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Vuonna 2018 Opetushallitus paatti varhentaa Al-kielen opetuksen alkamaan ensimmai-
seltd luokalta vuodesta 2020 lahtien. Tdman tutkimuksen tutkimusaiheena on opettajien
erilaiset kasitykset tehokkaista varhennetun A1-kielen opetuskaytanteista. Tutkimuksen ta-
voitteena on auttaa kaikkia varhennettua Al-kieltd opettavia opettajia 16ytdmaan uusia ja
toimivia tapoja opettaa varhennettua kieltd. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys koostuu
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutoksista ja lisdyksistad seka varhaisen
kieltenopiskelun tutkimuksista. Taman lisaksi viitekehykseen sisaltyy katsaus kielikasva-
tuksen eri ulottuvuuksista ja vieraiden kielten opettamisesta.

Tutkimus toteutettiin fenomenografisen tutkimusmetodin mukaan. Tulokset osoittavat, etta
opettajat ymmartavat kielikasvatuksen ja kielitietoisuuden osana oppilaiden monikulttuuri-
suuskasvatusta ja metalingvistisen kielitietoisuuden kehittymista. Lisaksi tuloksista ilmenee,
ettd opettajat kasittdvat sanallisen vuorovaikutuksen, kuvat, konkretian ja toiminnallisuuden
tehokkaimpina tapoina opettaa varhennettua A1l-kielta.

On huomioitava, ettd tulokset kuvastavat vain 13 tutkimukseen osallistuneen opettajan
nakemyksia. Tutkimustulokset eivat siis ole yleistettavissd olevia. Sen sijaan tuloksissa
esitellddn kattavasti, miten kyseiset opettajat kasittdvat varhennetun A1l-kielen tehokkaat
opetuskaytanteet. Ehdotan, ettd mikali halutaan saada yleistettavissa olevia tutkimustulok-
sia aiheesta, jatkossa tulisi tutkia laajemmin opettajien kasityksia tehokkaista tavoista opet-

taa vieraita kielid nuorille oppilaille.

Avainsanat: kieltenopetus, alkuopetus, kieltenopettajat, luokanopettajat, kasitykset, kvali-

tatiivinen tutkimus
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Abstract:

In 2018 the Finnish National Agency for Education decided that from 2020 every first
grader would start learning a second or foreign language. This study is about different
ways that teachers understand teaching a second or foreign language efficiently in early
elementary education. The aim of the study is to help all early language teachers find
new and effective ways to teach a second or foreign language. The conceptual framework
is about the changes and additions in the national core curricula for education and re-
search in early language learning. In addition, the framework is an overview of the different
aspects of language education and teaching a foreign language.

The study was conducted according to a phenomenographic research method. The results
indicate that teachers understand language education and linguistic awareness as a part
of pupils’ multicultural education and metalinguistic awareness. The results also show that
teachers perceive verbal communication, pictures, concreteness, and action-based learn-
ing as the most effective ways to teach a second or foreign language in early elementary
education.

It is notable that this study only portrays the conceptions of 13 teachers. Hence the results
are not to be generalized. Instead, the results give a comprehensive presentation of how
these teachers understand teaching a second or foreign language efficiently in early ele-
mentary education. | suggest that, to have generalized results, further research could be
carried out as a broader study of teachers’ views on effective ways to teach foreign

language to young pupils.

Keywords: language teaching, elementary education, language teachers, class teachers,

concepts, qualitative research
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1 JOHDANTO

Vieraan kielen opiskelun aloittamista varhaisessa idssé ja siitd saatavia hy6tyjé on tutkittu vuo-
sikymmenid. Tutkimus osoittaa, ettd lapset hyotyvét seka henkilokohtaisella tasolla ettéd akatee-
misesti varhain aloitetusta, laadukkaasta vieraan kielen opiskelusta. Varhaisessa vaiheessa aloi-
tetussa vieraan kielen opiskelussa lapsi on kehitysvaiheeltaan kielten omaksumisen herkkyys-
kaudella, mink& vuoksi hdn omaksuu helposti eri kielid. Liséksi vieraan kielen opiskelu edistda
lapsen kommunikaatio- ja ongelmanratkaisutaitoja seki auttaa hiantd kasvamaan muita kielié ja
kulttuureja ymmartavéksi ja kunnioittavaksi yksiloksi. Varhain aloitetusta kieltenopiskelusta
saatavat hyodyt ovat yksilon kannalta monipuolisia ja pitkdkestoisia. (Mourdo & Lourenco

2015, 3.)

Vuonna 2017 Opetushallitus aloitti kielten varhentamisen kérkihankkeen, jonka tavoitteena oli
lisdtd, monipuolistaa ja kehittdd kieltenoppimista varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa ja pe-
rusopetuksessa. Tutkimusperustaiset varhaisen kieltenoppimisen hyddyt oli mahdollista tuoda
osaksi suomalaista peruskoulua hankkeen kautta. Hankkeessa keskeinen teema oli koulujen
kielitietoisen kulttuurin lisddminen ja oppilasldhtdisten, motivoivien ja oppilaita kieltenopiske-
luun sitouttavien toimintamallien kehittiminen. Hankkeessa pyrittiin myds lisddmééin pitkien
kielten opiskelumahdollisuuksia, jotta yhd useampi oppilas valitsisi monipuolisesti erilaisia kie-

lid opiskeltavakseen. Hankkeet paittyivit vuoteen 2020 mennessi. (Opetushallitus 2021.)

Hankkeen myo6td Opetushallitus teki vuonna 2018 pdétoksen, ettd ensimmdiisen vieraan kielen
tai toisen kotimaisen kielen, eli A1-kielen, opetuksen alkamista varhennetaan valtakunnallisesti
vuonna 2020. Tdma tarkoittaa, ettd 1.1.2020 alkaen jokainen ensimmaiselld luokalla oleva op-
pilas on aloittanut A1-kielen opiskelun riippumatta siitd, missd kunnassa hdn asuu. Ennen péa-
tostd ensimmaisen vieraan kielen opiskelu alkoi virallisesti 3. vuosiluokalla. Sitd ennen vierai-
siin kieliin tutustuminen oli alkuopettajasta kiinni ja oppilaiden osaamisen taso vaihtelevaa 3.
vuosiluokalla. Esimerkiksi Suomen kieltenopettajien Liitto SUKOL ry (2018) kuvailee uudis-
tusta kieltenopetuksen alueellista tasa-arvoa edistdviand ja lapsen eldmaéssd kielikasvatuksen

merkitystd vahvistavana.



Syksylld 2018 Opetushallitus muutti perusopetus- ja tuntijakoasetuksia siten, ettd vuosiluok-
kien 1-2 tuntimiédrdd lisattiin kahdella vuosiviikkotunnilla (sdddos tuntijaon muutoksesta
793/2018). Nama tunnit kohdennettiin A1-opetukseen. Syksylld 2019 Opetushallitus tdydensi
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita (2014) julkaisemalla kuvaukset varhennetun
Al-oppiaineen tehtivisti, tavoitteista ja sisiltoalueista. Tdydennyksiin sisdltyy myos kuvaus

opetuksen eriyttdmisestd ja oppilasarvioinnista.

Kieltenopetuksen varhentamisen uudistus tapahtui omien luokanopettajaopintojeni aikana.
Opiskellessani esi- ja alkuopetuksen sivuaineessa varhennettu kieltenopetus ei ollut vielé ehti-
nyt osaksi sivuaineemme opetussuunnitelmaa. Ymmarsin, ettd olisimme valmistumassa esi- ja
alkuopetukseen erikoistuneina luokanopettajina ilman opintojen antamia valmiuksia alkuope-
tuksen vieraan kielen opetukseen. Itse olin kuitenkin kandidaatin opintojen aikana opiskellut
englannin kielen sivuaineen ja tehnyt kandidaatin tutkielman opettajien ennakkokésityksista
varhennetun kielenopetuksen hyodyisté ja haasteista. Olin siis aiheeseen valmiiksi perehtynyt.
Ymmérsin, miten suuri merkitys oppilaan koko kieltenoppimisen tulevaisuuden kannalta on
silld, ettd opettaja ymmaértdd varhennetun kieltenopetuksen erityispiirteitéd ja osaa valita sithen

sopivat opetuskdytinteet.

Néma ajatukset antoivat idean tutkielmalleni: tutkimalla kentélld tydskentelevien opettajien ki-
sityksid toimivista kdytdnteistd olisi mahdollisuus koota yhteen monien eri opettajien tyokoke-
muksen perusteella hankittua tietotaitoa ja osaamista. Ndin voisin tutkielman muodossa koota
”materiaalipankin” varhennettuun kieltenopetukseen, joka on monien hyddynnettavissa. Toi-
veeni on, ettd tutkielmani voisi olla apuna nuorille opettajille, jotka eivit ole opettajankoulu-
tuksessaan saaneet riittdvisti valmiuksia varhennettuun kieltenopetukseen. Toisaalta myds us-
kon, etté tutkielmani voi olla rikastuttamassa kokeneiden opettajien opetuskiytinteiti ja antaa
heille uusia ideoita ja ndkdkulmia omaan opetukseen. Pian valmistuvana luokanopettajana tulen

itsekin kdytdnnon tydssd varmasti hyodyntdméan tutkielmani tuloksia.

Tutkielmani teoreettinen viitekehys koostuu varhennetusta A 1-opetuksesta ja vieraiden kielten
opettamisesta. Varhennetun A 1-kielen opetuksen kisiteltdvid teemoja ovat opetussuunnitelman
tdydennykset Al-kielen osalta, alkuopetusikidisen kielellinen kehitys, tutkimusperusteet var-
hennetulle kieltenopetukselle seké laadukas varhennettu kieltenopetus. Tutkielmassani varhen-
nettu kieltenopetus keskittyy erityisesti 1. ja 2. vuosiluokan vieraan kielen opetukseen, ei esi-

kouluun tai varhaiskasvatukseen.



Vieraiden kielen opettamisen viitekehyksen késiteltdvid teemoja ovat kielikasvatus, johon liit-
tyvét kielitietoisuus ja monikulttuurisuuskasvatus, kieltenopetuksen ulottuvuudet ja strategiat
sekd erilaiset esimerkit tehokkaasta vieraan kielen opiskelusta. Vieraan kielen opetuksen kes-
keisin kisite on kielikasvatus, joka kuvastaa nykyaikaista késitystéd kielenopetuksesta ja moni-

kielisyyteen ja -kulttuurisuuteen téhtiaéviastd kasvatuksesta.

Tutkimukseni tarkoituksena on saada lisdd ymmaérrysté siitd, millaisia kdsityksid opettajilla on
tehokkaista tavoista opettaa varhennettua kieltd. Siksi tutkimukseni on laadullinen tutkimus.
Tutkimusmetodiksi valitsin fenomenografisen tutkimuksen ja tutkimusanalyysiksi fenomeno-
grafisen analyysin. Tutkimusaineistoni kerésin kyselylomakkeella, ja my6hemmin tdydensin
aineistoa yhdelld haastattelulla. Kyselylomake oli anonyymi ja vastaaminen perustui vapaach-
toisuuteen. Tutkimuksen aihe kuitenkin ohjasi siithen, etti todennikdisesti valmiiksi varhenne-
tun kielen opetuksesta innostuneet ja sithen positiivisesti suhtautuneet opettajat olivat niité,
jotka kyselyyn vastasivat. Haastattelulla tutkimukseen osallistunut opettaja oli minulle tuttu, ja
tiesin hdnen innostuksestansa varhennettua kielenopetusta kohtaan. Vaikka tutkimusaihe luon-
nostaan rajasi vastaajia varhennetusta kielenopetuksesta innostuneisiin opettajiin, en pida téta
tutkimuksen luotettavuuden kannalta haitallisena. Tutkimalla kdsityksid toimivista opetuskay-

tanteistd on suhtautuminen varhennettuun kieleen valmiiksi mydnteinen.

Tutkielmani ensimmadisesséd tulosluvussa kisittelen opettajien késityksid kielikasvatuksesta ja
kielitietoisuudesta. Opettajien kisityksissd nousi vahvasti esiin oppilaiden kasvattaminen mo-
nikulttuurisuuteen ja -kielisyyteen. Opettajat késittivit myds oppilaiden didinkielelld olevan
merkittdva rooli oppilaan kielitietoisuuden kehittymisessd. Osa opettajista mieli kielikasvatuk-
sen ja kielitietoisuuden ensisijaisesti opettajan toiminnaksi luokassa. Toisessa tulosluvussa ké-
sittelen opettajien kasityksid toimivista varhennetun kielen opetuskdytanteistd sekd opetuksen
organisoinnin tasolla ettd opetuskdytinteiden ja -materiaalien tasolla. Timé luku on aiemmin
mainitsemani “materiaalipankki”, johon on koottu opettajien késityksien perusteella erilaisia

toimivia kdytanteitd ja opetusmateriaaleja varhennetun kielen opetukseen.

Tutkielmani lopussa pohdin tutkimusprosessia kokonaisuudessaan ja arvioin tutkimukseni luo-
tettavuutta. Pohdin myds, miten tutkimukseni onnistui tdyttdméén sille antamani tavoitteen ja
tarkoituksen, ja mitd uutta tutkimukseni tuo kasvatustieteen kentdlle. Lisdksi tuon tutkielman

lopussa esiin mahdolliset jatkotutkimusaiheet.



2 VARHENNETTU A1-OPETUS

2.1 Varhennettu Al-kieli osaksi perusopetuksen opetussuunnitelmaa

Opetussuunnitelman tdydennykset (2019) koskevat lukuja 13 ja 14. Lukuun 13.1 Siirtymd esi-
opetuksesta perusopetukseen ja vuosiluokkien 1-2 tehtdvd on lisitty maininnat oppilaiden ja
huoltajien tiedottamisesta koulun kieliohjelmista seké oppilaan tutustuttamisesta uuteen vieraa-
seen kieleen esikoulussa ja mahdollisesti vield ensimmaéisen vuosiluokan syksylld. Tutustutta-

minen voi tapahtua esimerkiksi erilaisten tuokioiden kautta.

Opetussuunnitelman tdydennykset -julkaisun (2019, 6) kappaleeseen 13.4.2 on lisdtty osio toi-
sen kotimaisen kielen opettamisesta. Oppiaineen tehtdviksi on médritelty herdttdd oppilaiden
mydnteinen asenne kohdekielen oppimiseen. Oppiaineen tehtdvéd on vahvistaa oppilaan uskoa
kykyihinsé kieltenoppijana ja auttaa hantd kdyttimain rohkeasti opittua kieltd. Opetuksen tulee
heridtelld oppilaan uteliaisuutta ymparilla olevia kielid kohtaan ja kykyé havainnoida erilaisia
kielid omasta ymparistostidén. Varhennetussa A 1-opetuksessa tulee myds tutustua kohdekieleen
liittyvddn kulttuuriin. Oppimisen ilo, vaihtelevat ty6tavat, toiminnallisuus ja suullinen vuoro-
vaikutus arkisissa tilanteissa korostuvat varhennetun A1l-kielen opetuksessa. Opetuksen alussa
oppilailta ei edellytetd luku- tai kirjoitustaitoa, mutta vihitellen opetuksen myo6td oppilaiden

kiinnostusta kohdekielelld lukemista ja kirjoittamista kohtaan lisétdan.

Opetussuunnitelman tdydennykset -julkaisun (2019, 24-25) kappaleeseen 13.4.3 on lisétty osio
vieraan kielen tai saamen kielen oppiméddrastd. Kielten opetuksen tehtdvit ovat samat kuin toi-
sen kotimaisen kielen opetuksessa. Uteliaisuuden herddminen kieltenoppimista kohtaan, kieli-
tietoisuuden lisdéntyminen, oppimisen ilo, sosiaalinen vuorovaikutus ja oppilasldhtdisyys ovat

opetuksen avainasemassa.

Arvioinnin kohteena seki toisen kotimaisen kielen ettd ensimmaiisen vieraan kielen on vain osa
oppimisen tavoitteista. Néitd ovat oppilaan ryhmaityotaitojen oppiminen, kielen tunnistamisen,
kokeilemisen ja harjoittelemisen oppiminen, kielenopiskelutaitojen oppiminen, yksinkertaisten

suullisten vuorovaikutustilanteiden oppiminen, erilaisten ilmaisun apukeinojen hyddyntdminen
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sekd muutamien suullisten ilmaisujen ymmartdminen ja kdyttiminen omassa puheessa. (Ope-

tushallitus 2019, 7-9; 25-27.)

Oppilas on oikeutettu eriytettyyn opetukseen ja yksilolliseen tukeen seké toisen kotimaisen kie-
len ettd Al-kielen opetuksessa tarpeen ilmetessd. Oppilas voidaan vapauttaa varhennetun vie-
raan kielen opiskelusta vain, jos on tarpeeksi painavat syyt. Vapautusta tulee jokaisen oppilaan
kohdalla harkita yksil6llisesti. Opetuksessa tulee huomioida myds nopeammin edistyvét ja koh-
dekieltd entuudestaan osaavat oppilaat, ja heille tulee tarjota heidén taitotasonsa mukaisia haas-

teita ja tehtivid oppimisessa. (Opetushallitus 2019, 10; 28.)

2.2 Tutkimusperusteet varhennetun Al-kielen opetukselle

Lapset hallitsevat didinkielensd perusrakenteet ja niiden kiyttod koskevat sdédnndt keskimaérai-
sesti viiden vuoden ikiisind. Kuuden vuoden idssé lapsen kielellinen ymmérryskyky kehittyy
ja abstraktiot lisddntyvit hdnen puheessaan. Tuolloin lapsen sanaston laajuus on noin 10 000
sanaa. Lapsi myo0s oivaltaa vihitellen, ettd sanat muodostuvat erillisistd d4nteistd sekd hin ha-
vaitsee sanojen #ddnne-eroja. (Merisuo-Storm 2002, 40—41; Ahonen, Lyytinen, Lyytinen,
Nurmi, Pulkkinen & Ruoppala 2015, 49.) Seitsemadnvuotiaana, peruskoulunsa aloittaessaan lap-
sen sanastoon kuuluu jo noin 24 000 tuhatta sanaa, ja hdn omaksuu niité jatkuvasti lisdd. Seit-
semanvuotias hallitsee kommunikoinnin perustaidot, ja hidnen kdyttdmassdin sanastossa koros-
tuu sanojen sosiaalinen ja kisitteellinen sisdltd. (Merisuo-Storm 2002, 40—41.) Ikdvuosina 0—7

lapsella on luontainen herkkyyskausi omaksua kielid (Lerkkanen 2008, 26).

Psykolingvistiikan alalla on tehty vuosikymmenten ajan tutkimusta lapsen didinkielen omaksu-
misen kriittisistd ikdvaiheista. Tutkimuksissa on havaittu, ettd biologiseen ikédén sidotut kriitti-
sen kehitysvaiheet ovat erityisen tirkeitd lapsen didinkielen omaksumisen kannalta. Tutkimusta
on myShemmin laajennettu koskemaan myds toisen kielen oppimista. Tutkimustulokset osoit-
tavat, ettd kriittisten ikdvaiheiden sijaan toisen kielen omaksuminen tukeutuu ajatukselle yksi-
161lisesti joustavista vieraan tai toisen kielen omaksumisen herkkyyskausista. Herkkyyskausien
aikana opetus on erityisen otoksellista, ja niitd voidaan hyodyntdi parhaiten toisen kielen oppi-
misen kontekstissa, kun oppimista tapahtuu sekd koulussa ettd vapaa-ajalla. (Skinnari & Sjo-

berg 2018, 13.)
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Herkkyyskauden hyddyntdminen oli yksi perusteista varhentaa Al-opetuksen alkamista Suo-
messa. Toisena perusteena voidaan pitdd yksinkertaisesti sitd, ettd mitd aikaisemmin kielten-
opiskelu on aloitettu, sitd enemman yksilo ehtii sitd eliménsa aikana oppia. Nuoressa idssa aloi-
tettu kielenopiskelu lisdd aivojen kapasiteettia oppia kielid koko eldmén ajan. Kieltenopetuksen
opetusmenetelmien ja —materiaalien tulee kuitenkin olla laadukkaita, jotta varhaisesta kielenop-
pimisesta on hyotyd. Tutkimusten perusteella kielikylpymenetelmét nuorella iélld ovat tehok-
kain tapa omaksua ja oppia vieraita kielid. My0s nuorempien oppijoiden innokkuus ja motivaa-
tio puoltavat kielten opetuksen varhentamista. (Euroopan komissio 2011, 7; Skinnari & Sjoberg

2018, 14-15.)

Ensimmadiset kielikylpytutkimustulokset julkaisseet kanadalaiset Lambert ja Tucker (1972) to-
tesivat, ettd kielikylpyopetuksessa olleiden oppilaiden ensikieli (englanti) oli kehittynyt vertai-
luryhméain ndhden samalla tavalla, eivitkd oppilaat olleet jadneet jalkeen sen kehityksessd. Sa-
malla he kuitenkin my0s oppivat uuden vieraan kielen (ranskan) paremmin kuin perinteisessa
kieltenopetuksessa olleet oppilaat. Sittemmin tuhannet tutkimukset osoittavat, ettd kielikylpy-
opetus on ollut menestyksekésti, ja ettd sen avulla on saavutettu halutut tavoitteet tinkiméatta
kuitenkaan oppilaiden ensikielen kehittymisestd (Lauren 2000, 64—68). Kielikylpyopetuksesta

kerron lisda luvussa 3.6.3.

Lambelet ja Berthele (2015) ovat koonneet metatutkimuksessaan yhteen 28 kieltenoppimisen
aloittamisikdd koskevaa tutkimusta, jotka on toteutettu vuosina 1974-2014. Tutkimusten pe-
rusteella oppilaiden vieraan kielen osaamisen tasossa ei ollut suuria eroja huolimatta siité, oli-
vatko he aloittaneet vieraiden kielten opiskelun 4-8 —vuotiaana tai yli 11-vuotiaana. Aloitta-
misikdd enemmaén oppimisen tasoon vaikutti oppimiseen ja opetukseen kdytetty tuntimédird ja

opetuksen laadukkuus.

Huhta ja Leontjev (2019) tutkivat Kieltenopetuksen varhentamisen kéirkihankkeen seurantapi-
lotin loppuraportissaan oppilaiden osaamisen tasoa vuonna 2017 englannin kielen opiskelun
aloittaneilla 1., 2. ja 3. vuosiluokan oppilailla. Tutkimusaineistoa oppilaiden osaamisen tasosta
kerattiin ennen opetuksen alkamista ja puoli vuotta kieltenopetuksen alkamisen jalkeen. Tutki-
mukseen osallistui yhteensd 749 oppilasta. Tutkimustulosten perusteella 3. vuosiluokalla aloit-
taneet oppilaat oppivat samassa ajassa enemmaén ja tehokkaammin vieraita kielid kuin 1. ja 2.
vuosiluokan oppilaat. Tédhan tutkijat uskoivat vaikuttavan esimerkiksi sen, ettad tutkimuskyselyn
perusteella 3. luokkalainen kéyttdd vapaa-ajallaan enemmén vierasta kieltd kuin 1. tai 2. luokan

oppilas. 3. luokalla oppilas on my0s voinut ehtid oppimaan kohdekielti jo ennen vieraan kielen
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opetuksen alkamista. Huhta ja Leontjev korostavat kuitenkin, ettd tutkimustulokset eivét tar-
koita sité, ettd Al-kielten opetus olisi parempi aloittaa vasta 3. vuosiluokalla. Sen sijaan tutki-
mustulokset viittaavat siithen, ettd 3. vuosiluokalla oppilaan vieraan kielen omaksuminen on
tehokkaampaa, ja siithen vaikuttaa monet eri taustatekijat. Huhdan ja Leontjevin tutkimuksen
tarkoitus oli ensisijaisesti kartoittaa varhennetun kieltenopetuksen aloittaneiden oppilaiden

osaamisen tasoa pitkittdistutkimuksia ja oppimistulosten seurantaa varten.

Ennen kieltenopetuksen varhentamisen kérkihanketta Suomessa on toteutettu kaksikielisté al-
kuopetusta, jossa osa oppiaineiden opetuksesta tapahtuu oppilaan didinkielelld ja osa kohdekie-
lelld. Kaksikielinen alkuopetuksessa hyddynnetddn paljon kielikylpyopetuksen menetelmia.
Merisuo-Strom (2002) tutki kaksikielisen alkuopetuksen vaikutuksia oppilaan didinkielen lu-
kemisen ja kirjoittamisen taitojen kehittymiseen. Hinen mukaansa kaksikielinen alkuopetus ei
heikentidnyt oppilaan didinkielen omaksumista, vaan pikemminkin edisti didinkielen taitojen
kehittymisté seka yleisen kielitietoisuuden kehittymistd oppilailla. Kaksikielisessé alkuopetuk-
sessa olleilla oppilailla oli vertailuryhméén nihden paremmat taidot seké didinkielessé etté vie-
raassa kielessd alkuopetuksen paitteeksi. Hinen mukaansa tutkimustuloksiin voi toisaalta vai-
kuttaa se, ettd kaksikielisen alkuopetuksen luokille paistikseen oppilailta vaadittiin korkeam-
paa taitotasoa kuin normaalin perusopetuksen aloittacssaan. Kaksikielisestd alkuopetuksesta
saadut tutkimustulokset eivit ole suoraan verrannollisia varhennetun Al-kielen tutkimiseen,
silld kyseessd on eri konsepti: kaksikielisessd alkuopetuksessa opetus toteutetaan vieraskieli-
send opetuksena (ks. luku 3.6.2), kun taas varhennettu kieltenopetus on 2 vuosiviikkotuntia

opettajan parhaalla katsomalla tavalla jarjestettyna.

