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Tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa, kuinka kielitietoista opetusta toteutetaan varhennetussa
kielenopetuksessa ja kuinka oppilaita ohjataan tiedostumaan kielesté. Lisdksi tarkasteltiin
kieltenopettajien kielitietoisuudelle antamia merkityksid seka sitd, kuinka kielitietoisuus nékyy
koulujen toimintakulttuurissa ja kielimaisemassa. Kielitietoisen opetuksen on todettu lukuisissa
tutkimuksissa vaikuttavan myonteisesti muun muassa opiskelijoiden kielellisiin asenteisiin seké
motivaatioon opiskella eri kielid. Tutkimukset osoittavat, ettd oppimalla kielitietoisuutta
kielenopiskelija oppii my0s kielenopiskelutaitoja, miké hyddyttdd yleisesti kaikkien kielten opiskelua.
Kielitietoisuutta korostavat opetusmenetelmat ja tyotavat soveltuvat erityisesti varhennettuun
kielenopetukseen, joka korostaa luovuutta, toiminnallisuutta ja oppilaiden aktiivista toimijuutta osana
opetusta. Kielitietoisuus nostetaan pedagogisissa asiakirjoissa ja koulutuskeskusteluissa toistuvasti
esiin, mutta harvoin méaéritelladn sitd, kuinka kielitietoisuutta tulisi toteuttaa koulun arjessa ja
kielipedagogiikassa. Tutkimukset osoittavat, ettd opettajat kaipaavat konkretiaa ja tyokaluja
kielitietoisen opetuksen toteuttamiseen.

Tutkimuksessa haastateltiin varhennettua englantia opettavia luokanopettajia ja havainnoitiin
varhennetun englannin oppitunteja seké koulujen toimintakulttuuria ja kielimaisemaa kielitietoisuuden
opetuksen ja tietoistamisen ndkokulmasta. Haastattelut analysoitiin sisdllonanalyysin keinoin
luokittelemalla saadut vastaukset teorialdhtoisesti kdyttden hyodyksi Jamesin ja Garrettin (2013)
kielitietoisuuden sosiaalisia, affektiivisia ja kognitiivisia ulottuvuuksia. Havainnointianalyysi
suoritettiin teorialéhtoisesti hyddyntdmaélld Andersenin (2020) muodostaman kielitietoisuuden mallia,
joka jakaantuu viiteen eri konkreettiseen luokassa nikyviin kielitietoisuuden osa-alueeseen.

Tulokset osoittivat, ettd kieltenopettajat nakivét kielitietoisuuden enimmakseen sosiokulttuurisesta
nikokulmasta ldpi kouluaineiden ja koko koulua ohjaavana periaatteena. Kaikki haastateltavat pitivit
kielitietoisuutta tirkeénd osana ty6tidn, mutta kokivat saaneensa melko vdhén koulutusta aiheesta.
Kielitietoisuus ei erityisemmin korostunut koulujen toimintakulttuurissa tai kielimaisemassa. Kieleen
tietoistaminen koettiin vaikeaksi erityisesti oppilaiden idn ja vasta kehittyméssé olevien taitojen
vuoksi. Siitd huolimatta englannin oppitunneilla oppilaita ohjattiin tiedostumaan kielestd
monipuolisesti eri kielitietoisuuden ulottuvuuksia hyodyntiden tai huomioitiin oppilaiden spontaanit
pohdinnat kielestd opetuskeskustelujen aikana. Eniten keskityttiin kielen huomioinnin ja kielellisen
luovuuden ulottuvuuksiin, kun metakielellisen tiedon ja kulttuuri- ja kieliasenteiden ulottuvuuksia
hyddynnettiin kaikkein véhiten. Kielitietoisuutta esiintyi opetuksessa runsaammin, kun
opetusmenetelmait ja ty6tavat olivat toiminnallisia ja korostivat oppilaiden aktiivista toimijuutta.

Tutkimuksesta voidaan paétella, ettei kielitietoisuus ole automaattisesti nakyva tai selked osa koulujen
toimintakulttuuria tai kielipedagogiikkaa, vaikka sen merkitys osana kouluarkea tunnustetaan.
Opetuksen toteuttaminen pelkédn opetussuunnitelman varassa ei valttamatta ole riittdva tuki laadukkaan
kielitietoisuuden opetuksen toteuttamiseen. Jotta kielitietoisuuden hyodyt nakyisivit opetuksessa,
opettajien tulisi saada enemmén tydkaluja ja konkreettisuutta kielitietoisuuteen ja sen opetukseen
liittyen. Lisdksi koulun johdon tulisi asettaa ndakyvdmmin toimintaedellytyksia kielitietoiselle
toimintakulttuurille, jotta se olisi luonteva ja konkreettisesti ndkyvé osa kouluarkea.

Avainsanat: kielitietoisuus, varhennettu kielenopetus, metakielellinen tietoisuus, kielenopiskelutaidot
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1 Johdanto

Kielitietoisuus osana kansainvilistd kielentutkimusta on laajentunut vuosikymmenen aikana
niin runsaasti, ettd termin ympdérille on kehittynyt useita eri méiéritelmié ja moninaistuneita
nikokulmia. Perinteinen madritelma — eksplisiittinen tieto kielestd, kielen tietoinen
havainnointi ja kielelle herkistyminen — on saanut rinnalleen tutkimusalueesta riippuen
esimerkiksi metakielellisen kielitietoisuuden ja kriittisen monikielisen tietoisuuden (Piippo,
Ahlholm & Portaankorva-Koivisto 2021, 5; Tamm, Jantunen, Satokangas & Suuriniemi 2021,
26). Monipuolistunut tutkimusaktiivisuus nikyy myos kielitietoisen pedagogiikan
kehittymisend koulujen kielikasvatuksessa. Erityisesti Euroopassa keskustelua ovat
heriétténeet lasten heikot taidot opiskella vieraita kielid, kieltenopiskelun vdheneminen ja
koulujen ylldpitdma kielten hierarkia, joka ei palvele etenkéén lisddntyvdd monikielisyyttd
(Cummins 2018, 6; Lilja, Luukka & Latomaa 2017, 15). Kielitietoisella pedagogiikalla on
pyritty jarruttamaan néité negatiivisia kehityskulkuja, ja kielitietoisen opetuksen positiivisista
vaikutuksista muun muassa motivaatiolle, kieltenopiskelutaidoille ja kieli- ja
kulttuuriasenteille on saatu runsaasti tutkimustuloksia (ks. Chik & Melo-Pfeifer 2020;
Sierens, Frijns, Van Gorp, Sercu & Van Avermaet 2018; Simard & Wong 2004; Svalberg
2007).

Samanlaista kehitystd on havaittavissa myos sekd suomalaisessa tutkimuksessa ettd
koulutuskeskustelussa. Kiinnostus vieraiden kielten opiskeluun laskee, ja kielenoppijoiden
sosioekonominen tausta vaikuttaa yhd enemmaén kieltenopiskeluun, miké kasvattaa eroa
suurten ja pienten paikkakuntien vililld. Tutkimusten mukaan kiinnostuksen herattdmista
kieltenopiskeluun ohjaa yleinen kieli- ja kulttuuritietoisuus, ja myos kielenopiskelutaitojen
oppiminen on tarkedssd osassa helpottamaan muiden kielten oppimista. Monikielisyyden ja -
kulttuurisuuden lisdéntyessa kielet tulisi ndhda rinnakkain ja limittdin, sillé tillainen
ajattelutapa hyodyttia toisten kielten opiskelua ja toimii parhaimmillaan vdyldnd muihin
kieliin. (Pyykko 2017, 9, 13, 20.) Voimassa olevissa Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (POPS 2014) kielitietoisuus nikyy sekd termind ettd kielenopetuksen ja koulujen
toimintakulttuuria ohjaavana tavoitteena runsaammin kuin koskaan aikaisemmin, minka
vuoksi suomalaisessa koulutuskeskustelussa on alettu puhua kokonaisvaltaisesta
kielitietoisesta kddnteestd (Harmanen 2016). POPS 2014 korostaa kielitietoisuutta
monipuolisesti osana kieltenopiskelutaitoja, kulttuurien ja kielien arvostusta ja ymmarrysti

sekd kielellistd paattelyd. Kielitietoisuuden periaatteena tulisi ohjata koko koulun



toimintakulttuuria, ja opettajien tulisi toimia kieltenopettajina yli oppiainerajojen. (POPS

2014, 28, 189, 219.)

Samanaikaisesti my0s ensimmadisen vieraan kielen eli Al-kielen varhentaminen on tullut
ajankohtaiseksi Suomessa, kun opetus- ja kulttuuriministerio teki esityksen Al-kielen
aloitusidn varhentamisesta vuonna 2018 (Opetus- ja kulttuuriministerio 2018).
Valtakunnallisesti muutos varhennuksesta astui voimaan vuonna 2020, jolloin Al-kielen
opetus madrattiin alkamaan viimeistdén ensimmaisen vuoden keviilld puolikkaan
vuosiviikkotunnin verran. Uudistuksen myo6td Perusopetuksen opetussuunnitelmien
perusteisiin (POPS 2014) tehtiin tdydennys vuosiluokkien 1-2 annettavan Al-kielen
opetuksen tehtévistd, tavoitteista ja niiden sisélloistd. (Opetushallitus 2019.) Kielen
varhentamisen Suomessa voidaan nihda jatkona Euroopassa ndkyvésté kehityksestd, jossa
ensimmaisti vierasta kieltd on alettu opettaa viimeistddan 6—8-vuotiaille useissa eri maissa.
Lisdksi Euroopan komissio on tehnyt toimintasuunnitelman, jonka tarkoituksena on kannustaa
vieraiden kielten varhentamiseen. Al-kielen varhentamista on perusteltu monesta
nikokulmasta — silld pyritddn muun muassa lisédméaan oppilaiden motivaatiota
kieltenoppimiseen, kielitietoisuutta kielisté ja kulttuureista sekd saavuttamaan korkeampaa
kansallista kielitaitoa. (Inha & Huhta 2019, 79.) Varhennettu kielenopetus eroaa kuitenkin
perinteisestd, ennen varhennusta annetusta kielenopetuksesta muun muassa
oppimisympdristdjen, tydtapojen ja arvioinnin kannalta. Tavoitteita ei saavuteta, ellei opetus
ole tarkoituksenmukaista ja kohtaa sille annettuja laatutekijoitd. (Skinnari & Sjoberg 2018,

18.)

Kielitietoisuutta pidetdén tdrkednd oppimistavoitteena myos osana varhennettua
kielenopetusta, ja sen opetusta pidetdénkin yhtend opetuksen laatutekijoistd (Skinnari &
Sjoberg 2018, 18). Perusopetuksen opetussuunnitelman tdydennysosan tavoitteissa ohjataan
oppilaita arvostamaan kielellistd ja kulttuurista moninaisuutta sekd herétetédn oppilaiden
uteliaisuutta eri kielid ja kulttuureja kohtaan, mika viittaa sosiaalisiin ja affektiivisiin
ulottuvuuksiin kielitietoisuudesta (ks. James & Garrett 2013). Koska oppilaiden kielitieto ja
lukemisen ja kirjoittamisen taidot ovat vield suppeat, oppimisen tavoitteissa korostuvat
erityisesti kielenopiskelutaidot, kuten kielellinen pédttelykyky ja oppilaiden ohjaaminen
itsendiseen havaintojen tekoon kielestd. (POPS 2014 tdydennysosa 2019, 25-28.) Oppilaiden
tietoistaminen kielen eri piirteistd on yksi kielenopettajan tehtévistd, ja oppilaan taito tutkia ja

vertailla esimerkiksi kieltenvilisid piirteitd ndhdddn osana kielitietoisuuden kognitiivista



ulottuvuutta (James & Garrett 2013). Tutkimusten mukaan kielitietoinen opetus parantaa
oppilaiden motivaatiota ja kieltenopiskelutaitoja (Sierens ym. 2018, 66; Skinnari & Sjoberg
2018, 15-20) seki painottaa alkukasvatukseen sopivia opetusmenetelmia, jotka edistavit
oppilaiden aktiivista toimijuutta kielenoppimisessa (Inha & Huhta 2019, 79; Dufva 2018, 69).
Kielitietoisuuden opetus varhennetussa kielenopetuksessa toimii parhaimmillaan
samanaikaisesti vilineend motivointiin ja tarkoituksellisiin tydtapoihin sekd menetelména

kielenopiskelutaitojen opetukseen.

Koska kielitietoisuus yleistyvina tutkimuskohteena on laajentanut termin merkityskirjoa, sen
ymmartdminen erityisesti pedagogisesta nikokulmasta voi olla haastavaa. Pedagogiset
asiakirjat nostavat kielitietoisuuden keskeiselle sijalle osana kielikasvatusta, mutta eivét aina
avaa késitetta riittdvasti tai késittelevét aihetta niin, ettd kielitietoisuuden opetus
konkreettisesti kielikasvatuksessa jai epaselviksi. Opetussuunnitelmat tai muut viralliset
dokumentit eivit vastaa sithen, mité kielitietoisuuden tukeminen tarkoittaa kdytdnndssi ja
miten se ilmenee kieltenopetuksessa. (Frijns, Sierens, Van Avermaet, Sercu & Van Gorp
2018, 88; Andersen & Ruohotie-Lyhty 2019.) Esimerkiksi POPS 2014 korostaa havaintojen
tekemisti kielestd, mutta ei kuitenkaan ohjaa kisitejarjestelmain tarkasteluun, kuten
esimerkiksi késitteiden hierarkkisuuden ja késitteiden vélisten suhteiden opiskeluun — tdlloin
ongelmaksi saattaa muodostua tydkalujen puutteellisuus kielenopetuksessa (Réttyd & Kulju
2018, 60). Kasitteen epdmiérdisyys asiakirjoissa ja konkreettisuuden puute osana
kielikasvatusta lisddvit tutkimuksen tarvetta siitd, kuinka kielitietoisuutta voidaan hyodyntii
osana kielenopetusta ja myds varhennettua kielenopetusta. Mydskéédn opettajien
kielitietoisuudelle antamia merkityksid tai ymmarrysté késitteestd ei ole juuri tutkittu, mika
lisad tarvetta tutkimukselle kielitietoisuuden ilmenemisestd opettajien késityksissi ja

kielikasvatuksessa (Suuriniemi 2019, 44).

Tamén tutkimuksen tavoitteena on kartoittaa, kuinka kielitietoista opetusta toteutetaan
varhennetussa kielenopetuksessa ja kuinka oppilaita ohjataan tiedostumaan kielesta.
Tarkastelun kohteena on kieltenopettajien ymmarrys kisitteestd osana varhennettua
kielenopetusta seki kielitietoisuuden toteutuminen koko koulua ohjaavana periaatteena.
Koulun toimintakulttuuria ja kielimaisemaa kartoitetaan opettajien kisityksilld ja

konkreettisesti kielitietoisuuden ndkymisené koulujen toiminnassa.



2 Kielitietoisuus

Kielitietoisuutta on mairitelty ja tutkittu laajasti seka kielitieteessé, kehityspsykologiassa ettd
kasvatustieteessd. Monitieteisyys kielitietoisuuden ympérilld on johtanut termin laajaan
merkityskirjoon, ja silld voidaan tarkoittaa eri asioita riippuen kontekstista. (Dufva 2018, 66.)
Terminé se on vakiintunut Hawkinsin Awareness of Language: An Introduction -teoksen
(1984) myotd, ja se on ollut myds pohjana kielitietoisuuden tutkimusta koskevan yhdistyksen
perustamiselle. Yhdistyksen mukaan kielitietoisuus tarkoittaa “eksplisiittistd tietoa kielesta,
kielen tietoista havainnointia seka kielelle herkistymistd kielenoppimisessa, kielenopetuksessa
ja kielenkaytossa”. (Lilja ym. 2017, 13.) MyShemmin méaéiritelméédn on koettu tarkedksi
tdsmentdd ndkokulmaa kriittisestd kielitietoisuudesta, jolla tarkoitetaan tietoisuutta kielen
roolista ajattelussa, oppimisessa ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Esimerkiksi ymmaérrys
kielen roolista kulttuuriin, valtaan ja ideologioihin nihddin nykyisin osana tietoisuutta

kielestd. (Hélot, Van Gorp, Frijns & Sierens 2018, 3; Lilja ym. 2017, 14.)

Tarve kielitietoisuuden opettamiselle on 1&ht6isin brittildisestd Language Awareness -
litkkeestd, jonka pddméaérdna oli suvaitsevaisempi, monikielisempi ja lukutaitoisempi koulu.
Liike pyrki vaikuttamaan haasteisiin oppilaiden syrjinnésti, heikosta luku- ja kirjoitustaidosta
sekd vihaisestd osallistumisesta vieraiden kielten opiskeluun. (Lilja ym. 2017, 13; Simard &
Wong 2004, 98.) Liike kehitti koulutusta ja tuotti opetusmateriaalia, jossa rakennettiin siltaa
opetussuunnitelman eri oppiaineiden vililla seké korostettiin tietoa kielestd ja sen rakenteista
didinkielen ja vieraiden kielten opetuksessa. “Kieliopiton ldhtokohta opetukselle toi
nakyviksi ja yhtd arvokkaaksi myds vihemmistokielet, kun padpaino opetuksessa oli pelkdn
kielen sijaan myds puhujissa ja heiddn tavassaan kayttdd kieltd. (Lilja ym. 2018, 13; Simard &

Wong 2004, 98; Hélot ym. 2018, 2-4.)

Nykyisin kielitietoisuudesta kiytetddn padasiassa kolmea eri midritelmaa riippuen
tutkimusalueesta. Psykologian tutkimuksessa puhutaan usein metakielellisesté tietoisuudesta
(engl. metalinguistic awareness). Tassé viitekehyksessa kielitietoisuus tarkoittaa
kehitysprosessia, jossa oppilaat oppivat tiedostamaan kielen rakenteita ja muotoja (Dufva
2018, 66; Lilja ym. 2017, 13.) Pedagogisessa, didinkielen ja vieraiden kielten opetuksen
tutkimuksessa kdytetddn usein termid language awareness, johon saatetaan viitata suomeksi
kasitteelld kielitaju. Tdllainen kielitietoisuuden médritelma laajentaa mééritelmaa koskemaan
kielen lisdksi sen oppimista, siis “oppimisen oppimista”. (Dufva 2018, 66.) Kolmas

madritelma linkittyy kielen yhteiskunnallisiin ilmidihin, joita ovat esimerkiksi tietoisuus eri



tiedonalojen kielistd, kielen sosiaalisista rakenteista ja kielen keskeisestd roolista kaikessa
oppimisessa. Talloin puhutaan usein kriittisestd kielitietoisuudesta. (Hélot ym. 2018, 4; Dufva

2018, 66.)

Valtaosa kielitietoisuuden tutkimuksesta painottuu metakielellisen tietoisuuden
viitekehykseen. Talloin tutkimuksen kohteena on useimmiten kyky tunnistaa ja erotella kielen
rakenteellisia seikkoja — lapset ovat esimerkiksi tunnistaneet ja taivuttaneet epdsanoja tai
laskeneet sanojen tavuja taputtamisen avulla. (Dufva 2018, 3.) Tutkimusten mukaan
metakielellinen tietoisuus on hyddyllinen taito vieraiden kielten oppimisessa, silld sen avulla
kielenoppija osaa vertailla omaa &didinkieltdédn ja vierasta kieltd toisiinsa seka tarkkailla ja
reflektoida omaa kielenkayttodan (Mayo 2018, 98). Vaikka suomen kielessad puhutaan
kielitietoisuudesta, ilmi6té voi tarkastella siltana didinkielen ja vieraan kielen vilill4, jossa
painopiste on yhden kielen sijaan kielten rinnakkaisessa yhteiselossa. Vieraan kielen
oppimisessa tdmd tarkoittaa oppijan didinkielen ja kohdekielen erdénlaista vilitilaa, jossa kieli
muuttuu ja kehittyy jatkuvasti oppimisprosessin aikana. (Maijala 2018, 18—19.)
Metakielellisen tietoisuuden on tutkimuksissa todettu olevan yhteydessi esimerkiksi kaksi- ja

monikielisyyteen seké luku- ja kirjoitustaitoon (Dufva 2018, 3).

Kielitaju syventdi kielitietoisuuden 1lmidta koskemaan metakielellisen tietoisuuden lisdksi
ymmarrysté kielen merkitykseen ja kayttoon liittyvisté seikoista (Dufva & Alanen 2001, 158).
Tadmin suuntauksen padmadrind on kielenkayttédjén tietoisuuden tutkimisen liséksi sen
herittely erilaisten tehtdvien, keskustelun ja toiminnan avulla. Kielitajuinen oppija osaa
samanaikaisesti tarkastella kielellisid seikkoja ja omaa oppijamindénsd, tavoitteitaan ja
kielenoppimisen keinojaan. (Dufva 2018, 3.) Tdmaénkaltaisen kielitietoisuuden tavoitteena on
ymmartid oppijan omia kielenoppimisen taitoja, jotka edistdvit aktiivista toimijuutta ja

tukevat itsendisyyttd kielenoppimisessa (Svalberg 2007, 291).

Erityisesti eurooppalaisessa tutkimuksessa kielitietoisuuden painopiste on siirtynyt
kielellisista taidoista kohti sosiokulttuurista ulottuvuutta, jossa tarkastellaan kielen
keskeisyyttd osana yhteisollisid ja yhteiskunnallisia ilmiditd. Tutkimuksen kohteena ovat
erityisesti monikielisyys, kieliasenteet, kielelliset oikeudet ja kielikoulutuksen ja muiden
palvelujen saatavuus. (Dufva, 2018, 4; Svalberg 2007, 288.) Tassé tutkimusalueessa viitataan
usein myos kriittiseen kielitietoisuuteen, joka tuo nikyviksi kielen eriarvoistamisen ja
erottelun vilineend (Lilja ym. 2017, 18). T4lloin kielitietoisuuden tarkoituksena on muuttaa

sosiolingvistisid rakenteita sekd kieltenvilisid hierarkioita ja tapoja, joilla kieltd rakennetaan



yhteiskunnassa (Hélot ym. 2018, 18). Myds Suomessa kielitietoisuuden tulkinta on
sosiokulttuurisesti painottunut, mika nékyy seké kieltenopetuksen tavoitteissa ettd yleisesti
koulujen toimintakulttuuria ohjaavana periaatteena (Mustaparta, Nissild & Harmanen 2015,

18; ks. luku 2.1).

