksessa voivat opiskella hiljattain Suomeen muuttaneet oppivelvollisuus- ja

esiopetusikaiset lapset, seka niin sanotut toisen sukupolven maahanmuuttajat,

1 Kaytamme tasta lahtien vain suomi toisena kielend -oppimaaran kuvausta, koska lukemas-
samme kirjallisuudessa ei puhuttu ruotsi toisena kielena -oppimaaran sisalloista ollenkaan. Tasta
syystd emme voi olettaa, ettd kaikki kirjallisuudessa mainittu sisalté voidaan taysin rinnastaa
ruotsi toisena kielena -opetukseen.
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jotka ovat syntyneet Suomessa, mutta joiden suomen kielen taito ei ole riittavaa
yleisopetuksen opetukseen (Nissila, Martin, Vaarala & Kuukka 2006, 16, 17—-18).
Valmistavaa opetusta annetaan 6—10-vuotiaille lapsille vahintdan 900 tuntia ja
tata vanhemmille vahintdan 1000 tuntia, toisin sanoen kokonaismaara on noin
vuoden mittainen. Opetukseen osallistuvalla on kuitenkin oikeus siirtya
perusopetukseen tai esiopetukseen jo ennen naiden tuntimaarien tayttymista,
mikali han pystyy seuraamaan riittdvan hyvin perus- tai esiopetusta.
(Opetushallitus 2015, 5.)

Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetusryhmien muodostamisesta
paattaa opetuksen jarjestaja. Valmistavaa opetusta voidaan jarjestaa myos vain
yhdelle oppilaalle. (Opetushallitus 2015, 5.) Valmistavan opetuksen
jarjestaminen ei ole opetuksen jarjestajille pakollista. Mikali kunta kuitenkin hakee
lupaa jarjestaa valmistavaa opetusta, sen kustannukset korvataan myohemmin
opetus- ja kulttuuritoimen rahoitusjarjestelman kautta. (Ikonen 2005, 14.) Mikali
opetuksen jarjestaja ei tarjoa valmistavaa opetusta, on heidan huolehdittava
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden erityisesta tuen tarpeesta
perusopetuksen ryhmissa (lkonen 2005, 14-15).

Valmistavan opetuksen tavoitteena on ennen kaikkea edistaa oppilaan
suomen kielen taitoa sujuvaa esiopetukseen tai perusopetukseen siirtymista
varten, minka takia valmistavan opetuksen paapaino onkin kyseisen kielen
opetuksessa kaikissa oppiaineissa. Valmistavan opetuksen toinen paatavoite on
edistaa mahdollisimman tasapainoista kehitysta ja kotoutumista suomalaiseen
yhteiskuntaan. Opetuksen tavoitteena on lisaksi tukea ja edistaa oppilaiden oman
aidinkielen hallintaa ja oman kulttuurin tuntemusta. (Opetushallitus 2015, 5.)
Vaikka opetus keskittyykin padasiassa suomen kielen harjoittamiseen, opetetaan
oppilaille myos kaikkia muita oppiaineita oppilaan ikdkauden ja aikaisempien
opintojen mukaisesti. Tarkeda on myos varhainen integrointi yleisopetukseen
erityisesti taito- ja taideaineissa, jotta maahanmuuttajataustainen oppilas paasee
mahdollisimman autenttisesti edistamaan kotoutumista, kielitaidon ja
opiskeluvalmiuksien kehittymista seka laaja-alaisen osaamisen ja eri
oppiaineiden sisaltdjen omaksumista. Integrointi myos motivoi
maahanmuuttajataustaisia oppilaita suomen kielen oppimisessa. (Ikonen 2005,
13—-14; Nissila ym. 2006, 16; Opetushallitus 2015, 5.) Integrointi on mahdollista
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myo0s muissa Yyleisopetuksen opetusryhmien oppiaineissa, mikali oppilaalla on
niihin hyva pohjakoulutus (Nissila ym. 2006, 17).

Perusopetukseen valmistavalla opetuksella ei ole valtakunnallista
oppimaaraa. Koska maahanmuuttajataustaiset lapset ja nuoret ovat erittain
heterogeeninen joukko niin ialtaan, kielitaidoiltaan, motivaatioltaan kuin oppimis-
ja opiskeluvalmiuksiltaan (Opetushallitus 2015, 9; Youssef 2005, 126), on heidan
opetuksensakin  hyvin  yksildllista. Oppilaile tehdaan vyleensa omat
oppimissuunnitelmat, joissa heille maaritellaan opetuksen tavoitteet perustuen
heidan suomen Kkielen taitoonsa seka aiempaan koulunkayntihistoriaansa.
Heidan aikaisemmat arviointinsa  muunnetaan myo0s  vastaamaan
perusopetuksen arviointia. Oppimissuunnitelmassa arvioidaan oppilaan tuleva
luokka-aste ja tarvittavat tukitoimet. Tama suunnitelma kulkeutuu myéhemmin
S2-opettajalle perusopetukseen. (lkonen 2005, 21; Nissila ym. 2006, 17;
Opetushallitus 2015, 5, 9.)

Valmistavan opetuksen opettajan on syyta pitda mielessa, etta kaikessa
opetuksessa on lopulta kyse kielen opettamisesta. Yhteistyo yleisopetuksen S2-
opettajan kanssa on hyodyllista oppilaiden perusopetukseen siirtymisen
kannalta, joten tiivis yhteistyd on toivottavaa. Yhteistyd myoOs helpottaa
valmistavan opetuksen opettajan arviointitoimia, kun yleisopettaja voi tarjota
hanelle omia kasityksidan oppilaan tiedoista ja taidoista. Yleisopetukseen
siitymisen jalkeenkin maahanmuuttajataustaiset oppilaat voivat saada
valmistavalta opettajalta tukiopetusta, ja lisaksi he voivat hyddyntaa erilaisia
valmistavan opetuksen oppimateriaaleja ja opetusvalineita. (Nissila ym. 2006, 16,
17.) Valmistavaa opetusta ei arvioida numeerisesti, mutta sen suorittamisesta
saa todistuksen. Arvioinnin kautta on myoOs tarkoitus antaa valmistavan
opetuksen oppilaille kuva perusopetuksen vaatimuksista. (Opetushallitus 2015,
12.) Kielitaidon arvioinnissa kaytetdan myo6s opetussuunnitelmassa mainittua
eurooppalaista viitekehysta, jossa kymmenen eri taitotasoa kuvaavat oppilaan
suomen tai ruotsin kielen taitoa kuullun ymmartamisen, luetun ymmartamisen,
puhumisen ja kirjoittamisen osalta. Tasot A1.3—A2.1 kuvaavat keskimaarin
oppilaan osaamista valmistavan opetuksen paattyessa. (Nissila 2010, 62, 66.)

Koska perusopetukseen valmistavan opetuksen oppilaat ovat |ahtoisin
hyvin erilaisista kulttuureista, on tarkedd Iuoda ja kehittda yhteista

toimintakulttuuria. Opetuksessa hyodynnetaan toiminnallisia ja monipuolisia
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opetusmenetelmia ja tyotapoja. Erilaiset oppimisymparistot tarjoavat monenlaisia
mahdollisuuksia kayttaa kielta eri kommunikaatioymparistoissa, samoin niiden
kautta oppilas voi tutustua suomalaiseen kulttuurin ja edistdd omaa
kotoutumistaan lahiymparistoon seka laajemmin suomalaiseen yhteiskuntaan.
Toiminta on myos niveltynyt osaksi perusopetusta ja koulun toimintakulttuuria.
Koska eri oppiaineet ja niiden tavat kayttaa kielta ovat erittain keskeisessa
asemassa perusopetukseen valmistavassa opetuksessa, opetus edellyttaa
kielitietoisia tyotapoja kaikissa oppiaineissa. Erilaisten tekstien Ilukemisen,
ymmartamisen, tulkitsemisen ja tuottamisen taidot ovat keskeisia. Kielitietoiset
tyotavat edellyttavat erityisesti opettajien valista yhteistyota seka yhteista

ymmarrysta kielen merkityksesta oppimisessa. (Opetushallitus 2015, 8.)

2.2.2 Perusopetuksen S2-opetus

Kaikkien oppivelvollisuusikaisten lasten ja nuorten on opiskeltava jotain
aidinkielen ja Kkirjallisuuden oppimaaraa. Mikali maahanmuuttajataustaisen
oppilaan kielitaito ei ole aidinkielisen tasoinen kaikilla kielitaidon osa-alueilla, ja
tama vaikuttaa merkittavasti oppilaan koulutyoskentelyyn tai esimerkiksi
yhdenvertaisena koulun jasenena toimimiseen, on hanen opiskeltava suomea
aidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen suomi toisena kielena (S2) -oppimaaran
mukaisesti. (Opetushallitus 2014, 88, 185; Vaarala ym. 2016, 17.) Naihin
oppilaisiin lukeutuvat myos sellaiset adoptio- tai paluumuuttajataustaiset lapset
ja nuoret, joiden aidinkieli on vaestorekisterissa suomi, mutta joiden kielitaito ei
ole kaikilla kielitaidon osa-alueilla aidinkielisen tasoinen (Nissila & Mustaparta
2005, 84; 2010, 84). Paatoksen oppimaarasta tekevat seka koulun opettajat,
arvioituaan ensin oppilaan kielitaidon, ettd oppilaan huoltajat (Opetushallitus
2014, 185).

Suomi toisena kielena -oppimaaraa voidaan opettaa joko kokonaan tai
osittain suomi aidinkielena -oppimaaran sijaan tai rinnalla. Nain ollen oppilas voi
joustavasti opiskella oman taitotasonsa mukaisesti esimerkiksi joitain oppiaineen
sisaltdja suomi aidinkielena -oppimaaran mukaisesti, ja osaa taas S2-
oppimaaran mukaan. S2-opetuksen jarjestamistavat vaihtelevat paikallisesti, ja
yleensa opetus tapahtuu joko yhdessa suomi aidinkielena -oppimaaran
ryhmassa tai erikseen omassa S2-ryhmassa. Kunnan resurssit vaikuttavat
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luonnollisesti S2-opetuksen jarjestamiseen. (lkonen 2005, 15-16.) Oppilas voi
siirtya kokonaan S2-opetuksesta suomi aidinkielena -opetukseen, mikali hanella
on riittavat taidot opiskella sen tavoitteiden mukaisesti (Opetushallitus 2014, 118,
186).

S2-opetuksen lahtékohtana on suomen kielen taito, ei luokka-aste, jolla
oppilas opiskelee. Kuitenkin oppilaan opetuksessa tulee huomioida oppilaan
ikakausi ja sen edellytykset oppimaaralle, jotta oppilas voisi saada hanelle
parhaiten soveltuvaa opetusta. Lisaksi on tarkeaa, ettd oppilas voi
mahdollisuuksien mukaisesti osallistua samojen tekstien ja tekstilajien kasittelyyn
kuin luokka-asteensa muut oppilaat. Myos yleisopetuksessa S2-oppilaille voi olla
hyodyllista tehda omat oppimissuunnitelmat, joiden avulla voidaan huomioida
heidan yksilolliset tarpeensa esimerkiksi kielen, kotoutumisen tai tukiopetuksen
tarpeen suhteen. (Nissila & Mustaparta 2005, 113; Opetushallitus 2014, 88, 185—
186.)

Viikkotunneiltaan S2-opetus vastaa suomi aidinkielena -opetusta (Nissila &
Mustaparta 2005, 84; Nissila ym. 2006, 18—19). Vaikka sen suoritustavat
vaihtelevat yksilOllisesti paljon, jaetaan opetus usein joko kursseiksi tai
oppisisalloiksi oppilaiden taitotason mukaan. Taitotasojako onkin oppilaille usein
motivoivaa, silla vastaava opetustaso poistaa turhautumista liian helpon tai
vaikean opetuksen vuoksi. (Nissila ym. 2006, 19.) Opetuksen oppisisaltoihin tai
kursseihin sisallytetaan suomi aidinkielena -oppimaaran jokaisesta keskeisesta
sisaltdoalueesta tarkeimmiksi koettuja asioita ja lisaksi kielitaidon osa-alueiden
harjoittelua (Nissila & Mustaparta 2005, 114-115).

Suomi toisena kielena —oppimaaran erityisena tehtavana on tukea lasten ja
nuorten kasvua kieliyhteison taysvaltaisiksi jaseniksi, joilla on kielelliset valmiudet
jatko-opintoihin (Opetushallitus 2014, 185). Oppimisen tarkoituksena ei ole
kuitenkaan luoda taydellista kielitaitoa, vaan pikemminkin hankkia sellaisia
taitoja, joiden avulla oppija voi selviytya ja saavuttaa itselleen tarkeita jasenyyksia
erilaisissa tilanteissa ja yhteisdissa (Vaarala ym. 2016, 5). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014, 185) S2-oppimaaran
tavoitteiksi mainitaan myos esimerkiksi monilukutaito, kielitaidon osa-alueet ja eri

tiedonalojen kielten kehitys:
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Opetuksen avulla pyritddn monilukutaitoon, jonka avulla oppilas
osaa hakea tietoa sekda ymmartaa, tuottaa, arvioida ja analysoida
erilaisia puhuttuja ja kirjoitettuja suomenkielisia teksteja paivittai-
sessa vuorovaikutuksessa, koulutyOskentelyssa ja yhteiskun-
nassa. Opetuksessa tuetaan kielitaidon eri osa-alueiden seka eri
tiedonalojen kielen kehittymista. (Opetushallitus 2014, 185.)
Edelld mainittyjen tavoitteiden lisaksi S2-opetuksen erityisena tavoitteena on
myOs tukea oppilaan kotoutumista suomalaiseen yhteiskuntaan. Oppilaan
kielellistda ja  kulttuurista identiteettida = kulttuurisesti  monimuotoisessa
yhteiskunnassa rakennetaan yhdessa koulun, kotien, oman aidinkielen
opetuksen sekd muiden oppiaineiden opetuksen kanssa. Opetuksessa
arvostetaan kaikkia oppilaiden osaamia kielia, ja niitd myods hyoddynnetaan.

(Opetushallitus 2014, 185.)

2.2.3 Oman aidinkielen opetus

Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman (Opetushallitus
2015, 6) seka perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus
2014, 463) kerrotaan, etta jokaisella Suomessa asuvalla on oikeus yllapitaa ja
kehittad omaa kieltaan ja kulttuuriaan. Kaikille niille oppilaille, joiden aidinkieli ei
ole suomi, ruotsi tai saame, olisi jarjestettava mahdollisuuksien mukaan myos
omaa aidinkielen opetusta valtionavustuksen turvin kahden vuosiviikkotunnin
verran. Tama on Kkuitenkin perusopetusta taydentavaa opetusta, eikd sen
jarjestaminen tai siihen osallistuminen ole perusopetuslain maarittelemaa tai
pakollista. (lkonen 2005, 16, 17; Opetushallitus 2014, 463.) Kuitenkin vuonna
2016 oman aidinkielen opetukseen osallistui lahes kaksi kolmasosaa
perusopetuksen vieraskielisista oppilaista (Vaarala ym. 2016, 17). Nama oman
aidinkielen opetusryhmat ovat yleensa erittdin heterogeenisia ian ja kielitaitojen
suhteen (Youssef 2005, 126). Isoimpia kieliryhmia oman aidinkielen opetuksessa
olivat vuonna 2015 venajan, arabian, somalin ja viron kielida puhuvat oppilaat
(Tarnanen, Kauppinen & Ylamaki 2017, 279).

Myés kaksikielisille oppilaille voidaan tarpeen mukaan jarjestaa varsinaisen
opetuskielen lisaksi opetusta toisella kielella, mikali se ei hairitse oppilaiden
mahdollisuuksia seurata muuta opetusta. Opetus voidaan jarjestaa
laajamittaisena kaksikielisena opetuksena, joka voidaan jakaa kolmeen osaan:
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kotimaisten kielten varhaiseen taydelliseen kielikylpyyn, muuhun laajamittaiseen
kaksikieliseen opetukseen seka suppeampaan kaksikieliseen opetukseen, josta
kaytetaan myos nimitysta kielirikasteinen opetus. Yleensa kaksikielista opetusta
toteutetaan kotimaisilla kielilla, mutta joskus niissa kaytetaan myos muita kielia
kielikylvyn tapaan. Kaksikielisella opetuksella pyritaan luomaan oppilaille
mahdollisimman hyva kielitaito useassa kielessa. (Opetushallitus 2014, 89.)

Oman aidinkielen opetuksen tarkoituksena on tukea oppilaan
monikielisyyden kehittymista seka herattaa kiinnostus kielitaidon elinikaiseen
rakentamiseen. Oman aidinkielen opettaminen tukee myds osaltaan
yhteiskuntaan sosiaalistumista eli kotoutumista. (Opetushallitus 2014, 463.)
Tarkoitus on myds saada oppilaat arvostamaan omaa taustaansa ja kulttuuriaan,
kiinnostumaan omasta aidinkielestaan seka kayttamaan ja kehittdmaan taitojaan
siina perusopetuksen jalkeenkin. Oman aidinkielen opetuksella edistetdan myds
suomen kielen seka talla kielella opetettavien oppiaineiden oppimista. Yhdessa
suomi toisena kielena -oppimaaran kanssa oman aidinkielen opettaminen voi
vahvistaa oppilaan identiteetin kehittymista sekda monikulttuurisuuden ja
toiminnallisen kaksikielisyyden rakentumista, ja ylipaataan tukea oppilaan
opiskelua ja kotoutumista. (Ikonen 2005, 17; Opetushallitus 2015, 7.)

Oma aidinkielen opetus voidaan parhaimmillaan kokea tasapainottavaksi
tekijaksi oppilaan elamassa, koska se yhdistda omaa ja suomalaista kulttuuria
toisiinsa (Youssef 2005, 121). Oman aidinkielen opetuksen haasteiksi on
kuitenkin koettu opetusjarjestelyt, kuten opetustilojen sijainti kaukana omasta
koulusta, tuntien mydhainen ajankohta seka ylipaataan opetustuntien irrallisuus
muusta opetuksesta ja kouluhteisosta (ks. Youssef 2005, 125). Myds oman
aidinkielen opettajien suomen kielen taito ja opettajan patevyydet vaihtelevat
suuresti (Youssef 2005, 129), eivatka he vaikuta tekevan paljoakaan yhteistyota
suomenkielisten opettajien kanssa (Tarnanen ym. 2017, 51).
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3 KIELI JA SEN MERKITYS

Suomen kielen perussanakirjassa (1990) sana kieli on maaritelty seuraavasti:

Ihmisen puheen jarjestelma ja sen kirjoitetut vastineet, varsinkin
kokonaisen kansan viestintajarjestelma; jollekin erikoisalalle, ryh-
malle tai yksildlle ominainen kielenkayttd; matematiikan, atk-ohjel-
moinnin tms. konstruoitu merkkijarjestelma.
Kielilla siis tarkoitetaan ensisijaisesti ihmisten kayttamia luonnollisia kielia, jotka
toteutuvat puheviestintana, ja jossa palvellaan ja taytetaan ihmisille tarkeita
funktioita (Karlsson 2008, 1). Kielten kayttaminen onkin sosiaalisen todellisuuden
rakentamista (Piippo ym. 2016, 30), ja niiden kayttaminen on yhteydessa
yhteiskunnallis-historiallisesti aikaan, paikkaan ja kaytanteisiin (Nikkola ym.
2013, 147). Kielen rakenne vaihtelee paljon esimerkiksi maantieteellisesti,
sosiaalisesti ja kayttotilanteittain (Karlsson 2008, 1). Kaikkiaan kieli on
keskeisimpia ihmisyytta ja inhimillisyytta luovia tekijoita (Kaikkonen & Kohonen
2000, 7-10; Karlsson 2008, 1), ja se liittyy oleellisena osana ihmisten
kanssakaymiseen, yhteiskuntaan ja kulttuuriin (Karlsson 2008, 2; Nikkola ym.
2013, 147), seka oppimiseen ja ajatteluun (Opetushallitus 2014, 197). Kielta ei
voi ajatella pelkkana staattisena rakennejarjestelmana, vaan se on enemmankin
sosiaalista ja kontekstuaalista toimintaa, joka kytkeytyy kieltd kayttavaan
yhteisdon ja sen tapoihin hahmottaa ja arvottaa maailmaa. Kielta pitaa tarkastella
siis myds ideologioiden, eli siihen liittyvien arvojen ja asenteiden, kautta. (Piippo
ym. 2016, 24, 37.)

Kieliin littyy myods merkityksia. Kielen avulla ei vain suoraviivaisesti valiteta
ja vastaanoteta viesteja, vaan sen avulla myos aktiivisesti tuotetaan merkityksia.
Nama merkitykset syntyvat kayttotilanteessaan osana muuta sosiaalista
toimintaa. (Piippo ym. 2016, 34, 35.) Hallidayn (2004, 310-311) mukaan kielella
voidaan luoda kolmenlaisia merkityksia, kuten sisalldllisia merkityksia eli tietoa
maailmasta, vuorovaikutuksellista merkityksia eli puhujan ja kuulijan erilaisia

rooleja seka tekstuaalisia merkityksia eli kielellisia valintoja, joilla saadaan
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syntymaan yhtenainen teksti. Tama kolmiosainen kuvaus kielen merkityksista
nayttaa kielen jatkuvasti muuttuvana merkitysvarantona, jonka kautta ihmiset
pystyvat luomaan seka yksildllista etta sosiaalista todellisuuttaan. Kielella onkin
erittdin keskeinen osa rakennettaessa seka oppiaineiden sisaltdja etta koko
koulun kaikkia vuorovaikutussuhteita. (Rapatti 2015, 56.)

Suurin osa ihmisistd on monikielisia, ja joka kolmas ihminen puhuu paivittain
kahta tai useampaa kielta. Kansainvalistyminen ja muuttolike maasta toiseen
toisaalta lisaavat tata kielellista rikkautta, toisaalta uhkaavat harvinaisia kielia ja
niiden olemassaoloa. (Kalliokoski 2009, 9.) Monikielisyys ja kielten sekoittuminen
onkin usein nahty ongelmana. On esimerkiksi vaitetty, ettd monikielisyys sulkee
tulevaisuuden ovia, ja yksikielinen opetus taas avaa niita (Cummins 2000, 4).
Monikielisyyden on nahty alentavan kielitaitoa niin, etta kielten osaamisen taso
jaa 7puolikieliseksi”. Sen on myods voitu ajatella olevan uhka kansalliselle
yhtenaisyydelle, ja sen sijaan lisdavan riitoja ja hajanaisuutta. (ks. Dufva &
Pietikainen 2009, 1-2.) Kuitenkin yksikielisyyden arvostus on viime aikoina
muuttunut  pikemminkin  monikielisyyden  arvostamiseksi. = Esimerkiksi
eurooppalainen viitekehys korostaa tavoitteissaan, etta rikas kieliperintd on
arvokas ja yhteinen voimavara, jota pitaa kehittda ja suojella. Koulutuksen
kannalta Euroopan neuvosto toivoo ponnistelua, jotta tama kielellinen
moninaisuus voitaisiin  muuttaa keskeisen ymmartamisen lahteeksi seka
viestinnan ja vyhteistydn helpottajaksi. Samalla halutaan paasta eroon
ennakkoluuloista ja syrjinnastd perustuen Kkieliin ja kulttuuriin. (Euroopan
neuvosto 2012, 20.)

Jokaisella on myds oma aidinkieli. Aidinkielia ei ole aina helppoa maaritella,
ja yhdella henkildlla niitd voi olla useampiakin (Kalliokoski 2009, 10-11).
Aidinkieli voidaan maaritella esimerkiksi neljalla tavalla, joko jarjestys-, taito-,
maara- tai identiteettikriteerin perusteella. Jarjestyskriteerissa aidinkieleksi
kutsutaan sita kieltd, joka on opittu ensimmaiseksi ja joka on siis lapsen
ensimmainen kieli. Aidinkieltd voidaan maarittdd my6s sen perusteella, miti
kieltd osataan parhaiten, jolloin puhutaan taitokriteerista. Kielta, jota lapsi puhuu
eniten, voidaan myods kutsua aidinkieleksi maarakriteerin perusteella.
Identiteettikriteerin perusteella aidinkieli maaritellaan kieleksi, josta lapsi valittaa
eniten ja jonka puhujien joukkoon han tuntee kuuluvansa. (Nissila 2010, 79;

Nissila ym. 2006, 12.) Maahanmuuttajataustaiset henkilot ovat aidinkielensa
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puolesta haastavassa tilanteessa, koska heilla naista kriteereista tayttyvat usein
vain jarjestys- ja identiteettikriteerit, ja toisaalta maarallisesti he kayttavat
enemman valtakielta, esimerkiksi Suomessa suomea (Nissila 2010, 79). Monien
etnisten ryhmien aidinkieliprosentti onkin laskenut huomattavasti, kun
vahemmistokansojen uudempi sukupolvi kayttaa vanhemmiltaan oppimaansa
aidinkielta hyvin vahan tai eivat ollenkaan (Anhava 1998, 14). Identiteettikriteeri
on kuitenkin yleensa vahvin peruste aidinkielelle. Monikielisilla on oikeus
maaritella aidinkielensa, ja niita voi olla useampia kuin yksi. (Nissila 2010, 79.)

Maailmalla yksittaisia kielia on yli 6000 (Karlsson 2008, 2; Lauranto 2018,
20). Kuitenkin tarkkaa kielten tai niiden puhujien lukumaaraa on miltei
mahdotonta tietaa, koska esimerkiksi vaestokirjanpito voi olla hyvinkin vajavaista
tai murteet sekoittuvat kieliksi. Lisaksi monia kielia, kuten englantia, ranskaa ja
kiinaa, puhutaan laajasti toistenkielistenkin kesken joko monikielisten valtioiden
sisalla tai kansainvalisesti, mutta niita ei lasketa henkildiden aidinkieleksi.
(Anhava 1998, 12.) Suomessa puhuttuja vahemmistokielida on useita, ja
esimerkiksi Mari Hongon ja Sari Mustosen toimittama Tunne kieli -teos (2018)
kokoaa yhteen 13 eri kieliartikkelia Suomen vahemmistokielista.

Maailman kielet voidaan luokitella hierarkkiseen jarjestykseen niiden
puhujien maaran perusteella. Abram de Swaan (Cook 2008, 190) on esittanyt
neliportaisen jarjestyksen, joka alkaa useista reunakielista (the peripheral
languages). Tama kategoria koostuu suurimmasta osasta maailman kielia, joita
puhutaan tietylla alueella paikallisten asukkaiden kesken. Nama Kkielialueet
rajoittuvat esimerkiksi valtioiden sisaan, kuten suomen kieli Suomessa. Toinen
kategoria on keskuskielet (the central languages). Naita kielia on noin sata
kappaletta, ja niitd kaytetdan myods yksittaisilla alueilla seka paikallisten etta
ulkopaikkakuntalaisten puhumana esimerkiksi koulutuksen tahden. Keskuskielia
eiintyy erityisesti monikielisissa yhteiskunnissa. Espanjassa esimerkiksi
katalaanin kieli on reunakieli, kun puolestaan espanjan kieli on keskuskieli, jota
taytyy osata voidakseen esimerkiksi opiskella yliopistossa toisella puolella
Espanjaa. Kolmas kategoria, superkeskuskielet (the supercentral languages),
sisaltaa vain 12 kielta, kuten arabian, kiinan ja englannin, ja niitd puhutaan
useassa maailman kolkassa seka aidinkielena ettd vieraana kielena. Yleensa
naiden kielten kayttoon liittyy jokin erityinen funktio, kuten esimerkiksi arabian

kielen kayttdo uskonnollisena kielena kaikilla islaminuskoisilla kotimaasta tai
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aidinkielesta riippumatta. Viimeisena kategoriana on hyperkeskuskieli (the
hypercentral language), joka talla hetkelld koostuu vain yhdesta kielesta,
englannista. Tata kielta kaytetaan ympari maailmaa eri tarkoituksissa, joista yksi
merkittavimmista on kansainvalinen yhteistyo esimerkiksi tydelamassa. Englantia
kaytetaan siis kommunikointitarkoituksiin  erityisesti tilanteissa, joissa
kummankaan osapuolen aidinkieli ei ole englanti. Englantia vieraana kielena tai
toisena kielena puhujia onkin jopa enemman kuin sita aidinkielendan puhuvia.
(Cook 2008, 190-192.)

Kielet voidaan luokitella ~myds joko  kielten  kieliopillisten
rakenneominaisuuksien tai kielten sukulaisuuden ja polveutumisen perusteella
(Anhava 1998, 17). Kieliopillisten rakenneominaisuuksien, kuten esimerkiksi
sanojen taivutusten tai sanapaatteiden perusteella kielet voidaan jakaa isoloiviin
kieliin (esimerkiksi kiina ja vietnam), agglutioiviin kieliin (esimerkiksi suomi ja
suahili), feklaaviin kieliin (esimerkiksi latina, ruotsi ja arabia) ja polysynteettisiin
kieliin (esimerkiksi eskimo- ja intiaanikielet) (Anhava 1998, 17-19). Kielten
jakaminen sukulaisuuden perusteella taas tarkoittaa jakoa, jossa kielet jaetaan
yhteisen kantakielen perusteella. Kaksi tai useampi kieli on polveutunut
yhteisesta kantakielesta, muodostaen yhteisen kielikunnan. Esimerkiksi suomi on
uralilainen tai suomalais-ugrilainen kieli, rippuen sen paahaarasta. Suomen
sukulaiskielid ovat unkari, viro, itdmerensuomalaiset kielet kuten karjala ja liivi,

seka saamelaiset, volgalaiset ja permilaiset kielet. (Anhava 1998, 32.)

3.1 Kielikasvatus

Kielikasvatus kasitteena esiintyi jo vuoden 1985 Perusopetuksen
opetussuunnitelman  perusteissa, minka jalkeen se on pysynyt
opetussuunnitelmissa liittyen kielten opettamiseen (Mustaparta, Nissila &
Harmanen 2015, 7). Euroopan yhdentymiskehityksen ja maahanmuuton
lisdantymisen seurauksena tapahtuva monikielistyminen on lisannyt tarvetta
edistaa erikielisten ja eri kulttuuritaustoista olevien ihmisten yhteisymmarrysta.
Vastauksena tahan alkoi jo vuonna 1971 Sveitsissa pidetyssa Eurooppa-
neuvoston koordinoimassa tieteellisessa kokouksessa tyd, joka johti vuonna
2001 kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteisen eurooppalaisen

viitekehyksen julkaisemiseen. Viitekehyksessa ei juurikaan mainita
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kielikasvatuksen kasitetta, mutta sen yleisiin periaatteisiin lukeutuu paljon
sellaista, minka voisi katsoa olevan kielikasvatusta. (Mustaparta ym. 2015, 10.)

Euroopan neuvoston julkaisema eurooppalainen viitekehys (2012) siis
tarjoaa kaikille Euroopan maille yhteisen pohjan esimerkiksi erilaisten tutkintojen,
opetussuunnitelmien ja oppikirjojen laadintaan. Sen avulla on kuvattu laajasti,
minkalaisia taitoja oppijoiden olisi opittava kyetakseen viestimaan monipuolisesti
ja tehokkaasti. Tata kautta sen tulisi toimia pohjana kaikkien kielten arvioinnille
auttaen luomaan lapinakyvyytta ja objektiivisuutta. (Euroopan neuvosto 2012,
19.) Suomessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus 2014, 200, 327) 3.-9. luokka-asteiden kieliaineiden, paitsi
suomen kielen, kielitaidon osa-alueiden, kuten puhumisen, puheen
ymmartamisen, lukemisen ja kirjoittamisen (Nissila ym. 2006, 40—41), arvioinnin
tulisikin pohjautua eurooppalaiseen viitekehykseen ja sen suomalaiseen
sovellukseen. Viitekehyksessa taitotasoja kuvatataan kirjaimilla A, B ja C.
Taitotasoon A luokitellaan kuuluvaksi perustason kielenkayttaja, taitotasoon B
taas itsenainen kielenkayttaja ja taitotaso C kuvaa taitavaa kielenkayttajaa
(Euroopan neuvosto 2012, 47). Oppijoiden kielitaidon kehittymista tukemaan on
eurooppalaisena yhteistydna syntynyt myos eurooppalainen kielisalkku (EKS),
jonka kehitystydssa myds Suomi on ollut aktiivisesti mukana (Euroopan neuvosto
2012, 238; Kantelinen 2015, 9; Opetushallitus 2000). Kielisalkku voisikin toimia
yhtena erittain hyvana tyokaluna kielikasvatuksen toteuttamisessa, mutta
valitettavasti sen kayttdonotto Suomessa on ollut hyvin hidasta (Kantelinen 2015,
15-16, 17).

Kielikasvatuksen ja vieraan kielen opetuksen taustalla on voimakas
holistinen ihmiskasitys, jossa oppimisessa koko oppija otetaan huomioon, ja
kielen oppiminen on yhta aikaa seka yksilOllinen etta sosiaalinen prosessi
sosiokonstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisesti (Kaikkonen 2005, 48;
Kohonen 2005, 8). Vieraan kielen oppimisen prosessia tarkastellessa on tarkeaa
huomata, ettd uuden kielen oppiminen eroaa ensimmaisen kielen oppimisesta.
Vieras kieli opitaan yleensa vasta vanhempana ja sen opiskelu on tietoista,
esimerkiksi koulussa tapahtuvaa, toimintaa (Jarvinen 2014, 68). Vieraan kielen
oppimisella on myds monia tavoitteita (ks. Cook 2008, 205-212), mutta
esimerkiksi  kieliopillisesti sen lopullisena paamaarana on tiedon

automatisoituminen ja muuttuminen tiedostamattomaksi osaamiseksi. Tama
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automatisoituminen mahdollistaa varsinkin puhetilanteissa vaivattoman ja
sujuvan kielen tuottamisen. (Sundman 2014, 120.) Lisaksi uuden Kkielen
oppiminen on pitkakestoinen prosessi, silla pintakielitaidon saavuttamiseen
menee noin kaksi vuotta, kun puolestaan koulussa tarvittavan akateemisen
kielitaidon kehittyminen vaatii ainakin nelja vuotta (Cummins 1991, 72).

Tarkatellessa hieman Iahemmin kielen oppimisen yksildllisia prosesseja
voidaan huomata, ettd oppilaan jo opittu aidinkieli vaikuttaa vieraan kielen
oppimiseen valilla sita helpottaen, valilla taas vaikeuttaen, mikali uuden kielen
opeteltavat rakenteet eroavat aidinkielen rakenteista. Kielen oppimisen
alkuvaiheessa oppilaat yleensa kehittavatkin oman valikielensa (interlanguage),
jossa on piirteita oppilaan aidinkielesta ja uudesta opittavasta kielesta, mutta joka
ei taysin ole kumpaakaan naista. Tassa valikielen vaiheessa opettajan on tarkeaa
ymmartaa, etta oppija tekee virheita opittavan uuden kielen nakokulmasta, mutta
ettda nama virheet eivat johdu opetusmateriaalista, opettajasta tai edes oppilaasta
itsestdan, vaan ne ovat valttamaton osa oppimista. (Cook 2008, 13-15.)
Aidinkielen vaikutuksen lisaksi oppilaiden kielen oppimiseen yksildllisella tasolla
littyvat myos oppilaan kielellinen lahjakkuus, motivaatio, persoonallisuus, ika
sekd oppimistyylit ja -strategiat (Pietilda 2014). Sosiaalisessa oppimisen
prosessissa taas huomioidaan ympariston merkittava vaikutus kielen
oppimisessa, koska kielta opitaan viestimalla silla sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa (Jarvinen 2014, 68).

Edella mainittu kokonaisvaltainen ihmiskasitys korostaakin kielen
opetuksen  siirtymista  pelkkien kielellisten rakenteiden tarkastelusta
kielikasvatukseen, jossa korostetaan kulttuurien valistd kommunikatiivista
kompetenssia (Euroopan neuvosto 2012; Kaikkonen 2005, 48; Kohonen 2005,
8). Erityisesti maailman globalisoitumisen seurauksena kielikasvatuksen
taytyykin ajatella olevan olennainen osa yksilon sosiaalistumisessa
kansainvalisyyteen ja kohti kulttuurien valista oppimista (Kaikkonen & Kohonen
2000, 7). Kielikasvatuksessa kielen oppiminen nahdaan siis kokonaisvaltaisena,
monimuotoisena ja vuorovaikutteisena prosessina, jonka tarkoituksena ei ole
saavuttaa taydellista kielitaitoa, vaan sellaisia taitoja, joiden avulla oppija voi
selviytya ja saavuttaa itselleen tarkeita jasenyyksia erilaisissa tilanteissa ja

yhteisdissa (Vaarala ym. 2016, 5).
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Kasitteena kielikasvatusta on suhteellisen vaikeaa maaritella taysin
tyhjentavasti, silla tutkijat ovat tata laajaa kasitetta maaritellessaan tarkastelleet
sitd hieman eri nakokulmista, eikd sen suomenkielinen kasite vastaa aivan
samaa kuin esimerkiksi englanniksi kasite language education (Mustaparta ym.
2015, 10). Kielikasvatuksen voidaan kuitenkin ajatella tarkoittavan
kokonaisvaltaisen oppimisen kautta tapahtuvaa inhimillista kasvua, joka kehittyy
tiedollisen ja taidollisen oppimisen yhteydessa. Talldin oppimisessa asetetaan
seka tiedollisia ettd opetuksen arvopohjaan liittyvia kasvatuksellisia tavoitteita.
(Kohonen 2000, 70; Mustaparta ym. 2015, 11.) Kielikasvatus termina korostaa
kokonaisvaltaisen oppimisen lisaksi ’“kielen keskeistda roolia ihmiseksi
tulemisessa ja ihmisena olemisessa” (Salo 2011, 43). Suomessa kielikasvatusta
ovat tutkineet alkujaan erityisesti Viljo Kohonen ja Pauli Kaikkonen (ks.
Kaikkonen & Kohonen 2000; Kaikkonen 2005; Kohonen 2005), minka jalkeen
siihen ovat perehtyneet esimerkiksi Raili Hildén (2011), Olli-Pekka Salo (2011,
2015) ja Ritva Kantelinen (2015). Kielikasvatuksen maarittelyssa Suomessa
kaytetyssa eurooppaisen kielisalkun opettajan oppaassa (Opetushallitus 2000,
24) kielikasvatuksen periaatteita ovat esimerkiksi opiskelun autenttisuus,
oppilaan monikielisyys, autonomia ja motivoitunut opiskelu, tietoisuus
kielenoppimisesta seka yhteistydon ja reflektoinnin harjoittaminen. Myds
Kaikkonen ja Kohonen (2000, 8-9) mainitsevat kielikasvatuksen periaatteiksi
edellisten piirteiden lisaksi kielen viestinnallisyyden ja sosiaalisuuden, kulttuurien
ja erilaisten ihmisten kohtaamisen ja suvaitsevaisuuden, vaikuttamisen omaan
oppimiseen, oppimaan oppimisen seka henkisen kasvun ja rohkeuden kayttaa
kielta eri tilanteissa. Seuraavaksi kasittelemme naista maarittelyistd hieman
tarkemmin autenttisuutta, itseohjautuvuutta, monikielisyytta ja kulttuurien seka

tekstien moninaisuutta seka oppilaiden ja opettajien yhteistyota.

3.1.1 Autenttisuus

Kielikasvatuksen yhdeksi periaatteeksi voidaan siis nahda kuuluvaksi
autenttisuuden (Kaikkonen & Kohonen 2000, 8; Mustaparta ym. 2015, 14;
Opetushallitus 2014, 348). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus 2014, 103-104) kielten opetuksen lahtdkohtana on oppia
kayttamaan kieltd erilaisissa tilanteissa, ja erityisesti aidinkielessa ja
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kirjallisuudessa maaritetaan oppimisen keskeisiksi motivaatiotekijoiksi "opittavien
asioiden merkityksellisyys ja osallisuuden kokemukset”. Autenttisuuden voidaan
ajatella vastaavan juuri naihin tarpeisiin. Sen kautta ymmarretaan, etta koulua ei
kayda vain koulun itsensa takia, vaan se itsessaan on elamaa, auttaen samalla
ymparoivassa yhteiskunnassa toimimista (Paalasmaa 2014, alkuteksti). Nain
ollen myods koulun opetusmateriaalien ja oppimiskokemusten tulisi olla
autenttisia, toisin sanoen aitoja ja todelliseen elamaan liittyvia seka sita kautta
oppilaille  merkityksellisia  (Nyman 2015, 40-41). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa toisessa kotimaisessa ja vieraissa kielissa
kehotetaankin rohkaisemaan oppilaita viestimaan kieliymparistoissa, jotka ovat
autenttisia (Opetushallitus 2014, 125). Kuitenkaan pelkat aidot ja todelliseen
elamaan liittyvat materiaalit eivat riitd muuttamaan opetusta autenttiseksi, vaan
sen taytyy koskettaa oppilasta, jonka tulee kokea aihe merkitykselliseksi ja sita
kautta autenttiseksi. Tassa kohden autenttisuuden toteuttamisessa oppilaan
tuntemus on tarkedssa asemassa. (Kaikkonen 2000, 54; Nyman 2015, 47.)
Vaikka autenttisuus on ollut jo pitkdan osa kielikasvatusta, on kielten opetus
edelleen laajalti Suomessa hyvin perinteista, ja siina hydédynnetaan vain vahan
tallaisia oppimateriaaleja ja kielenkayttétilanteita (Hildén & Harmala 2015, 3).
Tama on ongelmallista siksi, ettd oppimistilanteiden autenttisuus on myds
yhteydessa oppilaiden motivaatioon seka autonomiaan niita lisaten (Kaikkonen
2000, 58; Nyman 2015, 43).

3.1.2 Itseohjautuvuus

Itseohjautuvuus on toinen kielikasvatuksen periaate (Mustaparta ym. 2015, 17—
18; Salo 2015). ltseohjautuvuuteen kuuluu Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (Opetushallitus 2014, 17) esimerkiksi oppimaan oppimisen eri tiedot
ja taidot seka vastuullisuus. Itseohjautuvuuden kautta oppilas siis voi saada seka
kehittdaa vastuullisuutta ja erilaisia oppimaan oppimisen taitoja, kuten tiedon
omasta tavastaan oppia, mika johtaa tehokkaiden ja oppilaille itselle sopivien
opiskelutapojen valintaan. Itseohjautuvuus ei kuitenkaan kehity itsestaan, vaan
sitd edistddkseen opettajan tulee ohjaten antaa ja luoda oppilaille omien
kehityskausiensa mukaisia mahdollisuuksia toimia oma-aloitteisesti ja
vastuullisesti erilaisissa tehtavissa. (Salo 2015, 21.) Kielen opetuksessa opettaja
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voi esimerkiksi tutustuttaa oppilasta erilaisten sanakirjojen kayttoon, teetattaa
oppilaille oppimistyylitesteja ja keskustella oppimistavoista seka esitella erilaisia
kielenopiskelutaitoja, kuten vieraan sanan paattelyn tekstiyhteydesta, sanojen
omakohtaistamisen ja sanaston opiskelun ilmauskeskeisesti, esimerkiksi
fraasiverbien opettelun yksittaisten verbien ja prepositioiden sijaan (Salo 2015,
26). Vaikka alakoululaiseen verrattuna Iukiolaiselta voidaan odottaa
vastuullisempaa toimintaa, ei lukiolaisenkaan valttdamatta voida olettaa osaavan
toimia itseohjautuvasti, mikali han ei ole saanut siihen harjoitusta esimerkiksi
kotona, aikaisemmin koulussa tai harrastuksissa (Salo 2015, 21). Tama onkin
tarkea huomio nykyisessa oppilaiden itseohjautuvuutta ja vastuullisuutta
korostavassa diskurssissa, joka nakyy esimerkiksi kouluissa ja mediassa.

Itseohjautuvuutta ei kuitenkaan kokonaisuudessaan ole kovin yksinkertaista
maaritella (Salo 2015, 21), ja siihen kuuluukin useampia ulottuvuuksia, kuten
vastuullisuus, halu oppia, itseluottamus ja ongelmanratkaisu (Vesisenaho 1998,
66). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014)
kieliaineissa mainitaan erityisesti itseohjautuvuuden nakdkulmista ja
ulottuvuuksista vastuullisuus, oppimisstrategiat, itseluottamus ja oman
oppimisen arviointi (Mustaparta ym. 2015, 17). Ollessaan itseohjautuva, oppilas
siis esimerkiksi kykenee kokonaisvaltaiseen oppimisen prosessiin, jossa han
suunnittelee, toteuttaa ja arvioi omaa opiskeluprosessiaan vaatimusten
mukaisesti (Varila 1990, 11, 30). Itseohjautuvuuden kautta voidaankin edistaa ja
luoda pohjaa elinikaiselle kielen oppimiselle (Salo 2015, 21), joka onkin yksi
kielikasvatuksen tavoitteista uusimmassa Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (Opetushallitus 2014, 103).

3.1.3 Monikielisyys ja kulttuurien seka tekstien moninaisuus

Kielikasvatukseen liittyvat myds monikielisyys seka kulttuurien ja tekstien
moninaisuus. Kielikasvatuksen yhtena tehtavana on kehittdaa oppilaiden
monikielista kompetenssia ja osaamista kayttaa kielia eri tilanteissa.
(Opetushallitus 2014, 103.) Monikielisella kompetenssilla tarkoitetaan eritasoista
aidinkielen seka muiden kielten ja niiden murteiden osaamista (Opetushallitus
2014, 103), ja sen tarkoituksena on, ettd yksilo voisi kehittaa itselleen
mahdollisimman laajan kielirepertuaarin  (Mustaparta ym. 2015, 11).
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Kielikasvatuksessa monikielisyyden tulisi nakya esimerkiksi hyodyntamalla
opetuksessa oppilaiden kaikkia, myo0s vapaa-ajalla, kayttamia kielia
(Opetushallitus 2014, 103). Monikielisyyden tavoite kielten opetuksessa on
kuitenkin hieman hankala, silla kielten opetuksen ihanteena on ollut pitkdan
yksikielinen opetus (Mustaparta ym. 2015, 12). Monikielinen opetus
kyseenalaistaa tata vyksikielisyyden paremmuutta ja asettaa monipuoliset
viestinnan keinot uuteen valoon. Talloin opetuksessa olisi sopivaa esimerkiksi
oppilaan etsia tietoa aidinkielelldaan, joka on jokin muu kuin suomi tai ruotsi, tai
samaa Kkielta aidinkielena puhuvien oppilaiden hydédyntaa omaa aidinkieltaan
opiskelussa esimerkiksi ryhmatoita tehdessa (Mustaparta ym. 2015, 23).

Monikielisen  kompetenssin  vaatimuksen luojana on erityisesti
kansainvalistyminen ja sen kautta tehtdava yhteistyd eri Kkielisten ja
kulttuuritaustaisten ihmisten kanssa. Tasta syysta erityisesti myos kulttuurisen
moninaisuuden huomioiminen kielikasvatuksessa on tarkeaa. Oppilaita tulisi
esimerkiksi ohjata tiedostamaan kulttuuristen ja kielellisten identiteettien
kerroksisuus ja limittdytyminen. Opetuksessa tulisi myods tuoda esille
uhanalaisten ja vahemmistokielten merkitys. (Opetushallitus 2014, 103.)
Kulttuurisen moninaisuuden kautta oppilaat siis oppivat ymmartamaan ja
kunnioittamaan erilaisten kielten, uskontojen, identiteettien ja katsomusten
rinnakkaiseloa (Mustaparta ym. 2015, 22).

Tekstien moninaisuudessa nousee erityisesti esille kasite monilukutaito,
joka tarkoittaa “erilaisten tekstien tulkitsemisen, tuottamisen ja arvottamisen
taitoja”, joiden avulla oppilaat pystyvat ymmartamaan erilaisia kulttuurisia
viestinndn muotoja, ja jotka auttavan oman identiteetin rakentamisessa
(Opetushallitus 2014, 22). Tama tukee koulun Kielitietoista toimintakulttuuria
(Mustaparta 2015, 19), ja sen avulla kielikasvatuksessa oppilaat oppivat
hyodyntamaan eri kielen oppimisen tapoja seka tekemaan havaintoja
vuorovaikutuksen kaytanteista ja erikielisista teksteista (Opetushallitus 2015,
103). Kielikasvatuksen avulla oppilaita autetaan myds uskomaan omiin
kykyihinsa ja kannustetaan kayttamaan kielitaitoa rohkeasti (Opetushallitus 2014,
103).
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3.1.4 Oppilaiden ja opettajien yhteistyo

Kielikasvatuksessa korostuu myoOs seka oppilaiden etta opettajien yhteistyo.
Oppilaiden yhteistydossa korostuu kielen viestinnallinen ja kommunikatiivinen
kompetenssi, johon liittyy myds kulttuurien valinen osaaminen ja oppiminen
(Kaikkonen & Kohonen 2000, 8). Kielikasvatuksen tavoitteiden saavuttamiseksi
tarvitaan myds opettajien sekad oppiaineiden yhteistyota (Opetushallitus 2014,
103, 199). Kun opettajat ovat yhdessa mukana rakentamassa kielitietoista seka
kielikasvatuksen mukaista toimintakulttuuria ja opetusta, voidaan kehittaa myds

oppilaiden kasvua yhteistydhon ja hyvaan vuorovaikutukseen (Kajasto 2015, 93).

3.2 Kielitietoisuus

Language is as important to human beings as water is to fish. Yet,
it often seems that we go through life as unaware of language as
we suppose the average fish is of the water it swims in.... Lan-
guage awareness can be defined as an understanding of the hu-
man faculty of language and its role in thinking, learning and social
life. It includes awareness of power and control through language,
and the intricate relationships between language and culture. (van
Lier 1995, xi.)
Ylla olevan lainauksen on kirjannut ylés Leo van Lier (1995, xi), yksi
kielitietoisuuden isdhahmoista. Tassa lainauksessa han maarittelee
kielitietoisuuden koostuvan kielen ja sen roolin ymmartamisesta ajattelussa,
oppimisessa ja sosiaalisessa elamassa. Lisaksi se sisaltaa tietoisuuden kielen ja
kulttuurin yhteydesta seka vallan ja kontrollin harjoittamisesta kielen kautta. Kieli
siis nayttaytyy van Lierin (1995, xi) mukaan yhta tarkeana asiana ihmiselle kuin
vesi on kalalle. Kuitenkin saatamme koko elamamme ajan olla yhta
tiedostamattomia kielesta kuin kala on tietoinen vedesta, joka sitd ymparoi. (ks.
Finkbeiner, White, Aplin, Cots & James 2013, 99.)

Tutkimuksemme tarkeimpana kasitteena voidaankin pitaa kielitietoisuutta.
Vaikka tama kasite on suomen kielessa suhteellisen uusi, ja se esiintyy
laajemmin maariteltyna ja korostettuna ensimmaisen kerran vasta uusimmassa
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004, 2014;
Smeds 2011, 223), on se historiallisesti saanut nakyvyyttd jo aikaisemmin

erityisesti englanninkielisissa maissa, kuten Iso-Britanniassa ja Yhdysvalloissa.
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Kielitietoisuuden yhtena isahahmona voidaankin pitaa ylla olevan lainauksen
kirjoittanutta Leo van Lieria, joka on omalta osaltaan johtanut kielitietoisuuden
tutkimusta. Han oli osa toimituslautakuntaa, joka perusti kielitietoisuudelle oman
tieteellisen lehden (Language Awareness) vuonna 1992. Lisaksi han on ollut
mukana perustamassa Kkielitietoisuudelle tieteellistda seuraa (Association for
Language Awareness) vuonna 1994, sekda han on Kkirjoittanut yhden
kielitietoisuuden perusteoksista: Infroducing language awareness (1995).
(Finkbeiner ym. 2013, 99.) Van Lierin (1995, xi) kehittdma Kkielitietoisuuden
maaritelma on edelleen hyvin ajankohtainen, ja sen osa-alueet nakyvat osittain
myos Suomen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
kielitietoisuuden maarittelyssa (ks. Opetushallitus 2014, 28).

Kielitietoisuuden toisena isahahmona voidaan pitaa Eric Hawkinsia (1987),
joka toi ensimmaisena esille kasitteen kielitietoisuus (awareness of language)
vuonna 1984 julkaistussa teoksessaan Awareness of language: An introduction
(Svalberg 2016, 1; Kelly 2019, 39-40). Tassa teoksessa han kasittaa
opetussuunnitelman sisaltaman Kkielitietoisuuden kuuluvan erityisesti 10—14-
vuotiaille oppilaille tarkoitetuksi, ja maarittelee sen sillaksi siirryttaessa
alakoulusta ylakouluun. Talloin kielitietoisuuden yhdistava voima tulee erityisesti
esiin siirryttdessa monipuolisempaan kieli- ja oppiaineymparistoon seka
aloitettaessa vieraan kielen oppiminen. (Hawkins 1987, 4-5.) Lisaksi
kielitietoisuus toimii Hawkinsin (1987, 4) mukaan yhdistavana tekijana eri
kielikasvatuksen kielten, kuten paakielen, vahemmistokielten ja vieraan kielten,
valilla luoden opettajille yhteistd maaperaa toimia ja keskustella. Hawkinsin
(1987) maarittely ei kuitenkaan nykypaivana ole taysin kaikilta osin sovellettava,
sillda hanen selkeat painotuksensa oppilaiden ikda kohtaan on nykyaan unohdettu
korostettaessa koulun kokonaisvaltaista kielitietoista toimintakulttuuria (ks.
Opetushallitus 2014, 28).