Sokka-Meaney (1995) tutki aikanaan varhennetun kieltenopetuksen hyotyji vieraskielisessa al-
kuopetuksessa. Oppilaiden kielenosaamisen taidoissa ei kuitenkaan ollut huomattavaa eroa kol-
mannella luokalla vertailuryhméédn nihden. Han my0s toteaa, ettd varhennetun kieltenopetuk-
sen hyoty jdi vield todennettavaksi. Inha ja Huhta (2019) kaksi vuosikymmentd myShemmin
tutki kieltenopetusta vuosiluokilla 1-3 ja siitd saatavia hy6tyjd puolen vuoden aikana. Heidédn
tutkimustuloksensa osoittavat, ettd vaikkakin oppilaat suhtautuvat englannin kielen opiskeluun
kaikilla vuosiluokilla pddosin myonteisesti, on varhennetulla kieltenopetuksella selkeésti

mydnteiset vaikutukset oppilaan suhtautumisessa kieltenopiskeluun ja hinen kielitaitoihinsa.

Jotta varhennetusta kieltenopetuksesta saadaan tarkoitettu hyoty, tulee opetuksen suunnitte-
lussa ja toteutuksessa huomioida oppijoiden ikd- ja taitotaso. Tuloksellinen kieltenopetus on

oppijoiden ikétasolle sopivaa ja laadukasta. Varhaisen kieltenopetuksen tavoitteet méérittelevit
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sitd, milld opetuskiytinteilld kieltenopetusta toteutetaan. (Skinnari & Sjoberg 2018, 15-16.)
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa A1-kieltd koskien (2019) oppiaineen tarkoitus
ja oppimisen tavoitteet tdhtddvat oppilaan kokonaisvaltaiseen kielikasvatukseen ja kielellisten

ja kommunikatiivisten taitojen harjoittelemiseen.

2.3 Laadukas varhennettu Kieltenopetus

Varhaisen kieltenopetuksen laatutekijoitd ovat ikdtasoiset tavoitteet ja arviointi seké jatkumo
eri koulutusasteiden vililld. My0s osaavat opettajat, toimivat opetusmenetelmét ja opetusmate-
riaalit sekd osallisuuden ja osallistumisen varmistaminen lasketaan varhennetun kieltenopetuk-
sen laatutekijoiksi. (Skinnari & Sjoberg 2018, 16—17.) Liséksi Euroopan komissio (2011) on
madrittdnyt tasavertaisuuden, yhtendisyyden, henkilokunnan koulutuksen sekd huoltajien ja yh-

teiskunnan roolin laadukkaan varhennetun kieltenopetuksen osatekijoiksi.

Laadukkaassa varhennetussa kieltenopetuksessa ikdtasoisia tavoitteita ovat motivaation, oppi-
misasenteiden ja kulttuurien vélisen ymmaérryksen kehittyminen (Skinnari & Sjoberg 2018, 16).
Ne opetussuunnitelman tavoitteet, jotka ohjaavat niihin ikdtasoisiin tavoitteisiin, ovat opetus-
suunnitelmassa arvioinnin kohteena. Néiti ovat esimerkiksi tavoite 3 “Oppilas oppii ryhmdityo-
Jja yhteistyotaitoja” ja tavoite 6 ” Oppilas oppii kéyttimddn kieltd viestintikumppanin tuke-

mana joissakin yleisimmin toistuvissa viestintdtilanteissa”. (Opetushallitus 2019, 8-9.)

Opetussuunnitelmassa ja tavoitteissa tulee huomioida eri koulutusasteiden viéliset nivelvaiheet,
ja taata jatkumo eri koulutusasteiden vililld. Jo esiopetuksessa kodin tulee olla tietoinen koulun
tarjoamista kieliohjelmista. Opettajien yhteistyd opetuksen suunnittelun ja tiedonkulun suhteen
on avainasemassa jatkumon takaamisen kannalta. Toimivassa jatkumossa tunnistetaan varhen-
netussa kieltenopetuksessa saavutettu kielitaito ja oppilaan oppimispolku rakennetaan sen mu-

kaisesti. (Opetushallitus 2019, 7; Skinnari & Sjoberg 2018, 16—18.)

Opettajien tulee olla empaattisia ja kohdata oppilaat ikdtasonsa mukaisesti. Opettajan tulee pel-
kén peruskielitaitonsa lisdksi hallita pedagoginen kielitaito, jonka avulla hidn pystyy ohjaamaan
oppilaidensa toimintaa ja oppimista kohdekielelld. Opettajan oma innostus ja varmuus kayttia
kohdekieltd motivoi ja innostaa myds oppilaita rohkeaan kohdekielen kdyttoon. (Skinnari &

Sjéberg 2018, 16-18.)
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Kielten oppimisessa vilttaméttomié tekijoitd ovat vuorovaikutus, kielen kdyttd ja osallistumi-
nen. Opetusmateriaalien ja opetusmenetelmien tulee ohjata oppilasta rohkeaan, vuorovaikutuk-
selliseen kohdekielen kdyttoon. Varhennetussa kieltenopetuksessa tdima tapahtuu esimerkiksi
draaman, leikkien, laulujen, arkirutiinien ja visuaalisuuden kautta. (Skinnari & Sjoberg 2018,

16-18.)

Varhennetussa kieltenopetuksessa on myos laajempi, oppilaan osallisuutta ja osallistumisen
varmistumista tukeva tavoite. Kieltenopetuksessa tihddtdan kohdekielen osaamisen lisdksi kie-
litietoisuuden, suvaitsevaisuuden ja kulttuurisen osaamisen tavoitteisiin, joiden avulla voidaan
mahdollistaa kaikkien oppilaiden osallisuus ja tasa-arvoinen kielellinen koulutus. Oppitunneilla
kisiteltdvissd aiheissa tulee huomioida oppilasldhtdisyys valitsemalla késiteltdvit aihepiirit yh-
dessd oppilaiden kanssa ja ndin kasvattaa oppilaita osallisuuteen omassa oppimisessaan. (Ope-

tushallitus 2019, 7; Skinnari & Sjoberg 2018, 16-18.)

Laadukas varhennettu kieltenopetus tapahtuu myds oppimisympéristossd, joka on lapsen oppi-
miselle merkityksellinen ja palvelee havaintojen tekoa ja ajattelua. Oppimisympéristdn tulee
siséltidd runsaasti erilaisia konkreettisia havaintomalleja, jotka auttavat lasta hahmottamaan ja
ymmaértiméin opeteltavaa asiaa. Oppimisymparistdjen tulee luoda oppilaille heidin ik4tasonsa

mukaisesti mahdollisuuksia luovaan toimintaan kaikessa oppimisessa. (Jarvinen 2011, 51-52.)
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3 VIERAIDEN KIELTEN OPETTAMINEN

3.1 Kieltenopetuksesta Kkielikasvatukseen

2000-luvun alussa kieltenopetuksen paradigma alkoi vaihtumaan kommunikatiivisesta kielten-
opetuksesta kulttuurien vélistd oppimista korostavaan kielikasvatukseen (Kohonen 2005, 9).
Osa tétd paradigmamuutosta on vuonna 2001 Euroopan kielten teemavuonna julkaistu Euroop-
palainen viitekehys, josta julkaistiin suomenkielinen kdannés vuonna 2003. Kyseessd on 1970-
luvulta asti tehdyn eurooppalaisen kieltenopetuksen tutkimus- ja kehittdmistyon tulos. Euroop-
palainen viitekehys on yksi Euroopan neuvoston tunnetuimmista politiikan vilineistd, jota neu-
voston ministerikomitea ja parlamentaarinen yleiskokous on virallisesti suositellut. Vuonna
2017 viitekehysti tdydennettiin, mutta tiydennys ei muuta alkuperdisen viitekehyksen asemaa.
Seka tdydennyksen ettd alkuperdisen viitekehyksen tarkoitus on lisétd laadukkaan, osallistavan
koulutuksen saavutettavuutta kaikkialla Euroopassa ja edistdd monikielisyytti- ja kulttuuri-
suutta. Eurooppalaisen viitekehyksen lisdksi tutkimus- ja kehittdmistyon pohjalta tuotettiin op-
pijoiden tyokaluksi tarkoitettu Eurooppalainen kielisalkku, joka on pedagoginen ja hallinnolli-

nen tyoviline. (Opetushallitus 2018, 1-2.)

Kielten opetuksen paradigmamuutoksen mydta kieli ndhdéén kokonaisvaltaisena osana ihmisen
identiteettid ja elinympadristod. Eri kielet liittyvit joka suhteessa nithin kulttuuriympéristoihin,
joissa niitd puhutaan. Thmiset tulevat todeksi ja rakentavat todellisuutta ympérilliin kielen
avulla, ja jokaisen ihmisen didinkieli on vahvasti osa hinen identiteettidédn ja yhteiso6n kuulu-
misen tunnettaan. Ympéristomme ovat nykyddn monikulttuurisia ja monikielisid. Monikieli-
syys ja —kulttuurisuus tulee osaksi jokaisen yksilon eliméad, vaikka yksilo viettdisi eldminsi
ensimmadiset vuodet varsin yksikulttuurisessa ymparistdsséd. Erityisesti globalisaation myoti
vieraat kielet tulevat osaksi arkeamme péivittidin. Kielikasvatuksen tarkoitus on vastata néihin
nyky-yhteiskunnan haasteisiin ja antaa jokaiselle oppijalle mahdollisimman hyvét valmiudet

pérjatd monikulttuurisessa ja -kielisessd ymparistossi. (Kaikkonen 2005, 45-46.)

Perinteisessé kieltenopetuksessa on pyritty siihen, ettd vieras kieli olisi mahdollista omaksua

systemaattisesti jarjestelmdnd, joka pyritdin omaksumaan tdydellisesti. Oppimisen ihanteena
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on ollut natiivi kieli. Perinteinen kieltenopetus on pohjautunut behavioristiselle ja konstrukti-
vistiselle oppimiskisitykselle, jossa opettaja toimii aktiivisena tiedon jakajana, kun taas oppija
on passiivinen tiedon vastaanottaja. Behavioristisessa oppimiskasityksessa kieli ndhddan kayt-
tdytymismallina, jossa on kyse kokemuksien kautta omaksutuista tavoista. Ndin on mahdollista
oppia vieraan kielen jirjestelmi. Konstruktivistisessa oppimiskésityksessd huomio kiinnitetdin
oppilaan yksildlliseen, itsendiseen ja sosiaaliseen oppimiseen, ja kielen oppiminen nidhdéén ra-
kentuvan yhdessd oppijan kokemusmaailman kanssa. Perinteisessé kielten opetuksessa kielen
kayttd on rajattu selkedsti omalle oppitunnilleen, ja kieliin liittyneet kulttuurit on pidetty eril-
ladn oppijan omasta kulttuurista. Keskeisintd perinteisesséd kieltenopetuksessa on ollut kyky

kommunikoida onnistuneesti. (Kaikkonen 2005, 45-46; Lauren 2008, 24-29.)

Kielikasvatuksessa siirrytddn perinteisestd kieltenopetuksesta laajempaan ajatukseen oppimi-
sesta ja kielen merkityksestd. Kielikasvatuksessa kielen oppiminen perustuu holistiseen eli ko-
konaisvaltaiseen oppimiskisitykseen, jossa korostetaan sosiokulttuurista ja kokemuksellista
oppimista. Kielikasvatuksessa vieraiden kielten osaaminen néhdéén tirkeéna eldmintaitona, ja
kommunikointi on opetuksen térkein funktio. Kielikasvatuksessa kielté ei eroteta omaan loke-
roonsa, vaan eri kielten rinnakkaista kdytt6d suositaan kaiken oppimisen tukena yli oppiai-
nerajojen. Kieli ja kulttuuri luovat kielikasvatuksessa yhdessi oppimisen kulttuurin, jossa ar-
vostetaan monikielisyyttd ja -kulttuurisuutta. Opettajan rooli on olla oppimisen ohjaaja, ja op-
pilaan rooli on olla aktiivinen toimija. Kielikasvatuksen keskidssd on luoda kulttuurienvélista

toimintakykyi. (Mustaparta, Nissild & Harmanen 2015, 9-12.)

Vertailleessaan perinteistd vieraan kielen opetusta kielikasvatukseen Kaikkonen (2005, 47)
nostaa esiin teemat kielikasitys, kieli viestintdvilineend, oppimiskdsitys, arviointi, informaatio-
pedagogiikka ja oppimisympdristd. Kaikkosen mukaan vieraan kielen opetuksen kielikésityk-
sessd kieli on néhty jarjestelménd, joka tulee omaksua systemaattisesti. Kielikasvatuksen kieli-
késityksessd yhdistetddn kielen ja kulttuurin oppiminen ja tunnistetaan oppilaan kieli-identitee-
tin muodostuminen seké didinkielestd ettd vieraista kielistd. Tdsséd kielikésityksessd pyritdin
toimivaan monikielisyyteen, jolloin yksilo voi onnistuneesti kommunikoida useammalla kie-

lella.

Kieli viestintdvélineend on ymmarretty vieraiden kielten opetuksessa ensisijaisesti kirjallisena
viestintina ja kielen osaamisen osataitoina, kuten kirjoittamisena, lukemisena ja puhumisena.
Kielikasvatuksessa sen sijaan kieli ndhddin kokonaisuutena ja opetuksessa pyritddn ensisijai-

sesti ymmarrettdvddn suulliseen viestintdén. Oppimiskésitys on vieraiden kielten opetuksessa
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ollut kognitiivinen ja konstruktiivinen. Kielikésityksessd yksilon kokemus, sosiokonstrukti-
vismi ja emotionaalinen oppiminen médrittdvat oppimiskasityksen. Vieraiden kielten opetuk-
sessa arviointi on ollut opettajajohtoista, kun taas kielikasvatuksessa pyritdén vuorovaikuttei-
seen itse- ja vertaisarviointiin ja korostetaan oppilaan subjektiivisuutta. Vieraiden kielten oppi-
misen informaatiopedagogiikka on kielikasvatuksessa kohtaamisen pedagogiikkaa ja korostaa
kulttuurienvélistd oppimista. Oppimisymparistoissd vieraiden kielten opettamisen opettajakes-
keisen luokkahuonetyOskentelyn sijaan oppimisympéristdissd korostuu oppilaskeskeisyys,
avoimuus kieli- ja kulttuurikontakteihin seka autenttiset oppimisympaéristot. (Kaikkonen 2005,
47.) Olen tiivistdnyt ndmé Kaikkosen nimedmat erot vieraan kielen opetuksen ja kielikasvatuk-

sen teemojen vilill4 taulukkoon 1.

Taulukko 1. Vieraan kielen opetuksen ja kielikasvatuksen vertailu.

Teema Vieraan kielen opetus Kielikasvatus
Kielikasitys Kieli systemaattinen jérjes- | Kielellinen ja kulttuurinen
telmé oppiminen, toimiva
monikielisyys
Kieli viestintdvilineend | Koostuu opeteltavista Sanallinen viesintd,
osataidoista (lukeminen, ymmaérretyksi tuleminen

kirjoittaminen, puhuminen)

Oppimiskasitys Kognitiivinen ja konstruktii- | Sosiokonstruktiivinen,
vinen yksilon kokemuksien ja

emotionaalisen oppimisen

korostaminen
Arviointi Opettajajohtoinen Itse- ja vertaisarviointi
Pedagogiikka Infomaatiopedagogiikka Kohtaamisen pedagogiikka ja

kulttuurien vélinen oppiminen

Oppimisympaéristot Opettajakeskeisyys Oppilaskeskeisyys

Kaikkonen (2005, 47) toteaa, ettd kielikasvatus ei ole automaattisesti parempi opetustapa kuin
perinteinen vieraiden kielten opetus. Kyse on ennemmin siitd, milld tavoin opettajat ovat pyr-
kineet saamansa koulutuksen pohjalta, aikansa kontekstissa, laadukkaaseen kieltenopetukseen.

Kaikkosen mukaan kieltenopetus on myds suuri ja hitaasti muuttuva instituutio.
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Globalisaatio ja yhteiskunnan jatkuvasti lisddntynyt monikulttuurisuus ja moninaisuus ovat
osaltaan nostaneet kieltenopetuksen keskioon yhteiskunnallisen ja kulttuurienvélisen toimijuu-
den. Tamin myotd my0s yksilon kokonaisvaltaisen kasvamisen ja oppimisen tukemisen aiem-
man kielenjarjestelmén osaamisen sijaan on noussut kieltenopetuksen keskioon. (Ruohotie-
Lyhty 2012.) Kisitys kieltenopetuksesta ja kielikasvatuksesta ovat siis muuttuneet yhteiskun-

nan monikulttuurisuuden ja moninaisuuden lisdéntyessa.

Tutkielmassani tarkastelen opettajien kdsityksié kielikasvatuksesta, kun Eurooppalaisen viite-
kehyksen ensijulkaisusta on kulunut noin kaksi vuosikymmenti. Kaikkonen (2005, 47) totesi
kielikasvatuksen instituution olevan hitaasti muuttuva, mutta opetussuunnitelman péivittymi-
sen ja opettajankoulutuksen kehittymisen myota voinee olettaa, ettéd kielikasvatuksen késite on

2020-luvulla saavuttanut suomalaiset opettajat.

3.2 Kielitietoisuus osana Kielikasvatusta

Kielitietoisuus on kisitteend moniulotteinen, ja sitd kdytetddn useammassa eri tieteenalassa.
Kontekstista ja kdyttotarkoituksesta riippuen kielitietoisuus on mahdollista ymmért4é kolmella
eri tavalla: kielitietoisuus, kielitietous ja metalingvistinen tietoisuus. Kielitietoisuus ja kielitie-
tous rinnastetaan usein toisiinsa, ja niiden katsotaan sisdltdvén tietoisuuden kielestd yhteiskun-
nan rakentajana ja toisaalta kielen myds yhteiskunnan tuotteena, sekd myos kaikkien ympiris-
tossd puhuttujen kielten ja niiden varianttien tiedostamisen. Metalingvistinen tietoisuus mielle-
tddn puolestaan kielen rakenteiden tarkasteluksi. (Lilja, Luukka & Latomaa 2017, 13-14.)

Kiyttotilanne sekd konteksti vaikuttavat sithen, misté kielitietoisuuden ulottuvuudesta on ky-
symys.

Erityisesti kehitys- ja kasvatuspsykologiassa kdytetyn metalingvistisen kielitietoisuuden kehi-
tys alkaa lapsella jo ennen kouluikdd, ja se kehittyy samanaikaisesti lapsen kognitiivisen kehi-
tyksen kanssa. Metalingvistisen tietoisuuden kehittiminen mahdollistaa esimerkiksi sen, ettd
lapsi ymmaértad yhteyden puhutun ja kirjoitetun kielen vélilld. Esimerkkeja lapsen metalingvis-
tisen tietoisuuden kehittymisestd ovat muun muassa hdanen kykynsé leikitelld kielell4 tai korjata

omia kielellisid virheitddn. (Kyroldinen 1999, 178—179; Merisuo-Storm 2002, 40—41.)

Vuoden perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 28) kielitietoisuus ja sen kehit-

tdminen kuvataan osana koulun monikulttuurillisuutta. Kielitietoisuus ndhdédén erityisesti
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kykyné tiedostaa erilaiset kielet omassa ympéristdssddn ja arvostaa niitd. Koulun tulee olla kie-
litietoinen yhteiso, jossa keskustellaan kieliin ja kieliyhteisoihin kohdistuvista asenteista ja ym-
marretddn kielen keskeinen merkitys kaikessa oppimisessa, vuorovaikutuksessa ja yhdessé toi-
mimisessa. Oppilaan kielitietoisuuden lisddminen on alkuopetuksessa opetuksen tavoite sekd

didinkielen, ettd A1 — kielen opetuksessa (Opetushallitus 2014, 105; 2019, 37-39).

Rapatin (2015, 55) mukaan kielitietoisuus on yksi koulun toimintakulttuurin kehittymistd oh-
jaavista periaatteista. Kieli on osa kaikkea koulun toimintaa, silld kieli mahdollistaa kommuni-
kaation, opettamisen ja oppimisen. Siksi tietoisuus kielestd on tirkedd tuoda osaksi toiminta-
kulttuuria. Rapatin mukaan koulun opetussuunnitelman toimintakulttuuriin kuuluu opetussuun-
nitelman perusteella seuraavat ndkokulmat: kieli kaikkea opetusta yhdistdvina tekijand, kielen
merkitys yhteison ja yksilon kannalta, suhtautuminen monikielisyyteen, kieliasenteet seki eri

tiedonalojen kielet.

Laurenin (2008, 151) mukaan kielitietoisuutta on myds se, ettd kieli ymmarretdén merkityksel-
liseksi kommunikaation vélineeksi. Hinen mukaansa jo pelkdstddn timén oivaltaminen auttaa
oppilaita saamaan parempia oppimistuloksia kieliaineissa. Tutkielmassani tarkastelen, kuinka
opettajat tietoisesti edistdvit oppilaiden kielitietoisuuden lisddmisti osana varhennetun A 1-kie-

len opetusta.

3.3 Monikulttuurisuus osana Kieltenopetusta

Monikulttuurisuus on 1990-luvulta asti maahanmuuton lisdénnyttyd Euroopassa tullut paivit-
tdin yhd enemmaén osaksi yhteiskuntaamme ja instituutioitamme. Suomessa peruskoululla on
suuri merkitys sithen, miten hyvin maahanmuuttajalapset kotoutuvat. Monikulttuurisuus niakyy

maahanmuuton myo6td koulujen arjessa. (Mékeld, Kalalahti & Varjo 2017, 22.)

Globalisaatio on tuonut kielikasvatuksen, kansainvilisen sosiaalistumisen ja kulttuurien vilisen
oppimisen osaksi perusopetuksen tavoitteita. Jo 2000-luvun alussa vieraiden kielen opetus on
yhdistényt kielelliset ja kielikulttuuriset tavoitteet, kulttuurien vélisen viestinnin tavoitteet seka
vierauden kunnioittamiseen, erilaisuuden sietimiseen ja hyviaksymiseen, empatiakyvyn kehit-
tymiseen, oppijaidentiteetin kehittymiseen sekd monitulkintasuden sietdmiseen ohjaavat sosi-

aalisemotionaaliset kasvatustavoitteet. (Kaikkonen & Kohonen 2000, 11.)
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Maikeld, Kalalahti ja Varjo (2017) analysoivat monikulttuurisuuden mééritelméé vuosien 1994,
2004 ja 2014 opetussuunnitelmissa. He viittaavat opetussuunnitelmissa esiintyvaan monikult-
tuurisuuteen kasvattamiseen termilld monikulttuurisuuskasvatus. Heiddn mukaansa monikult-
tuurisuuskasvatus jakautuu kolmeen vaiheeseen: kansainvilisyyden kohtaaminen, monikult-
tuurisuus ja suvaitsevaisuus seki erilaiset oppijat, monikielisyys ja kulttuurien moninaisuus.
1990-luvulla pdépaino monikulttuurikasvatuksessa oli suomalaisen kulttuurin tunteminen pe-
rustana kansainvilisyydelle sekd kansainvilinen osaaminen ja arvopohja. 2000-luvulla opetus-
suunnitelman monikulttuurisuuskasvatuksen painopiste oli opettaa lapsia ja nuoria toimimaan
monikulttuurisissa ymparistoissd ja yhteisoissd sekd kotimaassa, ettd ulkomailla. 2010-luvun
opetussuunnitelmassa keskidssd on yhd monimuotoisempi ja monikulttuurisempi yhteiskunta,

ja koulun tehtdvi on opettaa oppilaita toimimaan yhteiskunnan eri areenoilla.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 218-219) vieraiden kielten oppiaineen

tehtdvd monikulttuurikasvatuksen osalta on mééritelty muun muassa seuraavasti:

... Se antaa aineksia monikielisen ja -kulttuurisen identiteetin muodostumiselle ja arvos-
tamiselle. [...] Oppilaissa herdtetddn kiinnostus kouluyhteison ja ympdroivin maailman
kielelliseen ja kulttuuriseen moninaisuuteen ja heitd rohkaistaan viestimddn autenttisissa
ympdristoissd. Koulussa ohjataan arvostamaan eri kielid, niiden puhujia ja erilaisia kult-
tuureita. Oppilaille ja oppilasryhmille luodaan mahdollisuuksia verkostoitumiseen ja yh-
teydenpitoon ihmisten kanssa myos eri puolilla maailmaa. [...] Opetus antaa myos val-
miuksia osallisuuteen ja aktiiviseen vaikuttamiseen kansainvdilisessd maailmassa.”

Kuten edelld mainitusta ndhddén, opetussuunnitelma itsessddn ohjaa vieraiden kielten opetusta
osaksi monikulttuurikasvatusta. Samalla opetuksen tavoitteissa huomioidaan oppilaan kasva-
minen osaksi monikulttuurista ympéristdd antaen hdnelle mahdollisuuksia ja keinoja kansain-
viliseen verkostoitumiseen. Kielten opetuksessa nakyy perusopetuksen arvopohja, jossa kult-
tuurien moninaisuus ndhdédén rikkautena, ja jossa pyritddn rakentamaan aitoa kulttuurien vélista

vuorovaikutusta hyviksymalld moninaiset kulttuurit ja tavat (Opetushallitus 2014, 16).

