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Opinndytetyon tavoitteena oli selvittdd milld tavoilla opettajat toteuttavat kielellisesti vastuullista
opetusta. Liséksi opinndytetydssd tarkasteltiin toteutumisen taustalla vaikuttavia ndkemyksid sekid
opettajien kdyttdmid keinoja akateemisen ja matematiikan oppiainekohtaisen kielen oppimisen
tukemiseksi. Aineisto kerdttiin haastattelemalla luokanopettajia (n = 8) puolistrukturoituna
teemahaastatteluna.  Aineiston analysointi  toteutettiin  teoriaohjaavana  siséllonanalyysina.
Opinndytetydssd hyddynnettiin tutkijatriangulaatiota, silld se toteutettiin kahden opinndytetyon tekijan
yhteistyona.

Opettajien ndkemyksistd ilmeni mydnteinen suhtautuminen kielellisesti vastuullista opetusta kohtaan,
silld kielten nékyvéksi tekeminen, niiden arvostaminen ja ensikielen merkitys oppimisessa ndhtiin
tarkednd. Kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttaminen ilmeni opettajien vélittimand arvostuksena
kielid kohtaan, oppilaiden kielten hyddyntdmisend, kieliin ja kulttuureihin tutustumisena seké kielten
nidkymisend luokkahuoneessa. Kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttamista hankaloittaviksi
tekijoiksi mainittiin ajanpuute, osaamisen puute sekd suuri ryhmédkoko. Opettajien kayttdmia
akateemisen kielen tukikeinoja olivat kéisitteiden selittiminen, oppimisstrategioiden kayttdminen,
opetuksen mukauttaminen, toisto ja kertaaminen seké visuaalinen tuki. Matematiikan oppiainekohtaisen
kielen tukikeinoja olivat havainnollistaminen, késitteiden avaaminen sanallisesti, toisto ja kertaaminen
sekd sisdllon selkeyttdminen.

Enemmistolld opettajista vaikutti olevan kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttamiseen liittyvéa
osaamista, mutta siitd huolimatta he ilmaisivat epdvarmuutta osaamistaan kohtaan. Tulosten perusteella
vaikuttaa siltd, ettd enemmistd opettajista toteuttaa kielellisesti vastuullista opetusta jollakin tasolla,
vililld jopa tiedostamattaan. Tulokset osoittavat tarpeen koulutukselle kielellisesti vastuullisesta
opetuksesta, jonka avulla voitaisiin lisdtd opettajien tietoisuutta sekd osaamista aiheesta. Ndin voitaisiin
mahdollistaa myds pddsy ldhemmaiksi tilannetta, jossa jokainen opettaja toteuttaisi kielellisesti
vastuullista opetusta.

Avainsanat: akateeminen kieli, kielellisesti vastuullinen opetus, kielitietoisuus, oppiainekohtainen
kieli
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1 Johdanto

Suomen kielitilanne on muuttumassa ja lisddntyvd monikielisyys voidaan nidhdd koko
yhteiskunnan resurssina, mikéli se tunnistetaan ja ndhddén arvostettavana (Lehtonen & Rity,
2018). Viime vuosien aikana kielten ja kulttuurien moninaisuus on lisddntynyt Suomessa
(Tilastokeskus, 2024), miké suoraan on néhtdvissa entistd moninaisempina luokkina kouluissa
(Alisaari ym. 2019). Kasvava mddrd suomalaisten koulujen oppilaista ja myo6s koulun
henkilokunnasta kéayttdd arjessaan kielid, jotka eivdt ole koulun virallisia opetuskielid
(Suuriniemi ym. 2021). Hongon ja Mustosen (2018) mukaan olemme kuitenkin kaikki
kielellisesti moninaisia, silld puhuessamme kéytimme kielté eri tavoin kayttden esimerkiksi eri
murteita, eri kielimuotoja sekd eri yhteis6jen puhetapoja limittdin. Téssd opinndytetydssa
mukailemme titd ndkokulmaa ajatellen, ettd kaikki yksil6t ja ndin ollen myos oppilaat ovat

kielellisesti moninaisia.

Kielten moninaisuus koulussa korostaa kielitietoisuuden merkitystd, joka on nostettu
perusopeuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) yhdeksi koulun
toimintakulttuuria kehittdvdksi periaatteeksi yhdessd kulttuurisen moninaisuuden kanssa.
Kielitietoisessa koulussa eri kielten kdyttd6 ndhdddn luontevana ja arvostettavana
(Opetushallitus, 2014). Tdémén toteutuminen vaatii opettajilta ymmarrysté, osaamista ja tietoista
toimintaa esimerkin ndyttimiseksi, jotta oppilaat voivat omaksua monikielistd ja kielitietoista
ilmapiirié edistivit arvot (Vaarala ym., 2016). Kielellisesti vastuullinen opetus sitoutuu koulun
kontekstiin ja opettajan tyohon (Lahti ym., 2020) ja huomioi kielitietoisuutta laajemmin
opettajien tietoisuuden kielestd ja sen merkityksestd sekd opettajien pedagogiset taidot ja
vastuullisuuden pedagogisina ammattilaisina vastaten ndin paremmin opetussuunnitelmassa
kuvattuihin sisdltoihin (Alisaari & Heikkola, 2020b). Kielellisesti vastuullinen opetus on yksi

opinndytetydmme keskeisimmisté kasitteista.

Lucas ja Villegas (2011) ovat luoneet kielellisesti vastuulliselle opetukselle viitekehyksen, josta
ilmenee, mitd tietoja, taitoja sekd orientaatioita tarvitaan kulttuurisesti ja kielellisesti
moninaisten oppilaiden opettamiseksi. Opinndytetydomme pohjautuu heiddn luomaansa
viitekehykseen ja kdytdmme sitd aineiston analyysin tukena. Kielellisesti vastuullinen opetus
voidaan ndhdd ldhestymistapana, joka pyrkii luomaan emotionaalisesti turvallisen
koulukulttuurin, jossa oppilaat arvostavat kielid, niiden oppimista, kielellistd moninaisuutta,
tiedostavat kielen merkityksestd akateemiselle menestykselle sekéd kokevat eri kielten kdyton

luontevana (Alisaari ym., 2023b). Kielellisesti vastuulliset opettajat nékevit oppilaiden



monikielisyyden voimavarana ja he edistdvit oppilaiden kykyjd hyodyntdd kielellisia
voimavarojaan oppimisessa (Lucas & Villegas, 2011). Kielellisesti vastuullinen opetus tukee
kaikkien, my6s suomea ensikielendin puhuvien oppilaiden oppimista (Alisaari & Heikkola,

2020b).

Koulun kielelliset vaatimukset ovat haasteellisia jokaiselle oppilaalle (Brandt ym., 2023), silld
koulun sekd oppiaineiden kieli on kaikille uusi, abstraktimpi tapa kielen kdyttdmiseen
(Opetushallitus, 2017). Akateeminen kieli on osa koulukieltd, jolla viitataan erikoistuneempaan
sekd muodollisempaan kielen kdyttoon (Beacco ym., 2015). Koulunkdynti vaatii akateemisen
kielen hallintaa, silld se on perusta oppiaineiden sisdltdjen sekid toisten kielten oppimiselle
(Heikkola ym., 2021). Jokaiseen oppiaineeseen liittyy oma kielensd, késitteistonsd ja
tekstikdytantonsd (Vaarala ym., 2016), joiden kdyttd oppilaan tulisi hallita osallistuakseen
oppiaineen opetukseen (Schleppegrell, 2007). Tédssd opinndytetyOssd kutsumme titd kieltd

oppiainekohtaiseksi kieleksi.

Kielellisesti vastuullista opetusta on tutkittu monien eri tutkijoiden toimesta sekd
kansainvilisessd ettd suomalaisessa kontekstissa (esim. Heikkola ym., 2022; Yoon, 2023) ja
usein ndissd on hyddynnetty Lucasin ja Villegasin (2011) viitekehysti. Opinndytetydmme
mukailee Alisaaren ja Heikkolan (2020b) ndkemysté kielellisesti vastuullisesta opetuksesta,
jonka mukaisesti se tukee kaikkien, my0s suomea ensikielendéin puhuvien oppilaiden
oppimista. Monet kielellisesti vastuullisuuteen keskittyvit tutkimukset tarkastelevat aihetta
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ndkokulmasta (esim. Alisaari & Heikkola, 2020b;
Harju-Autti & Maikinen, 2022; Yoon, 2023), vaikka tutkimuksissa olisi mainittu kielellisesti

vastuullisen opetuksen hyodyttidvan kaikkia oppilaita.

Tutkimme tidssd opinndytetydssd kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttamista
luokanopettajien ndkokulmasta. Tarkastelemme lisdksi toteuttamisen taustalla vaikuttavia
nidkemyksid sekd opettajien kédyttdmia keinoja akateemisen ja matematiikan oppiainekohtaisen
kielen oppimisen tukemiseksi. Havaintojemme mukaan aihetta ei ole juurikaan tutkittu koskien
kaikkia oppilaita kielitaustoista riippumatta, minkd vuoksi koimme olennaiseksi tutkia
kielellisesti vastuullista opetusta tastd nikokulmasta. Pdddyimme késittelemdin aihetta, koska
emme ole saaneet riittdvisti tietoa opintojemme aikana kielellisesti vastuullisesta opetuksesta

sen ajankohtaisuudesta huolimatta.



2 Kielitietoisuus

Keskitymme opinndytetyossdmme kielellisesti vastuulliseen opetukseen ja tdméin ilmion
tarkastelemiseksi koemme tdrkedksi tutustua myds kielitietoisuuden késitteeseen.
Kielitietoisuudelle on olemassa erilaisia médritelmid, jotka korostavat ymmértdmista,
tiedostamista ja arvostamista, mutta toiminta jdd maéritelmissd huomiotta (Alisaari ym., 2020).
Kielitietoisuus voidaan ndhdd useammassa eri yhteiskunnallisessa kontekstissa, mutta
kielellisesti vastuullisen opetuksen késite puolestaan on yhteydessd nimenomaan kouluun ja
opettajan toimintaan (Lahti ym., 2020). Kielitietoisuus kuitenkin tuodaan monipuolisesti esille
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa koulun toimintakulttuuria kehittdvana
periaatteena sekd useamman eri oppiaineen sisiltotavoitteissa (Opetushallitus, 2014). Niin
ollen koemme tirkedksi esitelld myos kielitietoisuuden kisitteen, silld tutkimuksemme
kohdistuu suomalaiseen koulukontekstiin, jossa kyseinen kdsite on tunnetumpi kuin kielellisesti

vastuullisen opetuksen kisite.

Kielitietoisuuden késitteelle ei 16ydy yhtd ainoaa maéritelméd (Suuriniemi, 2019) ja sille on
monia erilaisia tulkintoja riippuen siitd, mistd ndkokulmasta asiaa tarkastellaan (Dufva, 2018).
toimesta (Dufva, 2018). Kielitietoisuuden tutkimuksen historia ulottuu neljinkymmenen
vuoden taakse (Lilja ym., 2017). Suomalaisen kielitietoisuuskeskustelun juuret ovat 1dhtoisin
1980-luvun Iso-Britanniasta (Suuriniemi, 2019), jossa kielitietoisuuden tutkimus sai alkunsa

(Lilja ym., 2017).

Kielitietoisuudella tarkoitetaan tietoisuutta kielen merkityksestd kaikessa toiminnassa, sekd
yksilo ettd yhteisotasolla (Lahti ym., 2020). Kielitietoisuutta on maééritelty eksplisiittiseksi
tiedoksi kielestd sekd sen tietoista havainnointia ja kielelle herkistymistd sen oppimisessa,
opetuksessa ja kdytossd (Lilja ym., 2017). Jantusen ja kumppanien (2021, s. 26) mukaan
“kielitietoisuus on ymmarrystd monen kielen limittédisestd ldsnéolosta, ihmisten kielellisistd
oikeuksista, oman didinkielen merkityksestd sekd kielen ja identiteetin suhteesta”. He
sisdllyttavit sithen myds ymmarryksen eri kielten vaihtelevasta ja monimutkaisesta luonteesta
sekd kielenkiyttdjien vallan ja kielenkdyton tiedostamisen, joihin liittyy myos ideologioita ja
arvoja (Jantunen ym., 2021). Honko ja Mustonen (2018) nédkevdt kielitietoisuuden
ymmaérryksend kielen monitahoisesta kdytostéd seka laajasti tietoisuutena kielen kidytt6on monin

tavoin vaikuttavista kielen puhujien sosiokulttuurista taustoista.



2.1 Kielitietoisuus koulussa

Kielitietoisuus on nostettu perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus,
2014) yhdeksi koulun toimintakulttuuria kehittdviksi periaatteeksi yhdessd kulttuurisen
moninaisuuden kanssa. Tamin periaatteen mukaisesti eri kielten kayttd ndhdain kielitietoisessa
koulussa luontevana ja arvostettavana (Opetushallitus, 2014). Hongon ja Mustosen (2018)
mukaan kielitietoinen pedagogiikka pyrkii tunnistamaan, havaitsemaan ja tunnustamaan
oppilaiden kielellisid resursseja. Heiddn mukaansa kielitietoinen pedagogiikka merkitsee
erilaisten elintapojen ja ndkokulmien hyvédksymistd ja arvostamista sekd oppilaiden
kielenkdyttorepertuaarien laajentamista. Kielitietoisen pedagogiikan toteutumisen pitdisi olla

koko koulun tai yhteison asia (Honko & Mustonen, 2018).