Kielitietoisuuden merkityksen kasvaessa sen erilaiset maarittelyt ja niiden
nakokulmat ovat myos lisdantyneet. Suomessa Kkielitietoisuuden kasitteen
maarittelyd on  tarkemmin  rakennettu @ uusimman  perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteiden (Opetushallitus 2014) julkaisun aikana ja sen
jalkeen erityisesti Opetushallituksen tuottamissa ja tukemissa julkaisuissa (ks.
esim. lkonen 2005; Kuukka 2009; Mustaparta 2015; Nissila ym. 2006;
Opetushallitus 2017; Vaarala ym. 2016), vaikkakin kielitietoisuuteen liittyva
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ideologia on nakynyt maailmalla tutkimuskirjallisuudessa jo aikaisemmin (esim.
Cook 2008; Cummins 2000). Myés uudempia tutkimuksia kielitietoisuuteen
littyen on ilmestynyt (esim. Aalto & Tarnanen 2015; Alisaari,
Heikkola, Commins & Acquah 2019; Kibler, Walqui & Bunch 2015), ja tutkimuksia
iimestyy  esimerkiksi  lehdessa Language Awareness. Yhtenaisen
tutkimuskirjallisuuden kehittymista kuitenkin hieman vaikeuttaa kielitietoisuuden
kasitteen monitulkintaisuus, ja eri nakokulmien korostus sen maarittelyssa. Jo
pelkastaan Opetushallituksen tuottamassa ja tukemassa kirjallisuudessa (esim.
DivED; Opetushallitus 2014; Mustaparta 2015)
painotetaan maarittelyssa erilaisia nakokulmia.  Aiempi  tutkimuskirjallisuus
vaikuttaisikin olevan melko pirstaleista, silla se saattaa kasitella vain tiettyja
kielitietoisuuden osa-alueita, eika kielitietoisuutta laajempana kokonaisuutena.

Erilaisten kieleen liittyvien nakokulmien pohjalta voidaan maaritella
kielitietoisuutta eri tavoin. Ensinnakin sen voidaan maaritella olevan tietoisuutta
oman aidinkielen ja muiden kielten valisestd suhteesta (Smeds 2011, 233) tai
korostunutta tietoisuutta kielen muotoja ja sen tehtavia kohtaan (Carter 2003, 64).
Kielitietoisuuden avulla oppijat saavat selkeaa, eksplisiittista tietoa kielen
rakenteista koskien Kkielioppia ja  kielen kayttda vuorovaikutustilanteissa.
Laajimmillaan  kielitietoisuuden  voidaan  ajatella  1apaisevan  kaiken
ihmistoiminnan, kuten ajattelun ja kommunikoinnin. (Kelly 2019, 38.)
Kielitietoisuus voidaan maaritella myads eri tiedonalojen kielten kautta, jolloin sen
voidaan ajatella tahtaavan eri oppiaineiden kielellisiin ja viestinnallisiin
konventioihin sosiaalistumiseen (Aalto & Tarnanen 2015, 75). Lisaksi
kielitietoinen opettaja miettii opettamansa aineen kieltd seka oppiaineelle
ominaisena ettd suomea toisena kielend puhuvan oppilaan kannalta
(Kuukka 2009, 16), ja ymmartaa kielen ja kulttuurin suuren merkityksen
oppimisessa (Alisaari ym. 2019, 48). Kulttuurin ja monikielisyyden huomioiminen
onkin yksi Kkielitietoisuuden maarittelyn nakokulma, ja Kkielitietoisessa
opetuksessa onkin tarkeaa ottaa oppilaan eri kielet, kulttuurit, identiteetit seka
aiempi tietdmys huomioon (Ladson-Billings 1995). Nain ollen kielitietoinen
opetus sisaltad myods ymmarryksen siita, etta kieli, kulttuuri ja identiteetti ovat
kietoutuneet toisiinsa (Lucas & Villegas 2011, 2013).

Tutkimuskirjallisuudessa kielitietoisuus nahdaankin tarkeana osana koulun

arkea, silla sen avulla voidaan parantaa kielikasvatusta ja ylipaansa tukea
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oppilaiden kokonaisvaltaista kielellista kehitystd (ks. Opetushallitus 2014, 28,
103). Kielitietoisuuden mahdollisuus erityisesti kielen oppimisen tukemisessa on
tunnistettu kansainvalisesti jopa Eurooppa-neuvoston tasolla, sillda sen, joskin
edelleen toteutumaton ja heikkoa kehitysta osoittanut, tavoite on ollut saada
jokainen Euroopan kansalainen puhumaan oman aidinkielensa lisaksi kahta
muuta eurooppalaista kieltd (ks. Eurooppa-neuvosto 2017, 3; Eurooppa-
neuvosto 2018). Koska tavoite ei ole onnistunut kovin hyvin, on tdman neuvoston
tasollakin jo korostettu kielitietoista koulua ja sen mahdollisuuksia parantaa kielen
oppimisen tasoa (Eurooppa-neuvosto 2018). Lisaksi kielitietoisuus voi auttaa
motivaatio-ongelmissa, edistaa koulun ulkopuolella tapahtuvaa kielen oppimista
seka luoda perustaa elinikaiselle oppimiselle (ks. Opetushallitus 2014, 103;
Smeds 2005, 321-326).

Tassa tutkimuksessa kielitietoisuuden maarittelymme pohjaa erityisesti
kolmeen eri lahteeseen, joissa Kkielitietoisuus on maaritelty erittain
kokonaisvaltaisesti, ja jotka saavat tukea edelld mainitulta muulta
tutkimuskirjallisuudelta. Koska opettajina opetussuunnitelmien perusteet toimivat
tydomme ohjaajina koulun arjessa, yhtena suurena osana Kielitietoisuuden
kasitteen maarittelyamme on Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden

(Opetushallitus 2014, 28) esittama maarittely kielitietoisuudesta:

Yksi kulttuurisen moninaisuuden ilmentyma on monikielisyys. Jo-
kainen yhteiso ja yhteison jasen on monikielinen. Eri kielten kaytto
rinnakkain koulun arjessa nahdaan luontevana ja kielia arvoste-
taan. Kielitietoisessa yhteisdssa keskustellaan kieliin ja kieliyhtei-
soihin kohdistuvista asenteista ja ymmarretaan kielen keskeinen
merkitys oppimisessa, vuorovaikutuksessa ja yhteistyossa seka
identiteettien rakentumisessa ja yhteiskuntaan sosiaalistumisessa.
Jokaisella oppiaineella on oma kielensa, tekstikaytantonsa ja ka-
sitteistonsa. Eri tiedonalojen kielet ja symbolijarjesteimat avaavat
samaan ilmioon eri nakokulmia. Opetuksessa edetaan arkikielesta
kasitteellisen ajattelun kieleen. Kielitietoisessa koulussa jokainen
aikuinen on kielellinen malli ja myos opettamansa oppiaineen kie-
len opettaja.

Tassa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014,
28) yleisessa maarittelyssa korostuvat monikielisyys ja sen kayttd kouluissa,
kieliasenteiden huomioiminen, kielen eri merkitykset, jotka ovat samankaltaisia

Leo van Lierin (1995, xi) maarittelyssa, oppiaineiden kielet seka jokaisen aikuisen

rooli kielen mallina. Taman yleisen maarittelyn lisdksi kielitietoisuus esiintyi
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jokaisen kieliaineen tavoitteissa kaikilla peruskoulun luokka-asteilla. Muissa
oppiaineissa kielitietoisuutta ei enaa selkeasti tuotu esille oppiaineen tavoitteissa,
vaikka koulun jokaisen aikuisen tulisi olla "kielellinen malli ja myos opettamansa
oppiaineen kielen opettaja” (Opetushallitus 2014, 28). Yhteensa kielitietoisuus
kasitteena esiintyi 105 kertaa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(ks. Opetushallitus 2014) verrattuna esimerkiksi siihen, ettd aikaisemmissa
opetussuunnitelmissa sita ei ole kasitteena esiintynyt ollenkaan (ks. Smeds 2011,
223).

Toinen lahde, johon perustamme oman kielitietoisuuden maarittelymme on
Katriina Rapatin  (2015) artikkeli, joka pohjautuu Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014, 28) kielitietoisuuden
maarittelyyn ja sen osa-alueiden luokitteluun. Rapatin artikkeli (Rapatti 2015) on
osa Opetushallituksen oppaita ja kasikirjoja, ja siind luokitellaan kielitietoisuus
erilaisiksi osa-alueiksi. Olemme hyoddyntaneet naitd osa-alueita oman
maarittelymme pohjana. Lisaksi olemme kolmannen lahteemme DivED (Diversity
in Education) -verkkosivuston, joka on opetus- ja kulttuuriministerion rahoittama
opettajuuden ja opettajankoulutuksen kehittamishanke, avulla hieman
laajentaneet Rapatin (2015) esittamia osa-alueita. DivED-hankkeen tavoitteena
on “kieli- ja kulttuuritietoisen toimintakulttuurin ja osaamisen edistaminen seka
opettajankoulutuksessa ettd peruskoulutuksen ja lukiokoulutuksen opettajien
parissa” (DivED). Kyseisen verkkosivuston avulla olemme laajentaneet
kielitietoisten osa-alueiden teoriaamme, liittaen esimerkiksi tieto kielista ja niiden
rakenteista -osa-alueen tata kautta mukaan. Olemme koostaneet ndiden kolmen
eri lahteen (DivED; Opetushallitus 2014; Rapatti 2015) avulla laajan maaritelman
osa-alueista, joista kielitietoisuus rakentuu. Edella mainitun teorian pohjalta
rakentamamme kielitietoisuuden osa-alueet ovat seuraavat:
kielen merkitys yksilOlle ja yhteisolle
tieto kielista ja niiden rakenteista
suhtautuminen kieliin ja monikielisyyteen

kieli kaikkia oppiaineita yhdistavana tekijana

o N~

tietoisuus eri tiedonalojen kielista
6. arkikieli ja kasitteellisen ajattelun kieli.
Jarjestys etenee yleensa tassa tutkimuksessa tietoisuudesta kielen yleisesta

merkityksesta jokaiselle ihmiselle kohti tietoisuutta kielesta erityisesti koulun
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kontekstissa. Vaikka kielitietoisuuden tulisi olla osa jokaisen ihmisen elamaa,
kasittelemme usean osa-alueen kohdalla kielitietoisuutta erityisesti opettajan ja
koulun nakokulmasta, silla tutkimuksessamme tutkimme opettajien kielitietoisia
kaytanteita. Seuraavissa alaluvuissa avaamme tarkemmin jokaista

kielitietoisuuden osa-aluetta tutkimuskirjallisuuden kautta.

3.2.1 Kielen merkitys yksilolle ja yhteisdlle

Kielitietoisessa koulussa "ymmarretaan kielen keskeinen merkitys oppimisessa,
vuorovaikutuksessa ja yhteistyd0ssd seka identiteettien rakentumisessa ja
yhteiskuntaan sosiaalistumisessa” (Opetushallitus 2014, 28). Erityisesti kielen
merkitys oppimisessa on merkittavaa, silla se kasittaa kaikki mainitut piirteet:
oppiminen syntyy vuorovaikutuksessa, se edellyttaa yhteistyota, ja sen keskiossa
on oppilaan identiteetti. Lisaksi oppimisen kautta koulun on mahdollista saada
oppilaat sosiaalistumaan yhteiskuntaan myonteisella tavalla. (Rapatti 2015, 56.)

Kielella onkin suuri merkitys yksilon identiteetin rakentumisessa. Erityisesti
henkilon oma aidinkieli on suuressa roolissa, koska sen kautta ajatellaan,
tunnetaan ja maaritellaan itsea (Makela 2007, 14; Youssef 2005, 120). Lisaksi
oman aidinkielen kautta oppilas voi vahvistaa omaa kulttuurista identiteettiaan
seka siteitd omaan kieliyhteis6on ja entiseen kotimaahan (Makela 2007, 14;
Nissila 2010, 79; Youssef 2005, 120). Juuri oman aidinkielen sailyttaminen
vahvistaa oppilaan identiteettia ja henkista tasapainoa, jolloin han voi oppia
arvostamaan myds muita kulttuureita. Oman aidinkielen kehittaminen auttaa
myos suomen kielen oppimisessa. (Youssef 2005, 120.) Oman aidinkielen
puhuminen on perusoikeus Suomessa, silla Suomen perustuslaissa jokaisella
Suomessa asuvalla on oikeus kehittaa ja yllapitdd omaa aidinkieltdan ja
kulttuuriaan (Perustuslaki 731/1999 § 17).

Oman aidinkielen sailyvyys uudessa elinymparistdssa ei ole mitenkaan
itsestaan selvaa, vaan sen eteen taytyy tehda aktiivisesti t6itd. Tama edellyttaa
kielellisen monimuotoisuuden vaalimista ja arvostamista. (Makela 2007, 14-15.)
Kouluissa oman aidinkielen opetus tukee oppilaiden identiteetin kehitysta, koska
oma aidinkieli on siind niin tarkedssd osassa. Kuitenkin koulun kielta
tarkasteltaessa oppilaiden oman aidinkielen merkitys jaa usein vahemmalle

huomiolle, eikd sen mahdollisuuksia esimerkiksi oppimisen tukemisessa tai
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identiteetin kehittdamisessa hyddynneta riittavasti (Hélot & Young 2002, 100-102,
110). Koulun suhtautuminen monikielisyyteen vaikuttaa myods siihen, miten
oppilas suhtautuu itseensa (Aalto & Tarnanen 2015, 73-74). Esimerkiksi
Cumminsin (2000, 49) mukaan koulun valinpitamaton suhtautuminen
monikielisyyteen voi vaikuttaa kielteisesti lasten ja nuorten kokemukseen
asemastaan yhteiskunnassa, ja se voi jopa ohjata heita kieltamaan monikielisen
identiteettinsa rakentumisen.

Kuten on jo mainittu, myds oppimisessa kielen merkitys on kiistaton.
Miramontes, Nadeau ja Commins (2011, 12) maarittelevat paakielen, joka
kehittyy muiden kanssa vuorovaikutuksessa, aarimmaisen tarkeaksi ihmisen
ajattelun, oppimisen ja identiteetin kehitykselle. Eri puolilla maailmaa tehtyjen
tutkimusten mukaan ne vahemmistokieliset lapset, joiden aidinkieltd tuetaan
koulussa, menestyvat paremmin seka enemmistokielen opinnoissa etta yleensa
eri oppiaineissa kuin ne, joita opetetaan pelkastdan enemmistokielellda. Oman
aidinkielen opetus edistaakin ajattelun kehittymista ja oppimisvalmiuksia.
(Cummins 2000, 5; Harju-Luukkainen, Nissinen & Tarnanen 2015, 113; Makela
2007, 14-15.) On monia tutkimuksia, joissa nakyvat monikielisyyden myodnteiset
oppimistulokset (ks. Collier & Thomas, 2007; Cummins, 2000; Mehmedbegovic
& Bak, 2017) ja monikielinen oppimissisaltd ei johda negatiivisiin oppimistuloksiin
(ks. Anton, Thierry, Goborov, Anasagasti, & Dunabeitia, 2016). Sen sijaan
oppilaan oman aidinkielen huomiotta jattaminen johtaa usein heikompiin
akateemisiin suorituksiin (Menken & Kleyn 2010). Kielten kehitysta pitaisikin
tapahtua seka omassa aidinkielessa etta toisessa kielessa yhta aikaa. Jos oman
aidinkielen kehittyminen keskeytyy, oppilas ei kohta osaa kumpaakaan kielta
kunnolla. (Youssef 2005, 120.) Lisaksi sekd oman aidinkielen etta koulun
opetuskielen oppimisen tukeminen ja tehostaminen yli oppiainerajojen on
keskeista, koska sen on osoitettu olevan yhteydessa hyviin oppimistuloksiin (ks.
esim. Cummins 2000; European Core Curriculum for Inclusive Academic
Language Teaching 2010; Guthrie 2004; Harju-Luukkainen ym. 2015; OECD
2006).

Halliday (1975, 8-10) maarittelee oppimisen prosessiksi, jolla luodaan
merkityksia. Tarkein merkityssysteemi oppimisessa on kieli, varsinkin koulussa
tapahtuvassa oppimisessa. Kieli on valine, jonka avulla tieto maailmasta

konstruoidaan. Kun lapsi oppii kielen avulla uudenlaisia tapoja toimia,
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mahdollistuvat myos uudet tavat ajatella ja oppia. Tahan tarvitaan kuitenkin myos
vuorovaikutusta, silla kielen merkitykset syntyvat yhdessa toisten ihmisten
kanssa. Oppiminen on ensisijaisesti siis myods sosiaalinen prosessi. (Halliday
2004, 32, 34-55, 281-282, 310; Rapatti 2015, 56-57.)

My6s enemmistokielen vankka taitaminen on tarkeaa oppimisen kannalta.
Ellei oppilas etene suomen kielen opinnoissaan, hanen on vaikeaa edeta
missaadn muussakaan kouluaineessa. Aidinkieli nimittdin on kaiken oppimisen
perusta, ja jos oppilas opiskelee jollain muulla kuin omalla aidinkielellaan, siita
tulee oppimisen perusta. Suomen kielen taito on siis maahanmuuttajataustaisille
oppilaille seka oppimisen kohde etta sen valine. (Nissila & Mustaparta 2005, 88;
Nissila ym. 2006, 19.) Tutkimukset ovat osoittaneet, etta terve lapsi pystyy
helposti omaksumaan useamman kuin yhden kielen. Kaksi- ja monikielisen
ihmisen ajattelun on myos todettu olevan luovempaa, joustavampaa ja
oivaltavampaa kuin yksikielisen. Kaksi- ja monikielisten on myos
keskimaaraisesti helpompi oppia vieraita kielia kuin yksikielisten. (Nissila 2010,
80.)

Kielitietoinen opettaja tiedostaa kielen merkityksen myos
vuorovaikutuksessa ja yhteistyossa. Kielen kayttd ylipaansa perustuu sen
hyodyntamiseen vuorovaikutuksessa (Karlsson 2008, 2; Nikkola ym. 2013, 147).
Lisaksi monipuolinen kielitaito voidaan nahda yhteiskunnan kannalta
kannattavana sijoituksena. Monipuolinen kielitaito edistaa esimerkiksi
kansainvalista vuorovaikutusta ja yhteistyota, uskontojen ja kulttuurien valista
vuoropuhelua seka kaupan ja elinkeinoelaman kehittymista. (Delavan, Valdez &
Freire 2017, 97; Makela 2007, 15; Nissila 2010, 80.) Monipuolisella kielitaidolla
on etuja my0s tulevaisuuden globaaleilla tydomarkkinoilla, silla niissa tarvitaan
kieli- ja kulttuuritaitoisia, myos harvinaisia kielia osaavia yhteistyokykyisia osaajia
(Ojutkangas 2010, 88). Eurooppa-neuvoston (2017, 3) vield tayttymattémana
tavoitteena onkin luoda jokaiselle Euroopan kansalaiselle oman aidinkielen
osaamisen lisaksi tarvittava osaaminen ainakin kahdessa muussa Euroopassa
puhutussa kielessa.

Lisaksi kielella on vaikutusta yhteiskuntaan sosiaalistumisessa, mika
opettajan on hyva pitaa mielessa. Yksilon voidaankin ajatella voivan sosiaalistua
yhteiskuntaan kieli- ja kulttuurikohtaisten asenteidensa kautta eri tavoin. Berryn

(1998) luoman akkulturaatiomallin mukaan yksilon asenteet toista kulttuuria
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kohtaan vaikuttavat siihen, miten oma kulttuuri-identiteetti ja -piirteet sailytetaan,
ja miten puolestaan arvostetaan vuorovaikutusta toisten ryhmien kanssa.
Marginalisaatiossa yksilo kieltaa seka oman etta vieraan kulttuurin haluamatta
kunnolla osallistua kumpaankaan, mika ei ole kenellekaan palkitseva vaihtoehto.
Assimilaatiossa yksilo puolestaan kaantyy pois omasta kulttuuristaan ja saattaa
jopa unohtaa oman aidinkielensa. Separaatiossa yksild ei arvosta
vuorovaikutusta muiden ryhmien kanssa ja eristaytyy oman kulttuurinsa piiriin.
Viimeisessa sosiaalistumisen vaihtoehdossa, integraatiossa, yksilon molemmat
kielet ja kulttuurit elavat rinnakkain harmoniassa yksilon eldamassa. (ks. Cook
2008, 141-142.) Integraatio on naista sosialisaation muodoista tavoiteltavin
monesta eri syysta. Kun esimerkiksi oma aidinkieli turvataan opetuksessa ja sita
kehitetaan, edistdd se oppilaiden kaikenpuolista oppimista ja perheiden
kotoutumista. Motivaatio kotoutumiseen sailyy, kun perhe voi kokea kielensa
olevan rikkaus, ei haitta, koko yhteisdlle. (Ojutkangas 2010, 88.) Kielella on
merkitystd myos perheen keskindiseen kommunikaatioon ja sen sailymiseen
(Makela 2007, 14). Taman vuoksi kaksi- ja monikielisyys olisi hyva nahda
Suomessa mahdollisuutena eika ongelmana, ja tata pitaisi korostaa myods
kouluissa oman aidinkielen opetuksen tukemisella ja huomioimisella (Nissila
2010, 80).

On myds huomioitava, ettd Kkieli avaa ovia esimerkiksi kulttuurin
ymmartamiseen seka koulutuksen ja tyopaikan hankkimiseen. Kielitaidon avulla
voidaan siis edistaa yhteiskunnan tasa-arvoista jasenyytta (Korpela 2005, 29-30;
Korpela 2010, 44) ja kieltd puhuvaan yhteis6on liittymista (Nissila 2010, 79).
Nama toiminnat edistavat puolestaan yksilon kotoutumista uuteen kotimaahan.
Talldin yksild sopeutuu maahan hankkimalla tarvittavat tarkeat tiedot ja taidot
suomalaisessa yhteiskunnassa (Korpela 2005, 29; Korpela 2010, 44), sailyttaen
kuitenkin oman kulttuuritaustansa ja aidinkielensa (Makela 2007, 14—-15). Juuri
oman aidinkielen  tukeminen  on keskeista, sila se  auttaa
maahanmuuttajataustaisia  kotoutumaan ja  kehittamaan kaksi- ja
monikielisyyttaan (Makela 2007, 14-15). Parhaimmillaan oman aidinkielen
opetus auttaa lasta ymmartamaan monikulttuurisuutta ja samalla sopeutumaan
suomalaiseen yhteiskuntaan. Oman aidinkielen opetus myo0s tasapainottaa
lapsen elamaa, koska se luo siltaa oman kulttuurin ja suomalaisen kulttuurin

valille. (Youssef 2005, 21.) Talta pohjalta rakennetaan myos vahvaa valtakielten,
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eli suomen tai ruotsin kielen, oppimista (Korpela 2005, 29-30; Korpela 2010, 44).
Kotoutumista tuetaankin esimerkiksi perusopetukseen valmistavalla opetuksella,
sosiaalitoimen tuella, monipuolisella S2- tai R2-opetuksella seka erilaisten
nivelvaiheiden tukemisella (Korpela 2005, 29—-31; Korpela 2010, 44, 45).

3.2.2 Suhtautuminen kieliin ja monikielisyyteen

Kielitietoisessa koulussa kiinnitetaan erityisesti huomiota Kieliasenteisiin ja
monikielisyyden hyddyntamiseen opetuksessa (Opetushallitus 2014, 28; Rapatti
2015, 55). Kieliasenteilla tarkoitetaan niita suhtautumistapoja, joita henkil6illa on
eri kielimuotoja, kielenpiirteita tai niiden kayttgjia kohtaan (Piippo ym. 2016, 27).
Kaikki oppilaat, jotka osaavat jotain muuta kielta kuin aidinkieltaan, ovat
monikielisia (Rapatti 2015, 58). Koska Suomessa opiskellaan tyypillisesti ruotsia
ja englantia pakollisina oppiaineina suomen kielen lisaksi, ovat kaikki suomea
aidinkielenaan puhuvat oppilaat my6s monikielisia (Alisaari ym. 2019, 51).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014, 28)
monikielisyys nahdaan luontevana osana arkea, ja kielia arvostetaan. Tahan
liittyen kouluissa pitaisi keskustella kielista ja niihin kohdistuvista asenteista, ja
painottaa kielten keskeista merkitysta niin oppimisessa, vuorovaikutuksessa kuin
identiteettien rakentumisessa ja yhteiskuntaan sosiaalistumisessa
(Opetushallitus 2014, 28). My6s eurooppalainen viitekehys (Euroopan neuvosto
2012, 20) korostaa monikielisyyden arvoa seka sita, etta kielia voi osata monella
tavalla vuorovaikutuksen edistamiseksi.

Kuitenkaan arkielamassa suhtautuminen kieliin ja monikielisyyteen ei ole
aina nain myonteistd. Jo pedagogisissa teksteissa esiintyvat valilla sanat
ummikko tai puolikielinen, jotka ovat pedagogisina termeina turhankin
yksioikoisia ja vaaristavia. Vaikka oppilaat osaavat eri tavoin suomea, ei sen
osaamattomuus tee kenestakaan kielellisesti ummikkoa. (Rapatti 2015, 58.)
Samoin monikielisyys on nahty uhkana kansalliselle yhtenaisyydelle seka lasten
kielitaidolle. Viela muutama vuosikymmen sitten epailtiin, ettd kaksi- ja
monikielisyys heikentaisi yleista kielitaitoa niin, etteivat lapset hallitsisi molempia
kielid kokonaan. Sen on myds nahty haastavan ja rasittavan yhteiskuntaa
rikkomalla sen yhtenaisyytta ja lisdavan hajanaisuutta. On jopa esitetty, etta
monikielisyys aiheuttaisi riitoja ja sotia. (Dufva & Pietikdinen 2009, 1-2.)
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Kuitenkin tallainen ajattelutapa on ollut viime vuosikymmenina muutoksessa, ja
nykyaan tutkimuksissa ovat pikemminkin nousseet esille kaksikielisyyden edut
kuin haitat. Kaksikielisyys nahdaan ennemminkin yhteiskunnan voimavarana, ja
monikielisyyteen kannustetaan (Dufva & Pietikdinen 2009, 2; Opetushallitus
2014, 86). Kaksikielisyyden on huomattu esimerkiksi lisdavan luovaa ajattelua
(Cook 2008, 195—-196), eika sen ole katsottu olevan mitenkaan haitallista, kunhan
molempia kielid vain arvostetaan ja kaytetaan jarjestelmallisesti (Nissila ym.
2006, 59). Myobs suomalaisessa koulutuksessa ovat lisdantyneet
kielikasvatuksen ja kielikylpyjen tavoitteellinen hyoédyntdminen (ks. esim.
Opetushallitus 2014, 89-90, 103).

Koulussa voidaan vaikuttaa naihin kieliasenteisiin, ja opettajalla ja hanen
kielitietoisella opetuksellaan on siihen suuri merkitys (Alisaari ym. 2019, 49;
Rapatti 2015, 58; Tarnanen ym. 2017, 281-282). Ensinnakin aktiivinen kielten
tukeminen tarvitsee ymparilleen myonteisen, aidinkielia arvostavan ilmapiirin
(Makela 2007, 15). Kielitietoisen opettajan tulisi nahda jokainen kieli yhta
arvokkaana ja pyrkia hyddyntamaan niita jokapaivaisessa opetuksessa. (Lucas
& Villegas, 2011, 2013; Makela 2007, 15.) Myonteistd suhtautumista
monikielisyyteen voidaan lisata kouluyhteisdon suhteellisen pienilla toiminnoilla.
Esimerkiksi koulujen opasteiden, nettisivujen tai lukuvuositiedotteiden keskeiset
asiat voivat olla eri kielilla, samoin infotelevisiossa tai keskusradion kuulutteissa
voidaan tuoda ne esille. MyOs eri oppitunneilla voidaan hyodyntaa oppilaiden
osaamia kielia ottamalla kielet osaksi opetusta esimerkiksi pitamalla esittelyita
kielesta, vertaamalla kielia toisiinsa, laulamalla eri kielilla tai pitamalla tietovisoja.
Sanastoja, tiedonhakua ja -kulkua seka kotitehtavia voi tehda kaikilla osaamillaan
kielilla riippumatta siitd, mita kieltd koulussa opetetaan. (Rapatti 2015, 58-59.)
Omia kielid voi hyodyntaa integrointitunneillakin tukikielena, jossa muut
samankieliset oppilaat voivat auttaa oppilasta. Ylipaataan suomen- ja
vieraskielisten oppilaiden yhteiset toimintahetket, paivanavaukset ja projektit
lisdavat monikielisyyden arvostamista kouluyhteisdssa. (Ojutkangas 2010, 84.)
Oppilaiden vanhempia voi myds kutsua koululle, jossa he voivat tutustuttaa lapsia
omaan Kkieleensa. Myos erilaisten kulttuuristen juhlien, kuten kurdien ja
iranilaisten uuden vuoden juhliminen tai ramadanin huomioiminen
paivanavauksissa, lisaa arvoa eri kulttuureita ja kielia kohtaan. (Ojutkangas 2010,

83.) Lisaksi oppiaineiden tarkeiden sisaltdjen opettaminen ensin omalla
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aidinkielella, ja sen jalkeen suomeksi, nayttaisi helpottavan ja tukevan
oppisisaltdjen ymmartamista ja parantavan samalla oppimistuloksia (Ojutkangas
2010, 87).

Monikielisyyden tukemisella on monia myonteisia vaikutuksia. Kielten
arvostaminen vaikuttaa muun muassa monikulttuuristen lasten identiteetin
kehittymiseen, vahvistaa kouluyhteisoon kuulumista seka luo vahvempaa
sitoutumista kielellisiin kaytantoihin ja akateemiseen oppimiseen (Cummins ym.
2005; Cummins, Cohen & Giampapa 2006; Taylor, Bernhard, Garg & Cummins
2008). Myds useamman kielen kayttd nayttaisi parantavan tarkkaavaisuutta ja
herkkyytta analysoida kielta ja havaita sen ilmiéita (Bialystok 2001, 224). Lisaksi
kun oppilaan osaamille kielille annetaan nakyvyytta, motivoi se kehittdmaan ja
sailyttamaan osattuja kielia (Hélot & Young 2002, 109; Ojutkangas 2010, 83).

Koska monikielisyyden arvostamisella ja hyodyntamisella on lukuisia
myonteisia vaikutuksia oppilaan kehitykseen, opettajan olisikin hyva nahda ja
hyodyntaa monikielisten oppilaiden kielellinen repertuaari arvokkaana oppimisen
tapana seka pohjata opetustaan talle ajatukselle (ks. Cummins ym. 2006, 5, 10).
Tama vaatisi opettajankoulutukseen lisda aiheita monikielisyydesta ja
kielitietoisuudesta (Miramontes ym. 2011), sekd opettajille lisda kokemuksia
monikielisten lasten kanssa toimimisesta (Edwards 2017, 87). Opettajilla ei
useinkaan ole tarpeeksi tietoa toisen kielen oppimisen prosessista eika aina
haluakaan perehtya tahan (Pettit 2011, 123). Alisaaren ym. (2017, 56)
tutkimuksessa kolme neljasosaa opettajista halusi kayttaa luokassaan usein
pelkkaa suomen kielta. He eivat halunneet kayttaa tai antaa lupaa kayttaa muita
kielia, koska he kokivat, etta niiden kayttd mahdollistaisi muiden kiusaamisen
seka opettajan ja oppilaiden eristamisen keskustelusta. Opettajat myos kokivat
menettavansa luokan kontrollin ja uskoivat, etta muiden kielten kaytto heikentaisi
suomen kielen opiskelua (Alisaari ym. 2019, 56, 57). Ainoastaan suomen kielen
kayttd luokkahuoneessa edistaa yksikielisyyden ideologiaa, jossa muita kielia
kaytetdan vain informaaleissa tilanteissa, kuten vapaa-ajalla, eika formaaleissa
oppimistilanteissa (ks. Tarnanen ym. 2017, 289). Tama taas arvottaa kielia
hyvaksyttyihin ja ei-hyvaksyttyihin (Alisaari ym. 2019, 49), ja rikkoo samalla
jokaisen oikeutta kayttda omaa kieltdan (ks. Opetushallitus 2014, 463).
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3.2.3 Tieto kielista ja niiden rakenteista

Kun opettaja on tietoinen kielista ja niiden rakenteista, osaa han myo0s ottaa
opetuksessaan huomioon esimerkiksi suomi toisena kielena -oppimaaran
oppilaille vaikeita kielen rakenteita (DivED). Naita haastavia rakenteita voivat
suomen kielessa olla muun muassa sanojen pituudet, erilaiset sanamuodot seka
lauseenvastikkeet (Nissila 2010, 71). Lisaksi pelkkd sanaston oppiminen voi
alussa olla vaikeaa ihan vain siitd syysta, ettd suomen kielen johtamattomilla
perussanoilla on usein eri alkupera kuin muiden maiden perussanoilla (Lauranto
2018, 92). Helpotusta puolestaan tuottavat artikkeleiden sekd maaraisten etta
epamaaraisten muotojen puuttuminen (Nissila & Mustaparta 2005, 87).

Lisaksi opettaja, joka on tietoinen kielista ja niiden rakenteesta, on tietoinen
kielesta jarjestelmana ja tietdd maailman eri kielten toimintatavoista (Honko &
Mustonen 2018, 4) tai ainakin ottaa niistd selvaa omien oppilaidensa kohdalla.
Erityisesti kielten luku- ja kirjoitussysteemit eroavat usealla tavalla, ja nama erot
vaikuttavat toisen kielen oppimiseen erityisesti silloin, kun oman aidinkielen
kirjoitus- ja lukujarjestelmat on jo opittu. Lisaksi eri kielten puheentuotossa ja
kieliopissa saattaa olla eroja, jotka voivat vaikuttaa muiden kielten oppimiseen.
Kielet eroavat kirjoitussysteemeiltaan esimerkiksi luku- ja kirjoitussuunnassa.
Tama voi olla oppilaalle ongelma, mikali hanen aidinkielensa suunta eroaa
opittavan kielen suunnasta. Esimerkiksi arabian kielessa luku- ja kirjoitussuunta
on oikealta vasemmalle, kun taas suomessa naiden suunta on vasemmalta
oikealle. Kirjoittamiseen ja lukemiseen vaikuttaa myos, minkalaisia kirjaimia tai
merkkeja kielessa kaytetaan. Merkityspohjaiset kirjoitussysteemit, kuten
esimerkiksi kiinan kieli, perustuvat kirjoitusmerkkien merkitysten ymmartamiseen,
eika nilden ymmartaminen vaadi itse kielen osaamista. Nama kirjoitusmerkit eivat
my6skaan kerro lukijalle mitddn sanan &antamisestd. Adneen pohjautuvat
kirjoitussysteemit taas yhdistavat kirjoitetun merkin tiettyyn aaneen hyddyntaen
esimerkiksi roomalaisia aakkosia kirjoitusjarjestelman pohjana, kuten suomen
kieli. Nain ollen kirjoitetun sanan merkityksen ymmartaminen vaatii sanan
puhutun muodon osaamista. Adneen pohjautuvat kirjoitusjarjestelmét kertovatkin
aina jotain aantamisesta. Toki tassa tapauksessa aantaminen voi olla hyvin
iimiselvaa, kuten suomen Kkielessa, jossa kirjain-adnnevastaavuus on hyvin

selked, tai se voi olla vahemman ilmiselvaa, kuten englannin kielessa, jossa yksi
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kirjain voi vastata useita aanteita, joiden esiintyminen sanassa riippuu sanan
muista kirjaimista ja aanteista. (Cook 2008, 70, 87—102.)

Kirjoitus- ja lukusuunnan lisaksi eri kielilla on omat aanteet, foneemit, ja
niiden mahdolliset variaatiot, jotka nakyvat kielia puhuttaessa, ja osittain erilaiset
kieliopilliset rakenteet. Joissain kielissa kaksi eri aannetta saattavat jossain
toisessa kielessa vastata vain yhta aannetta ja sen variaatioita, tai sitten ne voivat
puuttua kokonaan. Japanin kielessa esimerkiksi aanteet /I/ ja /r/ vastaavat yhden
aanteen eri variaatioita, jolloin esimerkiksi englantia puhuessaan japanilaiset
saattavat sanoa rukoilla, pray, kun heidan tarkoituksenaan on ollut sanoa pelata,
play. (Cook 2008, 69-71, 76—77.) Eri kielten kieliopeissa on myos eroa. Jotkin
kielet, kuten italia ja arabia, eivat esimerkiksi vaadi subjektin kayttoa
vaitelausessa, kun taas joissain kielissa, kuten englannissa ja saksassa, subjekti
on pakollinen. Tallaiset pienet variaatiot kieliopissa saattavat hankaloittaa kielen
oppimista, ja uuden kielen kieliopin oppiminen tarkoittaakin erityisesti naiden
eroavien asioiden oppimista muusta kielten yhteisesta kieliopista. (Cook 2008,
35-36.) Usein uutta kieltéa oppiessaan oppilas hyodyntaakin omaa aidinkieltaan
uuden Kkielen pohjana ja siirtaa sen tyypillisia piirteita tahan uuteen opittavaan
kieleen (Cook 2008, 76; Pietila & Lintunen 2014, 17). Toisaalta uuden kielen
oppiminen vaikuttaa myos jonkin verran oppilaan omaan aidinkieleen (Pietila &
Lintunen 2014, 16).

Eri kieliin liittyen Kkielitietoinen opettaja esimerkiksi tietaa, etta viro on
suomen lahisukulaiskieli ja etta niissa on paljon samaa, mutta toisaalta myds sen,
ettd myohemmin sen vuoksi voi kasaantua ongelmia juuri hienojen semanttisten
jakojen ymmartamisessa tai taydellisen aantamisen oppimisessa. Suomen kielen
opettaminen vironkielisille oppilaille vaatiikin riittdvassa maarin oppijoiden sen
hetkisen osaamistason ylittamista, ja sen pitaisi sisaltaa entuudestaan paljon
enemman tuntematonta kieliaineista kuin kaukaisempia aidinkielia puhuvien,
kuten Kaakkois-Aasiasta tulevan oppilaan opettamisessa. (Nissila & Mustaparta
2005, 87-88.)

Mikali oppilaan oma aidinkieli siis eroaa usealla tavalla opittavasta toisesta
kielesta tai on mahdollisesti liian samanlainen, oppilaalla voi olla paljon kielen
oppimisen vaikeuksia, jotka eivat kuitenkaan liitty millaan tavalla oppilaaseen
itseensa oppijana. Nain ollen kielitietoisen opettajan ei siis tarvitse tietaa jokaisen

kielen eroja, mutta hanen olisi kuitenkin hyva olla tietoinen omien oppilaidensa
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mahdollisista haasteista uusien kielten oppimisessa, jotta han voisi paremmin
ottaa opetuksessaan huomioon oppilaidensa yksilolliset tarpeet. Tama on

erityisen tarkeaa varsinkin silloin, kun opetellaan toista kielta.

3.2.4 Kieli kaikkia oppiaineita yhdistavana tekijana

Osa-alueessa kieli kaikkia oppiaineita yhdistévéna
tekijanéa korostuu jokaisen opettajan merkitys myos kielen opettajana ja
mallina, oppiaineesta  riippumatta. = Perusopetuksen  opetussuunnitelman
perusteissa (Opetushallitus 2014, 28) kuvataan kielitietoisen koulun jokaista
aikuista kielelliseksi malliksi, ja myos opettamansa oppiaineen kielen opettajaksi.
Ajatuksena tama on melko mullistava, silla oppiaineiden opetusta ei ole totuttu
ajattelemaan kielen nakokulmasta (Rapatti 2015, 56), vaan perinteisesti on
ajateltu, etta kielten opettajat ovat kielen ammattilaisia ja aineenopettajat oman
oppiaineensa (Vaarala ym. 2016, 86). Kieli liittyy arkiajattelussa ennemminkin
kieliaineisiin, kuten englannin tai ruotsin oppitunteihin, eikd sen ajatella
koskettavan esimerkiksi matematiikan tai historian tunteja samassa maarin. Kieli
saatetaan myods kokea pikemminkin Iapinakyvaksi valineeksi, jonka avulla
pystytéaan valittamaan muille kokemuksia ympardivastd ja sisaisesta
todellisuudesta. (Rapatti 2015, 56.) Mikali oppituntien kielten jako on pidetty hyvin
selkeana, oppilaille saattaa esimerkiksi kayda niin, etta aidinkielen tunneilla
osataan hyvin oikeinkirjoitussaannot ja kirjakieli, silla ne kuuluvat
oppiainesisaltoén, mutta muissa oppiaineissa niiden kayttdé unohtuukin
(Harmanen 2013).

Kieli on kuitenkin oma merkitysjarjestelmansa, jonka avulla jasennetaan
todellisuutta ja havaintoja omiin kategorioihinsa. Kieli ei siis koskaan puhtaasti
valitad asioita, vaan se luo niille omat merkitykset, ja juuri merkityksista on
oppimisessa kyse. (Rapatti 2015, 56.) Nykykasityksen mukaan kielta ja
opetuksen sisaltdéa ei pitaisikaan erottaa toisistaan, ja kielitaidon merkityksen
ymmartaminen opetuksessa on jokaiselle opettajalle tarkeaa (Vaarala ym. 2016,
86). Nain ollen kielitietoinen opettaja tiedostaakin taman sisalléon ja kielen
yhteyden huomioimalla sen, ettd oppiaineesta rippumatta jokainen opettaja on
kielellinen malli (Opetushallitus 2014, 28), ja etta jokaisella oppiaineella on

erilaisia tapoja kayttaa kielta. Koska esimerkiksi alakouluissa luokanopettajat
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opettavat lahes kaikkia oppiaineita, ovat he myos naiden jokaisen oppiaineen
kielen opettajia. Toisaalta opettajan on myods hyva tiedostaa, etta jokaisella
oppiaineella on erilainen Kkieli. Naista eri oppiaineiden kielistda kerromme
tarkemmin seuraavassa alaluvussa, joka koskee eri tiedonalojen kielia (alaluku
3.2.5).

3.2.5 Tietoisuus eri tiedonalojen kielista

Kielitietoinen opettaja on lisaksi tietoinen eri tiedonalojen kielista. Koulussa
tiedonalojen kielten voidaan ajatella vastaavan eri oppiaineiden kielia. Tassa
osa-alueessa tahdataan siihen, ettd oppilaat sosiaalistuisivat eri oppiaineiden
erilaisiin kielellisiin ja viestinnallisiin konventioihin (Aalto & Tarnanen 2015, 75;
Vaarala ym. 2016, 88). Perinteisesti kouluopetuksessa kieli ja sisaltd on erotettu
toisistaan, jolloin sisaltdaineet, eli lukuaineet, ja kieliaineet nahdaan erillisina.
Tallainen jako ei kuitenkaan ole tarkoituksenmukainen, silla opiskeltavat sisallot
on luotu kielella, ja kielen opiskelu ilman kielenkayton kontekstia on turhauttavaa.
(Rapatti 2015, 59.)

Kielitietoinen opettaja on siis tietoinen opettamiensa oppiaineiden kielten
lainalaisuuksista (DivED). Fysiikan opettajan on esimerkiksi hyva konkretisoida
tieteellisia kasitteita arkikielen avulla, ja matematiikan opettajan kannattaa
kiinnittid  huomiota  sanallisissa tehtavissa seka sanastoon etta
lauseenvastikkeiden kayttoon (Kuukka 2009, 17). Myds matemaattiset
erikoistermit, kuten funktio tai polynomi, tai matematiikan symbolikieli
matemaattisine merkkeineen on opetettava, koska ne liittyvat matemaattiseen
kieleen eika siihen juurikaan térmaa oppituntien ulkopuolella (Vaarala ym. 2016,
88). Historian oppiaineessa opettajan tulee esimerkiksi huomioida se, etta
historian kielessa yleista on menneen ajan muotojen kayttaminen, ajanilmaisut,
passiivin kayttd seka syy- ja seuraussuhteiden ilmaisu (DivED; Vaarala ym. 2016,
91). Lisaksi eri aihealueita kasiteltdessa historian opettaja voisi myods
mahdollisesti kerata, yksin tai yhdessa oppilaiden kanssa, tarkeimmat kasitteet
ylés, ja antaa ne oppilaille opetuksen tueksi, jolloin keskittyminen aihealueen
keskeisiin asioihin helpottuu. (Kuukka 2009, 17.) Myds jokaisessa oppiaineessa
opettajan olisi hyva selittaa tiedonalansa kieltd = mahdollisimman
havainnollistavasti ja selkeasti, esimerkiksi nayttamalla kasitteista valokuvia,
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hyodyntamalla omaa kehollisuuttaan tai selittamalla aihealuetta toisin sanoin
(Vaarala ym. 2016, 85-86). Naista Kkielitietoisista toimista hydtyvat seka
aidinkielenaan suomea puhuvat etta erityisesti sita toisena kielena kayttavat.
(Kuukka 2009, 17; Vaarala ym. 2016, 86).

Eri tiedonalojen kielia ohjaavat myos niiden erilaiset tekstikaytannot,
erityisesti tekstilajit, silla kieli muuttuu konkreettiseksi tekstien kautta. Tekstilajin
voidaankin ajatella tarkoittavan kulttuurisesti vakiintunutta tapaa kayttaa kielta,
jolloin se auttaa oppilasta jasentdamaan omaa kielenkayttddan ja luomaan
metatietoa kielesta eri oppiaineissa. (Rapatti 2015, 60-61.) Matematiikassa
tyypillisia tekstilajeja voivat olla esimerkiksi ohjeistukset ja sanalliset tehtavat, kun
taas historiassa korostuvat enemman tiivistelmat ja argumentoivat tekstit. Myos
koetilanteessa voidaan huomata ero naiden kahden oppiaineen valilla: oppilas
on todennakoisesti tottuneempi Kkirjoittamaan pidempia ja mahdollisesti
esseetyyppisiakin vastauksia historian kokeessa kuin matematiikan kokeessa.
Samoja tekstilajeja |0ytyy kuitenkin useammassa oppiaineessa; esimerkiksi
kaikissa, seka biologiassa, joka on alakoulussa osa ymparistdéoppia, uskonnossa
ettd yhteiskuntaopissa esiintyy tiivistelmia ja maaritelmia. Vaikka siis naissa
oppiaineissa aihealueet vaihtelevat suuresti, voi samaa tietoutta tietyista
tekstilajeista hyodyntdd usemmassa oppiaineessa. (ks. Kuukka 2017; Rapatti
2015, 60-61). MyoOs Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(Opetushallitus 2014, 22) yhtena laaja-alaisena taitona mainitaan monilukutaito,
jossa pyritaan erilaisten tekstien tulkitsemiseen, tuottamiseen ja arvottamiseen
kaikissa oppiaineissa arkikielestd kohti eri tiedonalojen kielten hallintaa.
Monilukutaidonkin harjoittaminen tukee siis eri tiedonalojen kielen hallintaa.

Kielen moninaisuutta on yritetty ratkaista myds kotimaisessa opetuksessa.
Esimerkiksi Nikkola ym. (2013, 145) ovat esittaneet hypoteesin, jonka mukaan
“tieto rakentuu erilaisten prosessien seurauksena, ja erilaisilla prosesseilla on
erilainen kielellinen konstruktio”. Taman kolmiportaisen mallin mukaisesti
oppiaineita voitaisiin jakaa kielitietoisesti kielen ja todellisuuden rakentamisen
tapojen kautta eri tietokasityksiin. Naitd kasityksia ovat havaintotieto,
sopimustieto seka kokemustieto. Havaintotieto keskittyy erityisesti ihmisen
suhteeseen ulkoista todellisuutta kohtaan. Sen tyypillisena esimerkkind on
tosiasioita empiirisesti ja kriittisesti tutkiva luonnontieteellinen tieto, joka pyrkii

lopputulemana muodostamaan mallin, kirjallisen selostuksen aiheesta. (Nikkola
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ym. 2013, 148.) Havaintotieto kasittdaa alakoulun oppiainejasennyksessa
matematiikan ja ymparistoopin oppiaineet. Naissa oppiaineissa tuleekin
huomioida erityisesti niiden sisaltdjen lIahtokohtainen oletus tutkittuna totuutena,
jota tulee kuitenkin kriittisesti perustella ja arvioida (Nikkola ym. 2013, 149).
Sopimustiedossa tarkastellaan erityisesti  kulttuurin  ja  ihmisten
merkityksellistamaa tietoa (Nikkola ym. 2013, 148). Tulkintamme mukaan tadhan
kuuluvia oppiaineita alakoulussa voisivat olla historia, yhteiskuntaoppi, uskonto
ja elamankatsomustieto, koska naissa oppiaineissa keskustelun synnyttaminen
on erityisen tarkeaa. Kielen kannalta naissa oppiaineissa voisivat korostua
kysyminen, keskustelu, kuuntelu ja arvottaminen, jotka ovat Nikkolan ym. (2013,
151-154) mainitsemia sopimustiedon piirteitd. Kolmas kategoria on
kokemustieto, jossa nakyvat omat kokemukset seka niiden tutkiminen ja
ymmartaminen, ja sita kautta nilden muuttaminen taiteeksi. Koulussa taideaineet
kuuluvat tahan luokitteluun. (Nikkola ym. 2013, 155-156.) Kielitietoisena
opettajana naiden eri tietokasitysten kielellisten konventioiden ymmartaminen on
huomionarvoista, sillda naiden konventioiden kautta voidaan ohjata myds
oppilaiden huomio siihen, minkalaista tietoa oppiaineissa hyodynnetaan ja

haetaan.

3.2.6 Arkikieli ja kasitteellisen ajattelun kieli

Muiden osa-alueiden lisaksi kielitietoisen opettajan tulee myods osata erottaa
arkikieli ja ké&sitteellisen ajattelun kieli toisistaan. Arkikieltd kaytetaan kouluissa
esimerkiksi valitunneilla ja muissa vapaammissa tilanteissa, kun taas
kasitteellisen ajattelun kieli vastaa enemman koulun kielta tai yleiskielta, sisaltaen
oppiainekohtaisen ja opiskelukielitaidon kielen (DivED; Kuukka 2019, 3). Tata
kasitteellisen ajattelun kielen osaamista voidaan perustella esimerkiksi sen
yleiselld merkityksella viestin valittajana (Harmanen 2013). Koulussa opetuksen
tulisi edeta arkikielesta kohti kasitteellisen ajattelun kielta (Nikkola ym. 2013, 157;
Opetushallitus 2014, 28), tietoisesti kasitteellisen ajattelun kieltd oppilaille
opettaen (DivED; Harmanen 2013). Samalla pystytdaan tutustumaan eri
tiedonalojen kielten kaytanteisiin ja tapoihin rakentaa tietoa (Harmanen 2013);
koulun opetuskielta voikin oppia hyvin eri oppiaineiden kautta, silla tarve opiskella
niiden sisaltoja tukee motivaatiota kielen oppimisessa (Arnot ym. 2014, 7).
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Koska kasitteellisen ajattelun kieli, toisin sanoen koulun kieli tai yleiskieli, ei
ole kenenkaan oppilaan aidinkieli, tulee opettajan aktiivisesti ohjata ja tukea
oppilaita sen oppimisessa (DivED; Harmanen 2013). Kasitteellisen ajattelun
kielessa, esimerkiksi tieteellisten kasitteiden oppimisessa ja omaksumisessa, on
tarkeaa edeta oppilaiden omien havaintojen ja kokemusten kautta. Talloin aiheet
voidaan aluksi havainnollistaa arkikasitteiden kautta jokaiselle oppilaalle
ymmarrettavasti, minka jalkeen opettaja voi esitella opeteltavan tieteellisen
kasitteen ja sen tarkemmat maaritelmat (Nikkola ym. 2013, 157). Koska pelkka
asioiden ja ilmididen kasitteellinen nimeaminen ei edista ymmartamista, vaan
johtaa pelkkaan ulkoaopetteluun ja muistamiseen (Ojala 1997, 93, 96),
opetuksessa onkin tarkea korostaa pyrkimysta asioiden ymmartamiseen arjen
havaintojen ja kasitteiden kautta. Nain ilmion ymmartamista seuraa tieteellisen
kasitteen oppiminen. (Kibler ym. 2015; Nikkola ym 2013, 157.)

Kaikki esille tuodut, teorian pohjalta rakennetut kielitietoisuuden osa-alueet
ovat toimineet runkona taman tutkimuksen havainnoinnin ja analyysin
toteutukselle. Teoriarungon avulla olemme pystyneet suuntaamaan
huomiotamme paremmin kentalla tapahtuneeseen opettajien kielitietoisten
kaytanteiden nakymiseen, kun olemme tienneet, mista Kkielitietoisuudessa
oikeastaan on kyse. Niiden kautta olemme myods jasentaneet naita kaytanteita
lopulta alaluokiksi paaluokkien, eli kyseisten Kkielitietoisten osa-alueiden

alaisuuteen.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimuksen ldhtbkohdat ja tutkimuskysymykset

Taman tapaustutkimuksen tarkoituksena oli tutkia kahta opettajaa ja heidan
kayttamiaan Kkielitietoisia kaytanteita opetustilanteissa. Tavoitteena oli myos
selvittdd, mita kyseiset opettajat tietdvat kielitietoisuudesta, ja miten he sita
omasta mielestdan toteuttavat. Tahan pyrittiin  etnografisin tutkimusottein
havainnoimalla ja haastattelemalla opettajia (ks. Hameenaho & Koskinen-
Koivisto 2014, 16; Palmu 2003, 6). Toinen luokanopettaja opetti valmistavassa
opetuksessa, kun taas toinen oli yleisopetuksen luokanopettaja. Tutkittavissa
luokissa opiskeli maahanmuuttajataustaisia oppilaita vaihtelevin maarin.
Yleisopetuksen luokassa oli kolme kaksikielista oppilasta, kun taas valmistavan
opetuksen luokassa kaikki oppilaat olivat maahanmuuttajataustaisia.

