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Tamaén pro gradu-tutkielman tarkoituksena oli kartoittaa maisterivaiheen luokanopettajaopis-
kelijoiden ja vastavalmistuneiden luokanopettajien nikemyksii kielitietoisuudesta peruskou-
lussa. Tutkimuksella pyrittiin syventdmédn ymmarrysti siitd, misté tekijoistd kielitietoisuus
peruskoulussa muodostuu ja miten kielellisesti vastuullisen opetuksen osa-alueet ilmenevét
peruskoulussa. Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena narratiivista tutkimusotetta
hyodyntéen, ja tutkimusaineisto muodostui osallistujilta kerétyisti kertomuksista. Kertomuk-
set kerdttiin sdahkoiselld verkkokyselylomakkeella ja kaiken kaikkiaan kertomuksia kertyi yh-
teensd kaksikymmentéyksi (N=21) kappaletta. Aineisto analysointiin narratiivien analyysilla,
josta teemoitellen ja kategorisoiden muodostui viisi pddteemaa: 1) sosiolingvistinen tietoi-
suus, 2) kielellisen moninaisuuden arvostaminen, 3) oppijoiden taustojen, kokemusten ja ky-

kyjen tunteminen, 4) oppimisen edistimisen menetelmit ja 5) yhteistyo.

Tutkimus osoitti, ettd luokanopettajilla on taitoa toteuttaa kielellisesti vastuullista opetusta,
vaikka opetuksen jéarjestdmistd haastaa kriittinen itsereflektio ja rajalliset resurssit. Kielelli-
sesti vastuullisen opetuksen toteuttamiseksi tulisi vahvistaa luokanopettajaopiskelijoiden ja
vastavalmistuneiden luokanopettajien kielellistd herkkyyttd. Vaikka kielellisesti vastuullinen
opetus on monipuolisesti kouluarjessa esiintyvéa toimintaa, tarvitaan luokanopettajan moni-
kielisyyttd tukevien uskomuksien, arvojen, asenteiden seka kielitietoisten pedagogisten ratkai-

suiden rinnalle tietoisuutta oppimisesta, kielestd, sen piirteistd ja ndiden vélisistd suhteista.
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1 Johdanto

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa peruskoulujen toimintaperiaatteita ohjaa aja-
tus siitéd, ettd koulut ovat kielien ja eri kulttuureiden kohtaamispaikkoja. Kulttuurillinen moni-
naisuus kouluissa ndhddén vahvuutena ja koulut oppivina yhteisdind ilmentdvét moninaista
kulttuuria monikielisyytend. (Opetushallitus 2014, 28.) Kielellinen moninaisuus Suomessa on
lisddntyvaa ja vdeston kielirakenne on muutoksessa Suomeen kohdistuvan maahanmuuton
myotd (Tilastokeskus 6.6.2022). Niin Suomessa kuin maailmalla on tiedostettu, ettd yhd mo-
nimuotoistuvampi yhteiskunta tarvitsee rinnalleen kielitietoisuutta (Nikula & Kéddntd 2013).
Peruskoulujen kykyyn vastata Suomen kasvavaan moninaisuuteen ja monikielistymiseen tar-

vitaan siis erityisesti kielitietoisuutta korostavia luokanopettajia.

Tilastokeskuksen mukaan vuonna 2024 vieraskielisii oli yli puoli miljoonaa Suomessa (Tilas-
tokeskus 4.4.2025). Vieraskielisyys on késitteend kuitenkin mielletty syrjivéksi ja kategorisoi-
vaksi (Opetushallitus 2019), joten téssd tutkielmassani kdytan késitettd monikielisyys kuvaa-
maan kielellistd moninaisuutta. Monikielisilld oppilailla viittaan oppilaisiin, joilla on vdhin-
tadn kaksi eri kieltd arkikdytossd, ja jotka eivét puhu suomea didinkielendén. Muita kielid pu-
huvien médéré on ollut nousussa Suomessa, ja muita kielid puhuvien méérd viestossd on kas-
vanut selkedsti suuremmaksi kuin esimerkiksi Suomen toista virallista kielté, ruotsia puhuvien
méérd. Vuonna 2022 muita kielid puhuvia oli 458 000 ja ruotsinkielisid 288 000. (Tilastokes-
kus 6.6.2022). Tilastokeskuksen tuloksien tarkastelu osoittaa, ettd yha enemmissd méérin luo-
kanopettajat kohtaavat monikielisyyttd tydssdén. Suuriniemi ym. (2020, 196) toteavat koulu-
jen monikielistymisen johtaneen tilanteeseen, jossa koulujen virallinen opetuskieli ei vastaa
jokaisen oppilaan didinkieltd. Tdimadn myo6td on syntynyt tarve kielikdytinteiden ja pedagogi-
siin ratkaisuihin vaikuttavien normien uudelleen tarkastelulle. Toisin sanoen siis kielitietoi-

suudelle.

Téssé pro gradu-tutkielmassa tarkastellaan maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden ja
vastavalmistuneiden luokanopettajien nikemyksié kielitietoisuudesta peruskoulussa. Nédiden
nikokulmien tarkastelu on merkityksellistd, jotta sekd luokanopettajakoulutusta etti perus-

koulujen toimintakulttuureja voidaan kehittdd tukemaan kielellisesti vastuullisen opetuksen



rakentumista nykypéivind. Globalisoitumisen ja monikielisyyden lisddntymisen my&td on
syntynyt tarve tutkimukselle, joka korostaa kielellistd moninaisuutta suomalaisessa yhteiskun-
nassa, ja erityisesti nostaa esille niitd vilineitd, joilla luokanopettajat voivat tukea monikielisid
oppilaita, mutta my0s arvostaa ja ymmaértdd heiddn kielellistd taustaansa. Ennen kaikkea yh-
teiskunnallisesti tulisi tukea kaikkien kielellistd osaamista, ja rohkaista, mutta myds innostaa

monikielisyyttd tukevien kéytinteiden kdyttdmiseen. (Lilja ym. 2017, 26.)

Tédmin tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisena kielitietoisuus nédyttaytyy maisteri-
vaiheen luokanopettajaopiskelijoille ja vastavalmistuneille luokanopettajille. Olennainen osa
ihmisten maailmaa on tarinoiden kerronta ja kuuntelu (Eskola & Suoranta 1998, luku 1), ndin
narratiivisuus on myos osa luokanopettajaopiskelijoiden ja tydeldmissé olevien luokanopetta-
jien arkea. Tutkielmassa kisiteltdvistd teemoista on saatavilla aikaisempia tutkimustuloksia,
jotka toimivat apuna aiheeseen syventymisessd. Aiemmissa tutkimuksissa on tarkasteltu esi-
merkiksi monikielisyyttd, opettajien asenteita sekd kokemuksia kulttuurilliseen moninaisuu-
teen liittyen, mutta myos tukitoimia, joita opettajat kdyttdvat opetuksessa monikielisyyden tu-
kemiseksi. Monikielisyyden tutkimuskentdltd puuttuu kuitenkin narratiivisuuden késitteen
kautta tuotettua tietoa siitd, miltd kielitietoisuus ndyttdytyy maisterivaiheen luokanopettaja-
opiskelijoille ja vastavalmistuneille luokanopettajille. Téllé tutkielmalla pyrin syventdméédn
ymmérrysté kielitietoisuudesta tarkastelemalla sitd kertomuksissa rakentuvana ilmiénd saman-
aikaisesti, kun pyrin antamaan ddnen maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoille sekd vasta-
valmistuneille luokanopettajille, jotka kielitietoisen toiminnan merkityksellisyyden tulevat
tydurallaan kohtaamaan. Tutkimuksen narratiivinen ldhestymistapa mahdollistaa sen, etti tut-
kimuksessa voidaan tavoittaa opettajuuden ja kielellisen tietoisuuden henkildkohtaisia, koke-

muksellisia ja kontekstisidonnaisia ulottuvuuksia.



2  Monikielisyys

2.1 Mita monikielisyys on?

Monikielisyys on monimuotoinen ja jatkuvasti muuttuva ilmio, joka kytkeytyy niin yksildiden
kuin yhteisdjenkin kielenkdyttoon. Koulutuksen ja opetuksen ndkdkulmasta monikielisyys on
keskeinen osa oppimisympéristdji, joissa eri kielten ja kulttuurien kohtaamiset ovat arkipai-
véd. Monikielisyyttd voidaan tarkastella useista eri ndkokulmista, ja sen médrittelyd on jésen-
nelty esimerkiksi perinteisen ja uuden monikielisyyden késitteiden avulla. Suomessa monikie-
lisyydelld on pitkd historia ja perinteiseen monikielisyyteen ndhddén kuuluvan virallisen kak-
sikielisyyden liséiksi saamen kieli, viittomakieli ja Suomen romanikieli, jotka ovat myds lain-
sdaddannossd tunnistettu. Uuteen monikielisyyteen ndhdédn kuuluvan muun muassa 90-luvulta
alkaen lisddntynyt somalin kieli, mutta myds uudemmat kielet, kuten arabia, kiina, kurdi ja
farsi. Venijéin- ja vironkieliset ovat Suomessa olleet suurempi vihemmistéryhma kuin uu-
demmat kielet. Vendjén- ja vironkieliset sijoittuvat kuitenkin uuden monikielisyyden ryh-
médn, silld kyseisten kielten virallinen asema on rinnastettavissa uudempiin vihemmistokie-
liin. (Suurniemi 2023, 24-27.) Tilastokeskuksen (4.4.2025) mukaan vuonna 2024 Suomessa
asui 623 949 ulkomaalaistaustaista henkildd, joista korkein osuus jakaantui alueellisesti Uu-
dellemaalle ja matalin osuus Eteld-Pohjanmaalle. Kaikkia ulkomaalaistaustaisia henkil6ité tar-
kasteltaessa nousi esiin, ettd ldhes puolet heistd asuivat padkaupunkiseudulla, jossa osuus oli

korkeimmillaan Vantaalla ja Espoossa.

Kisitteend monikielisyys on moniuloitteinen, ja sen méaritelma on riippuvainen kontekstista,
jossa kasitettd kdytetddn. Euroopan komissio (2007) méérittelee monikielisyyden yhteiskun-
nan, instituutioiden, ryhmien, mutta myos yksildiden kyvyksi toimia useammalla kuin yhdella
kielelld jokapédiviisessd arjessa. Pietikdinen ym. (2010) puolestaan tarkastelevat monikieli-
syyttd tilanteisena resurssina, jossa kieli ilmenee muun muassa murteiden ja multimodaalis-
ten, toisin sanoen monimuotoisten kdytdnteiden vaihtelevana kirjona. Multimodaalisuudella
viitataan moninaisiin vuorovaikutuksen keinoihin, kuten puhuttuun, kirjoitettuun ja viitottuun

kieleen (Dufva 2020, 18).



Monikielisyyden médrittelyd Cenoz (2013) on ldhestynyt monikielisyyden yksilollisen vs. so-
siaalisen ulottuvuuden kautta, jossa monikielisyys ndhdddn samanaikaisesti niin yksildllisené
kuin sosiaalisena ilmioni. Monikielisyyden ndhddin ilmaisevan yksilon kyvykkyyttd samalla,
kun se heijastaa yhteison kielellisyyttd. Roiha ym. (2021) tukevat yksildllisen ja sosiaalisen
ulottuvuuden madirittelyd toteamalla, ettd nykypdivdand monikielisyys-késitteen ndhddén ulot-
tuvan nimenomaisesti yksilon kielellisyyteen, mutta myos yhteiskunnalliseen kielitaidon ta-
soon. Monikielisyyden tarkastelu sosiaalisen ulottuvuuden nikokulmasta siirtdd huomion kie-
len tarkastelusta niihin toimijoihin, jotka kieltd kayttavit, luovat ja tulkitsevat. (Blackledge

ym. 2013, 61).

Monikielisyys on Honkon ja Mustosen (2018, 27) mukaan néyttdytynyt yhteiskunnallisesta
ndkokulmasta tarkasteltuna yhtendisyyttd vahentidvana tekijand. Monikielisyys on johtanut on-
gelmiin vihemmistoryhmien integroitumisessa ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Yksilota-
solta tarkasteltuna monikielisyys on koettu uhkana lapsen kielen kehittymiselle ja sen on pe-
latty johtavan tilanteeseen, jossa lapsi hallitsee kdyttamié kieliddn vajanaisesti. Todellisuu-
dessa monikielisyys ei selitd yhteison eikd yksilon tasolla esille tuotuja haasteita. Monikieli-
syys esimerkiksi peruskouluissa rikastuttaa yhteisoé ja tukee osallisuuden, luovuuden ja yh-

teenkuuluvuuden tekijoita.

Suuriniemi (2023, 24-27) kritisoi jaottelua perinteisestd ja uudesta monikielisyydestéd keinote-
koiseksi ja kyseenalaiseksi, mutta uudempaan monikielisyyden késitteeseen kuuluvien kieli-
ryhmien kasvun myd&té on ollut vadjaamétontd, ettd muun muassa peruskouluja tarkastellaan
monikielisind yhteisoind. Monikielisyys on nostettu esille voimassa olevassa perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014, 28), joissa monikielisyyttd tarkastellaan seuraavanlai-

sesti:

"Yksi kulttuurisen moninaisuuden ilmentymd on monikielisyys. Jokainen yhteisd, ja yh-
teison jdsen on monikielinen. Eri kielten kdytto rinnakkain koulun arjessa ndhdddn luon-
tevana ja kielid arvostetaan. Jokaisella oppiaineella on oma kielensd, tekstikdytdintonsd ja
kdsitteistonsd. Eri tiedonalojen kielet ja symbolijirjestelmdt avaavat samaan ilmioén eri
ndkékulmia. Opetuksessa edetddn arkikielestd kdsitteellisen ajattelun kieleen.’’ (Opetus-

hallitus 2014, 28.)

Monikielisyyden tukeminen peruskouluissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden

kirjauksista huolimatta vaihtelee alueellisesti (Lehtonen ym. 2023, 183). Perusopetuksen ope-



tussuunnitelmien perusteiden nihdéén luovan véljdn viitekehyksen monikielisyydelle ja alu-
eellisuus médrittelee sen, miten ja missd médrin kirjauksia tulkitaan seki toteutetaan. Honkon
ja Mustosen (2018, 29) mukaan monikielisyys on kuitenkin ihmisoikeuskysymys. Jokaisella
yksil6lla tulisi olla mahdollisuus oman identiteetin rakentamiseen ja ilmaisemiseen kéytta-
milld kielillddn. Peruskouluja tarkasteltaessa esimerkiksi eriytymisté oppimistuloksissa ja so-
sioekonomisissa asemissa voidaan estdd edistaimélld oppilaiden kielellisid oikeuksia ja huo-
mioilla oppilaat tasa-arvoisina kielenkayttédjind. Monikielisyys tulisi ndhdd voimavarana ja
realiteettina, koska my6s Suomessa globalisoitumisen my6té 10ytyy monikielisid yhteisdja,

joissa kielien rinnakkain ja limittdin kdyttiminen on tarkoituksenmukaista.

2.2 Monikielinen pedagogiikka

Koulutuslaitoksien kehittymisen kannalta on merkityksellistd, ettd oppimista tapahtuu kaksi-
suuntaisesti eli samalla, kun pédasiallisen opetuskielen edustajien, kuten opettajien on asetut-
tava kielen oppijan asemaan, luodaan vihemmistokieltd puhuville oppilaille mahdollisuuksia
itsensd ilmaisuun, oman identiteetin rakentamiseen ja yhteenkuuluvuuden tunteen kehittymi-
seen. Monikielisissé yhteisdissd vahemmistdkielten puhujat eivét ole ainoita oppijoita vaan
my0s padasiallisen opetuskielen edustajille syntyy mahdollisuus oppia uusia tapoja, toiminta-
mahdollisuuksia ja vélineitd itsensd ilmaisuun. Tavoitteena ei ole esimerkiksi peruskouluissa
kasvattaa oppilaita suomenkieliseksi vaan luoda toimivia monikielisid toimintakulttuureja.

(Honko & Mustonen 2018, 21.)

Suuriniemi ym. (2020, 196) mukaan koulujen monikielistyminen on synnyttényt tarpeen pe-
dagogiikalle, jossa oppilaat ndhddén kouluun tullessaan monikielisind, useita eri kielid hallit-
sevina toimijoina. Téhén ajatukseen perustuvaa pedagogiikkaa kutsutaan monikieliseksi peda-
gogiikaksi. Monikieliselld pedagogiikalla tavoitellaan sen kyvyn séilyttdmisté ja kasvatta-
mista, joka vaikuttaa oppilaan eri kielilld toimimiseen vaihtelevissa tilanteissa (Suuriniemi
ym. 2020, 197). Monikielinen pedagogiikka mahdollistaa opetuksen rakentamisen niin, etti
sithen on mahdollista osallistua erilaisen kielellisen osaamisen ldhtokohdista ja oppilaiden
kielellinen osaaminen ndhdéén resurssina, jota halutaan hyodyntdd opetuksessa. (Lehtonen

ym. 2023, 188.)



Suuriniemi ym. (2020) toteavat, ettd monikielisyys on kielellisté liikkumista useiden kielten
vilill, jota on syntynyt kuvaamaan késite translanguaging (suom. limittdiskieleily). Koulu-
kontekstissa limittdiskieleily on kaksikielistd opiskelua. Yksinkertaisimmillaan se on sitd, etti
oppilas vastaanottaa informaatiota kielelld x ja tuottaa siitd tuotoksen kielelld y. (Ahlholm
2020, 16—17.) Kun puhuja kayttéa eri kielid limittdisesti, hdn hyddyntdé kielten tarjoamia
mahdollisuuksia luodakseen merkityksid sen sijaan, etté toistaisi eri kielilld samanlaista sisal-
tod. Limittdiskieleily mahdollistaa oppilaiden hallitsemien kielien esille tuomisen ja tukee kie-
lellisen moninaisuuden kehittymisté. (Suuriniemi ym. 2020, 198.) Limittdiskieleilyn on nédhty
olevan ainoa, potentiaalinen olemisen tapa kaksi- tai useampikielisille oppilaille (Ahlholm
2020, 16-17), joten sen huomioon ottaminen tulisi olla itsestdin selvdi opetusta suunnitelta-

essa ja toteutettaessa.

Translanguaging-késite avaa tiysin uudenlaisen, monipuolisemman nékdkulman monikielisen
pedagogiikan tarkastelemiseksi. Garsia & Wei (2022, 322) mukaan translanguaging-késit-
teessd ei ole kyse vain kielten lisdéntymisestd luokkahuoneiden toimintakulttuureissa, vaan
loppujen lopuksi tarkastelun kohteena on kielien uudelleen muodostumisen ja muutoksen vé-
liset valtasuhteet yhteiskunnassa. Translanguaging-késite haastaa kéytettyjen kielten vélisid
rajoja ja perustuu ajatukseen siité, ettd jokainen ihmisen kéyttima kieli on kontaktikieli. Kon-
taktikielet muodostuvat ja kehittyvit vuorovaikutuksessa muiden kielten kanssa. (Wei &

Kelly-Holmes 2022, 17.)

Translanguaging-kédsite korostaa muutosta siind, miten kieli ja kielenkdyttd ymmaérretién kou-
luympéristdssd. Garsian ja Wein (2022, 322) mukaan translanguagingin potentiaali liittyy sii-
hen, ettd kaksi- ja monikielisten oppilaiden resurssit tunnistetaan ja niitd hyddynnetién oppi-
misen voimavarana yhdenvertaisesti yksikielisten oppilaiden kanssa. Ahlholm (2020,17) puo-
lestaan painottaa, ettd eri kielten olemassaolon huomioiminen ja niiden suunnitelmallinen

hyodyntdminen opetuksessa voivat tukea oppimistuloksia ja koulujen kielellisté tasa-arvoa.



3 Kielitietoisuus opetuksessa

3.1 Kielitietoisuus moniuloitteisena Kisitteené

Kielitietoisuus on monitahoinen késite, joka kytkeytyy sekd yksilon kielelliseen tietoisuuteen
ettd koulun ja yhteiskunnan kielellisiin kdyténteisiin. Tutkimuskirjallisuudessa sitd on ldhes-
tytty eri ndkokulmista: metakielellisend taitona, pedagogisena toimintana, yhteiskunnallisena
ilmidna ja kriittisend kielitietoisuutena. Liséksi kielitietoisuutta on tarkasteltu kielitietoisuu-

den ja kielitietouden yhdistivina kasitteena.

