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Kaksikielisiin varhaiskasvatusryhmiin tulee niin valmiiksi kaksikielisia kuin myoés taysin suomenkielisia lapsia.
Taman tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd muun laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatushenkildston
kayttdteorioita erityisesti suomenkielisia lapsia ajatellen. Kayttdteoria tdssa tutkimuksessa tarkoittaa muun
laajamittaisen  kaksikielisen varhaiskasvatushenkildéstdon nakemyksid kyseisen varhaiskasvatuksen
ensisijaisista  tavoitteista sekd suomenkielisille lapsille suunnitelluista kielijarjestelyistd  seka
opetusmenetelmistéd vieraan kielen oppimiseksi. Tutkimuksessa kartoitettin myo6s sitd, millaisista
taustatekijoista kayttdteoriat muodostuivat. Kayttéteoria on henkilékohtainen ja voi muodostua muun muassa
erilaisista uskomuksista, kokemuksista, arvoista ja kasityksista. Kayttdteoria ohjaa pedagogista toimintaa.
Kaksikielisesta varhaiskasvatuksesta kaivataan lisaa tutkimusta, johon tama tutkimus tuo oman panoksensa.

Tutkimusaineisto kerattiin haastattelemalla muun laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatuksen parissa,
eri ammattirooleissa tydskentelevaa henkildkuntaa, silla tutkimuksessa pyrittiin selvittamaan kayttéteorioiden
taustalla vaikuttavaa ajattelua seka tavoiteltuja kaytantdja. Yksilohaastatteluja kertyi viisi.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd muun laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatuksen tavoitteiden
taustalla voi esiintya seka lapsuuden itseisarvoa korostavaa ajattelua ilman kielellisen tuottamisen painetta
etta tavoitteellisuutta vieraan kielen oppimisen suhteen vieraskielista jatkumoa ajatellen. Toisaalta tavoitteisiin
littyi myOs epaselvyyttad tai epdvarmuutta. Kielijarjestelyjen osalta suomenkielisten lasten vieraan kielen
oppimiseksi tavoiteltiin etupaassa kielten tiukkaa erottelua. Toisaalta myds aidinkielen joustavaa vahentamista
seka joustavaa moninaisuutta esiintyi kaytanndéssa, mahdollisesti enemmankin kuin henkildsto itse tiedosti.
Opetusmenetelmakaytanndissd nakyi usein yhteys erilaisiin kielijarjestelyihin liittyviin ajatusmalleihin.
Tarkednd esiin nostettin  myds pedagogisen taidon merkitys seka positiivinen oppimisilmapiiri.
Kayttéteorioiden taustalla oli erilaisia tekijoita, joissa painottuivat varhaispedagogiikan osuus sekd usein
kokeilu menetelmien osalta. Osittain taustalla oli kaksikieliseen pedagogiikkaan saatua koulutusta seka
kaksikielisen varhaiskasvatuksen tutkimista. Tulosten pohdinta nosti kuitenkin esiin kysymyksen kaksikielisen
pedagogiikan koulutuksen tarpeesta muun laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatuksen henkilostoa
ajatellen muun muassa henkiléston tavoitteiden selkiyttamiseksi seka oman toiminnan tiedostamiseksi.
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1 JOHDANTO

Tassa kvalitatiivisessa tutkimuksessa keskitytddn Suomessa tarjottavaan
kaksikieliseen varhaiskasvatukseen, josta Monella kielellda Suomen kunnissa
2017 -—selvityksen (Peltoniemi ym., 2018, s. 70) mukaan kaivataan lisaa
tutkimusta. Tutkimuksen tavoite on selvittdd varhaiskasvatushenkiloston
kayttoteorioita muussa laajamittaisessa kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa.

Peltoniemen ym. (2018, s. 56) mukaan muuhun laajamittaiseen
kaksikieliseen varhaiskasvatukseen opettajia rekrytoitaessa yleisesti ottaen
erittain tarkeana kriteerina pidetaan varhaiskasvatuksen opettajan kelpoisuutta ja
melko tarkeana tyokokemusta muussa kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa.
Vahvaan kielitaitoon (syntyperaisen kielitaito tai lahes syntyperaisen kielitaito),
kielitutkinnolla tai muulla osoitettuun kielitaitoon ja vahintdan esimerkiksi
aineopintoihin opetuskielessa sen sijaan suhtaudutaan erittdin vaihtelevasti.
Peltoniemen ym. (2018) selvitystd hieman aiemmin my6és vuonna 2012
iimestyneessa selvityksessa vieraskielisen varhaiskasvatuksen tarkeimpana
rekrytointikriteerina pidettiin lastentarhanopettajan koulutusta, mutta sen lisaksi
myds opettajan kielitutkinnolla tai —testilla osoitettua kielitaitoa (Kangasvieri ym.,
2012). Melko tarkeana pidettiin tuolloinkin myds opetuskokemusta. Kangasvierin
ym. (2012) selvityksen mukaan vieraskielisen toiminnan toteutus suomalaisessa
varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa on hajanaista. Kyseisen selvityksen
mukaan vieraskielistd opetusta annetaan moninaisin koulutustaustoin. Taustalla
ei useinkaan ole koulutusta monikielisyydesta seka siihen liittyvista didaktisista ja
pedagogisista kysymyksista.

Eksperttiopettajan kielikasvatuksen kayttéteoriaa monikielisten lasten
varhaiskasvatuksessa tutkineiden Palojarven ym. (2021) mukaan kayttoteoriaan
liittyva tutkimus on toistaiseksi keskittynyt enimmakseen koulun opettajiin seka
opettajaopiskelijoihin ja varhaiskasvatuksessa aihetta on Iahinna sivuttu. Myos
Palviainen ym. (2016, s. 614) ovat sitd mielta, ettd kaksikielisten opettajien

ymmarryksen syventamistd omasta toiminnastaan ja roolistaan kielikaytannoissa



on tutkimuksessa huomioitu vahan. Heidan mukaansa nain on erityisesti
varhaiskasvatuksen kontekstissa. Mard-Miettinen ym. (2015) ovat tutkineet
kaksikielisen pedagogiikan toteuttamista mutta heidan tutkimusmenetelmansa
eroaa taman tutkimuksen menetelmasta, minka lisaksi kyseisessa tutkimuksessa
kaivattin  lisaa tutkimusta muun muassa kaksikielisen pedagogiikan
soveltamismahdollisuuksista. Vaikuttaa siis silta, etta nimenomaan kaksikielisen
varhaiskasvatuksen kielikasvatuksen kayttoteorioiden sisallGista ja taustoista
kaivattaisiin lisaa tutkimusta.

Kayttdteoria sisaltdd Aaltosen ja Pitkdniemen (2002, s. 182) mukaan
ihanteita ja tavoitteita. Toisaalta Aaltosen ja Pitkaniemen (2002, s. 182) mukaan
tarvitaan myos tietoa, miten teoria saadaan kaytanndssa elamaan. Palojarven
ym. (2021, s. 125) tutkimuksessa kayttoteorian maaritelldan tarkoittavan
opettajan uskomuksiin, kokemuksiin, arvoihin ja kasityksiin pohjautuvaa
nakemysta hyvasta opetuksesta, joka taas ohjaa opettajan pedagogista toimintaa
kaytanndssa. Opettaja oppii opetuskokemustensa avulla, jolloin kayttdteorian
voidaan ajatella olevan kaytannodssa testattu ja itsedan vahvistava teoria
(Aaltonen & Pitkaniemi, 2002). Opettaja uskoo sellaisiin opetusta ohjaaviin
periaatteisiin, jotka toimivat myos kaytannossa. Korkeakoski (2000, s. 162) kuvaa
kayttoteoriaa seuraavasti: “Kayttdteoriansa avulla opettaja perustelee
paatoksiaan, toimintaansa ja valintojaan”. Sisaistetty ja uusiutuva kayttoteoria
opetuksesta lukeutuu Korkeakosken (2000, s. 168) mukaan myos opettajan
tasokkaaseen ammatilliseen osaamiseen. Tassa tutkimuksessa kayttoteoria
nahdaan varhaiskasvatushenkiloston kasityksina muun laajamittaisen
kaksikielisen varhaiskasvatuksen ensisijaisista tavoitteista seka suomenkielisia
lapsia varten ajatelluista kielijarjestelyista ja opetusmenetelmista vieraan kielen
oppimiseksi.

Opettajan kielikasvatuksen kayttoteorioita voisi selvittdda useammallakin
asteella: Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus [OPH],
2018) kuvaamissa kielirikasteisessa (suppeampi kaksikielinen varhaiskasvatus)
ryhmassa (vieraan kielen osuus korkeintaan 25 %), kotimaisten kielten
kielikylvyssa, muussa laajamittaisessa kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa
(vieraan kielen osuus vahintdaan 25 %), Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (Opetushallitus, 2016) kuvaamissa kaksikielisissa

esiopetusryhmissa seka 2020 alkaneen A1-kielen alkuopetuksessa (Opetus- ja



kulttuuriministerio, 2018; Virkkunen & Toivola, 2020, s. 52). Tassa tutkimuksessa
keskitytaan muuhun laajamittaiseen kaksikieliseen varhaiskasvatukseen.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (OPH, 2018, s. 51) maarittelee
laajamittaisen ja suppeamman kaksikielisen varhaiskasvatuksen eron nain:
"Suppeamman kaksikielisen varhaiskasvatuksen tavoitteena on herattaa lasten
mielenkiinto ja myoOnteinen asenne Kkielia kohtaan. Laajamittaisessa
kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa pyritaan luomaan lapsille valmiuksia toimia
kaksi- tai monikielisessa ymparistossa.” Taman lisaksi
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (OPH, 2018) laajamittainen
kaksikielinen varhaiskasvatus jaetaan seka kotimaisten kielten varhaiseen
taydelliseen Kkielikylpyyn varhaiskasvatuksessa ettd muuhun laajamittaiseen
kaksikieliseen varhaiskasvatukseen. Naiden kahden toteutusten valilla on joitakin
yhtalaisyyksia ja eroavaisuuksia. Taman tutkimuksen kannalta merkittavimpia
erilaisia lahtokohtia voisivat olla toiminnan paaasiallinen kieli seka toiminnan
kielelliset tavoitteet jatkumoa ajatellen. Kielikylvyssa varhaiskasvatuksen
paaasiallinen toimintakieli on kielikylpykieli, kun taas muussa laajamittaisessa
kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa osa toiminnasta vahintdan 25 % on
tarkoitus toteuttaa jollakin muulla kuin varhaiskasvatuslaissa saadetylla kielella.
Kielikylvyn tavoite on, ettad lapsella on valmius siirtya kielikylpyna toteutettuun
esiopetukseen ja perusopetukseen. Muun laajamittaisen kaksikielisen
varhaiskasvatuksen tavoite sen sijaan jakautuu kahteen suuntaan: toiminnan
tavoite on, etta lapsi voi siirtya joko kaksikieliseen tai suomen- tai ruotsinkieliseen
esiopetukseen ja perusopetukseen.

Varhaiskasvatussuunnitelman  (OPH, 2018, s. 51-52) mukaan

laajamittaisessa kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa

Toiminta suunnitellaan siten, etté eri kieliryhmét saavat kielen kehitykselleen
tarvittavaa tukea. (--) toiminta suunnitellaan niin, ettd kahdella kielella
foteutetusta  varhaiskasvatuksesta muodostuu  kokonaisuus, jossa
molemmat kielet ovat I&sné ja kehittyvét véhitellen henkiléstén mallintamisen
Ja lasten aktiivisen toiminnan kautta. Mikéali mahdollista, kukin henkilésté6n
kuuluva jadsen kéayttaa vain jompaakumpaa kielté aktiivisesti. Lapsella tulee
olla mahdollisuus tulla ymmérretyksi myds &idinkielellédén, suomeksi tai
ruotsiksi.

Verrattuna vuoden 2005 Varhaiskasvatussuunnitelmien perusteiden (Stakes,

2005, s. 42) kuvaukseen vieraskielisesta varhaiskasvatuksesta viimeisimpien



linjojen voidaan ajatella huomioivan suomenkielisten lasten aidinkielenkin
kehityksen tukemisen aktiivisemmin myO0s muussa laajamittaisessa
kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa. Vuoden 2005 perusteissa (2005, Stakes,
s. 42) vieraskielistd varhaiskasvatusta kuvataan nimittain lyhyesti nain:
"Vieraskielinen varhaiskasvatus tapahtuu jollain muulla kuin kotimaisella kielella.
Vieraskielisessa varhaiskasvatuksessa olevien lasten vanhemmilla on vastuu
lapsen aidinkielen kehittymisesta.”