3.4 Tehokas vieraiden kielten opetus ja opiskelu

Vieraiden kielten opetus ja opiskelu ovat moniulotteisia késitteitd, joita on mahdoton tiivistia

yhteen tai kahteen ydinkésitteeseen. Tédstd kertoo esimerkiksi se, ettd Hedge (2011) on



21

julkaissut Oxfordin yliopiston kieltenopettajien kdsikirjan, josta kdy ilmi vieraiden kielten ope-
tuksen eri ulottuvuudet. Hin jasentdi kieltenopetusta neljin eri ulottuvuuden kautta: opetuksen
ja oppimisen kehys, kielijarjestelman opettaminen, kielitaitojen kehittdminen sekéd suunnittelu

ja arviointi. Tehokkaassa vieraan kielen opetuksessa huomioidaan kaikki ndmé ulottuvuudet.

Opetuksen ja oppimisen kehys késittdd laajasti sekd oppilaan ettd oppimisen ldhtokohdat, luok-
kahuonejarjestelyt, opetuksen kontekstin, kommunikatiivisen luokkahuonekulttuurin seké op-
pilaan autonomisuuden ja oppimaan oppimisen taidot. Kielijarjestelmén opettaminen kattaa
sekd sanaston ettd kieliopin osa-alueet. Kielitaitojen kehittdmisessd keskitytddan lukemisen,
kuuntelemisen, puhumisen ja kirjoittamisen taitoihin. Opetuksen suunnittelussa ja oppimisen
arvioinnissa keskitytdédn jakso- ja kurssikokonaisuuksien suunnitteluun ja opittujen asioiden ar-

vioimiseen tavalla, joka mittaa todella opittuja taitoja. (Hedge 2011.)

Niéistd ulottuvuuksista ja niiden osa-alueista alkuopetuksen vieraan kielen opetuksen kannalta
oleellisina osa-alueina voidaan pitdé erityisesti oppilaan ja oppimisen ldhtokohtien huomioi-
mista, kommunikatiivisen luokkahuonekulttuurin edistdmistd, oppilaan metaopiskelutaitojen
kehittymisté sekéd puhutun kielitaidon harjoittelua ja kehittimistd. Samat osa-alueet huomioitiin
nuorempien oppilaiden kielenopetuksessa jo ennen Al-kielen varhentamisen péatosti. (Ope-

tushallitus 2014, 218-221; 2019, 25-27.)

Jo vuosikymmenid opetuksen keskiosséd on ollut oppilaan tehokas oppiminen ja metaopiskelu-
oppimisenmenetelmisti ja metaopiskelutaidoista kdytetddn nimitystd oppimisstrategiat. Tehok-
kaat oppimisstrategiat ovat olleet olemassa jo tuhansia vuosia. Kuitenkin vasta viimeisten vuo-
sikymmenten aikana niiden noustua tutkimuksen ja kiinnostuksen kohteeksi, on erilaiset oppi-
misen strategiat ja metaopiskelutaidot alettu ndhdi tietoisena, oppilaan sisdisend prosessina.

(Oxford 1990, 1.)

Kielenoppimisen strategioilla tarkoitetaan nimensd mukaisesti erilaisia tekniikoita ja tapoja op-
pia kieltd mahdollisimman tehokkaasti. Alkujaan 1980-luvulla tehokkaiden oppimisstrategioi-
den tehokkuuden mittarina néhtiin sellaiset keinot ja toimet, joiden avulla kieltenoppija teki
oppimisesta itselleen tehokkaampaa, mukavampaa ja itseohjautuvampaa. (Pawlak 2021, 818.)
Myohemmin my6ds kommunikatiivinen kompetenssi nousi esiin tehokkaan kieltenoppimisen

mittarina sekd oppimisen tavoitteena (Oxford 1990, 8-9).

Kommunikatiivinen kompetenssi mielletddn usein kielen kieliopillisesti virheettoméksi kielen

kiytoksi puheessa ja muissa tilanteissa. Todellisuudessa kieltd kaytetddn arkitilanteissa, joissa
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tapahtuu jatkuvasti kieliopillisia virheitd, mutta kommunikaatio onnistuu ja molemmat osapuo-
let tulevat tdysin ymmarretyiksi. Ndin sosiokulttuurinen konteksti ohjaa kdytannon tasolla sité,
miten ja mihin kieltd kédytetdédn. Kun timé sosiokulttuurinen konteksti huomioidaan kielelli-
sessd kompetenssissa, tarkoittaa se yksinkertaisesti kykyd kommunikoida kielelld onnistu-
neesti. (Hymes 1987, 7.) Peilattaessa titd ndkdkulmaa esimerkiksi Perusopetuksen opetussuun-
nitelman vieraiden kielten oppimisen tavoitteisiin (2014) voidaan todeta, ettd kyky kommuni-
koida onnistuneesti kohdekielelld on my0ds nykyisten késitysten mukainen ymmarrys kielenop-

pimisstrategioiden kommunikatiivisesta kompetenssista.

Oxfordin (2017, 48) mukaan nykyaikaiset kieltenoppimisstrategiat ovat moniulotteisia ja muut-
tuvia ajatuksia ja toimia, joita oppija valitsee ja kiyttdad sdddelldkseen tietoisesti omaa toimin-
taansa kognitiivisella, emotionaalisella tai sosiaalisella tasolla. Tdmain itsesdételytoiminnan tar-
koituksena on saattaa paitokseen kielelliset tehtdvit, parantaa kieliopillista suoriutumista tai
kielen kéyttod, seké laajentaa kielellistd patevyyttd pitkdaikaisella tdhtdimelld. Kielenoppimi-
sen strategiat tapahtuvat mielen tasolla, mutta ne tulevat ilmi myds fyysiselld tasolla ja ovat
siten ndhtivissd. Kielenoppimisen strategiat ovat joustavia ja muunneltavissa, ja oppija hyo-
dyntéa niitd itselleen parhaalla tavalla erilaisissa tilanteissa ja konteksteissa. Erilaiset strategiat
ovat opetettavissa, mutta vaativat lopulta oppijalta itseltddn paatdsta siitd, miten hin hyodyntaa

niité erilaisissa tilanteissa.

Edelld kuvaamassani Oxfordin miiritelmassd tehokkaille kielenoppimisen strategioille koros-
tuu oppilaan itseohjautuvuustaitojen kehittyminen. Jotta oppilaan on mahdollista kasvaa itse-
néiseksi kieltenopiskelijaksi, on valttdiméatontd, ettd hin oppii oppimaan oppimisen taitoja ja
osaa hyddyntdi niité itselleen sopivalla tavalla (Kristiansen 2001, 45). Oppilaan itseohjautu-
vuuden kehittdminen oppimisstrategioiden avulla tukee myos hinen laaja-alaisen osaamisensa
kehittymisté erityisesti ajattelun ja oppimaan oppimisen osalta (Opetushallitus 2014, 20-21).
Seker (2016, 615) korostaa myds oppimisstrategioiden opettelemisen tuomia hyotyjé elinikai-
selle kieltenoppimiselle, silld itseohjautuvaksi oppijaksi kasvanut henkild pystyy hyodynta-

miin oppimisen strategioita koko eldminsi ajan.

Kéytinnon tasolla kielenoppimisen strategioissa tulee myds huomioida se, millaisilla tavoilla
kieliaines saadaan ohjattua kestomuistiin. Jotta uudet opeteltavat asiat saadaan kestomuistiin,
tarvitaan muistamisen tueksi erilaisia muistitekniikoita, erilaisia harjoittelutapoja (esimerkiksi
elaytyminen, musiikki, kinesteettinen harjoittelu), opitun soveltamista omaan eldmaéin ja erilai-

sia oppikirjatekstejd. (Moilanen 2008, 22.)
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Suomessa kieltenopetus on tuntiméériisesti suhteellisen véhiistd, ja opiskeltavien germaanis-
ten kielten sanaston eroaa suuresti didinkielestimme. Siksi on tirke&, ettd uusien asioiden op-
piminen, harjoittelu ja kertaaminen on mahdollisimman tehokasta. (Kristiansen 2001, 48.) Tie-
toisilla kielenoppimisen strategioilla ja niiden opettamisella oppilaille on mahdollista taata kiel-
tenopetuksen laadukkuus, joka on yksi merkittdvimmistd oppimisen tekijoistd (Lambelet &

Berthele 2015).

Hyodynnettéessa erilaisia opetusstrategioita ja -tekniikoita on térked muistaa se, ettd jokainen
opettaja soveltaa metodia omassa kontekstissaan hénen luokkahuonetilanteeseensa sopivalla
tavalla. Samalla erilaisiin valintoihin ja sovellutuksiin vaikuttaa myos oppilaat, ohjeistus seké
laajempi sosiokulttuurinen konteksti. Siksi yksi tietty metodi tai strategia ei itsessddn takaa op-
pimiselle menestysté, vaan vaatii opettajan paneutumisen sen toteuttamiseen sekd hénen peda-

gogisen osaamisensa sen hyodyntdmisessé ja soveltamisessa. (Larsen-Freeman 2008, 182.)

3.5 Esimerkkeji tehokkaasta vieraiden Kielten opiskelusta

Tehokkaassa kieltenopetuksessa huomioidaan kaikki kappaleessa 3.3 nimetyt ulottuvuudet ja
niiden eri osa-alueet oppilaan ikd- ja taitotaso seki vallitsevan opetussuunnitelman tavoitteet
huomioiden. Téssd kappaleessa keskityn erityisesti opetusmetodeihin, joilla pystytdén edista-
méain kommunikatiivista kieltenopiskelun luokkahuonekulttuuria, oppilaan oppimaan oppimi-

sen ja opiskelutaitojen kehittymistd sekd puhutun kielitaidon harjoittelua ja kehittdmista.

Opetusmetodeihin on sisddnrakennettu useiden eri kieltenopetuksen osa-alueiden toteutuminen.
Varhennetun kieltenopetuksen kontekstissa oppilaan ja oppimisen ldhtokohtien huomioimi-

sesta on avattu tarkemmin luvussa 2.

3.6.1 Sanaston kartuttaminen

Ensimmadinen askel vieraan kielen opiskelussa on ymmartié opiskeltavaa kieltd. Erityisesti kes-
kityttdessd kielelliseen kompetenssiin on sanaston osaaminen merkittédvissa roolissa. Jos haluaa
pystyé suullisesti ilmaisemaan jotain kohdekielelld, tulee osata kyseiselld kielella sithen tarvit-

tavat sanat, sekd oppia soveltamaan niitd uusissa kéyttotilanteissa. (Kristiansen 2001, 47.)
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Varhennetussa kieltenopetuksessa oppilaat aloittavat vieraan kielen opiskelun, mika nostaa sa-

naston kartuttamisen erityisesti alkuopetuksen vieraiden kielten opetuksen keskioon.

Sanaston oppimisessa kéytetddn késitteitd passiivinen ja aktiivinen sanavarasto. Passiivisella
sanavarastolla tarkoitetaan niitd sanoja, jotka oppilas ymmairtid, mutta joita hén ei osaa vield
omassa suullisessa viestinndssdin hyodyntdd. Aktiivinen sanavarasto taas tarkoittaa niitd sa-
noja, joita oppilas kayttdd aktiivisesti puheessaan. Koskelan (2001, 10) mukaan opetettavan
kielen ymmartamisen tulisi olla aina askeleen edelld omaa puhumista. Télldin oppilas my0s
luonnollisesti kerryttid itselleen passiivista sanavarastoa, joka on laajempi kuin aktiivinen sa-
navarasto. Oppilaalle tulee antaa aikaa kuunnella ja sisdistdd kohdekieltd rauhassa. Télloin hian
myds alkaa lopulta itsekin puhua kieltd, kun kokee olevansa sithen valmis, ja alkaa puheen
avulla siirtdd oppimiaan sanoja passiivisesta sanavarastosta aktiiviseen sanavarastoon. Erityi-
sesti mielekkait harjoitukset ja oppilaan tasolle sopivat kommunikaatiotilanteet edistavét aktii-
visen sanavaraston karttumista. Kuviossa 1 (Markko 2021, 11) on havainnollistettu oppimis-
polku, jonka aikana oppilaan passiivisesta sanavarastosta siirtyy sanoja hinen aktiiviseen sana-

varastoonsa.

| AIHEEN ESITTELY

-sitominen jo aiemmin opittuun ja

PASSIIVINEN SANAVARASTO

oppilaan kokemusmaailmaan

Luodaan

Il HARJOITTELEMINEN oppilaalle

-paljon toistoa tarpeeksi

ajattelu, tiedon oma tydstdminen . .
mahdollisuuksia

monipuolisesti
harjoitella kielen

-moniaistillisuus
ymmdrtamistd ja
kommunikaatiota

11 SOVELTAMINEN

-itse tuottaminen

hénen omalla

-uuden sanaston kayttd osana taitotasollaan.

omaa kommunikaatiota
-uuden asian yhdistdminen jo

AKTIVINEN SANAVARASTO

opittuihin asioihin

Kuvio 1. Passiivinen sanavarasto aktiiviseksi.

Tutkimuksessaan aktiivisen ja passiivisen sanavaraston vélisen eron kaventamisesta Fan (2000)

toteaa, ettd yksi tdrkein tekija eron pienentdmisessd on se, etti oppilas omaksuu uutta
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kieliainesta sekd koulussa ettd vapaa-ajallaan. Hinen mukaansa tietoinen oppiminen esimer-
kiksi kirjoittamalla sanoja ylos on yhti tirkedd aktiivisen sanaston omaksumisessa, kuin alita-
juinen omaksuminen esimerkiksi pelaamalla. Ratkaisevaa on, kuinka paljon kieltd kuuntelee ja

omaksuu arjessaan.

Aktiivisen sanavaraston kerryttiminen on avaintekija suullisen kielitaidon kehittymisessa. Oli
sitten kyse arkieldmain tilanteissa selvidmisestd tai kohdekielelld sosiaalistumisesta, on ensiar-
voisen tdrkedd, ettd opetteluvaiheessa uusille sanoille luodaan tarpeeksi kiinnekohtia kesto-
muistiin. Jotta sanat jadvit kestomuistiin, tarvitaan niiden syvéprosessointia. Esimerkiksi ela-
borointi, eli opittavan sanan monipuolinen oma viestinnéllinen soveltaminen, edesauttaa sano-
jen siirtymistd kestomuistiin. Elaboroinnissa oppija tuottaa uusista ja kerrattavista térkeista sa-
noista mahdollisimman monia erilaisia, juuri hdnen omia ajatuksiaan ilmaisevia lauseita. Oppi-
las voi esimerkiksi laatia uusista sanoista vaikeustasoltaan erilaisia virkkeitd, jolloin hin juur-
ruttaa sanan merkityksen vahvasti mieleensd. Mitd pidempid ja monimutkaisempia itse keksi-
midén virkkeitd oppilas osaa tuottaa sanasta, sitd todennidkdisemmin hdn muistaa sen pitkiai-

kaisesti. (Kristiansen 2001, 47-53.)

3.6.2 Vieraskielinen opetus eli CLIL

CLIL, eli content and language integrated learning, josta suomeksi puhuttaessa kaytetdan ter-
meja kielenopetus vieraskielisessa siséllonopetuksessa tai vieraskielinen opetus. Vieraskielisen
opetuksen ytimessd on integroida oppijalle mielekkiilla tavalla aineenopetus ja kielenopetus.
Sen tavoitteena on sekd lisétd oppilaan altistumista vieraalle kielelle etté lisdtd hdnen motivaa-
tiotaan kieltenopiskelua kohtaan. Vieraskielisessd opetuksessa yhtd tai useampaa oppiainetta
opetetaan vieraalla kielelld, ja vieras kieli toimii opetuksessa samanaikaisesti sekd oppimisen
vilineend ettd oppimisen kohteena. Vieraskielisessd opetuksessa opetuksen ei tarvitse tdysin
tapahtua vieraalla kielelld, vaan tarvittaessa voidaan kéyttdd oppilaan didinkieltd oppimisen
apuna. Perusteena vieraskieliselle opetukselle on, ettd tutkimusten mukaan oppiminen tehostuu,
kun kieltd kdytetddn todellisissa asiayhteyksissd. (Merisuo-Storm 2002, 18; Pladevall-Ballester
2019, 765.)

Jotta oppilaan olisi mahdollista omaksua kieli luonnollisesti osana omaa oppimisympéristodén,
tulee kielellisen sydtteen (input) olla runsasta. Vieraskielinen opetus mahdollistaa sen, ettd op-

pilaan ympairistdssd on luonnostaan paljon vierasta kieltd. Jotta kielen omaksumista voi
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tapahtua, tulee vieraan kielen olla ymmarrettdvdd, mutta hieman vaativamman tasoista kuin
oppijan kielitaito silld hetkelld. Nédin oppijan on mahdollista omaksua uutta kieliainesta. (Jarvi-
nen 2000, 110-112.) Runsas kielellinen sydte mahdollistaa myds oppilaan passiivisen sanava-
raston kehittymisen, miké taas puolestaan edistii aktiivisen sanavaraston ja kielellisen kompe-
tenssin kehittymistd (Fan 2000). Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd vieraskielisen opetuksen
avulla oppilaan vieraan kielen omaksumista voidaan liséti, ja siten vaikuttaa hinen sanavaras-

tonsa karttumiseen (Heras & Lasagabaster 2015, 75).

Pladevall-Ballester (2019) tutki ja vertaili CLIL-menetelmalld ja normaalilla, oppikirjaperus-
taisella menetelmailld opiskelevien oppilasryhmien opiskelumotivaatiota kohdekieltd kohtaan.
Tulokset olivat saman suuntaisia aiempien tutkimusten kanssa: CLIL-menetelmélla opiskele-
villa oppilailla oli vertailuryhméén ndhden suurempi motivaatio opiskella vierasta kieltd. CLIL-
menetelmallad opiskelevat oppilaat pitivit kohdekielen opiskelua merkityksellisena ja pystyivét
nidkemaiin opiskelusta saatavat hyodyt elaméé varten. CLIL-menetelmissé opeteltava aines oli
myds oppilaille mieluisempaa, ja he kokivat sen merkitykselliseksi ja hyodylliseksi arkielé-

mansi kannalta.

Kaytannossa vieraskielinen opetus voi tapahtua pitkin koulupéivad integroimalla kielti eri op-
pitunneille ja eri oppiainesiséltoihin. Esimerkiksi kuvataiteessa varioppi voidaan opiskella vie-
raalla kielelld tai ympéristdopissa ihmisen kehonosat. Kun oppilaiden kielitaidon kehitys ei ole
vield kovin pitkédlld, opettajan tulee rajata oppiainesisdltojd niin, ettd niistd keskitytddn vain
oleellisimpaan asiaan. Niin vieras kieli ei tule esteeksi oppiainesisdltojen oppimisessa. Opetta-
jan tulee tarkasti havainnoida oppilaidensa oppimista myds vieraalla kielelld, jotta oppiainesi-

sdltdjen oppiminen ei jad puutteellisen kielitaidon vuoksi vajaaksi. (Merisuo-Storm 2002, 20.)

Lambelet ja Berthele (2015) nostivat tutkimuksessaan esiin oppilaan vieraan kielen oppimiseen
vaikuttavista tekijoistd myos opetukseen kdytetyn ajan. Toteuttamalla vieraskielistd opetusta ja
integroimalla kielenoppimista myds muihin oppiaineisiin opettajan on mahdollista lisdtd vii-
kossa kieltenopiskeluun kéytettya tuntimadrai ja siten edistdd my0ds oppilaiden vieraan kielen

omaksumista ja oppimistuloksia.

3.6.3 Kielikylpyopetus

Kielikylpyopetuksesta puhuttaessa on kyse tarkoin maéaritellystd, Kanadasta 1960-luvulla al-

kunsa saaneesta kieltenopiskelun tavasta. Kielikylpyopetus perustuu kasitykseen siitd, ettd lapsi
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oppii vieraan kielen samalla tavoin kuin didinkielensé: kuulemalla ympériston kieltd ja kadytta-
mall4 sitd autenttisessa viestinndssé. Kielikylpyopetuksesta on tehty tuhansia tutkimuksia ym-
pari maailmaa. On todettu, ettd lapsen on mahdollista oppia kaksikieliseksi kielikylpyopetuksen
avulla. Kielikylpyopetuksen tavoitteena on vahva vieraan kielen osaaminen, mutta samalla kui-
tenkin myds oppilaan ensikielen normaalin kehitystason ylldpitdminen. (Merisuo-Storm 2002,
18-20.) Oppilaan didinkieli vaikuttaa kehittyvdn jopa paremmaksi kielikylpyopetuksessa kuin

normaalissa perusopetuksessa (Lauren 2000, 16).

Kielikylpyopetuksessa vierasta kieltd kdytetddn opetettavien aineiden sisdllonopetuksessa.
Niin oppiaineen sisilto ja kieli opitaan samanaikaisesti. Opettaja kdyttad oppilaiden didinkieltd
tarpeen mukaisesti opetuksen alussa, kun oppilaat eivét ole vield omaksuneet tarvittavaa kieli-
taitoa toimiakseen tdysin vieraalla kielelld. Kaytdnnossa kielikylpyopetuksessa opettaja raken-
taa yhdessd oppilaidensa kanssa erilaisia oppilaiden kokemusmaailmasta kumpuavia aihepii-
rejd. Niiden aihepiirien sisélle aletaan rakentaa késitemaailmaa, jota opetuksen edetessé laa-
jennetaan ja monipuolistetaan. Esimerkiksi pienten oppilaiden kanssa voisi ottaa kisittelyyn
perheteeman, jonka ympdrille rakennetaan erilaisia kdsitemaailmoja, kuten perhe, arki ja har-
rastukset. Kielikylpyopetuksessa opettaja ei toistele samoja fraaseja uudelleen ja uudelleen,
vaan hidn muuntelee samaa tarkoittavia ilmaisuja ja muotoilee niitd uudelleen niin, ettd syntyy
luontevaa, yhteiseen aiheeseen liittyvadd puhetta. Oppimisymparistd rakennetaan niin, ettd sen
kautta oppilaan on mahdollista sitoa opittava kieli konkreettisiin paikkoihin ja tilanteisiin, mika
edesauttaa kielenoppimista. Kielikylpyopetuksessa myos suositaan ja hyddynnetiddn autenttisia

opetusmateriaaleja ja oppimisympéristojd aina, kun on mahdollista. (Lauren 2000, 16-29.)

Tutkimuskirjallisuudessa nostetaan esiin, ettd kielikylpyopettajan tulee erittdin tarkasti havain-
noida oppilaiden reaktioita vieraskielisiin viesteihin. Reaktioiden kautta opettajan nikee, ym-
marsiko oppilas vieraskielisen viestin. Ndin myos mahdolliset kielelliset oppimisvaikeudet saa-
daan selville ja opettaja voi tukea oppilasta hinen tarvitsemallaan tavalla kielikylpyopetuk-

sessa. (Ks. esim. Bergstrom 2000; Soderman 2010.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimuksen liihtokohdat ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tarkoitus on koota yhteen ja analysoida opettajien erilaisia késityksid hyviksi
kokemistaan kéytinteistd opettaa varhennettua A1l-kieltd. Tutkimukseni tavoitteena on ymmaér-
tdd opettajien kasityksid hyvistd kédytidnteistd opettaa varhennettua Al-kieltd, ja siten laajentaa
ymmarrystd varhennetusta kieltenopetuksesta. Néin ollen tutkimukseni paikantuu hermeneutti-
seen tieteenfilosofiaan eli hermeneutiikkaan, jossa korostetaan ymmarryksen lisdéntymista tut-
kimuksen kohteena olevasta asiasta tai ilmidstd. Hermeneutiikassa ihmisen toiminta ndhdédan
tarkoituksellisena, minké seurauksena myds toiminnan ja sen tulosten ndhddén sisdltdvén eri-
laisia merkityksid. (Hermeneutiikka 2015.) Hermeneuttinen tieteenfilosofia painottaa ymmér-
ryksen lisddntymistd ottaen huomioon tulkinnan ja ymmaérryksen subjektiivisuuden (Kaakkuri-

Knuuttila & Heinlahti 2006, 33).

Hermeneuttiselle tieteenfilosofialle ominaisesti toteutan tutkimukseni laadullisena tutkimuk-
sena. Tarkastelun kohteena olevaa ilmi6td pyritddn laadullisessa tutkimuksessa ymmartaimain
tutkimuksen kohteena olevien henkil6iden kautta (Juuti & Puusa 2020, 9). Maailmanlaajuisesti
laadullisen tutkimuksen miérittelemisessd on pienid eroja, mutta hyvin yleisen kasityksen mu-
kaan laadullisessa tutkimuksessa tutkitaan ithmisten kokemuksia ja voidaan sen avulla ymmar-

tad, mika on merkityksellistd ihmisille (Silverman 2020).

Tutkimukseni tavoitteet ja tarkoitukset ohjasivat tutkimuskysymysteni muodostamista. Tutki-
malla tutkimushenkiliden erilaisia kasityksid halutusta ilmiostd on mahdollista rakentaa laaja
kokonaiskuva erilaisista tutkimuskohteena olevan ilmion ymmartdmisen tavoista (Huusko &

Paloniemi 2006, 163).

Péaatutkimuskysymykseni:

-Millaisia kdisityksid opettajilla on hyvistd kdytinteisti opettaa varhennettua Al-kielti?
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Alatutkimuskysymykseni:
-Miten varhennetun Al-kielen opettajat mddrittelevdt kielikasvatuksen ja miten se ndikyy ope-
tustyossa?

-Miten varhennetun Al-kielen opettajat mddrittelevit kielitietoisuuden ja miten se ndkyy ope-
tustyossa?

-Miten opettajat toteuttavat varhennettua Al-kielen opetusta osana alkuopetusta?