Metakielellisestd nikokulmasta kielitietoisuutta tarkastelee Dufva (2018, 2—4), joka médritte-
lee kielitietoisuuden yksilolliseksi kehitysprosessiksi, jossa kielenkéyttdjin kyky tunnistaa ja
analysoida kieltd kehittyy. Tamé metakielellinen tietoisuus painottuu erityisesti kielellisen ke-
hityksen ja oppimisen tutkimuksessa. Pedagogista ja yhteisollistd ndkokulmaa tukevat Vidisa-
nen ja Goyj (2024) sekad Harju-Autti ym. (2022, luku 11), jotka korostavat kielitietoisuuden
merkitystd kouluyhteison toimintakulttuurissa. Kielitietoisuus ndhddan opetusta ja oppimista
jdsentdvind periaatteena, joka vahvistaa vuorovaikutusta ja kulttuurien valistd ymmarrysta.
Kriittisestd ndkokulmasta kielitietoisuutta puolestaan tarkastelevat Mustonen ja Honko (2018,
129), jotka laajentavat késitettd kriittisen kielitietoisuuden suuntaan, jossa huomio kiinnittyy
sithen, miten kielelliset valinnat heijastavat ja tuottavat valtasuhteita. Tall6in kielitietoisuus
siséltdd myds tietoisuuden kieli-ideologioista ja opetuksen rakenteellisista valinnoista. Yh-
teenvetona voidaan todeta, ettd kielitietoisuutta ei voida ymmaértdd vain yhdestd nékokul-
masta, vaan sen tarkastelemiseksi tarvitaan ymmarrysté niin yksilollisestd kuin sosiaalisesta
ndkokulmasta, ja niiden rinnalle tarvitaan myds késitteen kriittistd tarkastelua. Tdma tekee
kielitietoisuudesta moninaisen ilmion, joka heijastaa eri toimijoiden késityksid kielestd ja sen

merkityksestd niin yhteiskunnassa kuin opetuksessa.

Kielitietoisuus (language awareness) on usein rinnastettu kisitteeseen kielitietous (knowledge
about language), mutta niiden painotukset eroavat. Edellinen korostaa kielen kéyton ja oppi-
misen tietoista tarkastelua, jilkimmadinen kieleen liittyvda eksplisiittistd tietoa. (Lilja ym.
2017, 13.) Tassé tutkimuksessa painopiste on kielitietoisuudessa opetuksen ja oppimisen né-

kokulmista.



3.2 Kielitietoinen oppimisympéristo

Monikielistyvé ja -kulttuuristuva oppimisymparisto asettaa koulutukselle vaatimuksia kasvat-
taa oppilaita globalisoituvaan maailmaan, jonka mydta kielitietoinen pedagogiikka on kasvat-
tanut merkitystddn. (Vdisdnen & Goyi 2024.) Kielitietoisuuden merkityksellisyys on nostettu
esille my0s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa, jossa kouluja tarkastellaan kieli-
tietoisina yhteisoind. Kielitietoisissa yhteisoissi aikuisilla on kielen mallintajan rooli ja kielen
merkityksellisyys niin oppimisessa kuin vuorovaikutuksellisessa yhteison jdseneksi kasvami-
sessa on merkittdvd. (Opetushallitus 2014.) Kielitietoiseksi yhteisoksi kasvaminen ei kuiten-
kaan tapahdu itsestddn. Tarvitaan tietoisia ratkaisuja ja tekoja kielitietoisen pedagogiikan to-

teuttamiseksi.

Oppilaiden monikielisyyttd tunnistetaan ja tunnustetaan yhd paremmin, mutta on huomioi-
tava, ettd esimerkiksi eri kielien opetuksen saatavuus ei kuitenkaan korreloi koulujen moni-
kielisyyden kanssa (Piippo ym. 2021, 7). Esimerkiksi Alisaari ym. (2021) tutkimuksesta nousi
esiin, ettd useimmalle tutkimukseen osallistuneille opettajille (N=691) ensisijainen tavoite oli
akateemisen osaamisen kehittyminen kielellisen osaamisen sijaan. Opettajille oli merkityksel-
listd varmistaa, ettd oppilas on ymmaértanyt oppitunnin sisdllon, ja oppilailta edellytettiin osaa-
misen ndyttdmistd opetuskielelld. Ne opettajat, jotka kokivat opetuskielen oppimisen voima-
varana, painottivat opetuksessaan enemmaén tehtévien tekemistd kuin kielellisen osaamisen
kehittamistd. Akateemisen osaamisen painottaminen opetuksessa ei valttimattd ole suoranai-
nen heijastus opettajien kielteisestd nikemyksestd oppilaan kotikielen kéyttod kohtaan, mutta
se ei kuitenkaan kannusta oppilaan kayttdmien kielien hyddyntdmiseen tai korosta oppilaan

kotikielen kayttdmisen merkityksellisyytta.

Kun tarkastellaan monikielisyyttd kouluissa, tulisi tarkastella koulujen toimintaympéristod, ja
erityisesti sitd, miten kielet sulautuvat osaksi koulujen toimintaa myds luokkahuoneiden ulko-
puolella. (Piippo ym. 2021, 7.) Kielitietoisessa oppimisympiristdssd luokkahuoneen ulkopuo-
liset toimintaympéristot ndhddén mahdollisuutena kielen monipuolisen kéyton harjoittelulle.
Thorne (2013, 21) nostaa esiin, ettd esimerkiksi pelien ndkeminen kielenoppimisympéristdiné
mahdollistaa kielen tuomisen esille niin, ettd luokkahuoneessa tapahtuvaa opetusta voidaan
sovittaa todellisen maailman vuorovaikutuksellisiin tarpeisiin. Peleihin voidaan esimerkiksi
luoda tilanteita, joissa oppilaan on kéytettidva kieltd rohkeammin monipuolisimmissa tilan-

teissa kuin mitd luokkahuoneessa olisi mahdollista (Lilja ym. 2017, 19-20).



Helsingin yliopiston koulutuksen arviointikeskuksen (2021, 17-19) toteuttamassa KUPERA-
hankkeessa nousi esiin, ettd oppimateriaalit ohjaavat kielitietoisen opetuksen toteuttamista.
Tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat, ettd oppikirjojen ja oheistuotteiden tarjoamat
materiaalit olivat tilla hetkella riittimattomié kielitietoisen opetuksen toteuttamiseksi, ja tarjo-
takseen kielitietoista opetusta edellytetdin, ettd opettaja valmistaa kielitietoiset oppimateriaalit
itse. Vastauksissa korostui, ettd monikielisyys on oppimateriaaleissa ldhtokohtaisesti esilld
osioissa, joissa kulttuurillinen moninaisuus on asetettu teemaksi, ja ndin oppimateriaaleista
heijastuu yksipuolinen oletus siitd, ettd oppimateriaalin lukija on yksikielinen, suomen kielté
didinkielenddn puhuva. Voidaan siis todeta, ettd oppimateriaalien koetaan estdvén kielitietoi-
sen opetuksen toteuttamista ja kielitietoisen opetuksen toteuttamiseksi tarvittaisiin kielitietoi-
suutta tukevia oppimateriaaleja, joissa esimerkiksi oppilaan oman &didinkieltd voitaisiin hyo-
dyntda tehtdvien teossa. Toisaalta tarve on myds sille, ettd oppimateriaaleissa moninaisuus tu-
lisi monipuolisemmin esille. Moninaisuuden esiintyminen oppimateriaaleissa tukee oppilaan
identiteetin muodostumista, ja laajentaa esimerkiksi ndkemysti suomalaisuudesta tai monikie-

lisyydesté (Helsingin yliopiston koulutuksen arviointikeskus 2021, 23-24).

Andersen ja Ruohotie-Lyhty (2019) toteavat, ettd oppimateriaalien liséksi jokaisen oppiaineen
tarjoamien mahdollisuuksien hyodyntdminen ja opettajien vélinen yhteistyd edistévit kielitie-
toista opetusta. Kielitietoisessa opetuksessa kaikki oppiaineet ndhddéin mahdollisuuksina kie-
liasenteiden tarkastelulle, kielelliselle luovuudelle ja kielelliselle leikittelylle. Kielitietoisessa
oppimisympéristossad luokanopettaja tunnistaa oppilaan kielelliset haasteet ja reagoi herkasti
kielellisiin virheisiin sekd monikielisyyden tuomiin kielten vilisiin haasteisiin. Luokanopet-
taja tunnistaa ne tilaisuudet, jolloin yhdessé oppilaan kanssa voidaan tutkia kielellisyytta,
mutta osaa myds ennakoida, milloin oppilaalla on tarve tuelle kielellisten haasteiden takia.
(Wright 2002, 115.) Opettajilta ei kuitenkaan edellytetd kielellisyyden asiantuntijuutta, mutta
kielellinen herkkyys tukee kielitietoisten oppimistilanteiden luomista ja edistdd ennakoimaan
hetkid, joissa kieli voi haitata oppimista. Eri oppiaineiden tarjoamien monipuolisten kielitie-
toisten mahdollisuuksien hyddyntdminen edellyttidd opettajilta yhteistyotd. Opettajien yhteis-
tyolla edistetddn kielitietoisuuteen liitettdvien kielten samankaltaisuuksien ja eroavaisuuksien
havainnoimista sekd mahdollistetaan tunnilla opitun tiedon soveltamista toisten oppiaineiden

tunneilla. (Andersen & Ruohotie-Lyhty 2019.)
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3.3 Kieli osana oppimista

Kielen rooli oppimisessa on merkittévi. Peruskouluissa tapahtuvan opetuksen tavoitteena on
aktivoida oppilaita kehittimaan kielellistd osaamistaan, ja tukea oppilaiden monikielisyyden
kehittymistd. Muun muassa oppilaan oman didinkielen opetuksella herdtelldén oppilasta kayt-
tamédn kielivarantoaan erilaisissa vuorovaikutustilanteissa, samalla kun tavoitellaan oppilaan
ajattelu- ja vuorovaikutustaitojen, identiteetin sekd luku- ja kirjoitustaidon kehittymista. Kieli-
taidon elinikdiseen kehittimiseen kannustetaan ja pitkélla tdhtdimelld tavoitellaan suomalai-

seen yhteiskuntaan kotoutumista. (Pyykko 2017, 97.)

Kielikasvatuksella peruskouluissa pyritdén siithen, ettd oppilaat hyodyntavét kielellistd osaa-
mistaan kokonaisvaltaisesti oppimisen tukena. (Opetushallitus, 2014). Kielikasvatus on Ope-
tushallituksen mukaan (2025) kielistd ja murteiden eritasoisesta osaamisesta muodostuvaa, ja
kielikasvatuksella pyritdén kielen kéyttdmiseen eri tilanteissa. Kielikasvatuksella tuetaan op-
pilaiden kielitietoisuutta, eri kielten rinnakkaiskdyttdd ja monilukutaidon kehittymisti. Kieli-
kasvatus edellyttdd oppiainerajoja ylittdvad yhteistyotd ja ldhtokohtaisesti tavoitteena on, etté
kieltd kdytetdin moninaisissa tilanteissa. Kielellisen osaamisen vahvistaminen rohkaisee oppi-
laita luottamaan omaan kielitaitoonsa ja kykyyn oppia kieltd. (Opetushallitus 2014.) Kielitie-
toisen pedagogiikan pddmadirdnd on jokaisen oppilaan osallistaminen samalla, kun tavoitel-
laan oppimisen tukemista. Kielitietoisen pedagogiikan avulla voidaan tukea ainekohtaisen
kielen rakenteen ja sanaston ymmartdmistd, ja ainekohtaisen kielen rakenteen ja sanaston hal-
linta mahdollistaa syvemmén ymmaérryksen oppiaineesta, mika edesauttaa moniulotteisem-

pien ideoiden seka teorioiden omaksumista. (Véisdnen & Goyi 2024.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa osa laaja-alaisen osaamisen tavoitteita ovat
kriittiset taidot (ks. Opetushallitus 2014), joita kielitietoisella pedagogiikalla voidaan kehittaa.
Kielitietoisen pedagogiikan myo6té oppilaita ohjataan tarkastelemaan kriittisesti esimerkiksi
kielen kayttdd ja pohtimaan sitd, millainen rooli kielelld on tiedon muodostamisessa (Viisa-
nen & Govi 2024). Kriittisten taitojen kehittyminen tukee my0s oppimista edistdvan dialogi-
suuden rakentumista. Dialogisuutta kehittdessd harjoitellaan omien ndkemyksien hahmotta-
mista ja niiden esille tuomista, mutta myds mielipiteiden perustelemista ja niiden kriittisté tar-
kastelua. Samalla kehitetddn vastavuoroisen keskustelun ja muiden kuuntelemisen taitoja seké
harjoitellaan rakentavan palautteen antamista ja kritiikin vastaanottamista. Kielikasvatus pe-
ruskouluissa tavoittelee dialogista tydotetta, ja kielikasvatuksella pyritddn pitkdjanteisesti

tyoskentelemddn vuorovaikutustaitojen kehittimiseksi. Kielikasvatuksessa keskidssd ovat
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myos tunnetaidot, jotka edistdvét tunnistamaan ja sidtelemién vuorovaikutukseen liittyvié
tunteita. (Mattila 2017, 34-35.) Voidaan siis sanoa, etté kielellisyys on keskeisessd asemassa

perusopetuksen opetussuunnitelman siséltdjé toteutettaessa.

3.4 Kielitietoisuudesta Kielellisesti vastuullisen opetukseen

Kielitietoisuus kisitteen kéytto ja sen ympadrilld kiytavé keskustelu on ollut kasvussa viimei-
simmaén opetussuunnitelmamuutoksen myota. Kielitietoisuuden ympérilld oleva keskustelu on
laajentanut kielitietoisuus-ajattelua kohti toimijuuden ja kriittisen monikielitietoisuuden ter-
mejd, jotka nykypdivind toimivat kielitietoisuuden keskeisind kulmakivind. (Suuriniemi 2023,
29.) Kielitietoisuus ei ole vain monikielisid oppijoita koskevaa, vaan kaikkiin niin koulujen
henkildstoon kuin oppilaisiin ulottuvaa, jokaisen kielellisid resursseja sekd mahdollisuuksia

edistdvéa. (Vaarala ym. 2017, 17-18.)

Lucasin ja Villegasin (2010; 2011) viitekehyksessé linguistically responsive teachers, suoma-
laisittain kielellisesti vastuullisessa opetuksessa (Alisaari ja Heikkola 2020) korostetaan kult-
tuurin roolia opetuksessa ja oppimisessa seki nostetaan kielen ja kulttuurin vilinen suhde tar-
kastelun kohteeksi. Se, misté ldhtokohdista ja minkilaisella asenteella opettaja ldhestyy moni-
kielisyyttd vaikuttaa sithen, miten opettaja kielellisesti vastuullista opetusta toteuttaa. Viiteke-
hys muodostuu kahdesta kielellisesti vastuullisen opetuksen osasta, orientaatioista seké opet-

tajan kielellisisti taidoista ja tiedoista.

Viitekehyksessé opettajan rooli ndhdddn aktiivisena, kielellistd oppimisprosessia ohjaavana
tekijané (Lucas & Villegas 2010). Viitekehys konkretisoi, miten opettaja tukee oppilaiden kie-
lirepertuaareja ja tekee oppiaineen kielen nékyvéksi. Kehys tdydentdd aiempaa ndkemysté kie-
lestd oppimisen vilineend (ks. 3.3) ja tukee OPS 2014:n periaatteita. Seuraavaksi tarkastelen

kielellisesti vastuullisen opetuksen osa-alueita tarkemmin.

3.4.1 Opettajan orientaatiot

Viitekehys muodostuu kahdesta kielellisesti vastuullisen opetuksen osasta, joista ensimmaéi-
nen osa on kielellisesti vastuullisen opettajan orientaatiot. Kielellisesti vastuullisen opettajan

orientaatiot perustuvat ajatukseen siitd, ettd opettaja on sosiolingvistisesti tietoinen toimija,
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joka ymmartéé kielen, kulttuurin ja identiteetin vilisid yhteyksié. (Lucas & Villegas 2010;
Alisaari & Heikkola 2020.) Kielellisesti vastuullisessa opetuksessa kaikki kielet ndhddin op-

pimisen resursseina.

Kielellisesti vastuullisella opettajalla on ymmarrys siitd, ettd kielet ovat keskenéén tasavertai-
sia, ja kielen kdytto sekd kielikasvatus ovat aina osa sosiaalista ulottuvuutta. Opettaja tiedos-
taa uuden kielen oppimisessa, ettd oppilaan didinkieli ei vain *’jattdydy pois’’, vaan oppilaan
kielelliset taustat on otettava opetuksessa huomioon. (Lucas & Villegas 2010; Alisaari &
Heikkola, 2020.) Oppijan oma didinkieli on merkittdva identiteetin rakentumiseen vaikuttava
kieli. Yhteiskunnan pdiasiallisesti kdytettdvin kielen puhuminen madaltaa kynnysté osallistua
yhteiskuntaan, mutta omalla didinkielelld rakennetaan my0s osallisuuden sekéd kuulumisen
tunteita (Jousmaki ym. 2022), ja oppijan oman didinkielen kdyttdd voidaan hyddyntdd uuden

kielen opettelussa.

Kielellisesti vastuullisen opettajan orientaatiot nékyvét konkreettisesti kouluarjessa. Opettaja
pitdd merkityksellisend, ettd kouluarjessa syntyy monikielisid vuorovaikutustilanteita, silla
kielen oppiminen tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Térkeda on, ettd opittava asia on
merkityksellinen oppijalle, joka korostaa opettajan asennetta oppilaiden kielitaustoja ja niiden
hy6dyntidmistd opetuksessa kohtaan. Kielitaidon kehittymisté tuetaan kielten nékyvélld arvos-
tuksella eli puheella kielistd. Kielistd keskusteleminen herittelee oppijoiden kielellista tietoi-
suutta, mutta mahdollistaa esimerkiksi vertaisopettamisen tilanteiden luomisen kouluarkeen.

(Alisaari ym. 2020, 17, 21.

3.4.2 Opettajan tiedot ja taidot

Toisen kielellisesti vastuullisen opetuksen osan muodostavat opettajan kielelliset tiedot ja tai-
dot. Kielellisesti vastuullisen opettajan ndhddin ymmartivin, ettd tietdmys oppilaiden taus-
toista, kyvyistd ja kokemuksista muodostaa pohjan yksildidylle opetukselle. Kielellisesti vas-
tuullinen opettaja on tietoinen oppilaiden heikkouksista ja vahvuuksista kielen opiskelussa,
mutta tiedostaa my0s, minkélaista kielitaitoa ja eri tiedonalojen ylittdvai kielen hallintaa opin-
noissa menestyminen edellyttdd. Lisédksi kielellisesti vastuullisella opettajalla on kyky tukea
oppilaiden kielellistd oppimista muun muassa selkeiden ja tdsmaéllisten esimerkkien, havain-
noinnin sek erilaisten oppimisstrategioiden avulla. (Lucas & Villegas 2010; Alisaari & Heik-

kola 2020.)
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Suomalaiset opettajat heijastavat kielellisesti responsiivisia kdytdntdjd. Responsiivisia kadytén-
t6jd, kuten oppilaan oman didinkielen kiyttoa tai suomen kielen kéytdssé esiintyvid kieliopil-
listen virheiden korjaamista hyddynnetdén todellisuudessa kuitenkin ajallisesti liian véhai-
sesti, silld kielellisesti vastuullinen opettaja hyodyntdd sdénnollisesti kielellisesti responsiivi-

sia kdytintojd. (Heikkola ym. 2024)

Kielitietoisesti vastuullisella opettajalla on oltava tietoa oppilaiden kielellisisté taustoista ja
oppimisedellytyksistd seké eri oppiaineiden kielivaatimuksista. Kielellisesti vastuullinen opet-
taja osaa soveltaa opetusta niin, ettd oppilaan kielellisistd taustoista on mahdollista saavuttaa
niitd oppiaineiden kielivaatimuksia ja oppimisedellytyksid, joita oppiaineille on asetettu. Kes-
keisid kielellisesti vastuulliselta opettajalta edellytettdvid taitoja ovat muun muassa tehtdavien
porrastaminen eri kielitaidon tasoille, oppilaiden kielellinen tukeminen, oppiaineen kielen

eksplikaatio ja mallintaminen seka kielellinen eriyttdminen. (Lucas & Villegas 2010.)

3.4.3 Kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehys

Kuvio 1 (s.14) kokoaa aikaisemmin késitellyt orientaatiot seké tiedot ja taidot yhdeksi koko-
naisuudeksi. Lucasin ja Villegasin (2010) mukaan viitekehyksen korostamat opettajan orien-
taatiot seké tiedot ja taidot toimivat kielellisesti vastuullisen opetuksen perusedellytyksina.
Kuvio 1| auttaa ymmaértdmaan, etté kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehys korostaa kie-
litietoisuudessa opettajan ammatillista ja eettistd vastuuta. Vaikka kielitietoisuus on tietoa kie-
lestd, kielen oppimisesta, opetusmenetelmistd ja oppimisen haasteista, perustuu se samalla
opettajan uskomuksiin, arvoihin ja asenteisiin, jotka vaikuttavat esimerkiksi siihen, arvos-
taako luokanopettaja monikielisyyttd ja miten kielellisen moninaisuuden arvostaminen nakyy

koulujen toimintakulttuureissa.
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/ Orientaatiot \ / Kielelliset tiedot ja taidot \

Sosiolingvistinen tietoisuus Tieto oppilaan kielellisistd taus-

(Sociolinguistic conciousness) toista, kokemuksista ja kyvyisti

(Learning about ELL students’

Kielellisen moninaisuuden arvos- Ianguage backg}ﬂounds} experi-

taminen ences, and proficiencies)

(Value for linguistic diversity)

Luokassa esiintyvien kielellisten

Kielen oppijoiden tukeminen haasteiden tunnistaminen
(Inclination to advocate for ELL (Identifying the language demands
students) of classroom tasks)

\ / Tieto kielen oppimisen periaat-

teista ja kyseisen tiedon soveltami-

nen
(Applying key principles of second
language proficiency)

Kielenoppijoiden oppimisen
edistdmisen menetelmat
(scaffolding instruction to promote

ELL students’ learning)

Kuvio 1 Lucas ja Villegas (2011) kielellisesti vastuullisen opetuksen osat Ali-
saari ja Heikkola (2020) mukaillen

Kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehys (kuvio 1) nostaa esiin mielestidni sen nékokul-
man, ettd kielitietoisuus on todellisuudessa kouluarjessa esiintyvéd toimintaa. Kielellisesti
vastuullisen opetuksen toteuttamiseksi kielitietoisuus ei voi jadda vain ajatuksen tasolle, vaan
tarvitaan konkreettisia toimia kielitietoisuuden osoittamiseksi. Kuten kuviosta 1 huomataan,
osa kielellisesti vastuullista opetusta on taito soveltaa tietoa kielen oppimisen periaatteista eli
luokanopettaja tarvitsee taitoa hyodyntda esimerkiksi erilaisia oppimateriaaleja monikielisten

oppilaiden tukemiseksi. Viitekehyksen avulla luokanopettajia voidaan tarkastella kielellisen
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vallan kdyttdjind, ja viitekehys avaa mahdollisuuksia tarkastella niita tekijoitd, joilla luokan-

opettajat tukevat tai estivit kielitietoisuuden toteutumista.