Kielitietoisuus yhteisossd, esimerkiksi koulussa, tarkoittaa ymmarrystd kielen olennaisesta
merkityksestd ~ vuorovaikutuksessa, oppimisessa ja yhteistyOossd sekd identiteetin
rakentumisessa ja yhteiskuntaan sosiaalistumisessa (Vaarala ym., 2016). Kielten kiyttoon
liittyy aina ideologioita sekd arvoja (Honko & Mustonen, 2018) ja kielitietoisessa koulussa
keskustellaan asenteista, joita kohdistuu kieliin ja kieliyhteisoihin (Vaarala ym., 2016).
Kielitietoisen pedagogiikan keskidssd on kiinnostuksen ja arvostuksen osoittaminen oppilaan
osaamista kohtaan sekd oppilaan omanarvontunnon ja ymmaérryksen tukeminen

monikielisyyden eduista (Honko & Mustonen, 2018).

Vaaralan ja kollegoiden (2016) mukaan kielitietoinen opetus on tarpeen, koska oppiaineiden
sisdllon ja kielen opetusta ei voida erottaa toisistaan. Heiddn mukaansa kielitietoisessa koulussa
jokainen aikuinen ndhddin kielellisend mallina ja opettamansa oppiaineen kielen opettajana,
silld jokaiseen oppiaineeseen liittyy oma kieli, kisitteistd ja tekstikdytdnnot. Kielitietoinen
pedagogiikka tukee kaikkien oppilaiden oppimista (Hélot ym., 2018) ja kielitietoisuus on
kaiken oppimisen ytimessid (Honko & Mustonen, 2018). Honko ja Mustonen (2018)
selventdvit, ettd kyseessd ei ole S2-pedagogiikka tai kielen opettajia koskeva pedagogiikka
vaan jokaisen oppilaan kielitietoisuuden kasvua ja monen suuntaista integraatiota tukeva
pedagogiikka. Kdytinndssd tima tarkoittaa sité, ettd kielitietoinen opettaja miettii opettamansa
aineen kieltd sekd aineelle ominaisena ettd kieltd opettelevien oppilaiden nidkdékulmasta
(Kuukka, 2009). Kielitietoisuuden toteutuminen kouluissa vaatii opettajilta ymmaérrysta,
osaamista ja tietoista toimintaa esimerkin ndyttdmiseksi, jotta oppilaat voivat omaksua

monikielistd ja kielitietoista ilmapiirid edistdvit arvot (Vaarala ym., 2016).



Hongon ja Mustosen mukaan (2018) suomalaisissa kouluissa oppilaiden kielellisten resurssien
ndkyminen on edelleen véhiistd ja on tyypillistd, ettei oppilaiden kielellisid verkostoja ja
taustoja osata tunnistaa. Heiddn mukaansa oppilaiden monikielisid taitoja saatetaan sindnsa
arvostaa, mutta niitd ei juuri hyodynnetid. Kielellisen moninaisuuden huomioiminen
opetuksessa edellyttdd opettajilta ymmarrystd siitd, miten kouluista luodaan kielitaidon eri

tasoja huomioiva ja tasapuolista koulutusta tarjoava ympéristd (Commins, 2005).
2.2 Kielellinen moninaisuus ja kielellisesti moninaiset oppilaat

Tassd alaluvussa kisittelemme yleisesti kielellistdi moninaisuutta ja koska tutkimuksemme
kohdistuu kouluun, mairittelemme myos kielellisesti moninaisen oppilaan késitteen. Ennen
kielellisesti moninaisen késitteen avaamista on aiheellista késitelld hieman monikielisyyden
kisitettd, silld késitteet ovat ldheisid keskenddn. Kaésitteiden ldheisyys ilmenee myds
kirjallisuudessa, jossa kyseisid késitteitd on usein kdytetty rinnakkain (esim. Hélot ym., 2018).
Paadyimme téssd opinndytetydssd kayttdmiddn kielellisen moninaisuuden késitetta
monikielisyyden késitteen sijaan, koska koimme sen kattavammaksi ja erilaiset kielelliset

taustat paremmin huomioivaksi.

Aronin ja Singleton (2012) tuovat esiin perinteisen mééritelman monikielisyydelle, jonka
mukaisesti se voidaan ymmirtdd ilmiond, jossa kdytetddn useampia kielid yhteiskunnassa.
Tédhin liittyen he tuovat myds esiin, ettd perinteisten mééritelmien mukaisesti henkilé on
monikielinen, jos hdn kdyttda toistuvasti kaikkia hdnen kéytettdvissddn olevia kielid. Honko ja
Mustonen (2018) laajentavat méédritelmaa tuomalla esiin toisen ndkdkulman, jonka mukaisesti
olemme kaikki kielellisesti moninaisia, silld puhuessamme kidytimme kieltd eri tavoin
esimerkiksi eri murteiden tai ammattialojen kielten kautta. Heiddn mukaansa kielenkdyttd on
luonteeltaan moninaista, silli arjessa kdytimme eri kielid, kielimuotoja ja eri yhteisdjen
puhetapoja limittdin ja rinnakkain. Samaakin kieltd puhuvien vélillda ymmérrys voi vélilld olla
osittaista ja likiméadrdistd, eikd yhteisen puhetavan l6ytyminen ole itsestddn selvéi, silld
kommunikaatioon liittyy aina uusia sekéd vieraita tapoja ilmaista asioita (Honko & Mustonen,
2018). Mukailemme téssd opinndytetyossd tdtd laajempaa kielellisen moninaisuuden

madritelmas.

Suppeammin méériteltyna kielellisesti moninaisella oppilasryhmallé tarkoitetaan ryhmaéa, jossa
lapset puhuvat useampaa eri kieltd, jotka eroavat opetuskielestd (Hélot ym., 2018). Kyseinen
madritelmé jattdd kuitenkin suuren osan oppilasryhmén oppilaista huomiotta toisin kuin

Hongon ja Mustosen (2018) laajempi méddritelma kielellisestd moninaisuudesta, jonka mukaan
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kaikki oppilaat ndhddén kielellisesti moninaisena kielen vaihtelevan kéyttdtavan, esimerkiksi
eri murteiden vaikutuksesta. Kielellinen moninaisuus koulukontekstissa sisdltdd kielitaidon
koko kirjon eli valtakieltd ensikielendén puhuvat oppilaat, toisen kielen oppimista aloittelevat
oppilaat sekd akateemisessa kielessd edistyneet oppilaat (Commins, 2005). Koulukontekstissa
kielellinen moninaisuus ei siis rajoitu vain niihin oppilaisiin, joiden kotona puhuttu kieli eroaa
koulussa tai muussa yhteisossd kiaytetystd kielestd (Alisaari ym., 2020). Tétd nikemysta
mukaillen niemme myos tdssd opinndytetydssa jokaisen oppilaan kielen oppijana ja kielellisesti

moninaisena, riippumatta siitd millainen kielitausta yksilolld on.
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3 Kielellisesti vastuullinen opetus

Tassd opinndytetyossd kiytdmme kielitietoisuus késitteen sijaan kielellisesti vastuullisen
opetuksen kisitettd, silli koemme kyseisen késitteen huomioivan nimenomaan opettajan
nidkokulmasta kielen merkityksen opetuksen ja oppimisen osana kokonaisvaltaisemmin.
Nikemyksemme pohjautuu Alisaaren ja Heikkolan (2020b) esille tuomiin merkityseroihin
ndiden kahden késitteen valilld. He ovat kdyttdneet tutkimuksessaan kielitietoisuuden kisitteen
sijaan kielellisesti vastuullisen opetuksen késitettd, silld heiddn ndkemyksensd mukaan se kattaa
“kielitietoisuutta laajemmin opettajien tietoisuuden ja kisityksen kielestd ja sen merkityksesta
oppijalle, yhteisolle ja oppimiselle sekd opettajien pedagogiset taidot ja vastuullisuuden
pedagogisina ammattilaisina ja vastaa ndin ollen paremmin opetussuunnitelmissa kuvattuja

kieleen liittyvid asenteita ja toimintatapoja” (Alisaari & Heikkola, 2020b, s. 4).

Warren (2021) nostaa esiin, ettd kielellisesti vastuullisen opetuksen késitteen ovat
ensimmaisind ottaneet kdyttoon Lucas, Villegas ja Freedson-Gonzélez (2008) havaittuaan, ettd
oppilaiden kielellisii tarpeita ei otettu riittdvan hyvin huomioon. Hén tuo my®os ilmi, ettd Lucas
ja Villegas (2011, 2013) ovat myohemmin laajentaneet titd hahmottelemalla mitd pedagogisia
tietoja, taitoja sekéd orientaatioita tarvitaan kulttuurisesti ja kielellisesti moninaisten oppilaiden
opettamiseen onnistuneesti. Tédssd luvussa tarkastelemme kielellisesti vastuullista opetusta
madrittelemalld késitettd ja esittelemdlld sithen liittyvén viitekehyksen. Viitekehysté
kisittelevdssd alaluvussa tuomme esiin tarkemmin opettajan orientaatiot sekd pedagogiset

tiedot ja taidot, joita kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttamiseksi tarvitaan.
3.1 Kielellisesti vastuullisen opetuksen maarittelya

Kielellisesti vastuullinen opetus voidaan nidhdd ldhestymistapana, joka pyrkii luomaan
emotionaalisesti turvallisen koulukulttuurin, jossa oppilaat arvostavat kielid, niiden oppimista,
kielellistd moninaisuutta, tiedostavat kielen merkityksestd akateemiselle menestykselle ja
kokevat eri kielien kdyton luontevana (Alisaari ym., 2023b). Useissa kansainvélisissd
tutkimuksissa on tullut esiin, ettd opettajien tulisi olla kulttuurisesti ja kielellisesti vastuullisia,
jotta voidaan edistdd ja parantaa kaikkien oppilaiden, mutta erityisesti kulttuurisesti ja
kielellisesti erilaisista taustoista tulevien oppilaiden oppimistuloksia (Pale, 2019). Opettajien
on oltava tietoisia siitd, millaista kielitaitoa oppilaat tarvitsevat, jotta he ymmartivét ja pystyvit

seuraamaan luokassa annettuja ohjeita ja voivat ndin kehittdd akateemista kielitaitoaan
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(Cummins, 2001; Lucas & Villegas, 2013). Kielellisesti vastuullinen opetus tukee kaikkien,

myos suomea ensikielenddn puhuvien oppilaiden oppimista (Alisaari & Heikkola, 2020b).

Kielellisesti vastuulliseen opetukseen siséltyy ymmarrys siitd, ettd kieli, kulttuuri ja identiteetti
ovat kietoutuneet yhteen (Lucas & Villegas, 2011). Kielelld on keskeinen rooli oppimisessa,
vuorovaikutuksessa, identiteetin kehittymisessd ja sosiaalistumisessa, minkd kielellisesti
vastuullinen opetus pyrkii tunnistamaan (Lucas & Villegas, 2013). Kielellisesti vastuullinen
opetus vilittyy esimerkiksi siten, ettd siind huomioidaan kielen oppimisen periaatteet,
huomioidaan oppilaan kielelliset taustat ja tuetaan akateemisen kielen kehitystd (Alisaari ym.,
2023b). Kielellisesti vastuullinen opettaja ymmairtié, ettd kielen, erityisesti toisen kielen,
oppimisessa on keskeistd arkisten keskustelutaitojen nopeampi kehittyminen akateemiseen
kieleen verrattuna (Alisaari & Heikkola, 2020; Cummins, 2000; Lucas ym., 2008). Kielellisesti
vastuullinen opettaja nékee oppilaiden kielellisen moninaisuuden voimavarana ja edistda
oppilaiden kykyjd hyodyntdd kaikkia heidén kielellisid voimavarojaan sisdllon oppimisessa
(Alisaari ym., 2023b; Lucas & Villegas, 2011). Oppijoiden ensikielien nikeminen voimavarana
on yksi kielellisesti vastuullisen opetuksen keskeisistd periaatteista (Yoon, 2023). Kieli on
oppilaalle seké oppimisen véline ettd oppimisen kohde hinen opiskellessa muulla kielelld kuin

hinen ensikielellddn (Lucas & Villegas, 2011).
3.2 Opettajien nakemykset kielellisesti vastuullisen opetuksen taustalla

Opettajien omat arvot ja uskomukset vaikuttavat sithen, miten he suhtautuvat kieliin ja
kielipolitiikkaan koulussa (Tarnanen & Palviainen, 2018). Uskomukset ovat usein hiljaisia,
mutta ne muodostavat perustan toiminnallemme, eiki niitd ole helppoa muuttaa (Borg, 2011).
Opettajien ndkemyksilld on tdrked rooli kouluarjen kielipolitiikassa, silld opettajan
henkilokohtaiset kokemukset ohjaavat arjessa tehtyja kielipoliittisia paatoksia (Suuriniemi ym.,
2021) ja ndmé vaikuttavat sithen, miten esimerkiksi kieltenkdyttd ja opetus tapahtuvat
luokkahuoneessa (Bonacina-Pugh, 2012). Opettajan tyohon kuuluu olennaisesti kielellisten
toimintatapojen mallintaminen oppilaille, silld esimerkiksi tervehdyksissé, tehtdvdnannoissa,
tyorauhapyynndissd ja muissa lukuisissa koulupdivén tilanteissa opettaja sanoittaa ja yllapitaa
kielellisid kdytant6jd (Suuriniemi ym., 2021). Edelld esitetyn ndkdkulman mukaisesti ndemme
opettajien nadkemyksien vaikuttavan toiminnan taustalla ja ndin ollen opettajien ndkemyksid on

tirkedd tarkastella tutkittaessa kielellisesti vastuullisen opetuksen toteutumista.