Jamesin ja Garrettin (2013) malli kielitietoisuuden ulottuvuuksista oli kielitietoisuuden
tutkimuksessa ensimmaisid (Hélot ym. 2018, 3). Mallissaan he jakavat kielitietoisuuden
viiteen ulottuvuuteen, joita ovat affektiivinen, sosiaalinen, kognitiivinen, performatiivinen ja
vallan ulottuvuus (James & Garrett 2013, 12—-20). Systemaattisessa kirjallisuuskatsauksessa
oppilaiden affektiivisen, sosiaalisen ja kognitiivisen kielitietoisuuden on todettu kasvavan
tarkoituksenmukaisessa opetuksessa (Frijns ym. 2018, 110), joten tdma tutkimus keskittyy
kisittelemdin vain néitd kolmea ulottuvuutta. Affektiivinen ulottuvuus pyrkii lisédmaén
kiinnostusta ja avoimuutta kieliin ja kielellisiin kokemuksiin. Sosiaalinen ulottuvuus pyrkii
arvostavaan asenteeseen kulttuureja ja kielid kohtaan. Kognitiivinen ulottuvuus sisiltdi taidon
havaita, vertailla ja ymmaértad kielen eri ilmi6itd. (Chik & Melo-Pfeifer 2020, 11.) Mallin
perusteella metakielellisen tietoisuuden ja kielitajun voi késittdd osaksi kognitiivista
kielitietoisuuden ulottuvuutta, silld ne pohjautuvat kielen rakenteiden ymmaértamiseen ja
kykyyn havainnoida omia kielenoppimisen taitoja. Kriittinen kielitietoisuus voidaan ndhda
osana affektiivista ja sosiaalista ulottuvuutta, silld padpaino on ymmaérryksessé kielen
merkityksestd yhteiskunnassa ja arvostus sekd omaa didinkieltd ettd muita kielid kohtaan.

(Frijns ym. 2018, 96-97.)

Kielitietoisuuden opetuksesta on tehty laajasti tutkimusta niin motivaation ja
kielenopiskelutaitojen kuin kielellisten asenteidenkin kannalta. Tutkimuksissa on 1dydetty
yhteyksid kognitiivisen, affektiivisen ja sosiaalisen kielitietoisuuden lisdédntymiseen erilaisten
interventioiden ja opetuskokeilujen avulla. Erityisesti metakielellista tietoisuutta on tutkittu
runsaasti, ja tulokset ovat olleet pddosin kielenoppijoita hyddyttavid. Sierensin ym. (2018,
66—67) laajaan, 40 eri tutkimusta késittdvain meta-analyysiin sisdltyi useampi
kielenoppijoiden metakielellistd tietoisuutta lisddava tutkimus. Rohkaisevia tuloksia saatiin
esimerkiksi opetuksesta, joka korosti lainasanoja, ohjasi oppilaita itsendiseen sanojen
merkityksen arvaamiseen sekd hyodynsi tehtivié, jotka liittyivit eri kielten vastaavuuksien
etsimiseen. My0s Simard ja Wong (2004, 98) luettelevat useita tutkimuksia, joiden tuloksena
metakielellinen pohdinta omasta didinkielestd hyddytti selvésti vieraan kielen oppimista. Ne

oppilaat, jotka kéyttivit metakieltd opiskellessaan uutta vieraan kielen tekstid, oppivat
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tutkimuksissa nopeammin ja tehokkaammin kuin ne oppilaat, jotka eivit pohtineet kielen
rakenteita ja sdint0ja tehtdvai tehdessddn (Simard & Wong 2004). Pyrkimyksella liséti
kielenoppijan metakielellistd tietoisuutta kielestd on useimmiten pohja parantaa yleisesti
kielenoppimisen taitoja ja kykya selviytyé tehtdvista itsendisesti hyodyntamalld niita taitoja.
Tastd ndkokulmasta kielellinen tietoisuus voidaan ndhdi kielenopiskelutaitona, joka hyodyttaa

kaikkien kielten opiskelua. (Svalberg 2007, 291.)

Asenteiden muutoksia eri kielid ja kulttuureja kohtaan kielitietoisuuden avulla on tutkittu
erityisesti monikulttuurisissa yhteisoissa hyvin tuloksin. Sierensin ja muiden (2018) meta-
analyysissa kisiteltiin useaa tutkimusta, joissa lisdéntynyt kielitietoisuus paransi oppilaiden
asenteita monikulttuurisuutta ja -kielisyyttd kohtaan sekd motivaatiota eri kielten opiskelua
kohtaan. Eréddssi tutkimuksessa kdytettiin tyotapana draamaa ja improvisaatiota kieliin ja
kulttuureihin liittyen, mik paransi oppilaiden kielitietoisuutta ja lisési yhteenkuuluvuuden
kokemuksia luokassa. Erityisesti opettajan antama esimerkki kiinnostuksesta eri kielid ja
kulttuureja kohtaan lisési oppilaiden tietoisuutta eri kielistd, mikd paransi luokan ilmapiirid ja
madalsi erityisesti monikulttuuristen oppilaiden kynnysta osallistua opetukseen hyddyntien
omaa tietdimystéén eri kielisté ja kulttuureista. (Sierens ym. 2018.) Suomessa kielitietoisuutta
monikulttuurisuuden ndkdkulmasta on tarkastellut muun muassa Alisaari ja muut (2019),
joiden tutkimuksessa eri kielten ldsndolo koulujen toimintakulttuureissa paransi oppilaiden
kielitietoisuutta ja eri kielten hyviaksymistd. Tuloksena monikulttuuristen oppilaiden
ulkopuolisuuden tunteet vihenivit, ja heidén itseluottamuksensa ja oman arvon tunteensa
kasvoivat (Alisaari ym. 2019, 57). Monikielitietoinen opettaja ja oppilaiden eri kielten
osaamisen nostaminen osaksi oppimisaktiviteetteja hyodyttid tutkimusten mukaan erityisesti

monikielisid oppijoita (Lilja ym. 2017, 15).

Kielitietoisuuden vaikutusta on tutkittu myos motivaation kannalta. Sierensin ja muiden
(2018, 35, 39) meta-analyysissa esiteltiin tutkimuksia, joissa oppilaiden motivaatio
kieltenopiskeluun ja eri kieliin lisddntyi kielitietoisen opetuksen myd6td. Tutkimuksissa
havaittiin my6s oppilaiden lisdéntynyt kiinnostus opiskella yleisesti muitakin kielid, kuin vain
niité, joita he tutkimuksen aikaan opiskelivat. Kummassakaan tutkimuksessa pédtavoitteeksi
el ollut asetettu oppilaiden motivointia, vaan positiivisten asenteiden ja kielellisen
uteliaisuuden lisddmistd. Onnistuessaan muuttamaan oppilaiden asenteita ja lisddmééan
uteliaisuutta kieltenopiskeluun myds oppilaiden motivaatio kasvoi tutkimuksessa. Samoissa
esitellyissd tutkimustuloksissa kévi ilmi, ettd myos oppilaiden metakielellinen tietoisuus

kasvoi kielitietoisen opetuksen myota — oppilaat muun muassa oppivat tekemiin
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kieltenvilisté vertailua itsendisesti, minkd voi ndhda hyddyllisend kieltenopiskelutaitona
(Sierens ym. 2018, 35, 39.) Tavoitteita voisikin katsoa jatkumon nikokulmasta, jossa
oppilaiden kielitietoisuus voi parhaimmillaan edistédé oppilaiden kielenoppimistaitoja ja
parantaa asenteita eri kielid ja kulttuureja kohtaan, mika lisdé oppilaiden motivaatiota

kielenopiskeluun ja tatd kautta voi johtaa korkeampaan kielitaitoon.

2.1 Kielitietoisuus suomalaisessa koulukontekstissa

Kielitietoisuus termind ja peruskoulun toimintakulttuuria ohjaavana periaatteena on
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) laajemmin esilld kuin misséén
muissa aikaisemmissa opetussuunnitelmissa. Muutos kielitietoisuuden roolissa oppimisessa ja
opetuksessa nékyy seké oppiainekohtaisesti ettd koko koulun kulttuurin tasolla. Etenkéén
oppiaineiden opetusta ei ole aikaisemmin korostettu kielen nikokulmasta, vaan kieli on ollut
lapindkyva viline, jonka avulla ”ympéardivin tai sisdisen todellisuuden asioita on pystytty
vilittdmain sellaisenaan”. Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa kielen merkitys on laajentunut
jasentdmadn todellisuutta ja luomaan merkityksid asioiden vilille pelkdn puhtaan vilittdmisen
sijaan. (Rapatti 2015, 55.) Kielitietoisuutta ei nykyisin ndhda pelkéstidin oikeakielisyytend
vaan laajempana tietoisuutena oppiaineiden tyypillisistd diskursseista ja kielellisistd
kéaytanteistd (Harmanen 2013). Monikielisyyttd kielitietoisuuden ndkdkulmasta on aiemmin
pidetty uhkana kansalliselle yhtendisyydelle ja monikielisistd lapsista on peldtty kasvavan
“puolikielisid”, mikd on vaikuttanut aikaisempien opetussuunnitelmien nikdkulmaan kielen
merkityksestd (Rapatti 2015, 58). Muutos ndkdkulmaan on tapahtunut myds siind, etti
monikielisyys ndhdéddn puutteen sijaan mahdollisuutena, ja aiemmin opittuja kielid pidetddn

rikkautena rasitteen sijaan (Suuriniemi 2019, 55).

Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa korostetaan toimintakulttuurin merkitysté, ja myos
kielitietoisuus on suuressa osassa toimivaa toimintakulttuuria. Opetussuunnitelman mukaan se
ilmenee selvimmin yhteison kdytinndissd, joissa toimintakulttuuri edistié yhteisen
arvoperustan ja oppimiskédsityksen toteutumista sekd tukee opetuksen jirjestdjié ja kouluja
toimintansa suuntaamisessa. Toimivan toimintakulttuurin perustana ovat periaatteet, jotka
edistdvat oppimista, osallisuutta ja hyvinvointia. Yhdeksi toimintakulttuuria ohjaavaksi
periaatteeksi lukeutuu ”Kulttuurinen moninaisuus ja kielitietoisuus”, jonka mukaan
kouluyhteison on kehitettava yksiloiden ja ryhmien vélistd ymmaérrystd. Kielet esiintyvét

luontevasti rinnakkain koulun arjessa, ja kieliin ja kieliyhteis6ihin kohdistuvista asenteista
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keskustellaan ymmartéen kielen merkitys identiteettien rakentumisessa ja yhteiskuntaan
sosiaalistumisessa. (POPS 2014, 26, 28.) Periaate painottuu vahvasti Jamesin ja Garrettin
(2013) sosiaaliseen kielitietoisuuden ulottuvuuteen, jonka ydin on arvostuksessa eri kielid ja
kulttuureja kohtaan. Lisdksi kieli ndhdédén kaikki oppiaineet lapdisevani tydkaluna, jota
hy6dynnetéddn eri tiedonalojen kielten ja symbolijérjestelmien avulla tutkittaessa samaa
ilmiotd. Kaikki aikuiset toimivat kielellisind malleina ja opettamansa oppiaineen kielen
opettajina. (POPS 2014, 28.) Opetushallituksen opas kielitietoisuudesta (2017, 7) ehdottaa,
ettd kielitietoisuutta voi toteuttaa koko koulun toimintakulttuurissa konkreettisilla kieliteoilla,
kuten viettdmalla kielikuukautta, esittelemalld paivinavauksissa viikon tai kuukauden kieli ja
jarjestamalla kieliesittelyjé kielten tunneilla. Opettajien vilinen yhteisty0 opetuksen
suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa koetaan merkityksellisempand, ja johdon tehtdava
luoda yhteistydlle ja kielitietoiselle toimintakulttuurille toimintaedellytykset korostuvat

entisestddn (Opetushallitus 2017, 7).

Vuosiluokka- ja oppiainekohtaisesti kielitietoisuuden ulottuvuudet ndkyvit
monipuolisemmin. Kieliaineissa painottuu sosiaalisen ulottuvuuden liséksi affektiivinen
ulottuvuus eli kiinnostus ja avoimuus eri kielid kohtaan, ja kognitiivinen ulottuvuus eli kielen
eri ilmididen ymmartdminen. Kielitietoisuutta mééritelldéin eri tavoin riippuen oppiaineesta ja
tavoitteesta, eikd aina kiy selviksi, mita kielitietoisuudella tarkoitetaan. Monesti
kielitietoisuus esiintyy sanana tavoitteissa ilman késitteen maérittelyd — opetuksen tavoitteena
on esimerkiksi vain “tukea oppilaiden kielitietoisuuden rakentumista” ja ”vahvistaa”,
”syventdd” tai kehittdd” kielitietoisuutta (esim. POPS 2014, 163, 172). Liséksi kielitietoisuus
termind esiintyy vaihtelevasti eri tavoitteissa esimerkiksi osana kieltenopiskelutaitoja,
kulttuurin ymmarrysta tai kielellisen paittelyn yhteydessa ilman erillistd méarittelya
kielitietoisuudesta (esim. POPS 2014, 189, 219). Aidinkielen ja kirjallisuuden tavoitteissa
kielitietoisuus rinnastetaan seka kielen havainnoinnin taitoihin ettd oman kielellisen ja
kulttuurisen identiteetin rakentamiseen ja eri kulttuurien arvostamiseen (POPS 2014, 106,
172). Ruotsin ja vieraiden kielten tavoitteissa kielitietoisuus ndkyy monipuolisimmin
kiinnostuksen heréttimisend kieliin, kielen monipuolisena havainnoimisena ja osana
kielenopiskelutaitoja ja kielellistd paittelyd. Esimerkiksi vieraan kielen tavoitteissa
vuosiluokilla 3—6 opettajan tulisi ohjata oppilasta havaitsemaan “kielid yhdistivid ja erottavia
ilmidita” sekd “tukea kielellisen uteliaisuuden ja péittelykyvyn kehittymistd” (POPS 2014,

219), miké on kielitajun kehittdmisen péatavoite (ks. Dufva 2018, 3). Lisdksi kielitietoisuus
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rinnastetaan kielenopiskelutaitoihin, joita ovat esimerkiksi tuntemattoman sanan merkityksen

paitteleminen asiayhteydestd (POPS 2014, 220).

Vaikka kielitietoisuus on saanut kunnollista ndkyvyyttd vuoden 2014 opetussuunnitelman
perusteissa, tutkimus suomalaisessa koulukontekstissa on vield vihdistd. Pdivinen (2017) ja
Minkkinen (2021) tutkivat pro gradu -tutkielmissaan koulun henkilokunnan asenteita ja
nikemyksié kielitietoisuudesta ja saivat keskendidn samankaltaisia tuloksia. Opettajat
suhtautuivat pddosin myonteisesti kielitietoisuuteen, mutta toivoivat kdytdnnonlaheisyytta
siind, kuinka kielitietoisuutta tulisi toteuttaa opetuksessa. Lisdksi kielitietoisuuden
maiiritelmét olivat osin suppeita, eiki kielitietoisuus ndakynyt kovinkaan konkreettisesti
koulujen toimintakulttuureissa. Tulokset antavat viitteitd siitd, ettd koulun aikuisilla on
vaikeuksia hahmottaa kielitietoisuuden laajaa mééritelméa eikd opetussuunnitelma yksindin
tarjoa tarpeeksi tyokaluja kielitietoisuuden opetukseen (ks. Réttyd & Kulju 2018, 60).
Kulttuuri-, katsomus- ja kielitietoinen opetus KUPERA -hankkeen pohjalta tehdyssi
tutkimuksessa (Tamm ym. 2021) todettiin, ettd vieraskielisten oppilaiden miéréd koulussa
vaikutti opettajien nadkemyksiin kielitietoisuudesta ja huomion kiinnittdmiseen
oppimateriaalien kielitietoisuuden eri osa-alueista. Mitd enemmén koulussa oli suomea
toisena kielend opiskelevia oppilaita, sitd heikompana oppimateriaaleissa esiintynyt
kielitietoisuus ndhtiin. Tutkijoiden mukaan on luonnollista, ettd monikielisyyden ja kielellisen
tuen ndkokulmat korostuvat konkreettisemmin ja tukea oppimateriaaleilta kaivataan
enemmaén, kun opettajilla on kokemusta vieraskielisten oppilaiden opettamisesta. (Tamm ym.

2021, 109.)

2.2 Tiedostuminen kielesta ja kielitietoisuus luokassa

Kielellisen tietoisuuden taustalla voidaan ndhdé sosiokulttuurinen viitekehys, joka perustuu
Vygotskyn (1987) teoriaan oppimisesta. Teorian mukaan kulttuuri, ajattelu ja ylipaataan
inhimillinen toiminta vilittyy konkreettisten ja psykologisten tydkalujen avulla, ja tirkein
tyokalu kaikista on kieli. Kieli méérittelee sitd, kuinka intersubjektiiviset ilmiot siirtyvét
intrasubjektiivisiksi, toisin sanoen kuinka yksiloiden vélisen tason ilmi6t siirtyvét yksilon
sisdisen tason 1lmidiksi ja joista lopulta seuraa yksilon itse sddtelemid toimintaa, sisdistd
puhetta. Suhde intersubjektiivisten ja intrasubjektiivisten ilmididen vélilld ndkyy Vygotskyn
ajatuksessa oppimisen ldhikehityksen vyohykkeestd, jossa lapsi suorittaa ongelmanratkaisua

aikuisen tai kyvykkddmmaén vertaisen avustamana, ja saa ndin mahdollisuuden
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kehitysprosesseille. (Alanen 2000, 97-100.) Kehitysprosessien mahdollistama oppiminen on
toisaalta vuorovaikutuksessa syntynytti yhteistoimintaa, toisaalta yksilon omaa aktiivista
toimijuutta — oppija herkistyy ympdristolleen, virittyy huomaamaan sen ominaisuuksia ja
tekemddn havaintoja, siis tulee tietoiseksi. Havaintojen tekeminen johtaa asian
ymmartdmiseen ja ymmartdminen synnyttdd omakohtaisen taidon. (Dufva & Alanen 2001,

160.)

Uraa uurtanut toisen kielen oppimisen tutkija Leo Van Lier on tutkinut vieraan kielen
oppimista ja opettamista ekologisesta nikokulmasta, jossa on vaikutteita myds Vygotskyn
sosiokulttuurisesta viitekehyksestd. Ekologinen ldhestymistapa korostaa yhti lailla
tietoisuuden ja havaitsemisen sosiaalista luonnetta, minka liséksi sen voi ymmartdd myos
laajemmin kognitiivisena ilmioéné (van Lier 1998, 128). Van Lier korostaa opettajan vastuuta
siind, ettd han mahdollistaa oppilaidensa ajatella, oivaltaa ja toimia vuorovaikutuksessa
aktiivisina toimijoina sen sijaan, etti tietoa vastaanotetaan passiivisina opettajan paista
oppilaan mieleen. Lisiksi kielellisen altistuksen laatu on tirked osa kielenoppimista.
Laatutekijoitd ovat muun muassa opetettavien asioiden tekeminen ymmaérrettaviksi, odotusten
asettaminen, sisdisen motivaation edistiminen ja kielitajun kehittiminen (Alanen 2000,
110-111). Ndkokulman mukaan kielitaju, johon kuuluvat sekd metakielellinen tietoisuus ettad
kielellinen tietoisuus eli kielen oppimaan oppimisen taito, on oleellinen osa

kielenoppimisprosessia (van Lier 1998, 142).

Tiedostuminen esimerkiksi kieltenvélisestd kielioppisddnndn erosta voi perustua esimerkiksi
oppilaan spontaaneihin kielihavaintoihin ja -pohdintoihin, mutta opettaja voi myds ohjata
sithen tarkoituksenmukaisesti suunnattujen tehtivien avulla. Tiedostumisen prosessi vaatii
opetettavaan aitheeseen induktiivista 1dhestymistapaa, jossa kielenoppija on aktiivinen toimija,
joka oivaltaa kisiteltdvén seikan itse. Opettajan tehtdvind on suunnata oppijan tarkkaavaisuus
tiettyyn fokukseen oikeanlaisen tehtdvdnannon ja sopivien reunachtojen avulla. (Dufva 2018,
5-6.) Fokukseen suuntaamista kutsutaan myos kielelliseksi syotteeksi (engl. input) — tosin van
Lier pitdd kyseisen termin kdytossd vaarana sitd, ettd oppijan aktiivinen osuus oppimisessa jai
altistumisen médérén jalkoihin (Alanen 2001, 109). Induktiivista l&hestymistapaa voidaan pitda
yhtend suurimmista tekijoista sille, miksi kielitietoisuuden opetusta on alun perin kehitetty:
uudenlainen tapa opettaa mahdollistaa oppilaiden reflektiivisen roolin, jossa hyodynnetédén
oppilaiden omia kielenkéyttdtapoja (Hélot ym. 2018, 4). Oppilaiden aktiivinen rooli

oppimisprosesseissa on todettu hyddylliseksi myos tutkimuksissa — esimerkiksi Svalberg
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(2007, 290) esittelee tutkimustuloksia, joiden perusteella oppimisen todennikoisyys oli
suurempi silloin, kun kielenoppijat olivat itse havainneet ja sanallistaneet kielioppisddnnon,

kuin jos opettaja oli esitellyt sen suoraan oppilaille.

Tiedostumisen prosessi luokkahuoneessa vaatii tuekseen sopivan oppimisympariston ja oikeat
tyOtavat, mutta avainasemassa kielitietoisuuden heréttelyssa on kielitietoinen opettaja
(Opetushallitus 2017, 4). Tutkimuksista onkin kansainvilisesti noussut huolta siité, ettd
kielenopettajilla voi olla véhiisesti tietoa siitd kielestd, jota he opettavat. Ammattitaitoisella
kielenopettajalla tulisi olla ymmaérrystd havaintojen mahdollistamisen tiarkeydesti ja kykyéa
reflektoida omia kehitystarpeita liittyen kielitietoisuuteen. (Svalberg 2007, 295.) Opettajan
oma kielitietoisuus mahdollistaa ndkeméin, miten hinen luokassaan suhtaudutaan eri kieliin
ja samalla kiinnittdm&&n huomiota omaan kielenkéyttoon ja kielen opettamiseen (Wallen &

Kelly-Holmes 2015).

Havaintojen tekemisti edistié aidosti vuorovaikutuksellinen opetuskeskustelu, jossa
neuvotellaan yhteisisti késitteistd ja jossa oppilaille annetaan apuneuvoja ymmaértdd omaa
oppimistaan. Dialoginen keskustelu vaatii opettajalta aikaa ja resursseja, jolloin voi syntyd
kokemus, ettei keskusteluun 16ydy tarpeeksi tilaa oppitunneista. Dufva ja Alanen (2001, 160)
kuitenkin painottavat, ettd kiayttimalla aikaa keskusteluun voidaan péésta toivottuun
lopputulokseen helpommin, kun opeteltava asia tulee ymmarretyksi oppilaan oman pohdinnan
kautta. Yhteisten pohdintojen puuttumisen lopputuloksena voi olla, ettd metakielellinen tieto
jaa pelkastdaan ulkoa opituiksi teoreettisiksi késitteiksi, joita oppilas ei valttamaitta tdysin
ymmarré eikd osaa soveltaa esimerkiksi vertaillen eri kielten vililld (Andersen & Ruohotie-
Lyhty 2019). Havainnointikykyé voi harjaannuttaa herkistimalld oppilaat ndkemééan
kielellistd tarjontaa kaikessa arjen sosiaalisessa toiminnassa, myds koulun ulkopuolella. Kielid
voi vertailla esimerkiksi ruokakaapin paketeista 10ytyvistd tuoteselosteista, ja pizzerian
ruokalistasta voi oppia ruokasanoja italiaksi. Eldvé yhteys arjen kielenkédytt6on saattaa jaada
piiloon kielenopetuksessa, ja osasyyni tdhén voi olla opettajan ajattelutapa, ettd kaikki
opittava aines on kirjoissa. Kirjatieto on kuitenkin usein esineellistd ja pieniksi pilkottuja
kielioppisddntdjd, joista on vaikeaa saada tarttumapintaa eldvain arkeen. (Dufva & Alanen

2001, 165.)