Aloitimme tutkittavien etsimisen lahettamalla kaikille saman kunnan
alakoulujen ja valmistavien luokkien koulujen rehtoreille sahkopostiviestin, jossa
kerroimme keita olimme, mika oli tutkimuksemme aihe ja tarkoitus, kauanko
tutkimuksemme kestaisi seka tutkimuseettiset [ahtokohtamme. Halusimme avata
tutkittaville mahdollisimman tarkasti tulevaa toimintaamme ja antaa heille
mahdollisuuden paattda, haluavatko he osallistua tutkimukseemme, seka
mahdollisuuden kysya ja vaikuttaa tutkimuksemme tieteellisten periaatteiden
mukaisesti (ks. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 25; Kuula 2011, 102).
Kysyimme, olisiko koululla kiinnostusta osallistua tutkimukseemme ja pyysimme,
ettd rehtorit voisivat valittda viestimme kiinnostuneille opettajille koulussa.
Asetimme tutkimusluokan ehdoksi sen, etta siina opiskelisi ainakin muutama
maahanmuuttajataustainen oppilas, koska oletimme, etta kielitietoisuus voisi
nakya erityisesti tallaisissa luokissa. Rehtoreiden lisaksi lahetimme sahkopostia
viela suoraan valmistavien luokkien opettajille. Lahetimme sahkopostiviestimme
myOs eraan toisen kunnan valmistavien koulujen rehtoreille, mutta saimme

tutkimuksemme osanottajat lopulta ensin mainitsemastamme kunnasta.
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Eraan koulun yleisopetuksen luokanopettaja oli valittomasti kiinnostunut
tutkimukseemme osallistumisesta. Hanen luokallaan ei ollut
maahanmuuttajaoppilaita, mutta muutama heista oli kuitenkin maarittelymme
mukaan maahanmuuttajataustainen (ks. alaluku 2.1), silla he olivat kaksikielisia
suomalaistaustaisia, suomea ja toista kielta aidinkielenaan puhuvia oppilaita.
Paatimme, etta tamakin on hyva lahtokohta tutkimuksellemme, silla varmasti
tallaisestakin luokasta I0ytyisi yhta lailla opettajan kielitietoisia kaytanteita.
Opetushallituskin linjaa, etta kielitietoisuuden pitaisi joka tapauksessa olla osa
jokaisen oppilaan koulunkayntia (ks. Opetushallitus 2014, 103-105), joten
tutkimuksemme kannalta ei siis pitaisi olla valia, minkalainen luokkakokonaisuus
olisi kyseessa.

Mainitsemamme yhden innokkaan opettajan lisaksi emme saaneet muita
yhteydenottoja. Lahdimme soittamaan valmistavien luokkien opettajille
kyseisessa kunnassa, mutta kukaan opettajista ei ollut kiinnostunut
osallistumaan, esimerkiksi aikataulukiireiden vuoksi. Saimme kuitenkin
valmistavan opetuksen opettajan osallistumaan tutkimukseemme eraan koulun
rehtorin kautta hieman myohemmin. Tama kyseinen opettaja oli kysyttaessa
kiinnostunut osallistumaan tutkimukseemme, mutta han tai koulun rehtori eivat
olleet aluksi varmoja luokkansa sopivuudesta tutkimukseemme. Tama oli turha
huoli, silla hanen luokkansa oli oivallinen kohde tutkimuksellemme.

Tapasimme tutkittavat opettajat viela erikseen ennen havainnointijakson
alkua, jolloin kerroimme heille hieman lisaa tutkimuksestamme seka sovimme
aikatauluista. Haimme kyseiselta kunnalta asianmukaisesti tutkimusluvat (ks.
Eskola & Suoranta 1998, 52), seka pyysimme opettajia lahettdmaan oppilaiden
huoltajille tekemamme tiedoksiannon tutkimuksestamme (liite 1), jossa heille
tarjottiin mahdollisuus kieltaytya lapsen osallistumisesta tutkimustilanteisiin (ks.
Hirsjarvi ym. 2009, 25). Tutkimme vain luokkien opettajia, mutta koimme
tarkedksi antaa oppilaiden huoltajille mahdollisuuden kieltaytya lapsen
lasndolosta  havainnointitilanteissa, = koska  oppilaat  kuitenkin  olivat
vuorovaikutuksessa opettajan kanssa, ja esimerkiksi heidan aanensa saattoivat
kuulua aanitteissamme. Teimme tiedoksiannot valmistavan luokan opettajan
pyynndsta myos oppilaiden huoltajien eri aidinkielillda oman kielitaitomme seka
Google Kaantajan avulla. Nain saatoimme varmistaa paremmin, ettd vanhemmat

ymmarsivat, mihin he antoivat suostumuksensa (ks. Hirsjarvi ym. 2009, 25; Kuula
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ym. 2011, 104). Yksikaan huoltaja ei kieltanyt lastaan osallistumasta tutkimuksen
tekoon.

Ensimmaisind havainnointipdivind esittdydyimme koko luokalle ja
kerroimme, mita olimme tulleet tekemaan. Tahdensimme lisaksi, etta toimimme
luokassa tutkijoina, jotka eivat ota sen suuremmin osaa luokan toimintaan. Nain
ollen oppilaat tai opettajat eivat voineet olettaa meidan esimerkiksi auttavan
oppilaita tehtavissa tai osallistuvan Iluokan toimintaan muuten kuin
havainnoimalla. (ks. Gronfors 1982, 90, 93). Kertaamalla viela oppilaille, mita
olimme tulleet tekemaan luokkaan, hekin saivat paremman kokonaiskuvan
tutkimuksemme etenemisesta, ja toisaalta roolistamme luokassa tutkijoina (ks.
Eskola & Suoranta 1998, 100).

Tutkittava yleisopetuksen luokanopettaja opetti kuudetta luokkaa. Hanen
luokallaan opiskeli 25 oppilasta, joista kolme oli kaksikielisia, eli kahta kielta
aidinkielenaan puhuvia (ks. Maahanmuuttovirasto). Kaikki oppilaat olivat
suomalaistaustaisia, ja lisaksi kaksikielisten oppilaiden toinen vanhempi puhui
jotakin toista kieltd kuin suomea aidinkielendaan. Yksi naista kaksikielisista
oppilaista otti S2-opetusta vastaan. Kyseinen Iluokka oli opetukseltaan
musiikkipainotteinen. Tutkittava valmistavan opetuksen opettaja puolestaan
opetti 1.—4. luokan oppilaita, joita oli yhteensa kahdeksan havainnointijaksomme
aikana. Luokan oppilaat puhuivat aidinkielendan useita maailman eri kielia,
eivatka suomea. Oppilaat olivat tulleet valmistavaan opetukseen opettelemaan
suomen kielen alkeita seka sen riittdvaa osaamista perusopetukseen siirtymista
varten (ks. Opetushallitus 2015, 5, 7). Havainnointijaksomme aikana osa
oppilaista oli vasta hiljattain aloittanut valmistavan opetuksen, kun taas osa oli
opiskellut sielld jo syksystda saakka. Tarkemmat tiedot tutkimusluokista on
kerrottu seuraavissa luvuissa.

Kuten jo mainittu, tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda, minkalaisia
kielitietoisia kaytanteita kahdella eri opettajalla iimenee tavallisessa kouluarjessa.
Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat:

1. Miten kielitietoisuuden osa-alueet (ks. alaluku 3.2) nakyvat
valmistavan opetuksen opettajan ja yleisopetuksen
opettajan kaytanteissa? (havainnointi)

2. Mita opettajat tietavat kielitietoisuudesta, ja kuinka he sita

omasta mielestaan toteuttavat? (haastattelu)

52



Tutkimuksen aineisto kerattin seka havainnoimalla etta havainnointijakson
loppuvaiheessa opettajia haastattelemalla (ks. Hdmeenaho & Koskinen-Koivisto
2014, 16). Havainnointijaksolla olimme lasna luokissa koko koulupaivan ajan,
toisin sanoen aina, kun opettaja piti oppitunteja omalle luokalleen. Tana aikana
kirjasimme kasin yldés vihkoon havaintojamme opettajan toiminnasta (ks.
Lappalainen 2007, 116). Omien muistiinpanojemme tueksi myds nauhoitimme
aaninauhurilla jokaisen opettajan oppitunnin (ks. Gronfors 1982, 137).
Koulupaivan paatyttya kirjasimme kasin tehdyt muistinpanomme tietokoneelle
episodeiksi, erilaisiksi tilannekuvauksiksi (ks. Lappalainen 2007, 117). Tahan
kului yleensa muutama tunti. Lisaksi kirjoitimme tutkimuspaivakirjaa omista
kokemuksistamme ja ajatuksistamme, joita oli paivan aikana herannyt.
Tutkimuspaivakirjassa saatoimme myds pohtia paivaa kokonaisuutena toisin kuin
havainnointimuistiinpanoissa, jotka oli tarkkaan eritelty oppitunneittain ja
ajankohdittain (ks. Hdameenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 16; Lappalainen 2007,
116). Havainnointijakson loppupuolella viela haastattelimme opettajia (ks. liite 2
ja 3). Nama haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin tietokoneelle eri tiedostoihin.
Haastattelut taydensivat havaintojamme, silla niiden avulla pystyimme saamaan
lisatietoa heranneisiin kysymyksiin, joihin ei pystynyt pelkan havainnoinnin avulla
|Ioytamaan vastauksia. Ne antoivat siis uusia merkityksia toiminnalle. (ks. Davies
2008, 105-106.) Valmiita havainnointimuistinpanoja kertyi tietokoneelle
paivassa keskimaarin nelja sivua ja tutkimuspaivakirjaa noin sivu.
Tutkimuksemme kenttatyo, aineistonkeruuvaihe, kesti noin kuukauden
verran aikavalilla 10.1.2020-7.2.2020. Tallin olimme yhden opettajan luokassa
yhteensa noin kaksi viikkoa. Jotta havainnnointipaivat eivat olisi aiheuttaneet
liiallista vinoumaa, vaihtelimme paivia siten, ettd emme olleet koko kahta viikkoa
samassa luokassa. Olimme yhdessa luokassa maanantain ja tiistain ja toisessa
luokassa torstain ja perjantain. Seuraavalla viikolla vaihdoimme taas paivia, joten
olimme toisessa luokassa alkuviikon ja toisessa loppuviikon. Yhteensa paivia
kertyi 15, yleisopetuksessa seitseman ja valmistavassa opetuksessa kahdeksan.
Vietimme tyypillisesti noin nelja oppituntia paivassa yhdessa luokassa. Nain
pyrimme mahdollisimman kattavaan kokonaisuuteen niin, etta paasisimme
havainnoimaan monipuolisesti eri vilkkonpaivina opetusta (ks. Atkinson ym. 2007,
4; Skeggs 2007, 426). Joinakin viikkoina paivat eivat menneet aivan tasan

johtuen opettajien muista aikataulukiireista. Koska keskiviikot eivat sopineet
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aikataulullisesti ja opetuksellisesti kummallekaan opettajallemme, naina
valipaivina emme havainnoineet opetusta, vaan kokoonnuimme keskustelemaan
yhdessa tehdyistd havainnoista. Naista keskusteluista kerrotaan tarkemmin
aineiston analyysissa (ks. alaluku 4.4).

Valmistavassa opetuksessa paasimme yhteensa seuraamaan noin
kolmeatoista suomen kielen (SUK), kymmenta matematiikan (MAT), kuutta
likunnan (LI), neljad kuvataiteen (KU), kolmea ymparistoopin (YM) ja kahta
kasityon (KS) oppituntia. Lisaksi havainnointijakson aikana seurasimme kahta
oppituntia, joissa toimittiin tietokoneiden ja tablettien kanssa, joiden voidaan
ajatella olevan tietotekniikan (ATK) oppitunteja. Teimme luokan kanssa myos
kahden oppitunnin pituisen retken kirjastoon, ja yksi oppitunti kaytettiin oppilaiden
valiseen tutustumiseen uuden oppilaan aloittaessa luokalla. Yleisopetuksessa
saimme yhteensa seurata suurin piirtein seitsemaa matematiikan (MAT), viitta
musiikin (MU), neljaa yhteiskuntaopin (YH), neljaa ymparistéopin (YM), neljaa
historian (HI), kolmea kuvataiteen (KU), kahta suomen kielen (SUK) ja yhta
uskonnon (UE) oppituntia. Seurasimme myds yhta oppituntia tietokoneiden
parissa, jonka voisi maarittaa tietotekniikan (ATK) oppitunniksi. Alla olevassa
taulukossa 1 on kuvattuna seurattujen oppiaineiden maarat valmistavassa

opetuksessa ja yleisopetuksessa.

TAULUKKO 1. Valmistavan opetuksen ja yleisopetuksen oppiainekohtaiset
tuntimaarat

ATK | HI | KS | KU | LI | MAT | MU | SUK | UE | YH | YM Yhteensa

Valmistava
opetus 2 - 2 4 6 10 - 13 - - 3 40
Yleisopetus 1 4 - 3 - 7 5 2 1 4 4 31

Kuten ylla olevasta taulukosta 1 voidaan nahda, seurattuja oppitunteja kertyi
yhteensa valmistavassa opetuksessa 40 ja yleisopetuksessa 31. Laskemamme
oppituntimaarat eivat ole kuitenkaan taysin normaalin, 45 minuuttia kestavan
oppitunnin aikaan sidottuja, silld opettaja saattoi esimerkiksi yhden oppitunnin
aikana opettaa useaa oppiainetta tai jatkaa oppiaineen opetusta valitunnin
jalkeen. Tallainen oppitunti on laskettu viela edelliseen oppituntiin, ja puolikas
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oppitunti on saatettu maaritella kokonaiseksi. Taulukkoon kaikki oppitunnit on

kuitenkin selvyyden vuoksi merkitty taysina tunteina.

4.2 Kohteena yksittéaistapaukset

Koska tutkimme vain kahta opettajaa ja heidan kielitietoisia kaytanteitaan, oli
kyseessa tapaustutkimus (Hirsjarvi ym. 2009, 134), ja samalla myos kaikelle
laadulliselle tutkimukselle tyypillinen tutkimusstrategia, jossa tutkittavien maarat
ovat pienempia kuin maarallisessa tutkimuksessa (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006). Tapaustutkimuksissa on tyypillistd yksittaisen henkilon,
pienen joukon tai jonkin tapahtuman yksityiskohtainen ja intensiivinen tutkiminen
luonnollisissa tilanteissa, kuten tutkittavan elinymparistossa (Hirsjarvi ym. 2009,
134; Yin 1994, 5-13). Sen tarkoituksena on myos yleensa kuvailla tapauksen tai
ilmién ominaispiirteitd mahdollisimman tarkasti ja systemaattisesti (Anttila 1998,
250; Hirsjarvi ym. 2009, 134-135), seka lisata ymmarrysta tutkittavasta ilmiosta
huomioimalla siihen liittyvan kontekstin (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka
2006). Mekin tutkimme kahta opettajaa ja heidan Kkielitietoista toimintaansa
heidan tyopaikoillaan, pyrkien annetun aikarajauksen puitteissa seuraamaan
heidan opetustaan mahdollisimman paljon. Lisaksi pyrimme tarkastelemaan
opettajien toimintaa kirjaamalla mahdollisimman tarkkoja muistiinpanoja
havaituista tilanteista. Tutkimuksen raportoinnissa yritimme avata lukijoille
mahdollisimman kuvaavasti taman toiminnan kayttamalla runsaita esimerkkeja
keratysta aineistosta, seka kuvaamalla tutkimusymparistda ja sen kontekstia
tarkasti.

Tapaustutkimuksissa ei pyritd yleistettavyyteen (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006), kuten ei laadullisissa tutkimuksissa yleensakaan (Guba 1981,
86-87; Eskola & Suoranta 1998, 212-213; Shenton 2004, 69), onhan
tutkimuskohteina yleensa vain muutama tapaus. Kuitenkin yhdenkin tapauksen
tutkiminen voi osaltaan lisata tarkeaa ja syvallista tietoa yksittaisesta tapauksesta
tai ilmiosta, ja sen merkitysta ja oikeellisuutta voidaan lisatad entisestaan
huolellisella aineiston ja analyysin kuvauksella (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006). Itsekin koemme, etta tama tutkimus tuo tarkeaa ja syvallista
tietoa juuri naiden kahden tutkitun opettajan kielitietoisista kaytanteista, ja sita

kautta voisi lisata laajemmin yleista keskustelua kielitietoisuuden merkityksesta
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niin koulutuksen kentalla kuin tulevissa tutkimuksissa. Tapaustutkimuksen
piirteet liittyvat samalla paljon etnografiseen tutkimusotteeseen, onhan etnografia

osittain aina myos laadullista tapaustutkimusta (Syrjalainen 1991, 43).

4.3 Etnografinen tutkimusote

Taman tutkimuksen ote on etnografinen, ja siihen sisaltyy etnografista
havainnointia ja haastattelua. Etnografian Iahtokohdat voidaan maaritella 1900-
luvun alkuun, jolloin tutkijoita rohkaistiin “jattamaan kammionsa”’ ja
matkustamaan tuntemattomiin, eksoottisiin paikkoihin, kuten primitiivisten
heimojen pariin (Laaksonen, Knuuttila & Piela 2003, 7). Kuuluisimmat etnografian
innovaattorit, kuten Bronislaw Malinowski, olivat antropologeja (Fingerroos &
Jouhki 2014, 80; Laaksonen ym. 2003, 7). Enaa etnografisen tutkimusaiheen ei
tarvitse olla nain eksoottinen tai erilainen, vaan kenttatyoksi kutsuttua toimintaa
voi tehda lahella, myos omassa arjessaan ja yhteisdéssaan (Fingerroos & Jouhki
2014, 83). Tyypillisesti etnografista tutkimusta voidaan tehda hyvin
monimuotoisissa julkisissa ja yksityisissa ymparistoissa, esimerkiksi
instituutioissa (esim. Erasaari 1994), tydpaikoilla (esim. Kortteinen 1992),
kapakoissa (esim. Alasuutari & Siltari 1982) tai nuorisojengeissa (esim. Hoikkala
1989). Erityisesti koulutusinstituutiot ovat yksi keskeisimmista tutkimuskohteista,
ja niiden tutkimusta kutsutaan yleensa kasvatus- tai koulutusetnografiaksi
(Lappalainen 2007, 11, 12). Tamakin tutkimus sijoittui kouluinstituutioon.
Etnografista tutkimusta voidaan maaritellda monin eri tavoin tieteenalasta
riippuen, eika silla ole sinansa olemassa yhteista maaritelmaa tai ohjeita, vaan
pikemminkin niiden sovelluksia (Hdmeenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 7, 26;
Lappalainen 2007, 9). Etnografian voi kuitenkin maaritelld esimerkiksi
menetelmaksi, jossa ollaan Iasna tutkimuksen kohteena olevassa yhteisodssa, ja
jossa tutkimuksen tarkoituksena on kuvata kansaa, kulttuuria tai yhteis6a
(Lappalainen 2007, 9). Siihen sisaltyvat myos tyypillisesti tutkimuksen ja
aineistonkeruun  suorittaminen  "kentalld”,  tutkimuksen  perustuminen
vuorovaikutukselle seka tutkimuksen pyrkimys vaikuttavuuteen, jossa tuotetaan
todellisuutta ja vaikutetaan ymparistodn (Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2014,
10). Sen tutkimusprosessi on usein induktiivinen, silla siind kasitellaan ja

teoretisoidaan arkitodellisuuden ilmi6ita, perustuen kenttatyon havainnoinnista
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saatuihin aineistoihin (esim. O’Reilly 2011, 3). Etnorafian yhtena tavoitteena on
myos analysoida monipuolisesti erilaisia kulttuurisia prosesseja ja toimijoiden
niille antamia merkityksia (Atkinson, Coffey, Delamont, Lofland & Lofland 2007,
5). Nain ymmarrettyna etnografia voidaan nahda erityisesti tutkimusprosessia
jasentavana teoriana, metodologiana, eika ainoastaan
aineistonkeruumenetelmana (Lappalainen 2007, 10). Tassa tutkimuksessa me
ymmarramme myos etnografian nimenomaan metodologiana, joka on osa koko
tutkimusprosessiamme.

Lopulta etnografia perustuu erityisesti empirialle (Fingerroos & Jouhki 2014,
84; Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 8). Etnografiselle tutkimusotteelle
ominaisia piirteitd ovat kohtuullisen aikaa kestanyt kenttatyo, tutkimuksen
suorittaminen tutkittavien elamanpiirissa seka aineistojen ja menetelmien
monipuolisuus. Lisaksi tutkimusprosessissa korostuvat vahvasti osallistumisen,
kokemuksen ja havainnoinnin keskeiset merkitykset. (Atkinson ym. 2007, 4-5;
Skeggs 2007, 426.) Etnografisesta tutkimusprosessista tekee erityisen myds
siihen liittyva ruumiillinen ja emotionaalinen lasnaolo (Lappalainen 2007, 10),
samoin yllatyksellisyys ja ennakoimattomuus seka tutkijan jatkuva kasitysten
muutos tutkimuskohteesta (Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 8; Malkki
2007, 179-181). Juuri arjen tapahtumien seuraaminen, niiden pienten asioiden,
huomautusten, yksittaisten toimintojen ja tekojen nakeminen merkityksellisina
toiston kautta, nahdaan etnografian vahvuutena (Palmu 2007, 150). Koska
etnografia on hyvin subjektiivista, se ei edes pyri antamaan tyhjentavia
vastauksia tutkimuskysymyksiin (Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 20-21,
27). Toisin sanoen etnografia on erittain tulkinnallista, ja tutkijan merkitys
tutkimuksen kulkuun on suuri (Hdmeenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 9).
Kuitenkin juuri tietojen vaillinnaisuus suhteessa reaalitodellisuuden koettuihin
ilmidihin on etnografisen tutkimuskohteen maaritteleva lahtdkohta, ja samalla sen
vahvuus (Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 21, 27).

Yleisesti etnografia voidaan yhdistda ymmartavaan inmistieteeseen, jonka
lahtokohtana toimii ajatus inhimillisen toimijan tai yhteison tutkimisesta taman
omasta nakokulmasta (ks. Raatikainen 2004, 86). Tarkemmin tarkasteltuna
etnografian tieteenfilosofinen tausta on kuitenkin hyvin moninainen, silla se on
muodostunut useiden tieteiden vuoropuhelusta (Syrjalainen 1995, 74). Oma

tutkimuksemme perustuu erityisesti fenomenologis-hermeneuttiselle perinteelle,
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jossa korostuu tulkinnallisuus, ymmartaminen ja merkitysten luominen (ks. Tuomi
& Sarajarvi 2018, 39-42). Havainnoinnin kautta luomme tutkijoina tulkintoja
opettajien Kkielitietoisista kaytanteista, ja haastatteluissa taas opettajien
nakemykset ja heidan antamat merkitykset kielitietoisuudesta paasevat esiin.
Naiden molempien nakokulmien kautta pyrimme tulkitsemaan ja ymmartamaan
opettajien toimia, emme irrallisena heidan arjestaan tai kokemuksistaan, vaan
sidoksissa heidan kulttuuriseen kontekstiinsa (ks. Hameenaho & Koskinen-
Koivisto 2014, 28; Merleau-Ponty 1962, 10-11), toisin sanoen tassa
tutkimuksessa heidan tyo- ja opetusymparistoihinsa.

Etnografisessa tutkimusotteessa todellisuus- ja ihmiskasitys perustuu
ajatukseen siita, etta tieto maailmasta saadaan kokemuksen kautta, ja etta
ihminen nahdaan tavoitteellisena ja aktiivisena toimijana. Tietokasitykseen taas
littyy saatavan tiedon nakeminen inhimillisena, subjektiivisena ja
arvosidonnaisena. (Syrjalainen 1995, 77.) Tallainen tieto ei mydskaan pyri
esittdmaan yhta ainutta totuutta (Syrjalainen 1995, 78), tai ole lahtdkohtaisesti
oikeaa tai vaaraa (Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 14). Hermeneutiikka
ja sen kehamainen tutkimustapa liittyvat myds etnografiseen tietokasitykseen.
Se, etta "osien merkitys on sidoksissa kokonaisuuteen, johon ne kuuluvat, ja
painvastoin” (Raatikainen 2004, 121), kuvaa tulkinnan holistisuutta, mika on
tyypillista etnografiselle tutkimusotteelle (Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2014,
14—-15). Hermeneuttisessa kehassa yksityiskohtien tulkinnalla on siis vaikutusta
kokonaisuuden tulkintaan, ja jo muodostettujen kokonaisuuksien uudelleen
tulkitseminen vaikuttaa myos yksityiskohtien tulkintaan, samalla tuottaen
lisdantyvaa ymmarrysta tutkittavasta kohteesta (Koppa). Tutkimuksemme
aineistonkeruu ja sen tulkinta noudattivat tata kehamaista etenemistapaa.
Havainnointijakson aikana huomasimme oppivamme koko ajan enemman
tavoista havainnoida, ja sitd kautta omat toimintatapamme kehittyivat itseaan
korjaavasti tutkimuksen edetessa muokaten tutkimistapoja, jotka eivat
toimineetkaan kovin hyvin (ks. Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 15).
Lisaksi analyysin edetessa tulkintamme havainnoista muovautuivat, kun
havainnoinnin  alkuvaiheessa tehdyt karkeat Iluokittelut  muuttuivat
tutkimusprosessin edetessa. Olimme nahneet enemman opettajan toimintaa ja

oppineet samalla suuntaamaan paremmin huomiotamme opettajien kielitietoisiin
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kaytanteisiin, muodostaen samalla uusia karkeita luokitteluja. (ks. Hameenaho &
Koskinen-Koivisto 2014, 15.)

Kuten jo mainittu, yleensad etnografisessa tutkimuksessa kaytetaan
monipuolisesti eri aineistonkeruumenetelmia ja -valineita, ja niiden valinta
vaikuttaa koko tutkimusprosessin luonteeseen (Hameenaho & Koskinen-Koivisto
2014, 16). Kenttatyd voi tuottaa monenlaista aineistoa, kuten muistiinpanoja,
valokuvia, haastatteluja tai asiakirjoja. Etnografisessa tutkimuksessa on tarkeaa
myoOs huomioida tutkijan kokemat tunteet ja kokemukset kentalla, jotka han voi
reflektoiden merkita tutkimuspaivakirjaansa paivan paatteeksi. (Fingerroos &
Jouhki 2014, 83; Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 16.) Aineistoa kerataan
useimmiten kuitenkin havainnoimalla ja haastattelemalla, jotka muodostavat
etnografisen tutkimuksen tyypillisen rungon (Hameenaho & Koskinen-Koivisto

2014, 16; Palmu 2003, 6), kuten myds tassa tutkimuksessa.

4.3.1 Etnografinen havainnointi

Etnografinen havainnointi toteutetaan useimmiten tutkimuskentalla lasna
tutkittavien parissa (Lappalainen 2007, 9), jolloin tutkija kokee omakohtaisesti ja
ruumiillisesti tutkimusyhteison ja sen arjen (Atkinson ym. 2007, 4-5; Coffey 1999,
22; Eskola & Suoranta 1998, 106; Palmu 2003, 11). Talléin tutkija tai tutkijat
keraavat tietoa tutkimuskentalla tekemalla esimerkiksi muistiinpanoja
havainnoistaan kirjalliseen muotoon (Fingerroos & Jouhki 2014, 83; Lappalainen
2007, 114), kuten itsekin teimme tassa tutkimuksessa. Etnografinen tutkija voi
hyodyntda kaikkia aistejaan esimerkiksi katselemalla, kuuntelemalla ja
tunnustelemalla tutkimusymparistéa, keraten monipuolista havaintotietoa
(Lappalainen 2007, 113). Itse hydédynsimme nakemaamme ja kuulemaamme
luokkatilanteissa kirjaten havaintoja ylos vihkoihimme.

Havainnointitilanteissa tutkijan lasnaolo vaikuttaa aina
tutkimustilanteeseen, ja taten han osallistuu tapahtumaan huolimatta siita, onko
havainnointi osallistuvaa tai ei (Lappalainen 2007, 113). Havainnointia voi
kuitenkin tehda erilaisilla osallistuvilla intensiteeteilla, kuten havainnoimalla ilman
varsinaista osallistumista, osallistuvasti tai osallistavasti toimintatutkimuksella
(Gronfors 1982, 87; Lappalainen 2007, 13). Omassa tutkimuksessamme

pyrimme olemaan mahdollisimman huomaamattomasti Iasna, ja istuimme luokan
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peralla kirjoittamassa muistiinpanoja. Opettaja ja oppilaat kuitenkin tiesivat, mita
olimme luokassa tekemassa. Tarkoituksenamme oli tehda huomioita tutkittavista,
kirjata niita muistiin ja havainnoida ilman osallistumista, oppien seuraamalla
etaalta (ks. Gronfors 1982, 90; Warming 2011, 43—44). Osallistuvaksi toiminnaksi
voidaan kuitenkin nahda myos tallainen toiminta, silla havainnoitsija vaikuttaa
olemassaolollaan joka tapauksessa ilmidon ja sen toimintaan (Eskola & Suoranta
1998, 103). Lisaksi aineistonkeruumme oli strukturoitua, toisin sanoen taustalla
oleva teoria, tassa tapauksessa kielitietoiset osa-alueet, maarittelivat huomion
Kiinnittymisen (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006).

Etnografista havainnointia voi tehda joko yksin tai yhdessa. Itse toteutimme
kollektiivista etnografiaa (ks. Gordon ym. 2007), jossa kaksi tutkijaa kerasi
yhdessa havaintomuistiinpanoja, hyédyntaen kahta silmaparia yhden sijasta.
Talloin  pystyimme tarkkailemaan samoja tilanteita, jolloin saimme
kaksinkertaisesti aineiston johdonmukaisuuteen uskottavuutta. Myos yhteinen
reflektointi auttoi tutkimusprosessissamme luotettavammin eteenpain. (ks.
Aarnos 2018, 176, 177; Gordon ym. 2007, 54-55.)

Lopulta havainnoinnissa on tarkeaa pitaa mielessa konteksti, jossa tutkitaan
(Merleau-Ponty 1962, x—xi). Havaintoja pitaa tarkastella siind kokonaisuudessa,
jossa ne ilmenevat, silla havainto on aina osa jotakin, eika se ole koskaan
irrallaan asiayhteydestaan (Merleau-Ponty 1962, 10—11). Omiin havaintoihimme
vaikutti paljon se, missa luokassa ne havaitsimme, silla valmistava luokka ol
kokonaisuutena hyvin erilainen opettaa kuin yleisopetuksen Iluokka. Nain
havaitsemiimme opettajien kaytanteiden eroihin vaikutti jo pelkastaan
havainnoitava ymparistd. Kasittelimmekin naiden luokkien havaintoja erillaan
kaikissa muissa vaiheissa, paitsi tulosten tarkastelussa ja johtopaatoksissa.
Tutkijan pitadkin siis tuntea hyvin se ymparistd, jossa havainnoidaan, ja olla
lasna. Nain han saa havainnoista kiinni ja ymmartaa tapahtumat omien
esitietojensa ja valitun nakdkulman tai teorian kautta. (Merleau-Ponty 1962, x.)
Vaikka helposti voisi ajatella, ettd havainnoinnissa voisi vain menna
tutkimusymparistoon ja Kkirjoittaa vahan kaikesta nakemastaan, kuitenkin
tieteellinen  etnografinen  havainnointi  vaatii  huolellista  suunnittelua,
ennakkorajauksia ja tietoisesti valikoituja huomioita (Abbott 2004, 8—12; Merleau-
Ponty 1962, iii, 71; Vilkka 2018, 156—157). Tutkijan on otettava tutkimuksessa

huomioon oma esiymmarryksensa, tutkimuskohteen huolellinen tunteminen,
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tutkimukseen liittyva teoria ja kasitteet seka aiemmat tutkimukset, jotka auttavat
tunnistamaan "oikeat” havainnot tutkimuskohteesta (Merleau-Ponty 1962, 10;
Varto 2005, 45-49; Vilkka 2015, 101, 103, 105-109). Tutkimuksessamme
havainnointia ohjasivat erityisesti kokoamamme kielitietoisuudet osa-alueet.

Laadullisessa tutkimuksessa havaintoihin liittyy aina merkityksia. Ne voivat
olla sanoja, lauseita, toimintaa, ajatuksia, tekoja tai ominaisuuksia. Havainnot ja
niiden merkitykset ovat aina samanaikaisesti lasna siina yhteydessa, jossa
havainnoitava kohde ilmenee. (Polanyi 2009, 24.) Ymmartaakseen merkityksia
havainnoista tutkijan on oltava lasna tutkittavan todellisuudessa ja ymmarrettava
havainto suhteessa asiayhteyteen (Latomaa 2005, 21-23; Vilkka 2018, 158).
Havainnot itsessaan eivat ole tiedetta, vaan ne ovat pikemminkin johtolankoja,
joiden avulla vahitellen kutsutaan merkityksia esiin uuden tiedon Ioytamiseksi
(Alasuutari 2011, 78). On tutkijan taidoista kiinni, miten han kykenee yhdistamaan
havaintojaan uuden tiedon tuottamiseksi (Vilkka 2018, 157).

Etnografisten havaintojen tekoon saattaa olla kynnyskysymyksena pelko
siitd, osaako tehda oikeita havaintoja tutkimuskohteesta. Tasta ei pitaisi
huolehtia, silla havaintojen maarittelyyn kuuluu aina tiedostaminen mahdollisista
virhelahteista, ja toisaalta niiden kriittinen arviointi tutkimuksessa. Etnografinen
tutkimus on lopulta aina subjektiivista ja tutkimuskohtaista soveltamista, eika se
pyrikaan yleistettavyyteen. (Latomaa 2005, 23; Perttula 2005, 154—155.)

4.3.2 Etnografinen haastattelu

Arvioidessamme tutkimuksemme aineistonkeruuta tiedostimme, ettda emme
todennakoisesti saisi pelkastaan havainnoinnin kautta tarpeeksi tietoa opettajien
kielitietoisuudesta, joten etnografiselle tutkimusotteelle tyypilliseen tapaan (ks.
Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 16) paatimme hyddyntaa myos
haastattelua tutkimusaineiston hankkimisessa. Etnografinen haastattelu eroaa
kuitenkin tavallisesta haastattelusta aineistonkeruumenetelmana siina, etta
etnografinen tutkimus ei yleensa koostu pelkasta haastatteluaineistosta, vaan se
on pikemminkin taydentdva osa muuta aineistoa. Lisaksi etnografisessa
haastattelussa ei vain etsita yhteisia piirteitd haastatteluista, vaan siina pyritaan
ymmartamaan suhdetta, joka syntyy havainnoidun toiminnan ja haastattelussa
esille tuotujen kasitysten valille. (Davies 2008, 106; Huttunen & Homanen 2017,
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132.) Nain ollen haastattelut eivat ole muusta aineistosta irrallisia, vaan niita tulee
tulkita suhteessa muuhun, kuten havainnoinnin, kontekstiin (Huttunen &
Homanen 2017, 132). Haastatteluaineistojen suhde havainnointiaineistoon tuli
omassa tutkimuksessamme vahvasti esille, silla haastatteluissa monet opettajien
kertomat asiat olivat jo nakyneet omissa havainnoissamme. Nahty ja kerrottu siis
tukivat toisiaan. Etnografisen haastattelun kautta tutkijan onkin mahdollista saada
kuulla tutkittavien omia tulkintoja sen sijaan, etta tutkija tukeutuisi vain omiin
huomioihinsa (Tolonen & Palmu 2007, 90). Haastattelun avulla tutkijan on siis
mahdollista ymmartaa asioita syvallisemmin (Huttunen & Homanen 2017, 136),
mika taas auttaa tutkijaa analysoimaan ja raportoimaan tutkittavasta ilmiosta
luotettavammin. Etnografian antina usein onkin aineistojen vuoropuhelu (Mietola
2007, 176). Tatéa olemme koittaneet tuoda esiin myds omassa
tutkimuksessamme tulosten tarkastelussa.

Lisaksi muina etnografisen haastattelun erottavina kriteereina toimivat sen
tekeminen muun kenttatydon ohessa, jolloin kentta ja yhteinen konteksti ovat lasna
haastattelussa, ja sen perustuminen tuttuuteen, silla haastattelija ja haastateltava
tietavat jo ennestaan toisistaan jotakin (Heyl 2001, 369; Tolonen & Palmu 2007
92, 100-101). Erityisesti etnografisissa haastatteluissa haastattelutilanne, sen
aika ja paikka, seka sosiaalinen konteksti liittyen haastattelijan ja haastateltavan
suhteeseen, on merkityksellinen (Tolonen & Palmu 2007, 91, 102). Ennen
haastattelua onkin hyva miettia tutkimuskysymyksen pohjalta hedelmallisin
haastattelupaikka, mika voi olla esimerkiksi koulu, koti tai kahvila (Huttunen &
Homanen 2017, 143). Omassa tutkimuksessamme haastattelimme opettajia
heidan omissa luokissaan havannointijakson paatteeksi, silla tutkimuksemme
liittyi vahvasti heidan tyopaikkoihinsa ja rooleihinsa siella opettajina.

Haastattelutilanteen fyysisen kontekstin lisdksi sosiaalinen konteksti on
myds erityinen etnografisessa haastattelussa, silla yleensa haastateltavilla ja
haastattelijalla on jonkinlainen suhde muodostettuna, eika sita tarvitse lahtea
rakentamaan tyhjasta haastattelutilanteessa (Davies 2008, 105; Heyl 2001, 369,
379; Huttunen & Homanen 2017, 137). Tama suhde vaikuttaa siihen, miten
lahestytaan tutkimuksen kysymyksia ja teemoja, miten niihin reagoidaan ja
vastataan, ja miten rakennetaan yhdessa merkityksia (Heyl 2001, 379). Vaikka
tutkija ja tutkittava olisivat jo tuttuja toisilleen, se ei silti takaa avoimuutta

haastattelutilanteessa. Haastattelutilanne voi olla hammentava ja joskus
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tuntemattomuus ja vieraus voivat pikemminkin helpottaa haastattelua. (Tolonen
& Palmu 2007, 101.)

Itse haastattelukysymysten muodostaminen my0s eroaa etnografisessa
haastattelussa. Verrattuna tavalliseen haastatteluun, jossa kysymykset
muodostetaan tutkijan muuhun tutkimuskirjallisuuteen pohjautuvan
esiymmarryksen kautta, etnografiassa kysymysten muotoutumiseen vaikuttaa
lisaksi tutkimuskentta ja sen havainnot (Mietola 2007, 176; Tolonen & Palmu
2007, 92). Tutkimuksessamme muodostimmekin lopulliset
haastattelukysymykset vasta havainnointijakson loppupuolella. Nain pystyimme
muokkaamaan kysymykset sellaisiksi, etta ne antaisivat tietoa kysymyksia
herattaneista tilanteista, joita emme olleet pystyneet havainnoinnin kautta
selvittamaan. Talldin haastattelut sekd monipuolistivat kuvaamme opettajien
kielitietoisuudesta etta antoivat mahdollisuuden tarkistaa omia havaintojamme
(ks. Mietola 2007, 176). Valilla haastattelut voivat kuitenkin yllattaa, silla
tutkittavien kokemus tilanteista voi olla hyvin erilainen verrattaessa tutkijoiden
havaintoihin (Mietola 2007,176; Tolonen & Palmu 2007, 92). Tallaiset
eroavaisuudet taas voivat johtaa uusiin kysymyksen asetteluihin ja uudenlaisiin
tulkintoihin (Lahelma & Gordon 2007, 30).

4.4 Aineiston analyysi

Aineistomme analyysi perustuu Eskolan (2001; 2007) esittamaan jaotteluun
aineistolahtoisesta, teoriasidonnaisesta ja teorialahtoisesta sisallonanalyysista.
Oma tutkimuksemme perustuu eniten teoriaohjaavaan sisallénanalyysiin, jossa
teoriakytkennot voivat toimia apuna analyysissa, mutta analyysi ei pohjaudu
suoraan niihin (Tuomi & Sarajarvi 2018, 109, 133). Tutkimuksessamme on koko
ajan kulkenut mukana muodostamamme teoriarunko kielitietoisuudesta, johon
analyysimme nojasi ja jonka mukaisesti tulokset esitettiin, mutta jota emme
kayttaneet taysin tulosten muodostamisessa. Analyysiyksikot valittiin aineistosta,
ei teoriasta, mutta aikaisempi tieto ohjasi analyysia (Tuomi & Sarajarvi 2018,
109); ensin luokittelimme havainnot teorian kautta eri kielitietoisiin osa-alueisiin,
ja sen jalkeen muodostimme uusia alaluokkia taysin havainnointiaineistoon
pohjautuen. Analyysin sisaltd muodostui siis melko aineistolahtdisesti, mutta sita

lopulta ohjasi muodostettu teoriarunko (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018, 109-110).
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Vaikka meilla olikin kielitietoisuuden osa-alueiden teoria
tarkasteltavanamme, kerasimme kentalla aineistoa  kuitenkin  hyvin
vapaamuotoisesti. Kirjoitimme jokaisena havainnointipaivana koulupaivan ajan
omia havaintojamme opettajan arkipaivaisesta toiminnasta vihkoon muistiin,
pyrkien kirfjaamaan mahdollisimman tarkasti opettajan sanomisia ja toimintaa
seka kuvaamaan luokan episodeja (ks. Lappalainen 2007, 114, 116). Havainnot
etenivat kronologisessa jarjestyksessa. Kirjatessamme havaintoja luokassa
nakyvilla oli myds lomake, johon olimme kirjoittaneet maarittelemamme
kielitietoiset osa-alueet. Lomake toimi muistin virkistajana, mutta koska
kielitietoisia kaytanteita oli vaikeaa maaritella itse havainnointitilanteissa,
kirjasimme laajemmin episodeja ylos ja mietimme vasta koulupaivan paatyttya
alustavaa analyysia, joihin saattoi liittya kielitietoisuuden osa-alueita. Havainnot
olivat siis ennemminkin aineistolahtdisia kuin teoriasidonnaisia (ks. Tuomi &
Sarajarvi 2018, 109-110).

Koska meillda oli jo ennen havainnointijakson alkua tiedossa
muodostamamme kielitietoisuuden osa-alueiden teoriarunko (ks. alaluku 3.2),
pystyimme jo havainnointivaiheessa karkeasti jaottelemaan huomioitamme, mika
oli myds etnografisen tutkimusotteen mukaista analyysin limittyessa jo aineiston
keruuseen (ks. Lappalainen 2007, 13). Kyse oli teemoittelusta, toisin sanoen
laadullisen aineiston pilkkomisesta ja ryhmittelysta erilaisten aihepiirien
mukaisesti (Eskola & Suoranta 1998, 175; Tuomi & Sarajarvi 2018, 106—107).
Koulupaivan paatyttya kirjasimme kotona havaintomme tietokoneella yhteiseen
sen paivan havainnointitiedostoon. Tassa tietokoneelle kirjoittamisessa teimme
jo karkeasti merkintdja eri varikoodein ja nuolin tiedostoon, pilkkoen ja koodaten
aineistoa helpommin tulkittaviin osiin (ks. Eskola & Suoranta 1998, 156).
Merkinnéilla nostimme esiin tulkitsemiamme kielitietoisia osa-alueita, jotka
selkeasti tulivat havainnoissamme mielestamme esille. Merkitsimme my0s tietylla
varillda havainnot, joita emme osanneet viela maarittdd yhdeksikaan
kielitietoiseksi osa-alueeksi, mutta joiden koimme olevan mahdollisesti
huomionarvoisia. Toiseen yhteiseen sille paivalle merkittyyn tiedostoon
kirjasimme tietokoneella viela tuntemuksiamme ja ajatuksiamme paivasta
tutkimuspaivakirjan muotoon.

Keskiviikkoisin valipaivina aloitimme yhdessa teemoittelemaan tarkemmin

alustavia koodauksiamme lukemalla ensin yhden paivan
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havainnointimuistiinpanot. Sen jalkeen tarkastelimme jo esille tuomiamme
kielitietoisuuden osa-alueiden teemoja ja korjasimme niita tarpeen tullen. Luimme
myoOs tekemaamme tutkimuspaivakirjaa, muistellen nain havainnointipaivien
herattamia tuntemuksia ja kysymyksia (ks. Hameenaho & Koskinen-Koivisto
2014, 16). Taman jalkeen keskustelimme kaikesta luetusta ja kirjasimme
huomiotamme erilliseen koontitiedostoon. Sitten siirryimme seuraavaan paivaan
ja toistimme samat tyovaiheet. Yhteen koontitiedostoon tuli siis yleensa neljan eri
paivan koonnit. Tassa kokoamisessa kiinnitimme huomiota erityisesti siihen, mita
kielitietoisuuden osa-alueita tunneilla mielestamme pystyi havaita, seka kuinka
paljon ja missa tilanteissa niita esiintyi. Kirjoitimme myos ylos, mikali tunneilta tuli
joitain erityishuomioita, tai mikali meilld herasi pohdittavia asioita ja kysymyksia.
Naiden koontien avulla pystyimme suuntaamaan tulevina havainnointipaivina
paremmin huomiotamme erityisesti meita kiinnostaviin huomioihin. Tama antoi
myos tilaisuuden muokata mahdollisia puutteita havainnoinnissamme ja korjata
omaa toimintaamme havainnoitsijoina (ks. Hameenaho & Koskinen-Koivisto
2014, 14; Raatikainen 2004, 121). Lisaksi koonnit toimivat osittain aineistomme
"tiivistelmina”, helpottaen laajan aineiston lukemista ja tiivistamista.

Kun olimme keranneet koko tutkimusaineistormme, aloitimme aineiston
varsinaisen teemoittelun. Luimme eri tiedostoihin koottuja paivakohtaisia
tilannekuvauksia useasti lapi, ja muokkasimme seka tarkastimme jo
aineistonkeruuvaiheessa tekemiamme karkeita analyyseja ja koodauksia
havaintojen mahdollisista kielitietoisista osa-alueista (ks. Lappalainen 2007, 13).
Kun olimme mielestdmme |6ytaneet aineistosta kaikki kielitietoiset havainnot,
joihin olimme nuolten ja varien avulla koodanneet niihin sopivat osa-alueet (ks.
Eskola & Suoranta 1998, 156), aloitimme havaintojen jaottelun osa-aluiden
mukaan eri tiedostoihin. Etenimme tassa analyysivaiheessa aina yksi osa-alue
kerrallaan, yhden tutkijan kaydessa lapi valmistavan opetuksen luokan havainnot
ja toisen yleisopetuksen luokan havainnot. Nain jokainen kielitietoinen osa-alue
eriteltiin aineistohavaintojen perusteella. Tutkittavien luokkien havainnot pidettiin
koko aineistonkeruu- ja analyysiprosessin ajan erillaan.

Kun olimme saaneet jaoteltua yhden osa-alueen ja yhden luokan kaikki
havainnot samaan tiedostoon, joka oli nimetty kielitietoisen osa-alueen mukaan,
aloimme lukea tdman kielitietoisen osa-alueen havaintoja tarkemmin, ryhmitellen

ja jaotellen sen sisaltamia havaintoja omiin uusiin ryhmiinsa paaluokan sisalla.
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Tama oli varsinaista aineistolahtoista, teemoja etsivaa analyysia. Ideana oli etsia
aineistosta tiettya teemaa kuvaavia samanlaisia havaintoja, jotka valaisisivat
tutkimuskysymyksiamme. (ks. Eskola & Suoranta 1998, 175; Tuomi & Sarajarvi
2018, 106—107.) Nain muodostimme kielitietoisia alaluokkia sen mukaan, miten
mielestamme Kielitietoiset havainnot jakautuivat viela jokaisen kielitietoisen osa-
alueen sisalla. Alaluokat mahdollistivat vertailun teemojen esiintymisesta
aineistossa (Eskola & Suoranta 1998, 175-176), esimerkiksi maarallisesti tai
tutkimusympariston perusteella. Teemoittelu vaatii empirian ja teorian
vuoropuhelua ja limittymista toisiinsa (Eskola & Suoranta 1998, 176), ja ne
kulkivat myos tassa tutkimuksessa sujuvasti rinnakkain.

Tiivistimme analyysimme taulukoihin, joihin on merkitty kielitietoinen osa-
alue paaluokaksi, seka sen maaritellyt alaluokat ja todetut havaintomaarat
alaluokittain. Mukana ovat myds tiivistetyt kuvaukset alaluokista seka
aineistoesimerkit, joihin olemme nostaneet kuvaavan esimerkin kyseisesta
alaluokasta. Jokainen taulukko on maaritelty joko valmistavan opetuksen tai
yleisopetuksen taulukoksi, silla tutkittavien luokkien tulokset esitellaan erillaan.
Alla oleva esimerkkitaulukko 2 on osa-alueen arkikieli ja ké&sitteellisen ajattelun
kieli tulostaulukko valmistavassa opetuksessa, ja siitd voidaan nahda tulevien

taulukoiden rakenne.

TAULUKKO 2. Esimerkkitaulukko osa-alueesta arkikieli ja kasitteellisen ajatte-
lun kieli valmistavassa opetuksessa

OSA-ALUE ALA.LUOKI.(.‘? " KUVAILU ALALUO- AINEISTOESIMERKKI
(havaintomaara) KASTA

Opettaja ndyttdd kirjainkorttia V-
kirjaimesta ja kysyy, mikéd kulku-
neuvo kirjaimella voisi alkaa. Opet-

Kasitteiden selittami- | Opettaja selittaa kasit- | taja Idhtee johdattelemaan oppi-

nen toisin sanoin (10 [teen kayttden helpompia| laita sanomaan vene-sanan. ”Siiné
havaintoa) kasitteita. on airot ja se on sellainen pieni

aiva.” Oppilaat eivit keksi sanaa, ja
opettaja sanoo sen olevan

vene. (SUK, 31.1.)

Opettaja ndyttdd T-kirjainkorttia ja

kysyy, mitd on taivaalla, joka alkaa

T-kirjaimella. Hdn jatkaa: ”Muistat-

teko, kun piirrettiin joulukuuseen-

kin se [tdhti]?” (SUK, 31.1.)

Arkikieli ja kasit-
teellisen ajattelun
kieli

Selittdminen oppilaan | Opettaja kdyttaa kasit-
omakohtaisilla koke- | teen selittdmisessa esi-
muksilla merkkeja oppilaiden ko-

(10 havaintoa) kemusmaailmasta.
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Tulemme seuraavissa luvuissa kasittelemaan tutkimustuloksiamme erikseen
valmistavan opetuksen luokan ja yleisopetuksen luokan konteksteissa, koska
tapaukset olivat keskenaan niin erilaisia, ja tarkoituksena olikin tutkia ja
tarkastella opetusmuotoja erikseen. Luvut etenevat tutkimusluokan yleisesta
kuvailusta jokaisen maarittelemamme Kielitietoisen osa-alueen ja sen tulosten
kasittelyyn. Osa-alueiden tulosten kasittelyyn on liitetty niitd kuvaavat taulukot,
joissa olemme eritelleet luokassa havainnoimiamme osa-alueita kuvaavia
alaluokkia, havaintojen maaria seka niiden sisaltoja.

Tuloksissa taytyy kuitenkin huomioida se, etta vaikka osa-alueet on kasitelty
erillisind, todellisuudessa opettajien kaytanteissa huomasimme osa-alueiden
toisinaan limittyvan ja esiintyvan samoissa havainnoissa yhta aikaa. Valilla
tulkitsemme siis naitd samoja havaintoja eri osa-alueiden nakokulmista. Myods
kertomamme havaintojen maarat eivat mahdollisesti ole aina tasmallisia, silla
meiltd on saattanut jaada joitakin kaytanteita huomaamatta, olemme voineet
tulkita naita tapahtumia eri tavoin verrattuna esimerkiksi muihin tutkijoihin, ja
lisdksi havainnointijaksomme oli suhteellisen Iyhyt verrattuna tyypillisiin
etnografisiin tutkimuksiin (ks. Atkinson ym. 2007, 4-5; Skeggs 2007, 426).
Etnografia on lopulta tutkimusotteeltaan hyvinkin inhimillinen, ja virheita seka
tulkintaeroja saattaa syntya (ks. Eskola & Suoranta 1998, 103; Salo 2007, 239).
Olemme kuitenkin halunneet kertoa tulkitsemamme havaintomaarat, jotta lukijat
saisivat suurpiirteisen kuvan siita, kuinka paljon havaintoja tulkintamme mukaan
esiintyi. Lisaksi erityisesti osa-alueiden kokonaishavaintomaarat
havainnollistavat hyvin osa-alueiden jakautumista opettajien kaytanteissa. Koska
kasittelemme valmistavan opetuksen ja yleisopetuksen tuloksia erikseen,
litmme tahan tuloksia kuvaavan taulukon 3, jossa nakyvat tutkimuksen
maaritellyt osa-alueet ja niiden maarallinen esiintyminen valmistavassa
opetuksessa ja yleisopetuksessa. Tarkastelemme taulukon 3 sisaltoa tarkemmin

jokaisessa kielitietoisia osa-alueita kasittelevassa alaluvussa.
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TAULUKKO 3. Kielitietoisten osa-alueiden havaintomaara valmistavassa ope-

tuksessa ja yleisopetuksessa

Havain- Havain- Havain- Havain- | Havainnot | Havainnot | Havainnot Koko-

noidut not kielen not tie- not suh- kielesta tietoisuu- | arkikielestd| naisha-

opetus- | merkityk- dosta tautumi- kaikkia desta eri | ja kasitteel-| vainto-

muodot | sestd yksi- | kielista ja sesta oppiai- tiedonalo- | lisen ajatte-| maara (%)

16lle ja niiden ra- | kieliin ja | neita yh- jen kie- lun kielesta
yhteisolle | kenteista | monikie- | distavdana lista (%) (%)
(%) (%) lisyyteen tekijana
(%) (%)

Valmis- 84 41 68 42 158 20 413
tava (20 %) (10 %) (16 %) (10 %) (38 %) (5 %) (100 %)
opetus
Yleisope- 18 32 17 29 111 52 261
tus (7 %) (12 %) (7 %) (11 %) (43 %) (20 %) (100 %)

Kentalla kerattyjen havaintojen lisaksi myos haastattelut kulkevat tiiviisti tulosten

tulkinnassa etnografisen tutkimusotteen mukaisesti, tekemiamme

tukien
etnografisia havaintoja (ks. Davies 2008, 105-106). Seuraavissa luvuissa
pyrimme vastaamaan tutkimuskysymyksiimme, eli miten kielitietoiset osa-alueet
nakyivat opettajien kaytanteissa, mita opettajat tiesivat kielitietoisuudesta, ja

kuinka he sita omasta mielestaan toteuttivat.
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5 VALMISTAVAN OPETUKSEN
LUOKAN TULOKSET

5.1 Tutkittavan valmistavan opetuksen luokan kuvaus

Tutkittavassa valmistavan opetuksen luokassa oppilaita oli kahdeksan, joskin
viimeisena havainnointipaivana luokkaan saapui viela yksi uusi oppilas. Luokan
oppilaat olivat luokka-asteilta 1—4, ja heistd noin puolet oli ykkdsluokkalaisia
muiden sijoittuessa ylemmille luokka-asteille. Oppilaat puhuivat aidinkielinaan
ainakin seitsemaa eri kieltda. Heidan suomen kielen osaamisensa oli hyvin eri
tasoista, silla pari oppilasta oli vasta hiljattain havainnointijaksomme
alkuvaiheessa aloittanut luokassa opiskelemisen, yksi oppilas oli tullut ennen
joulua, ja muut oppilaat olivat olleet luokalla syksysta saakka.

