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Téssd pro gradu -tutkielmassa tarkastellaan, miten oppilaiden omat kielet nékyvét alakoulun
koulukielimaisemassa. Tutkimus sijoittuu koulukielimaisematutkimuksen kentélle ja ldhestyn ilmi6ta
monikielisyyden ja kielitietoisuuden ndkokulmasta. Koulukielimaisemalla tarkoitetaan sekd
kirjoitettujen ettd puhuttujen kielten ilmenemisté kouluympéristdssé seké niiden taustalla vaikuttavia
kieli-ideologioita.

Tutkimus toteutettiin etnografisena tapaustutkimuksena yhdessé monikielisessa koulussa Varsinais-
Suomessa. Aineisto keréttiin neljélld eri menetelmalld: ajastamalla oppilaiden puhetta, havainnoimalla
oppitunteja, tekemalld kenttimuistiinpanoja ja valokuvaamalla koulun tiloja. Ensin mainitussa
menetelméssd analyysi tehtiin aineistoldhtoiselld méérilliselld analyysilld ja jalkimmaisissa
aineistoldhtoisella sisidllonanalyysilla.

Tulokset osoittavat, ettd oppilaiden omat kielet ovat 14snd koulukielimaisemassa vaihtelevasti.
Oppilaiden omat kielet eivit juurikaan ole suunnitelmallisesti 14sné oppituntien aikana.
Kouluympéristdssé englanti on vahvinten nékyvilld suomen jilkeen ja oppilaan didinkielen nikyminen
jaa vahaiseksi. Oppimistilanteissa vallitsee edelleen vahvasti yksikielisyyden normi, vaikka
opetussuunnitelmat ja ohjeistukset korostavat monikielisyytta ja kielitietoisuuden merkitysta.
Tutkimus tuo esiin tarpeen kehittéd koulun kielimaisemaa ja kiyténteitd niin, ettd ne tukevat aidosti
kaikkien oppilaiden kieli-identiteettia ja he pystyvit hyddyntdméaian koko kielivarantoaan.
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1 Johdanto

Vieraskielisten lasten midrd Suomessa on selvdssi jatkuvassa kasvussa. Tilastokeskuksen
tietojen mukaan vuonna 2022 Suomessa asuvista lapsista 11 % puhui didinkielenddan muita
kuin kotimaisia kielid (Tilastokeskus, 2023). Tama tarkoittaa, ettd noin joka kymmenes lapsi
Suomessa puhuu didinkielendén jotain muuta kieltd kuin suomi, ruotsi tai saame ja saa
opetusta yleensd muulla kuin omalla didinkielellddan. Nykyinen kehityssuunta vaikuttaa myos
perusopetuksen jarjestdmiseen. Kasvatuksen ammattilaisilla tulisi olla valmiuksia huomioida

ja tukea monikielid lapsia ja toteuttaa kielitietoista opetusta.

Aihe on ollut ajankohtaisena myds uutisissa, joissa oppimisympériston ja lasten
monikielisyys, sekd huoli opettajien valmiuksista opettaa monikielisid lapsia on ollut
toistuvasti esilld viime aikoina (Haverinen, 2024; Koskela, 2023; Terédvi, 2023; Yle Lapset,
2023). Lapsen oma kieli on keskeinen resurssi, jonka huomioiminen tukee oppimista,
hyvinvointia ja osallisuutta (Cummins, 2000; Garcia & Wei, 2014). Vuonna 2014
Opetushallitus (2014) nosti kielitietoisuuden osaksi perusopetuksen opetussuunnitelmaa ja se
nikyy my0s heidan ohjeistuksissaan (Opetushallitus, 2017). Yksi toistuva teema heidén
viestinnéssddn on kielien tasa-arvoinen kohtelu. Oppilaiden kielien tulisi olla osana
kouluarkea ja ne pitéisi tehdd nakyvéksi myds oppilaan ympéristdssd (POPS 2014, s. 87,
Opetushallitus 2017). Tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, etti oppilaiden omat kielet
eivit usein ole nidkyvisti ldsnd koulun arjessa (Lahteeld ym., 2020; Tarnanen & Palviainen,

2018).

Koulut ovat monikielisid ymparistdjd, joissa eri kielet kohtaavat sekd opetuksessa ettd
oppilaiden vilisessd vuorovaikutuksessa. Koulukielimaisema — eli miten kielet ndkyvit ja
kuuluvat koulun arjessa — heijastavat kouluyhteison arvoja, kieli-ideologioita ja valtasuhteita
(Brown, 2012; Shohamy & Gorter, 2009). Perinteisesti kielimaisematutkimuksessa on
painottunut visuaalinen ndkokulma (Landry & Bourhis, 1997), mutta puhe ja vuorovaikutus
ovat myo0s osa kielimaisemaa ja niiden avulla voidaan tarkastella sitd, miten oppilaan oma
kieli ndkyy osana koulun toimintaa. Tdméan vuoksi koulukielimaisemassa pyritiddn

havainnoimaan kielien ndkymistd myos verbaalisessa muodossa (Brown, 2012, s. 282).

Aiemmat tutkimukset viittaavat siihen, ettd koulut saattavat korostaa monikielisyyden arvoa,
mutta kiytdnnon tasolla opetus tapahtuu usein yksikielisend, eikd oppilaiden kielivarantoa
hyddynnetd kokonaisvaltaisesti (Tarnanen & Palviainen, 2018; From ym., 2023). Tdma voi

vaikuttaa oppilaiden osallisuuden kokemuksen heikentymiseen. Lisdksi monen kielen



samanaikaista esiintymisté on tutkittu kuitenkin verrattain vihan. Laadullisissa
kielitutkimuksissa keskitytddn usein yhden vihemmistokielen ndkymiseen (Duray ym., 2017,
s. 40). Tama ndkyy my6s Suomen koulukielimaisema tutkimuksissa (ks. From ym., 2023).
Suomessa olisi siis tarve saada lisdd ymmarrysta sithen, miten kielet ovat nékyvilla

koulukontekstissa monikielisyyden ndkokulmasta.

Tutkimukseni tavoitteena on luoda ymmaérrysta siitd, miten oppilaiden kielet nidkyvit
koulukielimaisemassa. Nakokulmani tutkimuksessa on monikielinen ja keskittyy oppilaiden
omien kielien ilmenemiseen opetuskielen rinnalla. Tutkimukseni on perusteltu, silld
koulukontekstissa useiden kielten ndkyvyydestd on vain vidhén tutkimustietoa, ja aihe on

ajankohtainen monin eri tavoin.



2 Lapsen kielet ja kielien merkitys yksilolle

Tieteellisessd tutkimuksessa kieli ndhdéén monitasoisena ilmiond, jossa kieli ilmenee seka
biologisena kykyné ettd sosiaalisena ja kulttuurisena resurssina (Garcia & Wei, 2014). Kielen
kédsitteen moninaisuuden vuoksi aloitan tutkimukseni avaamalla kielta késitteend ja miten se
on osana tutkimustani. Lapsen kielen tarkastelu vaatii erittelyé kielikasitteiden, kuten
didinkieli, ensikieli ja oma kieli, vililld. Nditd késitteitd kdytetddn usein synonyymisesti,
vaikka ne eivit aina ole synonyymejd. Koska tutkimukseni voidaan katsoa keskittyvin
monikielisiin lapsiin, on my0s keskeistd avata monikielisyyttd ja sen merkitysta lapsen ja

koulun ndkokulmasta.

2.1 Lapsen kayttamat kielet: didinkieli, ensikieli ja omakieli

Tutkimukseni keskidssd ovat lasten omat kielet. Kieli on kuitenkin monimuotoinen késite,
jolla et ole vain yhtd vallitsevaa mééritelméaa tieteessd. Se on oma késitteensd, mutta se toimii
usein myds termind, jonka alle on kerédtty alakasitteitd. Esimerkiksi ensikieli, didinkieli, toinen
kieli sekd oma kieli ovat kaikki henkilon kéayttdiméén kieleen sidoksissa olevia kisitteita

(Busch, 2012).

Tarkasteltaessa minké kielen puhujaksi henkil6 identifioi itsensd, puhutaan usein ensikielesté
tai didinkielestd. Niitd termejd kdytetddn usein limittdin ja synonyymisesti, mutta niissd on
eroavaisuuksia. Perinteisesti didinkielelld (mother tongue, native langauge) viitataan kieleen,
jonka lapsi omaksuu vanhempiensa vilitykselld (Tulasiewicz & Adams, 2005, s. 4). Kielen
kayton lisdksi didinkieli yhdistetddn usein vahvasti henkilon identiteettiin. Silld viitataan usein
sosiaalisuuteen ja identiteettiin liittyvaan kieleen, jonka lapsi kokee omakseen tai jonka
puhujaksi hinet on rekisterdity. Tamén myotd henkild usein kokee didinkielekseen kotona
puhutun kielen tai kielen, johon hén rinnastaa kulttuurisen kuuluvuuden tunteen (Ellis, 2015,

s. 5; Eisenchlas & Schalley, 2020, s. 190).

Aidinkielen tavoin ensikieli on ymmirretty kielen4, jonka lapsi omaksuu varhaislapsuudessa.
Ensikieli (first language, 1.1) méairitelldén usein kognitiivisesta ja kehityksellisesta
ndkokulmasta. Sillé viitataan kieleen, jonka lapsi omaksuu ensimmadisend vuorovaikutuksessa
ympdristonsé kanssa (Eisenchlas & Schalley 2020; Ellis, 2015, s. 5). Lapsi voi oppia kielen
vanhemmiltaan, mutta se voi my0s kehittyd elinympériston ja sosiaalisenvuorovaikutuksen

myotd (Laufer 2003, s. 25-26). Lapsella ndhddén usein olevan yksi didinkieli, mutta ensikielid



voi olla useampia, mikéli henkild altistuu varhaislapsuudessaan useammalle kielelle

samanaikaisesti (Grosjean, 2010, s. 90).

Molemmissa &didin- ja ensikielessa lapsella voi olla useampia kielid, vaikka se ndhdiin
todenndkoisempénd jalkimmaisessd. Suomessa henkil6 voi kuitenkin ilmoittaa vain yhden
kielen didinkielekseen (Oikeusministerio, 2020, s. 16). Virastotasolla didinkieltd kaytetdan
siis merkitsemddn henkilon omaa kieltd, mutta henkil6lld voi kuitenkin olla useampi kuin yksi
didinkieli. Esimerkiksi Suomessa lapselle on saatettu merkita didinkieleksi suomen kieli,
vaikka hidnen ensikielensé olisi toinen. On havaittu, ettd lapsen didinkieleksi on saatettu
merkitd maan valtakieli, koska ndhdaan, ettd lapsen asema voi olla sidoksissa hianelle

virallisesti vahvistettuun didinkieleen.

Henkil6lla voi olla sama ensikieli ja didinkieli, mutta ne voivat myds olla tiysin eri kielid.
Tama voi ndkya esimerkiksi vanhempien ja lapsen ensikielen erona. Lapsen altistuessa
toiselle kielelle enemman, hénen ensikielensd voi olla eri kuin vanhempien kieli (Tulasiewicz
& Adams 2005, s. 3). Liséksi kieliympériston muuttuminen voi johtaa lapsen kielen kadyton
muuttumisen toiseen kieleen (Bialystok, 2001, s. 112, 120). Eli lapselle on saattanut alkaa

kehittyméén ensikieli, mutta siirtyessé toiseen kieliymparistoon, lapsen kieli voi muuttua.

Ensikieli ja didinkieli kuvaavat osaa lapsen kieli-identiteetistd, mutta oma kieli on myos osa
lapsen kieli-identiteettid. Omalla kielelld tarkoitetaan usein kaikkia lapsen kielid, joilla hdn
kommunikoi (Busch, 2012, s. 519-520). Se siséltdd kaksikielisyyteen liittyvid ilmiditd, kuten
koodin vaihtoja. Etenkin monikielisessd yhteisossé lapselle voi muodostua useasta kielesta
koostuva oma kieli. Oma kieli on vahvasti sidoksissa translanguagingiin eli
limittéiskieleilyyn. Limittéiskieleilylld tarkoitetaan, yksilon kykya kéyttdé joustavasti kaikkia
kieliresurssejaan osana omaa kommunikointia ja toimintaa (Canagarajah, 2011, s. 401).
Lapsen oma kieli on dynaaminen ja se voi muuttua — se mukautuu ja ottaa vaikutteita lapsen
ympdristostd (Busch, 2012, s. 519-520). Oma kielelld kommunikoiminen siis siséltdd niin
ensi- ja didinkielen kuin my6s muut lapsen kdyttdmat kielet (Busch, 2012, s. 519-520).
Suomessa lapsi oppii kommunikoimaan koulutuksen my6td véhintdan kolmella eri kiella;
suomi, englanti ja ruotsi. Koin, etti pelkén didinkielen havaitseminen eri riit4, silld se ei
vélttdmattd ole ainoa kieli, jolla lapsi kommunikoi koulussa. Tamédn my6td lapsen omat kielet
nousivat keskeiseksi késitteeksi. Omalla kielelld tarkoitan kaikkia opetuskielestd poikkeavia

kielid, joita lapsi kdyttdd toiminnassaan tai kommunikoinnissa.



Taulukko 1. Kasitteiden painotukset aidinkielessa, ensikielessa ja omassa kielessa

*Kasiteiden painotus on heikkoa tai kontekstisidonnaista

Kdsitteen painotus  Aidinkieli Ensikieli Oma kieli
Kognitiivinen ndkokulma | Rajallinen*® Vahva Vihiinen*
Sosiaalinen ja kulttuurinen ndkékulma | Vahva Mahdollinen*  Vahva
Identiteettipainotus | Vahva Mahdollinen*  Mahdollinen*
Hallinnollinen kéytté | Vahva Vihdinen* Ei virallinen
Toiminnallinen kielikdiytto | Véhdinen* Vihiinen* Vahva

Tassé tutkimuksessa kéytian ensisijaisesti didinkielen kisitettd ensikielen sijaan. Koska
kisitettd didinkieli kdytetdin my0ds kouluissa lapsen kielen merkitsemiseen ja sen ndhdédén
olevan vahvemmin yhteydessé identiteettiin ja kulttuurin (ks. Taulukko 1.) néen sen
tutkimukselleni soveltuvampana kisitteend. Aidinkielen ja oman kielen kisitteiden lisiksi
kaytan opetuskieltd késitteend. Opetuskielelld tarkoitetaan kielté, jolla opetus tapahtuu
kyseisend ajankohtana. Tamén tutkimuksen kohdalla se tarkoittaa kdytdnndssi padasiallisesti
suomea ja englantia. Koska opetus tapahtuu kouluissa pidasiallisesti suomeksi, on perusteltua
olettaa, ettd suomen kieli ndkyy havainnoitavassa koulukielimaisemassa. Vaikka
tutkimuksessani en havainnoi suomen kielen ndkymistd koulukielimaisemassa on kuitenkin

tarkedd mainita, ettd suomi kuuluu Suomessa asuvien lasten kdyttdmiin kieliin.