Kaksikielisella varhaiskasvatuksella Palojarven ym. (2021, s. 124) mukaan
tarkoitetaan "kahden kielen kayttamista opetuksessa ja ohjauksessa niin, etta
molemmat kielet ovat opetuksen valineena.” Garcian (2009) mukaan
kaksikielisen kasvatuksen tarkoitus on ennen kaikkea antaa merkityksellinen ja
tasavertainen kasvatus, joka rakentaa myds avarakatseisuutta muita kieli- ja
kulttuuriryhmia kohtaan. Kahden kielen kayttd kasvattaa tahan. Vieraan kielen
lisaksi tarkeaa on keskittya myos siihen, etta oppijoista tulisi globaaleja ja
vastuullisia kansalaisia oppiessaan toimimaan kulttuurien valilla (Garcia, 2009).

Kaksikielisiin ryhmiin voi tulla seka molempia kielid (Suomessa suomi tai
ruotsi ja jokin muu kieli) valmiiksi hallitsevia lapsia ettd taysin suomenkielisia
lapsia, joille ryhman vieras kieli ei ole ennestaan tuttu. Tassa tutkimuksessa
keskitytaan niihin lapsiin, joiden aidinkieli on suomi.

Alun johdannon jalkeen kasittelen toiseksi lyhyesti kaksikielisyytta, johon
littyen esitan muun laajamittaisen  kaksikielisen varhaiskasvatuksen
kayttoteoriaan mahdollisia vaihtoehtoisia kasvatusmalleja eri tutkijoiden
jasennysten pohjalta huomioiden niin kielijarjestelyt kuin myds suhtautumisen
suomenkielisten lasten aidinkieleen. Kolmanneksi nostan esiin vieraan kielen
oppimisen ja sen opettamiseen liittyvat menetelmat. Neljanneksi kuvaan taman
tutkimuksen tutkimuskysymykset, joiden jalkeen raportti etenee tutkimuksen
toteutukseen, analyysiin ja tulosten esittamiseen. Lopuksi esitan pohdintani

tutkimuksen pohjalta.



2 KAKSIKIELISYYS JA
KAYTTOTEORIA

2.1 Kaksikielisyyden méarittelyé

Hassinen (2005, s. 21) on maaritellyt kaksikielisyytta:

Kaksikielisyys on sitd, ettd ihminen pystyy aktiivisesti puhumaan,
ymmaértdmaéan (varttuneempi myds Ilukemaan ja kirjoittamaan) ja
ajattelemaan kahdella kielellé ja automaattisesti vaihtamaan niité, vaikka
ldhes samantasoista osaamista molemmissa kielissé ei ole saavutettu. My6s
alkuiset pystyvédt omaksumaan toisen kielen. Kaksikielisyys ei ole vain
koulun tai kurssin kielenopetuksen tulosta, vaan kieltd omaksuvan on
elettavéa puhuttavien kielten ympéristossa.
Hassinen (2005, s. 10, 17) erottelee myds lahes syntymasta saakka kehittyneen
kaksikielisyyden, simultaanisen eli samanaikaisen kaksikielisyyden, seka
kolmannen ikavuoden jalkeen kehittyneen kaksikielisyyden, suksessiivisen eli
perakkaisen kaksikielisyyden. Lapset tulevat muun laajamittaisen kaksikielisen
varhaiskasvatuksen ryhmiin noin 2-5-vuotiaina, joten kyseinen kasvatus voi
tarjota mahdollisuuden suksessiivisen kaksikielisyyden kehittymisen alkamiselle.
Paivakoti-ikaisella leikkikieleen vaikuttaa Hassisen (2005, s. 76) mukaan
kuitenkin leikkikaverien ja hoitajien kieli, jolloin ryhman kielellinen rakenne
vaikuttaa myos suksessiivisen kaksikielisyyden kehittymisen mahdollisuuksiin.
Kappaleen alussa esitettyyn Hassisen (2005, s. 21) kaksikielisyyden
maarittelyyn peilaten voidaan pohtia muun laajamittaisen kaksikielisen
varhaiskasvatushenkiloston kielirepertuaaria ja kayttoperusteita. Millaisena
kaksikielisen varhaiskasvatuksen kaksikielisyyden malli  henkildkunnan
tarjpamana lapsille nahdaan? Onko Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden
(OPH, 2018) suositus siihen, etta yksi aikuinen kayttaisi yhta kielta, toimiva malli?
Enta olisiko lasten saaman kaksikielisen mallin saamiseksi perusteltua pohtia
sita, ettd ryhman jokainen aikuinen puhuisi molempia ryhmassa kaytettavia

kielia? Jalkimmainen siitakin huolimatta, ettei kasvattaja hallitsisi kielia



samantasoisesti? Voisiko olla sallittua, ettd myds henkildkunta tekisi joskus
kielellisia virheita, jolloin myos lapset saisivat mallin yrittamisen
positiivisuudesta? Palviaisen ym. (2016, s. 625) tutkimuksen kaksikielisen
varhaiskasvatuksen opettajat pitivat tarkeana aikuisten ronkenemista virheistakin
huolimatta puhua vierasta kielta, silla nain myos lapset rohkaistuvat kayttamaan
heille vierasta kielta. Tutkimuksen eras opettaja uskoi, etta opettaakseen lapsia
kayttamaan kahta kielta varhaiskasvatuksen opettajien olisi oltava
monikulttuurisia itse ja puhuttava molempia varhaiskasvatuksessa kaytettavia

kielia.

2.2 Muun laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatuksen
kéyttoteoria — ndkemyksiéa kielijarjestelymahdollisuuksista

Garcia (2009) on jasentanyt erilaisia kaksikielisen kasvatuksen malleja.
Tutkimuksissaan myos Mard-Miettinen ym. (2015) ja Palviainen ym. (2016) ovat
pohjanneet Kkielijarjestelyjasennyksensa Garcian (2009) jasennyksille. Seka
Garcian (2009) ettd mainittujen tutkimusten jasennysten pohjalta tassa
tutkimuksessa nostetaan ensimmaiseksi esiin kielten tiukka erottelu, toiseksi
aidinkielen joustava vdhentdminen ja kolmanneksi joustava moninaisuus.
Kielten tiukalla erottelulla kasvattajien suhteen tarkoitetaan sita, etta yksi
aikuinen puhuu vain yhta kielta. Toisin sanoen joku aikuinen ryhmassa puhuu
esimerkiksi vain vierasta kielta ja joku aikuinen vain suomenkielisten lasten
aidinkieltd suomea. Aidinkielen joustava vaheneminen taas viittaa siihen, etta
aidinkielta kaytetdan toisinaan mutta mahdollisimman vahan. Tarkoitus on
kayttaa aidinkielta ikaan kuin ylimenokielena, jotta paastaan hankalilta tuntuvissa
kommunikointitilanteissa eteenpain tavoitteena jatkaa keskustelua lopulta
kuitenkin vieraalla kielella. Aidinkielen kayttd siis sallitaan mutta mielellazn vain
tarvittaessa, jotta lapsen ymmarrys keskustelussa sailyy. Joustavalla
moninaisuudella taas tarkoitetaan sita, ettd molempien kielten kaytté nahdaan
luonnollisena ja molempia kielia kaytetaan joustavasti, joko satunnaisesti tai
tietoisesti vaihdellen. Naista kaytetaan nimityksia satunnainen ja vastuullinen
koodinvaihto. Vastuullisessa koodinvaihdossa opettajien on Van der Waltin,
Mabulen ja De Beerin (2001, Garcian, 2009, mukaan) mukaan huomioitava seka

koodinvaihtonsa maaraa etta laatua.



Kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa voidaan
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (OPH, 2018) mukaan odottaa
kielijarjestelyja, joissa yksi aikuinen puhuu yhta kielta lapsille. Garcia (2013,
Palviaisen ym., 2016, mukaan) esittaa, ettd kielten tiukka erottelu rakentuu
kuitenkin usein oletukselle lasten samanlaisesta kielitaustasta eika siten ole
sensitiivinen kaikkia kohtaan. On myds mahdollista, ettd yksi aikuinen puhuu
lapsille kahta kieltd suunnitelmallisesti. Garcia (2009) tuo kaksikieliseen
opetukseen ideologisen nakdkulman, jonka perusteella kaksikielisessa
opetuksessa voidaan ajatella kaytettavan molempia kielia rinnakkain myos

molempien Kielten arvostamisen vuoksi.

2.3 Muun laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatuksen
k&yttoteoria — joustava moninaisuus?

Palviaisen ym. (2016) tutkimuksessa on selvitetty kolmen erilaisen kaksikielisen
varhaiskasvatuskontekstin opettajien nakemyksia siitd, miten he kuvailevat ja
perustelevat kielikaytantojaan. Alun kielten tiukasta erottelusta oli siirrytty kielten
joustavaan kayttoon ja vastuulliseen koodinvaihtoon. Esimerkiksi yhdessa
kieliparissa opettajat — kayttaessaan kahta kielta rinnakkain — olivat havainneet
hyvin hidasta edistymista uudessa kielessa. He huomasivat, etta kielten tiukka
erottelu aiheutti joissakin lapsissa passiivista kaantamisen odottamista johtaen
vetaytymiseen. Yhteista opettajille olikin myohemmin suoran kaantamisen
valttaminen (Palviainen ym., 2016, s. 622). Mieluummin he nayttivat ja selittivat
toiminnallisesti kdantamisen sijasta. Lasten aidinkieleen vaihdettiin esimerkiksi
lasten huomion saamiseksi, ymmarryksen varmistamiseksi, mielenkiinnon
yllapitamiseksi, keskustelun mahdollistamiseksi tai tunnepitoisissa ja
turvallisuutta vaativissa tilanteissa. Yksi opettaja mainitsi esimerkiksi vaihtavansa
sitten takaisin uuteen kieleen, kun oli aidinkielen avulla saanut lasten huomion.
Yksi opettaja kertoi myos kayttdvansa suomenkielisille lapsille ensin suomea
saadakseen toiminnan alussa heidan luottamuksensa mutta kontaktin luotuaan
vaihtavansa vieraaseen kieleen. Palviaisen ym. (2016) tutkimuksen opettajille oli
tarkeda huomioida lapset myods yksildina paattdessaan Kkielivalinnoistaan.
Mainitussa tutkimuksessa huomionarvoista oli myds se, ettd opettajat olivat

kehittaneet joustavat kaksikieliset kaytannot itselleen kokemuksen myota itse,
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missaan opettajankoulutuksessa niitd ei oltu saatu. Syita Kkielijarjestelyiden
muutokselle joustavampaan suuntaan oli useita, joista esimerkkeina lasten
erilaiset kielelliset taustat seka emotionaaliset, kognitiiviset ja sosiaaliset tarpeet.

Myds Mard-Miettisen ym. (2015) tutkimuksessa nousi esiin erilaisia
periaatteita, joilla voidaan perustella varhaiskasvatushenkiloston kahden kielen
kayttda ja kielen vaihtamista. Kahta kielta kaytettaessa voidaan — kuten
aiemminkin on tullut esille — pyrkid molempien kielten tasa-arvoon verrattuna
siihen, etta lapsen vieraan kielen tuottamisesta annettaisiin erityista palautetta.
Tarkeimpana tassakin tutkimuksessa nahtiin, etta lapsi kokee ymmartavansa,
mista puhutaan ja pystyy osallistumaan toimintaan. Tasta syysta molempia kielia
kaytettiin myos eri tarkoituksiin. Toiminnassa haluttiin huomioida lapsen kielitaso:
tutkimuksen opettaja halusi kayttdd suomea suomenkielisten lasten kanssa
silloin, kun halusi heidat mukaan keskusteluun. Myos taman tutkimuksen opettaja
pyrki valttamaan kaantamista. Sen sijaan esiintyi kielten limittaista kayttdéa, jossa
lapset voivat saada keskeiset termit molemmilla kielilla. Uudella kielella kerrottiin
mielelldadn myos yksi asia kerrallaan, my0s konkreettisesti havainnollistaen.
Toimintaan voitiin innostaa vieraalla kielelld mutta keskusteluun aidinkielella.
Uuden kielen oppimisessa toistoa kaytettiin paljon, mika olikin yksi tapa tukea
uuden kielen ymmartamista toimintaan osallistumisen mahdollistamiseksi. Jos
asia oli tuttu, voitiin kayttaa vierasta kielta.

Kielten tiukkaan erotteluun voidaan liittaa ajatus siita, etta
varhaiskasvatushenkilostdo miettii keinoja esittada sanomansa mahdollisimman
ymmarrettavasti vieraalla kielella (Mard-Miettinen ym., 2015, s. 145—-146). Kahta
kieltd kaytettaessa kasvattaja miettii molempien kielten kayton suhdetta, roolia

seka lapsille uuden kielen kayttétapoja ja -tilanteita (Mard-Miettinen ym., 2015).