Luokkatila itsessaan oli pieni, silla se oli kooltaan vain noin puolet normaalin
kokoisesta luokasta. Sinne mahtui kuitenkin suhteellisen hyvin oppilaiden
pulpetit, opettajanpoyta, erillinen tyopoyta ja tuolit luokan takaosassa, seka
erillistd sailytystilaa. Opettajalla oli luokassa kaytdssa valkotaulu, projektori,
heijastinkangas ja dokumenttikamera. Valkotaulun molempiin paihin oli kiinnitetty
monisteita, joissa nakyi erilaisia sijapaatteita, joita oli korostettu alleviivauksilla,
seka esimerkkilauseita, joiden toimijoina oli monikulttuurisia nimia. Osassa
monisteissa oli lauseen lisaksi kuva havainnollistamassa lauseen toimintaa.
Monisteissa kasiteltin myods astevaihtelua, ang-aannetta seka ihmisen
kehonosia. Luokan seinille oltiin kiinnitetty oppilaiden kuvataiteen tuotosten
lisdksi kirjainmallit ja ajan maareita, kuten tavutetut kuukaudet, viikonpaivat ja
kyseinen paivamaara. Seinilla oli esilla myos hyvaa huomenta -fraasi kuudella eri
kielella, sisaltaen suomen kielen ja oppilaiden aidinkielet. Lisaksi luokan oveen
oli kiinnitetty substantiiveja, verbeja ja adjektiiveja. Havainnointijakson aikana
istuimme luokan takaosassa olevan tyopdydan aarella tekemassa muistiinpanoja

vihkoihin. Samassa pdydassa istui myds luokassa toimiva harjoittelija.
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Luokassa oli koko havainnointijaksomme ajan seka luokan opettaja etta
harjoittelija, joka oli koulussa harjoittelemassa suomen Kkielta. Valmistavan
opetuksen opettaja oli koulutukseltaan seka eraan lukuaineen aineenopettaja
ettd luokanopettaja, ja han oli toiminut noin parinkymmenen vuoden ajan
opettajan ammatissa. Han ei kuitenkaan ennen tata syksya ollut aikaisemmin
opettanut valmistavaa luokkaa, vaan han oli aiemmin toiminut yleisopetuksen
luokanopettajana.

Havainnointijaksomme tassé valmistavassa Iluokassa oli ajallisesti
suhteellisen saanndllinen, silla paasimme seuraamaan opettajan toimintaa
luokassa jokaisena havainnointivikkona, seka paasimme havainnoimaan
jokaista mahdollista viikonpaivaa. Havainnointipaivamme koostuivat yleensa
noin neljasta oppitunnista, joiden aikana opettaja saattoi opettaa usempaa
oppiainetta. Havainnointijakson aikana havainnoimme noin kolmeatoista suomen
kielen, kymmenta matematiikan, kuutta likunnan, neljaa kuvataiteen, kolmea
ymparistoopin ja kahta kasitydn oppituntia. Lisaksi seurasimme kahta oppituntia,
joissa toimittiin tietokoneiden ja tablettien kanssa, joiden voidaan ajatella olevan
tietotekniikan oppitunteja. (ks. taulukko 1.) Teimme myos kahden oppitunnin
pituisen retken Kkirjastoon, ja yksi oppitunti kaytettiin oppilaiden valiseen
tutustumiseen uuden oppilaan tultua luokkaan. Laskemamme oppituntimaarat
eivat ole kuitenkaan taysin normaalin oppitunnin aikaan sidottuja, silla opettaja
saattoi esimerkiksi yhden oppitunnin aikana opettaa seka suomen kielta etta
matematiikkaa, ja laskuissamme nama “puolikkaat” nakyvat selkeyden
lisdamiseksi kokonaisina oppitunteina. Koska kyseessa oli perusopetukseen
valmistava luokka, suuri suomen kielen oppituntien maara ei ole kovin yllattavaa
(ks. Opetushallitus 2015, 5, 7). Suomen kielen oppiminen oli vahvasti lasna
muissakin oppiaineissa. Matematiikan oppituntimaariin puolestaan vaikuttaa se,
etta tata oppiainetta saattoi valilla olla seka aamulla etta iltapaivalla eri
oppilaskokoonpanoille. Olemme kuitenkin laskeneet nama saman paivan
oppitunnit erillisiksi oppitunneiksi, silla kasiteltavat aiheet vaihtelivat paljon,
eivatka oppitunnit olleet sisalloltdadn samanlaisia oppilaiden vaihtelevan ian
vuoksi. Havainnointijakson aikana opettaja ei opettanut oppilaille muita kielia,
musiikkia tai katsomusaineita.

Valmistavan luokan opettaja kaytti opetuksessaan monipuolisia

opetustapoja. Usein han esimerkiksi havainnollisti oppilaille dokumenttikameran
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avulla kirjoista tai muista itse tekemistaan lahteista opetettavaa ja kasiteltavaa
aihetta, seka naytti oppilaille Internetista opetusvideoita tai musiikkikappaleita.
Lisaksi han hyoddynsi toiminnallisia tehtavia, joissa oppilaat saivat itse olla
kehollisesti mukana tehtavissa, kuten esimerkiksi naytellessaan pantomiimi-
leikissa verbeja muiden niita arvaillessa. Oppituntien aikana opettaja oli yleensa
joko oman tyopoytansa aarella luokan takaosassa kayttamassa
dokumenttikameraa, joka oli selkeasti hanelle tarkea tyovaline, tai han seisoi
taulun aarelld luokan etuosassa ja esimerkiksi karttakepin avulla havainnollisti
puhettaan liittyen taululle heijastettuun aiheeseen. Opettaja saattoi
havainnollistaa kertomaansa viela dokumenttikameran avulla, oppilaan kirjasta,
muista materiaaleistaan tai Internetista.

Oppitunneilla opeteltiin paljon eri kasitteitd ja kartutettin suomen kielen
sanastoa. Tyypillisia oppilaiden tehtavia olikin kopioida opettajan tekemat
kirjaimet, sanat, lauseet tai piirrokset omiin vihkoihinsa talteen, tai tayttaa
aiheeseen liittyvad monistetta joko yksin ettd yhdessa opettajan ja muiden
oppilaiden kanssa. Tehtavien oikeat vastaukset kaytiin melkein aina yhdessa
lapi, ja oppilaiden tuli kertoa aaneen oikeat vastaukset. Opettaja toimi luokassa
usein oppilaiden kielellisena mallina, toistaen tai sanoittaen omin sanoin heidan
sanomansa, mutta mikali oppilas aansi tai sanoi lauserakenteen vaarin, opettaja
ei korjannut taman puhetta. Koska luokassa oli uusia oppilaita, jotka osasivat
hyvin englantia, opettaja kaytti tata kielta suomen kielen lisaksi
kommunikointivalineenaan erityisesti naiden uusien oppilaiden kanssa.
Antaessaan ohjeistuksia opettaja kertoi kaiken ensin suomeksi, ja sen jalkeen
toisti viela saman englanniksi. Valilla kielet saattoivat vaihtua kesken lauseen, ja
valilla ohjeistus tai kommentti annettiin ensin englanniksi ja vasta sen jalkeen
suomeksi. Oppilaiden eri aidinkielet korostuivat erityisesti joka aamu toistuvan
hyvaa huomenta -tervehdyksen kautta. Lahes jokaisella ensimmaisella yhteisella
oppitunnilla oppilaat toivottivat opettajajohtoisesti toisilleen hyvaa huomenta
luokan eri oppilaiden aidinkielia kayttaen.

Matematiikan tyypillinen oppitunti koostui suurimmaksi osaksi tehtavien
tekemisesta. Opettaja ei tunnin aluksi pitanyt yhteista ohjeistusta, vaan kavi
jokaisen oppilaan luona ohjaamassa, mita tehtavia taman tulisi seuraavaksi
laskea. Taman jalkeen oppilaat alkoivat tehda tehtaviaan, ja opettaja auttoi heita

vaikeissa kohdissa. Lopputunnista, kun jaljella oli enaa 5-15 minuuttia, ja kun
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oppilaat olivat laskeneet opettajan mielesta tarpeeksi laskuja, han antoi usein
oppilaille mahdollisuuden muulle toiminnalle. Talldin oppilaat saivat esimerkiksi
pelata yhdessa Uno-korttipelida, mika oli hyvin suosittua, tai rakennella legoilla.
Haastattelussa selvisi, etta naiden yhteisten leikki- ja pelihetkien tarkoitus oli
ryhmayttaa luokan oppilaita. Tallainen vapaampi toiminta toistui useasti paivan
aikana muidenkin oppituntien paatteeksi. Muissa lukuaineissa oppitunti alkoi
yleensa silla, etta opetettava aihe kaytiin yhdessa lapi koko luokan kanssa
vaihtelevia opetusmetodeja hyddyntaen, minka jalkeen aiheesta tehtiin erilaisia
tehtavia yksin tai yndessa koko luokan kanssa. Oppituntien aikana saatettiin ehtia
kasittelemaan useita eri aihealueita, ja mahdollisesti oppiaineetkin vaihtuivat
kesken oppitunnin. Opettajan opettamissa taito- ja taideaineissa, erityisesti
kuvataiteessa ja kasitydssa, tunti alkoi yleensa opettajan ohjeistuksella, jonka
jalkeen oppilaat alkoivat tyoskennella. Joissakin teetetyissa toissa opettaja
ohjeisti tyon vaiheita selkeammin kuin toisissa. Liikunnan oppitunnit pidettiin
salissa, ja siella opettaja yleensa ohjeisti lyhyesti leikin tai pelin, minka jalkeen
sita pelattiin. Oppituntien aikana opettaja siis hyddynsi hyvin monenlaisia
opetustapoja, poikkeuksena kuitenkin paritehtavien ja keskustelujen
puuttuminen.

Tassa valmistavan opetuksen Iluokassa huomasimme opettajan
kielitietoisten kaytanteiden koostuvan erityisesti tietoisuudesta eri tiedonalojen
kielistda (158 havaintoa, eli noin 38 prosenttia kokonaismaarasta). Muitakin
kaytanteita esiintyi paljon; tietoisuudesta kielen merkityksesta yksilolle ja
yhteisOlle kertyi 84 havaintoa, toisin sanoen noin 20 prosenttia
kokonaishavaintomaarasta, ja suhtautumista kieleen ja monikielisyyteen esiintyi
68 havainnon verran, toisin sanoen noin 16 prosenttia
kokonaishavaintomaarasta. Melko paljon esiintyi myoOs tietoa kielista ja niiden
rakenteista (41 havaintoa, eli noin 10 prosenttia kokonaishavaintomaarasta), joka
oli melkein tasoissa osa-alueen kieli kaikkia oppiaineita yhdistavana tekijana
kanssa, silla siitd havaintoja kertyi 42, joka oli noin 10 prosenttia
kokonashavaintomaarasta. Vahiten kielitietoisia kaytanteita esiintyi osa-alueesta
arkikieli ja kasitteellisen ajattelun kieli, nimittain 20 havaintoa, joka oli noin viisi
prosenttia  kokonaishavaintomaarasta. Yhteensa havaintoja kertyi 413
kappaletta. Alla on havainnollistava taulukko 4 Kkielitietoisten osa-alueiden

havaintojen esiintymisesta valmistavassa opetuksessa.
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TAULUKKO 4. Kielitietoisuuden osa-alueiden havaintojen esiintyminen valmis-
tavassa opetuksessa

Havain- | Havainnot Havain- Havain- Havainnot | Havainnot Havainnot Koko-

noidut kielen not tie- not suh- kielesta tietoisuu- | arkikielestd| naisha-
opetus- | merkityk- | dosta kie- | tautumi- kaikkia desta eri | jakasitteel-| vainto-
muodot | sestd yksi- lista ja sesta kie- oppiai- tiedonalo- | lisen ajatte-| maara (%)

16lle ja yh- | niiden ra- liin ja neita yh- | jen kielistd | lun kielesta
teisolle kenteista | monikie- | distavana (%) (%)
(%) (%) lisyyteen tekijana
(%) (%)
Valmis- 84 41 68 42 158 20 413
tava (20 %) (10 %) (16 %) (10 %) (38 %) (5 %) (100 %)
opetus
Seuraavaksi kasittelemme tekemiamme havaintoja tarkemmin jokaisen

kielitietoisen osa-alueen kautta. Ne on jarjestetty hierarkkisesti, alkaen eniten

havaintoja keranneista Kkielitietoisista osa-alueista. Mukaan on liitetty
havainnollistavia taulukoita, joiden toimintamallia olemme avanneet tarkemmin

luvussa nelja (ks. alaluku 4.3).

5.2 Tietoisuus eri tiedonalojen kielista

Kielitietoisessa osa-alueessa tietoisuus eri tiedonalojen kielistéd tahdataan siihen,
etta oppilaat sosiaalistuisivat oppiaineiden erilaisiin kielellisiin ja viestinnallisiin
konventioihin (Aalto & Tarnanen 2015, 75; Vaarala ym. 2016, 88). Kielitietoinen
opettaja on siis tietoinen opettamiensa oppiaineiden kielten lainalaisuuksista
(DIivED), kuten niiden tekstikaytannoista ja tekstilajeista (ks. Rapatti 2015, 60—
61). My6s mahdollisimman havainnollistava opetustapa, kuten tiedonalan kielen
selkea selittaminen, esimerkiksi omaa kehollisuutta hyddyntaen tai selittamalla
aihealuetta toisin sanoin, liittyvat eri tiedonaloihin (Vaarala ym. 2016, 85-86),
jotka tassa vastaavat erityisesti oppiaineita. Oppiaineet voidaan myds jakaa eri
tietokasityksiin, kuten havainto-, sopimus- ja kokemustietoon (Nikkola ym. 2013,
148).
havainnointijaksolla eniten, silla noin 38 prosenttia, eli 158 havaintoa 415

Tahan osa-alueeseen kuuluvia opettajan kaytanteita esiintyi
kokonaishavaintomaarasta, sopi tdhan osa-alueeseen. Sita esiintyi jokaisessa
oppiaineessa melko paljon, mutta lukumaaraisesti eniten osa-alueeseen liittyvia
kaytanteita oli matematiikan ja suomen kielen, seka ymparistoopin ja kuvataiteen

oppitunneilla. Koska osa-alueen havaintoja oli paljon, pystyimme jakamaan
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valmistavan luokan opettajan kaytanteet eri tiedonalojen kielista kymmeneen eri

alaluokkaan: tietoisuuteen tekstilajeista, tietoisuuteen sdanndisté, tietoisuuteen

késitteista, tavoitteiden esille tuomiseen, havainnollistamiseen visuaalisesti,

havainnollistamiseen

kehollisesti,

havainnollistamiseen audiovisuaalisesti,

havainnollistamiseen kielikuvan avulla, siirtymiin seka kielitietoisiin tehtaviin. Alla

on havainnollistava taulukko 5 tietoisuudesta eri tiedonalojen kielista valmistavan

opetuksen luokassa.

TAULUKKO 5. Tietoisuus eri tiedonalojen kielistd valmistavan opetuksen luo-

kassa

OSA-ALUE

ALALUOKKA
(havaintomaara)

KUVAILU ALALUO-
KASTA

AINEISTOESIMERKIT

Tietoisuus eri
tiedonalojen
kielista

Tietoisuus tehtavatyy-
peista
(34 havaintoa)

Opettaja noudattaa
eri tiedonalojen
tehtavatyyppeja ja
tuo niitd opetukses-
saan esille.

Opettaja ohjeistaa oppilasta tehtdvdn te-
ossa: “Merkitse vain se tulos, dlé merkitse
laskua, vaan se tulos. Paljonko on témd
lasku?” (MAT, 31.1.)

Tietoisuus saannoista
(5 havaintoa)

Opettaja tuo esille
eri tiedonalojen
saantodja.

“Pienenee, mitd se silloin on, miinus vai
plus?” opettaja kysyy oppilaalta puhutta-
essa lukujonosta, jonka numerot piene-

vdt. (MAT, 30.1.)

Tietoisuus kasitteista
(8 havaintoa)

Opettaja on tietoi-
nen eri tiedonalojen
kasitteista ja kayt-
taa niita opetukses-
saan.

“Ope, mikéd tdmd tulos?” oppilas kysyy. ”Se
on vastaus. Tulos eli vastaus”, opettaja vas-
taa. (MAT, 3.2.)

Tavoitteiden esille tuo-
minen
(11 havaintoa)

Opettaja tuo selke-

asti esille oppitun-

nin tavoitteet ja ai-
kataulun.

Taululla on heijastettuna paperille kirjoitet-
tuna sana matematiikka opettajan teke-
mdnd ja koristelmana. Opettaja pyytdd op-
pilaita ottamaan matematiikan kirjat
esille. Sana pysyy ndkyvilld koko tun-
nin ajan. (MAT, 27.1.)

“Tehdddn vield tdmd sivu, sitten voit leikkid
legoilla.” (MAT, 21.1.)

Havainnollistaminen
visuaalisesti
(52 havaintoa)

Opettaja havainnol-
listaa opetusta kayt-
tamalla visuaalisia
apuvalineitd oman
puheensa tukena.

Seuraavaksi opettaja néyttdéd dokumentti-
kameralla jonkin kuvakortin kulkuneuvoista.
Kortissa on aina kuva ajoneuvosta ja sen kir-

joitettu nimi. Opettaja kysyy oppilailta:
“Milld siné menet?” Oppilaiden pitdd viitata
ja vastata kuvan mukaisesti, esimer-
kiksi mind menen junalla. (SUK, 31.1.)

Havainnollistaminen
kehollisesti
(13 havaintoa)

Opettaja havainnol-
listaa opetusta
omalla kehollisella
toiminnalla pu-

Opettaja selostaa uuden leikin sédéntéjd. Lei-
kissd pitéd pddstd patjojen avulla salin toi-
seen pddhdn osumatta lattiaan. Opet-
taja ohjeistaa oppilaita: “Tule tdnne,

heensa tukena.
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koske sitten seindd ja palaa takaisin.” Td-
mdn sanoessaan opettaja itse koskettaa sei-
ndd kddellddn. (LI, 23.1.)

Havainnollistaminen
audiovisuaalisesti
(10 havaintoa)

Opettaja havainnol-
listaa opetusta ope-
tusvideoiden
avulla.

Kuunnellaan YouTubesta jumppalaulu,
jossa kdydddn Iépi ihmisen kehonosia. Sa-
malla oppilaat saavat tanssia ja laulaa vi-
deon mukaisesti, koskettaen kehostaan sa-

moja ruumiinosia laulun mukana. (YM,

27.1.)

Havainnollistaminen
kielikuvan avulla
(1 havainto)

Opettaja havainnol-
listaa opittua luo-
malla kielikuvan op-
pilaalle.

Opettaja katsoo, milld tavalla oppilaat ovat
kirjoittaneet monisteisiinsa. Muutamalta
oppilaalta puuttuu kaksoiskonso-
nantti tt. Opettaja osoittaa tétd kohtaa sa-
noen: “Kaksi t-kirjainta, kaksi tiike-

rié.” (SUK, 31.1.)

Siirtymat
(4 havaintoa)

Opettaja kayttaa
puheessaan siirty-
mia.

Opettaja kéyttdd siirtymisfraaseja, ku-
ten sitten ja seuraavaksi. (SUK, 17.1.)

Kielitietoinen tehtava
(19 havaintoa)

Opettaja kiinnittaa
tehtdvdssa erityisen
paljon huomiota eri
tiedonalojen kieliin.

Oppilaat menevdt vuorotellen luokan etu-
osaan pantomiimityylisesti ndyttdmddn jon-
kin kehonosan omassa kehossaan. Muiden
tulee arvata, mikd osa se on. Apuna taululla
ndkyvdt edelleen kehonosien kuvat ja nimi-

tykset. (YM, 21.1.)

Kun opettaja oli tietoinen eri tehtéavétyypeista, noudatti han eri tiedonalojen, eli
oppiaineiden, tehtavatyyppeja ja toi niitd opetuksessaan esille. Esimerkiksi
matematiikan oppitunneilla han usein kertoi oppilaille tehtavien teossa, miten niita
kuuluisi laskea, ja miten tehtavatyyppi olettaa niita laskettavan, kun kyseessa
ovat esimerkiksi lukujono- tai vahennyslaskut. Valilla opetuksessa oli myos
tekstilajillisia piirteita, kuten opettajan maarays kirjata tiettyyn matematiikan
tehtavaan vain tulos, ei laskua (ks. taulukko 5). Joskus opettaja myos korosti, etta
tallainen laskutyyppi on hyva osata. Kuvataiteessa opettaja naytti ja kertoi, miten
sivellinta kuuluisi pidella, miten ottaa vetta siihen, tai miten linnulle kannattaisi
leikata nokka kartongista. Liikunnan tunneilla toimittiin, miten leikki tai peli vaati,
ja pillin vihellykseen reagoitiin opettajan luokse tulemalla ja kuuntelemalla hanta.
Yhteisissa pelihetkissa korostui pelillisyys tehtavatyyppina, eli miten kyseista
Uno-korttipelia pelataan.

Opettaja toi myds usein esille eri Kuten
(ks. 5),

opetuksessaan tiedonalojen saantgja, kuten ettd vahennyslaskuissa pitaa aina

tiedonalojen s&antoja.

aineistoesimerkissamme taulukko opettaja saattoi korostaa

vahentaa, tai ettd vaaleanpunaisen varin sekoittamiseen tarvitsisi punaista ja

valkoista maalia. Myds pelillisyyden saannét tulivat Uno-korttipelin pelaamisessa
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monesti esille, kuten pelivuoron odottaminen, pelin saannailla eteneminen seka
haviaminen ja voittaminen.

Opettaja oli myOs tietoinen késitteistad. Talldin han seka tiedosti eri
tiedonalojen kasitteita etta kaytti niita opetuksessaan sujuvasti. Opettaja saattoi
opetuksessaan kayttaa rinnakkain kahta samaa tarkoittavaa kasitetta, kuten tulos
eli vastaus, yhteenlasku eli summa tai yhta monta eli saman verran. Lisaksi
eraalla matematiikan tunnilla han harjoitteli oppilaiden kanssa, kuinka lausutaan
tietynlainen matemaattinen lauseke suomeksi. Tassa harjoiteltiin erityisesti
pienempi kuin ja suurempi kuin -kasitteitd. Opettaja myos tiesi, ettd kuukaudet
muodostavat yhden kokonaisen vuoden, ja kertoi taman myos oppilaille. Lisaksi
opettaja osasi kertoa, mitd nelikulmio tarkoittaa, tai miten tietokoneella liikkutaan
erilaisissa verkkosivuymparistoissa. Opettajan kasitteellista tietoisuutta kuvasi

myaos tilanne, jossa han osasi kertoa opetettavan vuodenajan varityksen:

Oppilas sanoo olevansa valmis. Opettaja kyseenalaistaa: “Mutta
missa punainen, keltainen vari? Ei ndy syksyn vareja.” (YM,
30.1.)
Talla alaluokalla onkin jonkin verran yhteista osa-alueen arkikieli ja kéasitteellisen
ajattelun  kieli (ks. alaluku 5.7) kanssa, sillda molemmissa
painottuu kasitteiden laaja kayttd. Nakokulma naissa osa-alueissa on vain
hieman erilainen, silla arkikielessa ja kasitteellisen ajattelun kielessa korostuu
opettajan tietoisuus arkikielen ja kasitteellisen kielen eroistaja kaytosta
opetuksessa, kun taas tassa alaluokassa painotetaan enemman opettajan
tietoisuutta ylipaansa oppiaineiden kasitteistdsta ja niiden olemassaolosta.
Valilla opettaja toi selkeasti esille tavoitteet ja aikataulun oppitunneillaan.
Koska opettaja piti usein luokkansa kanssa oppituntien lopuksi peli- ja
leikkihetkia, ohjeisti han monesti tekemaan tehtavakirjan sivun loppuun tai tietyn
ajan oppikirjan tehtavia, ennen kuin oppilaat saisivat leikkia legoilla tai pelata
Uno-korttipelia. Oppilaat saattoivat pyytdd lupaa leikkia tai pelata, ja talléin
opettaja asetti tallaisia tehtava- tai aikatavoitteita. Han saattoi myos kertoa, etta
huomenna jatkettaisiin kesken jaanytta kasityota, tai han ohjeisti kuvataiteessa
tekemaan ensin yhden vaiheen, ja sen jalkeen toisen. Naita tavoitteita opettaja
kertoi usein vain suullisesti. Kuitenkin muutamalla oppitunnilla apuna oli myds

dokumenttikamera, jolle oli asetettu lappu, jonka avulla oppilaille kerrottiin sen
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hetkisesta matematiikan tunnista (ks. taulukko 5). Koska lappu oli nakyvilla koko
oppitunnin ajan, auttoi se todennakoisesti oppilaita pitamaan mielessaan, mika
oppitunti oli kyseessa ja kuinka kauan se kestaisi.

Toisaalta opettaja myos havainnollisti opetustaan visuaalisesti, kehollisesti,
audiovisuaalisesti ja kielikuvan avulla. Kun opettaja havainnollisti opetustaan
visuaalisesti, han kaytti visuaalisia apuvalineita, kuten dokumenttikameraa ja
karttakeppia, oman puheensa tukena. Dokumenttikamera oli opettajalla ahkerasti
kaytossa. Dokumenttikameralla heijastettiin kirjaimia, ja niilla alkavien sanojen
mallipiirroksia, kuvia ja kuvakortteja, joista etsittiin verbeja tai ajoneuvoja, seka
tehtavamonisteen oikeita vastauksia. Kuvat toimivatkin usein opetuksen apuna.
Opettaja kaytti dokumenttikameraa apuna myos mallintaessaan oppilaille
kuvataiteen toita, mutta valilla han teki tatd myods luokan edessa ilman
dokumenttikameraa. Pyydetty kirja tai sen aukeama saattoi myos nakya oppilaille
dokumenttikameran heijastuksessa. Opettaja kaytti opetuksessaan tukena
karttakeppia, kun han halusi kohdistaa huomion kuvan osiin tai osoittaa sanaa,
joka oppilaiden pitaisi lukea aaneen. Opettajan sormi toteutti samanlaista
karttakepin virkaa, kun opettaja osoitti kohtia, joihin halusi oppilaan kiinnittavan
huomiota taululla tai oppikirjassa. Sormella pystyi mallintamaan, mista kartonki
pitaa leikata ja miten, tai kuinka paperi pitaisi taittaa. Sormiotteella opettaja myds
naytti, miten sivellinta pitaisi pitaa otteessaan.

Kehollinen opetuksen havainnollistaminen tapahtui lahes aina liikkunnan
oppitunneilla. Talldin opettaja tuki puhettaan omalla kehollaan ja eleilla, kuten
viittaamalla sormillaan kutsuvasti pyytaessaan oppilaita tulemaan luokseen, tai
nayttamalla kolmea sormea mainitessaan numeron kolme. Liikunnan
oppitunneilla opettaja myds naytti usein fyysisesti omalla kehollaan, miten
leikissa toimittaisiin. Esimerkiksi mustekala-leikissa opettaja naytti, kuinka
kammenella pitaisi koskettaa seinaa, kuinka oppilaiden pitaisi pysya kiinni
jaadessa paikoillaan ja kurkotella tietylla tavalla muita leikkijoita, tai kuinka
hernepussiviestissa oppilaan tulisi hakea pussi ja heittaa se renkaaseen. Valilla
opettajan kehollinen havainnollistaminen oli yksinkertaista, kuten tilanteissa,
joissa han naytti oppilaille kumpi on oikea ja kumpi vasen kasi, tai kuinka kasissa
olevat pallot pitaisi vieda varastoon.

Kun opettaja havainnollisti audiovisuaalisesti, han kaytti apunaan

opetusvideoita, joita heijastettin dokumenttikameralla nakyviin. Usein
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opetusvideot olivat lauluja, joissa kasiteltiin luokassa opeteltavia ilmidita, kuten
aakkosia, kehonosia, vuodenaikoja ja kuukausia. Oppilaat saivat laulaa
kappaleiden mukana, ja esimerkiksi kehonosia kasittelevan laulun aikana
oppilaat myds tanssivat videon mukaisesti. Opetusvideoita oli myds ilman
musiikkia, ja esimerkiksi saakasitteet ja kasityon tupsunteko-ohjeet katsottiin
Internetista. Havainnointijaksollamme oli myds yksi esimerkki kielikuvan avulla
havainnollistamisesta. Aineistoesimerkissamme (ks. taulukko 5) opettaja loi
kielikuvan, jossa han yhdisti t-kirfjaimen tiikeriin. Talldin han vaikutti
havainnollistavan omaa puhettaan ja t-kirjainta luomalla oppilaalle kielen kautta
mielleyhtyman t-kirjaimella alkavaan sanaan tiikeri.

Opettaja kaytti puheessaan myds siirtymid. Han saattoi kayttaa useita
siitymafraaseja, kuten seuraavaksi tai sitten. Nama siirtymafraasit ohjasivat
yleensa monivaiheista toimintaa, kuten Kkirjainten ja niilla alkavien sanojen
mallipiirrosten piirtamista tai kuvataiteen tyon tekemista. Vaikka kirjattuja
havaintoja on tasta alaluokasta vahan, se ei kuitenkaan valttamatta tarkoita,
etteikd opettaja olisi kayttanyt siirtymid enemman opetuksessaan. Tassa
tapauksessa havaintojen vahyys todennakoisesti johtuu myos oman
havaitsemisemme puutteellisuudesta, silla havahduimme naiden siirtymien
huomioimiseen vasta havainnointijakson loppupuolella.

Havaitsimme myO0s kielitietoisia tehtévié, joissa opettaja kiinnitti erityisen
paljion huomiota eri tiedonalojen Kkieliin. Koska kyseessa oli valmistavan
opetuksen luokka, jossa paatavoitteena on suomen kielen riittdva oppiminen
(Opetushallitus 2015, 5), monet kielitietoiset tehtavat liittyivat suomen kielen
kasitteiden oppimiseen. Suomen kieltd harjoiteltin monipuolisesti esimerkiksi
kuvakorttien, pantomiimin, laulujen ja monisteiden avulla. Kielitietoiset tehtavat
liittyivat myads tiettyihin oppiaineisiin ja niiden sanastoihin, kuten ymparistdopissa
kehonosien harjoittelemiseen leikkimalla pantomiimia tai laulamalla mukana,
vuodenaikojen kertaamiseen katsomalla opetusvideota tai siirtamalla
matemaattinen mittaaminen omien jalkojen mittaamiseen.

Tietoisuutta eri tiedonalojen kielista esiintyi siis runsaasti valmistavan
opettajan kaytanteissa. Myos tekemassamme haastattelussa opettaja koki
kayttavansa kielitietoisuutta oppitunneilla nimenomaan tuodessaan esiin eri

tiedonalojen kielia:

78



“‘Lahinna se, mita taalla sen kielen kanssa, niin eri oppiaineiden
kieli alkaa niinku vahitellen tulla taalla, taalla tota opiskelta-
vaksi, etta osaavat suomeksi sitten jatkossa lukea ymparistotietoa
ja yhteiskuntaoppia ja matematiikan kielia, kaikki tdmmoset.” (Val-
mistavan opettajan haastattelu, 3.1.)
Valmistavan luokan opettaja siis koki, ettd oppiaineiden kieli tulisi nakymaan
vahitellen valmistavassa opetuksessa, ja etta se olisi merkittavaa myos
perusopetukseen siirtymisen mutkattomuuden kannalta. Haastattelu tuki myos
havaintojamme, silla opettaja vaikutti toteuttavan tietoisuutta eri tiedonalojen
kielista varsin monipuolisesti. Toki luomamme alaluokat ja niiden havaintomaarat
erosivat paljon toisistaan, silla valmistavan luokan opettaja esimerkiksi hyodynsi
usein monipuolista havainnollistamista, mutta ei taas kiinnittanyt opetuksessaan

kovin paljoa huomiota eri tiedonaloihin liittyviin sdantoihin tai niiden tekstilajeihin.

5.3 Kielen merkitys yksilblle ja yhteisélle

Kielitietoisessa osa-alueessa kielen merkitys yksilblle ja yhteisélle kiinnitetaan
erityisesti  huomiota ymmarrykseen kielen keskeisestd merkityksesta
oppimisessa, vuorovaikutuksessa, identiteettien rakentumisessa seka
yhteiskuntaan sosiaalistumisessa (Opetushallitus 2014, 28). Kielen merkityksia
pohtiessa on hyva muistaa, etta kielet ovat aarimmaisen tarkeita ajattelun ja
oppimisen kehittymiselle (Miramontes ym. 2011, 12), ja juuri oman aidinkielen
opettaminen kehittaa ajattelua ja oppimisvalmiuksia (Cummins 2000, 5; Harju-
Luukkainen ym. 2015, 113; Makela 2007, 14—15). Oman aidinkielen kehittdminen
auttaa samalla myos valtakielen oppimisessa (Youssef 2005, 120). Tama kielen
kayttd ja sen kautta oppiminen tapahtuu kuitenkin aina vuorovaikutuksessa
muiden kanssa (Karlsson 2008, 2; Nikkola ym. 2013, 147). Oman aidinkielen
kautta oppilas ajattelee, tuntee ja maarittelee itsedaan (Makela 2007, 14; Youssef
2005, 120), ja vahvistaa nain omaa kulttuurista identiteettiaan (Makela 2007, 14;
Nissila 2010, 79; Youssef 2005, 120). Lisaksi oman aidinkielen turvaaminen
opetuksessa edistaa oppilaiden kotoutumista, silla motivaatio siihen sailyy, kun
oppilas voi kokea kielen olevan rikkaus yhteisolle (Ojutkangas 2010, 88).
Kielitaidon avulla voidaan siis edistdaa yhteiskunnan tasa-arvoista jasenyytta
(Korpela 2005, 29-30; Korpela 2010, 44) ja kielta puhuvaan yhteis6on liittymista
(Nissila 2010, 79).
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Kielen merkitys oppimiseen, vuorovaikutukseen, identiteetin rakentumiseen

ja yhteiskuntaan sosiaalistumiseen nakyivat myos maarittelemissamme
alaluokissa, tosin ne kietoutuivat havainnoissamme paljon yhteen, luoden
yhdistelmaalaluokkia: kielen merkitys oppimiselle, kielen merkitys oppimiselle ja
yhteiskuntaan sosiaalistumiselle, kielen merkitys vuorovaikutukselle, kielen
merkitys oppimiselle ja vuorovaikutukselle seka kielen merkitys oppimiselle,
vuorovaikutukselle

Jja yhteiskuntaan

sosiaalistumiselle. Lisaksi havaitsimme muutamia kielitietoisia tehtévié, joissa

identiteetin rakentumiselle,
opettaja kiinnitti paljon huomiota erityisesti kielen merkitykseen yhteiskuntaan
sosiaalistumisessa ja oppilaan identiteetin rakentumisessa. Taman osa-alueen
alaluokkien maarittelyssa ovat merkittavia niiden kuvailut, silla ne erottavat
selkeammin alaluokat toisistaan. Alla on havainnollistava taulukko 6 kielen

merkityksesté yksildlle ja yhteisélle valmistavan opetuksen luokassa.

TAULUKKO 6. Kielen merkitys yksildlle ja yhteisolle valmistavan opetuksen
luokassa

ALALUOKKA KUVAILU ALALUO-
A-ALUE AINEISTOESIMERKKI
05 v (havaintomaara) KASTA STOES
. . Opt.attaj @ tledgs- “Tehdddn vield tdmd sivu, sitten voit leikkid le-
Kielen merkitys op- | taa kielen merkityk- S w . .. L S
_ . o goilla.” Oppilas saa Idksyt ja siirtyy leikkimdén
pimiselle sen ja sen osittai- . . - .
. . legoilla. Kaveri saa tehdd ndin myés. (MAT,
(8 havaintoa)  |sen kuormittavuuden 21.1)
oppimiselle. o
Lopputunnin oppilaat saavat pelata joko lauta-
Opettaja tiedos- pelid tai Uno-korttipelid. Osa oppilaista pe-
Kielen merkitys op- | taa kielen osittaisen | laa Unoa, ja osa pelaa Huojuvaa tornia pali-
pimiselle ja yhteis- |kuormittavuuden op-|koilla. Opettaja ja harjoittelija ovat Iésnd Unoa
kuntaan sosiaalistu-| pimiselle ja sosiaalis-| pelaavien kanssa, ja opettaja toimii ikéén
miselle taa luokkaansa peli- | kuin vuoronantajana ja varmistaa, ettd pelié
Kielen merki (7 havaintoa) hetkilld yhteiskun- |pelataan oikein. Korttien pyyntévdrit sanotaan
tvs vksilélle ia taan. suomeksi ja osa oppilaista varmistaa vield
ysy . ) opettajalta vdérin englanniksi. (MAT, 16.1.)
yhteisolle

Kielen merkitys
vuorovaikutukselle
(4 havaintoa)

Opettaja tiedos-
taa kielen merkityk-
sen vuorovaikutuksen
toteutumiselle.

Toinen oppilas ei ole tehnyt matikan Iéksyjd ja
vdittdd, ettei ole saanut niitd. Opettaja sanoo
oppilaalle: “Kylld sait, mutta pitdd vastedes
varmistaa paremmin, ettd olet kuullut ja ym-

mdrtédnyt sen.” (MAT, 31.1.)

Kielen merkitys op-
pimiselle ja vuoro-
vaikutukselle
(38 havaintoa)

Opettaja tiedos-
taa kielen merkityk-
sen oppimisen ja vuo-
rovaikutuksen toteu-
tumiselle puhumalla
sekd suomea etta

englantia.

Opettajalla vaihtuu tunnin aikana usein kieli
suomesta englanniksi. Hdn aloittaa yleensd oh-
jeiden antamisen suomeksi, mutta sen perddn

sanoo saman ohjeen myds englanniksi. Vdlilld
kielet vaihtuvat yhden lauseen sisdlld. Luokassa
vaikuttaisi olevan oppilaita, jotka eivét osaa
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vield kovinkaan hyvin suomea, varsinkin luokan
uudet oppilaat. (LI, 16.1.)

Kielen merkitys op-
pimiselle, identitee-
tin rakentumiselle,
vuorovaikutuk-
selle ja yhteiskun-
taan sosiaalistumi-
selle
(23 havaintoa)

Opettaja tiedos-
taa oppilaiden oman
didinkielen merkityk-
sen oppimiselle, iden-
titeetin kehitykselle,
vuorovaikutukselle ja
yhteiskuntaan sosiaa-

listumiselle.

Tehtdvdnd on etsid taululla nékyvdstéd kuvasta,
mikd siind on hassua. Erds oppilas menee tau-
lulle ndyttdmddn hassuksi huomaamaansa
asiaa. Oppilas haluaa kuitenkin sanoa td-
mdn omalla didinkielelldén. Ndin hdn tekee ja
opettaja kysyy sitten, mitd hén tarkoitti. Oppi-
laan sanan merkitystd puidaan hetki toisen op-
pilaan liittyessé kyseiselld didinkielelld keskus-
teluun. (SUK, 27.1.)

Kielitietoinen teh-
tava
(4 havaintoa)

Opettaja kiinnittaa
tehtdvassaan erityi-
sen paljon huo-
miota kielen merki-
tykseen yhteiskun-
taan sosiaalistumi-
sessa ja oppilaan
identiteetin rakentu-

Opettaja sanoo: “Samalla kun piirrdt, kuunnel-
laan teiddn omilla kielillé musiikkia.” Oppilaat
innostuvat. Opettaja on valinnut vdlilehdille
valmiiksi lastenlauluja YouTubesta oppilaiden
didinkielilld. Opettaja kysyy laulun alkaessa
usein, mikd kieli on kyseessd, ja oppilaat arvaa-
vat. Opettaja kertoo, kenen oppilaan didin-
kieli on kyseessd ja mikd kielen nimi on. Joissain
videoissa nékyvdt myds laulun sanat kyseiselld

misessa. kielelld, osassa ne ndkyvit myés englan-

niksi. (KU, 3.2.)

Kyseisessa valmistavan opetuksen luokassa teimme havaintoja opettajan
tietoisuudesta huomioida kielen merkitysta vyksilolle ja yhteisolle naiden
alaluokkien kautta yhteensa 84 kertaa eli noin 20 prosenttia, joka oli kaikista
valmistavan opetuksen havainnoista toiseksi eniten, kun kokonaishavaintomaara
oli 413. Havaintoja ymmarryksesta kielen merkityksesta yksilolle ja yhteisolle
esiintyi melko tasaisesti jokaisessa oppiaineessa, ja syntyneet erot johtuivat
paljolti havainnoitujen oppiaineiden erilaisista tuntimaarista. Erityisesti
ymmarrysta kielen merkityksesta yksilolle ja yhteisdlle esiintyi kuitenkin suomen
kielen, matematiikan ja liikunnan oppitunneilla. Taman osa-alueen havainnot
limittyvat usein osa-alueen suhtautuminen kieliin ja monikielisyyteen (ks. alaluku
5.4) kanssa, koska ne liittyvat usein ymmarrykseen kielesta, kieliasenteista ja
kielten tukemisesta niin oppimisessa, vuorovaikutuksessa, yksilon identiteetin
kehittymisessa kuin yhteiskuntaan sosiaalistumisessa. Niiden voidaankin ajatella
taydentavan toisiaan.

Kun valmistavan luokan opettaja tiedosti kielen merkityksen oppimiselle,
han toi tata toiminnassaan esille huomioimalla |ahinna uuden kielen oppimisen
kuormittavuuden. Useana havainnoimanamme paivana luokan opettaja lopetti
oppitunnin aikaisemmin ja kerasi oppilaat pelaamaan viimeisiksi 5—15 minuutiksi

peleja, kuten korttipeli Unoa. Tallaisina hetkina oppilaat saivat usein myas leikkia
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vapaasti esimerkiksi legoilla tai paperinukeilla, ja saivat nain pienen
hengahdystauon koko paivan kestaneesta kielen tavoitteellisesta oppimisesta.
Haluamme kuitenkin korostaa, etta opettajan ymmarrys kielen kuormittavuudesta
on taysin omaa tulkintaamme, silla opettaja ei maininnut tatd haastattelussa.
Haastattelussa opettaja kertoi pelihetkien syyksi pikemminkin luokan
ryhmayttamisen tarpeen, josta kerromme hieman myohemmin. Analyysin
perusteella kuitenkin koimme, ettei opettajan antama merkitys ryhmayttamiselle
sulje pois ymmarrysta kielen oppimisen kuormittavuudesta, silla yhteiset
pelihetket vaikuttivat samalla helpottavan myds kielen oppimisen intensiivisyytta.
Toisaalta opettajan ymmarrys kielen merkityksesta oppimiselle nakyi myos
eraan opetuslaulun soittamisena suomenkielisen version jalkeen myds
englanniksi YouTubesta, jotta uudetkin oppilaat, jotka eivat suomea viela kovin
hyvin osanneet, ymmarsivat laulun sisallon. Kerran suomen kielen tunnilla
aapista lukiessaan opettaja myos varmisti oppilaalta, ymmarsiko tama
lukemansa, ja haluaisiko han kysya siita viela jotain. Tallaisissa
havainnointitilanteissa opettaja vaikutti tiedostaneen, etta oppilaiden kielitaidon
taso vaikuttaa paljon heidan oppimiseensa, ja han halusi omalla toiminnallaan
varmistaa, etta he varmasti olivat ymmartaneet sisallon kysymalla heilta siita.
Kuten jo mainittu, hastattelussa opettaja kertoi naiden yhteisten pelihetkien
liittyvan erityisesti luokan ryhmayttamiseen. Yhteiset pelihetket muodostavatkin
neljannen alaluokkamme, kielen merkityksen oppimiselle ja yhteiskuntaan
sosiaalistumiselle. Kun opettaja jarjesti oppitunneilla aikaa yhteiseen
pelaamiseen tai leikkihetkiin, han tiedosti oman tulkintamme mukaan uuden
kielen oppimisen kuormittavuuden, antaen oppilaille mahdollisuuden levata
kielen oppimisesta, ja toisaalta sosiaalisti heitd luokkaymparistoonsa. Pelihetket
mahdollistivat eri ikaisten ja kielellisilta taustoiltaan vaihtelevan luokan yhteisen
ja hauskan tekemisen. Opettaja itse perustelikin pelihetkidan sosiaalistamisella:

“Ja samoin se on erittain tarkeeta etta kun tas on ollut vahan ongel-
mia ennenku tulee uusia oppilaita, niin saada heidat si-
saan niinku sosiaalisesti, niin melkein se sosiaalinen puoli on taalla
yhta tarkea kuin sitten se etta oppii jotain. Nii sen takia taalla aika
paljon tehdaan kaikkea muutakin kuin opiskellaan.” (Valmistavan
opettajan haastattelu, 3.2.)
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Kielen merkitys vuorovaikutukselle nakyi muutamassa tilanteessa, joissa opettaja
ymmarsi vuorovaikutuksen mahdolliset ongelmakohdat ja tuki niita
vuorovaikutuksen toteutumisessa. Kyseinen valmistava luokka koostui
oppilaista, joiden aidinkieli ei ollut suomi. Osa oppilaista osasi sita jo melko hyvin,
mutta muutama oppilas oli vasta hiljattain siirtynyt luokalle, eivatka he osanneet
suomen Kielta viela lahes ollenkaan. Naiden oppilaiden kanssa opettaja valilla
varmisti vuorovaikutuksessaan, etta he varmasti ymmarsivat asian kertomalla
sen erikseen heille englanniksi. Tilanteisiin ei kuitenkaan liittynyt varsinaista
opettamista, kuten seuraavassa alaluvussa kielen merkitys oppimiselle ja
vuorovaikutukselle, vaan opettaja toisti englanniksi kyseisille oppilaille
esimerkiksi kansioiden viemisesta paikoilleen tai syyn, miksi katsotaankin videota
eika tehda tehtavia. Myos aineistoesimerkissamme (ks. taulukko 6) opettaja itse
tiedosti, etta hanen antamansa ohjeet eivat olleet valttamatta tulleet
ymmarretyiksi mahdollisen kielimuurin  vuoksi, ja halusikin tehostaa
vuorovaikutuksen ymmarrettavyytta seuraavaksi kerraksi. Koska suomen kielta
oltin vasta oppimassa, se vaati erityista tukea ja huomioimista
vuorovaikutuksessa. Opettaja saattoikin huomioida tdman sanomalla ohjeet
myos englanniksi.

Myos  tekemassamme  haastattelussa  opettaja  korosti  juuri
vuorovaikutuksen merkitysta  kielitietoisuudessa. Hanen mukaansa
kielitietoisuuden suurin merkitys olisi se, etta vuorovaikutus toimii, oli kyseessa
mika kieli tahansa. Opettajan sanojen perusteella tarkeinta olisi, etta "asia tulee
selvaksi”. Han antoi esimerkin siita, kuinka pelottavaa varmasti on tulla uuteen
kouluun ja luokkaan, jos ei ymmarra ollenkaan siellda puhuttua kieltd. Opettajan
kasitys vuorovaikutuksen merkityksesta nakyikin havainnointijaksollamme
esimerkiksi tilanteissa, joissa opettaja huomioi vuorovaikutustilanteiden
ongelmakohdat ohjeistamalla ja opettamalla seka suomeksi etta englanniksi,
yksinkertaistamalla opetustilanteita seka varmistamalla, olivatko oppilaat
ymmartaneet ohjeet suomeksi. Myds luokkaymparistd  tuki  naita
vuorovaikutustilanteita, silla sinne oli asetettu esiin vuorovaikutusta helpottavaa
kielioppia, kuten kirjainmalleja, sijapaatteita ja astevaihteluita. Myos naihin liitetyt
kuvat helpottivat opetetun ymmartamista. Esimerkiksi laput "Saako menna
vessaan?” ja "Saanko hakea vetta?”, joihin oli liitetty havainnollistavat kuvat,

helpottivat varmasti haluttua vuorovaikutusta opettajan kanssa.
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Valmistavan luokan opettaja puhui oppilaille yleensa aina seka suomeksi
etta englanniksi. Talloin han saattoi tiedostaa kielen merkityksen oppimiselle ja
vuorovaikutukselle, koska kielid vaihtamalla han tulkintamme mukaan seka
halusi opettaa oppilaille opetettavan asian valtakielella ja tiettyjen oppilaiden
aidinkielella, seka samalla varmisti, etta opetettava asia tulisi ymmarretyksi.
Tallaista kahdella kielella opettamista tapahtui Iahes jokaisella oppitunnilla.

Alaluokassa kielen merkitys oppimiselle, vuorovaikutukselle, identiteetin
rakentumiselle ja yhteiskuntaan sosiaalistumiselle opettaja vaikutti tiedostavan
erityisesti oppilaiden oman aidinkielen merkittavyyden mainittuihin tekijoihin
antamalla sen puhumiselle mahdollisuuksia. Havainnointijakson aikana opettaja
esimerkiksi aloitti jokaisen havainnointipaivan oppilaiden kanssa teettamalla
tuokion, jossa oppilaat saivat toivottaa toisilleen hyvaa huomenta valitsemallaan
kielella. Kyseiset kielet olivat oppilaiden aidinkielia, ja niita oli kayty aiemmin
yhdessa lapi ja merkitty luokan seinalle. Useaan otteeseen oppilaat saivat myos
keskustella keskenaan omilla aidinkielillaan, ja opettaja antoi taman tapahtua.
Valillda han myds rohkaisi tahan, esimerkiksi antaessaan eraan oppilaan tehda
matematiikan tunnilla unohtuneet oman aidinkielen Iaksynsa, kysellen samalla
kiinnostuneena kyseisten oppituntien sisallosta. Opettajan johdolla tutustuttiin
myds oppilaiden aidinkieliin YouTuben lastenlaulujen kautta, kun opettaja oli
valinnut niitd etukateen kuunneltavaksi. Lastenlauluja kuunnellessa han kyseli
oppilailta, kenen aidinkieli on kyseessa, ja mika Kkieli ylipaataan on.
Havainnointijakson loppupuolella, kun uusi oppilas oli aloittanut luokassa,
opettaja oli myds tehnyt PowerPoint-esityksen oppilaiden synnyinmaista, ja
yhdella atk-tunnilla oppilaat saivat myds mahdollisuuden esitelld synnyinmaitaan
opettajalle Google Mapsin avulla. Nama tilanteet vaikuttivat olevan oppilaille
motivoivia ja innostavia.

Kielen merkitystda  oppimiselle, vuorovaikutukselle, identiteetin
rakentumiselle ja yhteiskuntaan sosiaalistumiselle tukivat varmasti myds
viikottaiset kirjastoretket, joissa oppilaille tarjoutui tilaisuus lukea ja oppia niin
suomen kielellda kuin omalla aidinkielellda runsaan kirjatarjonnan vuoksi.
Kirjastokaynnit auttoivat mahdollisesti oppilaita kiinnittymaan suomalaiseen
yhteiskuntaan, oli sitten keinona Iukeminen tai tietokoneilla pelaaminen.
Kirjastokaynnit ja kirjojen lainaaminen saattoivat edistdd myds suomen kielen

oppimista, ja sen kautta suomen Kkielelld vuorovaikutusta, identiteetin
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rakentumista ja yhteiskuntaan sosiaalistumista. Opettajan kaytdskin rohkaisi
kirjastossa vierailemiseen: han esimerkiksi hankki eraalla kirjastokaynnilla
uudelle oppilaalle kirjastokortin. Juuri opettajan myonteinen ja arvostava
suhtautuminen eri kieliin ja monikielisyyteen seka kielten aktiivinen tukeminen
tallaisilla kirjastokaynneilla olivat tulkintamme mukaan opettajan konkreettisia
keinoja tukea yksilon ja yhteison kielia.

Lisaksi maarittelemme muutaman havainnon kielen merkitysta yksilolle ja
yhteisolle korostaviin kielitietoisiin tehtdviin. Naissa kielitietoisissa tehtavissa
opettaja Kkiinnitti erityisen paljon huomiota kielen merkitykseen lahinna
yhteiskuntaan sosiaalistumisessa seka oppilaan identiteetin rakentumisessa.
Oppitunneilla saatettiin esimerkiksi kayda lapi sanastoja liittyen kouluun, kuten
luokan tai valituntien tavaroihin ja tilanteisiin. Koska oppilaat olivat lahtdisin
muualta kuin Suomesta, nama tehtavatyypit opettivat heille uutta Suomesta
ymparistona ja rakensivat nain mahdollisesti heidan Suomessa muovautuvaa
identiteettidan seka yhteiskuntaan sosiaalistumistaan. Lisaksi tietyilla

oppitunneilla tarkasteltiin nimenomaan oppilaiden kotimaita ja aidinkielia.