2.2 Monikielisyys kouluymparistossa

Monikielisyys on nykyajan globaalissa maailmassa yleisempaé kuin yksikielisyys
(Smolander, 2020, s. 337). Selvityksen mukaan vuonna 2022 joka kymmenes lapsi oli
ulkomaalaistaustainen esi- ja perusopetuksessa (Tilastokeskus, 6.3.2024). Tamin my6ta
koulut, joissa on ulkomaalaistaustaisia lapsia, on yleistynyt ilmid. Monikielisyys on viime
aikoina noussut toistuvasti esille koulu- ja opetuskeskusteluissa. Monikielisyys on laaja
kisite, jolla on useita eri médritelmid. Se voidaan ndhda sosiaalisena ilmiona tai
henkilokohtaisena yksilon taitona tai kokemuksena (Cenoz, 2013, s. 5). Téssd tutkimuksessa
paddyin tarkoittamaan monikielisyydelld kaikkia tilanteita, joissa enemmaén kuin yksi kieli on

samanaikaisesti ldsnd (Hoffman, 2001, s. 2).

Monikielisyys voidaan ndahdd kouluympéristdssd mahdollisena rikkautena tai haittana ja se
voi ilmeté usealla eri tavalla. Se voi ilmetd oppimisympériston kielikirjona, jolloin

oppimisympéristOstd 10ytyy eri kielilld materiaaleja kuten kirjoja, kuvia ja aktiviteetteja



(Dobman, 2016, s. 7-8). Monikielisessd oppimisympéristdssé kielet ovat aktiivisesti ja
toistuvasti osana koulun arkea. Oppilaiden kielten nikyvyys koulun fyysisessd ympéristossa
vaikuttaa oppilaiden kieli-identiteetin vahvistamiseen merkittavasti seké oppilaiden
mahdollisuuksiin kdyttia ja kehittdé kielitaitoaan (Canagarajah, 2011; Creese & Blackledge,
2010, s. 112-113; Garcia & Wei, 2014, s. 49-50). Lapsen kieli toimii ajattelun, tunneilmaisun
ja identiteetin rakentamisen vélineend (Busch, 2012, s. 514-516). Monikieliset lapset voivat
hyodyntdd omia kieliresurssejaan kommunikoidessaan ja jasentéessdédn maailmaa (Busch,
2012, s. 519-520). Lapselle kielen ja identiteetin suhde on dynaaminen: lapsi voi identifioitua
monikieliseksi, vaikka hénen kielitaitonsa olisi epAdsymmetristi eri kielissd (Grosjean, 2010, s.
197, 244). Ndin ollen lapsen kyky puhua eri kielid ei mééritd monikieliseksi identifioitumista

samalla tavalla kuin kieli-identiteetti.

Aiemmat tutkimukset (ks. Tarnanen & Palviainen, 2018; Cummins, 2000; Canagarajah, 2011;
Garcia & Wei, 2014) ovat osoittaneen monikielisyyden nikyvyyden edistdneen oppilaiden
hyvinvointia sekd oppimista, mutta kouluyhteisdissé edelleen vallitsee usein yksikielisyyden
normi, jossa valtakieli toimii opetuksen ja virallisen viestinnin kielend. Koulussa kielten
nikyvyydelld on mahdollisuus vahvistaa monikielistd identiteettid. Tilanteet, joissa kielid ei

tehdd nékyvéksi, voivat johtaa osan oppilaista nikymattomaiksi jadmiseen.
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3 Lapsen oman kielen nakyminen koulukontekstissa

Koulut ovat monikielisid ympéristdjd, joissa oppilailla voi olla hyvin erilaisia kielellisid
taustoja. Tama haastaa perinteisen yksikielisen koulun mallin, jonka myo6té tarvitaan uusia
tapoja tarkastella opetusta, vuorovaikutusta ja kieltd osana oppimisen kokonaisuutta (Tananen
& Palviainen, 2018, s. 80-81). Kielitietoisuus antaa kisitteellisen kehyksen, jonka avulla
voidaan ymmartii, miten kouluyhteisot voivat tukea oppilaiden kielellistd kehittymisti sekd

arvostaa heiddn omia kieliddn osana koulun arkea (Garcia & Wei, 2014, s. 80-81).

3.1 Kielitietoisuus kouluymparistossa

Kielitietoisuudella ei ole vakiintunutta maaritelmad, vaan se madaritellddn aina siind
kontekstissa, missé sitd kdytetddn. Usein se kuitenkin nihdiin laajempana ymmarryksena
kielestd. Tutkimuksessani méérittelen kdsitteen Opetushallituksen ja koulusidonnaisten
tutkimuksien kautta. Opetushallitus (2017, s. 3) méidrittelee kielitietoisuuden olevan -

kaikkien kielten arvostamista ja luontevaa nikyvyyttd koulussa toimintakulttuurin tasolla”.

Kielitietoisuudesta on tullut opetuskeskustelussa keskeinen késite. Kielitietoisuutta
painotetaan tieteelliselld kentélld sekéd esimerkiksi Opetushallituksen ohjeissa (ks.
Opetushallitus, 2017; Rapatti ym., 2020). Vieraiden kielien ja etenkin oppilaiden omien
kielien huomioiminen ovat osa kielitietoisuutta. Opetushallituksen ohjeistuksien mukaisesti
oppilaiden didinkieli tulisi olla osana koulun arkea ja ne tulisi tehdd nikyvéksi (POPS, 2014,
24; Opetushallitus, s. 7). Kuitenkin todellisuudessa muut kuin opetuskielet jadvat usein
ndkymaéttomiksi oppimisympéristdissd. Opettajat ovat esimerkiksi kertoneet koulukirjastojen
yksipuolisesta kirjavalikoimasta, joka ei tue monikielisid oppilaita. Léhteeldn ja
kumppaneiden (2020, s. 80) maanlaajuisessa tutkimuksessa havaittiin, ettd kahdella
kolmasosalla opettajista (N = 83) oli oppilaita, joiden didinkieli oli jokin muu kuin koulun
opetuskieli, mutta kirjaston kirjojen kielitarjonta ei heijastanut tdtd. Oppilaiden oman kielen
tunnit jirjestetddn usein muun opetustoiminta-ajan ulkopuolella. Eli kun suomea
didinkielenddn puhuvilla oppilailla paéttyy koulupéivd, muiden didinkielen puhujille
koulupédivi vield jatkuu oman kielen opetuksena. Tilloin lasten oman kielen oppiminen ei
tapahdu integroituna normaaliin koulupdivdin, vaan se jdi koulun normaalin ja péivittdisen

toiminnan ulkopuolelle (Palviainen ym., 2023 s. 172).

Oppimisympdristdjéd kdsiteltdessd, suomalaisesta koulurakentamista ohjaavissa teoksissa ja

dokumenteissa on painotettu muun muassa tilojen avoimuutta yhteisopettajuuden
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toteuttamiseksi sekd pehmeiden materiaalien merkitystd ddnenvaimennukseksi (ks. Lehtonen
ym., 2018; Opetushallitus, 2020), mutta niissé ei kuitenkaan ole huomioitu
oppimisympéristdissd esiintyvien kielten merkitystd. Vaikka kielitietoisuutta on korostettu, se
el ole vield heijastunut koulurakentamiseen tai tilasuunnitteluun. Esimerkiksi
Opetushallituksen selvitys (2020) oppilaitosrakentamisesta ei nosta kielen merkitysti

tilasuunnittelussa. Télloin tilasuunnittelussa ei valttimaétta osata huomioida monikielisyytta.
3.2 Limittaiskieleily koulukontekstissa

Monikielisessd ymparistdssa kielen kaytto ei ole erillistd tai staattista, vaan se muotoutuu
vuorovaikutuksessa ympériston kanssa. Koulun kieli-ideologiat seké koulukielimaisema
voivat rajoittaa tai edesauttaa oppilaiden kielenkdyttod. Tdmén tarkastelemiseksi
limittéiskieleily on keskeinen késite ja se tarjoaa ndkokulmia kielen tarkastelemiseksi (Garcia
& Wei, 2014). Alun perin limittdiskieleily kuvasi pedagogisia harjoitteita, joissa oppilaat
vaihtoivat kielien vililld (Williams, 1996). Myohemmin se laajeni késitteeni kuvaamaan
yksilon ja yhteison kielellistd toimintaa sekd pedagogisessa kontekstissa etti sen ulkopuolella
(ks. Blacklege & Greece, 2010; Garcia, 2009; Sayer, 2013). Limittiiskieleilyssd puhuja
kéyttdd joustavasti ja moninaisesti eri kielidén toiminnassaan ja viestinndssddn (Garcia &
Wei, 2014, s. 22). Liséksi sen mukaan monikielisilld yksiloilld kielet eivit toimi erillisesti,
vaan kokonaisuutena, jossa kielet sekoittuvat ja tdydentdvit toisiaan (Garcia & Wei, 2014, s.
31-32). Ndin yksilo pystyy hyodyntiméan koko kielitietouttaan ymmartdmisen ja oppimisen
tukena (Otheguy ym., 2015, s. 301-302).

Koulukontekstissa limittdiskieleily voi ilmetd monella tavalla. Se voi ilmeti eri kielten
rinnakkaisella kdytolld koulun tiloissa: kdytévilld, vélitunneilla ja luokassa (Garcia & Wei,
2014, s. 22, 31-32, 110-112). Oppilaat voivat myoskin kayttdd eri kielid sekoittaen
keskusteluissa tai tehtdvien tekemisessd. Lisdksi oppilaat voivat hyodyntdd monikielisid
resursseja oppimisessa esimerkiksi tiedonhakutehtdvissé tai muistiinpanojen teossa.
Tutkimusten mukaan limittdiskieleilyd voidaan tukea sallimalla oppilaiden kielten nidkyvyys
luokkahuoneessa. Tutkimuksessa, jossa limittdiskieleilyd kdytettiin tiedonhakutehtavissa,
havaittiin olevan myonteinen vaikutus kaikkien oppilaiden kielien asemaan luokkahuoneessa

(Lehtonen, 2021, s. 84-85).

Suomessa asenteet limittéiskieleilyd kohtaan ovat moninaisia koulukontekstissa. Perinteisesti
suomalaisessa koulutuksessa on vallinnut yksikielisyyden normi (Suuriniemi, 2023), jolloin

opetuskielend toimii padasiallisesti joko suomi tai ruotsi. Tdma nékyy esimerkiksi



12

oppitunneilla, joilla oppilaiden odotetaan ensisijaisesti kommunikoivan vallitsevalla
opetuskielelld ja muut kielet saatetaan nédhdé héiritsevina tekijéinid. Suomalaisessa
opetuskeskustelussa opettajat tutkimuksen mukaan ylistdvét monikielisyyttd, mutta toteuttavat
omassa opetuksessa yksikielistd kielipolitiikkaa uskoen, ettd kielten sekoittaminen saattaisi
haitata maahanmuuttajataustaisten lasten kielikehitystd (Tarnanen & Palviainen, 2018, s. 440).
My6s Cummins (2000) havaitsi ndkemyksen, missd muiden kielten kayttd ndhddan
opetuskielen oppimisen mahdollisena hidasteena. Kuitenkin tutkimuksen tulokset viittaavat
pdinvastaiseen vaikutukseen, jossa muiden kielen kayttod tukee opetuskielen oppimista

(Cummins, 2000).

Vallitseva asenne limittdiskieleilyd kohtaan on alkanut muuttumaan yksikielisyyden normista
huolimatta. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS, 2014) on alettu
korostamaan monikielisyyden merkitysté ja tunnustetaan oppilaiden kaikkien kielten arvo
oppimisessa. Tdma tarkoittaa oppilaiden koko kielivarannon huomioimista ja tukemista osana
oppimisprosessia. Kehitys on havaittavissa pedagogisten menetelmien muutoksessa.
Opetuksessa voidaan esimerkiksi kdyttdd monikielisid sanalistoja ja kielitietoisuus
opetuksessa on lisddantynyt (ks. Ruohonen, 2019). Kun on saatu lisdd ymmérrysti siitd, miten
limittéiskieleily voi tukea oppimista, pelko opetuskielen kehittymisen haasteista on

vahentynyt (Garcia & Wei, 2014, s. 110-112).