Tassd tutkielmassa tarkastelun kohteena oleva ilmid on késitykset hyvistd kdyténteistd opettaa
varhennettua Al-kielti, ja tutkimuksen kohteena ovat kyseistd oppiainetta opettavat opettajat.
Tutkimukseni tarkastelun kohteena oleva ilmi6 on perusrakenteeltaan sosiaalisen todellisuuden

ilmi6, minka vuoksi se soveltuu hyvin laadulliseen tutkimukseen (Juuti & Puusa 2020, 77).

Tutkimukseni tarkoitus ymmaértaa opettajien kasityksia tutkimuskohteesta ohjaa tutkimusmeto-
dologiani fenomenografiseen tutkimukseen laadullisen tutkimuksen kentélld. Fenomenografi-
nen tutkimus tarkoittaa ihmisten kasityksien tutkimista koskien heiddn arkipdiviensd erilaisia
ilmi6itd. Fenomenografiassa tutkitaan myds ihmisten erilaisia tapoja ymmaértda nditd ilmioita.
(Koskinen 2011, 267-268.) Fenomenografiassa kuvaillaan, analysoidaan ja pyritdidn ymmaérta-
maidn yksiloiden erilaisia késityksid, joten fenomenografia tutkimusmetodina palvelee tutki-

mukseni tarkoitusta ja auttaa minua selvittiméain vastaukset tutkimuskysymyksiini.

Kun laadullisessa tutkimuksessa pyritddn ymméartiméén toisen ihmisen ajattelua, vaikuttaa ta-
hin prosessiin jatkuvasti tutkijan oma tietoisuus, ja hdnen on mahdotonta ldhestyé tutkimusai-
neistoaan ilman ennakko-olettamuksia. Fenomenografiseen tietokésitykseen liitetdén intersub-
jektiivisuus. Se tarkoittaa, ettd tutkittavan ihmisen késitykset ovat sidonnaisia tilanteisiin ja
kontekstiin. Intersubjektiivisuus huomioidaan fenomenografisessa tutkimuksessa myds tutkijan
ndkokulmasta. Néin ollen tutkijan omat késityksen ja tulkinnan tavat hinen omaan kokemus-
maailmaansa ja ymparistoonsé sidottuja. Intersubjektiivisuuden tdihden tutkijan tulee keskittya
tutkimuksessaan myos itsereflektioon. Jotta tutkimus on luotettava, tulee tutkijan tiedostaa
omat ldhtokohtansa ja pystyd arvioimaan niiden vaikutuksia haastattelussa tai muun aineiston
tulkinnassa. Liséksi hdnen tulee tutkimusta tehdessddn tiedostaa ja kirjallisesti tuoda ilmi omat
ennakko-olettamuksensa aineistoonsa liittyen. Tutkijan tulee ensisijaisesti pyrkid kuulemaan ja
nidkemdiin se, mitd hdnen aineistonsa kertoo, ilman omia ennakkopédtelmia ja -tulkintoja. (Aho-

nen, Saari, Syrjild & Syrjéldinen 1994, 136—137; Huusko & Paloniemi 2006, 163—164.)
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Kuten johdannossa toin ilmi, olen itse ollut opintojeni aikana kiinnostunut ja innostunut vierai-
den kielten opetuksesta ja erityisesti varhennetusta kieltenopetuksesta. Omat ennakko-oletta-
mukseni tutkijana aineistoni suhteen on, ettd todennikdisesti aineistosta ilmenee paljon al-
kuopetuksessa muutenkin yleisid opetusmenetelmii, joita ovat esimerkiksi leikit, laulut ja op-
piaineiden integroiminen ja opetuksen eheyttiminen. Ennakkokésitykseni opettajien kielikas-
vatus- ja kielitietoisuuskdsityksistd on, ettd ne perustuvat pitkélti opetussuunnitelmaan, jolloin
siind korostuu esimerkiksi monikulttuurisuuskasvatus osana kieltenopetusta. (Opetushallitus
2014.) Olettamukseni on, ettd suurin osa opettajista késittdd toimivan varhennetun kielen ope-
tuksen organisoimisen siten, ettd he ottavat varhennettua kielti osaksi oppilaiden kouluviikkoa
monissa eri tuokioissa ja arjen tilanteissa. Olettamukseni on myos, ettd opettajien késitykset
toimivista opetusmateriaaleista ovat sellaisia, joita he muutenkin hyddyntévit alkuopetuksessa,
ja ettd opettajat hyodyntdvit monenlaista konkreettista ja visuaalista havaintomateriaalia kom-

munikaation tukena.

4.2 Aineiston hankinta ja tutkimushenkilot

Laadullinen tutkimusaineisto on pelkistetymmillddn aineistoa, joka on ilmaisultaan tekstid (Es-
kola & Suoranta 1998, 12). Pdiddyin tutkimusongelmaani perustaen hankkimaan aineistoni
Webropol-kyselylomakkeen (liite 1) avulla verkossa kevailla 2021. Néin pystyin kerddmééin
aineistoa laajemmin, kuin pelkkien haastattelujen avulla ja sain valmiiksi tekstimuodossa opet-
tajilta vastaukset kysymyksiini. Webropol-kyselysséni kartoitin aluksi opettajien taustatiedoista
heididn koulutustaustansa, tyokokemuksen opettajana sekd tyokokemuksen vieraiden kielten
opettajana. Kyselylomakkeessani kysymysten teemoja olivat kielikasvatus ja kielitietoisuus,
opetuskiytdnteet huomioiden alkuopetuksen ja varhennetun kieltenopetuksen tavoitteet ja eri-
tyispiirteet, varhennetun kieltenopetuksen organisoiminen kdytdnnossi ja digiopetusmateriaa-
lien ja opetusteknologian hyddyntdminen. Esimerkiksi kielikasvatukseen liittyva kysymys oli
“Miten mddrittelet kielikasvatuksen? Miten kielikasvatus ndkyy opetustyossdsi? " ja opetuskdy-
ténteisiin liittyva kysymys oli ”"Miten opetuksessasi néiikyy se, ettei oppilailta vield odoteta luku-

tai kirjoitustaitoa? ”.

Lihestyin erilaisia kouluja eri puolilta Suomea sdhkopostin vilitykselld. Halusin saada kattavan
aineiston ympari Suomea. Huomioin kuntavalinnoissa erityisesti kaksikieliset alueet, silld niilld

alueilla on todenndkdisesti opetettu varhennettua kieltd jo ennen uudistusta ja ndin ollen
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opettajilla on todenndkoisesti tydkokemusta varhennetun kielen opetuksesta. Lahetin kyselyn
koulujen rehtorille, ja he vilittivdt sen halutessaan eteenpdin. Kouluissa oli tavallisten perus-
koulujen lisdksi erilaisia yksityisid kouluja, kuten Steinerkouluja ja kristillisid kouluja. Laitoin
linkin kyselyyn myos kolmeen Facebook-ryhmédn, joissa on jdsenind tuhansia opettajia eri
puolilta Suomea. Lihestymailld kouluja eri puolilta Suomea ja jakamalla linkin kyselyyn vain
opettajille tarkoitetuissa Facebook-ryhmissd minun oli mahdollista saada monipuolisesti ym-

pari Suomea erilaisia vastauksia eri opettajilta. Vastauksia kyselyyni sain 12 kappaletta.

Vastaajien taustatiedoista selvitin seuraavat asiat: koulutustausta (luokanopettajan tut-
kinto/kieltenopettajan tutkinto/luokan- ja kieltenopettajan tutkinto/joku muu) ja tydkokemus
(kuinka pitkéén ollut tydeldmaésséd, minka ikiisid oppilaita, kuinka paljon opettanut vieraita kie-
1id). Nam4 taustatiedot olivat tarpeellisia, silld niiden avulla minun on mahdollista pohtia ja
peilata opettajien kasityksid heiddn koulutus- ja tyokokemustaustaansa. Vastaajien koulutus-

taustat ovat kuvattuina alla taulukossa 2.

Taulukko 2. Vastaajien koulutustausta.

koulutustausta yht. 12 Prosentti
luokanopettajan tutkinto 5 41,7 %
kieltenopettajan tutkinto 3 25,0 %
luokan- ja kieltenopettajan tutkinto 2 16,6 %
joku muu, mika? 2 16,7 %

Vaihtoehtoon ”joku muu, mikd?” oli avoin tekstikenttd, johon sai tarkentaa omaa vastaustaan.
Toinen vastanneista kertoi olevansa luokanopettaja ja aineenopettaja muusta kuin kielisti. Toi-
nen vastanneista kertoi omaavansa steinerpedagogisen luokanopettajan koulutuksen ja toimi-

vansa opettajana steinerkoulussa.

Kysely oli anonyymi, joten en tiedd, keitd vastaajat ovat tai mistd pdin he ovat. Koodasin haas-
tatteluaineistoni vastaajat seuraavasti: Opettaja 1, Opettaja 2, ... Opettaja 12. Aineistoni ei
kerro, miké on kenenkin opettajan koulutustausta, mutta jokaisen opettajan itse kertoma tyoko-

kemus on selkeéasti ndhtdvissi aineistosta.

Tyokokemusta vastaajilla oli kahdesta vuodesta 36: teen vuoteen. Suurimmalla osalla vastaa-

jista tyokokemus oli reilut 10 vuotta, osalla piddsdéntoisesti luokanopettajana, osalla
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padsdantoisesti kieltenopettajana. Kaikilla oli vdhintddn vuoden tyokokemusta varhennetun
kielten opettamisesta. Lyhyemmin tyokokemuksen omaavat opettajat olivat olleet tiiviisti tyo-

vuosiensa aikana mukana varhennetussa kieltenopetuksessa.

Syksylld 2021 opetusharjoittelussa paddyin rikastuttamaan tutkimusaineistoani yhdelld haastat-
telulla, silld halusin aineistooni syvyyttd, jota ei pystynyt tdysin kyselyvastauksilla saavutta-
maan. Aineiston kerddminen useassa eri vaiheessa ja eri menetelmin on tyypillistd laadulliselle

tutkimukselle ja sen seurausta, ettd tutkimusprosessissa tutkija jatkuvasti analysoi aineistoaan

(Puusa 2020, 146).

Opetusharjoittelussani tutustuin opettajaan, jolla oli pitkdaikainen kokemus vieraiden kielten
opetuksesta ja oli jo useamman vuoden opettanut my0ds varhennettua kieltd, ja hén suostui osal-
listumaan tutkimukseeni haastattelun (liite 2) muodossa. Haastattelukysymykset perustuivat
verkkokyselyyn. Pyrin joustavasti ohjaamaan keskustelua samoihin teemoihin, mita kisittelin
kyselyssd, antaen vastaajan kertoa aiheesta vapaasti hyviksi katsomallaan tavalla. Haastattelun
vastaajan olen koodannut Opettaja 13:ksi. Hin oli toiminut yli 30 vuotta luokanopettajana ja
opettanut englantia oppilaille aina joko virallisesti tuntiopetuksen kautta tai alkuopetuksesta
kielikylpyjen ja -suihkuttelujen kautta. Hén oli ollut myds mukana Erasmus-projektissa ja

muussa kansainvilisessd toiminnassa.

4.3 Aineiston analyysi

Laadullista aineistoa analysoidessa analyysin ja tulkinnan tekemisen vaiheita ei voi kéytédn-
nossa tdydellisesti erottaa toisistaan. Hermeneuttisen kehén péaéttelyprosessin mukaan ymmaér-
rys tutkimuksen kohteesta syvenee véhitellen (Hermeneutiikka 2016), jolloin aineistoa lipi kéy-
dessd tutkija tekee jatkuvasti analyysid ja tulkintoja, jotka jdlleen ohjaavat analyysiprosessia
eteenpdin. Teknisesti voidaan kuitenkin ajatella analyysin ja tulkinnan olevan eridvid vaiheita,
jolloin analyysissd erotellaan tutkimusaineistosta tutkimuskysymyksen kannalta oleellinen ai-
nes. Téasté luokitellusta datasta tehddén tulkintoja. (Eskola & Suoranta 1998, 109-110.) Pyrin
omassa analyysisséni tdhin kaksivaiheeseen, analyysin ja tulkinnan erottavaan toimintatapaan,
vaikka tunnistan, ettd laadullisen tutkimuksen analyysissd niitd vaiheita on todellisuudessa

mahdoton tiysin erottaa toisistaan.
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Fenomenografiassa ihmisten kasitykset tutkimusilmiostd toimivat empiirisend tutkimuskoh-
teena. Niiden kautta pyritddn kuvailemaan, analysoimaan ja ymméartdmaén erilaisia késityksia
tutkimuksen kohteena olevista ilmidistd sekd késitysten vélisistd suhteista. (Huusko & Palo-
niemi 2006, 163—164.) Tutkimuksessani timé nakyy pyrkimyksend ymmaérté4, miten opettajat
kasittdvat varhennetun kielen opettamisen ja miten he titd késitystddn soveltavat kdytantoon.
Analyysivaiheessa on tirkedd, ettd tutkija tunnistaa laadullisesti erilaiset kdsitykset ja osaa ku-
vata niitd kategorioina. Analyysiprosessia voidaan kutsua konstruoinniksi: se on aineistoléhtoi-
nen tapahtumaketju, jossa tutkija tulkitsee, valitsee ja uudelleen jérjestelee aineistoa. (Koskinen

2011, 270-271.)

Tutkimusaineistoni analyysimenetelmaksi valitsin fenomenografisen analyysin, silld sen avulla
pystyn analysoimaan aineistoani niin, ettd saan vastauksen tutkimuskysymykseeni. Fenomeno-
grafisessa analyysissd aineisto toimii analyysin lahtokohtana. Sen sijaan, ettd testattaisiin teori-
asta johdettuja olettamuksia tai ettd luokittelurunko perustuisi teoriaan, fenomenografisessa
analyysissé aineisto toimii kategorisoinnin pohjana ja tulkinta muodostuu interaktiivisesti ai-
neiston kanssa. Fenomenografisessa analyysissa kisitykset muodostavat merkityksid ilmiodlle.
Kasitysten ja niiden merkitysten avulla pyritddn 10ytiméén ja tunnistamaan kisitysten vélisia
laadullisia eroja, mink& avulla muodostetaan kategorioita. Jokainen kategoria taas kertoo jotain
erilaista thmisten tavasta kisittad tai kokea tutkimuksen kohteena oleva ilmi6. Fenomenografi-
sen analyysin ytimessé on aineistosta jatkuvien yhtéldisyyksien ja eroavaisuuksien 1dytdminen,

mika ohjaa kategorisointiprosessia. (Kettunen 2021.)

Omassa aineistossani valmiiksi muotoillut kyselyn kysymykset ohjasivat joissain méérin tee-
moja, joita aineistosta ilmeni. Jokaisen teeman alle kuitenkin muodostui aineistoléhtoisesti ka-
tegoriat sen mukaan, miten opettajat késittdvit kyseisen ilmion tai asian. Analyysin eri vai-
heissa hyodynsin Huuskon ja Paloniemen (2006, 166—167) fenomenografisen analyysin vai-
heita, jotka olen koonnut kuvioon 2. Heidédn mukaansa fenomenografisen analyysin ensimmdi-
nen vaihe on merkitysyksikdisen etsiminen aineistosta. Tdssd vaiheessa tutkija lukee ldpi ai-
neistoaan ja etsii sieltd erilaisia ajatuksellisia kokonaisuuksia, jotka muodostavat erilaisia mer-
kitysyksikoitd tutkimusaiheesta. Jotta tutkija saa selville erilaisia ajatuksellisia kokonaisuuksia,

hén voi esittdd apukysymyksid aineistolleen. Kuviossa 2 timé vaihe on koodattu taso 1:ksi.

Huuskon ja Paloniemen (2006, 168—169) mukaan analyysin toisessa vaiheessa tutkija lajittelee
ja ryhmittelee tekemiddn merkitysyksikoita erilaisiksi kategorioiksi vertailemalla erilaisia ai-

neistosta nousevia ilmaisuja. Ndma ovat ensimmadisen tason kategoriat. Tédssd vaiheessa tutkija
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maédrittelee rajat eri kategorioiden viélille vertailemalla merkitysyksikkdjd koko aineiston mer-
kitysten joukkoon. Oleellisinta on, ettd tutkija tunnistaa erilaisia variaatioita aineistostaan. Jotta
tdméa onnistuu, tutkijan tulee tunnistaa aineistostaan samanlaisia ja erilaisia ilmaisuja. Tastd
analyysi etenee siihen, etté tutkija kuvaa kategorioitaan abstraktimmalla tasolla ja osaa tarken-
taa eri kategorioiden vilisid suhteita. Ndmai ovat toisen tason kategoriat. Tutkijan tulee asettaa
selkedt kriteerit ja rajat jokaiselle kategorialle. Oleellista kategorioiden muodostamisessa on,
ettd ne tuovat esiin aineistosta nousevien késitysten vaihtelun. Kuviossa 2 nidmé vaiheet on

koodattu faso 2 ja taso 3:ksi.

Fenomenografisen tutkimuksen tuloskategorioiden muodostaminen voi tapahtua horisontaali-
sesti, vertikaalisesti ja hierarkkisesti. Kuvauskategorioiden kokonaisuutta kutsutaan fenomeno-
grafisessa tutkimuksessa tulosalueeksi. (Huusko & Paloniemi 2006, 169.) Kuviossa 2 timi
vaihe on koodattu taso 4:ksi. Omat tulosalueeni (luvut 5 ja 6) olen rakentanut hierarkkiseen
jarjestykseen kdyttden perusteena sitd, miten usein eri kategorioiden késityksen tutkimusai-
heesta ilmenivit aineistossa. Toisaalta tuloskategorian olisi voinut rakentaa myds horisontaali-
sesti, jolloin kyseessi olisi vain kategorioiden siséllollinen vaihtelu (Huusko & Paloniemi 2006,
169). Hierarkkisuus nékyy tuloskategoriassani siten, ettd kategorioissa edetddn yleisimmisté
kisityksistd harvinaisempiin. Ndin vastaukset tutkimuskysymyksiini tulevat selkedsti esiin tu-

loksista.



Empiirinen aineisto

G

Taso 1. Tutkija etsii
merkitysyksikditd aineistosta

-

Taso 2: Ensimmaisen tason
kategoriat, perustuu ilmaisuihin

<

Taso 3: Toisen tason kategoriat,
kuvaaminen abstraktimmalla tasolla

<

Taso 4: Tulososion/kuvauskategorian luominen

Kuvio 2. Fenomenografisen analyysin eteneminen.

Seuraavaksi esittelen, miten muodostin tulosluvun 5.1 “Kielikasvatus opettajien mddrittele-
mdnd”’. Huuskon ja Paloniemen (2006, 167) fenomenografisen analyysin vaiheiden mukaisesti
aloitin analyysini tekemisen lukemalla aineistoa useasti ldpi ja etsimalld siitd merkitysyksikoita.

Taulukoissa esittelen esimerkit jokaisen tason vaiheesta.
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Taulukko 3. Esimerkki analyysin tasosta 1, ilmaisuista merkitysyksikkojd.

IImaisu

Merkitysyksikko

"Kulttuuriin tutustuminen kuuluu kielikasva-
tukseen. Itselldni kulttuuri ndkyy opetuksessa
kdytostapojen opettelussa ja juhlien ldpikdy-
misessd.” (Opettaja 8)

Eri kulttuureihin tutustuminen

“Esittelen kielten moninaisuutta koulus-

samme ja maailmalla.” (Opettaja 4)

Eri kieliin tutustuminen

“Pidetdcdn ylld eri kielten ja niiden osaamisen

arvostamista.” (Opettaja 5)

Eri kielten arvostaminen

“Kielikasvatus on kasvatusta, jossa kieli ote-
taan huomioon, eri kielisyys, kielten erilai-
suus tai samankaltaisuus [...].”

(Opettaja 10)

Tietoisuus kielten eroista ja yhtéldisyyksisti

“Kielikasvatus on kaikkea kielitietoista toi-

mintaa, jossa oppilaan huomio kiinnitetddn

kielen piirteisiin tai kdyttotarkoituksiin. ”

(Opettaja 1)

Tietoisuus kielten piirteistd ja kdyttotarkoituksista

“Otetaan huomioon S2-oppilaat ja monien
muiden didinkielten taidot; [...].”

(Opettaja 6)

Lahiympériston monikielisyyden huomioiminen

“Positiivista ja innostavaa kielten oppimista
leikkien, liikkuen ja laulaen aluksi.”

(Opettaja 2)

Oppilaan innostaminen kieltenopiskeluun
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Taulukko 4. Esimerkki analyysin tasosta 2, merkitysyksikoistd ensimmdisen tason kategoriat

Merkitysyksikko Ensimmiisen tason kategoriat
Eri kieliin tutustuminen Oppilaan kasvattaminen osaksi monikulttuurista
Eri kulttuureihin tutustuminen ja monikielistd yhteiskuntaa

Eri kielten arvostaminen

Lahiympariston monikielisyyden huomioiminen

Tietoisuus kielten eroista ja yhtéldisyyksista Oppilaan kyky tarkastella kielid tietoisesti
Tietoisuus kielten piirteistd ja kayttotarkoituk-

sista

Oppilaan innostaminen kieltenopiskeluun Positiivinen kasitys itsestd kieltenoppijana

Taulukko 5. Esimerkki analyysin tasosta 3, kategorioiden kuvaaminen abstraktimmalla tasolla

Ensimmiiisen tason kategoriat Toisen tason kategoriat

Oppilaan kasvaminen osaksi monikulttuurista | Monikulttuurisuuskasvatus

yhteiskuntaa
Oppilaan kyky tarkastella kielié tietoisesti Metalingvistisen kielitietoisuuden kehittiminen
Positiivinen kasitys itsesté kieltenoppijana Opettaja positiivisen oppimisilmapiirin luojana

Tulosluvuissa 5 ja 6 esittelen analyysiprosessin mydtéd syntyneet tuloskategoriat lainauksineen.
Laadullisessa tutkimuksessa aineistolainaukset lisddvét tutkimuksen luotettavuutta ja tuovat la-

pindkyvyyttd tulososioon (Huusko & Paloniemi 2006, 170).

4.4 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavia tekijoitd ovat uskotta-
vuus, luotettavuus ja eettisyys. Uskottavuudella tarkoitetaan sitd, missd médrin eri tahot, kuten
tutkimusta lukevat kollegat tai tutkimushenkil6t, hyviksyvét tutkimuksen tulokset tosiksi ja
luottavat siihen, ettd tutkimusaineisto on asianmukaisesti kerdtty ja huolellisesti analysoitu.
Luotettavuudella tarkoitetaan sitd, ettd tutkijalla on vakuuttavan ja uskottavat perustelut am-
mattitaidoistaan tutkijana. Tama tulee ilmi esimerkiksi tutkijan kyvyistd valita ja kayttda oike-

anlaisia perusteluita, 1dhestymistapoja ja menetelmid tutkimusongelmansa ratkaisemiseksi.
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Lisdksi vaatimus uskottavuudesta ja hyvistéd perusteluista kohdistuu jokaiseen tutkimuksen vai-
heeseen, ja tutkijan tulee kuvata tutkimuksensa eteneminen sellaisena kuin se on toteutunut.
Eettisyydelld tarkoitetaan, ettd tutkija on noudattanut eettisid periaatteita jokaisessa tutkimuk-
sen vaiheessa. Tdlloin hdanen tutkimuksessaan kdyttiménsad menetelmait ja analyysitavat taytta-
vit sen kriteerin, ettd ne toimisivat ohjenuorina mille tahansa hyvin tehdylle tutkimukselle. T4-
min liséksi eettisyyteen kuuluu, ettd tutkimuksen tdytyy pyrkid saamaan aikaan hyvii sen koh-
teena oleville henkildille, eikéd tutkimuksen tekemisestd saa koitua haittaa millekdén osapuo-

lelle. (Juuti & Puusa 2020, 175.)

Tutkielmassani tutkimuksen luotettavuuteen ja uskottavuuteen vaikuttavia tekijoitd ovat erityi-
sesti aineiston kerddminen ja analyysivaihe. Koska kerdsin aineistoni verkkokyselylld, johon
oli linkki jaettu sosiaalisen median alustalle, periaatteessa kenen tahansa oli mahdollista vastata
kyselyyn. Kyseessa oli suljettu ryhma4, johon oletettavasti hyviksyttiin jiseniksi vain opettajia,
mutta sosiaalisessa mediassa ei voi ikiné olla tdyttd varmuutta ihmisten henkildllisyydesti. Toi-
saalta my0s kysely itsessddn ohjasi siihen, ettd vain henkil6t, joilla on mydnteinen kuva var-
hennetusta kieltenopetuksesta ja innostusta asiasta, vastasivat kyselyyn. Kuten jo aiemmin to-
tesin, en usko tdmin kuitenkaan olevan tutkimuksen luotettavuutta heikentivé seikka. En née
haittaa siind, etti tutkimukseen, jonka aiheena on toimivat opetuskéytdnteet, vastaa aiheesta
valmiiksi innostuneita opettajia. Mikéli ldhestymistapa tutkimusaiheeseen olisi neutraalimpi,
vaikuttaisi kyselyyn sisdéinrakennettu oletus myonteisestd suhtautumisesta tutkimusaiheeseen
tulosten luotettavuuteen. Huomionarvoista on myds, ettd koska kysely ohjasi ja valikoi val-
miiksi vastaajia, tdimén tutkimuksen tulokset eivét ole yleistettivissd olevia. Sen sijaan tulokset

kuvastavat juuri ndiden tutkimushenkildiden késityksid tutkimusaiheesta.