5.4 Suhtautuminen kieliin ja monikielisyyteen

Kielitietoisuuden osa-alueessa suhtautuminen kieliin ja monikielisyyteen opettaja
kiinnittaa erityista huomiota kieliasenteisiin ja monikielisyyden hyodyntamiseen
opetuksessa (Opetushallitus 2014, 28; Rapatti 2015, 55). Eri kielia tulisinkin
arvostaa, ja monikielisyys tulisi nahda luontevana osana koulun arkea
(Opetushallitus 2014, 28). Tahan osa-alueeseen kuuluvia kaytanteitd nakyikin
suhteellisen paljon valmistavan luokan opettajalla, ja maarallisesti tama osa-alue
oli kolmanneksi suurin: havaintoja kertyi 68 kappaletta verrattuna
kokonaismaaraan 413, mika vastaa noin 16 prosenttia
kokonaishavaintomaarasta. Kaikissa seuratuissa oppiaineissa havainnot
nayttaytyivat melko tasaisesti, silla niitd esiintyi jokaisessa oppiaineessa.
Aiheutuneet maaralliset erot johtuivat suurimmaksi osaksi havainnoitujen
oppiaineiden vaihtelevista tuntimaarista. Erityisesti havaintoja tuli kuitenkin
suomen kielen, liikkunnan ja kuvataiteen oppitunneilla. Taman osa-alueen
havainnot liittyivat yleensa osa-alueen kielen merkitys yksilélle ja yhteisélle (ks.

alaluku 5.3.) havaintoihin, ja niiden voidaankin ajatella limittyvan ja taydentavan
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toisiaan. Osa-alueen sisalla jaoimme havaintomme valmistavan luokan opettajan
kaytanteista neljaan alaluokkaan: suomen ja englannin kielen hyddyntadminen
vuorovaikutuksessa, monikielisyyden aktiivinen tukeminen, monikielisyyden
hiljainen tukeminen ja kielitietoinen tehtévéa. Alla on havainnollistava taulukko 7

kielitietoisen osa-alueen suhtautuminen kieliin ja monikielisyyteen havainnoista.

TAULUKKO 7. Suhtautuminen kieliin ja monikielisyyteen valmistavan opetuk-

sen luokassa

OSA-ALUE

ALALUOKKA
(havaintomaara)

KUVAILU ALALUO-
KASTA

AINEISTOESIMERKKI

Suhtautuminen
kieliin ja monikieli-
syyteen

Suomen ja englannin
kielen hyddyntaminen
vuorovaikutuksessa
(43 havaintoa)

Opettaja kayt-
taa suomen ja eng-
lannin kieltd yhtaai-
kaisesti puheessaan,
jotta kaikki ymmar-

tdisivat hanta.

Opettajalla vaihtuu tunnin aikana
usein kieli suomesta englan-
niksi. Hdn aloittaa yleensd ohjeiden an-
tamisen suomeksi, mutta sen perddn
sanoo saman ohjeen myds englan-
niksi. Viililld kielet vaihtuvat yhden lau-
seen sisélld. Luokassa vaikuttaisi olevan
oppilaita, jotka eivét osaa vield kovin-
kaan hyvin suomea, varsinkin luokan
uudet oppilaat. (LI, 16.1.)

Monikielisyyden aktii-
vinen tukeminen
(16 havaintoa)

Opettaja tukee toi-
minnallaan ja ope-
tussisallolldadan moni-
kielisyytta.

Aloitetaan tunti sanomalla yhteisesti
hyvédd huomenta. Jokainen oppilas saa
yksitellen sanoa vierustoverilleen hyvdé
huomenta valitsemallaan kielelld. Oppi-
laat voivat katsoa mallia seindlle kiinni-
tetyistd hyviéd huomenta -toivotuksista,
jotka on kirjattu oppilaiden didinkie-

lillé. (SUK, 21.1.)

Monikielisyyden hiljai-
nen tukeminen
(6 havaintoa)

Opettaja antaa oppi-
laiden kayttaa eri
kielia puuttumatta
siihen.

Oppilaat puhuvat vilillé keskenddn hie-
man omalla didinkielelldén. Opettaja
antaa heiddn tehdd ndin, hdn on siis

hiljaa ja jatkaa sitten oppilaan
kanssa tehtdvien parissa, kun oppilaat
ovat lopettaneet keskuste-
lun. (MAT, 27.1.)

Kielitietoinen tehtava
(3 havaintoa)

Opettaja kiinnittaa

tehtdvassa erityisen

paljon huomiota kie-

liin ja monikielisyy-
teen.

Opettaja sanoo: “Samalla kun piirrdit,
kuunnellaan teidén omilla kielillé mu-
siikkia.” Oppilaat innostuvat. Opettaja
on valinnut vélilehdille valmiiksi lasten-
lauluja YouTubesta oppilaiden didinkie-
lilld. Opettaja kysyy laulun alkaessa
usein, mikd kieli on kyseessd, ja oppi-
laat arvaavat. Opettaja kertoo, kenen
oppilaan didinkieli on kyseessé ja mikd
kielen nimi on. Joissain videoissa ndkyy
myés laulun sanat kyseiselld kielelld,
osassa ne ndkyvdt myds englan-

niksi. (KU, 3.2.)
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Ensimmaisessa maarittelemassamme Kkielitietoisten kaytanteiden alaluokassa
suomen ja englannin kielen hyddyntdminen vuorovaikutuksessa valmistavan
luokan opettaja hyodynsi seka suomen ettd englannin kieltd puheessaan
voidakseen kommunikoida kaikkien Iuokan oppilaiden kanssa siten, etta
opetettava asiasisaltdo tai ohjeet tulisivat ymmarretyiksi. Tassa alaluokassa
voimme samalla myo0s nahda opettajan myonteista suhtautumista englannin
kieleen hanen sita kayttaessaan. Haastattelussaan opettaja kokikin, etta
tarkeintd on saada luokassa vuorovaikutus toimimaan, oli kaytetty kieli mika
tahansa. Luokan kahdeksasta oppilaasta viisi oli oppinut suomen kielen jo sen
verran hyvin, etta he pystyivat ymmartamaan opettajan suomenkielista puhetta.
Kuitenkin luokan kolme uusinta oppilasta, joista kaksi oli aloittanut luokassa aivan
havainnointijagksomme alussa, eivat ymmartaneet suomea nain hyvin, kun taas
englannin kielen taito oli heilla aidinkielen tasoinen. Tasta johtuen opettaja kaytti
vuorovaikutuksessaan molempia kielia, ja tata esiintyikin jokaisessa
oppiaineessa vuorovaikutuksen varmistamiseksi.

Opettaja saattoi opetuksessaan aloittaa ohjeistuksen ensin suomeksi ja
jatkaa sen jalkeen englanniksi, tai sitten toimia juuri painvastaisessa
jarjestyksessa. Nama kaytettyjen kielten vaihdot olivat yleensa melko sujuvia, ja
ne saattoivat olla kokonaisia virkkeita tai pelkkia kasitteita, kuten kuvataiteen
oppitunnilla ohje: ”"Stripes — raita — here”. Pari kertaa englannin kielen
kayttaminen jai opettajalla silti ikaan kuin "paalle”, ja oppilaatkin huomauttivat siita
jo opettajalle, haluten kuulla enemman suomea pyytamalla "Finnish! Finnish!”,
kun opettaja oli alkanut ohjeistaa heitd englanniksi. Koska nama englannin ja
suomen kielen puhumisen havaintomme liittyivat yleensa pelkastaan
vuorovaikutukseen ja sen mahdollistamiseen, teimme niista oman alaluokan,
vaikka useamman Kkielen kayttaminen opetuksessa on toki samalla myos
monikielisyyden aktiivista tukemista.

Luokassaan opettaja toimi Kielitietoisesti tukemalla monikielisyytta
aktiivisesti useaan otteeseen. Naina hetkind opettaja tuki oppisisaltonsa tai
toimintansa kautta monikielisyytta ja hyodynsi sitd opetuksessaan. Opettaja
saattoi esimerkiksi aloittaa jokaisen ensimmaisen yhteisen oppitunnin
monikielisella hyvaa huomenta -tervehdyksella oppilaidensa kanssa (ks. taulukko
7), jossa tervehdykset oltin myos laitettu esille luokan seinalle. Muutamalla

oppitunnilla han myds hyoddynsi YouTubesta englanninkielista materiaalia, jota
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useat oppilaat osasivat ja ymmarsivat hyvin, ja kaytti sita myos opettamansa
aiheen kertaamiseen. Yhdella oppitunnilla han kuunnellutti jokaisen oppilaan
omalla aidinkielella musiikkia, kysellen samalla, kenen aidinkieli ja mika kieli ol
kyseessa. Opettaja oli myos yhdistanyt oppimateriaaliinsa englanninkielisia
kasitteita suomen kielen lisaksi, ja ne olivat kaikilla oppilailla nakyvilla
selventamassa kasitteita molemmilla kielilla. Lisaksi eraalla matematiikan
oppitunnilla opettaja antoi oppilaan tehda hetken oman aidinkielen laksyjaan, ja
kyseli naista kiinnostuneena. Huomasimme, ettda nama hetket, jolloin opettaja otti
aktiivisesti oppilaiden omia aidinkielia huomioon, olivat yleensa oppilaille varsin
innostavia, ja he olivat niissa mukana aktiivisesti. Valmistavan luokan opettaja
mainitsikin haastattelussaan, etta erityisesti valmistavassa opetuksessa pitaisi
huomioida oppilaiden omia aidinkielid. Toki han samalla mainitsi, etta valilla se
on hieman vaikeaa, silla hanen oma kielitaitonsa rajoittui englantiin.

Toistuvaa kielten arvostamiseen ja monikielisyyden aktiiviseen tukemiseen
littyvaa opettajan toimintaa olivat kerran viikossa tapahtuvat kirjastoretket.
Olimme itse mukana yhdella retkellda. Talldin oppilaat saivat seka lukea
haluamiaan kirjoja etta lainata niita mukaan koululle. Mikali oppilas ei halunnut
lukea, mahdollisuutena oli myds pelata kirjaston tietokoneilla. Opettajan mukaan
kirjastossa kayminen oli viikoittain toistuva toimintatapa. Monikielisyyden
tukemisen ja kielten arvostamisen puolesta tarkeaa oli erityisesti se, etta
opettajan ohjauksen kautta oppilaat tiesivat kirjaston valikoimassa olevan
suomenkielisten kirjojen lisaksi useita lastenkirjoja, jotka oli kirjoitettu heidan
aidinkielilla. Nain oppilaille tarjoutui mahdollisuus lukea kirjoja myds omilla
aidinkielillaan.

Monikielisyyden aktiivisen tukemisen lisaksi havaitsimme opettajan jonkin
verran tukevan monikielisyyttd hiljaisesti. Taman alaluokan havainnot liittyivat
tilanteisiin, joissa opettaja antoi oppilaiden kayttaa omia aidinkieliaan
vuorovaikutuksessa tahan mitenkaan puuttumatta tai tata toimintaa mitenkaan
kannustamatta. Nain ollen aktiivisesta tukemisesta poiketen tassa alaluokassa
monikielisyyden tukeminen vaikutti hyvin neutraalilta, miltei passiiviselta, mutta
samalla myonteiselta, silla opettaja antoi taman tapahtua. Tallaista hiljaista
monikielisyyden tukemista esiintyi erityisesti tilanteissa, joissa oppilaat
keskustelivat toisilleen yhteisella aidinkielellda. Talldin opettaja joko antoi

oppilaiden rauhassa sanoa asiansa omalla aidinkielellaan, jatkaen sen jalkeen
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opetustaan, tai kuunteli oppilaiden keskusteluja leikkihetkien lomassa rauhassa
siihen puuttumatta.

Valmistavan Iluokan opettajan opetuksessa nakyi myds muutama
kielitietoinen tehtéva, joissa korostuivat suhtautuminen kieliin ja monikielisyyteen.
Naissa tehtavissa opettaja kiinnitti erityista huomiota oppilaiden aidinkielten esille
tuomiseen. Joka-aamuisten hyvaa huomenta -tervehdysten oppilaiden eri
aidinkielilla voidaan ajatella olevan tallainen kielitietoinen tehtava, jossa opettaja
tuki monikielisyytta kasittelemalld luokan oppilaiden osaamia erilaisia kielia.
Samalla opettaja naytti myonteistda asennetta luokan oppilaiden aidinkielia
kohtaan ottamalla ne ylipaansa huomioon luokassa. Lisaksi tehtavassa, jossa
opettaja pyysi oppilaita arvaamaan, kenen oppilaan aidinkieli oli kyseessa

musiikkikappaleissa, han tuki monikielisyyden nakymista ja kuulumista luokassa.

5.5 Kieli kaikkia oppiaineita yhdistadvéna tekijana

Kielitietoisessa osa-alueessa kieli kaikkia oppiaineita yhdistdvéné tekijéané
opettaja tiedostaa merkityksensa kielen opettajana ja kielellisena mallina
jokaisessa oppiaineessa. Jokainen opettaja on kielellinen malli, ja myos
opettamansa oppiaineen kielen opettaja. (Opetushallitus 2014, 28.) Kieltad ja
opetuksen sisaltoa ei pitaisi erottaa toisistaan (Rapatti 2015, 59; Vaarala ym.
2016, 86). Tahan osa-alueeseen kuuluvia kaytanteitd nakyi havainnointijakson
aikana melko paljon, 42 kappaletta, joka oli noin 10 prosenttia
kokonaishavaintomaarasta 413. Taten kyseinen osa-alue oli havainnoiltaan
neljanneksi suurin valmistavan opetuksen luokassa. Ehdottomasti eniten
havaintoja, nimittain yli puolet, esiintyi suomen kielen oppitunneilla. Toki
kyseisten oppituntien kokonaismaara oli myos suuri. Muutamia havaintoja, joissa
kieli yhdisti kaikkia oppiaineita, esiintyi myds ymparistoopissa, kuvataiteessa ja
matematiikassa. Liikunnan ja kasityon oppitunneilla tata osa-aluetta ei nakynyt
ollenkaan. Lisaksi taman osa-alueen havainnot liittyivat usein osa-alueeseen
tieto kielista ja niiden rakenteista (ks. alaluku 5.6), koska opettaja toimi usein yhta
aikaa seka kielellisena mallina etta kielten rakenteiden esille nostajana. Naiden
kahden osa-alueen voidaankin ajatella limittyvan ja taydentavan toisiaan.
Jaoimme osa-alueen kieli kaikkia oppiaineita yhdistdvédné tekijanéa kaytanteet

viela viiteen alaluokkaan: toistaminen, sanoittaminen, oikeakielisyys,
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kannustaminen ja opettaja kirjallinen malli. Alla on havainnollistava taulukko 8
kielitietoisen osa-alueen kieli kaikkia oppiaineita yhdistdvdna tekijanéa

havainnoista valmistavan opetuksen luokassa.

TAULUKKO 8. Kieli kaikkia oppiaineita yhdistavana tekijana valmistavan ope-
tuksen luokassa

OSA-ALUE ALA.LUOKI.(.‘? " KUVAILU ALALUO- AINEISTOESIMERKKI
(havaintomaara) KASTA
Opettaja toimii kielelli-

send mallina toista- | Opettaja sanoo jokaisen kuukauden ja
malla oppitunnilla esiin-| vuodenajan ddneen, ja oppilaat toista-
tyvan sanan dantamyk- vat perdssd. (SUK, 30.1.)

sellisesti oikein.

Toistaminen
(21 havaintoa)

Luokka leikkii pantomiimia erilaisilla
verbeilld, jotka nékyvdt heijastettuna
taululla. Erds oppilas esittdd vilkutta-
vansa. Toinen oppilas antaa vas-
taukseksi “moi”. Opettaja sanoittaa:
”Joo, se on vilkuttamista.” (SUK, 30.1.)
Opettaja ja oppilaat keskustelevat, mo-
nesko pdivd on tdnddn. Oppilas vastaa:

Opettaja toimii kielelli-
send mallina sanoitta-
malla oppilaan puhetta.

Sanoittaminen
(6 havaintoa)

Opettaja toimii kielelli-

ikeakieli 5 mallina koriaa-
Otkea I? AN senama .|na o’r'Jaa" “Kaksikymmentdseitsemdn.” Opet-
(8 havaintoa) malla oppilaan kaytta- | . ” .
ma3 kielts taja vastaa: “Joo, kahdeskymmenesseit-
Kieli kaikkia oppi- ' semds.” (SUK, 27.1.)
aineita yhdista- Opettaja on hankkinut oppilaille kirjas-
vana tekijana tokortit, ja kirjastossa on tapana kéydd

joka keskiviikko. (KIRIASTO, 17.1.)
Opettaja toimii kielelli-
send mallina kannusta- | Pari oppilasta harjoittelee suomen kie-
malla kielen pariin ja hy-| len kdsitteitd opettajan kanssa kuva-
vaksymalla kielioppivir- | korttien avulla. Opettaja antaa oppilai-
heita. den déntémyksessd hieman anteeksi.
Oppilas saattaa ddntdd pyoré-sa-
nan pyori, johon opettaja kommentoi:
“Pyérd, hyvéiksyn.” (SUK, 17.1.)
Opettaja pyytdd kirjoittamaan taululla
ndkyvdn lauseen vihkoon. Tdmdn jél-
keen opettaja paljastaa monisteelta ku-
van auringosta, jonka vieressd lukee
sana aurinkoinen. Oppilaat kopioivat
vihkoonsa. (SUK, 21.1.)

Kannustaminen
(2 havaintoa)

Opettaja kirjallinen | Opettaja tarjoaa oppi-
malli laille kieliopillisesti oi-
(4 havaintoa) kean kirjoitusmallin.

Kun opettaja toimi kielellisend mallina toistamalla, han toisti oppitunnilla
esiintyvan sanan aantamyksellisesti oikein oppilaille. Yleensa nama tilanteet
liittyivat suomen kielen opettamiseen ja opetustilanteisiin, jolloin harjoiteltiin ja
nostettiin esiin uusia suomenkielisia sanoja. Opettaja sanoi kasitteen usein itse

aaneen, jonka jalkeen han pyysi oppilaiden toistavan sen. Opettajan ohjeena oli
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usein "toista perassa”’, mutta monesti oppilaat osasivat ryhtya tahan myds
omatoimisesti. Joskus, kun oppilas vastasi esitettyyn kysymykseen jollain
suomenkielisella sanalla tai sanoilla, opettaja saattoi toistaa sen itsekin aaneen,
esimerkiksi myontamalla “niin, puun oksa”. Opettaja teki naita toistoharjoituksia
paljon havainnointijakson aikana.

Muutaman kerran opettaja myos sanoitti oppilaidensa puhetta, toimien
samalla kielellisena mallina heille. Naissa tilanteissa maahanmuuttajataustaiset
oppilaat eivat aina osanneet nopeasti keksia suomenkielistda vastinetta
tarkoittamalleen asialle, ja he hakivat mielessaan oikeaa sanaa tai ilmausta.
Opettaja osasi auttaa heita tassa. Esimerkiksi aineistoesimerkissamme (ks.
taulukko 8) opettaja osasi sanoittaa aaneen oppilaansa tarkoittaman kasitteen.
Oppilas itse haki moi-sanalla vilkuttaa-verbia, jonka opettaja osasi tuoda esille.
Samanlaista puheen sanoittamista tapahtui, kun opettaja kertoi oppilaalle kuvion
olevan sydan, tai kun oppilaan mainitsema Russia muuttui opettajan suussa
Venajaksi. Valilla opettaja osasi sanoittaa hyvin fyysisiakin eleita, kuten eraalla
atk-tunnilla, jossa oppilas napsutti sormellaan ilmaa, kysyen: "Opettaja, missa toi
nain tehdaan?” Opettaja ymmarsi oppilaan eleestd hanen tarkoittavan
tietokoneen hiirta, ja vastasi hakevansa niita toisesta luokasta. Eraalla
oppitunnilla naytettiin dokumenttikameralla kuva koirasta, joka joi purosta vetta.
Oppilas aloitti lauseen kertomalla, etta kuvassa on koira, mutta han ei osannut
jatkaa lausetta loppuun. Opettaja sanoitti hanen tarkoittamaansa virketta: "Koira
juo sulanutta jaata.”

Opettaja toimi kielellisena mallina oppilailleen korjaamalla myds heidan
kayttamaansa kielta, eli korostamalla oikeakielisyyttd opetuksessaan. Kuten
my0s aineistoesimerkissamme (ks. taulukko 8), jossa opettaja korjasi perusluvun
jarjestysluvuksi, muissakin tata alaluokkaa kuvaavissa tilanteissa opettaja puuttui
nimenomaan oppilaidensa kayttamaan puheeseen, korjaten sen sisaltoa
kieliopiltaan oikeaoppisemmaksi. Han saattoi kertoa oppilaalle oikean
aantamismuodon olevan sana, ei sanna, tai soi-tavun lausuttavan soi, ei suu.
Opettaja myos korosti muutamaan otteeseen oppisisalldissa kongruenssin
toteutumista, eli subjektin ja predikaatin taivutuksen mukautumista toisiinsa.
Taman han nosti esiin tilanteissa, joissa oppilaat esittivat pantomiimia, tai kun he
tayttivat monisteisiin persoonamuotoisia verbeja. Talléin opettaja korosti

puheessaan kieliopillisesti oikeaa asettelua seka puuttui oppilaiden aantamiseen,
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mikali he lausuivat sanan vaarin. Lisaksi opettaja puhui usein selkeasti ja
kirjakielella ja saattoi korjata myos omaa puhettaan oikeaoppisemmaksi.

Kun opettaja kannusti kielitietoisesti oppilaitaan, han rohkaisi heita kielen tai
kielten pariin sekd hyvaksyi heidan kielioppivirheitddn puuttumatta niihin.
Jokaviikkoiset kirjastoretket, seka kirjastokorttien hankkiminen oppilaille
mahdollistivat heidan paasynsa kirjallisuuden pariin myos vapaa-ajalla. Opettaja
toimikin kielellisena mallina toimimalla itse rohkaisevana esimerkking, jossa han
johti naitd tutustumisretkia suomalaiseen kirjastoon ja sen monikielisen
kirjallisuuden pariin.

Yleensa opettaja ei myoskaan puuttunut oppilaiden aantamiseen, jossa
saattoi olla puutteita suomen kielen oikeaoppisesta rakenteesta tai
aantamyksesta. Kuten aineistoesimerkissamme (ks. taulukko 8), suomen kielen
pyobré-sanaa harjoitellessa oppilas aansi sen sanomalla pydri. Opettaja totesi
lempeasti: "Pyora siis, hyvaksyn.” Opettaja ei puuttunut varsinkaan oppilaiden
aantamiseen tai lauserakenteisiin tavallisissa keskustelutilanteissa, vaan
mahdolliset aantamiseen puuttumiset liittyivat tehtaviin, joissa suomen kielioppia
varsinaisesti kasiteltiin. Opettaja siis vaikutti ymmartavan, etta luokan oppilaat
vasta harjoittelivat suomen kielta, ja tassa herkassa alkeiskielitaidon hankinnan
vaiheessa pitaisi ennemminkin kannustaa ja rohkaista kielen pariin kuin puuttua
sen oikeanlaiseen kieliasuun.Tama oli myos valmistavan luokan opettajan tarkein
kriteeri kommunikoinnille: "—se et se vuorovaikutus toimii, etta oli se mika kieli
tahansa, niin se asia tulee selvaksi.” Tarkeinta opettajan mielesta ei siis
vaikuttanut olevan oikeaoppinen kielioppi, vaan se, etta oppilaan tarkoittama
puhe tulee tavalla tai toisella ymmarretyksi.

Lisaksi luokan opettaja toimi myods kirjallisena mallina, kun han tarjosi
oppilaille  kieliopillisesti oikean  kirjoitusmallin. Tama nakyi yleensa
oppimistilanteissa, joissa opettaja Kkirjoitti suomen kielen sanoja nakyville
dokumenttikameraa hyodyntaen, ja oppilaat mallinsivat hanen kirjoitustaan omiin
vihkoihin tai monisteisiin. Yleensa kirjoittaminen eteni sana kerrallaan. Tata
tapahtui paljon, olihan kysessa valmistava opetus, ja lisaksi myos luokka, jossa
opiskeli paljon alkuopetusikaisia oppilaita. Kirjoitustaidon oppiminen ja sen
mallintaminen oli siis tarkeda seka oppilaiden ian ettd heidan
maahanmuuttajataustaisuutensa vuoksi. Kaikki heista eivat olleet valttamatta

kayttaneet samanlaisia kirjaimia tai lukusuuntaa kuin Suomessa.
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5.6 Tieto kielisté ja niiden rakenteista

Kielitietoisuuden osa-alueessa ftieto kielistd ja niiden rakenteista opettaja on
tietoinen maailman eri kielista ja niiden erilaisista toimintatavoista ja rakenteista
(Honko & Mustonen 2018, 4; Nissila & Mustaparta 2005, 87—88), seka osaa ottaa
opetuksessaan huomioon vaikeita kielen rakenteita (DivED). Taman osa-alueen
havaintoja nakyi melko paljon valmistavan opettajan kaytanteissa, silla saimme
41 havaintoa kokonaismaarasta 413, mika vastaa noin kymmenta prosenttia
kaikista valmistavan opetuksen havainnoista. Tama osa-alue sijoittuikin
maarallisesti viidenneksi osa-alueeksi. Havaintomaarat eivat kuitenkaan
eronneet paljoakaan neljannesta osa-alueesta kieli kaikkia oppiaineita
yhdistdvéna tekijénéd, jossa oli 42 havaintoa. Havaintojen jakautuminen
oppiaineittain oli erittdin selkeaa, silla melkein kaikki havaintomme tapahtuivat
suomen kielen oppitunneilla. Tama johtui todennakdoisesti siita, ettd suurin osa
taman osa-alueen havainnoista kasitteli jollain tavalla suomen kielta ja sen
rakennetta, joita kasitellaan myos suomen kielen oppitunneilla. Lisaksi suomen
kielen tunnit olivat my0s yleisimpia oppitunteja valmistavan opetuksen luokassa.
Kielen kayttd ja sen oppiminen ovatkin keskidossa valmistavan luokan
opetuksessa, silla ne toimivat pohjana muulle oppimiselle (ks. Opetushallitus
2015, 5, 7).

Lisaksi luokkaymparistdossa oli esilla paljon suomen kielen rakenteeseen
liittyvia kuvia ja malleja, mika saattoi myos kertoa opettajan tietoisuudesta liittyen
erityisesti suomen kieleen ja sen rakenteisiin. Luokan seinille oli esimerkiksi
kiinnitetty esille aakkosten kirjainmallit, ajan maareita, jotka oli tavutettu, ja
kuvallisia esimerkkilauseita, jotka korostivat erityisesti sijapaatteita ja sanojen
taivutuksia. Valilla tdman osa-alueen havainnot limittyivat myos kieli kaikkia
oppiaineita yhdistdvdné tekijanéd -osa-alueen (ks. alaluku 5.5) kanssa, silla
opettaja toimi usein kielen rakenteiden huomioimisen yhteydessa samalla
kielellisena mallina. Saaduista havainnoista rakensimme alaluokat tieto kielten
rakenteista, tieto kielistd, kielelld leikittely ja kielitietoinen tehtdva. Naista
alaluokista esiintyi eniten kielitietoisia tehtavia seka tietoa kielten rakenteista. Alla
on havainnollistava taulukko 9 kielitietoisen osa-alueen tieto kielisté ja niiden

rakenteista havainnoista valmistavan opetuksen luokassa.
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TAULUKKO 9. Tieto kielista ja niiden rakenteista valmistavan opetuksen luo-
kassa

OSA-ALUE ALA.LUOKI.(..? . KUVAILU ALALUOKASTA AINEISTOESIMERKKI
(havaintomaara)

Oppilas kysyy liittyen kirjoitus-
tehtdvddn: “"Miksi aurinkoi-

Tieto kielten raken- Opettaja kiinnittda huo- ” . ”

. . o nen?” Opettaja vastaa: "Koska

teista miota kielioppiin ja kielten o . .

. - kysytddn, ettd millainen, niin

(13 havaintoa) rakenteisiin. . . ”

vastataan, ettd aurinkoinen.

(YM, 23.1.)

Erds oppilas ihmettelee, mi-

ten joillain oppilailla voi olla
. N . . ... lerikielet, vaikka he ovat kotoi-

Tieto kielista Opettaja tunnistaa eri kie- | . .
. sin samasta maasta. Opettaja

(5 havaintoa) lia.

vastaa, ettd voi olla eri kieli,
vaikka on samasta maasta ko-
toisin. (KU, 3.2.)
Oppilas lukee sanan anna.
Opettaja kertoo: “Jos pyytdd
jotain, voi sanoa anna. Ja se
voi my@és tarkoittaa nimed
Anna.” (SUK, 17.1.)
Sitten otetaan kirjainpelid.
Tdssd opettaja ndyttdd kirjain-
kortin ja kertoo, minkd asian
tulee alkaa télld kyseiselld kir-
jaimella. Asia pitdd sanoa suo-
meksi. Kyseessd on kilpailu
ja se oppilaista, kumpi keksii
sanan ensin, saa kortin. (SUK,
31.1.)

Tieto kielista ja nii-
den rakenteista
Kielella leikittely Opettaja leikittelee sanoilla
(2 havaintoa) ja niiden merkityksilla.

Opettaja kiinnittaa tehta-

Kielitietoinen tehtava |vdssa erityisen paljon huo-
(21 havaintoa) miota kieliin ja niiden ra-

kenteisiin.

Opetuksessaan opettaja kiinnitti melko paljon huomiota suomen kielen kielioppiin
ja sen rakenteeseen, mika muodosti alaluokan tieto kielten rakenteista. Talloin
opettaja korjasi usein oppilaiden puhetta ndiden sanoessa suomen kielen sanan
tai tavun aantamyksellisesti vaarin. Kerran oppilas esimerkiksi harjoitteli
lukemista ja sanoi aaneen suu, jolloin vieressa istunut opettaja korjasi sanan
olevankin soi. Naissa tilanteissa harjoituksen keskiona oli kuitenkin jokin suomen
kielen rakenne, jonka opettaja halusi oppilaiden huomaavan; edellisessa
esimerkissa oppilas harjoitteli lukemaan. Muissa tilanteissa, liittyen erityisesti
arkipaivaiseen vuorovaikutukseen, oppilaiden kayttamaa kieltd ei yleensa
korjattu. Opettaja saattoi myos toiminnallaan laajentaa oppilaan kielen
rakenteellista ymmarrysta esimerkiksi pohtimalla oppilaiden kanssa, mitka
annettuun teemaan, kuten ruokaan, liittyvat sanat voisivat alkaa hanen

antamallaan kirjaimella. Han my0s toi oppilaan pyynndosta esiin suomen kielen
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rakenteita kertomalla oikean sijamuodon, kuten aineistoesimerkista voi nahda
(ks. taulukko 9), seka muuttamalla perusluvun jarjestysluvuksi.

Alaluokassa tieto kielistd opettaja osoitti muutamaan otteeseen
tunnistavansa eri kielid. Han esimerkiksi kuunnellutti kuvataiteen oppitunnin
ohessa musiikkia YouTubesta oppilaiden aidinkielilla. Tilanteessa opettaja
vaikutti siis tunnistavan ainakin oppilaiden lukuisat eri aidinkielet, joko
hakusanoilla, mutta mahdollisesti myos kuuntelemalla. Han myds aktivoi lapsia
tunnistamaan kielid kysymalla ennen kappaleen alkua, mika kieli voisi olla
kyseessa. Lisaksi pari kertaa oppilaat inmettelivat kielten jakautumista maittain
varsinkin sellaisissa maissa, joissa ei puhuta vain yhta kielta. Talldin opettaja
kertoi monikielisyyden mahdollisuudesta, kuten aineistoesimerkissamme (ks.
taulukko 9).

Havainnointijakson aikana luokan opettaja myos leikitteli kielelld pari kertaa.
Havainnoissamme opettaja leikitteli suomen kielen tunnilla eraan oppilaan
kanssa sanojen anna ja sanna merkityksilla kertoen oppilaalle, ettd sana anna
voi tarkoittaa seka nimea Anna etta pyytamista (ks. taulukko 9). Sanan sanna
kohdalla opettaja muistutti oppilasta, etta jos sanassa on yksi n-kirjain, se on
sana, mutta jos niitd on kaksi, kyseessa on nimi, Sanna. Vaikka
havainnointijakson aikana opettaja ei vaikuttanut leikkivan kielelld usein, silti
haastattelussaan han kertoi kielitietoisuuteen liittyvan sen, etta kielta tutkitaan ja
silla leikitaan. Tama olikin ainoa piirre, joka liittyi tahan osa-alueeseen opettajan
haastattelussa. Samassa yhteydessa opettaja kuitenkin mainitsi, etta
valmistavassa luokassa kielella leikittely voi jaadda melko vahaiseksi, koska
kaytetty aika kuluu ennemminkin oppilaiden peruskielitaitoon panostamiseen.
Myos keratyt havainnot opettajan opetuskaytanteista tukivat tata haastattelussa
iimennytta vaitetta.

Tietoisuus kielista ja niiden rakenteista nakyi opettajan kaytanteissa myos
erityisesti hanen teettdmissaan kielitietoisissa tehtévissd. Nama tehtavat liittyivat
aina suomen kielen rakenteisiin, ja usein niita kasiteltiin tehtavissa monipuolisesti
ja moniaistillisesti. Valilla tehtavat olivat toiminnallisia ja pelillisia, kuten
esimerkiksi toistuvat pantomiimiharjoitteet harjoiteltavista verbeista, oppilaiden
nimien rakentaminen kirjainpalasista seka suosittu kirjainkorttipeli, jonka voi
nahda aineistoesimerkissamme (ks. taulukko 9). Valilla oppilaat saattoivat

harjoitella opeteltavaa asiaa, kuten kirjaimia tai saasta keskustelemista,
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YouTubesta loytyvien videoiden ja laulujen avulla. Lisaksi opettaja toi esille
suomen Kielen rakennetta oppilaille myos toistuvassa ajoneuvoja kasittelevassa
tehtavassa, jossa han kyseli oppilailta, milla oppilas menee, ja oppilaan tuli
vastata opettajan nayttaman kuvan avulla menevansa esimerkiksi junalla.
Tehtavatyypissa karttui oppilaiden suomen kielen sanasto, mutta huomiota
kiinnitettiin myos vastauksen kielellisiin taivutusmuotoihin mind menen junalla.
Kaikissa naissa kielitietoisissa tehtavissa vaikutti nakyvan opettajan tietoisuus

kielten, erityisesti suomen kielen, rakenteista.

5.7 Arkikieli ja kasitteellisen ajattelun kieli

Kielitietoisessa osa-alueessa arkikieli ja késitteellisen ajattelun kieli opetuksen
tulisi edeta arkikielesta kohti kasitteellisen ajattelun kieltd (Opetushallitus 2014,
28), tietoisesti kasitteellisen ajattelun kielta oppilaille opettaen (DivED; Harmanen
2013). Samalla pystytaan tutustumaan eri tiedonalojen kielten kaytanteisiin ja
tapoihin rakentaa tietoa (Harmanen 2013). Tama osa-alue nakyi valmistavan
luokan opettajan kaytanteissa kaikista vahiten, silla tulkitsimme vain 20
havainnon, eli noin viiden prosentin, kuuluvan tahan osa-alueeseen 413
kokonaishavaintomaarasta. Havaintojemme vahyytta tukee myds se, etta tama
osa-alue ei tullut haastattelussakaan esille opettajan puheessa. Opettaja ei siis
vaikuttanut olevan kovin tietoinen arkikielen ja Kkasitteellisen ajattelun
merkityksesta yhtena osana Kkielitietoisuutta, tai ainakaan han ei tuonut sita
kaytanteissaan tai haastattelussa esille. Oppitunneittain havaintomme
jakautuivat melko epatasaisesti. Puolet naistd havainnoista kirjattin suomen
kielen oppitunneilla, ja loput esiintyivat matematiikan, kuvataiteen ja
ymparistoopin oppitunneilla. Havainnoistamme muodostui kaksi maarallisesti
samankokoista alaluokkaa: ké&sitteiden selittdminen toisin sanoin ja selittéminen
oppilaan omakohtaisilla kokemuksilla. Alla on havainnollistava taulukko 10
kielitietoisen osa-alueen arkikieli ja ké&sitteellisen ajattelun kieli havainnoista

valmistavassa opetuksessa.
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TAULUKKO 10. Arkikieli ja kasitteellisen ajattelun kieli valmistavan opetuksen
luokassa

ALALUOKKA KUVAILU ALALUO-
OSA-ALUE (havaintomar) KASTA AINEISTOESIMERKKI

Opettaja ndyttdd kirjainkorttia V-
kirjaimesta ja kysyy, miké kulku-
neuvo kirjaimella voisi alkaa. Opet-
Kasitteiden selittami- | Opettaja selittaa kasit- | taja Idhtee johdattelemaan oppi-

nen toisin sanoin  fteen kadyttden helpompia| laita sanomaan vene-sanan. ”Siind
(10 havaintoa) kasitteitd. on airot ja se on sellainen pieni
aiva.” Oppilaat eivit keksi sanaa, ja
opettaja sanoo sen olevan
vene. (SUK, 31.1.)
Opettaja ndyttdd T-kirjainkorttia ja
kysyy, mitd on taivaalla, joka alkaa
T-kirjaimella. Hén jatkaa: “Muistat-
teko, kun piirrettiin joulukuuseen-
kin se [téhti]?” (SUK, 31.1.)

Arkikieli ja kasit-
teellisen ajattelun
kieli

Selittdminen oppilaan | Opettaja kdyttaa kasit-
omakohtaisilla koke- | teen selittdmisessa esi-
muksilla merkkeja oppilaiden ko-

(10 havaintoa) kemusmaailmasta.

Havaintojemme perusteella opettaja selitti opettamiaan késitteitéa toisin sanoin,
jolloin han ikaan kuin helpommilla sanoilla koitti saada oppilaan ymmartamaan
tuntemattoman kasitteen. Opettaja esimerkiksi selitti hammentyneille oppilaille
ymmarrettavammin kasitteet nokka, vene, ansa, vahva musta, nelikulmio ja tulos
(ks. taulukko 10). Nama selitykset olivat yleensa lyhyita, ja usein tarve niille 1ahti
oppilaan pyynnosta. Opettaja saattoi esimerkiksi kertoa, kuinka vahva musta
tarkoittaa sita, etta se oikein alkaa kiiltaa, tai kuinka ansa-sana voi tarkoittaa joko
naisen nimea, tai asiaa jota tarvitaan, jos ollaan pyydystamassa jotakin.
Kasitteiden selittaminen toisin sanoin vaikutti lisdavan lasten ymmarrysta siita,
mista sanasta oikein oli kyse.

Havainnoistamme muodostui myos toinen alaluokka, jossa opettaja selitti
kéasitteitd oppilaan omakohtaisilla kokemuksilla, kayttaen esimerkkeina oppilaan
omaa elamaa ja kokemusmaailmaa. Opettaja saattoi muistuttaa naissa
tilanteissa oppilaita heidan yhteisista retkistdan tai toimistaan, jotka liittyivat
epaselvaan kasitteeseen. Puhuttaessa esimerkiksi talvesta ja siihen liittyvista
kasitteista, opettaja muistutti oppilaita yhteisestd pulkkaretkestda ja pihalla
tehdyista lumiukoista. Kun mietittiin, mika on taivaalla ja alkaa t-kirjaimella (tahti),
opettaja johdatteli muistelemaan, kuinka hekin olivat piirtaneet sellaisen
joulukuuseen (ks. taulukko 10). Kun taas pohdittiin kuvasta, mika kulkuneuvo oli
kyseessa (juna), opettaja vihjasi oppilaiden nahneen taman jollain retkellaan, ja

eras oppilas oli talldin sanonut, ettei ollut ikind ollut sen kyydissa. Naissa
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selityksissa opettaja yleensa itse kysyi kasitetta oppilailta, ja kun he eivat sita

tienneet, opettaja auttoi yhdistamalla kasitteen oppilaan elamaan.
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6 YLEISOPETUKSEN LUOKAN
TULOKSET

6.1 Tutkittavan yleisopetusluokan kuvaus

Tutkittava yleisopetuksen luokkamme oli kuudesluokka, jossa oli 25 oppilasta.
Heista suurin osa oli aidinkieleltaan vain suomea puhuvia, mutta kolme oppilaista
oli taustaltaan kaksikielisia, eli he puhuivat useampaa kielta aidinkielenaan (ks.
Maahanmuuttovirasto). Yksi naistd oppilaista sai S2-opetusta. Luokkatila oli
suhteellisen tilava, ja sinne mahtui hyvin oppilaiden pulpetit, opettajanpoyta,
tietokone, projektori, dokumenttikamera, heijastinkangas ja iso liitutaulu. Luokan
takatilassa oli matalia kaappeja, joihin oli keratty opetustarvikkeita, jotka oli
nimetty kaappien oviin suomeksi. Koska luokka oli musiikkiluokka, oli sen
takaosaan sijoitettu erilaisia soittimia. Seinille puolestaan oli kiinnitetty oppilaiden
tekemia toita, kaunokirjoitetut ja tekstatut aakkoset seka opetussuunnitelman
tavoitteita. Musiikkinuotteja oli kiinnitetty soitinten lahistolle. Luokkaa koristivat
myos juliste maailman lipuista seka karttapallo. Meille tutkijoille oli asetettu
luokan takaosaan kaksi tuolia, joilla istuen seurasimme opetusta ja kirjoitimme
muistiinpanoja.

Tutkittava yleisopetuksen opettaja oli koulutukseltaan luokanopettaja, ja
han oli valmistunut muutama vuosi sitten. Tata ennen opiskeluaikoina han ol
tehnyt lyhyempia sijaisuuksia, erityisesti ylakoulussa. Valmistumisestaan lahtien
han on opettanut tata kyseista kuudennetta luokkaa, jossa painotetaan musiikkia.
Luokassa ei ollut koulunkaynninohjaajaa, mutta yhdella matematiikan tunnilla oli
toinen opettaja viikoittain apuna.

Havainnoimme tassd Iuokassa opetusta aikataulusyista hieman
epatasaisesti viikoittain. Yhtena viikkona emme tarkkailleet opetusta ollenkaan,
ja toisena viikkona olimme luokassa useammankin paivan kerrallaan. Tama on
voinut vaikuttaa seuraamiemme oppituntien maaran monipuolisuuteen.

Havainnointijaksomme aikana saimme kuitenkin seurata suurinpiirtein seitsemaa
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matematiikan, viitta musiikin, neljaa yhteiskuntaopin, neljaa ymparistoopin, neljaa
historian, kolmea kuvataiteen, kahta suomen kielen ja yhta uskonnon oppituntia.
Seurasimme my0ds yhta oppituntia tietokoneiden parissa, jonka voisi maarittaa
tietotekniikan oppitunniksi. (ks. taulukko 1.) Tarkastelemamme oppitunnit eivat
kuitenkaan ajallisesti jakaudu nain tarkasti tyypillisiin 45 minuutin oppitunteihin,
silla opettaja jatkoi usein oppiaineen opetusta valitunnin jalkeen, ja valilla jokin
oppitunti saattoi jaada vain puolikkaaksi oppitunniksi. Tassa tallainen oppitunti,
joka jatkui valitunnin jalkeenkin, on laskettu selvyyden vuoksi viela edelliseen
oppituntiin, ja puolikas oppitunti on saatettu maaritella kokonaiseksi. Luokalla oli
havainnointijaksomme aikana kaynnissa myos yhteiskuntaopin seka musiikin
projekti, joiden harjoittamiseen kaytettin enemman aikaa. Erityisesti
yhteiskuntaopin projekti oli usein suomen kielen oppituntien sijaan. Kyseinen
opettaja ei opettanut ollenkaan liikuntaa, kasitoita tai kielia.

Tutkittavan yleisopetuksen opettajan opetustapa  oli melko
opettajajohtoinen. Useimmiten han opetti luokkaa opettajanpdydan tai liitutaulun
aaressa. Kyseisellda opettajalla oli hyva sanavarasto, ja han osasi sanoittaa
opetustaan erittain hyvin. Han opettikin paaosin suulliseen ilmaisuun luottaen,
selittaen tarkkoja termeja auki ja hyodyntaen naissa esimerkkeja arkielamasta ja
oppilaiden kokemusmaailmasta. Kasitteiden auki selittdmisessa ei ollut valia,
mika oppiaine oli kyseessa, silla opettaja selitti kasitteita liittyen oppiaineeseen
tai keskustelussa nousseisiin kysymyksiin kaikissa oppiaineissa. Han Kkiinnitti
opetuksessaan huomiota oppiaineen sisaltoon, luonteeseen ja tekstilajeihin,
korostaen esimerkiksi valilla, miten matematiikassa saannét menevat, mihin
kysymyksiin uskonto haluaa vastata tai mita tiede on. Han kiinnitti myds
oppiaineesta riippumatta huomiota oppilaiden, oppikirjojen ja itsensa kielioppiin.
Valilla opettaja piirsi opettamaansa asiaa taululle havainnollistaakseen, kuten
ymparistoopissa kasvien hedelmoitysta, tai mallinsi tekemista
dokumenttikameralla, kuten kuvataiteessa hiilipiirrostekniikkaa. Paaosin han
kuitenkin kaytti sanallista selittamistd ja ohjeistamista, eikd han hyddyntanyt
opetuksessaan kovinkaan paljoa esimerkiksi kuvia, videoita tai Internetia.

Lukuaineiden oppituntien opetuksen runko oli tyypillisesti laksyjen
tarkastus, opettajan suullinen opettaminen ja ohjeistaminen, mahdollinen
oppikirjan tekstin adneen lukeminen vuorotellen seka lopulta tehtavien tekeminen

kirjasta. Laksyt tarkastettiin yleensa joko aloittamalla oppilaiden parikeskustelulla
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ja taman jalkeen yleisella opettajajohtoisella keskustelulla, jossa oppilas sai
viitaten vastata, tai sitten kokonaan talla opettajajohtoisella tarkastustyylilla.
Matematiikka oli poikkeus, jossa laksyt tarkastivat erilliset
oppilaslaksyntarkastajat. = Opettajajohtoinen  kysyminen ja  oppilaiden
vastaaminen viittaamalla oli tyypillista. Toiminnallisia tehtavia emme nahneet
havainnoinnin aikana. Toki poikkeuksia olivat taito- ja taideaineet, kuten
kuvataide ja musiikki, joissa maalattiin, piirrettiin ja soitettiin. Naissa oppiaineissa
opettaja tyypillisesti ohjeisti tulevan toiminnan suullisesti tai nayttamalla
dokumenttikameralla mallinnusta toiminnasta ja ohjeita, minka jalkeen oppilaat
saivat aloittaa toiminnan.

Yleisesti opettaja tuki toimintaansa huumorin kaytollda. Han vitsaili
oppilaiden kanssa, keksi erilaisia sanaleikkeja ja antoi humoristisia esimerkkeja
selittaessaan kasitteita. Kuitenkin luokan toimintaa keskeyttivat valilla pienet
konfliktit opettajan ja tiettyjen oppilaiden kesken johtuen oppilaiden kaytdksesta,
jolloin opettaja yleensa poistui hetkeksi juttelemaan oppilaan kanssa luokan
ulkopuolelle. Talldin luokka jatkoi yleensa tehtaviaan tai aloitti keskustelun.
Tyypillista myos oli, etta oppilaat saivat kuunnella puhelimensa kuulokkeilla
musiikkia tehdessaan esimerkiksi matematiikan tehtavia. Valilla opettaja saattoi
laittaa myos tyoskentelyn taustalle musiikkia soimaan.

Tassa yleisopetuksen luokassa huomasimme opettajan Kkielitietoisten
kaytanteiden liittyvan erityisesti tietoisuuteen eri tiedonalojen kielista (111
havaintoa, eli noin 43 prosenttia kokonaishavaintomaarastd), arki- ja
kasitteellisen ajattelun kieleen (52 havaintoa, eli noin 20 prosenttia
kokonaishavaintomaarasta), seka tietoon kielistd ja niiden rakenteista (32
havaintoa, eli noin 12 prosenttia kokonaishavaintomaarasta). Lisaksi kieli yhdisti
kaikkia oppiaineita tadssa luokassa melko usein, silla siitda kerasimme 29
havaintoa, joka oli noin 11 prosenttia kokonaishavaintomaarasta. Suhtautumista
kieliin ja monikielisyyteen sekd ymmarrysta kielen merkityksesta yksildlle ja
yhteisdlle esiintyi yleisopetuksen havainnoissa vahiten, 17 (noin 7 prosenttia) ja
18 (noin 7 prosenttia) havaintoa kokonaishavaintomaarista. Yhteensa havaintoja
luokassa kertyi noin 261. Alla on havainnollistava taulukko 11 kielitietoisten osa-

alueiden havaintojen jakautumisesta yleisopetuksessa.
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TAULUKKO 11. Kielitietoisten osa-alueiden havainnot yleisopetuksessa

Havain- Havain- Havain- Havain- | Havainnot | Havainnot | Havainnot Koko-

noidut | not kielen not tie- not suh- kielesta tietoisuu- | arkikielestd| naisha-
opetus- | merkityk- dosta tautumi- kaikkia destaeri | jakdsitteel-| vainto-
muodot | sestd yk- | kielista ja sesta oppiai- tiedonalo- | lisen ajatte-| maara (%)

silélle ja | niidenra- | kieliin ja neita yh- jen kie- lun kielesta
yhteisolle | kenteista | monikie- | distdvana lista (%) (%)
(%) (%) lisyyteen tekijana
(%) (%)

Yleisope- 18 32 17 29 111 52 261
tus (7 %) (12 %) (7 %) (11 %) (43 %) (20 %) (100 %)

Seuraavaksi kasittelemme yleisopetuksessa tekemidmme havaintoja tarkemmin
jokaisen Kielitietoisen osa-alueen kautta. Ne on jarjestetty hierarkkisesti, alkaen
eniten havaintoja keranneista kielitietoisista osa-alueista. Mukaan on liitetty
havainnollistavia taulukoita, joiden toimintamallia olemme avanneet luvussa nelja
(ks. alaluku 4.3).

6.2 Tietoisuus eri tiedonalojen kielista

Kielitietoisessa osa-alueessa tietoisuus eri tiedonalojen kielisté tahdataan siihen,
etta oppilaat sosiaalistuisivat eri oppiaineiden erilaisiin kielellisiin ja viestinnallisiin
konventioihin (Aalto & Tarnanen 2015, 75; Vaarala ym. 2016, 88). Kielitietoinen
opettaja on siis tietoinen opettamiensa oppiaineiden kielten lainalaisuuksista
(DivED), kuten niiden tekstikaytannoista ja tekstilajeista (ks. Rapatti 2015, 60—
61). Myds mahdollisimman havainnollistava opetustapa, kuten tiedonalan kielen
selkea selittaminen, esimerkiksi omaa kehollisuutta hyddyntaen tai selittamalla
aihealuetta toisin sanoin ja moniaistisuutta hyddyntaen, liittyy eri tiedonaloihin
(Vaarala ym. 2016, 85-86), jotka tassa vastaavat erityisesti oppiaineita.
Oppiaineet voidaan my0s jakaa eri tietokasityksiin, kuten havainto-, sopimus- ja
kokemustietoon (Nikkola ym. 2013, 148). Tama osa-alue nakyi selkeasti eniten
yleisopettajan kaytanteissa, ja melkein puolet kokonaishavaintomaarasta, toisin
sanoen noin 43 prosenttia, kuului tdhan osa-alueeseen. Tama vastasi siis
yhteensa 111 havaintoa 261 kokonaishavaintomaarasta. Havainnot myos
jakautuivat jokaiselle oppitunnille melko tasaisesti, mutta eniten tata osa-aluetta
nakyi matematiikan, kuvataidon, historian ja ymparistdopin tunneilla. Havaintoja

nakyi paljon myos uskonnon oppitunnilla, kun otetaan huomioon, etta saimme
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seurata vain yhden taman oppiaineen tunnin koko havainnointijakson aikana.
Sen lisaksi, ettd tama osa-alue oli maarallisesti suurin, oli se myds sisalldllisesti
monipuolisin. Saimme luotua havainnoista yhdeksan alaluokkaa: tietoisuus
tehtévétyypeisté ja tekstilajeista, tietoisuus séénndista, tietoisuus kéasitteista,
tavoitteiden esille tuominen, havainnollistaminen visuaalisesti,
havainnollistaminen kehollisesti, havainnollistaminen audiovisuaalisesti, siirtymét
ja kielitietoinen tehtdva. Alla on havainnollistava taulukko 12 tietoisuudesta eri

tiedonalojen kielistd yleisopetusluokassa.

TAULUKKO 12. Tietoisuus eri tiedonalojen kielista yleisopetusluokassa

ALALUOKKA

OSA-ALUE (havaintomaara)

KUVAILU ALALUOKASTA AINEISTOESIMERKKI

Opettaja kertoo oppilaille vield uu-
destaan laskutyylin. ”Md kerron
nyt niiden asioiden nimet, eka su-
pistetaan, nimittdjdksi tulee sata.
Sitten me kerrotaan se kokonais-
luku sillé murtoluvulla.” Opettaja
toistaa témdn vield uudestaan ja
jatkaa: "Ndin toimii ndmd kaikki
tehtdvdt tdlld aukeamalla.” (MAT,
Opettaja noudat- 7.2.)
taa eri tiedonalojen teh-
tavatyyppeja ja tekstila-
jeja ja tuo niitd opetuk-
sessaan esille.

Tietoisuus tehtavatyy-
peistd ja tekstilajeista
(32 havaintoa)

Opettaja pyytdd oppilasta anta-
maan havainnollistavan esimerkin,
mitd energiankulutus on. Hén oh-
jeistaa titd kysymyksiin vastaami-
sessa siten, ettd pitdisi laittaa pe-
rustelu vditteen perddn. “Ehké voit
antaa esimerkin, mité on energian-
kulutus. — Sano vastaukseen perus-
telu. Jos vdittdd jotain ja alkaa pe-
rustella sitd, voi huomata, ettei se
piddkddn ihan paikkaansa, aina
vastataan miksi.” (YM, 13.1.)
Seuraavaksi pohditaan, miten tie-
teen vastaus eroaisi uskonnon vas-
tauksesta taululle esitettyihin kysy-
myksiin. Opettaja kertoo yhden
eron olevan: ”Niitten pitdd noudat-
taa tieteen menetelmdd eli perus-
tella tieteen lakien mukai-
sesti.” (UE, 6.2.)
Opettaja laittaa tietokoneelta

muutamaa Bachin sdvellysté soi-

Tietoisuus eri tie-
donalojen kielista

Opettaja tuo esille eri tie-
donaloissa esiintyvia
saantgja.