Vaikka opetussuunnitelmassa tunnistetaan monikielisyyden merkitys, kaytdnnossa
monikielisyyden ja limittdiskieleilyn hyviksyminen on koulukohtaista. Opettajien asenteisiin
voivat vaikuttaa koulun kielipolitiikka, opettajan koulutus seki arvioinnin ja
oppimistavoitteiden paineet (Tarnanen & Palviainen, 2018, s. 439-440). Suomen koulut ovat
institutionaalisesti ldhtokohtaisesti yksikielisid, minkd mydtd muutos monikielisyyden
hyddyntamiseen vaatii tyotd. Opettajien koulutuksella on myos merkittidva paino. Kaikki
opettajat eivit koe saaneensa koulutusta tai ohjeistusta monikielisyyden tukemiseen, miké voi
johtaa epérdintiin tai jopa muiden kielten vastustamiseen. Tdma ilmeni myds McMillan &
Turnbullin (2009, s. 28) tutkimuksessa, jossa havaittiin opettajien koulutuksen kielten
opetukseen olevan mahdollisesti yhteydessé kielten kdyttimiseen ja huomioimiseen omassa
opetuksessa. Tdmé ilmenee yhé opetuksessa vallitsevana ajatuksena, ettd muiden kielten

kayttd hidastaisi opetuskielen oppimista, vaikka tutkimukset ovat osoittaneet pdinvastaista.
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4 Kieli ymparistossa

Kieli toimii viestien, arvojen ja ideologioiden vélittdjana. Kielté esiintyy luonnollisesti
jokaisessa tilassa, mutta sitd voidaan kéyttdd myos suunnitellusti. Koulu edustaa suunniteltua
ympaéristod, jossa oppilaille vilitetdédn erilaisia kielellisid viesteja monin eri keinoin. Kielen on
tunnistettu olevan voimakas tyokalu, minka vuoksi sen tutkimista pidetdéin keskeisend. Sité
voidaan kdyttda erilaisissa oppimisymparistoissd. Aikaisemmissa tutkimuksissa on myds
havainnoitu eri oppimisymparistdjen kéyttdmistd kielten opetuksessa, kuten virtuaalista
kielenopetusta (Pitkdnen-Huhta ym., 2023, s. 234). Suomessa on tehty joitain tutkimuksia
kielten ndkymisestd, mutta ndma ovat painottuneet yhden tietyn kielen ndkymiseen

valtakielen rinnalla useamman sijaan (esim. Duray ym., 2017).

Kieltd voidaan tutkia monista ndkokulmista, mutta etenkin kielen ndkyvyyden tutkiminen on
nostanut suosiotaan viime vuosien aikana. On kuitenkin havaittu, ettid etenkin laadulliset
tutkimukset, joissa tarkastellaan useamman kielen ndkymisté tilassa tai asetelmassa
samanaikaisesti ovat vihemmistossd (Lew ym., 2018) Tamén myo6ta kielen tutkimuksen
saralla on selked tyhjio usean kielen samanaikaisesta ndkymisesti. Koulukielimaisema
tutkimuksessa voidaan tutkia, miten eri kielet ndkyvit fyysisessi ja sosiaalisessa ymparistossa

sekd millaisia kieli-ideologioita ne heijastavat koulukontekstissa (Brown, 2012 s. 282).

4.1 Kielimaisema

Kielimaisema on pitkdén hallinnut kielen ndkymisen tutkimuksen alaa. Kuitenkin viimeisten
vuosien aikana sen rinnalle on noussut yhd vahvemmin koulukielimaisema omana
tutkimuskohteena. Kielimaisema ja koulukielimaisema ovat rinnastettavia termeja, mutta
niilld on merkittdvié eroavaisuuksia. Kielimaisemalla viitataan kielen, erityisesti kirjoitetun
tekstin, ilmenemiseen julkisissa ymparistdissd. Kielimaisema termin tekivét tunnetuksi
Landry ja Bourhis (1997, s. 25). Heiddn mukaansa kielimaisematutkimuksessa keskiosséd on
julkisesta tilasta, kuten katukuvasta, I0ytyvien tieviittojen, mainostaulujen, katunimien,
paikkojen nimien, kaupallisten kauppojen kylttien ja hallituksen rakennuksien julkisten
merkkien tutkiminen kielen ja yhteison vélisestd ndkokulmasta (Landry & Bourhis, 1997, s.

25).

Kielimaisematutkimus keskittyy julkisiin tiloihin, mutta niiti on tehty varsin vdhin
koulukontekstissa. Koulun kielimaiseman tutkiminen on néhty arvokkaana, silld koulu toimii

niin sanotun “merkityksellisen kielen” oppimisen vilineend (Shohamy & Waksman, 2008, s.
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326). Koulun merkitys kielellisten ajatuksien ja ideologioiden paikkana sekd vahvistajana on
tiedostettu tieteen piirissid. Tdman myo6té kielen ndkymisen tutkiminen koulukontekstissa on
noussut enemman esille tutkimuksissa, ja sen myo6té kielimaiseman alle on alkanut kehittya
omia haaroja, jotka keskittyvét kielen tutkimiseen koulukontekstissa yleisen julkisen tilan

sijaan.

4.2 Koulukielimaisema

Kuten mainittu, kielimaisematutkimuksia kielten ndkymisestd koulukontekstissa on tehty,
mutta kielimaisema késitteen ei ole néhty soveltuvan tarpeeksi hyvin kielen ndkymisen
tutkimiseen kouluasetelmassa. Taimén my6td Brown (2005) péétyi kehittdméén schoolscape
eli koulukielimaisema kisitteen kuvaamaan kielen ndkymistd koulukontekstissa.
Koulukielimaisemassa tutkitaan kouluympadristod ja suullista seka kirjoitettua kieltd (Brown
2012, s. 282). Néiden lisdksi voidaan tutkia koulussa sijaitsevia ajatusmallien ja ideologioiden
ilmenemisesti ja vahvistamista kouluymparistossd. Brownin 16ytdjen mukaan
koulukielimaisema edustaa ideologioita ja identiteettejd paikallisesta kielivihemmistosta
(Brown 2012). Néin ollen kielen ndkyvyys voi joko vahvistaa tai heikentéé oppilaiden

identiteettid ja osallisuuden kokemusta.

Vain yhden kielen painottamisen ja kdyton julkisissa tiloissa on havaittu olevan vahingollista
(Landry & Bourhis, 1997, s. 28). Vihemmistokielen ndkymisen poissulkeminen voi vélittda
viestin kielen alemmasta arvostuksesta tilan valtakieleen verrattuna. Tam4 ei ainoastaan
vaikuta oppilaiden kielelliseen itsetuntoon, vaan se voi myds vahvistaa kielihierarkioita ja
kaventaa oppilaiden mahdollisuuksia tuoda heidén koko kielivarantonsa niakyvéksi.
Viahemmistokielen ndkymiselld on todettu olevan myds mydnteinen vaikutus sithen, miten
muut koulussa suhtautuvat vihemmistokieleen ja sen kulttuuriin (Duray ym., 2017, s. 40).
Nadin ollen kielten ndkyvyydelld on sosiaalinen ja kulttuurinen merkitys, joka ulottuu
yksittéisestd oppilaasta koko kouluyhteisdon. Vaikka monikulttuurisuutta, monikielisyytta
sekd kielitietoisuutta painotetaan (POPS 2014, s. 19), niiden toteutuminen on koulun omalla
vastuulla. Tdmén myd6td koulukielimaiseman tarkastelu tarjoaa tirkedd tietoa siitd, miten
koulun kieli-ideologiat rakentuvat arjessa ja millaisia viestejd koulu vélittdd oppilaiden

kielelle ja identiteetille.
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5 Tutkimusongelma

Tutkimuksen tarkoituksena on tutkia oppilaiden omien kielien ndkyminen koulussa. Viime
aikoina monikielisyys ja sitd kautta lasten omat kielet ovat olleet opetusalan keskustelun
keskiossd. Kuitenkin laadullisen soveltavan kielitieteen ja koulukielimaisematutkimuksessa
on tehty verrattain vahén tutkimuksia, joissa tutkittaisiin useamman kuin yhden kielen
nikymistad koulukontekstissa. Koska oppilaiden oman kielen ndkymistd oppilaiden omasta
ndkokulmasta on tutkittu vasta verrattain véhén, lisdtiedon saamista voidaan pitda tarkeéna.

Tamén myo6té asetin tutkimukselleni yhden péaatutkimuskysymyksen:

1. Miten lasten kayttamat kielet ndkyvét alakoulun oppimisymparistossa?
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6 Menetelma

Koska koulukielimaisema on monitahoinen ilmid, sen tutkimiseksi usein hyodynnetdin useita
metodologisia ldhestymistapoja rinnakkain. Tulevissa osioissa kidyn ldpi ensin osallistujia ja
heidin valintaansa, jonka jdlkeen kerron tutkimuksen toteutuksesta ja avaan kayttdmiéni
menetelmid yksitellen. Menetelma osion paitteeksi tarkastelen tutkimukseni eettisyytté ja sen

mahdollisia haasteita.

6.1 Osallistujat

Tutkimus tehtiin erddssd varsinaissuomalaisessa koulussa. Tutkittavan aiheen kannalta on
oleellista, ettd koulussa on oppilaita, jotka puhuvat didinkielenédén jotain muuta kuin suomen
kieltd. Tdman myo6td valitsin tutkimukseen koulun, joka tunnetaan monikielisend kouluna.
Lisdksi koulu esittelee itsedén kielitietoisena kouluna, jossa oppilaiden eri kielet ndkyvit
koulun arjessa. Valitusta koulusta valitsin tutkimuksen havainnoinnin kohteeksi yhden
luokan, joka oli minulle entuudestaan tuttu. Valitsemalla havainnoitavaksi ennestién tutun
luokan varmistin sen edustavuuden tutkimuksen kannalta ja vihensin 14sndolostani aiheutuvaa
hiiriota verrattuna tdysin vieraaseen tutkijaan. Havainnoitavien henkildiden kokemus olostaan
mahdollisimman mukavaksi tutkijan lisnd ollessa on katsottu tirkeéksi etenkin observoinnin
alussa (Copland, 2018). Tama tuki entisestddn pdétostani valita tutkimukseen luokka, jossa

my0s oppilaat olivat pddsseet tutustumaan minuun entuudestaan.

Havainnoitavassa luokassa oli yhteensé 19 oppilasta. Oppilaista pyydettiin ennakkotietona se,
mika kieli heille on merkitty didinkieleksi koulun jérjestelméssé. Saatujen tietojen mukaan
aidinkielid olivat suomi, somali, albania, bulgaria, arabia, bosnia ja vendja. Luokasta 16ytyy

myos kolme kieltd suomen liséksi, jossa on enemmén kuin yksi puhuja.

6.2 Tutkimuksen toteutus, aineiston keruu ja analyysi

Tutkimukseni pohjana toimii etnografia. Etnografia ndhddin yleensa laajasti metodologiana
tai kokoelmana metodeja, johon siséltyy tietyt periaatteet. Sen pohjana toimii
kenttatutkimusjakso, jonka aikana tutkija osallistuu yhteison toimintaan ymmartidkseen sen
toimintatapoja ja kulttuureja omien kokemuksiensa kautta. Etnografisen lahestymistavan
tarkoituksena on lisdtd ymmarrysta tutkittavasta ilmiostd (Guba ym., 2006; Atkinson &
Hammersley, 1998) ja siind korostuu kaikkien tekijéiden vuorovaikutteisuus (Lehtonen &
Poyhonen, 2020, s. 356). Kenttityd voidaan jakaa kolmeen vaiheeseen: ennen kenttid,

kentdlld ja kentén jdlkeen tapahtuva tyd (Lehtonen & Poyhonen, 2020, s. 357). Tamé nékyy
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myos tulevissa alaluvuissa, joissa kuvaan ennen havainnointia, havainnointien aikana ja
havainnointien jilkeen tehdyn tyon. On kuitenkin hyva huomioida, etti vaiheiden rajat eivét

valttdmétti ole selvérajaisia.

Etnografisen tutkimuksen alkuvaiheena toimii usein tutustuminen tutkittavaan yhteisoon.
Péésin tutustumaan koulussa vallitseviin kielellisiin ja kulttuurillisiin toimintatapoihin
entuudestaan opetustehtévien kautta. On kuitenkin huomattava, ettd kyseisend ajankohtana en
ollut koulussa tutkijan, vaan yhteison jdsenen roolissa. Tutkimuksen alkuvaiheessa tutustuin
koulun omiin nettisivuihin ja miten he kertoivat itsestddn kouluna. Néiden tietojen perusteella
pidin koulua soveltuvana ja ldhestyin aikaisemmin opettamani luokan opettajaa tutkimukseen
osallistumisesta. Kerroin opettajalle kiinnostukseni heiddn kouluaan kohtaan ja tutkimukseni
luonteesta. Opettaja vastattua olevansa kiinnostunut tutkimukseen osallistumisesta, sovimme
alustavasta tutkimuksen toteutuksen ajankohdasta. Tdmaén jilkeen pystyin etenemiin
tarvittavien tutkimuslupien hakemiseen koululta. Tutkimusluvan saatuani tutkimuksen

ajankohta varmistui.

Triangulaatio on osa etnografista tutkimusta. Sillé tarkoitetaan erilaisten menetelmien,
tutkijoiden, tietoldhteiden tai teorioiden yhdistdmista tutkimuksessa. Etnografialle tyypillisid
aineistonkeruu tapoja ovat vuorovaikutustilanteiden havainnointi, haastattelut, 44ni- ja video
tallenteet seké erilaiset dokumentit kuten valokuvat, asiakirjat ja sosiaalisen median tekstit
(Lehtonen & Poyhonen, 2020, s. 358). Jotta oppilaiden omien kielten ilmenemisestd saataisiin
moniulotteinen kuva seké verbaalisessa ettd fyysisessd muodossa, pédétin keriti aineistoa
neljélla eri tavalla. Kolme tavoista on suoraan liitettdvisséd etnografiaan; havainnointi,
valokuvaus ja kenttdmuistiinpanot. Ndiden lisdksi aineistoa keréttiin madréllisesti ottamalla
aikaa oppilaiden puheesta. Valitsemalla useampia eri aineistonkeruumenetelmié, tutkimuksen
tulisi johtaa tringulaation toteutumiseen ja siten havainnot tukisivat toisiaan ja lisddvit

tutkimuksen luotettavuutta (Lehtonen & Poyhonen, 2020, s. 358).

