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Yhteiskunnan monikielisyys lisddntyy kasvavan maahanmuuton myotd. Perus-
opetuksen koulut ovat eriytyneet siten, ettd osassa kouluja uudempien véeston-
osien monet kielet ovat merkittdvasti esilld arjessa. Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet nosti kielitietoisuuden keskeiseksi koulun kehittdmisen suun-
taviivaksi. Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli lisdtd ymmarrysta siitd, millai-
sena monikielisen koulun kielitietoisuus ndyttaytyy rehtoreiden ndkokulmasta.

Kvalitatiivisen tutkimuksen aineisto koostui kahdeksan rehtorin teema-
haastatteluista. Koulut sijaitsivat kuudessa kaupungissa padkaupunkiseudun ul-
kopuolella. Koulujen oppilaista merkittdva osa oli maahanmuuttotaustaisia. Ai-
neistoldhtoisessd fenomenografisessa analyysissa syntyneitd kuvauskategorioita
peilattiin kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehykseen.

Tulosten mukaan kollektiivisesti tarkasteltuna rehtorit kasittivit kielitietoi-
suuden laajasti koulun toimintaan, kuten opetukseen, oppilaantuntemukseen ja
toiminnan organisointiin, vaikuttavana tarkastelutapana. Kuitenkin rehtoreiden
kasitykset viittasivat sithen, ettd suomen kielen kdytto ja oppiminen ja oppilaan
ensikieli asettuivat koulun kdytannoissd usein ristiriitaan, jota kielellisesti vas-
tuullisen opetuksen viitekehys ohjaa purkamaan. Oppilaan kielitaustaa pyrittiin
arvostamaan, mutta ensikielen tukemista ei aina pidetty osana koulun toimintaa.

Tulokset viittaavat siihen, ettd kielitietoinen pedagogiikka on jossain maa-
rin vakiintunut ulottuvuus monikielisten koulujen toimintakulttuureissa. Osa
opettajista ja rehtoreista hyotyisi tdydennyskoulutuksesta. Oppilaiden kielten
hyddyntaminen koulussa arvostettuina oppimisen resursseina edellyttdd moni-

kielisen pedagogiikan kehittamistd ja kielikdytanteiden kriittistd tarkastelua.

Asiasanat: kielitietoisuus, kielellisesti vastuullinen opetus, monikielisyys, pe-

rusopetus, rehtori
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1 JOHDANTO

Suomalaisen yhteiskunnan kielellinen ja kulttuurinen moninaisuus lisddntyy
kasvavan maahanmuuton myo6td, vaikka olemmekin eldneet kielellisesti ja kult-
tuurisesti moninaisessa yhteiskunnassa aina. Monikielisyyden lisddntyminen on
maailmanlaajuinen ilmio, joka ndyttaytyy eri muodoissa kontekstista ja ajankoh-
dasta riippuen ja siksi paikallista tutkimusta on syytd pitdd tarkednd (Ahlholm
ym., 2023; Pitkdnen-Huhta, 2021; Suuriniemi, 2023, s. 15). Kotimaisessa keskus-
telussa on kiinnitetty huomiota maan alueelliseen eriytymiseen siten, ettd koulu-
tuksellinen huono-osaisuus keskittyy tietyille alueille ja tiettyihin kouluihin so-
sioekonomisen ja etnisen segregaation vaikutuksesta (Bernelius & Huilla, 2021).
Koulu ei yksin voi ratkaista alueelliseen eriytymiseen liittyvid haasteita, mutta
perusopetuksen kouluissa on kyettdvd jatkossa vastaamaan entistd paremmin
myds maahanmuuttotaustaisen monikielisen védeston tarpeisiin (Ainscow, 2020;
Harju-Autti, 2022).

Tutkimuksissa on noussut esiin maahanmuuttotaustaisten sekd suomea toi-
sena kielend opiskelevien oppilaiden koulunkdynnin ja oppimisen haasteita
(esim. Harju-Luukkainen ym., 2014; Ukkola & Metsamuuronen, 2023). Tuloksia
tarkasteltaessa on syytd muistaa, ettd maahanmuuttotaustaiset monikieliset suo-
malaiset ovat heterogeeninen osa vdesttd (Kivirauma ym., 2019). Oppilaiden kie-
lelliset taidot ja kielellinen moninaisuus ovat herittdneet keskustelua myos luku-
taidon ndkokulmasta (Kuukka, 2020; Leino ym., 2021) seka4 erityistd tukea tarvit-
sevien ja erilaisista sosioekonomisista taustoista tulevien oppilaiden kohdalla
(Pyykko, 2017). Vuoden 2022 PISA-tutkimuksen mukaan 15-vuotiaiden lukutaito
on jatkanut heikentymistdan (Hiltunen ym., 2023): Yhteiskunnassa péarjadmisen
kannalta riittdvdnd pidetyn lukutaidon saavuttaa alle 79 % oppilaista. Vaikka eri-
tyisesti heikoimpien lukijoiden osaaminen on entisestdan heikentynyt, keskimaa-
rin lukutaito on aiempaa huonommalla tolalla kauttaaltaan.

Monikielisyyteen ja kieliin liittyvit kysymykset yhteiskunnassa ovat har-

voin vain kielikysymyksid (Cummins, 2000; Suuriniemi, 2023). Siitd huolimatta,



ettd esimerkiksi kielen ja kulttuurin erottamaton yhteys oppimisessa ja opetuk-
sessa sekd yksilon identiteetissd, ajattelussa ja vuorovaikutuksessa tunnistetaan
(Nieto, 2010), on kielen ja koulun yhteyttd tarkasteltava myos omana kokonai-
suutenaan. Koulussa kieli on oppimisen kohde, viline ja todellisuuksien jasen-
tdja (Lucas & Villegas, 2011, 2013; van Lier, 2004). Monikielisten oppilaiden maa-
ran kasvu on luonut tarpeen uudistaa koulun kielipolitiikkaa ja korostaa kielen
merkitystd uudella tavalla (Repo, 2023). Kieli ja kielitaito ovat keskeisessd roo-
lissa niin oppimisessa, identiteetin rakentamisessa kuin kasvussa osaksi yhteisod
(esim. Harju-Autti, 2022, s. 41; Rapatti, 2015; Moate & Szab6, 2018; Vygotsky,
1978).

Suomalainen koulu, kuten valtaosa jarjestelmistd muuallakin on rakennettu
yksikielisyyden normin mukaiseksi ja kielellisid koodeja tiukasti erottelevaksi
(Harju-Autti & Madkinen, 2022; Hornberger, 2021; Kalliokoski ym., 2020; Lehto-
nen, 2019; Suuriniemi, 2023). Yksikielisyysideaaliin kytkeytyvin késityksen mu-
kaan kielitaito on kokonaisten nimettyjen kielten abstrakteja jarjestelmid ja kieli-
taidon ideaalia edustaa natiivikielenpuhujan kompetenssi (Dufva, 2013; Kallio-
koski ym., 2020; Piippo, 2021). Yksikielisyyden ideaali on edelleen voimissaan
esimerkiksi lainsdddannossé ja kielikoulutuspolitiikassa (Laihonen & Halonen,
2019). Niin ikddan moninaisuuden eri ulottuvuuksien arvostaminen suomalai-
sessa koulussa ei ole ollut johdonmukaista, silléd se ei ole aina palvelut koululle
asetettuja tavoitteita (Jantunen ym., 2022; Saari ym., 2017).

Suomalaisen koulutuspolitiikan tasa-arvokeskustelussa on liikuttu kaikille
saman peruskoulun ideaalista kohti yksilokeskeisemmaén yhteiskunnan koulua
(Saarinen ym., 2019; Simola ym., 2017). My6s esimerkiksi kansainvalisyys, va-
hemmistojen oikeudet sekd kielellisen moninaisuuden ylldpitdiminen nousivat
arvoina 1990-luvulta alkaen (Karlsson, 2017, s. 16). Suomi on sitoutunut in-
kluusion edistamiseen koulussa (esim. Alajoki, 2021). Inklusiivisen kasvatuksen
periaatteet ohjaavat huomioimaan jokaisen oppijan tuen tarpeet ja kohtelemaan
jokaista ryhmaén tdysivaltaisena jasenend (Ainscow, 2020; Harju-Autti, 2022). Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet korostaa niin yksilon kuin yhtei-
sonkin merkitystd ja nojaa muun muassa ideaaliin globaalista maailmankansa-

laisuudesta (Opetushallitus, 2014, jatkossa OPH; Saari ym., 2017).



Myos kielitaito- ja kielenoppimiskasityksissda on tapahtunut muutoksia.
Kielenoppimisen ja -opetuksen tutkimuksen kentélld yhteiskunnan moninaistu-
minen on johtanut niin sanottuun monikieliseen kddnteeseen (Lilja ym., 2017).
Aiemmasta poiketen monikielisyystutkimuksessa yksilon kielitaito ndhddan mo-
ninaisista kielellisistd ja muista viestinnallisistd resursseista koostuvana, vuoro-
vaikutustilanteissa aktivoituvana repertoaarina (Blommaert & Backus, 2013;
Piippo, 2021; Suuriniemi ym., 2021). Suomalaisten koulujen kielipolitiikassa on
kuitenkin edelleen ndhtédvissda myos yksikielisyyden ideaaliin nojaavat kasitykset
kielenoppimisesta ja kieli-identiteetistd (Suuriniemi, 2023). Myos keskustelu yh-
teiskunnan kielivarannosta ja kielitaidosta kiinnittyy edelleen etupddssa suurten
eurooppalaisten kielten osaamiseen (Pitkdnen-Huhta, 2021).

Muuttunut késitys kielenoppimisesta ja yhteiskunnan kasvava kielellinen
moninaisuus on johtanut pyrkimykseen kehittdd koulutuksen kenttaa kielitietoi-
suuden ndkokulmasta (Jantunen ym., 2021b). Kielitietoisuus nostettiin yhdeksi
koulun toimintakulttuurin kehittamisen johtoajatuksista vuonna 2016 kayttoon-
otetussa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014).
Kielitietoinen koulu pyrkii jarruttamaan eriarvoistumista ja tukemaan monipuo-
lisia kielellisid taitoja (Lilja ym., 2017), oppimista ja osallisuutta. Opetussuunni-
telman perusteissa kielen keskeinen merkitys tunnistetaan ja sitd voidaan pitdd
lapileikkaavana periaatteena (Alisaari ym., 2019b; Suuriniemi, 2019). Koulua tar-
kastellaan monikielisend yhteisond (Pitkdnen-Huhta, 2021), ja Kkielitietoi-
suusosaamista edellytetddn kaikilta opetuksen ja kasvatuksen ammattilaisilta
(esim. Harju-Autti ym., 2022; Heikkola ym., 2022). Kdytdannossa koulut ovat kui-
tenkin erilaisissa vaiheissa matkalla kohti opetussuunnitelman perusteiden visi-
oita kielitietoisesta ja monikielisestd koulusta (Harju-Autti ym., 2022; Piippo,
2021; Réty, 2020).

Monikielistd koulua ja sen pedagogiikan kehittdmistd (esim. Garcia, 2017;
Harju-Autti, 2022; Lehtonen, 2021; Menken & Sanchez, 2019; Repo, 2023; Svens-
son, 2021), kielitietoisuuden kasitettd opetussuunnitelmissa (esim. Alisaari ym.,
2019b; Suuriniemi, 2019) ja opettajien kasityksid monikielisyydesta ja kielitietoi-
suudesta (esim. Alisaari & Heikkola, 2020a, 2020b; Alisaari ym., 2019a; Honko &
Skinnari, 2020; Iversen, 2019; Repo; 2020; Suuriniemi ym., 2021) on tutkittu sekd



Suomessa ettd muualla. Suomessa on toteutettu useita tutkimus- ja koulutus-
hankkeita kielitietoisen koulun kysymyksiin liittyen (esim. Aalto ym., 2019a; Ali-
saari ym., 2020b; Lehtonen, 2019; Tamm ym., 2021). Euroopan nykykielten kes-
kus (ECML, ei pvm.) on julkaissut itsearviointityokalun, jonka avulla koulut voi-
vat tarkastella toimintakulttuurinsa kielitietoisuutta. Koulun kehittdmisestd vas-
taavien rehtoreiden késityksid kouluyhteison moninaisuuteen liittyen on tut-
kittu, mutta tutkimuksissa kielellinen moninaisuus on vain yhtend osa-alueena
(Jantunen ym., 2022; Jantunen ym., 2021a; Lipidinen ym., 2020). Monikielisyyteen
ja kielitietoisuuteen liittyvien kasitysten tutkimuksissa koulun johtajien nako-
kulma on mukana yhtend muiden joukossa (esim. Alisaari ym., 2019b; Harju-
Autti ym., 2022). My6s monikulttuuristen koulujen johtaminen on ollut tutki-
muksen kohteena (Kuukka, 2009).

Tarkastelen tdssa tutkimuksessa monikielisid ala- ja yhtendiskouluja kau-
pungeissa pddkaupunkiseudun ulkopuolella. Tarkoitukseni on lisdtd ymmar-
rystd siitd, millaisena koulun toimintakulttuurin kielitietoisuus ndyttaytyy peda-
gogisina johtajina toimivien rehtoreiden ndkokulmasta. Pedagogisen johtajan
tehtdviin kuuluu koulun toimintakulttuurin kehittdiminen pitkallad janteelld (Sa-
loranta, 2017; Rasanen ym., 2018). Monikielisten oppilaiden opetus vaatii osaa-
mista kaikilta opettajilta ja koulun johdolta (Cummins, 2000). Aiheen tarkastele-
minen tuottaa ymmarrystd siitd, miten rehtorit ndkevat koulun toimintakulttuu-
rin suhteessa kielitietoisuuden késitteeseen tilanteessa, jossa opetussuunnitelma
on ollut kdytossd noin seitsemén vuotta. Toitd kielellisesti moninaistuvassa ym-
péristossd on kuitenkin tehty jo pitkddn (Vesaranta, 2022). Tarkastelen tédssa tut-
kimuksessa kouluja, joiden péddasiallinen opetuskieli on suomi, mutta joiden op-
pilaista merkittdva osa kadyttdd ensikielenddn muita kielid. Koulujen monikieliset

oppilaat ovat etupddssd maahanmuuttotaustaisia.
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2 MONIKIELISET OPPIJAT

Kasvavan maahanmuuton my6td oppilaiden monet kielet ja monikielisyys ovat
yhéd keskeisempid kysymyksid kouluissa. Tutkimukseni nojaa paitsi kielitietoi-
suuden késitteeseen myos monikieliseen kouluyhteis66n toimintaympaéristona.
Monikielisen koulun oppilaiden taustat ovat kielellisesti ja kulttuurisesti moni-
naiset. Maahanmuuttotaustaiset oppilaat tuovat monikielisyyden kouluun insti-
tutionalisoimattomana ja tilanteisena ilmiond (Suuriniemi, 2023). Kyse on niin
sanotusta uudesta monikielisyydestd (Pitkdnen-Huhta, 2021; Suuriniemi, 2023).
Kuvaan tdssd pddluvussa monikielisyyttd suomalaisessa koulussa. Lopuksi hah-

mottelen monikielisyystutkimuksen kasitystd oppijasta ja kielitaidosta.

21 Monikieliset oppilaat suomalaisessa koulussa

Véeston monikielisyys ja -kulttuurisuus eivét ole uusia asioita Suomessa (esim.
Ihalainen ym., 2019; Pitkdnen-Huhta, 2021). Siitd huolimatta yhteiskunnassa on
parhaillaan kdynnissd merkittdvd muutos, kun vieraskielisiksi tilastoitujen hen-
kildiden osuus vdestostd kasvaa. Vuonna 2022 vieraskielisten méara kasvoi lahes
38 000 henkilolld, ja vuoden lopussa heiddn osuutensa védestostd oli 9 %: vieras-
kielisiksi tilastoitujen méaran kasvu oli suurinta ainakin 40 vuoteen (Tilastokes-
kus, 2023a). Vdeston monikielisyys kasvaa tilastojen valossa eniten Uudella-
maalla ja kaupungeissa (Tilastokeskus, 2023b). Vuonna 2022 vieraskielisen vées-
ton osuus oli suurin padkaupunkiseudulla mutta my6s Lansi- ja Lounais-Suo-
men tietyt kunnat sekd suurimmat kaupungit ympéari maata erottuvat (Tilasto-
keskus, 2023a; 2023b). Niin ikddn kieliryhmien moninaisuus on selvasti lisddnty-
nyt viimeisen 20 vuoden aikana (Suuriniemi, 2023, s. 21-22).

My6s koulun monikielisyyden lisddntyminen on kasvavan maahanmuuton
myotd pysyvd ilmio, joka keskittyy kasvukeskuksiin (Tainio & Kallioniemi,
2019). Vuoden 2022 tilaston (Vipunen, 2023) mukaan yli 48 000 peruskoululaista
puhui didinkielenddn muuta kuin suomea, ruotsia tai saamea. Yli 19 000 ndistd
oppilaista kdvi koulua muualla kuin Uudellamaalla. Eniten muita kielid didin-

kielendan puhuvia oppilaita oli Uudenmaan lisdksi Varsinais-Suomessa (10,4 %),
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Pohjanmaalla (9 %) ja Kymenlaaksossa (7,4 %) (Vipunen, 2023). Koulukohtaiset
erot monikielisten oppilaiden prosentuaalisissa osuuksissa ovat suuria koko
maassa (Kuukka, 2009, s. 17-18; Suuriniemi, 2023, s. 22; Terdvad ym., 2023). Lisaksi
aivan viime aikoina Vendjan Ukrainassa kdyma hyokkadyssota on nakynyt kou-
luissa siten, ettd uusia oppilaita on saapunut kaikkiin maakuntiin ja myos pieniin
kouluihin eri puolille maata (Ahlholm ym., 2023).

Tilastoja tarkasteltaessa on huomioitava, ettd jokaiselle tilastoidulle merki-
tddan vain yksi didinkieli. Monikielisid henkil6itd tilastoidaan siis myds jomman-
kumman kotimaisen kielen puhujiksi, joten lukuja on pidettdva suuntaa antavina
(Ahlholm ym., 2022; Ihalainen ym., 2019; Kuukka, 2009; Suuriniemi ym., 2021).
Yhtd aikaa monikielisyyden lisddntyessd myos vdeston moninaisuuden niky-
vyydessd, globaalissa keskustelussa ja tavassamme tarkastella yksilon identiteet-
tid ja moninaisuuden ulottuvuuksia on tapahtunut muutoksia (Jantunen ym.,
2021a; Jantunen ym., 2022). 2020-luvulla voidaankin todeta, ettei mikddn yhteiso
ole yksikielinen tai yksikulttuurinen (Ahlholm, 2020, s. 17-18; Lehtonen, 2019;
Lilja ym., 2017, s. 15; OPH, 2014; Pitkdnen-Huhta, 2021). Kouluyhteistjen kielten
ja monikielisten oppilaiden lukumaaristd riippumatta jokaisessa koulussa oppi-
laita kasvatetaan elamaan monikielisessd ja kielellisesti moninaisessa yhteiskun-
nassa ja maailmassa.

Viimeaikaisessa julkisessa keskustelussa suomalaisten osaamis- ja koulu-
tustason lasku on herdttanyt huolta. PISA-tulosten perusteella suomalaisen kou-
lun maahanmuuttotaustaisten oppilaiden osaaminen jdad syntyperdisten suoma-
laisten osaamistason alapuolelle niin lukutaidossa, matematiikassa kuin luon-
nontieteissdkin (Harju-Luukkainen ym., 2014; Harju-Luukkainen & McElvany,
2018; Hiltunen ym., 2023). Uusimpien PISA-tulosten perusteella osaamisero on
hieman kaventunut erityisesti matematiikan ja luonnontieteiden osalta (Hiltunen
ym., 2023). Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen pitkittdisarviointi (Uk-
kola & Metsamuuronen, 2023) taas tuo esiin sen, ettd suomea tai ruotsia toisena
kielend opiskelevien osaamistaso toisen luokan jdlkeen on selvésti matalampi
kuin muiden. Tutkimuksen mukaan monikielisten oppilaiden mééralld on vai-

kutusta alueellisiin eroihin osaamisessa. Vaikutus on merkittdvin Eteld- ja Lou-
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nais-Suomessa kaupunkimaisilla alueilla (Ukkola & Metsamuuronen, 2023). Mo-
nikielisten oppilaiden tilanteeseen ja tuen tarpeisiin vastaamista onkin syyta tar-

kastella kokonaisvaltaisesti.

2.2 Monikielinen oppija ja uusi monikielisyys

Tutkimukseni perustuu monikielisyystutkimuksen kasitykseen kielenoppijasta
ja kielitaidosta. Monikielisyys voidaan ndhdé joko hyodyllisend resurssina tai on-
gelmana niin yhteiskunnan kuin yksilonkin kannalta (esim. Dufva, 2018). Tam&n
hetken monikielisyystutkimuksessa kielenoppija ndhddan kehkeytyvand pluri-
linguaalina (Ahlholm ym., 2023; Piippo, 2021), alkavana useiden kielten dynaa-
misena taitajana. Monikielisiksi voidaan laskea kaikki, jotka kykenevit vuorovai-
kutukseen enemman kuin yhdelld kielelld (esim. Alisaari ym., 2019b; Lahti ym.,
2020). Kasite laajenee edelleen kattamaan kaikenlaisen kielellisen variaation (Ra-
patti, 2015). Kielitaito kasitetddn kielellisistd ja muista viestinnéllisistd resurs-
seista koostuvana, vuorovaikutustilanteissa aktivoituvana repertoaarina (Blom-
maert & Backus, 2013; Piippo, 2021; Suuriniemi, 2023). Se, miten kdytamme
kieltd, on osaltaan muovaamassa identiteettidmme: jokaisella on muuttuva kie-
lellinen repertoaarinsa, jonka resurssit ovat eri tavoin jaetut ymparoivan yhteis-
kunnan ja yksilon sosiaalisen verkoston kanssa (Blommaert & Backus, 2013; Pil-
ler, 2016).

Toisen kielen oppimisen tutkimuksen pohjalla vaikuttavat Cumminsin
erottelu akateemiseen kielitaidon ja arjen kommunikatiivisen kielitaidon vélilld
sekd kynnystasohypoteesi (esim. Suuriniemi, 2023. s. 34). Kynnystasohypoteesin
mukaan toisen kielen oppiminen on kytkoksissd ensikielen osaamiseen (Cum-
mins, 2000). Taydentdvalld monikielisyydelld tarkoitetaan tilannetta, jossa oppi-
jan aiemman kielitaidon merkitys tunnistetaan ja aiempaa kielitaitoa pidetdan
ylld samalla, kun toista kieltd opitaan (Cummins, 2000). Taydentdvan monikieli-
syyden on havaittu tukevan oppijan kielellistd tietoisuutta ja kielten oppimista,
ja sen positiivista yhteyttd kielelliseen ja kognitiiviseen kehitykseen on tuotu
esiin (esim. Cummins, 2000, s. 37-38; van Lier, 2004, s. 183). Kaksikielisyydestd

hyotyvit eniten ne, joiden sidos ensikieleen pysyy vahvana, vaikka toinen kieli
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on kdytossd monella eldménalalla (esim. Ahlholm ym., 2022). Koulujen pedago-
giikkaa onkin kehitetty siten, ettd koulukielen osaamisen lisdksi vahvistetaan
omaa didinkieltd (Ahlholm ym., 2022).

Arjen kielten ja kulttuurien moninaisuus ei kuitenkaan pelkisty oppijan
kahteen kieleen ja niihin kytkeytyviin selvarajaisiin kulttuurisiin identiteetteihin
(Ahlholm ym., 2022; Blommaert & Backhus, 2013; Nieto, 2010; Piippo, 2021). Jo
sosiokulttuurisen teorian kulttuurin kasite sindnsd ymmartdd kulttuurin dynaa-
misena, liikkuvana ja jatkuvan muutoksen alaisena (Nieto, 2010). Superdiversi-
teetin késitteelld (Vertovec, 2023) viitataan ryhmien ja yksiloiden sisdiseen ja
muuttuvaan moninaisuuteen, jota kieli- ja kulttuuriryhmien kategoriat eivét
pysty kuvaamaan. Kielellisestd ndkokulmasta superdiversiteetti ilmenee niin yk-
silon kielellisen taustan moninaisuutena kuin monimuotoisuutena yksildiden ja
yhteisojen kielenkdytossa (Vertovec, 2023; myos Blommaert & Backhus, 2013).
Puhutaan myos hybridisestd monikielisyydestd, joka kasitteend tuo esiin yksiloi-
den kielellisten resurssien moninaiset taustat (esim. Suuriniemi, 2023, s. 96). Mo-
nikielinen kielirepertoaari on ndhtdvd dynaamisena, osista koostuvana ja nimet-
tyjen kielten rajat ylittavanad kokonaisuutena (Garcia, 2009).

Oppilaiden kouluun tuoma monikielisyys on pitkalti institutionalisoima-
tonta ja tilanteista, uutta monikielisyyttd (esim. Pitkdnen-Huhta, 2021). Institu-
tionalisoitu, kontrolloitu ja myos elitistiseksi kutsuttu monikielisyys sen sijaan
on rakenteiden ohjaamaa, esimerkiksi vieraiden kielten opiskelua tai kielikylpy-
ja kaksikielisid ohjelmia koulussa (Cummins, 2000; Pitkdnen-Huhta, 2021; Suuri-
niemi, 2023). Lisdantyvd monikielisyys, joka ei taivu jarjestelmén toistamaan yk-
sikielisyysideaaliin, on asettanut koulun uudenlaisten jannitteiden dérelle. Koulu
onkin etsimdssd uudelleen suhdettaan kieleen, kielitaitoon ja kielelliseen moni-
naisuuteen (Suuriniemi, 2023, s. 16, 50; my06s Garcia, 2017). Samaan aikaan arjessa
toimitaan edelleen my0s siind maailmassa, jossa kielet erotetaan toisistaan esi-
merkiksi vieraiden kielten opetuksessa ja oppikirjoissa. Yhteiskunnan muutok-
sista ja tutkimuksen edistysaskeleista huolimatta muutokset arjen ajattelu- ja toi-

mintatavoissa sekd koulujdrjestelmén rakenteissa tapahtuvat hitaasti (Ahlholm

ym., 2023; Pitkdnen-Huhta, 2021; Saarinen ym., 2019; Suuriniemi, 2023).
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Pyrin vélttdmé&an leimaavien ja toiseuttavien termien kdyttamista kirjoitta-
essani oppilaiden kielellisistd taustoista ja kielitaidosta (Alisaari ym., 2020a;
Nieto, 2010, s. 36; Suuriniemi, 2023, s. 15-16, 23). Niinp4 kirjoitan "vieraskielisista’
vain tilastoihin viitatessani. Muutoin viittaan niihin oppilaisiin, jotka puhuvat
ensikielinddn muita kielid kuin koulukieltd ensisijaisesti termilld ‘monikielinen’
oppija tai oppilas. Teen ndin tiedostaen, ettd monikieliselld voidaan tarkoittaa
myos ketd tahansa, joka kykenee vuorovaikutukseen useammalla kuin yhdella
kielelld (esim. Alisaari ym., 2019b; Suuriniemi, 2023). Monikielisen oppijan kasite
korostaa monikielisyyttd positiivisena resurssina ja kaikkea, vahdistakin, kielitai-
toa arvokkaana pddomana (Alisaari ym., 2020a).

Kaytossdani ovat myos ristiriitaisia konnotaatioita kantavat termit "kielenop-
pija’, 'suomi toisena kielend -oppilas” (jatkossa S2-oppilas) ja ‘'maahanmuutto-
taustainen oppilas’, jotka korostavat oppilaan suhdetta koulukieleen (vrt. esim.
Heikkola ym., 2022). Niin ik&dadn kaikki kielenkayttdjat voidaan mieltdd kielenop-
pijoiksi (Cummins, 2000; van Lier, 2004). Maahanmuuttotaustaisella oppilaalla
viittaan lapseen tai nuoreen, joka on saapunut maahan tai syntynyt tdallda mutta
jonka taustassa on hdnen kielellisiin resursseihinsa heijastuvaa maahanmuutto-
taustaista monikielisyyttd (vrt. esim. Kuukka, 2009, s. 17). Nykyisin puhutaan
my0s ‘vastasaapuneesta’, kun tarkoitetaan alle viisi vuotta maassa ollutta oppi-
lasta (Ahlholm ym., 2022, 2023; Harju-Autti, 2022). Késite on tarpeellinen, kun
tuodaan esiin kielenoppimisen prosessia ja kielellisen tuen tarpeita.

Hongon ja Tervolan (2023) tutkimuksessa ’cis-kieliselld” tarkoitetaan henki-
164, jonka lapsuuden perheessd opittu kieli on sama kuin hdnen ympaéristonsa ja
sosiaalisten suhteidensa, koulutuksensa, tytelaménsa sekd ymparoivan yhteis-
kunnan kieli. Cis-kielisyys ei kuitenkaan tarkoita yksikielisyyttd. Tassa tutki-
muksessa kdytdan termid ‘'suomi ensikielend” (jatkossa myos S1) viittaamaan néi-
den henkiloiden kielelliseen taustaan. Kadytan “didinkielen’ kasitettd etupddssa
viitatessani oman &didinkielen opetukseen sekéd didinkieli ja kirjallisuus -oppiai-
neeseen, jonka oppimddrd suomi toisena kielend ja kirjallisuus (jatkossa S2) on
(OPH, 2014). Skutnabb-Kangas (1988) suosittelee, ettd yksilon didinkielend pide-

tddn sitd kieltd, jonka han on oppinut ensin tai johon hén itse samastuu. "Ensikieli’
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on didinkielen kéasitteen synonyymi, joka korostaa kielten omaksumisen krono-
logista jdrjestystd tai kiel(t)en ensisijaisuutta, jonka yksil6 voi méadaritelld itse (Ali-

saari ym., 2020a). Ensikielid voi olla yksi tai useita.



16

3 KIELITIETOISUUS JA KIELELLISESTI VAS-
TUULLINEN PEDAGOGIIKKA

Kielitietoisuuden kasite on toiminut viimeisen vuosikymmenen ajan kielikasva-
tuksen kentdn vélineend kielen ja koulun yhteyden tarkasteluun. Toiseksi vali-
neeksi on nostettu kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehys, jonka keskiossa
on kielenoppijoiden eli opetuskieltd toisena kielenddn opiskelevien huomioimi-
nen kaikessa opetuksessa (Lucas & Villegas, 2011, 2013). Kielitietoisuuden kaisite
pitdd sisdllddan useita ulottuvuuksia, jotka heijastuvat rehtoreiden kasityksiin
koulun kielitietoisuudesta. Erittelen tdssd paaluvussa nakokulmia kielitietoisuu-
den késitteeseen. Painotan tutkimuksessani kuitenkin pedagogisia sekd monikie-
lisyyden ja toisen kielen oppimisen nakokulmia, joten kielellisesti vastuullisen

opetuksen viitekehys tarjoaa tutkimukselleni keskeisimman pohjan.

3.1 Kielitietoisuuden ulottuvuudet

Esittelen tdssd alaluvussa kielitietoisuuden késitteen ldhestymistapoja. Kielitie-
toisuus on tietoisuutta kielen merkityksestd kaikessa toiminnassa niin yksilon
kuin yhteisonkin kannalta (Lahti ym., 2020). Se on eksplisiittista tietoa kielestd,
kielen tietoista havainnointia sekd kielelle herkistymistd oppimisessa, opetuk-
sessa ja kielenkdytossd (Association for Language Awareness, ei pvm.). Jantusen
ja kollegoiden (2021b, s. 26) mukaan “kielitietoisuus on ymmarrystd monen kie-
len limittdisestd lasndolosta, [--] kielellisistd oikeuksista, [--] didinkielen merki-
tyksestd sekd kielen ja identiteetin suhteesta.” He sisallyttdvit kdsitteeseen myos
ymmarryksen kielen monimutkaisesta ja vaihtelevasta luonteesta sekéd kielen-
kayton ja -kdyttdjien vallasta ja valinnoista, jotka pitdvat sisdlldan arvoja ja ideo-
logioita (Jantunen ym., 2021b; my®os Lilja ym., 2017). Andersen ja Ruohotie-Lyhty
(2019) puolestaan rajaavat kielitietoisuuden ulottuvuuksiksi yksilon nakokul-
masta kielen eksplisiittisen huomioimisen, kielellisen luovuuden, metakielellisen

tiedon ja pohdinnan seké kieliyhteisoihin kohdistuvat asenteet.
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Kielitietoisen pedagogiikan kehittaminen sai alkunsa nelja vuosikymmenta
sitten Language Awareness -liikkeen myo6td (esim. Andersen & Ruohotie-Lyhty,
2019; Suuriniemi, 2023). Liikkeen tavoitteena oli vastata Ison-Britannian koulu-
jarjestelmédn haasteisiin, kuten heikkoon luku- ja kirjoitustaitoon, vahdiseen vie-
raiden kielten opiskeluun sekd suvaitsemattomuuteen ja syrjintddn (Garcia, 2017;
Lilja ym., 2017; Suuriniemi, 2023). Pedagogisena pyrkimyksend oli myos raken-
taa yhteyttd oppiaineiden vilille. Language Awareness -liikkkeen ja Hawkinsin
(1987) ajattelussa kieli on keskeistd kaikessa oppimisessa. Jo kielitietoisuuden ka-
sitteen juurilla pysdhdyttiin siis monikielisen koulun kysymysten darelle. Ajatus
kielestd oppimisen tdarkeimpédnd voimavarana on edelleen pedagogisesti suun-
tautuneen kielitietoisuusajattelun ytimena.

Kielitietoisuus on kisitteend ja tutkimusalana kuitenkin laaja, eikd késit-
teisto, jolla huomion kiinnittdmisestd kieleen ja kielen merkitykseen oppimisessa
keskustellaan, ole tdysin vakiintunut (Alisaari & Heikkola, 2020b; Andersen &
Ruohotie-Lyhty, 2019; Suuriniemi, 2019). Kielitietoisuutta on tarkasteltu niin psy-
kologian kuin kieli- ja kasvatustieteidenkin piirissd vaihtelevin taustaoletuksin
(Dutva, 2018). Cumminsin (2021, my6s Jantunen ym., 2021b; Lilja ym., 2017) mu-
kaan kielitietoisuuden késitteen rajauksissa on ndhtdvissa metakielellisen tietoi-
suuden, pedagogisesti suuntautuneen kielitietoisuuden seka kriittisyyden ja mo-
nikielisyyden ndakokulmat. Kielitietoisuusajattelun on kuvattu laajentuneen kie-
lellisten piirteiden tarkastelusta kohti toimijuuden ja kriittisen monikielitietoi-
suuden ndkokulmia (Dufva, 2018; Garcia, 2017; Suuriniemi, 2023). My6s Dufva
(2018) seka Lilja ja Tapaninen (2020, s. 158) jakavat kielitietoisuuden viime vuo-
sikymmenten tutkimuksen kolmeen eri ndkokulmalinjaan.

Ensimmadinen linja on kognitiivisesti suuntautunut ja kohdistuu yksilon
metakielelliseen tietoisuuteen (metalinguistic awareness) (esim. Dufva, 2000). So-
siokulttuurista ja kognitiivista ldahestymistapaa yhdistava van Lier (1998, 2004, s.
99-102; Alanen, 2000) pitdd metakielellistd tietoisuutta osana laajempaa, kerrok-
sellista yksilon kielitietoisuutta, joka on osa kielenkdyttdd ja -oppimista. Metakie-
lellinen tieto sijoittuu van Lierin (2004, s. 99) mallissa yksilon kielitietoisuuden

korkeimmille tasoille. Andersenin ja Ruohotie-Lyhdyn (2019) mukaan metakie-
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lelliselld tietoisuudella tarkoitetaan tietoa kielestd. Dufva (2000, s. 74) taas mada-
rittelee metakielellisen tietoisuuden kyvyksi “tarkastella tietoisesti kielen sekd
muotoon ettd merkitykseen liittyvid ominaisuuksia”. Mukana on myos kielen-
kdyton tietoinen tarkastelu.

Yksilon kielellinen tietoisuus kehittyy jatkuvana prosessina yhtdaikaisesti
kielen oppimisen ja kdyton kanssa ja yhteydessa yksilon vilittomédn kielelliseen
ja kulttuuriseen ympéristoon (Dufva, 2000, 2018; van Lier, 2004; Nieto, 2010, s.
148). Lukemaan oppiminen ndhd&ddn askeleena kirjalliseen kulttuuriin ja siten
muutoksena kielellisessa tietoisuudessa, yksilon “uutena kielend” (Dufva, 2000,
2018). Metakielen, kuten kielitieteellisten tai foneettisten kasitteiden sekd kie-
liopin, oppiminen palvelee kielitietoisuuden kehittymistd muodon mutta mah-
dollisesti my6s merkityksen ja funktion tarkastelun ndkokulmista (esim. Aalto
ym., 2009; Dufva, 2013; Lauranto, 2020; Rapatti, 2015; Réttyd, 2017; Saarinen ym.,
2019). Metakielelliselld tietoisuudella on yhteys niin lukutaitoon (Dufva, 2000),
monikielisyyteen kuin uusien kielten oppimiseenkin (Cummins, 2000, s. 37;
Dufva, 2018; van Lier, 1998).

Toinen ja yleisin tutkimuksen ndkokulmalinjoista liittyy oppimiseen ja ope-
tukseen sekd siihen, miten ymmarrysta kielestd ja kielenkadytostd on mahdollista
tukea (Aalto, 2019; Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019; Garcia, 2017). Dufva (2018)
kytkee tdmén linjan Language Awareness -perinteeseen sekd didinkielen ja vierai-
den kielten opetukseen. Kielellistd analyysikykyd ja ymmarrystd syventamalla
pyritddn edistaimddn kielenkdyttdjan ja -oppijan toimijuutta (Dufva, 2018). Tutki-
muslinjassa on tarkasteltu my6s opettajan kielitietoisuutta (teacher language awa-
reness), joka viittaa opettajan tietoon kielenoppimisesta, opettamisesta ja kielen-
kayton havainnoimisesta ja huomioimisesta (esim. Aalto, 2019; Andersen & Ruo-
hotie-Lyhty, 2019; Harju-Autti, 2022, s. 26). Andrewsin ja Linin (2017) mukaan
opettajien kielitietoisuutta koskeva tutkimus keskittyi ensin opettajien tietoon
kieliopista mutta ndkokulma laajentui kieleen liittyviin tunteisiin, uskomuksiin
ja késityksiin seka tietoisuuteen oppijoiden kehittyvésta kielitaidosta.

Kolmas ndkokulma kytkee kielitietoisuuden yhteisolliseen ja yhteiskunnal-

liseen kontekstiin ja tunnistaa kielen merkityksen kaikessa inhimillisessd toimin-
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nassa (Dufva, 2018). Kriittisell4 kielitietoisuudella (critical language awareness) vii-
tataan kielen ideologisen ja poliittisen ulottuvuuden tiedostamiseen eli siihen,
ettd kieli toimii erottelun ja eriarvoistamisen vélineend (Fairclough, 1992; Lilja &
Tapaninen, 2020; van Lier, 2004). Kieli ei ole vain neutraali kommunikoinnin vé-
line. Kielitietoisuus pitdd sisdllddn tietoisuuden kieltd koskevista uskomuksista,
arvostuksista ja luokitteluista eli kieli-ideologioista (esim. Mantynen ym., 2012;
Niemeld, 2020, s. 76; Suuriniemi, 2023). Kieli-ideologiat ovat pitkien kehityskul-
kujen tuloksia ja siten usein tiedostamattomia. Kriittinen ndkokulma kiedotaan
usein monikielisyyden tarkasteluun toisaalta yhteiskunnallisena rasitteena ja toi-
saalta resurssina (Dufva, 2018). Kriittiselld monikielitietoisuudella (critical multi-
lingual awareness) tarkoitetaan tietoisuutta monen kielen ldsndolosta, kielellisten
identiteettien moninaisuudesta ja kieliin kohdistuvista valtasuhteista ja ideologi-
oista sekd niihin johtaneista prosesseista (Garcia, 2017; Suuriniemi, 2023).
Tarkasteltaessa tamén pdivan monikielistd kouluyhteisdd ja pedagogiikan
kehittamistda Hawkinsin kielitietoisuusvision voi ajatella saavan tukea seka pe-
dagogisesti suuntautuneesta etta kriittisestd ja kielitietoisuus- ja monikielitietoi-
suustutkimuksesta. Visio kielitietoisesta koulusta kytkeytyy kuitenkin myos laa-
jempaan oppimis- ja kielikasityksid koskevaan muutokseen. Oppimiskasitykset
ovat liikkuneet yksilollis-kognitiivisista kohti sosiokonstruktiivisia ja sosiokult-
tuurisia ajattelutapoja (Saarinen ym., 2019). Vygotskyn ajattelun pohjalta kehite-
tyissd sosiokulttuurisissa kasityksissad tunnistetaan kognitiivisen toiminnan sosi-
aalinen alkuperd ja kielen merkitys valittdjand (van Lier, 2004). Sosiokulttuuri-
sissa oppimiskasityksissd sosiaaliset suhteet, yhteiskunnallinen todellisuus ja
konteksti ovat erottamaton osa oppimista, opettamista (esim. Dufva, 2013; Nieto,
2010) ja kielitaitoa (Cummins, 2000, s. 66). Oppimisen ajatellaan olevan tiedonra-
kentelua ja oppijan aktiivinen toimija oppivassa yhteisossa (Nieto, 2010).
Vastaavasti kielikasityksissd on nahtavilld liike formalistisesta eli kielen ra-
kenteita korostavasta késityksestd lahemmas funktionaalista eli yhteiso- ja toimi-
jakeskeistd kasitystd, jolloin kieli ymmarretddn ennen kaikkea tilanteisena resurs-
sina (Saarinen ym., 2019; myos Aalto ym., 2009; Dufva, 2013). Saarisen ja kolle-

goiden (2019) mukaan sosiokonstruktivistinen kddnne toi kielenopetukseen aja-
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tuksen kielestd kaiken oppimisen resurssina. Esimerkiksi Hallidayn (1993) sosi-
aalis-semioottisen oppimiskédsityksen mukaan kieli on tietimisen ehto. Sosio-
kulttuurisesti orientoituneet tutkijat korostavat oppijoiden nidkemistd resurs-
siensa kautta ja tasavertaisina osallistujina yhteisessd oppimisprosessissa (Aalto
& Mustonen, 2020; Nieto, 2010). Van Lier (2004) puolestaan kokoaa ekologis-se-
mioottisen lahestymistavan, jonka mukaan moninaiset oppijat oppivat kieltd jat-
kuvana prosessina aktiivisessa, vuorovaikutteisessa toiminnassa ja kaikilla ela-

maénaloilla. Kielitietoisuusajattelun pohja levida siis laajalle.

3.2 Kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehys

My6s Lucasin ja Villegasin (2011, 2013) kehittamaa kielellisesti vastuullisen ope-
tuksen (linguistically responsive pedagogy) viitekehystd on nostettu koulun kielitie-
toisuuden tarkastelun apuvilineeksi (Alisaari & Heikkola, 2020a, 2020b; Harju-
Autti & Makinen, 2022; Heikkola ym., 2022; Repo, 2020; Rodriguez Izquierdo,
2021; Tandon ym., 2017). Alisaari ja Heikkola (2020b) pitavat mallia kayttokel-
poisena siksi, ettd Lucas ja Villegas korostavat opettajan aktiivista vastuullisuutta
kielenoppijoiden oppimisprosessien ohjaajana. Silld he perustelevat myods sanan
responsive kdantamistd juuri ‘vastuullisuudeksi’. Sanatarkka kddannos viittaa sen
sijaan herkkyyteen ja sensitiivisyyteen (Lahti ym., 2020). Mallin avulla on tarkas-
teltu opettajan kielitietoista toimintaa ja ajattelua (Alisaari & Heikkola, 2020b;
Repo, 2020; Rodriguez Izquierdo, 2021; Tandon ym., 2017) mutta myos koulujér-
jestelmdd laajemmin (Harju-Autti & Mikinen, 2022).

Monikielisten oppijoiden m&adrdn voimakas kasvu Yhdysvalloissa johti ke-
hittyvaan tietoisuuteen siitd, ettd kaikki opettajat tarvitsevat asiantuntemusta toi-
sen kielen oppijoiden opettamiseen (Lucas & Villegas, 2011, 2013). Kielitietoisen
opetuksen osalta on painotettu, kuinka tarkoituksena on edesauttaa kaikkien op-
pijoiden osallisuutta ja toimijuutta (esim. Alisaari & Heikkola, 2020b, s. 396; Lilja
ym., 2017; Pyykko, 2017; Vaarala ym., 2021, s. 17). Lucas ja Villegas (2011, 2013)
keskittyvét kuitenkin toisen kielen oppijoiden huomioimiseen. He kehittivét vii-

tekehyksen opettajankoulutuksen tarpeisiin, ja taustalla on kielellisen moninai-
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suuden arvostaminen ja kaikkien kielten ndkeminen arvokkaina oppimisen re-
sursseina. Perustana on sosiokulttuurinen teoria kielenoppimisesta. Viitekehys
yhdistdd tutkimusalojen ndkokulmia kielen ja monikielisyyden merkitykseen.
Lucas ja Villegas (2011, 2013) purkavat kielellisesti vastuullisen opetuksen opet-
tajan orientaatioiksi sekéd kieleen liittyviksi pedagogisiksi tiedoiksi ja taidoiksi
(taulukko 1). Seuraan keskeisten késitteiden kddntamisessd Alisaarta ja Heikko-

laa (2020b), mutta tulkitsen viitekehystd pddasiassa alkuperdisldhteen pohjalta.

Taulukko 1

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

Orientaatiot Kieleen liittyvat pedagogiset tiedot ja taidot

Tieto oppijoiden kielellisistd taustoista, kokemuksista ja
Sosiolingvistinen tietoisuus kyvyista

Kielellisen moninaisuuden  Koulun kielen asettamien haasteiden tunnistaminen
arvostaminen

Tieto kielenoppimisen periaatteista ja sen soveltaminen
. . o kdytantoon
Pyrkimys kielenoppijoiden
tukemiseen
Menetelmit kielenoppijoiden oppimisen edistdmiseksi

Orientaatioilla Lucas ja Villegas (2011) tarkoittavat opettajan taipumusta, kiin-
nostusta ja pyrkimystd tiettyyn ajatteluun ja toimintaan. He viittaavat siihen,
milld tavalla opettajat suhtautuvat ja suuntautuvat kieleen ja kielenoppijoiden
tukemiseen sekd kieleen liittyviin tietoihin ja taitoihin. Lucasin ja Villegasin
(2011) mukaan opettajan asenteet ja uskomukset vaikuttavat orientaatioihin.
Richardsonin (1996) mukaan uskomukset suuntaavat opettajan toimintaa ja kay-
tantojd, mutta kokemukset ja niiden reflektointi voivat muuttaa uskomuksia. En
erota asenteen ja uskomuksen késitteitd toisistaan, ja tutkimuksissa ne ovatkin
liukuneet osin péallekkaisiksi (Richardson, 1996). Opettajan kieleen liittyvilla tie-
doilla ja taidoilla Lucas ja Villegas (2011) tarkoittavat tiedonalakohtaista tietoa,
pedagogisia tietoja ja taitoja sekd oppilaantuntemusta. Tulkitsen viitekehysta si-

ten, ettd kaikki kolme orientaatiota toimivat kaikkien neljan pedagogisia tietoja
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ja taitoja koskevan kokonaisuuden taustalla (taulukko 1). Hyodynnidn viiteke-
hyksen avaamisessa osin my0s sellaisia ldhteitd, joita Lucas ja Villegas eivit al-

kujaan yhdistd malliin, mutta jotka avaavat tulkintaani siitd.

3.3 Opettajan orientaatiot

Ensimmadinen kielellisesti vastuullisen opettajan orientaatio, sosiolingvistinen
tietoisuus, pitdd sisdlldan kaksi ulottuvuutta (Lucas & Villegas, 2011; taulukko 1).
Ensinnékin tarvitaan ymmarrysta siitd, ettd kieli, kulttuuri ja yksilon identiteetti
ovat tiiviissd kytkoksissd toinen toisiinsa (Cummins, 2000; Nieto, 2010; Nieto &
Bode, 2010; Valdés ym., 2005). Yhteison ja ryhmien normit ja arvot vilittyvét ja
niitd ilmaistaan kielelld (esim. Moate & Szabo, 2018; Valdés ym., 2005). Kielen-
kaytto on sidoksissa yksilon sosiaalisiin suhteisiin ja ryhmiin, ja kielen avulla yk-
silo rakentaa identiteettiddn (esim. Valdés ym., 2005). Esimerkiksi van Lier (2004)
painottaa kielenoppimisen kytkemistd oppijalle merkitykselliseen kontekstiin,
omaan ddneen ja identiteettien muodostamiseen. Niin ikdan lukutaito on kytkok-
sissd kielelliseen ja kulttuuriseen taustaan (Nieto, 2010). Sosiolingvistisesti tietoi-
nen opettaja ymmartdd, ettd oppilaiden tavat ilmaista itsedan heijastavat kulttuu-
risia arvoja ja odotuksia, joita opettajan on vaikea tulkita vain oman kulttuurisen
taustansa pohjalta (Lucas & Villegas, 2011; Nieto, 2010).

Toiseksi tarvitaan tietoisuutta kielen kdyton ja opetuksen sosiopoliittisesta
ulottuvuudesta (Lucas & Villegas, 2011). Sosiopoliittisella kontekstilla viitataan
esimerkiksi lainsddddntoon, toimintaohjeisiin ja menettelytapoihin, perinteisiin,
uskomuksiin ja ideologioihin (Nieto & Bode, 2010, s. 39). Kielen poliittisen ulot-
tuvuuden ymmartaminen viittaa tietoisuuteen siitd, ettei yksikdan kieli tai kieli-
muoto ole luontaisesti toista parempi vaan niiden eriarvoiset asemat sosiaalisissa
konteksteissa kumpuavat kieliryhmien vélisistd valtasuhteista (esim. Cummins,
2000; Nieto, 2010; myos Harju-Autti, 2022, s. 24). Sosiolingvistisesti tietoinen
opettaja ymmartad, ettd kielenoppimisen pulmat eivét liity vain yksilon kognitii-
visiin haasteisiin vaan ovat sidoksissa yhteiskunnallisiin rakenteisiin (Lucas &
Villegas, 2011). Tulkitsen sosiolingvistisen tietoisuuden orientaation tuovan

opettajan ajatteluun kriittista kielitietoisuutta. Sosiolingvistinen tietoisuus johtaa
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sithen, ettd oppilaita tuetaan monikielisyyteen kasvamisessa huomioimalla hei-
dén taustansa ja arvostamalla niitd opetuksessa (Lucas & Villegas, 2011).

Toinen orientaatio, kielellisen moninaisuuden arvostaminen, kumpuaa
osin sosiolingvistisestd tietoisuudesta. Kielellistd moninaisuutta arvostava opet-
taja ymmartdd oman suhtautumisensa ja vuorovaikutuksensa keskeisen merki-
tyksen vihemmistojd edustavien oppilaiden oppimiselle ja osallisuudelle (Lucas
& Villegas, 2011; myds Cummins, 2000). Nieton (2010, s. 14, 148) mukaan opetta-
jan epdakunnioittava tai vdhéttelevd asenne oppilaan kielid, kielitaitoa tai kieli-
muotoja kohtaan voi vaikeuttaa kouluun kiinnittymista: viheksymalld oppilaan
kielellisid kdytanteitd opettaja tulee viaheksyneeksi hdanen kokemustaan. Monien
kielten arvostaminen nidkyy opettajan kiinnostuksena oppilaiden kieliin, monien
kielten kdyton sallimisena, rohkaisemisena kielten opiskeluun ja kielellisen tuen
tarjoamisena (Lucas & Villegas, 2011). Arvostus voi kohdistua myds oppilaiden
kykyyn toimia kielten ja kulttuureiden vililld (Harju-Autti, 2022; vrt. van Lier,
2004, s. 185). Lucasin ja Villegasin (2011) mukaan opettajankoulutuksessa ope-
tushenkiloston kielellinen ja kulttuurinen moninaisuus, kokemus kansainvali-
sistd ja monikielisistd yhteisoistd sekéd aihepiiriin kouluttautuminen tukevat kie-
lellisen moninaisuuden arvostamista.