Oppimisympadriston olosuhteilla on vaikutusta siihen, kuinka kielenoppijat tekevit
spontaaneja havaintoja kielestd ja tuovat niitd esille. Svalbergin (2007, 289) mukaan opettaja

mahdollistaa havaintojen tekemisen parhaiten luomalla luokkaan ilmapiirid, jossa on sijaa
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riskienotolle, virheille ja epérdinnille. Turvallisessa ja hyvéksyvissd ympéristdssi oppijoiden
on helpompi kayttda kieltd luovasti. Spontaani kielelld leikkiminen ja sen luova kdyttd on
ithmiselle luontaista, ja tilan antamisen oppilaiden omille kokeiluille on todettu tukevan

kielitietoisuuden kehittymistd (Andersen & Ruohotie-Lyhty 2019).

Kielen oppimiseen ja siihen liittyviin asenteisiin vaikuttaa liséksi koulun ja luokan
kielimaisema (engl. schoolscape), joka on osa oppilaiden jokapdiviistd oppimisympéristoa.
Kielimaisemalla tarkoitetaan fyysistid kouluympéristod, jossa teksti, kuvat ja esineet
rakentavat ihmisten kieli-ideologioita ja vaikuttavat niihin eri tavoin (Brown 2012, 282).
Kielimaisemat voivat luoda merkityksid eri kielille ja arvottaa niitd esimerkiksi siten, missa
suhteessa eri kielet esiintyvit oppimisymparistdissd ja minkilaisia ne ovat sisdlloltdan. Kun
oppilaat altistuvat kouluarjessaan toistuvasti kielimaiseman tuottamille merkityksille ja
arvoille, vaikuttaa se my0s oppilaiden muodostamiin késityksiin ja merkityksiin eri kielistd ja

kieltenopiskelusta ja tatd kautta oppilaiden kielitietoisuuteen. (Laihonen & Szab6 2017, 122.)

Eri koulujen kielimaisemien tutkiminen voi paljastaa kieltenvilisié hierarkioita ja koulujen
kielille antamia merkityksid. Esimerkiksi Brownin (2012) tutkimuksessa vironkielisisté
kouluista kévi ilmi, ettd kielimaisemassa viroa ja englantia pidettiin kielisti arvovaltaisempina
verrattuna koulussa esiintyvddn vihemmistokieleen. Viro ja englanti olivat pysyvasti esilli
esimerkiksi koulujen kéytivilld, kun taas vihemmistokieltd ndkyi 1dhinné hetkellisesti
oppitunneilla, joissa saatettiin kirjoittaa kielelld esimerkkejé taululle ja pyyhkié ne pois tunnin
loputtua (Brown 2012). Gorterin ja Cenozin (2014) tutkimuksessa todettiin, ettd
vihemmistokieliin kuuluva baski oli enemmén nékyvésti esilld oppimisympéristdissd kuin
enemmistokieli espanja, mika tutkijoiden mukaan oli tarkoituksellinen tapa vaikuttaa
kieliasenteisiin ja annettuihin merkityksiin eri kielistd. Tarkoituksellisesti rakennettu
kielimaisema voi siis lisdtd oppilaiden kielitietoisuutta tai vaihtoehtoisesti rakentaa

kieltenvilisid hierarkioita, mikd voi vaikuttaa kielteisesti oppilaiden kokemuksiin eri kielista.

Andersen (2020) tutki vaitoskirjassaan kielitietoisuuden ilmenemistd monikielisessa
luokkakontekstissa. Tutkimuksen perusajatuksena oli, ettd kielitietoisuus lisdéntyy, kun
tarkastellaan koulussa opiskeltavien kielten viélisid eroja ja samankaltaisuuksia. Suomen
kielessid termi kielitietoisuus viittaa vain yhteen kieleen, vaikka tosiasiassa vieraan kielen
oppitunnilla on usein kyse rinnakkaisten kielten yhteiselon pohtimisesta (Maijala 2018, 18).
Tutkijan mukaan kielitietoisuus ei siis liity vain yhteen kieleen, vaan on kieltenvilinen

(Andersen & Ruohotie-Lyhty 2019). Toimintatutkimuksen pohjalta ja yhteistydssd opettajien
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kanssa kehitettiin malli, jonka avulla kielitietoisuus voidaan jakaa viiteen eri luokkahuoneessa

ndkyviin ulottuvuuteen (kuvio 1). Ulottuvuuksien tarkoituksena on konkretisoida

kielitietoisen pedagogiikan kdytinteitd luokkahuoneen tasolla. Mallin teoreettinen viitekehys

pohjautuu van Lierin (1998) ekologiseen lahestymistapaan yhdistden sosiokulttuurisen ja

kognitiivisen ndkdkulman toisiinsa.

Kielitietoisuuden
ulottuvuudet
I
I I I I |
Kielen Kielellinen Metakielellinen Metakielellinen Kieliyhteis6ihin
huomioiminen luovuus tieto pohdinta kohdistuvat asenteet

KUVIO 1. Kielitietoisuuden ulottuvuudet Andersenin (2020) mukaan

Nelja ensimmaistd kuviossa 1 esitettyd ulottuvuutta keskittyvit enimmékseen Jamesin ja

Garrettin (2013, 15) kognitiivisen kielitietoisuuden ulottuvuuteen, jossa oppijalla on taito

havaita, vertailla ja ymmaértad kielen eri ilmiditd. Kielen huomioimisella tarkoitetaan

tilannetta, jossa oppilas tai opettaja pelkédn kommunikoinnin sijaan kiinnittdd huomionsa

esimerkiksi sanan kielelliseen muotoon tai muodon ja siséllon viliseen yhteyteen. Kielen

huomioimisen tehtdvand on usein merkitysneuvottelu, jossa esimerkiksi opettaja ja oppilaat

pyrkivit l10ytdméaan yhteisen ymmarryksen sanan takana olevasta merkityksestd (Andersen &

Ruohotie-Lyhty 2019). Oppilas kéyttad hyviaksi kielellisti luovuutta, kun hin

kielenkayttotilanteessa ohittaa kielen normit ja kayttéa avuksi leikkid sanamuotojen vililla tai

muodon ja merkityksen viéliselld suhteella. Kielellinen luovuus eroaa pelkéstd huomioimisesta

siind, ettd oppilas pyrkii tarkoituksellisesti ohittamaan kielen rajat ja kdyttimééan luovuutta

hyvéksi esimerkiksi keksimélld kokonaan uusia sanoja (Andersen 2020, 186). Seka

metakielellinen tieto ettd pohdinta voidaan ndhdi osana metakielellisti tietoisuutta, jossa

oppilaat kiinnittdvit huomionsa kielen rakenteellisiin seikkoihin ja soveltavat jo aiemmin

oppimaansa (ks. Simard & Wong 2004, 98). Kun oppilas kayttdd hyvéksi metakielellista

tietoa, hin osaa vertailla eri kielten jarjestelmid keskenéén ja jasentdd eri kielissd olevia

samantyyppisid 1lmioitd (Andersen & Ruohotie-Lyhty 2019). Metakielellinen pohdinta on

aktiivista kielen jarkeilyd ja vastausten pohtimista, ja timéa ulottuvuus ndhdéén usein osana

metakielellisté tietoa. Pohdinta on kyseisessd tutkimuksessa kuitenkin jaoteltu omaksi

ulottuvuudekseen, silld pohdinnan ei tarvitse johtaa oikeaan johtopéditdkseen, eiki sen tarvitse

perustua oikeaan kielitietoon, vaan my®os oppilaan omiin késityksiin kielestd. (Andersen 2020,
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198-199.) Esimerkiksi tilanne, jossa oppilas miettii oman nimensa kirjoittamista englanniksi
ilman ddkkosid, on metakielellistd pohtimista. Viimeisend ulottuvuutena kieliyhteisoihin
kohdistuvat asenteet voidaan nihda osana opetussuunnitelmissakin painotettua kriittista
kielitietoisuutta ja Jamesin ja Garrettin (2013, 13) sosiaalista kielitietoisuutta, jossa pyritdan
arvostavaan asenteeseen eri kulttuureja ja kielid kohtaan. Seké aikuisilla ettd lapsilla voi olla
ennakkoluuloja eri kielid kohtaan, mikd on hedelméllinen alusta keskustella ndkemyksista,
tiedostua omista ajatusmalleistaan ja saada tietoa eri kieliyhteisoistd. Esimerkiksi eri koulussa
esiintyvien kielten herittamistd nakemyksistd keskustelu voi lisétd oppilaan kielitietoisuutta ja

titd kautta muuttaa oppilaan asennetta eri kieliin. (ks. Rapatti 2015, 59.)

Andersenin (2020) luomat kielitietoisuuden ulottuvuudet antavat mahdollisuuden tutkia
kielitietoisuuden esiintymisti konkreettisesti opetuksessa ja selventdvit sitd, kuinka
kielitietoisuutta voidaan havainnollistaa ja sitd kautta hyodyntéa kieltenopetuksessa
monipuolisesti. Mallin avulla opetukseen voi saada selvyytta siitd, kuinka kielenopetusta tulisi
toteuttaa niin, ettd se herkistdisi oppilaat kielen tarkastelulle ja parhaimmillaan motivoisi
kieltenopiskeluun. Kielitietoisuuden tarkoituksellinen esiintyminen luokassa hyodyttaa
kaikkia kielenopiskelijoita, mutta erityisesti kielenoppimisen koulussa aloittavat oppilaat
tarvitsevat tukea kielenopiskeluun, jolloin kielenopetuksen laatutekijéit ovat entisti

merkityksellisemmaissé roolissa.

2.3 Varhennettu kielenopetus ja kielitietoisuus

Varhennetulla kielenopetuksella ei ole virallista méiéritelméaa, silld se méairitelldan suhteessa
aikaisemmin jérjestettyyn toimintaan. Suomessa varhennetun kielenopetuksen katsotaan
olevan ennen perusopetuksen 3. luokkaa aloitettu ensimmaisen vieraan kielen eli Al-kielen
opetus. Myos varhaiskasvatuksessa tai esiopetuksessa alkanut kielikasvatus voidaan
ymmartid varhentamiseksi, edellyttéen, ettei se ole kaksikielistd opetusta ja etti opetus jatkuu
Al-kielen opiskeluna perusopetuksessa. (Skinnari & Sjoberg 2018, 20-28.) Al-kieli
varhennettiin valtakunnallisesti vuonna 2020, jolloin A1-kielen opetus méérittiin alkamaan
viimeistddn ensimmadisen vuoden kevailla puolikkaan vuosiviikkotunnin verran. Uudistuksen
mydtd Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteisiin (POPS 2014) tehtiin tdydennys

vuosiluokkien 1-2 annettavan A1-kielen opetuksen tehtdvéstd, tavoitteista ja niiden
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sisélloistd. (Opetushallitus 2019.) Luokanopettaja on uudistuksen myota kelpoinen

opettamaan Al-kielid varhennetusti (Finlex A 986/1998, 4 §).

Péitoksen varhentaa Al-kielen opetusta Suomessa nihddin olevan kasvatuksellisen lisdksi
poliittinen ja taloudellinen (Skinnari & Sjoberg 2018, 26). Jo Euroopan komission
toimintasuunnitelmassa vuosille 2004—2006 tavoiteltiin kieltenopiskelun varhentamista
monipuolisemman kielitaidon saavuttamiseksi. Euroopan neuvosto on korostanut kielitaidon
merkitystd demokratialle, yhdenvertaisuudelle ja osallisuudelle, ja sen mukaan monipuolinen
kielitaito lisdd monikulttuurisen kompetenssin ymmartdmisti ja vahvistamista. Neuvosto
painottaa kieltenopetuksessa kielitietoisuuden ja kielikasvatuksen roolia. (Inha & Huhta 2019,
78-79.) Suomessa muiden kuin englannin kielen opiskelu on dramaattisesti vihentynyt ja
tarve kielitietoiselle opetukselle on kasvanut erityisesti maahanmuuttajien opetuksessa, miké

on herittinyt kansallisesti huolta Suomen kielivarannon tilasta ja tulevaisuudesta (Pyykko

2017, 9, 97).

Suomessa varhennetun kielenopetuksen tavoitteet seuraavat Euroopassa vallitsevaa kehitysta,
jossa korostuu oppilaan kommunikatiivinen kompetenssi, erityisesti kielen kuuntelemisen ja
puhumisen taidot (ks. Becker & Roos 2016, 9). POPS 2014:n tdydennysosassa vieraiden
kielten osalta kompetenssin merkitys ndkyy esimerkiksi oppimisympéristdissd, joiden tulisi
rohkaista oppilasta kdyttimaan véhiistikin kielitaitoa alusta asti sekd tydtavoissa, jotka
tukevat runsasta viestinnéllistd harjoittelua (POPS 2014 tiydennysosa 2019, 28).
Tdydennysosassa tavoitteet ovat POPS 2014:n tapaan kielitietoisuuden ulottuvuuksiltaan seka
sosiaalisia, kognitiivisia ettd affektiivisia. Oppilaiden ohjaaminen arvostamaan omaa
kielitaustaa seka kielellistd ja kulttuurista moninaisuutta lukeutuu osaksi sosiaalista
ulottuvuutta. Kognitiivinen ulottuvuus nikyy sosiaalista monipuolisemmin muun muassa
oppilaiden ohjaamisena tekeméaan havaintoja kielesta ja kehittdmaén kielellista
paittelykykyéén. Lisdksi kognitiivinen ulottuvuus voidaan ndhdé osana kielenopiskelutaitojen
oppimisen tavoitetta, jonka mukaan oppilas osaa muun muassa arvata ja paitelld sanojen ja
ilmausten merkityksid. (POPS 2014 tdydennysosa 2019, 25.) Affektiivinen ulottuvuus nékyy
lahinna ty6tapojen ja oppimisympéristojen tavoitteissa: opetuksen tulisi ohjata oppilaita
kielelliseen uteliaisuuteen ja ruokkia oppilaiden kokeilunhalua ja leikillisyyttd (POPS 2014
tdydennysosa 2019, 28). Suurimmat muutokset Al-kielen opetuksessa varhentamisen jilkeen
ovat olleet paittely- ja kielenopiskelutaitoihin liittyvien tavoitteiden seké leikillisyyden,

luovuuden ja omien oivallusten ilmaisuun rohkaisevien tydtapojen lisddntyminen. Lisdksi
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osaa opetuksen tavoitteista ei arvioida varhennetun A1-kielen opetuksessa. (POPS 2014

tdydennysosa 2019, 25-28.)

Opetuksen alkamisikdd on pidetty etuna varhaisessa kielenopetuksessa — 1. luokalla aloittanut
ehtii opiskella kieltd méérallisesti enemmaén kuin 3. luokalla aloittanut. Varhaista
kielenopetusta perustellaan my0s kielenoppimisen herkkyyskausilla, joita hydodyntdmalla
opetus olisi kaikkein otollisinta varhennetusti. (Skinnari & Sjoberg 2018, 13—14.) Ika
yksindidn ei kuitenkaan ole selittidva tekija korkeampaan kielitaitoon. Tutkimusten mukaan
pelkké varhaisempi aloitus ei johda merkitsevisti parempiin oppimistuloksiin (Mayo 2018), ja
joidenkin tutkijoiden mukaan herkkyyskaudet selittdvit 1ahinné didinkielen oppimista, eika
niitd voi rinnastaa suoraan vieraan kielen oppimiseen (Skinnari & Sjoberg 2018, 13). Ikadkin

selittdvdmpi tekijd on se, kuinka opetus toteutuu luokassa.

Tutkimusten mukaan varhennetun opetuksen tulisi poiketa perinteisestd, formaalista
kielenopetuksesta, jossa pddpaino on kieliopin ja rutiininomaisten ilmaisujen oppimisessa
(Inha & Huhta 2019, 79). Sen sijaan opetuksen tulisi olla oppilasldhtoistd ja hyddyntida
monipuolisesti eri opetusmenetelmii, kuten tarinoita, draamaa, leikkii ja lauluja. Tallaiset
opetusmenetelmit hyddyttivit erityisesti nuoria oppilaita, jotka eivit vield kykene luku- ja
kirjoitustaitoa vaativiin tehtiviin samalla tavalla kuin vanhemmat oppilaat. Liséksi ne tukevat
didinkielenomaista tiedon omaksumista, jossa oppilaat oppivat kieltd implisiittisesti
havaitsemalla, kuuntelemalla, katsomalla ja matkimalla (Dufva 2018, 69). Kayttimalla
laadukkaita opetusmenetelmiéd ja -materiaaleja opettaja voi ohjata oppilasta huomaamaan
kielen eri piirteité, jolloin oppilas tulee tietoiseksi esimerkiksi kielioppisdénndstd. Kun
opettaja ohjaa oppilaita toistuvasti oivaltamaan kielen eri ominaisuuksia, oppilaat oppivat
kiinnittdmadn huomiota kielen muotoihin ja rakenteisiin, ja titi kautta tulevat

kielitietoisemmiksi. (Dufva 2018, 69—70; Skinnari & Sjoberg 2018, 20).

Motivaation synnyttdmistd ja ylldpitamisté kieliin on pidetty yhtend tdrkeimmisté tavoitteista
korkean ja monipuolisen kielitaidon saavuttamiseksi (Inha & Huhta 2019, 79). Tutkimusten
mukaan nuoret lapset ovat useimmiten hyvin motivoituneita opiskelemaan kielid (Mihaljevic
Djigunovic & Lopriore 2011, 44), mutta motivaatio myds laskee nopeasti etenkin silloin, kun
oppilas kokee, ettei hin opi kieltd tarpeeksi nopeasti (Inha & Huhta 2019, 82). Talléin myds
opetusmenetelmit voivat olla osasyy motivaation laskuun: leikin ja laulun avulla oppiminen
on tutkimusten mukaan hitaampaa, vaikka se antaisikin hyvén pohjan kielten opiskeluun (Inha

& Huhta 2019, 83). Beckerin ja Roosin (2016) mukaan kielen luova kiyttd opetuksessa on
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avain vuorovaikutustaitojen kehittymiseen, ja voi tdtd kautta antaa jo varhain pystyvyyden ja
onnistumisen tunteita. Kielitietoinen opetus korostaa luovuutta kielenkédytossd: esimerkiksi
normien ohittaminen ja kielen merkityksilla tai muodoilla leikkiminen tukee oppilaiden
kielitietoisuuden kehittymisté ja voi samalla motivoida kielen oppimiseen (Andersen &
Ruohotie-Lyhty 2019). Kielellisen luovuuden hyédyntdminen on kuitenkin mahdollista vain,
jos opettaja kannustaa ja antaa oppilaille tilaa leikitelld kielelld. Esimerkiksi Beckerin ja
Roosin (2016) tutkimuksessa oppilaille annetut mahdollisuudet luovaan kielelld leikittelyyn
olivat véhaiset, silld kielenopetus perustui suurimmaksi osaksi ennalta opittuihin fraaseihin ja
aukkotehtiviin. Varhennetussa kielenopetuksessa oppilaiden kielitaito on vield suppea, joten
opetus asettaa haasteen opettajalle luoda tilaa leikittelylle. Esimerkkié nédyttava ja
kielitietoisuuteen kannustava opettaja voi mahdollistaa oppilaiden luovan kielenkdyton

kielenopetuksessa.

Useat tutkimukset korostavat kielenopiskelutaitojen tarkeyttd motivaation ylldpitdjana. Myles
ja Mitchell (2019) tutkivat, ettd kielenopiskelutaitojen opetus oppilaille lisdsi pystyvyyden
tunnetta kielenkéyttdjana ja tatd kautta lisési heiddn motivaatiotaan kielien oppimiseen.
Oppilaat, joilla oli hyvit kielenopiskelutaidot, myds menestyivit muita paremmin pitkalla
aikavililld, vaikka he olisivat aloittaneet kielenopiskelun mychemmin (Skinnari & Sjoberg
2018, 14). Kielitietoisen opetuksen on tutkimuksissa todettu vaikuttavan myonteisesti myos
kielenopiskelutaitojen oppimiseen (Sierens ym. 2018). Kielenopiskelutaitojen oppimista ja
ylldpitoa pidetddn tiarkednd jo varhennetun kielenopetuksen alkaessa, joten kielitietoisuuden

opetus on tirkedi jo varhaisessa vaiheessa kieltenopetusta (Salo 2015, 23).

Hyddyllisia kielenopiskelutaitoja ovat esimerkiksi luokittelu, vertailu, yleistiminen, syy-
seuraus-ketjujen luominen, hypoteesien luominen ja kielellinen paittely. Usein nditd taitoja
lahestytdadn opetuksessa kognitiivisina irrallisina kielesti tai teksteisté, joissa ne syntyvit,
vaikka niiden pohja on kielellinen. (Opetushallitus 2017, 4.) Paittelya on esimerkiksi
yksityiskohdan tunnistaminen vieraskielisesta tekstistd ja merkityksen johtaminen kontekstin
avulla, ja silld on erityinen merkitys varhennetussa kielenopetuksessa, jossa oppilailla ei vield
ole kunnollista kielitaitoa (Salo 2015, 26). Kun kielenoppija tulee tietoiseksi kielestd, hin
pystyy itsendisesti havainnoimaan, pohtimaan, vertailemaan ja erittelemaén kieltd. Tdllainen
kielenopiskelutaito kannustaa kielenoppijaa itseohjautuvuuteen ja hyddyttdd yleisesti kaikkien

kielten oppimista. (Dufva 2018, 70; Salo 2015, 26.)
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Kielenopetus vield suppean kielitaidon oppilaalle tuo haasteita varhennettuun
kielenopetukseen. Esimerkiksi Ellis (1991) kyseenalaistaa metakielellisté kielitietoisuutta
korostavien tehtdvien sopivuutta oppilaille, jotka eivit tunne kielté jarjestelmind ja sen
rakenteita vield kunnolla. Kielitietoisuutta painottavat tehtiavét kielenopetuksessa ovat
kuitenkin tutkimuksissa osoittautuneet myods mahdollisiksi (ks. Berthoud 1982; Bonnet &
Tamine-Garde 1984; Huot 1995). Esimerkiksi Redardin (1977) tutkimuksessa lapset osasivat
kayttdd hyodyksi metakielellistd tietoisuuttaan pohtiessaan oman didinkielensd fonologista
jarjestelmad. Lisdksi Simard (2004) totesi tutkimuksessaan lapsilla olevan kykya havaita ja
pohtia vieraan kielen rakennepiirteitd oma-aloitteisesti, vaikka tietoa kielestéd rakenteena ei
vield ollut. Lapset kohtaavat runsaasti vieraita kielidl arjessaan jo ennen kielenopetuksen
aloittamista, ja tutkimukset osoittavat, ettd esimerkiksi television ja elokuvien katselu
vieraalla kielelld hyodyttda tehokkaasti lasten kuuntelemisen ja lukemisen taitoja (Mufioz &
Lindgren 2011, 114). Tietoisuus kielestd voi kuitenkin olla implisiittisti, jolloin oppilas ei
vield osaa muotoilla kieliopillisia sdantdjé, vaikka osaisi tuottaa kieliopillisia ilmauksia
(Dufva 2018, 5). Olemassa olevan tiedon eksplikoiminen eli tavoitteellisen opetuksen
tuloksena oppiminen kielenopetuksessa lisdd oppilaan kielitietoisuutta ja on hyodyllista
erityisesti motivaation kannalta, silli se osoittaa oppilaalle, ettei oppimisessa lahdetd tyhjasta,
vaan niukkakin perusta kielelle on hyddyllinen oppimisen kannalta (Dufva & Alanen 2001,

164).
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3 Tutkimusongelmat

Tama tutkimus kartoittaa kielitietoisen opetuksen toteutumista varhennetussa
kielenopetuksessa. Muutos varhennetusta Al-kielen opetuksesta on tullut voimaan vasta
hiljattain, joten tdssd tutkimuksessa keskidssd on varhennetun kielenopetuksen kiyttéonotto ja
kielitietoisuuden ndkyminen muutoksen myo6té. Lisdksi tutkimuksessa tarkastellaan
kieltenopettajien ymmarrysté kielitietoisuudesta ja sen opetuksen hyddyistéd seka sitd, kuinka
kielitietoisuus toteutuu koko koulua ohjaavana periaatteena. Tutkimuskysymykset ovat

seuraavat:

1. Miten kielitietoisuuden eri ulottuvuudet toteutuvat varhennetussa

englanninopetuksessa?