Tassé tutkimuksessa kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehys (Lucas & Villegas 2010)
toimii analyysin havainnointikohteiden tunnistamisessa ja lisdksi aineiston tulkintakehikkona
eli aineistoa tarkastellaan sen kautta, miten luokanopettajaopiskelijoiden ja vastavalmistu-
neidenopettajien ndkemykset heijastavat néitd osa-alueita. Kielellisesti vastuullisen opetuksen
viitekehys on valikoitunut aineiston tulkintakehikoksi, silld se korostaa opettajan roolia aktii-
visena toimijana. Luokkahuonetason toimijuuden korostaminen toimii myds tulkintakehikon
rajoitteena. Esimerkiksi tulkintakehikossa ei mielesténi oteta huomioon koulujen rakenteelli-
sia tekijoitd tai kulttuurillisia tukia, jotka kielitietoisuuteen opetukseen olennaisesti vaikutta-
vat. Aineistoa tulkittaessa olen pyrkinyt nostamaan esille myds niité tekijoitd, jotka jadvat tul-
kintakehikon ulkopuolelle. Esimerkiksi aineistosta esiin noussut yhteistydteema ei ole sellai-
senaan olennainen osa kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehysti (Lucas & Villegas
2010), mutta olen sen halunnut nostaa tulososiossa esille, silld timén tutkimuksen aineistossa
se ndyttdytyi merkittdvisti ja olennaisesti kielellisesti vastuulliseen opetukseen liitettdvana

osa-alueena.



16

4 Kielitietoisen opettajan nakemykset

4.1 Opettajauskomukset toimintaa ohjaamassa

Luokanopettajan ty6td ohjaavat uskomukset, jotka Norrenan (2021, luku 1.5) mukaan méérit-
televdt opettajan toimintaa ja asetettuja tavoitteita. Uskomukset luovat pohjan jokaisen opetta-
jan kdytannon toimille ja ne tuovat opettajan tyohon ennakoitavuutta seké helpottavat epévar-
muuden sietdmistd. Toisaalta uskomukset vadristiavat ja kaventavat ajattelua. Uskomuksien
ndhdédan olevan kehittyvii, historian saatossa syntyneitd. Jokainen opettaja toteuttaa uskomuk-
siaan opetuksessaan samanaikaisesti, kun uskomukset ovat osa kulttuurillista ilmi6ta. Toisin

sanoen uskomukset ovat yksildllisid, mutta heijastavat laajempaa yhteiskunnallista kulttuuria.

Opettajien uskomukset ovat sidoksissa opettajien toimintaan. Ne vaikuttavat siithen, miten
opettaja tiedostaa ja mukauttaa kiytostddn. Lisdksi uskomukset heijastavat sitd, miten opettaja
suhtautuu oppimistavoitteiden tavoittamiseen. (Li ja Ma 2025.) Uskomuksien voidaan nihda
ohjaavan opetusta ja padtoksentekoa opetustilanteissa. Uskomukset heijastavat niitd mennei-
syyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden tekijoitd, jotka ovat opettajalle merkityksellisid. (An-
dersen 2021, 16.), ja kielitietoisuuden nikokulmasta tarkasteltuna uskomuksien voidaan
ndhda heijastavan niitd kasityksid, asenteita ja kokemuksia monikielisyydestd, joita opettajalla

on.

Opettajien uskomukset ovat osa opettajan kognitiota, ja opettajilta 16ytyy kognitiivisia kési-
tyksid jokaisesta opetuksen osa-alueesta. Opettajan kognitioon vaikuttavat opettajan aikaisem-
mat kokemukset oppijana seké tiedon ja kdytdnnon kanssa ne nivoutuvat yhdessi opettajan
ajattelun kokonaisuudeksi. (Borg 2003.) Kielitietoisuuden ymmaérrys rakentuu niiden usko-
muksien ja opettajan kognition varaan eikd néin kielitietoisuus ole pelkéstiin tieto- tai taito-

kysymys.
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4.2 Asenteet ja arvot opetusta edistimiissi tai hidastamassa

Kielitietoisuutta tukevat asenteet ndyttiytyvit monikielisyyden voimavarana ja oppimisen
mahdollisuutena. Opettajat ovat keskeisessé roolissa osallistavan luokkaympariston luomi-
sessa, ja siksi opettajien asenne monikielisyyttd kohtaan on merkittdvi. Opettajien asenteet
monikielisyyttd kohtaan voivat suorasti tai epdsuorasti vaikuttaa oppilaiden kouluhyvinvoin-
tiin ja oppimistuloksiin. (Boch ym. 2025, 338.) Opettajan henkilokohtaiset kuin yhteiskunnal-
lisesti vélitettdvit arvot, kuten tasa-arvo voivat edistdd myonteisen oppimisympériston raken-
tamista. Itsereflektio ja omien kuin yhteiskunnallisten arvojen vélittdminen toimivat laaduk-
kaan opetuksen keskeisind tekijoind. Laadukas opetus ei kuitenkaan perustu pelkdstddn siihen,
ettd luokanopettaja vilittid tietoa, vaan osa laadukasta opetusta on ne tekijét, joita oppilaat
voivat kdyttdd resurssina myos myohemmin eldméassidn. (Barni ym. 2018.) Repo (2022) to-
teaa, ettd opettajan asenteet ja arvot ndkyvét konkreettisesti kouluarjen vuorovaikutuksessa ja
pedagogissa ratkaisuissa. Monikielisyyden hyviksyminen ja halu edistéé jokaisen oppimista
nikyy empaattisuutena, ymmarryksend sekd muutosvalmiutena kehittdd omaa toimintaa, kun
puolestaan kielitietoisia pedagogisia ratkaisuja vastaan harovat ulkoistavat useimmiten kieli-
tietoisen toiminnan toteuttamisen. Vastaan harovat opettajat toisin sanoen tarkastelevat moni-
kielisyyttd itsensd ulkopuolelta ja usein nojaavat niihin asenteisiin sekd uskomuksiin, jotka tu-
kevat ajatusta siitd, ettd opettaja ei voi omalla toiminnallaan vaikuttaa esimerkiksi monikielis-
ten oppilaiden osallisuuden vahvistamiseen. Ndma opettajat ndkevit monikieliset oppilaat
erillisend virallista opetuskieltd puhuvista oppilaista, ja usein he viittaavat heihin ndméa-pro-
nominilla, joka jo asenteiden ja arvojen tasolla asettaa monikieliset oppilaat kouluyhteisosti

erilliseksi ryhmaksi.

Opettajien asenteissa monikielisyyttd kohtaan on edelleen suurta hajontaa. Toisaalta osa opet-
tajista puoltaa monikielisid l&hestymistapoja, ja ndmé opettajat haluavat hyodyntda kielitietoi-
sia kdyténteitd, esimerkiksi oppilaan oman didinkielen kiyttoa tehtévien tekemisessd. Toi-
saalta edelleen on huomattava mairé opettajia, jotka suhtautuvat monikielisyyteen kielteisesti.
Kielteisesti suhtatuvat opettajat uskovat, ettd resurssien sijaan monikielisyys on vaikeus, joka
on vain ylitettévi, ja osa ndistd opettajista on jopa sitd vastaan, ettd opetuksessa hyodynnettéi-
siin oppilaan kéyttimii kielid osana opetusta. (Boch ym. 2025.) Samanlaisia tutkimustuloksia
on myds saanut esimerkiksi Alisaari ym. (2019), joiden tutkimuksesta nousi esiin, etté opetta-
jat suhtautuivat paddosin myonteisesti monikielisyyteen, mutta todellisuudessa luokkahuo-

neessa esiintyvit kdytdnnot ovat ristiriidassa opettajien asenteiden kanssa. Opettajien ei ndhty
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tukevan monikielisyyttd opetuksessaan, silld yli puolet opettajista pitivét oppilaan oman kie-
len hyddyntidmistd opetuksessa epdeettisend. Liséksi vajaa puolet vastaajista oli sitd mieltd,
ettd suomalaisessa koulussa monikielisilld oppilailla ei tulisi olla oikeutta hyddyntéa kotikiel-

tadn kirjoittamisessa.

Opettajan asenteet ja arvot eivit pelkdstddn selitd suurta kuilua opettajien ndkemysten vililld,
vaan opettajan suhtautumiseen monikielisyyteen vaikuttaa myds saatu koulutus kuin yhteis-
kunnallisesti vallitseva asenne monikielisyyttd kohtaan. Esimerkiksi opettajat, jotka ovat opet-
tajakoulutuksen aikana saaneet kielitietoisuutta edistdvdd koulutusta, suhtautuvat myontei-
semmin monikielisyyteen, kuin opettajat, jotka eivit ole saaneet samanlaista koulutusta.
(Boch ym. 2025.) Kuten Repo (2022) ja Boch ym. (2025) toteavat, tarvitaan jo opettajankou-
lutuksessa niiden arvojen ja asenteiden tarkastelemista, jotka vaikuttavat sithen, miten inklu-

siivisuutta toteutetaan ja miten monikielisyyttd kouluarjessa huomioidaan.

4.3 Toimijuuden merkityksellisyys

Maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijat ja vastavalmistuneet luokanopettajat ovat ammatil-
lisen siirtymén vaiheessa. Tyouran alkuvaiheessa koulussa oppiminen on siirtynyt osaksi
tyOssd oppimista, jossa toimijuus on keskeisessa roolissa. Eteldpelto ym. (2014, 21) mééritte-
levit toimijuuden kyvyksi vaikuttaa omaan tyohon ja eldmén hallintaan. Liséksi toimijuudella
he viittaavat myds aktiivisuuden ja aloitteellisuuden kasitteisiin. Tdssé tutkimuksen konteks-

tissa toimijuus ndhdédn kykyné vaikuttaa opetukseen ja kielellisiin kdytintoihin.

Siirtymévaiheessa teoreettinen tieto ja koulun kdytinnot kohtaavat — usein syntyy jénnite
ihanteiden ja realiteettien vilille. Toimijuutta rajoittavat tekijat, kuten koulun rakenteet, tyo-
yhteison normit, ajankdytto ja kokemattomuus. Rehtoreiden keskuudessa toteutetussa Kangas-
vierin ja Suomelan (2024) tutkimuksessa nousi esiin, ettd kielitietoisen opetuksen jérjestdmi-
sessé tahtotila ei yksindén ole riittéva tekiji kielitietoisuuden toteuttamiseksi. Todellisuudessa
opetusta ohjaavat seka taloudelliset resurssit ettd kansallinen lainsédddéntd (tuntijako ja perus-
opetuksen jirjestimisvelvollisuus). Saloviita ja Pakarinen (2021,12) puolestaan toteavat, ettd
koulunkdynnin arki ja oppilaiden kdyttdytyminen ovat muuttuneet lyhyessa ajassa merkitta-
visti, ja ndmé muutokset nikyvit opettajan tydssd. Esimerkiksi suuremmat luokkakoot vai-

kuttavat opettajan tyossd uupumiseen. Lerkkasen ym. (2020, 38—-39) mukaan tydssd uupumi-
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nen puolestaan vaikuttaa sithen, miten opettaja uskoo pystyvinsé toimimaan tydssdin ja min-
kilaisia pedagogisia ratkaisuja opettaja tekee oppilaiden osallistamisen suhteen. Toisin sanoen
opettajan tyotd kuormittavat tekijit heikentévit opettajan toimijuutta, ja néin kielitietoisen

opetuksen toteuttamista.

Yksi merkittdvimmisté syistd hakeutua opettajaksi OAJ:n, SOOL:in ja FSL:n (2023) seké
Heikkisen ym. (2020) mukaan on mahdollisuus tehdd merkittdvéa tyoté lasten ja nuorten tule-
vaisuuden parissa. Kielitietoisuuden kannalta tdmén voitaisiin ndhda tarkoittavan halua tehda
tyota kielitietoisuuden edistdmiseksi ja monikielisyyden vahvistamiseksi. Opettaja voi haluta
toimia kielitietoisesti, mutta instituutionaaliset rajoitteet voivat heikentd opettajan mahdolli-
suuksia toimia halutulla tavalla, jonka liséksi luokanopettajaopiskelijat kuin luokanopettajat
kokevat taitonsa jo valmiiksi riittiméttomiksi kielitietoisen opetuksen toteuttamiseksi (Repo
2023; Jokisalo ym. 2009; Hietala 2022.) Opettajaopiskelijoiden ja vastavalmistuneiden luo-
kanopettajien nivelvaiheeseen tarvitaan kehittyneempié kéytintojé, joilla voidaan tukea am-
matillista kehittymistd (Heikkinen ym. 2020), ja ndin kielitietoisuuden toteutumista sité hei-

kentdvisti rajoitteista huolimatta.

4.4 Kielitietoisuus tietona ja toimintana

Kielitietoisuus ilmenee kahdella toisiinsa kytkeytyvilla tasolla: kognitiivisesti (tietoperustai-

sesti) ja praktisesti (toiminnallisesti). Kognitiivisuus nédyttaytyy esimerkiksi opettajan ymmar-
ryksend kielestd ja kielen sekd oppimisen suhteesta, kun puolestaan praktisuus heijastaa siti,

miten kognitiivisuus nikyy opetuksessa ja vuorovaikutuksessa. Uskomukset ja toiminta muo-
dostavat dynaamisen suhteen, ja toiminnalla voidaan vahvistaa tai haastaa niité aiempia kisi-
tyksid. Témén tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen mukaisesti kielitietoisuuden kaksitasoi-
nen luonne nivoutuu Lucasin ja Villegasin (2010) teoriaan opettajasta aktiivisena, kielellisesti

vastuullisena toimijana.

Kielellisesti vastuullisena toimijana opettaja tarvitsee erityisesti halua, mutta myo0s taitoa sekd
aikaa reflektiolle, ja sen tarkastelulle, miten kieli ndyttdytyy erilaisissa oppimistilanteissa ja -
ympdristdissd, ja miten kieltd hyddynnetdin eri oppiaineiden sisdltdjen syventdmisessd tai ja-
sentdmisessd. Kognitiivinen osaaminen vahvistaa kykya tarkastella ympéristdd oppilaan ndko-
kulmasta, esimerkiksi oppimateriaalien tai vuorovaikutuksen kautta. Timi puolestaan edistéa

kouluarjessa kielitietoisten pedagogisten ratkaisuiden tekemisti. (Honko & Skinnari 2020.)
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Tietoisuus ja toiminta opettajan tydssd muodostavat jatkuvuuden kehén, reflektion, toiminnan
ja uudelleenajattelun vililld. Aktiivisena, kielellisesti vastuullisena toimijana opettajalta edel-
lytetddn reflektiota, ja reflektio esimerkiksi luokanopettajakoulutuksen aikana Korkko ym.
(2016) mukaan edistdé kdytdnnon teorian kehittymistd. Kielellisesti vastuullisena toimijana,
opettajien tulee tarkastella niitd uskomuksia, asenteita ja arvoja, jotka vaikuttavat konkreetti-
sesti toimintaan kouluyhteisdissi, silld kriittisen reflektion avulla voidaan havaita, miten kieli
on sidoksissa arvoihin, identiteettiin sekd valtaan (Kosmanou & Vassilaki 2023), ja néin kieli-

tietoiseen toimintaan kouluarjessa.

4.5 Opettajien nikemykset toiminnan perustana

Opettajien késitykset kielitietoisuudesta yhdistavét teoreettisen ja kdytédnnollisen tason. Kieli-
tietoisuuden toteutuminen riippuu siitd, miten opettajat ymmaértavét, arvottavat ja toimivat sen
suhteen. Kielitietoisuuden toteutuminen edellyttéa erityisesti tahtoa edistdd monikielisyytta,

mutta sekd institutionaaliset rajoitteet ettd osaamisen puute voivat haastaa sen toteutumista.

Teoreettinen ymmarrys kielestd saa merkityksen vasta, kun opettaja toimii aktiivisesti sen pe-
rusteella ja tekee ndkyviksi niitd kieleen liittyvid asenteita, arvoja sekd uskomuksia opettajan
tyossddn. Kielitietoisuus edellyttdd reflektiivisti tarkastelua, ja tarkastelun tulee ulottua sekd
yksil6llisiin kuin yhteisollisiin ndkemyksiin. Tdma luku luo pohjan empiiriselle analyysille: se

médrittdd, miten ndkemyksid tarkastellaan ja jisennetdén tutkimuksen aineistossa.

Kielikasitysten eksplisiittisid madritelmié voidaan tdydentdd tarkastelemalla niitd epédsuorasti.
Esimerkiksi voidaan tutkia miten ne heijastuvat opettajan toiminnassa kouluarjessa, vuorovai-
kutuksessa ja reflektoinnissa. Seuraavassa luvussa kuvataan tutkimuksen aineisto ja analyysi-

menetelmat, joiden avulla nditd ndkemyksid tarkastellaan empiirisesti.
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5 Tutkimuksen metodologia ja toteutus

5.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tassé tutkimuksessa nostan tarkastelun kohteeksi maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoi-
den ja vastavalmistuneiden eli vuonna 2025 valmistuneiden luokanopettajien ndkemykset kie-
litietoisuudesta peruskoulussa. Tarkemmin méériteltynd pyrin selvittdmédn, millaiseksi kieli-
tietoisuus madrittyy maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden ja vastavalmistuneiden luo-
kanopettajien kertomien kertomuksissa, ja mitka kielellisesti vastuullisen opetuksen osa-alu-

eet ndyttdytyvit ndiden kertomuksien pohjalta kielitietoisuuden keskeisind tekijoina.

Tarkastelen kielitietoisuutta narratiivisen tutkimusotteen ja narratiivien analyysin avulla.
Vaikka kielitietoisuutta on tutkittu aikaisemmin, pyrin tuottamaan tietoa kielitietoisuudesta
ilmidnd, nimenomaisesti narratiivien nikokulmasta tarkasteltuna. Samalla annan d44nen mais-
terivaiheen luokanopettajaopiskelijoille ja vastavalmistuneille luokanopettajille. Tutkimuson-
gelma muodostui 14htokohtaisesti omien opettajakokemuksieni pohjalta, ja ndkemyksesté kie-
litietoisuuden merkityksellisyydestd luokanopettajan tydssd. Opettaja on ensisijaisesti vuoro-
vaikutusta ja koulujen toimintakulttuuria sditelevi toimija, jonka pedagogiset ratkaisut ohjaa-
vat ja heijastavat sitd, minkédlainen rooli kielelld on koulun toimintakulttuurissa, mutta myds
yleisesti yhteiskunnassa (Suuriniemi 2023, 18). On siis mielestéini ajankohtaista ja tarpeellista
tarkastella tulevaisuuden kasvatusalan ammattilaisten nikemyksia kielitietoisuudesta, jotta jo
valmistuneita, mutta myos tulevia luokanopettajia voidaan tukea kielitietoisen opetuksen, toi-
mintakulttuurin ja tydyhteison rakentamisessa. Siksi oma tutkimukseni on merkityksellinen ja
tarked kasvatusalan tutkimuksen kentélle. Tutkimuksessani esitén seuraavan tutkimuskysy-

myksen:

Millaisena kielitietoisuus peruskoulussa mddrittyy kertomuksissa, joita maisterivai-

heen luokanopettajaopiskelijat ja vastavalmistuneet luokanopettajat kertovat?

Padkysymys ei mielesténi sellaisenaan ollut riittédva, joten muodostin padkysymyksen tueksi

alakysymyksen:

Miten kielellisesti vastuullisen opetuksen osa-alueet ilmenevdt kertomuksissa?
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5.2 Narratiivinen tutkimusote

Laadullisen eli kvalitatiivisen tutkimuksen tarkastelun kohteena ovat tutkittavien kokemukset,
ja kvalitatiivinen tutkimusote on erinomainen valinta sellaisten ilmididen tutkimiseen, jotka
perustuvat ihmisten vuorovaikutukseen. (Puusa & Juuti 2020, luku 4.) Eskolan ja Suorannan
(1998, luku 1) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen perinteet ovat tieteenfilosofisia rajalinjoja
ylittdvai, ja sen kehittymiseen on vaikutettu monesta eri suunnasta. Kasvatustieteissa kvalita-
titvinen tutkimusmenetelma yleistyi 1980-luvulta alkaen, ja nykypdivéni se muodostaa kvan-
titatiivisen tutkimuksen rinnalla kasvatustutkimuksen moninaisen metodivalikoiman. Narratii-

vinen nékokulma on yksi tapa tarkastella kvalitatiivista aineistoa.