Lucasin ja Villegasin (2013) mukaan opetus ei todennékdisesti toteudu toisen tai kolmannen

kielen oppijoiden kannalta onnistuneesti, mikdli opettaja ndkee kielen neutraalina
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viestintékeinona ja kielellisen moninaisuuden ongelmana, joka voidaan ratkaista keskittymalla
ainoastaan koulussa kiytetyn kielen opettamiseen. Heiddn mukaansa opettajien on kuitenkin
mahdollista kehittdd ajattelutapojaan tullakseen kielellisesti vastuullisiksi opettajiksi, jos he
kyseenalaistavat esimerkiksi edelld mainittuja uskomuksia kielellisestd moninaisuudesta.
Opettajien tulee kehittdd sosiolingvististd tietoisuuttaan, arvostusta kielellistd moninaisuutta
kohtaan sekd menetelmid kielenoppijoiden tukemiseksi. Tamai siséltdd Lucasin ja Villegasin
(2013) mukaan opettajien omien uskomusten ja arvojen tarkastelua suhteessa kieleen ja
kielelliseen moninaisuuteen. Heiddn mukaansa opettaja ei voi toteuttaa kielellisesti vastuullista

opetusta ilman, ettd hin suhtautuu myonteisesti kielelliseen moninaisuuteen.

Alisaari ja kumppanit (2023b) tuovat esiin, ettd tutkimusten mukaan opettajat suhtautuvat
padosin myonteisesti kielelliseen moninaisuuteen, mutta joillakin opettajilla on ennakkoluuloja
maahanmuuttotaustaisia oppilaita kohtaan. Heiddn omassa tutkimuksessaan opettajat kuitenkin
ajattelivat, ettd opetuksen tavoitteena tulisi olla kaikkien oppilaiden tukeminen tasavertaisesti
yhtéléisten akateemisen mahdollisuuksien saavuttamiseksi, huolimatta oppilaiden ensikielista.
Myonteinen suhtautuminen ei vélttimattd ndy kdytdnnossa, silld opettajien nikemyksien on
havaittu olevan osittain ristiriidassa opetussuunnitelman perusteissa asetettujen tavoitteiden
kanssa, joissa kielitietoisuus ja kielellinen moninaisuus ndhddén tirkeénd ja monikielisyys
kouluyhteison resurssina (Suuriniemi ym., 2021). Heikkola ja kollegat (2022) tuovat esiin, ettd
opettajat ovat tietoisia siitd, ettd oppilaan oma ensikieli ei vahingoita hdnen suomen kielen
oppimistaan. Opettajien on kuitenkin havaittu toteuttavan pddosin yksikielisti opetusta, vaikka
heiddn suhtautumisensa kielellistd moninaisuutta kohtaan olisi ollut myonteinen (Harju-Autti
& Sinkkonen, 2020). Koulun yksikielisyysperiaate ei kuitenkaan ole asia, jonka yksittdinen
opettaja voi muuttaa vaan kyse on kulttuurillisesta, yhteisollisestd ja tradition sddtelemasti

asiasta (Suuriniemi, 2021).

Harju-Autin ja Sinkkosen (2020) tutkimuksessa opettajat tunnistivat oppilaiden tarpeen
kielelliselle tuelle, mutta he olivat kuitenkin epidvarmoja keinoista sen toteuttamiseksi.
Useimpien opettajien onkin havaittu kaipaavan lisdd pedagogisia taitoja ja tietdmystd, jotta
heillé olisi paremmat valmiudet tukea kielellisesti moninaisia oppilaita (Alisaari ym., 2023b).
Suuriniemen ja kollegoiden (2021) tutkimuksessa ilmeni, ettd osa opettajista kokee eri kielten
kayton erottelevan oppilaita ryhmiin ja mahdollistavan kiusaamistilanteita, joihin opettajan on
vaikeaa puuttua. Eri kielten kéytton sallimiseen liittyi my0s opettajien ajatus kontrollin

menettdmisesti tilanteessa (Suuriniemi ym., 2021).
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Alisaari ja kollegat (2023a) tuovat esiin, ettd opettajat ovat raportoineet esimerkiksi
ajanpuutteen ja osaamisen puutteen estdvin heitd toteuttamasta kielellisesti moninaista
opetusta. He ovat myds havainneet, ettd joillakin opettajilla on vadristynyt késitys siitd, ettd
toteuttaakseen kielellisesti moninaista opetusta heidén tulisi osata useampia oppilaiden kielid,
vaikka tdmd ei ole edellytys kielellisesti moninaisen opetuksen toteuttamiselle. On
lahtokohtaisesti mahdotonta, ettd opettajat puhuisivat ja ymmartéisivéit kaikkia oppilaiden

luokkahuoneen ulkopuolella kayttdmii kielid (Prasad, 2021).
3.3 Kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehys

Hyddynndmme opinndytetyossdmme Lucasin ja Villegasin (2011, 2013) tutkimuksiin
pohjautuvaa kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehystd (Linguistically responsive
teaching). Viitekehys on alun perin suunniteltu vastaamaan opettajien kohtaamaan tilanteeseen,
jossa yhd suurempi osa oppilaista puhuu englantia toisena tai kolmantena kielenddn
yhdysvaltalaisissa kouluissa (Lucas & Villegas, 2011). Siitd huolimatta, ettd viitekehys on luotu
kyseiseen kontekstiin, sitd on hyddynnetty my0s suomalaisissa tutkimuksissa, esimerkiksi
koulun kielitietoisuuden tarkastelun apuna (Alisaari & Heikkola, 2020a; Harju-Autti &
Mikinen, 2022).

Sovellamme kyseistd viitekehystd my0s opinndytetydossémme ja tydomme nédkokulman
mukaisesti ndemme kaikki oppilaat kielellisistd taustoistaan riippumatta kielellisesti
moninaisina oppilaina. Pdddyimme mukailemaan opinndytetyossimme Alisaaren ja Heikkolan
(2020b) tutkimuksessa esitettyd taulukkoversiota viitekehyksestd, jossa viitekehyksen sisdlto
on suomennettu ja kuvattu selkedssd taulukkomuodossa. Tdmédn pohjalta muodostimme
kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehyksen esittelemiseksi oman kuvion, josta ilmenee

selkedsti mitd osa-alueita viitekehykseen siséltyy (Kuvio 1).
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Kuvio 1

Kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehys muokattuna (Lucas & Villegas, 2011, 2013)

Kielellisesti

vastuullinen opetus

Kielellisen Pyrkimys
moninaisuuden kielenoppijoiden
arvostaminen tukemiseen

Sosiolingvistinen
tietoisuus

Opettajan
orientaatiot

Pedagogiset Tisto kilellisista Kielen aiheuttamien Tieto kielen kieTeT(f;z:jrgfgen
. . : taustoista, haasteiden oppimisen At
tiedot = taidot kokemuksista ja tunnistaminen periaatteista ja é).pf.!m‘.seﬁ .
kyvyista luokassa taman soveltaminen edistamiseks]

(scaffolding)

Kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehys koostuu kahdesta osasta: opettajien
orientaatioista sekd kieleen liittyvistd tiedoista ja taidoista (Alisaari & Heikkola, 2020b).
Lucasin ja Villegasin (2011, 2013) viitekehyksessd opettajan orientaatioita ovat
sosiolingvistinen tietoisuus, kielellisen moninaisuuden arvostaminen sekd pyrkimys
kielenoppijoiden tukemiseen. Jokaiseen orientaatioon siséltyy erilliset pedagogiset tiedot ja
taidot. Lucasin ja Villegasin (2013) mukaan sosiolingvistiseen tietoisuuteen liittyvét
pedagogiset tiedot ja taidot siséltdvdat ymmarryksen kielellisistd taustoista, kokemuksista ja
kyvyistd. Heiddn mukaansa kielellisen moninaisuuden arvostamiseen liittyy kielen
aitheuttamien haasteiden tunnistaminen luokassa ja opiskelusisdlloissd. Pyrkimys
kielenoppijoiden tukemiseen siséltdd tiedon kielen oppimisen periaatteista ja tdmén
soveltamisesta sekd menetelmait kielenoppijoiden oppimisen edistimiseksi (Lucas & Villegas,
2013). Téassd opinndytetyossa tarkastelemme kielellisesti vastuullista opetusta kyseisen (Kuvio
1) viitekehyksen kautta. Opinndytetydomme myds pohjautuu kyseiseen viitekehykseen ja

hyddynndmme sitéd aineiston analyysin tukena.
3.3.1 Opettajan orientaatiot

Téssd alaluvussa tarkastelemme Lucasin ja Villegasin (2011, 2013) luoman kielellisesti
vastuullisen opetuksen viitekehyksen osaa “Opettajan orientaatiot” avaamalla tarkemmin
aikaisemmin kuviossa (Kuvio 1) esiteltyjd opettajan orientaatioita. Lucasin ja Villegasin (2011,
2013) mukaan orientaatioilla tarkoitetaan taipumuksia tiettyihin ajatuksiin ja toimintoihin,
joihin asenteet ja uskomukset vaikuttavat. Heiddn maédritelménsd orientaatioista pohjautuu

Richardsonin (1996) ndkokulmaan. Kielellisesti vastuullisten opettajien asiantuntemus tulee
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esille viitekehyksen orientaatioissa, jotka liittyvét kieleen sekd siihen liittyviin tietoihin ja

taitoihin.
Sosiolingvistinen tietoisuus

Ensimmiinen orientaatio kielellisesti  vastuullisen opetuksen viitekehyksessd on
sosiolingvistinen tietoisuus. Lucasin ja Villegasin (2011, 2013) mukaan tdméi orientaatio
sisdltdd ymmarryksen kielen, kulttuurin ja identiteetin vahvasta yhteydestd toisiinsa sekd
tietoisuuden kielen kdyton ja kielikasvatuksen sosiopoliittisista ulottuvuuksista. He nikevit
kielen vilineend, jonka avulla tietyn ryhmén arvot ja normit voidaan ilmaista ja siirtds eteenpdin
seuraaville sukupolville. Kielelldi on myds merkittivd rooli henkildkohtaisen identiteetin

rakentumisessa, joka rakentuu vuorovaikutuksessa ihmisten kanssa (Lucas & Villegas, 2011).

Lucasin ja Villegasin (2011) mukaan opettajat, jotka tunnistavat yhteyden kielen ja oppilaan
identiteetin vélilli ymmartivét, ettd oppilaiden mahdollisia ensikielid tai murteita ei voida
sivuuttaa heiddn opiskellessaan koulun akateemista kieltd. He korostavat, etti opettajien tulisi
huomioida oppilaan kielellinen tausta opetuksessa ja tukea kielellisesti moninaisten oppilaiden
kielellisen ja kulttuurisen taustan kehittymistid. Kieltimélld oppilaita kayttdmistd heidén
ensikieliddin kommunikaatiossa ja oppimisessa eriarvoisuuden miird koulutusjérjestelméssi

lisddntyy (Lucas & Villegas, 2011).

Lucas ja Villegas (2011) tuovat esille ndkokulman toisesta tdrkedstd osa-alueesta
sosiolingvistiseen tietoisuuteen liittyen. Heiddn mukaansa sosiolingvistiseen tietoisuuteen
liittyy keskeisesti tieto kielen sosiopoliittisesta ulottuvuudesta, jonka mukaisesti mikdéin kieli
tai kielen muoto ei luonnostaan ole parempi kuin toinen. Kieli on kuitenkin sidoksissa
sosiopoliittiseen kontekstiin, silld jollakin kielelld on usein tietyssd sosiaalisessa kontekstissa
hallitseva asema, mikd johtuu kyseisen kielen puhujien vallasta (Lucas & Villegas, 2011).
Sosiolingvistisesti tietoiset opettajat tiedostavat timén ja ymmartivéat oppilaidensa kokemukset
vihemmistokielten puhujina ja tunnistavat heidin kohtaamiensa kielellisten haasteiden olevan

osittain jonkin muun kielen valta-asemasta johtuvia (Lucas & Villegas, 2011).
Kielellisen moninaisuuden arvostaminen

Toinen orientaatio viitekehyksessd on kielellisen moninaisuuden arvostaminen. Lucasin ja
Villegasin (2013) mukaan tdhén orientaatioon sisdltyy ndkemys siitd, ettd kielellinen
moninaisuus on arvokasta ja sitd tulisi vaalia ja tdmin tulisi heijastua my0s opettajan

toimintaan. Lucas & Villegas (2011) tuovat esiin, ettd opettajan osoittaessa kunnioitusta ja
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kiinnostusta oppilaiden ensikielid kohtaan, hin vilittdd myonteisen ja arvostavan viestin
oppilaille. He huomauttavat, etti mikéli opettaja ei arvosta tai tunnista oppijan kielellisid
resursseja, opettajan odotukset oppilasta kohtaan voivat olla matalampia ja hén saattaa tarjota
oppilaalle liian helppoja tehtdvid. Lucas ja Villegas (2011) tuovat myds esiin useaan
tutkimukseen viitaten, ettd vaikka opettaja ei osaisi puhua oppilaiden kielid, hdn voi kuitenkin
osoittaa arvostusta kielellistd moninaisuutta kohtaan. Heiddn mukaansa opettaja voi esimerkiksi
opetella joitakin perustervehdyksid oppilaiden ensikielelld, sallia oppilaiden kayttaa
ensikielidédn oppimisen tukena, kannustaa oppilaita kehittimaan luku- ja kirjoitustaitoa myos
ensikielelldén tai edistdéd kielenoppijoiden kielen kehityksen tukemista. Opettajien tulisi siis
ymmairtdd omien asenteidensa vaikutus oppilaiden kielid ja kielitaitoa kohtaan, minka
toteutumiseksi opettajan tulee olla tietoinen kieli-identiteetin ja kielen sosiopoliittisten

ulottuvuuksien yhteydestd (Lucas & Villegas, 2011).
Pyrkimys kielenoppijoiden tukemiseen