Tietoisuus sdannoista
(15 havaintoa)

Opettaja on tietoinen eri

Tietoisuus kasitteistd [tiedonalojen kasitteista ja

(15 havaintoa)

kayttaa niita opetukses-
saan.

maan. Tdmdn jélkeen hdn kertoo,

ettd barokkimusiikin tunnistaa tdl-
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laisesta sdvelyhdistelmdstd, soit-
taen itse nopeasti paria séveltd
pianolla. Opettaja kertoo, ettd ky-
seessd on trilli, eli ”— vaihdellaan
kahden eri sdvelen viililld nope-
asti.” (Hl, 4.2.)

Tavoitteiden esille tuo-
minen
(7 havaintoa)

Opettaja tuo selkedsti
esille tavoitteet ja arvioin-
tiperusteet.

Opettaja varmistaa vield,
ovatko kaikille arviointiperusteet
selvdt ja osoittaa samalla kan-
kaalle, jossa ne ovat nékyvilld. (KU,
10.1.)

Havainnollistaminen
visuaalisesti
(27 havaintoa)

Opettaja havainnollistaa
opetusta kayttamalla vi-
suaalisia apuvali-
neitd oman puheensa tu-
kena.

Opettaja ndyttdd taas projektorin
kautta vesivdrien kdytdn selostaen
samalla vaiheista, mitd tekee. —
Opettaja kertoo itse oikean vas-
tauksen ja ndyttdd samalla, mité
tekee. "Vesivdri tulee testata en-
nen kuin laittaa siveltimen oikealle
paperille.” (KU, 10.1.)

Havainnollistaminen
kehollisesti
(3 havaintoa)

Opettaja havainnollis-
taa opetusta omalla ke-
hollisella toiminnalla pu-

heensa tukena.

Tdmdn jdlkeen opettaja piirtéd ja
selittéd vield taululla suurennusla-
sin toimintaa. Hén ver-
taa sitd erddseen lkean poisvedet-
tyyn kulhoon, joka olikin heijastava
ja kovera, ja jonka vuoksi se sytytti
asioita palamaan. Opettaja kertoo
muodon olevan téllainen, muodos-
taen samalla késilléén koveran ku-
pin muodon. (YM, 6.2.)

Havainnollistaminen
audiovisuaalisesti
(3 havaintoa)

Opettaja havainnollistaa
opetusta oman toiminnan
ja musiikin avulla.

"Kertsissd soitat silleen =", opettaja
sanoo soittaen samalla soitinta op-
pilaalle malliksi. (MU, 7.2.)

Siirtymat
(3 havaintoa)

Opettaja kdyttaa puhees-
saan siirtymia.

“Seuraavassa kappaleessa kdsitel-
lddn yhteiskunnan yleisié késit-
teitd.” (YH, 10.1.)

Kielitietoinen tehtava
(6 havaintoa)

Opettaja kiinnittaa tehta-
vassa erityisen paljon
huomiota eri tiedonalo-
jen kieliin.

Opettaja pyytdd oppilaita pohti-
maan, millaisiin kysymyksiin us-
konto heiddn mielestédn vas-
taa. Oppilaat pohtivat asiaa pien-
ryhmissd hetken, ja sen jélkeen
niité kéydddn yhdessd Idpi. Oppi-
laat menevdt opettajan pyynnésti
kirjoittamaan keksimdnsé kysy-
myksen taululle, esimerkiksi mikd
on eldmdn tarkoitus, miten maa-
ilma syntyi ja kuka on Jeesus. (UE,

6.2.)
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Tietoisuus tehtavétyypeisté ja tekstilajeista muodostui yhdeksi suurimmaksi
alaluokaksemme tassa osa-alueessa. Se koostuu opettajan toimista noudattaa
ja tuoda esille opetuksessaan eri tiedonalojen tehtavatyyppeja ja tekstilajeja.
Kuvataiteessa tehtavatyypit nakyivat opettajan opetuksessa, kun han demonstroi

oppilaille seka puhuen etta nayttaen, miten erilaisia tekniikoita toteutetaan. Naihin



kuuluivat esimerkiksi hiilella piirtaminen ja varjostuksen hyodyntaminen,
vesivarien kayttd seka symmetrisyyden sailyttaminen tyon siirrossa
luonnostelupaperilta lopulliselle paperille. Yhteiskuntaopin projektia kasittelevilla
tunneilla nakyi seka tekstilajin etta tehtavatyypin piirteita, kun opettaja korosti
erityisesti sanaston hyoddyntamista oppimisessa. Usein aiheen kasittely
aloitettiinkin sanaston itsenaisella lukemisella, minka jalkeen vaikeat ja
mielenkiintoa herattaneet sanat kaytiin yhdessa keskustellen lapi. Nain opettaja
toi esille seka sanaston tekstilajina etta tyypillisena toimintana oppiaineessa,
jossa kasitteiden ymmarrys on tarkea osa oppimista. Historian oppitunneilla
tiedonalan kielen tehtavatyypit nakyivat, kun opettaja ohjasi oppilaita
keskustelemaan, muodostamaan mielipiteita ja perustelemaan niita. Yleensa
oppitunneilla oppilaat saivat ensin keskenaan keskustella aiheesta, joka oli ollut
esimerkiksi kotitehtavana, minka jalkeen vastauksia pohdittin yhdessa koko
luokan kesken. Uskonnon oppitunnilla opettaja toi myos valillisesti esille
uskonnon tyypillisen keskustelumaisen rakenteen, kun han mainitsi oppilaille
uskonnon ja historian olevan sukulaistieteita.

Matematiikan tunneilla opettaja toi oppilaille esille oppiaineelle ominaisia
tehtavatyyppeja, kun han Kkertoi tietyn tyyppisten, kuten prosentteihin ja
aikamaariin liittyvien, laskujen erilaiset laskutavat. Opettaja esimerkiksi muistutti
kirjan aukeaman kaikkien tehtavien toimivan samaan tapaan kuin han oli juuri
asken opettanut (ks. taulukko 12). Lisaksi opettaja mainitsi, miten prosentti
tyypillisesti merkitaan, mika liittyi matematiikan symbolikieleen. Matematiikan
tekstilajeihin liittyen opettaja muistutti erasta oppilasta lausekkeen erittain
tarkeastd merkityksestd matematiikan tehtavien vastauksissa. Opettaja toi
opetuksessaan esiin tyypillisia tekstilajeja myds silloin, kun han kavi oppilaiden
kanssa lapi, mita asioita levyarvosteluun tulee kirjoittaa, miten kirjoitetaan
tyohakemus, ja miten ymparistoopin vihkotehtavat tulee tehda — huolella ja
perustellen. Haastattelussaan opettaja mainitsikin, ettd han pyrkii pyytamaan
oppilaita kuvailemaan mahdollisimman tarkasti. Lisaksi opettaja ohjeisti suomen
kielen tunnilla oppilaita hyddyntamaan oppikirjan sisallysluetteloa ja kertoi, mista
se loytyy, kun oppilaat yrittivat selvittaa, mihin ryhmaan kuuluvat sanat joka ja
mikd. Tassa sisallysluettelo voidaankin nahda tekstilajina, joka yhdistaa useita

oppiaineita ja -kirjoja.
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Alaluokassa tietoisuus sé&énnodistéd opettaja toi opetuksessaan esille eri
tiedonaloihin liittyvia saantéja. Uskonnon tunnilla opettaja keskusteli oppilaiden
kanssa siita, kuinka tieteen ja uskonnon Kkieli eroavat toisistaan. Hanen
mukaansa tieteessa asiat voidaan selittaa hyvin yksinkertaisesti, vaikka asia
todellisuudessa olisikin hyvin monimutkainen, kun taas uskonnossa kieli voi olla
paljon vertauskuvallisempaa. Lisaksi samalla tunnilla pohdittiin, kuinka tieteen
vastaus eroaisi uskonnon vastauksesta taululle esitettyihin kysymyksiin, kuten
kuka on Jeesus. Opettaja kertoi yhden eron olevan sen, etta tieteen tulee
"noudattaa tieteen menetelmaa eli perustella tieteen lakien mukaisesti”. Talla
tunnilla opettaja siis huomautti seka uskonnon etta tieteen kielen saannogista.
Eraalla matematiikan tunnilla opettaja myods erikseen mainitsi tdman tarkean
tieteellisen sdannon siitd, kuinka matematiikassa taytyy aina pystya selittdémaan,
miten on toiminut. Usein nama eri tieteenalojen saannat liittyivat kuitenkin seka
oppiaineen sisaltoon etta yleiseen saantdon, joka ohjasi tiedonalan toimintaa.
Esimerkiksi matematiikassa opettaja kertoi paljon eri aiheisiin liittyvia saantgja,
kuten ettd ympyra on aina symmetrinen, ja kuinka supistamisessa on aina
tarkeaa loytaa yhteinen jakaja. Suomen kielen oppitunneilla oli myds useita
havaintoja opettajan kertomista saannoista, kuten pronominien toiminnasta,
verbeista ja niiden mahdollisista taivutustavoista seka sijamuodoista, jota ilman
sana ei voi esiintya, silld perusmuodoillakin on olemassa nimitys.

Kun opettaja vaikutti olevan tietoinen eri tiedonalojen késitteista, han kaytti
niitd luontevasti opetuksessaan. Oppiaineiden tunnit sisalsivatkin paljon
aiheeseen liittyvia kasitteita, joita opettaja selitti oppilailleen. Kuvataiteessa
opettaja nimesi useita tekniikoita, kuten grafikka ja vesivarimaalaus, seka
sisallytti opetukseen niihin liittyvia kasitteitd, kuten vastavari ja murrettu savy.
Musiikin tunneilla esiintyi paljon soitinten nimia ja musiikin teoriaan liittyvia
kasitteita, kuten intervalli, tempo ja ftrilli. Lukuaineiden, kuten ymparistdopin,
tunnit sisalsivat myos useita kasitteitd, kuten polytys, ilmastonmuutos ja
kasvihuoneilmio, ja aiheen opetus pydrikin ylipaataan kasitteiden ymparilla. Talla
alaluokalla on paljon yhteista osa-alueen arkikieli ja késitteellisen ajattelun kieli
(ks. alaluku 6.3) kanssa, silla molemmissa painottuu kasitteiden laaja kaytto.
Nakokulma naissa on vain hieman erilainen, silla ylla mainitussa osa-alueessa

korostuu opettajan tietoisuus arkikielen ja kasitteellisen kielen eroista ja kaytdsta
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opetuksessa, kun taas tassa alaluokassa painotetaan enemman opettajan
tietoisuutta ylipaansa oppiaineiden kasitteistosta ja sen olemassaolosta.

Joskus opettaja toi esille tunnilla tehtavan tyon tavoitteet. Naissa tilanteissa
tehtavan tyon arviointiperusteet tai tavoitteet olivat nakyvilla taululle heijastettuna.
Nama kaytiin myos usein yhdessa ensin lapi, minka jalkeen opettaja saattoi viela
varmistaa, ovatko ne kaikille selvat (ks. taulukko 12). Esimerkiksi ymparistoopin
tunnilla dokumenttikameralla nakyi ohjeistus, jossa mainittiin vihkotyon
huolellisuuden vaikuttavan arvosanaan, ja musiikin tunnilla kaytiin yhdessa lapi,
mita levyarvostelun tulee sisaltaa. Tallaisten havaintojen lisaksi opettajalla oli
luokan etuosassa esilla Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (ks.
Opetushallitus 2014) esiintyvia tavoitteita. Oppilailla oli mahdollisuus kayda niita
halutessaan lukemassa, ja opettajan mukaan he olivat koko luokan kanssa
aikaisemmin kayttaneet niita aktiivisesti seuratessaan oppimista.

Opettajan kaytanteissa nakyi myds erilaista havainnollistamista, joka saattoi
olla visuaalista, kehollista tai audiovisuaalista. Havainnollistaessaan opetustaan
visuaalisesti opettaja hyddynsi oman puheensa tukena visuaalisia apuvalineita,
kuten projektoria, liitutaulua, dokumenttikameraa, Kkirjoja ja karttakeppia.
Projektorin avulla opettaja valilla heijasti kankaalle nakyviin tietokoneen kautta
esimerkiksi tehtavien ohjeita, niiden arviointikriteerit seka muuta materiaalia
opetettavan asian tueksi. Kaydessaan naita oppilaiden kanssa lapi, opettaja
usein viela karttakeppia kayttaen osoitti kohtaa, josta han oli kertomassa. Lisaksi
opettaja naytti dokumenttikameran avulla pari kertaa oppilaille esimerkiksi
kuvataiteen erilaisia tekniikoita, kuten vesivarien kayton ja symmetrisyyden
yllapitamisen tyon siirrossa toiselle paperille. Opettaja myds havainnollisti
puhettaan liitutaulun avulla. Han saattoi esimerkiksi kirjoittaa taululle oppilaan
vastauksia kysymyksiin, piirtaa siihen kasitteiden selityksen, kuten polytyksen
tapahtumaketjun, tai kirjoittaa siihen matemaattisen laskun, joka kaytiin yhdessa
lapi. Pari kertaa opettaja myoOs tuki puhettaan nayttamalla samanaikaisesti
luokalle kirjasta kohtaa, josta han puhui.

Kun opettaja havainnollisti puhettaan kehollisesti, han hyddynsi omaa
kehoaan, ja erityisesti omia kasiaan, puheensa tukena. Opettaja esimerkiksi
muodosti kasilladn muodon, jonka han kertoi olevan kovera, ja tehosti sanaa
Suljettuna lapsaisemalla katensa yhteen. Kehollinen havainnollistaminen vaikutti

usein lahtevan opettajasta ikdan kuin luonnostaan, ilman tarkempaa harkintaa.
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Audiovisuaalinen havainnollistaminen taas nakyi opettajan kaytanteissa, kun han
kaytti musiikkia ja omaa toimintaa puheensa tukena. Opettaja esimerkiksi kertoi
barokkimusiikin tunnusmerkin olevan trilli, samalla demonstroiden tata pianolla.
Han myds naytti ksylofonia soittaen oppilaalle, kuinka taman tulisi kertosakeessa
soittaa (ks. taulukko 12). Vaikka siis havaitsimme opettajan havainnollistavan
puhettaan eri tavoin, toimi han silti usein lahinna puheen varassa, esimerkiksi
ohjeistaessaan seka opettaessaan tunnin aihetta oppilaille. Opettaja oli kuitenkin
itsekin tasta tietoinen, mika tuli esiin haastattelussamme. Pohtiessaan, mita
kehitettavaa opettajalla itsellaan olisi kielitietoisuuteen liittyen, han mainitsi
olevansa liikaa kiinni kielessa. Han koki puhuvansa valilla liian monimutkaisesti,
eikd han mielestaan kayta aina tarpeeksi monipuolisia tapoja kertoa asioista.
Hanen mukaansa opetus voisikin vaatia enemman visualisointia ja moniaistillista
toimintaa.

Yhtena osa-alueen alaluokkana on my0Os siirtymét. Havaitsimme
muutamaan otteeseen, kuinka opettaja kaytti puheessaan siirtymafraaseja, kuten
Seuraavassa kuvassa, seuraavaksi ja nyt siirrymme. Nama yleensa viestittivat
aiheen tai asian vaihtumisesta toiseen. Vaikka kirjattuja havaintoja on tassa
alaluokassa vahan, se ei kuitenkaan valttamatta tarkoita, etteikd opettaja olisi
naita siirtymia kayttanyt. Tassa tapauksessa havaintojen vahyys todennakaoisesti
johtuu myds oman havaitsemisemme puutteellisuudesta, silla havahduimme
huomioimaan siirtymia vasta havainnointimme loppupuolella.

Viimeinen alaluokkamme, joka havainnoistamme muodostui, on
kielitietoiset tehtdvét. Naissa tehtavissa huomasimme opettajan kiinnittavan
erityistd huomiota kieleen. Opettaja saattoi siis esimerkiksi pyytaa oppilaita
pohtimaan, minkalaisiin kysymyksiin uskonto heidan mielestaan vastaa, jolloin
tehtava ohjasi oppilaita miettimaan uskontoa tieteenalana. Samaan tehtavaan
liittyen opettaja ja oppilaat alkoivat myohemmin miettia, miten tieteen ja uskonnon
vastaus eroaisi naissa keksityissa kysymyksissa. Tahan opettaja kommentoi, etta
tieteen taytyy noudattaa sen omaa menetelmaa, mika edellyttad perustelua
tieteen lakien mukaisesti. Eradssa historian tunnin tehtavassa opettaja myos
pyysi oppilaita sanomaan mielipiteensa ja perustelemaan. Naissa tehtavissa
nakyy kielitietoisesti viittauksia oppiaineiden kieleen, joka on usein erilaista eri
aineissa, mutta josta voi myos loytya samankaltaisuuksia, kuten perustelun

tarkeys.
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6.3 Arkikieli ja késitteellisen ajattelun kieli

Kielitietoisessa osa-alueessa arkikieli ja késitteellisen ajattelun kieli opetuksen
tulisi edeta arkikielesta kohti kasitteellisen ajattelun kieltd (Opetushallitus 2014,
28), tietoisesti kasitteellisen ajattelun kielta oppilaille opettaen (DivED; Harmanen
2013). Kasitteellisen ajattelun opetuksessa on tarkeaa edetd ensin
arkiymmarryksen ja -esimerkkien kautta, minka jalkeen opettaja voi esitella
tieteellisen kasitteen ja sen maaritelmat (Nikkola ym. 2013, 157). Tahan osa-
alueeseen kuuluvia kaytanteita nakyi tassa yleisopetuksen luokassa paljon, 52
havaintoa eli noin 20 prosenttia 261 kokonaishavainnosta. Havaintojen maara
asettaa sen toiseksi eniten havaituksi osa-alueeksi yleisopetuksen luokassa.
Eniten arki- ja kasitteellisen ajattelun kielen kayttdéa havaittiin sopimustieteissa
(ks. Nikkola ym. 2013, 151-154), kuten ymparistoopissa, yhteiskuntaopissa ja
historiassa, mutta sitd esiintyi myos kaikissa muissakin oppiaineissa ainakin
muutaman kerran havainnointijakson aikana. Pystyimme jakamaan opettajan
kayttamat kaytanteet arkikielesta ja kasitteellisen ajattelun kielesta kahteen
maarallisesti melko samankokoiseen alaluokkaan, késitteiden selittémiseen
toisin sanoin seka selittdmiseen oppilaan omakohtaisilla kokemuksilla. Alla on
havainnollistava taulukko 13 kielitietoisen osa-alueen arkikieli ja kasitteellisen

ajattelun kieli havainnoista yleisopetuksessa.

TAULUKKO 13. Arkikieli ja kasitteellisen ajattelun kieli yleisopetusluokassa

ALALUOKKA KUVAILU ALALUO-
-ALUE E E E
OSA-ALU (havaintomaars) KASTA AINEISTOESIMERKIT

Tarkastetaan yhdessd Iéksyjd. Opettaja ky-
syy liittyen yhteen tehtdvddn, ettd tietd-
vdtko oppilaat, mikd on luuppi. Hén kertoo,
ettd se ei ole tdssd toistuva musiikin pétkd,
vaan se on erddnlainen suurennuslasi,
K&sitteiden selitts- | Opettaja selittaa kasit- |erddnlainen kaukoputken ja suurennuslasin

Arklk'?“ )3 k'a minen toisin sa- |teen kayttden helpom- |yhdistelmd, jonka voi laittaa vaikka paperin
sitteellisen ajat- . R . e
. noin pia tai tieteellisem- pddlle. (YM, 6.2.)
telun kieli . D e
(30 havaintoa) pia kasitteita.

Opettaja lukee kirjasta sanallisen tehtdvdn
ddneen. Hén kysyy, minkdlainen laskutoimi-
tus on kyseessd. Kun oppilas vastaa sen ole-
van miinuslasku, opettaja vastaa sen tosi-
aan olevan vihennyslasku. (MAT, 14.1.)
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Keskustellaan oppilaiden kanssa luetusta,
eli lapsikuninkaista. Opettaja vertaa lapsi-
kuninkaan olemassaoloa siihen, ettd esi-
merkiksi tdssd koulussa joku esikoululai-
sista saisi sellaisen diktaattorin vallan, ettd
hdn voisi pddttdd kaikesta. Opettaja antaa
esimerkkind tilanteen, jossa lapsikunin-
gaseskari haluaisi lopettaa puuropdivén ja
tehdd siitd pelkdn kiisselipdivén. (HI, 4.2.)

Selittdminen oppi- | Opettaja kdyttaa kasit-
laan omakohtai- [teen selittdmisessa esi-

silla kokemuksilla |merkkeja oppilaiden ko-
(22 havaintoa) kemusmaailmasta.

Kun opettaja selitti kayttamiaan kasitteita toisin sanoin, han kaytti joko helpompia
tai tieteellisempia kasitteitda apunaan sanan selittdmisessa. Esimerkiksi
aineistoesimerkeissamme (ks. taulukko 13) opettaja helpotti luuppi-kasitteen
avaamista kertomalla siita hyvin konreettisen kuvauksen, ja miinuslaskun han
korjasi vahennyslaskuksi, joka oli tieteellisempi kasite kuin alkuperainen.
Tilanteissa, joissa opettaja selitti kasitetta toisin sanoin, han yleensa kertoi
oppilaille, mikd jokin on. Nama tilanteet lahtivat usein liikkeelle oppilaan
kysymyksesta, mutta valilla opettaja tiedusteli myos itse kesken opetuksensa,
tietavatkd oppilaat, mika asia on kyseessa, ja avasi sen sitten oppilaille.
Havainnointijakson aikana saimme kuulla useita selityksia, mita esimerkiksi
grafiikka, karauttaminen, indiemusiikki, semanttinen tulkinta, anonyymiys, yhteiso
tai polytys oikein ovat. Opettaja aloitti yleensa kasitteen selittamisen tieteellisella
kasitteella, jonka jalkeen han siirtyi arkikielen esimerkkeihin ilmiosta.

Kun opettaja kaytti kasitteen selittamisessa esimerkkeja oppilaiden
kokemusmaailmasta, han selitti oppilaiden omakohtaisilla kokemuksilla termeja.
Tata han teki erittdin monipuolisin tavoin. Ensinnakin opettaja saattoi selkeyttaa
kasitteita tai opiskeltavaa asiaa kayttamalla luokkaa ja sen oppilaita esimerkkina.
Talloin matematiikan prosenttilaskuja kehiteltiin oppilaiden lukumaarasta, tai
kloonauksen kulku selitettin eraan oppilaan hiuskarvan avulla. Historian
barokkimusiikkia havainnollistettiin soittamalla sitd oikeasti luokassa. Opettaja
kaytti esimerkkeja myos oppilaiden vapaa-ajalta vertaamalla esimerkiksi kodin ja
koulun sahkonkulutusta. Valilla omakohtaiset kokemukset olivat hyvinkin
tarinallisia, kuten aineistoesimerkkimme vertaus lapsikuninkaasta nykyajan
koulun esikouluikaisiin (ks. taulukko 13). Saimme kuulla mielikuvituksellisia
vertauksia, joissa mukulan ravinnonsaantia verrattiin tilanteeseen, jossa oppilailla
olisi iso maitokupla ymparilldan ravintona, tai kuinka IOytoretkien syita voisi

verrata nykyajan jadkaapin tyhjyyteen: puute kotona ajaa muualle. Opettaja
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havainnollisti yhdysvaltalaisia presidentinvaaleja tilanteella, jossa oppilaat
edustivat eri ehdokkaiden kannattajia. Hauskassa esimerkissaan han oli

muuttanut oppilaat Ankkalinnan asukkaiksi:

Opettaja selvittaa myods demokraattien ehdokasvaalien kulun kayt-
tamalla apuna luokkaa, oppilaita ja Aku Ankan hahmoja. "Talla alu-
eella on Minni Hiiren kannattajat”, opettaja sanoo ja nayttaa kasilla
osaa luokasta. “Kulta-Into Piin kannattajia on vain kaksi, joten
kaikki muut haluavat heidat nyt joukkoonsa.” (YH, 4.2.)
Havaintojen ja haastattelun perusteella yleisopetuksen luokan opettaja vaikutti
tiedostavan arkikielen ja kasitteellisen kielen merkityksen Kkielitietoisessa
opetuksessa. Han kertoi haastattelussa, etta koittaa aina selittaa uudet termit,
seka vieraat ja vaikeat sanat oppilaille. Tatda han sanoi tekevansa erityisesti
sellaisten kasitteiden esiintyessa, jotka han arvasi olevan epaselvia oppilaille.
Tama myos nakyi havainnoissamme, silla opettaja avasi opetettavia kasitteita
arkikielella ja kasitteellisen ajattelun kielella usein ja tarkasti jokaisessa
oppiaineessa. Naissa tilanteissa opettaja myos vaikutti seuraavan tarkasti, mitka
sanat olisivat oppilaille vaikeita ja selvittamisen arvoisia. Opettaja teki naita
paatoksia kuitenkin melko itsenaisesti, emmeka nahneet paljoakaan tilanteita,
joissa opettaja olisi kysynyt oppilailta, mitka kasitteet tai ilmiot olisi hyva viela
selvittaa. Toki oppilailla oli aina mahdollisuus menna kysymaan opettajalta, mikali

vaikea kasite tulisi tehtavissa vastaan.

6.4 Tieto kielisté ja niiden rakenteista

Kielitietoisuuden osa-alueessa ftieto kielistd ja niiden rakenteista opettaja on
tietoinen maailman eri kielista ja niiden erilaisista toimintatavoista ja rakenteista
(Nissila & Mustaparta 2005, 87-88), seka osaa ottaa opetuksessaan huomioon
vaikeita kielen rakenteita (DivED). Tahan osa-alueeseen kuuluvia kaytanteita
nakyikin yleisluokassa melko paljon, silla litimme siihen 32 havaintoa
kokonaishavaintomaarasta 261. Tama kattoi noin 12 prosenttia kaikista luokan
havainnoista, jonka vuoksi se sijoittuu maarallisesti kolmanneksi eniten
havaituksi osa-alueeksi. Kyseisen osa-alueen havainnot ovat usein myds
havaintoja kieli kaikkia oppiaineita yhdistévista tekijbistéa (ks. alaluku 6.5), koska

opettaja toimi usein kielen rakenteisiin puuttumisen yhteydessa samalla

111



kielellisena mallina. Opettajan tietoisuus kielistd ja niiden rakenteista korostui
erityisesti suomen kielen, historian, ymparistdopin ja yhteiskuntaopin
oppitunneilla, kun taas taito- ja taideaineissa tai matematiikassa sita ei nakynyt
lahes ollenkaan. Muodostimme yleisopetuksen opettajan kaytanteista alaluokat
tieto kielten rakenteista seka kielella leikittely. Alla on havainnollistava taulukko
14 Kielitietoisen osa-alueen tieto kielistéd ja niiden rakenteista havainnoista

yleisopetuksessa.

TAULUKKO 14. Tieto kielista ja niiden rakenteista yleisopetusluokassa

OSA-ALUE ALA.LUOKl.(.e . KUVAILU ALALUOKASTA AINEISTOESIMERKIT
(havaintomaara)

”Miten Juan lausutaan?” Opet-
taja kysyy. "Huan!” oppilaat
Tieto kielten raken- | Opettaja kiinnittda huo- |vastaavat ja opettaja vahvistaa.

teista miota kielioppiin ja kielten (HI, 13.1.)

(25 havaintoa) rakenteisiin.
”Hei tyyppi pisti passiivin sinne,
vaikka piti olla -”. (UE, 6.2.)
“Tiicitteké kun joskus menee niin
osuvasti, ettd jonkun sukunimi
on Kasvi ja se on puutar-
huri. — No vois olla vaikka poliisi
ja olis Konsta Aapeli Pol-
lari.” Vitsailu on kaikkien mie-
Kielelld leikittely  |Opettaja leikittelee sanoilla|lestd hauskaa, ja myds oppilaat

(7 havaintoa) ja sanonnoilla. keksivit omia esimerkkejd. (YH,
14.1.)

Tieto kielista ja nii-
den rakenteista

Opettaja kdyttdd tunnin aluksi

useaa sanontaa, kuten lyéddcdn

viisaat pddt yhteen ja tuhannen
taalan kysymys. (YM, 20.1.)

Kun opettaja kiinnitti huomiota kielten rakenteisiin, han keskittyi erityisesti kielten
rakenteisiin seka suomen kielen kielioppiin. Kaytanteet saattoivat liittya maailman
eri kielten rakenteiden ja toimintatapojen tunnistamiseen, kuten tietoon siita, etta
monissa maissa on erilaisia sijamuotoja kuin Suomessa. Opettaja myds huomioi
eraassa matematiikan tehtavassa, kuinka siina aloitetaan kirjoittaminen hyvin
epatyypillisesti oikealta vasemmalle, eikd vasemmalta oikealle, kuten yleensa
Suomessa toimitaan. Eraalla musiikin tunnilla opettaja myds tiedosti tehneensa
anglismin, jossa han sekoitti suomen ja englannin kielen toisiinsa ajatuksissaan.

Hyva esimerkki tietoisuudesta eri kielten rakenteista on myo0s
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aineistoesimerkkimme, jossa opettaja pohti Juan-nimen aantamista (ks. taulukko
14).

Toisaalta luokan opettaja tiesi ja tunnisti myos oikean suomen kielen
kieliopin, ja ennen kaikkea ohjeisti siitd myos oppilaitaan. Erilaisissa oppitunnin
tehtavantekohetkissa tai lukukappaleiden aaneenlukemistilanteissa opettaja
korjasi usein aaneen joko oppilaan tai lukukirjan kielioppia. Han saattoi
esimerkiksi huomauttaa oppilaalle, etta taltd puuttuvat isot alkukirjaimet tai
valimerkit, tai ettd oppikirjassa on kirjoitettu sana genetiivissa, vaikka siina pitaisi
olla perusmuoto. Han myods pyysi kiinnittamaan erityistd huomiota ohjeiden
rakenteisiin, kuten siihen, efta tehtavassa pyydetaan vastausta
monikkomuodossa. Han myos huomioi oppilasta myonteisesti, mikali tama luki
esimerkiksi roomalaisen numeraalin tai jarjestysnumeron oikein. Lisaksi opettaja
tiesi ja kertasi oppilaiden kanssa, mitka piirteet erottavat substantiivit tai verbit
muista sanaluokista, tai miten aikamuodot eroavat toisistaan. Kerran opettaja
myos Kiinnitti parin oppilaan huomion oppilaan esittamaan kyseenalaistavaan
kysymykseen, joka sisalsi opettajan mielesta kielteisen arvotuksen.

Yleisluokan opettaja myos leikitteli kielelld jonkin verran sanoilla ja
sanonnoilla. Valilla han suoranaisesti vitsaili niilla, kuten esimerkiksi
aineistoesimerkissamme, jossa leikitelldaan sukunimien ja ammattien
samankaltaisuuksilla (ks. taulukko 14), tai kun han muodosti ymparistdopin
oppitunnilla vitsin, jossa leikiteltiin urani ja uraani -sanoilla. Myos sanonta, jossa
joku on ’“pitamassa peraa”, heratti opettajassa humoristisia reaktioita, jonka

huomasimme:

Opettaja mainitsee jostain amerikkalaisesta ehdokkaasta, “kuinka
tama on pitamassa perad”. Tassa opettaja nostaa leikkisasti kaden
suunsa eteen ja virnistaen odottaa, ymmartavatko oppilaat vitsin.
(HI, 4.2.)
Kielella vitsailun lisdksi opettaja kaytti myos erilaisia sanontoja, jotka rikastivat
hanen kayttamaansa kielta. Esimerkiksi aineistoesimerkissamme han kaytti
sanontoja, kuten lyédéén viisaat paat yhteen ja tuhannen taalan kysymys (ks.
taulukko 14). Opettaja myos kavi oppilaiden kanssa eraalla ymparistdopin tunnilla
lapi, mitd han tarkoitti pyytaessaan myymaan kotilaksyksi tulleen suunnitellun

ekotalon kaverille. Opettaja ei suinkaan tarkoittanut myymista, jossa kaveri
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maksaa rahalla tarjotun ekotalon, vaan pikemminkin retoriikkaa, jolla yritetaan
luoda ostohalu. Taman han myos selitti oppilaille.

Havainnointijaksolla opettaja siis hyodynsi erilaisia kaytanteita, jotka
heijastivat tietoisuutta kielistd ja niiden rakenteista. Myos haastattelussamme
opettaja mainitsi tdhan osa-alueeseen liittyvia piirteitd. Opettaja koki
kielitietoisuuden olevan muun muassa hyvan kielen mallin antamista seka

monipuolisen kielenkayton tarkastelua:

"Mutta no ma koitan kayttdd mahdollisimman elavaa kielta sillai, et
se sanavaranto, mitd taalla tunneilla tulee esiin olis isom-
paa, ku mita ehka oppilaat keskenaan kayttaa tai mihin ne tor-
maa niinku omis tekstiymparistdissaan, tai mita ehka kotona puhu-
taan. Koitan kayttaa paljon, paljon synonyymeja ja sit paljo sem-
most elavaa kieltd, semmost mahdollisimman kuvailevaa. Ja toi-
saalta sitten myods tartun semmosiin nuorten kayttamiin puhetapoi-
hin jakaytan huolettomasti myods semmost kielta, jotka
ei 00 niinku perinteista kielta.” (Yleisopettajan haastattelu, 6.2.)
Opettaja halusi siis toimia paljolti kielellisena mallina oppilaille, joka liittyy
seuraavaan osa-alueeseemme kieli kaikkia oppiaineita yhdistdvéna tekijana (ks.
alaluku 6.5), mutta hanen kasityksissaan on myds piirteita tietoisuudesta kielista
ja niiden rakenteista. Opettaja vaikutti tietavan ja tunnistavan erilaisia kielellisia
rakenteita, kuten minkalaista on rikas ja monipuolinen kieli, ja minkalaiset piirteet
niita lisdavat. Han mainitsikin suuren sanavarannon, synonyymien kayton ja
monipuolisen kielenkayton erilaisissa konteksteissa omiksi toimintatavoikseen.
Opettajan tieto kielista ja niiden rakenteista esiintyi lisdksi luokkaymparistossa
lahinna aakkosten esillepanona luokan seinalle, seka tarvikekaappien sisallon
merkitsemisena lapuilla. Naista monisteista ja lapuista oppilaat saivat
mahdollisesti lisatukea kielten rakenteisiin ja niiden kayttoon, vaikka toki
tarvikekaappien merkintjen funktiot saattoivat olla pikemminkin vain sisallén

kertomisessa.

6.5 Kieli kaikkia oppiaineita yhdistdvéana tekijanéa

Kielitietoisessa osa-alueessa kieli kaikkia oppiaineita yhdistdvéné tekijénéa
opettaja tiedostaa merkityksensa kielen opettajana ja kielellisena mallina
jokaisessa oppiaineessa. Jokainen opettaja on kielellinen malli, ja myods

opettamansa oppiaineen kielen opettaja. (Opetushallitus 2014, 28.) Kielta ja
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opetuksen sisaltoa ei siis pitaisi erottaa toisistaan (Rapatti 2015, 59; Vaarala ym.
2016, 86). Yleisopetuksen luokassa opettajan havainnoituja kaytanteita kertyi
tasta osa-alueesta 29, eli noin 11 prosenttia, kun kokonaismaara oli 261
havaintoa. Maarallisesti tama osa-alue oli neljantena opettajan kaytanteissa.
Havaintomme eivat kuitenkaan jakautuneet tasapuolisesti jokaisessa
oppiaineessa, vaan niita kertyi erityisesti lukuaineissa. Eniten havaintoja ol
historian, ymparistoopin, uskonnon ja matematiikan tunneilla. N&illa oppitunneilla
opettaja oli usein aanessa, ja sitd kautta hanella saattoi olla myds enemman
mahdollisuuksia kiinnittaa huomiota oppiaineen kieleen, verrattuna esimerkiksi
taito- ja taideaineisiin, kuten kuvataiteeseen ja musiikkiin, joissa korostuivat
enemman oppilaiden oma tekeminen. Kyseisen osa-alueen havainnot ovat
samalla usein havaintoja opettajan tiedosta kielistd ja niiden rakenteista (ks.
alaluku 6.4), koska huomioidessaan kielen eri oppiaineissa, opettaja usein myos
samalla puuttui kielten rakenteisiin. Nain osa-alueet ovatkin valilla limittyneet
toisiinsa. Taman osa-alueen alaluokien jaottelu eroaa hieman muista osa-
alueista, silla muodostimme alaluokille kaksi ylaluokkaa, joiden alle ne sijoittuvat.
Nain ylaluokkaan kieli kaikkia oppiaineita yhdistdvanéa tekijané kuuluvat alaluokat
suomen kielen rakenteen korostaminen ja sukulaistieteet. Ylaluokkaan opettaja
kielellinen malli puolestaan kuuluvat alaluokat sanoittaminen seka kielen
rikastuttaminen. Alla on havainnollistava taulukko 15 kielitietoisen osa-alueen

kieli kaikkia oppiaineita yhdistédvéna tekijana havainnoista yleisopetusluokassa.
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TAULUKKO 15. Kieli kaikkia oppiaineita yhdistavana tekijana yleisopetusluo-

kassa

OSA-ALUE

YLALUOKKA

ALALUOKKA
(havainto-
maara)

KUVAILU ALALUO-
KASTA

AINEISTOESIMERKKI

Kieli kaikkia

oppiaineita

yhdistavana
tekijana

aineita yhdista-
vana tekijana

Kieli kaikkia oppi-

Suomen kielen
rakenteen ko-
rostaminen
(19 havaintoa)

Opettaja huomioi suo-
men kielen kieliopin
oppiaineesta riippu-

matta.

Luettaessa historian kappa-
letta opettaja nostaa myds
esille useita kielioppivirheitd,
joita kirjantekijét ovat tekstiin
vahingossa jdttdneet. Opettaja
huomauttaa, ettd esimer-
kiksi sanan tulisi olla perusmuo-
dossa, kun se nyt onkin teks-
tissd genetiivissé. Hin myos
kommentoi: “Eiké olekin has-
sua, kun toi tavuviiva tu-
lee [tdssd kirjassa] tolleen et
on vastaus-, vaikka kyseessd
on vastausko. — Pilkku myés
puuttuu, kun-sanan edessd pi-
tdisi aina olla pilkku.” (Hl, 4.2.)

Sukulaistieteet
(1 havainto)

Opettaja tunnistaa op-
piaineiden kielten sa-
mankaltaisuuden.

Kun tekstissé puhutaan maa-
keskeisyyden muuttumisesta
aurinkokeskeisyydeksi, opettaja
kysyy oppilailta: “Kukas tdmdn
teorian heitti ilmoille? Hassua,
ettd uskonto ja hissa kulkevat
hyvin paljon kdsi kédessd. Ne
ovatkin sukulaistieteitd.” (UE,
6.2.)

Opettaja kielelli-
nen malli

Sanoittaminen
(5 havaintoa)

Opettaja toimii kielelli-

sena mallina sanoitta-

malla oppilaan pu-
hetta.

Pohdittaessa taululle piirretyn
suorakulmion symmetrisyyttd
ja sen akseleita, oppilas vastaa:
“Sillee tdllee ndin”, ja ndyttdd
samalla kdsilld ristiin, miten
symmetria-akselit meneviit.
Opettaja sanoittaa: “Eli pystyyn
javaakaan.” (KU, 4.2.)

Kielen rikastut-
taminen
(4 havaintoa)

Opettaja kdyttdaa mo-
nipuolista kielta.

Opettaja kéyttdd tunnin aluksi
useaa sanontaa, kuten ’lyé-
ddidin viisaat pddt yhteen’ ja 'tu-

hannen taalan kysymys. (YM,

20.1.)

Opettajan kaytanteissa nakyi eniten alaluokka suomen kielen rakenteen

korostaminen, jossa opettaja huomioi suomen kielen kieliopin oppiaineesta

rippumatta, seka myos kielen kaikkia oppiaineita yhdistavana tekijana. Tama

kieliopin huomioiminen naKkyi erityisesti oppikirjojen kirjallisia teksteja luettaessa

ja tuotettaessa. Esimerkiksi luettaessa historian oppikirjan kappaletta, opettaja

saattoi
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kielioppivirheista, kuten aineistoesimerkissamme (ks. taulukko 15). Lisaksi
opettaja saattoi korjata oppilaiden lukuvirheitd sanomalla: "Hei tyyppi pisti
passiivin sinne, vaikka piti olla —” (taulukko 14). Kielitietoisesti ajatellen opettaja
toi naissa suomen kielen tunteihin littymattomissa tilanteissa esille kieliopillisia
kasitteita, kuten passiivin. Luettaessa han siis vaati oppilaita kiinnittamaan
tarkkaa huomiota kirjoitettuun kieleen pelkan sisallon ymmartamisen lisaksi.

Tekstien tuotossa opettaja esimerkiksi ohjeisti oppilaita ymparistoopin
tunnilla kiinnittamaan huomiota hyvaan kieleen, ja muistutti erasta oppilasta
isojen alkukirjaimien ja valimerkkien kaytosta. Naiden lisaksi opettaja kiinnitti
huomiota matematiikan tunnilla tehtavaan, jossa laskeminen tapahtui oikealta
vasemmalle. Talléin han alkoi aaneen pohtia oppilaille, voiko tama pitaa
paikkaansa, silla yleensahan esimerkiksi lukeminen aloitetaan vasemmalta, eika
oikealta. Nain toimiessaan opettaja toi selkeasti oppilaille esille suomen kielen
rakennetta, ja tassa tapauksessa erityisesti viela suomen Kkielen luku- ja
kirjoitussuuntaa matematiikan tunnilla. Myods haastattelussa opettaja korosti,
kuinka tarkeaa on toimia hyvana kielellisena mallina oppilaille, ja kuinka kielioppi
on huomioitava joka oppitunnilla, oppiaineesta riippumatta.

Toinen alaluokka, joka kuuluu vylaluokkaan kieli kaikkia oppiaineita
yhdistdvdné tekijdné, on sukulaistieteet. Tahan alaluokkaan sisaltyy kuitenkin
vain yksi havainto, joka nakyy aineistoesimerkissamme (ks. taulukko 15). Tassa
havainnossa opettaja yhdisti uskonnon ja historian sukulaistieteiksi. Opettaja siis
huomasi tai tiesi oppiaineiden kielten samankaltaisuuden ja toi sen esille myos
oppilaille. Han huomioi, etta pelkastdan suomen kielen rakenne ei yhdistanyt
oppiaineita toisiinsa, vaan ylipaansa niiden tavat kayttaa kieltd ovat erittain
samanlaiset. Historia voidaankin luokitella kuuluvaksi sopimustieteisiin (Nikkola
ym. 2013, 151-154), ja myo6s uskonto voisi tulkintamme mukaan kuulua naihin
tieteisiin, joiden kieltd yhdistaa keskustelumaisuus, kysyminen, kuuntelu ja
arvottaminen (Nikkola ym. 2013, 148, 151-154). Tama havainto toki limittyy osa-
alueen tietoisuus eri tiedonalojen kielistd (ks. alaluku 6.2) kanssa, silla se
kasittelee viela tarkemmin eri oppiaineille ominaisia tapoja kayttaa kielta.

Luokan opettaja toimi oppilailleen my0Os kielellisend mallina kahdella eri
tavalla: sanoittamalla oppilaan puhetta seka rikastuttamalla kieltd. Kun opettaja
sanoitti oppilaan puhetta, han lahinna kertasi oppilaan puhetta toisin sanoin, tai

antoi oppilaan eleille sanat. Yleensa opettaja sanoitti oppilaan puhetta
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kasitteellisemman kielen suuntaan sen jalkeen, kun oppilas oli ensin arkikielella
sanonut asian. Tama alaluokka hieman limittyykin osa-alueen arkikieli ja
ké&sitteellisen ajattelun kieli (ks. alaluokka 6.3) kanssa. Sanoittamista tapahtui
erityisesti matematiikan oppitunneilla. Sanoittaessaan oppilaan puhetta toisin
sanoin opettaja esimerkiksi muokkasi oppilaan antamaa vastausta matematiikan
tehtavaan. Oppilas kertoi laskutoimituksen olevan miinuslasku, jolloin opettaja
vastasi, etta kyseessa on tosiaan vahennyslasku (taulukko 13). Lisaksi oppilaan
kertoessa opettajalle, etta joku toinen oppilas oli péllinyt hanen kuminsa, opettaja
vastasi kysyen: "Ai, han on varastanut sen?” Naissa havainnoissa opettaja
sanoitti toisin oppilaan kayttaman sanan. Kerran oppilaalla oli kuitenkin
hankaluuksia 10ytaa oikeat sanat tilanteeseen, ja talldin opettaja sanoitti oppilaan
eleitda. Oppilas koitti siis kertoa vastausta opettajan kysymykseen, joka liittyi
symmetria-akseleihin. Han ei kuitenkaan vaikuttanut muistavan oikeita kasitteita,
jolloin han vain elehti vastauksen kasillaan, muodostamalla niilla ristin. Opettaja
kuitenkin ymmarsi oppilasta ja sanoitti taman eleet vastaamalla: "Eli pystyyn ja
vaakaan” (ks. taulukko 15). Sanoittamalla siis oppilaan puhetta opettaja toimi
jokaiselle oppilaalle kielellisena mallina hyvasta kielesta, erityisesti antaen mallia
kasitteellisemman kielen kaytosta.

Viimeisessa alaluokassa opettaja toimi kielellisena mallina, mutta toisin kuin
sanoittamisessa, jossa oppilaat tekivat aina aloitteet, rikastuttaessaan kielta
opettaja toimi aloitteentekijana kayttamalla monipuolista kieltd. Opettaja kaytti
oppitunnin aikana useampaa sanontaa, kuten aineistoesimerkissamme nakyy
(ks. taulukko 15). Han myds kommentoi erdan oppilaan tehneen semanttisen
tulkinnan ja selitti, mitd se tarkoittaa. Hdn myds muistutti kuvataiteen tdiden
nimeamisesta, jotta teos ei olisi anonyymi. Naissa havainnoissamme opettaja
kaytti oma-aloitteisesti monipuolista kielta esimerkiksi tarjoten selityksia ja
laajentaen oppilaiden kasitteellista tietoa. Hanen tarkoituksenaan oli antaa
oppilaille malli elavasta ja monipuolisesta kielesta, mika tuli esille myos
haastattelussamme.

Haastatteluissa  nakyikin  selvasti  opettajan tietoisuus  kielesta
kokonaisuutena, seka opettajan omat lahtokohdat kayttda monipuolista kielta
oppilaiden kuullen. Opettaja ajatteli kielitietoisuuden tarkoittavan sita, ettd "—
ylipdatdan se kielen opetus otetaan jotenkin kokonaisvaltaisesti huomioon

opetuksessa”. Kieli voidaan opettajan mukaan nahda lapileikkaavana asiana
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opetuksessa, ja opettajan tulisi antaa malli hyvasta kielesta. Opettajan ajatukset
ovat hyvin linjassa hanen omien luokassa nahtyjen kaytanteiden seka
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014, 28)
kanssa, jossa kielitietoisuudessa korostetaan jokaisen aikuisen olevan seka
opettamansa oppiaineen kielen opettaja etta kielellinen malli. Toisaalta opettajan
mielesta opettajilla ei aina silti ole kokonaisvaltaista kieli-ideologiaa, ja etta
helposti ajatellaan aidinkielen olevan vain oppiaine muiden joukossa. Opettaja
kuitenkin koitti itse omien sanojensa mukaan huomioida kielen kayttamalla
monipuolista, elavaa kielta puheessaan, ja viemalla oppilaiden huomion kieleen
tehtavissa, jotka eivat ole pelkastaan suomen kielen tehtavia. Lisaksi opettaja
kertoi pyrkivansa aina varmistamaan, ettd hanen omat tekstinsa ovat hyvalla
kielella kirjoitettuja ja mahdollisimman virheettomia. Opettaja vaikutti siis seka
haastattelun etta luokassa havainnoitujen kaytanteiden perusteella olevan
tietoinen siita, etta kieli yhdistaa koulussa jokaista oppiainetta, ja etta opettaja itse

toimii myos kielellisena mallina koulussa.

6.6 Kielen merkitys yksilblle ja yhteisélle

Kielitietoisessa osa-alueessa kielen merkitys yksilblle ja yhteisélle kiinnitetaan
erityisesti  huomiota ymmarrykseen kielen keskeisestd merkityksesta
oppimisessa, identiteettien rakentumisessa, vuorovaikutuksessa seka
yhteiskuntaan sosiaalistumisessa (Opetushallitus 2014, 28). Kielen merkityksia
pohtiessa on hyva muistaa, ettd kielet ovat aarimmaisen tarkeita ajattelun ja
oppimisen kehittymiselle (Miramontes ym. 2011, 12), ja juuri oman aidinkielen
opettaminen kehittda ajattelua ja oppimisvalmiuksia (Cummins 2000, 5; Harju-
Luukkainen ym. 2015, 113; Makela 2007, 14—15). Oman aidinkielen kehittdminen
auttaakin samalla valtakielen oppimisessa (Youssef 2005, 120). Oman
aidinkielen kautta oppilas myds ajattelee, tuntee ja maarittelee itseaan (Makela
2007, 14; Youssef 2005, 120), ja vahvistaa nain omaa kulttuurista identiteettiaan
(Makela 2007, 14; Nissila 2010, 79; Youssef 2005, 120). Tama kielen kaytto ja
sen kautta oppiminen tapahtuu kuitenkin aina vuorovaikutuksessa muiden
kanssa (Karlsson 2008, 2; Nikkola ym. 2013, 147). Lisaksi oman aidinkielen
turvaaminen opetuksessa edistaa oppilaiden kotoutumista, silla motivaatio siihen

sailyy, kun oppilas voi kokea kielen olevan rikkaus yhteisolle (Ojutkangas 2010,
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88). Kielitaidon avulla voidaan siis edistaa yhteiskunnan tasa-arvoista jasenyytta
(Korpela 2005, 29-30; Korpela 2010, 44) ja kieltda puhuvaan yhteis6on liittymista
(Nissila 2010, 79).

Tama osa-alue kielen merkitys yksildlle ja yhteisélle kasittda vain 18
havaintoa, eli noin seitseman prosenttia 261 kokonaishavaintomaarasta, ja on
taten toisiksi vahiten opettajan kaytanteissa esiintynyt osa-alue. Kuitenkin
samalla tata yleisopetuksen opettajan kaytanteissa nakynytta osa-aluetta oli
kaikista vaikeinta havainnoida verrattuna esimerkiksi samaan valmistavan luokan
opettajan osa-alueeseen, joka nakyi toiseksi eniten taman opettajan
kaytanteissa. Yhtena syyna tahan havainnoinnin vaikeuteen voi olla esimerkiksi
se, etta yleisopetuksen luokassa jokainen oppilas puhui didinkielenaan vahintaan
suomea, jolloin opetus itsessdan tapahtui oppilaiden aidinkielilla, ja jolloin
suomen kielen puhumisen kautta opettaja otti jo itsessaan mahdollisesti
huomioon kielen tarkean merkityksen oppimisessa, identiteetin rakentumisessa,
vuorovaikutuksessa seka yhteiskuntaan sosiaalistumisessa. Lisaksi tutkijoina
meidankin aidinkielemme on suomi, mika saattoi vaikuttaa vaikeuteemme
havainnoida ja erottaa tahan osa-alueeseen liittyvia havaintoja. Valmistavan
luokan opettajan toimintaa oli helpompaa havainnoida, silla suomi ei ollut
kenenkaan oppilaan aidinkieli, jolloin muiden kielten kayttd opetuksen rinnalla
korostui. Yleisopetuksessa kieli oli enemminkin itsestaanselvyys, minka takia
siihen oli vaikeampi kiinnittaa huomiota.

Tassa vahemman konkreettisesti nakyvassa osa-alueessa hyodynsimme
erityisesti haastattelua saadaksemme tietoa opettajan ajatuksista kielen
merkityksesta. Varsinkin taman osa-alueen havaintojen tulkinnassa haastattelu
oli hyodyllinen, silla se taytti havaintojemme aukkoja (ks. Huttunen & Homanen
2017, 132). Opettajan haastattelussa tuli esille, ettd opettaja ajatteli kielella
olevan valtavan merkityksen seka ajatteluun, vuorovaikutukseen etta

yhteiskunnan toimintaan. Hanen mukaansa kieli maarittaa:

"— sita, et mita voi ajatella ja minkalaisia asioita voidaan puhua ja
miten esimerkiksi demokratian valineena kieli on ihan valttamaton,
et voidaan huomioida asioita, voidaan analysoida asioita, voidaan
ottaa kantaa asioihin, voidaan muuttaa asioita. Ja sit yksildlle just
siing, et siina vaiheessa, kun meidan ajattelu muuttuu kielelliseks,
niin hyvin kapee sanavarasto johtaa helposti sit siihen, etta ei
paasta ajattelussa kauheen pitkalle, esimerkiksi abstraktioissa, jos
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ei 00 sanoja asioille. Ja my0os niin, etta jos ei pysty tuottaan hyvaa
kieltd tai se sisainen kieli ei oo vahva, niin sit se ajattelu myos
saattaa olla kaoottista tai epaselvaa tai se tavallaan kielen syntak-
sin mukana se ajattelun syntaksi pettaa.” (Yleisopettajan haastat-
telu, 6.2.)
Muun kentalla keratyn havainnointikontekstin huomioon ottaen opettajan voidaan
tulkita erityisesti korostavan kielen merkitysta oppimisen ja vuorovaikutuksen
kannalta, mutta hanen kertomassaan voidaan my0s huomata yhteys kielen
merkitykseen identiteetin  rakentumisen kannalta. Opettaja  mainitsi
haastattelussa kielella olevan merkitysta oppimisessa, kun han kertoi kielen
maarittavan ajattelua. Hanen mukaansa kapea sanavarasto vaikuttaa abstraktiin
ajatteluun, ja ylipaataan hyvan Kkielen tuottaminen on hanen mukaansa
yhteydessa ajattelun selkeyteen, ja sitd kautta myds kielelliseen ulosantiin. Nain
kieli voitaisiin yhdistda asioiden ymmartamiseen ja oppimiseen. Opettajan
voidaan tulkita tiedostavan kielen merkityksen myos vuorovaikutuksessa, kun
han kertoo kielen maarittavan keskusteltavia asioita, toimivan demokratian
valineend, ja antavan mahdollisuuden asioiden analysoimiseen, kantaa
ottamiseen seka muuttamiseen. Opettajan luoma kielen yhteys ajattelun
kaoottisuuteen seka hyvaan sisaiseen ja ulkoiseen kieleen voitaisiin tulkita myos
oppilaan identiteettiin vaikuttavana tekijana. Mikali oppilas ei pysty kielellisesti
iimaisemaan itseaan tai ajattelu on kielen puutteen takia epaselvaa, oppilaan voi
olla vaikeaa rakentaa omaa identiteettiaan. Taman haastattelun perusteella
opettajan voidaan siis tulkita olevan hyvin tietoinen kielen merkityksesta
erityisesti oppimisessa ja vuorovaikutuksessa, vaikka tama osa-alue oli melko
vahan edustettuna havainnoissamme.