Kolmas orientaatio, pyrkimys kielenoppijoiden tukemiseen, on aktiivista
tyoskentelyé kielenoppijoiden tilanteen parantamiseksi luokassa ja sen ulkopuo-
lella (Lucas & Villegas, 2011). Pohjalla on opettajan empatia erityisesti niitd mo-
nikielisid oppilaita kohtaan, jotka ovat erityisen vaikeassa asemassa (Nieto, 2010).
Lucasin ja Villegasin (2011) mukaan ymmarrys oppijoiden tilanteesta voi kehit-
tyd sosiolingvistisen tietoisuuden kautta. Pyrkimys kielenoppijoiden tukemiseen
voi ndkyéd pedagogissa valinnoissa luokassa tai laajasti alueellisella tai valtakun-
nallisella tasolla (Harju-Autti, 2022; Lucas & Villegas, 2011): kyse voi olla esimer-
kiksi opetusmateriaalien tai opetuskdytdnteiden kehittdmisestd tai toimintata-
voista, jotka vastaavat oppilaiden ja perheiden tarpeisiin ja liittavat heidat osaksi
kouluyhteisod. Nieto (2010, s. 17-18) kirjoittaa perheiden vastavuoroisesta koh-
taamisesta. Kielellisesti vastuullinen opettaja tukee oppilaiden osallisuutta kou-
lun toimintakulttuurissa ja yhteiskunnassa (Harju-Autti, 2022; Lucas & Villegas,

2011).
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34 Pedagogiset tiedot ja taidot

Lucasin ja Villegasin (2011) kielellisesti vastuullisen opettajan pedagogisista tie-
doista ja taidoista ensimmdinen kokonaisuus on tieto kielenoppijan taustoista,
kokemuksista ja taidoista (taulukko 1). Opettaja tunnistaa oppilaantuntemuksen
keskeisyyden, ja hinelld on keinoja hankkia tarvittavaa tietoa oppilaasta. Kyse
on oppilaan koulunkdyntitaustan, kulttuurisen ja kielellisen taustan seka kielitai-
don tuntemisesta. Opetuksessa autetaan oppilasta luomaan yhteyksid aiempien
tietojen ja taitojen, kielellisten kdytdnteiden sekd opittavien siséltdjen ja kielten
viélille (Cummins, 2000; Nieto, 2010; myos Heikkola ym., 2022). Opettaja voi
hankkia tietoa oppilaasta esimerkiksi kysymalld haneltd itseltddn tai havainnoi-
malla oppimistilanteita (Lucas & Villegas, 2011): Oppilas voi kertoa tai kirjoittaa
kokemuksistaan, tai huoltajat voivat toimia tiedonldhteind. Opettajat tekevat
myos yhteistyotd keskenddn oppilaan kielitaitoa koskevan tiedon Kkartutta-
miseksi.

Toinen opettajan tietoja ja taitoja koskeva kokonaisuus on koulun asetta-
mien kielellisten vaatimusten tunnistaminen (Lucas & Villegas, 2011). Tulkitsen
tdmdn vastaavan osin pedagogisen kielitietoisuuden osaksi eriteltyd diskurssitie-
toisuutta. Cumminsin (2000) mukaan edistddkseen kielen ja akateemisten tietojen
ja taitojen oppimista opettaja analysoi koulun oppilaalle asettamia kielellisid vaa-
timuksia: taustalla on arkipdivan keskustelun kielen (conversational language) ja
akateemisen, koulun kielen (academic language) erottaminen toisistaan. Kielelliset
kontekstit, joiden parissa oppilaat toimivat koulussa, monimutkaistuvat ja etdan-
tyvit oppilaalle tutusta arkipdivdan kielenkédytostda (Cummins, 2000). Opettajan
tulee tunnistaa oppiaineen ja opetuksen keskeinen terminologia, ymmartaa teks-
tien semanttinen ja syntaktinen monimutkaisuus seka tuntea ne kielelliset kay-
tanteet, joita oppilaiden odotetaan hyodyntdavan (Lucas & Villegas, 2011; myos
Satokangas & Tiermas, 2021). Opettajalta edellytetdan siis kykyéa lingvistiseen
analyysiin ja kielimuotojen ja funktioiden tunnistamiseen. Kieleen kohdistuva
analyyttinen osaaminen auttaa tunnistamaan seikat, jotka aiheuttavat oppilaille
kielellisid haasteita (Lucas & Villegas, 2011; my6s Rapatti, 2020).

Kolmas kielellisesti vastuullisen opettajan tietojen ja taitojen kokonaisuus

on tieto toisen kielen oppimisesta ja sen soveltaminen kdytantoon. Revon (2020)
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mukaan kyseessd on tieto sosiokulttuurisista sekd psyko- ja sosiolingvistisistd
prosesseista, jotka liittyvat toisen kielen oppimiseen. Lucas ja Villegas (2011;
my0s Heikkola ym., 2022) erittelevét toisen kielen oppimiseen liittyvid keskeisid
tietoja. He nostavat esiin jaottelun suulliseen arkipdivan kielitaitoon ja akateemi-
seen kielitaitoon (esim. Cummins, 2000) ja puhekielen ja kirjoitetun kielen eroi-
hin, ldhikehityksen vyohykkeen hyodyntdmisen (Lucas & Villegas, 2011), sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen aitoihin viestinndllisiin tavoitteisiin liittyen (esim. Aalto
ym., 2009; Lucas & Villegas, 2011; van Lier, 2004), oppilaiden ensikielet oppimi-
sen resursseina (Ahlholm ym., 2022; Cummins, 2000; Garcia, 2009; Lucas & Vil-
legas, 2011; Suuriniemi, 2023; Suuriniemi ym., 2020) seké turvallisen ja kannus-
tavan oppimisympdriston merkityksen (Lucas & Villegas, 2011).

Neljds ja viimeinen opettajan tietoja ja taitoja koskeva kokonaisuus ovat kei-
not oppimisen tukemiseen. Tukikeinojen kokonaisuus perustuu Vygotskyn
(1978, 1982) lahikehityksen vyohykkeen teoriaan ja siitd kehitettyyn vuorovaiku-
tuksellisen ohjauksen kisitteeseen (scaffolding) (Lucas & Villegas, 2011; OPH,
2017; Rapatti, 2020; van Lier, 2004), jolle ei ole suomeksi yhtd vakiintunutta kdan-
nostd. Lahikehityksen vyohyke (zone of proximal development) on alue oppijan ta-
ménhetkisen itsendisen suoriutumisen tason ja toisen tukemana saavutetun ta-
son valilld (Vygotsky, 1982). Teorian pohjalta on kehitetty oppimisprosessiin kes-
kittyvdd opetusta (esim. Aalto & Mustonen, 2020; Cummins, 2000; Lahti ym.,
2020; Rapatti, 2020; van Lier, 2004). Vuorovaikutuksellinen ohjaus on méaaraai-
kaista tukea, joka auttaa suoriutumaan sellaisesta tehtdvastd, josta oppilas ei vield
suoriutuisi itsendisesti (Lucas & Villegas, 2011; Heikkola ym., 2022). Tavoitteena
on, ettd oppilas etenee tuen avulla kohti uutta taitoa, kdsitystd, ymmarryksen ta-
soa tai seuraavaa tasoa kielenkdytossa (van Lier, 2004).

Lucas ja Villegas (2011) jakavat vuorovaikutuksellisen ohjauksen neljdan
tyyppiin: monikanavainen tuki (havainnollistaminen, esim. kuvat ja videot), tay-
dentdvat tekstit ja tekstien muokkaaminen oppilaan tarpeita vastaaviksi, suulli-
nen tuki opetuksen aikana (esim. selkokielisyys ja keskeisten kasitteiden kaanta-
minen oppilaan kielelle) ja selkeiden ohjeiden antaminen. Alisaaren ja Heikkolan
(2020b) mukaan opiskelustrategioiden opetus sisdltyy tuen muotoihin. Harju-

Autti (2022, s. 49) puolestaan tulkitsee kokonaisvaltaisen oppimaan oppimisen
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tukemisen osaksi kielellisesti vastuullista opetusta. Monet kielitietoisen opetuk-
sen kadytanteistd on mahdollista lukea neljanteen pedagogisia tietoja ja taitoja ku-
vaavaan kokonaisuuteen.

Suuriniemen (2023) mukaan monikielistd oppimista kasitteleva tutkimus li-
mittyy toisen kielen oppimisen teorioiden kanssa, mutta ne myos eroavat toisis-
taan. Esimerkiksi jakoa akateemiseen ja arjen kielitaitoon on kritisoitu rasioling-
vistisen tutkimuksen piirissd siitd, ettd se palautuu yksikielisyyden ideologiaan
eikd anna tilaa vahemmistokielten kdytédnteille (Flores & Rosa, 2015). Ristirii-
doista huolimatta tulkitsen kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehyksen yh-
distdvan ndakokulmia kayttokelpoisella tavalla. Viitekehys sekd taustoittaa etta
konkretisoi ajattelua ja toimintaa ja tuo esiin koulun vastuun kielenoppijoiden
osallisuudesta ja oppimisesta. Kielellisesti vastuullinen koulu sekd arvostaa op-
pilaan monikielistd taustaa ettd ymmartdd opetuskielen oppimisen keskeisyyden
- ja ndkee ne toisiaan tukevina. Viitekehys kestdd aikaa, jos sitd hyodynnetdaan
kehikkona, jonka sisélld tieto kielestd ja kasitykset opetuksesta voivat pdivittyd

tutkimuksen etenemisen myota.

3.5 Kielitietoisuus perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa

Tarkastelen padluvun lopuksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(OPH, 2014) tulkintaa koulun kielitietoisuudesta. Opetussuunnitelman perusteet
ohjaa kunta- ja koulutason opetussuunnitelmien laadintaa ja siten kasvatus- ja
opetustyotd kouluissa. Viimeisimmit opetussuunnitelmauudistukset nostivat
kielitietoisuuden ja sen koulun kehittdmiseen tahtddvat ulottuvuudet laajenevan
mielenkiinnon kohteeksi Suomessa (Lilja & Tapaninen, 2020, s. 157; Suuriniemi,
2023, s. 29). Opetussuunnitelman perusteita on tarkasteltu kielipoliittisena doku-
menttina, joka kertoo tahtotilasta kielitietoisuuden ndkékulman painottamiseksi
(Ahlholm ym., 2022; Pitkdnen-Huhta, 2021). Kielikasvatuksen kentdlld opetus-
suunnitelman ndkemykset kielitietoisuudesta ja monikielisyydestd saivat myon-
teisen vastaanoton (Suuriniemi, 2023). Ndkemykset seurailevat eurooppalaisen

opetussuunnitelmakeskustelun linjoja (Mattila, 2015).
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Kielikasvatuksen késitteelld tarkoitetaan Harju-Autin ja tutkijakollegoiden
(2022, s. 147) mukaan konkreettisesti sitd, ettd koulussa tuetaan kaikkia oppilaan
osaamia kielid ja kaikki kielet ndhd&dédn arvokkaina oppimisen resursseina. Kieli-
kasvatusajattelussa on omaksuttu monikielisyystutkimuksen tukema kielitaito-
kasitys, jonka mukaan kielet ovat oppijan pddomaa ja niiden paillekkdinen ja vir-
heellinenkin kédytto on kielitaidon hy6dyntamistd (Kaikkonen, 2005). Kielenopet-
tamisen kontekstissa kieli on perinteisesti ndhty oppimisen kohteena olevana jér-
jestelmédnd (Dufva, 2013; Kaikkonen, 2005; Rapatti, 2015, s. 57), ja vieraiden kiel-
ten opiskelun tavoitteena on ollut yhteiskunnan kielivarannon parantaminen
(Pyykko, 2017). Kielikasvatus ja kielenopettaminen eivat kuitenkaan ole vastak-
kaisia késitteitd (Kaikkonen, 2005; my6s Garcia, 2017; Mattila, 2015). Kielikasva-
tusajattelu edustaa holistista taitojen kehittdimisen ideologiaa, joka on johtanut
siihen, ettd kielten oppimista pyritddn integroimaan osaksi muita oppiaineita yha
enemman (Saarinen ym., 2019, s. 136-137). Taustalla vaikuttaa language across the
curriculum -ajattelu (esim. Harju-Autti, 2022, s. 23; Rapatti, 2015).

Kielitietoisuus-kasitteen kdyttod opetussuunnitelman perusteissa on pi-
detty mullistavana ajattelutavan muutoksena verrattuna aiempaan. Alisaaren ja
kollegoiden (2019b; Alisaari & Heikkola, 2020b) mukaan edellinen opetussuun-
nitelman perusteet (2004) ei juuri huomioi kielen merkitystd oppimisessa. Har-
manen ja Kuukka (2020) kirjoittavat jopa kielitietoisesta kddnteestd, vaikka edel-
tavid opetussuunnitelmia tarkasteltaessa on havaittu myos kehityskulkuja (Mus-
taparta ym., 2015; Saarinen ym., 2019). Nyt kielitietoisuus on yksi perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden ldpileikkaavista periaatteista, ja se noste-
taan keskeiseksi osaksi koulun toimintakulttuuria ja sen kehittamista (Alisaari
ym., 2019b; Harju-Autti ym., 2022, s. 145; Jantunen ym., 2021b, s. 27).

Opetussuunnitelman perusteiden ndkemys kielitietoisuudesta on laaja:
kieli on merkittdvd ulottuvuus kaikessa inhimillisessd toiminnassa (Lahti ym.,
2020). Rapatin (2015) mukaan opetussuunnitelman tarkoittamaan kielitietoiseen
toimintakulttuuriin kuuluu kielen ymmartaminen kaikkea opetusta yhdistavana
tekijand, kielen merkityksen tunnistaminen yksilon (ja erityisesti oppimisen)
sekd yhteison kannalta, suhtautuminen monikielisyyteen voimavarana ja resurs-

sina, vaikuttaminen kieliasenteisiin ja kaikkien kielten nidkeminen tadrkeind seka
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tiedonalojen kielet tekstilajeineen. My6s oman didinkielen opetus tuodaan esiin
ja kannustetaan kaikkien kielellisten resurssien hyddyntdmiseen osana oppi-
mista (Pitkdnen-Huhta, 2021, s. 232-234). Laaja-alaisen osaamisen tavoitteista
kielitietoisuus kytkeytyy selkeimmin monilukutaidon, ajattelun ja oppimaan op-
pimisen sekd kulttuurisen osaamisen, vuorovaikutuksen ja ilmaisun kokonai-
suuksiin. Osa tutkijoista on tulkinnut opetussuunnitelman késityksen kielitietoi-
suudesta vastaavan padpiirteissddan Lucasin ja Villegasin (2011, 2013) kielellisesti
vastuullisen opetuksen viitekehyksen sisdltod (Alisaari ym., 2019b; Alisaari &
Heikkola, 2020b; Harju-Autti, 2022; Heikkola ym., 2022; Repo, 2020).

Haasteena on pidetty sitd, ettd vaikka opetussuunnitelman perusteet kuvai-
lee kielitietoista koulua ja toimintakulttuuria, kielitietoisuudelle ei anneta siind
konkreettista méaaritelméad (Alisaari ym., 2020a; Kalliokoski ym., 2020). Harju-
Autti (2022) pitdd ongelmallisena sitd, ettei maahanmuuttajaoppilaiden tuen tar-
peisiin vastaamisen keinoja maéaéritelld yhteisesti. Lisédksi kielikasvatuksen kisite
avataan ainoastaan niin sanottujen kieliaineiden maéérittelyiden yhteydessa. Toi-
mintakulttuurin kielitietoisuuden ndkokulmasta tarkasteltuna korostuu kuiten-
kin esimerkiksi Kuukan ja Harmasen (2020, s. 26-27; myos Lahti ym., 2020) alle-
viilvaama ymmiarrys siitd, ettei kielikasvatus ole ainoastaan kieliaineiden vas-
tuulla vaan se edellyttdd oppiaineiden yhteisty6td. Kielikasvatuksen ndkokulma
onkin vaarassa jaddd varjoon muiden oppiaineiden osalta.

Paikallisen opetussuunnitelman laadintatyd on mahdollisuus vahvistaa
kouluyhteison sitoutumista opetussuunnitelman perusteiden tavoitteisiin. Suu-
riniemi (2023, s. 44-45) korostaa myos opettajan kriittistd tietoisuutta opetus-
suunnitelmasta arvoja ja kasityksid kantavana tekstind, ei vain toimeenpanta-
vana asiakirjana. Sama autonomisen ajattelun ulottuvuus tulee esille Kuukan
(2009) rehtoreita kasittelevdssd tutkimuksessa. Niin ikddn kielitietoisuuden na-
kokulmia avaavat Cummins (2000, s. 76) ja Garcia (2017) edellyttavit opetukselta
kriittisyyttd ja yhteiskunnassa vaikuttavien valtasuhteiden aktiivista purkamista.
Opetussuunnitelman perusteiden sanoitusten véljyys ja abstrakti taso antavat ti-
laa tulkinnoille (Ahlholm ym., 2022). Kaddntopuoli on kuitenkin se, ettei toteutus

aina vastaa opetussuunnitelman perusteiden henked (Pitkdnen-Huhta, 2021).
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Suuriniemen (2019) sekd Alisaaren ja kumppaneiden (2019b) tutkimusten
perusteella opetussuunnitelman perusteiden monikielisyyttd korostava néke-
mys ei ole valtavirtaa kentdlld, vaan yksikielisyyden ideologia koulun arjessa on
vahva. Suuriniemen (2019) mukaan helsinkildisissd koulukohtaisissa opetus-
suunnitelmateksteissda monikielisyyteen liitetddn usein tuen ja puutteen dis-
kurssi. Tiedonalojen kielten opettaminen sen sijaan ndyttaytyy teksteissa vakiin-
tuneena (Suuriniemi, 2019). Alisaari ja kollegat (2019b) tutkivat sitd, milld tavalla
opettajat ja rehtorit ymmartavat kielitietoisuuden ja kielen roolin opetussuunni-
telman perusteissa. Tutkittavat ndkivit kielen roolin muuttuneen aiemmasta,
mutta heiddn ndkemyksensa oli myos, ettei monikielisyys ole laajasti ldsnd. He
toivat esiin monikielisyyden ndkokulman liittyen arviointiin sekd didinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineeseen mutta eivit muihin oppiaineisiin. Tutkittavat olivat
my0s epdvarmoja siitd, miten monikielistd pedagogiikkaa tulisi toteuttaa.

Opetussuunnitelman perusteiden ohjaama kielikasvatus ja koulun kielitie-
toisuus konkretisoituvat kouluissa vaihtelevin tavoin. Kouluissa toteutetaan eri-
laisia pedagogisia jdrjestelyitda maahanmuuttotaustaisten ja monikielisten oppi-
laiden tarpeisiin vastaamiseksi. Pitkdnen-Huhdan (2021) mukaan monikielisyy-
den huomioiminen opetuksessa on keskittynyt ennen muuta S2-opetuksen ke-
hittdmiseen sekd oman didinkielen opetuksen laajentamiseen. Opetussuunnitel-
man perusteissa ohjataan didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen oppiméarien ope-
tusta sekd liitteelld kunnille vapaaehtoista oman didinkielen opetusta. Avaan
muun muassa nhdiden toteutumista sekd muita pedagogisia jarjestelyjd ja toimin-
tamalleja seuraavassa pddluvussa, kun ldhestyn kielitietoisuutta koulussa rehto-

rin roolia ja koulun toimintakulttuurin tasoa hahmotellen.
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4 KOULUN SUUNTA KOHTI KIELITIETOISUUS-
VISIOTA

Toimintakulttuurin késite on kolmas konteksti tutkimukseni kysymyksenasette-
lulle. Monikielisen kouluyhteison kielitietoisuutta on ldhestytty aiemmin esimer-
kiksi oppiaineiden kielitietoisen opetuksen ja opettajien kielitietoisuutta ja moni-
kielisyyttd koskevien kasitysten tutkimuksen kautta. Tama tutkimus pyrkii ku-
vailemaan ja ymmartdméaan koulun toimintaa ja sitd ohjaavia periaatteita koulun
johtajan késitysten kautta tarkasteltuna. Tdssa padluvussa tarkastelen kielitietoi-
suuden ilmentymistd osana koulun toimintakulttuuria tai sitd ohjaavana ajatte-
luna, rakenteina ja toimintana. Toimintakulttuurin késitettd on lahestytty tutki-
muksessa painottaen eri tavoin joko kdytannon toimintatapoja tai tulkittuja mer-
kityksid. Hahmottelen myos rehtorin roolia koulun pedagogisena ja kielitietoisen

toimintakulttuurin johtajana.

4.1 Koulun toimintakulttuuri

Tassa tutkimuksessa toimintakulttuurin kédsite toimii vélineend lahestya rehtorin
kasityksid koulun todellisuudesta. Lahtokohtanani on Salorannan (2017, liite 5)
hyddyntama rajaus, jossa toimintakulttuurilla tarkoitetaan kdytdannon tulkintaa
koulun kasvatus- ja opetustehtdvidstd. Sen mukaan toimintakulttuuria ilmentda
esimerkiksi kouluyhteison kaikkien jasenten tapa toimia. Toimintakulttuuria
luovat viralliset ja epdviralliset sekd kirjatut ja kirjoittamattomat sdaannét, toi-
minta- ja kdyttaytymismallit sekd arvot ja periaatteet (Saloranta, 2017, liite 5).
Opetushallituksen mukaan toimintakulttuuri rakentuu oppimiskésityksen ja ar-
voperustan luomalle pohjalle (OPH, ei pvm.b; my6s Harmanen & Kuukka, 2020,
s. 30). Siihen vaikuttavat yhteiskunnallinen tilanne, kansallisen ja kunnallisen
koulutuspolitiikan kehykset (Harju-Autti, 2022; Huilla, 2022; Lahtero, 2011; Lah-
tero & Salonen, 2022) seka yksilot kykyineen, taustoineen ja tarpeineen (Harju-

Autti, 2022, s. 43-44). Organisaation kulttuuri ei ole méaariteltdvissa tarkasti siten,
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ettd voitaisiin selkedsti rajata mitd sithen kuuluu ja mitd ulkopuolelle jaa (Lah-
tero, 2011; Lahtero & Salonen, 2022).

Toimintakulttuuri ja organisaatiokulttuuri ovat rinnakkaisia, monitieteisia
kasitteitd (Kattilakoski, 2018), joiden avulla organisaatioiden toimintaa on ldhes-
tytty erilaisin tavoittein. Kasvatustieteen piirissad kdytetddn myos koulukulttuu-
rin kédsitettd. Erityisesti etnografisessa lahestymistavassa koulukulttuurin késit-
teen avulla pyritddn ymmartdaméaan koulun toimintatapoja (Kunnari, 2008, s. 94).
Riitaoja (2013, s. 303) tiivistdd toimintakulttuurin koulun toimintaperiaatteiksi ja
kaytannoiksi. Toimintakulttuurin kasitteelld pyritddan usein tavoittamaan myos
abstraktimpaa tasoa: jotakin yleisempdd ja kdytantojd ohjaavaa. Viimeaikaiseen
keskusteluun on tuotu institutionaalisen habituksen késite. Huillan (2022) mu-
kaan institutionaalisessa habituksessa on kyse toimintakulttuurista, joka muo-
dostuu koulun kdytantojen ja oppilaspohjan sekéd niille annettujen merkitysten
perusteella. Monikielisen koulun kontekstissa ajattelen, ettd oppilaspohjan mo-
ninaisuus saa tulkittuja merkityksig, jotka ilmenevét toiminnassa.

Lahteron ja Salosen (2022; Lahtero, 2011) mukaan toimintakulttuurin késit-
teen useille méaritelmille yhteinen piirre on organisaation jasenten jakama sym-
bolien ja merkitysten jdrjestelmd, joka erottaa organisaation muista. Symbolit ja
merkitykset ilmenevét materiaalisissa, verbaalisissa ja toiminnallisissa seikoissa.
He maddrittelevat toimintakulttuurin yhteisten symbolien ja merkitysten verkos-
toksi, jonka kautta organisaation jdsenet tekevit tulkintoja kokemuksistaan ja
joka ohjaa toimintaa. Kattilakosken (2018, s. 31-32) mukaan toimintakulttuurissa
on kyse my0s yhteisossd jaetuista konkreettisista ja piiloisista ajattelu- ja toimin-
tamalleista, joita ei kyseenalaisteta. Niiden pohjalta tehdddn tulkintoja todelli-
suudesta. Siten rehtorit, kuten muutkin kouluyhteison jasenet, muodostavat ka-
sityksensd koulun ilmitistéd osittain koulunsa toimintakulttuurin ohjaamina.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (OPH, 2014) kayttda toi-
mintakulttuurin késitettd koulun kehittdimisen suuntaviivoja asettaessaan. Myos
opetussuunnitelman perusteissa toimintakulttuuri on selkeésti rajautumaton ko-
konaisuus, joka rakentuu tyotd ohjaavien normien ja tavoitteiden tulkinnasta,
johtamisesta, tyon prosesseista organisoinnista arviointiin, yhteison osaamisesta

ja kehittamisestd, pedagogiikasta ja ammatillisuudesta sekd vuorovaikutuksesta,
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ilmapiiristd, kdytannoistd ja oppimisymparistoistd. Toimintakulttuuria ohjaavat
sekd tiedostetut ettd tiedostamattomat tekijdt, ja se vaikuttaa piirissddn oleviin
riippumatta siitd, tarkastellaanko toimintakulttuuria tietoisesti vai ei. Koulun toi-
mintakulttuurilla on keskeinen merkitys siind, miten perusopetuksen yhteni-
syys toteutuu. Opetussuunnitelman perusteiden (OPH, 2014, s. 26-28) madritte-
lemien toimintakulttuurin kehittdmistd ohjaavien periaatteiden, kuten kulttuuri-
sen moninaisuuden ja kielitietoisuuden, tehtdvana on tukea opetuksen jdrjestdjaa
ja koulua toiminnan suuntaamisessa.

Toimintakulttuuri ndhddan opetussuunnitelman perusteissa siis jonkinlai-
sena kokoavana verkkona, joka pitdd koossa perusopetuksen yhtendisyyttd seka
pedagogisen autonomian periaattein tyoskentelevien opettajien ja johtajien tyota.
Opetussuunnitelman perusteiden (OPH, 2014, s. 26) mukaan ”toimintakulttuuri
on historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutuva tapa toimia”, joka on kehitetta-
vissd ja muutettavissa. Myos Lahteron ja Salosen (2022; Lahtero, 2011) mukaan
toimintakulttuuri muodostuu aina omassa kontekstissaan ja on uusiutuva ja
muokattavissa. Sama opetussuunnitelma ja ohjeistus eivit takaa samanlaisia toi-
mintakulttuurissa ilmenevid merkityksid, arvoja, ajatuksia ja tunteita, silld kult-
tuuria tuotetaan aktiivisesti koulun arjessa (Dongjiao, 2015). Siksi koulukulttuu-
reilla on sekd keskindisid yhtenevdisyyksid ettd eroja (Kattilakoski, 2018).

Salorannan (2017) mukaan koulun arvot tulevat ndkyvéaksi juuri toiminta-
kulttuurissa. Kuukan (2009) mukaan arvot liittyvat inhimillisen toiminnan kor-
keimpiin padmaddriin, ne ovat abstrakteja, hitaasti muuttuvia ja konkreettiset ti-
lanteet ylittdvid, ja niiden tiedostamisen aste vaihtelee. Perusopetuslaki
(628/1998) maddrittelee yleissivistivan koulun kasvatustehtdvéksi oppilaiden
kasvun tukemisen kohti ihmisyyttd ja eettisesti vastuukykyistd yhteiskunnan ja-
senyyttd, joten koulun toiminnassa vélittyvien arvojen merkitys kasvatuksessa
on keskeinen. Normit (esim. OPH, 2014; Perusopetuslaki 628/1998; Suomen pe-
rustuslaki 731/1999) maéadrittelevat perusopetuksen arvopohjan, mutta arvokes-
kustelua kdyddan myos paikallisissa opetussuunnitelmaprosesseissa sekd kou-
lun arjen vaikeisiin kysymyksiin vastattaessa (Kuukka, 2009). Koulun kasvatuk-

selliset arvot ovat yhteydessa niin ikddn yhteiskunnalliseen arvojen muutokseen
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(Kuukka, 2009). Niinpda myos toimintakulttuuri on muutoksessa arvojen liikkeen
pohjalta.

Toimintakulttuuria on tarkasteltu kouluetnografisissa tutkimuksissa, jol-
loin siitd on pyritty luomaan ehedd kuvaa (esim. Huilla, 2022; Kattilakoski, 2018;
Salo-Tammivuori, 2021). Koulun toimintakulttuuria on tutkittu myts muiden
traditioiden piirissd ja siten, ettd rehtorin ndkokulmaa on painotettu (esim. Kun-
nari, 2008; Saloranta, 2017). Tutkimuksessani toimintakulttuuria tarkastellaan
vain rehtorin késitysten kautta, jolloin yhteison tietoisesti ja tiedostamattomasti
jakamasta kulttuurista ei saavuteta ehedd, organisaation sisdistd kuvaa. Koulun
sisdlle on mahdollista paikantaa my6s osa- tai alakulttuureita (Lahtero & Salo-
nen, 2022; Lahtero, 2011), jotka voivat jaddad valitun ndkokulman tavoittamatto-
miin. Toimintakulttuurin kisite tukee tutkimuksessani sitd, etta tutkittavat nos-
tavat esiin koulun kielitietoisuuteen kytkemiddn seikkoja kattavasti. Késite on
rehtoreille tuttu viline arjen ja kehittdmisen tarkasteluun. Toimintakulttuurin ka-
site nousee niin ikddn koulun kielitietoisuutta koskevasta keskustelusta (esim.
Aalto & Mustonen, 2020; Harju-Autti ym., 2022; Harmanen & Kuukka, 2020; Kal-
liokoski ym., 2020; Lilja ym., 2017; Piippo, 2021; Rapatti, 2015, 2020).

Vaikka toimintakulttuurin méédritteleminen tyhjentdvasti ei ole taman tut-
kimuksen kehyksesséd tarkoituksenmukaista, keskeisend ndyttaytyvét ne seikat,
jotka sitovat kouluyhteison jasenet yhteen ja toimintaan kohti tavoitteita. Toimin-
takulttuuri ohjaa yhteison toimintaa ja méarittdd sen, millaisia asioita koulussa
pidetddn tarkednd ja millaisiksi arkikdytannot muotoutuvat (Saloranta, 2017).
Toimintakulttuuri on yksi niistd alueista, joihin koulun toimintaa pitkalld tdh-
tdimelld suuntaavalla pedagogisella johtamisella pyritddan vaikuttamaan (esim.
Lahtero & Laasonen, 2021; OPH, 2013, ei pvm.a; Saloranta, 2017). Tarkastelenkin

seuraavaksi pedagogista johtamista osana rehtorin tyota.

4.2 Rehtori pedagogisena johtajana

Perusopetuksen rehtori vastaa koulun toiminnasta ja pedagogisesta johtami-

sesta. Opetushallituksen (2013) mukaan rehtorin tyonkuvan keskitssd on orga-



34

nisaation jasenten oppimisen ja koulun perustehtdvan toteutumisen varmistami-
nen. Rehtorin tyon ajatellaan painottuvan laaja-alaiseen pedagogiseen johtami-
seen, vaikka myos yleishallinnon johtaminen pitédd sisdllddn useita osa-alueita.
Rehtorilla on vastuu niin talous- kuin henkil6stoasioistakin koulussa. Opetushal-
litus (2013) hahmottelee kuvaa jatkuvasta kehittimisprosessista, jonka avulla
rehtori varmistaa sen, ettd koulun toiminta on ajantasaista, tavoitteiden suun-
taista ja tuloksellista. Kansainvilisen vertailun perusteella Suomessa rehtorin
vastuu on laaja ja oppilaitosjohdon resurssointi keskimddrin niukkaa (OPH,
2013).

Pedagogista johtamista pidetddn keskeisimpédnd osana rehtorin tyota (Lah-
tero & Kuusilehto-Awale, 2015; OPH, 2013). My6s perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet korostaa pedagogista johtamista tyon ytimend (OPH, 2014).
Viittaan pedagogisella johtamisella etupdassa leadership-kdsitteen mukaiseen pit-
kéan aikavilin tavoitteiden suuntaamiseen, kun taas hallinnollinen johtaminen pi-
tdd sisallaan management-kasitteen mukaisia organisationaalisia menettelytapoja
(Kuukka, 2009). Opetushallituksen (2013, ei pvm.a) mukaan pedagoginen johta-
minen pitdd sisdllddn koulun toimintakulttuuriin sekd opetussuunnitelman to-
teutumiseen ja arviointiin, strategiseen johtamiseen ja koulun perustehtdavaan
liittyvid kokonaisuuksia. Se on tiiviissd yhteydessd myos henkilostojohtamisen
osa-alueisiin.

Pedagoginen johtajuus kumpuaa yhteison visiosta ja strategioista mutta
niin ikddn tavoitteiden asettelusta ja yhteison arvopohjasta (Lipidinen ym., 2020,
s. 454). Kuukka (2009, s. 131) ndkee pedagogisessa johtamisessa kasvattamis-,
huolenpito- ja kehittdmisndkokulmat, jotka kytkeytyvét eettiseen johtamiseen.
Opetussuunnitelman perusteiden mukaan johtaminen kohdistuu erityisesti op-
pimisen edellytyksistd huolehtimiseen (OPH, 2014, s. 27). Dinham (2016, Lipidi-
sen ym., 2020, s. 454 mukaan) toteaa, ettd rehtorilla on voimakas vaikutus ope-
tukseen ja oppimiseen koulussa erityisesti toimintaympéariston muovaamisen
kautta. Lipidinen kollegoineen (2020, s. 454) tuo esiin my®os yksiloiden ja yhteison

johtamisen ndkokulmia sekd yhteistyon sidosryhmien kanssa.
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Opetussuunnitelman perusteet (OPH, 2014, s. 27) pitdd koulun johtamista
ennen kaikkea oppivan yhteison johtamisena. Alava ja kollegat (2012) tarkastele-
vat pedagogista johtamista kolmen ulottuvuuden, pedagogiikan johtamisen, pe-
dagogisen asiantuntijayhteison johtamisen ja pedagogisesti johtamisen, kautta.
Jalkasen (2020) mukaan juuri toimintakulttuuria kehitetdédn ja johdetaan erityi-
sesti pedagogista asiantuntijayhteisod johtamalla. Pedagogisesti johtaessaan reh-
tori johtaa ammatillista oppimisprosessia, joka mahdollistaa kehittdmistyon kou-
lussa (Jalkanen, 2020, s. 41-45). Rehtori vastaakin opettajien ammatillisen kehit-
tymisen organisoinnista (Jantunen ym., 2022). Opetushallituksen (2013, s. 17, 26)
mukaan rehtorin pedagogista johtajuutta on niin opettajaprofession tukeminen
kuin opettajien oppimisen mentorina toimiminen.

Rehtori hyodyntda koulun kehittamisessa arjessa hankittua kokemustietoa,
tietoa yhteiskunnallisesta muutoksesta ja koulun toimintaan vaikuttavista ylei-
sistd muutostekijoistd sekd alan tieteellisen tutkimuksen tarjoamaa tietoa ja teo-
riaa (OPH, 2013). Pedagogisessa johtamisessa ulkoinen ohjaus ja ajantasainen
tieto muokataan koulukohtaiseksi toimintaohjelmaksi (OPH, 2013). Pedagogista
johtamista tarkastellaan rehtorin tyonkuvan liséksi myos laajempana ilmiona. Ja-
ettu johtajuus tarkoittaa henkiloston osallistamista asioiden valmisteluun ja paa-
toksentekoprosessiin, esimerkiksi strategiatyohon (esim. Jantunen ym., 2022; Ko-
valainen, 2020; OPH, 2013). Vastuu siis my0s jakautuu kouluyhteisossa. Opetus-
hallituksen (2013) mukaan jaettu johtajuus on edellytys laajan pedagogisen joh-
tamisen onnistumiselle, kun organisaation koko potentiaalia voidaan hyodyntaa
ja jokainen organisaation jasen ndhdddn oppijana.

Kuten opettajankin my6s rehtorin tyotd Suomessa kuvaa autonomia (Ei-
senschmidt ym., 2021). Rehtorin tyossd se kytkeytyy nimenomaan pedagogisen
johtamisen osa-alueeseen (OPH, 2013, s. 33). Normit ja sdddokset mddrittelevét
koulun perustehtdvan ja perusopetuksen arvopohjan, jotka vaikuttavat olennai-
sesti johtamiseen. Monikulttuurisen koulun johtajuutta koskevassa tutkimukses-
saan Kuukka (2009) ndkee rehtorin ammatin professiona, jossa tietotaito, valta ja
auktoriteettiasema toteutuvat laajemmassa ja monisyisemmassd kontekstissa
opettajan tyohon verrattuna. Han painottaa professionaalin ja autonomisen kas-

vattajan ammattietiikkaa, yhteiskunnallista vaikuttamista ja kykyé toimia oman
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harkinnan varassa tarvittaessa myos valtarakenteita ja auktoriteetteja vastaan.
Talloin lahtokohtana on esimerkiksi oppilaan etu. Kuukka korostaa eettisen joh-
tajuuden ndkokulmaa, joka pitdd sisdlladn sekd ammattieettiset ohjeet (Suomen
rehtorit ry, 2018) ettéd refleksiivisen etitkan mukaisen toiminnan. Rehtori on tyos-
sddn sekd itsendinen ja vastuullinen eettinen toimija ettd instituutionsa virallisten

pddmaddrien edistdjd (Kuukka, 2009).

4.3 Toimintakulttuurin kielitietoisuuden hahmottelua

Tarkastelen tdssa tutkimuksessa rehtoreiden késityksida koulun toimintakulttuu-
rin kielitietoisuudesta etupéddssa kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehyk-
sen (Lucas & Villegas, 2011, 2013) avulla. Harju-Autti ja Mékinen (2022) laajenta-
vat kielellisen vastuullisuuden kisitteen perusopetusjdrjestelmén eri tasoille sekd
niiden viliseen vuorovaikutukseen ja resursseihin. Kielellisesti vastuullisen ope-
tuksen viitekehys vastaa keskeisin osin perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (OPH, 2014) késitysta kielitietoisesta koulusta. Viitekehys on sovellet-
tavissa toimintakulttuurin tason tarkasteluun ldhes sellaisenaan. Tulkitsen kui-
tenkin monenlaiset kielenoppijoiden oppimista ja osallisuutta tukevat ja vahvis-
tavat toimintatavat osaksi koulun kielellistd vastuullisuutta enka pitdydy ainoas-
taan scaffolding-kasitteessa (vrt. Lucas & Villegas, 2011; van Lier, 2004). Téss4 ala-
luvussa hahmottelen sitd, millaiset rakenteet, arvot ja ajattelutavat koulussa vai-

kuttavat kielitietoisuuden konkretisoitumiseen.

4.3.1 Pedagogiset opetusjirjestelyt

Koulujen arkiset todellisuudet néayttaytyvit toimintakulttuuria muokkaavien te-
kijoiden, kuten oppilaiden sosioekonomisten taustojen ja S2-oppilaiden suhteel-
lisen lukumaddran, osalta erilaisina (Bernelius & Huilla, 2021; Suuriniemi, 2019,
2023). Koulun toimintakulttuurin kielitietoisuuteen vaikuttavat opetussuunnitel-
man perusteiden ohella muut reunaehdot, kuten toimintaymparisto ja oppilas-
profiili, koulukohtaiset opetussuunnitelmat (Suuriniemi, 2019), henkilostore-
surssit, tilaratkaisut, materiaalihankinnat ja tdydennyskoulutuksen saatavuus

(vrt. Suuriniemi, 2023, s. 88). My0s opettajankoulutuksen merkitys on keskeinen
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(esim. Aalto & Tarnanen, 2015; Lahti ym., 2020). Kielitietoiseen toimintakulttuu-
riin kytkeytyvid pedagogisia opetusjdrjestelyitd, kuten perusopetukseen valmis-
tavaa opetusta, S2-oppiméddran opetusta, oman didinkielen opetusta ja oppiainei-
den kielitietoista pedagogiikkaa, toteutetaan kouluissa monin tavoin (Harju-
Autti, 2022). Harju-Autti (2022, s. 39-40) erottaa kielellisen tuen toteuttamisen
muodot kielitietoisesta pedagogiikasta, jota edellytetddn kaikilta opettajilta. Toi-
mintakulttuurin ndkokulmasta tukimuodot ovat osa kokonaisuutta.
Perusopetukseen valmistava opetus on maahanmuuttajaoppilaille suun-
nattua opetusta, jonka tavoitteena on antaa riittdvat valmiudet opetuskielessd ja
edistdd oppilaan kehitystd ja kotoutumista (Ahlholm ym., 2022; OPH, 2015). Ope-
tus kestdd kunkin oppilaan kohdalla noin yhden lukuvuoden. Opetuksen jdrjes-
taminen on valtion tukemaa mutta kunnille vapaaehtoista, ja sitd ohjataan erilli-
selld opetussuunnitelmalla (Ahlholm ym., 2022; OPH, 2015). Perusopetuksessa
toteutettava S2-opetus perustuu didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen viralliseen
oppimaddraddn, jolla on omat tavoitteensa, sisdltonsd ja arviointikriteerinsa (OPH,
2014; Vesaranta, 2022). Sen tehtdvana tukea oppilaan monikielisyyden ja kielitie-
toisuuden kehittymistd, tukea kasvua kieliyhteison tdysivaltaiseen jasenyyteen ja
tarjota kielelliset valmiudet jatko-opintoihin. Suomea toisena kielenddn opiskele-
van oppilaan on mahdollisuus siirtyd opiskelemaan S1-oppimé&ddran mukaan sit-
ten, kun hanelld on riittavat edellytykset sithen (OPH, 2019). Erillisten S2-opetus-
ryhmien perustaminen on kunnille vapaaehtoista (Tainio & Kallioniemi, 2019).
Harju-Autti (2022; Harju-Autti ym., 2018) esittelee joissakin kunnissa kehi-
tetyn kielellisesti tuetun opetuksen mallin (kietu), jolla tarkoitetaan opetuskielen
oppimisen tukea oppiainesisdltdjen opetuksen yhteydessa. Tuki on suunnattu
vastasaapuneille maahanmuuttajaoppilaille valmistavan opetuksen jdlkeen. Ta-
voitteena on tukea opetuskielen oppimista mutta myos laajemmin oppilaiden
osallisuutta koulussa ja yhteiskunnassa. Kietu-malli perustuu pohjoisamerikka-
laiseen Content Based Instruction -ldhestymistapaan (Harju-Autti, 2022, s. 37). Tuki
voi toteutua joustavasti samanaikais- tai pienryhmédopetuksena. Harju-Autin
(2022) mukaan kietu-mallin toimivuuden mahdollistavat opettajan kielipedago-

ginen osaaminen, kollegiaalinen yhteisty® ja esihenkilon tuki. Tehtdvadn voi si-
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sdltyd myos huoltaja- ja moniammatillista yhteisty6td. Kietu-opetuksen opettaja-
resurssi on koettu hyodylliseksi niissd yldkouluissa, joissa jdrjestely on kdytossd
(Harju-Autti, 2022).

Oppilaan oman didinkielen opetusta ohjataan opetussuunnitelman perus-
teiden liitteelld (OPH, 2014, liite 3), mutta opetuksen jdrjestiminen on kunnille
vapaaehtoista. Opetus tapahtuu tuntikehyksen ulkopuolella, ja oppilaan osallis-
tuminen on huoltajien péatettdvissd. Opetus toteutuu valtion tukemana kahden
viikkotunnin laajuisena (Ahlholm ym., 2022). Oman &idinkielen opetuksen jér-
jestdmisessd on suurta vaihtelua kunnittain (Pitkdnen-Huhta, 2021, s. 230; Vend-
ldginen ym., 2022, s. 57). Vieraskielisistd oppilaista alle puolet osallistuu oman &i-
dinkielen opetukseen (OPH, ei pvm.c; Vendldinen ym., 2022, s. 57). Kuitenkin
oman didinkielen opetuksen arvo on tutkimusten mukaan ymmarretty Suomessa
viime aikoina aiempaa paremmin (Kyckling ym., 2019; Vaarala ym., 2021). Pai-
kallisesti on kehitetty myos omakielistd opetusta, joka toteutuu oppiaineiden
opetuksen yhteydessd osana perusopetusta, ja tehty kokeiluja, joissa koulun-
kdynninohjaajiksi rekrytoidaan monikielisten oppilaiden yleisimpien didinkiel-

ten puhujia (Ahlholm ym., 2022; Kuukka, 2009, s. 202, 206).

4.3.2 Kielitietoinen opetus

Suomessa opetusta ja koulun kehittamistd kielen keskeisyyden ndkokulmasta on
sanoitettu padasiassa kielitietoisuuden késitteen avulla (Ahlholm, 2020; Jantunen
ym., 2021b; Kuukka & Harmanen, 2020; Lilja ym., 2017; OPH, 2014, 2017; Pyykko,
2017; Suuriniemi, 2019). Kuukan ja Harmasen (2020, s. 27) mukaan koulun kieli-
tietoisuudessa on kysymys kielen merkityksen tiedostamisesta opetuksessa, op-
pimisessa ja arvioinnissa sekd oppijan kielellisistd resursseista, niiden arvostami-
sesta ja tietoisesta hyodyntdmisestd. Koulun kielitietoisuus onkin tiivistetty mo-
nikielitietoisuuden, diskurssitietoisuuden ja kieleilytietoisuuden ulottuvuuksiin,
joiden avulla on konkretisoitu etupddssa sitd, mitd kielitietoisuus on opetuksessa
(Ahlholm, 2020; Jantunen ym., 2021b; Lilja ym., 2017; Suuriniemi, 2019). Opetta-
jan ja opetuksen kielitietoisuutta on hahmotettu tutkimuksessa myos muiden,
osin vastaavien mallien avulla (esim. Andrews & Lin, 2017; Garcia, 2017; Moate

& Szabd, 2018; Lucas & Villegas, 2011, 2013).
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Kielitietoisen opetuksen menetelmid on koottu eri yhteyksissd (esim. Aalto
& Mustonen, 2020; Aalto ym., 2019b; Ahlholm ym., 2023; Alisaari ym., 2020c,
2020d; Kalliokoski ym., 2020; Kuukka, 2020; OPH, 2017; Rapatti, 2020; Suuriniemi
ym., 2020). Opetuksen diskurssitietoisuudella viitataan tietoisuuteen siitd,
kuinka jokaisella tiedonalalla ja kontekstilla on oma kielensd ja kielelliset kidytan-
teensd, joita tulee opettaa osana jokaista oppiainetta (esim. Andrews & Lin, 2017;
Harmanen & Kuukka, 2020; Kuukka, 2020; Lilja ym., 2017; Suuriniemi, 2019).
Yleinen tiedonalojen kieli on oppiaineille yhteistd ja erityinen tiedonalojen kieli
on oppiaineittain erikoistunutta: tiedonalojen kieli pitdd sisdllddn tiedonalalle
ominaiset kielenkdyttotavat, ilmaisutavat, tekstilajit ja sanaston, joilla oppiai-
neessa prosessoidaan (esim. Satokangas & Tiermas, 2021). Kielitietoinen opettaja
esimerkiksi kdy oppiaineen tekstejd ldpi oppilaiden kanssa, avaa kisitteitd ja ra-
kenteita ja opettaa tekstien kirjoittamista (OPH, 2017; Rapatti, 2020). Kielellisesti
vastuullisen opetuksen viitekehyksessa (Lucas & Villegas, 2011, 2013) diskurssi-
tietoisuus ndkyy opettajan kykyna huomioida koulun kielen oppilaalle asettamia
haasteita.

Kieleilytietoisuus on tietoisuutta siitd toiminnasta, jolla merkityksid raken-
netaan oppitunnilla (Ahlholm, 2020). Aktiivinen merkitysten rakentaminen on
keskeinen osa oppimista (van Lier, 2004). Kieleilyn kasitteelld viitataan merkitys-
ten rakentamiseen aktiivisena toimintana vuorovaikutuksessa toisten kanssa:
verbaalisen kielen lisdksi mukana ovat nonverbaaliset eleet, merkit ja fyysinen
ympadristé (Ahlholm, 2020; Dufva, 2013; Jorgensen, 2008; Suuriniemi ym., 2020).
Aallon ja Mustosen (2020) mukaan kielitietoisessa opetuksessa luodaan pedago-
ginen polku, joka ldhtee liikkeelle kokemustiedosta ja etenee vuorovaikutuksessa
kohti kasitteellistd tietoa, eli arkikielestd tiedonalan kieleen. Kielen ymmartami-
nen ajattelun ja tiedon tuottamisen ja siitd neuvottelemisen mahdollistajana, laaja
tekstikasitys sekd tiedonrakentelun tukeminen ovat kielitietoisen opettajan tyo-
vilineitd (Aalto & Mustonen, 2020).

Monikielitietoisuus taas korostaa oppijoiden moninaisia kielirepertoaareja
ja kielellisid resursseja ja niiden asemaa arjessa ja opetuksessa (Garcia, 2017;
Kuukka & Harmanen, 2020; Lilja ym., 2017; Suuriniemi, 2019, 2023). Monikieli-

sessd kontekstissa kieleily on limittdiskieleilya (translanguaging), jossa eri kielet
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ovat kdytossd dynaamisella tavalla (Cummins, 2021; Garcia, 2009; Pitkdnen-
Huhta, 2021). Monikielinen pedagogiikka ja pedagoginen limittdiskieleily viit-
taavat opetusmenetelmiin, jotka hyodyntavit suunnitellusti oppijan monikielisid
resursseja kielenoppimisen, opittavien sisdltdjen ja osallisuuden nakokulmista
(Cenoz & Gorter, 2020; Garcia, 2009; Juvonen & Kaillkvist, 2021; Repo ym., 2023;
Suuriniemi ym., 2020). Kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehyksen (Lucas
& Villegas, 2011, 2013) pohjalta tarkasteltuna monien kielten arvostamisen orien-
taatio ndyttdytyy oppilaiden monien kielten huomioimisena pedagogiikassa.

Kielitietoisen opetuksen ulottuvuudet limittyvit toinen toisiinsa.

4.3.3 Kielitietoisuus tukee kaikkia oppilaita

Koulun kielitietoisuus ei pelkisty toisen kielen oppijoille suunnattuihin opetus-
jdrjestelyihin tai tiettyihin opetusmenetelmiin, silld kielellisen moninaisuuden tu-
lisi olla toimintakulttuurin lahtokohta (Lilja ym., 2017, s. 19). Ajatus pédtee myos
kielellisesti homogeenisempiin kouluihin ja opetusryhmiin, silld oppimisen ldh-
tokohdat eivit ole oppilaiden kielellisten taustojen kannalta yhtendiset yhdessa-
kdan ryhmaéssd. On keskusteltu esimerkiksi lukemisen muuttumisesta ja siitd, mi-
ten vaihteleva tai puutteellinen lukutaito vaikuttaa oppimiseen (Kuukka, 2020).
Kielitietoisuusvisio koskettaakin kaikkia kouluyhteistjd (Alisaari & Heikkola,
2020b, s. 396; Lilja ym., 2017, s. 19-20; Vaarala ym., 2021, s. 17), silld koulun kieli-
maailma on jokaiselle oppijalle ainakin jossain maddrin uusi (Harmanen &
Kuukka, 2020; Kalliokoski ym., 2020; Lahti ym., 2020). Kielitietoisuus on kiinni
koulun perustehtédvéssa: koulu on jokaista oppilasta varten (Kuukka, 2020).
Suomalaista peruskoulua kehitetddn inkluusioajatteluun nojaten (OPH,
2014, s. 18). Goransson ja Nilholm (2014) erittelevat ymmarryksid inkluusion ka-
sitteestd. He pitdvit inkluusiota ideaalina, jota kohti koulu pyrkii. Tédssa tutki-
muksessa inkluusio on yhtdaltd vastaamista jokaisen oppilaan tarpeisiin ja toi-
saalta muutosprosessi toimintakulttuurissa (Alajoki, 2021, Goéransson & Nil-
holm, 2014; my6s Ainscow, 2020). Alajoen (2014, s. 15) mukaan kyse on “yhteison
kasvamisesta ja kasvattamisesta moninaisuuden ymmaértdmiseen ja arvostami-

seen”. Perusopetuslain (628 /1998) mukaan jokaisella oppilaalla on oikeus tarvit-
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semaansa oppimisen, koulunkdynnin ja kasvun tukeen. Suomalaisessa jarjestel-
madssd on sitouduttu kansainvilisiin sopimuksiin (esim. UNESCO, 1990, 1994,
2017) pohjautuvaan inkluusioajatteluun. Kielitietoinen toimintakulttuuri on yksi
avain kaikkien yhteison jasenten osallisuuteen. Pedagogisen kielitietoisuuden
pddmaddra on se, ettd kaikki oppijat kielitaustastaan riippumatta voivat tuntea it-
sensd kieliyhteison tdysivaltaiseiksi jdseniksi ja tasavertaisesti osalliseksi oppi-
mistilanteissa (Jantunen ym., 2021b).