2. Millaisia késityksid kielenopettajilla on kielitietoisuudesta osana varhennettua

kielenopetusta?
3. Kuinka kielitietoisuus nékyy koulun toimintakulttuurissa ja kielimaisemassa?

Ensimmaéinen tutkimuskysymys perustuu Andersenin (2020) toimintatutkimuksen pohjalta
luotuun malliin, jonka avulla voidaan tutkia kielitietoisuutta ja tietoistamisen havaitsemista
konkreettisesti luokkahuoneessa. Malli kokoaa yhteen Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (POPS 2014) mainitut tavoitteet kielitietoisen opetuksen sosiaalisesta ja
kognitiivisesta ulottuvuudesta Jamesin ja Garrettin (2013) mukaan. Tutkimuskysymyksid
kaksi ja kolme tutkitaan haastattelemalla opettajia heidén kisityksistéén kielitietoisuudesta
opetuksen ja koulun toimintakulttuurin tasolla. Liséksi tarkastellaan koulujen fyysisid

oppimisympdristdjd ja kielimaisemia koulujen toimintakulttuurin kartoittamiseksi.
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4 Menetelma

Tassd luvussa esitelldén tutkimuksen toteutukseen kéytetyt tutkimusmenetelmét. Tutkimus on
menetelmaltddn laadullinen, ja se toteutettiin havainnoinnin ja haastattelun keinoin.
Laadullinen tutkimus pyrkii ymmartdméén toimintaa ja kuvailemaan merkityksié, jotka
esiintyvat tutkimuksessa késiteltdvén ilmion kontekstissa. Tutkimuksen tarkoituksena on
antaa teoreettisesti mielekas tulkinta tutkittavana olevalle ilmidlle (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2007, 160; Tuomi & Sarajarvi 2018, 74.) Tamain tutkimuksen kannalta laadullinen
tutkimusote mahdollistaa kielitietoisuuden tarkastelun todellisessa luokkakontekstissa ja
tavoittelee sen avaamista, millaisia merkityksié kielitietoisuudelle annetaan
kouluympdéristdssd varhennettua englanninopetusta toteuttavien opettajien nikokulmasta
(tutkimuskysymykset 1 ja 2). Liséksi laadullisuus nékyy siind, kuinka eri tavoin
kielitietoisuus nikyy koulujen toimintakulttuurissa ja kielimaisemissa (tutkimuskysymys 3).
Laadulliselle tutkimukselle on ominaista, ettei tutkimuksella tavoitella tiyttd objektiivisuutta,
vaan pikemminkin ymmarrystd tutkittavien todellisuuden tulkinnoista (Hirsjarvi ym. 2007,
135). Niin ollen tdmén tutkimuksen tarkoituksena ei ole yleistdd tuloksia kaikkia
kielenopettajia ja -opetusta koskevaksi, vaan muodostaa monipuolinen kokonaiskuva
tutkimukseen osallistuneiden opettajien kisityksista kielitietoisuudesta ja sen

hyodyntdmisestd kielenopetuksessa.

4.1 Tutkittavat

Tutkimukseen osallistuvat olivat opettajat, jotka opettavat kieltd varhennetusti. Tutkimuksen
kannalta opettaja kielitietoisuuden heréttelijind on suuremmassa vastuussa opetettaessa
varhennetun kielenopetuksen oppilaita kuin heitd vanhempia kielenoppijoita, silld oletettavasti
nuorempien oppilaiden kielenopiskelutaidot ja kielitieto ovat vanhempia suppeampia
(Skinnari & Sjoberg 2018, 14). Niin ollen opettaja tutkimuksen kohteena oli perusteltu.
Opettajien aikaisempi kokemus kielen opettamisesta ei ollut tutkimuksen kannalta tarpeellista,
mutta se otettiin tarvittaessa huomioon tutkimuksessa. Opetettavalla luokka-asteella ei ollut
merkitysté tutkittavien valinnan kannalta, kunhan tutkittavat opettivat kieltd varhennetusti
aineistonkeruun hetkelld. Englantia opetetaan eniten Al-kielistd (Pyykko 2017, 25), ja
vieraana kielena sitd on tutkittu runsaasti myos nuorilla oppilailla, joten englanninopetuksen

tutkiminen téstd ndkokulmasta oli perusteltua.
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Tutkimukseen osallistui kaksi luokanopettajaa, jotka tydskentelivit keskenddn eri kouluissa
Varsinais-Suomen alueella. Opettaja 1 (O1) opetti aineistonkeruun aikaan 2. luokkaa. Hén oli
aloittanut varhennetun kielenopetuksen kyseisen luokan kanssa, kun muutos varhennetusta
kielenopetuksesta tuli voimaan. Opettaja oli toiminut luokanopettajan tehtdvissa yli 20 vuotta,
mutta ennen muutoksen voimaantuloa hén ei ollut opettanut englantia yli 10 vuoteen.
Kyseinen opettaja oli suorittanut yliopistossa vieraan kielen opintokokonaisuuden
sivuaineena, miké tuohon aikaan antoi opettajalle valmiuden opettaa myos kieliluokkaa. Myds
opettaja 2 (0O2) opetti aineistonkeruun aikaan 2. luokkaa. Hén oli aloittanut varhennetun
englanninopetuksen luokalle samana lukukautena, joten kielenopetus oli aloitettu edellisen
opettajan aikaan. Kyseiselld opettajalla oli vuoden aikaisempi kokemus luokanopettajana
tyoskentelystd, ja hdnelld on englannin opettajan pétevyys. Opettaja 1 tydskenteli pienessi
koulussa, jossa valtaosa oppilaista puhui didinkielendén suomea. Opettaja 2 tydskenteli
keskikokoisessa koulussa, jossa my0s valtaosa puhui suomea didinkielend, mutta koulussa oli
lisdksi valmistavan opetuksen ryhmi, jonka oppilaat olivat vasta Suomeen saapuneita ja
puhuivat didinkielend muuta kuin suomen kieltd. Useamman koulun opettajan tutkiminen oli
tarkoituksenmukainen valinta, jolla pyrittiin tutkimaan sité, kuinka kielitietoisuus voi nikya
koulun toimintakulttuurissa. Kielitietoisuus on koko koulun toimintakulttuuria ohjaava
periaate (Mustaparta ym. 2015, 18), ja tima voi nékyé eri tavoin eri kouluissa — jos koulu ei
korosta kielitietoista opetusta koulun toiminnan periaatteena, timé voi nakyi myds

kielenopetuksessa.

4.2 Aineistonkeruu

Aineisto kerittiin havainnoimalla ja haastattelemalla opettajia heidin kisityksistddan
kielitietoisuudesta syksylld 2021. Havainnoimalla oppitunteja pyrittiin saamaan selville,
kuinka kielitietoisuutta opetetaan ja kdytetdén hyviaksi oppitunneilla sekd kuinka oppilaita
kannustetaan kielitietoiseen ajattelutapaan. Lisdksi havainnoinnin kohteena oli
kielitietoisuuden ndkyminen fyysisesti luokassa ja koulussa ylipdatién esimerkiksi eri
kulttuurien ja kielien tai kielelld leikittelyn muodossa. Havainnointi on perusteltu menetelma
tiedonhankkimiseen, kun tutkittavasta ilmidsta tiedetddn niukasti tai siitd on muuten vaikeaa
saada tietoa (Tuomi & Sarajirvi 2018, 70). Kielitietoisuuden ndkyminen konkreettisesti
opetuksessa ja koulun arjessa on vasta vihén tutkittu aihe ja sen tarve on nostettu esiin

tutkimuksissa (ks. Minkkinen 2021; Pédivinen 2017; Rattyd & Kulju 2018; Suuriniemi 2019),
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joten aiheen havainnointi koettiin tirkedksi tutkimuksen kannalta. Oppitunteja havainnoitiin
yhteensé kaksi kertaa, eli molemmilta tutkittavilta havainnoitiin yksi englannin kielen

oppitunti.

Havainnoinnin tukena kiytettiin Andersenin (2020) mallia kielitietoisesta opetuksesta, jonka
avulla saatiin kokonaiskuva siitd, mité kielitietoisuuden osa-alueita opettajat opettivat ja
ohjasivat oppilaitaan kiyttdméédn opetuksen aikana. Malli siséltdd kielitietoisuuden
kognitiiviset ja sosiaaliset ulottuvuudet, miké on linjassa vuoden 2014 Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden tavoitteiden kanssa. Malli jakaantuu viiteen eri luokkaan,

joita avataan tarkemmin taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Kielitietoisuuden osa-alueet ja niiden ndkyminen luokassa Andersenia

(2020) sekd Andersenia ja Ruohotie-Lyhtyé (2019) mukaillen

Kielitietoisuuden ulottuvuus Esimerkki ulottuvuudesta kielenopetuksessa

Kielen huomioiminen Yhteinen huomio siité, ettd englanniksi kuukausien

nimissé toistuu paitteend usein ”-ber”.

Kielellinen luovuus Leikki ja laulu englannin kielest4, joka

mahdollistaa oppilaiden leikkimisen kielell.

Metakielellinen tieto Kuukausien vertailu suomeksi ja englanniksi:
suomessa jokaisen kuukauden péditteend -kuu, kun
taas englannissa voi esiintyd ”-ber”, ”-ary” tai jokin

muu.

Metakielellinen pohdinta Keskustelu siitd, kuinka oppilaan nimessé oleva &-

kirjain tulisi kdéntaa englanniksi.

Kieliin ja kieliyhteisoihin Keskustelu siitd, millaisia ajatuksia eri kielelld

kohdistuvat asenteet esiintyvét sanat oppilaissa heréttavit ja miksi.

Kielitietoisuuden ulottuvuus voi ilmeti kielenopetuksessa joko oppilaan tai opettajan
aloitteesta. Opettaja voi tarttua oppilaan spontaaniin havaintoon jostakin kieleen tai
kieliyhteis6on liittyvéstd seikasta, tai opettaja voi itse tehdé aloitteen, jonka tarkoituksena on
ohjata oppilaat havainnoimaan kielti ja tekemién siitd johtopaatoksid. Aineistoa varten
havainnoinnin kohteena olivat siis sekd opettajan ettd oppilaiden havainnot ja aloitteet,

kunhan opettaja mahdollisti ne tai ohjasi niihin tietoisesti opetuskeskustelulla.
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Haastattelun tarkoituksena oli tukea havainnointia ja antaa syvillisempii tietoa opettajien
antamista merkityksisté kielitietoisuudelle. Haastattelu on hyvé lisd havainnoinnille, silld
haastattelu voi selventdd tutkittavan kayttdytymistd havainnoinnista ilmi tulleista seikoista,
mutta toisaalta se voi myds paljastaa ristiriidan tutkittavan ilmidlle antaman merkityksen ja
sithen liittyvén kayttdytymisen vélilld (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 70). Laadulliselle
haastattelulle on ominaista konstruktionistinen ote, joka tarkastelee sosiaalisen todellisuuden
ja siind ilmenevien merkitysten rakentumista. Talloin kiinnostuksen kohteena on yksittdisten
haastateltavien kertomukset, ndkemykset ja kokemukset sellaisinaan. Haastatteluista saadut
tulokset ovat tulkintoja haastateltavien antamista ndkemyksistd. (Leinonen, Otonkorpi-
Lehtoranta & Heiskanen 2017, 67.) Haastattelu toteutettiin puolistrukturoituna
teemahaastatteluna, jossa opettajia tutkittiin tutkimuksen viitekehyksen eli jo tiedetyn tiedon
pohjalta. Puolistrukturoidun haastattelun tarkoituksena on kysya kaikilta samat kysymykset,
joihin haastateltavat vastaavat omin sanoin, ilman valmiita vastausvaihtoehtoja.
Teemahaastattelun toteutuksessa kysymysten tarkka muoto ja jirjestys eivit ole ensisijaisen
tirkeitd, vaan haastattelijan varmistus teema-alueiden lapikdymisestd haastattelun aikana.
(Eskola & Vastaméki 2010, 28.) Teemahaastattelu korostaa tutkittavien tulkintoja ilmidsté ja
heidén asioille antamiaan merkityksid (Tuomi & Sarajéarvi 2018, 75), joten kyseisen
haastattelun avulla selvitettiin, millaisen merkityksen opettajat antavat kielitietoisuudelle

osana kielenopetusta ja kuinka he kannustavat oppilaita kielitietoiseen ajatteluun.

Haastatteluissa oli kolme eri teemaa tutkimuskysymysten pohjalta. Ensimméinen teema koski
opettajan kielitietoisuudelle ja sen opetukselle antamaa merkitystd. Toinen teema kartoitti
opettajien kokemusta koulun kielitietoisesta toimintakulttuurista. Kolmannen teeman avulla
tutkittiin opettajien ndkemyksia kielitietoisuuden opetuksesta konkreettisessa
kielenopetuksessa. Haastattelukysymykset jaoteltiin Jamesin ja Garrettin (2013) mukaisesti
sosiaalisen ja kognitiivisen ulottuvuuksien kehyksesti niin, etti toinen teema korosti
sosiaalista ulottuvuutta ja kolmas teema kognitiivista ulottuvuutta. Koska kielitietoisuus on
monimerkityksinen, ja sitd voi olla vaikea hahmottaa osana konkreettista opetusta (Frijns ym.
2018, 88; Rattyd & Kulju 2018, 60), haastattelukysymyksissa kiinnitettiin erityistd huomiota
kysymysten muodostamiseen muun muassa avaamalla kielitietoisuuden termid toisilla
termeilld, kuten “tietoisuus kielen piirteestd” tai “kielellinen kyky paitelld”. Haastateltavia
ohjattiin tarvittaessa vastaamaan tietoisuuden osa-alueisiin esimerkiksi kysymélld ”Miten

edistét oppilaiden kielellistd paéttelykykya?” tai "Miten edistit oppilaiden
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kielenopiskelutaitoja?”, jolloin vastauksen antaminen ei estynyt haastateltavan

ymmartiméttomyydesti tai epdvarmuudesta johtuvista syista.

Haastattelujen liséksi koulujen toimintakulttuuria tutkittiin kielitietoisuuden ndkokulmasta
tarkastelemalla fyysistd luokka- ja kouluymparistdd, koulujen kielimaisemia ja haastateltujen
opettajien opetuksessa esiintynyttd oppimateriaalia. Luokassa tutkittiin kielitietoisuuden
nikymistd esimerkiksi esilld olevissa kuvissa, teksteissa tai julisteissa. Myos luokkien
ulkopuolella tarkasteltiin kielitietoisuuden ndakymistd konkreettisesti koulujen kaytévilld ja
lisdksi ruokalatiloissa. Opetushallituksen kielitietoisuutta havainnollistavassa oppaassa (2017,
7) mahdollisia kielitietoisuutta edistévid tapoja koulun toimintakulttuurissa voivat olla
esimerkiksi kieliesittelyt koulun seinilld tai monikieliset ruokalistat. Tutkimuksen kannalta
merkittdvai oli, ettd koulujen tavoitteena on kiinnittéd oppilaiden huomio eri kieliin tai
ylipdétéén kielen piirteisiin ja liséksi sithen, kuinka kouluissa rakennetaan merkityksid ja
arvotuksia eri kielille. Konkreettista kieleen liittyvda materiaalia esiintyi yhteensd kahdeksan
kertaa, joista nelja 10ytyivét luokista julisteina, teksteind ja kuvina. Koulujen kéytivilla oli
yhteensé yksi kieleen liittyva juliste ja lisdksi kolme oppilaiden itse tekemii taideteosta tai

julistetta.

Tutkimuksessa otettiin lisdksi huomioon opetuksessa kiytetyt oppimateriaalit. Materiaaleissa
tutkittiin niiden antamia merkityksié kielitietoisuudelle opettajaoppaiden antamissa ohjeissa
oppimateriaalin kdyttoon. Oppimateriaalien tutkimuksella pyrittiin luomaan yleiskuva siiti,
mité eri kielitietoisuuden ulottuvuuksia materiaaleissa hyodynnetdén ja onko kaikkia

ulottuvuuksia otettu huomioon oppimateriaaleja suunnitellessa.

Sekd havainnoinnit ettd haastattelut toteutettiin molemmilla haastateltavilla saman pédivédn
aikana siten, ettd havainnoitua tuntia seurasi haastattelu. Havainnointi toteutettiin kuvaamalla
opettajia luokan edessé niin, ettei oppilaita ndkynyt eikd heidan ddntdnsi kuullut. Lisdksi
tutkija teki muistiinpanoja videoidun materiaalin lisdnd. Haastattelut danitettiin haastateltavien
luvalla, jotta saatuihin vastauksiin pystyi palaamaan uudestaan ja niiden litterointi tutkimusta
varten oli mahdollista. Havainnoidut tunnit kestivat 39 minuutista 43 minuuttiin. Haastattelut
kestivét 37 minuutista 41 minuuttiin. Koulujen kielimaisemaa havainnoitiin havainnoinnin ja
haastattelun péatteeksi niin, ettd luokka ja koulun kdytavét olivat mahdollisimman ldhelld sitd

tilaa, jossa ne olisivat ilman tutkimuksen tekoakin.
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4.3 Aineistonkasittely

Havainnointiaineisto analysoitiin laadullisesti kdyttamélld hyodyksi aineistonkeruussakin
mainittua Andersenin (2020) mallia kielitietoisuuden viidesté eri ulottuvuudesta. Aineisto
analysoitiin teorialdhtdisesti sisdllonanalyysin keinoin. Analyysimenetelména sisidllonanalyysi
kuvaa tutkittavaa ilmiota tiivistetyssa ja yleisessd muodossa. Siséllonanalyysista saadut
tulokset ryhmitellddn tutkimukselle olennaisella tavalla, ja niistd muodostetaan lopulta
teoreettiset késitteet. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 86, 93.) Tutkimuksen sisdllonanalyysi oli
teorialdhtoinen, silld havainnointiaineistoa tulkittiin kielitietoisuuden ulottuvuuksia kuvaavan
mallin pohjalta. Teorialdhtdisen analyysin tarkoituksena on testata aikaisempaa tietoa uudessa
kontekstissa, ja se sanelee, kuinka aineiston hankinta jérjestetddn ja kuinka kielitietoisuus

termind mééritellddn (ks. Tuomi & Sarajédrvi 2018, 81-82).

Havainnointiaineiston analyysi aloitettiin pelkistaméalla kuvattu ja kirjattu materiaali.
Pelkistimisen tarkoituksena on karsia pois tutkimukselle epdolennainen data, jolloin jdljelle
jad analysoitavaksi kelpaava materiaali (Tuomi & Sarajérvi 2018, 92). Opettajan
kielitietoisuuden ulottuvuuksia vastaavat aloitteet kirjattiin erilliseen tiedostoon
kronologisessa jarjestyksessd niin, ettd jokaisessa aloitteessa mainittiin opettajan antama
tehtdavinanto ja tdhin sopiva kielitietoisuuden ulottuvuus. Témén jilkeen aloitteet ryhmiteltiin
luokkiin ennalta méérittyjen ulottuvuuksien perusteella. Mainintojen mairét laskettiin
kussakin ulottuvuudessa, jotta saataisiin tietoa ulottuvuuksien médrésti suhteessa toisiinsa ja

opettajan monipuolisuudesta ulottuvuuksien hyddyntamisessa.

Keritty haastatteluaineisto analysoitiin sisdllonanalyysin keinoin havainnointiaineiston
tavoin. Saadut haastatteluvastaukset analysoitiin teorialdhtoisesti kdyttden hyddyksi Jamesin
ja Garrettin (2013) ulottuvuuksia kielitietoisuudesta. Viidesta ulottuvuudesta huomioitiin
kolme — affektiivinen, sosiaalinen ja kognitiivinen — silld POPS 2014 painottaa niitad
kielikasvatuksen tavoitteissa ja oppiainekohtaisissa tavoitteissa. Tutkimuskysymysten
mukaisesti haastatteluista analysoitiin vastauksia, jotka antoivat tietoa opettajien
hyodyntédmista kielitietoisuuden ulottuvuuksista kielenopetuksessa ja késityksisti
kielitietoisuudesta. Kerétty haastatteluaineisto litteroitiin, mika auttaa jasentiméain
keskustelupuhetta ja havaitsemaan puheen yksityiskohtia, jotka ovat voineet jaada
huomioimatta varsinaisessa haastattelutilanteessa (Ruusuvuori 2010, 358). Litteroidusta
haastatteluaineistosta 10ydetyt sitaatit, jotka koskivat eri ulottuvuuksia, luokiteltiin omille

viélilehdilleen Excel-taulukoina, jolloin yldluokiksi annettiin affektiivinen, sosiaalinen ja
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kognitiivinen ulottuvuus. Opettajien kielitietoisuudelle annettua merkitysté analysoitiin
aineistoldhtodisesti luokittelemalla saadut vastaukset omalle Excel-taulukolleen. Tutkimuksen
kannalta olennaista oli lisdksi analysoida havainnointiaineiston ja haastatteluista saatujen
vastausten suhdetta toisiinsa — toisin sanoen vertailla sitd, kuinka opettajien késitykset

vastaavat annettua kielenopetusta kielitietoisuudesta.