2.4 Muun laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatuksen
kayttbteoria — suhtautuminen suomenkielisen lapsen
aidinkieleen ja identiteettiin oppimisen tueksi

Alisaari ym. (2019, s. 53-54) ovat jaotelleet suomenkielisissa ymparistdissa
olevien opettajien suhtautumista monikielisten lasten aidinkieliin. Alisaaren ym.
(2019) tutkimuksen konteksti verrattuna taman tutkimuksen kontekstiin on

erilainen siind mielessa, ettd Alisaaren ym. (2019) tutkimuksen opettajien
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kayttama paaasiallinen opetuskieli on myds koko yhteiskunnan vallitsevin ja
virallinen kieli. Tallaisiin ryhmiin erilaisista muista kielitaustoista tulevat lapset
oppivat Pietilan ja Lintusen (2014, s. 14) kuvauksen mukaan toista kielta. Muissa
laajamittaisissa kaksikielisissa ryhmissa suomenkielisille lapsille suomen lisaksi
havainnoitavaksi, kuultavaksi ja opittavaksi tulevaa kielta ei kutsuta toiseksi, silla
kyseisten ryhmien kielet eivat ole Suomessa virallisia kielid. Sen sijaan tallaisissa
tilanteissa Pietila ja Lintunen (2014) puhuvat vieraasta kielesta. Mikali ei halua
ottaa kantaa kielen asemaan oppimisymparistdossa, voi jaottelematta kayttaa
termeja kohdekieli (target language) tai uwusi kieli. Vaikka Kkyseisessa
tutkimuksessa kyseessa on lahtokohtaisesti yksikielinen opetusymparisto,
kyseisen tutkimuksen opettajien nakemyksia voidaan mahdollisesti verrata myds
kaksikielisen varhaiskasvatushenkildston asenteisiin suomenkielisten lasten
aidinkielta kohtaan, silla molemmissa tapauksissa lapset oppivat kuitenkin uutta
kielta. Tassa tutkimuksessa puhutaan kuitenkin systemaattisesti vieraasta
kielesta, kun tarkoitetaan suomenkielisia lapsia muussa laajamittaisessa
kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa.

Alisaaren ym. (2019) tutkimuksessa on erotettavissa kolme erilaista
nakokulmaa suhtautua lasten aidinkieleen: &idinkielen ké&ytén salliminen
sisaltden kategoriat kannattaminen ja salliminen seka &idinkielen kéytén
kieltdminen. Kannattamisella voidaan muussa laajamittaisessa kaksikielisessa
varhaiskasvatuskontekstissa nahda tarkoitettavan sita, etta opettajat rohkaisevat
oman aidinkielen kayttoon. Salliminen taas voisi tarkoittaa sita, etta opettajat
eivat aktiivisesti edistda oman aidinkielen kaytt6d mutta sallivat sen kayton silloin
talldin. Oman aidinkielen kayton sallivat opettajat nakivat Alisaaren ym. (2019)
tutkimuksessa oman aidinkielen kayton tarkeana sisallon selkiyttamiseksi joskus
mutta pitivat uuden kielen oppimista kuitenkin paaasiallisena tavoitteena. Talloin
oman aidinkielen kayttd nahtiin vain poikkeustilanteena. Opettajat, jotka eivat
sallineet kotikielen kayttda opetuksen ja oppimisen yhteydessa lainkaan, pitivat
kotikielen kayttda esteena sisallon ja uuden kielen oppimiselle. Heidan
mielestdan opettajien pitaa myos kyeta ymmartamaan oppilaitaan koko ajan.
Alisaaren ym. (2019) jaotteluissa on Idydettavissa yhtymakohtia Garcian
jaotteluihin: kielten tiukkaan erotteluun voidaan yhdistaa ajatus aidinkielen kayton
kieltamisesta, mikali yhta kieltd puhuva aikuinen edellyttda vain yhden kielen

kayttda kanssaan myos lapsilta. Aidinkielen joustava vahentdminen taas voi olla
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verrattavissa aidinkielen sallimiseen, silld tavoitteena on molemmissa
tapauksissa kuitenkin vieraan kielen mahdollisimman runsas kaytto. Joustavaan
moninaisuuteen sen sijaan voidaan yhdistdd ajatus kannattamisesta:
rohkaisemisesta aidinkielen kayttoon.

Alisaari ym. (2019, s. 57) paatyvat siihen, etta opettajien olisi ymmarrettava
koko kielellisen repertuaarin salliminen holistisemman kognitiivisten taitojen
kehittymisen kannalta. Samoin monikielisyyden edistaminen Alisaaren ym.
(2019, s. 57) mukaan vahvistaa lasten arvoa sellaisina kuin he ovat ja rohkaisee
heitd saavuttamaan koko potentiaalinsa. Alisaaren ym. (2019) mukaan jokainen
kieli on arvokas. Kotikieleen liittyy itsevarmuuden ja positiivisen identiteetin
rakentuminen (Alisaari ym., 2019).

Myds Cummins ym. (2005) kuvailevat erilaisia asenteita suhteessa lapsen
aidinkieleen. MyoOs heidan mukaansa lapsen aidinkieli on voitu nahda jopa
esteena vieraan kielen oppimiselle. Cummins ym. (2005) paatyvat ensiksikin
siihen, etta erilaisista kielellisistd taustoista tulevien lasten oma aidinkieli on
tarkea, kunnioitettava oppimisen resurssi. Kasvattajat voivat pyrkia tietojen ja
taitojen siirtamiseen kielten valilla. Lapsella on kuitenkin jo taitoja, vaikka han ei
uutta vierasta kielta viela osaisikaan. Toisekseen tarkeaa onkin lasten identiteetin
vahvistaminen oppimisprosessissa, silla identiteetin vahvistaminen sitouttaa ja
aktivoi lasta oppimisprosessiin. Cumminsin ym. (2005) artikkelissa vieraan kielen
oppimista edistavaksi tekijaksi nousi se, etta lapsen oma identiteetti haluttiin
kohdata ja sita haluttiin vahvistaa. Kyseisessa artikkelissa kasiteltiin erilaisista
lahtdkohdista uuteen lapsiryhmaan tuloa verrattuna kaksikielisiin ryhmiin, joissa
suomenkielinen lapsi on jo asunut Suomessa. Joitakin samankaltaisuuksia
identiteetin kohtaamisen tarkeydesta vieraan kielen oppimista ajatellen voidaan
nostaa tarkasteluun myoOs kaksikielisia ryhmia ajatellen. Voitaisiin ajatella, etta
vieraan kielen oppiminen tehostuu, kun suomenkielisen lapsen identiteetti ja
myds aidinkieli kohdataan. Myds Helsingin Ota koppi -ohjelman materiaalissa
(2012, s. 17) kuvataan aidinkielen tarkeytta: "Oman aidinkielen hallinta edistaa
lapsen kielellista kehitysta, vahvistaa itsetuntoa ja kulttuurista identiteettia ja luo
pohjan muiden kielen oppimiselle.” Toinen mahdollisuus on, etta ryhmassa
painotetaan vahvasti vierasta kieltda eikda aidinkielelle anneta tilaa.
Lahtokohtaisesti voitaisiin ajatella, ettd kaksikielinen kasvatus nimensakin

mukaisesti sisaltaa kahta kielta esiin nostavaa pedagogiikkaa.
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Muun laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatuksen suomenkieliset
lapset saattavat tulla rynmaan osaamatta ryhman vierasta kielta viela lainkaan.
Kandidaatintutkielmassa voidaan selvittda, rohkaisevatko varhaiskasvattajat
suomenkielisia lapsia myos oman aidinkielen kayttoon vai sallivatko he suomen
kielen kayton kaksikielisessa ryhmassa ainoastaan poikkeuksellisesti
paatavoitteenaan opettaa kuitenkin vierasta kielta vai kieltavatkd he suomen
kielen kayton kokonaan esimerkiksi yksilotasolla ikdan kuin esteena oppia

vierasta kielta.
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3 VIERAAN KIELEN OPPIMINEN JA
OPETTAMINEN

3.1 Omaksuminen ja oppiminen

Pietila ja Lintunen (2014) ovat jasentaneet erilaisia kielen oppimiseen liittyvia
kasitteitd. Heidan mukaansa aidinkieli omaksutaan, kun taas vieraita kielia
yleensa opitaan. Pietila ja Lintunen (2014) ajattelevat vieraan kielen
omaksumisen vaativan luonnollista kommunikointia vieraalla kielella. Viestin
valittyminen ja ymmartaminen ovat muotoa tarkeampia. Kielen omaksumiseen ei
lueta varsinaisesti virheiden korjausta tai saantojen eksplisiittista opetusta.
Heidan mukaansa kieltd omaksutaan siis ilman ohjausta, jolloin kielen kayttaja ei
valttamatta ole tietoinen kielen sdannoista. Oppimiseen taas liittyy tiedostettu
toiminta (Pietila & Lintunen, 2014). Hassinen (2005, s. 10) kuvailee vieraan kielen
oppimiseksi tilannetta, jossa kieli opitaan koulutuksen tuloksena mutta jota ei
kayteta paivittain esimerkiksi asuinymparistossa.

Suomenkielisten  varhaiskasvatusikaisten lasten kohdalla muussa
laajamittaisessa kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa voidaan pohtia seka
vieraan kielen omaksumisen ettd oppimisen mahdollisuuksia. Koska
varhaiskasvatukselle on ominaista kokopaivapedagoginen ajattelu, voidaan
paivakotiarjen ajatella sisaltdvan monia suunnittelemattomia, luonnollisia
kielenkayttotilanteita. Tarkeaa on, etta viesti valittyy. Toisaalta kaksikielisesta
varhaiskasvatuksesta puhuttaessa on hyvin odotettavaa, etta tavoite on pyrkia
my0s tietoisesti opettamaan vierasta kieltd suomenkielisille lapsille. Vieraan
kielen oppimista varten voidaan suunnitella mahdollisesti erityisia tuokioita, joissa
keskitytaan esimerkiksi tiettyyn sanastoon. Edelleen kokopaivapedagoginen
ajattelu mielessa pitden myos perustoimintoja varten voidaan tehda
kielikasvatuksellisia suunnitelmia, joissa pyritdan pysymaan systemaattisesti.

Mikali suomenkielinen lapsi ei kayta vierasta kielta paivakodin ulkopuolella, toisin
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sanoen oppii sitd ainoastaan paivakotiymparistdssa, voitaisiin Hassiseen (2005,
s. 10) viitaten puhua vieraan kielen oppimisesta suomenkielisten lasten kohdalla.

Vieraan kielen oppimiseen voidaan liittda kielen erilaisia osa-alueita, kuten
sanasto, aantaminen, kielioppi ja kyky kayttaa kielta tilanteeseen sopivalla tavalla
(Pietila & Lintunen, 2014). Tornéuksen (1991, s. 61) mukaan alle 6-vuotiaille
tarkeaa on kielen merkitys ja tilanneyhteys, ei viela niinkaan kielen muoto, jolloin
painotus varhaiskasvatusikaisten vieraankin kielen oppimisessa voidaan nahda
liittyvan ennemmin puhuttuun kuin kirjoitettuun kieleen. Virkkusen & Toivolan
(2020, s. 52) mukaan vieraan kielen aantaminen opitaan sitd helpommin, mita
nuorempana harjoittelu aloitetaan. Malinen (2019, s. 19) taas painottaa kielen ja
kulttuurin muovautuvuutta ihmisten valisissd kohtaamisissa. Hannikainen ja
Rasku-Puttonen (2006, s. 11) ovat todenneet, etta sisaltdjen — tietojen ja taitojen
— omaksumiseen tarvitaan valttamatta toisten ihmisten kanssa tapahtuvaa
vuorovaikutusta. Nain ollen voitaisiin ajatella, etta alle 6-vuotiaille
varhaiskasvatusikaisille lapsille osuvina lahtdkohtina vieraan kielen opettamista
ajatellen voitaisiin pohtia erilaisia tilannesidonnaisia, puhuttuun kieleen

keskittyvia vuorovaikutuksellisia lahestymistapoja.

3.2 Vieraan kielen opettamisen menetelmiéa

Jarvinen (2014) esittelee erilaisia kielenopetuksen menetelmia, joista tdman
tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen on edella mainituista syista valittu
suora, luonnollinen ja kommunikatiivinen lahestymistapa. Naissa tahdataan joko
viestin ymmarrettavyyteen tai viestinnallisyyteen.