Kolmas kielellisesti vastuullisen opetuksen orientaatio on pyrkimys kielenoppijoiden
tukemiseen, jonka tarkoituksena on tukea oppilaiden asemaa (Lucas & Villegas, 2011). Heiddn
mukaansa kielellisesti vastuullinen opettaja voi tukea oppilaiden asemaa pyrkiméalld aktiivisesti
tyoskenteleméddn parantaakseen oppilaiden oppimiskokemuksia yhdestd tai useammasta
ndkokulmasta. Opettajan tehtdvd on parantaa kielen oppijoiden mahdollisuuksia siten, ettd
heilld olisi suotuisat edellytykset jatkokouluttautumiseen sekd sosiaalisen ja poliittisen
padoman saavuttamiseen (Lucas & Villegas, 2013). Lucasin ja Villegasin (2011) mukaan kielen
oppijoiden tukemisessa painopiste tulee olla tasavertaisuuden tavoittelussa, jonka avulla
voidaan varmistaa, ettei kieliin liittyvid ndkokohtia vihateltdisi tai jétettdisi huomiotta. Heiddn
mukaansa tasa-arvoisuuden tavoittelu on tirkedd kaikkien vihemmistoryhmien kohdalla, mutta
erityisesti maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla, jotka saattavat usein olla
heikommassa asemassa kulttuurillisen ja kielellisen eroavaisuutensa takia. Opettajien
myo6titunto vahemmistokieltd puhuvia oppilaita kohtaan ja halukkuus parantaa opetustaan voi
pohjautua  ymmirrykseen kielen  sosiopoliittisista  ulottuvuuksista ja  yleisestd

vihemmistokielien sivuuttamisesta (Lucas & Villegas, 2011).
3.3.2 Pedagogiset tiedot ja taidot

Viitekehyksen siséltdmiin kielellisesti vastuullisen opettajan orientaatioihin kuuluu kieleen
liittyvid pedagogisia tietoja ja taitoja (Kuvio 1). Lucas ja Villegas (2011) tarkoittavat kyseisilla

tiedoilla ja taidoilla monitahoista ja toisiinsa kytkeytyvdd asiantuntemusta, joka sisdltda
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oppiainekohtaisen tiedon, pedagogiset sisdltotiedot ja taidot sekd oppilaantuntemuksen. Heiddn
mukaansa opettajat tarvitsevat kyseisid tietoja ja taitoja kielellisesti vastuullisen opetuksen
toteuttamiseksi. Viitekehys esittelee neljd eri orientaatioihin liittyvdd pedagogista tietoa ja
taitoa, jotka ovat 1) tieto kielellisistd taustoista, kokemuksista ja kyvyistd, 2) kielen
aiheuttamien haasteiden tunnistaminen luokassa, 3) tieto kielen oppimisen periaatteista ja

tdméan soveltaminen sekd 4) menetelmit kielenoppijoiden oppimisen edistdmiseksi.
Tieto Kielellisisti taustoista, kokemuksista ja Kyvyisti

Sosiolingvistisen tietoisuuden orientaatioon siséltyy tieto kielenoppijoiden kielellisistdi
taustoista, kokemuksista ja kyvyistd (Kuvio 1). Lucasin ja Villegasin (2011) mukaan
kielellisesti vastuulliset opettajat tunnistavat, tirkeyden tuntea oppilaat yksiloind ja he pyrkivét
erilaisin keinoin oppimaan oppilaiden kielellisistd ja akateemisista taustoista hyvén
oppilaantuntemuksen saavuttamiseksi. Heiddn mukaansa opettajien tietimys oppilaiden
elaméstd ja heididn aikaisemmista kokemuksistaan auttaa opettajia luomaan yhteyksid
oppilaiden aikaisemmin opitun tiedon sekd uuden tiedon vilille. Opettajien tietoisuus
oppilaiden kielellisistd taustoista, kokemuksista ja kyvyistd on yksi edellytys kielellisesti

vastuullisen opetuksen toteuttamiselle (Lucas & Villegas, 2011).
Kielen aiheuttamien haasteiden tunnistaminen luokassa

Kielellisen moninaisuuden arvostamisen orientaatioon kuuluu taito funnistaa Iluokassa
kéytettivin kielen aiheuttamat haasteet (Kuvio 1). Kielellisesti vastuulliset opettajat
ymmaértidvdt ja voivat soveltaa periaatteita toisen kielen oppimisesta kielen haasteiden
tunnistamisessa (Lucas & Villegas, 2013). Edistadkseen kielen kehitystd sekd opetettavan
aineksen ja taitojen kehittymisti, opettajien tulee pystyd analysoimaan suullisen ja kirjallisen
keskustelun kielellisid vaatimuksia (Cummins, 2000). Kielellisten vaatimusten tunnistamiseen
liittyy  ydinsanaston  tunnistaminen, kirjallisissa  materiaaleissa  kédytetyn kielen
monimutkaisuuden ymmartdmisen sekd tietdmyksen siitd, milld tavoin oppilaiden odotetaan

kayttdvan kieltd saadakseen eri oppimistehtdvit suoritettua (Lucas & Villegas, 2011).
Tieto kielen oppimisen periaatteista ja timin soveltaminen

Kielenoppijoiden tukemisen orientaatioon sisiltyy tieto kielen oppimisen periaatteista ja timdn
tiedon soveltaminen (Kuvio 1). Lucasin ja Villegasin (2013) mukaan tieto kielen oppimisen
periaatteista sisdltdd taidon tunnistaa tehtdvien aiheuttamat kielelliset vaatimukset. He tuovat

esiin kielen merkittivin yhteyden koulumenestykseen erityisesti niiden oppilaiden kohdalla,



19

joiden ensikieli eroaa koulussa kaytetystd kielestd, silld heiddn tulee kielen oppimisen lisdksi
oppia samanaikaisesti akateemisia sisdltojd ja taitoja. Kielellisesti vastuulliset opettajat
ymmaértivat timén oppimisprosessin ja esimerkiksi eron arkikielen sekd akateemisen kielen
osaamisen vdlilld, jonka wvuoksi heilld on paremmat valmiudet tukea kielenoppijoita
suoriutumaan akateemisista tehtévistd (Lucas & Villegas, 2013). Lucasin ja Villegasin (2011)
mukaan akateeminen kieli on oppijoille haastavaa eiké se tarjoa puhujalle yhti paljon vihjeitd
ymmarryksen tueksi kuin jokapdivdinen arkikieli. Kielellisesti vastuulliset opettajat osaavat
myos tarjota oppilaiden taitotasoa kehittdvdd siséltod ja he tehostavat oppilaiden osaamista

autenttisen sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta (Lucas & Villegas, 2011).

Lucasin ja Villegasin (2011) mukaan kielellisesti vastuulliset opettajat ndkevit oppilaiden
ensikielet merkittdvand oppimisen resurssina, silld ensikielelld opittuja késityksid ja taitoja
voidaan hyodyntdd myds toisen kielen oppimisessa. Heiddn mukaansa ensikielellddn
akateemisesti edistyneet oppilaat voivat hyodyntdd osaamistaan myds toisen kielen oppimisessa
ja ndin samanaikainen kielen sekd akateemisen siséllon oppiminen voi helpottua. Lucas ja
Villegas (2011) tuovat esiin, ettd opettajien olisi hyvé tiedostaa myds oppilaiden mahdollinen
ahdistuneisuus jonkin kielen kéyttoon liittyen, silli se voi vaikeuttaa oppimista. Heidin
mukaansa opettajien tulisi kiinnittda erityistd huomiota téllaisen ahdistuksen ehkdisemiseksi

luomalla turvallinen ja hyviksyva ilmapiiri luokkahuoneeseen.
Menetelmiit kielenoppijoiden oppimisen edistimiseksi

Viimeisena tarkastelussa on kielenoppijoiden tukemisen orientaatioon kuuluva toinen osa-alue
eli menetelmdit kielenoppijoiden oppimisen edistdmiseksi. Lucasin ja Villegasin (2011) mukaan
tdhdn siséltyy olennaisesti kdsite “scaffolding”, joka tarkoittaa prosessia, joka mahdollistaa
oppilaalle aikuisen ohjaamana sellaisen ongelmanratkaisun, tehtdvén suorittamisen tai
tavoitteen saavuttamisen, millaiseen hén ei pystyisi ilman ohjausta (Wood ym. 1976). Késite
“scaffolding” voidaan kdintdd suomeksi koulutuksen kontekstissa oppimisen oikea-aikaiseksi
tueksi (Rantala, 2008). Opinndytetydossimme puhumme tdmén kddnnoksen mukaisesti

oppimisen oikea-aikaisesta tuesta tarkoittaen “scaffolding” tekniikkaa.

Lucasin ja Villegasin (2011) mukaan oppimisen oikea-aikainen tuki on opetuksellinen vastaus
Vygotskyn (1978) teorialle ldhikehityksen vyohykkeestd, joka on vertauskuvallisesti tila, jossa
oppilas voi hintd etevimmain vertaisen avulla toteuttaa sellaisen tehtdvin, jota hédn ei olisi
pystynyt tekemédédn yksin. He tuovat esiin, ettd oppimisen oikea-aikainen tuki auttaa oppilasta

toteuttamaan tehtdvid hinen nykyisen osaamisensa ulkopuolelta ja tdmin tarjoaminen on



20

valttdimatontd akateemisen ja koulussa kdytetyn kielen oppimiseksi. Opettaja valitsee
tilanteessa parhaiten oppimista edistivdn tuen muodon tukeakseen oppilaita parhaalla
mahdollisella tavalla (Lucas & Villegas, 2011). Sosiokulttuurillisesti tietoisilla opettajilla on
hyvit valmiudet tarjota téllaista tukea, silld he arvostavat kielellistd moninaisuutta, tuntevat
oppilaidensa kielelliset taustat, ymmartévit tehtdvien asettamat kielelliset vaatimukset ja
osaavat ndin soveltaa toisen kielen oppimisen periaatteita opetuksessaan (Lucas & Villegas,

2011).

Lucas ja Villegas (2011) nostavat esiin neljd eri opetuksessa esiintyvdd oppimisen oikea-
aikaista tuen muotoa, jotka esittelemme lyhyesti tdssi kappaleessa. Namé tuen muodot ovat ei-
kielellisten tukien kaytto, kirjallisen tekstin tdydentdminen ja muokkaaminen, suullisen kielen
tdydennys ja muokkaaminen sekd selkeiden ja yksiselitteisten ohjeiden tarjoaminen.
Ei-kielellisid tukikeinoja voivat esimerkiksi olla erilaiset visuaaliset tuet, toiminnalliset
harjoitukset ja graafiset kuvaajat. Kirjallisen tekstin tdydentdmiselld ja muokkaamisella
tarkoitetaan puolestaan tukikeinona esimerkiksi avainsanojen kéyttdmistd sekd tekstin
ydinsisdllon korostamista esimerkiksi alleviivaten, tiivistelmien tai erilaisten listojen avulla.
Suullisen kielen tdydentdmiselld ja muokkaamisella voidaan tukea oppilaita esimerkiksi
avaamalla vaikeiden sanojen merkitystd, antamalla esimerkkeja tai kiyttamalla selkedd kieltd.
Niilla tuen keinoilla voidaan helpottaa oppilaita sisdistimain nopeasti etenevid puhuttua kieltd

akateemisten siséltdjen opiskelussa.
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4 Kielen opettaminen kielellisesti vastuullisessa opetuksessa

Tamd luku keskittyy kielen opettamiseen ja oppimiseen erityisesti akateemisen kielen
kehittymisen ja kéytettyjen tukikeinojen kautta. Tieto kielen oppimisen periaatteista ja timéin
tiedon soveltaminen on yksi kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehyksen osa-alueista
(Lucas & Villegas, 2011, 2013), jonka vuoksi tarkastelemme ensin yleiselld tasolla kielen
opettamista ja oppimista pohjustavana tietona. Kielellisesti vastuullisen opetuksen
viitekehykseen kuuluu myos akateemisen kielen kehityksen tukeminen (Alisaari ym., 2023b).
Alaluvussa 4.2 késittelemme akateemista kieltd ja sen tukemista. Viimeisessd alaluvussa
syvennymme matematiikan oppiainekohtaiseen kieleen, koska halusimme syventii

akateemisen kielen tarkastelua my6s yhden erillisen oppiaineen nékdkulmasta.
4.1 Kielen opettaminen ja oppiminen

Rapatti (2015) tuo esille, ettd oppiaineiden opetuksen ajatteleminen kielen oppimisen
nidkokulmasta on uudempi ajattelutapa, silld perinteisesti kieli on ymmarretty
huomaamattomaksi tydkaluksi tiedon siirtdmisessd. Hénen mukaansa kieli on kuitenkin
tarpeellinen tyokalu kaikkien oppiaineiden opiskelussa ja opetuksessa. Hongon ja Mustosen
(2018) mukaan kielen oppiminen on ihmissuhteiden rakentamista, yllapitdmistd ja
itsendistymistd, eikd kielitaito tule koskaan valmiiksi vaan sen kehittyminen on elinikdinen
prosessi. Heiddn nidkemyksensd mukaan kielen oppimisprosessi on 1dhtoisin yksilostd, mutta
sen kehittymiseen vaikuttaa ympardivd maailma, silld kieli kehittyy sitd kdyttdessd, jolloin
kielen oppiminen merkitsee erilaisiin tilanteisiin osallistumista. Ymmarrys siitd, ettd kieli
kehittyy vuorovaikutuksessa kielellisid resursseja jakamalla antaa opettajille paremmat
valmiudet laatia oppitunneille tehtdvid, joiden avulla opitaan toimimaan kielelld ja

keskustelemaan kielestd (Heikkola ym., 2021).