Kielitietoisuuden nékymista fyysisessd oppimisympaéristdssd ja koulun kielimaisemassa
analysoitiin niin ikdn teorialéhtoisesti jakamalla ne Jamesin ja Garrettin (2013)
kielitietoisuuden ulottuvuuksiin eli affektiiviseen, sosiaaliseen ja kognitiiviseen.
Tutkimuskysymysté varten luokiteltiin oppimateriaaleissa, luokissa ja koulun kaytéavilla
nédkyvit kielitietoisuuteen ohjaavat materiaalit teorialdhtdisesti. Tutkimuskysymyksen alle
sopivista materiaaleista otetuista kuvista luotiin kuvailevat tekstit, jotka analysoitiin jakamalla
ne eri ulottuvuuksien alle. Kerdtyt materiaalit jaoteltiin yhden tietyn ulottuvuuden alle, joka
parhaiten kuvasi materiaalin tarkoitusta ja pyrkimysté kielitietoisuuteen. Liséksi analysoitiin
kerdtyn materiaalin laatua: oliko se opettajan, oppilaan tai oppimateriaalin tekijéiden tekema,
ja liséksi kuvailtiin mitd kyseinen materiaali sisélsi. Haastateltavien opettajien kayttadmat
oppimateriaalit analysoitiin samaan tapaan oppimisympaéristjen ja kielimaisemien kanssa
kéayttden hyvéksi Jamesin ja Garrettin (2013) kielitietoisuuden ulottuvuuksia.
Oppimateriaaleissa analysoitiin kirjoittajien maininnat kielitietoisuudesta ja ne luokiteltiin
niin ikd4dn omien ulottuvuuksien alle. My0s sellaiset viittaukset otettiin huomioon, jotka
sopivat johonkin kielitietoisuuden ulottuvuuteen, vaikka kirjoittajat eivét erikseen olleet

maininneet sitd materiaalissa.

4.4 Menetelman eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen jokaisessa vaiheessa noudatettiin hyvéa tieteellistd kdytdantod. Tutkittavien ja
aineistonkeruun kohdalla téll4 tarkoitetaan, etté tutkittavat olivat saaneet osallistua
tutkimukseen vapaaehtoisesti ja he saivat keskeyttdd osallistumisensa missd tutkimuksen
vaiheessa tahansa. (TENK 2019, 7-9.) Tutkittavat saivat kyselyvaiheessa tietoonsa
tutkimuksen aiheen, tavoitteen ja tiedot, kuinka aineistoa kerdtdin, ja nima tiedot toistettiin
uudestaan aineistonkeruun molemmissa vaiheissa. Aineistonkeruun kasittelyssa keskeisid
periaatteita ovat suunnitelmallisuus ja vastuullisuus (TENK 2019, 11), ja tutkittavien on

tiedettiva, kuinka kerdttya aineistoa sdilytetdin ja kdytetddn tutkimuksessa (Hyvérinen 2017,
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26). Keritty havainnointi- ja haastatteluaineisto sdilytettiin yliopiston suojatulla SeaFile-
palvelimella, jossa péadsy aineistoon oli mahdollista vain tutkijalle itselleen (TENK 2019, 12).
Analyysivaiheessa tutkittaville annettiin pseudonyymit ”Opettaja 1” (O1) ja ”Opettaja 2”
(02), milla varmistettiin tutkittavien yksityisyys tulosten raportoinnissa. Raportointivaiheessa
varmistettiin, ettei tutkittavien henkil6llisyytti tai tydpaikkaa tunnisteta. Haastateltavia
informoitiin siité, ettd tutkimuksessa raportoidaan aineistonkeruun aika, tutkittavien koulutus
ja perustiedot koulusta, eli koulun koko ja oppilasaineksen hetero- tai homogeenisyys
karkeasti ilmaistuna (Kuula & Tiitinen 2017, 380). Koulujen, haastateltavien ja oppilaiden
yksityisyyttd kunnioitettiin fyysisid oppimisympéristdja kuvailtaessa. Téssd tutkimuksessa
esitetyt kuvat muun muassa oppimisympéristdissa esiintyvisté julisteista on valittu sen
mukaan, ettei niistd voi tunnistaa kouluja, opettajia tai oppilaita. Oppilaiden tekemid toita
kuvaillaan vain sanallisesti ja kuvissa ndkyvi materiaali on esimerkiksi valmista
oppimateriaalia tai opettajan tekeméd, kuitenkin esitettynd niin, ettei kuvista voida tunnistaa

yksittdistd koulua tai opettajaa.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tarpeellista tarkastella kiytettyjd menetelmia ja
niiden luotettavuutta. Téssd tutkimuksessa aineistoa keréttiin havainnoinnin ja haastattelun
keinoin, mikd mahdollistaa aineisto- ja menetelmétriangulaatiot. Triangulaatiot voivat lisété
tutkimuksessa kaytettyjen menetelmien luotettavuutta, kun useampi tutkimusmenetelma ja
aineisto samasta aiheesta voivat tuoda kattavamman kuvan tutkimuskohteesta, kuin pelkké
yksittdinen menetelma ja sen pohjalta kerétty tutkimusaineisto (Eskola & Suoranta 1998,
50-51). Aineistonkeruu toteutettiin aloittaen oppituntien havainnoinnista, milla pyrittiin
takaamaan se, etteivit haastattelun aiheet ja kysymykset vaikuttaisi oppituntien suunnitteluun
ja toteuttamiseen ja tétd kautta keréttyyn aineistoon. Havainnointiaineiston analyysissa
hyddynnettiin sekd kenttdmuistiinpanoja ettd videoitua aineistoa, miké lisdé saatujen tuloksien
luotettavuutta. Myos koulujen kielimaisemaa havainnoitiin oppituntien havainnoinnin ja

haastattelun jdlkeen samasta syysta.

Haastattelut toteutettiin heti havainnoitujen oppituntien jélkeen, kun opettajat muistivat
parhaiten pitdménsd oppitunnit ja olivat valmiiksi asennoituneet aiheeseen. Haastattelutilanne
pyrittiin jarjestimdin rauhallisessa tilassa ja kiireettomadsti, jolloin haastateltavat pystyivit
valittdiméén tietonsa kasitellyistd aiheista mahdollisimman monipuolisesti ja
totuudenmukaisesti. Haastattelu aineistonkeruumenetelméné vaatii haastattelijalta
tarkoituksenmukaista asennoitumista suhteessa kisiteltdviin aiheeseen ja haastateltaviin.

Haastattelutilanteessa tiedon ndhdédén olevan yleensd haastateltavalla, ja siksi haastatteluissa



32

on pyrittdva vélttimiin tuomasta esiin tutkijan omia karttuneita tietoja késiteltdvisté aiheista
(Ruusuvuori & Tiittula 2017, 48). Liséksi on tirkeda ottaa huomioon, ettei haastattelua
pystytd toteuttamaan tdysin vapaana erilaisista asemista ja odotuksista pelkkédna
tiedonsiirtotapahtumana (Hyvarinen 2017, 16). Haastatteluissa painotettiin haastateltavien
omia kisityksid kasiteltdvistd aiheista, milld pyrittiin antamaan merkitys opettajien omalle
tiedolle sen sijaan, ettd haastatteluissa olisi etsitty oikeita vastauksia kisiteltdvistd aiheista.
Haastattelun tavoite pyrittiin esittiméén haastateltaville niin, ettd tiedonkeruussa painopiste
oli haastateltavien omissa kokemuksissa ja ymmarryksessd, mikd voi vihentii haastateltavien

painetta vastauksille haastattelijan asemasta ja mahdollisista odotuksista huolimatta.

Raportoitu havainnointiaineisto ja litteroitu haastatteluaineisto ovat osittain tutkijan oman
tulkinnan varassa siind, kuinka paljon saatuja tuloksia tulisi raportoida lopullisessa
tutkimuksessa. Kielitietoisuuden ulottuvuuksien nékymisti havainnoiduilla oppitunneilla
pyrittiin raportoimaan mahdollisimman l&pindkyvisti ja systemaattisesti niin, ettd
tutkimustuloksista oli mahdollista todeta oppituntien kulku ja teorian pohjalta toteutettu
analysointi kielitietoisuuden ulottuvuuksista raportoitujen sekvenssien perusteella. Kuten
todettiin jo aiemmin aineistonkeruun kohdalla, haastattelijalla on vastuu varmistaa, etta
haastateltava ymmartad kysytyt kysymykset ja saa tarvittaessa apua haastattelijalta
esimerkiksi kysymyksen uudelleenmuotoiluna. Tdma otettiin erityisesti huomioon siksi, ettd
athe on monitulkintainen ja tutkimus pyrkii muodostamaan kokonaiskuvaa haastateltavien
tulkinnoista aiheesta. Haastatteluaineiston analysoinnissa pyrittiin refleksiiviseen
litterointikdytdntdon, jonka mukaan tutkija on tietoinen omasta roolistaan puretun tekstin
tuottamisessa ja tulkinnassa sekd osallistujien puheen esittimisessd (Nikander 2010, 372).
Havainnoitujen fyysisten oppimisymparistjen aineistonkeruussa ja analysoinnissa on
otettava huomioon, ettd oppimisympaéristd on senhetkinen toteutus koulun kielimaisemasta,
eikd vilttdméttd vastaa sithen, millaisen merkityksen koulu antaa kielitietoisuudelle kaiken
kaikkiaan. Fyysisistd oppimisymparistoistd raportointi tdssd tutkimuksessa synnyttia
ndkokulman siitd, milta kielitietoisuus voi todellisuudessa ndyttdd kouluissa, mutta sen
perusteella ei voida tehda yksiselitteistd yleistystd koulun antamasta merkityksesta

kielitietoisuudelle.

Tutkimus on menetelmaltddn laadullinen ja ldhelld tapaustutkimusta, silld tutkimuksessa
keskitytdédn yksittdisiin opettajiin ja heidén kasityksiinsd sekéd yksittdisten koulujen
kielimaisemiin ja toimintakulttuureihin. Tutkimuksen pieni osallistujamaira toisaalta

mahdollistaa tutkittavien monipuolisemman ja syvemman tarkastelun, ja toisaalta tuottaa
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tietoa, jota ei voida yleistdd (Hirsjarvi ym. 2007, 135). Tutkimuksen tavoitteena on
yleistettdvyyden sijaan muodostaa monipuolinen kokonaiskuva tutkimukseen osallistuneiden
opettajien kasityksisté kielitietoisuudesta ja sen hyddyntédmisesté kielenopetuksessa seka
koulujen toimintakulttuurista. Koska tutkittavien miaré on pieni, on otettava huomioon
mahdolliset ongelmat aineistonkeruussa ja niiden vaikutukset tutkimuksen onnistumiselle.
Téllaisia ongelmia ovat esimerkiksi tietoteknisten syiden takia puutteellinen kerétty aineisto

tai vadrinkéasitykset haastatteluissa.
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5 Tulokset

Tama luku esittelee saatuja tutkimustuloksia tutkimuskysymysten mééraamassa
jarjestyksessd. Ensimméisen tutkimuskysymyksen mukaisesti esitelldén saadut
tutkimustulokset kielitietoisuuden toteutumisesta kielen oppituntien havainnoinnin
perusteella. Liséksi tarkastellaan kdytettyjd oppimateriaaleja ja erityisesti niiden pyrkimysta
ohjata oppilaita kielitietoiseen ajatteluun. Toisen tutkimuskysymyksen, eli opettajien
kasitykset kielitietoisuudesta, tulokset esitellddn kerdtyn haastatteluaineiston pohjalta.
Kolmannen tutkimuskysymyksen mukaisesti esitelldén koulujen toimintakulttuureja
haastatteluaineiston perusteella seké tarkastelemalla fyysisid oppimisympairistdja ja niiden

pyrkimysté ohjata oppilaita kielitietoisuuteen.

5.1 Kielitietoisuuden ulottuvuudet toteutuvat monipuolisesti varhennetussa

kielenopetuksessa

Eri kielitietoisuuden ulottuvuuksien nidkymisti varhennetussa englanninopetuksessa
havainnoitiin kahdella eri oppitunnilla, joissa kummassakin kéytettiin monipuolisesti
hyo6dyksi eri ulottuvuuksia. Opettaja 1:n oppitunnilla nékyivét kielitietoisuuden ulottuvuudet
lukuun ottamatta kieliin ja kieliyhteisoihin kohdistuvien asenteiden ulottuvuutta. Sen sijaan
kielen huomioimisen ja kielellisen luovuuden ulottuvuudet toteutuivat oppitunnilla
useampaan kertaan. Opettaja 2:n oppitunnilla hyddynnettiin kaikkia muita ulottuvuuksia paitsi
metakielellistd tietoa, ja my0s tédlld oppitunnilla kielen huomioimisen ja kielellisen luovuuden
ulottuvuudet toistuivat useampaan kertaan. Aloitteet ulottuvuuksien kiyttoon tulivat
suurimmaksi osaksi opettajilta itseltdén, mutta kahdessa ulottuvuuden esiintymisessé aloite
tuli oppilailta. Taulukoissa 2 ja 3 on havainnollistettu eri kielitietoisuuden ulottuvuuksien

nikymistd siind jarjestyksessd, kun ne esiintyivdt havainnoiduilla oppitunneilla.

Opettaja 1:n oppitunnin aiheena oli erilaiset lelut ja niiden lausuminen englanniksi seka
yksikko ja monikko. Kyseiselld oppitunnilla esiintyi yhteensd yhdeksén eri opetussekvenssid,
joissa toteutui jokin Andersenin (2020) kielitietoisuuden ulottuvuuksista. Opettaja 1:n
oppituntihavainnoinnin yhteenvetona voidaan todeta, ettd runsaiten esiintyi kielen
huomiointia, joka toteutui tunnin aikana kolme kertaa. Kun esimerkiksi eri leikkikaluja
kaytiin lapi englanniksi, opettaja kiinnitti oppilaiden huomion sanaan “teddy bear” ja mietti,

kuinka suomentaisi sen. Oppilaat ja opettaja kiavivit merkitysneuvottelua, kun opettaja sanoi
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ddneen nallekarhu” ja useampi oppilas tarttui suomennokseen antamalla vaihtoehdon “nalle”.
Opettaja hyviksyi oppilaiden ehdottaman sanamuodon. Toisen kerran ulottuvuus esiintyi, kun
oppilaat pelasivat dominopelid, jossa heidédn oli yhdistettdva kuva ja englanninkielinen sana.
Yksi oppilaista ihmetteli, miksi viimeisessd dominopalassa ei lue ”game over”. Opettaja ja
oppilaat tekivit merkitysneuvottelua siitd, mitd eri merkityksid on fraasilla ”game over” ja
miksi tdtd muotoa ei kdytetd tdssd yhteydessd. Viimeisimpéna kielen huomioinnin
ulottuvuutta hyodynnettiin tilanteessa, jossa dominopeli oli pelattu loppuun ja opettaja
mainitsi, ettd tdssa tilanteessa puhutaan fraasista ’game over”, viitaten aiempaan

merkitysneuvotteluun oppilaiden kanssa.

Kielitietoisuuden ulottuvuuksista hyodynnettiin kielellistd luovuutta saman verran kuin kielen
huomiointia, yhteensi kolme kertaa. Dominopelin ohjeita ldpikdydessddn opettaja kysyi
oppilailta, kuinka pelid pelataan ja misté tietdd, mista kortista peli alkaa ja mihin se loppuu.
Oppilaat eivit viitanneet, kun opettaja kysyi, mistd sanasta tietdd, ettd peli loppuu. Opettaja
antoi vihjeeksi, ettd sana on ldhelld sanaa ”suomi” ja kuulostaa ldhes samalta. Yksi oppilaista
vastasi oikein, ’finish”. Pelin péétyttyd opettaja sanoi englanniksi ”You had luck” ja kysyi
oppilailta sanan luck” merkitystd. TAma sai oppilaat leikkiméién sanalla keksimalla sille
péétteitd, jolloin syntyi jokin suomen kielen sana. Kolmas kielellisen luovuuden ulottuvuus
esiintyi tilanteessa, jossa opettaja soitti oppitunnin tavoitteisiin sopivan laulun, jonka tahdissa
oppilaat lauloivat. Kappaleen sanoissa korostettiin samalla alkukirjaimella alkavia sanoja,

joita oppilaat lausuivat huomaten samankaltaisuuden.

Kaksi opetussekvenssid keskittyi metakielellisen pohdinnan ulottuvuuksiin tunnin aikana.
Opettaja kysyi oppilailta, kuinka “karhu” sanotaan englanniksi. Oppilas vastasi ’bear”, johon
opettaja tarttui vertaamalla d&neen sanoja “bear” ja “teddy bear” suomen kielen sanaan
“karhu”, saaden oppilaat pohtimaan kieltenvélisid merkityksid. Tunti loppui tehtidvain, jossa
oppilaiden tuli arvata kahdesta vieraalla kielelld esiintyvéstd sanavaihtoehdosta, kumpi
tarkoittaa samaa asiaa, kuin englanninkielinen sana. Aluksi oppilaat arvasivat lippuja
katsomalla, mité kielid tehtdvéssi esiintyi englannin liséksi. Témén jélkeen oppilaat arvasivat
sanoja ja sanat toistettiin yhteen ddneen. Tehtdva vaati oppilailta pohdintaa, silld heidén oli
arvattava sana sen perusteella, miltd se naytti tai kuulosti. Esimerkiksi sana a car” oli
saksaksi ”das Auto”, mika sai oppilaat yhdistimédn saksan kielen sanan suomen kielen

vastineeseen ja titd kautta englantiin.



TAULUKKO 2. Opettaja 1:n oppitunnilla esiintyneet opetussekvenssit ja kielitietoisuuden

ulottuvuudet Andersenia (2020) mukaillen

Opetussekvenssi

Kielitietoisuuden ulottuvuus

Yksikon ja monikon pédtteet eri kielissa

Metakielellinen tieto

Leikkikalujen kdéntdminen englannista suomeen

Kielen huomioiminen

Leikkikalujen kdéntdmiseen liittyvé jarkeily

Metakielellinen pohdinta

Pelisddntdjen lapikédynti ja opettajan antamat vihjeet,
jotka leikkivat muodon ja merkityksen viliselld

suhteella

Kielellinen luovuus

Pelisddntojen lapikdynti ja pelissd olevien sanojen

kadntdmiseen liittyvd merkitysneuvottelu

Kielen huomioiminen

Pelaamiseen liittyvan fraasin suomentamiseen liittyva

merkitysneuvottelu

Kielen huomioiminen

Sanan ldpikdynti englanniksi, jota verrattiin samalta

kuulostaviin suomenkielisiin sanoihin

Kielellinen luovuus

Leikkikaluihin liittyva laulu, jossa leikittiin

alkusoinnuilla

Kielellinen luovuus

Tehtédva oppilaille vieraista kielisti, joissa tarvitaan

kieleen liittyvai jarkeilya

Metakielellinen pohdinta

Metakielellisen tiedon ulottuvuus esiintyi Opettaja 1:n oppitunnilla kerran ja tdimé tapahtui

oppilaan aloitteesta. Tunnin alussa tunnin aluksi opettaja kysyi oppilailta eri kuvien avulla

sanoja englanniksi, ja oppilaat vastasivat. Tdmén jélkeen opettaja kysyi, mistd englannin

36
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kielessd tunnistaa, ettd kyseessd on monta leikkikalua yhden sijaan. Oppilas vastasi oikein ja
ilmaisi d4neen, ettd englannissa loppukirjain on -s ja suomessa -t. Opettaja tarttui oppilaan
havaintoon ja vastasi, ettd eri kielissd monikkoa ilmaistaan eri tavoin ja antoi esimerkiksi
ruotsin kielen. Opetussekvenssissd korostui metakielelliselle tiedolle olennainen

kieltenvilisten piirteiden vertailu.

Opettaja 1:n tunnilla kéytettiin eniten kielellisen luovuuden ja kielen huomioimisen
ulottuvuutta. Tdman mahdollisti se, ettd opettaja tarttui opetuskeskusteluissa lahes kaikkiin
oppilaiden oivalluksiin ja pohdintoihin opetettavasta asiasta. Tunnilla myos pelattiin ja
laulettiin paljon, mik ohjasi oppilaat luonnostaan leikkiméén kielelld. Oppilaat tarttuivat
herkisti sanoihin tai sanavalintoihin, joita eivdt ymmaérténeet, miké antoi opettajalle
hedelmillisen alustan sanojen merkitysneuvotteluille. Kieliin ja kulttuureihin liittyvistad
asenteista ei puhuttu missidin kohtaa tuntia, joten tima ulottuvuus jii kokonaan nikymétti
tunnilla. Viimeinen tehtdvé liittyen eri kieliin ja niiden déntdmiseen huvitti oppilaita ja he

keskustelivat siitd keskenddn, mutta opettaja ei erikseen tarttunut oppilaiden reaktioihin.

TAULUKKO 3. Opettaja 2:n oppitunnilla esiintyneet opetussekvenssit ja kielitietoisuuden

ulottuvuudet Andersenia (2020) mukaillen

Opetussekvenssi Kielitietoisuuden ulottuvuus

Laulu tervehdysfraaseista Kielellinen luovuus

Tunnetilojen kdéntdminen englannista Kielen

suomeksi huomiointi/metakielellinen
pohdinta

Eri tunnetilasanojen leikillinen yhdistely Kielellinen luovuus

englanniksi

Kirjan kappaleen suomentaminen ja Kielen huomiointi

sanonnan merkitysneuvottelu

Eri kielien kuuntelu ja keskustelu niiden Kieliin ja kieliyhteisoihin

herattamista reaktioista kohdistuvat asenteet
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Opettaja 2:n oppitunnilla esiintyi yhteensa viisi eri opetussekvenssid, joissa toteutui jokin
Andersenin (2020) kielitietoisuuden ulottuvuus. Opettaja 1:n oppituntihavainnoinnin
yhteenvetona voidaan todeta, ettd eniten esiintyi Opettaja 1:n tapaan kielellistd luovuutta ja
kielen huomiointia, kumpaakin kaksi kertaa. Kyseiselld oppitunnilla kéytiin lépi eri
tunnetiloja englanniksi. Tunti alkoi laululla, jonka mukana lapset lauloivat. Kappaleessa
toistettiin fraasia "Goodbye and see you!”, johon kuuluivat oppilaiden toteuttamat
kasiliikkeet. Oppilaat lauloivat kappaletta tunnin edetessé itsekseen tai vieressd olevan kanssa
vaihtelemalla sanojen paikkoja laulussa, minkd voi ndhda kielellisen luovuuden ulottuvuuden
toteutumisena oppitunnin aikana. Tunnilla opettaja ja oppilaat keskustelivat eri tunnetiloista ja
niiden kéannoksistd, ja yhden opetussekvenssin aikana opettaja yhdisteli tunnetilojen nimid
englanniksi keskendén yhdessé oppilaiden kanssa, mikd antoi myos oppilaille mahdollisuuden
kayttda kielellistd luovuutta. Kielen huomiointia esiintyi opetussekvenssissa liittyen
tunnetilojen yhdistelyyn: opettaja kirjoitti taululle sanat ”angry” ja "hungry” ja ndiden
yhdistelmén “hangry” kysyen, miti sana voisi tarkoittaa. Oppilaat ymmaérsivit, ettd sana
viittaa vihaisuuteen, kun on hyvin nélkdinen. Tunnilla kiytiin merkitysneuvottelua, kun yksi
oppilas ehdotti suomennosta "nilkékiukku”, jonka opettaja ja luokka hyvéksyivit.
Tunnetilojen 14pikdymisen jilkeen kuunneltiin kirjan kappaletta, jossa kéytiin keskustelua
tunnetiloihin liittyen. Yksi vuorosanoista kuului "Don’t worry, be happy”. Opettaja kysyi,
mitd oppilaiden mielestd virke tarkoitti suomeksi. Yksi oppilas pohti déneen, ettd virkkeen
merkityksen voi ajatella olevan Al huoli”, vaikka suoraan suomennettuna niin ei sanota.
Opettaja tarttui oppilaan vastaukseen ja totesi, ettd virke on englanniksi sanonta, joka on
yleensd tarkoitus kddntdd suomen kieleen sopivaksi sanonnaksi. Myos tdimén

merkitysneuvottelun opettajan ja oppilaan vililld voi ndhdé osana kielen huomiointia.