Tutkimuksessani hyddynnén narratiivista tutkimusotetta. Narratiivi kdsitteend on 1&htoisin la-
tinan kielestd, erityisesti sanasta narratio, jolla tarkoitetaan kertomusta. Narratiivisessa tutki-
musotteessa 1dhtokohtana toimii ajatus siité, ettd niin tarinat kuin kertomukset eli narratiivit
ovat luontainen tapa jasentdd, havainnollistaa ja ymmaértdd eldméé sekd ihmisten keskindistad
vuorovaikutusta. (Puusa ym. 2020, luku 14; Hénninen 1999.) Narratiivisuus voidaan suo-
meksi kdantdad kertomuksellisuudeksi tai kerronnallisuudeksi. Kertomuksellisuuden nédhdédin
korostavan kertomusta, toisin sanoen kertomuksen lopputulosta, kun kerronnallisuus ndhdaén

ulottuvan koko kertomisen prosessiin. (Heikkinen 2018, luku 2.4.)

Kun tutkimuksen kohteena on ymmérrys ihmisisté ja heidén toiminnastaan, on kertominen ja
kertomus luonteva tapa toteuttaa tutkimus. Narratiivien kautta voidaan hankkia ja muodostaa
tietoa, mutta erityisesti valittdd sité toisille. (Heikkinen 2018, luku 2.4.) Hénnisen (1999, 15)
mukaan narratiivisen tutkimuksen kasitteeseen ndhdédin kuuluvan kaikki sellainen tutkimus,
jolla pyritidn lisddmadn ymmarrystd tarinoiden tai kertomuksien késitteiden kautta. Narratii-
vinen tutkimus nostaa esille ihmisten yksilollisid kokemuksia narratiivien kautta, jonka myd6ta
moni ilmid on yhdistettdvissa arkieldmién, ja on ndin paremmin ymmaérrettidvissd (Puusa ym.

2020, luku 14).

Puusa ym. (2020, luku 14) nostavat esille, ettd nikokulmia narratiivisen tutkimusotteen tar-
kastelemiseksi on erilaisia, ja usein narratiivisella tutkimusotteella viitataan moninaisesti eri
metodeihin. Tutkimusotteena narratiivisuus muodostaa 16yhan viitekehyksen, jossa narratiivi-
suus on nihty toimivan osana ihmisten eldmii kolmen ulottuvuuden kautta: kertomuksina, si-

sdisind tarinoina ja elettyind tarinoina. Kertomuksilla viitataan sanallisiin tai kuvallisiin esi-
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tyksiin tapahtumista, kun puolestaan siséisilld tarinoilla ihmisen mielessé tapahtuviin tulkin-
toihin eldmén tapahtumista. Eletyt tarinat nihddan eldmén episodeina, jotka muodostuvat

aluista, keskikohdista ja lopuista.

Vaikka narratiivisuus késitteen laajemmassa merkityksessd usein ndhddan nimenomaisesti
kertomuksellisten piirteiden kautta (muun muassa juonellisuus), voi se yksinkertaisimmillaan
olla kuitenkin kerrontaan perustuvaa tekstid, joka ei vilttimatta tiytd eheén, juonellisen kerto-
muksen vaatimuksia. Kertomusmuotoinen kielenkéytto eli kerronta tekstilajina on osa narra-
tiivisuutta. (Heikkinen 2018, luku 2.4.) Kerrontaan perustuvaa tutkimusaineistoa Heikkisen
(2018, 17) mukaan ovat muun muassa tdsséd tutkimuksessani hyodyntdméni vapaaseen kirjoi-
tukseen perustuvat vastaukset, joissa kyselyyn vastanneet ilmaisevat omin sanoin ndkemyksi-

adn kielitietoisuudesta peruskoulussa.

5.3 Tutkimusaineisto

5.3.1 Aineistonkeruumenetelmini verkkokysely

Yksi klassisimmista aineistonkeruumenetelmistd on kyselylomake. Perinteisesti kyselylomak-
keen avulla keritty tutkimusaineisto on kerétty paperisella lomakkeella, mutta teknologian ke-
hittyesséd yhd useampi kyselylomakkeen avulla kerdttdva tutkimusaineisto kerétddn sdhkoi-
sesti. Sdhkdisen kyselylomakkeen kdytossd huomionarvioista on, millé laitteella kyselyyn to-
denndkdisesti vastataan. Kyselylomakkeeseen vastaamista keventdd sen toimivuus eri tekno-
logisilla laitteilla, mutta myds helppo vastattavuus, kuten simppeli visuaalisuus ja sopiva pi-
tuus. Kyselylomakkeen muodostamisessa tutkimusjoukon tulisi olla keskiossé eli tulisi tarkas-
tella sitd kenelle kyselylomaketta rakennetaan. (Valli 2018, luku 1.6; Valli & Perkkild 2018,
luku 1.7.) Sdhkdisen kyselylomakkeen valinnassa otin huomioon, etti tutkimusjoukko tulisi
todennikoisesti vastaamaan kyselyyn édlypuhelimella, joten pidin kyselylomakkeen ulkoasun

mahdollisimman yksinkertaisena ja helposti dlypuhelimella vastattavana.

Valli (2018, luku 1.6) mukaan kyselylomakkeessa on perinteisesti taustakysymyksia eli selit-
tavid muuttujia, joihin tutkittavaa ilmiotd suhteutetaan. Taustakysymykset voivat toimia [dm-
mittelykysymyksiné kyselylomakkeen alussa tai vaihtoehtoisesti ne voidaan sijoittaa kysely-

lomakkeen loppuun. Kyselylomakkeessa pidin taustakysymyksien méddrdn minimaalisena, ja
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pyysin vastaajia vastaamaan ainoastaan kahteen taustakysymykseen, joissa vastausvaihtoeh-
dot olivat valmiina. Kyselylomakkeen alkuun laitoin taustakysymyksen, jossa selvitin, onko
vastaaja maisterivaiheen luokanopettajaopiskelija vai vastavalmistunut luokanopettaja. Téhén
kysymykseen vastaaminen oli pakollista edetdkseen kyselylomakkeessa pidemmélle. Toisessa
taustakysymyksessa selvitin vastaajien tyokokemuksen méardé luokanopettajana toimimi-
sesta. Vastaajille tuotiin ilmi, ettd luokanopettajakoulutukseen kuuluvia pakollisia harjoitte-
luita ei lasketa mukaan tyokokemukseen. Ensimmaéisen taustakysymyksen koin merkityksel-
liseksi tutkielman tarkoitusta ajatellen, ja toisella taustakysymykselld halusin kartoittaa tydko-
kemuksen maérad, jotta mahdollisesti sen vaikuttavuus olisi voitu ottaa huomioon kertomuk-

sia analysoidessa.

Valmiiden vastausvaihtoehtojen liséksi kyselylomakkeessa voi olla avoimia kysymyksid. Ky-
selylomakkeessani oli yksi avoin kysymys ja avoimeen kysymykseen pyysin vastaajia vastaa-
maan mahdollisimman kattavasti, omin sanoin kokonaisilla virkkeilld. Avointa kysymysta

pohjustin seuraavalla, my0s tutkielman liitteistd (liite 1) 16ytyvilld kehyskertomuksella:

Kuvittele vastavalmistunut luokanopettaja, joka on astumassa virkasuhteeseen luku-
vuoden alkaessa. Tuleva koulu tunnetaan kielitietoisesta toimintakulttuurista, ja tuleva
luokka koostuu oppilaista, joilla on erilaiset kielelliset taustat. Osa puhuu suomea di-
dinkielendidn, kun toisilla didinkieli on jokin muu kieli. Luokanopettajalta edellytetdiin
kielitietoista opetusta. Luokanopettaja on siis tilanteessa, jossa joutuu pohtimaan, mi-

ten kohtaa monikielisyyttd tyéssddn.

Hinnisen ja Koski-Jdnneksen (1999, 159—60) mukaan narratiiveja voidaan kirjoittaa yksikon
ensimmaisessi tai kolmannessa persoonassa. Kirjoitin kehyskertomuksen kolmannessa per-
soonassa, silld halusin madaltaa vastaajien kynnysté tarkastella kertomuksissa kielitietoi-
suutta. Kolmannessa persoonassa kirjoittaminen voi helpottaa tutkittavan aiheen tarkastelua
ulkopuolisen silmin (Hanninen & Koski-Jannes 1999, 159—60). Liséksi ennen avointa kysy-

mysté vastaajalle tuotiin ilmi, mité kielitietoisuudella tdssé tutkielmassa tarkoitetaan.

5.3.2 Tutkimushenkilot ja tutkimusaineiston hankinta

Keriésin tutkimusaineiston loppukesésti ja alkusyksystd 2025 sdahkoiselld Microsoft 365- ky-
selylomakkeella. Lahetin sdhkoisen kyselylomakkeen WhatsApp-viestisovelluksen kautta
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ryhmiin, joissa tiesin jasenind olevan maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoita ja vuonna
2025 valmistuneita luokanopettajia. Viestissé toin ilmi, ettd tutkin kielitietoisuutta peruskou-
lussa, ja etsin maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoita sekd vuonna 2025 valmistuneita
luokanopettajia vastaamaan sidhkdiseen kyselylomakkeeseen. Niin ryhmééin ldhettdmésséni
viestissd kuin sdhkoisessd kyselylomakkeessa kerroin, ettd kyselyyn vastataan anonyymina
eikd kukaan vastaajista ole tunnistettavissa. Sdhkoisessd kyselylomakkeessa oli vield erikseen
Microsoftin toimesta maininta siitd, ettd kyselyssa ei kerdtd henkilotietoja, ellei niitd erikseen
halua kertoa. Kerroin my®ds, ettd vastaajalla on oikeus keskeyttdd vastaaminen halutessaan
missd vaiheessa tahansa ja vastauksia kdytetdin ainoastaan tissd pro gradu-tutkielmassa. Lo-
puksi nostin esille, ettd tutkimusaineistoa kaytetdan luottamuksellisesti, ja se hédvitetdédn arvi-

olta vuoden 2025 loppuun mennessé, timin pro gradu-tutkielman valmistuttua.

Aineiston maird naytti jadvin vahaiseksi ryhmiin laittamieni viestien myo6té, joten pdddyin
laittamaan osalle ryhmissé olleille vield yksityisviestilld samaiset tutkimuksen osallistumista
koskevat tiedot. Lisdksi ldhetin tutkimuskutsun tuntemilleni kohderyhméin kuuluville henki-
16ille, jotka eivét kuuluneet ndihin ryhmiin. Julkaisin kyselylomakkeen saateviestin kera myds
Facebookissa Alakoulun aarreaitta-ryhméssd sekd erddn yliopiston luokanopettajaksi opiske-
levien ainejérjeston jésenille tarkoitetulla sdhkopostilistalla. Liséksi kartoitin halukkaita vas-
taajia Jodel-somealustalla eri yliopistojen kanavilla, joissa ldhetin muutamille osallistumisha-
lukkuutensa ilmoittaneille yksityisviestilld linkin kyselylomakkeeseen. Otin myds yhteyttad
luokanopettajakoulutusta tarjoaviin koulutuslaitoksiin, ja tutkimuskutsuni julkaistiin kolmen

eri yliopiston opiskelijoille tarkoitetuilla séhkdpostilistoilla.

Kaiken kaikkiaan vastauksia sain kaksikymmentdyksi (N=21) kappaletta. Vastaajien kerto-
mukset olivat keskendin eri pituisia, mutta kokonaisuudessaan analysoitavaa aineistoa kertyi
noin kahdeksantoista A4-sivun verran. Kahden vastaajan kertomukset olivat yhden virkkeen
pituisia, ja pdddyin kertomuksia analysoidessa jattiméaan ndma kertomukset analysoinnin ul-
kopuolelle. Kertomukset olen kuitenkin ottanut huomioon tulosten pohdinnassa ja tarkastel-

lessani tutkimukseni luotettavuutta.

Microsoftin sdhkoinen kyselylomake numeroi vastaajat automaattisesti vastausjirjestyksen
mukaisesti. Numerointi alkoi kuitenkin vasta luvusta 8, koska olin testaillut lomakkeen toimi-
vuutta ennen sen julkistamista. Nimesin vastaajat seuraavan esimerkin mukaisesti, vastaajiksi

1,2,3...

Vastaaja 8 -> vastaaja 1
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Vastaaja 9 -> vastaaja 2

Tulososioon olen liittdnyt sitaatteja kertomuksista havainnollistaakseni aineiston tulkintaani.
Sitaatit olen liittdnyt kertomuksista sellaisenaan enké ole esimerkiksi korjannut niissé esiinty-
vid kieliopillisia virheitd. Olen merkinnyt viivalla (-) jos sitaatin alussa tai lopussa on ollut
tekstid, jota en ole lainauksessa ottanut huomioon. Tulososiota luettaessa huomioitavaa on,
ettd olen jittdnyt kaksi tutkimustani varten kirjoitettua kertomusta analysoinnin ulkopuolelle,
ja puhuessani kertomuksista viittaan tutkimustani varten kirjoitettuihin kertomuksiin, jotka

olen analysoidessani ottanut huomioon (19 kertomusta).

Tutkimukseeni osallistuneet luokanopettajaopiskelijat ja vastavalmistuneet luokanopettajat
muodostivat melko homogeenisen vastaajajoukon. Taulukkoon 1 (s.27) olen vastaajakohtai-
sesti eritellyt taustakysymyksien kautta kerétyt tiedot. Vastaajista reilu puolet oli luokanopet-
tajaopiskelijoita ja vajaa puolet vuonna 2025 valmistuneita luokanopettajia. Vastaajien tyoko-
kemuksien madréssa ei ollut suurta eroavaisuutta, koska enemmistd vastaajista kertoi, ettd
tyokokemusta luokanopettajana toimimisesta oli maksimissaan vuoden ajalta. Muutamalla
vastaajista tyokokemusta oli vdhintdén yhden, mutta maksimissaan kolmen vuoden ajalta ja

yhdell4 vastaajista kolmesta viiteen vuoteen.



Taulukko 1 Taustamuuttujat
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Tutkimushenkilo Paiasiallinen toiminta Tyokokemus vuosissa

Vastaaja 1 Vastavalmistunut  luoka- | 0-1
nopettaja

Vastaaja 2 Luokanopettajaopiskelija | 0—1

Vastaaja 3 Luokanopettajaopiskelija | 0-1

Vastaaja 4 Vastavalmistunut  luoka- | 1-3
nopettaja

Vastaaja 5 Luokanopettajaopiskelija | 0-1

Vastaaja 6 Vastavalmistunut  luoka- | 0-1
nopettaja

Vastaaja 7 Luokanopettajaopiskelija | 0-1

Vastaaja 8 Luokanopettajaopiskelija 1-3

Vastaaja 9 Vastavalmistunut  luoka- | 0-1
nopettaja

Vastaaja 10 Luokanopettajaopiskelija | 0-1

Vastaaja 11 Luokanopettajaopiskelija | 3-5

Vastaaja 12 Luokanopettajaopiskelija | 0-1

Vastaaja 13 Vastavalmistunut  luoka- | 0-1
nopettaja

Vastaaja 14 Luokanopettajaopiskelija | 0-1

Vastaaja 15 Luokanopettajaopiskelija | 0-1

Vastaaja 16 Luokanopettajaopiskelija 1-3

Vastaaja 17 Luokanopettajaopiskelija | 0-1

Vastaaja 18 Luokanopettajaopiskelija | 0-1

Vastaaja 19 Vastavalmistunut  luoka- | 0-1
nopettaja

Vastaaja 20 Vastavalmistunut  luoka- | 1-3
nopettaja

Vastaaja 21 Luokanopettajaopiskelija | 0-1
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Koen tutkimusjoukon pienuudesta huolimatta, ettd tekeméini rajaus aineistonkeruuseen oli pe-
rusteltua ja tarkoituksenmukaista. Tavoitteenani oli timén tutkielman avulla tarkastella kieli-
tietoisuutta peruskoulussa, joten esimerkiksi varhaiskasvatuksessa tai aikuiskoulutuksessa toi-
mivat kasvatusalan ammattilaiset eivit mielestdni vastanneet etsimiéni tutkimushenkiloita.
Halusin kohdistaa tutkimuksessa huomioni niin sanotusti sithen nivelvaiheeseen, jossa maiste-
rivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden katse kdéntyy jo tydeldmiid kohden, ja vastavalmistu-
neiden luokanopettajien huomio on ensimmaisissé tydeldmin kokemuksissa. Tdmén koin ra-
jaavan pitkédd tyouraa luokanopettajana tehneet henkil6t ja kandivaiheen luokanopettajaopis-
kelijat tutkimukseni ulkopuolelle. Ndin muodostui selked ajatus siitd, ettd tutkimukseni koh-
distuu maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoihin ja tyuransa aloittaviin luokanopettajiin.
En kuitenkaan kokenut tutkimushenkiloité etsiesséni tarpeelliseksi rajata maisterivaiheen luo-
kanopettajaopiskelijoiden tai vastavalmistuneiden luokanopettajien tydkokemusta, koska tie-
sin, ettd jo maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoihin ja vuonna 2025 valmistuneisiin luo-
kanopettajiin rajaaminen kavensi mahdollisuuksiani 16ytdé tutkimukseen osallistuvia henki-

16itd, kuten néin kavikin.

5.4 Narratiivien analyysi

Empiirinen, kvalitatiivisen tutkimuksen aineisto kuvaa tutkimusjoukon subjektiivisia koke-
muksia tutkittavasta ilmiostd. Kvalitatiivisen tutkimusaineiston analysoinnilla tavoitellaan sel-
laisen kokonaisuuden muodostamista, joka tekee johtopadtoksié ja tuottaa perusteltuja tulkin-
toja tutkittavasta ilmiostd. Tyypillisesti kvalitatiivisessa analyysissa keritty aineisto pilkotaan
osiin valitulla analyysimenetelméll4, jonka jdlkeen aineisto kootaan uudelleen, ja siitd muo-

dostetaan johtopéétoksiéd. (Puusa 2020, luku 9.)

Narratiivi-kdsitteen méérittelyjen tavoin narratiivisia analyysimenetelmié on monenlaisia.
Brunerin (1985) mukaan on olemassa kaksi erilaista ajattelutapaa, paradigmaattinen ja narra-
titvinen. Paradigmaattinen ajattelutapa luokitellaan loogistieteelliseksi, jossa keskeistd on
muun muassa teoreettisuus, hypoteesit ja loogiset argumentit, kun puolestaan narratiivinen
ajattelutapa tuottaa relevantteja, johdonmukaisia kertomuksia. (Bruner 1985, 11-13; Kaasila
2008, 42; Heikkinen 2018, luku 2.4.) Brunerin (1985) jaotteluun perustuen Polkinghorne
(1995) on jaotellut kaksi narratiivista tutkimustapaa, narratiivien analyysin (analysis of narra-
tive) ja narratiivinen analyysi (narrative analysis), joista ensimméisen narratiivien analyysin

menetelmid hyddynnin tissa tutkimuksessani.
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Aineiston analyysin aloitin siitd, ettd siirsin Microsoft 365 Forms-palvelusta kertomukset yh-
delle Word-tiedostolle. Forms-palvelusta olisi ollut mahdollista ladata tulokset Microsoft Ex-
celiin, mutta koin pitkien kertomuksen kisittelyn vaikeaksi Excelissd. Yhdelld Word-tiedos-
tolla pystyin késittelemdén sujuvasti kertomuksia yksitellen kuin samanaikaisesti, ja erityisesti
merkitystd oli silld, ettd kertomuksiin oli helppo tehdd merkintdjd Wordilla. Aineiston analy-
sointia olisi helpottanut kertomuksien tulostaminen, mutta ajanhallinnallisista ja ekologisista

syistd pdddyin valttimédn paperisen aineiston hyddyntdmista.

Taulukossa 2 (s.30) olen kuvannut visuaalisesti aineiston analyysia prosessina. Ensimméisend
aineiston siirtovaiheen jdlkeen aloitin aineiston analyysin lukemalla jokaisen kertomuksen sil-
méillen l4pi. Silmdilyn jélkeen perehdyin kertomuksiin yksitellen. Luin ensiksi kertomuksen
ajatuksella useamman kerran lédpi, jonka jdlkeen aloitin ldpikdymisen merkintdja tehden. Ana-
lyysissa keskityin tutkimuskysymysteni mukaisesti sithen, millaisia merkityksia ja keskeisid
piirteitd kielitietoisuudesta kertomuksista nousi esiin ja miten eri kielellisesti vastuullisen ope-
tuksen osa-alueet niisséd ilmenivédt. Analysointikysymykset muodostin peilaten Lucas ja Ville-
gas (2010) kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehystd, joiden mukaan aineistosta erotin
erikseen viitekehyksen osa-alueisiin, kouluarjessa konkreettisesti hyddynnettévit menetelmiin
ja kielitietoisuuteen ilmiona viittaavat kohdat. Kertomuksista esiin nousseet kielitietoisuuden
tekijét erotin vérien avulla aineistosta: kielitietoisuuteen ilmiona viittaavat kertomuksien koh-
dat merkitsin vihredlld, kielellisesti vastuullisen opetuksen osa-alueisiin viittaavat kohdat kel-

taisella ja kielellisesti vastuullisen opetuksen menetelmét kouluarjessa turkoosilla.