Suora menetelma voidaan Jarvisen (2014, s. 98—104) kuvauksen pohjalta
suomenkielisia lapsia ajatellen ymmartaa niin, etta aikuinen pyrkii puhumaan
vierasta kielta kayttaen apuna myoOs havainnollistusta vieraskielisen sisallon
ymmartamiseksi. Puhuminen ja oikea aantadminen nahdaan tarkeina. Suoraa
kaantamista ei esimerkiksi kayteta vaan tarkoitus olisi, etta vieraan kielen ja
havainnollistuksen avulla lapsi voisi ymmartaa viestin sisallon. Luonnollisella
opetusmenetelmalla vieraan kielen oppimiseksi aikuinen tarjoaa lapsille paljon
kielisyotetta, silla kieli uskotaan omaksuttavan siten. Lapselle annetaan kuitenkin
rauha tuottaa kieltd sitten, kun on itse siihen valmis. Lapsi voi reagoida

vieraskielisiin ohjeisiin toiminnallisesti, ei tarvitse puhua, mika viittaa lapsen
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tapaan oppia myds ensimmaista kieltdan: kielelle ollaan alttiina ja kehotuksiin
reagoidaan ilmein, elein ja liikkein. Kommunikatiiviseen menetelmaan liittyvat
erityisesti kontekstuaalisuus, aidot viestintatilanteet, vuorovaikutus, luonteva
viestinta, jossa merkitys on numero yksi. Tarkeaa on taito ilmaista sanottavansa
tilanteeseen sopivalla tavalla. Sanaston ja ilmaisujen tarkka oppiminen nahdaan
myos tarkeana, mista syysta pyritdan painottamaan esimerkiksi oikeaa
aantamysta. Uusia ilmaisuja toistetaan, jotta ne opittaisiin mahdollisimman
virheettomasti ja jotta ne automaattistuisivat. Kuitenkin, kun lapset alkavat

kayttaa ilmaisuja, virheita ymmarretaan. Vain jos viesti ei vality, lasta korjataan.
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tassa tutkimuksessa etsitdan vastauksia seuraaviin tutkimuskysymyksiin: 1)
Mitka ovat varhaiskasvatushenkiloston kasitykset muun laajamittaisen
kaksikielisen varhaiskasvatuksen ensisijaisista tavoitteista? 2) Millaisin
kielijarjestelyin ja opetusmenetelmin  muun laajamittaisen kaksikielisen
varhaiskasvatuksen henkilostdo pyrkii toteuttamaan muuta laajamittaista
kaksikielista varhaiskasvatusta erityisesti taysin suomenkielisille lapsille vieraan
kielen oppimiseksi? 3) Mihin varhaiskasvatushenkiloston muun laajamittaisen
kaksikielisen varhaiskasvatuksen kayttoteoria suomenkielisten lasten kohdalla

perustuu?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Rvalitatiivinen tutkimus

Taman tutkimuksen tarkoitus on selvittaa muun laajamittaisen kaksikielisen
varhaiskasvatushenkiloston nakemyksia kyseisen varhaiskasvatussektorin
ensisijaisista tavoitteista seka suomenkielisia lapsia ajatellen kielellisia
kaytanteita vieraan kielen oppimiseksi sekd kyseisen varhaiskasvatussektorin
suomenkielisiin lapsiin  kohdistuvien kayttoteorioiden taustoja. Kysymys on
kvalitatiivisesta tutkimuksesta, silla Tuomen ja Sarajarven (2018, s. 73) mukaan
kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritaan kuvaamaan esimerkiksi jotakin ilmiota,
ymmartamaan tiettyd toimintaa tai antamaan teoreettisesti mielekas tulkinta
jollekin ilmidlle. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei pyrita tilastollisiin yleistyksiin.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa lisaksi tarkeaa on, etta tietoa antavat henkilot
tietavat tutkittavasta ilmidsta mahdollisimman paljon tai heilla on kokemusta

asiasta (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 72).

5.2 Teemahaastattelu

Henkilokohtaisten kayttoteorioiden selvittdmiseksi oli hyva paastda muun
laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatushenkiloston Iuokse. Tuomen ja
Sarajarven (2018, s. 62) mukaan on jarkevaa kysya asiaa asianosaiselta, kun
tavoitteena on tietda, mita ihminen ajattelee tai miksi han toimii tietylla tavalla.
Teemahaastattelun ominaisuuksiin kuuluvat etukateen valitut, tutkimuksen
viitekehykseen perustuvat teemat ja niihin liittyvat tarkentavat kysymykset (Tuomi
& Sarajarvi, 2018, s. 65). Teemahaastattelussa kysymyksia voi myds tarkentaa
haastateltavan vastausten pohjalta (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 65). Koska
etukateen ei ollut tiedossa, millaisten kaytantdjen suuntaan keskustelu eri
haastateltavien kanssa voi edeta ja eroavatko kayttoteoreettiset ajatukset vahan,
ei lainkaan vai paljonkin, haastattelu oli joustava tapa kerata tietoa (Tuomi &
Sarajarvi, 2018, s. 63).
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Aaltonen ja Pitkaniemi (2002, s. 188) toteavat, etteivat Kkaikki
merkitykselliset asiat tule haastattelutilanteessa haastateltavalle mieleen.
Kuitenkin etukateen lahetetylla haastattelurungolla voitiin edistaa sita, etta
haastateltava saisi mahdollisuuden ehtid tunnistaa toimintatapojaan ennen
haastattelua seka osata myos kuvata niita mahdollisimman sujuvasti
haastattelutilanteessa. Haastateltavien valilla olikin havaittavissa eroa
valmistautumisen seka toisaalta valmistautumisen ja vastausten valilla. Jos
haastateltava ilmoitti, ettei ollut ehtinyt perehtya kysymyksiin, han vaikutti myos
epavarmemmalta haastattelun alussa. Jos haastateltava kertoi tutustuneensa
haastattelukysymyksiin etukateen, han olikin perehtyneen ja varman oloinen
vastauksistaan. Valmistautumisella voi siis olla vaikutusta saatujen vastausten

laatuun.

5.3 Haastateltavien asiantuntijuuspiirteiden pohdintaa

Asiantuntijoiden haastattelemisesta puhuttaessa kiinnostuksen kohteena
Alastalon ja Akermanin (2010, s. 312) mukaan on erityisesti se tieto, jota
haastateltavalla oletetaan olevan. Heidan mukaansa asiantuntijoiden
haastattelemisen rooli on sitd merkittdvampi, mitd hajanaisempaa
dokumenttiaineisto tutkitusta tapauksesta on. Tata ajatusta voidaan soveltaa
kaksikieliseen varhaiskasvatukseen, jossa esimerkiksi henkildston
koulutustausta voi Kangasvierin ym. (2012) mukaan olla moninainen.

Koska muu laajamittainen kaksikielinen varhaiskasvatus eroaa kaytettavien
kielten osalta taysin suomenkielisesta varhaiskasvatuksesta, sita voidaan pitaa
spesifind osa-alueena varhaiskasvatuksen kentalla. Koska Peltoniemen ym.
(2018) mukaan kyseiselle sektorille varhaiskasvatushenkilostdoa rekrytoitaessa
nakemykset jo osoitettuun kielitaitoon nahden voivat vaihdella, myds henkildston
asiantuntijuudessa vieraan kielen opettamisen osalta voi olla vaihtelua. Koska
Kangasvierin ym. (2012) selvityksen mukaan vieraskielisen varhaiskasvatuksen
ja perusopetuksen vieraan kielen opettamisen taustalla ei useinkaan ole
koulutusta monikielisyydesta ja siihen liittyvista didaktisista ja pedagogisista
nakemyksista, ei vieraan kielen opettamisen osaamista muussa laajamittaisessa
kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa voida tallin nahda koulutuksen myota

kehittyneena asiantuntijuutena, jos asiantuntijuus halutaan maaritella vieraan
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kielen opettamisen suhteen tiedeperusteisesti. Asiantuntijuutena voidaan
Alastalon ym. (2017, s. 181) mukaan nimittdin pitdd esimerkiksi
erityiskysymyksiksi maaritellyissa asioissa pitkalle erikoistunutta tiede-, ammatti-
tai instituutioperusteista asiantuntijuutta. Koska Kangasvierin ym. (2012) seka
Peltoniemen ym. (2018) mukaan painopiste rekrytoitaessa myds kaksikieliseen
varhaiskasvatukseen on varhaiskasvatuksen opettajan koulutus, Alastalon ym.
(2017) kuvaamaa pitkalle erikoistunutta tiede-, ammatti- tai instituutioperusteista
asiantuntijuutta vieraan kielen opettamisen kysymyksissa ei niinkdan voida
odottaa. Kuitenkin haastateltavasta riippuu, millainen hanen
koulutusyhdistelmansa on.

Asiantuntijuutta on Alastalon ym. (2017, s. 181) mukaan voitu kuitenkin
maaritella lisaksi eri tavoin. Varhaispedagogisessa mielessa varhaiskasvatuksen
johtajien ja opettajien asiantuntijuus voidaan Vyleisesti ottaen nahda
tiedeperusteisena, silla paivakodin johtajien ja varhaiskasvatuksen opettajien
tutkinto on nykyaan akateeminen. Koska muuta laajamittaista kaksikielista
varhaiskasvatusta suhteessa taysin suomenkieliseen varhaiskasvatukseen
tarjotaan vahemman, sen piirissa toimivilla tyontekijoilla on erityista kaytannon
nakemysta kyseisesta toiminnasta. Paivakodin johtajat voidaan ylipaansa
varhaiskasvatuksen — myds kaksikielisen — kentalla Alastalon ym. (2017)
asiantuntijamaarittelyehdotuksen  pohjalta nahda instituutioperusteisesti
asiantuntijoina. Heilla voi ajatella esimerkiksi toiminnan tavoitteista olevan
sellaista organisaatiotason nakemysta, jota ei valttamatta ole opettajilla tai
lastenhoitajilla. Toisaalta taas kaksikielisissa ryhmissa tydskentelevilla opettajilla
ja lastenhoitajilla voi olla sellaista kaytdnnon pedagogista ja testattua tietoa, jota
ei ole esimerkiksi taysin suomenkielisissa varhaiskasvatusryhmissa
tyoskentelevilla kasvattajilla. Kayttoteoria voidaan johdannossa esitettyjen
maaritelmienkin mukaan nahda joka tapauksessa hyvin henkilokohtaisena
kasityksena siita, mita hyva opetus on. Kayttoteorian taustalla voi Palojarven ym.
(2021) mukaan olla erilainen kirjo tekijoita: uskomuksia, kokemuksia, arvoja ja
kasityksia. Lisaksi, kuten jo johdannossa mainittiin, Aaltonen ja Pitkaniemi (2002)
uskovat opettajan oppivan opetuskokemustensa avulla, jolloin kayttoteorian
voidaan nahda muotoutuvan ainakin osittain kaytannon kautta. Lisaksi Tuomen
ja Sarajarven (2018, s. 72) mukaan kvalitatiivisesta tutkimuksesta puhuttaessa

tarkeda on, etta tietoa antavat henkilot tietavat tutkittavasta ilmiosta
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mahdollisimman paljon tai heilld on kokemusta asiasta (Tuomi & Sarajarvi, 2018,
s. 72). Jos kaksikielisen pedagogiikan ja vieraan kielen opetuksen taustalla ei
muussa kaksikielisessa laajamittaisessa varhaiskasvatuksessa olekaan
koulutuksen myota muotoutunutta asiantuntijuutta, haastateltavien voidaan
nahda muodostaneen kaytantOperusteista nakemysta ja talldin mahdollisesti
kaytannossa testattua asiantuntijuutta vieraan kielen opettamisesta. Pietila ja
Lintunen (2014, s. 24) korostavat, etta opettajan kaytannon tyossa oppiminen ja
opettaminen nivoutuvat yhteen.

Asiantuntijuuden pohtiminen haastattelujen yhteydessa vaikuttaa
haastattelujen suunnittelemiseen ja valmistautumiseen (Alastalo ym., 2017, s.
181, 187). Alastalon ym. (2017, s. 187) mukaan haastattelijan on tarkeaa osata
esittaytyd itsekin asiantuntijana ja perustella tutkimuksensa merkitys
haastateltavalle. Alastalon ym. (2017, s. 194) mukaan tarkeaa on olla valmis
esittamaan esimerkiksi tasmentavia kysymyksia. Talla voidaankin perustella sita,
ettd haastateltavan jaadessa toisinaan pohtimaan jotakin kysymysta
haastattelijan on hyva kyeta esittamaan esimerkiksi tarkentava asiantuntemusta
osoittava kysymys tilanteen jatkumiseksi. Asiantuntijahaastattelun tieto
tutkimuksen kohteesta on Alastalon ym. (2017, s. 181) mukaan aina

vuorovaikutuksessa tuotettua.

5.4 Haastateltavat

Haastateltavina olivat kolme paivakodin johtajaa, joista yhta haastateltin myos
opettajan roolissa. Naiden lisdksi haastateltavina olivat viela yksi opettaja seka
lastenhoitaja. Kaikki tyoskentelivat talla hetkella muun laajamittaisen
varhaiskasvatuksen johtajina, opettajana tai lastenhoitajana. Kaikki
haastateltavat olivat naisia ja ialtaan 30—64-vuotiaita ja heidan kokemuksensa
varhaiskasvatusalalla vaihteli neljastd vuodesta 42 vuoteen. Sen sijaan
tydkokemus muussa laajamittaisessa kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa
suhteessa suomenkieliseen varhaiskasvatukseen vaikutti olevan merkittavasti
lyhyempi lahes kaikilla. Ainoastaan yhden haastateltavan tyokokemus oli alusta
alkaen kertynyt kaksikielisestd varhaiskasvatuksesta. Haastateltavien
koulutustaustasta 10ytyi haastateltavien omiin ammattiryhmiin liittyvia eri tasoisia

opintoja sekd yhdella haastateltavalla lisaksi maisteritason kieli- ja
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kirjallisuusopintoja. Yksi haastateltava kertoi saaneensa tydnantajaltaan
kielikoulutusta kaksikielista varhaiskasvatustyota varten ja yksi perehtyneensa
ammattirooliinsa liittyvien opintojen yhteydessa kaksikieliseen pedagogiikkaan.
Haastateltavista  kolme  hallitsi  muun  laajamittaisen  kaksikielisen
varhaiskasvatusryhman molemmat puhutut kielet, kaksi ei. Yksi haastateltavista
puhui aidinkielenaan muuta kuin suomea mutta myos hanen suomen kielensa oli
vahva.