Rapatin (2020) mukaan “kielitietoisen koulun perusarvoja ovat dialogisuus
ja moniddnisyys”, jotka heijastuvat koulun toimintakulttuuriin kodin ja koulun
valistd yhteistyotd myoten. Koulun kielitietoisuuden voi mieltdd arvojen tasolla
kiinnittyvdn myos ainakin oppilaan ainutkertaisuuteen, yhdenvertaisuuteen,
moninaisuuteen rikkautena sekd sosiaalisesti ja kulttuurisesti kestdvaan elamén-
tapaan, jotka ovat osa opetussuunnitelman perusteiden arvoperustaa (OPH,
2014, s. 15-16). Kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehyksessa (Lucas & Vil-
legas, 2011, 2013) arvot tulevat esille eksplisiittisesti kielellisen moninaisuuden
arvostamisen orientaationa. My0s sosiolingvistisen tietoisuuden ja pyrkimyksen
kielenoppijoiden tukemiseen voidaan lukea tukevan perusopetuksen arvoperus-
taa. Moate ja Szab¢ (2018) tuovat kielitietoisen kasvatuksen maiseman mallissaan
esille arvot sekd monien kielten arvostuksena ettd kasvatuksen kontekstissa ta-
pahtuvan kielenkdyton kautta valittyvina.

Opetussuunnitelman perusteiden oppimiskasitys tuo esiin oppijan aktiivi-
sen toimijuuden, oppimisen vuorovaikutuksena, luovan ja kriittisen ajattelun,
tietoisuuden omasta oppimisprosessista sekd uusien tietojen ja taitojen rakentu-
misen aiemmin opitun pohjalle (OPH, 2014, s. 17). 2020-luvun peruskoulun toi-
mintakulttuurin kehittaminen nojaa vahintdankin osin sosiokulttuuriseen kasi-
tykseen oppimisesta. Rapatti (2020) liittdd kielitietoisen toimintakulttuurin kehit-
tdmiseen myos vastakkainasettelujen purkamisen ja uudenlaisen synteesin luo-
misen perinteisten oppimiskaésityksid koskevien dikotomioiden pohjalta. Rapatti
(2015) painottaa kielen keskeisyyttda koulun oppimiskasityksessd sen sijaan, ettd
kieli ndhtdisiin neutraalina vilittdjand. Koulun oppimiskasityksen painopisteen

siirtyminen kohti kielen keskeisyyttd ohjaisikin kohti kielitietoisia kaytanteita.
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Jos koulun kielitietoisuus ymmarretdan oppimis- ja kielikasityksistd seka
arvoista kumpuavana tai niitd muokkaavana, se ei voi olla vaikuttamatta koulun
toimintakulttuuriin ja kehittdmisen suuntaviivoihin. Opetussuunnitelman pe-
rusteiden mukaan kielitietoinen yhteis6 nikee kielen merkityksen niin oppimi-
sessa, vuorovaikutuksessa kuin yhteiskuntaan sosiaalistumisessakin (OPH,
2014). Jokainen kouluyhteison jasen tuo mukanaan kielellisen taustansa, joka vai-
kuttaa koulukulttuuriin (Harju-Autti, 2022). Jantunen kollegoineen (2021b, s. 28-
29) toteaa, ettd kun opetussuunnitelman perusteiden visioima koulun kielitietoi-
suus toteutuu, se on ldsné kaikissa yhteison vuorovaikutustilanteissa. Kielitietoi-
suus toimiikin koulun arjessa laajasti vuorovaikutustilanteiden haasteiden tun-

nistamisen ja ylittdmisen vilineend (Harju-Autti ym., 2022, s. 145).

4.34 Opettajien kasitykset

Kielikasvatuksen tutkimusalalla koulun kielitietoisuutta on ldhestytty muun mu-
assa opettajien kasityksid tutkimalla. Harju-Autin ja kollegoiden (2022) mukaan
opettajat ja johtajat kaipaavat tukea ja koulutusta sekd materiaalipaketteja kieli-
tietoiseen kouluun liittyen. Tutkitut opettajat kokivat, ettei arjessa riitd aikaa kie-
litietoisuuden esilld pitdimiseen. Osa opettajista koki vastuun kielellisesta tuke-
misesta kuuluvan kaikille opettajille mutta osa oli valmiita siirtdmé&éan vastuun
pois itseltddn. Kielitietoisuuden kisitteen ymmarsivit laajimmin ne opettajat,
jotka ovat toimineet monikielisyyden parissa pidemp&ddan (Harju-Autti ym.,
2022). Hongon ja Skinnarin (2020; my6s Honko & Mustonen, 2020) tutkimuksen
mukaan osa opettajista ja opettajaopiskelijoista kokee kielitietoisuuden kéasitteen
jddneen itselleen vieraaksi ja heiddn kasityksenséd kielestd ja kielitietoisuudesta
ovat moninaiset. Lahti ja muut (2020) tuovat esiin tarpeen sitoa kielitietoisuuden
ndkokulmat tiiviimmin aineenopettajakoulutukseen oppiaineesta riippumatta.
Heikkolan ja kollegoiden (2022) tutkimuksen mukaan luokanopettajien valmiu-
det kielellisesti vastuullisen pedagogiikan toteuttamisessa vaihtelevat, vaikka
opettajilla on perustietoa kielenoppimisesta.

Suuriniemen ja kollegoiden (2021) mukaan opettajien suhtautumisessa
koulun monikielisyyteen on vaihtelua, mutta tutkimuksen suurimman vastaaja-

ryhmédn muodostivat varauksellisesti monikielisyyteen suhtautuvat opettajat.
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Opettajat sallivat oppilaiden monien kielten kdyton koulussa mieluummin osana
ohjattuja oppimistilanteita kuin vapaamuotoista olemista (Suuriniemi ym., 2021).
Myos Alisaaren ja muiden (2019a) mukaan vahvin peruste opettajan monikieli-
syyttd tukevalle asennoitumiselle on oppimisen tukeminen. He toteavat kuiten-
kin, ettd suomalaisilla opettajilla on vasta vdhan keinoja monikielisen pedagogii-
kan toteuttamiseen. Pitkdnen-Huhdan (2021) tutkimuksessa englanninopettajat
nakivit oppilaan monikielisyyden ennen kaikkea ongelmana. Luonnollinen li-
mittdiskieleily saatettiin sallia luokassa, mutta monikielisyyttd ei systemaattisesti
hyddynnetty. Iversenin (2019) mukaan norjalaiset opettajaopiskelijat hyvaksyvat
monikieliset kdytanteet koulussa, jos ne eivdt vaaranna ryhmaétyoskentelyd tai
haasta norjan kieltd opetuksen kielend. Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat
nakivit oppilaan ensikielen usein ongelmana luokassa.

Opettajat voivat kokea riittaméattomyyttd keinoissaan toteuttaa monikieli-
syyttd luokassa, vaikka heiddn suhtautumisensa monikielisyyteen olisikin
myonteinen (Suuriniemi ym., 2021). Suuriniemen ja kumppaneiden mukaan
myonteisemmin monikielisyyteen suhtautuvat ne opettajat, joiden koulussa on
runsaasti monikielisyyttd. Myos van der Wildt kollegoineen (2017) tuo esiin sen,
ettd opettajien kokemus kielellisestd moninaisuudesta ja heiddn kouluyhteisonsa
moninaisuus vaikuttavat myonteisesti heiddn asenteisiinsa ja kadytdnteisiinsa.
Monikielisessd koulussa kielitietoisia kdytdnteitd syntyykin myos luonnostaan
vastaamaan arjen tarpeisiin. Heikkolan ja muiden (2022) mukaan sen sijaan opet-
tajan aiemmat tiedot kielenoppimisesta motivoivat hantd myos oppimaan lisda.
Koulun toimintakulttuurin ja kaikkien opettajien kdytdntojen kehittdminen kie-
litietoiseksi edellyttadkin tietoisia pddtoksida (Heikkola ym., 2022; Kalliokoski
ym., 2020). Koulun kielitietoinen toimintakulttuuri ohjaa opettajaa huomioimaan

kielitietoisuuden tyossddan monella eri tasolla (Harmanen & Kuukka, 2020).

4.4 Askeleita eteenpdin

Harmanen ja Kuukka (2020, s. 30-31) pitdvat kielitietoisuutta ldhtokohtana kou-

lun toimijoiden yhteisty6lle ja yhteisvastuullisuudelle opetuksen suunnittelussa,
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toteuttamisessa ja arvioinnissa. Aallon ja Mustosen (2020) mukaan opettajien va-
linen yhteisty6 ja yhteinen oppimis- ja kehittamisprosessi ovat avaimia seka kie-
likdsitysten avartumiseen ettd kielitietoisen toimintakulttuurin muokkaamiseen.
He korostavat kielenopettajan ja erityisesti didinkielenopettajan osaamisen hyo-
dyntamistd erilaisten tilanteiden ja tekstien kielenkdyton erittelyn osalta siten,
ettd oppiaineiden kielellisyys hahmotetaan ja kielen ja sisdltdjen oppimista integ-
roidaan toisiinsa. Toisaalta muita oppiaineita tarkastellessaan kielenopettaja ha-
vaitsee oppijoille merkityksellisid, tarpeellisia ja haastavia kielenkdyttotilanteita
ja oppijoiden semioottisia resursseja. Oppiainerajoja rikkova yhteisopettaminen
tarjoaa tietoa oppilaiden kielellisistd taidoista ja haasteista ja auttaa vastaamaan
heidén tarpeisiinsa (Aalto & Mustonen, 2020). Kuukka (2020) painottaa my®s eri-
tyisopettajan roolia yhteistyon rakentamisessa.

Koulun toimintakulttuurin muuttaminen kielitietoiseksi ei kuitenkaan on-
nistu yksittdisten opettajien toiminnan tuloksena, vaan siihen tarvitaan koulun
johdon, opetuksen jdrjestdjdn ja pddttdvien tahojen tukea sekd riittdvad resurs-
sointia (Brooks ym., 2010; my6s Heikkola ym., 2022). Kuukka (2020) korostaa joh-
tamisen ja yhteistyon merkitysta kielitietoisen toimintakulttuurin kehittdmisessa
siten, ettei kielitietoisuus ole vain S2-opettajan, valmistavan luokan opettajan tai
didinkielenopettajan asia vaan tyoviline kaikille tyoyhteison jasenille. Harju-Au-
tin ja Makisen (2022) tutkimustuloksissa pedagoginen johtaminen nousee kes-
keiseksi tekijaksi koulun kielellisen vastuullisuuden toteutumisessa. Maahan-
muuttajaopetuksen asiantuntijat pitivit rehtoria koulukulttuurin suunnannayt-
tdjand. Myos opettajien yhteistyotaitojen merkitys tulee esille, mutta yhteistyon
ajatellaan vaativan rehtorin tuen (Harju-Autti & Méakinen, 2022). Rehtorilla on
valtaa vaikuttaa siihen, miten toimintakulttuuria tarkastellaan ja millaisia asioita
siind koulun tasolla tapahtuvassa kehittamistyssd painotetaan.

Toimintakulttuurin uudistaminen on yksi keskeisistd rehtorin johtamista
kehittamisprosesseista koulussa (OPH, 2013). Salorannan (2017) mukaan rehto-
rilla on keskeinen rooli toimintakulttuurin ylldpitdmisessd ja rehtori on avain-
henkild myo6s sen muuttamisessa. Opetussuunnitelman perusteiden (OPH, 2014)

mukaan toimintakulttuuria kehitetddn pohtimalla sen vaikutuksia ja tunnista-
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malla ja korjaamalla sen ei-toivottuja piirteitd. Kehittiminen edellyttdd arvosta-
vaa, avointa, vuorovaikutteista, osallistavaa ja luottamusta rakentavaa keskuste-
lua, jossa ovat mukana myos huoltajat ja muut yhteistyokumppanit sekd oppi-
laat. Opetussuunnitelman perusteet ohjaakin kouluyhteisod kdaytanteiden reflek-
toimiseen (OPH, 2014). Reflektio on tdrked viline toimintakulttuurin kehittami-
seen, silld se tekee tiedostamattomasta tiedostettua (Harju-Autti, ym. 2022).

Suomalaisen koulun kielitietoista toimintakulttuuria hahmoteltaessa on
tuotu esiin kielitietoisen johtamisen tarve (OPH, 2017). Vaikka puhutaan siitd,
kuinka opettajan pedagogiset valinnat voivat olla kielitietoisia jopa intuitiivisesti
(Kuukka, 2020) ja ettd monissa oppiaineissa on vanhastaan erilaisia kielitietoisia
pedagogisia kdytanteitd (Aalto & Mustonen, 2020), Harmanen ja Kuukka (2020)
korostavat, ettd koulun systeeminen ja tavoitteellinen kehittdminen kielitie-
toiseksi merkitsee muutosta myos johtamisessa. He nostavat esille johdon vision
kaikkien oppilaiden menestyksestd, oppimisen ilmapiirin ja osallistavan toimin-
takulttuurin luomisen, henkiloston asiantuntemuksen ja opetuksen kehittdmisen
sekd henkilokunnan keskindisen yhteistyon ja konsultoinnin rakenteistamisen.
Brooks kollegoineen (2010) kuvaa samassa hengessd Indianassa Yhdysvalloissa
toteutettua kehittdmishanketta, jossa pyrittiin rakentamaan jaettua johtajuutta
lahtokohdasta, jossa vastuu monikielistd oppilaista oli kasattu englantia toisena
kielend opettavien opettajien harteille.

Sekd Euroopassa ettd Yhdysvalloissa on sittemmin toteutettu ja tutkittu
useita koulun kehittamishankkeita, joissa on pyritty parantamaan monikielisten
oppilaiden tarpeisiin vastaamista koulujen pedagogiikassa (esim. Lehtonen,
2021; Menken & Sanchez, 2019; Svensson, 2021). Teoreettisena taustana on kay-
tetty ainakin limittdiskieleilyn pedagogiikkaa, joka korostaa koulun monikieli-
syyden ja oppilaan kaikkien kielellisten resurssien hyodyntdmisen ndkokulmaa.
Hankkeissa on pyritty vahvistamaan oppilaiden kielten limittdistad kdyttod ja mo-
nikielisyyttd opetuksessa myos sellaisissa suomalaisille kouluille tyypillisissd
konteksteissa, joissa opettaja ei osaa monikielisten oppilaiden ensikielid. Hank-
keissa opettajiin on juurrutettu limittdiskielistd asennoitumista (Garcia ym.,
2016), jolla on yhtymékohtia Lucasin ja Villegasin (2013, 2011) kielellisesti vas-

tuullisen opetuksen viitekehykseen.
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On selvdd, ettei koulun toimintakulttuuri kehity kohti kielitietoisuusvisiota
ilman tavoitteellista kehittamistd, silld se vaatii yksikielisyysideaalin murtu-
mista. Myos koulun kielitietoisuuden tutkimuksessa ja kasitteiden maarittelyssa
tapahtuu tdlld hetkelld liikettd, joka vaikuttaa sithen, milld tavalla kielitietoisuus
kouluissa ymmarretddn. Kielitietoisuuden toteutuminen laajasti osana toiminta-
kulttuuria edellyttdd johtamista, koulutusta, opettajien ja muun kouluyhteison
yhteisty6td, keskustelua kieleen liittyvistd teemoista, tiedon ja kdytanteiden jaka-
mista ja henkilokohtaista ja jaettua reflektointia (esim. Aalto & Mustonen, 2020;
Brooks ym., 2010; Harju-Autti ym., 2022; Harmanen & Kuukka, 2020; Honko &
Skinnari, 2020; Jantunen ym., 2022; Kuukka, 2020).

Kuukka (2009) tutki Helsingin monikulttuuristen peruskoulujen rehtorei-
den eettistd johtamista. Tutkimus tuo esiin monikulttuurisille kouluyhteisoille ja
niiden johtamiselle tyypillisid kysymyksid. Kielten ndkokulma on esilld oman &i-
dinkielen opetuksen jdrjestdimiseen sekd huoltajien kielitaidon puutteiden ai-
heuttamiin ongelmatilanteisiin liittyen. Viimeaikaisessa tutkimuksessa on selvi-
tetty rehtoreiden késityksid moninaisuudesta koulussa. Moninaisuuden kaisite
pitdd sisdlldaan kielten ndkokulman lisdksi muita ryhmdidentiteettejd, kuten kat-
somukset, sukupuolen, etnisyyden, seksuaalisuuden, sosioekonomisen aseman,
tuen tarpeet sekd vammaisuuden (Jantunen ym., 2021a, 2022). Tutkimusten mu-
kaan rehtoreiden asenteet moninaisuutta kohtaan ovat positiivisia, vaikka kasi-
tykset saattavat olla yksinkertaistettuja tai osin vanhentuneita (Jantunen ym.,
2021a; Lipidginen ym., 2020). Rehtorit ndkevdt moninaisuuteen liittyvit seikat
koulussa usein haastavina, ongelmallisina tai jonakin, joka taytyy hyvaiksya tai
suvaita (Jantunen ym., 2022). Jantusen ja kumppaneiden (2021a) kyselyyn vas-
tanneista rehtoreista 28 % kertoi pohtineensa tyossaan moninaisuuden kysymyk-
sistd eniten juuri kieliin liittyvid asioita.

Hamaldinen ja Vilijarvi (2007, s. 263-264) luotaavat rehtorin tyon tulevai-
suuden haasteita ja nostavat esiin sen, kuinka maahanmuuttotaustaiset ihmiset
tulisi ndhdd kouluissa myonteisen monikielisyyden kautta ja arvostaa heidan
mahdollisuuksiaan toimia monikulttuurisessa maailmassa. Koulun johtajan rooli

moninaisuutta arvostavan kouluyhteison kehittamisessa on merkittava (Rasanen
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ym., 2018). Visiosta kiinni pitdvdd johtajuutta pidetddn keskeisend tekijand ni-
menomaan monikulttuurisen koulun toimintakulttuurin kehittamisessd
(Kuukka, 2009, s. 141). Kielitietoisuuden kasitteen ja kielellisesti vastuullisen ope-
tuksen viitekehyksen ldpi tarkasteltuna kielen merkitys koulussa on lasna kaik-
kialla. Se, millaisena rehtori ndkee kielen ja monikielisyyden merkityksen identi-
teetin, osallisuuden, oppimisen, opetuksen ja koko kouluyhteison kannalta ei voi
olla vaikuttamatta sithen, miten koulun toimintakulttuuria kehitetdan. Pedago-
ginen johtaminen muovaa toimintakulttuuria, jonka keskeinen ajattelua ja toi-

mintaa suuntaava ydin kielitietoisuus voi olla.
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5 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYS

Tamén tutkimuksen tavoitteena on selvittdd rehtoreiden késityksia kielitietoi-
suudesta koulun toimintakulttuurissa. Tutkimuksen tarkoituksena on lisdtd ym-
madrrystd siitd, millaisena monikielisen koulun kielitietoisuus nédyttaytyy peda-
gogisina johtajina toimivien rehtoreiden ndkokulmasta. Tarkoituksena on siis ku-
vata ja ymmartdd sekd rehtoreiden ajattelua ettd monikielisten koulujen toimin-
taa, toiminnan organisointia ja tausta-ajatuksia johtajien ndkokulman osalta. Tut-

kimus tuo esiin sosiaalisesti jaettuja kasityksid ja niiden yhtéldisyyksid ja eroja.

Tutkimuskysymykseni on: millaisia kasityksid monikielisten koulujen rehtoreilla

on kielitietoisuudesta koulunsa toimintakulttuurissa?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena fenomenografista tutkimus-
otetta soveltaen. Tutustuin aluksi tutkimusotteeseen ja kasityksen késitteeseen,
alustavasti kielitietoisuuden ja koulun toimintakulttuurin késitteisiin sekd perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (OPH, 2014), jossa kielitietoisuus ja
koulun toimintakulttuuri kasitteind ovat avainroolissa koulun kehittdmistd oh-
jattaessa. Suunnittelin haastattelurungon ja kerdsin aineiston teemahaastatteluin.
Analyysiprosessi oli aineistoldhtoinen. Seuraavaksi syvensin ymmarrystdni tut-
kimuksen keskeisista késitteistd. Lopuksi peilasin analyysissa syntyneitd ku-
vauskategorioita kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehykseen (Lucas &
Villegas, 2011, 2013) sekd aiempiin tutkimustuloksiin. Esittelen seuraavaksi tut-

kimusotetta, prosessin kulkua ja tutkimukseni aineistoa.

6.1 Fenomenografinen tutkimusote

Fenomenografia on kvalitatiivinen tutkimusote, jonka ideana on kuvata, analy-
soida ja ymmartdd erilaisia kasityksid ilmiostd sekd késitysten keskindisid suh-
teita (Huusko & Paloniemi, 2006). Martonin (1994) mukaan fenomenografia on
empiiristd tutkimusta rajallisesta méaarastd laadullisesti erilaisia tapoja kokea, ké-
sittdd, ymmartdd, kasitteellistad tai tulkita jokin ilmio. Pyrkimyksend on luonneh-
tia sitd, miten maailma nayttaytyy kollektiivisesta ndkokulmasta (Marton, 1994)
ja loytdd sosiaalisesti jaettuja ja merkittavid ajattelutapoja ja késitysten eroja tut-
kittavien ryhmaéssd (Huusko & Paloniemi, 2006). Tassa tutkimuksessa painottui-
vat kédsitysten variaation kuvaaminen ja ymmartaminen seka pyrkimys kollektii-
visen ndkokulman luonnehtimiseen.

Fenomenografia tunnetaan parhaiten kasvatuksen ja koulutuksen ilmioi-
den tutkimuksesta (Akerlind, 2008), ja se on osaltaan mahdollistanut kasvatus-
tieteellisen tutkimuksen siirtymisen kdyttdytymisen tutkimuksesta ajattelun tut-
kimuksen ja opetuksen tutkimuksesta oppimisen tutkimuksen suuntaan (Niikko,

2003). Suuntauksen juuret ovat Goteborgin yliopiston oppimista koskevissa tut-

kimuksissa 1970-80-luvuilla (Marton, 1994; Niikko, 2003). Tutkimukseni asettuu
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jatkumoon, jossa tutkimuskohteena ovat opetus- ja kasvatusalan ammattilaisten
kasitykset kielestd, kielitietoisuudesta ja monikielisyydestd. Tutkimus kiinnittyy
fenomenografisen tutkimusotteen perinteeseen, vaikka se ei ole ollut keskeisim-
pid vilineitd kielikasvatuksen tutkimusalalla (kuitenkin esim. Ahola, 2012; Polat,
2013; Vesaranta, 2022; Voipio-Huovinen, 2007; my6s Jokikokko, 2005).

Esittelen seuraavaksi tutkimusotteen taustaoletuksia siltd osin, kun ne oh-
jasivat omaa prosessiani. Fenomenografiassa kéasityksen kasite viittaa perusta-
vaan ymmarrykseen jostakin (Huusko & Paloniemi, 2006; Niikko, 2003). Marton
(1994) rinnastaa ilmion ymmartamisen tietoisuuteen siitd. Tietoisuutta ei ndhda
dikotomioiden kautta (tietoinen/epitietoinen) vaan rakenteena, jossa jotkut na-
kokulmat ovat etualalla, eksplisiittisid ja tematisoituja ja jotkut taka-alalla (Mar-
ton, 1994). Kasitteellinen oppiminen ndhd&én yksilon ilmiota koskevan tietoisuu-
den laajentumisena (Ahonen, 1994; Akerlind, 2008). Fenomenografian ontologi-
sena oletuksena on yksilon kokemuksen ymmartdminen kontekstiin sidottuna ja
muuttuvana (Akerlind, 2012, s. 124). Kontekstin huomioimisella oli oleellinen
merkitys tutkimuksessani seké tutkittavien valinnassa ettd merkitysten tulkitse-
misessa.

Pidan kasitystd sekd sosialisaation kautta ettd yksilollisen kokemuksen pe-
rusteella rakentuvana (esim. Laine, 2018, luku Kokemuksia tavoitteleva haastat-
telu). Yksil6 on rationaalinen olento, joka rakentaa kasitystddn tilanteesta ja ilmi-
Ostd aikaisempien késitystensd, tietojensa ja kokemustensa pohjalta (Ahonen,
1994; Huusko & Paloniemi, 2006). Késitys on siis mys konstruktio, jonka varassa
informaatiota jasennetddn (Ahonen, 1994). Fenomenografiassa huomio kiinnite-
taan tapoihin, joilla ilmi6 nayttaytyy ihmisille riippumatta siitd, onko kyse valit-
tomastd kokemuksesta vai reflektoidusta, kisitteellisestd ajattelusta (Marton,
1994; Niikko, 2003). En siis erottele kokemusta ja reflektoitua késitystd, vaan ajat-
telen késitysten ilmenevén eri tasoilla. Tavoitteenani tdssa tutkimuksessa ei ollut
mitata tutkittavien tietoja kielitietoisuuden késitteen mééritelmistd vaan tavoit-
taa heiddn taustansa ja toimintaympaéristonsa muokkaamat ja tiedostetusti ja tie-
dostamattomasti muotoutuneet, muutoksen alla olevat kdsityksensd ilmiosta tie-

tyssd hetkessa.
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Fenomenografian piirissd kieli ymmarretddn ajattelun ja kasitysten muo-
dostamisen sekd niiden ilmaisemisen vélineend. Maailmaa tarkastellaan kon-
struktivistisen kielikdsityksen mukaisesti sellaisena kuin se tutkittavien ilmaisu-
jen perusteella tulkitaan ja ymmarretddn (Ahonen, 1994; Huusko & Paloniemi,
2006). Niinpd koulun toimintakulttuuria tarkasteltiin tdssad tutkimuksessa sellai-
sena, kun se rehtoreiden kisitysten perusteella ymmarrettiin. Tutkimusote erot-
tuukin naiivista realismista ja positivistisesta tieteenfilosofiasta siind, ettd se
suuntautuu ihmisen tapaan kokea jotakin (Huusko & Paloniemi, 2006; Kakkori
& Huttunen, 2014; Niikko, 2003). Ensimmadisen ja toisen asteen ndkokulmien
erottelulla tuodaan ilmi todellisuuden subjektiivista tulkintaa ja tutkijan ja tutki-
muskohteen vuorovaikutteista suhdetta: fenomenografia ei siis ldhtokohtaisesti
pyri tekemddn todellisuutta koskevia vditteitd (Huusko & Paloniemi, 2006).

Fenomenografista tutkimusotetta hyodynnetdan myos tutkimuksissa, joi-
den tarkoituksena on kehittdd pedagogisia kdytanteitd tutkittavien késitysten
pohjalta (Niikko, 2003; Paloniemi & Huusko, 2016). Oletuksena on, ettd ihmisen
kayttdaytyminen syntyy sen pohjalta, millaisia kdsityksid hdnelld on asioista ja nii-
den suhteista (Niikko, 2003, s. 28). Niinpd taman tutkimuksen idean pohjalta voi-
daan pdastd hahmottamaan esimerkiksi sitd, millaisesta koulutuksesta rehtorit
hyotyisivit kielitietoisuuteen liittyen. Opetuksen kehittdmisen oleellisena osana
on ndhty opettajien opetusta ja oppimista koskevan kasitteellisen ajattelun kehit-
taminen siten, ettei se ei ole irrallaan opetusmenetelmisti ja -taidosta (Akerlind,
2008, s. 633; myos Heikkola ym., 2022). Opettajankoulutus vaikuttaa opettajan
toimintaan todenndkoisimmin, jos se vaikuttaa hdnen uskomuksiinsa (Borg,
2011; Richardson, 1996). Silti kasityksid tutkimalla ei voida tehdd suoraviivaisia
pddtelmid arjen kdytéanteistd (Borg, 2011; Suuriniemi, 2023, s. 47).

Tieteenfilosofisilta taustaoletuksiltaan fenomenografia sijoittuu fenomeno-
logian ja hermeneutiikan vilimaastoon (Kakkori & Huttunen, 2014). Tutkimuk-
sessani hermeneutiikan ndkokulma tulee esille pyrkimyksessda ymmartda tutkit-
tavien tuottamia merkityksid suhteessa kontekstiin sekd analyysiprosessin tois-
teisuudessa (Marton, 1994). Hermeneutiikassa pidetddn jatkuvasti esilld useita
ymmartdmiskokonaisuuksia (Varto, 1992). Hermeneuttis-fenomenologisen la-

hestymistavan tavoitteena on tutkittavan ilmion késitteellistiminen: jo tunnetun
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tekeminen tiedetyksi (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Ajatukset soveltuvat omaan tut-
kimusprosessiini. Fenomenografian perustaja Ference Marton (1994; Kakkori &
Huttunen, 2014; Niikko, 2003) korosti eroa fenomenologiaan tutkimusmetodina:
martonilainen fenomenografia ei pyri tavoittamaan mink&énlaista fenomenolo-
gian tarkoittamaa yhteistd nimittdjda tai ilmion olemusta, vaan tavoitteena on ka-
sitysten variaatio ja sen rakenne. Uljens on kehittanyt fenomenografian suun-
taustaan ldhemmas Husserlin fenomenologiaa (Kakkori & Huttunen, 2014; Mar-
ton, 1994; Niikko, 2003).

Jokainen tapa ymmartdd ilmio on osa kollektiivista kasitysten variaation
summaa (Akerlind, 2008, s. 636). Fenomenografian ontologinen oletus on non-
dualistinen: koettu maailma muodostuu kokijan ja maailman vilisessd suhteessa
(Marton & Booth, 1997; Akerlind, 2008). Martonin (1994) mukaan tapa ymmartdd
ilmi6 kertoo sekd ilmiostd ettd ymmartavastd subjektista. Niinpa erilaiset tavat
kokea maailma ovat loogisessa suhteessa toisiinsa koetun ilmién kautta (Marton
& Booth, 1997; Akerlind, 2008). Akerlindin (2012, s. 116, 122) mukaan tutkijan
tavoitteena on muodostaa késitysten joukko ja looginen rakenne, jonka sisalld
kasitysten suhteet hahmottuvat sekd tarkastella kollektiivista kokemusta ilmi-
Ostd holistisesti. Esitankin tutkimuksen tulokset kuvauskategorioina eli valikoi-
mana laadullisesti erilaisia tapoja kokea ilmi® (esim. Akerlind, 2012). Jérjestetty
kuvauskategorioiden joukkoa kutsun tulosavaruudeksi, jolla pyrin kuvaamaan
suhteita kdsitysten valilla (Akerlind, 2012, s. 116, 122). Tulosavaruuden rakentu-
minen on kuitenkin ymmaérretty monella eri tavalla tutkimusotteen sisalla.

Fenomenografinen tutkimus on ldhtokohdiltaan aineistolahtoistd (Huusko
& Paloniemi, 2006; Niikko, 2003), ja pyrinkin noudattamaan tdtd periaatetta ana-
lyysiprosessissani mahdollisimman pitkélle. Ahonen (1994) kuvaa sitd, kuinka
kokoava teoria syntyy aineistoa kasitellessd, ja toisaalta sitd, kuinka teoreettinen
perehtyminen mahdollistaa laadullisen tiedonhankinnan. Teoriaa ei kdyteta ka-
sitysten ryhmittelyssd eikd pyrkimyksendni ole teoriasta johdettujen oletusten
testaaminen (Ahonen, 1994). Aiemmat tutkimukset kuitenkin poikkeavat toisis-
taan siind, milld tavoin ne hyodyntadvét teoriaa (esim. Jokikokko, 2005; Perunka,
2015; Vesaranta, 2022). Laadullinen tutkimus on prosessi, joka kehittyy kokonai-

suutena kohti sisdistd johdonmukaisuutta (esim. Kiviniemi, 2018). Tutkimus on
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my0s tutkijan oppimisprosessi, jossa tutkijan tietoisuus tarkasteltavasta ilmiostd
ja siithen liittyvistd tekijoistd laajenee. Tutkijana asetuin itse tutkimusvélineeksi,
silld tutkimukseni on luonteeltaan tulkinnallinen (Kiviniemi, 2018). Tutkimuksen
tavoittelema subjektiivinen ymmartaminen ja tulkinta edellyttivit dialogia tutki-
jan ja tutkittavan valilla (Aaltola, 2018; Ahonen, 1994). Pyrkimys dialogiin ja en-
sisijaisesti tutkittavien ymmartamiseen oli lasnd alkaen aineiston keruun suun-

nittelusta aina analyysin viimeiseen vaiheiseen saakka.

6.2 Tutkittavat

Perusopetuksen rehtorilla on taustallaan vahintddn maisterin tutkinto, opettajan
kelpoisuus, opetushallinnon opintoja tai muuten tarvittavat tiedot opetushallin-
nosta sekd riittdvasti opetuskokemusta (Asetus opetustoimen henkiloston kel-
poisuusvaatimuksista, 986/1998). Lipidisen ja kollegoiden (2020, s. 454) mukaan
suomalaisille perusopetuksen rehtoreille opetuskokemusta on kertynyt keski-
madrin 20 vuotta. Rehtoriksi on mahdollista pétevoityd useiden eri vadylien
kautta. Opetushallituksen (2013) mukaan p&ddvastuu rehtorin tdydennyskoulu-
tuksesta on opetuksen jdrjestdjdlla. Myos verkostoitumista ja henkilokohtaista
kehittymissuunnitelmaa pidetddn tarkeind vilineind rehtorin asiantuntemuksen
kehittamisessa (OPH, 2013).

Suomalaisessa koulutusjdrjestelmaéssa paikallistasolla on pddtantdvaltaa, jo-
ten rehtoreiden tyonkuvissa, vastuissa ja tehtdvissa on vaihtelua (OPH, 2013):
Kéaytdnnossd tyonkuvaan ja osaamistarpeisiin vaikuttavat esimerkiksi koulun
koko, kouluyksikkéjen tai -kiinteistdjen méaara ja sijainnit, kouluasteet ja opetus-
jarjestelyt, organisaatiorakenteet sekd toimintakulttuurit. Osassa kouluja rehtori
jakaa tyotd erilaisilla toimintamalleilla yhden tai useamman apulaisrehtorin
kanssa. Rehtori voi toimia myds useamman koulun vastuullisena johtajana
(OPH, 2013). Téassa tutkimuksessa rehtorilla tarkoitetaan my6s muulla nimik-
keelld, esimerkiksi apulaisrehtorina tai koulun johtajana, tyoskentelevaa henki-
164, joka toimii johtamistehtdvéssd perusopetuksen koulussa. Apulaisrehtorilta

edellytetysta koulutuksesta ja kokemuksesta pddttad opetuksen jarjestdja (OPH,
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2013, s. 20). Osa opetuksen jarjestdjistd edellyttdd apulaisrehtorilta rehtorin kel-
poisuutta.

Rehtorit johtavat kouluissa opetusta ja oppimista, henkilo- ja taloudellisia
resursseja ja koulun toimintakulttuuria ja ovat vastuussa kaikkien kouluyhteison
jasenten kehityksestd ja oppimisesta (Eisenschmidt ym., 2021; Jantunen ym.,
2022; Lahtero & Laasonen, 2021). Tyo voi pitdd sisdlldan my6s opettamista (OPH,
2013). Rehtorin tyon kuvataan olevan tiiviisti kiinni jokapdivdisessa koulun ar-
jessa (Jantunen, ym. 2022, s. 11), ja se on keskeisesti myos arkipdivan monimut-
kaisiin ongelmiin vastaamista (Kuukka, 2009). Tyon vaativuuden on ndhty kas-
vavan kdynnissd olevien yhteiskunnallisten muutosten, kuten koulujen moni-
kulttuuristumisen, myota (OPH, 2013, s. 16).

Tutkimukseen osallistui kahdeksan rehtoria kuudesta kaupungista paakau-
punkiseudun ulkopuolelta, eri puolilta Suomea. Koulut olivat ala- ja yhtendis-
kouluja, joissa jdrjestettiin perusopetusta vuosiluokilla 1-6 tai 1-9, perusopetuk-
seen valmistavaa opetusta sekd osassa kouluja my6s esiopetusta. Kouluissa oli
kussakin noin 100-1 100 oppilasta sekd yleisopetuksen ryhmissd ettd pienryh-
missd. S2-oppilaiden osuus oli noin 12-60 % koulun oppilaista. Kouluyhteison
ensikielten lukumddrd oli noin kymmenen ja yli kolmenkymmenen valilla.
Kaikki tutkitut koulut olivat opettaneet maahanmuuttotaustaisia oppilaita pit-
kdan. Tutkittavat toimivat perusopetuksen rehtorin, rehtorin, apulaisrehtorin tai
koulun johtajan nimikkeelld. Heillad oli kokemusta rehtorin tyostd kullakin 1-20
vuotta, ja jokaisella oli useiden vuosien opettajakokemus. Osalla oli kokemusta
myos vararehtorina toimimisesta. Koulutustaustaltaan he olivat luokanopettajia,
luokan- ja aineenopettajia, erityisopettajia ja erityisluokanopettajia. Jokainen tut-
kituista kuvasi pedagogisen johtamisen ja henkilostéjohtamisen olevan olennai-
nen osa tyonkuvaansa. Taustatiedot perustuvat haastatteluaineistoon. Tutkitta-

vat ja heiddn koulunsa eivit olleet minulle entuudestaan tuttuja.

6.3 Aineisto ja aineistonkeruu

Fenomenografiselle tutkimusotteelle tyypilliseen tapaan aineistonkeruumenetel-

mani oli teemahaastattelu (Kakkori & Huttunen, 2014; Huusko & Paloniemi,
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2006) eli yksilohaastattelu, joka etenee teemoittain. Laadin haastattelurungon
(liite 3) esiymmarrykseni pohjalta. Siithen vaikuttivat kokemukseni luokanopet-
tajaopiskelijana sekd aiemmat suomen kielen opintoni, alustava tutustuminen
teoriaan ja tutkimusotteeseen sekd keskustelut, joita kdvin kahden aihepiirin tut-
kijan ja yhden didinkielen ja kirjallisuuden opettajan kanssa seké esihaastattelu.
Fenomenografisessa haastattelussa haastattelija siirtdd sivuun eli sulkeistaa en-
nakkokésityksensd ja tarkentaa katseensa haastateltavan tapoihin ymmartda ja
kasitteellistdd asia (Kakkori & Huttunen, 2014; Marton & Booth, 1997; Niikko,
2003). Kyse on tutkijan hallitusta subjektiviteetista, jota tavoittelin ldpi tutkimus-
prosessin (Ahonen, 1994). Kysymykset eivit saa perustua liiaksi tutkijan oletta-
muksiin ja siten ohjata haastateltavaa voimakkaasti. Teemahaastattelu antaakin
tilaa ja vapautta haastateltavan puheelle (Hirsjarvi & Hurme, 2022). Haastatte-
lussa pyrin toteuttamaan fenomenografisen tiedonkésityksen intersubjektiivi-
suutta eli sitd, ettd kuvaus kehittyy dialogin kautta (Ahonen, 1994; Niikko, 2003).
Haastattelutilanteessa pyrin rakentamaan luottamusta ja vuorovaikutteisuutta
(Ahonen, 1994; Niikko, 2003).

Fenomenografiassa ihmisen ajatellaan olevan rationaalinen olento, joka tie-
toisesti rakentaa kasityksiddn ja osaa kielelldan ilmaista ne (Ahonen, 1994). Haas-
tateltavan on vuorovaikutuksessa haastattelijan kanssa kuitenkin mahdollista
nostaa myos reflektoimatta jadneitd asioita reflektion kohteeksi: siten kasitykset
voivat muovautua myos haastattelun aikana (Marton, 1994). Kakkorin ja Huttu-
sen (2014, s. 396) sekd Martonin (1994, s. 4428) mukaan fenomenografisessa haas-
tattelussa kysytddn suoraan, mitd haasteltava ajattelee. Kuitenkin esimerkiksi Jo-
kikokko (2005) ei kysynyt suoraan sitd, mitd haastateltava tarkoittaa tutkimuksen
keskiossd olevalla kasitteelld, silld toivoi hdanen pohtivan asiaa tyokokemuksensa
kautta eikéd toistavan abstrakteja fraaseja. Oma tapani yhdistdd ndma ajatukset:
Kysyin haastateltavalta, mitd hdn tarkoittaa kielitietoisuuden késitteelld mutta
pyysin myos peilaamaan késitteen ulottuvuuksia omiin kokemuksiin koulussa.
Lisdksi esitin kysymyksia liittyen siihen, miten kiel(t)en ndkokulma tulee esille
koulussa. Ndin pyrin tavoittamaan myos niitd kielitietoiseen kouluun liittyvid
kasityksid, joita tutkittava ei itse eksplisiittisesti kytkenyt kielitietoisuuden késit-

teeseen.
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Fenomenografinen haastattelu perustuu keskustelurunkoon, joka sisiltaa
perusteemat ja muutaman jasentelevan kysymyksen (Ahonen, 1994). Haastatte-
lun teemat (liite 3) olivat haastateltavan ja koulun taustatiedot, koulun toimintakult-
tuuri, kielitietoisuuden kisite, monet kielet ja kielellinen moninaisuus, kouluyhteiso ja
yhteistyo sekd tavoitteet ja kehittiminen. Tavoitteeni oli, ettd haastattelut etenisivét
keskustelunomaisesti teemoja seuraten. Ennen haastatteluja oletin kuitenkin, ettd
osalle haastateltavista kielitietoisuuden késite saattaa olla haastava, joten valmis-
telin teemojen alle runsaasti kysymyksid omaksi tuekseni. Kysymysten muodos-
tamisessa haasteellista oli se, etten ohjaisi haastateltavaa liikaa ja siten vaikuttaisi
esiin nouseviin kasityksiin.

Fenomenografisessa haastattelussa voidaan hyodyntdd myos luettavaa
tekstid tai ratkaistavaa ongelmaa (Marton, 1994). Térronen (2017) kirjoittaa virik-
keen kdyttamisestd osana teemahaastattelua. Pyrin ohjaamaan haastateltavia laa-
jentamaan ja syventdmddn kertomaansa sekd reflektoimaan ajatuksiaan jaka-
malla heille késitekorttien avulla tutkimuksen ndkokulmia kielitietoisuuteen
(liite 4). Ymmarran virikkeen tdssda Torrosen (2017) tavoin kulttuurituotteena,
joka valmistetaan haastattelua varten. Sen tarkoitus oli osallistua dialogisessa
vuorovaikutustilanteessa merkitysten rakentamiseen ja toimia tiivistyksend pu-
heena olevasta asiasta. Virikehaastattelun taustalla ovat konstruktivistiset ja vuo-
rovaikutuksen merkitystd korostavat tutkimustraditiot, jotka ymmartavit haas-
tattelun dialogina, jossa haastattelija rohkaisee haastateltavaa jakamaan koke-
muksiaan ja kasityksidgan (Torronen, 2017).

Tavoitteenani oli l16ytdd noin kahdeksan haastateltavaa eri puolilta Suomea
kaupungeista padkaupunkiseudun ulkopuolelta. Toisena tavoitteena oli 16ytad
perusopetuksen ala- ja yhtendiskouluja, joiden oppilaista merkittdvéa osa oli maa-
hanmuuttotaustaisia: rekrytointivaiheessa tarkoitin tdlld vahintddn kymmentd
prosenttia koulun oppilaista. Tarkoituksena oli 16ytdd tutkittaviksi rehtoreita,
joille oli kertynyt kdytannon kokemusta koulun uudesta monikielisyydesta (vrt.
Kuukka, 2009, s. 18). Valitsin potentiaaliset haastateltavat hyodyntamalla Ylen
koulukonetta (Terdva ym., 2023) sekd kaupunkien ja koulujen verkkosivuja. Sul-

jin pois laajamittaista kaksikielistd opetusta, kielirikasteista opetusta sekd paa-
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osin tai kokonaan muulla kielelld opetusta toteuttavat koulut. Lahetin haastatte-
lukutsut sdhkopostitse 28 potentiaaliselle haastateltavalle huhti-kesdkuussa
2023. Kymmenen rehtoria lupautui haastatteluun. Muut kutsutut eivit vastan-
neet tai kieltdaytyivat. Tutkimukseen osallistui lopulta kahdeksan rehtoria kuu-
desta kaupungista.

Kerasin aineiston kesdkuussa 2023. Toimitin tutkimuksen aiheen ja haastat-
telun teemat sekd tutkimustiedotteen (liite 1) ja tietosuojailmoituksen (liite 2)
haastateltaville etukédteen sdhkopostitse. Kerroin my®os, ettei haastatteluun tar-
vitse erityisesti valmistautua. Viisi haastattelua toteutin kasvokkain kouluilla ja
kolme etdnd Microsoft Teams -sovelluksen avulla. Aénitin haastattelut erillisella
digitaalisella sanelimella. Kertasin tutkittaville haastattelutilanteen alussa suulli-
sesti tutkimuksen tarkoituksen sekd keskeisimmyt eettiset ja tietosuojaan liitty vt
periaatteet. Kerroin, ettd osallistumalla haastatteluun haastateltava antaa luvan
kayttdd aineistoa tutkimuksen tarkoitukseen. Omasta taustastani kerroin viralli-
set tiedot sekd sen, ettd olen aikuisopiskelija ja alan vaihtaja.

Haastatteluiden kesto vaihteli 50 minuutista 90 minuuttiin. Haastattelut
etenivit keskustelunomaisesti teemarunkoa mukaillen. Keskeistd oli kysymyk-
senasettelun avoimuus, jotta erilaiset kédsitykset tulivat ilmi (Huusko & Palo-
niemi, 2006). Haastattelut poikkesivat toisistaan haastateltavien esiintuomien na-
kokulmien mukaisesti ja kysymykset vaihtelivat. Laadullisessa tutkimuksessa
vaihtelua aineistonkeruussa ei pidetd puutteena, silld tutkijan ndkemys kehittyy
jatkuvasti (Kiviniemi, 2018). Né&in kdvi myos tdssd aineistonkeruussa. Pyrin tu-
kemaan haastateltavan puhetta ja rakentamaan luottamusta avoimin kysymyk-
sin, osoittamalla kiinnostustani verbaalisesti ja nonverbaalisesti seké tarkentavin
kysymyksin. Alussa kerroin, mitd tarkoitan toimintakulttuurin kasitteelld (liite
3). Kielitietoisuuden kisite -teemassa haastateltava kuvaili ensin itse, mitd tarkoit-
taa kasitteelld. Tamaén jdlkeen esitin virikkeen eli kdsitekortit (liite 4). Mainitsin,
etteivdt kortteihin nostamani ndkokulmat ole ainoita mahdollisia. Sitten tutkit-
tava sai tdydentdd vastaustaan siitd, miten ymmartda kielitietoisuuden kéasitteen
tai mika kielitietoisuudessa on hdanen mielestdan keskeistd. Tadstd edettiin teemoja

seuraten.
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Litteroin ddnitallenteet tekstiksi sanatarkkuudella. Sdilytin aineiston puhe-
kielisyyden, mutta poistin ylimddrdiset toistot, tdytesanat ja danndhdykset. Jatin
litteroimatta kohdat, jotka eivit liittyneet aiheeseen. Tapahtumista haastattelun
aikana tein litteraattiin merkintojd vain, jos arvioin niiden olevan merkityksel-
listd sisdllon kannalta (Ahonen, 1994). Litteroitua materiaalia kertyi 88 sivua eli
yhteensd 50 462 sanaa. Pseudonymisoin aineiston litterointivaiheessa, ja poistin
tai piilotin aineistosta suorat tunnistetiedot. Nimesin haastateltavat peitenimilld,
jotka analyysivaiheessa muutin koodeiksi. Kun litteroinnit oli tehty, havitin &a-
nitallenteet. Arvioin aineistokeruuta ja tutkimuksen eettisid ratkaisuja tdaméan

pddluvun pddtteeksi ja viimeisessd pddluvussa.

6.4 Aineiston analyysi

Sovelsin analyysissa fenomenografista otetta. Analyysin kulkuun heijastui ym-
madrrykseni tutkimusotteen ideasta ja taustaoletuksista. Fenomenografisesta ana-
lyysiprosessista on esitetty erilaisia tulkintoja (esim. Huusko & Paloniemi, 2006;
Jokikokko, 2005; Niikko, 2003; Perunka, 2015; Vesaranta, 2022; Akerlind, 2012),
mutta pohja-ajatuksena on aineistoldhtoisyys. Tutkija tyontdd sivuun ennakko-
kasityksensd ja kiinnittdd huomionsa tutkittavien ymmartamisen tapoihin (Mar-
ton & Booth, 1997; Niikko, 2003). Tunnistin kuitenkin, ettd analyysi perustuu sub-
jektiiviseen tulkintaan (Huusko & Paloniemi, 2006) eika esioletusten sulkeistami-
sessa pddstd tdydellisyyteen (Niikko, 2003). Vuoropuhelu teorian kanssa tuli mu-
kaan analyysin loppuvaiheessa, jolloin my6s syvensin ymmarrystani kielitietoi-
suuden késitteestd, kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehyksestd ja kielitie-
toisen koulun ulottuvuuksista. Tarkastelin aineistoa padsaantoisesti kokonaisuu-
tena, ja huomioin, ettd tutkittava saattoi ilmaista yhtd aikaa useita eri tapoja ym-
martdd ilmiotd (Marton, 1994). Kiinnostus oli aineistosta erottuvissa merkityk-
sissd riippumatta siitd, keneltd tutkittavista ne olivat perdisin (Niikko, 2003).
Seuraavaksi erittelen analyysiprosessini vaiheet (kuvio 1). Toteutin analyy-
sin manuaalisesti omalla tietokoneellani Microsoft Officen Word- ja Excel-ohjel-
mistojen avulla. Prosessin aikana kdvin aineistoa ldpi useita kertoja lajitellen ja

vertaillen sitd sekd kokonaisuuteen etti kehittyviin kategorioihin (Akerlind,
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2012). Niikko (2003) erottaa analyysissa neljd vaihetta, mutta omassa prosessis-
sani vaiheet etenivét osin lomittain, ja palasin valilld kokeilemaan erilaisia ratkai-
suja (kuvio 1, nuolet). Luin aineiston aluksi useampaan kertaan, ja pyrin muo-
dostamaan kokonaiskuvan (Huusko & Paloniemi, 2006; Niikko, 2003). Sitten luin
jokaista haastattelua erikseen ja merkitsin vdrikoodilla ne kohdat, jotka ovat mer-
kityksellisid suhteessa tutkimuskysymykseen. Merkityksellinen ilmaisu (merki-
tysyksikko) koostui sanasta, lauseesta tai laajemmasta aihekokonaisuudesta (Ve-
saranta, 2022, s. 77-78). Valikointiperusteena oli relevanssi (Akerlind, 2012, s.
118), ja tulkinta kohdistui ajatuksellisiin kokonaisuuksiin (Huusko & Paloniemi,
2006). Madrittelin ilmaisun rajat tarkkailemalla sitd, kuinka laajalle asiayhteydet

ulottuvat (Ahonen, 1994).