Narratiivien analyysissd keskeistd on kategorisointi. Polkinghornen (1995) mukaan tutkimus-
aineiston muodostavien narratiivien vertailulla pyritddn 10ytdmaén aineistosta yleisempié ha-
vaintoja, kun Heikkisen (2018, 17) mukaan narratiivit luokitellaan erillisiin luokkiin muun
muassa kategorisoinnin avulla. Taulukosta 2 (s.30) huomataan, ettd tutkimukseni aineiston
analyysissd hyodynsin teemoittelua ja kategorioiden muodostamista. Aineiston analysoinnissa
teemoittelu on hyddyllistd erityisesti silloin, kun tavoitteena on sovellettavissa olevan ongel-
man ratkaiseminen (Eskola & Suoranta 1998, luku 4.). Néin esimerkiksi tdhén tutkimukseen
kirjoitetuista kertomuksista oli mahdollista 16ytdd tutkimuskysymyksien kannalta relevanttia
tietoa. Tutkimusaineiston kategorisointi puolestaan on hyvin samankaltainen prosessi kuin pe-
rinteinen sisdllonanalyysi, ja erityisesti kategorisointi sopii sellaiseen tutkimukseen, jossa kes-
kidssd ovat tiettyd ihmisryhmai koskeva ilmi6 (Laitinen & Uusitalo 2008, 133). Halusin 16y-

tad samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia aineistosta eli narratiiveista, joiden pohjalta pyrin
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saamaan tutkimuskysymyksiini vastauksia, luoden samalla nikemyksen siitd, mité kielitietoi-

suus peruskoulussa on.

Taulukko 2 Narratiivien analysointi prosessina (Kuvio: Hélinen, E. 2025)

Aineiston alkuperdisilmauksia | Teema Kategoria

Monikielisyyttd kunnioitetaan
ja oppilaille tehddén selviksi,
etté kaikkia kielid kunnioite- Monikielisyyden esille tuomi- | Monikieliset kiytdnnot
taan sekd miten monikielisyys | nen
nikyy kyseisessé luokassa ja

koulussa. (V3)

Opettajan tulee erityisopetta-
jien ja s2 opettajien kanssa
suunnitella, miten yhdessé l4h-
tevit toteuttamaan opetusta Yhteistyd Oppimisen edistdminen
myos néille monikielisille op-

pilaille. (V11)

5.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttd arvioidaan tieteellisessé tutkimuk-
sessa usein kahden pédkésitteen, reliabiliteetin ja validiteetin nakdkulmista. Tuomen ja Sara-
jérven (2018, 6) mukaan yleisimmin reliabiliteetti ymmaérretién tulosten toistettavuutena ja
validiteetti tutkimusmenetelmén kykyna tutkia sitd, mitd alun perin on suunniteltu tutkittavan.
Reliabiliteetin ja validiteetin késitteitd on kritisoitu siité, ettd ne eivit sellaisinaan sovi kvalita-
titvisen tutkimuksen arvioimiseen. Kritisoinnista huolimatta niitd voidaan soveltaa kvalitatii-

visen tutkimuksen arvioinnissa, kun tutkija ymmartaa sekd laadullisen tutkimuksen luonteen,
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ettd miten kyseiset kasitteet merkityksineen eroavat méiréllisen tutkimuksen arvioinnista.

(Aaltio & Puusa 2020, luku 11.)

Tutkimukseni validiteettiin pyrin vaikuttamaan esimerkiksi avaamalla kielitietoisuuden kasi-
tettd sdhkdisessd kyselylomakkeessa, jotta jokainen vastaaja pystyisi késittimaén asettamani
kysymyksen tarkoittamallani tavalla. Reliabiliteetin eli tutkimuksen toistettavuuden huomioin
lisdaamalla tutkimuksessa kdytetyn verkkokyselylomakkeen tutkielman liitteeksi (liite 1) ja
pyrkimélld mahdollisimman selkedén kuvaukseen tutkimusprosessista. Luotettavassa tutki-
muksessa tutkija raportoi rehellisesti jokaisesta tutkimuksen tydvaiheesta (Juuti & Puusa

2020, 26).

Narratiivisessa tutkimuksessa Heikkisen (2018) mielesté luotettavuuden arvioiminen on relia-
biliteetin ja validiteetin késitteiden kautta ongelmallista, jonka myd&tda Heikkinen ja Syrjélé
(2010, 149-161) ovat muodostaneet kerronnallisia tutkimuksia tarkastelevat periaatteet. Muo-
dostetut periaatteet narratiivisen tutkimuksen arvoimiseksi pohjautuvat tulkinnalliseen ja her-
meneuttiseen totuuteen maailmasta, jonka ndhddin olevan tyypillistd narratiiviselle tutkimuk-
selle. Validiteetin kisitteen sijaan luotettavuuden arvioinnissa on kéytetty termié validointi

(validation), johon arvioinnin perusteet pohjautuvat.
Periaatteita on yhteensi viisi:

1. Historiallisen jatkuvuuden periaate

2. Refleksiivisyyden periaate

3. Dialektisuuden periaate

4. Toimivuuden periaate

5. Havahduttavuuden periaate

Heikkisen (2018, 17) mukaan historiallisen jatkuvuuden periaatteessa on kyse siitd, miten tut-
kija nostaa esille kertomuksien ajallisia ja paikallisia yhteyksid. Mielesténi olen rakentanut
yhteneviisen teoreettisen viitekehyksen, joka on toiminut tutkimusprosessin rinnalla, ja jolla
koen médritelleeni kielitietoisuuden tdménhetkistd yhteiskunnallista asemaa. Lisdksi olen nos-
tanut esille keneltd ja milloin kertomukset on kerétty sekd tuloksia analysoidessa ja esittdessi

olen pitidnyt mielessd, kenelle kertomukset ovat suunnattu ja missi tarkoituksessa niitd on kir-
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joitettu. Reflektiivisyyden periaatteessa on kyse siitd, miten tutkija tarkastelee ymmarryssuh-
teitaan suhteessa tutkittavaan aihepiiriin, ja dialektisuuden periaatteessa puolestaan siitd, etté
tulkinta on dialoginen prosessi tutkittavan kohteen ja muun maailman kanssa eika tutkimus
koskaan ole yksiddninen. (Heikkinen 2018, luku 2.4). Tutkijana olen pyrkinyt tuomaan esille
ne ldhtokohdat, josta tutkimusta olen tehnyt, esimerkiksi olen tuonut ilmi, misti idea tutki-
muksen tekoon on syntynyt ja mikd on oma suhteeni kielitietoisuuteen peruskoulussa. Dialek-
tisuutta olen tavoitellut teoreettisen viitekehyksen ja tutkimustulosten keskindiselld keskuste-
lulla, jonka lisdksi kisittelen tutkielmassa my6s minun, tutkijan roolia ja sen vaikutuksia tut-
kimuksen muodostumiseen. Heikkisen (2018, 17) mukaan toimivuuden periaatteella tarkoite-
taan sitd, ettd tutkimuksella on tuotettu tietoa, joka on kayttdkelpoista, mutta myos hyodyl-
listd. Havahduttavuuden periaate pohjautuu ajatukseen siitd, ettd lukijalle syntyy havaintoja
tutkielman my®oti, ja lukija kokee pystyvénsi tarkastelemaan maailmaa uudella tavalla. Tutki-
jana olen pyrkinyt tuottamaan uutta tietoa kielitietoisuudesta peruskoulussa, mutta viimeisten

periaatteiden toteutuminen on minun tutkijanani jatettava sinun, lukija arvioitavaksi.

Tutkimustuloksiin merkittavésti vaikuttavia tekijoitd ovat mielestini olleet vastaajien ano-
nymiteetti kuin kertomuksien pohjalta muodostuneen nikemyksen yhdenmukaisuus todelli-
suuden kanssa. Periaatteenani on ollut taata tutkittaville anonymiteetti, eli ketdén tutkimuk-
seen osallistuvista ei ole tunnistettavissa tutkielmastani. Tassé tutkimuksessani (ks. luku
5.3.2) anonymiteetin sdilyttiminen oli mahdollista, koska en tutkijana loppujen lopuksi tien-
nyt vastaajien henkildllisyyttd (lukuun ottamatta muutamaa osallistujaa, jotka ilmoittivat oma-
aloitteisesti vastanneensa sdhkdiseen kyselylomakkeeseen). Tamén tutkimuksen luotettavuutta
arvioidessa on otettava anonymiteetti huomioon, silld tutkijana en koskaan voi olla tdysin
varma siitd, ettd kohderyhmin ulkopuoliset henkil6t eivét olisi ottaneet osaa kyselyyn vastaa-
miseen. Tamén tutkimuksen luotettavuuteen on voinut myds vaikuttaa se, ettd sdhkdiseen ky-
selylomakkeeseen vastaaminen oli vapaachtoista. Sen seurauksena vastaajiksi on voinut vali-
koitua sellaisia luokanopettajaopiskelijoita ja luokanopettajia, joille tutkimuksen aihepiiri on
ollut tirked, ja ndin tutkimustulokset ovat voineet vairistya todellisuutta positiivisemmiksi.
Toisaalta timén tutkimuksen aineistonkeruumenetelmi on voinut sujuvuudestaan huolimatta
olla tydlds tai epdkiinnostava luokanopettajaopiskelijoille ja vastavalmistuneille luokanopetta-
jille, joten luotettavuutta arvioitaessa on otettava huomion myds, miten tutkimusmenetelma

on vaikuttanut siihen, kuka kyselyyn on vastannut ja miten on vastannut. Esimerkiksi on tar-
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peen tarkastella sitd, onko analysoinnin ulkopuolelle jadneet kertomukset olleet lyhyitd vas-
taajien omien kiinnostuksen puutteiden takia vai onko kyseessi ollut minun, tutkijan tekemat

valinnat.

Hénninen (1999) nostaa esiin, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa, narratiiviselle tutkimusot-
teelle on tyypillistd tuoda esille tutkimusjoukon antamia merkityksia tutkittavaan ilmiéon. Té-
mén tutkimuksen luotettavuutta arvioidessa on huomioitava, ettd tutkimusjoukko oli kuitenkin
melko pieni ja tutkimustulokset edustavat vain kyseisen pienen joukon nikemyksié. Toisaalta
on pohdittava myds sitd, missd madrin kertomukset todellisuudessa kertovat vastaajien néke-
myksista kielitietoisuudesta peruskoulussa, silld tutkijana en tiedd missd miérin vastaajat ovat
kiyttaneet mielikuvitusta ja missd méérin kertomuksissa on mukana vastaajien omakohtaisia

kokemuksia.

Tuomi ja Sarajirvi (2018, 5-6) pitdvit merkityksellisend sitd, ettd kun tarkastellaan tutkimuk-
sen luotettavuutta, on tarkastelun kohteeksi nostettava my0ds puolueettomuusnikokulma. Tut-
kijana en voi olla tiysin objektiivinen, silld olen vaikuttanut tutkimuksen muodostumiseen te-
kemilldni valinnoillani ja ratkaisuillani. Objektiivisuutta on voitu tarkastella kriittisesti jo heti
tutkimusprosessin alusta alkaen, silld tutkijana olen valinnut tutkimusaiheen mielenkiintojeni
mukaisesti. Prosessin aikana olen tutkijana laatinut tutkimusasetelman seké tulkinnut tutki-
musjoukon kertomuksia. Tekemilldni valinnoilla ja ratkaisuilla olen pyrkinyt kuitenkin vai-
kuttamaan, ettd puolueellisuudellani ei olisi vaikutusta tutkimukseni lopputulokseen. Esimer-
kiksi muodostin teoreettisen viitekehyksen, joka kulki tutkimusprosessin rinnalla alusta al-
kaen. Aiheellista olisi kuitenkin pohtia tité siitdkin ndkokulmasta, olisiko objektiivisuus to-

teutunut vield paremmin, jos viitekehys olisi muodostunut toisen kasvatustieteilijan toimesta.

Tutkimuksen eettisyyttd tarkasteltaessa olennaista on huomioida, ettd tutkimusta tehdessé tut-
kija on toiminut eettisten periaatteiden mukaisesti koko tutkimuksen teon ajan eiké tutkimuk-
sesta ole aiheutunut haittaa kenellekédédn (Juuti & Puusa 2020, 27). Varsinaisten tutkimuseet-
tisten standardien koen téyttyneen tutkimuksessani. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
(2023) periaatteiden mukaisesti olen tutkijana kantanut vastuun tutkielmani koko elinkaaresta,
samalla osoittaen arvostusta niin kollegoita, tieteenalaa kuin yhteiskuntaa kohtaan. Olen huo-
lellisesti raportoinut tutkimustuloksistani ja tutkimukseni eri vaiheista. Sdhkoisessd kyselylo-
makkeessa toin ilmi, kuka tekee ja miksi tekee tutkimusta, mika tutkimuksen aihe on ja mihin

osallistujien vastauksia kdytetdan.
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Hénninen (1999, 34) kirjoittaa, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa, narratiiviselle tutkimusot-
teelle on tyypillistd tuoda esiin tutkimusjoukon antamia merkityksii tutkittavaan ilmioén. To-
dellisuudessa niin sanottu dénen antaminen on kuitenkin suhteellista. Vaikka pohjimmiltaan
on kyse dialogisuuteen ja tutkijan avoimuuteen perustuvasta aineistoldahtdisestd analyysista,
on tutkijan dénelld tulosten tulkinnassa ja esityksessé oma roolinsa. Kuten itse totesin aikai-
semmin, on tavoitteenani ollut antaa d4ni maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoille ja vas-
tavalmistuneille luokanopettajille. Objektiivisuudesta ja avoimuudesta huolimatta, on mieles-
tani tehtdvini tunnustaa, ettd myds tdssé tutkielmassa tutkijan eli minun &éneni on esilld ja tut-
kimusjoukon ddnen esille tuominen voidaan nédhdé suhteellisena. Hannistd (1999, 34) mukail-
len tutkijana totean, etti viime kddessa tutkijana olen se, joka on tehnyt valintoja ja pelkisté-

nyt aineistoa.
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6 Tutkimustulokset

6.1 Kielitietoisuus ilmiona

Tutkimukseen osallistuneiden kertomuksissa kielitietoisuus ndyttaytyi kouluarjessa moninai-
sena ja tiiviisti monikielisyyteen kytkeytyvina ilmiond. Kertomukset toivat esille kielitietoi-
suuden sekd opettajan tyossa, ettd koko kouluyhteison toimintakulttuurissa. Yhteisti kerto-
muksissa oli késitys kielitietoisuudesta kokonaisvaltaisena ldhestymistapana, joka liittyy niin
oppimisympdriston ilmapiiriin, kielen merkityksen ymmairtdmiseen kuin oppimisen saavutet-

tavuuteen. Tatd nakokulmaa kuvaavat seuraavat sitaatit:

Kielitietoisuus koulussa ei siis ole yksittdisid menetelmid, vaan kokonaisvaltainen toi-
mintatapa. Se merkitsee monikielisyyden arvostamista, kielen roolin tiedostamista kai-

kessa oppimisessa ja turvallisen ilmapiirin rakentamista. (V18).

Kielitietoinen opetus on mielestdni inkluusion mahdollistavaa. llman kielitietoista ope-
tusta suljen vikisinkin osan oppilaista pois opetuksen piiristd, silld ilman kdsitteiden

Jja kielen ymmdrtdmistd on osa oppiaineista hyvin haastavia. (V20).

Vaikka kielitietoisuus on sidoksissa monikielisiin yhteisdihin, nousi kertomuksista esiin yhte-
nevdinen nidkemys siitd, ettd kielitietoisuus on todellisuudessa kaikkia yhteis6jd koskevaa.
Kuten seuraavat sitaatit osoittavat, kertomusten perusteella kielitietoisuutta tarvitaan my0s yh-
teisOissd, joissa pddasiallisesti kdytdssd on yksi yhteinen kieli, ja kielitietoisten menetelmien

ndhdédan hyodyttivin jokaista oppijaa padasiallisesti kaytettavésti kielestd huolimatta.

Kielitietoisuus ei mielestdni liity pelkdstddn siihen, miten kieltd kdytetddn monikieli-
sessd luokassa, vaan kieleen tulee kiinnittdid huomiota myés vaikka luokassa kaikki
oppilaat puhuisivat tdydellistd suomea. Toki kielen kéyttdminen on tietoisempaa sil-

loin, kun suomen kielen opettelu on oppilailla harjoittelun alla. (V14).

Monikielisyyttd kohtaa tietysti siind, ettd oppilailla voi olla eri didinkielid. Monikieli-

syyteen voi laskea kuitenki myos erilaiset puhetavat, kuten murteet. (V17).
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Opintojensa aikana luokanopettaja on kuitenkin kuullut, ettd kielitietoinen opetus hyo-

dyttdd kuitenkin kaikkia oppilaita, myos suomea didinkielenddn puhuvia. (V21).

Monikielisyys on rikkaus. Sekd monikieliset ettd didinkielendidn suomea puhuvat tar-

vitsevat nditd tukimuotoja. (V9).

Aineistosta nousi esiin erilaisia ndkokulmia, joista kielitietoisuutta lahestyttiin. Yhteistd néko-
kulmille oli késitys siitd, ettd merkittdvia kielitietoisuuden toteutumisessa on, miten monikie-
lisyys nékyy koulujen toimintakulttuureissa, ja miten monikielisyyttd arvostetaan kouluyhtei-
sOissd. Kertomusten perusteella kielitietoisessa opetuksessa olennaista on tukea yksildiden
kielellisen osaamisen kehittymisti, mutta myds tiedostaa, miten kieli ja oppiminen ovat sidok-
sissa toisiinsa. Lapsen ja nuoren kieli-identiteetti kehittyy niiden kieliasenteiden, opetuksen ja
kielenkéyton yhteisvaikutuksesta, jotka lasta tai nuorta ympardivét. On siis merkityksellistd,
minkd késityksen koulu vilittdd lapsen tai nuoren kielestid, ja miten koulu tukee lapsen tai
nuoren kielellistd identiteettid. (Harmanen 2011, 385.) Tatd ndkokulmaa kertomuksissa kuvat-

tiin seuraavilla sitaateilla:

Eri kielistd ja niiden kéyttdjistd hdan puhuu kunnioittavasti eikd aseta kielid parem-
muusjdrjestykseen tai anna ymmdrtdd, ettd jokin kieli olisi muita "kummallisempi" tai

"vaikeampi". (V19).

Kielitietoisuus tarkoittaa kouluarjessa sitd, ettd jokaisen oppilaan didinkieli on otettu

huomioon ja mahdollisuuksien mukaan opetukseen. (V13).

Kielitietoisuus ndyttdytyi arjessa monin tavoin: se oli tietoisuutta siitd, miten kieli vai-

kuttaa oppimiseen, ja tahtoa tukea jokaisen oppilaan kielellistd kehitystdi- (V4).

Kertomusten perusteella kielitietoisuuden ilmenemiseen luokanopettaja pystyi vaikuttamaan
omalla toiminnallaan. Suomalaisilla opettajilla on melko lailla vapaus toteuttaa opetusta ja mai-
ritelld toimintakulttuurin toimintamalleja omien nikemystensd mukaisesti. Opettajien vapau-
den voidaan ndhdd ilmenevén niin osallistumisena opetussuunnitelmatydhon kuin kayttdmien
oppimateriaalien valitsemisena. Vaikka resurssit ja laajemmassa kuvassa reunachdot méadritte-
levét opetusta, on loppujen lopuksi opettajan omiin ndkemyksiin perustuvat pedagogiset ratkai-
sut ja tavat toimia arjessa niitd, jotka ilmentévit, minkilaista kielipolititkkaa luokkahuoneessa
ylldpidetédn (Suuriniemi 2023, 88.) Kertomuksien perusteella luokanopettajan toiminnan néh-
tiin vaikuttavan siihen, miten kielitietoisuus néyttdytyy luokkahuoneessa, mutta sen néhtiin

myoOs heijastavan laajemmin yhteison ndkemyksid monikielisyydestd. Keskeinen kertomusten
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perusteella kielitietoisuuden ilmenemiseen vaikuttava tekiji oli ne arvot, joita luokanopettajalla
on, mutta myds se asenne, milld monikielisyyteen suhtauduttiin. Luokanopettajan asenteen néh-
tiin vaikuttavan kielitietoisten pedagogisten ratkaisuiden tekemiseen ja yhdenvertaisemman toi-
mintaympériston rakentamiseen. Toisaalta opettajan toiminta, ja asenne ndyttiytyivit toimin-
takulttuuria ohjaavina seké rikastuttavina tekijoind, kuten seuraavista sitaateista on havaitta-

vissa.

Kielitietoisuus on osa luokan ilmapiirid ja yhteishenked, johon opettajan asenne ja ar-

vot vaikuttavat. (V1).

Tino on oppinut, ettd kielitietoisuus ei ole pelkkd menetelmd, vaan asenne, jonka

avulla rakennetaan tasa-arvoista, turvallista ja innostavaa oppimisympdristod. (V2).

Kyse oli myéds asenteesta — halusta arvostaa monikielisyyttd ja ndhdd se voimavarana,

ei haasteena. (V4).

-kielitietoisuus tarkoittaa ennen kaikkea asennetta: jokainen kieli nihdddn arvok-

kaana resurssina. (V18).