Peters (2022) tuo esiin, ettd kielen oppimista on perinteisesti ldhestytty kahdesta eri
ndkokulmasta, jotka ovat toisen ja vieraan kielen oppiminen. Hén viittaa toisen kielen
oppimisella luonnollisiin oppimispuitteisiin, jossa esimerkiksi maahanmuuttajataustainen
henkild syventyy uuden kielen oppimiseen sen ollessa maan hallitseva kieli. Vieraan kielen
oppimisella hén tarkoittaa kielen oppimista luokkahuoneessa, jossa kohdekieltd opiskellaan
tietty aika viikoittain opettajan ohjauksessa. Vieraassa tai toisessa kielessd hyvén kielitaidon
saavuttaminen mahdollistuu, kun oppijalla on riittdvasti mahdollisuuksia kayttdd kieltd

arjessaan ja hin saa riittdvisti kielisyotettd (Inha & Huhta, 2019).
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Téssd opinndytetydssd kdytdmme oppilaiden &didinkielistd puhuttaessa késitettd ensikieli, jolla
tarkoitetaan kielté, joka omaksutaan lapsena muilta ihmisiltd eika sité erityisesti silloin opeteta
(Tieteen termipankki, 2024). Pdddyimme kayttimain opinndytetydossimme kyseistd kidsitettd,
silld se on hieman samaa tarkoittavia késitteitd “didinkieli” ja “kotikieli” neutraalimpi, eika se
kisitteend méadrita kielitaidon tasoa tai paikkaa kielen kdytolle (Alisaari ym. 2020). Johnsonin
(2017) mukaan jokainen lapsi oppii puhumaan ensikieltdan hyvin varhaisessa idssi, riippumatta
esimerkiksi lahjakkuudesta, sosiaalisesta taustasta tai koulutustasosta. Johnson (2017) on
tuonut esille, ettd ensikielen oppiminen eroaa vieraan kielen oppimisen prosessista, silld hdnen
mukaansa vieraan kielen oppimisessa on havaittavissa tasoeroja yksiléiden valilld, silld jotkut
eivit opiskelusta huolimatta opi kieltd ja jotkut taas saavuttavat siind erinomaiset taidot.
Jokainen puolestaan oppii oman ensikielensd, vaikka toisilla voi kestdd hieman kauemmin
tdmén taidon saavuttamisessa (Johnson, 2017). Ensikielen vahva hallinta on aina sidoksissa
vieraan kielen oppimiseen, silldi muistamme ja késittelemme tietoa paremmin omalla

ensikielellimme (Rapatti, 2015).

Opettajien tulee olla tietoisia siitd, miten he voivat tukea kielellisesti moninaisten oppilaiden
ensikielti ja kulttuuria oppimisen voimavarana (de Jong & Harper, 2011). Néin ollen opettajan
tulisi opetuksessaan rohkaista ja motivoida oppilaita kayttimidin myds omaa ensikieltddn
(Rapatti, 2015). Tietoisuus kielten ja kulttuurin roolista opetuksen ja oppimisen vélineend
sisdltdd myos niiden haasteiden ymmaértdmisen, joita kielellisesti moninaiset oppilaat kohtaavat

akateemisen sisdllon opiskelussa kielelld, jota he eivit vield hallitse (de Jon & Harper, 2011).
4.2 Akateeminen kieli ja sen tukeminen

Akateeminen kieli on osa koulukieltd, jolla ei viitata ainoastaan koulussa kiytettdviin kieliin
vaan erikoistuneempaan ja muodollisempaan kielen kéyttoon, jota tarvitaan ajatteluun,
ajatusten muodostamiseen ja vertailuun (Beacco ym., 2015). Akateeminen kieli on perusta
oppiaineiden siséltdjen ja toisten kielien oppimiselle ja ndin ollen koulunkdynti vaatii
akateemisen kielen hallintaa (Heikkola ym., 2021). Akateemisen kielen kehityksen tukeminen
on yksi kielellisesti vastuullisen opetuksen osa-alueista ja se voidaan huomioida opetuksessa
esimerkiksi ottamalla huomioon oppilaiden kielelliset taustat ja tukemalla heiddn akateemisen
kielen kehitystddn (Alisaari ym., 2023b). Akateemisen kielen tukeminen liittyy vahvasti
oppimisen oikea-aikaiseen tukemiseen, jota késitelldin myos opinndytetydmme teoreettisessa
viitekehyksessd (ks. luku 3.3.2) kielellisesti vastuullisesta opetuksesta (Lucas & Villegas,
2011).
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Akateemisen kielen hallinta on tirkedd akateemisen menestyksen kannalta monesta eri syysti,
silld sitd kédytetddn oppikirjoissa, tehtdvissi sekd luokkahuonekeskustelussa (Brandt ym., 2023)
ja se toimii uuden tiedon vilittimisen vilineend (Morek & Heller, 2012). Oppilaiden on
kyettdva kédyttdmadn kieltd epdvirallisten ja sosiaalisten tilanteiden lisdksi myds sisdltdjen
oppimiseen, ymmaérryksen ilmaisemiseen sekd vuorovaikutukseen muiden kanssa oppimansa
siséllon merkityksistd, mitkd edellyttavat akateemiseksi kieleksi kutsuttua taitotasoa (Beacco
ym., 2015). Akateemisen kielen hallinta edistdd kommunikaatiota ja ajattelua oppiaineiden
sisdlloistd ja sitd tarvitaan sekd suullisissa ettd kirjallisissa oppimistilanteissa (Nagy &
Townsend, 2012). Akateemisen kielen omaksumiseen liittyy sekd oppiainekohtaisten ettd
oppiaineesta riippumattomien késitteiden ja menettelytapojen omaksumista, eiké tieteellisesti
monimutkaisia ja abstrakteja késitteitd ja prosesseja voida esittdd tdydellisesti arkikielelld, vaan

ne tarvitsevat abstraktiotasoaan sekd monimutkaisuuttaan vastaavaa kieltd (Halliday, 1993).

Koulun akateeminen kieli voi aiheuttaa oppijoille haasteita, silld oppijat kéyttavét siind kieltd
eri tarkoituksiin, kuin arkisissa keskusteluissa (Lucas & Villegas, 2008). Mikéli oppilaan
ensikieli eroaa koulussa kéytetystd kielestd, hidn joutuu samanaikaisesti opiskeleman
opetuksessa kaytettyd kieltd sekéd oppiaineiden akateemista siséltéd (Cummins, 2000). Téllaiset
oppilaat saattavat alisuoriutua koulussa kielellisten haasteiden takia, eikd se vélttimattd liity
kykyjen puutteeseen (Beacco ym., 2015). Oppiaineiden siséllon ymmértdminen voi olla
haastavaa, vaikka oppilaalla olisi sujuva kielitaito arkisten keskusteluiden kdymiseen

(Cummins, 2000).

Uccelli ja Galloway (2018) tuovat esiin kansainvilisid tutkimuksia, jotka osoittavat, ettd
akateemista kieltd siséltdvien koulutekstien vaatimukset aiheuttavat haasteita myds oppilaille,
joiden ensikieli on koulussa kiytetty kieli. Vaikka oppilaat osaisivat sujuvasti koulussa
kaytettyd kieltd, he eivit vélttdmatta hallitse sitd niin hyvin, ettd he kykenisivét selviytymadn
koulun asettamista kielellisistd vaatimuksista, erityisesti opiskellessa eri oppiaineiden sisdltoja
(Beacco ym., 2015). Akateeminen kieli on kaikille uusi ja abstraktimpi tapa kielen kiyttdmiseen
(Opetushallitus, 2017). Néin ollen jokainen oppilas on koulussa akateemisen kielen oppija ja
kielen oppiminen on jatkuvaa, milld tahansa kielelld koulussa opetetaankin (Uccelli &
Galloway, 2018). Akateeminen menestyminen edellyttdd oppilaan akateemisen kielen
taitotason kehittymistd ja koulunkdynnin tavoitteena on laajentaa oppilaiden mahdollisuuksia
hyodyntdd akateemisen kielen osaamista (Cummins, 2000). Moni lapsi kohtaa ensimmaiisté
kertaa kouluun tullessaan akateemisen kielen edellyttimat kielelliset valmiudet, jotka heididn

odotetaan oppivan edetessiin luokka-asteelta toiselle (Schleppegrell, 2012).
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Beaccon ja kollegoiden (2015) mukaan akateemisen kielen haasteiden ndhdéén usein liittyvén
oppiaineiden sisdltdmien erityissanastojen oppimiseen. Heiddn mielestdin opettajan tulee
tiedostaa, ettd uudet késitteet saattavat aiheuttaa haasteita oppilaille eri oppiaineiden
oppimisessa. Opettajat pystyvit paremmin edistdmadn oppilaiden oppimista ja oppiaineiden
ymmaértamistd, jos he tunnistavat oppiaineiden kielelliset ulottuvuudet (Beacco ym., 2015).
Akateemiseen kieleen liittyvien haasteiden ymmaértdminen ja niihin vastaaminen voivat tarjota

tehokkaan tavan saada jokainen lapsi kiinnostumaan oppimisesta (Schleppegrell, 2012).

Townsendin (2015) mukaan oppilaat tarvitsevat opettajan tukea, jotta he oppivat ymmaértdméaan
ja kéyttdmiddn akateemista kieltd itsendisesti. Hidnen tutkimustulostensa mukaan opettajat
siséllyttiviat opetukseensa taitavasti akateemisen kielen tukemisen keinoja. Mahan (2020) tuo
esiin toimiviksi osoittautuneita akateemisen kielen tukemisen keinoja, jotka liittyvit joko
materiaalin ymmaértdmiseen tai tehtidvin suorittamiseen. Materiaalin ymmartdmistd tukeviin
keinoihin hén siséllyttdd tukimateriaalin kédyton, opittavan asian yhdistdmisen aikaisemmin
opittuun sekd akateemisen kielen kdyton opetuksessa. Tehtdvin suorittamista tukeviin
keinoihin hin siséllyttad oppilaiden ajatusten hyodyntdmisen, oppimisstrategioiden tarjoamisen
sekd asioiden havainnollistamisen eri tavoin. Akateemisen kielen sanaston opettamiseksi on
tehokasta lisétd oppilaiden ymmaérrystd akateemisista sanoista ja tarjota sanojen oppimiseen ja

soveltamiseen oppimisstrategioita (Truckenmiller ym., 2019).
4.3 Oppiainekohtainen kieli ja sen tukeminen

Jokaiseen oppiaineeseen liittyy oma kielensé, kisitteistonsa ja tekstikdytdntonsd (Vaarala ym.,
2016) sekd omat tapansa kayttda kieltd tiedon rakentamiseen (Schleppegrell, 2007). Oppilaiden
on osattava kdyttdd oppiaineen kieltd tehokkaasti pystydkseen osallistumaan oppiaineen
opetukseen sujuvasti (Schleppegrell, 2007). Tédssd opinndytetydssd kutsumme tillaista kieltd
oppiainekohtaiseksi kieleksi, jota tarkastelemme matematiikan oppiaineen kautta. Tarkastelun
kohteena ei varsinaisesti ole matematiikan oppiaine, vaan yleisesti kyseiseen oppiaineeseen
liittyva kieli. Oppiaineen valitsimme silld perusteella, ettd matematiikan ymmaértdminen vaatii
monenlaista kielitaitoa ja ymmaérrystd. Halusimme myos lisété tietdimystimme matematiikkaan

liittyvistd kielellisistd haasteista.

Matematiikkaa ei vilttdmattd mielletd oppiaineeksi, jonka oppimisessa kielitaidolla on suuri
merkitys (Piippo & Portaankorva-Koivisto, 2019). Yksi virheellinen oletus matematiikasta on
se, ettd se olisi “kulttuurivapaa” oppiaine (Kersaint, 2008), jossa ei vélttdmétti tarvitse olla

tekemisissé kielen kanssa (Song & Coppersmith, 2020). Matematiikkaa ja kieltd ei kuitenkaan
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voida erottaa toisistaan (Jourdain & Sharma, 2016), silld kieli on pédasiallinen keino ilmaista
matemaattista sisiltoa ja tietoa (Berger ym., 2016). Opettajan tulee néin ollen tunnistaa roolinsa
sekd matematiikan, ettd oppiaineeseen liittyvin kielen opettajana (Jourdain & Sharma, 2016).
Tutkimukset osoittavat, ettd oppilaiden tukeminen matematiikan oppiainekohtaisen kielen
oppimisessa voi edistdd oppiainekohtaisen kielen kehittymisen lisdksi merkittdvisti myds
matematiikan oppimista (Ufer & Bochnik, 2020). Edelld esitetyn nidkokulman mukaisesti
ndemme tdssd opinndytety0ssd matematiikan sisdllon ja oppiaineeseen liittyvdn kielen
limittdisind, emmekd nde ndiden osa-alueiden erottamista vélttdimittoménd tukikeinojen

edistdessd samanaikaisesti sekd oppiaineen siséllon ettd siihen liittyvan kielen oppimista.