Kuvio 1

Analyysiprosessin kulku

| >

Kuvaus-
Merkitys- kategorioiden
. e tys . Kuvaus- goro! Tulos-
Aineiston yksikoiden Kategorioiden - aukikirjoitta-
. o . kategorioiden . . avaruuden
lukeminen poimiminen ja muodosta- minen ja
. . - muodosta- . . muodosta-
toistuvasti alustava minen R peilaaminen minen
ryhmittely minen teoreettiseen
viitekehykseen

vy Y Y

Seuraavaksi irrotin merkitykselliset ilmaisut haastatteluista ja ryhmittelin niitd
(Niikko, 2003, s. 34-35). Esitin ilmaisukohtaisesti itselleni kysymyksen: mitd tima
kertoo tutkittavien kasityksista (Akerlind, 2012, s. 118-120). Vertailin merkitys-
yksikoitd: mikd on samanlaista tai erilaista, mitkd ilmaisut ovat selvid ja mitkd
epdselvid, mitkd muodostavat kokonaisuuksia ja mitkd ovat yksittdisid. Huo-
mioin vivahteet ja pdillekkdisyydet (Vesaranta, 2022, s. 78-80). Haastateltavat il-
maisivat samoja merkityksid eri tavoin, ja toisaalta samojen asioiden sanominen
saattoi sisdltdd monia merkityksid (Huusko & Paloniemi, 2006; Akerlind, 2012, s.
118-120). Pyrin tulkitsemaan merkityksid suhteessa konteksteihin: sekd haastat-
teluun, josta se oli poimittu, ettd alustavaan ryhméaan. Tulkinta on vuorovaikut-

teinen prosessi ndiden vililld (Akerlind, 2012, s. 118-120). Otsikoin ilmaisut ja
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alustavat ryhmit suoria lainauksia mukaillen siten, ettd tiivistin otsikkoon ilmai-
sun merkityksen ja alustavan ryhmaén siséllon. Yksi ilmaisu voi kuitenkin sisdltaa
useita késityksid (Vesaranta, 2022, s. 77-78). Siksi sijoitin osan ilmaisuista useam-
paan ryhméadn. Taméa mahdollisti sen, ettd ilmaisusta itsestddn oli luettavissa tul-
kinnan edellyttdiméa kontekstia. Tavoitteenani oli sdilyttda kaikki aineistossa il-
menevit kdsitykset (Perunka, 2015).

Seuraavaksi etenin alustavasta ryhmittelystd kategorioiden muodostami-
seen (Vesaranta, 2022, s. 79-80). Pyrin ymmartamaan ilmaisuja suhteessa kollek-
tiiviseen kontekstiin (koko aineisto) ja suhteessa yksilon kontekstiin (Marton,
1994). Tdssa vaiheessa kollektiivinen konteksti korostui edelleen, kun vertasin
alustavia ryhmid koko merkitysten joukkoon (Niikko, 2003, s. 36). Ryhmdt yhdis-
tyivat kategorioiksi. Prosessi oli eldvd siten, ettd osa alatason kategorioista siirtyi
yldtason kategorioiksi, joiden alle erottui uusia alatason kategorioita. Kategoriat
eroavat toisistaan ilmaisujen samankaltaisuuksien ja erojen perusteella (Huusko
& Paloniemi, 2006; Marton, 1994; Akerlind, 2012, s. 118). Pyrin siihen, ettd kate-
goriat olisivat loogisessa suhteessa keskenin (Akerlind, 2012) ja suhteessa tut-
kittavaan ilmioon siten, ettd jokainen kertoisi jotakin erilaista tavoista kokea il-
mi6 (Niikko, 2003, s. 36). Keskustelu teorian kanssa tulikin mukaan tulkinnallis-
ten kategorioiden muodostamisessa (Huusko & Paloniemi, 2006; myds Vesa-
ranta, 2022). En kuitenkaan maéadritellyt kategorioita etukateen, vaan pyrin edel-
leen suhtautumaan aineistoon avoimesti (Akerlind, 2012, s. 117).

Analyysin loppuvaiheessa muodostin kuvauskategoriat, jotka vastaavat
tutkimuskysymykseen (esim. Vesaranta, 2022, s. 80). Pyrin yhdistamaan katego-
rioita my0s teoreettisista ldhtokohdista kdsin laaja-alaisemmiksi kokonaisuuk-
siksi (Niikko, 2003, s. 36). Analyysitaulukot (liite 5; liite 6) kuvaavat kuvauskate-
gorioiden muodostamista aineistosta. Avasin kuvauskategorioiden sisallot teks-
tiksi, ja muodostin kirjoitusprosessin ja teoreettisen viitekehyksen avulla kuvaus-
kategorioiden nimet. Kuvauskategoriani toivat esiin ne koulun toimintakulttuu-
rin ulottuvuudet, joihin rehtorit liittivat koulun kielitietoisuuden. Kuvauskate-
gorioiden sis&lld kuvasin késitysten moninaisuutta ala- ja yldtason kategorioiden

sekd suorien lainausten avulla. Kuvauksesta nousivat esiin késitysten keskeiset
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piirteet (Huusko & Paloniemi, 2006; Niikko, 2003, s. 36-37). Keskeistd oli laadul-
listen erojen ja yhtildisyyksien 16ytaminen (Akerlind, 2012, s. 118). Peilasin ku-
vauskategorioiden sisdltod lopulta kielellisesti vastuullisen opetuksen viiteke-
hykseen (Lucas & Villegas, 2011, 2013) ja aiempiin tutkimustuloksiin (esim. Joki-
kokko, 2005; Vesaranta, 2022).

Etenin analyysissa siis kohti kollektiivista tasoa ja laajempia kokonaisuuk-
sia (Perunka, 2015). Akerlindin (2012) mukaan kollektiivisen kokemuksen tavoit-
taminen vaatii sitd, ettd tutkija huomioi aineiston kokonaisuutena. Fenomeno-
grafiseen tiedonintressiin nojaten yhtikadn haastattelua ei voi ymmartaa erillaan
muista: jokainen merkityksellinen ilmaisu tulkitaan kaikkien merkitysten kon-
tekstissa. Silti pohdin kuvauskategorioiden kokonaisuutta myos suhteessa yksit-
tisiin haastatteluihin (Akerlind, 2012). Kuvauskategoriat eivit edusta yksittéis-
ten tutkittavien ajattelua vaan ajattelutapoja yleensa. Keskeistd on késitysten laa-
dullinen vaihtelu, ei maarallisyys (Huusko & Paloniemi, 2006).

Analyysiprosessin pddtteeksi pyrin vield kuvauskategorioiden suhteiden
kuvaamiseen. Kuvauskategorioiden jdrjestelmd eli tulosavaruus kattaa ideaaliti-
lanteessa aineistosta esiin nousevien kasitysten vaihtelun (Marton, 1994; Marton
& Booth, 1997). Kuvauskategoriat ja niiden suhteita ilmaiseva tulosavaruus ovat
tutkimuksen pddtulos (Marton, 1994, s. 4428). Tulosavaruudessa kuvauskatego-
riat esitetddn suhteessa toisiinsa samanarvoisuuden, yleisyyden, tdarkeyden tai
teoreettisen kytkoksen perusteella (Huusko & Paloniemi, 2006, Marton, 1994;
Niikko, 2003). Esitdn tulosavaruuden sekéd sanallisesti ettd graafisessa muodossa.
Paadyin analyysiprosessini ja teoreettisen viitekehykseni perusteella siihen, etta
esitin kuvauskategoriat horisontaalisessa eli samanarvoisessa suhteessa toi-
siinsa. Esittelen tulosavaruuden eli tutkimuksen keskeisimmiit tulokset seuraa-

van pddluvun aluksi.

6.5 Eettiset ratkaisut

Minulle on tarkeds, ettd koko tutkimusprosessini heijasteli kunnioittavaa suhtau-
tumista tutkittaviin ja heiddn kouluyhteistihinsa. Se osaltaan motivoi toimimaan

huolellisesti lapi tutkimusprosessin. Tutkimukseni aiheen valitsemisen tausta on
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omassa halussani ymmartdd paremmin monikielisen ja kielitietoisen koulun ar-
kea, rakenteita ja kehittdmistarpeita. Monikieliseen kouluun kohdistuvan tutki-
muksen tekeminen oli itselleni my0s eettinen valinta, jonka taustalla vaikutti si-
toutuminen yhdenvertaisemman koulun kehittamiseen. Niin ikddn keskeistd oli
aiempien tutkijoiden ja heiddn tyonsd kunnioittaminen. Pyrinkin toteuttamaan
tutkimuksen kauttaaltaan hyvéadn tieteelliseen kaytantoon (TENK, 2023) ja ihmi-
seen kohdistuvan tutkimuksen eettisiin periaatteisiin (TENK, 2019) sitoutuen.
Henkil6tietojen ja tutkimusaineiston késittely perustui Jyvaskyldan yliopiston
kaytanteiden mukaisesti laatimaani aineistonhallintasuunnitelmaan.
Tutkimukseen osallistuminen perustui vapaaehtoisuuteen ja tutkittaville
annettuun mahdollisimman avoimeen tietoon tutkimuksen luonteesta ja tarkoi-
tuksesta (Hirsjarvi & Hurme, 2022; Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Tutkittavat ja hei-
dédn koulunsa eivit olleet minulle etukédteen tuttuja. Potentiaaliset tutkittavat sai-
vat tietoa tutkimuksesta sahkopostiviestistani, puhelimitse, tutkimustiedotteesta
(liite 1) ja tutkittavat lisdksi tietosuojailmoituksesta (liite 2) sekd suoraan minulta
haastattelua ennen. Hain tutkimusluvat opetuksen jarjestdjien ohjeiden mukai-
sesti. Tutkittavien osallistumissuostumukset tallentuivat haastatteludanitteille.
Lapi tutkimusprosessin keskeistd oli haasteltavien sekd kouluyhteisojen
suojaaminen huolehtimalla tietosuojasta ja anonymiteetista. Kerdtyt henkilotie-
dot ja aineisto olivat vain minun saatavillani, ja hdvitin ne asianmukaisesti heti,
kun se tutkimuksen toteuttamisen kannalta oli mahdollista. Pyrin véalttaméaan
tarpeettomien henkildtietojen kerddmistd. Pyrin turvaamaan tutkittavien ano-
nymiteetin tutkimusraportissani siten, ettd prosessi olisi kuitenkin lukijan arvi-
oitavissa. Pseudonymisoin haastatteluaineiston litterointivaiheessa nimeamalla
haastateltavat peitenimilld, jotka analyysivaiheessa muutin koodeiksi (R1-R8,
Ra-Rh). Kahdella koodilla ja taustatietojen harkitulla esittdmiselld pyrin teke-
madn tutkittavien tunnistamisen mahdollisimman vaikeaksi. Poistin litterointi-
vaiheessa suorat tunnistetiedot, kuten kaupunkien ja koulujen nimet, ja muokka-
sin yleispuhekielisiksi joitakin murrepiirteitd. Piilotin kieliin, kulttuuriryhmiin,
kansallisuuksiin ja oppilaiden ja huoltajien sukupuoliin sekd aineenopettajien

oppiaineisiin viittaavat sanat. Pyrin tutkimuksessani hahmottamaan rehtoreiden
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ndkokulmaa toimintakulttuuriin laajemmin, joten kieli- ja kulttuuriryhmien mai-
nitseminen ei ole tarpeen.

Kaikilla tutkimuksessa tehdyilld valinnoilla on moraalinen ndkdkulmansa,
ja tutkimuksen luotettavuus, uskottavuus ja eettiset ratkaisut kietoutuvat yhteen
(Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Tuon raportissa avoimesti esille prosessin puutteet,
joihin palaan viimeisessd padluvussa. Pyrkimykseni sekd haastattelutilanteessa
ettd analyysissa oli ymmartda tutkittavien tuottamia merkityksid niiden konteks-
teissa. Merkitysten tulkitseminen ja tutkittavien ymmartaminen on kuitenkin
vdistdmattd osittaista (Varto, 1992). Lisdksi olen sekd tutkimuksen tekijand ettd
opettajana vasta-alkaja, eikd minulla ole kokemusta rehtorin tyostd. Oman
esiymmarryksensd vaikutuksen tiedostava ja sitd rajaamaan pyrkivad ote tekee
tutkijasta fenomenografisen tutkimuksen instrumentin (Ahonen, 1994). Tavoit-
taakseni tutkittavien kasityksid oman ajatteluni sijasta pyrin kiinnittdmé&an huo-
miota haastattelukysymysten laatuun ja valttam&an johdattelua. Luottamusta ra-
kentaakseni toin esiin haastateltaville, etten hae minkaénlaisia ”oikeita” vastauk-
sia vaan pyrin ymmartamddn heiddn kokemuksiaan ja kasityksiddn (Perunka,
2015, s. 102). Aineisto muodostui tutkijan ja tutkittavien valisessd vuorovaiku-
tuksessa. Kirjoitan tutkimusraportissa pddasiassa ensimmadisessd persoonassa

tuodakseni esille aktiivisen tutkijapositioni.
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7 REHTOREIDEN KASITYKSET KIELITIETOISUU-
DESTA KOULUN TOIMINTAKULTTUURISSA

Tama padluku késittelee tutkimuksen tuloksia. Jokainen alaluku edustaa yhti ai-
neistoldhtoisessd fenomenografisessa analyysissa syntynyttd kuvauskategoriaa
lukuun ottamatta ensimmadistd, jossa kokoan keskeiset tulokset. Analyysiproses-
sissa syntyi yhdeksdan kuvauskategoriaa, jotka edustavat niitd koulun toiminta-
kulttuurin ulottuvuuksia, jotka rehtorit liittivdt koulunsa kielitietoisuuteen. Ku-
vauskategoriat pitdvat sisdllddn erilaiset kdsitykset siitd, miten kielitietoisuus il-
menee kyseisessd toimintakulttuurin ulottuvuudessa. Fenomenografialle tyypil-
liseen tapaan hyddynsin tulosten kuvaamisessa myos arkikieltd ja tutkittavien
autenttisia ilmaisuja (Niikko, 2003). Kuvailen kuvauskategorioihin sijoittuvia ka-
sityksid ja peilaan niitd kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehykseen (Lucas

& Villegas, 2011, 2013) sekd aiempiin tutkimustuloksiin.

7.1 Tulosavaruus

Tulosavaruus kuvaa rehtoreiden kollektiivisesti tuottamaa késitysten variaatiota
koulun kielitietoisuudesta, eli se tuo esiin tutkimuksen keskeiset tulokset. Ku-
vauskategorioiden ja tulosavaruuden muodostamisessa hyddynsin aineistoldh-
toisen analyysin tuloksena syntyneiden kategorioiden lisdksi tutkimukseni teo-
riapohjaa, erityisesti kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehystd (Lucas &
Villegas, 2011, 2013) seka kielitietoisuuden ja toimintakulttuurin késitteiden ulot-
tuvuuksia. Rehtoreiden ilmaisuista erottui myos késitys oppilaasta kykyineen,
tarpeineen ja taustoineen seka kielitietoiseen toimintakulttuuriin kytkeytyvastd
yhteiskunnallisesta tilanteesta ja kielipolitiikasta laajemmin. Rajasin nama
toimintakulttuuria koskevien kasitysten tarkastelun ulkopuolelle siitd
huolimatta, ettd yhteiskunnallinen tilanne ja kansallinen ja kunnallinen
padtoksenteko sekd yksilot taustoineen vdistdmaéttda vaikuttavat koulun

toimintakulttuuriin (Harju-Autti, 2022; van Lier, 2004, s. 210).
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Tulosavaruus (kuvio 2) tuo esiin sen, kuinka kollektiivisen tietoisuuden
pohjalta tarkasteltuna monikielisten koulujen rehtorit ymmarsivét kielitietoisuu-
den hyvin kokonaisvaltaisesti koulun toiminnan tarkastelun ja kehittamisen va-
lineend ja toiminnan ulottuvuutena. Kielitietoisuus tuli rehtoreiden mukaan
esille koulun arvoissa ja asenteissa, johtamisessa, opetuksessa ja oppimisen tu-
essa, kulttuuritietoisuudessa ja kulttuurisesti moninaisessa yhteisossd, asiantun-
tijarooleissa ja yhteistydssd, opettajien asiantuntemuksessa ja sen kehittymisessa
sekd osaamisalueissa, kielten kadyttod ohjaavissa kdytdnnoissd sekd kouluyhtei-
son vuorovaikutuksessa. Kielitietoisuus kdsitteend ymmarrettiin my6s oppilaan
kykyjen, tarpeiden ja taustan kautta. Tutkittavien valilld oli kuitenkin huomatta-

via eroja siind, kuinka laaja kokonaisuus yhden rehtorin kasityksistd muodostui.

Kuvio 2

Tulosavaruus: Kielitietoisuus koulun toimintakulttuurissa rehtoreiden kollektiivisen nd-
kokulman pohjalta

Koulun toimintakulttuuri

Kulttuurisesti
; : : moninainen
Arvot ja asenteet Opetus ja tuki kouluyhteiss ja
kulttuuritietoisuus
4 A 4 ~
; o5l Opettajan
A51a1111ttu.ntq ﬁt A asiantuntemuksen Johtaminen
Joetee kehittyminen
b A J
4 h 4 )
Muut kielten kayttod Mikcenmmislnsi Vuorovaikutus
ohjaavat kéytinnost kouluyhteisdssd
o _ . _/
Oppilaan kyvyt,
tarpeet ja tausta

Yhteiskunnallinen konteksti
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Tulosavaruudessa (kuvio 2) koulun toimintakulttuurin tasolle sijoittamani ku-
vauskategoriat (valkoiset ruudut) ovat samanarvoisia suhteessa toisiinsa. Tu-
losavaruus on siis horisontaalinen. On mahdollista todeta, ettd toimintakulttuu-
rin kielitietoisuuden ymmartdminen esimerkiksi koulun johtamisena on korke-
amman tason kasitys esimerkiksi kielikdytanteisiin verrattuna. Silti kaikki ku-
vauskategoriat kattavan hierarkian luominen (Huusko & Paloniemi, 2006; Mar-
ton, 1994; Niikko, 2003) perustellusti oli tdssd tutkimuksessa mahdotonta, silld
toiminnan ja toimintakulttuurin ulottuvuudet ja kdsitykset niistd vaikuttavat mo-
nitahoisesti toinen toisiinsa. Kuvauskategorioiden véliset rajat ovat tutkittavien
merkityksellisten ilmaisujen, tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen seka tutki-
jan tulkinnan tulos. Rajanvedot olivat viimekéddessa tutkijan valintoja ja kompro-
misseja.

Kuvauskategorioihin sijoittuneiden merkityksellisten ilmaisujen lukumaa-
rdt antavat viitteitd siitd, mitkd kuvauskategorioista olivat keskeisimpid aineis-
tossa: opetus ja tuki (155 ilmaisua), oppilaan kyvyt, tarpeet ja tausta (144), asian-
tuntijat ja yhteistyo (99), kulttuurinen moninaisuus ja kulttuuritietoisuus (86),
vuorovaikutus kouluyhteisossa (80), arvot ja asenteet (76), muut kielten kayttod
ohjaavat kdaytannot (63), johtaminen (61), opettajan asiantuntemuksen kehittymi-
nen (31) ja muut osaamisalueet (29) (liite 5, liite 6). Luvut viittaavat siihen, ettd
erityisesti kielitietoinen opetus késitteend sekd oppilaan kieleen kytkeytyvan
osaamisen, tarpeiden ja taustan tarkasteleminen kielitietoisuuden késitteen ke-
hyksessé olivat rehtoreille tuttuja alueita. Tulosta voi pitdd luotettavana, silld itse
tutkijana en pyrkinyt viemédan keskustelua erityisesti ndihin teemoihin.

Erotin omaksi kuvauskategoriakseen myos alatason kategoriat, joissa reh-
torit kuvasivat eksplisiittisesti kielitietoisuuden merkitystd koulunsa toimin-
nassa (liite 6, taulukko 1). Kuvauskategoria puuttuu tulosavaruudesta (kuvio 2),
silld se ei muiden kuvauskategorioiden tavoin sisdllollisesti kertonut siitd, missa
koulun toimintakulttuurin ulottuvuuksissa kielitietoisuus ndyttaytyi rehtoreille.
Kuvauskategoria kuitenkin vahvisti tulosavaruuden viestid: lahes kaikki tutkit-
tavat puhuivat eksplisiittisesti siitd, kuinka kielitietoisuus vahintdan huomioi-

daan koulun toiminnan suunnittelussa ja toteuttamisessa. Yksi rehtoreista kuvasi
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kielitietoisuutta koulunsa toiminnan ytimeksi. Useampi ndki sen merkittdvand ja

jatkuvasti lasnd olevana osa-alueena tai ajattelutapana koulun toiminnassa:

Meidén toimintakulttuurissa on tosi vahvasti myoskin kielitietoisuus, ja lukutaito ja ta-
méntyyppiset asiat johtuen just siitd niin ku tossa aikasemmin mainitsinki tdstd meidan
oppilasaineksesta eli todella monella oppilaalla on jokin muu kuin suomi didinkielend tai
vahvana kielen, ja sillon sitd ei mitenkédn voi ohittaa, et meilld on pari kérked vuorovai-
kutustaidot ja sitte lukutaito. Ne on ne sellaset mihin me kaikista eniten keskitytaan. Ja sit
toimintakulttuuri muotoutuu vahan niitten ympérille. (R6)

Mun mielestd se (kielitietoisuus) on sitd ettd me tiedostetaan ettd meilld on eri kulttuuri- ja
kielitaustasta tulevia lapsia ja nuoria jopa aikuisiaki, ja ettd me huomioidaan se meidan
toiminnassa. Me ajattelemme my®os heiddn nikokulmasta asioita. Emme pidé asioita itses-
tddnselvyytend tai. Meiddn pitda kaikessa se huomioida. (R3)

Meilld kuitenkin se on yhtend semmosena teemana koko ajan opettajien tyoskentelyssa siis
kielitietosuus ja siihen tarjotaan aikaa ja muuta etti ei jdtetd opettajaa sen kans yksin. (R2)

Toisaalta osa rehtoreista toi esiin myos sen, ettei kielitietoisuuden ja kielen mer-
kityksen yhteiselle pohdinnalle opetushenkiltston kesken loytynyt aikaa eikd
sille valttamattd koettu olevan tarvetta. Silti kielellisesti vastuullisen opetuksen
(Lucas & Villegas, 2011, 2013) perusoletuksen suuntaisesti tutkittujen rehtorei-
den voi todeta pitdneen koulun kielitietoisuutta koko tydyhteison asiana.
Aineistossa kokonaisuutena painottui kouluyhteison monikielisyyden na-
kokulma. Tdhdn vaikuttivat paitsi tutkittavien toimintaympérist6t myos omat
valintani. Haastatteluissa pyrin monien kielten ndkdkulman avulla laajentamaan
haastateltavan pohdintaa aiemmin reflektoidusta kielitietoisuuden késitteen tul-
kinnasta. Rehtoreiden késityksissa tuli esille sosiolingvistinen tietoisuus sillé ta-
solla, ettd koulun oppilaat ja heiddn huoltajansa ndhtiin kielellisesti moninaisena
joukkona erityisesti monien kielten mutta myos lukutaidon ndkokulmasta. Tama
vilittyi my0s toimintakulttuurin tason ulkopuolelle rajaamassani oppilaan kyky-
jen, tarpeiden ja taustan kuvauskategoriassa (liite 6, taulukko 2). Sen pohjalta to-
tean, ettd osa rehtoreista ldhestyi kielitietoisuuden kisitettd ennen kaikkea oppi-
laan metakielellisen tietoisuuden kautta. Pohdinnan kohteena olivat erityisesti
monikielisen oppilaan kielitietoisuuden kehittyminen ja suomen kielen oppimi-
nen. Osa pohti myds oppilaan ensikielen osaamisen, rikkonaisen kielitaustan ja
kielellisen superdiversiteetin kysymyksid. Kuvauskategoriasta vilittyi kieleen ja

kielenoppimiseen liittyvdd pedagogista tietoa ja sosiolingvististd tietoisuutta.
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Aiemmat tutkimustulokset viittaavat siithen, ettd kielitietoiseen toiminta-
kulttuuriin on suomalaisissa kouluissa vield matkaa (esim. Aalto & Tarnanen,
2015; Alisaari ym., 2019a, 2019b; Alisaari & Heikkola, 2020b; Harju-Autti ym.,
2022; Heikkola ym., 2022; Honko, 2013; Pitkdnen-Huhta, 2021; Repo, 2020; Suu-
riniemi, 2019). Tulokseni eivit antaneet tilanteeseen yksiselitteistd vastausta reh-
toreiden osalta. Toisaalta tulokset osoittivat, ettd osalla monikielisten kouluyh-
teistjen johtajista on runsaasti ymmarrysta kielitietoisen toimintakulttuurin osa-
alueista ja ulottuvuuksista. Tutkittavien joukossa oli kuitenkin vaihtelua siing,
miten he ymmarsivdt koulun toimintakulttuurin ja kielitietoisuuden suhteen.
Aiempien tutkimusten (Alisaari ym., 2019a, 2019b; Heikkola ym., 2022) mukaan
opettajien valmiudet kielitietoisen pedagogiikan toteuttamisessa vaihtelevat.
Rehtoreiden késitykset opetuksen tilanteesta olivat samansuuntaiset: vaikka reh-
torit mielsivét kielitietoisen pedagogiikan keskeiseksi tai vahintdan huomioita-
vaksi osaksi koulunsa opetusta, he havaitsivat myos kehittamiskohtia. Opetuk-
sen lisdksi rehtorit havaitsivat kehittdimiskohtia esimerkiksi resurssien kohden-
tamisessa, opettajien ja johdon tdydennyskouluttamisessa, henkiloston asen-
teissa ja monikielisen henkiloston huomioimisessa. Seuraavaksi tarkastelen reh-

toreiden késityksid koulun kielitietoisuudesta kuvauskategoria kerrallaan.

7.2 Kulttuurinen moninaisuus ja kulttuuritietoisuus

Rehtoreiden késityksissad koulun kulttuurinen moninaisuus ja kulttuuritietoisuus
ovat erottamaton osa toimintakulttuurin kielitietoisuutta. Yksiloa tarkasteltiin il-
maisuissa kielten ja kulttuurien osalta usein kokonaisuutena. Késitys koski kaik-

kia haastattelemiani rehtoreita:

Ma en ajattele sitéd pelkdstdan kielellisend moninaisuutena vaan kaikkee kulttuureina. (R7)

Aina ensimmadiseks tulee tietysti mieleen se ettd opetetaan luokassa kielitietoisesti, niin et
otetaan huomioon ne hankalat kasitteet ja ehka kulttuurinki erot et ymmarretaan eri tavalla
asioita. Mut sit mun mielestd siihen (kielitietoisuuteen) liittyy myos ndiden kaikkien oppi-
laiden taustat sielld. Ja sit sen kulttuurintuntemuskin sielld. (R7)

Pyrin tarkastelussani erottamaan kielen (tai kielet) ja koulun omaksi kokonaisuu-

dekseen seuratakseni Lucasin ja Villegasin (2013) ajatusta kielen ndkokulman eri-



69

tyisyydesta. Silti kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehyksen valossa on pe-
rusteltua, ettd rehtorit kytkivat koulun kulttuuritietoisuuden ja oppilaiden kult-
tuurisesti moninaiset taustat tiiviisti toimintakulttuurin kielitietoisuuteen. Ku-
vauskategoriassa (liite 5, taulukko 1) tulivat esille seuraavat kulttuuritietoisuu-
teen ja kulttuuriseen moninaisuuteen yhdistiméni ndkokulmat: kielen ja kulttuu-
rin erottamattomuus, yhteison kulttuurisen heterogeenisyyden huomioiminen,
kulttuurit rikkautena, kulttuurit haasteena, turvallinen kouluyhteiso, yhteistyo
kulttuuriryhmien kanssa, oppilaiden kielimuodot sekd kielet kertomassa kult-
tuureista. Kielen ndkokulman painottaminen ohjasi minua tarkastelemaan tar-
kemmin kahta viimeistd ndkokulmaa.

Ensinndkin rehtoreiden késityksissd oppilaiden kulttuurit heijastuvat sii-
hen, milla tavalla kieltd koulussa kdytetdan. Yksi rehtoreista puhui eksplisiitti-
sesti oppilaan kielikulttuurista, jolla tulkitsen hdnen viitanneen oppilaan kult-
tuuritaustaan siltd osin, kun se heijastuu oppilaan kiel(t)en kayttoon ja kieliin
kytkeytyviin identiteetteihin:

Kielitietoisuus tuo taustaltaan aina sit sen kulttuurin, kielikulttuurin mika sielld on poh-

jalla, lapsilla on se kotikulttuuri, kotikielen kulttuuri, sit heilld on tdd koulukielen kulttuuri

taalld. (R5)
Puhe koulukielen kulttuurista viittaa ainakin opetuksen kieleen ja tiedonalojen
kieliin, jotka poikkeavat muiden oppilaan kohtaamien vuorovaikutustilanteiden
kielestd (esim. Lucas & Villegas, 2013). Rehtorit pohtivat mys oppilaiden tapoja
kayttaa kielta:

Paljonhan se kulttuuri ndkyy siind kielessd, tapoja sanoa asioita. “Ma4 tapan sut, mé van-

non”, mitd on opeteltu et suomalainen ei sano noin. Et suomalainen ei sano “ma tapan”,

jos suomalainen sanoo et mé tapan ni se on sit jo rikos et sit se jo tappaa. “Méa vannon”.
Suomessa ei vannota. (R8)

Se ettd ymmartad tietylld tavalla sen ettd miten eri kulttuureissa tai eri kielialueilla kielta
kaytetddan. Ettd, ei oleta jotenki ettd se semmonen suomalaisugrilainen tapa kayttaa kielta
on jotenki vallitseva vaan ettd se on yhtend sielld joukossa. (R2)

Rehtoreiden (R5, R8, R2) pohdintojen valossa koulussa on keskeistd tiedostaa
my0s ympdroivan yhteiskunnan kielenkdyton piirteitd ja siten paremmin ym-

maértdd monikielisten oppilaiden ndkokulmaa. Esiin tuli rehtoreiden tietoisuus
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siitd, ettd oppilaiden kielenkdyttod on syytd tarkastella joustavasti siten, ettei kie-
limuotoja tulkita lahtokohtaisesti ongelmallisiksi vaan niiden kulttuurinen tausta
tunnistetaan.

Osa rehtoreista toi siis esille sosiolingvististd tietoisuuttaan seké tietoisuut-
taan koulun kielen asettamista haasteista huomioimalla oppilaiden kielenkdyton
ja koulun kielen eroavaisuuksia sekd ilmaisemalla eksplisiittisesti sen, etteivét
rekisterit sellaisenaan ole toinen toistaan arvokkaampia. Osa rehtoreista toi esille
laajan kielikasityksensd ja tarkasteli oppilaan kieltd myos hidnen ajatteluaan ja
identiteettiddn muovaavana kulttuurina. Vaikka kasityksissda nousee esiin myos
kriittinen tarkastelutapa, rehtorit eivét eksplisiittisesti pohtineet kriittisen ajatte-
lun kehittdmistd koulun tavoitteena (vrt. van Lier, 2004, s. 49). Esimerkiksi ra-
siolingvistiikassa on pyritty purkamaan asetelmaa, jossa ldnsimaiset tavat muo-
dostavat tavoiteltavan normin (Flores & Rosa, 2015; Rosa & Flores, 2017). My0s
kriittisen monikielitietoisuuden kehyksessd on velvoitettu tuomaan oppilaiden
kieltda opetuksen keskioon (Garcia, 2017; myos Cummins, 2000). Rehtoreiden ka-
sityksissd painopiste oli kuitenkin siing, ettd oppilaan ongelmalliseksikin koetun
kielenkdyton tausta tunnistetaan koulussa. Monien kielten arvostamisen orien-
taatio tuli kasityksissé esille vaihtelevasti.

Toiseksi useampi rehtoreista kuvasi erilaisia tapoja tuoda esiin oppilaiden
monia kielid koulun arjessa ja juhlassa osana kielitietoista toimintakulttuuria.
Rehtoreiden kuvausten perusteella ndissa tilanteissa kielet padsaantoisesti edus-
tivat ja esittelivdat kouluyhteison kulttuurista moninaisuutta, vaikka my®os kieli-

tiedon ndkokulma oli esilla:

Me jotenki tuodaan esiin se juuri ettd mistd ihmiset on ja mit4 kieltd ne puhuu, ja juhlakult-
tuureissa ja muissa meilld saattaa olla silleen et lennosta vaihtuu kieli [--]. Ku meilld on
esimerkiksi ollu pitkddn jo sillé lailla [--] ettd on kristillinen joulujuhla ja sitten on vaihto-
ehtojoulujuhla tai toinen juhla tai lukuvuoden péitostilaisuus. Niin ohf'elma voi olla justiin
silleen ettd sielld kristillisessd joulujuhlassa evankeliumi luetaan viidell4 eri kielell4 ja vaih-
tuu vaikka, joustavasti [--] ja sitte taas sielld toisessa juhlassa [--] voidaan esittdd vaikka
luontoaiheisia talviaiheisia runol]lla eri kielilld tai kattoo eri maitten talvenviettotapoja tai
muita jossa se kieli on tietenki yhtena. Ja opetellaan sanoja ja ndin. Elikka [--] se kieli tuo-
daan positiivisessa mielessi esille. Meilld on monesti esimerkiks ystdvanpaivakonsertteja
joissa esitetddn omankielisid lauluja ja tuodaan esille sitd, et voidaan sopia vaikka joku
teema, ystdvyysaiheiset laulut ja sitte lauletaan erikielisid ystdvyysaiheisia lauluja. (R2)

Ehkai se (koulun kielellinen moninaisuus) eniten niakyy siind ettd me pyritdan myos kytke-
maan se oma didinkieli sithen arkeen ja siihen mita me tehdaén. Et se ettd sehan on lapsille
ihan huippu juttu jos voidaan kuunnella vaikka jonkun omalla didinkielelld joku pieni ta-
rina tai satu. Eli sitd kielitietosuutta pyritdan tukeen myos silld tavalla, ettd he saavat vahan
nidkemysta toistensa kielistd, minkélaisia kielid heilld on olemassa. Ja miten sanotaan joku
asia omalla kielelld. Et me ollaan pidetty tilldsii teemapdividkin missd on sit perehdytty
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nithin kulttuurisiin taustoihin ja muihin. Lapset on pddssy vdhin esitteleen niitd omia,
oman alueen, tédrkeitd asioita ja sitd omaa kielta. (R5)

Osa rehtoreista ndki kielet myos jonkinlaisena neutraalina maaperdnd, jonka

kautta oppilaan taustaa ajateltiin ldhestyttdvan helpommin:

Meilléd on [--] sellanen iso seindkartta mihin ollaan merkitty kielialueita, ei niink&in maita,
koska sielld saattaa olla aika raskaitaki historioita oppilaal{,a riiEpuen et mistd kulttuurista
tulee ni me emme korosta niink&in siti ettd mistd maasta kukakin on tai, minkidmaalainen
olet koska samasta maasta voi tulla monen identiteetin ihmisid mut enemmaénki nostetaan
ne kielet sieltd. (R6)

Kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehyksen valossa rehtorin (R6) puhe
kielten esiin nostamisesta oppilaiden (aiempien) kotimaiden sijasta osoittaa so-
siolingvististd tietoisuutta sikdli, ettd rehtorin mukaan koulussa pyritdan hyo-
dyntdmddn tietoa ihmisten erilaisista asemista ja identiteeteistd yhteiskunnissa.
Samalla on todettava, ettd my0s kielet ovat yhteiskunnissa eriarvoisissa asemissa
(Cummins, 2000; Harju-Autti, 2022, s. 24; Nieto, 2010). Siksi kielen korostaminen
muun taustan sijasta ei ole aina neutraalimpi ratkaisu. Moate ja Szab6 (2018)
problematisoivat koulussa esilld olevan oppilaiden ensikielten listauksen. Hei-
ddn mukaansa kielilistan esilld pitaminen lisdd tietoisuutta yhteison kielellisista
resursseista, mutta se voi myos leimata ja vieraannuttaa oppilaita “muiden” kiel-
ten puhujiksi. Yhdessd ajassa, toimintaymparistossd tai tietystd ndkokulmasta
hyvéksi koettu kdytanto ei valttamatta ole sellainen toisaalla.

Joidenkin rehtoreiden kasityksissa koulun juhlista, teemapdivistd tai tilai-
suuksista, joissa oppilaiden kielid ja kulttuureita esiteltiin, on tulkittavissa paitsi
kielellisen moninaisuuden arvostamisen orientaatio myos eksotisoiva ulottu-
vuus (vrt. esim. Kuukka, 2009, s. 246-247). Silloin kulttuureita ja kielid ei nahdad
osana kouluyhteison arkea, vaan niitd tarkastellaan arkisen koulunkdynnin ul-
kopuolelle sijoittuvana asiana ja ainoastaan tietyssa rajatussa hetkessa. Kuitenkin
esimerkiksi rehtorin (R2) kuvaama koulun juhlan limittdiskielinen toimintatapa
konkretisoi sitd, miten monet kielet voivat olla luontevalla tavalla kdytossa yh-
teisessd tilaisuudessa. Yksin kulttuureita esittelevit teemapdivit ja juhlat eivét
kuitenkaan tuo kielellisesti vastuullista moninaisuuden arvostamisen orientaa-
tiota koulun toimintakulttuuriin, eivdtkd ne rehtoreiden késitysten perusteella
olleetkaan ainoa tdtd orientaatiota edustava ulottuvuus yhdessidkddn aineiston

koulussa.
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7.3 Arvot ja asenteet

Yhdistin kuvauskategoriaan arvoja ja asenteita koskevia kasityksid sisdltavat ka-
tegoriat (liite 5, taulukko 2). Osa rehtoreista kytki toimintakulttuurin kielitietoisia
ulottuvuuksia suoraan koulunsa arvoiksi mainitsemiinsa seikkoihin. Arvoina ai-
neistosta erottuivat oppilaiden ensikielet ja niihin kytkeytyvit identiteetit, yh-
denvertaisuus ja oikeus oppia sekd suomen kielen oppiminen. Poimin merkityk-
sellisiin ilmaisuihin vain sellaiset arvoja koskevat ilmaisut, jotka rehtori yhdisti
eksplisiittisesti koulun kielitietoisuuteen ja kiel(t)en ndkokulmaan. Tarkoitukse-
nani oli ndin valttad ylitulkintoja.

Yksi rehtoreista (R2) toi esille jokaisen hyvédksymisen ja arvostamisen

omana itsenddn ja sitd kautta yksilon kielen arvostamisen:

Jos nyt ihan tilleen kasvatustieteilijand sanosin, etté jos lihetddn silleen perustarpeista, ni
ensinhén se tdytyy olla tietylla tavalla se oikeus kayttdd sitd omaa kieltd tai ylipadtansa se
ettd sinut hyvaksytdan kielineen péivineen. (R2)

Sanotaan nyt ndin ettd meilld lapset on lapsia, se on sama mistd ne on kotosin tai minkalai-
sista perheistd ne on ja kaikkia pyritddn kohtelemaan luonnollisesti, kunnioittavasti ja

neutraalilla tavalla ja oikeudenmukasesti ]]a perustellusti niin ettd me selitetdédn myoskin
sitd ettd miksi me toimimme milldkin tavalla. [--] Me puhutaan ettd meidan koulu on [kau-
pungin] tavallisin koulun, tavallisin. Se tavallisuus siis tarkottaa sitd ettd me hyvaksc?/téén
erilaisia tapoja, ja kunnioitetaan toistemme tapoja ja avataan sitd ettd miksi pitdad tehdd mi-
tenkin ja miten toimitaan yhteistssé ja perustellaan niitd. (R2)

Se, ettd sitd suomea tddlld harjotellaan ja kdytetddn niin me ei saada unohtaa sitd omaa
dgidinkielts, silld on hirveen iso merkitys kuitenkin nédiden lasten eldmaéssa. (R5)

IImaisut (R2, R5) heijastelevat kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehyksen
(Lucas ja Villegas, 2011, 2013) kielellisen moninaisuuden arvostamisen orientaa-
tiota ja tietoisuutta siitd, ettd oppilaan kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin tuke-
miseksi ensikielen arvon tunnistaminen on tdrkedd (esim. Cummins & Early,
2015, Harju-Autin, 2022, s. 17 mukaan). Ilmaisussaan rehtori (R2) viittasi lisdksi
koulun kielen asettamien haasteiden tunnistamiseen ja siihen pohjautuviin toi-
mintatapoihin. Puheellaan koulun tavallisuudesta tulkitsen rehtorin viitanneen
yhteison kielelliseen moninaisuuteen toiminnan luontevana ldhtokohtana ope-
tussuunnitelman perusteiden (OPH, 2014; Lilja ym., 2017, s. 19) ndkemyksen mu-

kaisesti.
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Osa rehtoreista toi eksplisiittisesti esille jokaisen yhdenvertaisuutta ja oi-
keutta osallisuuteen ja toimijuuteen yhteiskunnassa ensikielestd ja suomen kielen

taidon tasosta riippumatta:

Té4 ehkd rehtorin ndkokulmasta tdd timmonen valta-ajattelu monessa. Ett4 se ei voi olla
se kieli mikd maarittaad ihmistd. Koska se jo niin vahvasti méaarittdad ihmista. (R8)

Sillon jos sulla ei oo valtakielen osaamista niin sillon néissd kaikissa (kielitietoisuuden ulot-
tuvuuksissa) tulee jonkinlaisia, ei valttamaétta haasteita mut sellasia, sellaisia kohtia missa
pitdd vihdn huomioida tét4, tai rohkaista, tai jollain tavalla kasvattaa sitd, sitd semmosta
toimintatapaa etts, siitd huolimatta sid et nyt iha ymmartany mistd puhutaan ni silti sinulla
on oikeus ottaa siitd selvédd tai kysyd tai vaatia lisdtietoo. (R6)

Rehtorit (R8, R6) ilmaisivat sosiolingvististd tietoisuutta seké kielen ja identitee-
tin suhteesta ettd kielten erilaisista asemista yhteiskunnassa (puhe valtakielest).
Rehtorin (R6) ilmaisu viittaa myo6s oppilaan kokemuksen huomioimiseen sekd
koulun kielen asettamien haasteiden tunnistamiseen.

Yksi rehtoreista pohti S2-oppilaiden oikeutta vapaaehtoisen vieraan kielen
eli A2-kielen opiskeluun. Hin toi esille jokaisen oikeuden oppia arvona, joka
konkretisoituu toimintakulttuurissa siind, ettd huoltajia rohkaistaan vieraiden
kielten opiskelun tukemiseen. Rehtorin mukaan suuri osa koulun oppilaista va-

litsi A2-kielen oppilaan kielitaustasta ja suomen kielen taitotasosta riippumatta:

Musta tuntuu et monella on semmonen ajatus et A2-kieli koulussa kuuluu niille oppilaille
jotka pérjad koulussa hyvin. [--] Mé oon sitd mieltd et A2-kieli kuuluu ihan jokaselle. Ja
meilld on A2-kieli jossa on ihana luokanopettaja joka saa lapset innostumaan, et meilld nyt
ens vuodeksikin [vuosiluokalle a] A2-kielen ryhmaan tulee [lukumiird] oppilasta [luku-
madrd] luokasta eli siis joka toinen, enemménki. Ja taas koen et niin sen pitda olla, et jokai-
sella pitdd olla mahdollisuus. Eihédn he tietenkidn ku sielld on niitd oppilaita jotka ei osaa
vield suomeakaan kauheen hyvin. Tietysti se suomi on siind se, jonkinlainen vélinekieli
oppia sitd vierasta kieltd mut onneks meilld on niin taitava opettaja et ma luulen et hin
pystyy ohittamaan sitd suomen kielen. (R8)

Suomessa suuri osa oppilaista opiskelee vieraina kielind ainoastaan englantia
sekd ruotsia pakollisena toisena kielend. Tilanne on heréttanyt huolta kansallisen
kielivarannon kaventumisesta (esim. Pyykko, 2017; Vaarala ym., 2021). A2-kielen
(OPH, 2014) opiskeluun kannustaminen ei rehtorin késityksen mukaan ole itses-
tddnselvyys vaan koulun kielitietoiseen toimintakulttuuriin linkittyva asia, joka
nakyi koulussa myo6s opetuksen laatuna. Kyse on oppilaiden yhdenvertaisuu-
desta. Kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehyksen valossa jokaisen oppi-
laan oppimisen mahdollisuuksien varmistaminen edustaa pyrkimysta kielenop-

pijoiden tukemiseen.
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Myo6s suomen kielen oppiminen nayttdytyi ldapi aineiston toimintakulttuu-
ria ohjaavana arvona, vaikka eksplisiittisid ilmaisuja siitd oli niukasti. Aineiston
kokonaiskuvan pohjalta totean, ettd suomen kielen kidyton ja oppimisen tavoite
ohjaa rehtoreiden mukaan monia kaytantojd, kuten opetusryhmien muodosta-
mista ja vuorovaikutustilanteiden kielenvalinnan ohjaamista. Kielellisesti vas-
tuullisen opetuksen viitekehykseen peilaamalla tulkitsen, ettd rehtorit perusteli-
vat suomen kielen oppimista arvona ennen kaikkea pyrkimykselld kielenoppijoi-
den tukemiseen mutta myos tiedolla toisen kielen oppimisesta. Huomiota herét-
tdd kuitenkin se, ettd teoreettinen viitekehykseni (esim. Cummins, 2000; Lucas &
Villegas, 2011, 2013) ei tue aineistosta noussutta kéasitystd, jonka mukaan oppilai-
den ensikielten kdytto koulussa ja suomen kielen oppiminen asettuvat ristirii-
taan.

Osa rehtoreista kuvasi kouluyhteison jasenten asenteita osana kielitietoisen
toimintakulttuurin toteutumista. Rehtorit kuvasivat pddsadantoisesti opettajien
asenteita mutta pohtivat myo6s omiaan. Kasitykset opetushenkiltston asenteista
liittyvat kielitietoisen opetuksen toteuttamiseen sekd vuorovaikutukseen oppi-
laiden ja huoltajien kanssa. Osa rehtoreista ilmaisi pitdvansad opetushenkilokun-
nan asenteita tdrkeind kielitietoisen toimintakulttuurin toteutumiseksi. Monikie-
lisyyttd ja kielid koskevat asenteet eivét erotu kulttuuriseen moninaisuuteen suh-
tautumisesta. Henkilokunnan asenteita koulun monikielisyyttd kohtaan kuvat-
tiin valtaosin positiivisiksi: hyvaksymistd ja syrjimadttomyyttd, avoimuutta, sivis-
tyneisyyttd, joustavuutta, malttia, aktiivisuutta sekd halukkuutta reflektoida ja

kehittaa.

Meidan henkilokunnan puolella se on myoskin (kielelliseen moninaisuuteen suhtautumi-
nen positiivista), eihdn me pystyttiis tatd tyotd tehdd jos meilld ois erilaiset asenteet taalla.
Et kylldhdn se ldhtokohta on siitd ettd me ollaan tdilld heitd varten ja yhdessa pitdd 1oytad
ne keinot milld mennédén. (R5)

Rehtorit havaitsivat opettajakunnan asenteissa kuitenkin myos passiivisuutta,
joustamattomuutta, ylenkatsomista, pelkoja ja ennakkoluuloja sekd malttamatto-

muutta suhteessa oppilaan kehittyvaan kielitaitoon.

Kylld md huomaan jonku opettajan asenteesta, tai mun on vilillad epdilys sellanen ettd koh-
teleeko hin ihan tasavertaisesti nditd, malttaakohan kuunnella sen oppilaan, ehki huonolla
suomen kielelld selvitystd tapahtumasta. Ja muistaako et meién kulttuurierot on et jotkut
on vahdn kuumempia et ne hiiltyy nopeasti, ja sit muistaa odottaa sen. Kyll4 sielld on niitd
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kulttuuritaustoista myos se et ensin ehka kielletdédn, koska kasvoja ei saa menettdd, et tay-
tyy jotenki muistaa ja luovia ja, hyvéaksyy et on hyvin erilaisia, ne taustat on erilaisia, se
kasvatus sielld perheissd on erilaista, ihan niinku meidn suomalaisissaki perheissa. Et se
lapsi on mun mielestd joskus aika ristiriitaisessa tilanteessa tdélla koulussa ku meilld on ne
meiddn, omat vaateet ja kodilla on toisenlaiset vaateet. Et aikamoisessa niinku tulkkina
opettaja joutuu olemaan ja muu kaikki henkilokunta t4&lld koulussa. (R7)

Rehtoreiden késitykset opettajien asenteista peilautuvat padsaantoisesti kielelli-
sesti vastuullisen opetuksen viitekehyksen orientaatioista kielellisen moninai-
suuden arvostamiseen sekd pyrkimykseen kielenoppijoiden tukemiseen. Rehto-
reiden kasitysten perusteella nama orientaatiot toteutuvat opettajien asenteissa
mutta my0s vastakkaisia, ei-toivottuja asenteita havaittiin. Rehtoreiden kasityk-
sissd opettajan kielellistd moninaisuutta arvostava orientaatio ja sen pohjalla
oleva sosiolingvistinen tietoisuus voivat ndyttdytyd ainakin empatiana kielenop-
pijaa kohtaan (vrt. Lucas & Villegas, 2011, s. 59). Késitysten mukaan opettajien
pyrkimys kielenoppijoiden tukemiseen nayttdaytyy myos opetusmateriaalien ja -
menetelmien muokkaamisena sekd omien ennakkoluulojen reflektoimisena ja
tyostdmisend (vrt. Lucas & Villegas, 2011, s. 60-61). Kaikki rehtorit eivéat ilmaisu-
jensa perusteella véalttamattd odota opettajilta kielellisen moninaisuuden arvos-
tamista, mutta vahintddn jonkinasteista pyrkimystd kielenoppijoiden tukemiseen
he pitavat lahes vilttamattomana. Mikali pyrkimysta ei ollut, rehtorit pitivat yh-
teistyotd opettajan kanssa vaikeana tai mahdottomana. Kaisittelen opettajien
asenteisiin vaikuttamista koskevia késityksid johtamisen kuvauskategoriassa.
Osa rehtoreista kuvaili myos oppilaiden ja huoltajien asenteita kouluyhtei-
son kielellistd moninaisuutta kohtaan. Lahes poikkeuksetta aiheesta puhuneet
rehtorit kuvasivat sitd, kuinka avoimia, erilaisuutta hyviksyvid tai ympaéristos-
sddn sithen oppivia ja kielellisissd pulmatilanteissa ratkaisukeskeisid oppilaat

ovat:

Miki itselleni on myos semmonen, ehké palkitsevakin asia on se ettd, kun nikee sen miten
lapset itse suhtautuu néihin asioihin ja kuinka luontevaa heille on se et joku ei ymmarra
ku sit he saattaa silleen et oota, tai ei tarvi ees vilttdméttd sanoa mitdédn ku sit ne odottaa
et jotkut kaantad jotkut pelin sddnnot toisille ja sit vasta alkaa. Tai niin ettd joskus muistan
valitunnilla kattoneeni et miten tuo on mahdollista ettd valmistavan opetuksen oppilaat,
niilld ei siind vaiheessa ollu vield yhtdan muuta ku ehka kiitos ja tantyyppisid suomenkie-
lisid sanoa ni ne leikki jotain leikkid tai pelid sielld ne keskenddn kommunikoi ja heilld ei
ollu yhteisti kieltd, et se on ilahduttavaa katsoa et lapset ei nédd tdssd ongelmaa jos me ai-
kuisetkaan ei ndhd4. Tietysti sitte oppimisen kannalta ja muun kannalta ja haasteita toki
on mut ettd semmosis toisentyyppisessd asenteellisessa ilmapiirissa ni lapset on aika, iha-
nan avoimia kaikelle. (R6)
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Rehtoreiden kasitykset huoltajien arvoihin ja asenteisiin liittyen kytkeytyvét op-
pilaan kieliin. Rehtoreiden mukaan suomen kieleen ja sen oppimiseen ja toisaalta
opiskeluun ylipddtdan asennoidutaan ja niitd arvostetaan perheissd eri tavoin.
Myos oppilaan ensikieleen ja sen opiskeluun suhtautumisessa on rehtoreiden
mukaan eroja. Huoltajat voivat myos kieltdd koulua hyodyntamasta tiettyd kieltd
oppilaan tukemiseen. Rehtori kuvasi huoltajien myonteistd suhtautumista moni-

kielistd koulua kohtaan ja toisaalta ennakkoluuloja koskien opetuksen laatua:

Meilld on huoltajia, joidest on hienoa ettd meilld on ndin monikulttuurinen koulu. [--]
Meilld on huoltajia jotka on, ettd voiko tddlld oppia, et opetetaanko tddlld hyvin. Ettd miten
kédy et, meetteks te niinku samaa tahtia et sellast epdluuloo voi olla my&s. (R7)

Rehtoreiden kuvaamissa oppilaiden ja huoltajien asenteissa heijastuu kielellisen
moninaisuuden arvostaminen tai sen puute. Oppilaiden osalta kuvattiin moni-
naisuuden arvostamista ja pyrkimystd kielenoppijoiden tukemiseen luokassa ja
vdlitunneilla. Késittelen kouluyhteison vuorovaikutuksen kuvauskategoriassa
kasityksid, jotka koskevat sekd oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta ettd opet-

tajien ja rehtoreiden vuorovaikutusta huoltajien kanssa.