Analyysivaiheen uskottavuuteen pyrin vaikuttamaan sillé, ettd lukuun 4.3 kirjoitin esimerkein
auki, kuinka toteutin aineistoni analysoinnin. Todennékdisesti joku toinen olisi voinut 10ytaa
erilaisia merkitysyksikditd ja kategorioita aineistosta. Siksi laadullisessa tutkimuksessa on hyvéa
tiedostaa intersubjektiivisuus ja tutkijan oman position mahdolliset vaikutukset tulkintaan ja

analyysiin (Ahonen ym. 1994, 136-137).

Tutkimukseni oli my®s eettisesti toteutettu, silld tutkimukseen osallistuminen eli kyselyyn tai
haastatteluihin osallistuminen perustui tdysin vastaajien vapaaehtoisuuteen. Tutkimushenkili-
den anonyymiys on taattu tutkimuksessa, eikd ketddn henkilda pysty tutkimuksesta tunnista-
maan. Vapaaehtoisuus ja anonyymiys myos takaavat sen, ettei tutkimukseen osallistumisesta

kohdistu haittaa kenellekédan tutkimuksen osapuolelle.
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5 OPETTAJIEN KASITYKSIA KIELIKASVATUKSESTA JA
KIELITIETOISUUDESTA

5.1 Kielikasvatus opettajien mééiritteleméina

Kielikasvatuksen keskeisid ulottuvuuksia ovat monikielisyys, autenttisuus, itseohjautuvuus ja
tekstien ja kulttuurien moninaisuus. Monikilisyydelld tarkoitetaan kielitaitoa, jota on mahdol-
lista hyodynti4 aidoissa eldmaén tilanteissa. Monikielisyydestd puhuttaessa ei tarkoiteta natiivi-
tason kielen osaamista, vaan kykyé selviti arjen tilanteissa kyseiselld kielelld. Autenttisuudella
taas viitataan autenttiseen kieliympiristoon, autenttisiin teksteihin ja autenttisiin tilanteisiin
kieltenopetuksessa. Itseohjautuvuuteen taas siséltyy erityisesti kieliaineissa oppimisstrategiat,
vastuullisuus, oman oppimisen arviointi ja itseluottamus. Tekstin ja kulttuurien moninaisuus
taas tukee monilukutaitoa, kasvua kulttuuriseen moninaisuuteen ja eri kielten kayttoon kaikessa
oppimisessa. (Mustaparta ym. 2015, 11-14.) Opetussuunnitelman lisdyksessd (Opetushallitus
2019) varhennetun Al-kielen oppimisen tavoitteet tukevat selvésti néitd kielikasvatuksen kes-

keisimpid periaatteita.

Opettajien madritelmissé kielikasvatukselle korostui oppilaan tutustuminen kielten ja kulttuu-
rien maailmaan sekd hénen suhteensa omaan &didinkieleensd. Kielikasvatusta méaaritellessdén
opettajat myos nostivat esiin globalisaation my6ta jatkuvan monikulttuurisuuden lisdéntymisen
tuomat tarpeet kielten osaamiselle sekd oppilaan kiinnostuksen heréttdmisen kielten moninaista
maailmaa kohtaan. Siind, miten opettajat kiytdnnon tyOssddn kertoivat toteuttavansa kielikas-
vatusta, korostui oppilaiden iké- ja taitotasolle sopivat, arkiset keskustelu- ja vuorovaikutusti-

lanteet.

Opettajien kielikasvatuksen maédritelmissd oli nédhtdvissd kolme erilaista kategoriaa, joiden
kautta opettajat maarittivit kielikasvatusta ja jotka ohjasivat heididn kidytdnnon menetelméva-

lintojaan. Olen kuvannut kategoriat kuvioon 3.
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Opettajien késityksid kielikasvatuksesta

4 N N/ )

1. OPPILAAN 2. OPPILAAN 3. MYONTEISYYS
KASVATTAMINEN META- KIELTEN-
MONI- LINGVISTISEN OPISKELUA
KIELISYYTEEN KIELI- KOHTAAN
& TIETOISUUDEN
MONI- KEHITTYMINEN
KULTTUURISUU-
TEEN

- AN AN /

Kuvio 3. Tuloskategoriat opettajien kielikasvatuskdsityksistd.

Ensimmadinen kategoria ja samalla yleisin tapa médritelld kielikasvatus oli ensisijaisesti oppi-
laiden kasvattaminen monikielisyyteen ja monikulttuurisuuteen. Toisen kategorian kisitykset
liittyivét oppilaan metalingvistisen kielitietoisuuden lisdédmiseen. Téhén sisdltyy sekd oppilaan
suhde omaan didinkieleensa ettd hidnen kykynsi havainnoida ja tunnistaa erilaisia kielid omasta
lahiympéristostddn. Madritelmissd my0s didinkielen huomioiminen oli melko yleistd. Kolman-
nessa kategoriassa kielikasvatus méériteltiin positiivisuutena kieltenopiskelua kohtaan. Téssd
kategoriassa keski0ssd on oppilaan positiivisen asenteen edistdminen kielten opiskelua kohtaan.
Tdhén sisdltyy oppilaan kieltenoppijaminidkuvan edistdminen ja kiinnostuksen herdttdminen
kieltenopiskelua kohtaan. Positiivisen asenteen kautta kielikasvatusta miiritelleet opettajat si-
salsivit kielikasvatuksen maéritelméén opetusmenetelmét, jotka ovat oppilaille mieluisia ja iké-

tason mukaisia.

Osa opettajista méadritteli kielikasvatuksen siten, ettd heidén vastauksestaan oli mahdollista 16y-
tad yhteyksid yhden kategorian sijaan kahteen tai kolmeen kategoriaan. Kategorioiden jarjestys
on kuitenkin sen ilmaantuvuuteen perustuva hierarkkinen jérjestys, eli ensimmadisen kategorian
vastauksia eniten, sitten toisen ja lopuksi kolmannen. Selvdsti muista vastauksista poikkeava
vastaus oli Opettaja 12 vastaus, joka ei vastauksensa mukaan ollut kokenut tarpeelliseksi méaa-

ritelld késitettd tyOssdén, eikd siksi médritellyt sitd my0Oskddn kyselyssa.
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5.1.1 Monikielisyys ja kulttuurien moninaisuus

Opettajien madritellessd késitettd kielikasvatus suurin osa méadritteli kdsitteen monikielisyyden
ja monikulttuurisuuden seké niithin kasvattamisen kautta. Heiddn mééritelmissddn monikieli-
syyteen ja monikulttuurisuuteen kasvattaminen aloitetaan siité, ettd oppilaat tutustuvat erilaisiin
kieliin ja kulttuureihin. Jotta oppilas paisee sisddn kieltenopiskelun maailmaan, tulee opettajien
mukaan alusta alkaen huomioida kieltenopiskelun kulttuurinen aspekti ja tuoda opetukseen mu-

kaan kokonaisvaltainen kulttuurinen oppiminen.

“Kielikasvatus on lasten tutustumista kielten ja kulttuurien maailmaan.” (Opettaja
2)

“Kielikasvatus on kokonaisvaltaista opetusta kielen kulttuuriin, uuden kielen oppi-
mista.” (Opettaja 3)

"Esittelen kielten moninaisuutta koulussamme ja maailmalla.” (Opettaja 4)

Opettaja 13 maidritteli kielikasvatuksen keinona antaa lapselle valmiuksia parjétd kansainvélis-
tyvissd yhteiskunnassa, ja toisaalta my0ds keinona vastata globalisoituvan yhteiskunnan luomiin
vaatimuksiin. Hdnen mukaansa lapset kohtaavat englannin kielen yhd varhaisemmassa vai-

heessa, jonka vuoksi he tarvitsevat valmiuksia kielelld toimimiseen jo nuoremmalla i4ll4.

Kielikasvatus on osa kansainvilistymistd ja yhd semmosta laajenevaa globaali-
suutta. [...] Jotenkin tdd maailma laajenee niin ja lapset tarvii erilaisia valmiuk-
sia.” (Opettaja 13)

Kaytédnnon tasolla eri kieliin ja kulttuureihin tutustuminen aloitetaan opettajien mééritelmissa
oppilaan omasta lahiympdristostd havainnoimalla erilaisia sieltd 16ytyvié kielid ja kulttuureita.
Kulttuureihin tutustuminen tapahtuu kdytdnnon tasolla esimerkiksi opettelemalla erilaisiin kult-
tuureihin liittyvid kdytostapoja ja harjoittelemalla arkisia tervehdyksid ja lausahduksia vieraalla
kielelld. Esimerkiksi S2-oppilaiden ja saamenkielisten oppilaiden kieli- ja kulttuuritaustan huo-

mioiminen luokassa oli opettajien mukaan hyva keino oppilaan lahiympériston huomioimiseen.
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“Kulttuuriin tutustuminen kuuluu myos kielikasvatukseen. Itselldni kulttuuri ndikyy
opetuksessa kdytostapojen opettelussa ja juhlien lipikdymisessd.” (Opettaja 8)

"Saamelaisalueen kouluna meilld on saamelaisuus ndkyvilld koulussa. Vaikka en
itse millddn tavalla ole osa tdtd kulttuuria, on saamen kielet olleet mukana aina
niiden teemoihin liittyvissd kohdissa. ... ” (Opettaja 10)

Madritellessdén kielikasvatusta ja sen kdytdnnon toteutusta vastauksissa esiintyy myos erilais-
ten opiskeluympéristdjen ja opiskelumateriaalien autenttisuuden huomioiminen. Esimerkiksi
opettajien omat kokemukset ja materiaalit voivat toimia autenttisena materiaalina. Autenttisuu-
den liséksi kielikasvatuksessa opettajien mukaan tulisi luontevasti hyodyntéa erilaiset luokassa

esiin nousevat tilanteet, joissa voidaan keskustella avoimesti erilaisista kielista.

“Esittelen oppilaille myos muita kielid ja erilaisia tapoja toimia eri kulttuurien pii-
rissd niin, ettd hdn hyviksyy myos eri kulttuurit ja tulee uteliaaksi kuulemana, nd-
kemddin tai tutustumaan niihin. Kerron paljon omista kokemuksistani reissuiltani
eri maissa.” (Opettaja 11)

Opettaja 1 huomioi kielikasvatusmairittelyssddn eri kieliin, murteisiin, puhetyyleihin ja kéyt-
totarkoituksiin tutustumisen, sekd niiden vertailun ja ihmettelyn. Ndma taas toimivat hdnen mu-
kaansa hyvidni keinona nostaa luokan yhteisessd keskustelussa esiin eri kielten kontekstit ja

taustatekijat, kuten kulttuurin.

Opettajat késittivdt kielikasvatuksen vahvasti osana perusopetuksen kulttuuri- ja arvokasva-
tusta, jossa oppilasta kasvatetaan suvaitsemaan, kunnioittamaan ja arvostamaan kulttuurien ja
kielten moninaisuutta. Opettajat ndkivit kouluissa tapahtuvalla kielikasvatuksella olevan suuri
merkitys siithen, ettd oppilas kasvaa muita kulttuureja ja kielid ymparistostadn tiedostavaksi

sekd niitd arvostavaksi ja kunnioittavaksi yksiloksi.
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5.1.2 Kielitietoisuuden kehittiminen

Osa opettajista madritteli kielikasvatuksen kaikenlaisena oppilaan kielitietoisuutta kehittdvana
toimintana. Kielitietoisuus ja sen kehittdminen ndyttiytyi heiddn méaritelmissidén esimerkiksi
erilaisina tapoina kiinnittdd oppilaan huomio kielen piirteisiin tai kdyttotarkoituksiin tai ohjaa-
malla oppilasta ottamaan kieli tarkkailun kohteeksi. Kaikenlainen toiminta, jossa havainnoi-

daan ja tarkastellaan kieltd, on kielitietoisuutta kehittavaa.

“Kielikasvatus on kaikkea kielitietoista toimintaa, jossa oppilaiden huomio kiinni-
tetddn kielen piirteisiin tai kdyttotarkoituksiin.” (Opettaja 1)

“Kielten havainnoimista ja kdyttimistd heti kieliopintojen alusta alkaen.” (Opet-
taja 2)

Kielitietoisuuden kehittdmisen ndkokulmasta kielikasvatusta ldhestyvit opettajat korostivat
usein oppilaan ldhiympériston ja didinkielen huomioimista kaikessa kieltenopetuksessa ja kie-
litietoisuuden kehittymisessd. Useat opettajat nostivat my0s vastauksissaan esille oppilaan &i-
dinkielen ja kohdekielen vertailemisen ja niiden vélisen suhteen osana kielikasvatusta. Heidan
mukaansa oppilaan didinkielen avulla pystyy hyvin herédtelld oppilaan kykya tarkkailla erilaisia
kielid ja niiden ominaisuuksia sekd havainnoida erilaisia kielid ymparilldén. Lahestymaélla eri-
laisia kielid oppilaan didinkielen kautta on heiddn mukaansa myds mahdollista luoda oppilas-

1ahtoisid oppimistilanteita kouluarkeen.

“Kiinnitetddn arjessa huomiota suomen kielen ja muiden kielten yhtdldisyyksiin ja
eroavaisuuksiin.” (Opettaja 5)

“Puhumme usein ikdtasoisesti kielten eroista. Pienten kanssa esim. ‘onko del-
fiini/elefantti sama muissa kielissd’.” (Opettaja 6)

Osa opettajista piti erityisen tarkeénd sité, ettd oppilasta viedddn hinen didinkielensi kautta eri
kielten maailmaan. Painotus opetuksessa tulee heidin mukaansa kuitenkin olla ennen kaikkea
aidinkielen taitojen osaamisessa, joka ndhddan keinona oppia myos muita kielid. Kielitietoisuus

ndhdéddn osana didinkielen ymmaértamistd sekd vieraiden kielten maailmaa.
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“Opetan ja vien lasta ensin hdnen oman didinkielensd maailmaan ja kielen kéyttd-
miseen ja ymmdrtimiseen niin, ettd didinkieli vahvistuu ja hdn tulee toimeen silld.
Rinnalla esittelen hdinelle myés muita kielid. [...]” (Opettaja 11)

“Kielen taju liittyy niin oman didinkielen ymmdrtimiseen ja oppimiseen kuin myds
vieraiden kielten maailmaan uppoutumiseen.” (Opettaja 7)

Opettajien médritelmissé esiintyi myos metalingvistisen tietoisuuden heréttelyn ja kehittimisen
ndkokulma kielikasvatuksessa, joka on heidédn késityksiensd mukaan osa kaikkea opetusta. Kie-
len, oli sitten kyseessa didinkieli tai vieras kieli, ottaminen yhteiseksi tarkastelun kohteeksi tu-
lisi heiddn mukaansa olla oppiaineesta riippumatonta, ja tapahtua luontevasti silloin, kun tarve

sille nousee esiin erilaisissa opetustilanteissa.

5.1.3 Positiivisuus Kieltenopiskelua kohtaan

Muutamat opettajista méérittelivit kielikasvatuksen toimintana, joka lisdd oppilailla positiivista
asennetta kieltenopiskelua kohtaan. Téhidn mééritelmain liittyivét oleellisesti oppilasldhtdisyys
opetuksessa ja erilaiset, oppilaan iké- ja taitotason huomioivat opetusmenetelmat sekd lapsen

rohkaiseminen ja innostaminen kieltenopiskelun pariin.

“Kielikasvatus on positiivista ja innostavaa kielten oppimista leikkien, liikkuen ja
laulaen aluksi.” (Opettaja 2)

2

un on itse innostunut ja rohkaisee lasta ja lapsi uskoo itseensd oppijana, niin ne
ovat kielikasvatuksen semmoisia kulmakivid.” (Opettaja 13)

Opettajat nimesivdt myos erilaiset arjen rutiinit ja tavat hyvéini keinona positiivisen kielten-
opiskelun vahvistamiseksi. Heiddn mukaansa vieraan kielen ollessa nikyvilld luokassa ja mu-
kana erilaisissa arjen toiminnoissa, lapsi saa rauhassa oppia kieltd ja hdnen oppijamindkuvansa
vahvistuu toiston tuoman varmuuden myo6td. Arjen toiminnot my0s luovat lapsille mahdolli-

suuksia kdyttad kieltd ja harjoitella, joka opettajien mukaan innostaa heitd oppimaan.
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“Kielikasvatus on ldsnd kaikissa arjen toiminnoissa esimerkiksi aamukalenterin tai
ruokajonon enkkurutiinien kautta.” (Opettaja 9)

"Varsinkin timmoiset ekaluokkalaiset ovat onnessaan, kun puhutaan englantia.
Vaikka "How are you?’ tai "Thank you’, on hirvedn tdrkedd.” (Opettaja 13)

Vastaajista erityisesti Opettaja 13 korosti haastattelussaan useasti kielikasvatuksen mer-
kitystd positiivisen kieltenoppijamindkuvan edistdjdnd. Hdn myods huomioi opettajan
oman kieltenoppimisen innostuksen useampaan kertaan merkittdvéna tekijané oppilaiden

innokkuuden ja positiivisen kieltenoppimisen edistijina.

5.2 Kielitietoisuus opettajien mééirittelemiana

Kuten luvussa 3.2 mainitsin, kielitietoisuus voidaan kisitteend médritelld usealla eri tavalla, ja
madrittelyyn vaikuttaa usein tieteenala ja konteksti, jossa késitettd kdytetddn. Karkeasti jaettuna
kielitietoisuus -késitteella tarkoitetaan 1&hiympériston kielet tiedostavaa toimintaa tai kielen tar-

kastelukykya.

Opettajien miidritelmissd esiintyi kolme erilaista tapaa kasittdd kielitietoisuus. Néiden perus-
teella muodostuu myds tuloskategoriat. Ensimmadisessé kategoriassa kisittelen maaritelmid,
joissa keskidssd on ympirdivien kielten moninaisuuden tiedostaminen. Tdssé kategoriassa kie-
litietoisuutta médritelladn huomioiden oppilaan 1dhiympéristd sekd kulttuurien moninaisuus ja
arvokasvatus. Toisessa kategoriassa kasitellddn kielitietoisuuden metalingvistiseen puoleen pe-
rustuvia midritelmid. Tamin kategorian maéritelmissd huomioidaan myds oppilaan tietoisuus
itsestd kieltenoppijana sekd didinkielen oppimisen merkitys kielitietoisuuden kehittymisessé.
Kolmannessa kategoriassa opettajat madrittelevit kielitietoisuutta oman toimintansa kautta ja
pitivét sitd osana opettajan perustaitoja ja tyon arvopohjaa. Olen kuvannut kategoriat kuvioon

4.
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Opettajien késityksid kielitietoisuudesta
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Kuvio 4. Tuloskategoriat opettajien kielitietoisuuskdsityksistd.

Kategoriat ovat jélleen vastausten esiintyvyyden perusteella hierarkkisessa jirjestyksessi. En-
simmaéisen kategorian vastaukset olivat selvésti yleisimpid, sitten toisen kategorian. Kolmannen
kategorian vastauksia oli kaksi kappaletta. Jalleen Opettajan 12 vastaus oli selkedsti muista
poikkeava, silld hén ei ollut mééritellyt késitettd lainkaan. Perusteluna télle oli, ettd hén ei ole

kokenut tydsséddn tarpeelliseksi madritelld kyseistd kasitetta.

5.2.1 Ympiroivien kielten moninaisuus ja tiedostaminen

Useat vastaajista médrittelivat kielitietoisuuden ennen kaikkea oppilaan tietoisuutena hénen
ympéristdssddn olevista kielistd ja niiden moninaisuudesta. Midrittelyissd 1dhtokohtana oli esi-
merkiksi erilaisten kielten olemassaolon tiedostaminen. Tdma tiedostaminen alkaa oppilaan 14-
hiympéristosté, ja oppilaan kasvun ja kehityksen tiedostamisen tulisi my0s laajentua. Kaikissa
madritelmissd tiedostamista ei rajata selkedin koulukontekstiin ja koskemaan vain oppilasta,

vaan puhutaan yleisemmin ja laajemmin kielten ja kulttuurien moninaisuuden tiedostamisesta.

“Kielitietoisuus on sitd, ettd on tietoinen eri kielistd ja kulttuureista.” (Opettaja 10)
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Osassa vastauksista kielikasvatus ja -tietoisuus ndhtiin yhteenkuuluvana, melkein erottamatto-
mana asiana. Opettajien mukaan molemmissa on kyse oppilaan kasvattamisesta ymparistonsa
moninaisuuden tiedostavaksi yksiloksi. Moninaisuudessa huomioidaan paitsi kielet, myos ih-
misten erilaisuus laajemmin. Naissd mééritelmissé kielitietoisuus on vahvasti osa peruskoulun

arvokasvatusta.

“Oman ldhiympdriston kielet, esim. oman luokkalaisten didinkielet, ldhinnd niiden
tiedostaminen, kuuluu kielitietoisuuteen.” (Opettaja 8)

"Mielestdni kielikasvatus ja kielitietoisuus kuuluvat yhteen. Kielitietoisuus menee
tietty myos siihen suuntaan, ettd miten kielellisesti otetaan huomioon ihmisten mo-
ninaisuus.” (Opettaja 4)

Opettajat saivat médritelmissidén kertoa myo0s siitd, miten kielitietoisuus nikyy heidin opetus-
tyossddn. Jotta ldhiympariston kieliin voisi kiinnittdd huomiota, on opettajien mukaan tirkeda
pitdd luokassa monia kielid esilld. Tétd voidaan toteuttaa esimerkiksi huomioimalla mahdolliset
muut oppilaiden didinkielet suomen kielen lisdksi, sekd lisddmalla esimerkiksi englannin kieli

osaksi arjen toimintoja ja péivikalenteria.

“Lasten kanssa puhutaan ja kerrotaan omia kokemuksia ja pohditaan sekd vertail-
laan kielid ja tapoja. Omat didinkielet arvostettuina mukana. Kielet nékyvdt kou-
lulla ja tervehditdcdn ja kiitetddn ruokalassa yms.” (Opettaja 2)

Opettajien vastauksissa kielitietoisuus oli ensisijaisesti osa monikulttuurisuuskasvatusta, jonka
avulla my0s oppilaan 1dhiympariston kielet tehtiin ndkyvaksi huomioiden ja havainnoiden niitad
luonnollisesti osana koulupdivéa ja erilaisia juhlia. Myds oppilaan ldhiympériston viéhemmis-
tokielien ja eri kulttuurien huomioiminen olivat keinoja tehdé kielellisestd moninaisuudesta
luonteva osa oppilaan arkea. Myo6s opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2014, 28) kielitietoi-
suus ndhdddn ennen kaikkea tdllaisena oppilaan arjessa luontevasti mukana olevana ympa-

roivien kielten ndkyviksi tekemisend ja tiedostamisena.
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5.2.2 Kyky tarkastella kielta

Useat opettajat madrittelivét kielikasvatuksen kykyna ottaa kieli tarkastelun kohteeksi seké tie-
toisuutena itsestd kielenoppijana. Aineistossa siis opettajat midrittelivét sekd kielikasvatusta
ettd kielitietoisuutta ndiden taitojen kehittymisen kautta, ja siksi ndissé vastauskategorioissa on
paljon yhtildisyyksid. Selkednd erona ndiden kahden kategorian vélilld kuitenkin on, ettd lu-
vussa 5.1.2 kielen tarkastelun kehittdiminen maéériteltiin kielikasvatuksena, kun taas tdssd lu-

vussa tarkastellaan opettajien madritelmié kielitietoisuudelle.

Maiiritellessdédn kielitietoisuutta osa opettajista ldhestyi késitettd yleiselld tasolla kielen tarkas-
telun taitona. Naissa vastauksissa kielitietoisuutta ei ollut sidottu mihinkdan kontekstiin, vaan
se nahtiin yleisena taitona, jonka ihminen omaa. Kielitietoisuuteen liitettiin puhutun ja kirjoite-

tun kielen monia eri tasoja alkaen dénteisté aina virkkeisiin, teksteihin ja tulkintoihin asti.

Kielitietoisuuden ymmdrrdn nyt kielemme tarkastelulla: kirjaimet, ddnteet, tavut,
sanat, virkkeet, erilaiset tekstit, tulkinnat ja merkitykset.” (Opettaja 9)

Kuten luvussa 5.1.2, myds tédssd kategoriassa osa vastaajista ldhestyi kielitietoisuuden kehitty-
misté ensisijaisesti oppilaan didinkielen taitojen kehittymisen kautta. Vastauksissa korostui op-
pilaan didinkielen taitojen omaksuminen keinona tulla tietoiseksi myds muista kielistd ja niiden
erityispiirteistd. Toisaalta myds vieraiden kielten oppiminen néhtiin keinona vahvistaa oppilaan
tietoisuutta omasta didinkielestdén ja sen erityisyydestd muiden kielten joukossa. Erds vastaa-
jista nimesi varhennetun kielenopetuksen vaikuttavana tekijand oppilaan didinkielen erityisyy-

den tiedostamisessa. Aidinkieli my®ds toimii oppilaalle keinona selittiii uutta, vierasta kielti.

“Kielitietoisuus on oman didinkielen vahvistamista ja sen erityisyyden tiedosta-
mista muiden kielten joukossa.” (Opettaja 11)

Aidinkielen hyddyntiminen kielitietoisuuden kehittimisessi nousi esiin useampaan otteeseen,
kun opettajat kuvailivat, miten kielitietoisuus heiddn méiérittelemélldan tavalla nikyy heidén
opetustyOssddn. Sen lisdksi, ettd didinkieli toimii keinona oppilaalle jésentdd ja selittdd uusia,

vieraita kielid, on se my0s hyvé tydkalu eri kielten erityispiirteiden havaitsemiseen ja kielten
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erojen huomaamiseen. Esimerkiksi englannin kielen kirjoitusasun ja sanojen didntdmisen ver-
tailu sithen, miten suomen kielessi luetaan ja kirjoitetaan sanat, auttaa opettajien mukaan oppi-

laita ymmartdmaéan kielten erilaisia erityispiirteita.