Tutkimuksessani aineistot késiteltiin 1dhtokohtaisesti aineistoldhtdiselld sisdltdanalyysilla.
Poikkeuksena oli oppilaiden puheen ajastamisessa, jonka analyysissd kdytettiin
aineistoldhtdistd madréllistd analyysid. Kun tutkimus on laadullinen, siséllonanalyysi on
sovellettavissa kaikkiin sen piirin tutkimuksiin (Tuomi & Sarajarvi, 2013, s. 91).
Sisédllonanalyysilld keskitytddn 16ytdméadn tutkimuskysymyksen kannalta keskeisid
merkityksid kerdtysté aineistosta (Tuomi & Sarajarvi, 2013, s. 105). Laadullisten

analyysimenetelmien kdyton soveltuvuutta voidaan perustella niiden tavoitteella lisdta
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tieteellistd ymmaérrysta tutkittavasta ilmidstd (Aspers & Corte, 2019, s. 155; Hirsjarvi ym.,
2018, s. 224; Tuomi & Sarajirvi, 2013, s. 28). Téassi tutkimuksessa analyysissd nostettiin
esille kaikki kohteet eri aineistoista, joissa ndkyi muu kieli kuin suomi. Néistd nostetuista

kokonaisuuksia havainnoin mahdollisia yhtildisyyksid tai nousevia teemoja. On térkeda

huomata, ettd etnografisen tutkimuksen mukaan, analyysissd kédytdn tutkijan omaa tulkintaa.

6.2.1 Oppilaiden puheen ajastaminen

Verbaalisen kielen havainnoimiseksi oppituntien aikana kéytin kahta eri menetelméa. Néisti
avaan ensin puheen ajastamista. Oppilaiden puhetta ajastettiin, jotta saataisiin kielten
nidkymisen maaréllisyydesti lisdtietoa. Tein ajastamisen kéyttden TracklIt-nettisivustoa
(Turkkila, ei pvm.), jolla pystyin havainnoimaan puhutun kielen kdytt6d luokkahuoneessa ja
sen kielijakaumaa. Nettisivustolle loin kolme kategoriaa, joita hyodynsin oppituntien
havainnoinnissa; A) Suomi, B) Englanti, C) Muu kieli. Nostin englannin omaksi kielekseen
suomen rinnalle, silld kukaan oppilaista ei puhu sitd tietojen mukaan didinkielenddn, mutta se
toimii koulussa opetuskielend muun muassa englannin kielen tunneilla. C) Muu kieli -
kategoriaan sisdlsin kaikki muut oppilaiden kayttamét kielet. Siihen sisdltyy niin oppilaiden

didinkielet, kuin muut heidin kdyttdmansa kielet.

Puhetta ajastettiin jokaisella luokan yhteiselld oppitunnilla viikon ajan. Ajastettuja tunteja oli
yhteensé 25 tuntia. Késitydssa tai liikkunnassa oppituntien vélissi ei pidetty vélituntia, jonka
vuoksi molemmat oppitunnit ajastettiin ilman taukoa ja ne merkittiin taulukkoon selkeésti
kaksoistunneiksi. Laitoin yleisen ajastimen kulumaan opettajan avatessa luokkahuoneen oven
ja sammutin ajastimen, kun valtaosa oppilaista oli poistunut luokkahuoneesta oppitunnin
padtyttyd. Kun luokassa tapahtui puhetta oppilaiden vilill4 tai jos oppilaat puhuivat itsekseen
suuntaamatta puhettaan kenellekéén, ajastin sen painamalla tilannetta vastaavaa painiketta
kielen perusteella. Jokaisen oppitunnin paitteeksi siirsin ajastetut tiedot omaan Excel-
taulukkoon ja jokainen taulukko sai koodin, joka muodostui paivimaérastd, kuinka mones
tunti oli kyseessé sekd oppiaineen lyhenteestd (esim. 28.1., tunti 3, MA). Tein tdmén aineiston

késittelyn helpottamiseksi mydhdisemmaéssi vaiheessa.

Tracklt-nettisivustolla (Turkkila, ei pvm.) pystytdén vain ajastamaan, joten puhetta ei
tallennettu missddn vaiheessa tutkimusta. Muokatut painikkeet ja ajastimen tila tallennetaan
paikalliseen selaimeen. Tiedot eivit jd4 verkkosivustolle ja niitd ei luovuteta eteenpéin

ulkopuolisille toimijoille. Saatu aineisto ladattiin css-tiedostona ja tallennettiin
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tietoturvallisesti suojattuun Excel-taulukkoon, jonka jélkeen se poistui nettisivulta sivun

paivittdmisen myoté.

Aineisto késiteltiin aineistoldhtdiselld madrélliselld analyysilld. Oppitunneilla ajastetun
puheen yksittdiset taulukot koottiin yhteiseksi taulukoksi, jossa kaikki havainnoidut
oppitunnit ndkyvat samanaikaisesti (ks. Liite 1). Havainnoidun tunnin koodista poistettiin
paivamairi ja koodiksi jatettiin ndkymaién tunti ja oppiainekoodi (esim. Tunti 1: HI).
Aineiston kisittelyssd huomasin yhden oppitunnin taulukon kadonneeksi. Kadonnuttua
tiedostoa ei endd saatu pelastettua, joten ajastettujen oppituntien madra laski 25 tunnista 24
tuntiin. Kyseiseltd kadonneelta tunnilta on kuitenkin pitdmaini kenttdmuistiinpanot, joita
hy6dynsin tutkimuksessa. Yhtendistetyn taulukon pohjalta laskin kunkin kielen — A) Suomi,
B) Englanti ja C) Muu kieli — osuuden prosentteina oppitunneilla puhutusta kielestd. Tadmén
analyysin pohjalta muodostin kuvion kielten ajallisesta jakaumasta, jonka tavoitteena oli

havainnollistaa eri kielten nékyvyyttd luokkahuoneen vuorovaikutuksessa.

6.2.2 Kenttamuistiinpanot

Keridsin omia havaintojani kielien nikymisestd koulukielimaisemassa kenttdmuistiinpanoihin.
Kenttdmuistiinpanojen tarkoituksena oli tukea muita tdssd tutkimuksessani kayttdmidni
menetelmid ja tdydentdd niitd. Kirjasin kenttdmuistiinpanoja kaikkien havainnoitavien 25
oppituntien lisdksi kolmelta ruokailulta ja viideltd vélitunnilta eri paivind. Ndiden
havainnointitilanteiden lisdksi kirjasin kenttdmuistiinpanothin huomioita

koulunkielimaisemasta kiertdesséni koulun tiloja koulupdivén paityttya.

Etnografian mukaisesti kenttdmuistiinpanoja tehdessa ei voida ennustaa miké on tai ei ole
analyysin kannalta merkityksellistd, joten niiden kirjoittamiseen on olennaista muodostaa
sopiva rutiini (Lehtonen & Poyhdnen, 2020, s. 359). Kenttdmuistiinpanojen kirjoittaminen
tapahtui ensisijaisesti havainnoinnin aikana, jotta muisteleminen ei vairistiisi tietoa. Jos
havainnoinnin aikana tapahtui kuitenkin samanaikaisesti paljon puhetta tein lyhyen merkinnén
muistiinpanoihin, jota sitten avasin muistamani perusteella mydhempéni ajankohtana saman
pdivin aikana. Aina edes lyhyen merkinnén tekeminen ei ollut mahdollista. Néissi tilanteissa
jouduin tutkijana varautumaan muisteluun ja kirjoittamaan muistiinpanot koulupdivin
padtyttyd. Paivin paityttyd kdvin myods paiviltini kirjoittamat kenttdmuistiinpanot lapi, ja
lisdsin huomioita, mikéli se oli tarpeellista. Kirjasin muistiinpanoihin missé tilanteessa
oppilaat kéyttivdt omia kielidén ja oliko kyseessé yhden sanan tai virkkeen vai useamman

virkkeen sanominen. Liséksi kirjasin ylos muita havaintoja kielten ndkymisestd, joita pidin
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mielenkiintoisena tutkimuksen kannalta. Myds kenttamuistiinpanoissa kulki sama koodi
(esim. 28.1., tunti 3, MA) kuin puheen ajastuksessa. Tdmén tavoitteena oli helpottaa

muistiinpanoihin palaamista ja analyysin tekemista.

Kirjoitin kenttimuistiinpanot yksittdisen vihkoon koko havainnoitavan viikon ajalta. Vihkoon
kirjoittaminen tuntui itselleni kaikista luonnollisimmalta vapaan kirjoituksen muodolta ja se
on ddnettdmampéad kuin tietokoneella kirjoittaminen, jonka myoti se on
huomaamattomampaa. Kirjoittaessa en keskittynyt oikein kirjoitukseen vaan havaintojen,
huomioiden ja ajatuksien ylos kirjoittamiseen. Kenttdmuistiinpanojen analyysissd kaytin
myds aineistoldhteistd sisdllonanalyysid. Luin ne ldpi ja merkitsin yl6s toistuvia teemoja tai

esille nousevia yhtendisyyksié.

6.2.3 Havainnointitaulukko koulukielimaisemasta

Kenttityoskentelyd varten loin havainnoinnin tueksi taulukon, jonka tarkoituksena oli
kartoittaa kielten ndkymisti fyysisessd muodossa (Taulukko 2). Tutkimuksen
havainnointitaulukko muodostui useamman eri tutkimuksen pohjalta. Loin taulukon Linkolan
(2014, s. 116-117, 128) viitoskirjatutkimuksessa sekd Brownin (2012)
koulukielimaisematutkimuksessa esille nousseihin kategorioihin, jotka voisivat ilmeta
luokkahuoneessa. Néiden liséksi padtin tdydentdd taulukkoa nettimateriaalit -kategorialla,
jotta my0s sidhkdiset oppimisvélineet ja materiaalit pystyttdisiin huomioimaan. Taulukko
mahdollisti nopean ja mahdollisimman huomaamattoman merkitsemisen myos
havainnointitilanteen aikana. Muun kuin suomen kielen ilmeneminen merkittiin symbolilla X
ja kielen nékymisen puuttuminen tutkimuksen paitteeksi merkattiin symbolilla O (Liite 2.).
Lisdksi havainnointitaulukkoon merkittiin milla kielelld kategorian tekstid ilmeni sekd missa

paikassa tai koulun tilassa se sijaitsi.

Taulukko 2. Havainnointitaulukko kenttatyoskentelyyn kielten nakymiseen koulukielimaisemassa

Tekstit o/X Kieli Paikka | Muut o/X Kieli Paikka
Opasteet Kuvat

Ohjeet Pelit

Opetus Oppilaiden

tekstit tyot

Tiedotteet Piirustukset

lImoitukset Taulut

Kampanjat Kirjat

Julisteet Kartat

Kyltit Liput
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Tekstit o/X Kieli Paikka | Muut o/X Kieli Paikka
Nettimateriaali

Havainnointitaulukko analysoitiin aineistoldhteiselld sisdllonanalyysilld. Havainnot
ryhmiteltiin ja teemoitettiin etsien mahdollisia toistuvia ilmidité tai poikkeamia. Taulukko
toimi analyysin alustana, jonka avulla pystyin jdsentdimién aineistoa loogisesti sekd

vertaamaan muiden aineistomuotojen, kuten valokuvien, kanssa.

6.2.4 Kielimaiseman valokuvaaminen

Toteutin kielen ndkymisen havainnoimista kouluympiristossd myos valokuvaamalla.
Valokuvien ottaminen tehtiin koulupdivin péaétyttyd, jotta valokuvaaminen eri hiritsisi muuta
opetusta tai toimintaa. Valokuvia otettiin mm. oppilaiden tdistd, opastekylteisti, ohjeista sekd
kirjahyllyistd. Kaikki kohteet, joissa ilmeni “kieli” jollain tavalla ja se oli havainnoitavien
oppilaiden kulkureitilld, dokumentoitiin. Ketédén koulun henkildisté tai oppilaista ei
valokuvattu tai tallennettu misséén vaiheessa tutkimusta. Valokuvia otettiin omassa
luokkahuoneessa, kuvataideluokassa, kiytdvilla, aulassa, ruokasalissa seka kirjastossa.

Yhteensé valokuvia otettiin 65 kappaletta.

Tutkimuksen aikana otetut valokuvat siirsin suoraan Turun yliopiston tietoturvalliseen
Seafileen. Valokuvakansio suojattiin edelleen erilliselld salasanalla. Tdlld varmistettiin
anonyymiys, mikéli kuvissa olisi niitd vaarantavia tietoja. Tarkistin kuvat yksitellen
mahdollisten anonyymiyttd vaarantavien tietojen varalta. Otettujen valokuvien joukossa on
valokuvia, joista koulu tai koulu saattaisi olla tunnistettavissa. Anonyymiyden
varmistamiseksi nima kuvat ovat osana analysointia, mutta niité ei lisitty kuvina tdhén
tutkimukseen. Valokuvissa nakyvét kohteet luokittelin aineistoldhtoisesti eri kategorioihin
hyddyntiden havainnointitaulukon jaottelua (Taulukko 2.). Kategorioita muodostui kaikkiaan
seitsemén; opasteet, ohjeistukset, julisteet, kyltit, oppilaiden tyot, taulut ja kirjat. Opasteen ja
kylttien haasteeksi nousi niiden limittdisyys. Tasséd tutkimuksessa opasteihin luokittelin merkit
ja esineet, joiden tarkoituksena oli ohjata tai opastaa johonkin. Kylteiksi luokittelin merkit ja
esineet, joissa esiintyi tekstid, mutta ne eivit suoraan opastaneet johonkin. Oppilaiden tdihin
luokiteltiin kaikki tyot, joista oli paidteltivissd, ettd ne ovat jonkun koulun oppilaan tekemii ja

ne eivit palvelleet muuta tarkoitusta esimerkiksi opasteena.
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6.3 Tutkimusetiikka

Tutkimusta tehdessa tulee huomioida sekd pohtia tutkimusetiikkaan liittyvid kysymyksid,
joista yksi olennainen liittyy henkilGtietojen turvaamiseen. Etiikan miettiminen on erityisen
tiarkedd, kun tutkimus liittyy lapsiin, kouluyhteisoon ja julkiseen tilaan. HenkilGtietojen
turvaamisen lisdksi tutkimuseettisiin periaatteisiin liittyvit tietyt suostumukset. Lasten
osallistumisen tutkimukseen tulee ennen kaikkea perustua oppilaan vapaaehtoisuuteen
(Tutkimuseettinen neuvottelulautakunta [TENK], 2019, s. 10), eikd héntd pakoteta tai milldan
muillakaan tavoin painosteta tutkimukseen osallistumiseen. Oppilaille kerrottiin tutkimuksen
tekemisestd ennen sen toteuttamista, toteutuksen aloituksessa ja oppilas sai misséd vaiheensa
tahansa kieltdytya tutkimukseen osallistumisesta. Liséksi oppilailla ja huoltajilla oli oikeus
halutessaan kieltdytya tai peruuttaa tutkimukseen osallistuminen missé tahansa tutkimuksen
vaiheessa (TENK, 2019, s. 12). Kaikkia tutkimukseen osallistuneita henkil6itd kohdeltiin

kunnioittavasti ja heiddn oikeuksiaan suojeltiin koko tutkimusprosessin ajan.