7.4 Johtaminen

Sijoitin johtamisen kuvauskategoriaan toiminnan kehittdmisen sekd rekrytoinnin
ja tdydennyskoulutuksen kategoriat (liite 5, taulukko 3). Muodostin kuvauskate-
gorian aineiston kokonaisuuden pohjalta ja teoreettiseen viitekehykseen nojaten.
Yksi rehtoreista viittasi kielitietoiseen johtamiseen kasitteend. Myos toiminnan
organisoitiin liittyvit kategoriat eli "opetusryhmien muodostaminen’” ja "koulun
asiantuntijat ja yhteisty6” olisi ollut mahdollista sijoittaa osaksi johtamisen ku-
vauskategoriaa. Sdilytin ne omina kokonaisuuksinaan niiden aineistosta valitty-
neen keskeisyyden vuoksi. Kuvauskategoriat ‘johtaminen’, “asiantuntijaroolit ja
yhteistyd” sekd ‘'muut kielten kdyttod ohjaavat kdytannot” ovat niitd keskeisid alu-
eita, joiden avulla rehtori voi suoraan vaikuttaa kielitietoisuuden toteutumiseen

koulussaan.
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7.4.1 Toiminnan kehittiminen

Koulun kielitietoisuuden kehittdmiseen liittyvat kasitykset koskivat rehtorin roo-
lia ja toiminnan painopisteistd pddttamistd, resurssien jakamista, tydyhteison
moninaisuuden huomioimista, kehittdimisprosessia ja opettajien asenteisiin vai-
kuttamista. Késitys pedagogisen johtamisen ja rehtorin roolin keskeisyydesta toi-
mintakulttuurin kehittdmisessad valittyi useamman tutkittavan puheesta. Osa

rehtoreista kommentoi suoraan omaa rooliaan kehittiamisessa:

Mindhén olen se, me kaikki rehtorit tdssd, ettd mehdn tavallaan péédtetdan se mika asia on
tarkeetd, mika ei, ettd milleké sielld YS-ajoilla esimerkiksi on aikaa. Et nden ettd mikali tam-
mosessd johtamisjérjestelméssd jossa meitd on [rehtoreiden lukumdaéré] nii en voi yksin
tehdd tammosid paatoksid mutta ettd se ettd pidan sitd (kielitietoisuutta) tavallaan esilld
sielld. Mehidn niitd mahdollisuuksia ja reunaehtoja télle kaikille toiminnalle luodaan. (Rf)

(Haastattelija: Miten sdd rehtorina ajattelet ettd sdé voit tukea koulun kielitietoisuutta?) [-
-] Silld ettd pidén sitd asiaa ylld siind omassa pedagogisessa puheessa ja annan siti sille sité
kautta arvon ja merkityksen. Ihan silld omalla puheellani, suhtautumisella, se semmonen
esimerkking toimiminen. (Rf)

Muutama rehtoreista toi eksplisiittisesti esille omaa kielitietoisuus- ja kielenopet-
tamisen osaamistaan osana johtamista. Koulun kielitietoisuuden asiantuntijana

ja arjen aktiivisena, konkreettisena mallina toimiminen valittyi ilmaisuista:

Se on ehka ollu niin pitkd monen vuoden prosessi et sithen on tosi vaikee antaa sulle suo-
raan selkeetd vastausta et miten sitd (kielitietoista toimintakulttuuria) on kehitetty. Kylla-
héin se ldhtee aina siitéd et jonkun pitdd toimia mallina ja esimerkkind, miten asioita tehddan
ja miten ne vuoret paadstadn ylittdméadn ilman et ne on suuria esteitd. (Ra)

Osa rehtoreista korosti taas kielitietoisen toimintakulttuurin kehittamistd pitkand
prosessina, kokeilemisen merkitystd ja yhteistd pohdintaa opetushenkiltston
kesken.

Yksi rehtoreista pohti laajasti resurssien jakamista osana kielitietoista johta-
mista ja piti sitd myods yhtend koulunsa kehittdimiskohdista. Kyse ei kuitenkaan
hanen mukaansa ole vain koulun johdon valinnoista vaan myos valtakunnanta-
son linjauksista. Han pohti my6s koulurakennuksen asettamia reunaehtoja kieli-
tietoisten tukimuotojen toteuttamiselle. Reflektion kohteena oli niin ikddn resurs-

sien jakaminen S2-opettajien toimenkuviin ja toimintamalleihin liittyen:

Ytimessdhdn on tietysti se S2-opetus. Ja se on sellanen mihin itse en oo tyytyviinen, opet-
tajat ei oo ty?/tyvéisié. Ma nddn sen ettd meilld on paljon enemmén kun kouluilla keski-
maédrin, meilld on resurssia. Nddn myos sen opettajien tuskan ettd meilld ei oo tarpeeksi.
Ettd meill4 siihen kielelliseen nivoutuu oppimisen haasteet, et meilld jokasessa luokassa on
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[merkittdvd osuus] tehostetun tai erityisen tuen oppijoita, jollon mé néén tietysti sen opet-
tajan tuskan siind ettd miten. Meilld on semmosiaki luokkia missd on [lukumaaré] erityisen
tuen oppilasta. Melkein siis jo pienryhmallinen. Ettd miten tukea kaikkia, niin se on meidan
se mun mielestd se kehittdminen. Et miten me saadaan ne resurssit mitd meilld on ni sem-
moseen kdyttoon et ne varmasti on hyodtykdytossd. Ettei mitddan tehdd vaan siks ettd no
sithen tuli rahaa tai et niin tdytyy tehda. (R8)

Ja sitten meilld on S2-opettaja ja [kielellisesti tuettua opetusta toteuttava opettaja], niin sitd
ollaan haluttu saada toimitaan niin et oikeesti me saadaan se resurssi sinne missa sitd eni-
ten tarvitaan koska koskaanhan resursseja ei oo riittavasti, mut kuitenkin meilld on hyvin
resursseja et saadaan ne semmoseen kayttoon ettd, yhdessd mietitty ettd mistd niissa nyt
sit on kaikkein eniten apua. (R8)

Yksi rehtoreista mainitsi kielitietoisen johtamisen nakokulmiksi monikulttuuris-
ten tyontekijoiden huomioimisen, perheiden kohtaamisen, kulttuurisen sensitii-
visyyden taidot sekd koulun johdon asenteiden muokkaamisen. Rehtorin kasi-
tyksissd ilmenee kielitietoisuuden viliton kytkos kulttuuritietoisuuden nakokul-
miin. My0s toinen johtamista pohtineista rehtoreista nosti koulunsa kehittamis-

kohteeksi monikielisen henkilokunnan huomioimisen:

Sit tietysti meiddn toimintakulttuuriin kuuluu se ettd meilld on t4&lld paljo omankielistd
henkilokuntaa, yleensd he on aina Féivén viikossa, miké on vahén sirpaleista, mutta nyt
onneksi semmosta vikee jotka on olleet jo pitkddn ni he sulautuu jo hyvin ja, tietdd mut et
se on varmaan semmonen missé olis edelleenki parannettavaa et he kuuluu tai kokee kuu-
luvansa tdnne vaikka he kidy vaan péivan ja heiddn ty6 aika sirpaleista. (Rd)

Kielitietoinen johtaminen oli rehtoreiden késityksissd my0s opettajien asenteisiin
vaikuttamista. Rehtorit perdankuuluttivat opettajilta kulttuuristen erojen hyvak-
symistd, heittdytymistd, rohkeutta kokeilla, visionddrisyyttd sekd epdvarmuuden
sietokykyd. Kaksi rehtoria avasi asenteiden muokkaamista osana toimintakult-
tuurin kehittdmisprosessia. He molemmat nékivit opettajien asenteita muokkaa-
van prosessin olevan koulunsa osalta jo takana ja liittyneen vaiheeseen, jolloin
monikielisten oppilaiden mé&rd kasvoi voimakkaasti. Kehittdmisen tavoitteena
oli ollut esimerkiksi koko koulun yhtendinen toimintakulttuuri siten, ettd valmis-

tavan opetuksen ryhmaét nahtdisiin osana yhteistda kouluyhteisoa:

Et sillon aikoinaan kun meille tuli paljon S2-oppilaita et nditten valmistavien luokkien
myo6td, niin heilld itselldén, silloisilla tyontekijoilld oli vahan sellanen ndkemys ettd he ovat
oma yksikkonsd meidan yksikon sisilld, ja se oli ehké se suurin asia, mitd vastaan sit piti
lahtee tekee toitd ettd se saatiin muutettua se ajatusmaailma siihen etté hei et meilld on vain
yhdet seinit taalld ja me ollaan kaikki nditten samojen seinien sisdlld. Et se ei poissulje sita
miten me, et me voidaan toimii yhdessa vaikka n&4 lapset onki vaan lainaa meilld, eivatka
oo taalla valttamattd sitd alakouluaikaa kokonaisuudessaan. Et sellasta polkuuhan me ol-
laan aikoinaan ldhdetty tekemddn ja nyt ollaan sitte onnellisesti siind tilanteessa ettd, et ei
tarvi murehtii tollasia asioita. (R5)
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Kaksi rehtoria kuvasi oman henkilokohtaisen ajattelunsa reflektointia jatkuvaksi
kehittamisprosessiksi. Heiddan mukaansa kyse on omien ennakkoluulojen ky-

seenalaistamisesta. Tulkitsen tidssd ennakkoluulon vastaavan asenteen kisitetta.

Vaikka mi olen sitd mieltd et meidn, padsadntosesti, me ollaan niin pitkdn aikaa oltu mo-
nikulttuurinen koulu, kaikki ymmart&dd, mutta kyl se silti, mé oikeestaan haastan itsedniki
siind ettd olenko mé4 valilld jotain kieliryhm4d kohtaan ettd taaaas, sen kieliryhman o n]lii-
laat tekivét ndin et eiks ne ollenkaan integroidu tdhédn yhteiskuntaan vaikka me kuinka
yritetddn. (R7)

Toinen rehtoreista kuvasi edellyttavansda myos opettajilta kykyd omien ennakko-

luulojensa tunnistamiseen, kyseenalaistamiseen ja muovaamiseen:

My6s se mitd mé olen aina ajatellu ettd ei se, ettd opettaja toimii monikielisessa ja -kulttuu-
risessa koulussa, ei se tee hdnestd vield kielitietoista. Et kylld meilld on ollu sitte, viked
joille on pitdny todeta et tdd ei oo nyt sun paikka, et sun paikka on ehki sit joku toinen

oulu. Et vaikka mé tossa puhuin siitd ettd suomalaiset opettajat on korkeesti koulutettuja
ja ku asioista puhutaan ni sitte opettaja itteki ldhtee (kehittdméaan toimintaansa), ni ei se sit
valitettavasti aina niin mee. Ja sen takia se on mun ydintehtava 16ytdd tanne ne tekijat, jotka
haluu olla t&élla ja jotka pysty?l sithen semmoseen oman ajatusten analysointiin ja muutta-
miseen. Ja ylipddtadn se et jo ldhtee siitd et jokainen meistd on ennakkoluulonen, et jossei
0o valmis sitd mydntdmaan, ni eihédn tastd sit tuu mittdadn. Ja kaikki opettajat ei I]ixys?, oleen
kielitietosia. Se on nyt vaan todettu. [--] Et jos ei pdédse eroon siitd semmosesta ylhailtd pdin
katsovasta, niin ei siitd sit vaan pddse vaikka keskustelis ihmisten kanssa. (R8)

Vihintdankin osa rehtoreista piti johtamista ja rehtorin tyotd keskeisend osana
koulunsa toiminnan kielitietoisuutta. Osa korosti pikemminkin muiden koulun
asiantuntijoiden merkitystd. Kasittelen kasityksid muista asiantuntijoista ja hei-
dén yhteistyostddn omassa kuvauskategoriassaan. Yksikddn rehtoreista ei kehit-
tamisestd puhuessaan korostanut esimerkiksi yksittdisten hankkeiden merki-
tystd. Osa kuvasi etsivédnsa aktiivisesti ratkaisuja siihen, ettd pyrkimys kielenop-
pijoiden tukemiseen voi konkretisoitua koulussa S2-opetuksen laatuna ja tuen
muotoina. Johtaminen oli joidenkin kasitysten valossa myos vaikuttamista opet-
tajien asenteisiin, eli kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehykseen (Lucas &
Villegas, 2011, 2013) peilaten opettajien orientaatioihin. Osa rehtoreista toi esiin
monikielisen henkilokunnan huomioimisen. Yli-Jokipiin ja kollegoiden (2022)
mukaan oman didinkielen opettajat ovat vaarassa kokea osattomuutta, arvostuk-
sen puutetta ja ulkopuolisuutta kouluyhteistissddn. Joidenkin rehtoreiden kési-
tyksen mukaan sama uhka koskee myds muuta monikielistd henkilostoad. Rehto-
rit ilmaisivatkin ndin sosiolingvistista tietoisuuttaan monikielisten henkildiden

asemasta yhteisossa.
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7.4.2 Rekrytointi ja tiydennyskoulutus

Osa rehtoreista kuvasi rekrytoinnin keskeistd merkitysta tyossaan. Heiddan mu-
kaansa tavoitteena oli 16ytdd joko koulun toimintakulttuurin kokonaisuuteen li-
sdarvoa tuovat osaajat tai sellaiset tekijét, joilla on kykya kielitietoisen toiminta-
kulttuurin edellyttim&ddn omien ajatusten analysointiin ja muuttamiseen. Rehto-
reiden mukaan tyopaikkailmoituksissa ja tychaastatteluissa tuotiin usein esiin
koulun monikulttuurisuus ja huomioitiin toisinaan kielitietoisuuden ndkokulma.
Joidenkin koulujen rekrytoinneissa arvostettiin kokemusta maahanmuuttotaus-
taisten oppilaiden kanssa tydskentelystd mutta erityisesti myonteistd suhtautu-

mista siihen:

Kylld, ollaan huomioitu (kielen ndkokulma ja kielitietoisuus rekrytoinneissa). Ei silld ta-
voin et oltas asetettu jotkut tietyt vaatimukset valttamaéttd sinne hakukriteereihin, mut
kylld eduksi luettavissa on mainittu usein kokemus kieli- ja kulttuuriryhmiin kuuluvien
lasten kanssa toimimisesta tai sit se on vaikka haastattelussa tilanteessa kéyty vahéan lapi,
koska jos se on ihan dédrettomaén vierasta, tai henkil6 itse kokee ettd ei ehkd tunnu omalta,
ni kyll4 silld on ihan ratkaseva merkitys. (R6)

Yksi rehtoreista kuvasi perehdytysvaiheen keskeisyyttd siind tilanteessa, kun ko-
keneella opettajalla ei ole kokemusta monikielisessd koulussa tyoskentelemi-
sestd. Yksi kuvasi rekrytoinneissa huomioituna seikkana sitd, ettd yhteison tyo-
kieli on suomi. Opettajan muu kielitaito oli hdnen mukaansa mahdollisesti etu
mutta tyokielen vaatimus ehdoton.

Monet rehtoreista pitivit opettajien tdydennyskouluttautumista kielitietoi-
suuden teemoihin tarpeellisena. Yksi kuvasi koulunsa sitoutumista opettajien
tdydennyskouluttamiseen juuri kielitietoisuuden teemoihin liittyen jatkuvaksi ja
aktiiviseksi. Muutama koki tdaydennyskoulutuksen jarjestamisen koulunsa kehit-
tamiskohteeksi. Muutama rehtoreista kuvasi koulussa sisdisesti toteutettua kou-
lutusta, jossa kielitietoisuuden teemojen osaajat kouluttivat muita tyoyhteisos-
sddan. Osa rehtoreista painotti opettajan omaa vastuuta, motivaatiota ja aktiivi-
suutta kouluttautumisesta. Toisaalta pohdittiin myo6s tyonantajan vastuuta, ja
jotkut pitivét tarkednd sitd, ettd organisaatio mahdollistaa tdydennyskouluttau-
tumisen. Reunaehtoja opettajan omaehtoisen kouluttautumisen tukemiselle
asetti budjetin niukkuus. Tyoyhteison yhteistd koulutusta jdrjestettiin joissakin

kouluissa esimerkiksi oppimateriaalien kdyttoon liittyen. Koko kouluyhteison
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yhteisen kouluttamisen osalta joitakin rehtoreita pohditutti yhteissuunnittelu-
ajan ja virkaehtosopimuksen mukaisten koulutuspdivien riittaimattomyys seka
budjetti.

Rehtoreiden mukaan osa kouluista toi yhteison monikielisyytta esiin rekry-
tointitilanteissa, mika ilmaisee kielenoppijoiden tukemiseen pyrkivdd orientaa-
tiota (Lucas & Villegas, 2011, 2013). Osa rehtoreista arvosti tyonhakijoiden aiem-
paa kokemusta monikielisistd yhteisoistd ja erityisesti hakijan myonteistd asen-
netta monikulttuurisuutta kohtaan. Rehtoreiden mukaan rekrytoinneissa ei kui-
tenkaan yleensd erityisesti painotettu kielitietoisuusosaamista. Tyonhakijoiden
kielitaidon osalta vain opetuskielen merkitys tuotiin esiin. Rekrytoinneista pu-
huttaessa ei tullut esille, ettd tyoyhteisod pyrittdisiin aktiivisesti kehittdiméan kie-
lellisesti moninaiseksi, joka Lucasin ja Villegasin (2011) mukaan olisi omiaan li-
sddmaddn sosiolingvististd tietoisuutta tyoyhteisossd. Rehtoreiden késitysten va-
lossa koulun mahdollisuudet vaikuttaa opettajien tdydennyskouluttautumiseen
kielitietoisuuden osalta ovat rajalliset. Kaikki rehtorit eivit kuitenkaan ndhneet
asiaa ndin. Osassa kouluja opettajat jakoivat osaamista tyoyhteison sisilld ja kou-

luttautumista organisoitiin myds muilla tavoin.

7.5 Opettajan asiantuntemuksen kehittyminen

Kokosin kuvauskategoriaan opettajan osaamisen kehittymiseen ja opettajan tyon
arvostamiseen liittyvat kasitykset (liite 5, taulukko 4). Vaikka rehtorit tunnistivat
tdydennyskouluttautumisen tarpeita ja henkiloston asenteiden kehittamiskohtia,
joidenkin rehtoreiden késityksissd korostui oman koulun opettajien vankan
osaamisen arvostaminen ja sithen nojaaminen. Kaksi rehtoreista pohti koulunsa
opettajakunnan ammattitaidon jakamista kouluille, joissa oppilaiden monikieli-
syys on uutta. Rehtorit kuvasivat yleisesti koulujensa opettajien tyotd vaativaksi
ja hektiseksi. Tyon vaativuuden saavat heiddn mukaansa aikaan opetuskielen
oppimisen tuoma jatkuva lisdhaaste, ruohonjuuritasolla toimiminen, eriyttami-
sen tarve, arjen pirstaleisuus ja suuri tyomaéédrad sekd oppilaiden haasteet. Oppi-
laiden haasteista tulivat esille ensikielen heikon osaamisen mukanaan tuomat

vaikeudet sekd perheiden haasteet, kuten luku- ja kirjoitustaidottomuus, joka
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vaikuttaa niin kodin ja koulun véliseen vuorovaikutukseen kuin huoltajien mah-
dollisuuksiin tukea lasta.

Suuriniemen (2023, s. 17) mukaan monikieliset oppilaat saatetaan kuvata
taakkana opettajille, vaikka monikielisyyttd toisaalta pidetddnkin arvostettuna
ominaisuutena. Rehtoreiden ilmaisuissa opettajan tyon vaativuudesta heijastuu
yksikielisyysnormin vaikutus siitd huolimatta, ettd osa korosti sitd, miten tavan-
omainen ja arkipdivdinen asia monikielisyys heiddn yhteisossddn on. Monikieli-
sen oppilaan tarpeisiin vastaamista kuvattiin joissakin haastatteluissa vertaa-
malla tilannetta yksikielisyysnormiin. On mahdollista, ettd asetelma johtui reh-
toreiden pyrkimyksestd kuvata luonnollisina pitamiddn asioita tutkijalle, joka
tarkasteli koulua ulkopuolelta. Toisaalta kielellisesti vastuullisen opetuksen vii-
tekehykseen (Lucas & Villegas, 2011, 2013) peilaten kyse on sosiolingvistisestd
tietoisuudesta eli tdssd yhteydessa siitd tiedosta, ettd tutkimukseen osallistuva
koulu on alueellaan poikkeus monikielisyytensd vuoksi. Osa rehtoreista ilmaisi
ndin my0s tietoisuuttaan koulun kielen monikielisille oppilaille asettamista haas-
teista.

Opettajien osaaminen perustui rehtoreiden kisityksissd ennen kaikkea vuo-
sien kokemukseen monikielisessd kouluyhteisossad toimimisesta. Toisaalta rehto-

rit luottivat myos opettajankoulutukseen:

Mietitddan opetus niin ettd se kieli ei oo ainakaan este oppia niitd asioita. Tiedostetaan se
ettd, mitd korkeemmille luokille menn&én ni sitd enemman kaikki tapahtuu kielen varassa.
Ykkos-kakkosella me voidaan vield aika paljon enemmén havainnollistaa, vitos-kutosella
on jo niin paljon asioita joiden havainnollistaminen, yhteiskunnalliset asiat tai jotkut muut
on jo niin mahdotonta, et on pakko toimii kielen varassa. M4 ajattelen et sit ku me siihen
pysdhdytddn, ni sit se kielitietosuus tavallaan tulee koulutetuilla opettajilla itsestdan. (R8)

Vaikka opettajilla on kokemusta ja pohjakoulutus, osa rehtoreista toi esiin tay-
dennyskoulutuksen merkitystd. Opettajien osaamisen kehittdminen oli ndiden
kasitysten pohjalta tarpeen asioiden kertaamiseksi, toimintaympaériston muutos-

ten vuoksi ja tukimuotojen kehittamiseksi:

Vaikka on kokemusta ja tietoo mut monet asiat alkaa toimimaan silleen omalla tavalla,
tulee se tapa toimia. Ja ehkd unohtaa monia asioita et sit ku niitd jutellaan ni ai niin joo en
médd muistanukaan tota tai huomioinu tota tai niiha se tietysti oli mutta, ei oo nyt sité tullu
tehtyy tai huomioituu ni sit niitd on hyvé kuitenki kerrata niita asioita. (R4)

Opettajille ketkd on pitkddn tehny tyotddn nyt on ndd maahanmuuttajat lisdéntyny, ni olis
hyva semmoset ammatilliset koulutukset mun mielestd ne vois olla ihan vaikka pakollisia
jossain madrin [--]. Toi opettajan ty6 on kuitenki tavallaan aika henkisesti ja silleen raskasta
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ni méd monesti mietin ettd varmaan moni haluais mut ei valttamatta jaksa niithin koulutuk-
siin mennd. Et tietyt asiat olis kylld hyvé ettd niitd tulis tyonantajan puolesta. (R4)

Ehki sinne tuen antamisen {Juolelle ehkad sitd, osaamista, méd oon aika sitd mieltd et meijan
opettajat kylld osaa aika paljon mut ehkd semmosta varmuutta ja sellasta et kylld ne nii-,
sit he kylld aika paljon erityisluokanopettajien kanssa kylld sit kadyvét sitd keskustelua
mutta, ehkd silti se on semmonen (kehittdmiskohta). (R6)

Kaksi rehtoria nosti esiin omakohtaiset oppimiskokemuksensa, jotka olivat saa-
neet heiddt pohtimaan tarkemmin monikielisen oppijan kokemusta ja vahvista-
neet heiddn ymmarrystdan kielitietoisen opetuksen tdrkeydestd. Toinen oppi-
miskokemuksista palautui tiettyyn koulutuksessa kadytettyyn tehtdvadn ja toinen

oman oppilaan tarkkaan kuuntelemiseen ja rehtorin omaan reflektioon:

Meijan [kielellistd tukea toteuttava] opettaja on tosi hyvé, hin on pitdny meille td4lld luen-
toja, ollaan tehty semmosia tehtdvid missd, ajatellaan ettd tekstiin on vaikka jétetty ne sanat
mitkd nyt op]}zi as ymmartdd oltuaan kolme vuotta Suomessa. Ja kaikki muu kddnnetty
serbo-kroatiaks, nii kylld sen sitte huomaa ettd niin. Et tuskahan siind tulee. Ja miettii etta
se lapsi on sen tehtdvin edessi viis kuus tuntii pdivéssd, niin onhan se ihan valtava. Niin
mééd luulen ettd sit kun tédtd on tuotu esille ja tdstd on puhuttu, ni sit siitéd ldhtee se jokaisen
tapa tehdi sitd kielellistd tukemista. (R8)

Oli tosi mielenkiintonen joitakin vuosia sitten sellanen oppilas téstd siirty oman talon si-
séllda minulle joka, tuli viidennelle luokalle. Ja hén oli todella hiljainen ja kuitenkin edellisen
vuoden olin kuunnellu kun hén pélpétti suomea kaikissa mahdollisissa tilanteissa, ja se on
aika huikee se polku minka nikee siitd syksysté jos lapsi tulee ja missd ollaan kevéilld sen
suomen kielen kasvamisen suhteen, mut han tuli mun luokkaan ja, teki todella taitavasti
kaikki kirjalliset tyot, mutta puhui todella vihén ja, seuraavana vuonna sit hén jatko siind
ja siihen tuli toinenkin, téllanen isompi [oppilas] siihen ryhméén ja, sit mé kerran kysyin
ettd kerrotko vidhin ettd miltd susta tuntu tulla tihidn luokkaan, et saada sitd tukee sitte
télle toisellekin oppilaalle joka siind alotti niin, t44 [oppilas] sano ettd se oli aikamoinen
shokki tulla yleisopetuksen ryhméaan missa Ipuhuttiin vain ja ainoastaan suomee, ettd ha-
nelld meni péivit aina siithen ettd kun hén oli sellasessa suomen kielen kaaoksessa, et hian
yritti kuunnella opettajaa, hin yritti kuunnella kavereita siind ymparilld, sitd keskusteluu
mitd kdydadn ja samaan aikaan hénen piti prosessoida ja yrittdd tehdd sitd omaa juttua. Ja
se soi niin paljon voimavaroja ettd se puhuttu kieli katos vuodeksi. Ja sit se sen vuoden
jalkeen alko taas palautumaan. [--] Se oli aika pysédyttdva, et hdn on ehki niitd harvempia
oppilaita jotka on siihen kyenny (kuvaamaan kokemustaan siirtymisestd valmistavasta
opetuksesta yleisopetukseen). Mut se oli semmonen ettd se autto mua hirveesti mun
tyossé, koska siind voi kdydd niin ettd opettaja ajattelee ettd lapsella ei oo taitoja ollenkaan,
mutta pdinvastoin hénelld on aivan hirvee sekamelska sielld prosessoinnissa kun han yrit-
td4d saada kaikesta kiinni samaan aikaan. (Ra)

Rehtoreiden kisityksissd osaamisen kehittymisestd koulussa keskeisimpéana tuli
esille opettajien osaaminen ja sen kehittyminen, vaikka yksi rehtoreista puhui
my0s omista koulutustarpeistaan. Kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehys
perustuu kokonaisuudessaan opettajan vastuulle kielenoppijoiden oppimisesta.
Opettajan on todettu olevan koulun kielipolitiikan toteuttamisessa keskeinen
henkil6 ja vallankéayttdjad (Lilja ym., 2019; Suuriniemi, 2023). Aiempien tutkimus-
tulosten mukaan perusopetuksen opettajien valmiudet kielitietoisen pedagogii-

kan toteuttamiseen vaihtelevat (esim. Alisaari ym., 2019a, 2019b; Heikkola ym.,
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2022). Rehtorit korostivat opettajien osaamista, vaikka tunnistivat siind myos ke-
hittdmisen tarpeita. Lucasin ja Villegasin (2013) mukaan monikielisten oppilai-
den opettamiseen liittyvad osaaminen kehittyy ldpi opettajan uran ja koulutus on
vain ensimmdinen vaihe tietojen, taitojen ja orientaatioiden kehittymisessd. Ai-
neiston valossa rehtorit arvostivat opettajan vuosien tyossd karttunutta kielitie-

toisuusosaamista ja kykya kehittya.

7.6 Asiantuntijat ja yhteistyo

Tassd kuvauskategoriassa (liite 5, taulukko 5) kdytan asiantuntijan kasitettd viit-
taamaan koulun kielitietoisuuden ammattilaisiin, erityisesti opettajiin. Asiantun-
tijaroolit korostuivat rehtoreiden vapaassa puheessa, kun taas haastattelijana oh-
jasin keskustelua opettajien véliseen yhteistyohon ja siten pyrin kohti toiminta-
kulttuurin kasitettd. Kdsittelen ensin tyoyhteison opettajille tarjoamaan tukeen ja
keskindiseen yhteistyohon liittyvid kasityksid. Sitten erittelen kdsityksid rehtorei-
den esiin nostamista koulun kielitietoisen toimintakulttuurin keskeisistd asian-
tuntijoista ja heidédn rooleistaan. Rehtorin ja koulun johtajan rooliin liittyvét kasi-

tykset sijoitin sen sijaan johtamisen kuvauskategoriaan.

7.6.1 Tyoyhteison tuki

Useampi rehtoreista painotti opettajien yhteistyotd, esimerkiksi yhteisopetta-
juutta, yhteistd pohtimista ja erilaisia tiimirakenteita, koulunsa toimintakulttuu-

rin keskeisend piirteend:

Meidan oppilasalue, aines on aina haastavaa, ja just niin moninaista, ettd tddlld on tdd yh-
teistyo, tdd toimintakulttuuri rakentuu yhteistyolle. [--] Se yhteisollisyys on semmonen
avainsana tdssd toimintakulttuurissa, et kuitenki meilld on sen verran haasteellinen toi
meiddn oppilasaines niin t&lld ei parjda silleen ettd piipertdd yksin vaan tédlld pitdd osata
tehd yhteisty6td ja tarvittaessa kysyd apua. (R1)
Osa puhui tiimitydskentelyn rakenteista erityisesti kielitietoisuuden kehyksessd,
ja muutama korosti koulun kielitietoisuustiimin roolia. Kielitietoisuustiimit toi-
mivat kouluissa rehtoreiden mukaan erilaisilla nimilld ja tehtdvdanannoilla moni-
kulttuurisuuden ndkokulmaa tai lukutaitoa painottaen. Yksi rehtoreista kuvasi
oppiaineryhmaétiimien toimintaa ja sitd, kuinka tiimien sisélld tehddéan jarjestelyja

kielellisen tuen toteuttamiseksi. Kuvatut tiimit ovat opettajista koostuvia, mutta
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joissakin kouluissa mukana oli myos yhteistyokumppaneita. Rehtorit kuvasivat
myos pedagogista keskustelua, jota kouluissa kdydaéan kielitietoisuuden ulottu-
vuuksien ymparilld. Rehtoreiden mukaan keskustelu liittyy tiiviisti pedagogiik-
kaan ja opettamiseen: opetusmenetelmiin, opetuksen ydinsisaltoihin ja tavoittei-
siin, oppimateriaaleihin, eriyttimiseen ja arviointiin, tuen toteuttamiseen seka
koulutusten antiin. Kaksi rehtoria kuvasi tyoyhteison jaettujen kokemusten pur-
kamista osana vapaampia keskusteluita. Kaksi kuvasi keskusteluita kielestd ja
kielenoppimisesta yleisemmin.

Tyoyhteison antamasta keskindisestd tuesta puhuneet rehtorit toivat esiin
kielitietoisen koulun ydinviestid siitd, ettd kielitietoisuus ja kielellinen vastuulli-
suus ovat kaikkien opettajien asioita (esim. Lucas & Villegas, 2011, 2013). Rehto-
reiden késitysten kautta emme tietenkddn pédse kiinni siihen kaikkeen, mita
opettajien ja muiden toimijoiden vélisessd yhteistydssd koulussa todella tapah-
tuu ja millaisia tarpeita sielld tunnistetaan. Aineistosta vélittyneiden kasitysten
pohjalta totean kuitenkin, ettd rehtorit padsadntoisesti tunnistivat tarpeen luo-
kanopettajien, aineenopettajien ja erityisopettajien véliselle yhteistyolle ja sitd tu-
keville rakenteille. Kasityksissad tyoyhteison tuesta ei tullut erikseen esille moni-

kielisen henkiloston ndkokulmaa.

7.6.2 Opetuksen asiantuntijat

S2-opettaja on rehtoreiden késitysten valossa yksi kielitietoisen koulun avain-
henkiloistd. Kaksi rehtoreista kuvasi S2-opetusta koulun kielitietoisuuden keski-
oksi. Rehtoreiden mukaan S2-opettajien resurssia kaivataan monessa koulussa
nykyistd enemmadn, ja resurssien suuntaamista pohditaan oppilaiden tarpeiden
pohjalta:
Se nikyy arkisella tasolla meilld my&s silléd tavalla et meilld on suomi toisena kielend opet-
taja, joka sitten opettaa, ei pysty milldédn kaikkia, silld voluumilla kun haluaisin mut et va-
hédn tarkotuksenmukasesti sitten niité o&apﬂaita kenelld on ehkd suurimpia aukkoja, tai
ovat alottaneet koulun Suomessa ja meidédn koulussa vaikka vitosluokalta ilman koulun-
kdynnin historiaa ldhtomaassa. Esimerkiks tdlldsid yritetddn sitte kaikista eniten kanna-

tella, mut et kylhdn suomi toisena kielend opettaja sitte hyvin vahvasti pyrkii olemaan
kaikkien tukena jollain tavalla. (Rg)

Kaksi alakoulun rehtoria kuvasi, kuinka S2-opettajan resurssia suunnattiin eri-

tyisesti alakoulun viimeisten vuosiluokkien oppilaiden kanssa tyoskentelyyn.
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Kahden rehtorin mukaan S2-opettaja toimi vaihtelevasti samanaikaisopettajana
luokassa ja oman ryhménsa kanssa. Joissakin kouluissa S2-opettaja toteutti myos
kielellisesti tuettua opetusta, joka jossain tapauksissa oli opettajan tyonkuva ko-
konaisuudessaan. Joissakin kouluissa S2-opettajan rooli oli keskeinen niin ik&dan
kielitietoisuuden teemoihin keskittyvan kehittdmistiimin vetdjand, perusopetuk-
sen paddttovaiheen yhteistyossd tai perheille suunnattujen tilaisuuksien toteutta-
misessa. Kahdessa koulussa S2-opetusta antoivat vain luokanopettajat. Toinen
rehtoreista kuvasi ndiden opettajien yhteistyota luokkatasotiimin kanssa, jotta
kielenoppiminen S2-tunneilla saataisiin sidottua muuhun opiskeluun.

Kielellisesti tuettua opetusta toteuttava opettaja on rehtoreiden kisitysten
valossa kielipedagogisen tuen asiantuntija. Kaksi rehtoreista kuvasi kielellisesti
tuettua opetusta toteuttavan opettajan tyoskentelya koulussa. Toisessa koulussa
opettajan tuki oli suunnattu yldkoululaisille ja toisessa alakoulun viimeisten vuo-
siluokkien oppilaille, molemmissa pddsddantoisesti niin sanottuihin reaaliainei-
siin. Kielellisesti tuettua opetusta toteuttava opettaja toimi rehtoreiden mukaan
aineenopettajan tuutorina aihekokonaisuuksien muokkaamisessa, kasitteiden
avaamisessa ja opettajan vuorovaikutuksen kehittdmisessd, opetusmateriaalien
hankkimisessa tai valmistamisessa ja oppilasarvioinnissa. Alakoulun oppilaiden
kielellisesti tuettu opetus toteutettiin erillisopetuksena. Tama kielellistd tukea to-
teuttava opettaja koulutti tyoyhteisossd sisdisesti ja hantd kuvattiin kehittamis-
haluiseksi osaajaksi.

Useampi rehtoreista painotti jokaisen opettajan merkitystd koulun kielitie-

toisuuden ja erityisesti kielitietoisen opetuksen toteuttamisessa:

Enempi se (kielitietoisuus) on juuri sitd, ettd jokainen opettaja sen oman oppiaineen tai
oman opetuksen yhteydessd tiedostaa koko ajan sen ettd miten minun kieli vaikuttaa tdhdn
tdméan asian oppimiseen ja ymmartamiseen. (R2)

Rehtorit tunnistivat varsinkin luokanopettajan keskeisen roolin laajasti: rehtorei-
den kasityksissd luokanopettajat ovat kielitietoisen toimintakulttuurin yhteis-
tyon solmukohtia. Kuvauksissa luokanopettaja rakensi yhteistyta huoltajien,
muiden luokanopettajien, S2-opettajan, erityisopettajan, valmistavan opetuksen
opettajan, omakielisen opettajan ja koulunkdynninohjaajan kanssa. Yksi rehto-

reista kuvasi luokanopettajien keskindistd, viikoittaisella tiimiajalla toteutuvaa
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yhteisty6td, jonka teemana oli esimerkiksi opetuksen eriyttaminen. Yhden rehto-
rin mukaan erityisopettajat tukivat luokanopettajaa kielitietoisten tukikeinojen
toteuttamisessa. Toinen taas kuvasi koulun resurssiopettajaa (myos luokanopet-
taja) henkilond, joka mahdollisti opetusryhmén jakamisen ja otti vastuun kielitie-
toisesta kdsitteiden avaamisesta sitd tarvitseville oppilaille. Yhdessd kuvauksessa
luokanopettaja vastasi arjen koossa pysymisestd, kun oppilaiden tukea toteute-
taan omakielisten opettajien ja ohjaajien seka erityisopettajan sirpaleisten aika-
taulujen mukaisesti. Rehtoreiden mukaan luokanopettaja tuntee huoltajat ja ko-
din ja koulun vilisen vuorovaikutuksen edellytykset. Luokanopettaja toimi jois-
sakin kouluissa myos vieraan kielen opettajana.

Perusopetukseen valmistavan opetuksen opettajan rooliin liittyvid kasityk-
sid oli aineistossa vain vdhén siitd huolimatta, ettd jokaisessa aineiston koulussa
oli valmistavan opetuksen ryhmid. Yhden rehtorin mukaan valmistavan opetuk-
sen opettaja toimi yhteistytssd luokanopettajien kanssa, kun oppilaiden integ-
rointeja yleisopetukseen pohditaan. Lisdksi valmistavan opetuksen opettaja oli
yhtend asiantuntijana vastaamassa maahanmuuttotaustaisille perheille suunna-
tuista tilaisuuksista. Johtamisen kuvauskategoriassa yksi rehtori kuvasi kou-
lunsa kehittamistd asenteiden muokkaamisena siten, ettd valmistava opetus nah-
tdisiin osana koulun yhteistd toimintakulttuuria. Valmistava opetus ei vaikutta-
nut kuitenkaan olevan rehtoreiden ajattelun keskiossa koulun kielitietoisuudesta
puhuttaessa. Tahdn saattoi vaikuttaa paitsi oma haastattelurunkoni (liite 3) par-
haimmassa tapauksessa myos rehtoreiden tieto kielenoppimisesta, eli ymmarrys
siitd, ettd valmistava opetus on vasta ensivaihe toisen kielen oppimisessa.

Yksi rehtoreista pohti laajemmin yldkoulun aineenopettajan roolia. Aineen-
opettaja oli rehtorin mukaan ennen kaikkea oman tiedonalansa asiantuntija. Ai-
neenopettaja toimi koulussa kielellista tukea toteuttavan opettajan kanssa yhteis-
tyOssd oppiaineensa sisdlttjen ja kasitteiden avaamisessa. Aineenopettaja sai tu-
kea opetuksensa muokkaamiseen myods koulun kielitietoisuutta kehittdvan
hankkeen asiantuntijalta. Toinen rehtori piti yhtend koulunsa kehittamistarpeena
juuri opettajille suunnattua oppiainekohtaista ohjausta monikielisten oppilaiden
huomioimiseen. Rehtorin pohdinnan mukaan aineenopettaja hyotyi oppilaiden

kielitaidon tason tuntemuksesta:



88

Ihan samalla tavalla se on opettamisessa ettd tidytyy koko ajan kielitietosesti miettid ettd
miten minun sanoma voidaan ymmartdd. Se nikyy tdélla ylakoulun puolella esim silld
lailla ettd [--] timmonen tilanne etts, [aineenopetta]aﬁ/ oli kertonu, hdn on hyvin timmonen
kerronnallinen, niin oli kertonu ettd, on ollu timmdsid hyvin vahvoja rasistisia liikkeita
maailmassa ja ettd on puhuttu néi ja néi ja néi, eli kdyttany sielld tunnilla n[--]-sanaa, r[--]-
sanaa, ja siis ettd se (rasistisen sanan kaytto) oli sithen maailmanaikaan semmonen keino,
jollaki taval- mutta kertonu siis tarinaa, ni ihan hirvee hulabaloo kun huoltajat ja oppilaat
tuli silleen ettd oiettaja sano sen sanan ja ettd opettaja sano timén sanan, ymmartamatta
sitd ettd se konteksti missad ne oli sanottu oli pedagogisesti ihan oikeutettu, mutta se ettd
varsinki jos kielenymmaértidmisen taso ei oo vield ihan hirveen korkeella, niin sillon néihin

ksittdisiin sanoihin kiinnitetddn ihan valtavasti huomiota ja irrotetaan se siitd kontekstista
ja sillon tullaan vddrin perustein tuomituksi vaikka joku opettaja ettd se on rasisti tai ettd
se on sitd tai tdtd. Yleensd asiat, siind mielessa kylld selvidd sitten ku niistd puhutaan. (Rb)

Puolet rehtoreista pohti myos erityisopettajien rooleja koulun kielitietoisessa toi-
mintakulttuurissa. Vahintddn osassa kouluja laaja-alainen erityisopettaja tai eri-
tyisluokanopettaja antoi tukiopetusta myos kielellisestd ndkokulmasta ja osallis-
tui opetusryhmén jakamiseen opetuksen eriyttamiseksi. Rehtoreiden mukaan
erityisopettajan tyonkuvaan voi kuulua luokanopettajien tukeminen oppilaiden
tuen toteuttamisessa, mutta tétd ei erityisesti painotettu. Keskeisend erityisopet-
tajan osaamisalueena ndyttdaytyi monikielisen oppilaan tuen tarpeiden tunnista-
minen. Rehtoreiden késitysten valossa kielitietoisen toimintakulttuurin reuna-
alueille jadvat suomenkieliset koulunkdynninohjaajat, joiden rooli jdi aineistossa
ldhes pimentoon. Yksi rehtori kuvasi ohjaajan roolia opetuksen eriyttdmisen tu-
kena.

Maahanmuuttajaoppilaita huomioivat opetusjdrjestelyt ovat pirstaleisia ja
vaihtelevat paikallisesti (Harju-Autti & Maikinen, 2022). Ndin voi todeta myos
kielitietoiseen kouluun tihtdavistd, rehtoreiden kuvaamista koulun asiantunti-
joiden tehtdvien painotuksista. Toki se, milld tavalla rehtoreiden késitykset vas-
taavat koulussa toteutuvaa toimintaa, jdi tdssd tutkimuksessa piiloon. Kielelli-
sesti vastuullisen opetuksen viitekehys (Lucas & Villegas, 2011, 2013) perustuu
ajatukseen siitd, ettd jokainen opettaja ottaa vastuuta monikielisten oppilaiden
tukemisesta. Késityksissd asiantuntijoiden rooleista vilittyy yhteinen pyrkimys
ja toiminnan organisointi kielenoppijoiden tukemiseksi. Rehtoreiden kasityk-
sissd S2-opettajien rooli on tdrked, mutta yhtd lailla koulun kielitietoisuuden
ydinhahmoina pidetddn eteenkin luokanopettajia. Myos kielellisesti tuettua ope-

tusta toteuttavan opettajan panos koettiin tarkezksi sielld, missa resurssi oli kay-
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tossd. Rehtoreiden késityksissd aineenopettaja sai tai tarvitsi muiden asiantunti-
joiden tukea tai koulutusta. Laaja-alaiset erityisopettajat ja erityisluokanopettajat

toimivat yhteistytssd oppilaiden tuen toteuttamiseksi.

7.6.3 Oppilaiden ensikielten asiantuntijat

Yli puolet rehtoreista toi esille oppilaiden ensikielid puhuvan henkilokunnan
rooleja koulussa. Kouluissa toimi omakielisid ohjaajia ja muutamassa koulussa
my0s opettajia. Yksi rehtori kertoi myos erityisopettajasta, joka hallitsi useita op-
pilaiden ensikielid ja oli keskeinen henkil6 kulttuurienvilisend tulkkina. Kaksi
rehtoreista pohti koulun omakielisen henkilokunnan asemaa ja merkitystd sy-
vemmin. Omakieliset opettajat olivat ndissd kouluissa vierailijaopettajia, jotka
toimivat koululla noin yhdestd oppitunnista kahteen pdivaan viikossa. Ensikiel-
ten asiantuntijoiden kanssa toteutettavat yhteistyon muodot ja rehtoreiden kasi-

tys niiden tarkoituksenmukaisuudesta vaihteli:

Se on tietysti sit osa myos sitd meidn toimintakulttuuria ettd, yritetty saada sitd heiddn
(omakielisen henkilokunnan) valtavan tiarkeetd ja hyvdd ammattitaitoo kayttoon. Toki hei-
dén tyo on aika haastavaa olla monessa koulussa viikon aikana. Jokaisessa koulussa eri
toimintakulttuuri ja miten he aina sit sithen pddsee. (Haastattelija: Onko luokanopettajat
16ytany hyvid yhteistyon muotoja heidn kanssa? Rehtori:) M4 luulen et just niin vaihtele-
vasti ku mitd meitd luokanopettajia on. Ja sit tietysti aina riippuu viahan siitdki et mimmo-
set oppilaat sattuu olemaan siind luokassa, siitd kieliryhmasta et, minkatyyppisestd avusta
kukaki hyotyy. (Rd)

Eihd he (omakieliset opettajat) voi olla pitkddn. Jos esimerkiks [kieli a] ku meilli ei talld
hetkelld oo niin paljo [a:n]-kielisii ni, se opettaja kdy kerran viikossa tunnin tai kaksi. Ni se
on vdlilld aika. Kylld opettajilla on vililld vaikeuksia muistaa et se ois jarkevéd se yhteistyo.
Et, sellanen koulu jos ei ole ndin paljon erilaista, tai ndin monikulttuurista ja jos kédy paljon
erilaisia ihmisid, ni kylla se kieltamatta valilla ma sanon- niinko luokanopettajalle on et sen
pitdis muistaa et maanantaina yhekséstd kymmeneen tulee [kielen b] omandidinkielinen
opettaja ja tiistaina tulee [kielen c] opettaja ja sitte tulee, sit tulik-, oma erityisopettaja, ja sit
tulee []d:n]—kielinen ohjaaja ja, sitte niinko joskus meijan opettajat sanoo et tuntuu et koko
ajan joku oppilas ldhtee sinne tdnne tai joku on ovella ja sit on jotta ahh, ma unohdin, an-
teeks ma unohdin sut et se on, et vililld se (omakielinen opetus; koetaan varmasti hysdyl-
liseksi ja vélilld sellaseks ettd aina et apua, se ei oo aina selkeetd. Ja se niinku m& sanoin
alussa myos pohditaan ettd kuinka kauan oppilas hyotyy siitd. Et jos hdnen oma didinkie-
lensd ei oo kauheen vahva, niin kummasta han hyétyisi sillon enemmain. (Re)

Voin sanoa ettd ensimmdisen kerran ku tuli (omakielinen) opettaja ni mé ajattelin etta
hmm, epéluuloni oli ettd mitds hdn nyt tekee ja ehka se viel ei jarjestelm- kaiken kaikkiaan
ollu ettd, ku mé annoin héanelle tehtdvid ja hdn otti oppilaita ja sit hdn meni luokkaan ja, sit
md et hetkinen et, ethin si opeta titd omaa didinkielts, koska taulu oli tdiynnd semmosta,
sun piti opettaa matikkaa [--], avata ndita késitteitd ja muuta. Sit on ollu kyll4 erittdin hyvad
mun mielestd yhteisty6td ja, et sit ku ne on tuttuja thmisii ja tiedetddn miten tehdéddn. (Re)

Yhteistyon muotoutuminen ja tutustuminen omakielisen asiantuntijan ja luokan-

opettajan kesken vei aikaa. Rehtorin mukaan omakielinen opettaja kokosi ryh-
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maén eri luokilta tai toimi samanaikaisopettajana luokanopettajan kanssa. Rehto-
rit kuvasivat, kuinka omakielinen opettaja avasi tiedonalojen kasitteitda oppilaan
ensikielelld. Ilmaisuista heijastuu se, ettei oppilaan ensikielelld annettavaa tukea
koettu yksiselitteisesti hyodylliseksi oppimisen kannalta. Ensikielen asiantunti-

joiden keskeisin merkitys ndhtiin usein vuorovaikutuksen edesauttamisessa:

Meilld on useempi ohjaaja ketkd on puhunu nyt [kieltd a] [kieltd b] [kieltd c], erikielisid
ohjaajia. Heitd voidaan sitte kayttdd naissa riitatilanteissa ku oppilaille tulee riita tai sitte
joissaki ku soitetaan kotiin huoltajille, ni semmosissa. (Rh)

He on nyt ihania kulttuuritulkkeja siis ndd meiddn oman kielen henkilokunta ettd. Kun
heitd pyytdd, hehén ei oo tulkkeja, mut kun heitd plyytéé kulttuuritulkeiks niin ndkee ettd
ei he vaan kdanni niit4 asioita vaan he tulkkaa ne silla kulttuurille et mité t44 nyt tarkottaa.
Eli tietyissd tilanteissa mun mielestd kielellinen, tai kielitietoisuus on selkokielisyyttd,
mutta aina ei riitd edes selkokielisyys, vaan se pitdd my0s sille tulkata sille kulttuurille
oikeelle tavalla et ei riitd vaan asioiden kddntdminen, se ei oo niinku kielitietoista. (Rd)

Osa rehtoreista koki omakielisen henkilokunnan kiintedna osana koulun kielitie-
toisuuden toteutumista ja piti henkilokunnan sitouttamista osaksi kouluyhteisod
tarkednd. Osan kasityksissa ensikielten asiantuntijat jadvét sivurooliin, eikd hei-
dén tyoskentelyddn tai yhteistyotd heiddn kanssaan juuri kuvattu.

Lahes kaikissa tutkimukseen osallistuneissa kaupungeissa tarjottiin oman
didinkielen opetusta. Yleensd rehtorit eivit pitdneet oman didinkielen opetusta
varsinaisesti osana koulunsa toimintakulttuuria tai oman &didinkielen opettajia

osana kouluyhteisoa:

Aika vdhdn varmaan (opettajilla on yhteisty6td oman didinkielen opettajien kanssa) koska,
tai sanotaan ne tekee tosi vdhin jotka vain opettaa, ei opeta muuten meiddn organisaa-
tiossa, eli jos ne on kaks tuntia viikossa, ees vilttamaittd ndd, ne on kolmesta neljadn ne
tunnit tai joskus ni, niin mut sitten esimerkiksi tdd, joka meijian [uskonnon a] opettaja ja
[kielen b]-taitonen niin hdnhin tekee sitte koska hin on meidén talossa muutenkin, ni var-
masti tekee mut ettd, sanosin nédin ettd. No se [kielen c] opettaja kylld kans tekee koska se
on meidédn organisaatiossa, tai talossa. Vaihtelevasti. Enempi varmaan vois tehd4. (Rc)

Poikkeuksia kuitenkin tuli esiin sellaisten oman didinkielen opettajien osalta,
jotka toimivat my®s toisessa roolissa, kuten omakielisind opettajina tai ohjaajina,
koulussa. Kaksi rehtoria puhui eksplisiittisesti oman didinkielen opetuksesta
osana koulunsa toimintakulttuuria. Yhdessd koulussa rehtorin kuvaama oman
didinkielen opettajien kanssa tehtdva yhteistyo ldheni joidenkin koulujen oma-
kielistd opetusta. Téassd koulussa oman didinkielen opettajat olivat mukana to-

teuttamassa monikielisid ja monialaisia oppimiskokonaisuuksia ja toimivat
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apuna viestinnédssa silloin, kun tietyn kieliryhmén jasenia haluttiin tavoittaa no-
peasti.