Muutamat opettajan kielitietoiset kaytanteet voidaan luokitella jo aiemmin
teoriassa esiin tulleisiin alaluokkiin kielen merkitys oppimiselle, kielen merkitys
identiteetille, kielen merkitys vuorovaikutukselle ja kielen merkitys yhteiskuntaan
sosiaalistumiselle. Nama havainnot olivat usein limittyneind osa-alueen
Suhtautuminen kieliin ja monikielisyyteen kanssa, silla ne tuntuivat tdydentavan
toisiaan. Yleensa opettajan tausta-ajatuksena nakyi hanen antamansa kielen
merkitykset yksilolle ja yhteisolle, kun taas osa-alue suhtautuminen kieliin ja
monikielisyyteen nakyi samanaikaisesti siina, miten ja mita kielta opettaja kasitteli
opetuksessaan. Suurin osa havainnoistamme liittyivat musiikin, matematiikan ja

yhteiskuntaopin oppitunteihin, kun taas muissa oppiaineissa havaintoja ei ollut
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ollenkaan, tai niita oli vain muutama. Alla on havainnollistava taulukko 16 kielen

merkityksesté yksilolle ja yhteisélle yleisopetusluokassa.

TAULUKKO 16. Kielen merkitys yksilOlle ja yhteisOlle yleisopetusluokassa

OSA-ALUE

ALALUOKKA
(havaintomaara)

KUVAILU ALALUOKASTA

AINEISTOESIMERKKI

Kielen merkitys yksi-
16lle ja yhteisolle

selle
(11 havaintoa)

Kielen merkitys oppimi-

Opettaja tiedostaa kielen
suuren merkityksen oppi-
miselle.

Oppilaat lukevat yksitellen dd-
neen uutta tekstikappaletta.
Opettaja kommentoi: “Kan-

nattaa lukea kappaletta itsek-
seen ddneen, kun tddlld on

ndité outoja termejd ja ni-
mid, saatte hyvdd harjoi-
tusta.” (Hl, 13.1.)

Kielen merkitys identi
teetille
(3 havaintoa)

Opettaja tiedostaa kielen
suuren merkityksen ihmi-
sen identiteetille ja sen ke-
hitykselle.

Ty6skennellessddn oppilaat
saavat kuunnella musiikkia
kuulokkeistaan. Moni oppilas
valitsee timdn vaihtoehdon, ja
he kuuntelevat musiikkia
omalta puhelimeltaan. Emme
tiedd, mité musiikkia oppilaat
kuuntelevat, mutta vaikut-
taa siltd, ettd heillé on mah-
dollisuus kuunnella, mitd mu-

siikkia tahansa. (KU, 10.1.)

vaikutukselle
(3 havaintoa)

Kielen merkitys vuoro-

Opettaja tiedostaa kielen
suuren merkityksen vuoro-
vaikutukselle.

Lopuksi opettaja kertoo, ettd
muissa maissa on monia erilai-
sia sijamuotoja, kuten Sak-
sassa datiivi, ja ettd ne voivat
erota Suomen sijamuo-
doista. Hén korostaa, ettd eri-
tyisesti genetiivi on hyvd muis-
taa, silld sitd kdytetddn mo-
nissa muissakin maissa. (SUK,
4.2.)

kuntaan sosiaalistumi-
selle
(3 havaintoa)

Kielen merkitys yhteis-

Opettaja tiedostaa kielen

suuren merkityksen yhteis-
kuntaan ja yhteisd6on sosi-
aalistumiselle.

Luokka harjoittelee erddn suo-
malaisen artistin suomenkie-
listd kappaletta useaan ottee-
seen kevdtkonserttia var-
ten. (MU, 13.1.,6.2., 7.2.)

Alaluokassa kielen merkitys oppimiselle opettaja vaikutti tiedostavan, etta kielella

on suuri merkitys oppimiselle. Tahan osa-alueeseen sisaltyi esimerkiksi se, kun

opettaja antoi oppilaiden kuunnella musiikkia jokaisella matematiikan tunnilla.

Taman voisi mahdollisesti tulkita liittyvan siihen, ettd musiikin kuuntelu voi tukea

oppimista. Opettaja vaikutti my0ds tiedostavan opetuksessaan kielen paikottaisen

vaikeuden ja sen, etta oppilaat eivat pakosti ymmarra kaikkia sanoja heti, vaan
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niita taytyy selittda uudestaan ja toisin sanoin. Opettaja usein selittikin opeteltavia
kasitteita ja ilmioita auki. Lisaksi opettaja suositteli pari kertaa oppilaitaan
kayttamaan erilaisia kielellisia apuvalineita, kuten sanastojen kayttoa, tiedostaen
samalla mahdollisesti niiden merkityksen oppimisen tukemisessa.

Opettaja saattoi tiedostaa kielen merkityksen oppilaiden identiteetille, kun
han antoi oppilaille erityisesti matematiikan oppitunneilla mahdollisuuden
kuunnella heidan omista kuulokkeistaan haluamansa kielistd musiikkia (ks.
taulukko 16). Koska luokka oli musiikkipainotteinen, voidaan musiikin olettaa
olleen tarkeassa osassa oppilaiden elamaa. Nain ollen opettajan antaessa
oppilaille mahdollisuuden kuunnella mita musiikkia tahansa, han saattoi tiedostaa
kielen merkityksen identiteetin rakentumiselle. Lisaksi luokan harjoitellessa
kevatkonserttiin erasta tunnetun suomalaisen artistin suomenkielista kappaletta,
opettajan voidaan mahdollisesti ajatella tiedostaneen kielen merkityksellisyyden,
kun han antoi taman musiikkiluokan oppilaille opeteltavaksi kappaleen, joka oli
kirjoitettu heidan aidinkielellaan.

Alaluokassa kielen merkitys vuorovaikutukselle, opettaja tiedosti kielella
olevan merkitysta vuorovaikutustilanteissa. Tama korostui myos opettajan
haastattelussa. Opettaja saattoi esimerkiksi korostaa oppilaille genetiivi-
sijamuodon oppimisen tarkeytta, silla sita kaytetaan monissa muissakin maissa
(ks. taulukko 16), seka korjata oppitunneilla oppikirjojen ja muiden materiaalien
kielioppivirheita. Nama havainnot voisivat tulkintamme mukaan olla opettajan
tietoisuutta siita, kuinka eri kielten rakenteet ja kielioppivirheet vaikuttavat
vuorovaikutukseen helpottaen tai vaikeuttaen tiedon valittymista vastaanottajille.
Eraalla yhteiskuntaopin tunnilla opettaja kasitteli myos tydhakemuksen
kirjoittamista. Ohjeistaessaan tatd opettaja korosti puheessaan, etteivat
tyohakemukseen kuulu vitsit tai muut hassuttelut, ellei erityisesti hae tyopaikkaa
stand up -komiikan alalta. Tassakin opettajan voidaan ajatella mahdollisesti
huomanneen oikeanlaisen kielenkayton merkityksen vuorovaikutuksessa.

Opettajan tietoisuus kielen merkityksestéd yhteiskuntaan sosiaalistumiselle
sisalsi vain aineistoesimerkissamme (ks. taulukko 16) nakyvan havaintomme
suomenkielisen kappaleen harjoittelemisesta kevatkonserttiin. Tassa kielen
merkityksen tiedostaminen yhteiskuntaan voisi nakya, koska kappale oli

suomenkielinen, toisin sanoen se oli laulettu oppilaiden aidinkielella, ja koska
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oman aidinkielen esille tuominen opetuksessa on yksi keino sosiaalistaa kielen
puhujia yhteiskuntaan (ks. Opetushallitus 2014, 463).

6.7 Suhtautuminen kieliin ja monikielisyyteen

Kielitietoisuuden osa-alueessa suhtautuminen kieliin ja monikielisyyteen
kiinnitetdan  erityisesti  huomiota  kieliasenteisiin  ja  monikielisyyden
hyodyntamiseen opetuksessa (Opetushallitus 2014, 28; Rapatti 2015, 55). Eri
kielia tulisinkin arvostaa, ja monikielisyys tulisi nahda luontevana osana koulun
arkea (Opetushallitus 2014, 28). Yleisopetuksen luokassa suhtautumista kieliin
ja monikielisyyteen esiintyi vahan, ja kirjasimmekin siitd vain 17 havaintoa, mika
vastaa noin seitsemaa prosenttia kokonaishavaintomaarasta 261. Puolet
keratyista havainnoista nakyi matematiikan oppitunneilla, ja muutama havainto
taas aidinkielen, musiikin, kuvataiteen ja ymparistoopin oppitunneilta.
Historiassa, yhteiskuntaopissa ja uskonnossa tata osa-aluetta emme havainneet
ollenkaan. Tassa yleisopetuksen luokassa osa-alueeseen liittyvat havainnoidut
kaytanteet voitiin jakaa kahteen alaluokkaan: monikielisyyden esille tuomiseen
opetuksessa ja monikielisyyden hiljaiseen tukemiseen. Alla on havainnollistava
taulukko 17  kielitietoisuuden  osa-alueen  suhtautuminen  kielin  ja

monikielisyyteen havainnoista.

TAULUKKO 17. Suhtautuminen kieliin ja monikielisyyteen yleisopetusluokassa

OSA-ALUE ALA.LUOKI.(.‘? - KUVAILU ALALUO- AINEISTOESIMERKIT
(havaintomaara) KASTA

Opettaja sanoo vahingossa ranskan-
torvi, vaikka tarkoitti englannintor-
vea. Opettaja kertoo tehneensd anglis-
min, koska hdn mietti sanaa englan-
niksi french horn ja teki siitd suoran
suomennoksen. Hén selittdd lapsille,

Monikielisyyden |Opettaja kdyttda moni-| mitd anglismi tarkoittaa. Opettajan

Suhtautumi- . : L e L o S

nen kieliin ia moni lesille tuominen ope-|kielisia kasitteitd ja hyd-|mukaan se on sitd, ettd englanninkieli-
. ) tuksessa dyntaa monikielisyytta | nen sana siirretéén suoraan suomen
kielisyyteen . . . . . o .

(6 havaintoa) musiikin kautta. kieleen. Toisena esimerkkiné opettaja

mainitsee piece of cake, eli pala kak-
kua. (MU, 13.1.)

Koko luokka laulaa suomeksi ja englan-
niksi onnittelulaulun oppilaalle, jolla on
syntymdpdivd. (MU, 13.1.)
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Oppilaat saavat jéilleen kuunnella mu-
siikkia omilla kuulokkeillaan. Sa-
malla taustalla soi englanninkielistd
musiikkia, jonka kuuntelu oli oppilailla
ldksynd. Emme tiedd, mitd oppilaat
kuuntelevat omista kuulokkeistaan,
mutta musiikin valinta on oppilaiden
vapaasti pddtettdvissd. (KU, 10.1.)

Monikielisyyden hil-| Opettaja suhtautuu
jainen tukeminen | neutraalisti monikieli-
(11 havaintoa) seen materiaaliin.

Yleisopetuksen Iluokan opettaja toi monikielisyyttéd esille opetuksessaan
kayttamalla monikielisia kasitteitda puheessaan. Kuten aineistoesimerkissamme,
opettaja saattoi kayttdad englanninkielisia kasitteitd suomenkielisten kasitteiden
lisdksi, kuten french horn, global warming ja climate change (ks. taulukko 17).
Naissa tilanteissa han viittasi oppiaineiden, eli musiikin ja ymparistdopin,
kasitteisiin. Opettaja myods hyddynsi muutaman kerran monikielistda materiaalia
musiikin kautta, kun han kuunnellutti englanninkielistd musiikkia oppilaille tai
laulatti heilla onnittelulaulun suomeksi ja englanniksi. Kyseisissa tilanteissa
opettaja nosti esiin englanninkielisia kasitteita ja musiikkia suomen kielen
rinnalle. Yhdella suomen kielen oppitunnilla opettaja myds toi esille eri kielten
sijamuotoja huomauttamalla, ettd suomen genetiivi on hyva oppia, silla sita
kaytetaan monissa muissakin maissa ja kielissa.

Alaluokalla monikielisyyden hiljainen tukeminen tarkoitamme opettajan
neutraalilta, jopa passiiviselta vaikuttavaa suhtautumista monikieliseen
materiaaliin. Oppilaat saivat paaosin jokaisella matematiikan oppitunnilla ja
joillakin kuvataiteen tunneilla kuunnella musiikkia kuulokkeistaan ja valita
vapaasti sen sisallon samalla, kun he tekivat oppikirjan tehtavia tai kuvataiteen
téitd. Emme tieda, mitd musiikkia oppilaat kuuntelivat, mutta koska opettaja ei
sitd mitenkaan rajoittanut, voimme olettaa, etta kielellisesti oppilaat ovat voineet
kuunnella hyvin monipuolista musiikkia. Heilla on siis todennakoisesti ollut
mahdollisuus valita, kuuntelevatko he musiikkia omalla aidinkielellaan tai jollain
muulla kielellda. Luokan opettaja ei siis suoranaisesti rohkaissut monikielisen
materiaalin pariin, muttei myodskaan kieltanyt sita. Nain ollen tulkitsimme tallaisen
toiminnan olevan monikielisyyden hiljaista tukemista.

Yleisesti ottaen suhtautumista kieliin ja monikielisyyteen ei esiintynyt
havainnoiduissa opettajan kaytanteissa paljoakaan. Myoskaan haastattelussa
han ei maininnut Kielitietoisuuden piirteitda, jotka voisivat liittya kieliin ja

monikielisyyteen suhtautumiseen. Voitaisiinkin olettaa, ettd koska opettaja ei
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osannut heti yhdistaa kielitietoisuutta tahan osa-alueeseen, ei se siksi nakynyt
myoskaan hanen kaytanteissaan. Vahaisiin havaintoihin saattoi myos vaikuttaa
esimerkiksi luokan oppilaiden homogeeninen kielitausta. Monikielisyytta ei siis
iimennyt tavallisissa opetustilanteissa, koska kaikki, myos kaksikieliset oppilaat,

puhuivat luokassa vain suomea.
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7/ TULOSTEN TARKASTELU

Taman tutkimuksen tutkimuskysymykset olivat, miten kielitietoisuuden osa-alueet
nakyivat valmistavan luokan opettajan ja yleisluokan opettajan kaytanteissa,
seka mita he tietavat kielitietoisuudesta, ja kuinka he sitd omasta mielestaan
toteuttavat. Kokonaisuudessaan Kkielitietoisia osa-alueita nakyi jo kahdessa
tutkitussa luokassa yllattavan monipuolisesti seka maarallisesti etta sisalldllisesti.
Jokainen teorian pohjalta (ks. alaluku 3.2) maarittelemamme Kkielitietoisuuden
osa-alue esiintyi opettajien kaytanteissa. Saattoi kuitenkin riippua esimerkiksi
opettajan persoonasta, kokemuksesta seka opetusymparistosta, mitka
kielitietoiset osa-alueet painottuivat hanen kaytanteissaan ja mitka taas jaivat
vahemmalle huomiolle.

Valmistavassa opetuksessa painottuivat erityisesti osa-alueet tietoisuus eri
tiedonalojen kielista, kielen merkitys yksilblle ja yhteisélle seka suhtautuminen
kieliin ja monikielisyyteen. Yleisopetuksessa painottuivat puolestaan tietoisuus
eri tiedonalojen kielista, arkikieli ja késitteellisen ajattelun kieli seka tieto kielista
Ja niiden rakenteista. Opettajien kielitietoisten kaytanteiden painotukset erosivat
siis sisallollisesti melko paljon toisistaan. Kuitenkin tietoisuus eri tiedonalojen
kielista oli osa-alue, joka nakyi ja painottui molemmilla opettajilla eniten.
Kokonaisuudessaan valmistavan luokan opettajalla esiintyi silti maarallisesti
enemman Kielitietoisia osa-alueita kaytanteissaan, mutta on otettava huomioon,
ettd havainnoimme tassa Iluokassa yhden paivan enemman kuin
yleisopetuksessa, mika saattoi jonkin verran vaikuttaa havaintojen maaraan.
Vaikka kasittelimme naita kielitietoisia osa-alueita erikseen, ne kuitenkin limittyvat
paljon toisiinsa, silla yhta havaintoa voidaan tulkita useasta eri nakokulmasta.

MyoGs opettajan kertomat kielitietoisuuden piirteet haastattelutilanteissa
vaikuttivat tukevan luokassa tehtyja havaintoja kielitietoisista kaytanteista. Jos
opettaja ei maininnut haastattelussaan kielitietoiseen osa-alueeseen viittaavia
piirteita, eivat ne yleensa nakyneet myoskaan havainnoiduissa kaytanteissa.

Mikali opettaja taas vaikutti olevan erittain tietoinen jostakin kielitietoisesta osa-
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alueesta haastattelussa, se myods nakyi hanen toiminnassaan luokassa.
Yleisopetuksen opettaja vaikutti olevan erityisen tietoinen osa-alueista kieli
kaikkia oppiaineita yhdistdvéana tekijénd, tieto kielistd ja niiden rakenteista,
arkikieli ja kasitteellisen ajattelun kieli seka kielen merkitys yksilblle ja yhteisélle,
kun taas valmistavan opetuksen opettaja vaikutti tietavan erityisesti osa-alueista
suhtautuminen kieliin ja monikielisyyteen, kielen merkitys yksilblle ja yhteisélle,
tieto kielisté ja niiden rakenteista, kieli kaikkia oppiaineita yhdistdvéné tekijanéa
seka tietoisuus eri tiedonalojen kielist4d. Haastatteluissa esiintyi siis monia
kielitietoisia osa-alueita, mutta jalleen niiden sisaltd ja maara erosivat
opettajakohtaisesti. Opettajat vaikuttivat olevan myds tietoisia omista
kehityksenkohteistaan, silla ne Kkielitietoiset toiminnat, joissa opettaja koki
itselldaan olevan eniten kehitettavaa, jaivat myos kaytanteissa vahemmalle
huomiolle havaintojemme perusteella. Yleisluokan opettaja koki tarpeen
havainnollistaa omaa opetustaan enemman, kun taas valmistavan luokan
opettaja toivoi pystyvansa hyoddyntdmaan oppilaiden aidinkielia paremmin

opetuksessaan.

7.1 Kielen merkitys yksildlle ja yhteisélle

Kielitietoisen osa-alueen kielen merkitys yksilélle ja yhteisélle havaintoja kertyi
maarallisesti hyvin epatasaisesti verratessa luokkia toisiinsa: valmistavassa
opetuksessa noin 20 prosenttia ja yleisopetuksessa noin seitseman prosenttia
kokonaismaarasta. Valmistavassa opetuksessa painottui kielen suuri merkitys
(ks. Opetushallitus 2015, 5) mahdollisesti oppilaiden monimuotoisen kielitaustan
vuoksi. Yleisopetuksen luokassa, jossa osattiin ja kaytettiin yhteista kielta, kielen
merkitys oli enemmankin arkipaivaisen itsestaan selvaa ja vaikeampaa
havainnoida — myos meille suomenkielisille tutkijoille. Tahan on hyva verrata van
Lierin (1995, xi) esittamaa vertausta, jossa kieli on yhta merkityksellista ihmiselle
kuin vesi on kalalle. Se on tarkeaa, mutta usein tiedostamatonta, eika siihen
kiinnitetda huomiota. (ks. Finkbeiner ym. 2013, 99.)

Vaikka yleisopetuksen opetustilanteissa tata osa-aluetta oli vaikeaa
havaita, haastattelussa yleisopetuksen opettaja vaikutti olevan hyvinkin tietoinen
kielen merkityksesta yksilolle ja yhteisdlle esimerkiksi yhteiskunnan rakenteissa

seka ihmisten kanssakaymisen ja ajattelun mahdollistajana. Myo6s valmistavan
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luokan opettajan haastattelussa tuli ilmi erityisesti kielen merkitys
vuorovaikutukselle. Kieli onkin olennainen osa esimerkiksi ihmisten
kanssakaymista, yhteiskuntaa ja kulttuuria (Karlsson 2008, 2; Nikkola ym. 2013,
147). Samoin silla on suuri merkitys muun muassa oppimisvalmiuksille seka
ajattelun kehittymiselle ja vuorovaikutukselle (Cummins 2000, 5; Harju-
Luukkainen ym. 2015, 113; Miramontes ym. 2011, 12). Myds Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014, 28) korostetaan kielen
merkitysta erityisesti oppimiselle, vuorovaikutukselle, identiteetin rakentumiselle
ja yhteiskuntaan sosiaalistumiselle.

Koska taman osa-alueen havainnot liittyivat yleensa valmistavan luokan
opettajan  kaytanteisiin, kasittelemme tassa erityisesti valmistavassa
opetuksessa huomattuja toimintatapoja kielen merkityksesta. Esimerkiksi luokan
yhteiset peli- ja leikkihetket olivat tallaisia, silla niissa korostuivat kielen merkitys
oppimiselle, vuorovaikutukselle ja yhteiskuntaan sosiaalistumiselle. Yhteiset
toimintahetket mahdollistivat analyysin perusteella pienen tauon kuormittavasta
kielen oppimisesta, silla se vaatii paljon kognitiivisia resursseja, kuten mika
tahansa uuden asian oppiminen. Koska ihnmisen muisti on rajallinen, oppiminen
vaatii paljon tarkkaavaisuutta ja aikaa, ja nain myos kuormittaa ja jopa kyllastyttaa
alkuun nopeasti. (Nurmi ym. 2014, 112—-114; Schneider & Stern 2010, 80, 84.)

Toisaalta valmistavan luokan opettajan haastattelun mukaan pelihetket
myos yhdistivat ja ryhmayttivat luokkaa, mika olikin tarkeaa uuteen maahan
kotouttamisen kannalta (Nissila 2010, 62; Nissila ym. 2006, 16). Kun lapsi kokee
olevansa osa yhteis6a ja kelpaavansa siihen omana itsenaan, voi han kokea
kiinnittyvansa paremmin osaksi yhteiskuntaa sen tasa-arvoisena jasenena
(Korpela 2005, 29-30; Korpela 2010, 44; Nissila 2010, 79). Vaikka valmistavan
opetuksen opettaja ryhmayttikin luokkansa oppilaita ansiokkaasti luokan sisalla,
han ei kuitenkaan vaikuttanut tekevan kovin paljon yhteistyota yleisopetuksen
luokkien kanssa. Tama olisi voinut olla hyva toimintatapa, silla varhainen
integrointi yleisopetukseen olisi tarkeaa, jotta maahanmuuttajataustainen oppilas
paasisi mahdollisimman autenttisesti edistamaan muun muassa kotoutumistaan
ja kielitaitonsa kehittymista. Tallainen yhteistyo voisi myos motivoida oppilaita
kielen oppimisessa entisestaan. (ks. Ikonen 2005, 13—-14; Nissila ym. 2006, 16;

Opetushallitus 2015, 5.) Nain valtettaisiin marginalisaatiota ja separaatiota

129



muista kulttuureista, ja edistettaisiin useiden kielten ja kulttuurien rinnakkaiseloa.
(ks. Cook 2008, 141-142; Youssef 2005, 120.)

Valmistavan luokan opettajan englannin kielen kaytto opetuksessa oli myos
eras kielen merkitysta kuvaava toimintatapa. Kun han selitti ohjeet seka
suomeksi etta englanniksi luokan uusille oppilaille, vaikutti han tuovan esille
erityisesti kielen merkitysta vuorovaikutuksessa. Havaintojen ja haastattelun
perusteella han vaikutti tiedostaneen minka tahansa kielen kayton perustuvan
ylipaataan vuorovaikutukselle (ks. Karlsson 2008, 2; Nikkola ym. 2013, 147).
Koska suomen Kkielta oltiin vasta oppimassa, se vaatii erityista tukea ja
huomioimista, myds vuorovaikutuksessa (ks. lkonen 2005, 19). Lisaksi englannin
kieltd puhuessaan opettaja saattoi lisata uusien oppilaiden ymmarrysta ja
samalla mahdollistaa mahdollisimman tasa-arvoisen kohtelun (ks. Korpela 2005,
29-30; Korpela 2010, 44; Opetushallitus 2017, 4), seka kieltd puhuvaan
yhteisdon liittymisen (ks. Nissila 2010, 79).

Valilla valmistavan luokan opettaja antoi oppilailleen mahdollisuuksia puhua
omalla aidinkielellaan siihen puuttumatta, tai han itse nosti niitd esiin
opetuksessaan. Onkin merkittavaa, etta opettaja antoi oppilaille mahdollisuuksia
oman aidinkielen  puhumiseen, silla se ei ole suomalaisessa
koulutusjarjestelmassa aina itsestaan selvaa (Makela 2007, 14—15). Tassakin
valmistavassa luokassa oppilaat olivat vasta hiljattain muuttaneet Suomeen, ja
mahdollisuudet puhua omaa aidinkielta saattoivat tarjota aineksia kehittaa omaa
kulttuurista identiteettia seka siteita omaan kieliyhteisoon, mutta samalla myos
integroitumista ja kotoutumista uuteen kotimaahan (ks. Makela 2007, 14; Youssef
2005, 120). Se voi myos lisata turvallisuuden tunnetta uuden keskelld, ja
mahdollistaa hengahdystauon kuormittavasta uuden kielen oppimisesta
(Youssef 2005, 121).

Yleisopetuksessa tilanteet, joissa oppilaat saivat kuunnella valitsemaansa
musiikkia kuulokkeilla tai jossa harjoiteltin suomenkielista kappaletta, voidaan
tulkita erityisesti tietoisuudeksi kielen merkityksesta oppimiselle ja identiteetin
rakentumiselle. Musiikki vaikutti olevan tarkea osa musiikkipainotteisen luokan
oppilaiden elamaa. Mahdollisuus valita oma soittolista saattoi tarjota oppilaille
tilaisuuden tutustua eri kieliseen musiikkiin, ja sita kautta myds omaan kieleen ja
kulttuuriin (ks. Fonseca-Mora & Gant 2016, 3—4; Makela 2007,14; Nissila 2010,
79; Youssef 2005, 120). Lisaksi musiikin kuuntelulla on todettu olevan myonteisia

130



vaikutuksia kognitiivisiin kielellisiin kykyihin, kuten fonologiseen tietoisuuteen,
luetun ymmartamiseen, sanaston oppimiseen ja kuuntelemiseen (Fonseca-Mora
& Gant 2016, 3—-4). Luokan kaksikielisten oppilaiden identiteetin rakentamista
olisi kuitenkin voinut tukea monipuolisempi oman aidinkielen huomioiminen
opetuksessa. Koulun kielta tarkasteltaessa on melko yleista, etta oppilaiden
oman aidinkielen merkitys usein unohtuu, eikd sen mahdollisuuksia esimerkiksi
oppimisen tukemisessa tai identiteetin kehittamisessa hyodynneta riittavasti
(Heélot & Young 2002, 100-102, 110). Tahan olisi kuitenkin syyta kiinnittaa
huomiota, silla jopa valinpitamattomalta vaikuttava suhtautuminen
monikielisyyteen voi vaikuttaa kielteisesti lasten kokemukseen asemastaan
yhteiskunnasta ja siihen, miten he suhtautuvat itseensa. Tama voi ohjata heita
lopulta kieltdmaan jopa monikielisen identiteettinsad kehittymisen. (Aalto &
Tarnanen 2015, 73—-74; Cummins 2000, 49.) On kuitenkin mahdollista, etta
suomen kielen suuren kayttomaaran vuoksi opettaja ei kiinnittanyt niin paljon

huomiota muihin aidinkieliin, silla ne eivat nousseet luokassa esiin.

7.2 Tieto kielista ja niiden rakenteista

Kielitietoisuuden osa-alueen tieto kielisté ja niiden rakenteista havaintoja kertyi
maarallisesti melko tasaisesti seka yleisopetuksessa ettd valmistavassa
opetuksessa. Yleisopetuksessa havainnot vastasivat noin 12 prosenttia
kokonaishavaintomaarasta, kun taas valmistavassa opetuksessa niita kertyi noin
10 prosenttia. Kuitenkin sisalldllisesti ne erosivat jonkin verran toisistaan.
Suomen kielen rakenteen korostaminen oli molemmilla opettajilla yleisimpia
toimintatapoja, mutta lisaksi yleisluokan opettajalla korostui enemman kielella
leikittely, kun puolestaan valmistavan opetuksen opettaja hyodynsi enemman
kielitietoisia tehtavia.

Haastattelussa yleisluokan opettaja toi hieman valmistavan luokan
opettajaa laajemmin esille tadhan osa-alueeseen liittyvia piirteitd, kuten
pyrkimyksen kayttaa mahdollisimman elavaa ja hyvaa kielta. Hanen kasityksiaan
tukeekin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014,
21) tavoite mahdollistaa oppilaiden kasvu taitaviksi ja monipuolisiksi
kielenkayttajiksi sekda omalla aidinkielelldan ettd muilla kielilld. Valmistavan

luokan opettaja mainitsi haastattelussaan Kkielitietoisuuteen liittyvan kielella
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leikittelyn, joka voidaan myos nahda osaksi monipuolista kielen tarkastelua.
Samassa yhteydessa han kuitenkin kertoi taman olevan valmistavassa luokassa
hieman hankalaa, ja huomasimmekin tallaista toimintaa esiintyvan erityisesti
yleisluokan opettajan kaytanteissa.

Kun opettaja on tietoinen Kkielista ja niiden rakenteista, on hanella
ymmarrysta siita, mitka ovat hanen suomea toisena kielena puhuvien oppilaiden
suurimpia vaikeuttavia tekijoita suomen kieltda opetellessa (DivED). Nama
muodostuvat erityisesti oppilaan oman aidinkielen ja suomen kielen mahdollisista
rakenteellisista eroista, jotka voivat vaikuttaa oppilaan kielen oppimiseen. Niita
voivat olla esimerkiksi erilaiset kielten luku- ja kirjoitussuunnat, kieliopit ja
aannejarjestelmat (ks. Cook 2008, 69-71, 76-77, 87-102). Ottaessaan nama
vaikeuttavat tekijat huomioon, opettaja siis huomioi oppilaan kielitaustan
vaikutuksen oppimisessa (ks. Honko & Mustonen 2018, 5).

Vaikka tutkimuksen opettajat toivat hyvin opetuksessaan esille suomen
kielen rakennetta, oppilaiden kielitausta vaikutti kuitenkin jaavan heilla
vahemmalle huomiolle. Mahdollisuuksia taman hyddyntamiseen olisi
todennakoisesti kuitenkin ollut kummassakin luokassa ottaen huomioon
oppilaiden  moninaisen  Kkielitaustan.  Tallainen aiempien  kielellisten
tietovarantojen hyoddyntadminen voisi tukea myds suomen kielen rakenteiden
oppimista ja muistamista (ks. Kibler ym. 2015, 17; Makela 2007, 14-15;
Schneider & Stern 2010, 80; Vosniadou ym. 2001, 392; Youssef 2005, 120). Nain
sisaltojen oppimista edistaisi oppilaan omalla aidinkielella tuettu opetus
(Opetushallitus 2015, 6).

On tarkeaa ottaa vieraiden kielten lisaksi myos valtakieli, tassa tapauksessa
suomen kieli, huomioon. Sita ja sen rakenteita on nostettava esille jokaisessa
oppiaineessa, ei vain aidinkielen tunneilla (Opetushallitus 2014, 28). Tata
voidaan perustella varsinkin vuoden 2016 PISA-tutkimuksen tuloksilla, joiden
mukaan niin maahanmuuttajataustaisilla kuin aidinkielenaan suomea puhuvilla
lapsilla on lukutaidossa ollut selkedaa laskua verrattuna edellisiin vuosiin, ja
heikkojen lukijoiden maara on kasvanut (ks. Vettenranta ym. 2016, 57-58).
Suomen kielen tukeminen vaikuttaisikin tarvitsevan erityista aikaa ja huomiota,

mika nakyi tutkittavien opettajienkin kieliopillisissa painotuksissa.
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7.3 Suhtautuminen kieliin ja monikielisyyteen

Kielitietoisena osa-alueena suhtautuminen kieliin ja monikielisyyteen nakyi
maarallisesti opettajien kaytanteissa eri tavoin, silla valmistavan opetuksen
luokassa havainnot tasta osa-alueesta vastasivat noin 16 prosenttia
kokonaishavaintomaarasta, kun puolestaan yleisopetuksen luokassa niita kertyi
noin seitseman prosenttia. Opettajien kaytanteet erosivat myos sisalldllisesti, silla
analyysimme mukaan valmistavan luokan opettajan kaytanteet jakautuivat
neljaan eri alaluokkaan, kun puolestaan yleisluokan opettajalla niitd muodostui
vain kaksi. Lisaksi vain yksi alaluokka yhdistdd molempia tutkittavia. Opettajille
tehdyt haastattelut tukivat havaittua kaytanteiden esiintymisen eroa. Valmistavan
luokan opettaja, joka hyodynsi melko monipuolisesti monikielisyytta
opetuksessaan, Kkertoikin haastattelussaan oppilaiden omien aidinkielten
huomioimisen olevan tarkeaa erityisesti valmistavassa opetuksessa. Yleisluokan
opettajan tunneilla puolestaan havainnot monikielisyydesta tai ylipaataan kieliin
suhtautumisesta jaivat vahiin, emmeka haastattelussakaan huomanneet
mainintoja tahan osa-alueeseen liittyvista kielitietoisista piirteista.

Yksi tarkeimmista tavoista tukea maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
oppimista ja kokonaisvaltaista hyvinvointia, on heidan aidinkielensa
huomioiminen ja sita kautta monikielisyyden arvostaminen ja tukeminen
opetuksessa. Tama on tunnustettu moneen otteeseen, kun on esimerkiksi
huomattu, ettd aidinkielen arvostaminen ja tukeminen Kkouluissa vaikuttaa
myoOnteisesti oppilaiden kykyyn oppia puhuttua enemmistokieltd ja yleiseen
koulumenestykseen (Cummins 2000, 5; Harju-Luukkainen ym. 2015, 113;
Makela 2007, 14-15), heidan identiteettinsa kehittymiseen (Youssef 2005, 120;
Makela 2007, 14), yhteiskuntaan sosiaalistumiseensa (Ojutkangas 2010, 88),
seka mahdollisuuksiin kehittda tulevaisuuden kansainvalisia vuorovaikutus- ja
tydelamataitoja (Delavan ym. 2017, 97; Makela 2007, 15; Nissila 2010, 80;
Ojutkangas 2010, 88). Monikielisyyden tukemisella ja kielten arvostamisella on
siis moninainen myonteinen vaikutus oppilaiden elamaan, ja heilla on tahan myos
oikeus Suomessa (Perustuslaki 731/1999 § 17). Erityisesti valmistavan luokan
opettaja vaikuttikin tukevan monikielisyytta luokassaan eri tavoin. Tahan voi
mahdollisesti vaikuttaa opettajan muun tietotaidon lisaksi esimerkiksi se, etta

valmistavassa luokassa, jossa suomen kielen oppiminen on yleensa vasta

133



alkuvaiheessa (ks. Opetushallitus 2015, 5, 7), oppilaiden muiden osattujen
kielten rooli voi korostua ja nakya vahvemmin luokan arjessa verrattuna
luokkaan, jossa oppilaat osaavat jo suhteellisen hyvin kommunikoida suomen
kielella.

Yleisopetuksen luokka olikin melko homogeeninen kielitaustoiltaan, mika
saattoi vaikuttaa siihen, ettei opettajan kaytanteissa nakynyt useinkaan
suhtautumista kieliin ja monikielisyyteen. Lisaksi haastattelun perusteella
yleisopetuksen opettaja vaikutti olevan tietoinen kielen merkityksesta
pikemminkin kaikissa muissa osa-alueissa kuin tassa. Jokaisessa koulussa olisi
kuitenkin tarkeaa suhtautua eri kieliin ja monikielisyyteen myonteisesti ja
kannustavasti, seka opettajan tulisi esimerkillaan luoda kannustavaa ilmapiiria
monikielisyyden toteuttamiselle. Opettaja toimii lopulta oppilaiden esikuvana
luokassa, ja hanen asenteensa seka toimintansa ruokkivat myods oppilaiden
kieliasenteiden kehittymista (ks. Alisaari ym. 2019, 49; Opetushallitus 2014, 28;
Rapatti 2015, 58; Tarnanen ym. 2017, 281-282.)

Monikielisyyden tukemisen ja eri kielten huomioimisen opetuksessa ei
tarvitse olla vaikeaa. Sen ei tarvitse vaatia suuria toimenpiteita, vaan
monikielisyyden tukeminen voi olla hyvin pieni osa jokapaivaisia arkirutiineja (ks.
Rapatti 2015, 58-59). Sita voidaan toteuttaa tutkittujen opettajien tapaan
erilaisella intensiteetilla sekd oman persoonan ja taitotason mukaisesti.
Valmistavan luokan opettajan hyoddyntama toistuva hyvaa huomenta -
tervehdystuokio ei esimerkiksi vienyt aamun ensimmaiselta yhteiselta
oppitunnilta paljoa aikaa, mutta sen kautta jokaisella oppilaalla oli kuitenkin
mahdollisuus tervehtia ystdvaa taman omalla aidinkielella. Yleisopetuksen
opettaja saattoi puolestaan kayttdd musiikkia apunaan monikielisyyden
esilletuomisessa, mika olikin musiikkipainotteiselle luokalle ominainen keino
oppia (ks. Fonseca-Mora 2016, 4; Rapatti 2015, 58-59). Monikielisyytta saatettiin
tukea valilla nakyvammin, valilla passiivisemmin, mutta kaikki tallainen toiminta
pystyttiin  silti luokittelemaan monikielisyyden tukemiseksi ja myodnteisen
kieliasenteen ilmentamiseksi.

Monikielisyyden tukeminen ei myoskaan edellytd opettajalta oppilaiden
aidinkielten puhumisen osaamista. Talta se voi kuitenkin valilla opettajasta tuntua
(ks. Cook 2008, 181), kuten valmistavan luokan opettaja toi haastattelussamme

esille. Opettajan kielitaidon ei kuitenkaan tarvitsisi olla esteena monikielisyyden
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hyodyntamisessa, silla han voisi hyoddyntaa opetuksessaan pikemminkin
oppilaiden kielitaitoa. lkatasoon suhteutettuna oppilaat voisivat esimerkiksi tehda
tiedonhakua ja kotitehtavia kaikilla osaamillaan Kkielilld, riippumatta koulun
opetuskielesta (Rapatti 2015, 58-59). Lisaksi erilaisten sanastojen tai
sanakirjojen kayttaminen opetuksessa voisi olla hyoddyllista sanojen merkitysten
ymmartamisessa, ja samalla se voisi tukea oppilaiden monikielista osaamistaan
(Cook 2008, 59, 111, 184; Niitemaa 2014, 154). Tutkittavien Iluokkien
oppitunneilla voitaisiinkin useammin esimerkiksi lyhyesti verrata, miltd jokin
opeteltava sana kuulostaa suomeksi ja oppilaan aidinkielilla. Toki oppilaat ovat
hyvin erilaisia ja edustavat omaa kulttuuripiiridan yksiléllisesti (ks. Kuukka 2009,
16), joten kaikki eivat valttamatta edes halua omaa aidinkieltdan korostettavan
opetuksessa. Opettajan taytyykin tuntea oppilaansa voidakseen keksia
parhaimmat tavat ottaa huomioon luokkansa monikielisyys (ks. Matikainen 2009,
21; Niitemaa 2014, 148).

7.4 Kieli kaikkia oppiaineita yhdistdvéanéa tekijanéa

Kielitietoisen osa-alueen kieli kaikkia oppiaineita yhdistdvéné tekijGna havaintoja
kertyi yhteensd valmistavassa opetuksessa noin 10 prosenttia, ja
yleisopetuksessa noin 11 prosenttia. Maarallisesti osa-alue oli melko
samanlainen kummankin opettajan kaytanteissa. Osa-alue vaikutti olevan
kummallekin opettajalle suhteellisen tuttu, silla he toteuttivat sen ideaa seka
toiminnassaan luokkahuoneessa ettd haastattelumaininnoissaan siita, mita
kielitietoisuus oikeastaan on. Valmistavan luokan opettaja kertoi kiinnittavansa
valmistavassa opetuksessa paljon enemman huomiota kieleen kuin ollessaan
opettajana yleisopetuksessa, jossa kieli oli “itsestaan selvaa kuin hengittaminen”.
Yleisopetuksen opettaja puolestaan totesi kielitietoisuuden olevan muun muassa
kielen kokonaisvaltaista huomioon ottamista seka kielellisena mallina toimimista
esimerkiksi huomioimalla kieliopin seka kayttamalla monipuolista ja vaihtelevaa
kielta oppilaiden kanssa. Nama ajatukset ovat hyvin linjassa Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden kanssa (Opetushallitus 2014, 28). Jos
esimerkiksi kielioppiin ei keskitytd muilla kuin aidinkielen tunneilla, se saattaa
unohtua muissa konteksteissa, koska se ei kuulu oppiaineen sisaltoon

(Harmanen 2013), mika on ongelmallista, silla kieli on lopulta oppimisen tarkein
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voimavara ja merkitysten luoja (ks. Miramontes ym. 2011, 2; Opetushallitus 2017,
4; Rapatti 2015, 56).

Kielitietoisen opettajan on tarkeaa toimia kielellisena mallina oppilailleen
(Opetushallitus 2014, 28). Tama korostuu erityisesti valmistavassa opetuksessa,
silla sen paatavoitteena on antaa oppilaille lyhyessa ajassa tarvittavat valmiudet
suomen kielen alkeistaidossa (Opetushallitus 2015, 5, 7). Tutkimuksemme
opettajat toimivat kielellisena mallina monin eri tavoin, kuten sanoittamalla,
toistamalla, korjaamalla ja rikastuttamalla kielta. Ylipaataan opeteltaessa kielta ja
nimenomaan muistijaljen vahvistamisessa auttavat runsas toistaminen seka
aaneen lukeminen. (Lintunen 2014, 183-184; Niitemaa 2014, 156—-157; Winkler
ym. 1999, 641). Lisaksi tallainen toiminta saattoi tukea oppilaiden
mahdollisuuksia oppia kielentamaan ajatuksiaan paremmin (Opetushallitus
2014, 103). Erityisesti yleisopettajan antaessa sanoittamisellaan mallia varsinkin
kasitteellisemman kielen kaytosta, tuki han hyvan ja monipuolisen Kielen
rakentumista, seka oppilaiden laajempaa kasitysta arkikielesta ja kasitteellisen
ajattelun kielesta (Nikkola ym. 2013, 157; Opetushallitus 2014, 28). Monipuolisen
kielen kaytto opetuksessa myos rikastaa oppilaiden kayttamaa ja kuulemaa kielta
(Opetushallitus 2014, 104, 160).

Kumpikaan opettajista ei puuttunut lasten oikeakielisyyteen kuin ainoastaan
niissa tilanteissa, joissa suomen kielen rakennetta oikeasti harjoiteltiin tai
korostettiin. Arkipaivaisissa vuorovaikutustilanteissa puuttumista ei havaittu.
Menettely oli perusteltu, silla pahimmassa tapauksessa puuttuminen rohkaisun
sijasta voi tuntua vain ndyryyttavalta (Cook 2008, 80). Kielen oppimisessa tulisi
pikemminkin kannustaa ja rohkaista kielen pariin kuin puuttua oikeanlaiseen
kieliasuun (Kaikkonen & Kohonen 2000, 8-9; Kibler ym. 2015, 29), silla
aantamisen  laatukriteerien  tarkeimpana suuntavivana on lopulta
ymmarrettavyys (Euroopan neuvosto 2012, 48; Pennington 1997, 220, 256-257).
Tarkeintd on tutkittavien opettajien lailla kannustaa ja rohkaista oppilasta
kayttamaan opittua kieltéd rohkeasti eri tilanteissa (Kaikkonen & Kohonen 2000,
8-9).

Lopulta opettajan on huomioitava kieli kaikissa oppiaineissa, silla han on
jokaisen opettamansa oppiaineen kielen opettaja (Opetushallitus 2014, 28), eika
kieltd ja oppiaineen sisaltdéa tulisi erottaa toisistaan (Vaarala ym. 2016, 86).

Yleisopetuksen opettaja vaikutti huomioivan tata enemman kuin valmistavan
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luokan opettaja. Syina talle voisi olla, ettd valmistavan opetuksen tunnit olivat
melko sidottuja sisaltdihinsa, ja suurin osa niistakin oli suomen kielen opettelua,
kuten yleensa perusopetukseen valmistavassa opetuksessa (Opetushallitus
2015, 5). Yleisopetuksessa puolestaan suurempi oppiaineiden maara voisi
mahdollistaa myos paremman tilaisuuden kasitella kielta yli oppiainerajojen.
Lisaksi valmistavassa opetuksessa opiskeli maahanmuuttajataustaisia lapsia,
joiden suomen kieli oli vasta kehittyvan alkeiskielitaidon tasolla, minka vuoksi
opetuksen tavoitteena olikin riittdvan suomen kielen taidon opettaminen
(Opetushallitus 2015, 5, 7). Perusopetukseen valmistavassa opetuksessa
opettajankin rooli kielellisena mallina taten korostui, jotta oppilaat saisivat mallin

hyvasta suomen kielesta.

7.5 Tietoisuus eri tiedonalojen kielista

Kielitietoisuuden osa-alueen tietoisuus eri tiedonalojen kielistéd havaintoja kertyi
maarallisesti melko tasaisesti, silla valmistavassa opetuksessa niita oli noin 38
prosenttia yleisopetuksen yltdessa noin 43 prosenttiin. Osa-alue oli maarallisesti
suurin kummassakin tutkimusluokassa, mihin saattoi osittain vaikuttaa sen
monipuolisuus ja luja yhteys jokaiseen oppiaineeseen. Sisalldllisesti teemoittelu
jakautui samankaltaisesti molemmissa luokissa. Haastattelun perusteella
opettajat vaikuttivat tiedostavan tahan osa-alueeseen liittyvia kaytanteita jonkin
verran. Valmistavan luokan opettaja toi esille, kuinka hanen luokassaan aletaan
vahitellen opiskella eri oppiaineiden kielia perusopetukseen siirtymista varten,
mika onkin tarkea tavoite valmistavassa opetuksessa (Opetushallitus 2015, 5).
Yleisopetuksen opettaja puolestaan korosti haastattelussaan erityisesti
kasitteiden selittamista ja huomioimista. Havaittuja kaytanteita nakyi kuitenkin
erityisesti tassa osa-alueessa enemman kuin mita opettajien haastatteluissa tuli
ilmi.

Eri tiedonalojen kielten huomioiminen on tarkeda aidinkielendan suomea
puhuville oppilaille, mutta siita hyotyvat erityisesti sita toisena kielena kayttavat
(Kuukka 2009, 17; Vaarala ym. 2016, 86). Heidan suomen kielen taitonsa ei
valttamatta ole riittdvaa suomen kieli ja kirjallisuus —oppimaaran opiskeluun
(Opetushallitus 2014, 88), mika viittaa myos yleiseen kielen huomioon ottamisen

tarpeeseen. Jotta eri tiedonalojen kielet tulisivat kunnolla sisaistetyiksi ja
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ymmarretyiksi myos tallaisilla maahanmuuttajataustaisilla oppilailla, opettajan
olisi hyva selittaa jokaisessa oppiaineessa tiedonalansa kielta mahdollisimman
havainnollistavasti ja selkeasti, esimerkiksi nayttamalla kasitteista valokuvia,
hyodyntamallda omaa kehollisuuttaan tai selittdmalla aihealuetta toisin sanoin
(Vaarala ym. 2016, 85-86). Lisaksi opettaja voisi hydédyntda opetuksessaan
visuaalisia, suullisia ja kirjallisia ilmaisukeinoja (Kibler ym. 2015, 30), silla usean
aistikanavan hyodyntaminen yhta aikaa voi vahentaa oppilaiden tyomuistin
kuormitusta (ks. Paivio 2007, 33—-36; Schneider & Stern 2010, 80) ja lisata taten
oppimisen mahdollisuuksia (Howard-Jones 2014, 818). Valmistavan luokan
opettaja havainnollisti opetustaan usein ja monipuolisesti mainituin keinoin, kun
taas yleisluokan opettaja nojautui havainnollistamisessa enemman omaan
puheeseensa. Vaikka han toki selitti aiheita ja kasitteitd monipuolisesti ja
oppilaiden kokemusmaailmaan liittden (ks. alaluku 6.3), vain yhden
havaintokanavan hyoddyntaminen voi hankaloittaa muutenkin jo vaikeiden
kasitteiden ymmartamista jokaisella oppilaalla (ks. Nissila ym. 2006, 19).
Esimerkiksi tekstinkdan merkitykset eivat avaudu oppilaille kertalukemisella,
vaan niitd prosessoidaan useammassa vaiheessa (ks. Kuukka 2019, 9-10;
Opetushallitus 2017, 11).

Lisaksi opettajan olisi hyva olla tietoinen oppiaineiden keskeisista kasitteista
(ks. Opetushallitus 2014, 28) ja tuoda niita opetuksessa esille. Jotta niiden
oppiminen olisi mahdollisimman helppoa oppilaille, opettaja voisi esimerkiksi
esitella tuntikokonaisuuden aluksi oppilaille opeteltavan aiheen keskeiset
kasitteet. Taman voisi toteuttaa mahdollisesti kasitekartalla tai sanastolla, joka
jaisi oppilaille itselleen ja johon voitaisiin palata viela opetusjakson loputtua.
(Kuukka 2009, 17; Kuukka 2019, 8; Nissila & Mustaparta 2005, 88; Nissila ym.
2006, 19-20; Opetushallitus 2017, 9.) Samoin opetuksessa on hyva tuoda esille
eri oppiaineiden kielten yhtalaisyyksia ja eroavaisuuksia (ks. Nikkola ym. 2013,
148), olivat ne sitten saantoihin, tekstikaytanteisiin tai ylipaansa oppiaineiden
tehtavatyyppeihin ja toimintatapoihin liittyvia. Esimerkiksi tekstilajien selkeampi
esille tuominen opetuksessa voisi auttaa seka oppilasta etta opettajaa tekstien
jasentamisessa ja tavoitteiden asettamisessa. Tekstilajien kautta oppilas
pystyisikin mahdollisesti havainnoimaan tarkemmin oppiaineen tyypillista kielta ja

sen vaihtelua, kehittaen itselleen samalla metatietoa kielesta, jolloin ymmarrys
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tekstista ei rajoittuisi vain sen sisaltéon. (Opetushallitus 2017, 10; Rapatti 2015,
60.)

7.6 Arkikieli ja kasitteellisen ajattelun kieli

Kielitietoisen osa-alueen arkikieli ja kasitteellisen ajattelun kieli havaintoja kertyi
maarallisesti melko epatasaisesti, silla valmistavassa opetuksessa havaintoja
kertyi noin viisi prosenttia, kun taas yleisopetuksessa niita oli noin 20 prosenttia.
Myo6s haastattelut tukivat maarallisia eroja, silla valmistavan opetuksen opettaja
ei maininnut mitaan tahan osa-alueeseen Vviittaavaa, kun puolestaan
yleisopetuksen opettaja kertoi pyrkivansa selittamaan uudet, vieraat ja vaikeat
sanat oppilaille. My6s Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet korostavat
keskeisten kasitteiden opettamista (Opetushallitus 2014, 103, 248, 265, 284).
Vaikka havaintojen maara erosikin opettajakohtaisesti, niiden alaluokat pystyttiin
kuitenkin muodostamaan sisallollisesti samanlaisiksi (ks. taulukko 10 & 13).