Koska tutkimuksessani kdytin ei-osallistuvaa havainnointia ja valokuvaamista, on tirkeda
pohtia keté ja mitd on kuvattu. Valokuvien kohdistaminen koulun fyysiseen ympéristoon ja
sen tekeminen koulupdivin ulkopuolella auttoi varmistamaan, ettei ketdin oppilasta tai
henkildkunnan jisentd valokuvattu tutkimuksen aikana. Oppilaiden téiden valokuvauksessa
pitdd miettid niiden tunnistettavuutta. Ne ovat henkilokohtaisia teoksia ja ne saattavat sisiltda
anonyymiyttd heikentévid tietoja kuten oppilaan nimi ja luokka. Taméin vuoksi oppilaiden tyot

analysoitiin Seafile-tiedostossa enka liittdnyt tutkimukseeni kenenkddn oppilaan tyostd kuvaa.

Kaikki tutkimuksessa kerétty aineisto sdilytettiin tietoturvallisilla alustoilla ja aineisto oli vain
minun ndhtdvilld ja saatavilla. Havainnoitavilta oppitunneilta kerétty aineisto koodattiin
anonymiteetin suojaamiseksi eikd tutkimuksessa esiinny muita tietoja, joiden perusteella
yksittdinen henkil6 olisi tunnistettavissa. Kenttdmuistiinpanot olivat vihkoon kirjoitettuna,
niitd el missddn vaiheessa jéitetty muiden henkildiden saataville ja niitd ei sdhkdistetty. Kaikki

keratty tutkimusaineisto hdvitetddn tutkimuksen paitteeksi.

Koska laadullisessa tutkimuksessa tutkija ei toimi vain havainnoijana vaan myos aktiivisena
merkitystd rakentavana toimijana on tarkedd miettid tutkijan roolin eettisyyttd. Tutkija ei
pysty koskaan toimimaan téysin neutraalina havainnoijana, vaan hin toimii aina tietyn
tulkintakehyksen mukaan, joka vaikuttaa aineiston kerddmiseen ja sen tulkintaan (Eskola &
Suoranta, 2008, s. 185-186). Tulkinnan tekeminen on vélttiméton osa laadullista tutkimusta,

jonka mydté tutkijan tulee olla tietoinen omista ldhtokohdistaan, ennakkoasenteistaan ja
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suhteistaan tutkimuskohteeseen (Hammersley & Atkinson, 2007, s. 14-15; O’Reilly, 2012, s.
87-88).

Etnografisessa tutkimuksessa tutkija on ldheisessi vuorovaikutuksessa tutkimusympériston
kanssa, jonka mydté toimin entistdkin keskeisemmin osana tutkimusprosessia. Tutkijana en
vain tarkkaile ilmi6ta sen ulkopuolelta, vaan olen osallisena sosiaalisissa tilanteissa (O’Reilly,
2012, s. 97-98,). Télldin eettinen herkkyys on vélttdmétonta: tutkijana minun on jatkuvasti

arvioitava miten ldsndoloni vaikuttaa tutkimustilanteeseen seké tutkittaviin.

Tukijana kannan vastuun tutkimuksen toteuttamisesta rehellisesti, huolellisesti ja
tutkimuksenkohdetta kunnioittaen. Tutkimuseettisen neuvottelulautakunnan (TENK, 2012)
mukaan hyvi tieteellinen kdytinto edellyttdd ldpindkyvyyttd aineistonkeruussa, analyysissa ja
raportoinnissa. Tdma siséltdd myds, tutkijana minun tulee kuvata aineiston késittely sekd omat
tulkintaprosessini mahdollisimman avoimesti, jotta lukija voi arvioida tutkimukseni
luotettavuutta. Liséksi tutkijana minun tulee reflektoida omaa toimintaani jatkuvasti
tutkimusprosessin aikana. Tutkijan tulisi pohtia omaa asemaansa, valta-asemia ja
vuorovaikutussuhteita kentéll4 ja kuvata niitd avoimesti (Berger, 2015). Reflektiivisyys ei ole

pelkdstddn menetelmaéllinen vaatimus vaan eettinen velvollisuus.
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7 Tulokset

Aineiston analysoinnin kautta rakentui kaksi padkategoriaa 1) oppilaiden omat kielet puheessa
ja 2) oppilaiden omat kielet koulutiloissa. Kielet puheessa -kategorian alle muodostui kolme
omaa alakategoriaa; 1.1) puhe osana opetusta 1.2) puhe oppitunnin aikana 1.3) puhe
oppituntien ulkopuolella. Kielet koulutiloissa -kategorialle muodostui kaksi omaa
alakategoriaa: 2.1) kielet yhteisissé tiloissa 2.2) kielet luokkahuoneessa. Tarkastelen jokaista

kategoriaa yksitellen tutkimuskysymyksen nikokulmasta.

7.1 Oppilaiden omat kielet puheessa

Oppitunneilla oppilaiden puheessa oli havaittavissa selkeitd eroja (kaavio 1). Kaaviosta 1.
jatin siséllyttaméittd kolmea englannin kielen tuntia. Tein paatoksen perustuen aineiston
yhtendistdmiseen. Englannin tunneilla opetuskielend on englanti ja silloin oppilaiden puheen
kieli saattoi olla englanti opettajan ohjeistuksesta. Oppilaiden puheesta valtaosa tapahtui
suomeksi, mutta englanniksi tapahtuvaa puhetta tapahtui noin viidennesosan ajasta, mikd on

merkittdva osuus. Oppilaat puhuivat myos muilla kielilld, mutta sen osuus jdi pieneksi.

Oppilaiden kayttamat kielet

EmSUOMI  mENGLANTI MUU KIELI

Kaavio 1. Oppilaiden puheen kielijakauma oppitunneilta N=21
7.1.1 Puhe osana opetusta

Havaintoni osoittaa koulukielimaiseman olevan vahvasti yksikielinen, kun kyseessd on
opetustilanteeseen sidottava puhe. Oppilaiden vilinen puhe tapahtui lihes yksinomaan
suomeksi, miké heijastaa suomen koulujen historiaa yksikielisyyden normista. Oppilaita ei

ohjeistettu kiyttdimaan omaa kieltddn havainnointien aikana, mutta oppilaiden oma kieli oli
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ajoittain 14snd osana oppimistilannetta. Koska oppilaita ei kuitenkaan ohjeistettu oman kielen
kayttdmiseen, ei voida olla varmoja siitd, mikd oppilaan oman kielen asema luokkahuoneessa
olisi, jos oppilas haluaisi kéyttdd omaa kieltd aktiivisesti ja toistuvasti osana

oppimistilannetta.

Oppilaan oma kieli nousi kuitenkin eniten esille osana opetusta. Oppilaan omalla didinkielella
kaytava keskustelu tapahtui viikon aikana usein kolmen saman oppilaan toimesta. Nama
oppilaat istuivat vierekkéin istumajérjestyksessé ja heilld oli yhteinen didinkieli. Ndiden
kolmen oppilaan vélilld tapahtuvat keskustelu oli ainoa C) Muu kieli -kategoriaan luokiteltu
tapaus, joissa oppilaat kéyttivit kokonaisia lauseita didinkielellddn oppitunnin aikana.
Kyseiset kolme oppilasta vaikuttivat vaihtavan heiddn yhteiseen omaan kieleensi, kun he
halusivat keskustella ilman, ettd herdttdisivdt opettajan huomion. He kayttivat yksittiisiad
lauseita heidén kielelld4n, mutta he myos kédvivét vuoropuhelua téllé kielelld. Heidin
vuoropuhelunsa vaikuttivat koskevan kirjojen tai kotitehtdvien unohtamista. Kaikissa
tapauksissa opettaja oli pyytinyt luokkaa ottamaan tehtivit esille ja ndyttdméaan kotitehtévit,
josta seurasi mainitussa ryhméssa keskustelua. Ensimmaisellé kerralla yksi kyseisen ryhmén
oppilaista huomasi unohtaneesta kirjat kotiin. Toinen oppilas kommentoi jotain asiaan liittyen
heididn kielellddn. Toisessa tapauksessa opettaja oli pyytdnyt ottamaan kotitehtivit esille,
mutta yksi ryhmén oppilaista ei ollut varma mité oli tullut kotitehtéviksi. Oppilaat vaihtoivat
omaan yhteiseen kieleen, kun he huomasivat, etté toisella oli jadnyt kotitehtivét tekematta.
Oppilas alkoi tekemédén kotitehtdvid samalla kun ryhmén kaksi muuta jdsenta kertoivat
hénelle jotain heidén kielellddn katsoen aina vililld opettajan suuntaan. Témén perusteella
voisin olettaa, ettd he auttoivat kolmatta jésentd kertomalla heidén omat vastaukset

kotitehtdviinsa.

Muiden kielien lisdksi myos englanti oli ajoittain ldsnd. Oppilaat saattoivat kayttdd englantia
tehtavistd keskustelemiseen. Kuvataiteen tunnilla oppilaat kommentoivat omaa
tyoskentelyédn tai toisen tyonjdlked englanniksi. Reaaliaineissa englanti nékyi eniten myos
itsendisen tyoskentelyn aikana. Oppilas saattoi varmistaa toiselta englanniksi, oliko hidn varma
vastauksestaan tai selittdd jotain tehtdvistd englanniksi. Kaikkia néité tilanteita kuitenkin
yhdisti tekija, ettd englanniksi puhe tapahtui usein yksipuoleisesti tai vain yhdelld sanalla. Jos
oppilas sanoi jotain tehtdvédn tai tyoskentelyyn liittyen englanniksi toiselle oppilaalle, toinen
oppilas ei joko vastannut ollenkaan tai hén vastasi suomeksi. Englanti myds nékyi yksittdisind

sanoina joko itsestdén tai osana suomenkielistd lausetta. Tédllaisissa lauseissa oppilas puhui
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tehtévidn liittyen suomeksi, mutta hdn korvasi jonkun lauseen sanoista englanninkieliselld

sanalla. Ndin englanti oli ldsna oppimistilanteissa, mutta silld ei tehty aktiivista vuoropuhelua.

7.1.2 Puhe oppitunnin aikana

Muita kielid ilmeni oppituntien aikana, mutta ne olivat yksittdisid sanoja tai kommentteja.
Kaikista niistd ei myoskdin pystynyt paitteleméédn, mika kieli oli kyseessa.
Kenttépaivikirjaani kirjaamieni huomioiden perusteella vaikuttaa, ettd oppilaat kéyttivat
muita kielid usein vain yhden sanan kommentteina. Tatd ilmeni esimerkiksi véittelyissé, joissa
oppilas sanoi jotain toiselle kielelld, jota en pystynyt tunnistamaan. My0s yhdessa tapauksessa
tehtdvien tekemisen aikana oppilas sanoi melodisesti “gwenchana” ja hyréili sen perdan.
Oppilas toisti timén vield toisen kerran. Pystyin tunnistamaan kielen koreaksi ja yhdistdmaén
sanan ja sen jalkeen hyrdillyn melodian samana ajankohtana sosiaalisessa mediassa
levinneeseen kappaleeseen. Saatujen tietojen perusteella, oppilas ei puhunut koreaa
didinkielendén ja hin ei muuten kdyttidnyt kieltd, mink& perusteella voisin olettaa, ettd oppilas
on saanut sanan toisen henkilon tai median vélitykselld eikd siten vélttimattd ymmartényt
sanan merkitysti. Oppituntien aikainen muu kielen puhuminen ei havaintojen mukaan
tapahtunut suunnitelmallisesti osana oppituntia. Muu kieli ilmeni enemméan muun oppitunnin

ulkopuolisen toiminnan keskusteluna tai yksittdisind sanoina.

Taulukko 3. Oppituntien lukumaara kielien nakymisen mukaan oppitunneilla N=25

Kieli:  suomi englanti muu kieli
Oppitunnit, joilla | 25 16 7
kieli ndékyi

Vaikka englanti ei ollut kenenkéén oppilaan didinkieli, se ilmeni merkittdvisti enemmén
oppilaiden puheessa C) Muu kieli -kategoriaan verrattuna (ks. taulukko 3.). Englanniksi
tapahtuvaa puhetta muodostui niin suomea didinkielendén, kuin myds muuta kielté
didinkielenddn puhuvilta oppilailta. Koska oppilaat kdyttivit englantia kyseisen oppiaineen
tuntien ulkopuolella, voidaan todeta, ettd se kuuluu ainakin osalla luokan oppilaista heidén
omiin kieliinsd. Englannin kieli oli oppilaiden puheiden kautta ldsné valtaosalla oppitunneista,
vaikka se ei kohdistunut oppimistilanteeseen. Englannin kieltd ilmeni tydskentelyvaiheen
aikana samoin kuin puheessa osana oppimistilannetta. Oppimistilanteista poiketen, opetuksen
ulkopuolisen oppituntien aikana tapahtuneessa puheessa kéytiin myds vuoropuhelua

englanniksi oppilaiden vililla yksittdisten sanojen tai lauseiden lisdksi. Englanniksi oppilaat
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kavivit keskusteluja muun muassa ulkondakoon ja ruokaan liittyen. Lisdksi yhden tunnin
aikana kaksi oppilasta péatyivit viittelemiin englanniksi. Vuoropuhelun mééri oli silti
huomattavasti vahdisempaa itsendisen puheeseen ja yksittdisen sanojen tai lauseiden kdyttoon

verrattuna.