Opettaja 7, joka kertoi toteuttavansa tyoté steinerpedagogiikan mukaan, avasi médritelméssaan
laajemmin sitd, miten hénen tydssédén kielitietoisuuden painottuminen nakyy eri luokka-asteilla.
Hénen mukaansa kielitietoisuutta tuodaan esiin ikétasolle sopivalla kertomusaineistolla seka
aidinkielessé ettd muissa oppiaineissa. Hian esimerkiksi hyodyntidd kansansatuja ja muuta kir-
jallisuutta tutustuen niihin aluksi oppilaan didinkielelld ja mydhemmin muilla kielilla. Néin op-
pilasta ohjataan havaitsemaan eroavaisuuksia ja yhtéldisyyksii didinkielen ja vieraiden kielten

vililla.

5.2.3 Kielitietoisuus opettajan toimintana

Kolmannessa kategoriassa vastaajat madrittelivét kielitietoisuuden opettajan toimintana. Téssa
lahestymistavassa vastuu kielitietoisesta toiminnasta on opettajalla itselldin sekd kieltenope-
tuksessa ettd kaikessa muussakin opetuksessa. Kummassakaan vastauksessa opettajat eivit

huomioineet kielitietoisuutta oppilaan ndkokulmasta.

Ensimmadinen vastaaja keskittyi siihen, ettd kielitietoisuus on kielikasvatuksen perusta, jolloin
opettajan tulisi kaikki kielikasvatukseen liittyvd toimintansa perustaa myos kielitietoisuudelle.
Vastauksesta ei kdy selkedsti ilmi, tarkoitetaanko siind kykya ottaa kieli tarkastelun kohteeksi
vai yleistd kielten moninaisuuden tiedostamista, vai onko opettajalla kenties jokin muu tapa

ymmartad kielitietoisuus.

“Kielitietoisuus on kielikasvatuksen perusta, ominaisuus/taito, joka jokaisen opet-
tajan olisi hyvd omata.” (Opettaja 1)

Toinen vastaaja ldhestyi kielitietoisuutta maaritelmassidn siitd ndkokulmasta, ettd kielelld ra-
kennetaan todellisuutta ja kidyttimédmme kieli vaikuttaa aivan kaikkeen. Hanen maaritelmas-
sadn kielitietoisuus on siis opettajan tietoisuutta siitd, miten hinen kdyttdménsa kieli rakentaa
todellisuutta hinen luokkahuoneessaan. Tama kielen todellisuutta rakentavan nakdkulman huo-

mioiminen oli poikkeuksellinen méaéritelma kielitietoisuudelle muiden joukossa.
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5.3 Kielikasvatus- ja Kielitietoisuuskiisityksien tarkastelua

Téssd luvussa tarkastelen ja peilaan aiempiin tutkimuksiin ja teoriaan kielikasvatus- ja kielitie-
toisuusosioiden kategorioita. Tarkastelundkdkulmat muodostuvat molempia késitteitd yhdista-
vistd teemoista. Nditd ovat monikulttuurisuus, metalingvistinen kielitietoisuus ja opettajan toi-

minnan merkitys.

Seka kielikasvatusta etté kielitietoisuutta maéritellessédn opettajien kéasityksisté korostui ensi-
sijaisesti monikulttuurisuuskasvatuksen merkitys. Opettajat kdsittivit molemmat késitteen si-
ten, ettd oppilaita kasvatetaan tiedostamaan ja tunnistamaan erilaisia kielid ympérilldan, seka

arvostamaan niité.

Metalingvistinen kielitietoisuus, eli kyky ottaa kieli tarkastelun kohteeksi, oli yleinen molem-
missa tulososioissa esiin noussut tapa kasittad kielikasvatus tai kielitietoisuus. Tama ilmeni esi-
merkiksi siind, ettd opettajat korostivat oppilaan didinkielen merkitysté kielellisen kehityksen
kannalta ja mielsivit sen olevan erityisen tirkeédssd asemassa, kun oppilas alkaa opettelemaan

uutta, vierasta kielta.

Niissd vastauksissa, joissa kielikasvatus médriteltiin opettajan oman toiminnan kautta, oli kyse
positiivisen kieltenoppimisympdriston luomisesta ja siitd, ettd oppilaalle mahdollistetaan var-
haisessa vaiheessa myonteisid kokemuksia kieltenoppimisesta. Kun taas kielitietoisuutta maa-
riteltdessd opettajan omana toimintana viitattiin 1dhinnd kriittiseen kielitietoisuuteen: opettaja

rakentaa todellisuutta omassa luokkahuoneessaan jatkuvasti kielen kautta.

5.3.1 Monikulttuurisuus kielikasvatuksessa ja kielitietoisuudessa

Opettajien mééritelmissa seka kielikasvatukselle etta kielitietoisuudelle nousi vahvasti kulttuu-
rien ja kielien moninaisuuden tiedostaminen ja arvostaminen. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden arvopohja (Opetushallitus 2014, 16) ohjaa kasvattamaan oppilaita kulttuurien
moninaisuutta kunnioittavaksi ja arvostavaksi yksiloksi, joka pystyy my0s toimimaan vuoro-
vaikutuksessa sekd kulttuurien sisilld ettd niiden valilla. Néissé opettajien mairitelmissd moni-
kulttuurisuuskasvatuksen ja ympériston moninaisuuden ollessa selkeisti keskeisimpid tapoja
kasittdd kielikasvatus ja -tietoisuus on hyvé pohtia sitd, kuinka paljon opetussuunnitelma ohjaa

heidin késityksidin joko tietoisesti tai tiedostamatta. Opetussuunnitelma velvoittaa opettajia
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toimimaan sen arvopohjan mukaisesti, joten riippumatta opettajan henkilokohtaisista ndkemyk-
sistd on selvii, ettd opetussuunnitelman mukainen toiminta ja arvopohja kuuluu osaksi jokaisen

opettajan tyota.

Kansainvilisyyskasvatuksesta osana perusopetusta on ensimmaéiset maininnat jo 1970-luvulta.
Kun perusopetukseen siséllytettiin kaikille suunnattu laaja kieltenopetus, oli ajatuksena jo sil-
loin kasvattaa suomalaisista kansainvélisesti parjdéviad yksiloitd. Koulu on myos aina mielletty
paikkana, jossa yhteiskunta ja koulutus kietoutuu yhteen muodostaen oman pienoisyhteiskun-
tansa heijastaen yhteiskunnan eri kulttuureja ja etnisyyksid. (Rasdanen 2005, 88-93.) Perusope-
tuksessa on siis alusta alkaen tavalla tai toisella huomioitu kansainvélisyys ja kulttuurien vali-
nen vuorovaikutus, jolloin tdmi kehitys voi olla myds taustatekijina sille, miksi opettajat kasit-

tavit kielikasvatuksen- ja tietoisuuden vahvasti monikulttuurisuuteen kautta.

Cherng ja Davis (2019) tutkivat opettajankoulutuksessa kuluneina vuosikymmenind tapahtu-
nutta muutosta monikulttuurisuuskasvatuksen edistdmiseksi. Heiddn mukaansa yhteiskunnan
monikulttuurisuus ja siihen johtanut muutos ndkyy opettajankoulutuksessa kahtena padoletta-
muksena: ennen opettajaksi valmistumistaan opettajaopiskelijoilta uupuu kykyja toimia moni-
kulttuurisessa yhteisossd ja ettd opettajan pedagoginen pitevyys ndyttdytyy hdnen kykyndin
toimia monikulttuurisessa yhteisdssd. Cherngin ja Davisin mukaan kuitenkin vield opettajan-
koulutusta enemmin opettajan kykya tiedostaa erilaiset kulttuurit hdnen luokassaan ennusti
opettajan mahdollinen aikaisempi kokemus monikulttuurisessa yhteisossd. Cherngin ja Davisin
tutkimusaineisto koostui Pohjois-Amerikan opettajaopiskelijoista, mutta voidaan myos pohtia,
paljonko aineistossa vastanneiden opettajien kasityksiin vaikutti myos opettajankoulutus tai

opettajan omat kokemukset monikulttuurisuudesta.

Salo (2009, 95) toteaa, ettd kieltenopettajan toiminnassa vdistaméttd ndkyy hénen eldméinkoke-
muksensa muovaama arvomaailmansa. Tama taas vdistdmattd vaikuttaa siithen, miten opettaja
toimii omassa luokkahuoneessaan, tiedosti hin sitten oman arvopohjansa tai ei. Kieltenopetta-
jan kielikésitys, joka ohjaa kaikkea kieltenopetuksen luokkahuoneessa tapahtuvaa toimintaa,
rakentuu opettajan tieto-, ihmis- ja oppimiskisityksien perustalle. Voidaan siis todeta, etté to-
denndkdisesti monikulttuurisuus ja -kielisyys ovat aineiston opettajille tirkeitd arvoja henkilo-
kohtaisesti, silld ne midrittivdt paljon sitd, miten opettajat ymmarsivét kielikasvatuksen ja
kuinka he kdytdnndssa toteuttivat sitd. Toisaalta nimé arvot nousevat myos vahvasti yhteiskun-
nasta ja opetussuunnitelmasta, ja ohjaavat siten myos opettajan omaa arvomaailmaa ja toimin-

taa luokkahuoneessa.
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Ford (2014) tutki Pohjois-Amerikan koulukontekstissa monikulttuurisuuskasvatusta. Hanen
mukaansa monikulttuurisuuskasvatuksessa tulee huomioida tasapuolisesti erilaisia ndkemyksia
kulttuurikontekstista riippuen, seké rakentaa luokkahuoneessa vuorovaikutusta ja empatiaa luo-
vaa keskustelukulttuuria. Ford korostaa, ettd vaikka oppilas sattuisi opiskelemaan kulttuurisesti
suhteellisen homogeenisessd luokassa, tulee silti erilaisia kulttuureja pitda esilld ja huomioida
asioita monesta eri ndkokulmasta késin. Hén sisdllyttdd myds luokkahuoneen monikulttuuri-
kasvatukseen autenttiset kokemukset eri kulttuureista esimerkiksi ruuan ja musiikin kautta.
Opettajien kisityksessa kielikasvatuksesta ja -tietoisuudesta ilmeni monia samoja elementteja.
Kuitenkaan yhdessdkdin vastauksessa ei ollut néin laajalti avattu sitd, miten kielikasvatus tai -

tietoisuus on osa monikulttuurisuuskasvatusta.

5.3.2 Kielitietoisuuden kehittyminen ja kehittiminen

Useat vastanneista opettajista késittivét kielikasvatuksen ja kielitietoisuuden toimintana, jolla
pyritddn tekeméén oppilas tietoiseksi sekd kdyttaméstiin ettd ympérilld olevista erilaisista kie-
listd. Kielikasvatus ja kielitietoisuus tdstd ndkokulmasta myos yhdistettiin useissa vastauksissa,
ja ne ndhtiin jopa samaa tai melkein samaa tarkoittavana asiana. Késityksissa yhdistyi piirteitad

kielitietoisuudesta, kielitietoudesta sekd metalingvistisestd tietoisuudesta.

Kielentdminen (tai sanallistaminen) tarkoittaa, ettd asioiden suullista selittimisti eli niiden saat-
tamista sanalliseen muotoon. Kielentdminen on tehokas pedagoginen menetelma kielitiedollis-
ten taitojen kehittimisessi erityisesti silloin, kun oppilaat itse toteuttavat sanallistamista. (Rét-
tyd & Kulju 2018, 60.) Opettajien médritelmissé kielentdmisen erilaiset menetelmat olivat kes-
kiossd oppilaan kielen tarkastelun kykyjen kehittimisessd. Kéytdnndssd opettajat toteuttivat
tatd kielentdmistd kiinnittdmélld oppilaiden huomion eri kielten yhtéldisyyksin ja eroihin ja sa-

noittamalla niitd heille.

Lapsi omaksuu didinkielensi omasta kasvuympiristostiin. Aidinkielen omaksumisprosessissa
lapsi oppii seké kielen teknisen jarjestelmén etté kielen sosiaalisen ulottuvuuden, eli miten kom-
munikoida missdkin tilanteessa. (Ferguson & Farwell 2013, 93.) Opettajat kertoivat ohjaavansa
oppilaitaan havaitsemaan eri kielten ominaisuuksia ja niiden vélisid eroja erityisesti hyodyntden
oppilaan omaa didinkieltd. Vastauksissa korostui, ettd opettajat luottavat vahvaan &idinkielen
osaamiseen keinona omaksua ja tunnistaa my0s vieraita kielid; kun lapsi tunnistaa oman &idin-

kielensd &dénteet ja kirjoitusjirjestelmén, hdn voi verrata vierasta kieltd itselleen tuttuun
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kielijarjestelméén ja tehdd siten padtelmid vieraasta kielestd. Vieraan kielen 1dhestyminen pei-
laamalla sitd oppilaan &didinkieleen on toimiva keino kielitietoisuuden lisdédmiseen (Muikku-

Werner 1998, 220).

5.3.3 Opettajan oma toiminta liahtokohtana kielikasvatukselle ja -tietoisuudelle

Opettajien késityksissd sekd kielikasvatuksesta ettd kielitietoisuudesta ilmeni myds opettajan
oman toiminnan merkitys l&htokohtana molemmille kisitteille. Kielikasvatuksessa tdima nékyi
siten, ettd kielikasvatus késitettiin oppilaan positiivista kieltenoppijamindkuvaa vahvistavana
toimintana. Kielikasvatuksella ylipddtadn myos miellettiin olevan tirked rooli siind, ettd oppilas

saa jo varhaisessa vaiheessa positiivisia kokemuksia kieltenoppimisesta.

Kielitietoisuudessa opettajien toiminnan merkitys taas nékyi ennen kaikkea kasityksené siini,
ettd kielitietoisuus ymmarrettiin kriittisend kielitietoisuutena. Kriittisessad kielitietoisuudessa
kieli ndhddén yhteiskunnan tuotteena, mutta samalla myds yhteiskunta on kielen tuote, eli kie-
lenkdytto ei koskaan ole vapaata siihen liittyvistd ideologeista tai sosiaalisista merkityksista.
Kriittisen kielitietoisuuden mukaan kielelld my0s rakennetaan todellisuutta, miké oli myds yh-
den opettaja méiéritelmassa kielitietoisuuden keskidssé. (Lilja ym. 2017, 14.) Tuomalla kriitti-
sen kielitietoisuuden ikétasolle sopivalla tavalla osaksi kieltenopetusta on mahdollista vahvis-
taa oppilaan didinkielen taitoja sekd vieraskielisten viestien tulkitsemista (Waseem & Asadul-

lah 2013).
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6 OPETTAJIEN KASITYKSIA HYVISTA KAYTANTEISTA
OPETTAA VARHENNETTUA A1-KIELTA

6.1 Varhennetun kieltenopetuksen jirjestiminen

Varhennetulle kieltenopetukselle on alkuopetuksessa varattu kaksi vuosiviikkotuntia (sdados
tuntijaon muutoksesta 793/2018), mikd méaarittdd my0s sen, kuinka paljon varhennettua kieltd
tulee alkuopetuksessa opettaa. Tuon kaksi vuosiviikkotuntia on kuitenkin mahdollista kédytin-
ndssé toteuttaa useammalla eri tavalla, kunhan kahden vuosiviikkotunnin mééra tulee tayteen.
Kéaytdnnossa siis opetus voi olla lukujarjestykseen merkittyind aikoina 1-2 oppitunnin verran,
tai varhennettua kieltd voidaan integroida osaksi muita oppiaineita ja pitdd esimerkiksi lyhyitad

opetustuokioita sielld taalla.

Aineistossa opettajat kertovat omia kisityksidén siitd, mikd on heiddn mielestdédn toimiva tapa
ottaa varhennettu kieltenopetus osaksi alkuopetusta. Toisaalta vastauksista kdy my0s ilmi, ettd
vililld olosuhteet ja kdytdnnon jérjestelyt ohjaavat sitd, kuinka opettajat ovat opetuksen organi-
soineet, el niinkddn omat késitykset sitd, mikd on toimivin tapa. Organisointiin vaikutti myds

selvisti se, oliko vastaaja kieltenopettaja vai luokanopettaja.

Olen jakanut opetuksen organisointitavat kolmeen erilaiseen kategoriaan opettajien vastauksien
perusteella. Ensimmadiseen kategoriaan kuuluvat ne, jotka jarjestdvét varhennettua kieltenope-
tusta selkedsti 1-2 oppituntia viikossa lukujirjestyksen mukaisesti. Toiseen kategoriaan kuulu-
vat ne, jotka opettavat varhennettua kielta pitkin oppilaan kouluviikkoa erilaisina opetustuoki-
oina ja osana arjen toimintoja. Kolmanteen kategoriaan sijoittuvat ne vastaukset, joissa opettajat
toteuttavat opetuksessaan joko kahden edelld mainitun ryhmén yhdistelmaa tai ovat kehittdneet
jonkin muun ratkaisun. Olen kuvannut kuvioon 5 opettajien vastausten jakautumisen prosentu-

aalisesti.



55

Varhennetun kieltenopetuksen organisointi

m 1-2h/vko ® Opetustuokiot ja arki ®m Muut

Kuvio 5. Opettajien vastausten jakautuminen koskien varhennetun kielen opetuksen organisoin-
tia.

Kuten kuviosta 5 nékee, vastaukset jakautuivat tasan ensimmadisen ja kolmannen kategorian

vililld. Selkeyden vuoksi kisittelen kuitenkin kategoriat edelld mainitsemassani jarjestyksessa.

6.1.1 Lukujirjestyksessi 1-2 oppituntia viikossa

Niissd opettajien vastauksissa, joissa kerrottiin opetusta jdrjestettdvan lukujérjestyksen mukai-
sina oppitunteina, oli opetus yleensi kieltenopettajan antamaa. Tyonkuvasta riippuen kielten-
opettaja voi olla kiertdva tai koulun oma opettaja. Osa lukujirjestyksen mukaisesti oppitun-
neilla englantia opettavista olivat myos luokanopettajia, jotka esimerkiksi aiemman kokemuk-

sen vuoksi opettavat englantia my6s muille kuin omalle luokalleen.

”Aineenopettajana minulla on erilliset oppitunnit. [...] Kolme viime vuotta on ollut
1 koko luokan ja yksi jakotunti varhennettua kieltd, eli minulla 3vvt/luokka.” (Opet-
taja 6)
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Useissa vastauksissa, joissa opettajat kertoivat opettavansa englantia lukujdrjestyksen mukai-
sesti 1-2 tuntia viikossa, oli heiddn mukaansa kunta tai kaupunki médritellyt, ettd varhennetun
kielen opetus tulee jirjestdd kyseiselld tavalla. Osassa vastauksia my0s todettiin, ettd kunta tai
kaupunki olisi my0s sédétényt, ettd pétevét kieltenopettajat antavat aina varhennettua kielten-

opetusta.

Osa vastanneista kieltenopettajista myds kertoi, ettd he olivat yrittdneet saada luokanopettajia
osaksi varhennetun kielten opettamista ottamalla oppilaiden arjen toimintoihin mukaan yksin-
kertaisia, kohdekielell4 toteutettavia arjen toimintoja. Osa luokanopettajista oli vastaajien mu-

kaan innostunut, mutta ei kuitenkaan kaikki.

“Olen kylld antanut luokanopettajalle enkun ruokalorun, jotta sitd voisi kdyttdad,
vaikka joka pdivd ennen syontid, mutta ei ole kdytossd.” (Opettaja 10)

Varhennettua kieltd lukujarjestyksen mukaisesti 1-2 tuntia viikossa opettavilla opettajilla oli
heidédn mukaansa monesti useampia varhennetun kielen tai ylipd4tian kieltenopetuksen ryhmié
opetettavana. Niin vastanneet opettajat omasivat joko aineenopettajan péatevyyden tai kaksois-
patevyyden (seké kielten- ettd luokanopettaja), eli he toimivat tydssddn joko kokoaikaisesti
kieltd opettaen tai luokanopettajana, jolla on useampi varhennetun kielen ryhmaé opetettava-

naan.

6.1.2 Varhennettu kieltenopetus opetustuokioina ja arjen toiminnoissa

Niissd vastauksissa, joissa varhennettua kieltd opetettiin tuokioina ja osana arjen toimintoja,
vastaajat tyoskentelivdt poikkeuksetta luokanopettajina. Jotta varhennettua kieltd voi opettaa
tuokioina pitkin kouluviikkoa, vaatii se, ettid opettaja on padsdantdisesti saman luokan kanssa
koko viikon. Suurin osa vastanneista oli jakanut opetuksen kolme kertaa viikossa pidettéviksi
15 minuutin tuokioiksi ja sen lisdksi huomioi erilaiset arjen tilanteet, joihin kohdekieltd voi

ottaa osaksi.
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“Joka aamu aamukalenteri englanniksi, viikonpdivdt, sdd, kuulumiset (tunnesanat)
aina, isdksi vaihtuvat teemat kuten kehonosat jumppaamalla, eldinsanoja verbien
kanssa ruokasanoja, tykkddmisen kohteita.” (Opettaja 9)

Aineistosta ilmeni, ettd tuokioina ja arjen toiminnoissa opetusta jirjestiavit opettajat hyodynta-
vit vieraskielisen opetuksen (CLIL) periaatteita varhennetussa kielessé. Erds vastanneista my0s
kertoi hyodyntivénsé kielikylpyperiaatetta aamupiireissd. Molemmissa tapauksissa oli huomi-

oitu myos arjen toiminnot ja kohdekielen kdyttiminen pitkin oppilaiden koulupéivaa.

“Itse opetan varhennettua kieltd ns. kielikylpyperiaatteella eli aamupiirissd eng-
lanniksi tietyt jutut, koulupdivin aikana vieraalla kielelld tietyt asiat.” (Opettaja 3)

"CLIL-opetuksena ja osana arjen rutiineja.” (Opettaja 1)

Jarjestamalld varhennettua kieltenopetusta osana oppilaiden arkea opettajat myos kertoivat, etta
heidédn on mahdollista huomioida opetuksen eheyttiminen ja kielen integroiminen muihin op-
piaineisiin. He my®0s pitivét tirkedna sité, ettd varhennetussa kieltenopetuksessa huomioidaan
se, mitd muissa oppiaineissa tehddén. Esimerkiksi he kertoivat, ettd jos ymparistoopissa kasi-
tellddn eldimid, opetellaan silloin myds eldimid englanniksi. Opetuksen jérjestiminen pitkin
kouluviikkoa mahdollisti heiddn mukaansa my0s sen, ettd opetustuokio kohdekielelld voidaan

jarjestdd osana jonkin muun oppiaineen opetusta.

6.1.3 Muut ratkaisut

Suurimmassa osassa timén kategorian vastauksia opettajat toteuttivat varhennetun kielen ope-
tusta sekd lukujdrjestyksen mukaisina oppitunteina ettd arjen toimintoina ja tuokioina. Téllai-
sissa tilanteissa opettajat toimivat padsaantoisesti luokanopettajina, mutta heilld oli my6s muita
varhennetun kielen opetusryhmid opetettavanaan. Luonnollisesti muille ryhmille englannin
opetus tapahtui lukujirjestyksen mukaisesti, mutta omalle luokalle kohdekieltd opetettiin ko-

konaisvaltaisemmin osana kouluviikkoa mahdollisen oppitunnin lisdksi.
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Erds opettajista kertoi, ettd heididn koulussaan ensimmaiselld luokalla opetettiin englantia tuo-
kioina kouluviikon ajan, mutta toisella luokalla opetus vaatii viikkotunnin jédrjestimisen. Viik-
kotunnin liséksi myos toisella luokalla kuitenkin huomioidaan vieras kieli osana arkea. Hinen
vastauksestaan on havaittavissa, ettd hin itse kokee tuokioiden pitdmisen alkuopetuksessa pa-
rempana ratkaisuna, kuin kiinteiden oppituntien. Opettaja myds korosti, ettd vaikka varhennet-
tua kieltd opettaisi joku muu kuin ryhmén luokanopettaja, on tirkedi, ettd kaikessa opetuksessa

pyritddn kisittelemiin samoja teemoja eri oppiaineiden kautta.

“Toisella luokalla ideaalia olisi toimia samaan tapaan, tuokioina osana muuta
opetusta, mutta lukujdrjestyspalapeli pienessd koulussa vaatii viikkotunnin jdrjes-
tamisen. Tuon viikkotunnin pddpaino on toiminnallisessa, [...]. Lisdksi heiddn
oman opettajansa kanssa osana arkea. Tdrkedd on, ettd kaikki opetus pyrkii oikea-
aikaisuuteen: kun muilla tunneilla harjoitellaan vaikkapa ajanilmaisua tai verbejd,
on sitd myos vieraassa kielessd. Viltetddn irrallisuutta.” (Opettaja 7)

Erés opettajista myds kertoi, ettd heidén koulussaan oli ennen toiminut kiertdvé kieltenopettaja,
joka oli pitdnyt kaikki vieraiden kielten tunnit. Opettajan jdétyi elékkeelle hédn oli itse alkanut
opettaa varhennettua kieltd omalle luokalleen aloittaen kiinteind oppitunteina lukujirjestyk-
sessd. Vastauksessaan hin kertoi olevansa siirtyméssé kuitenkin 10—15 minuutin pituisiin het-

kiin viikon aikana.