Opettaja 2:n oppitunnin aikana toteutui yksi opetussekvenssi, jossa esiintyi lisdksi kieliin ja
kieliyhteisoihin kohdistuvien asenteiden ulottuvuus. Tunnin lopussa opettaja toteutti
kirjatehtévin, jossa oppilaiden tehtdvéni oli kuunnella puhetta usealla eri vieraalla kielelld ja
paitelld puhujien ddnensdvystd, minkélaista tunnetilaa puhuja esittdd. Erityisesti viimeinen,
ruotsinkielinen puhuja nauratti oppilaita ja opettaja tarttui oppilaiden reaktioithin kysymalla,
miksi puhujan kuunteleminen naurattaa. Moni oppilas vastasi, ettd puhe kuulostaa
“hyppivaltd”. Opettaja jatkoi opetuskeskustelua toteamalla, ettd eri kielissd déni kulkee
enemman eri korkeuksilla, ja pohti ddneen, kuinka paljon monotonisempi suomen kieli on
luultavasti ruotsalaisten mielesti. Opetuskeskustelu ohjasi oppilaita tulemaan tietoiseksi

omista asenteistaan kieltd kohtaan, mikd on osa kieliin ja kieliyhteisdihin kohdistuvien
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asenteiden ulottuvuutta. Tehtdvén lapikdynnin jélkeen osa oppilaista oli sitd mieltd, ettd
saksaksi puhunut oli tunnetilaltaan pikemminkin vasynyt kuin iloinen, joka oli oppikirjan
mukainen vastaus. Opettaja pohti yhdessd oppilaiden kanssa, kuinka erilaiselta kielet ja niiden
vilittdmat tunnetilat voivat kuulostaa kieltd osaamattoman mielesté. Tilanteessa ei
varsinaisesti puututtu oppilaiden asenteisiin kielistd, mutta opettaja ohjasi oppilaat
miettimiin, kuinka kieltd osaamaton voi kuulla puheen eri tavalla kuin kieltd osaava. Lopuksi
opettaja ja koulunkdynninohjaaja esittivdt vuorollaan tunnetiloja puhumalla osaamiaan kielia,
jotka olivat oppilaille entuudestaan tuntemattomia. Oppilaat osoittivat innostusta opettajien

kielitaitoa kohtaan, minka voi katsoa olevan kielenopiskeluun motivoinnin tavoite.

Opettaja 2:n oppitunnilla eniten nékyvilla olivat seki kielen huomioinnin ettd kielellisen
luovuuden ulottuvuudet. Metakielellistd pohdintaa ei esiintynyt kertaakaan tunnin aikana.
Tunnilla pohdittiin paljon englanninkielisten sanojen ja fraasien suomennoksia, mikd nékyi
kielten huomiointina. Opettaja 2:n tunti oli tarkemmin strukturoitu siind mielessd, ettd
parityoskentelyé oli vihemmin kuin Opettaja 1:n tunnilla, joten esimerkiksi oppilaiden viliset

keskustelut ja pohdinnat jdivét toista tuntia vihemmalle.

Molemmat tutkittavat kayttivit opetuksen apuna Come with me! -kirjasarjaa, johon kuuluu
tehtavikirja, opettajanopas ja digimateriaali. Opettaja 1 vertasi kyseista kirjasarjaa toiseen
Al-kielen varhentamisen oppikirjasarjaan, jota hdn piti sisdllollisesti koyhempéné kuin
nykyistéd kdytosséd olevaa. Lisdksi Opettaja 1 mainitsi oppilaiden kéyttdmistd Arttu-
sovelluksesta, joka mahdollistaa oppilaille laulujen ja kappaleiden kuuntelun itsendisesti.
Kumpikaan opettaja ei haastattelussa maininnut kirjasarjan kielitietoisuuteen ohjaamisesta,
mutta he korostivat kirjasarjan monipuolisuutta esimerkiksi oppilaille teetettyjen tehtivien

osalta.

Come with me! -kirjasarjan opettajanoppaassa kielitietoisuus on kuvattu omana tavoitteenaan
kirjan tehtivissé. Jokaisessa oppilaan tehtdvikirjan kappaleessa on ”Fiona’s Language
Corner” -osuus, joka koostuu kirjan mukaan kielitietoisuutta tukevista tehtévistd. Oppilaan
tehtdva on oppia arvaamaan ja pééttelemiin vieraskielisten sanojen merkityksid
asiayhteydesti. Tehtivésta riippuen tehtivissd on sanoja, jotka kuulostavat tai nayttavat
samalta kuin suomen kielessd, tai oppilaan tehtidvéa on tutkia ja pditelld muiden kielten
sanojen merkityksid oppilaiden oman kielen tai englannin kielen kautta. Tehtévit antavat
my®6s mahdollisuuden keskustella eri kielten yhtildisyyksisti ja eroista. (Harjula ym. 2020,

12.) Kielitietoisuuden osuus voidaan luokitella Jamesin ja Garrettin (2013) mukaisesti
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kognitiiviseen ulottuvuuteen, jonka tarkoituksena on kiinnittds oppilaan huomio kielen

rakenteeseen ja kieltenvilisiin eroihin ja yhtéldisyyksiin.

Erillisen kielitietoisuus-osion liséksi opettajanopas esittelee tehtdvakirjan kulttuureihin
perehdyttavad ”Liam’s Culture Corner” -osuutta, jonka tavoitteena on opettaa oppilaita
arvostamaan sekd omaa ettd muiden kulttuureja. Tehtdvdosuuksissa kuunnellaan eri
kulttuureista kertovia tarinoita, minké jalkeen ryhmassé keskustellaan kulttuurien
yhtéldisyyksistd ja eroista ja luokan oppilaiden omista kulttuureista. My6hemmin
opettajanoppaassa osuus luokitellaan osaksi POPS 2014:n tdydennysosan tavoiteosa-aluetta
”Kasvu kulttuuriseen moninaisuuteen ja kielitietoisuuteen”. (Harjula ym. 2020, 12.)
Kulttuureihin perehdyttivé osuus lukeutuu Jamesin ja Garrettin (2013) affektiiviseen ja
sosiaaliseen ulottuvuuteen. Affektiivisuus ndkyy esimerkiksi siind, ettd tehtdvissa on pyritty
esittelemddn nuorten oppilaiden eliménpiiriin ldheisesti kuuluvia sisdltdaiheita, mutta
liittdmalla asiat toisiin kulttuureihin, jotta kulttuurienvélisistd eroista ja samankaltaisuuksista
voisi keskustella. Affektiivinen ulottuvuus kirjasarjassa pyrkii siis luomaan kiinnostusta
muihin kulttuureihin oppilaan oman kulttuurin kautta. Sosiaalinen kielitietoisuuden
ulottuvuus nékyi kulttuuriosiossa mainittuna tavoitteena opettaa oppilaille arvostavaa

asennetta eri kielid ja kulttuureja kohtaan.

5.2 Laaja ja monimerkityksinen kasite, jota on vaikea hahmottaa osana

varhennettua kielenopetusta

Opettajien késityksid kielitietoisuudesta tarkasteltiin haastatteluissa. Saadut
haastatteluvastaukset luokiteltiin Jamesia ja Garrettia (2013) mukaillen kognitiiviseen,
affektiiviseen ja sosiaaliseen ulottuvuuteen. Taulukko 4 havainnollistaa eri ulottuvuuksien

esiintymisti tutkittavien vastauksissa.



TAULUKKO 4. Kielitietoisuuden ulottuvuuksien esiintyminen haastateltavien vastauksissa

Kielitietoisuuden

ulottuvuus Jamesin ja

Ulottuvuuden esiintyminen haastateltavien vastauksissa

Garrettin (2013) mukaan

Kognitiivinen kielitietoisuus paéttelyn ndkokulmasta
kielitietoisuus kieltenopiskelutaitona
oppilaiden suppea kielitieto ja kielitietoisuus kieliopin
nikokulmasta

Affektiivinen kielitietoisuus motivoivana tydtapana
kielten ja kulttuurien 14pikdynti tunneilla, oppilaiden
ja opettajien aidot kokemukset

Sosiaalinen kielitietoisuus tyokaluna: kielellinen malli kaikille,

kieli uuden asian selventijind ja havainnollistajana
kielitietoisuus monikulttuurisuuden ndkdkulmasta
sekd asenteet eri kielid ja kulttuureja kohtaan

Molemmat haastateltavat olivat kuulleet ja lukeneet kielitietoisuudesta aikaisemmin, mutta

opettajat toivoivat konkreettisuutta laajamerkityksiselle termille. Kielitietoisuus néhtiin

olevan ldsnd kaikessa opetuksessa ja erityisesti vilineend opetettavan asian

havainnollistamiseen. Késitykset ovat linjassa voimassa olevan opetussuunnitelman (POPS

2014) kanssa, jossa korostetaan sosiokulttuurista tietoisuutta kielesta:

Tuntuu kyl et sitd kdsitettd [kielitietoisuus] vilahtelee siel ja tddl, mut sit se et mitd

se on oikeesti siel niinku koulun arjessa, ni jdd helposti vihdn hdmdrdks. (O2)

Kieli on opettamisen vdline, et niinhdn se tietystiki on, mut ehkd ku miettii ni se

tarvii semmosen tarpeen strukturoida, et ldhtee sielt ongelmanratkaisun kautta. Et

jos lapset eivit ymmdrrd ni sit sd selvenndt tai jos ohjeita pilkot tai

vksinkertaistat. Et ehkd se on kielitietoisuutta, mut en oo ajatellu sitd sellasen

mahtavan yleiskdsitteen alle. (O1)

Opettaja 2 oli luokanopettajaopinnoissaan kidynyt opintojakson, jossa kaytiin 1api
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kielitietoisuutta erityisesti monikielisyyden ja -kulttuurisuuden nékdkulmasta. Opintojaksolla

sivuttiin esimerkiksi sitd, kuinka ottaa huomioon S2-oppilaat omassa kielenkdytdsséén, ja

annettiin konkreettisia esimerkkejé kielitietoisuuden huomioimiseen téstd nakokulmasta.

Kasiteltdavit aiheet ovat myos samassa linjassa sosiokulttuurisen viitekehyksen kanssa. Sen
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sijaan kieliopinnoissa kielitietoisuutta opetuksen ndkokulmasta ei ollut kéyty lipi; toisaalta
haastateltava ei maininnut kielitietoisuudesta opiskelun tarpeellisuudesta. Opettaja 1 ei
muistanut omissa opinnoissaan kielitietoisuutta kdytavén lapi, mika johtuu luultavasti siita,
ettd kieliopinnoista oli niin paljon aikaa, ettei kielitietoisuudelle annettu samanlaista
merkitystd kuin nykyaén. Opettaja 1 oli saanut ennen varhentamista lyhyen ideointipdivin
kielen varhentamiseen liittyen, mutta koki, ettei kielitietoisuutta ainakaan kyseiselld termilla

késitelty missdén kohtaa:

Niin se varmaan niinku onkin [etteivdit opettajat tiedd, miten kielitietoisuus ndkyy
konkreettisesti opetuksessa]. Ku miettii et mitd koulutusta on niinku saanu, ni

musta tuntuu et... ei mitddn. (O1)

Haastatteluissa opettajilta kysyttiin heidin késityksistddn kielitietoisuudesta nimenomaan
tiedostumisen prosessin ndkdkulmasta. Haastatteluissa kysyttiin muun muassa pééttelyn ja
kielenopiskelutaitojen merkityksestd esimerkiksi kieltenvélisten piirteiden havainnoinnissa.
Molemmat haastateltavat kokivat oppilaiden itsendisen paéttelyn haastavaksi, vaikka sen

ohjaamiseen aktiivisesti pyrittiisiinkin:

Kyl md yritin antaa vihjeitd. Mut jos md yritdn kalastaa opettamatta, ni se ei
onnistu. Et ei voi kalastaa et lapset ei kuitenkaa oo valmiit osaamaan vaan
ajatuspolun kautta, mitd joskus toivoo et he ite oivaltais sen. (...) Et mul on pari

oppilasta, jotka pystyy nappaamaan kielestd sen seuraavan jutun. (O1)

Tosi harvoin lapset tekee ite mitddn havaintoja tunneilla et tuntuu et se fokus on

niin niis fraaseissa ja sanoissa. (02)

Opettajat antavat ymmartid, ettd huolimatta oppilaiden ohjaamisesta havaitsemaan
esimerkiksi kielen piirteitd havaintojen tekeminen ei synny oppilaiden aloitteesta muutamaa
poikkeusta lukuun ottamatta. Opettaja 1 pohti haastattelussa, ettd kokee seké iédn ettd
kielitaidon vaikuttavan sithen, miksi pééttely ei vield onnistu varhennetussa
kielenopetuksessa. Lisdksi Opettaja 2 koki, ettd oppitunneilla kdytettiin paljon aikaa erilaisten
fraasien opetteluun ja esimerkiksi kirjan tehtdvét ohjasivat oppilaita tarkasti strukturoitujen
tehtdvien pariin, joissa paittely ja oma pohdinta jidvét vihemmiélle. Toisaalta molemmat
haastateltavat painottivat oppitunneissa toiminnallisia tyotapoja ja opetuksen muokkaamista

sellaiseksi, ettd se mahdollistaa pelit, leikit ja vapaat hetket toimia ja oppia:
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Mulle on tirkeetd et on se huumori ja semmonen leikkisd tunnelma. Jos on
sellanen leikillinen osuus ni ne on tosi ahkerii. Ja koen et toistoi tarvii ihan tosi

paljon. (Ol)

Varhennettu antaa enemmdn aikaa siihen leikkimiseen ja pelaamiseen. Et tunneil
on aina sellanen rento tunnelma, et oppilaiden kans ehtii esimerkiks ottaa kopin
Jjostain mitd he esimerkiks miettii. Ja sit ehitddn keskustelee vaik just siitd millasia

eri urheilulajeja on olemassa joista lapset ei oo koskaa kuullukaa. (0O2)

Toisaalta toisto koettiin mahdollisuudeksi oppilaiden itsendiselle paittelylle. Opettaja 1 kertoi
esimerkisti, jossa oppilaiden kanssa oli harjoiteltu vaatekappaleita englanniksi.
Opetuskeskustelussa sivuttiin faktaa, etti joissain englannin kielen sanoissa on mukana -s
monikon liitteen merkiksi. Kuukausia my6hemmin tunnilla kéytiin l&pi yksikon ja monikon
eroja, ja ennen kuin opettaja ehti aloittaa uuden asian opettamisen, osa oppilaista linkitti
opittavan asian vaatekappaleisiin liittyen. Esimerkki kertoo, ettd oppilaiden kielellinen
paittely on kuitenkin mahdollista, mutta se tarvitsee paljon toistoa onnistuakseen. Tdmi on

osa Jamesin ja Garrettin (2013) kognitiivisen kielitietoisuuden ulottuvuuden mallia.

Opettaja 1 mainitsi haastattelussaan oppilaiden vidhiisen kielitiedon seka didinkielellddn etta
englannin kielelld varhennetussa kielenopetuksessa. Hinen mukaansa varhennetussa
englanninopetuksessa on otettava huomioon muun muassa eri kielioppiin kuuluvat kisitteet ja
niiden esittdmisen oppilaille ymmarrettdvasti. Maininnan voi ndhdé osana kielitietoisuuden

kognitiivista ulottuvuutta:

Enkus md koen senkin et siin tulee se semmonen kieliopin opettaminen vdlilld jopa
pulmalliseks, ku suomen kieles ei olla sitd kielioppii niinku saatu viel haltuun. Ja
kokoajan kdy niin ettd suomen kielen kieliopin struktuuria opetetaan vihemmdn ja
englantii opetetaan sanastollisesti enemmdn ja aiemmin. Niiden niinku balanssi on
menny vddrddn suuntaan, et sul saattaa tulla yleispreesens englannin kirjas mut sd et

00 kuullu siit suomen kieles koko yleispreesensist. (O1)

Haastateltavat kokivat eri kielien ja kulttuurien 1dpikdymisen kieltentunneilla hedelmallisiksi,
silld oppilaat olivat osoittaneet kiinnostusta vieraita kielid ja kulttuureja kohtaan. Esimerkiksi
ulkomaanmatkat, eri maiden ruokakulttuurit ja eri kielten kuuleminen kiinnostivat oppilaita.

Taméan maininnan voi nahda lukeutuvan affektiiviseen ulottuvuuteen kielitietoisuudesta.
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Opettaja 1 oli kielen tunneilla kdyttanyt usein hyddyksi koulunkidynninohjaajaa, joka oli

asunut monta vuotta oppilaille entuudestaan tuntemattomassa maassa:

Ja varmaan ens kerralla, ku meiddn [ohjaaja] osaa kroatiaa ni sit me voidaan
niinku ottaa jotain omii sanoja et jos [ohjaaja] osais kirjottaa niitd tai et jos siel
kroatias ois niit hyvii sanoi. Heit kiinnostaa ihan hirveesti se et viime vuonna kdavi
ilmi et [ohjaaja] on ollu Kroatiassa sillon ku sielld on ollu sota, ni se oli heist

aivan niinku uskomatonta. (O1)

Opettaja 2 viittasi haastattelussa opetuskeskusteluun, jossa oppilaiden kanssa keskusteltiin
kieliasenteista. Opetustilanne on hyva esimerkki Andersenin (2020) kielitietoisuuden mallista,
jonka yksi ulottuvuus koskee kieliin ja kieliyhteisdihin kohdistuvia asenteita. Siind tartutaan
oppilaiden ennakko-oletuksiin kielesti tai kulttuurista ja pyritddn tuomaan nakyvéksi asenteita

ja niiden ristiriitoja:

(...) usein huomaa et lapsia naurattaa, ku tehtdvdssd joku puhuu hassusti
[vieraalla kielelld]. Ni sit just jutellaan et no mikd siin on hauskaa, ja miltdikohdn

me kuulostetaa heijin korvaa. (02)

Opettajien haastatteluissa korostui eniten sosiaalinen ja sosiokulttuurinen kielitietoisuuden
ulottuvuus — timé nakyy my0s edellisessd opettajan antamassa vastauksessa. Kokonaisuutena
ulottuvuus nékyi muun muassa haastateltavien kielitietoisuudelle annettuina merkityksina.
Esimerkiksi kielen rooli ndyttéytyi apukeinona uuden asian ymmairtdmiselle, ja kielenkdyton
huomioinnilla pyrittiin ottamaan huomioon kaikista kielitaustoista tulevat oppilaat.
Sosiaalinen ulottuvuus erityisesti monikielisyyden ja -kulttuurisuuden nikdkulmasta
korostuivat opettajien vastauksissa, vaikka kumpikin koki, ettd heiddan koulussaan
monikielisyys ja -kulttuurisuus nikynyt kovinkaan paljon. Affektiivinen ulottuvuus nikyi
opettajien vastauksissa eri kielien ja kulttuurien tuomisena luokkahuoneeseen, josta oppilaat
olivat hyvin innoissaan. Affektiivinen ulottuvuus ei kuitenkaan ilmennyt vastauksissa niin
runsaasti, kuin sosiaalinen ulottuvuus. Kielitietoisuus kognitiivisesta ulottuvuudesta nékyi
vastauksissa kaikkein védhiten, mutta sitékin korostettiin mainitsemalla esimerkiksi oppilaiden

tekemisté kielen havainnoista.
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5.3 Kielitietoisuus ei korostu koulujen toimintakulttuurissa tai

kielimaisemassa

Kielitietoisuutta koko koulun toimintakulttuuria ohjaavana periaatteena tarkasteltiin sekéd
opettajien haastatteluvastauksissa ettd kielitietoisuuden nikymisend fyysisessa
oppimisympéristossi ja kielimaisemissa, kuten esimerkiksi luokan seinilli ja koulun
kaytavilld. Molemmat opettajat kokivat vaikeaksi médritelld kielitietoisuuden roolia koulun
toimintakulttuuria ohjaavana periaatteena, mutta tunnistivat kielenopettajuuden merkityksen
kaikissa opettamissaan aineissa. Molemmat myos liittivat kielitietoisuuden periaatteena
monikielisyyteen ja -kulttuurisuuteen, jolloin kielitietoisuuden ndkymiseen vaikutti ennen

kaikkea eri kieli- ja kulttuuritaustojen lasnéolo kouluissa:

Ja ku meil ei oo kieli ja kulttuuri niinku niin ldsnd et ehkd sit taas semmosessa
missd ois eri kieltd eri kulttuuritaustoista johtuen, ni voi olla et siind tormdttdis
sithen asiaan niinku useemmin, mut ei meil oikee silld taval jouduta selittimddn

tai selventdmddn. (Ol)

Opettaja 1 kertoi, ettd entisessd tyOpaikassa oppilaita oli monesta eri kieli- ja kulttuuritaustasta
kuin nykyisessd koulussa, mika vaikutti sithen, ettd kieltd piti hinen mukaansa ottaa enemmain
huomioon. Lisdksi esimerkiksi oppitunneilla keskityttiin enemmdén eri kieliin ja kulttuureihin,
silld kyseiset oppilaat toimivat kieliensd ja kulttuuriensa asiantuntijoina, ja heidén
tietdimystddn haluttiin hyodyntda. Nykyisessa tyopaikassaan hédn koki, etteivit kielet ja
kulttuurit olleet samalla tavalla 1dsné erityisesti siksi, ettd oppilailla koettiin olevan keskendin
melko samanlaiset kieli- ja kulttuuritaustat. Molempien haastateltavien vastaukset
kielitietoisuuden esiintymisestd ja ndkymisestd kouluissa ja kielipedagogiikassa painottuivat
sosiaaliseen kielitietoisuuden ulottuvuuteen, joka korostaa eri kielien ja kulttuurien

rinnakkaista yhteiseloa ja kriittistd kielitietoisuutta.