Harju-Autin ja Makisen (2022) tutkimuksessa maahanmuuttajaopetuksen
asiantuntijoiden ndkemysten mukaan opetuksen jarjestdjit eivat ymmaérra oman
didinkielen roolia oppimisessa ja identiteettityossd. Rehtoreiden kasityksissa en-
sikielten asiantuntijoiden rooleista Lucasin ja Villegasin (2011, 2013) tarkoittama
kielellisen moninaisuuden arvostamisen orientaatio ei aina toteudu. Oppilaiden
ensikielten asiantuntijat ovat rehtoreiden kasitysten valossa toimintakulttuurin
reuna-alueilla. Osa rehtoreista totesi arvostavansa monikielistd henkilokuntaa ja
kaksi nimesi tyoyhteison monikielisyyden huomioimisen koulunsa kehittamis-
kohteeksi. Erityisesti vuorovaikutuksen sujuvoittamista pidettiin monikielisen
henkilokunnan tarkednd tehtdvand. Sen sijaan ensikielten asiantuntijoiden mer-
kitys oppimisen ndkokulmasta jda kasityksissd epdselviksi. Kasityksissd ei vality
vahvasti tietoisuutta siitd, millainen vaikutus monikielisen henkilokunnan pa-
noksella voi olla monikielisten identiteettien vahvistajina tai yhteison jasenten
sosiolingvistisen tietoisuuden kehittamisessd (Lucas & Villegas, 2013). Osa reh-
toreista toi esiin kuitenkin yksittdisid ensikielten asiantuntijoita, jotka koettiin
keskeisiksi henkil6iksi yhteisossa.

Tutkimusten mukaan oman didinkielen opetus voi olla vaikuttavaa, vaikka
opetuksen viikkotuntimadra olisi pieni (Ganuza & Hedman, 2019; my6s Ahlholm
ym., 2022; Suuriniemi, 2023, s. 27-28). Oman 4didinkielen opetus toteutuu Suo-
messa tuntikehyksen ulkopuolella (Ahlholm ym., 2022). Siitd huolimatta rehtorit
kokivat oman didinkielen opettajat keskeiseksi osaksi kouluyhteistd kahdessa ai-
neiston kouluista. Rehtorit eivit aina ndhneet yhteisty6td oman didinkielen opet-
tajien kanssa tarkoituksenmukaisena. Yli-Jokipiin ja kollegoiden (2022) tutki-
muksen mukaan oman &didinkielen opettajat ovat vaarassa kokea osattomuutta,
arvostuksen puutetta ja ulkopuolisuutta kouluyhteisoissd. Rehtoreiden kasityk-
set antavat viitteitd siitd, ettd sama voi koskea myos omakielisid ohjaajia ja opet-
tajia. Kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehykseen peilaten tulkitsen, ettd
oppilaiden ensikielten asiantuntijat voivat tukea oppilaantuntemusta, kielten ja

kulttuurien tuntemusta sekd monikielisen pedagogiikan toteuttamista koulussa.
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Rehtoreiden kasitysten valossa joissakin kouluissa tédllainen yhteistyd toteutuu

joko satunnaisesti tai tavoitteellisemmin.

7.7 Opetus ja tuki

Opetuksen ja tuen kuvauskategoriaan sijoittui lukumaéaérallisesti eniten merki-
tyksellisid ilmaisuja (liite 5, taulukko 6). Kuvauskategoriaan sijoittuivat opetus-
ja tukimenetelmid, opetuksen sisiltdjd ja osaamisen arviointia koskevat kasityk-
set. Opetuksen osalta haastatteluissa keskityttiin pddasiassa yleisopetuksen luok-
kiin, joissa opiskeli yleisen, tehostetun ja usein myos erityisen tuen oppilaita.
Yleisopetuksen opetusryhmiin integroitui monissa aineiston kouluissa perus-
opetukseen valmistavan opetuksen sekd muiden pienryhmien oppilaita. Paikoin
keskusteltiin my06s valmistavasta opetuksesta. Kokosin kuvauskategoriaan
kaikki kielitietoisuuteen yhdistyneet tukimuodot, jotka ovat kadytossa kolmipor-
taisen tuen tasoilla (vrt. Harju-Autti, 2022, s. 30). Rehtorit eivit opetuksesta pu-
huessaan juuri viitanneet tuen portaisiin, vaan opetuksesta ja oppimisen tuesta
puhuttiin kokonaisuutena riippumatta esimerkiksi siitd, kuka vastasi opetuksen
tai tuen toteuttamisesta.

Kielitietoinen opetus koostui rehtoreiden kollektiivisen ymmarryksen mu-
kaan ennakkosuunnittelusta, ydinsisdltojen loytdmisestd, opetuksen kielen ha-
vainnoimisesta, selkokielisyydestd, opettajan avaavasta vuorovaikutuksesta ja
selkeistd ohjeista, kdsitteiden avaamisesta, tuen menetelmistd, oppilaiden kaik-
kien kielten hyodyntamisestd, oppimateriaaleista, apuvdlineistd, oppilaan vah-
vuuksien hyodyntdmisestd, projektityoskentelystd, vieraan kielen opetuksen me-
netelmistd, lukukampanjoista ja lukemista tukevasta vapaaehtoistoiminnasta,
teemapdivistd ja tapahtumista, kielet esiin nostavista visuaalisista elementeistd
sekd opetuksen eriyttdmisestd. Eriyttdmistd koskevissa ilmaisuissa osa rehto-
reista pohti myos oppilaan taustan tuntemista tyovalineend. Kédsitysten mukaan
kielitietoisessa opetuksessa huomioidaan myos luokka-astekohtaisesti oppisisal-
tojen ja tiedonalojen kielten asettamat vaatimukset. [Imaisujen lukumaéérissa mi-
taten eniten pohdintaa herittivit eriyttdminen, oppimateriaalit, tuen menetel-

mat, kdsitteiden avaaminen ja selkokielisyys.
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Rehtorit nostivat esiin myos kielitietoisen opetuksen keskeisid sisaltojd, ku-
ten S2-oppimddran kokonaisuutena, opetuskielen rekisterit ja sanaston seka tie-
donalojen késitteet, kieliopin, oppilaiden ensikielet sekd teknisten apuvalinei-
den, kuten kddnnossovellusten, kdyton. Jokainen rehtoreista puhui aineistossa
S2-opetuksesta ja kaksi eksplisiittisesti sen laadusta ja keskeisyydestd koulun toi-
mintakulttuurissa. Yhtd lukuun ottamatta kaikki rehtorit nostivat esille oppilai-
den ensikielet opetuksen sisdltond. Useimmiten kyse oli teemapadivistd ja -tuoki-
oista tai visuaalisista elementeistd koulun seinélld. Kolme rehtoreista toi esille
sellaista luokan- tai aineenopettajan johdonmukaiseen, tavoitteelliseen pedago-
giikkaan viittaavaa toimintaa, joka tdhtdd monikielisen oppilaan ensikielen ke-
hittdmiseen joko oppimateriaalin tai opetuskeskustelun avulla.

Osa rehtoreista toi esille oppilaan osaamisen arvioinnin koulun kielitietoi-
sen toimintakulttuurin osa-alueena. Kolme kuvasi arviointia aiheeksi, josta kay-
daén keskustelua opetushenkilokunnan kesken. Kahden rehtorin késitysten va-
lossa opettajat pitdvat monikielisten oppilaiden arviointia haastavana ja koulu-

tusta monipuoliseen arviointiin kaivattiin:

Monesti luokanopettajat [--] ajattelevat ettd kaikkien pitdd pystyd tekeméddn samantyyppi-
sid asioita eli se semmonen yksilollisyys, ainaki minusta nédyttdd niin on ollu alakoulun
puolella silleen ettéd okei ettd jos niilld on [ympéristdopin] koe, ettd jos ei se kirjota siihen
mitddn ni miten mind sen arvioin, ni se ettd no &ld anna sille sita [ympéristéopini koetta eli
ettd se on semmonen opettajan epdvarmuus ja se epdvarmuuden sietdminen siitd ettd mita
tdma lapsi oppii, ni siitd kdydadan paljon keskustelua. Arvioinnin vaikeudesta. (R2)

Arviointia koskevissa pohdinnoissa tuli esille opettajilta edellytettdvd ymmarrys
kielenoppimisesta. Muutama rehtoreista pohti sitd, kuinka mahdollistaa oppi-

laalle osaamisen osoittaminen siten, ettei kielitaito opetuskielessd ole esteend:

Tuo, tieto kielen oppimisesta, sehdn on opettajalla hirveen tiarkee asia ettd ymmartas juuri
sen ettd se semmonen sujuva arkikielen taito ei tarkota sitd ettd, ettd voisi arvioida lapsen
esimerkiksi suomen kielelld antamia suorituksia didinkielenomaisesti, vaan ettd siind tay-
tyy aina huomioida kielitaidon rajotteet. Ja juuri se monipuolinen néytt6 jo erityyppiset
arvioinnit tdytyy olla huomioituna ettd se ei pohjaudu varsinkaan kirjotettuun kieleen. (R2)

Kylld mé néén, edelleenki (kehitettdvad kielitietoisuuteen liittyen). Arviointien monipuo-
lisuus. Eli monialaiset ndytot ja timmoset ettd siind voitas vield kehittyd niin ettd se ois
systemaattisempaa ja ylipddtansa tuohon kielitaidon tasoon, mutta my6skin se ettd osittain
liittyy siihen kielitaidon vaiheeseen, etté toivosin, ettd meilld nditd niin sanottuja erillisid
ndyttojd eri oppiaineista paattoarvioinnin kelpoisuuden saavuttamiseksi sitten laadittais
niin ettd se kieli ei ois siind se ratkaseva tekijd vaan ettd annetaan sen kielitaidon tason
kehittyd, mutta ettd voidaan mitata sité sisdllollistd hallintaa muillakin menetelmilld. (Rb)
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Yksi rehtoreista toi esille kddnnossovelluksen kdyton apuvilineend niissd tilan-
teissa, kun oppilas pystyy osoittamaan osaamistaan muulla kuin opetuskielella.
Rehtori (R5) korosti opettajan tahtotilan merkitystad: “Keinoja 16ytyy jos on tah-
toa”. Yksi rehtoreista kiinnitti huomiota myos opettajien tietoisuuteen siitd, ettd
osaamisen arvioiminen numeroarvosanoin on vélttdméatontd vasta perusopetuk-
sen pddttovaiheessa, joten summatiivisen arvioinnin puolesta kielenoppimiselle
olisi mahdollista antaa sen vaatimaa aikaa.

Rehtoreiden kasityksistd kokonaisuutena valottuu ymmarrys kielitietoisen
opetuksen monista nakokulmista, jotka tuovat esiin varsin kattavasti kielellisesti
vastuullisen opetuksen orientaatioita ja kieleen liittyvid pedagogisia tietoja ja tai-
toja (Lucas & Villegas, 2011, 2013). Rehtoreiden késitysten valossa toimintakult-
tuurin kielitietoisuus vaikuttaisi olevan ennen kaikkea luokkahuoneessa tapah-
tuvan opetuksen ja sen suunnittelun kdytanteitd. On muistettava kuitenkin, ettd
opettaja vastaa opetustilanteesta (esim. Harju-Autti, 2022, s. 45-46), joten rehto-
rilla voi olla rajoitetusti tietoa siitd, miten opetus kdytannossa toteutuu. Vaikka
toisaalta rehtorit kuvasivat sitd, kuinka opettajat toteuttavat kielitietoista ope-
tusta kukin omalla tavallaan ja huomioivat monikielisid oppilaita vaihtelevasti,
kuvasi osa rehtoreista kielitietoista opetusta osaksi koulunsa perustyotd ja opet-
tajien ydinosaamista.

Harju-Autin ja Midkisen (2022) tutkimuksessa nousee esiin maahanmuutta-
jaopetuksen asiantuntijoiden huoli kielitietoisen pedagogiikan heikosta toteutu-
misesta yldkoulun yleisopetuksessa. Taméan aineiston valossa rehtorit padsadan-
toisesti luottivat siihen, ettd koulun opetus on kielitietoista. Rehtorit tunnistivat
ja tunnustivat myos S2-opetuksen merkityksen, vaikka toteutustavat kouluissa
vaihtelivat (vrt. Harju-Autti, 2022, s. 33). Siitd huolimatta, ettd kieliaineita integ-
roidaan koulujen opetuksessa moniin teemoihin ja oppiaineisiin (Saarinen, ym.,
2019), kielenoppimisen katsotaan usein olevan sidoksissa juuri kieliaineisiin
(esim. Harju-Autti, 2022, s. 46). Rehtoreiden késityksissd opetuksen kielitietoi-
suus ei kytkeydy vain tiettyihin oppiaineisiin, vaikka aineistossa olikin runsaasti
ilmaisuja erityisesti S2-opetuksesta. Silti rehtoreiden kesken oli vaihtelua siing,
kuinka laajasti kielitietoinen opetus ymmarrettiin. Osa rehtoreista néki erityisesti

arvioinnin, oppimisen tuen ja oppimateriaalit keskeisind kehittamisalueina.



95

Kasityksissd tiedonalakohtaisesta kielitietoisesta opetuksesta korostui ka-
sitteiden avaaminen ja sanaston keskeisyys. Hongon (2013) mukaan yleinen ajat-
telutapa muilla kuin S2-oppimé&ardd opettavilla opettajilla on se, ettd opetuskie-
len sanasto opitaan ilman erityistd ohjausta siihen. Osa rehtoreista toi eksplisiit-
tisesti esille sen, ettd eivit jaa tdtd kdsitystd. Aallon (2019) mukaan aineenopetta-
jaopiskelijat jasentdvat tiedonalojen kieltd lahinna késitteiden kautta ja tiedonalo-
jen laajemmat merkitysten rakentamisen tavat ndyttaytyvat vaikeasti hahmotet-
tavina. Esimerkiksi tekstilajit tulivat rehtoreiden pohdinnassa esille yksittdisena
mainintana didinkieli ja kirjallisuus -oppiainetta koskien, ja ilmaisut kielen rekis-
tereistd liittyivat pitkalti vuorovaikutukseen. Vastaavasti esimerkiksi matematii-
kan kielitietoista opetusta (esim. Joutsenlahti & Kulju, 2015; Portaankorva-Koi-
visto, 2023) pohti yksi rehtoreista. Osa kuitenkin ilmaisi tunnistavansa toisen kie-
len oppijoiden tarpeita suhteessa oppiaineiden kieliin (vrt. Aalto, 2019; Alisaari
ym., 2022).

Esimerkiksi Rapatin (2010) mukaan perusopetuksen opetusryhma tarjoaa
toisen kielen oppijalle hyvan kielenoppimisympdariston vain, jos kielenoppimi-
sen tukeen kiinnitetddn systemaattisesti huomiota pedagogisilla ja didaktisilla
valinnoilla. Kielitaidon eri vaiheissa olevien oppilaiden tukemiseksi opetusta on
eriytettdvd voimakkaasti (esim. Harju-Autti, 2022, s. 28). Opetuksen eriyttaminen
on yksi rehtoreiden kasityksissd korostunut nakdkulma. Rehtoreiden kasitysten
mukaan eriyttdminen edellyttdd opettajalta herkkyyttd ja tietoa oppilaan taus-
tasta, oppilaiden yksilollistd huomioimista ja opetuksen rditdlointid. Rehtorei-
den mukaan opetuksen eriyttdmisestd kdydaan kouluissa keskustelua, ja rehtorit
nakivit eriyttdmisen olevan vilttdméatontd mutta myos kuormittavan opettajia.

Moate ja Szab¢ (2018) pitdvat kielitietoisen opetuksen osana sellaisia peda-
gogisia kadytdnteitd, jotka edistdvat oppilaiden luovaa ja innovatiivista kielen-
kayttod. Opetusta koskevissa kasityksissad kielellisen luovuuden tukeminen ei
juuri ollut esilld. Yksi rehtoreista kuvasi luovaa projektityoskentelyd, jossa kie-
lenoppijat tuottivat yhteistoiminnallisessa kirjoitusprosessissa kirjan julkistamis-
tilaisuuksineen. Rehtori kuvasi myos koulunsa suunnitelmia kehittda taidetta ja

luonnontiedettd yhdistdvaa opetusta, jossa hyodynnetddn oppilaiden vahvuuk-
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sia ja monialaista luovuutta. Rehtori kuvasi opetuksen mielekkyyttd juuri moni-
kielisen oppilaan ndkokulmasta. Moaten ja Szabén (2018) malliin peilaten kuva-
tussa monialaisessa opetuksessa on kielitietoisuuden ndkokulmasta kyse siitd,
kuinka opetus antaa tilaa oppilaiden erilaisille tavoille tarkastella maailmaa.
Oppilaiden kaikkien kielellisten resurssien hyddyntaminen opetuksessa
tuli esille rehtoreiden kasityksissd vaihtelevasti. Monikielisyyspedagogiikka tai
pedagoginen limittdiskieleily (esim. Ahlholm, 2020; Cenoz & Gorter, 2020; Leh-
tonen, 2021) esiintyi rehtoreiden késityksissda mainintoina tervehdysten opettele-
misesta luokissa eri kielilld, kddntdjasovelluksen kdyttdmisestd arjessa, vertaisen
antamasta satunnaisesta tuesta ensikielells, satutuokioista eri kielilld, monikieli-
sestd juhlasta seka kielellisistd elementeistd koulun seinilld. Kaksi rehtoreista ku-
vasi monikielisen opetusmateriaalin kdyttamistd. Johdonmukaista puhetta mo-
nikielisen pedagogiikan hyodyntamisestd luokanopettajan opetuksessa oli yh-
den rehtorin ilmaisuissa. Lisdksi osa rehtoreista puhui omakielisten ohjaajien ja
opettajien sekd oman didinkielen opettajien toiminnasta koulussa, mutta kasityk-
set heiddn panoksensa merkityksestd ovat ristiriitaiset. Késittelen oppilaiden en-
sikielten asiantuntijoiden ndkokulmaa kuvauskategoriassa 'Asiantuntijat ja yh-

teistyd’.

7.8 Muut kielten kdyttod ohjaavat kdytannot

Oppilaiden kielten kadyttod ohjaavien kdytdntsjen kuvauskategoriaksi erottuivat
aineistossa rehtoreiden késitykset, jotka liittyvdt opetusryhmien muodostami-
seen sekd vuorovaikutustilanteiden kielenvalinnan ohjaamiseen (liite 5, taulukko
7). Rehtorit toivat poikkeuksetta esille sen, ettd ndma kaytannot koskevat koko
koulun toimintakulttuuria ja ovat tyoyhteisossad yhteisesti harkittuja linjavetoja
eivitkd esimerkiksi yksittdisen opettajan tilanteisia valintoja. Oletankin, ettd siten
my0s rehtorilla on suora mahdollisuus vaikuttaa kuvauskategoriaan sijoittuvien
kaytantojen muovautumiseen koulussa. Yksi rehtoreista ilmaisi timan mahdol-
lisuuden konkreettisena keinonaan edistéa kielitietoisuutta koulun toimintakult-

tuurissa.
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7.8.1 Opetusryhmien muodostaminen

Opetusryhmien muodostamista koskevat kasitykset liittyvat luokkien muodos-
tamiseen, didinkielen ja kirjallisuuden oppimédédrien mukaisiin opetusryhmiin
sekd joustaviin ryhmittelyihin oppiaineissa. Rehtorit toivat esille myos pienryh-
mien oppilaiden opiskelun osana yleisopetuksen ryhmid yksilollisesti. Opetus-
ryhmien muodostamista koskevissa kasityksissad valittyi pyrkimyksid oppilaan
suomen kielen taidon huomioimiseen, ryhmittelyjen joustavuuteen, kielitaidon
vaiheiden arvostamiseen, opettajaresurssien tarkoituksenmukaiseen jakamiseen
ja oppilaan ensikielen tukemiseen. Liitdn ndma késitykset erityisesti kouluyhtei-
son tietoon toisen kielen oppimisesta ja sen soveltamiseen. Rehtorit pohtivat
myo9s inkluusiota ja integraatiota koulunsa periaatteina. Monikielisten oppilai-
den erottamista omiksi opetusryhmikseen perusteltiin kielenoppimisen tukemi-
sen lisdksi resursseilla. Saman ensikielen puhujia taas erotettiin joidenkin koulu-
jenryhméjaoissa toisistaan oppilaan suomen kielen tukemiseksi mutta myos ryh-
mien ty6rauhan parantamiseksi.

Puolet rehtoreista kuvasi eksplisiittisesti oppilaan suomen kielen taidon
huomioimista opetusryhmien jakamisessa. Rehtoreiden mukaan t&lloin tavoitel-
laan oppimista tukevaa kieli- ja oppimisympaéristod ja tuen ratkaisujen toteutta-
mista. Kaksi rehtoreista pohti erityisesti didinkielen ja kirjallisuuden oppimaa-
rien mukaisia ryhméjakoja:

Me on yritetty erilaiseja systeemejd, koska silld tavallahan me ei pystytd tekemddn, tai ei

oo mielekéstd tehdd et kaikki oppilaat joilla on S2-status saisivat S2-opetusta. [--] Vaan on

yritetty miettid ettd ne ryhmét, mitka jaetaan ni olis semmoset et kaikki hyotyy siitd. Et ku

uutisissa on ollu ndit4 ettd, S2-oppilaat pakotettiin S2-tunneille me ollaan mun mielest aika
paljon pidemmiilld jo, ei md kdyda tammostd keskustelua endd. Et toki kaikki arvioidaan

S2-oppilaina, mut et. S2-tunteja saa kolmosesta kutoseen. Ens vuonna nyt kaikilla suomen
kielen ja kirjallisuuden tunneilla. Sitd resurssia on nyt silld tavalla kohdennettu. (Rd)

Oppilaan S2-status ei siis valttamattd madrdad opetusryhmad. Ainakin osassa kou-
luja edistyneet toisen kielen oppijat voivat opiskella S1-oppim&ddran mukaisesti
tai kyseisessd opetusryhmassi tai kielitaidon tason mukaisessa muun oppiaineen
opetusryhmadssd. Kasityksissd tuli esille my0s se, ettd opetuksen eriyttdmisen
tarve koskee oppilaita laajasti ensikielestd riippumatta. Yksi rehtoreista korosti
myds S2-opetuksen ja -ryhmien samanarvoisuutta rinnakkaisten S1-ryhmien

kanssa.
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Kolme rehtoreista toi esiin erityisesti ryhmittelyiden joustavuutta, jolla vas-
tataan oppilaiden tarpeisiin yksilollisesti, huomioidaan suomen kielen oppimi-
nen ja hyodynnetddan oppilaiden vahvuuksia. Yksi rehtoreista kuvasi kielitietoi-
sena opetusjdrjestelynd vuosiluokkaan sitomatonta alkuopetusta, jossa kaikki
rinnakkaisluokat olivat yhdysluokkia ja oppilas saattoi opiskella samassa luo-
kassa kahdesta kolmeen vuotta muun muassa kielenoppimisen edistymisestd
riippuen. Opetukseen liittyi matematiikan ja didinkielen ja kirjallisuuden opetus
joustavissa ryhmissd. Matematiikassa alkuvaiheen kielenoppijoita opetettiin reh-
torin mukaan kielitietoisesti ja toiminnallisesti havainnollistaen.

Puolet rehtoreista kuvasi resurssien kohdentamiseen ja lukujdrjestyksen ra-
kentamiseen liittyvdd pohdintaa. Opettajaresursseja kohdentamalla rehtorit ku-

vasivat mahdollistavansa kielenoppimista tukevat, pienemmadt opetusryhmait:

Sellasta mitd md oon nyt [--] tulevan vuoden lukujdrjestykseen yrittinyt saada ku. Me
saamme vahan tolta tasa-arvolta ni mulla on resurssiopettaja ni meille tulee nyt vahan
enemmdn valmistavasta opetuksesta oppilaita. Tulee [vuosiluokalle a] ja sielld on muuta-
milla joilla ei oo koulutaustaa ollenkaan, vaan nyt tddlld Suomessa ollut vuosi, ni nyt ma
oon koittanu et kahden luokan vaikka historian tunnit samaan aikaan [--] ni resurssiopet-
taja vois ehkd, voitas se oma ryhmaé vield siihen, jolloin vield paremmin tulis késitteiden
lapikdynti. Ja ainahan se on ku oFettajat tekee téllasta yhteis ni se vaatii sitd yhteistyotd [--
]. Et pystyttdis tukemaan mahdollisimman hyvin n4itd oppilaita, joilla kieli vasta on kehit-
tymassd ja sit tulee paljon oppiaineita jos on hankalia kasitteitd. On turha laittaa lukemaan
historian kappaletta koska sieltd ymmartdd muutaman sanan et se opetus pitéis olla heidan
kohdalla sitd késitteiden niiden sanojen avaamista [--]. Kyl se luokanopettaja sitd tekee
mutta, kun sielld on monenlaista oppijaa sielld luokassa ni, ettei niihin sit aina ehdi. (Re)

[Alakoulun luokka-asteella x] ldhetddn nyt kokeilemaan sellasta ku siind meilld on pien-
luokka, eli siind on kaksi luokanopettajaa, pienluokan erityisluokanopettaja ja sitten S2-
opettaja, niin ldhetddn kokeilemaan semmosta et tunnit on kaikki palkitettuja he jakaa nel-
jddn porukkaan sen massan joka tunnilla (didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa). Mi-
ten se ryhmittely sit tehd&d&n ni he tuntee parhaiten oppilaansa ja miettii ja kokeillaan etts,
miten se ldhtis et oisko se mielekéstd. Koska siihen saadaan tosiaan se erityisluokanopet-
tajan osaaminen vield nii sit se saadaan jo aika pieniin paloihin jaettua. (Rd

Resursseja kohdentamalla rehtorit pyrkivat mahdollistamaan opettajien osaami-
sen kattavan hyodyntdmisen oppilaiden tukemiseksi. Usein kuitenkin esimer-
kiksi koulun tilaratkaisut asettivat merkittdvid esteitd kielitietoista opetusta ja
kielenoppimista tukevien ryhmien muodostamiselle. Yksi rehtoreista kuvasi
my09s oppilaan ensikielen olevan huomioitava asia opetusryhmien muodostami-

sessa:

Kylldhan me sit on yritetty miettia silld tavalla ihan luokkamuodostuksessa, et just jos [val-
mistavasta opetuksesta] tulee. Toki uskonnot méérittds sitd luokkasijotusta sen takia ettd
kun on pienempid uskontoja ni ihan lukkariteknisesti on helpompi laittaa pikku-uskontoja
samalle luokalle. Mutta sit yritetty miettid niin ettd, ensinnéki et silld lapsella olis joku
omankielinen siind luokassa. Toisekseen niin ettd yritetty miettid ettd sitte han varmasti
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saa sitd [kielellistd tukea toteuttavan opettajan] tukea. Ettd jos md mie- omia tapoja vaikut-
taa siihen kielitietosuuteen, niin ihan timmoset, tekniset jutut, et kukaan ei jdis luokassaan
Kksin oman kielensd kanssa, ideaalitilanteessa. Toki tdnd vuonna meilld on nyt ollu, niin
u maé jo nostin [kieliryhmaa a] ni, heilld on ollu heidén vilisia riitoja. Selvésti he on jotenki
niin, traumatisoituneita, ni sit taas meiddn onki pitiny ajatella ettd (heiluttaa kasidén il-
maistakseen “kauemmas toisistaan”). Joo. Eli sitd et he saa sitd oman kielen tukea. (Rd)

Puolet rehtoreista pohti opetusryhmien muodostamista myos koulun inkluusio-
tai integraatioperiaatteen nikokulmasta. Kaksi heisté toi esille sen, ettd oppilai-
den jakaminen ryhmiin esimerkiksi taustan tai kielitaidon perusteella ei ole ldh-
tokohtaisesti toivottavaa, mutta usein se mahdollistaa kielenoppimisen tuen ja
suomen kielen oppimisen kannalta parhaan kieliympariston tarjoamisen. Kaksi
rehtoreista kuvasi perusopetukseen valmistavan opetuksen, pienryhmissé toteu-
tettavan erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteisty6td, vuorovaikutusta tai yh-

teistd toimintakulttuuria keskeisend suuntaa antavana ajatuksena:

Me ollaan todella tan alueen yksi moninaisimpia kouluja. Ettd meilld on hyvin paljon t&&lla
erilaisia opetusryhmii ja erilaisia oppilaita. Meiddn toiminta-ajatus pohjaa sille, ettd nda
erityisryhmatkin, niin nda tavallaan nia vammaisEuolen ryhmait kun ettd nda valmistavan
opetuksen ryhmadt ettd toimitaan semmosella vahvalla integraatioajatuksessa, ettd oppi-
laan kyvyn tai kielitiedon tai kielitaidon tai miké se asia millonki onkaan nii integroidutaan
kaikista ryhmistd vahvasti yleisopetukseen. (R1)

Kaksi rehtoreista pohti laajemmin luokkien muodostamisen haastavia kohtia.
Toinen heistd kuvasi, kuinka monikieliset oppilaat keskitettiin koulussa tiettyi-
hin opetusryhmiin juuri tukikeinojen toteuttamiseksi. Rehtorin késitysten va-
lossa tamad aiheutti haasteita: Oppilaat kéyttivit oppitunneilla ensikieltdan omaa
tai toisten koulunkdyntid hdiritsevalld tavalla. Tiettyjen kieliryhmien oppilaat
eriytyivdt omiksi sosiaalisiksi ryhmikseen, mikd haittasi heiddn ryhmaytymis-
tdan suomea ensikielend puhuvien oppilaiden kanssa ja siten vaikutti koulukie-
len ja suomalaisen kulttuurin omaksumiseen. Rehtorin mukaan opettajat kokivat
kuormittavaksi sen, ettd S2-oppilaat koottiin tiettyihin ryhmiin. Ratkaisuna op-
pilailta edellytettiin suomen kielen kdyttod ja toteutettiin oppilaiden siirtoja luok-
kien valilla. Rehtori piti tilannetta haasteellisena.

Kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehykseen (Lucas & Villegas, 2011,
2013) peilaten totean, ettd opetusryhmien muodostamisessa pyritdan hyodynta-
madn tietoa toisen kielen oppimisesta, koulun kielen asettamista haasteista ja op-
pilaan opetuskielen taidosta. Opetusryhmien muodostamisella pyritdan mahdol-

lisimman hyvan oppimis- ja kieliympériston sekd tukimuotojen jdrjestimiseen.
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Kasitys ensikielestd oppimisen resurssina ei kuitenkaan vilittynyt niistd ilmai-
suista, joissa ei puhuttu oppilaan ensikielelld toteutettavista tukimuodoista. Yksi
rehtoreista kertoi pyrkivansda mahdollistamaan ensikielen kdyton omassa ope-
tusryhmassé ja tukeutui sosiolingvistiseen tietoisuuteen seké tietoon kielen, osal-
lisuuden kokemuksen ja identiteetin yhteydestd. Myos kielellisen moninaisuu-
den arvostaminen vélittyy tdstd periaatteesta. Ensikielen kadytto ndhddan opetus-
ryhmien muodostamisessa kuitenkin usein ongelmana tai haasteena joko suo-
men kielen oppimisen tai ryhmé&nhallinnan ndkokulmasta. Kielellisesti vastuul-
lisen opetuksen viitekehyksen soveltaminen ohjaisi tarkastelemaan ensikielen
kayton rajoittamisen kaytantoja kriittisesti.

Kuvaukset ryhmien muodostamisesta vastaavat pddsdantoisesti laajan in-
kluusiondkemyksen (esim. Ainscow, 2020) mukaisia joustavia opetusjdrjeste-
lyitd, joilla pyritddn huomioimaan yksilollisid tarpeita. Kaksi rehtoreista pohti
periaatteen tasolla sitd, kuinka oppilaita ei tulisi jakaa ryhmiin kielitaustan pe-
rusteella. Kuten Moate ja Szab6 (2018) toteavat, kieleen liittyvéat ryhmittelyt ovat
vdistdmattomid koulun kdytanteissd. Eroa on kuitenkin silld, luovatko ryhmitte-
lyt kohtaamisia vai erottelevatko ne “meihin” ja “heihin” (Moate & Szabg, 2018).
Rehtoreiden késityksistd vilittyy pyrkimys vilttdd ensikieleen tai koulukielen
osaamiseen perustuvia eriarvoistavia jakolinjoja tai sellaisten ongelmallisuus.
Taustalla voivat vaikuttaa paitsi kielellisen vastuullisuuden orientaatiot myos
tietoisuus muusta opetusryhmdstd eristimisen huonoista puolista. Opetusryh-
madstd erillddn tapahtuvaa kielellisen tuen antamista on kritisoitu inkluusioperi-
aatteen vastaisena (esim. Erling ym., 2022; my6s Hamaldinen & Vilijarvi, 2007, s.
264). Harju-Autin (2022, s. 75) tutkimuksessa tuli esille se, kuinka yldkoulun opet-
tajien mielestd yleisopetuksen ryhmii tulisi muodostaa siten, ettd maahanmuut-
tajia on ryhmaéssa kohtuullinen mééra. Yksi rehtori toi esiin vastaavia opettajien
ndkemyksid.

Vaaralan ja kollegoiden mukaan (2021, myods Harju-Autti, 2022, s. 84) S2-
oppimaddrdd ei aina hahmoteta erilliseksi oppimadéréaksi, jolla on omat siséltonsad,
tavoitteensa ja arviointikriteerinsa. Rehtoreiden késityksissa tulee ilmi ymmarrys

oppimaddran erillisyydestd. Aiemmin keskustelua on kdyty myos siitd, ettd kou-
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luissa on ohjattu oppilaita etnisen taustan tai vdestorekisteriin merkityn didinkie-
len perusteella S2-oppimddran opiskelijoiksi ilman tietoa heiddn kielitaidostaan
(esim. Bernelius & Huilla, 2021). Yksi rehtoreista viittasi tahan keskusteluun eks-
plisiittisesti ja totesi, ettd tdllaista ongelmaa ei hdanen koulussaan ole. Useamman
rehtorin késityksistd muodostui kuva siitd, ettd S2-opetuksen tarvitsijoita on run-

saasti, joten oppilas, joka pystyy opiskelemaan S1-opetuksessa, kuuluu sinne.

7.8.2 Vuorovaikutustilanteiden kielenvalinnan ohjaaminen

Oppilaan kielenvalinta ja sen ohjaaminen tuli esille ldhes kaikissa haastatteluissa.
Viittaan kielenvalinnalla siihen, valitseeko oppilas suomen kielen vai jonkin
muun kielen kdyttoonsd vuorovaikutustilanteissa. Rehtorit toivat esille ldhes
poikkeuksetta sen, ettd kielenvalintaa ohjaavat kdytannot ovat koko koulun yh-
teisid, joten kyse on keskeisesti toimintakulttuuria kuvaavista késityksistd. Puo-
let rehtoreista kuvasi pyrkimystd siihen, ettd oppilaiden kayttokieli kaikissa kou-
lun tilanteissa vieraiden kielten tunteja lukuun ottamatta olisi suomi. Rehtorit
perustelivat tdatd koulukielen kayttoon kannustamisella ja sitd kautta kielenoppi-
misella sekad silld, ettd heiddn tietojensa mukaan moni monikielisistd oppilaista
kdyttdd suomea vain koulupdivan aikana. Haaste tille tavoitteelle ovat yhden
rehtorin mukaan ne valmistavan opetuksen ryhmat, joissa on runsaasti saman
ensikielen puhujia.

Kuusi rehtoreista kuvasi suomen olevan opetuksen ja oppituntien kieli:

Yritetddn vaalia sitd et oma didinkieli on tdrked, mutta kylld me on sit semmoset saannot
tehty ihan koulun sisdisesti et oppitunnilla puhutaan suomea. Poikkeuksena sit se ett4 jos
on nyt just vaikka [valmistavasta opetuksesta] tullu ja luokassa on joku joka puhuu hinen
kieltdan niin toki siis semmosta mistd on hyotyd oppimisessa. Mut et siitd ollaan oltu ettd
tunneilla puhutaan vain suomea. Koska jos sit tulee jotain kiusaamista tai muuta ni eiha
opettaja voi puuttua siihen jos ei hdan ymmarré et mitd puhutaan. Ja se aina joskus nostaa
pddtdan meilld oli tdssd semmonen tietyn kieliryhmén, kiroilubuumi. [--] Ni sit taas piti
olla tiukkana et suomea. (R8)

Rehtorit kuvasivat suomen kielen kdyton vaatimusta vahvana: “meilld kielletaan
toisen kielen puhuminen (oppitunneilla)” (R6). Toisaalta kuvauksissa myos “py-
ritddn kaikki puhumaan suomea” (R4) ja ohjaamisen suomen kielen kayttoon ku-
vattiin tapahtuvan joustavasti:

Mai en oo kieltdny sen (englannin kielen) kédyttod, ma aina vililld muistutan et hei nyt te

teette koulutehtivid, et kokeilkaas suomeksi. Tai sit mid oon sanonu et hei ettd kannusta-
kaas nyt kaveria tdssd suomen kielen kiytossd, ettd vastatkaa hénelle vaikka suomeksi. Ja
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sit silld on aina kauaskantosia, ettd he saattavat itteki sanoa et hei yritds sanoo suomeks toi

Sl i mi Saon et miCHEAAN miten S4 SanOrei s StoTheksh t 6n Linteny antaan vastaiin

vélittomasti englanniksi, ja kyl hin pikkuhiljaa siihen sit kasvo et hin ai};la yritti. (Ra)
Suomen kielen kdyton edellyttamistd oppitunneilla perusteltiin myos silld, ettd
kaikki ymmartavéat keskustelun. Myos opetusta hdiritsevad kdyttaytymistd ja kie-
liryhmien vélista eriytymistd ehkéistiin joidenkin késitysten mukaan ohjaamalla
suomen kielen kayttoon. Oppilaiden ensikielten satunnaiseen kaytt6on oppitun-
neilla suhtauduttiin vaihtelevasti. Puolet rehtoreista toi esiin oman &didinkielen
tai englannin kielen kdyton luokassa ongelmana joko suomen kielen oppimisen
kannalta tai sosiaalisista syistd. Yksi rehtori salli ensikielen kdyton valmistavan
opetuksen oppilaiden kesken oppimista tukevaan tarkoitukseen, ja yksi piti
etuna sitd, ettd oppilaat voivat tukea toistensa oppimista vertaisina ensikielensd
avulla. Yksi rehtoreista piti ensikieltd myos mahdollisena vilineend osaamisen
osoittamiseen.

Oppilaan kielenvalintaan muissa kuin opetustilanteissa suhtauduttiin avoi-
memmin viiden rehtorin kédsityksissa. Toisaalta ensikielen salliminen vapaissa ti-
lanteissa ndhtiin jonkinlaisena vastaantulona. Yksi rehtoreista kuvasi sitéd, kuinka
oppituntien suomen kielen edellyttiminen ohjaa kielenvalintaa myos vélitun-

neilla.

Me ollaan sovittu et koulukieli on suomi, se on se mistd me lihdetidn, mutta siihen kieli-
tietosuuteen mun mielestd liittyy my0s se ettd lapsilla pitdd olla mahollisuus kayttdad kou-
lussa omaa didinkieltdén, vapaissa tilanteissa ja niissd tilanteissa ku he kavereiden kanssa
toimii ja ovat yhdessa. (R5)

Et sitte me ollaan tehty jotaki kompromisseja justiin, ettd ruokalassa vaikka ja valitunneilla
ja jossain semmosissa ni sillon saa kayttdd sitd kieltd ku haluaa. (R4)

Kolme rehtoria toi esille englannin kielen erityisaseman koulun kielten joukossa.
Yhden rehtorin kdsityksen mukaan englanti on monen perheen keskindisen vuo-
rovaikutuksen kieli, mikd ndkyi myo6s koulussa. Englannista on tullut osassa
kouluja erilaisista kielitaustoista tulevien oppilaiden keskindisen vuorovaikutuk-
sen kieli. Englannin kieli, kuten (muut) oppilaiden ensikieletkin, koetaan rehto-
reiden késitysten perusteella usein joko neutraalina tai ongelmana koulussa. Kes-
kiossd haluttiin pitdd suomen kielen oppiminen, ja muiden kielten kdyton koet-

tiin haastavan titi tavoitetta.
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Meilld harvemmin on nditd lapsia, joiden didinkieli on englanti. Yleensd se didinkieli on
joku muu. Mutta, se on ehk sellainen kieli, et sitten suomalaisillaki lapsilla on helpompaa
lahtee ldhestymaéén, jos on vahanki sité kielitaitoo. (R5)

Meilld haluis lapset puhua aina englantia keskenddn. Et se on sellanen asia mistd me on
mietitty paljon et mitd me rajataan sitd ja voidaanko me kieltdd missa tilanteessa me voi-
daan kieltda niitd. (R4)

Toki se on suuri rikkaus ja semmonen ihana asia et ne lapset oppi jo ndin pienestd pitden
nditd kielid ja englantia ja kaikkee ettd onhan se vahvuuskin, mutta se heijastuu siihen suo-
men kielen oppimiseen. (R4)

Se, milld tavalla oppilaiden ensikielten kytkeytyminen koulun arkeen nayttaytyi
ja kenen tehtadvéksi se koettiin, vaihtelee rehtoreiden kasityksissa. Osa totesi ylei-
sesti, ettd oppilaiden ensikielid arvostetaan koulussa. Rehtoreiden kuvausten pe-
rusteella konkreettiset toimet ensikielen vahvistamiseksi saattoivat kuitenkin
olla huoltajien, omakielisten opettajien ja ohjaajien tai oman didinkielen opetuk-
sen vastuulla. Aineistossa tuli kuitenkin esille myos niitéd aktiivisia keinoja, joilla
pddsddntoisesti opetuskieltd kdyttdvd opettaja auttaa hyodyntdmaédn ja tukee op-
pilaan ensikieltd sekd tekee oppilaiden kielid tutuiksi kaikille oppilaille. Kolme
rehtoreista pohti oppilaan kielellisid oikeuksia ja kielenvalinnan rajaamista eetti-
send kysymyksend. Tavoite ymparistostd, joka rehtoreiden mukaan edistdd suo-
men kielen oppimista, oli heille kuitenkin painava peruste rajoittaa kielenvalin-

taa. Osa rehtoreista nosti esiin arjen tilanteita, jotka ylittdvat timén perusteen:

Kunnioitetaan toisten ihmisten didinkieltd myoskin ettd, aina saa puhua omaa didinkielta
ja jos tulee tiukka paikka niin aina pyydetdan tulkit avuksi ja muuta ett4 ei tarvi ajatella
ettd séd joudut jonkun vaikka emotionaalisesti hankalan tilanteen selvittdmadn itsellesi vie-
raalla kielelld vaan ettd sillon otetaan aina, ettd vaikka ois pitkdanki ollu Suomessa ja
vaikka jotenki rauhallisessa tilanteessa osais ilmaista itseddn hyvin, mutta jos on joku han-
kala paikka ni ilman muuta sillon mahdollistetaan omalla tunnekielelld puhuminen. (R2)

Kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehys (Lucas & Villegas, 2011, 2013) pi-
tad sisdlldaan kielellisen moninaisuuden arvostamisen ja sosiolingvistisen tietoi-
suuden orientaatiot ja siten tietoisuuden kielen ja identiteetin kytkoksestd. Kie-
lellisesti vastuullinen opetus edellyttdd tietoa ja tiedon hankkimista oppilaan kie-
lellisestd taustasta, tietoa toisen kielen oppimisesta ja myods ymmarrystd kaikista
kielistd oppimisen resursseina. Rehtoreiden kuvaamissa kielenvalinnan ohjaami-
sen periaatteissa oppilaan ensikielen tila oppitunneilla on pieni tai jopa olema-

ton. Vapaissa tilanteissa monien kielten kaytto koulussa oli rehtoreiden mukaan
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pddsddntoisesti vapaata, vaikka suomen kielen kayttod pidettiinkin usein toivot-
tavana. Aiemman tutkimuksen mukaan opettajat sallivat monien kielten kdyton
mieluummin osana ohjattuja oppimistilanteita kuin vapaamuotoista olemista
koulussa (Suuriniemi ym., 2021; myos Alisaari ym., 2019a). Rehtoreiden késitys-
ten perusteella monikielisten koulujen kdytdnnot eivét vastaa Suuriniemen ja
kollegoiden tutkimustulosta.

Monen rehtorin késityksissda muiden kielten kdyttdiminen on ristiriidassa
opetuskielen oppimisen kanssa siksi, ettd suomenkielisen sydtoksen ja oppilaan
aktiivisen toiminnan suomen kielelld ajateltiin jadvan liian vahdiseksi kielenop-
pimista ajatellen. Moaten ja Szabon (2018; myos van Lier, 2004, s. 31-32) mukaan
tavanomainen oletus on, ettd kielenoppimisen edistamiseksi luokkahuonevuoro-
vaikutuksen tulisi olla yksikielistd. Taustalla vaikuttaa yksikielisyysnormi, joka
ohjaa osaa suomalaisista opettajista (Lehtonen, 2021; Alisaari ym., 2019a; my&s
Harju-Autti, 2022). Suuriniemen (2023) mukaan kyseessd on pelko muiden kiel-
ten kdyttamisen haittavaikutuksista uuden kielen oppimiselle ja oppilaan osalli-
suudelle. Opettajat perustelevatkin yksikielisid kdytanteitd opetuskielen taidon
ensisijaisuudella. Muiden kielten kédyton rajoittamista perustellaan myos opetta-
jan kontrollin tarkeydelld ja turvallisuudella (Suuriniemi, 2023). Samat perusteet
tulivat esille rehtoreiden késityksissa.

Lucasin ja Villegasin (2011, s. 59) mukaan oppilaiden kielten kieltdmisessa
on kyse rakenteellisesta epédtasa-arvosta koulussa. Kun jonkin kielen kaytto kiel-
letddn, rajataan myos oppilaan oppimisen ja vuorovaikutuksen ja sitd kautta osal-
lisuuden mahdollistavia resursseja (esim. Suuriniemi, 2023, s. 93). On syytd
epdilld, ettd rajaaminen kohdistuu usein niihin, jotka ovat muutoinkin heikossa
asemassa yhteiskunnassa. Yhdysvaltain monikulttuurista opetusta pohtivien
Nieton ja Boden (2010, s. 44-45) mukaan koulut, jotka toteuttavat “English-only”-
politiikkaa osoittavat oppilaille muiden kielten statuksen. Heiddn mukaansa me-
nettelytapa torjuu kielten lisdksi olennaisen osan monikielisen oppilaan kieliin
kietoutuvasta identiteetistd. Ndin tapahtuu siitdikin huolimatta, ettd toimintape-

riaatetta perustellaan koulukielen oppimisen tukemisella.
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Tarkastelemieni koulujen kédytdnteissda suomen kielen kdyton edellyttami-
nen koski rehtoreiden mukaan paasaantoisesti luokkatilanteita, ja oppilaiden kie-
let olivat usein vapaassa kadytossa esimerkiksi vélitunneilla. Oppitunnit ovat kui-
tenkin keskeisimpid opettajan ohjauksessa tapahtuvia oppimistilanteita. Jos op-
pilaiden kielet rajataan ndiden tilanteiden ulkopuolelle, emme voi puhua oppi-
laiden kielellisten resurssien hyodyntdmisestd oppimisessa. Kdaytannollda vahvis-
tamme kielten eriarvoisuutta yhteiskunnassa, vaikka kielitietoiselta opetukselta
on edellytetty pikemminkin sen purkamista (esim. Cummins, 2000). Koulun ope-
tuskielen lisdksi englannin kielen vahva asema koulussa tuli esille rehtoreiden
kasityksissd. Tama heijastelee englannin prestiisikielen asemaa. Kuten osa rehto-
reista sosiolingvististad tietoisuuttaan hyodyntden avoimesti pohti, kielenvalin-
nan rajaaminen on yksi helpoimmin havaittavissa olevia vallankayttod ja kielten

vilistd hierarkiaa esiintuovia toimintatapoja koulukulttuurissa.

7.9 Muut osaamisalueet

Yhdistin muiden osaamisalueiden kuvauskategoriaan kaksi sisdllollisesti erillistd
yldtason kategoriaa, joihin sijoittui késityksid tyoyhteison osaamisalueista (liite
5, taulukko 8). Tarkastelen ensin késityksid monikielisen oppilaan tuen tarpeen
tunnistamisesta ja sitten késityksid opettajan ja rehtorin oman kielen havain-
noimisesta ja kielellisistd valinnoista. Kolme rehtoreista pohti monikielisten op-
pilaiden oppimisvaikeuksien tai muiden tuen tarpeiden tunnistamisen kysy-
myksid. Kéasityksissa korostuu tietoisuus siitd, ettd kielenoppimiselle on annet-
tava aikaa ja siksi oppimisvaikeuksien testaamista ei rehtoreiden mukaan tehdd
kouluissa kielenoppimisen alkuvaiheessa. Erityisen vaikeana rehtori piti tilan-
netta, jossa lapsi saapuu maahan ilman koulunkdynnin historiaa, luku- ja kirjoi-

tustaidottomana:

Ehka kaikista haastavinta on sellanen tilanne jos oppilaalla ei oo koulunk&yntihistoriaa,
hén on jo aika iso kun hdn tulee Suomeen, on asunu vaikka pakolaisleireilld, ei oo paddssy
koskaan kouluun, ei lue eiki kirjota omalla didinkielellddn, vanhemmat ei lue eiki kirjota
edes sen verran ettd vois allekirjotuksen laittaa. Ja sitten kun siind koulunkdynnissa véis-
tamatta on haasteita, niin sit sen selvittdminen et onko kyse jostain oppimisen vaikeudesta,
jostain neuropsykiatrisesta haasteesta, tarkkaavaisuuden tai jonku téllisen pulmasta, et
ennen ku niistd pédastddn selville et mistd oikeestaan on kyse, niin ne on tosi tar'(')laité, ja
vakisinki aikaavievig, sit samaan aikaan semmonen olo ettd, pitds saaha nyt aika vahaks
aikaa seis ku vuosi vaan menee eteenpdin ja seuraava vuosi menee ja laps ei kerkee saada
sitd tukea mitd tarvis koska me ei tiedetd mihin kaikkeen sité tukea tarvitsee antaa. (R6)
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Kaksi rehtoreista toi eksplisiittisesti esille sen, ettd oppilaan ensikieltd ja sithen
kytkeytyvadd osaamista on tarkasteltava silloin, kun oppilaan haasteita pyritaan
kartoittamaan. Oppilaan koulunkdynnin haasteet voivat olla ilmeisid, mutta oi-
keiden tukikeinojen 16ytdminen koettiin vaikeaksi. Kaksi rehtoreista pohti myos
oppimisvaikeuden testaamisen menetelmid. Rehtoreiden mukaan monikielisen
oppijan testaaminen edellyttdd erityisopettajalta kieli- ja kulttuuritietoista otetta
sekd suhteessa oppilaan taustaan ja taitoihin ettd testaamisen vilineisiin ja mate-
riaaleihin.

[Imaisut koskien oppilaiden tuen tarpeiden tunnistamista toivat esiin kie-
lellisesti vastuullisen pedagogiikan viitekehyksen (Lucas & Villegas, 2011, 2013)
tarkoittamaa pyrkimystd kielenoppijoiden tukemiseen sekd sosiolingvistista tie-
toisuutta oppilaan kielitaidosta ja taustasta. Tuen tarpeiden tunnistamisessa py-
ritddn rehtoreiden mukaan hyddyntdméadn niin tietoa ja tiedonhankkimista op-
pilaan taustasta kuin tietoa toisen kielen oppimisesta eli siitd, ettd oppimiselle on
annettava aikaa. Osa rehtoreista toi esiin myos kielitietoisesti kriittisen suhtautu-
misen testaamisen ja arvioinnin tyokaluihin, mikd kertoo koulun kielen asetta-
mien haasteiden tunnistamisesta toimintatavoissa. Oppimisvaikeuksien erotta-
minen kielellisen tuen tarpeista on haasteellista (esim. Harju-Autti, 2022, s. 35-
36). Osa rehtoreista koki moninaista tukea tarvitsevien monikielisten oppilaiden
tilanteen koulun kielitietoisuuden kannalta haasteellisimpana osa-alueena.