Tutkimukseen osallistuneiden kertomuksien perusteella luokanopettajat olivat padosin kyke-
nevid toteuttamaan kielitietoista opetusta. Muutamissa kertomuksissa kielitietoisen opetuksen
toteuttamiseen suhtauduttiin varauksellisesti, ja ndissd kertomuksissa erityisesti esiin nousi
kisite riittdméttomyys. Kuten seuraavat sitaatit osoittavat, kertomuksissa riittdméattomyyden
tarkastelu juonsi juurensa sekid luokanopettajakoulutuksen tarjoamiin resursseihin, luokan-
opettajan tyon rajallisiin resursseihin, ettd luokanopettajan omiin tunteisiin, jotka kaikki néyt-
taytyivit kielitietoista opetusta haastavina tekijoind. Osassa kertomuksista kielitietoinen osaa-
minen ndyttaytyi kehittyvind, ja keskeistd oli, ettd kokemukset syvensivit kielitietoista osaa-

mista ja ettd lukuvuoden aikana késitys kielitietoisuudesta kehittyi moniuloitteisemmaksi.

Kielitietoisuudesta on mielestdni puhuttu luokanopettajaopinnoissa melko vihdn, tai
sen kdsittely jdd vain abstraktille tasolle. Sivuaineessani suomen kielessd kielitietoi-

suutta myos opetuksen kannalta on kdsitelty monipuolisemmin. (V17).

Opettajana uuden luokan kielien moninaisuus haastaa aluksi ammattitaitoa, silld tun-
tuu, ettei koulutus anna tarpeeksi evditd kielitietoisuuteen ja siihen, miten ei suomea

didinkielenddn puhuvia oppilaita opetetaan ja tuetaan oppimisessa. (V14).
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Kouluvuoteen liittyi tietenkin myés haastavia hetkid, kun resurssit ja ajan puute hei-

kensivdt ajoittain kielitietoisuuteen panostamista. (V138).

Hdin aikoo silti sinnikkddsti jatkaa seuraavaan vuoteen, silld hdn uskoo, ettd opituista
tavoista tulee olemaan hyotyd jatkossakin ja kaikki tulee vield helpottamaan, kun tyo

alkaa olla tutumpaa. (V21).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tutkimukseen osallistuneiden kertomukset toivat esille eri-
laisia nakokulmia kielitietoisuuden tarkastelemiseksi. Yhteistd kertomuksissa oli kielitietoi-
suuden tarkasteleminen moninaisena, kokonaisvaltaisena ilmioné, joka on sidoksissa siihen,
miten kouluyhteisdssé suhtaudutaan monikielisyyteen. Kertomuksien perusteella luokanopet-
taja ndhtiin kielellisesti vastuullisena toimijana, jonka kielitietoisen opetuksen toteuttamiseen
vaikuttivat niin omat tunteet kuin saatu koulutus ja tydeldmén tarjoamat resurssit. Luokan-
opettajien ndhtiin toisaalta heijastavan koulujen toimintakulttuureja ja niissé esiintyvdd moni-
kielisyyteen liitettdvad arvostusta sekd asennetta, mutta toisaalta luokanopettajien ndhtiin ole-
van kykenevid vaikuttamaan sithen, miten monikielisyyttd arvostetaan ja miten sithen suhtau-
dutaan koulujen toimintakulttuurissa. Kielitietoinen osaaminen ei kertomuksien perusteella
ollut pysyvé, muuttumaton tekijd, vaan sen kehittymiseen vaikuttivat niin saatu tyokokemus

kuin lisdéntynyt tietoisuus kielestd, ja monikielisyyden esille tuomisen tarkeydesta.

6.2 Kielitietoisuus monikielisyytena ja sen arvostamisena

Nieminen ym. (2018) kuin my6s Martin (2016) nostaa esille, ettd monikielisyys on sidoksissa
identiteettiin. Nykypdivéni kieli-identiteetti ndhddén tilanteisena ja jatkuvasti muuttuvana,
jossa keskeisessé roolissa ovat toimijuuden ja osallisuuden késitteet. Paivittdin useimmat ih-
miset ovat tekemisissd useamman kuin yhden kielen kanssa ja olennaista voi olla sen tarkas-
telu, tunteeko yksilo olonsa yksi- vai monikieliseksi. Monikielisyyden ja identiteetin suhde
nidhddan monimutkaisena, silld samanaikaisesti, kun monikielisyys kehittyy toimijuuden ja
osallisuuden kokemuksien myo6té, voi se olla edellytys sille, ettd yksilo voi toimia aktiivisena
yhteiskunnan jdsenend, ja tehdi tietoisen valinnan omasta kielellisesté identifioitumisestaan.
Téhin tutkimukseen kirjoitetuissa kertomuksissa monikielisyyden esille tuominen oli merki-
tyksellistd. Vain kuitenkin yhdessé kertomuksessa tarkasteltiin sitd, missd miérin monikieli-

nen oppilas haluaa itse tuoda monikielisyyttdin esille, kuten seuraava sitaatti osoittaa.
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Samalla, kun harjoittelemme luokassa ahkerasti suomenkieltd, haluan kunnioittaa hei-
ddn kielitaustaansa. Tamdn kielitietoisuuden ulottuvuuden koen kuitenkin haasteelli-
sena. Mistd tieddn tai miten selvittdisin, kuinka paljon yksittdinen oppilas haluaa

tuoda omaa kieltddn luokassa esille. (V20).

Kun luokanopettaja on sosiolingvistisesti tietoinen hin ymmarté, ettd kielen kaytto ja kieli-
kasvatus ovat aina osa sosiopoliittista kontekstia. Sosiolingvistinen luokanopettaja on tietoi-
nen siitd, miten kieli, kulttuuri ja identiteetti sitoutuvat toisiinsa. (Lucas & Villegas 2011.) Ai-
neistosta nousi esiin, ettd kulttuuri vaikuttaa oppilaan toimintaan sekéd identiteettiin, mutta sen
todettiin olevan myos yhteydessé kodin ja koulun véliseen yhteistyohon. Kuten seuraavista
sitaateista havaitaan, kertomusten perusteella kieli, kulttuuri seké identiteetti ovat sidoksissa
toisiinsa, ja kielitietoisen opetuksen toteuttamiseen tarvitaan ymmarrystd kielestd seka kult-
tuurista. Kielitietoisuudessa olisi merkityksellisté tarkastella kielen roolia oppimisessa, ja eri-
tyisesti oppimisvaikeuksien ilmetessé tulisi tarkastella sitd, mitkd haasteet ovat perdisin moni-

kielisyydesté ja mitka liittyvét toisaalta oppimiseen.

Opettaja on tietoinen kulttuurieroista, jotka vaikuttavat vuorovaikutukseen sekd ym-

mdrtdd, miten se vaikuttaa oppilaiden toimintaan ja identiteettiin. (V1).

-kielelld ei ole mitddn merkitystd, niin kauan kun emme ymmdrrd toistemme maail-

mankatsomusta ja uskomuksia todellisuuden ja itsen luonteesta. (V15).

Tdrkedd on se, ettei opetus painota pelkkdd kieliopin opiskelua ilman kontekstia tai
tekstid, vaan kieliopin opiskeluun otettaisiin mukaan myés esimerkiksi eri tilanteiden

vaikutus kieleen ja vuorovaikutukseen. (V17).

Haastavissa oppimiseen liittyvissd ongelmissa uusi luokanopettaja on yhteydessd op-
pilashuoltoon, jonka kanssa pdhkdillddn, liittyvditké oppimisen pulmat oppimisvaikeu-

teen vai siihen, ettd oppilaan didinkieli on eri kuin suomi. (V21).

Osallistujien kertomuksissa kielitietoisuus nédyttiytyi monikielisyyden esille tuomisena. Moni-
kielisyyden nikyvyys koulun toimintakulttuurissa néhtiin moninaisuuden arvostamisena. Eri-
tyisesti kertomuksissa painottui monikielisyyden nédkyvéksi tuomisen térkeys oppilaiden kes-
kuudessa. Olennaista oli, ettd oppilasryhmédn monikielisyys tehtiin ndkyvéksi heti lukuvuoden
alkaessa, mutta my0s kouluarjessa koulupdivén aloituksessa, kuten seuraavat sitaatit osoitta-

vat.
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Aluksi luokan oveen ilmestyi "Tervetuloa"-juliste kaikilla luokassa ilmenevilld kielilld.

V2).

Monikielisyyttd kunnioitetaan ja oppilaille tehdddin selviksi, ettd kaikkia kielid kunni-

oitetaan sekd miten monikielisyys ndkyy kyseisessd luokassa ja koulussa. (V3).

Opettaja arvostaa monikielisyyttd ja ndyttdd arvostuksensa myos puhuessaan kielistd

Jja kielten opiskelusta. (VS8).

Tdrkedd on kuitenkin pitdd oppilaiden oma didinkielensd mukana koko kouluvuosien

ajan, silld se rikastuttaa kielitaitoa ja auttaa muiden kielien oppimisessa. (V11).

Tutkimukseen osallistuneiden kertomuksissa oleellista kielten esille tuomisessa oli, ettd moni-
puoliselle kielen kéytdlle luotiin erilaisia tilanteita ja mahdollisuuksia kouluarjessa. Seuraa-
vista sitaateista on havaittavissa, ettd kertomuksien perusteella kielen kiyton ei tulisi pohjau-
tua vain kielen oppimisen oppitunneille, vaan kielen kéyton merkityksellisyys tulisi huomi-
oida kokonaisvaltaisesti kouluarjessa, oli kyse esimerkiksi lukutaidon kehittdmisesta tai erilai-

siin kulttuureihin tutustumisesta.

Lisdksi pididn kielen oppimisen kannalta keskiossd sitd, ettd oppilaille jdrjestetddn
mahdollisuuksia kayttid suomen kieltd suullisesti ja kirjallisesti mahdollisimman pal-

jon. (V20).

Luokassa luetaan, ja oppilaita rohkaistaan lukemaan myos muilla kielilld kuin suo-

meksi- (V19).

Tdrkedd on siis myos opettaa lapsille asioita ja tapoja erilaisista kulttuureista, jotta

Jjokainen voisi ymmdrtdd paremmin toisten tapoja toimia. (V11).

Opiskellessani luokanopettajaksi havainnoin, ettd hyvit huomenet tai syntymdpdivd-
laulut saatetaan sanoa ja laulaa kaikilla kielilld. Usein kuitenkin mietin, mitd muuta

kielitietoisuus voisi olla monikielisyyden ndkokulmasta. (V20).

Kaiken kaikkiaan voidaan todeta, etti aineistossa kielitietoisuus niyttdytyi monikielisyyden
esille tuomisena, ja heijasti monikielisyyden arvostamista kouluyhteisoissd. Lainaukset osoit-
tavat, ettd monikielisyyden nakyvyys oli tirkeda sisdllyttdd koulun toimintaan mahdollisim-
man varhaisessa vaiheessa, ja kouluarjessa merkitysté oli sillé, ettd monipuoliselle kielen kéy-

tolle 10ytyi erilaisia mahdollisuuksia niin kielen opetuksen oppituntien kuin luokkahuoneen
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ulkopuoleltakin. Kokonaisuutena kertomuksista rakentui nikemys siitd, etté kielitietoisuu-

dessa tarvitaan ymmaérrysté kielestd kuin oppimisesta ja niiden vilisestd suhteesta.

6.3 Kielitietoisuus kouluarjessa

Kielellisesti vastuullinen luokanopettaja pitdd merkittdvéni voimavarana oppilaiden kielellis-
ten taustojen, kokemuksien ja kykyjen tuntemista. Tapa, jolla opettaja ymmartié, miten oppi-
laan kielelliset taustat vaikuttavat oppimiseen ja kasvatukseen, on sidoksissa siithen, minkalai-
sia opetustilanteita luodaan ja miten opettaja ndkee oppilaansa monikielisind ja -kulttuurisina
oppijoina. (Paavola 2018, 59.) Osallistujien kertomuksissa kielitietoisen opetuksen toteuttami-
sessa merkittdviin rooliin ndyttdytyi asettuvan oppilaantuntemus. Kertomuksien perusteella
oppilaantuntemus muodostuu lukuvuoden aikana, ja keskeistd sen muodostumisessa on opet-
tajan halu tuntea oppilaansa sekd taito eriyttdd opetusta oppilastuntemuksen karttuessa. Tatd

nikokulmaa tukevat seuraavat sitaatit;

Opettaja kohtaa oppilaitaan joka pdivd, luoden oppilaisiin yhteyden ja suhteen. Opet-
taja huomioi, kyselee ja on aidosti kiinnostunut oppilaiden asioista ja heiddn mielen-

kiinnon kohteistaan. Siten opettaja tutustuu aidosti oppilaisiin. (V1).

Lukukauden alussa en vield tunne ryhmddni kunnolla ja mietin, mitd kaikkia keinoja
heiddn kanssaan kannattaa hyodyntdd. Tieddn, ettd sekin selvidd lukuvuoden aikana,

kun opin tuntemaan oppilaani. (V20).

Syksyn alussa opettaja tarjoaa kaikille oppilaille samanlaista opetusta (mm. samat
materiaalit), ja oppilaan tuntemuksen kartuttua hin mukauttaa opetustaan kunkin op-

pilaan suomen kielen osaamisen mukaan. (V12).

Oppilaat voisivat myés tuntea itsensd tervetulleiksi, jos opettaja on hieman ottanut
selvdd heiddn omista didinkielistddn ja kulttuuristaan, sekd hyédyntdd niitd valilld

opetuksessa pienend lisdind. (VI11).

Osallistujien kertomuksissa kielitietoisuus ndyttiytyi konkreettisesti erilaisina tukimenetel-
mind. Lucasin ja Villegasin (2011) mukaan kielen ulkopuolisia tukitoimia voivat olla esimer-
kiksi visuaaliset tuet, joihin myos suurimmassa osassa kertomuksia viitattiin. Tukitoimet voi-

vat olla my0s graafisia tai kdytdnnon toimia, kuten kaavioita tai pelejd (Lucas & Villegas
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2011). Kuten seuraavista sitaateista huomataan, kertomuksista nousi esiin my0s esimerkiksi
ddnen hyddyntdminen oppimisen tukena, toiston merkityksellisyys ja eleet, jotka ovat Suo-
mela ym. (2006, 99) mukaan puhuttua kieltd merkityksellisesti tdydentdvia. Eleet voivat nos-

taa esille sellaisia asioita, jotka jdisivét puhutusta kielestd muuten huomaamatta.
Opettaja kéyttdd opetuksessaan kieltd tukevia kuvia, eleitd ja ddnid. (V3).
Opettaja kéytti kuvia, eleitd, toistoa ja esimerkkejd tukemaan ymmdrtamistd. (V4).

Luokanopettaja kéyttdd heti alusta alkaen kuvatukea apunaan kaikissa mahdollisissa
tilanteissa, kute ohjeiden antamisessa, pdivdjdrjestyksen esille laittamisessa sekd siir-

tymien tukemisessa. (V21).

Oppilaiden kanssa hyodynndn mahdollisimman paljon visuaalista tukea ja rakennan

pdivdjdrjestyksen kuvallisen tuen avulla pdivittdin taululle. (V9).

Kertomusten yhteisen ndkemyksen perusteella kielitietoisessa opetuksessa tukitoimia tulisi
hy6dyntidd monipuolisesti. Tukitoimien monipuolinen kéyttd néhtiin toisaalta erilaisten oppi-
materiaalien kdyttond, ja toisaalta esimerkiksi teknologisten vélineiden hyddyntdmisend ope-
tuksen tukena. Yhdessd kertomuksessa pohdittiin teknologisten vélineiden ongelmallisuutta,
ja olennaista kertomuksen mukaan on huomata, milloin tukimenetelmien kéyttd voi tuoda mu-
kanaan oppimista hidastavia haasteita. Kuten seuraavista sitaateista on havaittavissa, tukitoi-
mien tavoitteena on lisdtd osallisuutta seki tukea kielen kehittymistd, mutta myos edistdd op-

pisiséltdjen omaksumista.

Itse opetuksessa Tino pddittdd hyodyntdd kuvia ja monikanavaisia menetelmid tuke-

maan oppilaita oppimisessa. (V2).

Lisdksi hdnen tulisi huomioida millaista oppimateriaalin tulisi olla, tarvitaanko helpo-

tettuja materiaaleja- (V10).

Lisdksi kddntdjdsovellusta (google kdidintdjd tai say hi) voi kdyttdd selvittdmddn vai-
keita sanoja tekstistd ja kommunikoinnissa puhutussakin kielessd, jos muilla keinoilla

ei ymmdrretd toisia. (VI13).

Ensi alkuun hdn kdyttdd apunaan teknologiaa, kuten konekddntdimistd, mutta huomaa

oppilaan tukeutuvan laitteisiin niin paljon, ettei suomen taito kasva. (V19).
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Sosiokulttuurisesta ndkokulmasta tarkasteltuna yksi kielen oppimisen keskeisista tekijoistd on
oppilaan oman didinkielen kdyttaminen kielenoppimistilanteissa (Alanen 2006, 188), ja moni-
kielisyyttd arvostava luokanopettaja opettaessaan rohkaisee oppilaita kiyttiméaan osaamiansa
kielidén oppimisen tukena (Alisaari & Heikkola 2020). Tutkimukseen osallistuneiden kerto-
muksissa oppilaiden oman kielen kéytto ja sen hyddyntdminen oli merkityksellisté kielitietoi-
sessa opetuksessa. Seuraavat sitaatit nostavat esiin kertomuksista havaitun ndkdkulman, jonka
mukaan oppilaiden kdyttdmid kielid tulisi hyodyntad sekd opetuksessa, ettd tehtdvien teossa
samanaikaisesti, kun tulisi huomioida, ettd oppilaan oman &idinkielen kaytto ei kuitenkaan

aina ole ongelmatonta.

Opettaja kéyttdd tyossddn mahdollisesti oppilaiden omaa didinkieltd, esimerkiksi teh-

tavien kddnnoksissd. (V1).
-jokainen oppilas saa myos kdyttdd omaa didinkieltddn opetuskielen lisdksi. (V13).

Tdrkedd on kuitenkin pitdd oppilaiden oma didinkielensd mukana koko kouluvuosien
ajan, silld se rikastuttaa kielitaitoa ja auttaa muiden kielien oppimisessa. Kuitenkin
prioriteettina on opetella suomenkieli, silld Suomessa asutaan ja se on kdyttokieli

tddlld, joten tdytyisi panostaa laadukkaaseen kielenopettamiseen (V11).

Usein tdssd kohtaa tormdcdn useisiin haasteisiin. Kirjoitammeko kdsitteet omalla di-

dinkielelld? Entd, jos oppilas ei osaa kirjoittaa didin kielellddn. (V20).

Aineistosta nousi esiin, etté kielitietoisessa opetuksessa oleellista on, ettd luokanopettajan
kayttama kieli on ymmarrettdvia, ja ettd kouluarjessa luodaan tilaa ldsnédololle. Yhdessé ker-
tomuksessa kuvattiin, ettd luokanopettajan kielen kaytdssa tulisi korostaa oppilaantuntemusta
eikd luokanopettajan tulisi mukauttaa kielen kiytt6dén vain olettamusten vuoksi. Joissakin
kertomuksissa korostui, etté kielitietoisessa opetuksessa tulisi varata enemmin aikaa tehtdavien
tekemiseen, ja opetuksessa tulisi painottaa hetkessé olemisen taitoa. Kertomuksissa yhtenevéi-
nen nakokulma korosti yhdessé tekemisen ja opiskelun tirkeyttd kielitietoisessa opetuksessa.

Naitd ndikokulmia kuvaavat seuraavat sitaatit:
Ohjeistus on selkedd ja mahdollisimman yksinkertaista. (V3).

Opettaja tutustuu selkokielen kdytdntoihin ja ottaa niitd kdyttéon valikoiduissa tilan-
teissa, mutta yrittdd olla tietoinen siitd, ettei kdytd liian helppoa tai yksinkertaistettua

kieltd esimerkiksi stereotypian vuoksi. (V19).
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-oppilaille annettiin aikaa ja tukea uusien sanojen oppimiseen. (V4).

Yhteiset projektit antavat tilaisuuksia nostaa esiin eri kielid, mikd vahvistaa oppilai-

den osallisuutta ja rakentaa yhteiséllisyyttd. (V18).

Kertomusten perusteella keskeinen kisite kielitietoisuudessa on rutiinit. Kertomuksissa kiy-
tettiin késitteitd struktuuri, rutiini, tai rutiineihin viitattiin esimerkiksi aamupiiri/aamunaloitus-
termeilld, jotka ndyttiytyivit kouluarkeen kuuluvina sdénndllisind toimina. Yhdessa kerto-
muksessa rutiinien nihtiin edistineen osallisuutta luokkahuoneessa, kehitténeen oppilaiden
osaamista ja lisénneen yhdessi toimimisen mielekkyytté, kun puolestaan toisessa kertomuk-
sessa kuvattiin rutiinien edistdneen oppimista ja turvallisuuden tunnetta kouluarjessa. Kerto-

musten perusteella rutiinit olivat keskeinen osa kouluarkea, kuten seuraavat sitaatit osoittavat.

Aamupiireissd harjoiteltiin tervehtimistd eri kielilld, ja oppilaat saivat opettaa toisil-

leen sanoja omasta kielestddn. (V4).