Opettaja 2 mainitsi haastattelussaan, ettd koko koulua koskevia kieleen liittyvia kédytidntgja ja
teemahetkid oli toteutettu vdhén, jos ollenkaan. Tosin tilanteeseen vaikutti pandemian
aiheuttamat seuraukset yhteiselle toiminnalle, ja lisdksi opettaja oli vastikdéin aloittanut tyonsa
kyseisessd koulussa. Samankaltainen tilanne oli my6s Opettaja 1:114. Opettaja 2 mainitsi
kuitenkin keskustelut toisten opettajien kanssa siitd, kuinka jokin késite tulisi havainnollistaa
oppilaille, jotta opettajat kdyttdisivit samaa tapaa havainnollistamiseen ja pitdisivét
opetettavan asian oppilaille selkedni. Yhteisen pohdinnan voi katsoa olevan osa kielitietoista

toimintakulttuuria, jossa jokainen opettaja on kielenopettaja yli oppiainerajojen. Myos
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tdminkaltainen pohdinta viittaa sosiaaliseen ulottuvuuteen kielitietoisuudesta, silld siind
korostuu opettajan rooli huomioida oppilaiden erilaiset kieli- ja kulttuuritaustat ja pyrkimys

tuoda kieli ldhelle oppilaita.

Kieli nékyi konkreettisesti luokissa ja koulujen kéytivilld molemmissa kouluissa jonkin
verran, ei kuitenkaan korostetusti muuhun materiaaliin ndhden. Opettaja 1:n luokan
liitutaululla oli esillé laput, joissa oli lueteltu viikonpidivdt englanniksi. Vieressé oli lueteltu
viérit englanniksi vérillisid laatikoita hyodyntden. Liséksi luokan seindllé oli pieni juliste, jossa
esiteltiin eri tervehdystapoja englanniksi kirjoitettuna ja kuvallisella tuella (ks. Kuva 1).
Luokassa esiintyvin materiaalin tarkoitus oli jakaa tietoa englannin kielest, ja silld voidaan

nihdi olevan kielitietoisuuden kognitiivisen ulottuvuuden pohja.

KUVA 1. Tervehdystapoja englanniksi luokan seinilla

Opettaja 1:n koulun kéytavilla kieli ndkyi melko vahédn. Ainoa konkreettisesti kieleen
viittaaminen kaytavélla oli oppilaiden tekemit englanninkieliset julisteet [so-Britanniasta ja

Irlannista. Julisteet sijaitsivat englannin luokan ldheisyydessi, joten on oletettavaa, ettd



47

julisteet liittyivét kulttuurintuntemukseen ja englanniksi kirjoittamiseen englannin tunneilla.
Jokaisessa julisteessa kéytiin l4pi osa Iso-Britanniaa tai Irlantia, niiden maantiedetta,
kulttuuria ja kieltd. Liséksi yksi juliste késitteli kuninkaallisia ja yksi padkaupunki Lontoota.
Osassa julisteita oli kirjoitettu pienid yksityiskohtia kisiteltdvéstd aitheesta niin, etté se olisi
lahempéna oppilaiden arkieldméa. Esimerkiksi kuninkaallisia késittelevéssi julisteessa oli
erillinen osio kuningattaren koiraharrastuksesta ja lyhyité yksityiskohtia. Tdménkaltaisen
materiaalin esiintymisen voi tulkita kielitietoisuuden affektiiviseksi ulottuvuudeksi, silld
tiedon jakamisen lisdksi tarkoituksena voi katsoa olevan mielenkiinnon herattdminen Iso-

Britannian ja Irlannin kulttuureihin.

KUVA 2. Vuodenajat ja kuukaudet englanniksi luokan
seinélla

Opettaja 2:n luokassa englannin kieli ndkyi samaan tapaan kuin toisellakin opettajalla.
Seindlld oli suuri juliste Come with me! -kirjasarjasta, jossa esiteltiin sddtiloja ja viikonpdivia

sekd kysymykset englanniksi, joilla voidaan kysyé séddtilaa tai viikonpéivad. Lisdksi taululla
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oli erillinen pienempi juliste, jossa lueteltiin vuodenajat ja niihin liittyvat kuukaudet
englanniksi. My0s tdssé julisteessa oli lisdnd virke kuukausien kysymiseen (ks. Kuva 2).
Luokan takana oli toinen Come with me! -kirjasarjan juliste, jossa kuvallisen tuen avulla
esiteltiin englannin olla- ja omistaa-verbien taipuminen eri persoonissa ja lisdksi
esimerkkikysymyksid, joita voi kdyttda ndiden verbien kanssa (ks. Kuva 3). Kuten Opettaja
1:n luokassa, myos toisen opettajan luokassa materiaalin painotus oli kognitiivinen, silld

tarkoituksena oli jakaa tietoa kielesta.

I don't have
asandwich.

3 (
-

(

i

I

|
ou flawe
uut‘hi!

|

|

heiilés an / itk o
e ivatote /e civitole | |

KUVA 3. Juliste omistaa- ja olla-verbien taivutuksista persoonissa englanniksi luokan
seindlla

Koulun kiytdvélld Opettaja 2:n koulussa kieli ndkyi kahdella tapaa. Seinddn oli kiinnitetty
juliste, jossa oli kuvitettuja hahmoja Muumit-sarjasta, kirjaimia, ja kielell4, erityisesti
alkusoinnuilla, leikittelevd runo. Lisdksi toisen luokan oveen oli kiinnitetty oppilaiden
tekemid syddmid, joihin oli kirjoitettu yksinkertaisia fraaseja tai sanoja ystivyydestd. Lyhyet
kirjoitukset ja kuvat tekstin ymmartdmisen apuna auttoivat ymmaértdméadn syddmien

merkityksid, vaikkei kieltd vield ymmartdisikddan. Molemmat materiaalit koulun kéytavilld voi
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tulkita viittaavan kielitietoisuuden affektiiviseen ulottuvuuteen, silld ne pyrkivit lisédmain

kiinnostusta suomen ja englannin kieltd kohtaan.

Kaiken kaikkiaan kummassakaan koulussa kielta ei erityisen paljon korostettu koulun
kaytavilld. Molemmissa kouluissa oli runsaasti esimerkiksi oppilaiden tekemii kuvataide- ja
kasityotoitd, ja kieli oli selkedsti pienemmassa roolissa koulun seinilld. Myd&skéédn koulujen
ruokailutiloissa kielid ei korostettu. Kielten ndkyminen oli tutkimukseen osallistuneiden
opettajien luokissa yleisempai kuin koulujen kéytavilla: luokassa kieli nikyi viidessé eri
materiaalissa, kaytdvilla vain kolmessa. Englanti nékyi ldhes kaikissa kieltd koskevissa
julisteissa yhtd lukuun ottamatta, joka oli kirjoitettu suomeksi. Kielten yksipuolisuus ei
suoranaisesti kannustanut oppilaita kieltenopiskeluun eikd mydskéén pyrkinyt herattimaan

kiinnostusta eri kielien ja kulttuurien opiskeluun.
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6 Pohdinta

Tamaén tutkimuksen tavoitteena oli kartoittaa, miten kielitietoisuuden eri ulottuvuudet
toteutuvat varhennetussa kielenopetuksessa. Tdmén lisédksi tarkastelun kohteena olivat
kielenopettajien kasitykset kielitietoisuudesta sekd kielitietoisuuden ndkyminen koulujen
toimintakulttuurissa ja kielimaisemassa. Téssé luvussa pohditaan saatuja tutkimustuloksia

tutkimuskysymysten mukaisessa jéarjestyksessa.

6.1 Kielitietoisuuden ulottuvuuksien toteutuminen varhennetussa

kielenopetuksessa

Kielitietoisuuden toteutumista varhennetussa kielenopetuksessa tutkittiin havainnoimalla
kielitietoisuuden eri ulottuvuuksien nikymistd Andersenin (2020) kehittiman mallin pohjalta.
Kaikkia kielitietoisuuden ulottuvuuksia hyddynnettiin opettajan tai oppilaan aloitteesta joko
molemmilla tai jommallakummalla kielen tunnilla. Kielellinen luovuus oli ldsnd molemmilla
tunneilla eniten kaikista ulottuvuuksista, ja myos kielen huomiointia esiintyi tunneilla 1dhes
yhté paljon. Kielellisen luovuuden runsaasta esiintymisestd voidaan péitelld, ettd opettajat
antavat luokassa tilaa oppilaiden omille kokeiluille, mink& on todettu tukevan
kielenoppijoiden kielitietoisuuden kehittymistd (Andersen & Ruohotie-Lyhty 2019). Koska
kielen huomioinnin ulottuvuuteen liittyy usein merkitysneuvottelua esimerkiksi sanan
muodon ja sisdllon vilisestd yhteydestd, molemmat opettajat mahdollistivat
kielenopetuksessaan keskustelun ja pohtimisen, jossa vastausta ei anneta suoraan oppilaille,
vaan oppilaat saavat itse ilmaista pohdintansa ja tehda paattelyketjuja opittavasta aiheesta.
Oppimisen todennédkdisyyden on tutkittu olevan suurempi, jos oppilaat saavat itse havaita ja
sanallistaa opittavan asian, kuin jos opettaja esittelee sen suoraan oppilaille (Svalberg 2007,

290).

Kaikkein vidhiten hyddynnettyja kielitietoisuuden ulottuvuuksia havainnoiduilla oppitunneilla
olivat metakielellinen tieto seka kieliin ja kieliyhteisdihin kohdistuvat asenteet, joita
molempia esiintyi vain kerran jommallakummalla oppitunnilla. Metakielellisen tiedon
vahiinen esiintyvyys on varhennetussa kielenopetuksessa odotettavaa, silld nuorten
oppilaiden kielitieto seki didinkielesti ettd vieraasta kielestd on vield suppea (ks. Ellis 1991).
Toisaalta nuorten oppilaiden on tutkimuksissa todettu kykenevin myds metakielellista

tietoisuutta vaativiin tehtiviin — esimerkiksi Redardin (1977) tutkimuksessa lapset osasivat
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kayttad hyodyksi metakielellistd tietoisuuttaan pohtiessaan oman didinkielensé fonologista
jarjestelmai, vaikka kielitieto eri kielisté oli vield suppea. Koska kielitieto voi olla
implisiittistd eivétkd oppilaat kielenopetuksen alkaessa ole valttamatta tietoisia kielellisten
ilmaisujen takana olevista sddnndistd, on opettajan tehtdvé eksplikoida oppilaiden piileva tieto
kielenopetuksessa, miké voi parhaimmillaan lisdta oppilaiden kielitietoisuutta (Dufva 2018, 5;
Dufva & Alanen 2001, 164). Metakielellisté tietoa hyddynnettiin kerran Opettaja 1:n tunnilla
oppilaan aloitteesta, ja opettaja tarttui oppilaan aloitteeseen eksplikoimalla oppilaan
havainnon: eri kielissd monikkoa ja yksikkod indikoivat eri kirjaimet. Tdman
opetussekvenssin perusteella voidaan tulkita, ettd opettaja on sanallistanut oppilaiden

implisiittista kielitietoa ja titd kautta pyrkinyt lisddméén heidin kielitietoisuuttaan.

Kieliin ja kieliyhteisoihin kohdistuvia asenteita késiteltiin oppitunneilla vdhéin verrattuna
muihin ulottuvuuksiin, minki voi néhdéa olevan ristiriidassa POPS 2014:n tdydennysosassa
Al-kielten osalta (2019, 25), sillid opetuksen tavoitteessa “Kasvu kulttuuriseen
moninaisuuteen ja kielitietoisuuteen” oppilasta tulisi ohjata arvostamaan kielellista ja
kulttuurista moninaisuutta pohtimalla moninaisuuden merkitysté ja arvoa eri yhteiséille.
Molemmilla tunneilla hyddynnettiin oppimateriaalin tehtdvii, jotka korostivat tavoitteissaan
oppilaiden arvostavaa asennetta eri kulttuureja ja kielid kohtaan, mutta vain toisella
oppitunnilla keskusteltiin tehtdvén aiheuttamista reaktioista ja asenteista niiden takana.
Vaikka oppimateriaali oli molemmissa luokissa sama, voidaan pédtelld, ettei pelkka
oppimateriaalin kdyttd johda oppilaiden tiedostumiseen kieli- ja kulttuuriasenteista, vaan on
opettajan varassa tarttua oppilaiden asenteisiin ja niiden pohjalla oleviin oletuksiin ja
ennakkoluuloihin. Oppimateriaalin tehtdvien lisdksi asenteita ei késitelty havainnoiduilla
oppitunneilla, miki osoittaa, ettei kielitietoisuuden sosiaaliselle ulottuvuudelle tehdi tilaa
samalla tavalla kuin esimerkiksi kognitiiviselle ulottuvuudelle. Toisaalta opettajan pienikin
esimerkki kiinnostuksesta eri kielid tai kulttuureja kohtaan voi vaikuttaa oppilaiden kieli- ja
kulttuuriasenteisiin positiivisesti (Sierens ym. 2018). Esimerkiksi Opettaja 2:n oppitunnilla
opettaja ja koulunkidynninohjaaja puhuivat eri kielié eri tunnetiloilla ja antoivat oppilaiden
arvata puhumiaan kielid pelkédn danensidvyn perusteella, miké sai oppilaat kiinnostumaan eri
kielilld puhumisesta. Vaikka opetustilanne ei suoranaisesti lukeutunut Andersenin (2020)
kielitietoisuuden ulottuvuuksiin, sen voi kuitenkin ndhdé osana kielitietoisuuteen opettamista,

ja se voi vilillisesti muuttaa oppilaiden asenteita positiivisemmiksi.

Opettaja 1:n oppitunnilla kielitietoisuuden ulottuvuudet nékyivit yhteensd yhdeksdssé eri

opetussekvenssissi, kun Opettaja 2:n oppitunnilla niité esiintyi yhteensé viidessé eri
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sekvenssissd. Koska havainnoituja oppitunteja oli vain yksi molemmilta tutkittavilta,
oletuksia ulottuvuuksien nékymisesti yleisesti kyseisten opettajien oppitunneilta ei voida
tehda. Joitakin pohdintoja voidaan kuitenkin esittdd siitd, ettd Opettaja 1:n oppitunnilla
ulottuvuuksia esiintyi ldhes kaksinkertainen médra Opettaja 2:n oppituntiin verrattuna.
Havainnoidut oppitunnit olivat erilaisia siind mielessi, ettd Opettaja 1 kdytti oppimateriaalia
vihemmén hyddyksi kuin Opettaja 2. Sitd vastoin Opettaja 1:n oppitunnilla tehtiin
suhteellisesti enemmén pari- ja ryhmaétehtavid kuin Opettaja 2:n oppitunnilla. Becker ja Roos
(2016) esittavit tutkimuksessaan, ettd kielelld leikittelyé ja kielellisid kokeiluja esiintyy usein
vihemmén silloin, kun opetuksessa kdytetdén runsaasti ennalta opittuja fraaseja ja
aukkotehtivid. Opettaja 1:n oppitunti sisdlsi paljon pari- ja ryhmétehtdvii, jossa oppilaat
litkkuivat luokassa ja padsivit keskustelemaan vapaammin sekd englanniksi ettd suomeksi.
Opettaja 2:n ainoa ryhmétehtdva tunnilla kasitti valmiiksi opeteltuja fraaseja, mistd voidaan
paitelld, etté kielellisid kokeiluja mahdollistettiin oppilaille toista tuntia vihemmén. Eri
kielitietoisuuden ulottuvuuksien ndkyminen kielenopetuksessa voi siis olla riippuvainen
oppituntien sisdllostd, kdytetystd oppimateriaalista ja erilaisista tydtavoista. Kielitietoisuus
voidaan ndhdd myds tydtapana ja opetusmenetelmind, jossa korostuvat yhteinen dialogi,
toiminnallisuus ja uteliaisuuden heréttdminen kielellisisté piirteistd (Dufva 2018, 69; Inha &
Huhta 2019, 79). Siksi on luonnollista, ettd kun oppitunnilla kdytetdin toiminnallisia ja
dialogisia tyGtapoja, myo0s kielitietoisuuden eri ulottuvuudet esiintyvét runsaammin. Toisaalta
voidaan myds olettaa, ettd vanhempien oppilaiden itseohjautuvuus on nuorempia oppilaita
harjaantuneempi, jolloin luokassa voidaan toteuttaa enemmaén oppilaiden itseohjautuvuutta
vaativia tehtdvia (ks. Salo 2015). Opettajat saattavat kokea, etti ne oppilaat, joilla ei vield ole
riittdvid itseohjautuvuustaitoja, vaativat strukturoidumpaa oppitunnin rakennetta, jolloin

luovuutta ja kielellisid kokeiluja voi olla vaikeampaa toteuttaa osana kielenopetusta.

Vaikka tutkimuksen tarkoituksena ei ollut kartoittaa sellaisia oppilaiden tekemia aloitteita
kielitietoisuuden ulottuvuuksista, joihin opettajat eivit oppitunneilla tarttuneet, on kuitenkin
merkityksellistd todeta, ettd oppilaat tekivit jonkin verran itsendisesti havaintoja kielesta,
joihin tarttumalla opetuksessa kielitietoisuuden ulottuvuudet olisivat nidkyneet vieldkin
monipuolisemmin. Esimerkiksi Opettaja 1:n oppitunnilla oppilaat reagoivat asenteellisesti
kuulemiinsa kieliin, mutta opettaja ei tarttunut oppilaiden huomioihin, joten mahdollisuus
kieliin ja kieliyhteisoihin liittyvistd asenteista keskusteluun jii kayttamattd. Kielitietoisuuden
ulottuvuuksien hyddyntdminen kieltenopetuksessa on siis riippuvainen opettajan tekemisté

aloitteista ja herkkyydesta tarttua oppilaiden tekemiin havaintoihin ja pohdintoihin.
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Tutkimukset osoittavat, ettd mitd kielitietoisempi opettaja itse on, sitd enemmén hanelld on
ymmarrystd havaintojen mahdollistamisen tirkeydestd (Svalberg 2007, 295). Opettajan oma

kielitietoisuus siis mahdollistaa myos oppilaiden kielitietoisuuden kehittymisen.

Tutkittavien kdyttdima oppimateriaali painotti erikseen tavoitteissaan kielitietoisuutta ja
kielien ja kulttuurien moninaisuutta. Materiaali painottui kognitiiviseen kielitietoisuuden
ulottuvuuteen, jonka tarkoituksena on kiinnittdd oppilaan huomio kielen rakenteeseen ja
kieltenvilisiin eroihin ja yhtdldisyyksiin (ks. James & Garrett 2013). Liséksi painottui
sosiaalinen kielitietoisuuden ulottuvuus, joka nikyi siind, kuinka oppimateriaali ilmaisi
erikseen tavoitteissaan pyrkimyksen ohjata oppilaita arvostamaan eri kielid ja kulttuureja.
Kuten aikaisemmin todettiin, oppimateriaali ei valttimatta riitd yksindan vaikuttamaan
oppilaiden asenteisiin eri kielistd ja kulttuureista, vaan téssa opettajalla on merkitys tuoda
oppilaiden asenteet tietoisuuteen ja pyrkid vaikuttamaan heidén ajatuksiinsa positiivisesti.
Oppimateriaalissa affektiivista ulottuvuutta ei kisitelty erikseen, mika johtuu luultavasti siité,
ettei POPS 2014 tdydennysosa (2019, 28) korosta oppimistavoitteissa oppilaiden motivaatiota
kieltenopiskeluun, vaan affektiivisuus nékyy ainoastaan tydtapojen ja oppimisympéristdjen
tavoitteissa. Affektiivisen ulottuvuuden puuttumisesta voidaan olettaa, ettd myds tdssi
kielenopettajalla ja opetuksen 1dhtokohdilla on kaytettyd oppimateriaaliakin suurempi

merkitys oppilaiden motivoinnissa.

6.2 Opettajien kasityksia kielitietoisuudesta

Tutkittavien késityksia kielitietoisuudesta kerittiin haastattelemalla, ja analysoitiin
hyodyntdmaélld Jamesin ja Garrettin (2013) kielitietoisuuden sosiaalisia, kognitiivisia ja
affektiivisia ulottuvuuksia. Haastatteluissa korostui erityisesti sosiaalinen ulottuvuus, mika
ndkyi esimerkiksi siind, kuinka kielitietoisuutta maariteltiin: opettajat painottivat kielta
kaikessa oppimisessa ja vdlineend opetettavan asian havainnollistamiseen. Kielitietoisuus
koettiin tirkedksi osaksi monikielistd ja -kulttuurista kohtaamista kouluissa, jossa kielelld on
erityinen rooli esimerkiksi opittavan asian ymmartdmisen kannalta. Opettajien késitykset
olivat linjassa voimassa olevan opetussuunnitelman kanssa, joka korostaa sosiaalista
ulottuvuutta kielitietoisuudesta muun muassa yksildiden ja ryhmien vélisen ymmarryksen
kautta. Kielien tulisi esiintyd luontevasti rinnakkain koulun arjessa, ja kielen merkitys tulisi

ndhdé osana yhteiskuntaan sosiaalistumista. (POPS 2014, 28.) Haastatteluissa korostunut
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sosiaalinen ulottuvuus nékyi kuitenkin suhteellisesti vdhén havainnoiduilla oppitunneilla,
miké on ristiriidassa kielitietoisuuden sosiaaliselle ulottuvuudelle annettujen merkitysten
kanssa. Yksi syy eroavaisuudelle saattaa olla vaikeus soveltaa kielitietoisuutta kiytdnnon
kielipedagogiikkaan — timé on nostettu ongelmaksi myos tutkimuksissa (ks. Frijns ym. 2018,
88; Andersen & Ruohotie-Lyhty 2019). Opettajat saattavat olla hyvinkin perilla siitd, kuinka
kielitietoisuus on tavoitteena opetussuunnitelmassa, mutta kisitys sen nakymisesti
opetuksessa tai arvioinnissa voi olla puutteellista. Kielitietoisuuden eri ulottuvuuksia ei
valttdmattd sovelleta opetukseen, koska opetussuunnitelmakaan ei korosta, kuinka

kielitietoisuutta tulisi soveltaa kaytantoon.

Haastateltavat tulivat tulokseen, etté kielitietoisuuden nakyminen koulujen
toimintakulttuurissa on ainakin osittain riippuvainen siitd, kuinka monikulttuurinen koulu on.
Kielitietoisuus ikédédn kuin lisdéntyy tai vihentyy sen mukaan, kuinka paljon
monikulttuurisuutta esiintyy koulussa. Tamm ja muut (2021) totesivat tutkimuksessaan, ettd
mitd enemmaén opettajat olivat opettaneet vierasta kieltd didinkielenddn puhuvia oppilaita, sitd
enemman opettajat osasivat kiinnittdd huomioita kielitietoisuuteen. Téssé tutkimuksessa
opettajilla oli ennestddn vihdinen kokemus vieraskielisten oppilaiden opettamisesta, joten
voidaan paételld, ettd kielitietoisuudelle ei siksi annettu koulun arjessa niin suurta merkitysta.
Kisitys kielitietoisuuden tarpeesta herattdd pohdintaa, voiko kielitietoisuuden vihiisyys olla
yhteydessa siihen, kuinka eri kulttuurit ja kielet ovat esilla kieltenopetuksessa ja koulun
toimintakulttuurissa. Jatkuvasti globaalistuvassa maailmassa kielien ja kulttuurien
sekoittuminen on véistimitontd, ja voidaankin olettaa, ettd kouluissa on monikielisié ja -
kulttuurisia oppilaita, vaikka koulun arjessa tdmai ei nikyisikdin (Bermingham & O’Rourke
2018, 143). Kielitietoisen pedagogiikan toteuttaminen voisi tuoda ndkyvidmmaksi oppilaiden
eri kieli- ja kulttuuritaustoja, milld vastattaisiin opetussuunnitelman tavoitteisiin kielten ja
kulttuurien ndkymisestd luontevasti rinnakkain sekd opettajien toimimisesta mallina eri

kielten ja kulttuurien arvostamiselle (POPS 2014, 28).