Toisena kielitietoisuuden kehykseen sijoittuvana osaamisalueena puolet
rehtoreista pohti koulun asiantuntijoiden kielenkdyton havainnoimista sekd ope-
tuksen ettd muun kouluyhteisosséd tapahtuvan vuorovaikutuksen osalta. IImai-
sut kielen havainnoimisesta kytkeytyivit usein tietoisuuteen kielellisistd valin-

noista ja niiden merkityksesta:

Mulle nousee tuolta tieto kielestd. Kielen havainnointi, ehkd semmosina asioina ett4, joten-
kin opetustydssd niin nuo asiat pitdd olla koko ajan hirveen vahvasti lisnd. Ettd nimen-
omaan silld kielelld jota me kéytetéddn, niilld sanavalinnoilla joita me valitaan, niin niillihdn
me vaikutetaan niihin oppilaisiin ja niihin, et ois hirveen tdrkeetd just ettd sitd omaakin
kieltd vélilld havainnoi. Ettd minkd ilmaisun mind valitsen nyt tdhan yhteyteen. (R1)

Ja sit se mikd on ollu semmonen mistd on nyt tdalld meilldkin keskusteltu niin huumori.
Ettd jos yhteinen kieli on hyvin heiveréinen, ni sillon ei voi kidyttdd huumoria. Ku huumo-
rin kdyttdminen jhan vaan kahden samankielisen vélilldki voi Iioh’caa aikamoisiin, ni sit ku
siind on viel4 se, sanotaan et sarkastinen huumori ja heikko kielitaito, ni menndan metsaan.

Tammosii ne (opettajat) on ehkd mitkd meille ei oo sitte soveltuneet. (R8)
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Opetuksen osalta tuli esille tietoisuus kielellisten valintojen merkityksesta ja sen
tiedostaminen, ettd vuorovaikutuksen toisen osapuolen tulkinnan kehys ei valt-
tamattd vastaa omaa. Kielellisid valintoja pohtiessaan kaksi rehtoreista toi esiin
omaa kielenkédyttodan ja vuorovaikutuksellisia tavoitteitaan viestinnédssa opetta-
jien ja huoltajien kanssa. Johtajan koettiin rakentavan kielelldan yhteison vuoro-
vaikutuksen ilmapiirid, kun han pyrki olemaan esimerkiksi helposti lahestyttava
tai selked. Toinen rehtoreista pohti myos henkiloston keskindistd viestintdd siitd
nikokulmasta, miten neutraaleiksi tarkoitetut viestit saattavat saada voimakkai-
takin tulkintoja. Kaksi rehtoreista pohti koulun tekemii kielellisid valintoja myos
siind, mille kielille tiedotteita kddnnetddn ja ketkd saavat tulkkauspalvelun. Osa
rehtoreista pohti myos, millaista monikielisen koulun opettajan tai rehtorin kayt-
tamdn kielen tulisi olla. He viittasivat selkokieliseen puheeseen ja kirjalliseen
viestintddn mutta myos puhtaaseen kieleen (mahdollisesti yleiskieleen). Yksi piti
tavoitteena rikasta kieltd suomen kielelle tyypilliselld tavalla.

Osa rehtoreista piti kielenkdyton havainnoimista ja kielellisten valintojen
tietoista hyodyntdmistd opetustyon ja kouluyhteison johtamisen tarkedna vali-
neend. Opetuksen osalta tdma tuli esiin my6s opetuksen kuvauskategoriassa.
Kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehykseen (Lucas & Villagas, 2011, 2013)
peilaten kasityksissda painottuu tietoisuus koulun kielen asettamista haasteista
oppijoille ja huoltajille sekd ne vuorovaikutuksen keinot, joilla esteitd pyritaan
madaltamaan. Vuorovaikutusta rakentaessaan henkilosté hyodyntdd tietoa op-
pilaiden ja huoltajien taustoista. Yleisesti huomion kiinnittaminen kielenkayt-
toon ja sen havainnoiminen sekd kielellisten valintojen merkityksen tiedostami-
nen tuo esiin kielelle herkistymistd ja kielen ja kielenkdyton laajan merkityksen

hahmottamista osana monikielisen koulun toimintaa.

710  Vwuorovaikutus kouluyhteisossa

Yhdistin kuvauskategoriassa kaksi yldtason kategoriaa: kasitykset kouluyhteison
vuorovaikutuksen erityispiirteistd sekd koulun vuorovaikutuksesta huoltajien
kanssa (liite 5, taulukko 9). Monikielisen kouluyhteisén vuorovaikutuksen eri-

tyispiirteind rehtorit pitiviat monien kielten kuulumista ja ndkymista koulussa,
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keskindisen ymmartdmisen haasteita sekd niitd keinoja, joilla ymmarrystd raken-
netaan. Huoltajien kanssa kdytdvan vuorovaikutuksen osalta kuvauskategori-
assa ovat mukana sekd toimintatapoja ettd kielten nakokulmaan kytkeytyvii si-
saltoja koskevat kasitykset. Osa rehtoreista tulkitsi ndiden tietoisen tarkastelun
osaksi kielellisen moninaisuuden huomioimista ja siten kielitietoisuutta koulus-
saan.

Kouluyhteison vuorovaikutuksessa monet kielet ovat ldsnd: “niitd kielid on
paljon ihan tdssad koko ajan kdytossad ja kaytavillda” (R4). Yksi rehtoreista mainitsi
yksilon limittdiskieleilyn vuorovaikutustilanteissa siten, ettd kielet ovat rinnak-
kaisesta ja yhtdaikaisessa kdytossa. Puolet haastatelluista koki, ettd monien kiel-
ten ja kulttuureiden ldsndolon ansiosta erilaisten oppilaiden on helppo sulautua

osaksi yhteisoa:

Télld hetkelld mé sanoisin et silld tavalla (kouluyhteisossd suhtaudutaan kielelliseen mo-
ninaisuuteen) et se on osa arkipdivad. Ei taallda kukaan hatkdahda sitd mité kieltd ympaérilta
saattaa kuuluu, ja aika hyvin meilldkin ndd suomalaiset lapset on oppineet etti sillon kun
laps tulee tdhén kouluun niin hommat ei valttamaétta oo ihan itsestadnselvyyksia. (R5)

Kategoria rinnastuu oppilaiden asenteita kuvaavan kategorian kanssa (arvojen ja
asenteiden kuvauskategoria), jossa painottui oppilaiden valtaosin myonteinen
tai neutraali suhtautuminen koulunsa kielelliseen moninaisuuteen.

Rehtorit pitividt kouluyhteison vuorovaikutuksen erityispiirteind keskindi-
sen ymmadrtamisen haasteita ja toisaalta keinoja, joilla niihin pyritddn vastaa-
maan. Rehtoreiden mukaan vuorovaikutuksessa tapahtuu vaarinymmarryksid ja
ajoittain myos konflikteja:

Siind (kielitietoisuudessa) nyt ensimmaéisend tulee mieleen se semmonen niinku tiedoste-

taan se ettd meiddn puhumamme kieli ei vélttamaéttd aukea kaikille samalla tavalla tai mi-

nun puhuma kieli ei aukee sinulle juuri samoin ku min4 sen t&élta lahetdn, niin mina ldh-

tisin ehkd siité, olipa sitten se sama didinkieli tai ei mut tottakai se meidén koulussa nousee
suureksi kysymykseksi my0s, se on niin konkreettista ku ei kaikki puhu samaa kielta. (R6)

Kyl mé luulen et meilld tulee niit4 riitoja, lasten arjessa, jotka on ihan turhia jotka liittyy
sithen et oikeesti ei vaan ymmarretd mita toinen sanoo. Tietysti korostetusti [valmistavan
opetuksen] oppilailla kun oikeesti ei oo viel4 sitd kieltd, ni sitte ymmaérretddn védrin ja toi-
nen ei ymmarrd mité tarkottaa ja sit tulee turhautuminen. Ja tietysti opettajilla sama ei ym-
mérrd valttimatta mitd laps nyt oikeesti haluaa kertoo. Voi tulla vadrinymmarryksia. (R8)

Toisaalta se, ettei yhteistd ymmarrystd valttamatta heti synny, koettiin osaksi ar-
kea ja siihen oli opittu suhtautumaan. Kaksi rehtoria pohti myds monikielisten

oppilaiden suomen kielen vaikutusta S1-oppilaiden kieleen. S1-oppijan suomen
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koettiin koyhtyvén ja kielellisen luovuuden viahenevan sosiaalisessa ymparis-

tossd, jossa leikkitovereiden kielitaito on vasta kehittymaéssa:

T&allda puhutaan oota milld tavalla nuo opettajat sanookaan, téddllda puhutaan vélillda myos
huonoa suomen kieltd. Muistan [--] kun mulle tuli [olppilas] jollei ollu sit4d koulutaustaa ja
sit han opetteli suomen kieltd ja sit md san- et nyt sé olet pelaat sitd jalkapalloa mun luokan
[oppilaiden] kanssa ni sit sd kéytit sitd ni sitte oman luokan oppilaat alko puhuun tosi
yksinkertasta, vaikka sielld oli koko ajan jollu mut siind kohtaa meill4 oli aika véhdn mo-
nikielisid oppilaita mun luokalla ni, sit he puhu, ”ottaa pallo”. Eli kieli yksinkertastu mika
on myds tietysti meiddn huolenaihe, et suomen kielen rikkaus havidi tai se krsii. (R7)

Rehtoreiden mukaan ymmarrystd rakennetaan yhteison moninaisissa vuorovai-
kutustilanteissa monin keinoin. Nonverbaalinen viestintd sekd tekstien kaanta-
minen ja tulkkaus tulivat esille pohdinnoissa. Kaantamiselld ja tulkkauksella viit-
taan sekd tekstien kddntamisen valintoihin koulun tiedotuksessa ja tulkkien tyo-
hon ettd yhteison jasenten vapaamuotoiseen toimintaan, jolla merkitykset liikku-
vat kieleltd toiselle. Kaksi rehtoreista pohti sitd, kuinka eleilld ja ilmeilld on ko-
rostunut viestinndllinen merkitys yleensd oppilaiden vililld, opetustilanteissa
kielenoppimisen alkuvaiheessa sekd vuorovaikutustilanteissa huoltajien kanssa
silloin, kun yhteistd kieltd ei ole. Yksi rehtoreista kuvasi oppilaiden ratkaisukes-
keisyyttd monikielisissd valituntitilanteissa: leikki saattoi onnistua ilman yhteista
kieltd, oppilaat toimivat toistensa tulkkeina ja osasivat kdyttad kaannossovellusta
ratkaistessaan ongelmatilanteita. Kaksi rehtoria toi esiin myos jalkapallon yksit-
tdisend yhdistdvand tekijand, jonka kautta erilaisista taustoista tulevat oppilaat
loysivat mielekkddn tavan olla vuorovaikutuksessa keskenddn ja loivat jaettua
kielta.

Arjen vaihtelevien, usein monikielisten tilanteiden vaatima ratkaisukeskei-
syys voidaan ndhda kaikkien yhteison jasenten kielellistd luovuutta ja innovatii-
visuutta ruokkivana seikkana (vrt. Andersen & Ruohotie-Lyhty, 2019; Moate &
Szabo, 2018). Rehtoreiden ilmaisuista vélittyy toisaalta kielellisen moninaisuu-
den ja sen mukanaan tuoman ratkaisukeskeisyyden ja innovatiivisuuden arvos-
taminen mutta toisaalta sille jossain médrin vastakkaiset kasitykset suomen kie-
len koyhtymisestd. Sosiolingvistinen tietoisuus sekéd tietoisuus koulun kielen

asettamista haasteista voivat auttaa ymmartdméaan ja reflektoimaan myos sitd,
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kuinka kieli muuttuu yhteisén mukana. Osa rehtoreista hyodynsi sosiolingvis-
tistd tietoisuuttaan pohtiessaan myos kriittisesti koulunsa tekstien kddntdmisen
ja tulkkauksen kielivalintoja.

Rehtoreiden kisitysten mukaan myos vuorovaikutus monikielisen koulun
huoltajien kanssa edellyttdd joustavuutta ja kekselidisyyttd ratkaisujen hakemi-
sessa, selkokielisyyttd ja tulkkipalveluiden hyddyntamistd. Joustavat ratkaisut
tarkoittivat huoltajien kielitaidon ja taustan tuntemista ja huomioimista, kadan-
nossovellusten kdyttdmistd niiden mukanaan tuomista epdavarmuuksista huoli-
matta, henkiloston ja toisinaan oppilaiden kielitaidon hyddyntdmista viestin-
ndssd sekd sellaisten palveluiden kehittdmistd, joiden avulla asioiden hoitaminen
onnistuu myds ilman suomen kieltd. Puolet rehtoreista kuvasi selkokieltd keskei-
send vilineend viestinndssa kotien kanssa. Viisi kuvasi tulkkien toimintaa osana
yhteisty6ta. Tulkkien mukanaolo koettiin paitsi hyodylliseksi usein myos henki-
16stod kuormittavaksi. Kahden rehtorin mukaan tulkkipalveluiden kadyttdminen
edellyttdad koululta tietoa kielten ja murteiden yhtéldisyyksistd ja eroista.

Rehtoreiden kasitysten valossa kielitietoinen koulu pyrkii vaikuttamaan
huoltajien késityksiin jakamalla tietoa kielestd ja kielenoppimisesta. Sijoitin my6s
arvojen ja asenteiden kuvauskategoriaan kasityksid huoltajien ajattelusta. Kaksi
rehtoreista kuvasi koulun avaavan monikielisille huoltajille kielenoppimisen

prosessia ja ohjaavan suomen kielen tukemiseen kotona:

Jos ajatellaan monikulttuurista koulua niin meilld on minimiosa tdlld hetkelld oppilaista
sellasista monikulttuurisista perheisté joissa Suomessa olon syy on tyoperanen. Suurin osa
(on) humanitdérisistd syistd olevia oppilaita, niin joudutaan kovasti avaamaan huoltajille
sitd ettd se ettd sun lapsi pystyy arjessa kauppa-asioilla ja muilla toimimaan ihan sujuvasti
tai hoitamaan perheen asia- tai toimimaan jopa tulkkina joissaki virallisissaki asioissa ni ei
tarkota ettd han hallitsisi esimerkiksi opiskelukielen. Ja se ettd opiskelukieltd ei ole vain
yksi vaan jos puhutaan eri oppiaineista saati sitten tieteenaloista niin samalla sanalla voi
olla eri merkityksii eri tieteenalojen késitteistossa ja sen ymmartaminen ettd, se ettd sinun
la}lzsi pérjad arjessa, tai nuori, niin ei tarkota sitd ettd hian pérjdisi vield n4illd edellytyksilla
lukio- tai korkeakouluopinnoissa. Eli sen kielitaidon tason ymmaértdminen on monesti
huoltajille riipEuen tietysti heiddn omasta koulutustaustasta jos on esimes hyvin alhasesti
koulutettu tai kouluttamaton, ni odotukset suomalaista yhteiskunnasta on kovat, ja ajatel-
laan ettd se mahdollistaa heiddn lapselle kaiken, akateemista loppututkintoa myoten. Ei
osata suhtautua aina siihen ettd kielenoppiminen ja omaksuminen varsinki opiskelukielen
vie aikaa. Ja ettd pitd4 olla armollinen siind suhteessa itselleen ja muille. (Rb)

Puolet rehtoreista korosti, kuinka huoltajille tuodaan esiin oppilaan ensikielen
merkitystd ja kannustetaan vahvistamaan ensikieltd ja siihen kytkeytyvaa iden-
titeettid. Rehtoreiden mukaan perheiden viililld on eroja siind, miten ensikieleen

suhtaudutaan:
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Riipﬁ)uen kulttuurista niin toisille tuo didinkielen merkitys on semmonen ettd he haluavat
sen heti unohtaa, puhuvat toki kotona, mutta eivit kotona kannusta sithen oman &didinkie-
len ylldpitoon kun taas toiset ymmartéda sen ettd se oman didinkielen laajentaminen ja ym-
maértdminen ja hyvé osaaminen tukee sitte muitten kielten oppimista. (R2)

Monet perheet jo ymmartda sen ettd se didinkieli on tirkeetd. Ja hyvin meilld kdydaankin
oman didinkielen tunneilla, niillé kielilld jotka on tddlld koulussa ni sehdn on helpompi ku

Vol vaan faada. Mut et jotenkihan meidn taytyy tehd sitd nakyvaks sitd kieltd koko ajan.
Jotta meille ei padse syntymaidn niitd [--] jolla ei ole kieltd, niitd lapsia. Koska meilld on
taalla niitd lapsia jolla ei ole, ei ole mitddn kieltd. Et he, kodin kieli on joku ja sit he on
asuneet jossain toisessa maassa ja, oppineet sielld vahéan. Sit he on tulleet Suomeen. (R8)

Oman didinkielen opetukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja perheet padt-
tavat siitd. Rehtoreiden mukaan huoltajien késitysten ja perheen arvojen lisdksi
opetuksen saavutettavuus ratkaisee: jdrjestetdanko tunnit omalla koululla heti
koulupdivén jdlkeen vai toisella puolella kaupunkia hankalan yhteyden padssa.
Monet kouluista tarjosivat myos erilaisia maahanmuuttotaustaisille perheille
suunnattuja palveluita ja tilaisuuksia tukeakseen esimerkiksi suomalaisen kou-
lutusjérjestelmén ja koulun toimintakulttuurin tuntemusta.

Lucasin ja Villegasin (2011, 2013) viitekehyksen ldpi tarkasteltuna rehtorei-
den kasitykset viittaavat siihen, ettd kouluyhteistjen vuorovaikutuksessa hyo-
dynnetddn ja etsitddn aktiivisesti toimintatapoja, jotka pyrkivit edistimddn kie-
lenoppijoiden tilannetta koulussa, tuovat monikielisid perheitd osaksi yhteisod ja
rakentavat keskindistd ymmarrystd kédytettdavissd olevin keinoin ja kaikkiin kie-
lellisiin resursseihin nojautuen. Rehtoreiden pohdinta kouluyhteison vuorovai-
kutuksesta sindnsé tuo esiin kielitietoista ajattelua ja kielenkdyton havainnoimi-
selle herkistymistd. Rehtoreiden kisitysten mukaan monikielisessd yhteisdssa
kielitietoisia toimintatapoja syntyy kadytannollisind ratkaisuina arjen tilanteisiin:
tilanteet vaativat usein kielellistd luovuutta ja innovatiivisuutta. Seka oppilaiden
ettd henkiloston luovat ratkaisut konkretisoivat yhteison pyrkimysta kielenoppi-
joiden tukemiseen. Yksi rehtoreista mainitsi, ettd henkilosto tarvitsi koulutusta
vuorovaikutusta tukevien teknisten apuvélineiden hyodyntamiseen.

Osa rehtoreista hahmotti kielitietoisen koulunsa tehtdviksi kielenoppijoi-
den tukemisen myo6s kasvattamalla huoltajien tietoa kielestd ja kielenoppimi-
sesta, ensikielen merkityksestd ja monikielisyydestd. Sosiolingvistinen tietoisuus
ja tieto huoltajien taustoista ja kielitaidosta vahvistaa usean rehtorin kisitysten

valossa koulun pyrkimystad kielenoppijoiden tukemiseen. Joidenkin tutkittavien
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kohdalla korostui heiddn laaja kielikasityksensad sekd ymmarryksensa kielen lds-
ndolosta ja vaikutuksesta monitasoisesti. Vahintdan osa kouluista tukee monin
keinoin monikielisten perheiden kykyd toimia vuorovaikutuksessa koulun
kanssa ja osana suomalaista yhteiskuntaa. Rehtorit pitivét erilaisia monikielisille
perheille suunnattuja palveluita tdrkednd osana monikielisen koulunsa kielitie-

toista toimintakulttuuria.
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8 POHDINTA

Selvitin tutkimuksessani monikielisten perusopetuksen koulujen rehtoreiden ka-
sityksid kielitietoisuudesta koulun toimintakulttuurissa. Tavoitteenani oli lis4ta
ymmarrystd siitd, millaisena monikielisen koulun kielitietoisuus nédyttaytyy reh-
toreiden ndakokulmasta. Tutkimus osallistuu kielikasvatuksen tutkimusalan mo-
nikielistd koulua koskevaan keskusteluun. Tutkimuksen metodologinen ja tie-
teenfilosofinen perusta on fenomenografisessa tutkimusotteessa. Aineisto kerét-
tiin kahdeksalta rehtorilta teemahaastatteluin. Tulokset viittaavat siihen, ettd mo-
nikielisten koulujen rehtorit ymmartavat kielitietoisuuden laajasti koulun toi-
mintakulttuurissa vaikuttavana ulottuvuutena. Tdssa pddluvussa tarkastelen tu-
loksia, arvioin tutkimuksen toteutusta ja ehdotan ndkokulmia jatkotutkimuk-

selle.

8.1 Tulosten tarkastelu ja johtopditokset

Aiempien tutkimusten pohjalta voidaan arvioida, ettd kielitietoiseen toiminta-
kulttuuriin on suomalaisissa kouluissa vield matkaa (esim. Aalto & Tarnanen,
2015; Alisaari ym., 2019a, 2019b; Alisaari & Heikkola, 2020b; Harju-Autti ym.,
2022; Heikkola ym., 2022; Honko, 2013; Pitkdnen-Huhta, 2021; Repo, 2020; Suu-
riniemi, 2019). Harju-Autti (2022, s. 26; myos Honko & Skinnari, 2020; Honko &
Mustonen, 2020) pohtii kielitietoisen pedagogiikan toteuttamisen yhtend haas-
teena sitd, ettei kielitietoisuuden késite ole kaikille opettajille tuttu. Alisaaren ja
kollegoiden (2019b) tutkimuksessa kaikki rehtorit eividt havainneet muutosta kie-
len merkityksen korostamisessa vuosien 2004 ja 2014 opetussuunnitelman perus-
teiden vilillda. Toisaalta on tuotu esiin sitd, ettd monikielisessd kouluyhteisossa
toimivat opettajat ymmartavat kielitietoisuuden késitteen laajemmin (Harju-
Autti ym., 2022) ja suhtautuvat monikielisyyteen muita opettajia myonteisemmin
(Suuriniemi ym., 2021; van der Wildt ym., 2017). Tasta tutkimuksessa kévi ilmi,
ettd monikielisten koulujen rehtoreiden kohdalla kielitietoisuuden késitteen hah-
mottamisessa on vaihtelua. Silti rehtoreilla oli kollektiivisesta ndkokulmasta tar-

kasteltuna runsaasti ymmarrystd kiel(t)en ndkokulman huomioimisesta koulun
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toiminnassa. Monikielisissd kouluissa on kielitietoisuusosaamista, joka edesaut-
taisi kehittamisty6ta valtakunnallisesti ja sielld, missd yhteison monikielisyyteen
ollaan vasta heradamassa. Vaikka kollektiivinen ndkokulma oli kokonaisvaltainen
ja sikéli valoisa, tulokset herattavat uusia kysymyksia.

Suuriniemen (2019) mukaan tiedonalojen kielten opettaminen on omak-
suttu osaksi koulun kielitietoisuutta monien kielten ndkokulmaa paremmin.
My6s Harju-Autti (2022) painottaa monikielisyyden hyddyntdamistd pedagogii-
kan kehittdmiskohteena. Rehtoreiden késitykset mukailivat padosin kielellisesti
vastuullisen opetuksen viitekehystd (Lucas & Villegas, 2011, 2013) siind, miten
suomen kieltd sekd tiedonalojen, koulun ja yhteiskunnan kielikdytéanteiden ope-
tusta tulisi tuoda kaikkeen opetukseen. Oppilaiden monien kielten arvostaminen
ei ndyttdytynyt yhtd selkednd kokonaisuutena, vaikka kollektiivisessa nakokul-
massa se on mukana. Osa rehtoreista havaitsi puutteita monikielisen henkiloston
asemassa. Osa ndki oppilaan ensikielen oppimisen osana koulun toimintaa. Mo-
nikielisestd pedagogiikasta osana tavoitteellista oppimista oli viitteitd kolmen
koulun osalta. Rehtorit perustelivat opetuksen organisoinnin ratkaisuja ja kieli-
kdytanteitd usein asettamalla suomen kielen oppimisen ja kdyton muiden peri-
aatteiden ja tavoitteiden edelle. Rehtoreiden kasityksissd pyrkimys ohjata oppi-
laita suomen kielen kdytt6on oli tydrauhan turvaamisen viline ja kielenoppimis-
ympadristod rakentava valinta, jolle he eivit esittdneet vaihtoehtoja. Kaytannot
liittdvit oppilaan ensikielen usein vapaisiin tilanteisiin koulussa, vapaa-aikaan ja
huoltajien vastuualueelle.

Rehtorit kuvasivat arvojen tasolla koulun tukevan oppilaan ensikieltd ja
monikielistd identiteettid. He kuvasivat myos, kuinka perheitd kannustetaan en-
sikielen tukemiseen ja oman &didinkielen opetukseen osallistumiseen. Oman &i-
dinkielen opetuksen arvo on tutkimusten mukaan ymmarretty Suomessa viime
aikoina aiempaa paremmin (Kyckling ym., 2019; Vaarala ym., 2021), ja opetuksen
laajentamiseen on panostettu (Pitkdnen-Huhta, 2021). Silti oman didinkielen ope-
tus tapahtuu edelleen tuntikehyksen ulkopuolella. Tama ei kuitenkaan estd osaa
rehtoreista pitdimdstd oman didinkielen opetusta osana koulun toimintakulttuu-
ria ja oman didinkielen opettajia keskeisind yhteistyokumppaneina ja kouluyh-

teison jasenind. Omakielistd opetusta perusopetuksessa on kehitetty paikallisesti,
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mutta rehtoreiden kasityksissa sen merkitys oli epdselvad. Kaytannon ratkaisujen
tasolla oman didinkielen opetuksen, omakielisen opetuksen ja monikielisen pe-
dagogiikan - eli oppilaan ensikielen - tila koulun toimintakulttuurissa vaikuttaa
melko pieneltd. Koulukielen kadytto ja oppiminen sekd oppilaan ensikieli asettui-
vat rehtoreiden kasityksissd ja heiddn kuvaamissaan kdytdannoissd usein ristirii-
taan, jota kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehys ja kielikasvatuksen tut-
kimusalan késitys monikielisestd oppijasta ohjaavat purkamaan.

Rehtorit havaitsivat koulunsa kielitietoisessa toimintakulttuurissa kehitta-
miskohtia: kielitietoinen opetus ja tuen menetelmdt, oppimateriaalit, arviointi,
yhteinen toimintakulttuuri ja yhteisty6 luokkien vililld, aineenopettajien kielitie-
toisuusosaaminen, opetuksen resurssien kohdentaminen, monikulttuurisen hen-
kilskunnan huomioiminen ja asema tyoyhteisossa ja opettajien ja johdon tdyden-
nyskouluttaminen. My6s oppilaan kielellisen taustan rikkonaisuus nousi aineis-
tossa esiin erityisen haastavaksi koettuna asiana. Kasitykset kehittamistarpeista
levisivat laajalle. Monikielisen pedagogiikan ja oman didinkielen opetuksen na-
kokulmat eivit tulleet esiin rehtoreiden mainitsemissa kehittdmistarpeissa. Li-
sdksi vaikka osa rehtoreista korosti rekrytointien keskeisyytta tydssddn, ei haki-
jan kielitietoisuusosaamista tai monikielistd taustaa tuotu esiin painotettavina
seikkoina. Kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehys ohjaa tydyhteison ke-
hittdmiseen kielellisesti moninaiseksi. Yksi rehtoreista korosti, ettd yhteison tyo-
kieli on ehdottomasti suomi, eikd yksikddn maininnut monien kielten kayttami-
sestd tydyhteison keskindisessd vuorovaikutuksessa.

Tulosteni pohjalta totean, ettd rehtorit tunnistavat oppilaan ja hédnen taus-
tansa tuntemisen keskeisyyden osana kielitietoista toimintakulttuuria. Harju-
Autin (2022) tutkimuksen mukaan yldkoulun opettajat kokevat oppilaiden taus-
tojen tuntemisen tdarkedksi toimintatapojen suunnittelun, toteuttamisen ja oppi-
lasarvioinnin kannalta. Puolet Harju-Autin (2022, s. 74) tutkimukseen osallistu-
neista koki tuntevansa kielenoppijoiden taustat huonosti. Opettajat padsaantoi-
sesti kokivat, ettei heilld ole oppilaisiin tutustumisen vaatimaa aikaa tydssdan.
Ne opettajat, jotka kokivat tuntevansa oppilaansa hyvin, olivat S2-opettajia, eri-
tyisopettajia ja kieltenopettajia, joilla oli opetusjdrjestelyiden vuoksi enemmén ai-

kaa tutustua taustoihin ja asiantuntemusta kielellisten ja muiden tuen tarpeiden
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arvioimiseen (Harju-Autti, 2022). Luokanopettajilla on erilaiset mahdollisuudet
tutustua oppilaisiinsa aineenopettajiin verrattuna. Kielellisesti vastuullinen pe-
dagogiikka pitdd sisdlldan sen, ettd opettajalla on monipuoliset keinot oppilaan-
tuntemuksen lisddmiseen (Lucas & Villegas, 2013; myos Ahlholm ym., 2022).
Rehtorit eivit tuoneet esiin erityisid keinoja oppilaantuntemuksen vahvistami-
seen huoltajien kanssa kadytdvad vuoropuhelua lukuun ottamatta.

Aiemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd vastuun S2-oppilaiden suomen
kielen oppimisesta ajatellaan usein kuuluvan ennen kaikkea S2-opettajille (Ali-
saari & Heikkola, 2020b; Lahti ym., 2020; myos Brooks ym., 2010). Vastuuta esi-
merkiksi opintojen edellyttaman kielitaidon omaksumisesta ei kuitenkaan voi
jattdd S2-opettajan tai oppilaan omalle kontolle (Harju-Autti, 2022, s. 28). Rehto-
reiden kasityksissa kielitietoisuus on kaikkien opettajien, ellei koko kouluyhtei-
son ja koulun johtamisen asia, vaikka he pitivit myos S2-opetusta tarkednd. Osa
rehtoreista vaikuttaa hahmottavan myos S2-oppimédran luonteen omana koko-
naisuutenaan (vrt. Harju-Autti, 2022, s. 84). Suomi tai ruotsi toisena kielend -ope-
tuksen nykytilan arvioinnin mukaan opettajat kokevat haasteelliseksi sen, miten
perusopetuksen valmistavasta opetuksesta siirtyvid oppilaita tuetaan perusope-
tuksessa (Owal Group, 2022). Useamman rehtorin mukaan tdméd on monikieli-
sessd koulussa arkipdivdinen kysymys, johon on totuttu vastaamaan ja joka on
opettajien ydinosaamista. Sen sijaan oppilaan rikkonaisen kielitaustan, kielelli-
sen superdiversiteetin ja moninaisten tuen tarpeiden kysymykset ovat niitd, jotka

osa rehtoreista nosti esiin haastavina.

8.2 Tutkimuksen arviointi

Laadullisen tutkimuksen luotettavuus ja uskottavuus kumpuavat tutkimuspro-
sessin avoimuudesta ja sisdisestd johdonmukaisuudesta: tutkija ja hanen kehit-
tyvd ymmarryksensd ovat tutkimuksen toteuttamisen viline (Tuomi & Sarajdrvi,
2018). Fenomenografisen tutkimuksen validiteetilla viitataan tutkimuksen ky-
kyyn tutkia sitd, mita oli tarkoituskin seké siihen, miten tutkimustulokset heijas-
tavat tutkimuksen kohteena olevaa ilmi6ti (Akerlind, 2012, s. 123). Prosessin yk-

sityiskohtainen kuvaaminen mahdollistaa arvioinnin (Akerlind, 2012): puutteet
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ja ongelmakohdat tuodaan julki (Ahonen, 1994; Hirsjarvi ym., 2009), ja keskeiset
valinnat perustellaan. Laadullisen tutkimuksen prosessiluonne (Kiviniemi, 2018)
korostui tutkimuksessani tutkijan oppimisprosessin, tutkimuksen kysymyksen-
asettelun, aineistonkeruun, analyysin ja kirjoittamisen vaiheiden limittymisessa.
Prosessia ohjasi pyrkimys sisdiseen johdonmukaisuuteen, vaikka kaytannossa
ratkaisuni eivit aina yltaneet sithen.

Pyrin ldpi tutkimusprosessin tutkijan hallittuun subjektiviteettiin ja kriitti-
seen itsereflektioon eli tunnistamaan omat ldhtokohtani ja sen, miten ne vaikut-
tavat prosessin eri vaiheissa (Ahonen, 1994; Kiviniemi, 2018; Perunka, 2015, s.
201). Avasin ldhtokohtani ja teoreettisen viitekehyksen rakentamisen sekd ana-
lyysin vaiheet tutkimusprosessin kuvauksessa. Kriittinen reflektio ja hallittu sub-
jektiviteetti lisddvat avoimuutta aineistolle, kun tutkija pyrkii siirtdméaén sivuun
omat ennakko-oletuksensa (Ahonen, 1994). Toisaalta Akerlindin (2012, s. 123)
mukaan fenomenografinen tulkintaprosessi edustaa aineistoa tutkijan kokemuk-
sen kautta tarkasteltuna. Subjektiivisuus on siis my0s jossain méaarin hyvaksyt-
tavéa osaksi tutkimusta. Fenomenografinen analyysi ei ole mittaamista vaan etsi-
mistd ja loytdamistd, eiké se siksi ole sellaisenaan toistettavissa (Marton, 1994).

Tutkimukseni muotoutumiseen johtaneiden valintojen kriittinen tarkastelu
on tarpeen. Rehtoreiden kieli- ja oppimiskésitykset ja esimerkiksi ajattelussa vai-
kuttavat kieli-ideologiat heijastuvat vdistaimattd heidan kasityksiinsa kielitietoi-
suudesta koulussa - samoin heidédn kasityksensd monikielisyydestd. Aiempi tut-
kimus on tarttunut ndihin kysymyksiin erityisesti opettajien osalta. Keskuste-
lussa on tuotu esille sitd, miten kielikdsitykset konkretisoituvat opettajan toimin-
nassa (Rapatti, 2020; van Lier, 2004; Vesaranta, 2020). P4d&tin yhdistdd rehtoreiden
kielitietoisuutta koskevien késitysten tutkimukseen koulun toimintakulttuurin
tarkastelun. Esimerkiksi etnografisen tutkimuksen tarkoittamaa tai erilaisia ai-
neistoja yhdistelemédlld muodostuvaa kattavaa kuvaa koulun toimintakulttuu-
rista on kuitenkin mahdotonta muodostaa, kun ndkokulma on tiukasti rajattu.
On myo6s muistettava, ettd tutkimuksissa raportoidut kdytanteet voivat erota to-
teutuvista (Borg, 2011). Taméan tutkimuksen perusteella ei voidakaan tehda suo-
ria johtopdatoksid siitd, milld tavalla kielitietoisuus ja kielellinen vastuullisuus

lopulta toteutuvat kouluissa.
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Fenomenografisen tutkimusotteen tavoitteena on saada esiin laadullisesti
erilaisia tapoja ymmartadd ilmio (esim. Akerlind, 2008, 2012). Tutkimus ei tavoit-
tele tilastollista yleistettdvyyttd, vaan aineistoa hankitaan syvyyssuunnassa
(Ahonen, 1994). Kielitietoisuuden késite yhdistettynd koulun toimintakulttuurin
ndkokulmaan osoittautui laajuudessaan haastavaksi fenomenografisen tutki-
muksen kehykseksi silloin, kun tutkittavilla on runsaasti asiantuntemusta ai-
heesta. Tutkimukseni toteutus ei tdysin istu fenomenografisen tutkimusotteen
ideaaliin vaan pyrin soveltamaan sitd. Mikali aineisto olisi kerdtty kysymalla eks-
plisiittisesti ainoastaan sitd, mitd tutkittava tarkoittaa koulun kielitietoisuudella,
olisi hahmottuva kisitysten kokonaisuus ollut hallittavampi. Myos ndin olisi
saatu esiin erilaisia tapoja ymmartad ilmi6 ja analyysissa olisi paasty syvemmiaille
kasitysten laadullisiin eroihin. Sen sijaan pyrin laajentamaan haastateltavien
pohdintaa ohi ennalta reflektoidun kielitietoisuuden késitteen. Fenomenografi-
seen haastatteluun kuuluu idea siitd, ettd kasitykset voivat muotoutua myos
haastattelun aikana (Marton, 1994).

Ahosen (1994, s. 141) mukaan tutkittavien ajattelusta tulisi hankkia aineis-
toa usealla menetelmalld. Tutkittavani ovat asiantuntijoita, jotka puhuivat tyo-
honséd kiintedsti liittyvastd asiasta, joten arvioin, ettd tavoitan merkitykset koh-
tuullisella tasolla teemahaastattelulla. Tarpeen on pohtia my6s sitd, puhuiko
haastateltava todella sitd mitd ajatteli vai sitd mitd oletti hdaneltd odotettavan
(Ahonen, 1994, s. 154). Kokemukseni haastattelutilanteista oli se, ettd luottamuk-
sen rakentaminen onnistui pddosin hyvin, haastateltavat sitoutuivat tutkimuk-
sen tarkoitukseen ja pyrkivdt avaamaan ajatteluaan ja koulunsa toimintaa. Osa
oli jopa avoimen innostuneita heittdytymdan keskusteluun. Valmistelemastani
kysymyssarjasta huolimatta (liite 3) haastattelut pitivét sisdlldan runsaasti tutkit-
tavien vapaata pohdintaa. Siten onnistuin ldhestymé&an teemahaastattelun ideaa
ja ennakko-oletusteni sulkeistamista. Silti tutkittavat paattivat, millaisia asioita
halusivat jakaa. Etdyhteydelld toteutetuissa kolmessa haastattelussa luontevan
keskusteluyhteyden luominen oli vaikeampaa. Kadyttdamaéni virike (liite 4) toimi
padsdantoisesti hyvin. Yksi haastateltavista ohitti sen ja keskittyi kokemuksiinsa
kulttuurisesti moninaisessa kouluyhteisossd. Kaikki haastattelut olivat kuitenkin

sisallollisesti rikkaita.
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Pyrin analyysin loogisuuteen, johdonmukaisuuteen ja systemaattisuuteen
sekd siithen, ettd analyysi kattaisi tutkimuskysymysten kannalta relevantin ai-
neiston. Kiviniemi (2018, s. 83) painottaa laadullisessa analyysissa ydinkategori-
oiden 16ytdmistd ja epdolennaisen aineiston karsimista. Toisaalta pyrin sdilytta-
madn kaikki aineistossa ilmenevaét kasitykset (Perunka, 2015). Aineistoni piti si-
sdllaan myos pohdintaa pedagogisesta johtamisesta, toimintakulttuurista laajem-
min sekd kouluyhteison ja rehtorin arvoista ja toimintaperiaatteista. Jos tutkit-
tava ei itse yhdistdnyt pohdintaansa kielen ndkokulmaan koulussa, kyseessa ei
ollut merkityksellinen ilmaisu. Tdamdn hahmottaminen lisdsi aineiston hallitta-
vuutta ja tutkimuksen luotettavuutta vahentdmalld tulkintavirheiden riskid. Jatin
analyysin ulkopuolelle my6s muutaman sindnsd merkityksellisen ilmaisun, joi-
den merkitys suhteessa kontekstiin ei avautunut minulle.

Laadullisessa tutkimuksessa validius on kuvauksen ja siihen liitettyjen tul-
kintojen yhteensopivuutta (Hirsjdarvi ym., 2009, s. 232). Fenomenografisen tutki-
muksen aineiston ja johtopaditosten validiteetilla on kaksi ulottuvuutta: aineiston
jajohtopddtosten tulee vastata tutkittavien ajatuksia (aitous) ja niiden tulee liittyd
tutkimuksen teoreettisiin lihtokohtiin (relevanssi) (Ahonen, 1994; Akerlind,
2012, s. 123). Tutkimuksen validiteettia aitouden osalta olisi ollut mahdollista
vahvistaa pyytamalld tutkittavia itsedan kommentoimaan tulosavaruutta ja ku-
vauskategorioita. Pyrin ymmartdmadan ilmaisuja niiden konteksteissa ja pitdyty-
méadn fenomenografisen analyysin mahdollisimman aineistoldhtdisessd meto-
dissa. Analyysin loppuvaiheissa hyodynsin kuitenkin yhd enemmaéan myos teo-
reettista viitekehystd. Kuvauksen peilaaminen kielellisesti vastuullisen opetuk-
sen viitekehykseen on tutkimuksen johtopddtosten validiteetin kannalta kriitti-
nen kohta, silld viitekehys ei ole aukottomasti sovitettavissa kaikkiin toiminta-
kulttuurin osa-alueisiin tai kaikkiin tapoihin ymmartdd kielen ja koulun suh-
detta. Tutkimukseni teoreettinen viitekehys ei kykene kattamaan kaikkia rehto-
reiden esiintuomia toimintakulttuurin tai kielitietoisuuden ulottuvuuksia, vaan
osa niistd jdi aineiston kuvauksen tasolle.

Fenomenografisen tutkimuksen laatu perustuu tulosavaruuden eheyteen ja

kattavuuteen (Akerlind, 2012, s. 121). Tulosavaruuden laatua arvioidaan perus-
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tuen siihen, ettd jokainen kuvauskategoria paljastaa jotakin uutta ilmitta koske-
vista kasityksistd, kategoriat ovat loogisessa suhteessa toisiinsa ja kategorioita on
mahdollisimman vahdn (Marton & Booth, 1997). Kuvauskategorioiden tulisi olla
laadullisten erojensa osalta niin selvid, ettd ne eivét limity keskendan (Huusko &
Paloniemi, 2006; Niikko, 2003, s. 37). Tulosavaruuteni on puutteellinen, silld ku-
vauskategorioiden rajat ovat osin pakotettuja ja limittdisyys vdistaimatontd. Ka-
tegorisoinnin relevanssi eli teoreettinen merkityksellisyys perustellaan avaa-
malla kategoriat siten, ettd ne kytketddn teoreettiseen késitteistoon ja tutkimus-
ongelmiin (Ahonen, 1994). Jokainen tulosavaruus on lopulta kuitenkin osittainen
(Akerlind, 2012, s. 121) ja kuvauskategoriat tutkijan tulkintoja aineistosta
(Niikko, 2003, s. 37). Analyysin luotettavuutta olisi ollut mahdollista lisdtd myos
tutkijatriangulaation avulla (Marton, 1994, s. 4428-4429).

Laadullisen tutkimuksen yleistettavyyttd voidaan pohtia siirrettdvyyden
ndkokulmasta (Eskola & Suoranta, 2014, s. 67-68). Fenomenografisessa tutki-
muksessa kasitykset pyritddan tekemddn ymmarrettaviksi niiden ajatteluyhteyk-
sissd (Ahonen, 1994) ja kontekstuaalisuus huomioidaan esimerkiksi tutkittavien
valinnassa (Huusko & Paloniemi, 2006). Tutkittaviani voi pitdd eliittiotantana,
silla kaikille heistd oli kertynyt runsaasti kokemusta monikielisestd kouluyhtei-
sOstd ja yhteiskunnan uudesta monikielisyydestd. Pyrinkin loytaméaan tutkitta-
via, joilla on kokemusta tutkittavasta ilmiostd (Tuomi & Sarajdrvi, 2018), mutta
rekrytointiprosessi vield vahvisti ndkokulmaa. Moni haastatteluun kutsumistani
kieltaytyi tai ei vastannut. Siksi oletan, ettd haastateltavaksi valikoitui henkil6itd,
jotka kokivat aiheen itselleen tutuksi ja ldheiseksi. Ideaalitilanteessa tulokset pi-
tavit sisillisn kaikki mahdolliset tavat kokea tarkasteltava ilmid (Akerlind,
2012). Tulokseni kuvannevat melko hyvin monikielisten koulujen rehtoreiden
kasitysten variaatiota, silld tutkitut edustivat erilaisia koulutus- ja tyokokemus-
taustoja ja erilaisia monikielisid kouluja ympéari Suomen, ldhes kaikki merkityk-
selliset ilmaisut sijoitettiin tulosavaruuteen ja jokaiseen kuvauskategoriaan sijoit-
tui usean rehtorin késityksid. Tutkimuksessa ei ollut mukana padkaupunkiseu-

dun kouluja. Tulosten perusteella ei voida tehdd johtopddtoksid perusopetuksen
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rehtoreiden késityksistd laajemmin. Tuloksista voidaan kuitenkin hyotya erityi-
sesti niissd kouluissa, joissa kielitietoisen toimintakulttuurin kehittdminen on
alussa.

Meilld ei ole koulun toiminnan tasolla jaettua, tiiviisti ilmaistavaa
ymmarrystd siitd, mihin kaikkeen kielitietoisuuden Kkésitteelld koulun
toiminnassa olisi hyva viitata. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(OPH, 2014) tulkinta kielitietoisuudesta konkretisoituu koulujen kaytédnteissa ja
opettajien ja rehtoreiden ajattelussa lukuisin tavoin, ja esimerkiksi kielellisen
tuen ratkaisuja on kehitetty paikallisesti (Harju-Autti, 2022). Kielitietoisuusdis-
kurssi on vasta vakiintumassa kouluissa, ja lasnd on yhtd aikaa erilaisia nakokul-
mia (Suuriniemi, 2023, s. 78). Tulosavaruus kietoutuu sekd koulun toimintakult-
tuurin, rakenteiden ja arjen ettd kielitietoisuuden késitteen ulottuvuuksien ym-
pdrille. Se ei todennékdisesti padse yllattamaan perehtynytta lukijaa, mikali on-
nistuin merkitysten tulkinnassa riittavalla tasolla.

Teoreettinen perehtyneisyys tekee tutkijasta tutkimusinstrumentin (Aho-
nen, 1994). Tutkimukseni kysymyksenasettelussa, tutkimusprosessin vaiheissa ja
tuloksissa tulivat vdistamattd esille seké teoreettisen perehtyneisyyteni ettd kay-
tannonkokemukseni rajat. Samaan aikaan laadullisen tutkimuksen luonteeseen
kuuluu tulkinnallisuus (Kiviniemi, 2018) ja tutkijan hallitulla tavalla subjektiivi-
nen ndakokulma. Fenomenografisen tutkimuksen intersubjektiivisuus (Ahonen,
1994) edellyttdd dialogia tutkijan ja tutkittavan valilla. Emme pédse siitd, ettd ym-
madrtdminen on osittaista ja samaan aikaan my®0s tutkittavien kasitykset ovat jat-
kuvassa liikkeessd. Tutkimusprosessissani konkretisoitui itselleni se tosiasia, ettd
laadullinen tutkimus on oppimisprosessi (Kiviniemi, 2018). Tdméd oppimispro-
sessi oli minulle arvokas kokemus, joka antoi valmiuksia sekd seuraavaan tutki-

musprosessiin ettd kielellisesti vastuulliseen opettajuuteen kasvamiseen.

8.3 Kielitietoisen koulun kehittiminen ja jatkotutkimusaiheet

Yhteiskunnan kasvava ja muuttuva monikielisyys haastaa koulutusjdrjestelmaa
ja koulun toimintakulttuuria muutokseen. Késilld olevat koulun haasteet ovat

luonteeltaan niin laaja-alaisia ja kontekstuaalisia, ettei niihin ole yksinkertaisia
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ratkaisuja (esim. Aalto & Mustonen, 2020). Aiemmissa tutkimuksissa on tuotu
esiin kehittdmistarpeita ja suuntaviivoja, jotka antavat peilin télle tutkimukselle.
Syventyvad ymmarrystd kielenoppijoiden tilanteesta ja kielen merkityksesta tar-
vitaan niin kansallisen ja kunnallisen pdatoksenteon, ohjauksen ja resurssien ta-
soilla kuin koulussakin (Harju-Autti, 2022). Myo6s opettajankoulutuksessa tarvi-
taan muutosta, joka tuo kielenoppimisen kysymykset kaikkien koulun ammatti-
laisten asiaksi (esim. Alisaari ym., 2019b; Harju-Autti ym., 2022; Heikkola ym.,
2022; Lahti ym., 2020; Lucas & Villegas, 2013). Oppilaan oman didinkielen ope-
tuksen asemaa tulee vahvistaa valtakunnallisesti ja oppilaiden kielitaitoa saada
esiin (Pitkdnen-Huhta, 2021; Vaarala ym., 2021; Vendldinen ym., 2022, s. 58-61).
Myos kielipedagogista tukea tulee kehittdd paikallista tasoa laajemmin (Harju-
Autti, 2022). Paatoksenteossa luodaan rakenteita, jotka avaavat mahdollisuuksia
muutokselle koulun toimintakulttuurissa.

My6s koulun tasolla voidaan edelleen tehdad merkittdvid tekoja monikielis-
ten oppilaiden ja heidédn ensikieltensd hyviksi. Toimintakulttuuria ja kdytanteitd
kehitetddn paikallisesti (van Lier, 2004; Repo, 2020), ja se sitouttaa yhteisod uu-
teen. Tutkimissani kouluissa toimintaa on kehitetty vastaamaan oppilaspohjan
tarpeita. Kielitietoisuus ja uusi késitys kielestd nousevat sekd monikielisestd ar-
jesta ettd johdonmukaisesta kehittdmisestd (Aalto & Mustonen, 2020; Kalliokoski
ym., 2020). Sekd rehtorit ettd mind tutkijana ndemme edelleen kehittamistarpeita.
Taman tutkimuksen tulosten tarkastelusta voi kuitenkin olla eniten hyotya kou-
luissa, joissa sitoutuminen kielitietoisuusvisioon on vield tekemittd - riippu-
matta koulun monikielisten oppilaiden mddrastd. Tulosavaruuden ja kuvauska-
tegorioiden pohjalta olisi mahdollista nostaa kouluyhteison sisdiseen keskuste-
luun toimintakulttuurin kysymyksid ja niiden suhdetta kieleen ja kieliin. Paikal-
lista kehittamistd ja hyvid kdytanteita tulisi jatkossakin nostaa esiin tutkimuksen
keinoin. Kielitietoinen koulu voi parhaimmillaan olla edelldkéavijd, joka nayttad
suuntaa tarkastelemalla kielikdytdnteitd tietoisesti (Suuriniemi, 2023) sekd haas-
tamalla traditioita ja totuttuja toimintatapoja (vrt. Kuukka, 2009, s. 311-312). Ke-
hittdmisessd tarvitaan myos yhteisty6td koulujen, paatoksenteon ja tutkimuksen

valilla (Harju-Autti, 2022; Pitkdnen-Huhta, 2021).
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Muiden koulujen tavoin myos monikielisissd kouluissa tarvitaan edelleen
niihin suunnattua kielitietoisuuskoulutusta, eikd rehtoreiden tdydennyskoulut-
tamista pidd unohtaa. Johtajuuden merkitystd kielitietoisen koulun kehittdmi-
sessd onkin painotettu (Brooks, 2010; Harju-Autti & Makinen, 2022; Harmanen &
Kuukka, 2020; Kuukka, 2020). Toimintakulttuurin kehittdminen edellyttdd paitsi
paikallisen toimintaympdriston, yhteison ja reunaehtojen myos alan tutkimustie-
don tuntemusta, jotka kuuluvat kaikki rehtorin vastuualueeseen. Tutkimukses-
sani rehtorit toivat esille havaitsemiaan kehittamistarpeita, joita koulutuksessa ja
resurssoinnissa tulee kuunnella: aineenopettajien osaaminen, oppimisen tuki,
oppilasarvioinnin kysymykset, kielitietoisen oppimateriaalin puute, monikieli-
sen henkilokunnan huomioiminen ja opettajien tdydennyskouluttaminen puhu-
tuttivat useampaa rehtoria. Tutkimustulosteni pohjalta ajattelen, ettd monessa
koulussa hyodyttdisiin monikielisyyttd ja monikielistd pedagogiikkaa késittele-
vastd tdydennyskoulutuksesta. Koulussa konkretisoituvia kieli- ja oppimiskasi-
tyksid ja arvoja olisi hyva avata yhteiseen tarkasteluun.

Monikielisen pedagogiikan kehittdmisen tarvetta on korostettu viimeaikai-
sissa tutkimuksissa (Harju-Autti, 2022; Suuriniemi, 2023). Tamdn tutkimuspro-
sessin pohjalta ajattelen, ettd monikielinen pedagogiikka ja omakielinen opetus
eivit ole ristiriidassa keskenddn (vrt. Harju-Autti, 2022, s. 34). Monikielinen pe-
dagogiikka ja sen kehittdminen voivat olla sekd oppilaiden kielellisiin resurssei-
hin pohjaavaa ja oppimiseen tahtddvaa limittdiskieleilyd jokaisessa luokassa ettd
yhteisty6td koulun monikielisen henkiloston ja oman didinkielen opetuksen
kanssa. Nditd yhteistyon muotoja rehtorit toivat esiin vihdan. Myds monikielisen
henkiloston koulutustarpeisiin tulee vastata. Lisdksi tyoyhteisojen kehittdiminen
edelleen kielellisesti moninaisiksi voi syventdd opettajakunnan ja johtajien ym-
madrrystd oppilaiden kokemuksesta. Monikielisyyttd koskevan ajattelun kehitty-
minen voi johtaa kielikdytanteiden kriittiseen tarkasteluun. Monikielisen peda-
gogiikan kehittamistd tarvitaan, jos kaikki kielet halutaan ndhda aidosti arvostet-
tuina oppimisen kielind opetussuunnitelman perusteiden vision mukaisesti.