Erityisen tirkedd ovat tarkat sddnnot ja struktuurit, joiden avulla oppilas oppii tyds-

kentelemddn pdivittdin. (V9).

Rutiinien ja monikielisyyden saadessa tilaa, Tino huomaa oppilaiden osallistuvan
enemmdn. Hdin huomaa myos oppilaiden suomen kielen taitojen kehittyneen ja luokan

Vvhteishenki on kasvanut. (V2).

Rutiinit luovat turvaa ja tukevat oppimista, joten aloitteleva opettaja kokeilee erilaisia

toimintatapoja loytddkseen luokalleen sopivat. (V21).

Kaiken kaikkiaan voidaan todeta, ettd aineistossa kielitietoisuus ndyttdytyi konkreettisina kou-
luarjen toimina. Lainaukset osoittavat, ettd osallistujat liittivat kielitietoisuuden kouluarjessa
oppilaantuntemukseen, erilaisiin oppimista edistiviin tukitoimiin, oppilaiden kéyttdmien kie-
lien hyddyntdmiseen, luokanopettajan kiyttamédn selkedén kieleen, 1dsndoloon ja rutiineihin.
Kokonaisuudessa kertomuksista rakentuu kuva kielitietoisuudesta saavutettavuuden kaltaisena
toimintatapana, jolla mahdollistetaan oppiminen ja osallisuus jokaiselle koululaiselle, kulttuu-

rista tai padasiallisesti kielestd huolimatta.

6.4 Yhteistyo

Lapsen tai nuoren, jonka didinkieli on muu kieli kuin koulussa kdytettdvé pdéasiallinen ope-

tuskieli ndhdddn kokevan yksindisyyttd ja erilaisuuden kokemuksia, erityisesti jos koti ei ole
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mukana koulunkdynnissi. Oppilaiden kehityksen kannalta merkitystd on sillé, ettd koulussa
arvostetaan ja tuetaan kodin osallisuutta lapsen tai nuoren asioissa, vaikka kodin kéayttima
kielitaito tai koulutus olisi puutteellista ja vastavuoroisessa ymmartdmisessi olisi haasteita.
(Ruohonen 2019, 46.) Osallistujien kertomuksissa kielitietoisuudessa keskeiseksi osoittautui
kodin ja koulun yhteisty6. Yhteistd oli késitys kodin ja koulun yhteistyOstd monikielisyytté

tukevana tekijénd. Tatd ndkokulmaa kuvaa seuraava sitaatti:

Niinpd opettaja keskustelee oppilaan ja timdn kotivien kanssa tavoitteista - riittdi-
siko, ettd tdnd vuonna oppilas hallitsisi vain aivan niukimman ydinsisdllon, jotta aikaa

Jja jaksamista jdisi suomen haltuunotolle? (V19).

Ruohosen (2019, 46) mukaan yksi kodin ja koulun vilistd yhteistyota edistiva tekijd on se,
ettd kotiin viestitddn kielelld, jota kodissa pddasiallisesti kdytetadn. Suurinta osaa huoltajista
kiinnostaa oman lapsen tai nuoren seké koulun toiminta. Kielelliset haasteet voivat kuitenkin
asettaa esteen kodin osallistumiselle, jonka takia kouluissa tulisi pohtia, miten kielitaitoon liit-
tyvid muureja puretaan ja madalletaan. Osassa kertomuksista luokanopettajan yhteistyd kodin
kanssa perustui oppilaantuntemuksen liséksi sithen, ettd luokanopettaja oli tietoinen, milld
kielelld oppilaan kodissa kommunikoitiin ja minkilaista kielellistd osaamista kodista 16ytyy,

kuten seuraavista sitaateista huomataan.
Myos huoltajille viestiminen toteutettiin tarvittaessa useilla kielilld. (V4).

Myos huoltajiin opettaja pitdd sddnnollisesti yhteyttd, ja pyrkii viestinndssd huomioi-
maan sen, ettd myos huoltajien suomen osaaminen vaihtelee suuresti. Tdssd toimii
sama kuin oppilaillakin: tiedotteet ja muut viestit on selkedlld suomen kielelld, ja tar-

vittaessa hdn viestii englanniksi, mikdli joku huoltajista ei puhu lainkaan suomea.

(V12).

Sen lisdiksi, ettd opettaja kohtaa monikieliset oppilaat tulee opettajan kohdata myos
monikieliset huoltajat. Minulle on tyypillistd, ettd esimerkiksi osa huoltajista kirjoittaa
Wilma viestit englanniksi tai suurimmalla osalla vanhemmista suomen kielen kirjoi-
tuksessa on myos viestien osalta paljon haasteita. Tamdn vuoksi minun tdytyy viestid
myods heille mahdollisimman lyhyesti, kirjakielelld ja yksinkertaisilla virkkeilld. Li-
sdksi vililld tarvitsemme tulkkia tai kdytdmme google kddntdjdd kasvokkain kdydyssd

vuorovaikutuksessa. (V9).
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Ruohonen (2019, 47-48) toteaa, ettd helpottaakseen kodin ja koulun vilistd yhteisty6td, on
koulun pohdittava tulkkauksen tarvetta, ja selvitettivé, milld kielelld tulkkausta tarvitaan. Tul-
kin kéyttdminen esimerkiksi huoltajatapaamisissa ndhddén tarpeellisena ja eettisend toimin-
tana. Osassa tutkimukseen kirjoitetuissa kertomuksissa korostui tulkin kéyton tarpeellisuus
kodin ja koulun yhteisty6ssd. Yhdessé kertomuksessa nostettiin esiin, ettd tulkin kayttd on tar-
peellinen kommunikointimenetelméd yhteisymmarryksen 10ytdmiseksi, mutta erityisesti se on
tarpeellista, jotta oppilaat eivit joutuisi kddntédjan rooliin kodin ja koulun yhteistydssd. Kuten
seuraavat sitaatit osoittavat, erilaiset vuorovaikutusta madaltavat menetelmét (kuten tulkin

kdyttd) ndhtiin edistdvin kodin ja koulun yhteistyota.

Opettaja tapaa oppilaiden huoltajat arviointikeskusteluissa ja mahdollisesti tapaa
huoltajat syksylld vanhempainillassa. Opettaja varaa tarvittaessa tulkin ndihin tapaa-
misiin. Opettaja kdyttdd wilmaviestinndssd apuvdlineitd, jolloin voi viestittdid koteihin

heiddn didinkielellddn suomen kielen liscksi. (V1).

Opettaja kéyttdd myos tulkkimahdollisuutta erilaisissa tilanteissa, joissa tdytyy olla

vhteyksissd oppilaiden vanhempien kanssa. (V11).

-opettaja puhuu asiasta oppilaiden kanssa, mutta ottaa myos yhteyttd kotiin ja tarvit-
taessa hyodyntdd tulkkia, jotta oppilaat itse eivit joudu - tai pddse - kddntdjdin rooliin.

(V19).

Kertomuksissa tuotiin esiin my0s nikemyksid opettajien vélisestd yhteistyostd, ja sen hyddyn-
tamisestd osana kielitietoista opetusta. Yhteistyo ja tuen antaminen opettajien keskuudessa voi
olla hedelmallistd, erityisesti silloin, kun yhteisty0 on oppiainerajoja ylittdvdi. Vastavuoroi-
suus, yhdessé tekeminen seka kielitietoisuutta tukevien pedagogisten ratkaisuiden mallintami-
nen edistdd oppilaiden osaamista ja kouluhyvinvointia, mutta voi myds antaa eviiti opetta-
jalle, ja lisdtd varmuutta kielitietoisen opetuksen toteuttamiseen. (Honko & Skinnari 2020.)
Kertomuksissa luokanopettajat tukeutuivat kollegoihin seké kielitietoisen opetuksen suunnit-
telussa ja toteuttamisessa, ettd monikielistd osaamista tarvittaessa. Kuten seuraavista sitaa-
teista on havaittavissa, kertomuksien perusteella kollegiaalinen yhteistyd ndyttiytyi myontei-

send kielitietoista opetusta edistdvéni tekijana.

Yhteistyo S2-opettajan kanssa auttoi rakentamaan oppitunteja, joissa oma didinkieli

sai toimia oppimisen tukena. (V4).
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-monikieliset koulunkdynnin ohjaajat tukevat tditd ajatusmaailmaa. On hienoa, ettd
meitd on sekd monikielisid ohjaajia ettd oppilaita koulussamme. Lisdksi uskon, ettd
monikieliset ohjaajat osaavat myos tukea oppilaita erityisesti silloin, kun turhautumi-

nen haastavissa tehtdvissd tulee vastaan. (V9).

Opettaja toimii tiiviissd yhteistydssd muiden luokanopettajien, erityisopettajan, ohjaa-
Jien sekd muun koulun henkilokunnan kanssa sekd saaden ettd tarjoten avaimia laa-

dukkaaseen kielitietoiseen opetukseen. (V12).

-opettajalla onkin tukenaan kollegoita, kuten opettajia, ohjaajia tai koulutsemppa-

reita, jotka taitavat Suomessa yleisid vihemmistokielid. (V19).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd aineistossa kielitietoisuus nédyttdytyi kodin ja koulun kuin
kollegoiden vilisend yhteistyond. Lainaukset osoittavat, ettd osallistujat liittivédt kielitietoisuu-
den tietdimykseen kodin kielellisyydestd, tulkin kdyttdon ja kollegiaalisen osaamisen hyddyn-
tamiseen kielitietoisen opetuksen toteuttamisessa. Kokonaisuutena kertomuksista rakentuu
kuva kielitietoisuudesta koko kouluyhteis6d kuin kotia koskevana yhteisollisend toimintata-
pana, joka kytkeytyy seki jokaista oppijaa tukevaan oppimiseen ettd monikielisyyttd arvosta-

van yhteison kdytantdihin.
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7 Yhteenveto ja pohdinta

7.1 Tulosten yhteenveto ja johtopiiatokset

Tutkimuksessani ilmeni, ettd maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden ja vastavalmistu-
neiden luokanopettajien kertomukset kielitietoisuudesta peruskoulussa olivat pdédosin kattavia,
osittain kielitietoisesti vastuullisen opetuksen osa-alueita ilmentévid (vrt. Lucas ja Villegas
2011). Kertomukset ilmensivit Harju-Autti ym. (2022, luku 11) mukaisesti kielitietoisuuden
moniuloitteisuutta, ja kielitietoisuus ndhtiin osana vuorovaikutusta seké kokonaisvaltaista
osaamista. Kertomukset tukivat Cenoz (2013) médritelmda monikielisyyden yksilollisestd ja
sosiaalisesta ulottuvuudesta, ja kertomuksien perusteella vastaajat olivat kykenevié tarkastele-
maan kielitietoisuutta yksilon kuin yhteison ndkdkulmasta. Kielitietoisuuteen suhtauduttiin
yleiselld tasolla myonteisesti, vaikka siihen liitettiinkin erindisid tunteita. Kertomuksissa ku-
vailtiin kielitietoisen opetuksen jannittdvin luokanopettajaa, mutta myos herattavén kriittisid
ajatuksia. Kriittisesti tarkasteltiin omaa osaamista ja resurssien riittdiméattomyytta. Kielitietoi-
nen osaaminen néhtiin kehittyvina, ja luokanopettajan tunteiden mukailevan téta kehitysta lu-
kuvuoden aikana. Tamai tukee osittain Hietala (2022), Repo (2023) ja Jokisalo ym. (2009) tut-
kimuksia, joista nousi esiin, ettd niin luokanopettajaopiskelijat kuin luokanopettajat kokivat
kielitietoisen osaamisen olevan riittdmétontd suhteessa nykypdivén tarpeisiin eikd koulutuslai-

toksien nihty tarjoavan riittdvisti koulutusta monikielisten oppilaiden kohtaamiseen.

Havainnollistaakseni visuaalisesti tutkimukseni tuloksia olen muodostanut kuvion 3 (s.49),
jossa on yhteenvetona esitettynd vastaajien ndkemykset kielitietoisuudesta peruskoulussa. Né-
kemykset kielitietoisuudesta korostivat Lucasin ja Villegasin (2011) sekd Alisaari ja Heikkola
(2020) tavoin luokanopettajan roolia kielellisyyden aktiivisena huomioijana, jonka perusteella
olen kuviossa kayttinyt kielellisesti vastuullisen opetuksen kisitettd kuvaamaan kielitietoi-
suutta peruskouluissa. Télld késitteelld mielestéini voidaan kuvata laajemmin kielellisyyden
roolia koulujen toimintakulttuureissa, mutta erityisesti korostaa niitd maisterivaiheen luokan-
opettajaopiskelijoiden ja vastavalmistuneiden luokanopettajien nikemyksia kielitietoisuu-

desta, jotka tutkimukseni aineistosta nousivat esiin. Kuvio 3 (s5.49) havainnollistaa Lucasin ja
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Villegasin (2011) sekd Alisaari ja Heikkola (2020) teorioita mukaillen viittd narratiivien ana-
lyysilla aineistosta muodostunutta pdédteemaa: 1) sosiolingvistinen tietoisuus, 2) kielellisen

moninaisuuden arvostaminen, 3) oppijoiden taustojen, kokemusten ja kykyjen tunteminen, 4)
menetelmat oppijoiden oppimisen edistimiseksi sekd 5) yhteistyd. Nama pdateemat muodos-
tavat kokonaisuuden, joka ilmentdi tutkimusjoukon ndakemyksii kielitietoisuudesta peruskou-

lussa.

Kielellisesti vastuullinen peda-

gogiikka

Sosiolingvistinen tietoisuus Yhteistyo

(kielen vaikutus identiteettiin
ja oppimiseen, kielen merkitys

sosiaalisessa kontekstissa)

(kodin kielellisen ja kulttuuril-
lisen taustan huomioiminen,

kollegiaalinen yhteistyo)

. . . . Oppimisen edistimisen me-
Kielellisen moninaisuuden

. netelmiit
arvostaminen

oSy o frote (rutiinit, monimenetelmalli-

. o e syys oppimisen tukena, kuten
nen ja oppilaiden kéyttimien

. . . visuaalisuus, esimerkit, eleet,
kielien hy6dyntdminen)

adni)

Oppijoiden taustojen, koke-
musten ja kykyjen tuntemi-
nen
(oppilastuntemus, oppi-
laslahtoisyys)

Kuvio 2 Kielellisesti vastuullinen pedagogiikka (Kuvio: Hélinen, E. 2025. Mu-
kailtu Lucas ja Villegas 2011; Alisaari ja Heikkola 2020 perusteella)
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Kuviosta 3 ndhdéén, ettd yksi padteemoista oli sosiolingvistinen tietoisuus. Kertomuksissa so-
siolingvistisen tietoisuuden osa-alue esiintyi heikosti, mutta siihen viittaavia asioita oli selke-
dsti l10ydettdvissd osasta kertomuksista. Ndiden kertomuksien pohjalta sosiolingvistisessé tie-
toisuudessa oleellista oli tarkastella, miten kulttuuri vaikuttaa oppilaiden identiteettiin, mutta
my0s huomioida, miten oppilaan kiyttdma kieli on sidoksissa oppimiseen. Oleellista oli tar-
kastella oppilaan omia toiveita kielellisyyden esille tuomisen suhteen sekd huomioida, ettd
loppujen lopuksi pelkka tietoisuus kielesti ei ole riittdvad, vaan luokanopettaja tarvitsee tuek-
seen myds ymmarrysté todellisuudesta ja siithen liitettdvistd uskomuksista. Tima ilmentéa
Garsia ja Wei (2022) ndkemystd, jonka mukaan my6s monikieliset oppilaat tulisi kohdata yk-
silollisesti ja heiddn tapansa kayttda kieltd tulisi olla yhtd merkityksellinen kuin niiden, jotka
kayttavit koulussa padasiallisesti kdytettdvaa kieltd. Toisaalta tdmé eroaa Alisaari ym. (2019)
ja Boch ym. (2025) tutkimustuloksista, joiden mukaan yhd enemmissé méérin on opettajia,

jotka eivdt huomioi oppilaan oman didinkieltd tai sen kdyttdad opetuksen tukemisessa.

Toinen kuviossa 3 esiintyvé pdédteema oli kielellisen moninaisuuden arvostaminen. Keskeista
kielellisen moninaisuuden arvostamisessa oli kielien esille tuominen, ja erityisesti kertomuk-
sissa korostui oppilaiden kdyttdmien kielien hyddyntdmisen merkityksellisyys ja opettajan
asenne. Tami tukee Honkon ja Mustosen (2018, 21, 29) nikemysta siité, ettd peruskoulujen
tulisi tavoitella monikielisten, toimivien toimintakulttuurien rakentamista, ja toimintakulttuu-
reihin tulisi luoda mahdollisuuksia jokaiselle toimijalle, jokaisen oman kielen kéytolle. Vas-
taajat korostivat kielien esille tuomisessa sité, ettd monikielisyys on osa kaikkia kouluarjen
toimintoja, esim. aamupiirejd ja rutiineja eikd kielellisyyden esille tuominen tulisi nikyé aino-
astaan kielen oppitunneilla. Tdma ndkdkulma eroaa Alisaari ym. (2021) tutkimuksesta, jossa
havaittiin, ettd akateeminen osaaminen oli merkityksellisempda opettajille kielellisen osaami-
sen kehittimisen sijaan. Toisaalta vastaajien kertomuksissa oli myds joukossa kertomuksia,
joissa kielitietoisuutta tarkasteltiin kriittisemmin eiké kielitietoisen opetuksen néhty olevan
taysin ongelmatonta, mutta ndissd kertomuksissa monikielisyyden haasteet liittyivdt enem-
ménkin sithen, miten oppilaat voivat kayttavét kieltd, jota luokanopettaja ei ymmarra ja toi-
saalta myds sithen, onko kielitietoisuus ilmiond merkittévi, jos olemassa ei ole ymmarrysta

monikulttuurillisuudesta.

Kolmas kuviossa 3 esiintyva paiteema oli Oppijoiden taustojen, kokemusten ja kykyjen tunte-
minen, joka nousi useasti esille kertomuksissa. Timé on yhtenevdinen Alasen (2006, 146) ni-
kemyksen kanssa siitd, ettd oppilaantuntemuksen voidaan ndhdé vaikuttavan siihen, miten

luokanopettaja on tietoinen oppilaiden kielitasosta, mutta rakentuvan myds siitd, millainen
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ymmaértdmisen taso oppilailla on ndkemiénsa ja kuulemaansa kohtaan. Toisaalta yhdessé ker-
tomuksessa nostettiin esille, ettd oppilaantuntemuksessa merkityksellistd oli myos oppilaan
mielenkiinnoilla, ja kuinka oppilaantuntemus on yhteydessé sithen, miten oppilaan kdyttimaa
kieltd tuodaan luokkahuoneessa esille. Tutkimusjoukon kertomuksissa toistui nikemys, jonka
mukaan oppilaantuntemus edistdd luokanopettajan ymmaérrysté siitd, minkalaista kieltd ope-
tuksessa voidaan kdyttda ja minkélaisia kielivalintoja opetuksessa tulisi tehdd. Tdma tukee
Harju-Autti ym. (2022, luku 11) nikemystd, jonka mukaan luokanopettajalla on mahdolli-
suuksia oppilaantuntemuksen kartoittamiseksi, vaikka kaikkien oppilaiden kielellisten tausto-

jen tunteminen olisikin mahdotonta.

Kuviossa 3 yksi pdédteemoista oli menetelmid oppijoiden oppimisen edistdmiseksi. Kertomuk-
sien perusteella keskeisid menetelmii kielenoppijoiden opetuksen tukemiseksi olivat visuaali-
set tuet, teknologiset vilineet ja eleet, mutta myos esimerkiksi oppimateriaalien valinnalla
néhtiin olevan vaikutusta oppimiseen. Tdma tukee Pyykdn (2017, 97) ndkemysta siitd, ettd
opetuksella tavoitellaan kielellisen osaamisen aktivoimista, monikielisyyden kehittymisti ja
pidemmalld aikavélilld sitd, ettd jokaisella oppilaalla olisi riittévit resurssit aktiivisena toimi-

jana yhteiskunnassa toimimiseen.

Viimeinen kuviossa 3 esitelty pidteema oli Yhteistyo, joka Lucas ja Villegas (2011) sekd Ali-
saari ja Heikkola (2020) teorioista poiketen oli kertomuksien perusteella merkittiva osa kie-
lellisesti vastuullista pedagogiikkaa. Vastaajat nostivat esiin, ettd osa kielitietoisuutta on kodin
ja koulun yhteistyd, mutta myds yhteistyo toisten opettajien kanssa, joka tukee Andersen ja
Ruohotie-Lyhty (2019) ndkemystd yhteistyon merkityksellisyydesta kielitietoisuudessa. Tut-
kimukseen kirjoitetuissa kertomuksissa viittaukset kodin ja koulun kuin kollegiaalisen yhteis-
tyon tirkeydestd osoittivat, ettéd kielitietoisuus on opettajan pedagogisten ratkaisuiden lisdksi
osa yhteisollistd toimintakulttuuria, johon jokaisella opettajan tyon aspektilla voidaan vaikut-
taa. Tdma poikkesi Hildenin (2020, 18) ndkemyksestd, jonka mukaan opettajien toiminta pe-
rustuu edelleen paljolti yksin tekemiseen, ja yhteisopettajuuden juuret ovat vasta juurtumassa
suomalaiseen opettajuuden toimintakulttuuriin. Kertomukset osoittivat, ettd yhteistyd on mer-
kittava tekija kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttamisessa, ja muun muassa yhteisopet-

tajuus ndhdain sitd tukevana voimavarana.