6.2 Opettajien kasityksii toimivista varhennetun Kkielen opetuskiytinteista

Opettajat kertoivat aineistossa opetuskayténteistd, jotka he kokivat hyddylliseksi alkuopetuksen
kieltenopetuksessa. Vastauksista ilmeni selkedsti kolme erilaista kategoriaa: suullinen vuoro-
vaikutus, kuvien ja konkretian hyddyntdminen seké toiminnallisuus oppimisessa. Olen kuvan-

nut kategoriat kuvioon 6.
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Toimivat varhennetun kielen opetuskiytinteet

N N/ )

1. Suullinen 2. Kuvat ja 3. Toiminnallisuus
vuorovaikutus konKkretia

_pelit, leikit

-fraasien toisto -kuvat sanallisen vuo-
rovaikutuksen ja -sisddnrakennettu
-lorut, laulut kommunikaation tu- suullisen
-kuuntelu ja kena vuorovaikutuksen
toistaminen dot havainnoll sekd kuvien ja
-aidot ‘ava}nno 1sta- konkretian
misesineet hyddyntdminen
-piirtdminen

- AN AN /

Kuvio 6. Opettajien kdsityksid toimivista varhennetun kielen opetuskdytdnteistd.

Lihestulkoon kaikki vastanneista opettajista nimesivét toimivaksi opetuskdyténteeksi suullisen
vuorovaikutuksen. Kolme neljésti opettajasta nimesi kuvat ja konkretian, ja hieman yli puolet
opettajista mainitsivat myos toiminnallisuuden toimivana opetuskdyténteend. Opettajien vas-
tauksissa oli siis paéllekkdisyyksid, ja he kertoivat usein hyddyntavéinsi useampaan kategoriaan

kuuluvia opetusmenetelmia.

6.2.1 Suullinen vuorovaikutus

Suullisen vuorovaikutuksen kategoriaan sisdltyvit kaikki ne opetusmenetelmit, jotka perustu-
vat puhuttuun kieleen ja sen kuuntelemiseen. My0s erilaiset lorut ja leikit olen laskenut osaksi
titd kategoriaa. Opettajien kisityksien mukaan suullisella vuorovaikutuksella on tirkeéd rooli

oppilaan sanavaraston laajenemisessa ja siind, ettd oppilas rohkaistuu puhumaan kielt.

Opettajien yleisin kdytannon esimerkki suullisen vuorovaikutuksen harjoittelemisesta luokassa
oli erilaisten fraasien, kuten tervehdykset ja kiittiminen, opettelu. Opettajien mukaan fraasien
harjoittelun avulla on mahdollista tuoda paljon kohdekielen toistoa oppitunteihin, ja fraasit ovat

oppilaille helposti muistettavissa. Opettajat myds kertovat, ettd fraasien kautta on mahdollista
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laajentaa oppilaan sanavarastoa, ja niitd on helppo toteuttaa sdénnollisesti oppitunneilla ja mah-

dollisuuksien mukaan my®0s pitkin koulupéivaa.

VEi sitd tarvi kysyd kuin ettd "What'’s your name?’ ja se jdd mieleen, ja sitd toiste-
taan sitten.” (Opettaja 13)

“Puhetta harjoitellaan toistaen pdivdistd ja viikosta toiseen, tiettyjd fraaseja ja tut-
tuja rakenteita, joihin vihitellen lisdtddn uutta.” (Opettaja 1)

Opettajien mukaan erilaiset lorut ja laulut ovat tdrkeé osa varhennetun kielen oppitunteja. Nama
ndhtiin hyviané keinona auttaa oppilasta muistamaan vieraskielisid sanoja. Erds vastanneista
opettajista nimesi erityisesti vuorolaulut toimivaksi opetusmenetelmaksi, jolloin hén itse laulaa

ensiksi oppilaille malliksi ja he toistavat perdssé.

Opettajat nimesivit my0s yleisesti kuuntelu- ja toistoharjoitukset hyviné keinoina laajentaa op-
pilaan sanavarastoa. Tarkeitd huomioita tdssd harjoituksessa kuitenkin oli, ettd uusia opittavia
sanoja ei saa ottaa litkaa kerralla ja ettd tuttujakin sanoja toistetaan paljon. Erds vastaajista myos

huomioi kuuntelemisen merkityksen passiivisen kielenoppimisen kannalta.

Muutama vastanneista opettajista kertoi hyddyntdviansa puhutun kielen lisdksi toisinaan kirjoi-
tettua vieraskielistd tekstid. Heiddn mukaansa sanojen kirjoitusasun tarkastelu auttaa oppilaita
ymmartdmadn, ettd kaikkia kielid ei puhuta ja kirjoiteta samalla tavalla. Osa opettajista kertoi
my0s hyodyntidvansi kirjoitettua tekstid ylospdin eriyttdmisen keinona. Opetuksen perusta oli
heiddn mukaansa kuitenkin aina puhutussa kielessd, eikd oppilailta odoteta vieraan kielen kir-

joittamisen tai lukemisen taitoa.

6.2.2 Kuvat ja konkretia

Kuvien ja konkretian kategoriaan siséltyy erilaisten kuvakorttien, konkreettisten esineiden, esit-
tdmisen ja ndyttelemisen sekd piirtimisen hyodyntdminen opetuksessa. Piirtdminen ja vérittd-
minen voisi olla osa myds toiminnallisuutta opetuksessa, mutta sen tarkoitus oli opettajien vas-

tauksissa yhdistettdvissd ensisijaisesti havainnollistamiseen, joten ne ovat osa titd kategoriaa.
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Iso osa vastanneista opettajista nimesivat erilaisten kuvien ja konkretian hyddyntdmisen toimi-
vana opetuskdytinteend varhennetun kielen opetuksessa. Opettajien mukaan ndmai keinot olivat
hyviéd havainnollistamisapuja puhutun kielen rinnalla, ja he hyddynsivit usein rinnakkain seké

puhuttua kieltd ettd kuvia ja konkretiaa.

”En pidd ensimmadiselld luokalla juurikaan esilld sanojen kirjoitusasuja. Niiden si-
Jjaan kéytdn kuvia mahdollisimman paljon.” (Opettaja 6)

"Teemme kdytinndssd vain suullisia harjoituksia kuvakortein.” (Opettaja 9)

Kuvien lisdksi opettajat nimesivét toimivaksi opetuskdyténteeksi sen, ettd oppilas itse piirtdd ja
vérittdd aiheeseen liittyvid kuvia. Heiddn mukaansa se voi auttaa oppilasta muistaa paremmin
opitut asiat. Aiheeseen liittyvan piirtimisen ja vérittimisen avulla on mahdollista tuoda kuvat
helposti osaksi opetusta. Kdytdnnon esimerkkini opettajat antoivat esimerkiksi virityskuvat ja

niiden avulla vérien harjoittelemisen.

Erés vastanneista toteutti tydssién steinerpedagogiikkaa, jonka mukaisesti myds varhennetussa
kieltenopetuksessa oppilaat tyOstdvit omia tyovihkoja. Tétd vihkotyota tehddén opettajan mal-
lin mukaan taululta. Opetuksessa kuitenkin painotetaan suullista vuorovaikutusta ja toiminnal-

lisuutta.

6.2.3 Toiminnallisuus

Aineistossa useampi opettajista nimesi toiminnallisuuden toimivaksi tavaksi opettaa varhennet-
tua kieltd. Nama opettajat my0ds vastaustensa perusteella pitivdt toiminnallisuutta erityisen tér-
kedssd osassa alkuopetuksen kieltenopetusta. Kyseiset opettajat kuitenkin myds kertoivat hyo-

dyntdvinsi ainakin suullista vuorovaikutusta opetuksessaan, sekéd osa my0s kuvia ja konkretiaa.

“Opetus on toiminnallista. Oikeastaan vain ja ainoastaan toiminnallista.” (Opet-
taja 8)
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Erilaisia kiytainnon esimerkkejd toiminnallisuuden toteuttamisesta kieltenopetuksessa on pelit
ja leikit. Erds vastaajista mielsi varhennetun kieltenopetuksen toiminnallisuuden térkedné vas-

tapainona alkuopetuksen muun kyndpainotteisen tydskentelyn rinnalle.

2

onesti runsas ylimddrdinen materiaali ei ole oikea tapa alkuopetuksessa. Kyl-
ldhdn ne kdyttid kyndd ja paperia paljon muissa oppiaineissa. Eli semmoinen toi-
minnallisuus on avainasemassa.” (Opettaja 13)

Opettajien nimedvit toiminnalliset opetusmenetelmat, kuten erilaiset pelit ja leikit, sisdlsivét
itsessddn suullisen vuorovaikutuksen hyddyntimistd sekd kuvia ja konkretiaa. Toiminnalli-
suutta painottuvissa vastauksissa kuitenkin erottui selkedésti se, ettd opettajat pitivét tarkedssa
osassa toiminnallisuuden mahdollistamaa oppilaan aktiivisuutta oppimisessa ja pelien ja leik-

kien tuomaa oppimisen iloa.

6.3 Opettajien kasityksii toimivista varhennetun Kielen opetusmateriaaleista

Opettajien kdsityksissd toimivista varhennetun kielen opetusmateriaaleista oli havaittavissa sel-
kedsti kaksi erilaista kategoriaa: teknologisten laitteiden ja erilaisten digiopetusmateriaalien ja
sovelluksien hyodyntdminen opetuksessa, seké ei-digitaalisten materiaalien suosiminen. Huo-
mattavasti yli puolet opettajista kertoivat hyodyntavinsa paljon erilaisia digitaalisia opetusma-
teriaaleja opetuksessaan, kun taas muutamat kertoivat erilaisin perustein hyodyntdvansé niitd

hyvin véhin, jos lainkaan.

Kisittelen ensimmaéisessd kategoriassa teknologisia laitteita seké digitaalisia opetusmateriaa-
leja ja sovelluksia hyddyntévien opettajien késityksid. Digiopetusmateriaalien ja opetustekno-
logian hyodyntamisessd oli vastaajakohtaisia eroja. Osa kertoi hyddyntédvansd monipuolisesti
monissa erilaisissa tehtdvisséd ja tydskentelymuodoissa, osalla taas oli 1&hinnd oppikirjan di-

giopetusmateriaalit kiytossa.

Toisessa kategoriassa kédsittelen opettajien kisityksid muista toimivaksi todetuista opetusmate-
riaaleista. Suurimmalla osalla vastanneista oli myds digitaalinen opetusmateriaali tai opetus-
teknologia jollain tavalla opetuksessa mukana, vaikka paépaino olikin heidéin mukaansa tyota-

voissa, jotka eivit vaadi teknologiaa, laitteita ja digimateriaaleja.
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6.3.1 Teknologia ja digimateriaalit

Eniten opettajat kertoivat digitaalisia materiaaleja ja laitteitaan hyodyntéessdin, ettd he kéytta-
vt opetustyossddn paljon Youtubea ja sen kaltaisia sivustoja, joista voi ndyttdd oppilaille eri-
laisia laulu- ja leikkivideoita. Lauluvideoiden hyddyntdminen oli yleistd myds niilld opettajilla,
jotka eivit muuten juurikaan hyddyntineet opetusteknologiaa. Useampi vastaajista oli mainin-
nut esimerkiksi Supersimplesongs-lauluvideot, joita he kéyttavét paljon opetuksessaan. Muita
mainittuja lauluvideoita oli muun muassa BBC Nursery Rhimes -videot sekd British Council -

opetusmateriaali.

Useampi vastaajista oli myos maininnut erilaisten teknologisten laitteiden hyddyntdmisen ope-
tuksessaan. Yleisimmin mainittuja néistd olivat oppilaiden kéytossd olevat dlylaitteet kuten tab-
letit. Tabletteja opettajien mukaan hyddynnettiin pddosin erilaisten oppimispelien pelaamisen
kautta. Osa opettajista hyddynsi dlylaitteita my0s oppilaiden omien, kohdekielell4 tehtyjen tuo-
tosten tekemiseen. Myos erilaiset kohdekielen osaamista edistivét pelit ja sovellukset, kuten
VILLE ja Puppetpals, olivat opettajien mukaan toimivia ja olleet paljon kiytdssd. Opettajat ker-
toivat myo0s toisinaan hyddyntivénsa opetusteknologiaa ja laitteita esimerkiksi qr-koodien lu-

kemista vaativiin tehtdviin sekd Kahoot! ja muiden vastaavien digivisojen pelaamiseen.

“Fun English -sovellus kdytossd pddeilld. SockPuppetsilla ja Puppet Palssilla op-
pilaat tekevdt omia esityksid. Omien pienten esitysten videointi ja jako tapahtuu
SeeSaw:ssa. Omat animaatiot tehddn iMotionilla.” (Opettaja 4)

Opettajat kertoivat myds hyddyntévinsa paljon opettajalle suunnattua opetusteknologiaa ja di-
giopetusmateriaaleja. Kédytdnnon esimerkkeind niistd olivat muun muassa dlytaulun ja Come
With Me! -digiopetusmateriaalin hyodyntdminen. Kyseinen materiaali nimettiin useampaan ot-

teeseen toimivana ja aktiivisesti kdytosséd olevana sekéd opettajalla itsellddn ettd oppilailla.

Steinerkoulussa tydskenteleva opettaja kertoi kdyttavénsi silloin tdlloin opettajan digiopetus-
materiaaleja suunnittelun tukena, vaikka ei muuten digiopetusmateriaaleja alkuopetuksen kiel-
tenopetuksessa hyodynna. Osa opettajista oli epdileviisid digiopetusmateriaalien hyodyllisyy-
den suhteen, ja halusivat mieluummin pitéytyd luokkahuoneessaan sellaisissa opetusmateriaa-

leissa, jotka eivit vaadi teknologiaa.
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6.3.2 Perinteiset opetusmateriaalit

Muita toimiviksi todettuja opetusmateriaaleja digimateriaalien ja opetusteknologian ohella tai
sen sijasta opettajat nimesivéit monipuolisesti erilaisia materiaaleja. Olen nimennyt ndma mate-
riaalit perinteisiksi opetusmateriaaleiksi selkeyden vuoksi. Iso osa opettajista kertoi hyodynté-
viansd sekd perinteisid ettd digitaalisia opetusmateriaaleja rinnakkain monipuolisesti. Osalla
vastaajista taas esimerkiksi koulun rahatilanne oli esteeni sille, ettd voisi hankkia oppilaille
digiopetusmateriaaleja, ja nédin ollen opetuksessa kéytettiin pelkkid perinteisid materiaaleja ja

iso osa opetusmateriaalista myds tuotettiin itse.

Opettajat nimesivét toimiviksi perinteisiksi opetusmateriaaleiksi autenttisen materiaalin, kuten
aidon havainnollistamisesineiston kdyton ja kohdekielelld olevien satujen kuuntelemisen. Erds
opettajista kertoi myds omaavansa ldhes natiivin brittiaksentin, ja siksi hyddyntédvan mieluum-
min omaa ddntdmisti opettaessaan oppilailleen ddntdmisté, kuin ettd kuunteluttaisi digiopetus-
materiaaleista nauhalta valmiita dénitteitd. My06s opetuksen eldvoittiminen kerronnallisuudella

oli nimetty toimivaksi tavaksi opettaa varhennettua kielta.

"Pelit ja leikit toteutuvat reaalimaailman sovellutuksina, emmekd katso opetusvi-
deoita, vaan kerron itse eldvisti opetettavan aineksen. [...] Aito havainnollista-
misesineisto korvaa ndyttéruudulla vilahtavan.” (Opettaja 7)

Toiminnallisuuden tuominen osaksi varhennettua kieltenopetusta nékyy my0ds opetusmateriaa-
lien valinnassa. Joko materiaalit ovat suoraan toiminnallisia ja liikettd opetukseen tuovia, tai
sitten materiaaleihin sisdltyy erilaisia leikkejé ja pelejd, joiden avulla saadaan liikettd ja konk-

retiaa oppitunteihin.

“Toiminnallisen oppimisen verkkokoulusta etsin peppu irti penkistd -menetelmid ja har-
Jjoitteita opetukseen.” (Opettaja 10)

Lisédksi opettajat kertoivat hyodyntdvinsd paljon oppilaiden omaan tekemiseen pohjautuvia
opetusmateriaaleja, kuten oman portfolion rakentaminen opeteltavista aiheista, itse erilaisten
leikkimateriaalien tuottaminen “leikkaa ja liimaa” -menetelmilld sekd tekemalla erilaisista pe-

leistd reaalimaailman sovellutuksia hyddyntden niitd myds kieltenopiskelussa. Erds opettajista
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my0s kertoi integroivansa musiikkia varhennettuun kieltenopiskeluun siten, ettd oppilaat itse

musisoiden tuottavat musiikin ja harjoittelevat siten laulamista kohdekielella.

6.4 Opetusjarjestelyiden ja toimivien opetuskiytinteiden ja -materiaalien
tarkastelua

Tassd luvussa tarkastelen seké opettajien varhennetun kielenopetuksen organisoimisen etté toi-
mivien opetuskdytdnteiden ja -materiaalien késityksid. Varhennetun kieltenopetuksen organi-
soimisessa peilaan opetusjérjestelyja tutkimuksiin siitd, millaiset tavat jarjestdd vieraiden kiel-

ten opetus on todettu toimiviksi.

Toimivia opetuskdytéinteitd tarkastellessa peilaan opettajien nimeédmid kaytinteitd sekd varhen-
nettua kieltenopetusta koskevaan kirjallisuuteen, ettd tutkimuksiin siitd, millaiset opetustavat
on todettu tehokkaiksi vieraiden kielten opetuksessa. Samoin myds toimivia opetusmateriaaleja
tarkasteltaessa, mutta tdhédn tuon lisdksi myos ndkokulman opettajan oppimis- ja kielikdsityk-
sistd, silld niilld on suuri merkitys sithen, millaisia opetusmateriaaleja opettaja mieltdd toimi-

viksi.

6.4.1 Varhennetun kieltenopetuksen organisoiminen

Opettajat olivat jirjestdneet varhennetun kielenopetuksen joko oppitunteina, tuokioina tai mo-
lempina. Perusteluina erilaisille jéarjestelytavoille oli sekd ulkoisia ettd sisdisid tekijoitd: joissa-
kin tapauksissa kunnan sédddokset tai lukujdrjestysjérjestelyt ohjasivat jarjestiméan opetusta tie-
tyllé tavalla, toisissa tapauksissa taas opettajalla oli enemmin vapauksia péattdd kielenopetuk-

sen jdrjestdmisestd itse toimivaksi katsomallaan tavalla.

Kun varhennettu kieltenopetus on tuokioina ja arjen toimintoina pitkin koulupdivéd, on kielel-
linen syo6te eli input (ks. luku 3.6.2) suurta, mika edistdd oppilaan sanavaraston karttumista ja
kielen oppimista. Opetuksen jérjestiminen myds osana muita oppiaineita mahdollistaa erilais-
ten, CLIL- tai kielikylpymenetelmiin perustuvien metodien kdyton, joissa kielelld on funktio-
naalinen merkitys oppimisen vilineend (Kalliokoski, Mird-Miettinen & Nikula 2015, 5-6).
Goris, Denessen ja Verhoeven (2019) toteavat, ettd viimeiset vuosikymmenet integroitu kiel-

tenopettaminen ja CLIL-menetelmét ovat nostaneet suosiotaan ja niitd pidetdédn yleisesti ottaen



66

perinteistd vieraan kielen opetusta parempina tapoina oppia vierasta kieltd. He huomauttavat,
ettd usein positiiviset tulokset CLIL-menetelmésti ovat sidonnaisia kulttuuriin ja kontekstiin,
eivitkd oppimistulokset ole kaikissa oppimisryhmissé yhté positiivisia. Téstd huolimatta heidin
mukaansa on selvii, ettd oikein toteutettuna CLIL-menetelmélld saadaan parempia oppimistu-
loksia kuin tavallisella vieraan kielen opetuksella. Hyodynnettdessé vieraskielistd opetusta ja
sen variaatioita tulee opettajalla olla selked ymmarrys siitd, miten kyseistd menetelméa hyo-
dynnetddn sekd aineenhallinnallisesti selked kuva siitd, mihin oppiainesisdltoihin opetuksessa

keskitytddn (Lopriore 2020, 102).

Kuitenkin Bahrani, Tam ja Zuraidah (2014) toteavat, ettd pelkké kielellisen inputin méara ei
yksinéén tarkoita tehokasta vieraan kielen omaksumista, vaan inputissa tulee ensisijaisesti huo-
mioida sen laadukkuus méérin sijaan, jotta oppilaan kielenomaksuminen on oppimisen kan-
nalta tehokasta. Vastauksissa suurin osa niistd opettajista, jotka pystyivit opettamaan vierasta
kieltd vain lukujérjestykseen merkittyiné aikoina, oli vieraan kielen aineenopettajia. Sen perus-
teella, ettd aineenopettajalla on yleensé opintojensa ansiosta vahvempi ja laajempi siséllollinen
aineenhallinta, ja esimerkiksi d4ntdmisen harjoitteluun on kéytetty enemmin aikaa, kuin luo-
kanopettajaopinnoissa. Erds vastanneista kertoi omaavansa jopa natiivitason aksentin ja siksi
opettavansa kaikki dantdmiset itse ilman valmista &énitettd. Todennikoisesti siis aineenopetta-
jan opettamilla varhennetun kielen oppitunneilla oppilaiden saama kielellinen input on laaduk-

kaampaa kuin luokanopettajan opettamilla tunneilla.

Aivotutkimuksen nidkokulmasta voidaan todeta, ettd unen aikana aivot prosessoivat ja siirtdvit
pitkédkestoiseen muistiin pdivédn aikana opittuja asioita (Huotilainen 2019, 69). Mikali vieraan
kielen opetus on mahdollista jarjestdd tuokioina useammalle péivélle, aivot saavat useammin
prosessoida opittua ja ndin ollen oppiminen on tehokkaampaa. Téstd ndkokulmasta siis voidaan
todeta, ettd ensisijaisesti olisi hyva jirjestdd varhennettu kieltenopetus tuokioina pitkin koulu-

viikkoa, mikali se on mahdollista.

Molemmissa opetuksen jédrjestimisen tavoissa on siis etunsa. Kun opetus on pitkin viikkoa, on
kielellinen input suurta ja opettajan on mahdollista hyddyntdé esimerkiksi kielikylpy- tai CLIL-
menetelmdd opetuksessaan. Toisaalta 1-2 oppituntia viikossa on myds toimiva opetustapa, kun
keskitytdén siihen, ettd opetus on laadukasta. Paras yhdistelma olisi tietysti, ettd oppilaat saavat
laadukasta kielellistd inputia pitkin viikkoa ja mahdollisesti my0s erillisilld oppitunneilla. Ta-

maén tapaisiin ratkaisuihin olikin osa vastaajista paitynyt opetuksen jirjestdmisessa.
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6.4.2 Toimivat opetuskiytiinteet

Toimivia opetuskdytinteitd nimetessdin opettajien vastauksissa esiintyi suullisen vuorovaiku-
tukseen, havainnollistamiseen ja toiminnallisuuteen perustuvia kéytinteitd. Opettajien eniten
hy6dyntdma suullinen vuorovaikutus nékyi esimerkiksi toiston kautta harjoiteltavissa fraaseissa
jatervehdyksissd. Leimu (2021, 59) pitdd opettajan perdssé tapahtuvaa, toistoon ja matkimiseen
perustuvaa déntdmisen harjoittelua varhennetussa kieltenopetuksessa toimintatapana, joka op-
pilaiden on tirked omaksua. Hinen mukaansa toimintatavassa mukaillaan lapsen didinkielen
omaksumista, jolloin puhuminen on opittu muita kuuntelemalla ja matkimalla. Télloin lapsi saa
heittdytyd matkimaan opettajaa ja saa kokemuksen yhdessd tekemisesté ja oppimisesta. Leimu
pitda tarkednd toimintamallin omaksumisessa sitd, ettd siitd tulee normaali osa oppilaiden vie-

raiden kielten opiskelua myds jatkoa ajatellen.

Pelkén vieraan kielen kuulemisen itsessdédn on todettu edistdvén kielen omaksumista ja sanojen
muistamista. Esimerkiksi Saffran, Newport, Aslin, Tunick ja Barrueco (1997) tutkivat, miten
lapset ja aikuiset oppivat muistamaan vieraskielisid sanoja pelkéstdén kuulemalla vierasta
kieltd. Tutkimuksessa tutkimushenkil6t kuulivat vierasta kieltd nauhalta saadessaan toisen teh-
tdvin tehtdviksi samaan aikaan. Heitd ei kehotettu erikseen kuuntelemaan tai kiinnittdmaén
huomiota kuulemaansa. Tidstd huolimatta sekd lapset ettd aikuiset, jotka olivat mukana tutki-
muksessa, olivat omaksuneet kuulemansa vieraskieliset sanat. Tutkimustulokset jilleen puolta-
vat kielellisen sydtteen merkitystd kielenoppimisessa, ja siksi sanallisen vuorovaikutuksen ko-

rostaminen vieraan kielen opettamisessa on tirkeaa.

Opettajat kertoivat hyddyntdvansa paljon lauluja ja loruja varhennetun kielen opetuksessa. Lau-
lujen ja lorujen hyddyntdminen kielen omaksumisessa on tutkitusti tehokasta. Sen lisdksi eri-
tyisesti alkuopetusikiisille oppilaille laulut ja lorut tarttuvat helposti ja lapset pitévit niista.
Niiden avulla voidaan luoda positiivinen ja ldmmin oppimisen ilmapiiri luokkahuoneeseen.
Laulujen ja lorujen kautta oppilaat saavat myos paljon toistoja harjoiteltavista sanoista ja fraa-
seista. (Leimu 2021, 77.) Goodin, Russon ja Sullivanin (2015) tutkimuksissa laulujen tehosta
kielen oppimisessa todettiin, ettd lapset, jotka olivat hyddynténeet lauluja vieraan kielen oppi-
misessa, saivat parempia oppimistuloksia sanatarkkuuden, dantdmisen ja kddntdmisen taitojen

osalta, kuin vertailuryhmén lapset, jotka olivat harjoitelleet samaa sanastoa ilman laulua.