Opettajat pohtivat haastatteluissa kielitietoisuuden ndkymistd varhennetussa
kielenopetuksessa oppilaiden tiedostamisprosessin ja paittelyketjujen kautta. Tdmén voi
ndhdé osana kognitiivista kielitietoisuuden ulottuvuutta. Kasitykset olivat yhtenevit siiti, ettei
varhennettuun kielenopetukseen osallistuvilla oppilailla ole vield riittavié taitoja muodostaa
paittelyketjuja esimerkiksi kielen rakenteista edes opettajan avustuksella. Opettajien
késitykset olivat kuitenkin ristiriidassa kielitietoisuuden ulottuvuuksien nidkymisend kielten

tunneilla: molemmilla tunneilla oppilaat tekivit seki itsendisid padtelmia kielesta ettd
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tiedostuivat esimerkiksi kieltenvilisisté piirteistd opettajien ohjaamana. Yksi mahdollinen syy
ristiriitaan opettajien kisitysten ja oppilaiden suoriutumisen vililld voi olla, ettd opettajien
kasitykset kielitietoisuudesta olivat eridvit sithen ndhden, miké téssé tutkimuksessa tulkittiin
kielitietoisuuden ulottuvuuksina. My0s tdma havainto tukee tutkimustuloksia, joiden mukaan
opettajilla ei ole riittdvisti tietoa siitd, kuinka kielitietoisuus konkreettisesti nikyy
kieltenopetuksessa (Frijns ym. 2018, 88; Andersen & Ruohotie-Lyhty 2019). Lisdksi on
merkityksellistd pohtia, missd méérin opettajalla on vastuu oppilaiden tiedostumiseen
opettamisesta. Vaikka oppilas olisi kykeneva tekeméén itsenéisesti havaintoja kielesta,
kielitietoisuuteen l4heisesti linkittyvé kielellinen paittely voidaan ndhda
kieltenopiskelutaitona, jota opettajan tulisi opetustavoitteissaan pyrkid opettamaan.
Tiedostumisen prosessi kdynnistyy parhaiten siten, ettd opettaja ottaa vastuun asettamalla

sopivat reunaehdot ja oikeanlaisen tehtdvanannon. (Dufva 2018, 5-6.)

Affektiivinen kielitietoisuuden ulottuvuus tuli esille kaikkein vdhiten opettajien
haastatteluissa. Haastateltavat eivét suoraan liittdneet kielitietoisuutta ja motivointia
kieltenopiskelusta yhteen, mutta nostivat esille tydtapojen merkityksen aiheeseen
motivoinnille. Opettajien késitykset ovat linjassa opetussuunnitelman kanssa, silld
affektiivisuutta ei korosteta oppimistavoitteissa, vaan tyotapojen ja oppimisympéristojen
tavoitteissa (POPS 2014 tiydennysosa 2019, 28). Lisdksi haastateltavat kokivat vieraiden
kielten ja kulttuurien esiintuomisen tehokkaana tapana motivoida oppilaita opetusaiheeseen,
minkd voi ndhdi samanaikaisesti myos sosiaalisen kielitietoisuuden ulottuvuutena. Vaikka
ensisijaisena tavoitteena ndissd tapauksissa on luultavasti liséti oppilaiden motivaatiota
oppitunnin aihetta kohtaan, opettajien pyrkimyksilld voi olla myds positiivinen vaikutus
oppilaiden affektiiviseen kielitietoisuuteen, jolloin oppilaat kiinnostuvat kielesti sekd oppivat
avoimuutta kielista ja kielellisistd kokemuksista. Varhennettu englanninopetus voi
parhaimmillaan olla hedelmillinen alusta seké affektiivisen ettd sosiaalisen kielitietoisuuden
lisddantymiselle ja titd kautta motivaatiolle kielenopiskeluun, kunhan kéytetyt tyotavat ovat
motivoivia ja opetusaiheissa huomioidaan iki ja oppilaiden kiinnostuksenkohteet (ks. Inha &

Huhta 2019, 79; Dufva 2018, 69).

Molemmat haastateltavat kuvasivat kielitietoisuutta mahtavana yleiskésitteend”, jonka alle
lukeutui paljon eri asioita ja jonka haltuunotto kielenopetuksessa koettiin vaikeana. Kuten
aikaisemmassa kappaleessa todettiin, opettajien kasitykset kielitietoisuudesta varhennetussa
englanninopetuksessa erosivat osin siitd, kuinka kielitietoisuus luokassa toteutui.

Tutkimuksen tuloksista voidaan tehdi johtopddtos, ettd opettajat saattavat toteuttaa
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kielitietoisuutta opetuksessaan, vaikka eivit kokisikaan tekevinsé niin. Jotta kielitietoinen
opetus toteutuisi kieltenopetuksessa, olisi tarkedd ymmaértaa kielitietoisuus my0s pienind
opetustuokioina, joiden keskiossd on yksinkertaisesti opettajan ja oppilaiden vélinen dialogi ja
yhdessa pohtiminen. Koulutuskeskustelussa tulisi laajentaa kielitietoisuuden késitettd poispdin
pedagogisten asiakirjojen mahtavasta tavoitteesta, joka nékyy kaikessa koulun arjen
toiminnassa, mutta joka jad kuitenkin konkreettisuudeltaan epamaaréiseksi esimerkiksi osana

kieltenopetusta. (ks. Frijns ym. 2018, 88; Réttyd & Kulju 2018, 60.)

6.3 Kielitietoisuus koulujen toimintakulttuurissa ja kielimaisemassa

Havainnoiduissa kouluissa kielitietoisuus toimintakulttuuria ohjaavana periaatteena ei ollut
esilld kovinkaan nikyvésti. Haastatteluissa opettajat korostivat kielen merkitysta kaiken
opettamisen vilineend, joka ldpdisee oppiainerajat ja koskee jokaista opettajaa oppiaineesta tai
opetettavasta luokasta riippumatta. Késitys painottuu sosiaaliseen kielitietoisuuden
ulottuvuuteen, joka korostaa koulun henkilokunnan vastuuta siitd, ettd oppiminen on
mahdollista tasapuolisesti kaikille oppilaille heidin taustastaan riippumatta, ja on titen
yhtenevd POPS 2014:n tavoitteiden kanssa. Opettajien antamissa vastauksissa johdon
merkityksestid kielitietoiselle toimintakulttuurille ei annettu esimerkkeji, eivétkd opettajat
osanneet mainita, kuinka toimintaedellytykset mahdollistavat kielitietoisuuden ndkymisen
kouluissa. Yksi mahdollinen syy télle voi olla, ettd kielitietoisuutta on vaikea ndhda osana
koulun kokonaisvaltaista toimintakulttuuria, sillé sitd ei mitata eikd kouluilla ole

velvollisuutta luoda toiminta- tai seurantasuunnitelmaa siita.

Haastateltavien vastaukset olivat linjassa havaintojen kanssa fyysisistd oppimisymparistoista
ja kielimaisemista, silld kielitietoisuus ei ndytellyt kovinkaan vahvaa roolia esimerkiksi
koulujen kéytivilld tai luokissa. Suomi ja englanti olivat jonkin verran esilld esimerkiksi
julisteiden muodossa, mutta niilld ei pyritty erikseen heréttdméaén motivaatiota kielid tai
kielenopiskelua kohtaan tai synnyttdméaan arvostavaa asennetta monipuolisesti eri kielid tai
kulttuureja kohtaan. Kieli oli suhteellisesti pienemmaissé roolissa kuin esimerkiksi kuvataide
tai kasityot fyysisissd oppimisymparistdissd, mikd voi viitata siihen, ettei kielitietoisuudelle
anneta kovin suurta merkitystd koulujen toimintakulttuurissa. Liséksi voidaan tulkita, ettd
kielimaisemassa korostuneita suomen ja englannin kielid saatetaan arvottaa korkeammalle

kuin mahdollisia muita koulussa esiintyvia ja opiskeltuja kielid, silld ndiden kahden kielen
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nidkyminen muihin kieliin ndhden oli ylivoimaista. Kouluissa kielimaisemia kéytettiin 1dhinna
kielitiedon siirtdmiseen kognitiivisesta ulottuvuudesta, mutta mahdollisuutta eri kieliin ja
kieltenopiskeluun motivoimiseen ei juurikaan kdytetty. Myoskaan kielitietoisuuden sosiaalista
ulottuvuutta eli pyrkimystd arvostavaan asenteeseen eri kulttuureja ja kielid kohtaan ei
hy6dynnetty. Tastd voidaan péatelld, ettd koulujen kielimaisemassa ja toimintakulttuurissa
kielitietoisuutta ei ehkd ndhda merkityksellisend tai kouluissa ei tiedetd, kuinka
kielitietoisuutta voisi hyodyntdé toimintakulttuurissa tai kielimaisemassa. On kuitenkin
tarkedd huomioida, ettd koulun kielimaisemassa myos kielien vdhdinen esiintyminen on

valinta, joka ohjaa oppilaita luomaan merkityksia eri kielisté ja kieltenopiskelusta.

Uudistus varhennetusta kielenopetuksesta oli opettajien mukaan lisdnnyt kielen ndkymisen
madrdd luokissa, ja timé nidkyi muun muassa julisteina varhennettuun kielenopetukseen
kuuluvina siséltdind esimerkiksi sdéstd, kuukausista, vuodenajoista ja vireistd englanniksi.
Monet julisteet olivat kiytossé olleen oppimateriaalin yhteydessa saatuja tai tilattuja, joten
voidaan olettaa, ettd varhennettu kielenopetus ja uudistuksen myo6ta tilattu oppimateriaali ovat
lisdnneet kielen ndkymistd uudistuksen tullessa voimaan. Kuitenkaan eri kielitietoisuuden
ulottuvuuksien kirjo ei juuri ndkynyt oppimisympéristoissd. Opettajien omissa luokissa
esiintyvit materiaalit olivat heidén itse valitsemiaan, joten kielitietoisuuden puuttuminen
materiaaleista voi kertoa opettajien kielitietoisuudelle antamasta merkityksestd. Toisaalta
voidaan pohtia annettua merkitystd myos koulun toimintakulttuurin kannalta — jos koulun
johto ei ole asettanut selkeitd toimintaedellytyksié kielitietoisuudelle eikd korosta
kielitietoisuutta koulun toimintakulttuuria ohjaavana periaatteena, timé voi nidkya myos
yksittdisten opettajien valinnoissa niin kieltenopetuksen kuin fyysisen oppimisympériston

suhteen (ks. Mustaparta ym. 2015, 18).

Kuten luvussa 6.2 nostettiin esille, haastateltavat kokivat, ettei kielitietoisuus ndy kyseisisten
koulujen arjessa, koska monikulttuurisuutta ei juuri esiinny. My®0s téitd késitystd voi pohtia
johdon ja koko koulun henkilokunnan kisitysten ja kielitietoisuudelle annettujen merkitysten
ndkokulmasta. Monikulttuurisuus ja -kielisyys ei valttdmaéttd ndy, jos sille ei anneta
merkitystd kielitietoisuutta korostamalla (Tamm ym. 2021, 109). Alisaari ja muut (2019)
tutkivat, ettd eri kielten lasndolo koulujen toimintakulttuureissa parantaa oppilaiden
kielitietoisuutta ja eri kielten hyviaksymistd. Tuloksista voidaan péételld, ettd oppilaiden
mahdollisuudet oppia avoimuutta ja arvostusta kielistd ja kielellisistd kokemuksista
vihenevit, jos kielitietoisuus ei ndy koulujen arjessa, eikd kieli- ja kulttuuriasenteisiin pyrita

erityisemmin vaikuttamaan.
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6.4 Tutkimuksen luotettavuus

Tama tutkimus on toteutettu noudattaen hyvén tieteellisen kdytdnnon perusperiaatteita, joita
ovat luotettavuus, rehellisyys ja avoimuus (ks. TENK 2019). Kéytettyja tutkimusmenetelmid
ja tulosten analysointia on avattu totuudenmukaisesti tavalla, jolla on pyritty mahdollistamaan
tutkimuksen toistettavuus. Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavat lukuisat seikat, joita

avataan tassa luvussa tarkemmin.

Téssé tutkimuksessa pieni tutkimusjoukko ja tutkimuksen laadullinen luonne vaikuttavat
sithen, ettei saatuja tuloksia voida yleistdi kaikkea varhennettua englanninopetusta,
kielenopettajia ja kouluja koskevaksi. Molemmat tutkittavat olivat luokanopettajakoulutuksen
liséksi patevid englannin kielen opettajia, mikd voi vaikuttaa saatuihin tuloksiin verrattuna
sellaiseen tutkimukseen, jossa tutkittavat eivit ole opiskelleet englannin kieltd opinnoissaan.
Vierasta kieltd didinkielenddn puhuvia oli tutkituissa kouluissa suhteellisen viahén, miké voi
myds vaikuttaa tutkimustuloksiin esimerkiksi kielitietoisuuden nékymisen kannalta fyysisissd

oppimisympéristoissa.

Tutkimuksessa havainnoitujen oppituntien tulosten tulkinta on osittain tutkijan varassa siind
mielessd, ettd useampi eri kielitietoisuuden ulottuvuus voi esiintyd samanaikaisesti samassa
opetustilanteessa. Lisdksi kielitietoisuuden ulottuvuuksista metakielellinen tieto ja
metakielellinen pohdinta limittyvét toisiinsa ja niiden ndkyminen opetustilanteessa voidaan
tulkita eri tavoin tutkijasta riippuen. (ks. Andersen 2020.) Havainnoidut oppitunnit videoitiin
ja tutkija teki samanaikaisesti kenttdmuistiinpanoja, mutta koska oppilaiden yksityisyyden
kannalta kuvaaminen kohdistui vain opettajiin, esimerkiksi oppitunneilla toteutetut pari- ja
ryhmiétydt ja niistd saadut tulokset jdivit ainoastaan tutkijan kenttdmuistiinpanojen varaan.
Jalkikéteen opetussekvenssien tulkitseminen videomateriaalista jdi siis osin puutteelliseksi,
minka takia kielitietoisuuden eri ulottuvuuksien médrit ja niiden keskindiset suhteet toisiinsa
voivat olla osin puutteellisia tulosten tulkintojen osalta. Tulosten luotettavuuden kannalta on
my0s tirkeda todeta, ettd alkuperdiseen Andersenin (2020) tutkimukseen osallistuneet
oppilaat ja opettajat olivat monikielisid, eli he osasivat tutkimuksen teon aikaan kolmea eri
kieltd. On uskottavaa, ettd tutkimustuloksia kielitietoisuuden eri ulottuvuuksien ndkymisesti
esiintyi alkuperdistd tutkimusta vihemmain siksi, ettd tdssd tutkimuksessa oletetusti
monikieliset oppilaat olivat vihemmisto, eivétka siksi tehneet yhtd paljon aloitteita

kielitietoisuuden eri ulottuvuuksista. Tadssd tutkimuksessa ei siis voida tehda yleistysti
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my0skédn siitd, kuinka kielitietoisia oppilaat tai opettajat todellisuudessa ovat, eiké

Andersenin (2020) tutkimusta voida suoraan verrata tdhén tutkimukseen.

Haastattelujen osalta on oleellista todeta, etti saatuihin tutkimustuloksiin on voinut vaikuttaa
se, kuinka opettajat kokevat kielitietoisuuden méaaritelmén ja mitd he entuudestaan tietévit
kielitietoisuudesta. Haastatteluissa kdytettiin apuna eri ilmaisuja ja kysymyksid seké avattiin
kielitietoisuuden késitettd, kun haastateltavat olivat epdvarmoja vastauksissaan. Siitd
huolimatta haastattelujen tuloksia lukiessa on tirkedd huomioida, etti opettajien késitykset
kielitietoisuudesta tai toimintakulttuurista voivat olla riippuvaisia siitd, kuinka he ymmartavét
kysytyt kysymykset. Saadut tulokset saattavat kertoa joko siitd, etteivdt opettajat née
kielitietoisuutta kovinkaan suuressa roolissa opetuksessa tai koulujen toimintakulttuurissa, tai
vaihtoehtoisesti siitd, ettd he kokevat epétietoisuutta siitd, mité kielitietoisuus voi olla osana

kielipedagogiikkaa.

6.5 Tulosten hyodyntaminen ja jatkotutkimusaiheita

Kielitietoisuutta suomalaisessa varhennetussa kielenopetuksessa ei ole aikaisemmin tutkittu.
Kielitietoisuutta osana kielenopetusta on pidetty haasteellisena, silld opettajilla saattaa olla
puutteelliset tydkalut kielitietoisuuden hyddyntamiseen, eiki heilld vélttimétta ole selkedd
kuvaa siitd, kuinka kielitietoisuutta tulisi toteuttaa osana kielenopetusta (Frijns ym. 2018, 88;
Rittyd & Kulju 2017, 60; Andersen & Ruohotie-Lyhty 2019). Tdma tutkimus antaa
ndkokulman siihen, kuinka kielitietoisuutta voidaan konkreettisesti hyodyntia sekéd
varhennetussa kielenopetuksessa ettd koulun toimintakulttuurissa. Tutkimus konkretisoi sitd,
kuinka kielitietoisuus voi nikyé luokkahuoneessa siitdkin huolimatta, ettd luokanopettajat
eivit vilttdmdttd tunnista toimintaansa kielitietoiseksi. Oppilaiden ohjaaminen tulemaan
tietoiseksi kielestd hyodyttda erityisesti varhennetussa kielenopetuksessa, silld sen avulla
oppilaat oppivat kielenopiskelutaitoja, mikd hyodyttdd jatkossa kaikkien kielten opiskelua.
Lisdksi tyotapana ja opetusmenetelménd kielitietoisuuden opetus soveltuu varhennetun
kielenopetuksen tavoitteisiin, ja lisid mahdollisuutta motivoida oppilaita kaikkien kielten

opiskeluun. (Sierens ym. 2018, 66; Skinnari & Sjoberg 2018, 15-20).

Myds tutkimuksen vdhdisyys opettajien késityksistd kielitietoisuudesta on nostettu esiin (ks.
Suuriniemi 2019, 44). Tdmén tutkimuksen tuloksista kdvi ilmi, ettd opettajat kokevat tarvetta

konkreettisuuteen kielitietoisuudesta niin kieltenopetuksessa kuin koulujen



60

toimintakulttuureissa. Jotta kielitietoista pedagogiikkaa voidaan toteuttaa kouluissa
laadukkaasti ja tarkoituksenmukaisesti, on kielitietoisuus kasitteend ja opetuksen tyokaluna
tuotava ldhemmads opetuksen arkea ja koulun henkilokunnan tietoisuutta. Tdma tutkimus
tarjoaa lisdksi ndkokulman siithen, kuinka kielitietoisuus voi esimerkiksi ndkyé fyysisissa
oppimisympéristoissd ja osana koulun toimintakulttuuria. Tulosten mukaan erityisesti
huomiota tulisi kiinnittda kielitietoisuuteen sellaisissa kouluissa, joissa monikielisyys ja -
kulttuurisuus ei syysté tai toisesta ndy, silla silloin tutkimusten mukaan todennikoisyys
kielitietoisuuden korostamiseen osana opetusta ja toimintakulttuuria on pienempi (ks. Tamm

ym. 2021).

Koska tissd tutkimuksessa opettajat kokivat koulun monikulttuurisuuden ja -kielisyyden
vaikuttavan kielitietoisuuden ndkymiseen koulujen arjessa, olisi tarkeda tutkia
kielitietoisuuden ja monikulttuurisuuden vilistd suhdetta — ndkyykd kielitietoisuus enemmaén
niissd kouluissa, joissa monikulttuurisuus on ndkyvi osa koulun toimintaa, ja toisaalta
nikyykod monikulttuurisuus koulun arjessa monipuolisemmin, kun koulun toimintakulttuurissa
korostetaan kielitietoisuutta? Lisdksi tutkimuksen tuloksista kdvi ilmi, ettd enemmaén
toiminnallista pari- ja ryhméty6té toteuttanut opettaja hyodynsi myos enemmén
kielitietoisuuden ulottuvuuksia opetuksessaan. Tulos herdttdd tarvetta tutkia sitd, kuinka
toiminnalliset opetusmenetelmat ja dialogiin kannustavat tydtavat vaikuttavat

kielitietoisuuden eri ulottuvuuksien nakymiseen.
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Liitteet

Liite 1. Haastattelukysymykset

1. Mitd kielitietoisuus omasta mielestdsi on? Miten se ndkyy Iluokassa? Onko
kielitietoisuutta vaikea mééritelld? Koetko tietdvisi tarpeeksi kielitietoisuudesta ja sen

opetuksesta? Miksi? Mité tulisi tehdé, ettd kielitietoisuus tulisi tutummaksi?

2. Onko koulutuksesi valmistanut sinua kielitietoisuuden opettamiseen? Jarjestetdinko
aiheesta tdydennyskoulutusta? Mitd ne kasittelevit? Oletko itse osallistunut? Koetko

tarvetta koulutukselle aiheesta, tai varhennetusta ylipd4tdan?

3. Kuinka kielitietoisuus nékyy koulunne toimintakulttuurissa? Opiskellaanko
koulussanne vieraita kielid? Kannustetaanko kielten oppimiseen? Otetaanko eri
kulttuureja  huomioon?  Niakyykd  kieli/kulttuuri  esimerkiksi ~ monialaisissa
oppimiskokonaisuuksissa tai koulun kéytdvilld? Nikyyko kielitietoisuus jotenkin

erityisesti johtamisessa?

4. Miké on koulutuksesi? Oletko opettanut vierasta kieltd ennen varhentamista? Miten A1-
kielen varhentamisen jélkeen opetus on muuttunut? Mitké ovat nykyisen Al-opetuksen

ominaiset piirteet? Millaisia tyGtapoja itse kaytit?
5. Mité tulee ottaa huomioon opetettaessa vierasta kieltd alkuopetusikiisille lapsille?
6. Onko aikaa kieltenopiskelutaitojen opetukselle ja omaksumiselle?

7. Toteutatko itse opetuksessa kielitietoisuutta tukevaa toimintaa? Millaista tdma
esimerkiksi voisi olla? Keskustellaanko tunneilla kulttuureista? Onko eteen tullut

tilanteita, joissa keskustellaan kieliasenteista?

8. Miten varhennettu kielenopetus mielestdsi eroaa "tavallisesta" kielenopetuksesta

liittyen kielitietoisuutta tukevaan toimintaan?

9. Tekevitkod lapset spontaaneja havaintoja kielen piirteistd? Kéytkd opetuskeskustelua
oppilaiden havainnoista tai pyritkd laittamaan oppilaat havainnoimaan itse? Onko tima

muuttunut varhentamisen myota?

10. Onko sinulla tietty tapa/ndkokulma l1dhted opettamaan uutta asiaa?