Matematiikan kieli aiheuttaa haasteita, jotka ovat yhteisid kaikille oppilaille kielitaustaan
katsomatta (Piippo & Portaankorva-Koivisto, 2019). Matematiikkaan liittyy oma sanastonsa,
joka sisdltdd paljon sille tavanomaisia ilmaisuja ja kielellisid rakenteita, mutta my0s runsaasti
arkisessa kielenkdytOssd esiintyvid sanoja (Tossavainen, 2008). Matematiikan opetuksessa
kiytetddn arkikieltd ja akateemista kielti tai teknistd matemaattista kieltd (Schleppegrell, 2007).
Matematiikan opetuksessa, kuten muidenkin oppiaineiden opetuksessa, keskeisend haasteena
on auttaa oppilaita siirtymaén arkipdiviisistd, epévirallisista tavoista tulkita tietoa kohti teknisié
ja akateemisia tapoja, jotka ovat vilttimattomid oppiaineiden oppimiseksi (Schleppegrell,
2007). Mackayn ja kollegoiden (2021) mukaan opettajat eivdt usein ole tietoisia kielen
atheuttamista haasteista matematiikassa ja jattdvat ne huomiotta keskittydkseen ainoastaan
matematiikan opettamiseen. Heiddn mukaansa opettajat eivit vélttimattd kiinnitd tarpeeksi
huomiota matematiikan oppimisessa tarvittavaan kieleen ja vain harva osaa tukea ndissd
matematiikan oppiaineen kielellisissd haasteissa (Mackay ym., 2021). Opettajan olisi tdrkedd
tunnistaa kielelliset vaikeudet ja kyetd kiyttim&din opetusstrategioita ja toimintoja, jotka

auttavat oppilaita matematiikan kielen asettamissa haasteissa (Riccomini, ym., 2015).

Matematiikan kielellisid haasteita oppilaille saattavat aiheuttaa tehtivissé esiintyvit vieraat ja
viahdn kéytetyt sanat sekd monet pitkdt ja yksiselitteisyyteen pyrkivét kisitteet, kuten
esimerkiksi kdsite “yhdensuuntainen suora” (Piippo & Portaankorva-Koivisto, 2019). Uferin ja
Bochnikin (2020) mukaan oppiainekohtaisen sanaston osaaminen sisdltdd tietdimyksen
kyseisistd sanoista, kyvyn yhdistdd muodollisen kielen sanastoa matematiikan késitteistoon.
Tadmai tarkoittaa esimerkiksi ymmarrystd siitd, mitd “vdhenevd” tai “lisddntyvd” tarkoittavat
matematiikan kisitteistossd. Jotkut sanat, kuten esimerkiksi verbit “sievennd” ja “lavenna”
edellyttivit oppilaalta my0s tietynlaista toimintaa (Piippo & Portaankorva-Koivisto, 2019).

Verbien vaatima toiminta voi vaihdella aihepiirin mukaan, minkad vuoksi opettajan on hyvéa
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tunnistaa ja késitelld oppilaiden kanssa tdllaiset verbit ennen niitd siséltivien tehtdvien tekoon
siirtymistd (Chan, 2015). N4itd matematiikan toimintaverbejd esiintyy runsaasti esimerkiksi

sanallisissa tehtdvissad (Chan, 2015).

Matematiikassa erityisesti sanalliset tehtdvit haastavat oppilaita kielellisesti, silld sanallisissa
tehtdvissd epdmatemaattisia sanoja kdytetdédn matemaattisten merkitysten vilittdjaind (Shmakov
& Zimakov, 2009). Sanallisten tehtdvien monisanaisuus lisdd oppilaan kokemaa kognitiivista
kuormaa myds matematiikkaa omalla ensikielelldédn opiskeleville oppilaille (Piippo &
Portaankorva-Koivisto, 2019). Shmakovin ja Zimakovin (2009) mukaan sanallisten tehtidvien
ratkaisemiseen tarvitaan ensin selkedd tehtdvin ymmirrystd ja timén jédlkeen taitoa kirjoittaa
sanalliset kysymykset oikein matemaattisilla lausekkeilla. Sanallisten tehtdvien ratkaiseminen
edellyttdd myoOs ymmairrystd monista verbeistd, adverbeistd sekd lauseisiin siséltyvistd
objekteista ja niiden vilisistd suhteista (Toom, 1999). Opettaja voi tukea oppilaiden ymmaérrysté
sanallisista tehtévistd esimerkiksi purkamalla tehtivét osiin ja esitteleméilld niiden siséltdmien
lauseiden merkitysrakennetta (Chan, 2015). Schmittin (2007) mukaan matematiikan késitteisiin
liittyvén tuen toteutumiseksi mahdollisimman hyvin, tulisi opettajan kerrata néitd késitteitd
oppilaiden kanssa toistuvasti, jotta ne jdisivdt heille mieleen mahdollisimman hyvin. Hinen
mukaansa suurin osa opetetuista uusista késitteistd unohtuu pian oppitunnin jélkeen, jonka

vuoksi niitd on tirkeda kerrata.

Opettaja voi tukea matematiikan ymmaértdmistd esimerkiksi tarjoamalla visuaalista tukea
esimerkiksi kuvallisen materiaalin, konkreettisten vélineiden (Jourdain & Sharma, 2016),
eleiden tai piirrosten avulla (Mackay ym., 2021). Nguyen ja Cortes (2013) tuovat esiin, ettd
visuaalisen tuen hyddyntiminen voi tukea tehokkaasti kaikkien oppilaiden ymmarrysti,
erityisesti niiden, joiden ensikieli eroaa koulussa kiytetystd kielestd. Heiddn mukaansa
konkreettisia vilineitd hyddyntdmadlld matematiikan kielellinen kuormitus vidhenee, kun
oppilaat voivat oppia nikemélla ja fyysisesti koskettamalla. Mackayn ja kollegoiden (2021)
mukaan opettaja voi myds tukea kieltd matematiikan oppimisessa esimerkiksi sanoittamalla
oppilaan sanoman uudelleen akateemisemmilla sanoilla, kysymélld heiltd tarkentavia

kysymyksié tai toistamalla oppilaiden sanomat oikeat vastaukset.
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5 Tutkimusongelmat

Tarkastelemme opinndytetydssimme kielellisesti vastuullista opetusta moniulotteisesti.
Opinndytetydomme erityisend ndkdkulmana ovat kaikki oppilaat kielen oppijoina. Erityisesti
olemme kiinnostuneita opettajan toiminnasta kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttajana.
Kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttamisen taustatietona selvitimme, kuinka opettajat
tunnistavat luokkansa kielivarantoja, silla kielivarantojen tunnistaminen on osa kielellisesti
vastuullista opetusta ja opettajan tulee tunnistaa ne opettaakseen kielitietoisesti (Lucas &
Villegas, 2011). Koemme tarkedksi tarkastella my0s opettajien nikemyksid kielellisesti
vastuullista opetusta kohtaan, silld asenteiden ja nikemyksien ndhdédén vaikuttavan toiminnan

taustalla (Borg, 2011).

Viitekehyksen yksi osa-alueista on “menetelmit kielen oppijoiden oppimisen edistdmiseksi”
(Lucas & Villegas, 2011), johon syvennymme tarkemmin ja tutkimalla opettajien kédyttdmia
tukemisen keinoja akateemisen kielen ja matematiikan oppiainekohtaisen kielen tukemiseksi.
Tamén kartoittamiseksi selvitimme millaisia haasteita opettajat tunnistavat oppilaiden
kohtaavan akateemisessa ja matematiikan oppiainekohtaisessa kielessd, silld tukeakseen

oppilasta kielellisesti tulee opettajan kyetd tunnistamaan nima kielelliset haasteet.
Opinndytetydomme tutkimuskysymyksind ovat:

1. Millaisia ndkemyksid opettajilla on kielellisesti vastuullisesta opetuksesta?

2. Milli tavalla opettajat toteuttavat kielellisesti vastuullista opetusta luokassaan?

3. Millé tavoin opettajat tukevat oppilaiden akateemisen kielen ja erityisesti matematiikan

oppiainekohtaisen kielen oppimista?
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6 Tutkimuksen toteutus

Toteutamme tdméan opinnédytetyon laadullisena tutkimuksena. Laadullinen tutkimus on ikédén
kuin kattokdsite monille eri tutkimusmenetelmille, joilla tutkitaan aitoa sosiaalista eldméa
(Saldana, 2011). Laadullinen tutkimus on tyypiltddn empiiristd ja se ei pyri tilastollisiin
yleistyksiin vaan kuvaamaan jotain ilmiota sekd ymmartiméaén tarkastelun alla olevaa toimintaa
(Tuomi & Sarajarvi, 2018). Opinndytetydomme aineistonkeruumenetelmiksi valitsimme
haastattelun, koska koimme sen tarkoituksenmukaiseksi tavaksi selvittdd luokanopettajien
ymmaérrystd, nidkemyksid ja toimintatapoja liittyen kielellisesti vastuulliseen opetukseen.
Saldanan (2011) mukaan haastattelu on aineistonkeruumenetelména perusteltu tapa keriti ja
dokumentoida esimerkiksi haastateltavien ndkemyksid, mielipiteitd, arvoja, asenteita ja
uskomuksia heidin henkil6kohtaisista kokemuksistaan. Molemmat opinndytetyon tekijét olivat

ldsnd jokaisessa haastattelussa ja toimivat myos haastattelijoina.

Toteutimme haastattelun puolistrukturoituna teemahaastatteluna. Teemahaastattelussa edetdén
tiettyjen teemojen ja niihin liittyvien tarkentavien kysymysten pohjalta, mitkd pohjautuvat
tutkimuksen viitekehykseen (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Haastattelumme teemat olivat
kielellisesti vastuullinen opetus, akateeminen kieli, oppiainekohtainen kieli sekd opettajan
rooli. Myohemmassi opinndytetydmme vaiheessa jatimme pois joitakin haastattelun teemoja
tai osioita, silli ne eivdt endd vastanneet tutkimuskysymyksiimme. Puolistrukturoidun
haastattelun kysymykset ovat pitkélti ennalta suunniteltuja, mutta haastattelijoilla on
mahdollisuus esittdd esimerkiksi tarkentavia kysymyksid (Lichtman, 2022). Jokaisessa
haastattelussa kysyimme jokaiselta haastateltavalta samat kysymykset ja tilanteen mukaan
kysyimme tarkentavia kysymyksid. Tarkentavien kysymysten esittiminen oli joissakin
haastatteluissa  tarpeellista ~ mahdollisimman  kattavien  vastausten  saamiseksi.
Haastattelutilanteessa uuteen teemaan siirryttdessd pohjustimme lyhyesti seuraavaa teemaa.
Esimerkiksi kielellisesti  vastuullisen opetuksen teemaan siirryttdessd kerroimme
haastateltaville opinndytetyossimme kayttimdmme kielellisesti vastuullisen opetuksen
madritelmén. Miiritelmén kertomisella tavoittelimme, etti haastateltaville muodostuisi kisitys
opinndytetydomme nikokulmasta, jossa ndemme kaikki oppilaat kielen oppijoina (ks. Liite 1,

Haastattelukysymykset).

Kéaytimme haastattelussamme avoimia kysymyksid. Cohenin ja kollegoiden (2018) mukaan
avoimilla kysymyksilldi on monia etuja, kuten esimerkiksi niiden joustavuus. Ne sallivat

haastattelijalle mahdollisuuden syvempddn tietimykseen haastateltavan ajatuksista ja voivat
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tarjota myds odottamattomia vastauksia (Cohen ym., 2018). Ruusuvuori ja Tiittula (2017)
korostavat, ettd haastattelukysymysten muoto voi vaikuttaa haastateltavan antaman vastauksen
muotoon. Tdmin vuoksi kiinnitimme huomiota haastattelukysymysten muotoiluun, jotta ne
eivit johdattelisi haastateltavaa liikaa ja muotoilimme kysymykset sellaisiksi, ettd niihin riittdva

vastaus ei olisi vain “kylld” tai “ei”.
6.1 Osallistujat

Opinndytetyomme kohderyhménd ovat alakoulun luokanopettajat. Haastattelimme
luokanopettajia, koska heilld on keskendén suhteellisen samanlainen aineenhallinta ja he
yleisesti tuntevat hyvin oppilasryhméinsd. Emme asettaneet haastateltaville opettajille kriteerid
tyokokemusvuosien maiirdstd. Emme edellyttineet haastateltavilta kokemusta kielellisesti
vastuullisesta opetuksesta tai ymmarrystd siitd, mitd kielellisesti vastuullisen opetuksen
kisitteelld tarkoitetaan, silld toimme haastattelussa esille opinnédytetydssimme hyddynnetyn

madritelman kielellisesti vastuullisesta opetuksesta.

Osallistujien  valitseminen perustui  haastattelukutsun  saaneiden vapaaehtoisuuteen
kohderyhmin sisélld. Lahestyimme haastateltavia aluksi rehtoreiden kautta lahettdméllé heille
haastattelukutsun sédhkopostitse ja pyytdmalld heitd vilittimédédn viestin eteenpdin opettajille.
Vain pieni osa rehtoreista reagoi viestiimme, eikd tdtd kautta I0ytynyt haastateltavia
opinndytetydohomme. Tédmén jilkeen ldahestyimme opettajia henkilokohtaisesti ldhettamalla
haastattelukutsun  heiddn tydsdhkoposteihinsa. Ldhestyimme nédin  yhteensd 189
luokanopettajaa. Kutsun vastaanottaneista luokanopettajista vain yksi opettaja otti yhteytta

kutsun perusteella ja oli halukas osallistumaan haastatteluun.

Etsimme haastateltavia myds Facebook ryhmén “Alakoulun aarreaitta — Ideoita ja oivalluksia
opetuksen tueksi” kautta. Laadimme titd varten oman visuaalisemman haastattelukutsun
Canva-verkkotyokalun avulla. Etsimme haastateltavia myos tidtd kautta, koska uskoimme
kutsun saavuttavan useita opettajia, jotka voisivat olla kiinnostuneita tutkimukseemme

osallistumisesta. Facebook ryhmin kautta emme saaneet haastateltaviksi luokanopettajia.