Molemmat opettajat selittivat kasitteita oppilaille toisin sanoin. He pyrkivat
talla helpottamaan oppimista, silla jo kasitteiden nimien ja maarittelyiden
avaaminen auttaa paremmin ymmartamaan opeteltavaa aihetta (Kuukka 2009,
23). Helpottamisen liséksi yleisopetuksen opettaja saattoi myds toisin sanoin
selittamalla tieteellistdd annettua kasitetta. Han yleensa aloitti kasitteen
selittamisen tieteellisella kasitteella, josta han siirtyi arkikielen esimerkkeihin
iimiosta. Harvemmin han aloitti arkikielesta, mika oli mielenkiintoista verrattuna
tutkimuskirjallisuuteen, jossa korostetaan suuntaa arkikielesta kohti tieteellista
kasitettd (ks. Nikkola ym. 2013, 157; Opetushallitus 2014, 28). Aloittamalla
arkikielen havainnoilla ja esimerkeilla aihe voidaan aluksi havainnollistaa
arkikasitteiden kautta jokaiselle oppilaalle ymmarrettavasti, minka jalkeen
voidaan esitella tieteellisempi kasite ja sen maaritelmat (Nikkola ym. 2013, 157).
Talla haetaan ymmarrysta ilmiosta ja kasitteestd, kun oppilas rakentaa
saamaansa uutta tietoa aiemman tietonsa pohjalta. Taman kautta on helpompaa
sisaistaa myos tieteellinen maaritelma, ja laajempi ymmarrys opittavasta ilmiosta.
(Kibler ym. 2015, 17; Nikkola ym. 2013, 157; Schneider & Stern 2010, 73.)
Tarkeinta kuitenkin on, etta opettaja ymmartaa arki- ja kasitteellisen kielen eron
(Lemke 1990, 170; Mortimer & Scott 2003, 64) ja kayttaa niitd monipuolisesti
opetuksessaan oppimisen tukemiseksi (Lemke 1990, 170).
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Valmistavassa opetuksessa oli vaikeampaa erottaa, aloittaako opettaja
ensin arkikielella vai tieteellisimmilla kasitteilla, silla kaytetyt kasitteet eivat
liittyneet oppiaineiden kieliin, ja ne olivat melko arkipaivaisia. Kuitenkin suurin osa
oppilaista oli alkuopetusikaisia, ja he opiskelivat perusopetukseen valmistavassa
opetuksessa. Taman vuoksi kaytetyt kasitteet saattoivat olla yksinkertaisia (ks.
Opetushallitus 2015, 5, 7), ainakin verrattuna yleisopetuksen kuudennen luokan
kasitteisiin. Vaikka opettajan olisi tarkeaa tiedostaa, etta opetuksessa on lopulta
tavoitteena tiedonalan vaativamman ja abstraktimman kielen oppiminen
(Opetushallitus 2017, 11), tassa valmistavassa luokassa riittdva kasitteiden
ymmartaminen saattoi menna sen edelle (ks. Nikkola ym. 2013, 157).

Lisaksi molemmat opettajat selittivat kasitteita hyodyntaen oppilaiden
omakohtaisia kokemuksia. Kokemusmaailman esimerkeilld ilmiosta pystytaankin
luomaan laajempi kasitys kuin tilanteessa, jossa pelkastaan nimettaisiin asia tai
iimio kasitteellisesti (Nikkola ym. 2013, 157; Ojala 1997, 93, 96; Schneider &
Stern 2010, 81). Oppilaat voivat talléin rakentaa uutta tietoa vanhan
omakohtaisen tietonsa pohjalta, ja saavuttaa nain syvemman ymmarryksen
iimiosta (Kibler 2015, 17). Varmasti oppimistilanteet, joissa yleisluokan opettaja
osasi muuttaa amerikkalaiset presidentinvaalit Ankkalinnan ehdokasvaaleiksi ja
valmistava opettaja muistutti oppilaita lumiukkojen tekemisesta valitunnilla
saailmioita harjoitellessa, jaivat oppilaile paremmin mieleen kuin pelkka
sanakirjamainen selittaminen. Nain ilmion ymmartamistd seuraa myds
tieteellisen kasitteen oppiminen (Nikkola ym. 2013, 157). Samalla runsas
arkikielen kokemusmaailman esimerkkien kaytto edisti opetuksen autenttisuutta,
eli opittavien asioiden merkityksellisyyttd ja osallisuuden kokemuksia
(Opetushallitus 2014, 103-104). Opettaessaan oppilaiden kokemusmaailman
kautta oppimiskokemukset olivat aidompia ja todelliseen elamaan liittyvia, toisin
sanoen oppilaille merkityksellisempia kuin pelkkien tieteellisten kasitteiden kayttd
ja niiden selittdminen ilman kontekstia (ks. Kaikkonen 2000, 54; Nyman 2015,
40-41, 47).

Tutkitut opettajat tarttuivat useimmiten itse johonkin kasitteeseen ja sen
selvittamiseen tai vastasivat oppilaan kysymykseen. He eivat kuitenkaan
kysyneet erityisesti oppilailta, mitka kasitteet tai ilmiot olisi heidan mielestaan
hyva viela selvittad. Kasitteet voivat olla uusia ja vieraita, ja varsinkin abstraktien

kasitteiden merkityksen ymmartaminen tuottaa usein vaikeuksia myOs
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kantavaestolle. Erityisesti S2-oppilailla kasitteiden nimitykset voivat olla hukassa,
joten heille voi tuottaa suuria vaikeuksia ymmartaa keskustelun kulkua varsinkin,
jos siihen liittyy uusia kasitteita. Aina pelkka kasitteiden maarittelykaan ei takaa
kasitteen merkityksen ymmartamista sen abstraktiuden vuoksi. (Saario 2009, 56—
57.)

Opettajien tulisi siis rohkaista oppilaita kysymaan ymmartamatta jaaneita,
kokonaisuuden hahmottamisen kannalta keskeisida sanoja oppimisen
tukemiseksi (ks. Harju-Autti ym. 2018, 11). Esimerkiksi visuaalinen
havainnollistaminen voisi olla toimiva keino. Paakasitteet ja niiden merkitykset
voidaan Kirjoittaa nakyviin taululle oppitunnin ajaksi, samoin niista voidaan tehda
taulukoita tai kayttdad havainnollistavia symboleita, kuten nuolimerkkeja. (Saario
2009, 57-58.) Vaikeiden sanojen lapikayminen omassa kontekstissaan, ja
esimerkiksi teksteista laaditut sanastot tukisivat myos erityisesti kaksikielisia
oppilaita (esim. Kuukka 2019, 8; Kuukka 2009, 17; Nissila & Mustaparta 2005,
88; Nissila ym. 2006, 19-20).

7.7 Johtopé&étdksia

Oli melko yllattavaa, ettda vaikka tutkittavat opettajat kayttivat kielitietoisia
kaytanteita opetuksessa seka tiesivat niihin liittyvista piirteista, he mainitsivat silti
haastattelussaan, etteivat he olleet saaneet kielitietoisuuteen liittyvaa tietoa
koulutuksessa tai urallaan. Kuten jo mainittu, vaikutti kuitenkin silta, etta opettajat
toteuttivat juuri niita kielitietoisia osa-alueita, joiden piirteistd he osasivat kertoa
haastattelussaan muiden osa-alueiden jaadessa vahemmalle huomiolle.
Olemassa olevan tietonsa he olivat keranneet itse kirjoista, Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteista (Opetushallitus 2014) ja Internetistd. Tasta
syntyy mielenkiintoinen kontrasti ajatukseen, jonka mukaan kielitietoisuus
saataisiin vahvemmaksi toimintatavaksi seka kaytannon etta ajattelun tasolla, jos
siitd tarjottaisiin enemman tietoa jarjestetyssa koulutuksessa. Aiemman
tutkimuskirjallisuuden perusteella (esim. Aalto & Tarnanen 2015; Alisaari ym.
2019; Cummins 2000; Edwards 2017; Garcia & Kleyn 2012), on nimittain
huomattu, ettd opettajankoulutus vaatisi enemman resursseja kielitietoisuuden
opettamiseen. Vaikuttaisi silta, ettd opettajat saavat kielitietoisuuteen liittyvaa

opetusta liian vahan (Cummins 2000, 6), ja ettd he kaipaisivat erityisesti
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mahdollisuuksia harjoitella enemman, seurata kokeneiden opettajien tyota, seka
kielitietoisuuteen  liittyvia pedagogisia malleja pystyakseen paremmin
yhdistamaan kielen ja oppiaineet toisiinsa (Garcia & Kleyn 2012, 5; Schall-
Leckrone & McQuillan 2012, 246). Lisaksi opettajaopiskelijoille pitaisi tarjota
enemman mahdollisuuksia saada kokemuksia monikielisten oppilaiden seka
heidan vanhempiensa kanssa toimimisesta (Edwards 2017, 87; Garcia & Kleyn
2012, 5).

Toki kielitietoisuus on suhteellisen uusi lisdys Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014), ja vaikka opetus- ja
kulttuuriministerio onkin viime aikoina rahoittanut enemman siihen liittyvia
hankkeita, kuten DivED-hankkeen (Alisaari 2019, 56), voi se suhteellisen uutena
tavoitteena olla osasyyna siihen, ettei sen kasittely ole heijastunut viela niinkaan
opettajankoulutukseen tai opetuskentalle. Myos varmasti se, kuinka paljon
resursseja koululla on kaytossa, ja toisaalta mika nahdaan tarkeaksi, vaikuttaa
opetuksen sisaltoon. Vaikka tutkimuksemme opettajat vaikuttivat tietaneen jo
joitakin  kielitietoisuuden piirteitda  pelkastdéan oman kirjallisuuden ja
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014) kautta,
kuitenkin  koulutuksen avulla voisi olla mahdollista lisata opettajien
kokonaisvaltaista tietoisuutta kaikista kielitietoisuuteen kuuluvista osa-alueista, ja
sita kautta edesauttaa sen monipuolista nakymista myos kaytannon tyossa.

Tutkimuksessamme kavi myos ilmi, etta varsinkin oppilaiden omalla
aidinkielella oli vaikutusta jokaiseen osa-alueeseen ja kieleen liittyviin
merkityksiin, silla niiden ymmartaminen seka yksilo- etta yhteisotasolla vaikutti
olevan opettajan kielitietoisen ajattelun pohjana. Mikali opettaja ei koe kielella
olevan merkitystd naihin tasoihin, on hanen hyvin vaikea toimia kielitietoisesti
muidenkaan osa-alueiden nakokulmasta. Koska aidinkielella on ylipaataan
valtava merkitys esimerkiksi oppimiselle, vuorovaikutukselle, identiteetille ja
yhteiskuntaan sosiaalistumiselle (Opetushallitus 2014, 28), opettajalla on sen
huomioimisessa tarkea rooli. Hanen asenteensa ja suhtautumisensa Kkielia
kohtaan heijastuvat suuresti siihen, miten oppilaat saavat ja haluavat kayttaa
kaikkia osaamiaan kielia (ks. Alisaari ym. 2019, 49; Rapatti 2015, 58; Tarnanen
ym. 2017, 281-282). Kieleen ei ainakaan tulisi suhtautua valinpitamattomasti
(Cummins 2000, 49), koska se voi vaikuttaa kielteisesti lasten ja nuorten

kokemukseen asemastaan yhteiskunnassa ja heidan monikielisen identiteettinsa
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rakentumiseen. Mikali opettaja ylipaataan haluaa tukea oppilaan kehitysta,
arvostava asenne on jo hyva lahtokohta.

Vaikka olemme tulosten tarkastelussa valilla jopa kriittisilta vaikuttavin ottein
kasitelleet opettajien kielitietoisia toimintatapoja, on kuitenkin muistettava, etta
olemme lopulta olleet luokassa vain ulkopuolisia tarkkailijoita. Tasta syysta
ehdottamamme Kkielitietoiset toimintatavat saattaisivat toimia teoriassa, mutta
eivat valttamatta luokan kaytanndissa. Lopulta opettaja kuitenkin tuntee
oppilaansa parhaiten, ja han pystyy meitd paremmin kaikki taustatekijat
huomioon ottaen maarittamaan, mika hanen oppilailleen toimii parhaiten. Han
esimerkiksi tietaa, mista he innostuvat, ja toisaalta mika ei toimi heidan
opettamisessaan ollenkaan. Nama ovat saattaneet olla taustatekijoita, jotka ovat
voineet vaikuttaa opettajan kaytanteisiin ja toimintatapoihin. Olemme valilla
saattaneet myo0s unohtaa oppilaiden ian merkityksen kaytettyihin
toimintatapoihin, minka opettaja puolestaan on saattanut ottaa toiminnassaan
huomioon. Analyysin perusteella kontekstilla vaikuttaisikin olevan suuri vaikutus
tutkimustuloksiin. Vaikka emme ole valttamatta koko ajan toistaneet tata
merkitysta tulosten tarkastelussa, on se vaikuttanut merkittavasti tulosten
tulkintaan (Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 28; Merleau-Ponty 1962, 10—
11). Toivomme kuitenkin, ettd tdma tutkimus voisi tuoda uusia ideoita ja
mahdollisuuksia jo hyviksi todettujen kaytanteiden rinnalle.

Vaikka opettajilla nakyikin kiitettavasti kielitietoisia kaytanteita, ei sen
toteuttaminen ole aina helppoa. Opettajilla voi olla kiire suurten ja
heterogeenisten luokkien kanssa, koulun resurssit voivat olla vahissa, ja
opetuksella on monia muitakin tavoitteita kielitietoisuuden lisaksi. Kielitietoisuus
on myos alueena laaja, eika voida olettaa, etta sen kaikki osa-alueet pysyisivat
mielessa opetuksen aikana. Olemme tasta tietoisia, mutta samalla koemme, etta
kielitietoisuus voisi my0Os tulla osaksi arkipaivaisia toimia melko vaivattomasti.
Aluksi tarkeda on tulla siita ylipaataan tietoiseksi, jolloin siihen on myos
mahdollista kiinnittdd huomiota. Tama toki saattaisi vaatia lisaa tiedottamista
esimerkiksi koulutuksessa ja tyokentilla, kuten jo aikaisemmin mainitsimme.
Lisaksi koko koulun toimintakulttuurin tulisi olla kielitietoinen (Opetushallitus
2014, 28), jotta sen toteuttaminen kuuluisi jokaiselle opettajalle, eika vain siihen
erityisesti perehtyneille. Kuuluisihan jokaisen opettajan olla lopulta oppilailleen

kielelinen malli (Opetushallitus 2014, 28). Kielitietoisuutta vahitellen
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hyodyntamalla voitaisiin lopulta luoda sisaistyneita toimintatapoja, joista tulisi
luonnollinen osa arkea. Varmasti moni opettaja toteuttaakin jo kielitietoisia
toimintatapoja lahestulkoon tietamattaan, silla lopulta ne ovat melko pienia ja
arkipaivaisia huomioita muun opetuksen joukossa, seka ne liittyvat jo valmiiksi
useisiin, opettajilla jo koulutuksen kautta kertyneisiin toimintatapoihin. Kuitenkin
lisaantyneen tietoisuuden avulla opettaja saisi mahdollisuuden kehittaa erityisesti
niitd kielitietoisuuden osa-alueita, jotka ovat jaaneet hanella vahemmalle

huomiolle opetuksessa, ja nain huomioida kielta kokonaisvaltaisemmin.
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8 POHDINTA

8.1 Luotettavuus ja tieteellisyys etnografiassa

Tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan yleensa validiteetin ja reliabiliteetin
kasitteilla, eli kuinka toistettavia ja oikeellisia tutkimustulokset ovat.
Kvalitatiivisissa tutkimuksissa naita kasitteitd on kuitenkin alettu korvaamaan,
silld ne kuvaavat enemman luonnontieteellisia, kvantitatiivisia tutkimustuloksia.
Kvalitatiivinen tutkimus on epistemologisilta lahtokohdiltaan erilaista kuin
kvantitatiivinen tutkimus, silla laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysia ja
luotettavuuden arviointia ei voida erottaa yhta jyrkasti toisistaan kuin
maarallisessa tutkimuksessa, koska kvalitatiivisessa tutkimuksessa on
mahdollisuus liikkua vapaammin tutkimustekstin, omien tulkintojen ja analyysin
valilla. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa tarkastellaan luotettavuutta lahinna
mittaamisen kautta, eikd siina huomioida niin paljoa tutkijan muiden
toimenpiteiden osuvuutta. Nama erot vaikuttavat myos kasitykseen
luotettavuuden arvioinnista. (ks. Eskola & Suoranta 1998, 209-211; Merriam
1995, 56-57.)

Kuten jo mainittu, laadulliset tutkijat ovat alkaneet kehittdd uudenlaisia
mittareita  laadullisen  tutkimuksen luotettavuuden mittaamiseksi sen
erityispiirteisyyden vuoksi (esim. Aaltonen 1989, 146; Eskola & Suoranta 1998,
212). Kaytamme tassa tutkimuksessa erityisesti Eskolan ja Suorannan (1998,
212-213) hyoddyntamaa, mutta myos Guban (1981, 84—88) ja Shentonin (2004)
kayttamaa mittaristoa, jossa kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan
uskottavuuden  (credibility), siirrettavyyden (transferability), varmuuden
(dependability) ja vahvistuvuuden (confirmability) kasitteilla.

Uskottavuus, toisin sanoen tutkijan pyrkimys tarkistaa omien
kasitteellistyksiensa ja tulkintojensa vastaavuus tutkittavien kasitysten kanssa, ja
pyrkimys yhtenevaan todellisuuteen (Guba 1981, 84—-86; Eskola & Suoranta
1998, 212; Shenton 2004, 64), nakyi aktiivisessa kanssakaymisessamme
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tutkittavien kanssa. Pyrimme jo alusta alkaen kertomaan tutkimuksestamme
tutkittaville mahdollisimman avoimesti, ja pyysimme heita kysymaan vapaasti,
mikali tutkimuksen toteutuksesta tai sen sisallosta heraisi kysymyksia. Paatimme
ainoastaan olla kertomatta opettajille tarkemmin kielitietoisuuden osa-alueiden
maarittelystamme, jotta kertomamme tieto ei vaikuttaisi liikaa opettajien
toimintaan, ja saisimme nain havainnoida mahdollisimman autenttisia
opetustilanteita. Havainnointijakson aikana saatoimme keskustella opettajien
kanssa opetustuntien valissa, ja ainakin toivoimme, ettd tama madaltaisi myos
kynnysta tulla keskustelemaan ja kysymaan tutkimuksestamme, mikali se
kiinnostaisi. Halusimme siis avata tutkimustamme ja toimintaamme
mahdollisimman reflektiivisesti ja l1apinakyvasti, jotta tutkittavilla ja lukijoilla olisi
mahdollisimman kattava kuva siita, ja sitd kykenisi arvioimaan. Tama lisasi
omalta osaltaan tutkimuksen luotettavuutta. (ks. Merriam 1995, 56-57; Tuomi &
Sarajarvi 2018, 164.)

Lisaksi uskottavuutta voisi lisatd antamalla tutkittaville mahdollisuus lukea
ja arvioida tutkimuksemme tulkinnat, ja vaikuttaa omalta osaltaan niiden
oikeellisuuteen (Merriam 1995, 54). Tahan emme valitettavasti pystyneet pro
gradu -tutkielman tiukan aikataulun vuoksi. Aiomme kuitenkin lahettaa valmiin
tutkimuksen tutkittaville heti, kun se on mahdollista, ja kysya silloin tulkintojen
oikeellisuudesta. Toki on myos otettava huomioon, etta tutkittavan suorittama
arviointi tulkinnoista ei lopulta mahdollisesti lisaisi tutkimuksen uskottavuutta, silla
tutkittavat saattavat olla yllattavankin sokeita kokemukselleen tai tilanteelleen
(Eskola & Suoranta 1998, 212). Lisaksi ulkopuolinen tekija, tassa tapauksessa
pro gradu -tutkielman ohjaajamme, tarkastaa ja arvioi tutkimusprosessimme
toteutumisen, mika osaltaan lisaa tutkimuksen uskottavuutta ja sitd kautta
luotettavuutta. (ks. Niiranen 1990, 45). Tutkimuksen uskottavuuden
mahdollisuuksien lisaaminen olisi kuitenkin voitu ottaa tutkimuksessamme
ylipdatdan huomioon paremmin, erityisesti ottamalla tutkittavia enemman
mukaan tulosten arviointiin.

Tutkimustulosten siirrettdvyys toiseen kontekstiin, eli yleistettavyys on
mahdollista tietyin ehdoin, vaikka voidaankin olettaa, etta sosiaalisen
todellisuuden monimuotoisuudesta johtuen sen ei aina katsota olevan
laadullisessa tutkimuksessa mahdollista (Guba 1981, 86—87; Eskola & Suoranta
1998, 212-213; Shenton 2004, 69). Koska kyseessa on sosiaalisen kulttuurin
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paikallinen ilmentyminen, ei siita tarvitse olettaa voivansa tehda laajempia
yleistyksia (Eskola & Suoranta 1998, 212—-213), ja sita on vaikeaa toistaa (Guba
1981, 86-87; Shenton 2004, 63). Kvalitatiivinen tutkimus tavoittaa lopulta
erilaisia todellisuuksia, eika se ole laajaan populaatioon yleistettavissa olevaa
(Coffey & Atkinson 1996, 162-163). Mydskaan tutkimustamme kuvaava
etnografinen tutkimusote ei edes pyri antamaan kaiken kattavaa vastausta
tutkimuksessa esitettyyn kysymykseen, vaan sen maarittelevia lahtokohtia ovat
pikemminkin vaillinnaisuus ja tietojen osittaisuus (Hameenaho & Koskinen-
Koivisto 2014, 27, 28). Tavoitteena kvalitatiivisessa tutkimuksessa voisi olla
pikemminkin maailman ymmartaminen tutkimuksen osallisten nakokulmasta,
seka mahdollisimman nakyva kuvaus siita, miten tutkimus kuvaa kerattya
aineistoa. Tahan liittyy esimerkiksi johdonmukaisuus, joka syntyy monipuolisilla
aineistonkeruumenetelmilla, vertaispalautteella seka tutkimuksen
mahdollisimman tarkalla kuvauksella. (Merriam 1995, 56-57.)

Oma tutkimuksemme ei ole kovinkaan yleistettavissa oleva, emmeka siihen
pyrikdan pienen aineiston ja laadullisen, etnografisen tutkimusotteen vuoksi.
Tutkimme vain kahta opettajaa, joilla oli omanlaiset opetustapansa,
kokemushistoriansa ja persoonansa. Olisi melko mahdotonta yleistad heista
kerattyja tutkimustuloksia, sillda ne olivat luonteeltaan niin ainutlaatuisia.
Etnografinen tutkimusote onkin itsessdan ainutkertaista (Hameenaho &
Koskinen-Koivisto 2014, 9), eika kovinkaan yleistettavissa olevaa (Fingerroos &
Jouhki 2014, 104; Syrjalainen 1991, 43). Opettajien taidot ja persoonallisuudet
vaikuttivat mahdollisesti tutkimustuloksiin, ja ne eroaisivat varmasti tutkittaessa
eri opettajia. Onkin hyvin tilanne- ja kontekstisidonnaista, mita naimme, kuulimme
ja tulkitsimme, ja mita saatte nyt lukea tasta tutkimuksesta. Olemme tulkinneet
aineistoa aina suhteessa kokemaamme kontekstiin tutkimuskentalla (Huttunen &
Homanen 2017, 132). Lopulta on kuitenkin lukijan arvioitavissa, miten tutkimus
onnistui, ja kuinka luotettava se on (Syrjalainen 1995, 101). Lisaksi emme voi
olettaa, etta naiden opettajien kasitykset ja kaytanteet kertoisivat koko totuuden
kielitietoisuudesta tai ylipaansa, ettd kaikki tarvittava tieto tasta saataisiin
havainnoimalla ja haastattelemalla opettajia.

Vaikka havainnointimme kohdistamista helpottikin jonkin verran teorian
pohjalta luodut kielitietoiset osa-alueet, kuitenkin tulkintoja tehdessa on varottava

ylitulkitsemista (ks. Howe & Moses 1999, 29-30). Koska etnografia on hyvin
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subjektiivista, tutkijoilla on suuri rooli koko tutkimusprosessissa (Eskola &
Suoranta 1998, 103). Heidan tulkintansa ja valintansa siitd, mita havainnoidaan,
milloin aineisto on riittavaa ja mita tulkintoja niista voidaan luoda, ovat merkittavia
tutkimusprosessin ja sen luotettavuuden kannalta (Emerson, Fretz & Shaw 2001,
353, 365; Eskola & Suoranta 1998, 103). Kuitenkin jonkinlaista yleistamista on
mahdollista tehda myoOs laadullisessa tutkimuksessa, kun sita tarkastellaan
nakokulmasta, jossa yleistettavyytta lisaisi se, ovatko tulokset yhtenevaisia
keratyn aineiston kanssa, eikd niinkdan se, voidaanko ne yleistdd seuraaviin
tutkimuksiin (ks. Merriam 1995, 56). Tahan olemme pyrkineet perustelemalla ja
tuomalla nakyvaksi ratkaisujamme, mutta jaa lopulta lukijan arvioitavaksi,
vastaavatko tulokset kerattya aineistoa (Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2014,
9). Lisaksi yleistyksia voidaan tehda kaytettyjen kasitteiden avulla. Niita
maarittelemalla ja kayttamalla voidaan liikkua yksittaisista, paikallisista
tapauksista kohti laajempia kokonaisuuksia. Taman mahdollistaa tutkimuksen
vertailu aiempiin tutkimuksiin ja teoriaan. (Coffey & Atkinson 1996, 162-163.)
Pyrimme lisaamaan tutkimukseemme varmuutta huomioimalla parhaamme
mukaan myoOs tutkimukseen vaikuttavat ennakoimattomat tekijat (Eskola &
Suoranta 1998, 213), kuten omat ennakko-oletuksemme Kkielitietoisuuden
esiintymisesta erilaisissa luokkaymparistoissa, seka opettajien ja Iuokkien
heterogeenisyyden. Hypoteesimme oli ennen tutkimuksen alkua, etta
valmistavalla opettajalla saattaisi esiintya enemman kielitietoisia kaytanteita kuin
yleisopetuksen opettajalla, johtuen opetusymparistosta. Valmistavassa
opetuksessa  kaikki oppilaat olivat maahanmuuttajataustaisia, kun
yleisopetuksessa heita oli vain muutama. Erilaiset kielet olivat siis enemman
lasna valmistavassa opetuksessa, joten tdma voisi nakya myods kielitietoisissa
kaytanteissa enemman kuin yleisopetuksessa, jossa kieli voisi helposti olla
itsestdan selvaa (ks. Finkbeiner ym. 2013, 99). Toki tutkimuksen edetessa
kasityksemme muuttuivat, silla yleisopetuksen opettaja oli myods erittain
kielitietoinen, hanella vain panottuivat kaytanteissa eri kielitietoiset osa-alueet
kuin valmistavalla opettajalla. Lisaksi ennakoimattomia tekijoitd voisivat olla
kokemattomuutemme etnografisina tutkijoina, seka aikatauluongelmat. Emme
olleet tehneet aiemmin etnografista tutkimusta, joten se oli meille uusi ja
harjoittelua vaativa tutkimusote. Tama on myds varmasti vaikuttanut siihen, mita

ja miten noviiseina tutkijoina olemme osanneet havainnoida, kysya, tulkita ja
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analysoida, vaikka kehitimmekin taitojamme tutkimusprosessin aikana (ks.
Hammersley & Atkinson 1983, 88-89). Myds yleisopetuksen havainnoinnin
maara vahentyi aikatauluongelmien vuoksi yhdelld paivalla, joten seurasimme
lopulta valmistavassa opetuksessa yhden paivan enemman kuin
yleisopetuksessa. Tama on osaltaan vaikuttanut kokonaishavaintomaariin.
Lopulta myo0s taustamme suomenkielisina luokanopettajaopiskelijoina on
varmasti  vaikuttanut tekemiimme tulkintoihin erilaisissa  kielellisissa
ymparistdissa, kun aidinkielemme ja kokemuksemme on ohjannut sita, mihin
havainnoinnissa on kiinnitetty huomiota.

Tutkimuksen luotettavuutta lisdaa myos vahvistuvuus, jossa tehdyille
tulkinnoille haetaan tukea aiemmista vastaavaa ilmiota tarkastelleista
tutkimuksista (Eskola & Suoranta 1998, 212), ja jossa lukija pystyy seuraamaan
tutkijan paattelya (Guba 1981, 87-88). Tutkimuksemme tulokset olivat melko
hyvin linjassa aiemman tutkimuskirjallisuuden kanssa. Jo se, etta
tutkimuksemme tulokset perustuvat aiemman tutkimuskirjallisuuden pohjalta
luodulle osa-aluemaarittelylle (DivED; Opetushallitus 2014; Rapatti 2015), kertoo
siita, etta tutkimuksemme on saanut tukea aiemmasta tutkimuskirjallisuudesta.
Tutkimuksemme vahvistuvuuden arviointia vaikeuttaa kuitenkin se, etta
kielitietoisuudesta ei vaikuta olevan tehty kokoavaa, kaikkia osa-alueita
sisaltavaa tutkimuskirjallisuutta, vaan se on ennemminkin pirstaleista, koostuen
tiettyja osa-alueita kasittelevistda tutkimuksista. Siksi on vaikeaa hakea
vahvistuvuutta kielitietoisuudesta kokonaisuutena.

Kuitenkin yhteisten maariteltyjen kasitteiden kautta on mahdollista
saavuttaa jonkinlainen laajempi kokonaisuus, ja pystya vertaamaan tutkimusta
aiempiin tutkimuksiin ja teoriaan (ks. Coffey & Atkinson 1996, 162-163).
Kasitteiden ja osa-alueiden perusteella voimmekin I0ytaa aiemmasta
tutkimuksesta yhtalaisyyksia esimerkiksi Aallon ja Tarnasen (2015), Alisaaren ja
kumppaneiden (2019), Cookin (2008), Cumminssin (2000), Ikosen (2005),
Kiblerin, Walquin ja Bunchin (2015), Kuukan (2009, 2019), Nissilan ja
kumppaneiden (2006), Vaaralan ja kumppaneiden (2016) seka Youssefin (2005)
tutkimusten kanssa. Muun muassa tama kirjallisuus tuki kentalla keraamiamme
havaintoja seka niistd tehtya analyysia kielitietoisista kaytanteista ja niiden
tiedostamisesta. Ristiriitoja luetun tutkimuskirjallisuuden ja tdman tutkimuksen

valilla ei vaikuttaisi olevan. Lisaksi tutkimuksen lapinakyvyyden lisaamiseksi
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olemme pyrkineet kertomaan ja avaamaan paattelyamme  koko
tutkimusprosessin  ajan  esimerkiksi  tutkimuskirjallisuuden, tutkimuksen
lahtokohtien ja omien ratkaisujemme perustelemisen avulla, toisin sanoen
avaamalla lahtokohtiamme mahdollisimman avoimesti talle tutkimukselle. Nain
tutkimustamme on mahdollisesti helpompaa toistaa ja arvioida tietyin ehdoin, ja
samalla sen lapinakyvyys ja reflektiivisyys lisaantyvat (ks. Merriam 1995, 56-57;
Tuomi & Sarajarvi 2018, 164).

Suurimmat uhat erityisesti etnografisen tutkimuksen luotettavuudelle ovat
tutkijan vaikutus seka hanen tekemat vaarat johtopaatokset. Tutkija on aina lasna
tutkimuskentalla, ja hanen vaikutuksensa tutkittaviin ja heidan kayttaytymiseensa
on ilmeista. Vaikka tutkija yrittaisikin olla mahdollisimman nakymaton luokan
takaosassa, vaikuttaa han aina jollain tavalla tutkittavien kayttaytymiseen
olemassaolollaan. (Eskola & Suoranta 1998, 103; Hammersley & Atkinson 1983,
18; Paju 2011, 274.) Meidankin lasnaolomme vaikutti varmasti opettajiin,
oppilaisiin ja heidan toimintaansa, samoin &aninauhurin kayttd. Yhtena
pelkonamme olikin, ettd opettajat kokisivat lasndolomme lahinna arvosteluna
heita kohtaan, ja nain kokisivat olonsa epamukavaksi. Tata emme missaan
nimessa halunneet, silla tarkoitus oli keskittya autenttisiin kielitietoisiin
kaytanteisiin, ei opettajien opetustapoihin tai persoonaan. Lasnaolomme seka
suhteemme tutkittaviin on kuitenkin voinut vaikuttaa opettajien opettamiseen
seka heidan haastatteluvastauksiinsa.

Myos tutkijoiden taustatekijat, kuten heidan kokemansa tunteet ja mielialat,
henkilokohtaisen elaman tapahtumat, seka esimerkiksi tutkijan ja tutkittavan
valinen suhde vaikuttavat paljon tutkimukseen ja sen kulkuun (Eskola & Suoranta
1998, 103; Gordon ym. 2007, 48; Heyl 2001, 379; Syrjalainen 1995, 100-101).
Naita tunteita yritimme purkaa tutkimuspaivakirjaan, mutta varmasti osa niista on
voinut vaikuttaa myoOs tutkimuksen aineiston keraamiseen ja tulkintaan. Myos
tutkimusolosuhteet, kuten haastatteluymparistd, seka kasitteiden mahdollinen
epaselvyys haastattelutilanteissa voivat vaikuttaa heikentavasti tutkittavan
ymmarrykseen tutkimuksessa, mika taas vaikuttaa tuloksiin (Syrjalainen 1995,
100). Lisaksi on mahdollista, ettéd haastatteluissa opettajat ovat voineet vastata
sillda tavalla, miten he ovat olettaneet meidan toivovan vastaavan, tai
opetustilanteissa kayttaytyneet samalla periaatteella, kenties perehtyen

etukateen havainnoimiimme osa-alueisiin. Naméa olisivat luonnollisesti
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vaikuttaneet myos oletuksiimme siita, miten opettajat kokevat kielitietoisuuden,
mita he tietavat siita, ja miten he ilmentavat sita opetuksessaan.

Etnografisessa tutkimuksessa luotettavuutta edistavat myos monet seikat.
Ensinndkin siind kaytetaan tyypillisesti useita eri aineistonkeruutapoja
triangulaation mukaisesti, kuten havainnointia ja haastattelua, mika lisaa
tutkimuksen luotettavuutta (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Merriam
1995, 56; Vilkka 2018, 165). Nain oli myds omassa tutkimuksessamme.
Tutkimusprosessissa hyodynnetaan monesti myds hermeneuttista kehaa, joka
mahdollistaa uuden oppimisen hyodyntamisen ja osaamisen kehittamisen.
Vaikka meillakin havainnoinnin alkuvaiheet olivat hieman haparoivia, pystyimme
kehittamaan tarkkaavaisuutemme  suuntaa tutkimusprosessin  aikana
osaamisemme kehittyessa. (ks. Koppa; Raatikainen 2004, 121.) Myds kaytetyt
apuvalineet, kuten videokamera, tai tassa tutkimuksessa kaytetty aaninauhuri,
tarjoavat mahdollisuuksia tarkastaa jalkikateen tapahtunut. Etnografisen
tutkimuksen tyypillisesti pitkdhkd ajallinen kesto lisaisi myds tutkimuksen
luotettavuutta, onhan kerattya aineistoa talloin enemman. (ks. Syrjalainen 1995,
101.) Tassa tutkimuksessa tutkimusjakso oli kuitenkin ajallisesti lyhyempi kuin
tyypillisissa etnografisissa tutkimuksissa, koska pro gradu -tutkielmaan on

asetettu tavoitteellinen rajallinen valmistumisaika.

8.2 Eettinen tarkastelu

Tutkimusetiikka voidaan maaritella tutkijoiden ammattietiikaksi, johon kuuluvat
tietyt eettiset normit, arvot ja periaatteet, joita tutkijan olisi hyva noudattaa (Kuula
2015, 23). Naihin eettisiin normeihin ei kuitenkaan ole olemassa kaiken kattavia
saantoja, vaan eettiset ratkaisut on tutkijan tehtava itse. Eettiset kysymykset
nousevatkin useasti esille, ja tutkijan on pidettava ne mielessaan koko
tutkimusprosessin ajan. Hanen on myoOs otettava vastuuta tekemistaan
paatoksista. (Eskola & Suoranta 1998, 52, 60; Kuula 2015, 59.)

Olemme pyrkineet pitamaan mielessamme ihmistieteitd maarittelevat
eettiset periaatteet, jotka nojautuvat tutkimuseettisen neuvottelukunnan laatimiin
ihmistieteiden ohjeisiin: tutkittavan itsemaaraamisoikeuden kunnioittamisen,
vahingoittamisen valttamisen seka yksityisyyden ja tietosuojan periaatteet (ks.

Kuula 2015, 61). Nama eettiset normit voidaan jakaa viela kolmeen paaryhmaan
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eli totuuden etsimista ja tutkimuksen luotettavuutta ilmentaviin normeihin,
ihmisarvon kunnioittamista ilmentaviin normeihin seka tutkijoiden keskinaisia
suhteita ilmentaviin normeihin (Kuula 2015, 60). Tarkemmin mainittuna eettisia
kysymyksia voisivat olla tutkimuslupiin, osallistumiseen ja tiedottamiseen,
tutkimusaineiston keruuseen seka tutkimuskohteen hyvaksikayttoon liittyvat
kysymykset ja ongelmakohdat (ks. Suojanen 1982, 70—-72). Eettisten kysymysten
huomioiminen koko tutkimusprosessin ajan on myos erityisesti etnografisen
tutkimusotteen tavoite sen tutkimustapausten ainutlaatuisuuden, seka tutkijan
suuren roolin vuoksi. Jokaista menettelytapaa ja eettistda ongelmaa onkin
pohdittava etnografisissa tutkimuksissa prosessin kaikissa vaiheissa.
(Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 9.)

Ensinnakin kunnioitimme tutkittavien itsemaaraamisoikeutta korostamalla
tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuutta. Pyrimme antamaan heille
tarpeeksi taustatietoa kertomalla avoimesti tutkimuksemme tarkoituksesta, sen
toteuttajista seka kerattavien tietojen kayttotarkoituksesta, jotta tutkittavilla olisi
tarpeeksi informaatiota tehda paatos tutkimukseen osallistumisesta. Kerroimme
my0s aineistonkeruun kestosta, seka sen, mita tutkimus tutkittavilta edellyttaisi.
(ks. Eskola & Suoranta 1998, 56; Kuula 2015, 61-62; Yhteiskuntatieteellisen
tutkimuksen tietosuoja 1987.) Annoimme myds oppilaiden huoltajille samat
taustatiedot tutkimuksesta tiedotteen muodossa, seka mahdollisuuden kieltaa
lapsen lasnaolon etnografista havainnointia tehdessa (ks. Hirsjarvi ym. 2009, 25;
liite 1), vaikka luokan oppilaat eivat varsinaisesti olleetkaan tutkimuksen kohteina.
Koimme taman kuitenkin tarkeaksi, silla havainnointimme aikana opettaja oli
koko ajan vuorovaikutuksessa juuri luokkansa oppilaiden kanssa, jolloin heidan
aanensa saattoi tallentua aaninauhurimme, sekd heidan kanssakayntiaan
saatettiin kuvata aineiston kuvauksessa. Riittdva informoiminen onkin tarkeaa
seka tietosuojalainsaadannon etta hyvien tieteellisten kaytantdjen kannalta
(Kuula 2015, 62).

Ihmistieteissa on riskind aiheuttaa henkista, sosiaalista tai taloudellista
vahinkoa tutkittaville. Nain voi esimerkiksi tapahtua, jos tutkija luovuttaa saatuja
tietoja eteenpain, nama tiedot joutuvat vaariin kasiin (Kuula 2015, 62), tai tutkija
muuten loukkaa tutkittavaa esimerkiksi kaytokselldadan, nostamalla esiin
arkaluonteisia tietoja tutkittavasta tai paljastamalla vahingossa taman
henkilollisyyden (Eskola & Suoranta 1998, 56-57; Yhteiskuntatieteellisen
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tutkimuksen tietosuoja 1987, 18—19). Tutkittavia voidaan myds kayttaa hyvaksi
esimerkiksi nauhoittamalla heita salaa, tai keraamalla tietoa -eettisesti
kyseenalaisin keinoin (ks. Eskola & Suoranta 1998, 53; Suojanen 1982, 70-71).
Tutkimuksessamme olemme kuitenkin pyrkineet toimimaan mahdollisimman
eettisesti ja kunnioittavasti tutkittavia kohtaan koko tutkimusprosessin ajan (ks.
Huttunen & Homanen 2017, 148—-149). Tutkittavat opettajat ovat itse suostuneet
tutkimukseen annettujen tietojen perusteella, joten he ovat samalla hyvaksyneet
tutkimuksen ja sen tavoitteet (ks. Kuula 2015, 64). Sopiessamme tutkimuksen
tekemisesta sovimme samalla myos luottamuksellisuudesta koskien annettuja
tietoja ja niiden kayttoa, ja kuinka tulemme toimimaan, niin kuin on sovittu. Tama
on myos tietosuojalainsaadannon, eli ihmisten yksityisyyden suojelemisen,
noudattamista. (Kuula 2015, 64.)

Lisaksi pyrimme valttamaan tutkittavien vahingoittamista huolehtimalla
tarkasti luottamuksellisten tietojen sailyttamisestad sekd anonymiteetista (ks.
Eskola & Suoranta 1998, 57; Yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen tietosuoja 1987,
18-19). Pidimme kenttamuistiinpanot, haastattelut sekd niista tehdyt koonnit
tarkasti itsellamme. Tietokoneelle kirjatut havainnot, koonnit, analyysit ja
haastattelut sailytettiin salasanan takana OneDrivessa, eika niissa esiintynyt alun
alkaenkaan tunnistetietoja, kuten nimia. Emme tehneet tutkimusta julkisissa
tiloissa, vaan hakeuduimme erillisiin tiloihin. Nauhoitimme opetusta vain
opetustilanteissa, ja kuuntelimme niita jalkikateen vain analyysitilanteissa, joissa
havainnointimuistinpanomme vaativat lisatietoa tapahtuneesta. Nauhoitetut
haastattelut ja opetustilanteet, keratyt kenttamuistiinpanot seka tietokoneen
tiedostot tullaan havittamaan taman tutkimuksen valmistuttua.

Lisaksi kaytimme tutkittavista kasitteitd valmistavan opetuksen opettaja
seka yleisopetuksen opettaja, emmeka keskustelleet heista heidan etunimillaan.
Tutkittavat on siis anonymisoitu asianmukaisesti piilottamalla tutkimuskaupunki,
tutkimuskoulut, seka opettajien ja oppilaiden henkildllisyydet. Tunnistetiedoiksi
ovat jaaneet tutkitut luokka-asteet, opettajien kokemustaustat seka
opetusmuodot, silla koemme ne merkittaviksi taustatiedoiksi tutkimuksen
kannalta. Onkin otettava huomioon, ettd taydellinen anonymisointi on
mahdotonta (ks. Eskola & Suoranta 1998, 57). Vaikka olemme peittaneet

tutkittaviemme henkildllisyyden ulkopuolisille lukijoille, tutkittavat varmasti tulevat
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tunnistamaan itsensa tutkimuksesta, minka lisaksi heidan laheisensa saattaisivat
tunnistaa heidat tarkan tutkimusympariston kuvauksen vuoksi.

Etnografian eettiseksi ongelmaksi voikin koitua se, etta kenttajakson aikana
tutkittavat unohtavat olevansa tutkittavina, jolloin tehdyt tulkinnat voivat yllattaa
heidat. (Lahelma & Gordon 2007, 35.) Lisaksi kouluissa on vahva arvioinnin
kulttuuri, ja tutkijoiden seuratessa intensiivisesti opettajan jokaista sanaa ja
liketta opettajasta saattaa tuntua, etta tutkijat ovat arvostelemassa hanta. Tahan
tuo oman lisdnsa tutkijoiden toteuttama kriittinen nakokulma, jossa usein
unohdetaan kouluarjen haasteellisuus suhteessa opetussuunnitelmien yleviin
tavoitteisiin, ja keskitytaan vain koulun negatiivisiin puoliin sen hyvien puolien
sijaan. (ks. Paju 2011, 35.) My06s negatiivinen Kirjoittamistapa tutkimuksessa voi
loukata tutkittavia (ks. Kuula 2015, 63). Tama on vaarana tassakin
tutkimuksessa, vaikka siihen ei ole missaan nimessa pyritty. Haluammekin
korostaa, etta vaikka tutkimuksestamme voi havaita osittaista kritiikkia opettajien
tiettyja opetuksessa esiintyneita kaytanteita kohtaan, emme missaan nimessa
pyri arvostelemaan opettajia tai heidan opetustaan. Kritiikki on suunnattu
ainoastaan siihen, kuinka opettajat toteuttivat Kielitietoisia kaytanteita
opetustilanteissa teorian nakokulmasta.

Pyrimme myos kunnioittamaan tutkittavia vuorovaikutustilanteissa
parhaamme mukaan, kuten valmistautumalla huolellisesti asianmukaiseen
toimimiseen esimerkiksi haastattelutilanteissa, jotta vuorovaikutus olisi
mahdollisimman sujuvaa (ks. Kuula 2015, 63). Koska etnografi paasee hyvin
lahelle tutkittavien arkea, on tarkeaa, etta eettinen ja kunnioittava asenne ulottuisi
ensimmaisista kohtaamisista koko tutkimusprosessin ajalle, aina lopulliseen
raportointiin saakka (Huttunen & Homanen 2017, 148—-149). Mita parempi ja
vastavuoroisempi tutkijan ja tutkittavan suhde vaikuttaa olevan, sita rikkaampaa
myds etnografisen tutkimuksen aineisto on (Markova 2009, 147), silla se
perustuu vuorovaikutukselle ja kontekstoinnille (Hadmeenaho & Koskinen-Koivisto
2014, 10). Lisaksi pidimme koko ajan mielessamme, ettd edustimme
tutkimustilanteissa laajemmin koko tiedeyhteisbamme, emmeka vain itseamme
(ks. Kuula 2015, 63). Tata tuki myds aiemmin haettu tutkimuslupa kaupungilta,
jossa viranomaiset olivat hyvaksyneet tutkimussuunnitelmamme asianmukaisesti
(ks. Eskola & Suoranta 1998, 52; Suojanen 1982, 70). Tama omalta osaltaan

vaati meita toimimaan hyvan tieteellisen mallin mukaisesti.

154



Erityisena etnografisena eettisena ongelmana voisi pitdd kenttatyon
intensiivisyytta, jossa tutkija ikaan kuin "tunkeutuu” tutkittavien elinymparistoon ja
tulee samalla aina hyotyneeksi heidan elamistaan (Gordon ym. 2007, 61).
Etnografisen tutkijan ongelmana voi myos olla, ettei han osaa suhtautua rooliinsa
tutkimusymparistossa, tai tieda, kuinka paljon hanen kannattaisi osallistua
toimintaan (ks. Vilkka 2018, 170). Vaikka olimme kertoneet tutkittaville, etta
tulisimme harjoittamaan ei-osallistuvaa havainnointia, jossa seuraisimme
mahdollisimman huomaamattomasti luokan toimintaa muistiinpanoja tehden,
osallistumatta sen kummemmin luokan toimintaan (ks. Gronfors 1982, 90, 93),
koimme vaikeaksi olla auttamatta opettajaa hankalissa opetustilanteissa. Valilla
tuntui, etta apukasista olisi ollut apua. Lisaksi koimme hankaliksi tilanteet, joissa
jaimme oppilaiden kanssa luokkaan opettajan mennessa luokan ulkopuolelle.
Talloin herasi epavarmuuden hetkia, jolloin pohdimme, pitaisikd meidan puuttua
oppilaiden levottomaan toimintaan, ja toisaalta, kuka olisi heidan toiminnastaan
vastuussa. Nama ovatkin eraita tutkijan rooliin liittyvia vaikeita kysymyksia, joihin
on olemassa vahan vastauksia (ks. esim. Gordon ym. 2007, 46; Vilkka 2018,
170). Kuten jo mainittu, lopulta eettisiin kysymyksiin ei ole olemassa suoria
vastauksia, joten tutkijan on tehtava ratkaisut itse (Eskola & Suoranta 1998, 52).
Olemme tassa tutkimuksessa tehneet edelld mainitut ratkaisut, ja pyrkineet
ottamaan mahdollisimman hyvin huomioon esimerkiksi tutkittavien oikeudet,
vahingoittamisen valttamisen seka tieteellisesti hyvat kaytannét (ks. Kuula 2015,

61; Tutkimuseettinen neuvottelulautakunta 2012, 6-7).

8.3 Miten toimisimme jatkossa?

Kuten tutkimuksemme pituudesta voi paatella, kielitietoisuus oli aiheena hyvin
laaja tutkimuskohde. Lisaksi etnografinen tutkimusote, seka kahden opettajan
intensiivinen havainnoiminen lisasivat keratyn aineiston, ja sita kautta
tutkimustulosten raportoinnin maaraa ja laajuutta. Koska maarittelemiamme
kielitietoisia osa-alueita oli kuusi, ja halusimme kasitella niistd jokaisen
molempien tutkittavien opettajien kaytanteiden analyysissa, raportointi laajeni
entisestdan. Koemme kuitenkin, ettd tama oli valttamatonta kielitietoisuuden
kokonaisvaltaisen kuvan luomiseksi, jotta myods lukijat saisivat tarpeeksi tietoa

kielitietoisista osa-alueista ja niiden toteuttamisesta. Halusimme myoOs saada
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mahdollisuuden vertailla kahden opettajan kielitietoisia kaytanteita, ja tarkastella
niita erityisesti heidan opetuskontekstin vaikutuksen nakokulmasta. Tutkimusta
olisi kuitenkin periaatteessa ollut mahdollista supistaa esimerkiksi tutkimalla vain
toista opettajaa tai rajaamalla kielitietoisia osa-alueita.

Jatkotutkimusaiheena voisi olla tarpeellista tarkastella etnografisin
tutkimusottein laajemmin koko koulun kielitietoista toimintakulttuuria, koska silla
on lopulta suuri vaikutus yksittaisen opettajan kielitietoisiin toimintatapoihin (ks.
Opetushallitus 2014, 28). Myo6s tutkittavien  opettajien  huomiot
opettajankoulutuksen puitteista, jotka liittyivat kielitietoiseen opetukseen,
herattivat  mielenkiintomme. Riippuuko  yliopistokaupungista, kuinka
kielitietoisuutta opetetaan tuleville opettajille, ja toisaalta, miten sitd kannattaisi
opettajankoulutuksessa kasitella? Myds tutkimuskontekstin suuri vaikutus voisi
olla mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe. Miten tutkimustulokset muuttuisivat, jos
tutkittavat vaihtuisivat? Vaikuttaako tutkimustuloksiin esimerkiksi opettajan
kokemustausta, opetusymparisto tai opettajan persoona?

Kielitietoisuus on tarkea ja ajankohtainen aihe, jota olisi tarpeellista tutkia
enemman. Opimme itse paljon Kkielitietoisuudesta seka ylipaataan Kkielen
merkityksesta taman tutkimusprojektin aikana, ja toivommekin, etta
tutkimuksemme innostaisi myds muita lukijoita aihealueen aarelle, ja
kielitietoisuuden tutkimuskirjallisuuden maara Suomessa voisi lisaantya.
Toivomme myos, ettd kasvatusalan ammattilaiset voisivat saada tasta
tutkimuksesta erityisesti kaytannon vinkkeja siihen, miten omaa opetustaan voisi

kehittaa kielitietoisempaan suuntaan.
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Liite 1(3)
Tiedote vanhemmiille

Hyvat vanhemmat!

Opiskelemme viidetta vuotta luokanopettajiksi Tampereen yliopistossa kasvatus-
tieteiden tiedekunnassa. Teemme pro gradu —tutkielmaa opettajien kielitietoisuu-
desta yleisopetuksessa ja valmistavassa opetuksessa. Tarkoituksenamme on
havainnoida luokan opettajaa ja hanen kielitietoisia kaytanteitaan luokan arjessa.
Havainnointimme tapahtuu aikavalilla 13.1. — 7.2.2020, josta olemme havainnoi-

massa aina pari paivaa viikossa.

Korostamme viela, etta tarkoituksenamme on tutkia vain luokan opettajaa ja ha-
nen kaytantdjaan. Kuitenkin havainnointi tapahtuu luokkatiloissa, jossa opettaja
on vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa. Havainnointitilanteet myds aanite-
taan. Havainnointimuistiinpanot ja aanitteet sailytetaan huolellisesti ja havitetaan
tutkimuksen valmistumisen jalkeen. Huolehdimme myas, etta tutkimuksessamme
ei ole nakyvissa minkaanlaisia tunnistetietoja luokasta, koulusta tai sen henki-

1Gista.

Mikali ette halua, etta lapsenne ovat mukana havainnointitilanteissa, ilmoitathan

siita luokan opettajalle.

Tampereella 7.1.2020

Ystavallisin terveisin,

Kiia Holkko ja Tytti Kalliomaa
Kiia.holkko@tuni.fi
Tytti.kalliomaa@tuni.fi
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Liite 2(3)
Haastattelukysymykset yleisluokan opettajalle

1. Mika on koulutustaustasi? Kauanko olet ollut opettajana? Minkalaisissa
luokissa olet ollut tissa?

2. Minkalaiset kielelliset taustat oppilailla on? Onko joillakin oppilailla todettu
oppimisvaikeuksia?

3. Mita tiedat kielitietoisuudesta, mita se mielestasi tarkoittaa? Mista olet saa-
nut ndma tiedot?

4. Miten koet, etta olet saanut koulutuksessasi ja urallasi tietoa kielitietoisuu-
desta?

5. Miten koet hyédyntavasi kielitietoisuutta oppitunneilla? Minkalaisia kielitie-
toisia tapoja mielestasi kaytat? Koetko, etta sinulla olisi jotakin kehitettavaa
liittyen kielitietoisuuteen?

6. Mita merkitysta ajattelet kielella olevan yksildlle ja yhteisolle?



Liite 3(3)
Haastattelukysymykset valmistavan luokan opettajalle

1. Mika on koulutustaustasi? Kauanko olet ollut opettajana? Kauanko olet
ollut yleisopetuksessa ja valmistavassa opetuksessa tdissa?

2. Minkalaiset kielelliset taustat oppilailla on? Kauanko oppilaat ovat olleet
valmistavassa luokassa? Onko joillakin oppilailla todettu oppimisvaikeuksia?
3. Mita tiedat kielitietoisuudesta, mita se mielestasi tarkoittaa? Mista olet saa-
nut ndma tiedot?

4. Miten koet, etta olet saanut koulutuksessasi ja urallasi tietoa kielitietoisuu-
desta?

5. Miten koet hyddyntavasi kielitietoisuutta oppitunneilla? Minkalaisia kielitie-
toisia tapoja mielestasi kaytat? Koetko, etta sinulla olisi jotakin kehitettavaa
liittyen Kielitietoisuuteen?

6. Mita merkitysta ajattelet kielella olevan yksildlle ja yhteisolle?