Peltoniemi ym. (2018, s. 58) tuovat selvityksessaan esiin, ettd muun
laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatuksen rekrytoinnin tilanne ei ole talla
hetkella kovin hyva, vaikka selvityksen mukaan ainoat selvasti merkittavina
erottuvat rekrytointikriteerit muun laajamittaisen kaksikielisen
varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen osalta olivat opettajan kelpoisuus seka
tyokokemus kyseisessa toiminnassa. Alalla vallitsevan opettajapulan vuoksi,
mika tuli eteen myOs haastateltavia kartoitettaessa, oli jarkevaa laajentaa
haastateltavien ammattiryhmat koskettamaan myds lastenhoitajan haastattelua.
Kahta kielta puhuva lastenhoitaja on joka tapauksessa lahella lapsia ja hankin
joutuu miettimaan muun laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatuksen
tavoitteita ja kaytannon menetelmia. Lisaksi kaksikielisen varhaiskasvatuksen
opettajienkaan kayttoteoriat eivat perustu yhtenevaiseen koulutustaustaan
kaksikielista pedagogiikkaa ajatellen, joten opettajien rinnalle oli tasta syysta
hyvin mahdollista ottaa my0s lastenhoitajan nakokulma. Lahtokohdaksi
haastatteluille muodostui lopulta se, ettd kaikila muun laajamittaisen
kaksikielisen varhaiskasvatuksen eri ammattiryhmia edustavilla haastateltavilla
voi olla mielenkiintoisia kasityksia, kokemuksia tai molempia muun laajamittaisen
varhaiskasvatuksen tavoitteista ja toteuttamisesta.

Haastateltavien valintaan vaikutti myos haastattelukielen valinta. Taustalla
haastattelukielen valinnassa vaikuttivat sekad haastattelijan oma mieltymys
haastatella mielelldadan omalla aidinkielelld aineiston mahdollisimman tarkan
analysoinnin takaamiseksi seka se, ettd Hassisen (2005) kaksikielisyyden
maaritelman mukaan kaksikielisia ryhmia ajatellen tyontekijoiden voisi ajatella
puhuvan vieraan kielen lisaksi myos suomea. Kaikki mahdolliset haastateltavat
eivat kuitenkaan olisi olleet haastateltavissa suomen kielella, mika on oma

pohdinnan arvoinen kysymyksensa kaksikielista mallia ajatellen.

23



Haastateltavat edustivat paivakoteja, joissa kieliparit muun laajamittaisen
kaksikielisen varhaiskasvatuksen ryhmissa olivat keskenaan erilaisia. Koska
muuta laajamittaista kaksikielista varhaiskasvatusta ja opetusta tarjotaan Monella
kielellda Suomen kunnissa 2017 —selvityksen (Peltoniemi ym. 2018, s. 21, 30)
mukaan suhteessa muuhun varhaiskasvatukseen ja opetukseen selvasti
vahemman, tassa tutkimuksessa ei anonymiteettisyista maaritella tarkemmin
haastateltavien sijaintia tai kaksikielisten ryhmien kielipareja. Tassa
tutkimuksessa kieliparilla ei mydskaan ole suurta merkitysta, silla tutkimuksessa
perehdytaan kaikkiin  kielipareihin  yleistettavissa oleviin  periaatteisiin
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (OPH, 2018) kuvaamaa tietyn
tyyppista kaksikielistd varhaiskasvatusta ajatellen. Eri kielissa voi olla erilaisia
painotuksia esimerkiksi kulttuurisesti mutta tassa tutkimuksessa ei menna kielten

tai kulttuurien valisiin eroihin.

5.5 Haastattelujen toteutus

Ennen aineiston keruuta eli haastattelujen toteutusta hoidettiin lupa-asiat, silla
haastattelujen tekeminen edellytti  organisaatioiden  vastuuhenkildiden
myontamia lupia tutkimushaastatteluille (Alastalo ym., 2017, s. 187-188). Eri
kaupungeissa voi olla erilaisia lupakaytantoja riippuen kaupungista seka siita,
onko paivakoti kunnallinen vai yksityinen. Tutkimuslupien saamisessa yhteinen
piirre on kuitenkin yleisesti ottaen se, etta luvan pitaa tulla kirjallisesti. Kun
organisaatiotason tutkimuslupa oli saatu kirjallisesti, haastateltaville 1ahetettiin
haastattelurunko, tietosuojailmoitus seka alettiin sopia haastatteluajankohtia.
Tietosuojailmoituksen sisaltaman tiedon pohjalta haastateltavalla oli viela oikeus
perua haastattelu niin halutessaan.

Teemahaastattelut toteutettiin etayhteyksin Teams-sovelluksen avulla,
jonka avulla haastattelut oli mahdollista myos tallentaa tulevaa litterointia varten.
Haastattelut onnistuivat teknisesti lahes moitteettomasti, muutamaa lyhytta
katkosta lukuun ottamatta. Haastattelujen toteutus etana vaikutti sopivan
haastateltaville  hyvin. Haastateltavia  olikin  mahdollista  kartoittaa
maantieteellisesti eri puolilta Suomea, silla etahaastattelut mahdollistavat
haastattelujen toteutuksia pidemmankin etaisyyden paasta. Haastatteluja kertyi

kaiken kaikkiaan viisi, kestoltaan noin 40—-55 minuuttia.
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5.6 Analyysin kulku

Aineisto analysoitiin sisalldonanalyysin avulla. Sisallénanalyysi on Puusan ja
Juutin (2020, s. 145) mukaan keino jasentaa empiirista aineistoa tulkintaa varten.
Sisadllonanalyysi on Tuomen ja Sarajarven (2018, s. 78-79) mukaan
analyysimuoto, jota ei lahtokohtaisesti ohjaa mikaan teoria, mutta siihen voi
melko vapaasti soveltaa esimerkiksi erilaisia teoreettisia 1ahtokohtia. Keskeista
analyysin tekemisessa Tuomen ja Sarajarven (2018, s. 105) mukaan on
systemaattisuus, joten seuraavaksi pyrin kuvaamaan analyysin systemaattiset
askeleet tulosten perusteeksi. Myoés Ruusuvuori ym. (2010, s. 12) ovat sita mielta,
etta tutkijan tyoskentelyn systemaattisuus ja analyysivaiheiden selkea auki
kirjoittaminen parantavat tutkimuksen arvioitavuutta, antavat kasityksen

teknisista operaatioista ja ajatustyosta, jonka avulla tulokset ovat syntyneet.

5.6.1 Litteroinnin eteneminen

Ensin jokainen haastattelu litteroitiin peruslitteroinnin keinoin, silla analyysin
kohteena olivat haastattelujen asiasisallot (Ruusuvuori, 2010, s. 356;
Tietoarkisto). Tietoarkiston ohjeistuksen mukaan haastattelut litteroitiin siten, etta
haastattelujen purku- ja tallennusvaiheessa niista poistettiin suorat (tassa
tutkimuksessa henkildiden nimet) ja biometriset tunnisteet (tassa tutkimuksessa
haastateltavan &ani) sekda vahvat epdsuorat (tassa tutkimuksessa
tydymparistoon liittyvat nimet, kielipareihin liittyvat tunnistetiedot seka tarkemmat
kuvaukset koulutuksista) tunnistetiedot. Vahvoja epésuoria sekd epésuoria
tunnistetietoja (tassa tutkimuksessa ika, koulutus, ammattiasema, Kieli,
kansallisuus) kasiteltin siten, ettd niitd yhdisteltin ja kategorisoitiin
anonymiteettisyista. Kun haastatteluja purettiin, muokatut tunnistetiedot merkittiin

aineistoon hakasulkein.

5.6.2 Analyysiyksikon valinta

Analyysiyksikon valintaa ohjaa Tuomen ja Sarajarven (2018, s. 90) mukaan
muun muassa tutkimustehtava. Taman tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd muun

laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatuksen tavoitteita, kaytantdja seka
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varhaiskasvatushenkiloston kayttoteorioiden taustoja. Koska kaksikielista
varhaiskasvatusta on tutkittu melko vahan, kaikenlainen informaatio kannatti
ottaa talteen. Pyrkimys oli poimia aineistosta kaikki — ei vain etukateen valitun
teorian, tutkimus- tai haastattelukysymysten ohjaama - kaksikieliseen
varhaiskasvatukseen liittyva kiinnostava tieto, jottei analyysin alkuvaiheessakaan
tulisi jatetyksi mitdan huomionarvoista ulkopuolelle. Ruusuvuoren ym. (2010, s.
12) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa onkin tarkoitus 10ytaa jotakin uutta,
ennen havaitsematonta, jolloin aineiston avoin tarkastelu on perusteltua.
Analyysiyksikkd voi Tuomen ja Sarajarven (2018, s. 90) mukaan olla muun
muassa ajatuskokonaisuus, joka sisaltaa useita lauseita. Analyysiyksikoksi
valikoituikin ajatuskokonaisuus, joka sisaltda jotakin muuhun laajamittaiseen
kaksikieliseen varhaiskasvatukseen liittyvad merkityksellista tietoa seka
alkuperaiset tutkimuskysymykset tiedostaen etta jattaen aineistolle tilaa tuoda
esiin myos jotakin sellaista, mita ei tutkimusta suunniteltaessa esimerkiksi

teoreettisen viitekehyksen yhteydessa ollut viela noussut esiin.

5.6.3 Analyysi

Tassa tutkimuksessa kaytettava teoriaohjaava analyysi alkoi aineistolahtdisesti,
mutta loppuvaiheessa analyysia ohjaaviksi ajatuksiksi liitettiin teoreettisia
kasitteitd (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 81). Tuomi ja Sarajarvi (2018) antavat
mallin analyysin etenemisesta muun muassa siten, etta aineistoa tiivistettaessa
kaytetdaan taulukoita analyysia selkiyttdmaan. Annan taman tutkimuksen
analyysin etenemisvaiheista tuonnempana visuaaliset esimerkit.

Litteroidusta haastatteluaineistosta maalattiin ensin kaikki analyysiyksikot.
Analyysiyksikoita kertyi yhteensa 210. Analyysiyksikot siirrettin - uuteen
tiedostoon, johon analyysiyksikdiden viereen muodostettin oma sarakkeensa
kunkin analyysiyksikon sisaltda kuvaavaa pelkistysta varten (taulukko 1). Kullekin
analyysiyksikolle muodostettiin analyysiyksikon sisaltoa kuvaava pelkistys.
Pelkistetyt ilmaukset kaytiin jarjestyksessa lapi ja jokainen pelkistys liitettiin
uuteen tiedostoon ryhmitellen. Yhteen ryhmaan sijoitettin keskenaan
yhtenevaisia pelkistyksia, jotka viittasivat samankaltaiseen ajatteluun ja ilmioon.
Ryhmitellyista pelkistyksista muodostui ensin 27 alaluokkaa. Alaluokat nimettiin
siten, millainen kasite kuvasi kunkin pelkistysryhmittelyn sisaltda parhaiten
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(taulukko 2). Alaluokkia yhdisteltiin jalleen ja ne nimettiin saman periaatteen
mukaisesti kuudeksi ylaluokaksi: ylaluokan nimi muodostettiin sen perusteella,
mika kuvasi alaluokkien ryhmiteltyja sisaltdja parhaiten (taulukko 3). Ylaluokkia
ryhmittelemalld muodostui viela nelja paaluokkaa: lapsuuden itseisarvo vai
kielelliset odotukset tulevaisuutta ajatellen (being or becoming), joustava
moninaisuus, kielten tiukka eroftelu seka muun laajamittaisen kaksikielisen
(taulukko 4).

nimeamiseen otettiin teoriaohjaavan periaatteen mukaisesti mukaan teoreettiset

varhaiskasvatushenkilostéon koulutuksen tarve? Luokkien
kasitteet mahdollisuuksien mukaan.

luokkien nimeamisen muodossa
(2000, Tuomen &

Sarajarven, 2018, mukaan) esittavat, etta aineiston abstrahointia voi jatkaa niin

Aineiston ryhmittelya seurasi siis

kasitteellistaminen eli abstrahointi. Lahdesmaki ym.
kauan, kuin se aineiston nakokulmasta on mahdollista. Abstrahoinnissa siirrytaan
konkreettisista haastateltujen kuvaamista nakemyksista ja tapahtumista
katselemaan aineistoa laajemmasta nakokulmasta, ilmidtasolta. Tavoitteena
Hirsjarven ja Hurmeen (2015, s. 150) mukaan on saada ilmidstd monipuolinen
kasitys ja luoda teoreettinen nakokulma tai malli, johon luokiteltu aineisto voidaan
sijoittaa.
Litteroinnin eteni

ja analyysiyksikdiden valinnan jalkeen analyysi

havainnollistaen siis seuraavasti:

TAULUKKO 1. Analyysiyksikoiden pelkistykset

Alkuperaisilmaukset

Pelkistykset

"Mutta ma vertaisin enemman siihen,
mita ne vanhemmat hakee sielt3,
jokka tuo sinne. Aika monihan on
nykypaivana itse kiinnostunut kielista
tai on lukenu sita kielta tai on ollu
tdissd xx [maassa, jossa puhutaan
ryhman vierasta kieltd] tai haluais
lapselleenkin  sitd sitte opettaa.
Osahan on sitte taas niin, etta on joku
kytky xx [ko. maahan], on mummu tai
pappa tai isa tai aiti tai muuta sitten,
ettda xx [ko. ryhman vierasta kieltd]
puhutaan ihan arjessa siella kotona.”