Sdhkopostikutsujen avulla emme saaneet riittdvésti osallistujia, joten ldhestyimme
luokanopettajia henkilokohtaisten verkostojemme kautta eri kouluista. Télld 1dhestymistavalla
16ysimme haastateltavaksi 7 luokanopettajaa. Néin ollen saimme yhteensd 8 haastateltavaa
opettajaa  opinndytetybhOmme. Sovimme  haastateltavien kanssa heille sopivat

haastatteluajankohdat ja ldhetimme heille etukdteen kaupungilta saadun tutkimusluvan,
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tietosuojailmoituksen sekd haastattelukysymykset. Paidyimme lahettdméédn
haastattelukysymykset osallistujille, jotta he pystyivdt halutessaan tutustumaan niihin
etukiteen. Koimme tdmédn mahdollisesti auttavan saamaan kattavampia vastauksia, kun
haastattelukysymykset eivdt ole haastateltaville tdysin vieraita haastattelutilanteessa.
Haastattelutilanteen aluksi kysyimme luvan haastattelun nauhoittamiseen sekd muistutimme
haastateltavia  osallistumisen  vapaaehtoisuudesta ja  mahdollisuudesta  keskeyttda

osallistuminen missi tahansa tutkimuksen vaiheessa.
6.2 Aineiston kuvaus

Laadullinen aineistomme koostuu kahdeksasta haastattelusta, jotka ovat pituudeltaan
keskimédrin 25 minuuttia. Haastattelut toteutettiin haastateltavan toivomassa paikassa
useimmiten hénen tyOpaikallaan kasvokkain. Yksi haastatteluista toteutettiin opettajan
toiveesta  etdyhteyksin  yliopiston = Zoom-yhteydelld.  Télld  otoksella  saimme

tutkimuskysymystemme kannalta riittdvésti aineistoa.

Jokainen haastattelu nauhoitettiin aineiston litterointia varten Zoomin nauhoitustoiminnon
avulla. Tallenteita siilytettiin yliopiston tietoturvallisessa Seafile-pilvitallennuspalvelussa.
Litteroimme haastattelut itse sdhkdiseen tekstimuotoon, kayttden apuna
Word-tekstinkdsittelyohjelman  sanelintyokalua.  Pyrimme  tuottamaan litteraateista
mahdollisimman sanatarkkoja. Haastattelujen kesto vaihteli 15-33 minuutin vélilld ja
litteraattien pituus vaihteli 5-9,5 sivun vililld. Litteroinnissa kéytettiin seuraavia tekstin
muotoiluasetuksia: fontti Times New Roman, rivivéli 1,5 ja fonttikoko 12. Tiedot haastattelujen

kestosta ja litteraattien pituudesta ovat koottuna alla olevaan taulukkoon (Taulukko 1).

Taulukko 1

Tutkimushaastattelujen kesto ja litteraattien sivumaara

Haastattelu Kesto (min.) Litteraattien pituus (sivu)
1 20 7
2 26 8
3 33 7
4 25 5,5
5 15 5
6 32 9,5
7 25 7
8 24 7,5
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6.3 Aineiston analysointi

Tutkimusaineiston analyysimenetelménd kaytimme sisédllonanalyysia, joka on yleinen
laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmid ja sen avulla voidaan kuvailla ihmisten
kokemuksia ja ndkemyksid (Kyngés, 2020). Laadullisen tutkimuksen aineisto on usein laajaa,
jonka vuoksi huolellinen aineiston hallinta ja pelkistiminen ovat tirkeéssa roolissa (Cohen ym.,
2018). Sisdllonanalyysilld pyritddn jarjestimdin aineisto tiiviiseen ja selkedédn muotoon
informaatiota kadottamatta (Tuomi & Sarajirvi, 2018). Sisdllonanalyysi voidaan toteuttaa joko
induktiivisesti eli aineistoldhtdisesti, deduktiivisesti eli teorialdhtdisesti tai abduktiivisesti eli
teoriaohjaavasti (Tuomi & Sarajirvi, 2018). Opinndytetydossimme paddyimme kidyttimain

teoriaohjaavaa siséllonanalyysia.

Teorialdhtdinen sisdllonanalyysi perustuu olemassa olevien kategorioiden, késitteiden,
teorioiden tai hypoteesien testaamiseen uudella aineistolla (Kyngis, 2020) ja sen avulla voidaan
lajitella aineistoa kirjallisuuteen tai teoriaan pohjautuviin kategorioihin (Bingham, 2023).
Aineistoldhtoisessd analyysissd aineiston hankinta sitd vastoin on vapaata ja se noudattaa
16yhisti ennalta médriteltyja teemoja, silld kerétty aineisto ohjaa analyysin etenemisté (Kyngis,

2020).

Tassd opinndytetyossd lahestyimme tutkimusaineistoa teoriaohjaavan sisdllonanalyysin avulla,
jossa Tuomen ja Sarajirven (2018) mukaan yhdistyy sekd aineisto- ettd teorialdhtdisen
analyysin keinoja. Heiddn mukaansa teoriaohjaavan analyysin toteuttaminen etenee
padpiirteittiin kuten aineistoldhtdinen analyysi. Teoriaohjaavassa analyysissi teoria voi toimia
analyysin apuna ohjaten lopputulosta, mutta analyysi ei pohjaudu suoraan teoriaan (Tuomi &
Sarajirvi, 2018). Opinndytetydssimme hyddynndmme Lucasin ja Villegasin (2011) kielellisesti
vastuullisen opetuksen viitekehystd aineiston analyysin apuna. Analyysisti on tunnistettavissa
aikaisemman tiedon vaikutus, mutta tarkoituksena ei ole testata teoriaa vaan pikemminkin
tuoda uusia ndkokulmia esille (Tuomi & Sarajirvi, 2018). Teoriaohjaava sisdllonanalyysi
valikoitui opinndytetydmme analyysimenetelméksi, silld se oli soveltuvin menetelmi analyysin

toteuttamiseksi hyodyntien viitekehystd ilman teorialdhtdisen tavan tiukkoja rajoja.

Aineiston analyysi aloitettiin litteroimalla nauhoitetut haastatteluaineistot. Haastattelujen
litterointi eli tekstiksi muuttaminen on osa aineiston analyysivaihetta ja sen tarkkuutta
madrddvit analyysitapa sekd tutkimuskysymykset (Ruusuvuori & Nikander, 2017). Tdman
jilkeen muodostimme 9 kategoriaa tutkimuskysymysten ja kiyttimadmme viitekehyksen

pohjalta, joita hyodyntiden kdvimme huolellisesti ldpi jokaisen litteraatin merkitsemailld kaiken
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tutkimuskysymystemme kannalta oleellisen sisdllon muodostamiemme kategorioiden
mukaisesti. Myohemmaéssi aineiston analysoinnin vaiheessa kaksi alkuperdisisté kategorioista
karsiutui pois tutkimuskysymystemme kannalta olennaisimman tiedon korostamiseksi
aineistosta. Pddtimme jokaiselle kategorialle oman virinsd, joilla merkitsimme aineistosta
merkitysyksikot johonkin kategoriaan kuuluvaksi. Tédssd vaiheessa pyrimme poimimaan
riittdvén kattavia poimintoja, jotta merkitysyksikoiden konteksti ei katoaisi, silld Lindgrenin ja
kollegoiden (2019) mukaan merkitysyksikdiden poimiminen aineistosta sisdltdd riskin liian
lyhyistd poiminnoista, jolloin on mahdollista kadottaa merkitysyksikon konteksti tai merkitys.
Puolistrukturoitu teemahaastattelu aineistonkeruumenetelmiand mahdollisti sen, ettd pystyimme
poimimaan merkitysyksikoitd mistd tahansa kohtaa litteraattia eikd ainoastaan tietyn
kysymyksen vastauksista. Nidin saimme haastateltavien kertomat tiedot kattavasti esiin

aineistossamme.

Muodostimme taulukon (Taulukko 2.), jossa esittelemme esimerkin aineiston analyysin
luokittelun etenemisesté alkuperdisistd ilmauksista yldluokiksi. Loimme Excel-tiedoston, jossa
jokaiselle litteroidulle haastattelulle oli analysointia varten oma vililehtensa. Jokainen vélilehti
sisélsi taulukon, jossa jokaiselle kategorialle oli omat sarakkeensa. Niihin sarakkeisiin
koostimme kaikki litteraateista poimitut merkitysyksikot kategorioittain. Tdmaén jélkeen alkoi
alkuperdisten ilmaisujen redusointi eli pelkistys, jossa aineistosta kerdtyt alkuperiiset ilmaisut
pelkistettiin yksinkertaisempaan muotoon niiden olennaista sisdltod kadottamatta (Cohen ym.,
2018). Kirjasimme taulukossa pelkistetyt ilmaisut alkuperidisten ilmaisujen viereen, jolloin oli
helposti havaittavissa, miten aineiston analyysi on edennyt ja alkuperidiset sanamuodot olivat

selkedsti jaljitettavissa.
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Taulukko 2
Esimerkki aineiston analyysin luokittelun etenemisesta
Alkuperdinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alaluokka Yléluokka Yhdistavé
”No musta se [kielivarantojen
hy6dyntiminen] on tosi hieno juttu. Kiinnostuksen
Ja mé aina niinku korostan ja viélittiminen
painotan sité, ettd hei mahtavaa oppilaiden kielid =~ Oppilaiden
tadlldhdn on joku oppilas, ku opekaan  kohtaan kielten
el osaa téllaista kieltd.” huomioiminen
”Mun mielesté se on tirkeetd, ettd Antaa oppilaiden .
L . .. - . L Kielten
jokaisen oppilaan niinku se oma kieli ~ omien kielien .
© Qs . e - arvostaminen

saa olla sielld nékyvilld, ettd mitdin ndkya
jaottelua ei voi olla, et si et saa puhua
omaa kieltd tai sé et niinku saa e

S ... Pitdd kaikkia . L
keskustella sen kanssa tai ettd se pitdd . .. . . Kielellisesti

. . kielid arvokkaina  Kielet .
olla niinku yhdenvertainen sen vastuullinen
suomen kielen kanssa.” paaomana opetus
. . . S Nikee kielet
”Kielet on niinku rikkaus tai jollain )
rikkautena

tavalla kannustetaan sithen oman
kielen oppimiseen myds.”

”Se [eroavat ensikielet] herdttad kyl
niinku semmosta positiivista

Kannustaa oman
kielen oppimiseen

Oman kielen

Oman kielen

. L . . merkityksen
kiinnostusta ja sitd on koittanu o merkitys . .
S B, Oma ensikieli . tiedostaminen
ruokkia ei sit aina mietitdén nailla suomen kielen .
TS .. . tukee suomen o suomen kielen
kielilld asiat. Ehka taka-ajatuksena . . oppimisessa .
kielen oppimista oppimisessa

seki, ettd se voi sit taas sitd heijdn
suomen kielen oppimista tehostaa,
kun mietitéén niiti sanoja.”

Pelkistyksen jédlkeen aineisto klusteroitiin, jolla tarkoitetaan asioiden ryhmittelyd esimerkiksi
luokkiin tai kategorioihin (Cohen ym., 2018). Tdmai toteutui vertailemalla muodostettuja
pelkistettyjd ilmauksia keskenddn samankaltaisuuksien ja eroavaisuuksien etsimiseksi (Elo
ym., 2022). Tastd analyysi eteni samaa tarkoittavien pelkistettyjen ilmaisujen kokoamiseen
samaan alaluokkaan (Elo ym., 2022). Alaluokkien muodostamiseksi ryhmittelimme
pelkistettyjd ilmauksia. Ndiden kokoamiseksi samaan paikkaan loimme uuden Excel-tiedoston,
jossa jokaiselle kategorialle oli oma vélilehtensd. Kerdsimme eri kategorioihin sopivat

pelkistetyt ilmaisut kategoriakohtaisille vililehdille. Tédssd vaiheessa kategorioiden sisdlloistd

ei ollut endé erotettavissa mistd haastatteluista kyseiset ilmaisut olivat perdisin.

Viimeisena aineiston analyysin vaiheena oli abstrahointi, jolla tarkoitetaan Elon ja kollegoiden
(2022) mukaan yhdistelevad luokittelua. Heiddn mukaansa luokittelussa voidaan nimetd
esimerkiksi alaluokka, yldluokka, pddluokka ja mahdollisesti myos niitd yhdistdvéd luokka.
Abstrahointi toteutettiin erikseen jokaiselle kategorialle aikaisemmin luoduilla Excel-tiedoston

vililehdilld. Abstrahointia jatketaan niin kauan, kuin se on tarpeellista tutkimuksen tarkoituksen
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ja tutkimuskysymysten kannalta (Elo ym., 2022). Koostimme klusteroiduista ilmauksista
yldluokkia ja osalle kategorioista muodostui myos niitd yhdistdvé luokka, kuten esimerkiksi
muodostamassamme taulukossa (Taulukko 2) on nidhtdvissd. Pyrimme parhaamme mukaan
tulkitsemaan aineistoa johdonmukaisesti ja huomaamaan sanojen takaa myos mahdolliset
piilossa olevat merkitykset. Graneheimin ja kollegoiden (2017) mukaan abstrahointiin liittyva
haaste aineiston tulkinnassa ja kategorioiden luomisessa vaatiikin tutkijalta kykya ndhd4 niméa

sanojen takana piilevit merkitykset.
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7 Tulokset

Tassd opinndytetyossd tarkastelimme kielellisesti vastuullista opetusta. Erityisesti olimme
kiinnostuneita opettajan toiminnasta kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttajana.
Kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttamisen lisdksi tarkastelimme opettajien ndkemyksia
aihetta kohtaan, silld ne vaikuttavat heiddn toimintansa taustalla. Tarkastelumme kohteena
olivat my0s opettajien kédyttamat tukikeinot akateemisen ja matematiikan oppiainekohtaisen
kielen oppimisen tukemiseksi. Esittelemme tulokset opinndytetydmme tutkimuskysymyksien

mukaisessa jirjestyksessa.