Englanti ilmeni eniten yksittdisind sanoina tai virkkeind 1.1) puhe osana opetusta -kategorian
tavoin. Oppilaat kdyttivét englantia moninaisesti luokassa. Sitd ilmeni virkkeen muodossa
kysymyksini toisille oppilailla, tilanteen tai asian kommentoinnissa, anteeksi pyytdmisessa ja
toisten oppilaiden solvaamisessa. Virkkeiden sanominen englanniksi vaikutti spontaanille
puheelle suunnitellun puheen sijaan. Samankaltaista oli havaittavissa yksittdisten
englanninkielisten sanojen tai sanaparien ilmenemisesti oppilaiden puheessa. Oppilaiden
puheessa ilmenneet sanat olivat joko yleisid yksittiisid englannin kielen sanoja tai sanapareja,
tai sanoja, joilla korvattiin vastaava suomenkielinen sana racoon tai fired (ks. Taulukko 4).
Kokonaisten virkkeiden tavoin yksittdiset sanat ja sanaparit vaikuttivat spontaanisti
englanniksi sanotuilta.

Taulukko 4. Kenttdmuistiinpanoista nostettuja havaintoja oppilaiden kayttamista englanninkielisista
sanoista ja sanapareista.

Sanoja tai sanapareja Korvaavana sanana
Yes sir. Sé oot fired.

Just like - Siel on racoon.
Hello mate. 100 prosent vetta.
Period!

7.1.3 Puhe oppituntien ulkopuolella

Puhe oppituntien ulkopuolella tapahtui padasiallisesti suomeksi, mutta myds téssi
kategoriassa nousee esille B) Englanti ja C) Muu kieli -kategoriat. Niiden ilmenemisen

tavoista pystyin kuitenkin huomaamaan eroavaisuuksia.

Oppituntien ulkopuolista C) Muu kieli -kategorian puhetta ilmeni vain kerran havainnoitavan
viikon aikana. Kyseessé oli kahden oppilaan vélinen keskustelu, joka tapahtui ruokajonossa,
kun oppilaat odottivat ruokailuun ldhtemisti. Keskustelusta en pystynyt paittelemdan, mika
kieli oli kyseesséd. Tapahtumatilanteen ja oppilaiden ilmeiden perusteella ei ollut myoskéén
paiteltdvissd, mika oli keskustelun aiheena tai mika oli johtanut keskustelemaan heidén

yhteiselld kielellddn. Tamén yksittdisen tapauksen lisdksi oppilaiden muut kielet eivit olleet
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puheen kautta ndkyvilld viikon aikana oppituntien ulkopuolella tapahtuvassa oppilaiden

valisessd vuorovaikutuksessa.

Vuoropuhelua tapahtui englanniksi ruokailuun siirryttiessd ja itse ruokailussa enemmain, kuin
oppitunnin aikaisessa oppilaiden puheessa. Etenkin kahden oppilaan viélilla tapahtui toistuvaa
keskustelua englanniksi ruokailuihin siirryttdessa tai itse ruokailun aikana. Nama oppilaat
kévivit useamman lauseen keskusteluja englanniksi ja niiden teemat vaihtelivat.
Keskustelujen lisdksi samat oppilaat kivivét sanapeleille vaikuttavia keskusteluja. Edella
mainittujen oppilaiden lisdksi nelja oppilasta kdvivit yhden ruokailun aikana keskustelua
ulkondkoon liittyen. Keskustelutilanteesta kaksi oppilasta osallistui keskusteluun
padasiallisesti englanniksi ja loput kaksi osallistuivat suomeksi. Kahden kielen samanaikainen
kayttd yhdessd keskustelussa ei vaikuttanut hdiritsevin ketdén keskustelun aikana, vaikka
keskustelu oli nopeaa. Englanninkielistd keskustelua ei kuitenkaan ollut havaittavissa

oppilaiden toimesta ruokailutilanteiden ulkopuolella.

Oppimistilanteen ulkopuolisen puheen tavoin, my6s ruokailutilanteissa nousi muutamia
yksittdisid sanoja tai sanapareja oppilaiden puheessa. Ndiden mééré oli kuitenkin
huomattavasti pienempéé verrattuna oppimistilanteiden ulkopuoliseen puheeseen. Seuratuista
viidestd vilitunnista, havainnoin vain kerran englannin kielen kayttdmistad oppilaiden vélilla.
Tadmai tapahtui pienen oppilasryhmén kdymaissa véittelyssd, jossa itse véittely kiytiin
suomeksi, mutta yksi oppilaista késki toista vaikenemaan (shut up). Muita englannin tai muun

kielen keskusteluja en pystynyt erottamaan vélituntitoiminnan aikana.

7.2 Oppilaiden omat kielet koulutilassa

Koulun kielimaisema rakentui yksi- ja monikielisisté teksteistd. Yksikieliset tekstit olivat
enimmdkseen suomenkielisid. Monikielisistd teksteistd yleisimpid olivat kaksikieliset tekstit,
joissa kdytettiin suomea ja englantia. Englanninkieliset tekstit ilmenivét kaikista
moninaisimmin koulussa muihin opetuskielen ulkopuolisiin kieliin verrattuna (ks. Taulukko
5.). Englannin kielen suuri ldsnéolo selittyy osittain kielen turvatulla asemalla. Koulussa
annetaan myos kaksikielistd opetusta. Timin myotd on ymmarrettivaa, ettd englanti nékyi
erityisesti niissd yhteisissé tiloissa, jotka ovat my0ds ndiden oppilaiden kdytdssd kuten ruokala,

kirjasto ja kdytavat.

Taulukko 5. Omien kielien ndkyminen koulukielimaisemassa

Kategoriat O/X Kieli Paikka
Opasteet | X | Englanti | Kiytavi, kirjasto
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Kategoriat O/X Kieli Paikka
Ohjeistukset X Englanti Kéytiva, kirjasto
Tiedotteet O
Ilmoitukset 0
Kampanjat O
Julisteet X Englanti Yhteinen luokkahuone, avoin opetustila
Kyltit X Englanti, veniji, useita | Luokkahuone, kdytdvé, ruokala, avoimet
kielid opetustilat
Kuvat O
Pelit O
Oppilaiden tyét X Englanti, useita kielid Ruokala
Piirustukset O
Taulut X Englanti Luokkahuone
Kirjat X Englanti, venaja Kirjasto
Kartat O
Nettimateriaalit X Englanti, useita kielid Oppilaan oma ty6viline (iPad)

7.2.1 Kielet yhteisissa tiloissa

Vaikka englanti ei ollut kenenkdin oppilaan didinkieli, on sen tarkastelu silti tarkeds, koska
havaitsin sen kuuluvan oppilaiden omiin kieliin. Kaksikieliset opasteet ja kyltit ndkyivét
eniten niissd koulun tiloissa, joissa my0s englanniksi opiskelevat kulkivat tai tila jaettiin
heidén kanssaan. Tama oli ndhtdvissa kielen ldsndolossa kuvataiteen luokassa ja kirjastossa.
Kirjaston ja sen viereisilld kdytdvilla sijaitsevat opasteet ja ohjeistukset olivat ainoat
kaksikieliset, joita havaitsin kielimaisemasta. Ndissd sama teksti oli ensin kirjoitettu suomeksi
ja sen jilkeen englanniksi (Kuva 1). Tekstin asettelun lisdksi, itse tekstin koossa saattoi myds
olla erovaisuuksia. Kuvassa 2. englanniksi teksti on kirjoitettu pienemmalld suomenkieliseen
tekstiin verrattuna. Kaikissa muissa tiloissa, joissa kuljin oppilaiden matkassa, ohjeistukset ja

opasteet oli kirjoitettu pelkistddn suomeksi.
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Kuva 1. Kirjastossa sijaitseva kaksikielinen ohjeistus
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Kuva 2. Kaksikielinen ohjeistus kirjaston viereiselta kaytavalta

Kirjaston sisdlld oli havaittavissa opasteita, kyltteja ja kirjoja myos englanniksi. Ndiden
liséksi kirjoja 16ytyi myds vendjiksi, joka oli yhden havainnoitavan oppilaan didinkieli.
Kirjastosta valtaosa tarjonnasta oli suomeksi, sitten englanniksi ja vendjiksi oli suppein
kirjavalikoima. Oppilaiden vapaasti lainattavia kirjoja oli kahden kirjahyllyn verran, kun
vendjankielisid kirjoja oli kuvaushetkelld puoli hyllyllistd (Kuva 3). Venija oli ainoa C) Muu
kieli -kategoriaa edustava kieli, joka nikyi itsestdén koulun kielimaisemassa. Muilla kielilla,
lukuun ottamatta vendjid, ei ollut saatavilla kirjoja. Ndin havainnoitavan luokan oppilaista
vain suomea ja vendjdi didinkielendén puhuvat oppilaat pystyisivit lukemaan koulun

kirjastosta kirjoja omalla didinkielelldén.
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Kuva 3. Venajankielisten kirjojen hylly
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Kirjojen lisdksi vendjéd ilmeni myds kylteissd kahteen otteeseen (Kuva 3.). Kuvassa 3 ilmenee
kyltti, joka kertoo hyllyn olevan venijinkielisille kirjoille. Kyltti on erikoisuus, silld se on
ainoa, jossa jonkun muun kielinen teksti oli asetettu ennen suomenkielistd tekstid. Sen sijaan
englanti oli suomen kielen rinnalla ainoa kieli, joka ilmeni kyltissd ainoana kielenéd (Kuva 3.)
Vain englanniksi olevat kyltit sijaitsivat my0s kirjastossa. Kyltit ovat my6s yksi kolmesta
kategoriasta, jossa ilmeni useita kielid samanaikaisesti. Useita kielid 10ytyi samanaikaisesti
yhdesta kyltistd, joka sijaitsi sisdéntuloaulassa. Kyltissd lukee Tervetuloa 18 eri kielelld
suomen kielen lisdksi. Kyltissd on eniten samanaikaisesti nakyvii kielid koko muuhun
aineistoon verrattuna. Kyltissi vaihtelee tekstin koko ja fontti. Suomeksi Tervetuloa on
kirjoitettu kaikista isoimmalla ja englanniksi toiseksi isoimmalla. Muilla kielilld Tervetuloa
on kirjoitettu vaihtelevan kokoisesti, ilman selkedd kaavaa. Tédssé toistuu aikaisemmin
havaitsemani ilmid, jossa suomenkielinen teksti selkeésti muita tekstejd suuremmalla. Lisdksi
on huomion arvoista, ettd vaikka kyltti sijaitsee sisdéntuloaulassa, oppilaat eivit kulje kyltin
ohi sdannollisesti, silld se ei sijaitse heiddn ohjeistetulla kulkureitillaan. Oppilaat saattoivat
kulkea kyltin vieresti, jos he poistuivat tai tulivat sisdin kouluun eri sisddnkéynnistd kuin

heitd on ohjeistettu.

7.2.2 Kielet luokkahuoneessa

Oppilaiden omat kielet nékyivéit vihemmaén luokkahuoneessa kuin muissa tiloissa. Puheen
lisdksi englanti oli esilld luokkahuoneessa olevan magneettitaulun kautta. Taululla oli
kirjaimia, joiden avulla oppilaat pystyivit vapaasti muodostamaan sanoja. Sanoja yleisemmin
oppilaat kirjoittavat niilld omia nimidén tai lyhenteitid. Kuten kuvasta 4. voidaan nahda,
taululle on kirjoitettu rip ja gg. Molemmat ovat englannin sanoinnoista muodostuneita
lyhenteitd. Taulun lisdksi luokan seinilld oli kyltti, jonka pystyy laittamaan oveen
merkitsemddn luokan tyhjéksi hatatilanteessa. Kyltissa toistui aikaisemmin huomattu kaava,

missd teksti oli aluksi kirjoitettu suomeksi ja sen jilkeen englanniksi.
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Kuva 4. Magneettitaulu luokassa

Luokassa oli my0s oma lukuhetki, joka toimi kahden oppitunnin vélissd. Lukuhetkelld
oppilaiden oli tarkoitus lukea joko kirjastosta lainaamiaan kirjoja tai kdyttdd Lukulumo-
sovellusta. Viikon aikana tapahtui nelja lukuhetked. Néistd vain yhdelld kerralla havaitsin
oppilaiden lukevan kirjoja jollain muulla kielelld kuin suomeksi. Oppilaita oli yhteenséd kolme
ja heistd kaksi kuuluivat aikaisemmin mainittuun ryhméén, joiden toimesta C) Muu kieli -
kategorian keskusteluita kaytiin eniten. He molemmat avasivat Lukulumosta kirjat omalla
kielellddn, mutta he vaikuttivat vain selailevan niitd sivujen nopean kdéintelyn perusteella.
Heidan lisdkseen yksi oppilas selaili tietokirjaa, joka oli kirjoitettu kyrillisilld aakkosilla. Sen
kautta pystyin tietdméén, ettd myds hén katsoi kirjaa omalla kielelldén. Néiden havaintojen
pohjalta voidaan perustella, ettd oppilaiden omat kielet olivat 14snéd luokkahuoneessa ainakin

osittain vaikkakin vain pienen hetken ajan koulupdivin pituudesta.
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8 Pohdinta

Téssd luvussa aloitan kokoamalla yhteen tutkimukseni tuloksia oppilaiden oman kielen
ndkymisestd ja peilaan niitd aikaisempaan tutkimukseen. Tdmén jdlkeen arvioin tutkimukseni
luotettavuutta ja sen tekijoitd sekd pohdin tutkimuksen hyodyntdmismahdollisuuksia. Paitan
osion tarkastelemalla jatkotutkimusehdotuksia, jotka voisivat olla ajankohtaisia timén

tutkimuksen pohjalta.

8.1 Paatulokset ja yhteys aikaisempiin tutkimuksiin

Tutkimusten tulosten mukaan voin todeta, ettd oppilaiden omat kielet ovat ainakin osittain
lasnd koulutiloissa, mutta tilojen, tilanteiden ja kielien vililld on havaittavissa eroja.
Koulukielimaisemassa omat kielet, C) Englanti ja B) Muu kieli, olivat fyysisesti eniten 1dsni
yleisissi ja jaetuissa tiloissa, erityisesti niissd, joissa kaksikielistd opetusta saavat oppilaat
litkkuivat. Tdmén voitaisiin katsoa selittyvén osittain silld, ettd englanti on kaksikielisen
opetuksen myo6té toinen virallinen padopetuskieli havainnoitavassa koulussa, joten on
oletettavaa, etti ndille oppilaille on kohdistettu englanniksi kylttejd, opasteita ja ohjeistuksia.
Kuitenkin verratessa miten englanti niakyi havainnoitujen oppilaiden luokan ldhiympéristossa,

englanninkielisid tekstejd oli huomattavasti vihemman.