Vanhempien toive saada lapsellekin
oman kiinnostuksen mukainen tai
omasta opiskelu-, tyo- tai
perheymparistosta tuttu vieras Kkieli.
Vierasta kieltd saatetaan myos puhua
arjessa kotona.
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TAULUKKO 2. Pelkistysten ryhmittely ja nimeaminen alaluokiksi

Pelkistysten ryhmittely

Alaluokka

Lapsille pyritaan vastaamaan
etupaassa vieraalla kielellda, jos
aikuinen on kysynyt vieraalla kielella ja
vaikka lapsi vastaisi suomeksi. ->
Ajatus kaksikielisesta keskustelusta ja
lapsen kohtaamisesta kaksikielisesti
lapsen ymmarryksen ehdoilla.

kielelliset lahtokohdat
aikuisen kielivalintoihin

tilanteissa, joten
samassakin keskustelutilanteessa
voidaan kayttaa molempia Kkielia
joustavasti sekaisin lasten tarpeiden
mukaan.

Lasten
vaikuttavat
erilaisissa

Halutaan, ettd vieraalla kielella
puhuminen tuntuu luontevalta ja etta
kielida saa puhua myds sekaisin
(kayttdd keskustelussa molempia
kielia).

On ollut vaaria kasityksia siita, etta
esim. kaksikielisyys tai kaksi kielta
sekaisin olisi lapselle haitaksi.

Liian vapaa kielten sekaisin kaytto voi
myos olla huono kielten selkean
oppimisen kannalta. Jossakin
vaiheessa tarvitaan selkeat raamit eri
kielille, ei voi aina kayttaa eri kielia
sekaisin samassa yhteydessa.

Kaksikielinen keskustelu lasten

kanssa (alaluokka 22)

TAULUKKO 3. Alaluokista ylaluokat

Alaluokat

Ylaluokat

Sensitiivisen vuorovaikutuksen
ensisijaisuus (alaluokka 11)

Lapsen ymmarryksen huomioiminen
ja kunnioittaminen (alaluokka 12)

Lapsen kohtaaminen laajamittaisessa
kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa
(ylaluokka 4)
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Lapsen osallisuus ja yhdenvertaisuus
(alaluokka 13)

Varhaiskasvatushenkiloston hieman
ristiriitainen  suhtautuminen lapsen
vieraan kielen opetteluun (alaluokka
15)

Kaksikielinen keskustelu lasten
kanssa (alaluokka 22)

Vanhempien odotukset, tyontekijoiden
paineet ja lapsen hyva olo (alaluokka
26)

TAULUKKO 4. Ylaluokista paaluokat

Ylaluokat

Paaluokat

Varhaiskasvatushenkiloston
nakemyksia laajamittaisen
kaksikielisen varhaiskasvatuksen
tavoitteista (ylaluokka 2)

Lapsuuden itseisarvo vai kielelliset
odotukset tulevaisuutta ajatellen
(being or becoming) (paaluokka 1)

Moninaisten laajamittaisten
kaksikielisten ryhmien kuvausta
(ylaluokka 1)

Lapsilahtdisyys laajamittaisessa
kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa
(ylaluokka 3)

Lapsen kohtaaminen laajamittaisessa
kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa
(ylaluokka 4)

Joustava moninaisuus (paaluokka 2)

Vieraan kielen opettamisen toteutus
(ylaluokka 5)

Kielten tiukka erottelu (paaluokka 3)

Varhaiskasvatushenkiloston
kayttéteorian l1ahtokohdat (ylaluokka
6)

Muun laajamittaisen kaksikielisen
varhaiskasvatushenkiloston
koulutuksen tarve? (paaluokka 4)
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6 TULOKSET

Tassa tutkimuksessa oli tarkoitus vastata kolmeen tutkimuskysymykseen. Ensin
selvitettin  muun laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatushenkiloston
nakemyksia kyseisen varhaiskasvatuksen ensisijaisista tavoitteista, toiseksi
suomenkielisia lapsia ajatellen toteutettuja kielijarjestelyja ja opetusmenetelmia
vieraan kielen oppimiseksi seka kolmanneksi varhaiskasvatushenkiloston
suomenkielisille lapsille suunnattujen kayttoteorioiden taustatekijoita. Tutkimus
antoi vastaukset kaikkiin tutkimuskysymyksiin. Esittelen seuraavaksi kuhunkin

kysymykseen saatuja tuloksia analyysin pohjalta.

6.1 Lapsuuden itseisarvo vai kielelliset odotukset tulevaisuutta
ajatellen (being or becoming)

Lapsuuden itseisarvo vai kielelliset odotukset tulevaisuutta ajatellen (being or
becoming) -paaluokassa (taulukko 4) nousivat esiin varhaiskasvatushenkildston
nakemykset muun laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatuksen tavoitteista
seka tavoitteiden yhteydessa varhaiskasvatushenkildston osittain ristiriitaisetkin
kielelliset tavoitteet suhteessa kielelliseen tulospaineeseen esimerkiksi jatkumoa

ajatellen ja toisaalta suhteessa lapsen kielellisen kehittymisen rauhaan.

Tutkija: (--) onko siéa tavotteena ymmaértaminen, toiminnallisuus kielen kautta
vai tuottaminen? H5: Se on ymmaértdminen. Ja se ymmartdminen viela sillé
tavalla, ettd me emme voi tietdd néin pienesté lapsesta eikéd meidén ole
tarkoituksenmukaista yrittdd edes kaivaa niin tarkkaan sitd ymmaéartamisté
vaan niin, ettd me annamme lapselle rauhan ja hédn sitten osottaa sen
ymmaértdmisensé joko tuottamalla sitd puhetta tai muuten nayttédmélla sen
ymmartdmisen toiminnassaan tai muuta. (H5)
Kielellisiin tavoitteisiin voidaan aineiston perusteella ajatella vaikuttavan myds
lasten vieraan kielen lahtotason hanen tullessaan ryhmaan. Tassa tutkimuksessa
kaksikielisten ryhmien lasten vieraan kielen lahtotaso vaihteli paljon. Toisaalta oli
mahdollista, ettd muun laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatuksen

ryhmassa puolet oli 3-vuotiaita, joiden kanssa lahdettiin liikkeelle esimerkiksi
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sanastosta. Toisaalta oli mahdollista, ettd kyseisessa varhaiskasvatuksessa
suurin osa oli 5-vuotiaita. Muun laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatuksen
5-vuotiaat saattoivat myOs olla samassa ryhmassa muun laajamittaisen
esiopetusikaisten lasten kanssa. Viimeisimmassa tapauksessa 5-vuotiaiden
vieraan kielen ymmarrys oli esimerkiksi jo hyvalla tasolla. Heidan kohdallaan
ajateltiin, etta heiltd voidaankin vaatia enemman keskittymista vieraaseen
kieleen.

Suhtautumiseen kielellisen tuottamisen rauhaan voitaisiin aineiston
perusteella ajatella vaikuttavan myos sen, mihin suuntaan lapsen ajatellaan
varhaiskasvatuksen jalkeen jatkavan. Haastateltavien puheessa kuului ajatuksia
siita, etta lapsi voi jatkaa aivan yhta hyvin suomenkieliseen esiopetukseen ja
edelleen koulupolulle. Toisaalta taas tunnistettavissa oli mahdollisia kielellisia
tulospaineita mahdollista tulevaa vieraskielista koulupolkua ajatellen, jolloin
voidaan jo 3-vuotiaallekin ajatella olevan tarpeen aloittaa kaksikielisessa

ryhmassa.

Jos taas aattelee sitd koulupolkusysteemia, ni kylld sen 3 vanhan taytys jo
véha niinku lahtee siihen. (H3)

Varhaiskasvatushenkiloston kuvaamien tavoitteiden yhteydessa muuhun
laajamittaiseen kaksikieliseen varhaiskasvatukseen voitiin liittda muutkin hyodyt,
jotka eivat valttamatta liity vieraskieliseen jatkumoon. Kasvattajat eivat eraan
haastateltavan mukaan viela varhaiskasvatusvaiheessa tieda, miten ja missa
vaiheessa kaksikielinen varhaiskasvatus kutakin lasta tulee hyodyttdamaan. Yksi
mahdollinen esiin nostettu hyoty voi olla terveydellinen: kaksikieliset ihmiset
dementoituvat  kyseisen  haastateltavan  kasiin  saamien  alustavien
tutkimustulosten mukaan myohemmin. Muina hyotyind — vaikkei lapsi tuottaisi
vierasta kieltd — esiintyi myds mahdollisuus ndhda ymmarrys maailmasta,
ihmisten erilaisista tavoista puhua eli laajempi maailmankuva. Tama voidaankin
rinnastaa Garcian (2009) painottamaan tavoitteeseen: kaksikielisella
kasvatuksella voidaan hanen mukaansa ennen kaikkea kasvattaa
avarakatseisuuteen myos muita kielia ja kulttuureita kohtaan.

Varhaiskasvatushenkiloston nakemyksiin liittyi myds muun laajamittaisen
kaksikielisen varhaiskasvatuksen tavoitteiden epaselvyytta:
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(--) musta tuntuu, ettd sé ehké pystysit paremmin kertoon mulle, ettd mihin
tdssé tosiaan pyritddn tdssé kaksikielises varhaiskasvatukses. [naurahtaa]
(H1)
Tavoitteita pohdittiin osittain vanhempien toiveiden perusteella sen sijaan, etta
oltaisiin itse selkeasti tietoisia tavoitteista. Varhaiskasvatuksen tavoitteet
saatettiin nahda joko vanhempien toiveina lapsen vieraan kielen oppimiseksi tai

toisaalta lapsen mahdollisuutena.

6.2 Kielijarjestelyt ja opetusmenetelmét

Kayttoteoreettiseen ajatteluun liittyy kiinteasti ajatus kaytannon menetelmista
tavoitteiden saavuttamiseksi (Aaltonen & Pitkaniemi (2002, s. 182). Toiseen
tutkimuskysymykseen kaytettavista kielijarjestelyistda ja opetusmenetelmista
suomenkielisten lasten vieraan kielen oppimiseksi voitiin vastata, kun tarkasteltiin
joustavan moninaisuuden ja kielten tiukan erottelun paaluokkia (taulukko 4).
Joustavan moninaisuuden paaluokassa (taulukko 4) esiintyi ajatuksia
lapsiryhmien rakenteellisesta moninaisuudesta, lapsilahtdisesta ajattelusta ja
lasten kohtaamisesta. Kielten tiukan erottelun paaluokka (taulukko 4) sisalsi
monenlaisia vieraan kielen opettamisen toteuttamiseen liittyvia kuvauksia, kuten
kielijarjestelyt kahden kielen osalta.

Haastatellut kuvasivat ryhmissa tavoiteltavan ja kaytettavan hyvin pitkalti
Garcian (2009) esittaman kielten tiukan erottelun mukaista toimintaa kielten
osalta. Eraalla haastateltavalla oli kokemuksia myos siita, etta tyontekijoiden
keskuudessa on mahdollista myos lahes 100 % vieraan kielen kaytté. Talldin
haastateltavan kuvauksen mukaan ei suostuta siihen, etta lapsetkaan puhuisivat
tallaisen tyontekijan kanssa suomea. Nain tapahtuu, jos tyontekija ei hallitse
molempia kielia. Kyseinen haastateltava koki kuitenkin, ettd lasten oman
aidinkielen lasnaolo tuotti lapsille kuitenkin turvallisuuden tunnetta. Han itse kaytti
tarvittaessa myos lasten aidinkieltd, vaikkakin pyrki paasaantoisesti kayttamaan
vain vierasta kieltd. Suomenkielisten lasten aidinkielen lasnaolon tarkeydesta
huolimatta han saattoi kokea jopa epaonnistumiseksi sen, jos han reagoi lapsen

suomenkieliseen kerrontaan itse suomeksi.