Ensimmdisessd alaluvussa (7.1) tarkastelemme opettajien nikemyksid kielellisesti
vastuullisesta opetuksesta. Toisessa alaluvussa (7.2) tarkastelemme miten opettajat toteuttavat
kielellisesti vastuullista opetusta ja millaiset tekijdt hankaloittavat sen toteuttamista.
Viimeisessd alaluvussa (7.3) tarkastelemme opettajien kdyttamid akateemisen kielen tukemisen
keinoja akateemisen ja matematiikan oppiainekohtaisen kielen ndkokulmasta. Lihestymme

aihetta opettajien tunnistamien akateemisen kielen haasteiden kautta.
7.1 Opettajien nakemykset kielellisesti vastuullisesta opetuksesta

Selvitimme opinndytety0ssd opettajien ndkemyksid ja ajatuksia kielellisesti vastuullisesta
opetuksesta. Vastauksista nousi selkeédsti esille opettajien myonteinen suhtautuminen
kielellisesti vastuullista opetusta kohtaan. Eri kielet ndhtiin arvokkaina ja oppilaiden
kielivarantojen hyddyntdminen sekd ndkyvéksi tekeminen koettiin tdrkedksi. Vastauksista
muodostui neljd kategoriaa, jotka koostavat opettajien nikemyksié kielellisesti vastuullisesta
opetuksesta. Muodostuneet kategoriat ovat kielten ndikyviksi tekeminen, kielten arvostaminen,
oman kielen merkityksen tiedostaminen suomen kielen oppimisessa, ja suomi opetuskielend.
Néami kategoriat ndkyvidt muodostamassamme kuviossa (Kuvio 2). Opettajien nikemyksissi
kielellisesti vastuullista opetusta kohtaan on havaittavissa piirteitd Lucasin ja Villegasin (2011,
2013) viitekehyksen kielellisen moninaisuuden ja sosiolingvistisen tietoisuuden orientaatioiden
toteutumisesta. Namé orientaatiot korostavat kielellisen moninaisuuden ja oman ensikielen

arvostamista.
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Kuvio 2

Opettajien nakemykset kielellisesti vastuullisesta opetuksesta

kielten nakyvaksi

suomi opetuskielena :
tekeminen

oman kielen merkityksen
tiedostaminen suomen
kielen oppimisessa

kielten arvostaminen

Kielten ndkyvdiksi tekeminen ja niiden hyddyntdminen koettiin kaikkien haastateltujen
opettajien mielestd tirkeénd ja jokainen opettaja toi tdimin ndkemyksen esille haastattelussaan.
Yksi opettajista toi ndkemyksen esiin siité, ettd tekemélld oppilaiden omat kielet nakyviksi,

voidaan lisitd jokaisen oppilaan tietoisuutta ja ymmarrysté eri kielistd ympérillimme.

Ettd tavallaan, ettd hén [vieraskielinen oppilas] saa tuoda sen oman kielen
nikyviksi ja me ehkd opitaan siind jotain. Me huomataan, ettd miten eri kielet eldd
taalla meidéan keskelld. (Opettaja 4)

Osa opettajista toi esille nikemyksissddn kuitenkin myds ajatuksen luokkansa kielellisen
moninaisuuden madrdn vaikutuksesta kielten ndkyviksi tekemiseen. Nami opettajat kokivat
koulun alueen ja oppilasryhmén kielellisen moninaisuuden mééréan vaikuttavan kielivarantojen
hyodyntdmiseen. Heiddn mukaansa kielten nikyviksi tekemiseen tulisi kiinnitettyd enemmaén
huomiota, mikéli oppilasryhmé olisi kielitaustaltaan moninaisempi. Tdmi tulee ilmi

esimerkiksi seuraavasta vastauksesta:

Taa [eri kielten ndkyvéksi tekeminen] ehkd olis semmonen mitd tulis pohdittuu
enemman, jos olisi ssmmosessa heterogeenisemmassé niinku koulussa tissd, mutta
kun meill4 on valtaosa on kuitenkin [kantasuomalaisia] huolimat siit et meil on nyt
me valmistavan opetuksen luokat, he on kuitenkin erikseen. (Opettaja 7)

Kielten arvostaminen vilittyl jokaisen haastateltavan opettajan vastauksista. Opettajat
suhtautuivat oppilaiden eri kieliin myonteisesti ja ne koettiin kaikkien rikkautena. Kaikki kielet
néhtiin tasavertaisena toistensa kanssa, eikéd esimerkiksi suomen kieltd koettu arvokkaammaksi
kuin jotakin toista kieltd. Kielten yhdenvertaisuus ja niiden arvostaminen tulevat selkeisti esille

esimerkiksi alla olevien opettajien vastauksista:

Kielet on rikkaus. Kannattaa hyodyntdd niitd kielid, joita koulussa 10ytyy
luonnostaan. (Opettaja 4)
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Mun mielesti se on tdrkeetd, ettd jokaisen tota niin oppilaan niinku se oma kieli saa
olla niin kun sielld ndkyvilld, ettd mitddn niinku jaottelua ei voi olla, ettd sd saa
puhua omaa kieltd tai si et niinku saa sitd tuoda keskustella sen kanssa tai etté se
pitdd olla niinku yhdenvertainen sen suomen kielen kanssa. (Opettaja 8)

Oman kielen merkityksen tiedostaminen suomen kielen oppimisessa vilittyi opettajien
nidkemyksistd. Ndin ollen opettajat ndkivit tirkedksi oppilaiden ensikielten sdilyttdmisen ja
kannustivat myos nédiden kielten kehittdimiseen. Oppimisen kannalta néhtiin tirkedksi, ettd
oppilaalla on jokin vahva kieli oppimisen vilineend. Seuraavassa vastauksessa korostuu hyvin

ndkemys oppilaan ensikielen tarkeydestd suomen kielen oppimisen tukena:

Varmaan on niinku aika hyddyllistd sitd [kielivarantojen hyodyntdmistd] aina
miettid myds niinku oman kielivarannon kannalta. Oppilailla on kyl aika heikko
oma kieli usein, se my0s, ettd he ei 16yda niitd oman kielen niinku sanoja niisti
samoista, ettd jos ei osaa sitd suomen kielenkddn, mutta ei vilttiméttd osaa sitd
omankaan kielen sanastoo, mutta sittenhdn se varmaan niinku tarkottaa tai et se
tarkoittaa nimenomaan sité, ettd si kiytat sitd omaa kielen kielivarantoa tavallaan
siind suomen kielen oppimisessa myos. (Opettaja 8)
Suomi opetuskielend ndyttaytyi opettajien vastauksissa oppimisen ja yhteisen kommunikaation
kannalta merkityksellisend. Kaikki haastatellut opettajat tydskentelivdt suomenkielisissé
kouluissa. Vaikka suomen kieli ndhtiin virallisena koulussa kéytettdvind kielend, opettajien
suhtautuminen muiden kielten kayttoon oli myonteistd. Tarkednd pidettiin ajatusta siitd, ettd
opetustilanteissa kdytetddn kieltd, jota kaikki ymmértdvit ja tdmédn vuoksi suomen kielen

merkitys korostui opettajien ndkemyksissa.

Luokassa me kannustetaan kaikkii puhumaan suomea, koska se on, niinkun
prioriteetti meilld ja sit se, ettd et kaikki ymmartdd yleensd mitd puhutaan tai
sanotaan, ettd puhutaan kieltd, jota kaikki ymmaértavét, koska sit riitatilanteet ja
téllaiset voi olla aika hankalia, mutta ettd padasiassa niinku kannustetaan siihe et se
oma kielikin on niin kun tdrked ja arvokas asia osata. (Opettaja 3)

Jotenki se niinku mun mielest se on itsestddnselvyys niinku et se suomen kieli on
se peruspilari mille td koko oppiminen niinku rakentuu. (Opettaja 6)

Siitd huolimatta, ettd oppilaiden omat kielet ndhtiin tirkednd, oli suomen kieli kyseisissd
kouluissa yhteisen kommunikaation véline. Yhteisesti ymmarretyn kielen merkitys korostuu
ylld ndkyvistd opettajan 3 vastauksesta, jossa yhteisen kielen kdyttd néhtiin esimerkiksi
helpottavan riitatilanteiden selvittdmistd, kun jokainen ymmaértdd tilanteissa kaytettyd kielta.
Suomen kielen merkitys oppimisessa korostuu my0ds opettajan 6 vastauksessa, jossa suomen

kieli ndhddén oppimisen perustana.
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7.2 Kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttaminen

Téssd opinndytetyOssd selvitimme, miten opettajat toteuttavat kielellisesti vastuullista opetusta
heididn kertomansa perusteella. Opettajien tietdimys luokkansa kielivarannoista on edellytys
kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttamiselle. Haastattelemamme opettajat osasivat
nimetd oppilaiden osaamia kielid, ja osa tunnisti myds suomen kielen taitotason tai murteet
yhtend kielivarannon osana. Tdméi tietimys tulee myos esille viitekehyksessd (Lucas &
Villegas, 2011, 2013) pedagogisena tietona kielenoppijoiden kielellisistd taustoista,
kokemuksista ja kyvyista.

Kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttamiseen liittyen opettajien vastauksista korostui
pyrkimys osoittaa opetuksessaan arvostusta oppilaiden kielid kohtaan ja kielten kaytolle
myoOnteisen ilmapiirin luominen. Vastauksista korostui myds halukkuus hyodyntiéd oppilaiden
kielid osana opetusta ja ldhes kaikki opettajat mainitsivat monia esimerkkeja tavoista, joilla he
toteuttavat kielten hyddyntdmistd osana opetustaan. Muodostimme opettajien kertomista
kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttamistavoista neljd kategoriaa, jotka olivat
arvostuksen osoittaminen kielid kohtaan, oppilaiden kielten hyodyntdminen, kieliin ja
kulttuureihin tutustuminen sekd kielet esilld oppimisympdristéssd. Tuloksissa ilmenneet
opettajien kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttamistavat ovat yhtenevdisid Lucasin ja
Villegasin (2011, 2013) viitekehyksen orientaatioiden, sosiolingvistinen tietoisuus ja kielellisen
moninaisuuden arvostaminen, siséltdjen kanssa. Haastateltujen opettajien osoittama arvostus ja
myonteisyys oppilaiden kielid kohtaan ilmentdvét kielellisen moninaisuuden orientaatiossa
esiin tuotuja sisdltojd. Opettajien vastauksista esille tulleet kieliin ja kulttuureihin tutustuminen
sekd oppilaiden ensikielien hyddyntdminen opetuksessa puolestaan ilmentdvit

sosiolingvistisen tietoisuuden orientaatiota.

Moni opettajista toi esille my0s kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttamista hankaloittavia
asioita, jotka koimme merkityksellisiksi raportoida. Opetuksen toteuttamista hankaloittavista
asioista koostimme kolme kategoriaa, jotka ovat ajanpuute, osaamisen puute ja suuri
rvhmdkoko. Molemmat ndkdkulmat, eli kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttaminen sekd

sen toteuttamista hankaloittavat tekijat, ovat kuvattuna alla olevassa kuviossa (Kuvio 3).
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Kuvio 3

Kielellisesti vastuullisen opetuksen toteuttaminen ja sen toteuttamista hankaloittavat tekijat

Arvostuksen osoittaminen kielid kohtaan -kategoriaan sisdllytimme opettajien mainitsemat
tavat vilittdd omaa kielten arvostustaan oppilaille ja oppilaiden kielten kéytdlle mydnteisen
ilmapiirin rakentamisen. Kaikki opettajat ilmaisivat myonteistd ja arvostavaa suhtautumista
kielid kohtaan. Opettajat kertoivat vélittdvansa arvostusta puheensa kautta esimerkiksi puhuen
luokan kielistd positiivisesti tai vilittdimalld arvostustaan kielid kohtaan kehujen kautta.
Myonteistd ilmapiirid oppilaiden omien kielten kdyttdmiseen luotiin esimerkiksi kannustamalla

oppilaita kdyttimaan omaa kieltdan.

Oppilaiden kielten hyédyntdminen -kategoriaan lukeutui monipuolisesti erilaisia keinoja, joilla
opettajat toivat ilmi huomioivansa oppilaiden kielid. Téssd kategoriassa korostui luokasta
16ytyvien oppilaiden eri ensikielien hyddyntdminen opetuksessa. Oppilaiden kielid
hyodynnettiin esimerkiksi toivotuksissa tai lauluissa sekd pohtimalla asioita ja oppiaineiden
kasitteitd oppilaiden omilla kielilld. Yksi opettaja toi myds ilmi opiskelleensa oppilaan
ensikielen alkeita pystydkseen samaistumaan oppilaan kielen oppimisen prosessiin ja
huomioimaan tdmidn muun kielellisen osaamisen. Oppilaiden kielid hyddynnettiin joko
suunnitellusti tai tilanteen tullen. Alla nidkyvésti opettajan vastauksesta tulee kattavasti ilmi,
miten oppilaiden kielten hyddyntdminen saattoi ndkyd opetuksessa. Vastauksesta vilittyy
myoOnteinen asenne kielten hyodyntdmistéd kohtaan ja pyrkimys hyodyntdi oppilaiden kielitaitoa
aina sopivien tilanteiden tullen.

Ku opeteltiin Isd meidédn -rukous, niin se luettiiki my0ds puolaksi tai tid meiddn yksi

oppilas luki sen meille ja kun lauletaa ”Paljon onnea vaan” ne otetaan nii monel

kielel ku mahdollista niinku ja tavallaa niin, et joka asiassa se ois sesmmone niinku
positiivinen asia, et on olemassa eri kielid. (Opettaja 6)

Oppilaiden kielten hyddyntdmiseen liittyi myos kielten kdyton sallimista tai r