Téhin tutkimukseen kirjoitetuissa kertomuksissa Lucasin ja Villegasin (2011) viitekehyksessé

médritellyt osa-alueet nousivat esiin, lukuunottamatta osa-alueita tieto kielen oppimisen peri-
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aatteista ja tamdn tiedon soveltaminen sekd luokassa kéytettdvin kielen aiheuttamien haastei-
den tunnistaminen, jotka eivit nousseet merkittdvésti esille. Kahdessa kertomuksessa kieliop-
piin viitattiin kylld, mutta kielitietoisuutta ei kuitenkaan kisitelty ndiden nékdkulmien kautta.
Tédmai eroaa Alisaari ja Heikkola (2020) ndkemyksestd, jonka mukaan kielellisesti vastuulli-
nen opettaja tiedostaa opetuskielen oppimiseen liittyvid piirteitd ja osaa hyodyntai niitd ope-
tusta suunniteltaessa. Lisdksi opettaja tunnistaa, millaiset piirteet opetuskielessd aiheuttavat
haasteita oppilaille opetuksessa ja minkilaista kielitaitoa sekéd kielen hallintaa opetuksessa
suoritettavien tehtdvien tekeminen edellyttdé. Toisaalta tima tulos on yhtenevéinen Hankala
ym. (2024, 36-37) tutkimuksen kanssa, josta kdvi ilmi, ettd luokanopettajaopiskelijoilla oli
kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttamiseen liittyvid heikkouksia tietyilld osaamisalu-
eilla. Luokanopettajaopiskelijoilla esiintyvét haasteet liittyivit esimerkiksi kieliopillisten ké-
sitteiden kdyttdmiseen, kielellisten ilmididen havainnointiin ja havaintojen selittimiseen kie-
len eri rakennetasoilla. Tdma tukee myds Heikkinen ym. (2020) nikemysta siitd, ettd opinnot
ja tyoeldmin alkuvaiheen yhdistdvadn nivelvaiheeseen tarvitaan ammatillista kehittymista tu-

kevia kaytantdja.

7.2 Tulosten pohdintaa ja jatkotutkimusaiheita

Vastatakseni tutkimukselleni asetettuihin tutkimuskysymyksiin kerdsin aineistoni sdhkdiselld
kyselylomakkeella, jonka tarkoituksena oli kerdtd maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoilta
ja vastavalmistuneilta luokanopettajilta kertomuksia, antaen samalla mahdollisuuden heidén
ddnensd kuulumiselle. Tdma tavoite onnistui, ja sain keréttyd kaksikymmentéyksi (21) kerto-
musta koskien kielitietoisuutta peruskoulussa. Kahden kertomuksen kohdalla tein ratkaisun
jattad ne analysoimatta, kertomuksien lyhyiden pituuksien takia. Vastaajajoukosta neljdtoista
kahdestakymmenestidyhdesta oli luokanopettajaopiskelijoita ja seitsemdn kahdestakymmenes-
tayhdestd vuonna 2025 valmistuneita luokanopettajia. Suurimmalla osalla heisté tyokoke-
musta oli luokanopettajana toimimisesta maksimissaan yhden vuoden verran eiki siten tyoko-
kemus niyttiaytynyt merkitykselliseksi, kertomuksia tissd tutkimuksessa méadarittavéksi teki-

jéksi.

Koin maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden ja vastavalmistuneiden luokanopettajien
ndkokulmasta peruskouluihin liitettdvin kielitietoisuuden tarkastelemisen ajankohtaiseksi

sekd tarpeelliseksi. On ollut tarpeen tarkastella sitd, mitka kielitietoisen opetuksen keskeiset
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osa-alueet ndyttiytyvit tydeldméédn suuntaaville luokanopettajille merkityksellising, ja mitka
osa-alueet ovat sellaisia, jotka jadvét takaa-alalle. Aikaisempaa narratiivista tutkimusta kieli-
tietoisuudesta peruskoulussa ei juuri ollut tehty, ja mielestéini onnistuin 16ytdméaan narratiivi-
suuden 16yhidstd metodivalikoimasta tutkimustani palvelevan tutkimusmenetelmén, jolla sain

vastattua tutkimuskysymyksiini.

Tutkimustulokset ilmentédvat maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden ja vastavalmistu-
neiden luokanopettajien nikemyksid. Kun tarkastellaan tutkimukseni tuloksia siind méérin,
ettd ne kuvastavat pienen joukon ndkemyksii kielitietoisuudesta peruskoulussa, on tuloksista
kuitenkin havaittavissa yhteneviisyyksié ja eroavaisuuksia aikaisempien tutkimustulosten
kanssa sekd muodostettavissa ndkemys kielitietoisuudesta peruskoulussa, pddosin monipuolis-

ten ja kattavien kertomuksien ansiosta.

Tutkimukseni johtopadtdksensé voidaan todeta, ettd luokanopettajat ovat pitevid kielellisesti
vastuullisen opetuksen tarjoamiseen kriittisestd itsereflektoinnista ja rajallisista resursseista
huolimatta, silld keskeistd kielellisesti vastuullisessa opetuksessa on opettajan asenne, moni-
kielisyyden arvostaminen ja esille tuominen, oppilaantuntemus seké yhteistyo niin kodin kuin
kollegoiden kanssa. Tutkimustulokset osoittivat kuitenkin, etta kielellisesti vastuullisen ope-
tuksen toteuttamiseksi nivelvaiheessa olevien luokanopettajien keskuudessa tulisi pyrkié tuke-
maan syvempad ymmarrysta siitd, miten kulttuuri kuin identiteetti ovat sidoksissa kieleen
sekd oppimiseen. Liséksi kielellisesti vastuulliseen opetukseen tarvitaan ymmarrysta siitd, ettd
monikielisyys on osa jokapdivéistd arkea erityisesti kouluissa, mutta oppilaiden tukemiseksi
luokanopettajilla tulisi olla myds herkkyytté kielellisyyteen. Tutkimustulokset tukevat aikai-
sempaa tutkimusta siitd, ettd luokanopettajan kieliopillinen osaaminen heijastuu kielitietoi-
seen opetukseen ja pedagogisiin ratkaisuihin, jonka myo6ti olisi syyté tarkastella sitd, miten
luokanopettajaopiskelijoiden ja luokanopettajien kieliopillista osaamista voitaisiin kehittd ja
tukea. Vaikka kertomuksista kdvi hyvin selkedsti ilmi, ettd kielitietoisuus on paljon enemmain
kuin tietdmysté kielellisisti piirteistd ja kielen oppimisesta, ei sen osa-alueen tulisi jaada

unohdetuksi kielellisesti vastuullista opetusta toteutettaessa.

Vaikka tutkimustani varten kirjoitetut kertomukset olivat kirjoitettu narratiivisesta nakokul-
masta, ovat kertomuksen kirjoittaneet vastaajat reflektoineet ja pohtineet suhdettaan kielitie-
toisuuteen. Tdmén koen tarkedksi silld, kuten osassa kertomuksissa todettiin, kielitietoisuus
koskee kaikkia oppijoita. Jokaisen luokanopettajan tulisi reflektoida sitd, miten kielellisesti

vastuullisen opetuksen kéytint6jd opetuksessaan hyodyntda ja erityisesti kriittisen tarkastelun
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kohteena tulisi olla ne asenteet, jotka opetusta sekd vuorovaikutusta ohjaavat. Koulu on mo-
nien asenteiden kohtaamispaikka, jossa niin opiskeltavat kielet kuin koulussa kiytettavét kie-
let nousevat keskusteluiden kohteeksi. Kouluissa voidaan vaikuttaa sithen, minkélaisia asen-
teita yllapidetdén, jonka myota tarvitaan keskustelua kieliasenteista ja niihin vaikuttavista te-
kijoistd. Keskustelu kieliasenteista voi edistdd yhteison jasenten reflektointia, ja mahdollistaa

omien kielellisyyteen liittyvien asenteiden tarkastelemisen. (Rapatti 2015, 59.)

Kuten aikaisemmin olen tdssa tutkielmassa todennut, on kielitietoisuuden kisite osoittautunut
moniuloitteiseksi. Koin késitteen laajuuden haasteellisena tutkielman teoreettista viitekehysta
luodessa, silld erilaisia ndkokulmia kisitteen tarkastelemiseksi oli erittdin paljon. Tutkimusta
tehdessd huomasin, ettd késitykseni kielitietoisuudesta kokonaisuutena oli suppeahko, ja eri-
tyisesti tutkimusta tehdessd pohdin, ettd vaikka erilaisia tukitoimia on kouluarjessa tullut kay-
tettyd, en osannut nimetd niitd juuri kielitietoisuuteen liitettdviksi pedagogisiksi ratkaisuiksi.
Narratiivisen tutkimusmenetelménkin parissa olin uuden &dérelld, ja koen, ettd timén tutkiel-
man tekemisen mydtd padsin kartuttamaan arvokasta kielellisesti vastuullisen opetuksen kuin
tieteellisen tutkimuksen osaamista. Vaikka jossakin vélissé tuntui silté, ettd olen tydskentele-
méssd haastavien, itselle tuntemattomampien késitteiden parissa, olen ylped siité, ettd en vaih-
tanut tutkimusaihettani itselleni tutumpaan ilmioon. Eskola ja Suoranta (1998, luku 4) totea-
vat, ettd kun analysoidaan kvalitatiivista aineistoa, heréd tutkijalla usein epétoivoisia tunte-
muksia siitd, mitd aineiston kanssa tulisikaan tehdi. Aineistoa konkreettisesti analysoidessa
huomio usein my®os siirtyy tutkimuskysymysten kriittiseen tarkasteluun. Ndin kévi myds
omalla kohdallani. Loppujen lopuksi, kun otin hieman etéisyyttd aineistoon, huomasin aineis-

ton kuitenkin eréitd kertomuksia lukuun ottamatta vastaavan tutkimuskysymyksiini.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijalla on keskeinen asema. Tutkijalla on vapautta suunnitella
ja toteuttaa tutkimustaan joustavasti, ja tutkijalta edellytetdin mielikuvitusta esimerkiksi me-
netelmid tai kirjoitustapaa koskevien ratkaisuiden tekemisessa. (Eskola & Suoranta 1998, luku
1.) Téssé tutkimuksessani olen hyddyntényt asemaani vapaana tutkijana ja tehnyt menetelmal-
lisié ratkaisuja, joihin en ole aikaisemmin kielitietoisuutta tutkittaessa torménnyt. Mielestini
tutkijana olen tehnyt rajauksia seka valintoja, jotka ovat vaikuttaneet tutkimustuloksiini, mutta
kuten Eskola ja Suoranta (1998, luku 1) toteavat, kyse on loppujen lopuksi vain erilaisista na-
kokulmista. Narratiivisella tutkimusotteella sain keréttyd pddosin kattavia kertomuksia, jotka
vastasivat tutkimukseni tarkoitusta. Erilaisilla tutkimusmenetelmilld samaa sosiaalisen todelli-
suuden 1lmi6ité olisi 1dhestytty eri ndkokulmasta eikd loppujen lopuksi tutkimusmenetelmien

vilinen ero olisi ollut niin suuri.
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Kun puhutaan laadulliseen tutkimukseen liitettdvasta ymmarryksesté toista ihmisté kohtaan,
voidaan ymmairryksen nédhdé ulottuvan kahteen suuntaan. Toisaalta on kyse siitd, miten tutkija
ymmértdd tiedonantajaa eli toista ihmistd, mutta toisaalta on kyse myos siitd, miten toinen ih-
minen ymmaértdi tutkijan laatimaa tutkimusraporttia. (Tuomi ja Sarajarvi 2018, 9.) Tutkijana
minun on mielesténi tuotava erikseen vield ilmi, ettd vaikka olen pyrkinyt objektiivisuuteen
kertomuksia analysoidessa, on tulkinnoissa nihtédvissa tutkijan eli minun déneni. Tutkijana
minun on siis tunnustettava, ettd tutkimustulokset kuin tutkimusraportti olisivat todennikoi-
sesti erindkdiset, jos tutkijana olisi toiminut joku muu kasvatustieteilijid. Kiviniemen (2018,
10) mukaan kokonaisuudessaan pro gradu-tutkielman voidaankin ndhdi olevan kirjallinen,
tutkijan tulkintojen myo6té vérittynyt tuotos, jossa aineiston analysoinnissa kuin tutkimusra-

portin laatimisessa on nékyvilld tutkijan henkilokohtaiset ndkemykset tutkittavasta ilmiosta.

Hénnisen (1999, 34) mukaan my®0s narratiivisessa tutkimuksessa tarvitaan eettisti reflektiota
perusolettamusten kuin valikoitujen tutkimusmenetelmien suhteen. Mielestdni asiantuntijuu-
teni kielitietoisuudesta oli kehittynyt ennen aineiston keruuta teoreettisen viitekehyksen luo-
misen myo6td, mutta aineiston analyysivaiheessa huomasin tietdmykseni olleen vield rajallista
silloin, kun olin muodostanut sdhkdistd kyselylomaketta. Narratiivisen tutkimusmenetelmén
kannalta olisin pohtinut kysymyksenasettelua vield muutaman kerran, ja vaikka useampaan
kertaan muotoilin kysymystd, olisin pohtinut, olisiko siitd saanut selkeimmaén. Koin sdhkdi-
sessé kyselylomakkeessa olevan kysymyksen haastavaksi itsellenikin vastata, jonka myoté
mietin, ettd olisiko tutkimusjoukon mairéd kasvanut suuremmaksi, jos tutkimukseen osallistu-
misen kynnysté olisi madallettu kysymyksenasettelulla. Toisaalta sain palautetta, ettd tarinoi-
den kirjoittaminen kielitietoisuudesta koettiin hyodyllisend, silld se edellytti vastaajalta omien
ajatuksien sekd kokemuksien reflektointia. Vaikka joskus kouluyhteisdissé tarkoitettaisiin hy-
véd, saatetaan viistamattd vahvistaa stereotypioita. Kielellisesti vastuulliseen opetukseen tar-
vitaan siten kriittistd oman toiminnan ja roolin tarkastelua niin luokanopettajalta kuin koko
kouluyhteisoltd. (Lehtonen ym. 2023, 189.) Lisédksi pohdin tutkimuksen ajankohdan haasteel-
lisuutta, silld jo vastavalmistuneet luokanopettajat olivat suuntaamassa katseen syksyn tuo-
miin uusiin tyotehtéviin ja luokanopettajaopiskelijat puolestaan pitdiméssd taukoa opinnoista

kesidtauon parissa.

Tutkielmaa tehdessé pédsin perehtyméén syville aiheeseen ja jatkotutkimusaiheita herési.
Vaikka kielitietoisuudesta ja kielellisesti vastuullisesta opetuksesta on tehty aikaisempia tutki-
muksia, koen, ettd aiheen parista 10ytyy vield uusia ndkokulmia tuleville tutkimuksille. Tutki-

muksen pienuuden takia jatkossa olisi mielenkiintoista hy0dyntdd narratiivista tutkimusotetta
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samaisen aiheen parissa, mutta isommalla otannalla. Isompi otanta voisi kohdistua kertomuk-
sien mddrdin, mutta myOs maantieteelliseen laajuuteen. Olisi mielenkiintoista tutkia, minka-
laisia kertomuksia kielitietoisuudesta luokanopettajaopiskelijat kertovat esimerkiksi eri puo-

lilla Suomea luokanopettajaksi koulutettavissa koulutuslaitoksissa.

Téssi tutkimuksessani kohderyhmaéni oli niin maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijat kuin
vastavalmistuneet luokanopettajat, mutta jatkossa keskittyisin kerralla vain yhteen ryhméén.
Onnistuin mielestdni perustelemaan valintani siséllyttdd niin luokanopettajaopiskelijat kuin
luokanopettajat tutkimukseni kohderyhmaéksi, mutta koen, etté jatkossa tutkimustulokset olisi-
vat kohdennetumpia ja paremmin yleistettivissd, jos tutkimusjoukko olisi suppeammin ra-
jattu. Kielellisesti vastuullisen opetuksen parista olisi mielenkiintoista tehdd etnografista tutki-
musta. Luokanopettajaopiskelijoiden etnografinen tutkimus voisi kohdistua esimerkiksi kou-
lutukseen kuuluviin pakollisiin opetusharjoitteluihin ja vastavalmistuneiden luokanopettajien
kohdalla ty6eldmén ensimmaisiin vuosiin. Etnografisella tutkimuksella voitaisiin selvittda,
vastaako luokanopettajaopiskelijoiden tai vastavalmistuneiden luokanopettajien ndkemykset
kielitietoisuudesta ja kielellisesti vastuullisesta opetuksesta todellisuudessa sitd, miten koulu-

jen toimintaymparistoissd toimitaan.

Kun pohdin narratiivista tutkimusmenetelma3 ja jatkotutkimusaiheita, olisi kiinnostavaa
kayttad narratiivien analyysin liséksi narratiivista analyysia. Narratiivisen analyysin avulla
olisi mahdollista muodostaa esimerkiksi tyyppikertomus siitd, milté tyypillisesti ndyttda vasta-
valmistuneen luokanopettajan ensimmdiinen tai ensimmaiset vuodet kielellisesti vastuullisen
opetuksen parissa. Tutkimustuloksieni mukaan kielitietoisuus néhtiin kehittyvina, joten jat-
kossa olisi myds mielenkiintoista tutkia esimerkiksi pitkittdistutkimuksena sitd, miten vasta-
valmistuneet luokanopettajat kokevat kielellisesti vastuullisen opetuksen taitojensa kehitty-

neen luokanopettajana toimiessa.
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Liitteet

Liite 1. Verkkokyselylomake

Pro gradu-tutkielman kyselylomake

Tama kysely on osa Lapin yliopistossa toteutettavaa pro gradu-tutkielmaa, jonka arvioitu
valmistumisajankohta on syksylla 2025.

Tassa tutkielmassani kartoitan maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden ja
vastavalmistuneiden luokanopettajien nakemyksia kielitietoisuudesta peruskoulussa.
Tutkimukseni tavoitteena on selvittda narratiivien eli kertomuksien avulla, mitka tekijat
nayttaytyvat kielitietoisuuden kannalta keskeisina nykyisille ja tuleville luokanopettajille.

Kyselyssa ei kysyta mitdan henkilétietoja eika kukaan vastaajista ole tunnistettavissa.
Kysely koostuu taustatiedoista ja avoimesta kysymyksesta. Toivon, etta vastaat avoimeen
kysymykseen omin sanoin mahdollisimman kattavasti kokonaisilla virkkeilla. Kyselyyn
vastaamiseen menee n. 15 minuuttia.

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, joten voit keskeyttaa kyselyyn vastaamisen
halutessasi missa vaiheessa tahansa. Vastauksia kasitelldan luottamuksellisesti, ja niita

kaytetdan ainoastaan tassa pro gradu-tutkielmassa. Vastaukset havitetadan asianmukaisesti
pro gradu-tutkielman valmistuttua arvioilta viimeistaan 31.12.2025.

Jos sinulla heraa kysyttavaa, minuun voi olla yhteydessa sahkdpostitse.
Suuri kiitos vastauksestasi!

Yhteystiedot:




* Pakollinen

Taustatiedot

1. Talla hetkellad olen *
O opiskelija

O vuoden 2025 aikana valmistunut luokanopettaja

2. Montako vuotta olet tydskennellyt luokanopettajana (poislukien pakolliset
koulutukseen kuuluvat opetusharjoittelut)?

O o1



Kielitietoisuus

Kielitietoisuus tarkoittaa tarkkaa ymmarrysta kielesta seka kykya havaita ja huomioida kielen
kayttoa eri tilanteissa. Kielitietoisuus liittyy myods siihen, miten kielté opetetaan ja opitaan. Maari-
telman mukaan kielitietoisuus sisaltad seka tietoa kielesta, etta herkkyytta kielen merkityksista
ja vaikutuksista. (the Association for Language Awareness 2025.) Kielitietoisuus nakyy esimer-
kiksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa, jossa kouluja kuvataan kielitietoisina
yhteisoina. Tallaisissa yhteistissa aikuiset toimivat kielen mallintajina, ja kielen rooli on keskei-
nen seka oppimisessa etta yhteison jaseneksi kasvamisessa. (Opetushallitus 2014.)

3. Kuvittele vastavalmistunut luokanopettaja, joka on astumassa
virkasuhteeseen lukuvuoden alkaessa. Tuleva koulu tunnetaan
kielitietoisesta toimintakulttuurista, ja tuleva luokka koostuu oppilaista,
joilla on erilaiset kielelliset taustat. Osa puhuu suomea aidinkielenaan, kun
toisilla aidinkieli on jokin muu kieli. Luokanopettajalta edellytetdan
kielitietoista opetusta. Luokanopettaja on siis tilanteessa, jossa joutuu
pohtimaan, miten kohtaa monikielisyytta tydssaan.

Kirjoita tarina, jossa kuvailet, kuinka luokanopettaja kohtaa monikielisyytta
kouluarjessaan ensimmaisen lukuvuoden aikana ja mita kielitietoisuus
tarkoittaa kouluarjessa?