(--) kylld mé& useimmiten yritdn reagoida siihen [lapsen suomenkieliseen
kerrontaan] xx [vieraalla kielelld] mut sitte jos on vaikka jotain tarkentavia
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kysymyksié tai téllasia, ni voi olla, ettd mé sanon ne kylléa sitte suomeksi,

pakko myéntéa. (H1)
Aineistossa esiintyi siis myos Alisaaren ym. (2019) kuvaamaa aidinkielen kayton
sallimista, jossa kuitenkin tarkoitus vaikutti olevan jatkaa mielellaan vieraalla
kielelld. Tamankaltaista tilannetta voidaan Garcian (2009) jaottelun perusteella
nimittdd aidinkielen joustavana vahentamisena. Tallainen tilanne vaikuttaa
kuitenkin silta, etta kayttoteoreettinen inanne on kielten tiukan erottelun kaltainen:
vierasta kielta puhuva kasvattaja kuitenkin pyrkii kayttamaan vierasta kielta
mahdollisimman paljon.

Toisaalta kaytannossa kautta linjan painotettiin lapsen ymmarrysta, jonka
huomioimisen voisi ajatella liittyvan lapsen kunnioittamiseen seka osallisuuden ja
kaikenlaisen hyvan olon tukemiseen. Lapsen ymmarryksen varmistaminen
nahtiin tarkeana myos Mard-Miettisen ym. (2015) seka Palviaisen ym. (2016)
tutkimuksissa perusteltaessa kielen vaihtamisen periaatteita. Taman tutkimuksen
eras haastateltava mainitsi tarkeana sen, etta lapsen kanssa voi luoda lamminta
vuorovaikutussuhdetta.  Tarvittaessa tallaisissa tilanteissa kielellisista
pyrkimyksista huolimatta vieras kieli jatettiin toissijaiseksi, mikali se estaisi lapsen
kykya ja halua vuorovaikutukseen kasvattajan kanssa. Vaihtaminen vieraasta
kielesta tiedostetusta syysta suomen kieleen eli toisin sanoen vastuullinen
koodinvaihto taas on yksi joustavan moninaisuuden toimintatapoja (Garcia,
2009). Lapsen osallisuuteen perustuvaa koodinvaihtoa voikin mita erityisimmin
kutsua vastuulliseksi: syy kielen vaihtoon on hyvin perusteltu
varhaiskasvatuskontekstissa. Myds Mard-Miettisen (2015) ja Palviaisen ym.
(2016) tutkimuksen opettajat vaihtoivat kielen lapsen aidinkieleen muun muassa
keskustelun mahdollistamiseksi. Toisaalta aineistossa oli hieman aistittavissa
myos turhautumista siihen, jos lapsi ei ymmarra vierasta kielta tai ei jostain syysta
mahdollisista kyvyistdankaan huolimatta reagoi toistuvassa tilanteessa vieraalla
kielella. Talla saattoi olla yhteys esimerkiksi siihen, olivatko muun laajamittaisen
kaksikielisen varhaiskasvatuksen kielelliset tavoitteet selvat.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (OPH, 2018) mukaan lapsella on
muussa laajamittaisessa kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa oikeus tulla
ymmarretyksi myos omalla aidinkielellaan.

Garcian (2009) kuvaamaa ajattelua joustavasta moninaisuudesta kahden
kielen kaytossa esiintyi aineistossa vahemman kuin kielten tiukkaa erottelua
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painottavaa nakemysta, mutta sitdkin kuvattin. Se ilmeni joustavana
kaksikielisena keskusteluna lasten kanssa, kielten sallimisena olla myos
sekaisin, rohkaisuna ilmaisuun myds aidinkielella seka siten, ettei vierasta kielta
haluttu korostaa. Joustavaan kaksikieliseen keskusteluun lasten kanssa
suhtauduttin seka — myontyvaisyydesta huolimatta — hieman epailevasti
molempien kielten selkean oppimisen mahdollistamiseksi etta varsin

varauksettomasti.

Paljon on sitd semmosta joustavasti kakskielistd keskustelua lasten kanssa

sitte, ku istutaan vaikka lounaspdydéssé ja keskustellaan, ni méa vastailen

toiselle xx [vieraalla kielelld] ja toiselle vdhdn suomeks ja sit he puhuu véhéa

keskenaén suomee ja sit ma kysyn taas jotain xx [vieraalla kielelld]. (H2)
Vaikka taman tutkimuksen aineistossa periaatteellisella tasolla pitkalti tavoiteltiin
kielten tiukkaa erottelua, kaytannossa aidinkielen joustavaa vahentamista mutta
myads joustavaa moninaisuutta vastuullisin koodinvaihdoin voi aineistossa ajatella
esiintyvan.

Vieraan kielen opettamiseksi kaytossa olivat Jarvisen (2014) kuvaamat
suora, luonnollinen ja kommunikatiivinen menetelma. Haastateltavien puheessa
vaikutti usein painottuvan luonnollisen menetelman ja mahdollisimman runsaan
kielisyotteen kayttdo lasten vieraan kielen lahtotasosta riippumatta. Paaasiana
talldin nahtiin, etta vieras kieli oli lasna, ja lapset kuulivat sita paljon. Runsasta
vieraan kielen kielisyotetta haluttiin oikeaoppisen mallin vuoksi tulevan joko

natiivikasvattajalta tai kasvattajalta, joka muutoin osasi vierasta kielta hyvin.

(--) selkeesti se xx [ko. ryhmé&n vieras kieli] on oikeaoppista, ku se on
xxlainen [natiivi] tai tietysti, jos on hyvé xx [ko. ryhmé&n vieraan kielen] taito,
ni tottakai muutenki, mutta sillé jolla on se hyvé xx [ko. ryhmé&n vieras kiell],
ku se, etta rupeet puhuun xx [ko. ryhmén vierasta kielté] sillai, ettd muutama
sana siellé ja vélilld suomee (--) (H3)
Jos lapset olivat ryhmaan tullessaan vieraan kielen ymmarryksen suhteen hyvin
alkuvaiheessa, hyodylliseksi ja inspiroivaksi voitin kokea visuaaliset,
konkreettiset menetelmat eli suoran menetelman kayttd. Esimerkiksi kasinuken

kayttd saattoi olla erityisen toimiva tapa innostaa lapsia puhumaan vierasta kielta.

(--) oon huomannut myés, kun itte en puhu vaan otan késinuken ja puhun
sen kautta, ne puhuu tosi hyvin kdsinukelle xx [vierasta kieltd]. [naurahtaa
ilahtuneena] (H4)
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Myé6s Jarvinen (2014, s. 99) mainitsee kasinuken yhtena suoran menetelman
tukena kaytettdvana visualisointina. Suoraan menetelmaan Jarvisen (2014)
mukaan liittyy my0os oikea aantaminen, mutta tdman tutkimuksen haastatteluissa
ei painotettu varhaiskasvatusikaisten lasten &antamisen oikeellisuutta.
Kommunikatiivista menetelmaa voisi ajatella esiintyneen aineistossa siten, etta
lapsia harjaannutettiin ilmaisemaan toistuvissa tilanteissa kontekstisidonnaisia
fraaseja. Toisto menetelmana tulikin aineistossa esiin vahvasti. Myds Mard-
Miettinen ym. (2015, s. 134) toteavat aiemman tutkimustiedon perusteella, etta
opettajien on havaittu kayttavan muun muassa toistuvia ja ennakoitavia rutiineja
seka toistoja. Kommunikatiivinen menetelma ilmeni myos siten, etta lapsia
rohkaistin  ilmaisemaan  ajatuksiaan  vieraalla  kielellda  esimerkiksi
tuokiotilanteissa. llmaisu suomeksi sallittiin tallaisissakin tilanteissa useimmiten
myos. Adntdmisen osalta kommunikatiivisen menetelman kaytdon voisi ajatella
nakyneen siten, etta kasvattajat pyrkivat antamaan mahdollisimman oikeanlaisen
vieraan kielen aantamisen mallin mutta lasten virheet kommunikoinnissa sallittiin
eika niihin reagoitu kuin korkeintaan epasuorasti toistamalla malli uudelleen.
Haastatteluissa ei siis esiintynyt painokkaita ajatuksia siita, miten lapsi omaksuu
vieraan kielen aantamista varhaislapsuudessa. Toisaalta mielenkiintoinen
pedagoginen nakemys nousi eraassa haastattelussa esiin: kuten suomen
kielessa myOs vieraassa kielessa olisi mahdollista harjoitella vieraankin kielen
vaikeita aanteita ryhmana osoittelematta ketaan lasta erityisesti. Pienimuotoisten
harjoitusten voisi ajatella olevan kuitenkin hyoddyksi, silla Virkkusen ja Toivolan
(2020, s. 52) mukaan aantaminen on mahdollista oppia sitd paremmin, mita
varhemmin sen harjoittelu aloitetaan.

Palviaisen ym. (2016) tutkimuksen opettajien tavoin toimimattomana
vieraan kielen opettamisen menetelmana mainittiin puheen suora kaantaminen,
jota my6és Mard-Miettisen ym. (2015) tutkimuksen opettaja sekd kokemuksen
myodta myoéhemmin myds Palviaisen ym. (2016) tutkimuksen opettajat pyrkivat
valttamaan. Samoin toimimattomana nahtiin vahan kuvia sisaltavien
vieraskielisten kirjojen lukeminen sellaisille suomenkielisille lapsille, jotka ovat
hyvin alussa vieraan kielen kanssa. Sen sijaan kaiken kaikkiaan merkittavana
vieraan kielen oppimiseen innostavana menetelmana nostettiin  esiin
pedagogisen taidon merkitys: luoda oppimistilanteista ylipaansa lapsille

mielekkaitd ja sopivia. Tarkeana nahtiin ymmarrys lapsen kehityksesta ja
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oppimisesta, minka voitiin ajatella vaikuttavan ylipaansa myos menetelmien
valintaan. Kasvattajilla on oltava herkkyytta arvioida esimerkiksi lapsen
vireystasoa, mielenkiinnon kohteita ja muita tekijoita, jotka vaikuttavat lapsen
mielenkiintoon my0s vierasta kielta kohtaan. Tarkeda on olla varovainen
tekemaan paatelmia siita, onko lapsi kiinnostunut vieraasta kielesta vai ei.
Kysymys voi olla myos siita, ovatko kasvattajat rakentaneet
oppimismahdollisuudet lapselle mielekkaalla ja innostavalla tavalla. Kasvattajien
onkin kyettava reflektoimaan myos omaa toimintaansa ja syventamaan
ymmarrystaan (Korkeakoski, 2004, s. 173). Samoin merkittdvana tekijana

vieraankin kielen oppimiseksi nostettiin iloisen ilmapiirin tarkeys:

se positiivinen tunnelma. Se on se, miten se toimii. Jos se tilanne saadaan
positiiviseks, leikkiséksi, mukavaksi, yhteenkuuluvaksi, niin se toimii. (--) Et
kyllé se on se: menetelménéa positiivisuus on se, mika toimii. (H5)

Myo6s Helsingin Ota koppi -materiaalissa (2012, s. 13) todetaan, ettd hyva
kielellinen oppimisymparistd perustuu ennen kaikkea positiiviseen ilmapiiriin ja

lampimaan lasta arvostavaan vuorovaikutukseen:

Positiivinen ja kannustava ilmapiiri, jossa lapsi kokee olonsa tervetulleeksi ja
hyvéksytyksi, tukee lapsen oppimista. Kieltéd opetteleva lapsi tarkkailee
aikuisen sanatonta viestintaa ja rakentaa sen pohjalta kuvaa itsestdan kielen
oppijana. Hyvin suunniteltu ja rikas oppimisympéristo ei riita, jos aikuinen on
etéinen ja lasta kuulematon.

Kaiken kaikkiaan tarkeana mainittiin lapsen kokonaisvaltainen hyva olo

vieraankin kielen oppimisen edellytyksena:

kuitenki se lapsen kokonaisvaltainen oppiminen ja kohtaaminen ja hyvé olo.
Jos ne ei tayty, ni eihdn ne mydskéaéan sité kieltéa opi. (H2)

Mielenkiintoisena yksityiskohtana aineistossa esiintyi lasten tulkkaaminen
toisilleen: vierasta kielta hyvin ymmartavat saattoivat tulkata toisille lapsille. Tama
voidaan nahda lasten toimijuutena (Turja & Vuorisalo, 2022).

6.3 Varhaiskasvatushenkiloston kéyttoteorioiden taustatekijét

Muun laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatushenkiloston koulutuksen
tarve? -paaluokassa (taulukko 4) esiintyi varhaiskasvatushenkildston

kayttoteorioiden erilaisia lahtdkohtia. Se, miten varhaiskasvatushenkildston
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nakemykset muun laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatuksen tavoitteista,
kielijarjestelyista ja opetusmenetelmista vieraan kielen oppimiseksi
suomenkielisia lapsia ajatellen olivat muodostuneet, sisalsi seuraavanlaisia
tekijoita: tyokokemus, ideat vieraskielisiltd kollegoilta, kokeilu, kasvatus- tai
sosiaalialan koulutus (myo6s tiedostamatta), varhaiskasvatussuunnitelma,
kieliopintoja aiemmasta tutkinnosta tai varhaiskasvatuksen tydnantajan tarjoama
kielikoulutus seka kaksikielisen varhaiskasvatuksen tutkiminen. Se, mita tassa
tarkoitetaan kasvatus- tai sosiaalialan koulutuksen myos tiedostamattomalla
vaikutuksella kayttoteoriaan, viittaa ajatteluun, jossa omasta koulutuksesta voi
olla jonkin verran aikaa eika sen valttamatta ajatella vaikuttavan nykyhetken
tyoskentelyyn. Haastateltava ei valttamattd itse yhdistanyt koulutuksen
vaikuttavan tassa hetkessa, mutta haastateltavan puheesta saattoi kuitenkin
kuulla varhaispedagogiikkaan liittyvia elementteja esimerkiksi siita, millaiset
toimintatavat kulloisenkin lapsiryhman kanssa toimivat.