Lopuksi esitdn ehdotuksia jatkotutkimukselle. Vaikka opettajilla on keskei-

nen rooli koulun kielipolitiikan ja -kdytdnteiden luomisessa ja tulkitsemisessa
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(Hornberger & Johnson, 2007; Repo, 2020; Suuriniemi, 2023), ei opettajien nako-
kulman tarkastelu yksin riitd. Monikulttuuristen koulujen rehtoreiden kokemuk-
sen nostaminen tutkimuksen keskioon on nyt tarpeen, kun Kuukan (2009) tutki-
muksen jdlkeen yhteiskunnassa on tapahtunut merkittdvid muutoksia. Koulun
kielitietoisuutta tulee tutkia jatkossa myos johtamista painottaen. Myos perus-
opetuksen rehtoreiden késityksid koulun kielitietoisuudesta on tarpeen tutkia
laajemmalla otannalla ja kaikenlaisten kouluyhteistjen osalta. Taméan tutkimuk-
sen tuloksia olisi mahdollista hyodyntda esimerkiksi kyselylomakkeen laatimi-
seen. Jatkotutkimuksessa rehtoreiden kieli-, kielenoppimis- tai monikielisyyska-
sityksiin, kieliasenteisiin tai -ideologioihin keskittyminen tuottaisi aiempiin tut-
kimuksiin peilautuvia tuloksia. Hyodyllistd olisi tarkastella myos erikseen sitd,
miten rehtorit ymmartavit kielitietoisuuden kasitteen.

Fenomenografinen tutkimus ei pyri tekeméén todellisuutta koskevia viit-
teitd vaan kuvaamaan kasityksid ilmioistd (Huusko & Paloniemi, 2006). Tassd
tutkimuksessa koulun kielitietoisuus tulee esille kapeasta perspektiivistd, ol-
koonkin, ettd rehtorilta tyon luonteen vuoksi edellytetdan kykyd tarkastella toi-
mintakulttuuria laajasti. Se, miten kielitietoisuus lopulta toimii ja toteutuu kou-
lun kdytdnteissd, jdi tamén tutkimuksen tavoittamattomiin. Tieteellisen keskus-
telun on edelleen nostettava esiin myos niiden ddntd, jotka jdivat tassakin tutki-
muksessa hiljennetyiksi: erityisesti monikieliset oppilaat ja heiddn perheensa
sekd monikieliset opettajat ja koulunkdynninohjaajat. Aénessi olevien ja valtaa-
pitdvien kokemus on merkittdvasti erilainen verrattuna hiljaisiin (esim. Moate &
Szabo, 2018). Osa rehtoreistakin nosti esiin erityisesti niiden oppilaiden haasta-
vaa tilannetta, jotka eivit saa oman didinkielen opetusta tai tukea ensikielellddn
tai joiden tausta on hyvin rikkonainen. Aiemmat tutkijat ovat perdaankuulutta-
neet etnografista ja havainnoivaa otetta monikielisen koulun kysymyksiin (Ali-
saari & Heikkola, 2020b; Harju-Autti, 2022; Heikkola ym., 2022; Lilja & Tapani-
nen, 2020; Suuriniemi, 2023). Tdmdn prosessin myotd myods mind jaan odotta-
maan erityisesti etnografisen otteen mahdollistamaa, koulun toimintakulttuuria

syvemmin ja moniddnisemmin valottavaa tutkimusta.
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LIITTEET

Liite 1. Tiedote tutkimuksesta (3 sivua)

@

.. " KOKKOLAN ~——
JYVASKYLAN YLIOPISTO YLIOPISTOKESKUS |:|
CHYDENIUS

Pvm 26.4.2023

TIEDOTE TUTKIMUKSESTA

1. Pyynto osallistua tutkimukseen “Kielitietoisuus koulun toimintakulttuurissa — rehto-
reiden kdsityksic”

Sinua pyydetdaan mukaan Riikka Herralan pro gradu -tutkimukseen “Kielitietoi-
suus koulun toimintakulttuurissa — rehtoreiden kasityksia”.

Tama tiedote kuvaa tutkimusta ja siihen osallistumista. Liitteessa on kerrottu
henkilotietojesi kasittelysta.

Sinua pyydetdaan mukaan tutkimukseen, jonka tavoitteena on tutkia ala- ja yh-
tendiskoulujen rehtoreiden kasityksia koulun toimintakulttuurin kielitietoisuu-
desta. Tutkimuksen tavoitteena on 16ytaa jaettuja kasityksia ja niiden eroja.

Tutkimukseen osallistuu noin kahdeksan rehtoria kaupungeista paakaupunkiseu-
dun ulkopuolelta. Haastateltaviksi kutsutaan rehtoreita, joiden koulujen oppi-
laista merkittava osa on monikielisia.

Sinua pyydetaan tutkimukseen, koska Sinun ajatuksesi ja kokemuksesi omasta
toimintaymparistdstasi antavat tarkeaa tietoa osaksi tutkimusta ja mahdollista-
vat sen onnistumisen.

Tutkittavien 16ytamiseksi yhteysosoite (sahkdposti ja puhelinnumero) on otettu
tyonantajan verkkosivuilta ja osallistumispyynto lahetetaan tahan osoitteeseen.
Pyynto lahetetdaan vahintaan kahdeksalle eri kunnissa tyoskentelevalle rehto-
rille.

Kerattya aineistoa kaytetaan Riikka Herralan pro gradu -tutkielmassa. Osallistu-
vista henkilGista ei kerata tietoja muista lahteista.
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2. Vapaaehtoisuus

Tahan tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Voit kieltaytya osallistu-
masta tutkimukseen,-keskeyttaa osallistumisen tai peruuttaa jo antamasi suos-
tumuksen syyta ilmoittamatta milloin tahansa tutkimuksen aikana. Tasta ei ai-
heudu sinulle kielteisia seurauksia.

Keskeyttaessasi tutkimukseen osallistumisesi tai peruuttaessasi antamasi suos-

tumuksen, Sinusta siihen mennessa kerattyja henkilotietoja ja muita tietoja kay-
tetdan osana tutkimusaineistoa, kun se on valttamatonta tutkimustulosten var-
mistamiseksi.

Jos haluat osallistua tutkimukseen (haastattelu) voit toimittaa osallistumis-

suostumuksen séhképostitse: riikka.m.herrala(at)student.jyu.fi

3. Tutkimuksen kulku

Aineisto kerataan keskustelunomaisin haastatteluin. Haastattelut jarjestetaan
touko-kesdkuussa 2023. Jokainen haastattelu kestda noin 45 minuuttia. Haastat-
telut tallennetaan danitallenteiksi, jotka tutkija litteroi kirjalliseen muotoon. Ta-
man jalkeen danitallenteet tuhotaan. Haastatteluun osallistuminen ei vaadi eri-
tyista valmistautumista.

Haastattelut toteutetaan haastateltavan kanssa sovittavalla tavalla, kasvokkain
tai etana.

Etana toteutettavissa haastatteluissa kdytetaan Jyvaskylan yliopiston Zoom pal-
velua. Funet Miitti (Zoom)-palvelu toteutetaan NORDUnetin kautta yhteispoh-
joismaisesti. CSC:n ja NORDUNetin tarjoama Zoom-palvelu eroaa teknisesti ylei-
sestda Zoom-palvelusta, jota tarjoaa Zoom Video Communications, Inc USA:ssa.

Haastateltavien nimia (ml. muut tunnistetiedot kuten tydpaikka) tai heidan
tyonantajiaan ei julkaista osana tulosten raportointia. Raportissa voidaan kayt-
taa suoria lainauksia haastatteluista mutta siten, etta haastateltava ei ole suo-
raan tunnistettavissa.

4. Tutkimuksesta mahdollisesti aiheutuvat hyédyt

Tutkimukseen osallistumisesta ei ole Sinulle itsellesi valitonta hyotya. Tutkimus-
tuloksista saat kuitenkin halutessasi tietoa siita, millaisia kasityksia rehtoreilla on
tutkimuksen aiheesta ja miten jaetut ja sosiaalisesti merkittavat kasitykset eroa-
vat toisistaan.

Yleisesti tutkimus tuottaa uutta tietoa siitd, miten rehtorit ymmartavat kielitie-
toisuuden osana koulun toimintakulttuuria ja millaisia kasityksia heilla on ai-
heesta.

5. Tutkimuksesta mahdollisesti aiheutuvat riskit, haitat ja epamukavuudet seka niihin
varautuminen
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Tutkijan kasityksen mukaan tutkimukseen osallistumisesta ei aiheudu sinulle mi-
taan riskeja, haittoja tai epamukavuuksia.

6. Tutkimuksen kustannukset ja korvaukset tutkittavalle seka tutkimuksen rahoitus

Tutkimukseen osallistumisesta ei makseta palkkiota, eika tutkimukselle ole
myonnetty erillista rahoitusta.

7. Tutkimustuloksista tiedottaminen ja tutkimustulokset

Tutkimuksesta valmistuu yksi pro gradu -tutkielma, joka julkaistaan Jyvaskylan

yliopiston julkaisuarkistossa: https://jyx.iyu.fi/

8. Tutkittavien vakuutusturva
Jyvaskylan yliopiston henkilokunta ja toiminta on vakuutettu.

Jyvaskylan yliopiston vakuutukset korvaavat etana suoritettavissa tutkimuksissa
ainoastaan sellaiset vahingot, jotka liittyvat suoraan annettuun tutkimustehta-
vaan ja jotka ovat sattuneet varsinaisen ohjeistetun tutkimustehtavan ai-

kana. Vakuutus ei korvaa taukojen aikana sattuneita vahinkoja.

Jyvaskylan yliopiston vakuutukset eivat ole voimassa etana suoritettavissa tutki-
muksissa, jos tutkittavan kotikunta ei ole Suomessa.

Vakuutus sisaltaa potilasvakuutuksen, toiminnanvastuuvakuutuksen ja vapaaeh-
toisen tapaturmavakuutuksen. Tutkimuksissa tutkittavat (koehenkil6t) on va-
kuutettu tutkimuksen ajan ulkoisen syyn aiheuttamien tapaturmien, vahinkojen
ja vammojen varalta. Tapaturmavakuutus on voimassa mittauksissa ja niihin va-
littdmasti liittyvilla matkoilla.

9. Lisatietojen antajan yhteystiedot
Maisteriopiskelija, kasvatustiede / luokanopettaja, Jyvaskylan yliopisto, Kokko-

lan yliopistokeskus Chydenius, Riikka Herrala, xxx xxx xxxx, riikka.m.her-
rala(at)student.jyu.fi
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Liite 2. Tietosuojailmoitus (4 sivua)

)

.. " KOKKOLAN YLIOPISTOKESKUS
JYVASKYLAN YLIOPISTO CHYDENIUS

2.5.2023

TIETOSUOJAIMOITUS

Olet osallistumassa tieteelliseen tutkimukseen. Tassa tietosuojailmoituksessa Sinulle kerrotaan
henkilotietojesi kasittelysta osana tutkimusta. Sinulla on lain mukaan oikeus saada nama tie-
dot.

1. Rekisterinpitdja(t)

Rekisterinpitdjd, pro gradu -tutkielman suorittaja ja yhteyshenkilo:
Nimi: Riikka Herrala
Puhelinnumero: xxx XxXx Xxxx
Sahkoposti: riikka.m.herrala@student.jyu.fi

Kdsiteltdessd tutkittavien henkilGtietoja rekisterinpitdjé on taho, joka on vastuussa tutkittavien
henkilétietojen asiallisesta ja lainmukaisesta kdsittelystd.

Tutkielman ohjaaja

Nimi: Minna Maunula
Puhelinnumero: xxx Xxx Xxxx
Sahkoposti: minna.r.h.maunula@jyu.fi

2. Henkil6tietojen kasittelija(t)

Henkilotietojen kasittelijalla tarkoitetaan tahoa, joka kasittelee henkilotietoja rekisterinpitajan
lukuun ja sen antamien ohjeiden mukaisesti. Tassa tutkimuksessa henkil6tietojen kasittelijéina
toimivat:

Zoom-sovellus (toimittaa Tieteen keskus CSC), etdhaastattelut

Microsoft (Jyvaskylan yliopiston palvelut), yhteydenotot ja aineiston késittely
ATLAS.ti Cloud, Scientific Software Development GmbH, aineiston analyysi
Jyvaskylan yliopiston U-asema, aineiston tallentaminen

Tutkimuksen toteutuksen aikana rekisterinpitaja voi kdayttaa myos muita henkilotietojen kasit-
telijoita, joita ei pystyta nimeamaan etukateen. Kasittelijoiden kanssa tehdaan aina tarvittavat
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sopimukset ja niiden soveltuvuus henkilotietojen tietoturvalliseen kasittelyyn arvioidaan ennen

sopimuksen tekoa. Rekisterditya informoidaan kasittelijan kayttamisesta erikseen, jos muutos

on merkittava rekisterdidyn nakdkulmasta.

Tutkimustiedon oikeellisuuden varmistamiseksi rekisterinpitdja voi antaa tietoja kasiteltavaksi

(ensisijaisesti ilman suoria tunnistetietoja) ns. tutkimuksen monitoroijalle tai verifioijalle maa-

raajalle, mikali tdma on valttamatonta.-Nama toimivat tutkimushenkiléston valvonnassa ja hei-

dan kanssaan tehdaan tietojenkasittelysopimukset.

3. Henkilétietojen muu luovuttaminen tutkimuksen aikana

Tietojasi kasitellaan luottamuksellisesti eika niita luovuteta sivullisille.

4. Tutkimuksessa ”Kielitietoisuus koulun toimintakulttuurissa — rehtoreiden kasityksia” ka-
siteltavat henkilotiedot

Henkilotietojasi kasitellaan tiedotteessa kuvattua tutkimustarkoitusta varten.

Tutkimuksessa Sinusta kerataan seuraavia henkilotietoja: nimi, sahkdpostiosoite, puhelinnu-

mero, puhedani (danitallenne), tyépaikka (koulun nimi), tyétehtdva, tydnantaja, mahdollisesti

henkil6lle tunnusomaiset vaitteet ja mielipiteet seka tietoja tyopaikasta, tydyhteisosta, tycko-

kemuksesta ja mahdollisesti koulutuksesta. Tietojen keradaminen perustuu tutkimussuunnitel-

maan.

Kaikki tutkittavat ovat taysi-ikdisia.

Tutkimuksessa ei kasitella erityisia henkilotietoryhmia tai rikkomuksia ja rikostuomioita.

Tutkimuksen tiedote ja tdma tietosuojailmoitus on lahetetty tutkittaville sahkdpostin liitetie-

dostona.

5. Henkilétietojen kasittelyn oikeudellinen peruste tieteellisessa tutkimuksessa

XlYleisen edun mukainen tieteellinen tutkimus (tietosuoja-asetuksen artikla 6.1.e, erityiset

henkilotietoryhmat 9.2.j)

6. Henkil6tietojen siirto EU/ETA ulkopuolelle

Tutkimuksessa tietojasi ei siirreta EU/ETA-alueen ulkopuolelle.

7. Henkilétietojen suojaaminen

Henkilotietojen kasittely tassa tutkimuksessa perustuu asianmukaiseen tutkimussuunnitel-
maan ja tutkimuksella on vastuuhenkild. Tutkimuksen rekisteriin tallennetaan vain tutkimuk-
sen tarkoituksen kannalta valttamattomia tietoja.
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Tutkimustulosten (Pro gradu) osalta pyritdan siihen, ettei Sinua voida tunnistaa suoraan taikka
valillisesti tutkimustuloksista. Osana Pro gradua voidaan kayttaa suoria lainauksia haastatte-
lusta.

Suorat tunnistetiedot poistetaan suojatoimena aineiston litterointivaiheessa eli tutkittavaa
koskeva danitallenne tuhotaan. Kaikki tarpeettomat henkil6tiedot havitetaan, kun haastattelu
on tehty. Tutkimustuloksista ei ilmene, minka tyénantajan tyontekijda on haastateltu.

Haastatteludanite ja litteraatit tallennetaan Jyvaskylan yliopiston verkkolevylle (U-asema). Séh-
képostiosoitteet osallistumispyyntdja ja haastattelukutsuja varten sailytetaan tutkijan tietoko-
neella niin kauan kuin haastattelu on tehty, jonka jalkeen ne poistetaan. Tutkija ei |aheta tut-
kittaville sahkdpostia siten, ettd muiden tutkimuksiin osallistuvien tiedot nakyisivat vastaanot-
tajakentdssa, eikd muutoinkaan toimi niin, etta ulkopuolisilla olisi paasy tutkittavan tietoihin.
Tutkija vastaa aineiston hallinnasta sen elinkaaren aikana ja tietojen havittamisesta tutkimuk-
sen paatyttya.

Tunnistettavuuden poistaminen

XlSuorat tunnistetiedot poistetaan suojatoimena aineiston perustamisvaiheessa (pseu-
donymisoitu aineisto, jolloin tunnistettavuuteen voidaan palata koodin tai vastaavan
tiedon avulla ja aineistoon voidaan yhdistaa uusia tietoja).

Tutkimuksessa kasiteltavat henkilétiedot suojataan

Xkayttajatunnuksella Xsalasanalla Kimuulla tavoin, miten: sailyttamalla pseudonymisoidun
aineiston koodi lukitussa tilassa

Tutkimuksesta on tehty erillinen tietosuojan vaikutustenarvio.
I Kylld X Ei, koska tutkielman tekija on tarkastanut, ettei vaikutustenarviointi ole pakollinen.
Tutkielman tekija on suorittanut tietosuoja ja tietoturvakoulutukset

XIKylla

8. HENKILOTIETOJEN KASITTELY TUTKIMUKSEN PAATTYMISEN JALKEEN

Tutkimusrekisteri (kaikki tutkimukseen liittyvat tiedot esim. viestit ja sdhkdpostit) havitetdaan
tutkimuksen paatyttya arviolta 05.2024 mennessa.

9. Rekisteroidyn oikeudet
Oikeus saada paasy tietoihin (tietosuoja-asetuksen 15 artikla)

Sinulla on oikeus saada tieto siita, kasitellaanko henkilotietojasi ja mita henkil6tietojasi kasitel-
laan. Voit myos halutessasi pyytaa jaljennoksen kasiteltavista henkilotiedoista.

Oikeus tietojen oikaisemiseen (tietosuoja-asetuksen 16 artikla)
Jos kasiteltavissa henkilotiedoissasi on epatarkkuuksia tai virheita, sinulla on oikeus pyytaa nii-
den oikaisua tai taydennysta.
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Oikeus tietojen poistamiseen (tietosuoja-asetuksen 17 artikla)

Sinulla on oikeus vaatia henkil6tietojesi poistamista tietyissa tapauksissa. Oikeutta tietojen
poistamiseen ei kuitenkaan ole, jos tietojen poistaminen estda tai vaikeuttaa suuresti kasitte-
lyn tarkoituksen toteutumista tieteellisessa tutkimuksessa.

Oikeus kasittelyn rajoittamiseen (tietosuoja-asetuksen 18 artikla)
Sinulla on oikeus henkil6tietojesi kasittelyn rajoittamiseen tietyissa tilanteissa kuten, jos kiistat
henkilotietojesi paikkansapitavyyden.

Vastustamisoikeus (tietosuoja-asetuksen 21 artikla)

Sinulla on oikeus vastustaa henkilotietojesi kasittelya, jos kasittely perustuu yleiseen etuun tai
oikeutettuun etuun. Talloin rekisterinpitdja ei voi kasitella henkilotietojasi, paitsi jos se voi
osoittaa, etta kasittelyyn on olemassa huomattavan tarkea ja perusteltu syy, joka syrjayttaa oi-
keutesi.

Oikeuksista poikkeaminen

Tassa kuvatuista oikeuksista saatetaan tietyissa yksittdistapauksissa poiketa tietosuoja-asetuk-
sessa ja Suomen tietosuojalaissa saddetyilla perusteilla silta osin, kuin oikeudet estavat tieteel-
lisen tai historiallisen tutkimustarkoituksen tai tilastollisen tarkoituksen saavuttamisen tai vai-

keuttavat sitd suuresti. Tarvetta poiketa oikeuksista arvioidaan aina tapauskohtaisesti. Oikeuk-
sista voidaan poiketa myos jos rekisteroitya ei pystyta tai ei enda pystyta tunnistamaan.

Profilointi ja automatisoitu paatoksenteko

Tutkimuksessa henkilotietojasi ei kdyteta automaattiseen paatéksentekoon. Tutkimuksessa
henkilotietojen kasittelyn tarkoituksena ei ole henkil6kohtaisten ominaisuuksiesi arviointi, ts.
profilointi vaan henkil6tietojasi ja ominaisuuksia arvioidaan laajemman tieteellisen tutkimuk-
sen ndakdkulmasta.

Rekisterdidyn oikeuksien toteuttaminen
Jos sinulla on kysyttavaa rekisteroidyn oikeuksista, voit olla yhteydessa graduntekijaan
riikkka.m.herrala(at)student.jyu.fi

Tietoturvaloukkauksesta tai sen epailysta ilmoittaminen Jyvaskylan yliopistolle
https://www.jyu.fi/fi/yliopisto/tietosuojailmoitus/ilmoita-tietoturvaloukkauksesta

Sinulla on oikeus tehda valitus erityisesti vakinaisen asuin- tai tyopaikkasi sijainnin mukaiselle
valvontaviranomaiselle, mikali katsot, ettd henkilotietojen kasittelyssa rikotaan EU:n yleista tie-
tosuoja-asetusta (EU) 2016/679. Suomessa valvontaviranomainen on tietosuojavaltuutettu.

Tietosuojavaltuutetun toimiston ajantasaiset yhteystiedot: https://tietosuoja.fi/etusivu
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Liite 3. Haastattelurunko (3 sivua)

8.6.2023

Haastattelusuunnitelma

Haastattelurungon tarkat kysymykset on tarkoitettu kaytettédvéaksi kutakin teemaa koskevan kes-

kustelun alkuun seki tarvittaessa. Haastattelu etenee sen mukaisesti, milld tavalla haastateltava

lihtee kertomaan aiheesta. Tarkentavia kysymyksid esitetddn haastateltavan kertomaa mukail-

len.

Haastattelun aluksi

Tutkimuksessani selvitdn rehtoreiden kasityksid koulun kielitietoisuudesta koulun toi-
mintakulttuurissa. Tarkoitus on valottaa késitysten moninaisuutta ja jaettuja kasityksia.
Haastattelu koskee Sinun kasityksiési kielitietoisuudesta ja koulun toimintakulttuurista,
joten pyydén, ettd pohdit kysymyksid omien ajatustesi ja kokemustesi pohjalta. Selvitin
koko tutkimuksessani kasitysten moninaisuutta, en yksin sinun késityksidsi. Voit va-
paasti pohtia puheena olevia asioita haastattelun aikana.

Tarkoitukseni ei ole saada selville, muistatko kisitteiden méaritelmisd, vaan muodostaa
kuva siitd, miten asiat nédyttaytyvat Sinun kokemustesi ja késitystesi valossa ja teiddn
koulussanne.

Aineistoa kisitellddn yliopiston opinndyte- ja tietosuojakdytdnteiden mukaisesti. Ai-
neisto on yksin minun kdytossani. Aineisto tuhotaan tutkimuksen valmistuttua. Tietojasi
kasitelladan luottamuksellisesti eikd sinua voi suoraan tunnistaa julkaistavasta tutkimus-
raportista. Osana valmista raporttia julkaistaan suoria lainauksia haastatteluista.
Tietoturvasyistd toivon, ettd et haastattelussa mainitse kouluyhteison jasenten henkils-
tietoja. Jos téllaisia tietoja vahingossa tulisi esille, poistan ne aineistosta heti, kun se on
mahdollista.

Onko sinulla tdssad vaiheessa jotakin kysyttavaa?

Osallistumalla haastatteluun kuittaat, ettd olet vastaanottanut tutkimustiedotteen ja tie-
tosuojaselosteen ja annat suostumuksesi siihen, ettd sinulta kerdtddn tietoa tdtad tutki-

musta varten.

Teema 1: Haastateltavan ja koulun taustatiedot

Kauanko olet toiminut rehtorina? Kauanko olet toiminut tdmén koulun rehtorina?

Miten kuvailisit kouluanne?

Paljonko koulussa on oppilaita? Luokka-asteet? Onko koulussa pienryhmi&?

Paljonko koulussanne on tdlld hetkelld oppilaita, joiden didinkieli, vahvin kieli tai kotikieli on

muu kuin suomi?

Onko koulussa valmistavassa opetuksessa olevia oppilaita?
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Teema 2: Koulun toimintakulttuuri

Toimintakulttuurilla tarkoitetaan tdssd haastattelussa kédytannon tulkintaa koulun kasvatus- ja
opetustehtadvastd. Sitd ilmentdd esimerkiksi kouluyhteison kaikkien jasenten tapa toimia. Toimin-
takulttuuria luovat viralliset ja epéviralliset sadnnot, toiminta- ja kédyttdytymismallit sekd arvot ja
periaatteet. (Saloranta, 2017, Liite 5.) Toimintakulttuuri on siis jotakin jaettua, mutta tdssa haas-

tattelussa tarkastellaan sitd sinun kasitystesi kautta.

Miten kuvailisit koulun toimintakulttuuria?
Millaista pedagogiikkaa koulussa toteutetaan? Onko koulussa joitakin yhteisid linjoja?
Millaista kielikasvatusta koulussanne toteutetaan? Esim. missd ja miten teiddn koulussanne kielia

opitaan ja kdytetdaan? Millaisena kielen merkitys ndhddan koulussa?

Millainen on pedagogisen johtamisen osuus omassa tyossési?

Millaiset periaatteet tai asiat sinulle rehtorina ovat tédrkeitd koulun toimintakulttuurissa tai sen
kehittdmisessa?

Millaisena ndet oman roolisi koulun toimintakulttuurin kehittdmisessa?

Millaisia kehittdmistarpeita ndet koulun toimintakulttuurissa?

Millaisin keinoin olette pyrkineet vaikuttamaan koulun toimintakulttuuriin?

Miki toimintakulttuurin kehittdmisessé on haastavaa/ palkitsevaa?

Teema 3: Kielitietoisuuden kaisite

Miten ymmarrat kielitietoisuuden késitteen? Mitd silld mielestési tarkoitetaan?

Kielitietoisuutta on tutkittu monen tieteenalan piirissa ja monesta eri vinkkelistd (k&sitekortit).
Haluatko tdydentdd vield ndiden pohjalta kertomaasi siitd, mika kielitietoisuudessa on sinun né-

kokulmastasi keskeisti?

Miten kielitietoisuuden ndkokulmaa on hyddynnetty teiddn koulussanne?
Miten kielitietoisuus kédytannossd niakyy teiddan koulunne toimintakulttuurissa?

Millaisten asioiden arvelet vaikuttavan omaan késitykseesi koulun kielitietoisuudesta?

Teema 4: Monet kielet ja kielellinen moninaisuus

Montaako eri kieltd koulussa osataan? Onko koulussa tiettyja kielid, joiden osaajia on erityisen
paljon?

Miten kielellinen moninaisuus nékyy koulussanne?

Minkilaisia haasteita kielellinen moninaisuus saa aikaan koulussanne? Millaisia myonteisid asi-
oita ndet?

Miten oppilaiden osaamat kielet nikyvit ja kuuluvat koulussa? Onko eroja kielten vilill4?
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Miten kielellinen moninaisuus tulee esille muun kouluyhteison osalta (opettajat, ohjaajat, van-
hemmat)?

Miten kouluyhteistsséd suhtaudutaan kielelliseen moninaisuuteen?

Miten koulu on valmistautunut kohtaamaan oppilaita ja perheitd kielen ndkckulmasta? Esim.
onko kielellisen moninaisuuden ndkokulma erityisesti huomioitu joissakin vuorovaikutustilan-
teissa tai dokumenteissa?

Onko kielellistd moninaisuutta koulussa tehty nakyvammaksi jollakin tavalla?

Teema 5: Kouluyhteiso ja yhteistyo

Millaista ammatillista keskustelua kielitietoisuudesta tai koulun kielikasvatuksen linjoista kou-
lussanne kaydaan?

Kenen asia kielitietoisuus on koulussanne? Onko koulun kielitietoisuus erityisesti joidenkin toi-
mijoiden vastuulla?

Liittyyko kielitietoisuus erityisesti joihinkin tiettyihin opetusjarjestelyihin tai toimintamalleihin?
Millaista yhteistyota kielitietoisuuteen liittyen koulussanne tehddan? (esim. S2-opettajat, luokan-
ja aineenopettajat, oman didinkielen opettajat, erityisopettajat, ohjaajat, muut yhteistyokumppa-
nit)

Onko kielitietoisuuteen liittyen jdrjestetty koulutusta?

Onko kielitietoisuuden nikdkulmaa jotenkin huomioitu resurssien kédytossa? (esim. rekrytoinnit,

oppimateriaalit)

Miten kielitietoisuuden nékokulmaan on suhtauduttu kouluyhteistssa? Onko sen sisélté avau-
tunut? Miten itse suhtaudut sithen?

Onko kielitietoisuuden nidkokulma antanut sinulle jotakin vilineitd omaan tyohosi?

Teema 6: Tavoitteet ja kehittiminen

Millaisiin tavoitteisiin tai tarpeisiin kielitietoisuudella vastataan koulussa?

Millaisia vaikutuksia kielitietoisuuden ndkokulmalla on ollut koulussa?

Miten toimintakulttuurin kielitietoisuutta on kehitetty?

Miten kielitietoista toimintakulttuuria olisi mahdollista kehittdad jatkossa teiddn koulussanne?
Néetko jotakin esteitd?

Miten rehtorina voit tukea koulun kielitietoisuutta?

Tuleeko sinulle mieleen vield muuta, mitid haluaisit sanoa?



Liite 4. Virike (1 sivu)
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Kielen Valta jCl Kielen merkitys
vaihteleva . osallistumisessa ja
herne valinnat osallisuudessa
Aidinkielen Tieto kielen- Asenteet ja
merkitys oppimisesta ideologiat
Kielellinen Kielelliset _ Klelfen JO_

. identiteetin
luovuus oikeudet
suhde
Tieto Kielen K'ell(en
. . . . merkit
kielestd havainnointi b

oppimisessa

Metakielinen
pohdinta

Monet kielet ja
monikielisyys

Tiedonalojen
kielet

Merkitysten ja
vuorovaikutuksen
rakentaminen

Kielellinen tuki

Tekstitaidot
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Liite 5. Analyysitaulukot: Tulosavaruuden kuvauskategoriat (11 sivua)

Taulukko 1

Kuvauskategoria: Kulttuurinen moninaisuus ja kulttuuritietoisuus

sieltd

IImaisut Kuvauskate-
(Ikm) Alustava ryhmittely Ylidtason kategoriat goria
8 Kielitietoisuus tuo taustaltaan Kielen ja kulttuurin erottamatto-
aina sit sen kulttuurin muus
13 Tiedostetaan ettd meilld on eri
kulttuuritaustasta tulevia
Meidin pitiis tuntee enemmin
3 it lihtokohtia
Yhteison heterogeenisyyden huo-
8 Maahanmuuttajalapsia on hyvin fiotminen
erilaisia
2 Testistot ja kriteeristét on lansi-
maisille laadittuja
9 Meiddn pitid nihdd se rikkautena | Kulttuurit rikkautena KULTTUURI-
NEN MONI-
14 Se ties lisitoitd, haasteita NAISUUS JA
Kulttuurit haasteena KULTTUURL-
1 Oppilashuolto yhteistydssi moni- TIETOISUUS
kulttuurisuusasioissa
7 Helppo sulautua joukkoon
] Sylietty, haukuttu ja kiisketty Turvallinen kouluyhteiso
mennd kotiin
5 Kun luottamus menee ni se on sit | Yhteistyd kulttuuriryhmien
hidas prosessi kanssa
5 Kulttuuri nikyy siind kielessd, ta- Oppilaiden kielimuodot
poja sanoa asioita
5 Enemminki nostetaan ne kielet Kielet kertomassa kulttuureista




Taulukko 2

Kuvauskategoria: Arvot ja asenteet
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kaikelle

IImaisut Yldtason ka- | Kuvauska-
(lkm) Alustava ryhmittely Alatason kategoriat | tegoriat tegoria
5 S%'??u’t hyviksytidn kielineen
patvimeen Aidinkielet ja identi-
Arvostetaan jokaisen omaa teetit
12 o
kielt
4 Sinulla on oikeus ottaa selvii Arvot
ja vaatii lisitietoo Yhdenvertaisuus ja
oikeus oppia
1 A2-kieli kuuluu ihan jokaiselle
4 Kannustettas suomen kielen Suomen kielen oppi-
kayttoon minen
5 Ttirkee se meidinki asenne Asenne on tdrked
4 Yritit ite pysyd coolina Maltti
2 Ei oo noussu minkdinlaista SvrimAHEmMYYS
syrjintdd esille Y1) Yy
1 Pystyy myontimdin et on en- | Halukkuus reflek-
nakkoluulonen toida
Toivottuja
Meilld aika avoimesti suhtau- | Avoimuus ja vuoro- | asenteita tyo- ARVOT JA
3 . . S ASENTEET
dutaan vaikutteisuus yhteisossd
4 Halukas kehittdmdin Aktiivisuus ja kehitta-
2 Me ollaan tdilld heitd varten mishalukkuus
2 Sydimmeltidn ja tiedoiltaan si- Sivistys
vistynyt
2 Ldhtis vaan jonnekki muualle
2 Niid on kylld niin tyolditd Syrjivt asenteet
1 Epazlys“se?lamen etti kohte- Ei-toivottuja
leeko hin ihan tasavertaisesti . -
asenteita tyo-
hteisossa
3 Ehkd pelottaa miten se nyt vai- | Pelot ja ennakkoluu- y
kuttaa mun opetukseen lot
Ei haluta ymmiirtdd tai vihek- o
2 Passiivisuus
sytidn
5 Lapset on aika ihanan avoimia Avoimuus
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Saatto olla sellasta asenteellista
ajatusta lapsilla, joillakin

Kielteiset asenteet

Ei kaikissa kouluissa lapset opi
sellaseen moninaisuuteen

Oppiminen moninai-
suuteen

Oppilaiden
asenteet mo-
ninaisuutta
kohtaan

Koetaanko vaik suomen kieli
tarkeeks

Meilli on huoltajia joista on
hienoa etti on monikulttuuri-
nen koulu

Kielten arvostus

Koska pelkdd maailmantilan-
teen tuottavan kiusaamista

Sellasta epiluuloo voi olla myds

Pelot ja ennakkoluu-
lot

Huoltajien ar-
vot ja asenteet




Taulukko 3

Kuvauskategoria: Johtaminen
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IImaisut Yldtason kate- | Kuvauska-
(lkm) Alustava ryhmittely Alatason kategoriat goriat tegoria
5 Me ?avqllaan padtetdan se Rehtorin rooli
mikd asia on tarkeetd, mikd ei
Miten me saadaan ne resurs- L .
6 : i Resurssien jakaminen
sit semmoseen kdyttoon
2 Miten me huomioimme moni- | Tyoyhteisén moninai-
kulttuuriset tyontekijit suuden huomioiminen
3 Jonkun pitii toimia mallina | Rehtori kielitietoisuu-
ja esimerkkind den asiantuntijana
2 Aina voi kokeilla ja todeta et
juu ei Toiminnan ke-
hittdminen
1 Sellasta polkuuhan me ollaan Prosessi
lahdetty tekemiddn
1 Me on voitu yhdessi pohtia et
mikd olis meidin tapa
5 Tyo piti alottaa siitd ettd hen-
kildsto hyviksyy néd
5 Hei meilld on vain yhdet sei- ﬁeslfntelsnn vaikuttami- JOHTAMI-
ndt tidlli NEN
5 M haastan itsednikin siind
Tekijit jotka haluu olla tidlld,
3 jotka pystyy ajatusten analy- | Asenne ja reflektointi
sointiin
1 Pystytidn huomioimaan ne Koulun tarpeet
koulun tarpeet
3 Eduksi luettavissa kokemus | Kokemus etuna Rekrytointi
3 Olet tulossa monikulttuuri- | Tiedottaminen moni-
seen kouluun tdihin kulttuurisuudesta
1 Tyokieli meilli on kuitenki Tyokielend suomi
suomi
2 Koko ajan koulutetaan henki-
lokuntaa .
Tve . Taydennyskou-
yOnantajan vastuu 1
. . L utus
1 Infotuokioo kuinka voi laajen-
taa oppimateriaalin kiyttoo
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4 Hiin on pitiny meille tddlld
luentoja
Saako mennd kielitietoisuus-
5 koulutukseen niin ehdotto-
masti Opettajan aktiivisuus
3 Mut et sitte tietysti niissi on
reunaehtoja
6 Tiidi on yks aihe miki olis Tarve
hyvi
Taulukko 4

Kuvauskategoria: Opettajan asiantuntemuksen kehittyminen

Ilmaisut Alatason katego- | Ylitason ka-
(Ikm) Alustava ryhmittely riat tegoriat Kuvauskategoria
9 Onmneks meilli on niin taitava
opettaja Opettajien osaa-
misen arvostami-
2 Miten me saatais titi meijin | nen Arvostus
ammattitaitoo brindittyd
7 Tyoskentely tallasesgg koulussa Tyon vaativuus
ei oo kauheen kevyttd aina
4 Se kokemus on aika vahva Kokemuksen
merkitys
OPETTAJAN
Opettajankoulutuslaitoksella ASIANTUNTE-
1 toivottavasti sielld tulee mu- MUKSEN KE-
kana siti HITTYMINEN
Kielitietosuus tavallaan tulee | Koulutuksen L
2 koulutetuilla opettajilla itses- | merkitys Oppiminen
tddn
4 On hyvd kuitenki kerrata asi-
oita
Oppilaan koke-
2 Se oli aika pysdiyttivi muksen tiedosta-

minen




Taulukko 5

Kuvauskategoria: Asiantuntijat ja yhteistyé

164

IImaisut Yldtason ka- | Kuvauskate-
(lkm) Alustava ryhmittely Alatason kategoriat | tegoriat goria
3 Toimintakulttuuri rakentuu Yhteistyd periaat-
yhteistyolle teena
10 Niitten teemojen ympiirilld Pedagoginen kes-
mitkd liittyy opettamiseen kustelu
Keskustelua siitd miten pimee | Keskustelu kielestd - -
2 o s S Tyoyhteison
suomen kieli on ja kielenoppimisesta taki
2 Se yhteisé missd me ymmdrre- | Kokemusten purka-
tddn toisiamme minen
Meilli on lukutaito- ja kielitie-
5 tosuustiimi, opettajista koos- | Tiimirakenteet
tuva
15 Ytimessihin on tietysti se S2-
opetus
Kielitukiopettaja joka keskittyy S2-opettaja
5 Zicgzzlzamezden oppimisen tu- ASIANTUN-
TIJAT JA YH-
Erityisopettaja ottaa sitte tu- TEISTYO
7 kiopetukseen erilaisilla kritee- | Erityisopettaja
reilli
16 Just niin vaihtelevasti ku miti Luokanopettaja
meiti luokanopettajia on
Keskeiset toi-
4 Sisdlto kiyddn lipi sen aineen- Aineenopettaja mijat
opettajan kans
3 Yks valmistavan opetuksen Valmistavan ope-
opettaja tuksen opettaja
16 Meijin oman kielen henkild- Omakielinen opet-
kunta taja ja ohjaaja
9 Oman kielen opettajat on aika | Oman didinkielen
usein kiertdvid opettaja
2 Ohjaajat voi kiydi kans oppisi- | Koulunkdynninoh-
sdltod ryhmdn kanssa jaaja




Taulukko 6

Kuvauskategoria: Opetus ja tuki

165

semmosia

paaehtoistoiminta

IImaisut Ylidtason ka- | Kuvauskate-
(lkm) Alustava ryhmittely Alatason kategoriat tegoriat goria
6 ge liittyy vahvasti sithen pe- Opetus
agogiikkaan
4 Sielti ois pitiny suunnitella | Suunnittelu
3 Ydinsisilto hallussa oppiai- | Ydinsisallst
neesta tai oppiaineen kielesti
Opetuksen yhteydessd tiedos- Opetuksen kielen ha-
4 taa miten minun kieli vaikut- SN
taa vainnoiminen
6 Se vuorovaikutus on tar-
pecksi avaavaa Selkokieli ja avaava
4 Kielitietoisuus on selkokieli- vuorovaikutus
syytti
6 Kiydidn lipi niitd kdsitteitd
4 Vaikeet kisitteet kiidnnetdidin Kasitteiden avaaminen
jopa omalle kielelle
12 Kmtkkkl erzl:zlsit Iiul;{z}:n en_gfel— Tuen menetelmat Opetusme- | OPETUS JA
miit, kuvatuet, kaikki n netelmit TUKI
Voi sen oman didinkielen s . "
8 kautta lihtee lahestyyn asi- Iéalk}fler} kielten hyd-
oita yntaminen
Apuvilineiden kiytdsti var-
5 maan, tai apuvilineiden apu- | Apuvélineet
softien
15 fiil ;;;;zuon monipuolisia mate- Oppimateriaalit
Pystyisiodt monipuolisesti Vahvuuksien hyodyn-
1 ndyttamddn omaa osaamis- o
taan tdminen
4 Luokkatasoa k o;k?vu projekti Projektityoskentely
niin miettivit sitd paljon
3 Hiin pystyy ohittamaan suo- | Vieraan kielen opetuk-
men kielen sen menetelmat
4 Miti lie lukukampanjoita ja | Lukukampanjat ja va-
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Kahdeksallatoista kielelld toi-

1 votettiin tervetulleeksi
3 Tammosid monikulttuuri- Teemapdivit, tapahtu-
suuspdivid ja viikkoja mat, symbolit
3 Omalla didinkielelld terveh-
dyksidi tossa ovessa
5 On pakko toimii kielen va- Opetus luokka-astekoh-
rassa taisesti
3 Miten eriyttid, miten huomi-
oida
5 Jokainenhan heisti eriytetidn Eriyttdminen
omalla tavallaan
7 Miten opettaja kohtaa opetuk-
sessaan erilaiset oppijat
3 Heti otettiin systemaattisesti S2-0pDimaars
mukaan laadukas S2-opetus PP
Sitd tiytyy koko ajan opettaa,
4 et miten kieltd kannattaa
kaiyttdd
1 Sanavaraston rikastuttami-
nen ois tosi tirkee Opetuskielen rekisterit
3 Opiskelukieltd ei ole vain yksi Opetuksen
2 Meilli on puhekieli ja kirjo- sisallot
tettu kieli
Niin sanotusti kielioppia, ettd | -,. .. .
3 osataan lajitella substantiivit Kielioppi
Koitamme ottaa oppilaiden I .
1 Kotikielti esille tiilli Oppilaiden kielet
2 Yritetdin saada lapsille vili- Apuvalineiden kiytto
neitd
4 Arviointi on yksi missi ehkd | Arviointi keskustelun
sitte kiyddin keskustelua aiheena
Se monipuolinen néiytto jo
4 erityyppiset arvioinnit taytyy
olla huomioituna Osaamisen
. S arviointi
1 Keinoia lutuy ios on tahtoa | OS2aMisen arvioinnin
Ja oYty ] menetelmét
Arvioiminen numeraalisesti
1 on pakko vasta pdittvai-

heessa




Taulukko 7

Kuvauskategoria: Muut kielten kiyttdd ohjaavat kiytinnot
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sitd kielti

IImaisut Ylidtason ka- | Kuvauskate-
(lkm) Alustava ryhmittely Alatason kategoriat | tegoriat goria
6 Kielenkehityksen tason mukasiin
ryhmiin
5 Pyritdiidin tekemdin niitd joustavia
ryhmittelyitd
1 S2-ryhmidt on samanarvosia kuin | Tieto toisen kielen
suomen kielen ryhmiit oppimisesta
. —— Opetusryh-
6 {ZZ r(lm pystyny jakotunnin lait mien muo-
dostaminen
1 Et lapsella olis joku omankielinen
siind luokassa
4 Toimitaan semmosella vahvalla | Integraatio/inkluu-
integraatioajatuksella sio periaatteena
3 Avun ja tuen saamiseksi pitdis Resurssit ja ryhmén- MUUT KIEL-
keskittid tiettyihin ryhmiin hallinnan haasteet TEN KAYT-
TOA OHJAA-
4 Ettii se yhteinen kiyttokieli ois VAT KAY-
sitte suomi TANNOT
7 Oppitunnit pyritiin kaikki puhu-
maan suomea
Oppimistilanteet
4 Ne puhuu sitd omaa kieltd sielld
tunnilla
Oppilaan
9 Me pyritdin kytkemddn oma di- kielenvalin-
dinkieli sithen arkeen nan ohjaa-
minen
5 Mahollisuus kiyttid omaa didin-
kielti vapaissa tilanteissa
Vapaat tilanteet
5 Ténd vuonna puhutaan enemmin
englantii
3 Kuinka paljon on oikeus rajottan Reflektointi




Taulukko 8

Kuvauskategoria: Muut osaamisalueet
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limpaa

Ilmaisut Ylitason kate- | Kuvauska-
(lkm) Alustava ryhmittely Alatason kategoriat | goriat tegoria
3 Vasta joidenkin vuosien pddstd | Tieto kielenoppimi-

nikee enemmin sesta
2 Omasta didinkielestd rinnas- | Oman didinkielen Oppilaan tuen

. o tarpeen tunnis-
tusta hy6dyntaminen .
taminen

2 Onko ne valideja ne testistot ja | Materiaalien kriitti-

kriteeristit nen tarkastelu
o | Suomminpctiopie | Oman ilen Mot

soide J vainnointi OSAAMIS-

ALUEET

5 Kirjotan Wilma-viestid, totta-

kai selkokielelli Oman kielen

Asiantuntijan kieli | havainnointi ja

5 Ammattikasvattajien kuuluisi valinnat

puhua hyvin rikasta kielti

Onko se hyvin semmosta for-
7 maalia vai hieman epdformaa- | Tietoiset valinnat




Taulukko 9

Kuvauskategoria: Vuorovaikutus kouluyhteisdssd
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toimintamalli

peisiin

IImaisut Ylitason | Kuvauska-
(Ikm) Alustava ryhmittely Alatason kategoriat kategoriat |tegoria
4 Ne ei 00 vaan yks tai kaks kielti
Monet kielet osana ar-
4 Ei tidlli kukaan hitkihdi siti miti | kea
kieltd ympirilti saattaa kuulua
11 Sit niitd sanoja ei 10ydy ja yhteisti
kieltd ei 10ydy Keskindisen ymmarta-
3 Jonkun syvyyden se siitd vie ehkdi misen haasteita
pois Vuorovai-
kutuksen
2 Nonverbaalia viestintdd kun se yh- erityispiir-
teinen kieli puuttuu . .. | teitd
Nonverbaalinen rajoja
2 Jalkapallo on meilli se kansainvili- ylittdmassa
nen kieli
2 Jotkut kdintdd pelin sidnnot toi-
sille ja sit vast alkaa Kaantiminen ja tulk-
3 Tulkkia kiytetidn aina kun on kaus
tarve VUORO-
VAIKU-
Yleensi yhteistyd sujuu hyvin . L TUS KOU-
2 kyllii Sujuva yhteistyo LUYHTEL
SOSSA
2 Huoltajista suurin osa ei kiytd
Wilmaa
7 ﬁiﬁ.’iﬁ;jﬂm lapsen kotiin kom- Joustavia ratkaisuja
5 Oman kielen opettajia viestin-
viejind Vuorovai-
kutus
4 Kdytetidn selkokieltd viestinndssd | Selkokieli huoltajien
kanssa
10 Tulkkipalveluja kiytetidin Tulkkaus
3 Avataan huoltajille kielitaidon ta-
soja ja niiden merkitysti Sisdllot vuorovaikutuk-
7 Kannustetaan vahvistamaan omaa | °<>>% huoltajien kanssa
dgidinkieltd ja identiteettii
9 Meillii on siis vanhempainkoulu- | Palveluja perheiden tar-




Liite 6. Analyysitaulukot: Muut kuvauskategoriat (3 sivua)

Taulukko 1

Kuvauskategoria: Kielitietoisuus keskeisend ulottuvuutena
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IImaisut Kuvauskate-

(lkm) Alustava ryhmittely Ylitason kategoriat goria

8 Ttéidhdn on sielld yhtend isona osa-alueena

4 Yritetddn toimintakulttuurissa huomioida Tarked osa-alue

tdd monikulttuurisuus

KESKEINEN

2 Meidiin koulussa se ydin Toiminnan ydin ULOTTU-
VUUS

3 Se on vahvasti arjessa kiinni Osa arkea

2 Varmasti ois tarve ja tilaus puhua enemmiin Tarpeellinen tarkastelu-

tapa




Taulukko 2
Kuvauskategoria: Oppilaan kyvyt, tarpeet ja tausta
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teet

IImaisut Alatason kate- | Yldtason kate- | Kuvauska-
(lkm) Alustava ryhmittely goriat goriat tegoria
6 Kuylli se iso kokonaisuus on
4 Jo ihan tavallaan se kirjottaminenki,

lukeminen
2 Ne ei sit ymmdrri kuitenkaan
1 Lapsille on vaikeita kun ne sanat tai-

puu

Oppilaan kieli-

1 Sanavaraston rikastuttaminen tietoisuus
1 Eroavaisuuksia luovuudessa
6 Vuorovaikutustilanteet voi olla

haastavia
2 Kieli on siind se lisdtehtidvi
2 Koulukulttuuri tulis tutuksi
11 Ei vilttimdttd ole kehittynytti aka-

teemista kielitaitoa Kielitaito Monikielisen OPPILAAN

oppilaan tiedot, | KYVYT,
14 Kielenoppimisen vaiheen mukaan taidot ja tietoi- | TARPEET
suus JA TAUSTA

2 Erilaisilla kielitaustoilla
2 He eivit kiyta sitd muualla
3 Kuinka paljon kotoa pystytdin tuke-

maan
10 Oppiminen ja omaksuminen vie ai-

kaa
2 Semmosta oikeaa kieliympdristod Suomen kielen

oppiminen

2 Sitd suomen kielen hyvdid mallia
1 Ei olla vilinpitimittomid
3 Jos s et kayti siti kieltd
1 Me ollaan lahjakkaita eri tavalla
1 Sitte kaikki traumat ja kodin tilan-
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Hirvee sekamelska sielld prosessoin-

2 .
nissa
10 Aidinkielen merkitys on erittiin tir-
kee
1 Aikamoinen osaamisprofiili
2 Osa oppilaista ei halua sanoa mitddin
omalla kielelldin
5 Miten eri kielialueilla kieltd kiyte-
tddn
11 Moni lapsi ei osaa didinkieltd kirjot- Oma didinkieli
taa ja lukea
2 Joillaki oma didinkieli vaikuttaa
tydskentelyyn pitkilti
3 Oman kielen tuet pystyy avaamaan
asioita
6 Monet osallistuu oman didinkielen
opetukseen
4 Ei ole akateemista kielitaitoa millddn
kielelld
1 Milli tuot niitd tunteita ja ajatuksia
esille Monikielisyy-
den haasteet
1 Aika monta mutkaa tukee aivoihin
1 Voiko testata mistd oppimisvaikeu-
det johtuu
2 Koulumyénteisyys on sielld tosi kor-
keella
Muu osaami-
2 Heilld voi olla muuta annettavaa nen, asenteet ja
tausta
3 Ilman koulunkdynnin historiaa lih-
tomaassa
4 Kun kielitietosuudestahan hyétyy Kielitietoisuus
kaikki on kaikille
Meillihdn on kantaviestossd eri- Sl-oppilaiden
6 . e . ; Tuen tarpeet kielellinen mo-
laista kielellisti osaamista S
ninaisuus
1 Luovan kielenkdiyton kannalta se ei Kieli muuttuu

oo kauheen hyvd suunta