Oppilaiden puheen kielijakauman perusteella ndemme, ettd englanniksi kéytiin merkittdvéan
suuri osa oppilaiden puheesta. Oppilaiden kdyttimédn englannin kielen miéradan voivat
vaikuttaa niin sosiaaliset suhteet kuin my6s oppilaiden asettelu. Havaintojeni pohjalta muut
saman didinkielen edustajat eivit istuneet vierekkéin tunneilla yhtd oppilasryhméa lukuun
ottamatta. Ndin ollen, vaikka luokassa oli toinen tai toisia oppilaita, jotka jakoivat saman
didinkielen, heilld ei vilttdmatta ollut luonnollista mahdollisuutta yhteiselld didinkielelld
kommunikoimiseen. Sen my6td englannista muodostui suomen rinnalla vaihtoehtoinen
kommunikointikieli luokkahuoneessa. Tdma voi osittain selittdd C) Muu kieli -kategorian
pienuuden etenkin englantiin verrattuna sekd muiden kielten vahiisyyttd verbaalisessa

muodossa koulukielimaisemassa.

Muut kielet ndkyivat myos fyysisesti kielimaisemassa suomea ja englantia véhemmaén.
Silloinkin kun kielet olivat suunnitelmallisesti esilld, kuten Tervetuloa-kyltissa, se ei
valttamattd ollut oppilaiden kulkureitilld ja vain yhden oppilaan didinkieli oli esilld
kirjastossa, kun suomea ei lasketa mukaan. Muut kielet eivit myoskédn tulleet

suunnitelmallisesti esille osana oppimistilanteita puheen tai tekstin muodossa. Ainoa poikkeus
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tdhén oli lukuhetki, jolloin oppilailla oli mahdollisuus lukea valitsemiaan kirjoja. Osa kaytti
Lukulumoa omalla kielelldén. Havaintojen perusteella omalla kielelld lukemista ei kielletty
eikd kannustettu lukuhetken aikana. Oppilaiden omat kielet olivat kuitenkin esilld ja nédin
ollen voidaan nidhd4, ettd monikielisyyttd on nékyvissd Opetushallituksen (POPS 2014, s. 24)

mukaisesti, mutta nikyvyyden tasosta ja méérasti voidaan argumentoida.

Tulosten perusteella herdd myds kysymys kielten asemasta. Suomen lisdksi luokassa oli
seitseméd muuta didinkieltd ja englanti kuului osalla oppilaista heiddn omaan kieleensa.
Kuitenkin kielien ndkymisessa oli selvid eroja tai kaavoja. Suomen kieli oli ldhes aina
kirjoitettu ylemmaksi, jonka alla teksti oli toisella kielell4 kirjoitettuna. Liséksi, jos tekstien
koossa oli eroja, suomeksi olevat teksti oli kirjoitettu isoimmalla muihin teksteihin verrattuna.
Suomen kielen ensimmaiseksi ja isoimmaksi asettelua voitaisiin perustella silld, ettd se on
koulun virallinen opetuskieli. Kuitenkin téllainen asettelu voi antaa vaikutelman kielien
arvostuksesta. Muiden kielien alemmaksi asettelu tai koon pienentdminen voidaan myds

tulkita kielen vihempiarvoisuutena padopetuskieleen suomeen verrattuna.

Vaikka koulussa selvésti tiedostetaan muiden kielien 1dsndoloa, herdéd kysymys nikyvétko ne
riittdvisti. Omien kielien osuus voidaan katsoa heijastavan Garcia ja Wein (2014) havaintoa,
missd kouluissa pyritddn ylldpitdmaan selkedd ja yhtendistd opetuskieltd, jonka myota
monikieliset resurssit jadvat hyddyntdmattd. Katson myds, ettd didinkielten ndkymisessé oli
eroja silld yhtd havainnoitavan luokan didinkielistd, bulgaria, ei ollut havaintojeni mukaan
missdidn muodossa tai milldén tavalla esilld tutkimuksen aikana. Vaikka oppilaiden kielet
olisivat ldsné heiddn oman kielensé oppitunneilla, onko se riittdvésti, jos ne eivit ndy
integroituna oppilaan koulupdivéan? Lisdksi havaintojen perusteella, todennékdisesti osa
oppilaista ei hyddyntanyt koko kielitietouttaan osana opetusta, jonka myo6té se ei tukenut
heiddn ymmaértdmistdnsa tai oppimista (Otheguy ym., 2015, s. 301-302). On kuitenkin
tarkedd huomioida, ettd valitsemieni menetelmien vuoksi en saanut tietoa siitd, mikd on
oppilaiden tai opettajan suora asenne opetuskielien ulkopuolisia kielid kohtaan. Siten jaa
puuttumaan tieto esimerkiksi siitd, oliko omien kielien ja etenkin didinkielen kayttoa

kannustettu vai rajoitettu.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja hyodyntamismahdollisuudet

Tutkimuksieni luotettavuuden tekijoind ovat muun muassa menetelmien toimivuus ja
tulkinnan merkityksen hahmottaminen. Siind on sekd luotettavuutta tukevia, mutta myos

heikentévid tekijoitd. Etnografisen tutkimuksen mukaisesti oma tutkimukseni ja sen tuottamat
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16ydokset ovat sidottuja tilanteisiin ja paikalliseen kontekstiin, jonka my6té tutkimuksen
toistaminen tdysin samanlaisena eri ajassa tai paikassa onnistuneesti ilman minkaéinlaisia
muutoksia on suoraan mahdotonta (Lehtonen & Poyhonen, 2020, s. 364). Kuitenkaan tima ei
estd tutkimukseni luotettavuuden arvioimista ja todentamista. Tieteellisen ldpindkyvyyden ja
tutkijanposition tiedostamisen voidaan katsoa olevan etnografisen tutkimuksen luotettavuuden
keskiossd (Lehtonen & Poyhonen, 2020, s. 364). Katson, ettd olen kertonut tutkimukseni
aineiston syntymisestd ja pohjustanut argumenttejani niin, ettd muut lukijat pystyvit
arvioimaan niiden merkitysti ja suhdetta omaan tyohonsa. Liséksi koen kuvailleeni ja
argumentoineeni tutkimukseni niin ldpindkyvésti, ettd toinen tutkija pystyy arvioimaan
tutkimukseni luotettavuutta. Ndiden myota tutkimukseni luotettavuuden voitaisiin katsoa

suurimmaksi osaksi toteutuneeksi (Lehtonen & Poyhonen, 2020, s. 364).

Kaytetyilld aineistonkeruumenetelmissa on myds rajoituksia. Koska tutkimuksessani ei
kerétty aineistoa millddn haastattelun muodolla, tutkimus ei anna tietoa havainnoitavien
henkil6iden kokemuksista tai mielipiteistd koskien oman kielen kéyttod tai sen vahiisyyttd
Haluan kuitenkin argumentoida, ettd tutkimukseni tarkoituksen toteutumiseksi se ei ollut
valttdimatontéd. Tatd tukee tuloksissa toistuvasti esille nousseet samansuuntaiset teemat;
oppilaiden omat kielet olivat ldsnd, mutta rajallisesti. Vaikka haastattelut olisivat voineet
tuoda lisdarvoa tutkimukselleni, tutkimustulosten luotettavuutta lisdi se, ettd pdddyin saman

suuntaiseen lopputulokseen eri aineistojen avulla (Lehtonen & Poyhonen, 2020, s. 358).

Tutkimukseni on luonut ymmairrysta tutkittavasta ongelmasta. Koska se on sidottu aikaan ja
paikkaan, sen hyodyntamismahdollisuudet ovat kuitenkin rajoitetut. Tutkimukseen
osallistunut koulu ja havainnoitavan luokan opettaja saavat tutkimuksesta konkreettista tietoa,
miten oppilaiden kielet ndkyvit kyseisesséd koulukielimaisemassa ja he voivat muokata
halutessaan toimintaa sen pohjalta. Koska vastaavanlaisia tutkimuksia ei juurikaan ole tehty,
tutkimukseni voi my0s toimia aloitteena oman koulunsa kielimaiseman tarkastelemiseksi.
Néen hyodyntdmismahdollisuuksien keskittyvén siis padosin tulevaisuuden

koulukielimaiseman kehittdmiseen.

8.3 Jatkotutkimusehdotukset

Koulukielimaisen tutkiminen etenkin monikielisestd ndkokulmasta on edelleen arvokasta.
Tamai nékyy aiheen ajankohtaisuudessa ja merkityksessd: maailman globalisoitumisen ja
suomen vieston monikielisyyden lisddntyminen maahanmuuton myo6té eivét ole

todenndkoisesti katoamassa. Monikielisyyden tutkiminen on edelleen keskeistd ja etenkin
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oppilaiden didinkielten nékyvyyden tutkiminen kouluissa voisi hyddyttda kasvavaa

kielitietoisen pedagogiikan alaa.

Tekemalld kattavampi pitkittdistutkimus saataisiin ymmarrysté sithen, miten oppilaiden kielet
ovat osa heidin kouluarkeaan ja miten ne ilmenevit koulukielimaisemassa. Taydentdmall&
aineistonkeruumenetelmié haastatteluilla voitaisiin saada ymmarrysta sithen, miten
monikieliset lapset itse kokevat omien kieliensd ndkymisen kouluissa ja

koulukielimaisemassa.

Vaikka kentdlld on tehty monikielisyyteen keskittyvid tutkimuksia enemmén vanhemmilla
oppilailla kuin alakoulussa, voisi olla arvokasta saada ymmarrysta siithen, miten kielimaisemat
ja omien kielien ndkyminen mahdollisesti eroaa eri kouluasteiden vililld. Tdma voisi tuoda
esille mahdollisia ongelmakohtia, joissa alamme kadottamaan kouluissamme ilmenevii

rikasta kielivarantoa.

Koska koulukielimaisema ja monikielisyyden tutkiminen kouluissa useamman kielen
nikokulmasta on vield suhteellisen vdhén tutkittu ala, se tarjoaa paljon mahdollisuuksia
jatkotutkimuksien toteuttamiselle. Tutkimisen my6td voisimme saada tietoa kielien
nikymisen tasa-arvoisuudesta suomalaisissa kouluissa, jonka kautta saataisiin tietoa kyseisen

tasa-arvon kehittdmiseksi.



37

Lahteet

Aspers, P. & Corte, U. (2019). What is qualitative in qualitative research. Qualitative
Sociology, 42(2), 139-160. https://doi.org/10.1007/s11133-019-9413-7

Atkinson, P. & Hammersley, M. (1998). Ethnography and participant observation. Teoksessa
N. K. Denzin & Y. S. Lincoln (toim.), Strategies of qualitative inquiry (s. 110—136).
Sage Publications.

Berger, R. (2015). Now I see it, now I don’t: Researcher’s position and reflexivity in
qualitative research. Qualitative Research, 15(2), 219-234.
https://doi.org/10.1177/1468794112468475

Bialystok, E. (2001). Bilingualism in development: Language, literacy, and cognition.
Cambridge University Press.

Blackledge, A. & Creese, A. (2010). Multilingualism: A critical perspective. Continuum.

Brown, K. D. (2005). Estonian schoolscapes and the marginalization of regional identity in
education. European Education, 37(3), 78—89.
https://doi.org/10.1080/10564934.2005.11042390

Brown, K. D. (2012). The linguistic landscape of educational spaces: Language revitalization
and schools in southeastern Estonia. Teoksessa D. Gorter, H. F. Marten & L. Van
Mensel (toim.), Minority languages in the linguistic landscape (s. 281-298). Palgrave
Macmillan. https://doi.org/10.1057/9780230360235 16

Busch, B. (2012). The linguistic repertoire revisited: Poststructuralism and its challenges for
applied linguistics. Applied Linguistics, 33(5), 503-523.

Canagarajah, S. (2011). Codemeshing in academic writing: Identifying teachable strategies of
translanguaging. The Modern Language Journal, 95(3), 401-417.
https://doi.org/10.1111/5.1540-4781.2011.01207.x

Cenoz, J. (2013). Defining multilingualism. Annual Review of Applied Linguistics, 33, 3—18.
https://doi.org/10.1017/S026719051300007X

Copland, F. (2018). Observation and fieldnotes. Teoksessa A. Phakiti, P. De Costa, L.
Plonsky & S. Starfield (toim.), The Palgrave handbook of applied linguistics research
methodology (1. painos). Palgrave Macmillan. https://doi.org/10.1057/978-1-137-
59900-1

Creese, A. & Blackledge, A. (2010). Translanguaging in the bilingual classroom: A pedagogy
for learning and teaching? Modern Language Journal, 94, 103—115.

Cummins, J. (2000). Language, power and pedagogy: Bilingual children in the crossfire.
Multilingual Matters.

Dodman, M. (2016). Building multilingual learning environments in early years education.
Ricerche di Pedagogia e Didattica, 11(1), 1-18. https://doi.org/10.6092/issn.1970-
2221/6207

Duray, Z., Horvath, C. & Varnai, Z. (2017). Visual multilingualism in the Arctic minority
context of indigenous urban communities (Enontekio, Dudinka and Khanty-
Mansiysk). Suomalais-Ugrilaisen Seuran Aikakauskirja, 96, 21-74.
https://doi.org/10.33340/susa.70249



https://doi.org/10.1007/s11133-019-9413-7
https://doi.org/10.1177/1468794112468475
https://doi.org/10.1080/10564934.2005.11042390
https://doi.org/10.1057/9780230360235_16
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.2011.01207.x
https://doi.org/10.1017/S026719051300007X
https://doi.org/10.1057/978-1-137-59900-1
https://doi.org/10.1057/978-1-137-59900-1
https://doi.org/10.6092/issn.1970-2221/6207
https://doi.org/10.6092/issn.1970-2221/6207
https://doi.org/10.33340/susa.70249

38

Eisenchlas, S. A. & Schalley, A. C. (2020). Making sense of “home language” and related
concepts. Teoksessa A. C. Schalley & S. A. Eisenchlas (toim.), Handbook of home
language maintenance and development (18. osa, s. 17-37). De Gruyter Mouton.