Havainnollistaminen kuvien ja konkretian avulla oli opettajien suosima opetuskéytinne. Ha-

vainnollistaminen joko konkreettisten avulla tai visuaalisesti esimerkiksi kuvien avulla tukee
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oppilaan ymmairrysti vierasta kieltd oppiessaan, eikd didinkielelle kddntdmisti tarvita. Havain-
nollistaminen on hyddyllinen apukeino kaikenlaisissa kommunikaatiotilanteissa varhennetun
kielen oppitunneilla. Sekd opettaja ettd oppilas voivat hyodyntdd havainnollistamista kommu-
nikaatiossaan. (Leimu 2021, 75.) Osa opettajista hyodynsi piirtdmistd havainnoinnin keinona
siten, ettd oppilaat itse tuottivat materiaalin. Tutkimukset antavat suuntaviivoja sille, ettd piir-
tdminen oikein hyddynnettyni edistdd oppimista, mutta varmuutta esimerkiksi siité, ettd se hyo-

dyttiisi vieraan kielen oppimista, ei ole (Ainsworth & Scheiter 2021).

Osa opettajista korosti erityisesti toiminnallisuuden merkitystd varhennetussa kielenopetuk-
sessa. Toiminnallisuus mahdollistaa eri aistien ja kehon liikkeiden ottamisen mukaan opetuk-
seen, jolloin oppimiskokemuksesta tulee lapselle kokonaisvaltainen. Toiminnan kautta lapsi saa
myds toteuttaa luontaista litkkumisen tarvettaan ja erilaisten vuorovaikutustilanteet tulevat
luontevasti osaksi oppitunteja. (Leimu 2021, 79-80.) Puhuessaan toiminnallisesta oppimisesta
opettajat tarkensivat opetuskéytianteikseen erilaiset pelit ja leikit. Leikin kautta oppiminen edis-
tdd lapsen vieraan kielen oppimista seki sanaston ettd kieliopin omaksumisen osalta (ks. esim.

Stagnitti, Bailey, Stevenson, Reynolds & Kidd 2016).

6.4.3 Toimivat opetusmateriaalit

Vastauksissa ilmeni monipuolisesti sekd digitaalisia ettd perinteisid digiopetusmateriaaleja ja
niiden hyddyntdmisen keinoja. Tarkasteltaessa opettajien kisityksid toimivista opetusmateriaa-
leista on tarkedd huomioida, ettd opetusmateriaalin hyodyntaminen on pitkalti kiinni myds opet-
tajan omista pedagogisista ndkemyksistd. Opettajan pedagogisia késityksid kieltenopetuksessa
ohjaa hénen kielikdsityksensi, joka taas nivoutuu yhteen hdnen oppimis-, tiedon- ja thmiskasi-

tyksensd kanssa. (Salo 2009, 94-95.)

Jotta oppimismateriaalia voidaan pitdd toimivana, tulee sitd tarkastella nykyaikaisen kielten-
opetuksen eli funktionaalisen kieltenopetuksen nékdkulmasta. Funktionaalinen kieltenopetus
korostaa suullisen kielitaidon osaamista ja kielen kéyttdd autenttisissa tilanteissa. Opetuksessa
korostetaan kielen kayttod eikd keskitytd korjaamaan kielioppivirheitd. My06s oppijan oma ak-
titvisuus ndhdddn oppimisprosessin kannalta tirkedssd roolissa. (Aalto, Mustonen & Tukia
2009.) Toimivan kieltenopetuksen opetusmateriaalin tulee olla sellaista, joka mahdollistaa
funktionaalisen kieltenopetuksen, oli sitten kyseessé digitaalinen tai perinteinen opetusmateri-

aali.
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Opettajat kertoivat hyddyntdvansd muun muassa erilaisia digitaalisia pelejé ja sovelluksia, jotka
on suunniteltu kieltenopiskelua varten ja oppilaan taitotaso huomioiden. Osa opettajista kertoi
myo6s olevansa skeptikkoja erilaisten pelien opetuksellisesta vaikutuksesta. Clark, Tanner-
Smith ja Killingsworth (2016) toteavat, ettd yleisesti peleilld on lievésti oppimistuloksia paran-
tava vaikutus, jos peli on suunniteltu hyvin. Heiddn tutkimuksessaan ei kuitenkaan spesifisti
tutkittu kieltenoppimisen ja oppimispelien vilistd vaikutusta. Skeptisten opettajien huoli olikin,
ettd oppimispeleissd tapahtuva “napinpainallus™ ei vélttdmatta aktivoi oppilasta kielenoppijana,

vaan opettaa hinté I&hinnd painamaan nappia.

Opettajat nimesivét digitaalisten materiaalien ulkopuolelta autenttisten materiaalien hyddynté-
misen. Kieltenopetuksessa autenttisella opetusmateriaalilla tarkoitetaan sitd, ettd kdytossd oleva
opetusmateriaali sisdltidd alkuperdisti, aitoa kielenkdyttod, ja missd maérin niitd on muokattu ja
tai tuotettu varta vasten opetuskéyttoon havainnollistamaan kieltd. Autenttisuus tulee kuitenkin
my0s ndhdé laajempana ja moniulotteisempana kulttuurienvélisend ilmioni, jossa on kyse ope-
tustilanteiden ja niissd tapahtuvan oppilaan kokemuksen ja kohtaamisen autenttisuudesta. Op-
pilaan nidkokulmasta esimerkiksi hinen oma toimijuutensa ja mahdollisuus vaikuttaa oppimis-

tilanteissa tekevit niistd autenttisen. (Kohonen 2009, 20.)

Autenttiset opetusmateriaalit eivit siis ole pelkdstddn perinteisid, vaan ne voivat olla myds di-
gitaalisia, kuten videomuodossa olevat vieraskieliset uutiset. Oleellista on, ettd autenttisia ope-
tusmateriaaleja hyodynnettdessid funktionaalisen kieltenopetuksen mukaisesti oppilas on itse
aktiivisessa toimijan roolissa. Autenttinen opetusmateriaali toimii loistavasti esimerkiksi sil-
loin, kun oppilas halutaan altistaa suurelle kielelliselle inputille. Toisaalta, jos taas halutaan
nostaa tietty tekstirakenne tai muu, rajatumpi uusi asia esiin, tulee autenttista materiaalia tyOstaa

niin, ettd tima on mahdollista. (Moilanen 2008, 155-156.)

Kokonaisuudessaan kisitykset tehokkaista opetusmateriaaleista ovat pitkalti riippuvaisia siité,
mikd on opettajan oma pedagoginen kisitys. Steinerpedagogiikan mukaan opettava opettaja ei
pitdnyt suuressa arvossa digitaalisia opetusmateriaaleja vaan keskittyi oppilaiden itse tuotta-
maan ja luomaan materiaaliin, kun taas osa opettajista hyddynsi monipuolisesti erilaisia digi-
taalisia ja perinteisid opetusmateriaaleja. Suomalaisessa koulukontekstissa opettajilla on peda-
gogisesti sekd vastuu ettd vapaus: vastuu oppilaistaan ja siitd, ettd opetus tapahtuu vallitsevan
opetussuunnitelman mukaisesti; vapaus siind, ettd opetuksesta saa opetussuunnitelman salli-

mien rajojen sisdlld tehdd itsensd ndkoistd (OAJ 2022). Opetusmateriaaleista ei siis voida
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yleisesti sanoa, mik4 toimii ja mika ei, silld jokainen opettaja hyddyntdé erilaisia materiaaleja

itse parhaalla katsomallaan tavalla.
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7 POHDINTA

Tutkimukseni tavoite ja tarkoitus oli saada lisdd ymmarrysta siitd, millaisia késityksid opetta-
jilla on toimivista kdytanteistd opettaa varhennettua Al-kieltd. Tdmin liséksi toiveenani oli,
ettd tutkimus voisi toimia erdénlaisena materiaalipankkina opettajille, jotka kokevat tarvitse-
vansa enemmaén valmiuksia ja kdytdnnon tyovélineitd varhennetun kielen opetukseen. Koen,
ettd tutkimukseni tavoitteet tiyttyivét, silld tutkimuksen tulososioista on ndhtivissi sekd toimi-
via opetuskéytinteiti ettd niiden taustalla vaikuttavia kdsityksid. Nama erilaiset 1dhestymisné-
kokulmat varhennettuun kieltenopetukseen ohjaa syvillisempédn nikemykseen kieltenopetuk-
sesta. Sekd kaytdnnon menetelmien ettd kielikasvatus- ja tietoisuuksien késitteleminen tulok-
sissa ohjaa myds ymmarrykseen siitd, miten yksilon omat késitykset ohjaavat hdnen toimin-

taansa ja valintojaan jokapdiviisessi arjessa.

Tutkimusprosessini eteni melko suoraviivaisesti. Tutkimusongelma ja tutkimuksen tarkoitus
olivat minulle selkeité alusta alkaen. Tutkimusmetodeiksi pohdin narratiivista, fenomenogra-
fista ja fenomenologista tutkimusta. Tutkimuskysymykseni tarkentuminen ohjasi minua valit-
semaan tutkimusmetodiksi fenomenografisen tutkimusmetodin. Aineiston kerdyksen toteutin
kevailld 2021. Kerdyksessd ongelmalliseksi meinasi koitua suppea midrd vastauksia, mutta
laajentamalla kerdystd myos sosiaalisen median opettajien suljettuihin ryhmiin onnistuin saa-
maan riittdvéasti vastauksia. Aineiston analysoinnissa koin fenomenografisen analyysimetodin
toimivaksi, silld aineistoldhtdinen ldhestymistapa antoi minulle hyvin vastauksia tutkimusky-
symyksiini. Késitysten ilmenevyyteen perustuva hierarkkisuus auttoi jisentiméadn aineistoa sel-

keiaksi tulososioksi.

Kokonaisuudessaan tutkimusprosessi oli minulle antoisa. Jo tutkielman teoreettista viitekehysta
kootessa sain syventyé itselleni tirkedéin aiheeseen, varhennettuun kieltenopetukseen ja kiel-
tenopetukseen ylipddnsd. Vaikka aihe oli minulle jo entuudestaan tuttu, ymmaérrykseni tutki-
muskohteesta lisddntyi. Kuten johdannossa kerroin, kisittelin varhennettua kieltenopetusta
opettajien ennakkokdsityksien ndkokulmasta tehdesséni kandidaatin tutkielmaani. Syksylld
2019 kandidaatin tutkielmani teoreettista katsausta tehdessi ei ollut vield julkaistu monia niista

hyvistd varhennetun kielen kirjallisuusteoksista, joita olen tétd tutkielmaa tehdessd saanut
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hy6dyntdd. Oli ilahduttavaa néhda, ettd opettajille hyodyllistd materiaalia varhennetusta kiel-

tenopetuksesta on julkaistu.

Tutkimukseni haastavin osuus oli analyysin rakentaminen. Laadullisen tutkimuksen analyysi-
menetelmat vaativat tutkijalta paljon valintoja siitd, mihin suuntaan edetd analyysin kanssa.
Aloittaessani aineistoni analyysin tiesin hyvin pian, etti rakennan analyysini fenomenografisen
analyysin perusteella. Vaikka valinta oli selked, vaati analyysin vaiheittain rakentaminen paljon
ajatustyotd, aineiston ldpi lukemista ja pohdintaa. Opin, etté tutkijan tulee pitdd péa- ja alatut-
kimuskysymykset kirkkaasti mielesséddn analyysid rakentaessaan, jotta tutkimuksen tulokset
vastaavat tutkimuskysymyksiin. Tutkimuskysymyksien kautta aineiston ldhestyminen helpotti

analyysin rakentamista ja auttoi lopullisten tuloskategorioiden muodostamisessa.

Varhaisesta vieraiden kielten opetuksesta 16ytyy paljon tutkimuksia sekd Suomesta ettd ulko-
mailta. Suomessa varhennettua kieltd koskevat tutkimukset liittyvét Kielten karkihankkeeseen,
kielikylpytutkimuksiin ja vieraskielisen opetuksen tutkimiseen. Kielikylpyopetuksesta ja vie-
raskielisestd opetuksesta 10ytyy paljon myds kansainvilisid tutkimuksia. Myos lasten varhaista
toisen tai muun kuin didinkielen omaksumista on tutkittu paljon kansainvilisesti. Vieraan kie-
len opetusta yleisesti, esimerkiksi tehokkaita kielenoppimisen strategioita on tutkittu myds pal-
jon sekd Suomessa ettd kansainvilisesti. Tuloksien tarkastelussa olen pyrkinyt tuomaan esiin
sekd kotimaisia ettd kansainvilisié tutkimustuloksia ja peilaamaan omia tutkimustuloksiani nii-

hin.

Tutkimustulosten ja niiden tarkastelun perusteella voidaan todeta, ettd opettajien késitykset toi-
mivasta varhennetun kielen opetuksesta olivat hyvin suuntaisia kuin mité tutkimustieto toimi-
vista vieraiden kielen opiskelumenetelmistd antaa ymmartdd. Esimerkiksi opettajien nimeé-
missd toimivissa varhennetun kielen opetuskdyténteissa oli havaittavissa, ettd tutkimustulokset
puoltavat opettajien kasityksid toimivista opetuskdyténteistd. Jalkeenpdin ajateltuna aineiston
keruussa olisi voinut keskittyd vield enemmén kartoittamaan opettajien kieli- ja oppimiskési-
tyksid, silld niilld on merkittdvd rooli opettajan valintoihin ja toimintaan. Tdmi voisi tuoda
myo6s mahdollisuuden opettajien kielikdsityksen ja opetuskdytdnteiden vélisen suhteen analy-

soinnille.

Kuten luvussa 4.4 toin esiin, tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttava tekijd on, ettd aineiston
kerdyksessd kéytetty Webropol-verkkolomake oli kenen tahansa tdytettdvissd, joka sai linkin
késiinsd. Aineiston laajentamiseksi laitoin kyselylinkin myos useampaan opettajien suljettuun

sosiaalisen median ryhmiin. Ryhmiin otetaan jaseniksi vain opettajia, mutta silti periaatteessa
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kuka tahansa voi halutessaan tayttdé kyselyn. Toisaalta kysymyksiin vastaaminen vaati selkedé
perehtyneisyytti opettajuuteen ja kielten opettamiseen, joten voidaan olettaa, ettd tuskin kovin

moni kohderyhmédin kuulumaton henkil6 siithen vastaa.

Toinen aineiston kerdyksen luotettavuuteen vaikuttava tekijé on, etti verkkokyselyn muodossa
toteutetussa aineiston keruussa on aina mahdollisuus siihen, ettd kysyjd ymmartéa tai tulkitsee
kysymyksen védrin, jolloin hdnen vastauksensa ei valttdmattd kuvasta hdnen todellista ndko-
kantaansa kysyttyyn kysymykseen. Esimerkiksi kasvotusten tapahtuvissa haastatteluissa taas
on mahdollisuus tarkentaa kysymyksid, mikéli haastateltavan on vaikea ymmartia kysymysta.
Samalla my0s tutkijalla on mahdollisuus pyytdé vastaajaa tarkentamaan omaa vastaustaan, jol-
loin saadaan todennékoisemmin selked kuva siitd, mitd vastannut henkild ajattelee. Verkkoky-
selynd toteutetussa aineiston analysoinnissa on my6s mahdollisuus sille, ettd tutkija tulkitsee

vadrin vastauksen. Anonyymin kyselyn myota ei ole mahdollista pyytda tarkentavaa vastausta.

Lipi tutkimusprosessin omat valintani vaikuttavat myos tutkimuksen luotettavuuteen. Erityi-
sesti aineistoa kerétessédni tein sen valinnan, ettd 12 vastausta riittdd, silld kaikki verkkoky-
selysséd saamani vastaukset olivat aineistoa ajatellen kayttokelpoisia. Olisin voinut 1dhestya use-
ampia opettajia eri kanavien kautta, ja pyrkié kasvattamaan kyselyyn vastanneiden maaraa. Ta-
min tutkielman osalta halusin kuitenkin priorisoida aikataulussa pysymisen, ja siksi tyydyin 12
vastaukseen. Paatos lisdtd yksi haastattelumuotoinen vastaus aineistoon syntyi my6hemmin, ja
sen padtoksen taustalla vaikutti kaksi tekijdé; varhennetun kielen opetuksesta innostuneen opet-

tajan tapaaminen ja sen tiedostaminen, ettd aineistoni rikastaminen voisi olla tarpeen.

Tutkijana analyysivaiheessa isoin tekeméni valinta oli se, miten rakennan analyysisténi selkeit,
tutkimuskysymykseen vastaavat tuloskategoriat. Kuten luvussa 4.4 pohdin, tulososio olisi voitu
rakentaa myds vertikaalisesti, jolloin tutkimustulosten paépaino olisi ollut vain késitysten vaih-
telussa ja niiden vélisessd suhteessa. Koin kuitenkin tdrkedksi sen, ettd myds vastausten ylei-
syys tai harvinaisuus suhteessa toisiinsa tulisi ilmi, ja siksi asetin kategoriat télld perusteella
hierarkkisesti. Tulososiota lukiessa tulee muistaa se, ettd tulokset eivit ole yleistettidvissd olevia
kasityksid, vaan kuvastavat juuri tdimén aineiston vaihtelua ja kategorioiden yleisyyden suhdetta

toisiinsa.

Tutkimukseni tuo kasvatustieteiden kentidlle mukaan opettajien késityksid varhennetusta kiel-
tenopetuksesta. Kaksikielisen opetuksen ja kielten varhentamisen kdrkihankkeen mydta suo-
malaiselta kieltenopetuksen tutkimuksen kentéltd 16ytyy kohtuullisesti tutkimustuloksia var-

hennetun kielen opiskelun hyodyistd ja silli saaduista tuloksista. Opettajien késitykset
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toimivista opetuskdytinteistd tuovat tdhdn keskusteluun mukaan opettajien nikokulman posi-
titvisella lahestymistavalla. Ndin voidaan laajemmin ymmartii, mitd kieltenopetus on koulujen

arjessa heiddn ndkokulmastansa.

Téarkeimpind tutkimustuloksina pidén opettajien kielikasvatuskésityksid sekd toimivia opetus-
kaytanteitd. Tdma johtuu siitd, ettd ndmé kategoriat antavat mielestdni parhaimmat vastaukset
tutkimuskysymykseen ja ovat tutkimuksen tarkoituksen kannalta oleellisimpia. Kielikasvatus-
kasityksid pidén tarkednd siksi, ettd kielikasvatus on nykyéén niin oleellinen osa koulumaail-
maa. On tirkedd olla tietoinen siitd, miten opettajat ymmartévit kielikasvatuksen opetustyds-
sdan. Laajempi tutkimus siitd, millaisia opettajien kasitykset kielikasvatuksesta ovat, voisi an-
taa hyvid suuntaviivoja sille, miten kehittdd opettajankoulutusta kieltenopetuksen osalta. Ope-
tuskdyténteitd koskevaa tulososiota pidin tirkeéna siksi, ettéd siind tulee kaikista selkeimmallad
tavalla vastaus tutkimuskysymykseen. Opetuskdytianteiden vaihtelua koskevat tulokset myos
tayttévit parhaiten tutkimuksen tarkoituksen. Tamé luku toimii “materiaalipankkina”, jollai-

sena toivoin tutkimukseni mahdollisesti toimivan.

Tutkimukseni ei vastaa siithen, onko olemassa erityisen toimivia tapoja opettaa varhennettua
kieltd tai onko jokin tapa opettaa varhennettua kieltd parempi kuin joku toinen. Késityksii tar-
kastellessa olen toki peilannut kielikasvatusta, kielitietoisuutta sekd opetuskiyténteitd ja mate-
riaaleja tutkittuun tietoon kieltenopetuksesta, mutta kieltenopetusta koskevan tutkimustiedon
valossa ei voida nimeté yhtd tapaa opettaa paremmaksi kuin toinen. Kyse on ennemminkin siita,
ettd jokaisella aikakaudella vallitsee erilaiset kisitykset koulusta ja opetuksen tavoitteista, joi-
hin opetus tulee aina suhteuttaa ja joidenka kautta opetuksen laatua tulee mairitelld ja arvioida.
Olennaisempaa on siis pohtia, millaiset opetusmenetelmit ja késitykset kielenopetuksesta oh-

jaavat opetusta vastaamaan aikakautensa sille asettamiin haasteisiin ja tavoitteisiin.

Tadmin tutkimuksen perusteella jatkossa olisi hyvé tutkia syvemmin opettajien kieli- ja oppi-
miskésityksien yhteyttd heiddn toteuttamiinsa opetuskéytinteisiin. Kaikki opettajan toiminta
luokkahuoneessaan pohjautuu hdnen oppimis- ja ihmiskésityksiinsd ja arvomaailmaansa, joko
tiedostettuna tai tiedostamattomana. Jotta kieltenopetusta ja erityisesti varhennetun kielen ope-
tusta olisi mahdollista edistdd, on tdrkedd saada lisda tietoa siitd, miten opettajat ymmartévit
kielikasvatuksen nykyddn. Tamén lisdksi voisi méérdllisesti tutkia opettajien varhennetussa
kieltenopetuksessa suosimiaan opetuskiytéinteitd ja -materiaaleja, jolloin voitaisiin tehdé yleis-
tyksié siitd, millaisia varhennetun kieltenopetuksen tapoja opettajat suosivat. Taméan tutkimuk-

sen avulla voitaisiin edistdd ja luoda uutta varhennetun kielen opetusmateriaalia.
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Kaiken kaikkiaan timén tutkimuksen tekemisestd oli paljon hyotyé itselleni tulevana alkuope-
tukseen ja englannin opetukseen erikoistuneena luokanopettajana. Kieltenopiskelu tulee aloit-
taa jo nuoressa idssd, ja alkuopetuksen maailmassa vieraat kielet ovat jatkuvasti yhd enemmén
lasnd. Tama tutkimus antoi itselleni syvempdd ymmarrysté sekd varhennetun kielen opetuksesta
ettd vieraiden kielten opetuksesta yleensé. Laaja perehtyneisyys teoriaan ja erilaisiin kotimai-
siin ja kansainvélisiin tutkimuksiin varhennetusta kieltenopiskelusta antaa minulle myds var-
muutta tulevaisuuden opetusty6hdn. Tamain lisdksi tulososioni toimii hyvénd materiaalipank-
kina antamaan vinkkeja ja virikkeitd varhennetun kielen opetukseen ja ohjaa jokaista lukijaa,
itseni mukaan lukien, pohtimaan omia kisityksid kielikasvatuksesta ja -tietoisuudesta seké nii-
den toteuttamisesta osana opetustyoti. Niin ollen koen, ettd minulla on opettajana paremmat
valmiudet oppilaideni valmistamiseksi tulevaisuutta varten. Toivon tdmén tutkielman antavan

saman kokemuksen jokaiselle, joka sen lukee.
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LIITTEET

Liite 1. Aineiston keruussa kdytetty verkkokysely.

Varhennettu Al-kielen opetus - Opettajien Kisitykset

1. Mika koulutustausta sinulla on?
luokanopettajan tutkinto
kieltenopettajan tutkinto

luokan- ja kieltenopettajan tutkinto

joku muu, mika?

2. Kerro tyokokemuksestasi (kuinka pitkéédn olet ollut tydeldmissd, minka ikdisten oppilaiden
parissa, kuinka paljon olet opettanut vieraita kielid).

3. Miten maédrittelet kielikasvatuksen? Miten kielikasvatus nikyy opetuksessasi?

4. Miten maédrittelet kielitietoisuuden? Miten kielitietoisuus nidkyy opetuksessasi?

5. Miten opetuksessasi nidkyy se, ettei oppilailta vield odoteta luku- tai kirjoitustaitoa?

6. Miten olet organisoinut varhennetun A 1-opetuksen? (osana arjen toimintoja, 1 oppitunti/vko,
kielten opetus integroituna toiseen oppiaineeseen, toisten oppiaineiden opetus integroituna kiel-
ten opetukseen, jotenkin muutoin)

7. Miten hyodynnit opetusteknologiaa ja/tai digimateriaaleja varhennetun kielen opetuksessa?
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Liite 2. Aineiston keruussa kdytetty haastattelurunko.

Haastattelu: toimivat varhennetun Al-Kkielen opetuskaytinteet teemoittain

-Kerro koulutustaustastasi ja tydkokemuksestasi, erityisesti koskien alkuopetuksen kieltenope-
tusta.

-Miten maédérittelet kielikasvatuksen ja miten se nékyy opetuksessasi?

-Miten médérittelen kielitietoisuuden ja miten se nikyy tyOssasi?

-Miten olet jérjestdnyt varhennetun kielen opetuksen osana oppilaiden kouluviikkoa?

-Miten huomioit alkuopetuksen erityispiirteet kieltenopetuksessa? Esimerkiksi sen, ettd oppi-
lailta ei odoteta luku- tai kirjoitustaitoa.

-Hyo6dynnitko digimateriaaleja varhennetun kielen opetuksessa? Jos kylld, niin miten? Jos et,
miksi et?

-Miké on mielestdsi tarkeintd varhennetun vieraan kielen opetuksessa?