Ellis, R. (2015). Understanding second language acquisition (2. painos). Oxford University
Press.

Eskola, J. & Suoranta, J. (2008). Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Vastapaino.

From, T., Szabd, T. P. & Laihonen, P. (2023). Kielimaisemat kielikoulutuspolititkankohteena
ja tekijana kieliparikouluissa. Teoksessa A. Pitkdnen-Huhta, K. Mérd-Miettinen & T.
Nikula (toim.), Kielikoulutus mukana muutoksessa — Language education engaging in
change (AFinLA-teema 16, s. 291-309). https://doi.org/10.30660/afinla.126228

Garcia, O. (2009). Bilingual education in the 21st century: A global perspective.
Wiley/Blackwell.

Garcia, O. & Weti, L. (2014). Translanguaging: Language, bilingualism and education.
Palgrave Macmillan.

Grosjean, F. (2010). Bilingual: Life and reality (1. painos). Harvard University Press.
https://doi.org/10.4159/9780674056459

Guba, E. G., Lincoln, Y. S., Johnson, P. & Clark, M. (2006). Competing paradigms in
qualitative research. Business and Management Research Methodologies, 6, s. VI216—
VI216. SAGE Publications Ltd.

Haverinen, S. (12.11.2024). Apulaisrehtori tietdd, miksi vieraskielisen koululaisen pitdd oppia

didinkieltdin: "My0ds suomen oppiminen on sujuvampaa”. Yle Uutiset.
https://yle.fi/a/74-20124003

Hammersley, M. & Atkinson, P. (2007). Ethnography: Principles in practice (3. painos).
Routledge.

Hirsjarvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. (2018). Tutki ja kirjoita. Tammi.

Hoftmann, C. (2001). Towards a description of trilingual competence. The International
Journal of Bilingualism, 5(1), 1-17. https://doi.org/10.1177/13670069010050010101

Koskela, M. (28.2.2023). Vieraskieliset ja suomenkieliset lapset paityvit Helsingissé eri
paivakoteihin, vaikka asuvat ldhelld toisiaan. Yle Uutiset. https://yle.fi/a/74-20019962

Landry, R. & Bourhis, R. Y. (1997). Linguistic landscape and ethnolinguistic vitality: An
empirical study. Journal of Language and Social Psychology, 16(1), 23—49.
https://doi.org/10.1177/0261927X970161002

Laufer, B. (2003). The influence of L2 on L1 collocational knowledge and on L1 lexical
diversity in free written expression. Teoksessa V. Cook (toim.), Effects of the second
language on the first. Multilingual Matters.

Laurén, C. (2019). Kielten opetus ja oppiminen monikielisyyden aikakaudella. Teoksessa

Monikielisyys ja kielen oppiminen (s. 23—40).

Lehtonen, H. (2021). Kielitaitojen kirjo kdyttoon, limittéiskieleilyd luokkaan. Teoksessa M.
Ahlholm, I. Piippo & P. Portaankorva-Koivisto (toim.), Koulun monet kielet —
Plurilingualism in the school (Soveltavan kielitieteen tutkimuksia 13, s. 70-90).
https://doi.org/10.30660/afinla. 100292

Lehtonen, H. & Poyhonen, S. (2020). Lingvistinen etnografia toimintayhteisossi. Teoksessa
M. Luodonpdi-Manni, M. Hamunen, R. Konstenius, M. Miestamo, U. Nikanne & K.



https://doi.org/10.30660/afinla.126228
https://doi.org/10.4159/9780674056459
https://yle.fi/a/74-20124003
https://doi.org/10.1177/13670069010050010101
https://yle.fi/a/74-20019962
https://doi.org/10.1177/0261927X970161002
https://doi.org/10.30660/afinla.100292

39

Sinnemaki (toim.), Kielentutkimuksen menetelmid -1V (s. 345-373). Suomalaisen
Kirjallisuuden Seura. https://doi.org/10.21435/skst. 1457

Lehtonen, S., Lumme, M. & Majantie, P. (2018). Oppimisympéristdjen tilojen uudenlainen
kayttiminen. Teoksessa M. Lumme (toim.), Meiddn koulu muotoilee (s. 70-77).
Aalto-yliopisto. https://aaltodoc.aalto.fi/handle/123456789/34088

Lew, S., Yang, A. H. & Harklau, L. (2018). Qualitative methodology. Teoksessa A. Phakiti,
P. De Costa, L. Plonsky & S. Starfield (toim.), The Palgrave handbook of applied
linguistics research methodology (1. painos). Palgrave Macmillan.
https://doi.org/10.1057/978-1-137-59900-1

Linkola, I.-A. (2014). Saamelaisen koulun kielimaisema: Etnografinen tutkimus saamen

kielestd toisen asteen oppilaitoksessa. Sami Allaskuvla / Sdmi University College.
Lahteeld, J., Kauppinen, M. & Aerila, J.-A. (2022). Koulujen kirjavalikoimat osana
kielitietoista kirjallisuuskasvatusta. Ainedidaktiikka, 6(1), 70-86.
https://doi.org/10.23988/ad.109925
McMillan, B. & Turnbull, M. (2009). Teachers’ use of the first language in French
immersion: Revisiting a core principle. Teoksessa M. Turnbull & J. Dailey-O’Cain

(toim.), First language use in second and foreign language learning (1. painos).
Multilingual Matters. https://doi.org/10.21832/9781847691972

Oikeusministerio. (2020). Usean kielen merkitseminen vdestétietojdrjestelmddn — selvitys (C.
Tammenmaa, toim.). Oikeusministerion julkaisuja, Selvityksii ja ohjeita 2020:8.
http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-259-800-4

Opetushallitus. (2020). Terveet tilat 2028 Yleissivistdvien oppilaitosrakennusten
nykytilaselvitys. FCG Konsultointi Oy.
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/terveet_tilat 2028 vyleissivistavien_o
ppilaitosrakennusten_nykytilaselvitys.pdf

Opetushallitus. (2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet.

Opetushallitus. (2017). Kielitietoinen opetus — Kielitietoinen koulu.

O'Reilly, K. (2012). Ethnographic methods (2. painos). Routledge.
https://doi.org/10.4324/9780203864722

Otheguy, R., Garcia, O. & Rei, W. (2015). Clarifying translanguaging and deconstructing
named languages: A perspective from linguistics. Applied Linguistics Review, 6(3), s.
281-307. https://doi.org/10.1515/applirev-2015-0014

Palviainen, A., Vorobeva, P. & Sopanen, P. (2023). Monikielinen perhe ja koulu. Teoksessa
A. Pitkdnen-Huhta, K. Mard-Miettinen & T. Nikula (toim.), Kielikoulutus mukana
muutoksessa — Language education engaging in change (AFinLA-teema 16, s. 163—
179).

Phakiti, A., De Costa, P., Plonsky, L. & Starfield, S. (toim.). (2018). The Palgrave handbook
of applied linguistics research methodology (1. painos). Palgrave Macmillan UK.
https://doi.org/10.1057/978-1-137-59900-1

Pitkdnen-Huhta, A., Mard-Miettinen, K. & Nikula, T. (toim.). (2023). Kielikoulutus mukana
muutoksessa — Language education engaging in change (AFinLA-teema 16, s. 223—
241).

Rapatti, K., Aalto, E. & Aidinkielen opettajain liitto (julkaisija). (2020). Kaikkien koulu(ksi):
Kielitietoisuus koulun kehittimisen kulmakivend. Aidinkielen opettajain liitto.



https://doi.org/10.21435/skst.1457
https://aaltodoc.aalto.fi/handle/123456789/34088
https://doi.org/10.1057/978-1-137-59900-1
https://doi.org/10.23988/ad.109925
https://doi.org/10.21832/9781847691972
http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-259-800-4
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/terveet_tilat_2028_yleissivistavien_oppilaitosrakennusten_nykytilaselvitys.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/terveet_tilat_2028_yleissivistavien_oppilaitosrakennusten_nykytilaselvitys.pdf
https://doi.org/10.4324/9780203864722
https://doi.org/10.1515/applirev-2015-0014
https://doi.org/10.1057/978-1-137-59900-1

40

Ruohonen, T. (2019). Kielitietoisen opettajan opas. eNORSSIL.
https://enorssi.fi/wordpress/wp-content/uploads/Kielitietoisen-opettajan-opas-12-
2019.pdf

Tarnanen, M. & Palviainen, A. (2018). Finnish teachers as policy agents in a changing
society. Language and Education, 32(5), 428—443.
https://doi.org/10.1080/09500782.2018.1490747

Terdvé, H. (22.2.2023). Osa opettajista kaipaa lisdd tukea S2-oppilaiden opettamiseen:
materiaaleja ja koulutusta. Yle Uutiset. https://yle.fi/a/74-20018981

Tilastokeskus. (6.3.2024). Yha useampi opiskelija oli ulkomaalaistaustainen vuonna 2022.
Katsaus 6.3.2024. https://stat.fi/julkaisu/clr7pmvhj14t20cumlxlaf626

Tutkimuseettinen neuvottelukunta. (2019). Ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettiset

periaatteet ja ihmistieteiden eettinen ennakkoarviointi Suomessa — Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan ohje. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan julkaisuja 3/2019.

Tuomi, J. & Sarajirvi, A. (2013). Laadullinen tutkimus ja siscillonanalyysi. Tammi.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta. (2012). Hyvd tieteellinen kdytinto ja sen
loukkausepdiilyjen kdsitteleminen Suomessa. https://tenk.fi

Sayer, P. (2013). Translanguaging, TexMex, and bilingual pedagogy: Emergent bilinguals
learning through the vernacular. TESOL Quarterly, 47(1), 63—88.
https://doi.org/10.1002/tesq.53

Shohamy, E. G. & Gorter, D. (toim.). (2009). Linguistic landscape: Expanding the scenery (1.

painos). Routledge.

Shohamy, E. G. & Waksman, S. (2008). Linguistic landscape as an ecological arena:
Modalities, meanings, negotiations, education. Teoksessa E. G. Shohamy & D. Gorter
(toim.), Linguistic landscape: Expanding the scenery (s. 313-331).
https://doi.org/10.4324/9780203930960

Smolander, S. (2020). Monikielisyyteen ja -kulttuuriin kasvaminen. Teoksessa E. Niemitalo-
Haapola, S. Haapola & S. Ukkola (toim.), Lapsen kielenkehitys: Vuorovaikutuksen,
leikin ja luovuuden merkitys (s. 337-360). Otava.

Suuriniemi, S.-M. (2023). Monikielistyvd koulu ja kielitietoisuus: Perusopetuksen

opetussuunnitelmien, opettajien ja oppikirjojen kieliorientaatiot [Viitoskirja,
Helsingin yliopisto].

Williams, C. (1996). Secondary education: Teaching in the bilingual situation. Teoksessa C.
Williams & C. Baker (toim.), The language policy: Taking stock (s. 39-78).

Tulasiewicz, W. & Adams, A. (toim.). (2005). Teaching the mother tongue in a multilingual
Europe (1. painos). Continuum. https://doi.org/10.5040/9781474212380

Turkkila, M. (et pvm). Tracklt. Haettu osoitteesta https://sciedu.fi/trackit/

Yle Lapset. (7.2.2023). Pikku Kakkonen kannustaa monipuolisiin kielivalintoihin. Y/e Lapset.
https://yle.fi/aihe/a/20-10004209



https://enorssi.fi/wordpress/wp-content/uploads/Kielitietoisen-opettajan-opas-12-2019.pdf
https://enorssi.fi/wordpress/wp-content/uploads/Kielitietoisen-opettajan-opas-12-2019.pdf
https://doi.org/10.1080/09500782.2018.1490747
https://yle.fi/a/74-20018981
https://stat.fi/julkaisu/clr7pmvhj14t20cumlxlaf626
https://tenk.fi/
https://doi.org/10.1002/tesq.53
https://doi.org/10.4324/9780203930960
https://doi.org/10.5040/9781474212380
https://sciedu.fi/trackit/
https://yle.fi/aihe/a/20-10004209

Liitteet

Liite 1. Oppituntien ajastuksesta koottu taulukko
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Tunnit Suomi Englanti Muu kieli
Tunti 1: HI 34396 0 5287
Tunti 2: YM 36139 0 448
Tunti 3: MA 17696 0 0
Tunti 4: KU 25878 11271 3329
Tunti 5: KU 29845 24348 0
Tunti 6: MA 10583 18986 4631
Tunti 7: MU 100096 9947 0
Tunti 8: YM 44808 4798 0
Tunti 10: SUK 40728 9913 0
Tunti 11: MA 14446 0 7102
Tunti 12: HI
Tunti 13: MA 22975 4592 0
Tunti 14: SUK 54963 26569 0
Tunti 15-16: KS 124539 32569 0
Tunti 17: SUK 38926 0 0
Tunti 18: YM 46828 0 10073
Tunti 19: MA 118624 13446 2176
Tunti 22-23: LI 25096 35109 0
Tunti 24: HI 33846 11283 0
Tunti 25: SUK 7689 4742 0
828101 207573 33046
Liite 2. Oppilaiden omien kielten nakymisen havainnointitaulukko
Tekstit o/X Kieli Paikka Muut o/X Kieli Paikka
Opasteet X Englanti :;}::j' Kuvat 0]
Ohjeet X Englanti :ﬁ}:sa:;' Pelit 0]
Tiedotteet 0] Oepilaiden X Englanti Ruokala
tyot
le0|tukse 0] Piirustukset 0]
Kampanjat ) Taulut X Englanti (I;uokkahuon
Yhteinen
Julisteet X Englanti !uaovkoliihuone Kirjat X Szﬁzgtl’ Kirjasto
opetustila
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Tekstit o/X Kieli Paikka Muut o/X Kieli Paikka
Kaytava,
Englanti, | luokkahuone
Kyltit X useita , ruokala, Kartat o]
kielia avoimet
opetustilat
Liput 0]
. . Oppilaan
Nettimateriaal .
X Englanti oma

tyovaline
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