Kayttoteorioiden taustalla voisi nahda vaikuttavan osittain myods jo
ensimmaiseen tutkimuskysymykseen vastattaessa esiin noussut epaselvyys tai

epavarmuus muun kaksikielisen varhaiskasvatuksen tavoitteista.
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7 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoitus oli selvittaa ensiksikin muun laajamittaisen
kaksikielisen varhaiskasvatushenkiloston nakemyksia kyseisen
varhaiskasvatuksen ensisijaisista tavoitteista sekd toiseksi sita, millaisin
kielijarjestelyin ja opetusmenetelmin vierasta kieltd pyritddn opettamaan
suomenkielisille  lapsille. Kolmanneksi haluttiin  kartoittaa, millaisista
taustatekijoista muun laajamittaisen varhaiskasvatushenkildoston kayttoteoriat
suomenkielisia lapsia ajatellen ovat muodostuneet. Kuten aiemmin todettiin,
kayttoteoria kasittdd tavoitteita seka tietoa siita, miten teoria eli tavoitteet
kaytanndssa toteutetaan (Aaltonen & Pitkaniemi, 2002, s. 182).

Haastateltavien tavoitteissa esiintyi seka lapsuuden itseisarvon
painottamista ilman kielellisen tuottamisen painetta etta lapselle ja siten myods
varhaiskasvatushenkilokunnalle  asetettuja  kielellisia ~ odotuksia lapsen
vieraskielista tulevaisuutta ajatellen. Aineiston avoin tarkastelu tuotti nain myos
mielenkiintoisia ennalta asettamattomia, kvalitatiivisessa tutkimuksessa
toivottuja nakdkulmia. Muun muassa aidinkielen merkitys, jota Alisaari ym. (2019)
ja Cummins ym. (2005) korostavat, nostettiin teoreettisessa viitekehyksessa
vieraankin kielen oppimisen yhteydessa esiin, mutta nakokulma lapsuuden
itseisarvosta ilman vieraankin kielen oppimista ei ollut esilla. Nakokulma on
ehdottoman tarked myoOs kaksikielisen varhaiskasvatuksen yhteydessa, silla
lapsuuden itseisarvo lukeutuu Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (OPH,
2018, s. 20) kuvattuun varhaiskasvatuksen arvoperustaan. Arvoperusta toteaa
jokaisen lapsen ainutlaatuisuuden ja arvon sellaisena, kuin han on. Myo0s
lapsuudentutkimus painottaa lapsen ja lapsuuden arvoa tassa ja nyt (Karila,
2009). Lapsen elama voidaan lapsuudentutkimuksen nakemyksiin peilaten
nahda arvokkaana jo tassa ja nyt, oppi han tuottamaan vierasta kielta tai ei.
Toinen vaihtoehto on ikaan kuin investoida lapseen ja odottaa ennen kaikkea
tulevia kielellisia ja sen kautta muita vaikutuksia, joiden myoéta lapsi on

yhteiskunnallisesti merkityksellinen. Karilan (2009, s. 251) mukaan
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investointiajattelussa lapset nahdaan aikuisuuden tuottamaa taysivaltaisuutta
kohti kulkevina (becomings) eika juuri kyseisella hetkellda arvokkaina tai
merkityksellisina omana itsenaan (being). Lapsuuden itseisarvon painottamiseen
voidaan yhdistaa myos ajatus lapsilahtdisyydesta, joka tarkoittaa sensitiivisyytta
lapsen tarpeita kohtaan (Stipek & Byler, 2004, Salmisen, 2017, mukaan).
Opettajajohtoisessa kasvatuksessa taas korostetaan oppimisen lopputulosta
(Stipek & Byler, 2004, Salmisen, 2017, mukaan).

Vaikuttaa silta, etta tdman tutkimuksen haastateltavat painottivat kielten
tiukkaa erottelua kielijarjestelyna vieraan kielen oppimiseksi. Nain saattaa olla,
vaikka taustalla olisi ollut molempia edella mainittuja ideologisia lahtokohtia tai
myOs epaselvyytta tai epavarmuutta kyseisen varhaiskasvatuksen tavoitteista.
Kayttoteoreettiset ihanteet ja tavoitteet voivat mahdollisesti ainakin osittain olla
mya0s erilaisia kuin se, millaiseksi kaytanto lasten kanssa lopulta muotoutuu. Voi
olla, etta ajatuksen tasolla tavoitellaan kielten tiukkaa erottelua, mutta
kaytannossa esiintyy myos aidinkielen joustavaa vahentamista seka joustavaa
moninaisuutta kahden kielen kaytdssa. Aineiston haastateltavat painottivat
lapsen ymmarrysta, jonka vuoksi tarvittaessa vaihdetaan lapsen aidinkieleen.
Voisiko siis olla mahdollista, etta muu laajamittainen kaksikielinen kaytanto
sisaltda ja ettd siihen soveltuu joustavaa moninaisuutta ja siihen liittyvaa
vastuullista koodinvaihtoa lopulta enemmankin kuin kasvattajat itse tiedostavat?
Tama kandidaatintutkimus saa pohtimaan Palviaisen ym. (2016, s. 614)
toteamusta siita, etta kaksikielisten opettajien ymmarryksen syventamista
omasta toiminnastaan ja roolistaan kielikaytannoissa on tutkimuksessa huomioitu
vahan.

Vahemmistd haastateltavista painotti kayttoteorioidensa yhteydessa
kaksikielisen pedagogiikan ja sen ymmarryksen tarvetta. Varhaispedagogiikan
painotus oli vahva, ja sen uskottiin ainakin osassa vastauksia riittavan myos
kaksikieliseen toimintaan. Tassa voidaan nahda yhteys Kangasvierin ym. (2012)
selvityksessa esiin  nousseeseen vieraskielisen opetuksen tilanteeseen
Suomessa: henkilostolla ei useimmiten ole koulutusta monikielisyydesta seka
siihen liittyvista didaktisista ja pedagogisista kysymyksista. Natiivia tai vahintaan
hyvin vierasta kieltd puhuvaa vieraan kielen puhujaa naissa ryhmissa painotettiin
oikeaoppisena vieraan kielen mallina lapsille. Kielten tiukalla erottelulla ja taman

myota vahvalla kielisyotteella saatettiin  ratkaista vieraan kielen opetus
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varhaiskasvatuksessa ainakin osittain. Toisaalta haastatellut varhaiskasvatuksen
tyontekijat mainitsivat selkeasti myos menetelmia, joilla lasten on havaittu
rohkaistuvan vieraan kielen kayttoon tai jotka ovat olleet kasvattajalle itselleen
hyodyllinen tyOkalu. Moni on myos pitkalti kokeillut ja etsinyt siten tyokaluja
kayttdédonsa. Peltoniemen ym. (2018, s. 60) selvityksen mukaan kaksikielisen
toiminnan opettajat ovat toivoneet kaksikielisen opetuksen metodeihin liittyvaa ja
tyokaluja tarjoavaa taydennyskoulutusta.

Kahta kieltd hallitsevaa patevaa varhaiskasvatushenkilostéa ei taman
tutkimuksen perusteella vaikuta olevan helposti saatavilla. Voisiko niin
tavoitteiden  selkiyttamisen, oman kielikasvattajaroolin  tiedostamisen,
tyovalineiden ja -voiman saamisen kannalta olla hyva nahda mahdollinen
kaksikielisen pedagogiikan koulutuksen tarve ja se, ettei varhaispedagogiikka —
vaikka erityisen tarkea lahtokohta onkin — valttamatta kaikissa tapauksissa riita
kattamaan kaikkia kaksikielisen pedagogiikan suunnittelutydn tarpeita? Pyykon
(2017, s. 22) mukaan varhaiskasvatuksen opettajan koulutukseen olisi lisattava
kielitietoisuutta ja lapsen kielellisen kehityksen tukemista vahvistavaa ainesta.
Voisiko kaksikielinen (ja monikielinen) opintosuuntaus jo opintovaiheessa kertoa
kaksikielisista ryhmista ja aktivoida myos suomenkielisen opettajan innostusta
tyoskennelld kaksikielisyyden parissa varhaiskasvatuksessa? Kuitenkin myos
Garcia (2009) on esitellyt kaksikielisyytta ajatellen erilaisia
kielijarjestelyratkaisuja, joita ei varhaiskasvatuksen opettajan opinnoissa ole
tuotu esiin. Aivan kuten muussakin varhaispedagogiikassa toiminta olisi kyettava
perustelemaan, myos kahden kielen kaytto ja kaksikielisen varhaiskasvatuksen
tavoitteet suomenkielisia lapsia ajatellen olisi hyva kyeta perustelemaan.

Verraten Palviaisen ym. (2016) tutkimuksessa nousseisiin ajatuksiin
opettajan omasta kahden kielen kaytosta lastenkin rohkaisijana kahden kielen
kayttoon seka Hassisen (2005) kaksikielisyyden maarittely mielessa pitaen
voidaan pohtia sita, olisiko kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa lapsille hyva
tietoisesti tarjota myds kahta kieltd puhuvan aikuisen malli. Vaikka molemmat
kielet eivat olisi taysin aidinkielen tasolla, mutta ne olisivat hyvalla tasolla, kahta
kielta puhuva aikuinen voisi inspiroida my0Os lasta uskaltamaan puhua kahta
kieltd omalla tasollaan viela vahvemmin. Pietila ja Lintunen (2014, s. 22) puhuvat
siitd, ettda vieraan kielen opettajalla pitda olla hyva kielitaito opettamassaan

kielessa mutta ettei opettajaltakaan tarvitse odottaa taydellista virheettomyytta.
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Tarkeaa on, etta viesti valittyy. Heidan mukaansa kommunikaatio voi onnistua,
vaikka Kkieli olisi esimerkiksi kieliopillisesti epatarkkaa. Nykypaivan kielen
opetuksessa ei heidan mukaansa keskityta virheiden etsimiseen ja korjaamiseen.
Myo6s Palviaisen ym. (2016) tutkimuksessa nousi esiin ajatus, etta virheistakin
huolimatta vierasta kielta puhuva aikuinen voisi rohkaista myos lapsia puhumaan
vierasta kielta. Myos taman nakokulman rohkaisemana kaksikielisen
pedagogiikan  pariin  voisi  tarjoutua  mahdollisuus  suomenkielisille
varhaiskasvatusalan opiskelijoille, jotka hallitsevat hyvin jotakin vierasta kielta ja
haluavat sita kenties tydelamaa varten opiskella viela lisda. Sisaisen motivaation
lisaksi varhaiskasvattajan palkkaan liitetty kielilisakorvaus kaksikielisen
pedagogiikan parissa tehdysta tyosta voisi kannustaa lisaa kouluttautumaan
kyseisen pedagogiikan pariin. Kangasvierin ym. (2012) selvityksen perusteella
kaksikielisen varhaiskasvatuksen kentalla koulutusta vaikuttaa olevan tarjolla
kielikylpytoimintaa ajatellen, mutta kyseinen koulutus ei valttamatta sovellu
muuhun laajamittaiseen kaksikieliseen varhaiskasvatustoimintaan. Tama riippuu
osittain myos nakemyksista toteuttaa kyseista varhaiskasvatusta: kielten tiukan
erottelun vai joustavan moninaisuuden periaatteella. Jyvaskylan yliopisto (2018)
tarjoaa varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijoille kielitietoisuutta  ja
monikielisyytta tukevaa pedagogiikkaa suuntautumisvaihtoehtona. Kyseisessa
suuntautumisvaihtoehdossa tarjotaan yhteistyota varhaiskasvatuksen
opettajakoulutuksen, luokanopettajakoulutuksen ja kielten
aineenopettajakoulutuksen valilla. Tama voisi olla esimerkki, millaiseen suuntaan
kaksikielisen pedagogiikan parissa tydskentelevaa varhaiskasvatushenkilostoa
voisi varustaa.

Muun laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatuksen tavoitteita selkiyttaa
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (OPH, 2018) kuvausten perusteella
sen toteaminen, etta Kkielikylvyn ja muun laajamittaisen kaksikielisen
varhaiskasvatuksen tavoitteet eroavat toisistaan (OPH, 2018). Jalkimmaisessa
tapauksessa lapsen ainoa tavoite ei ole jatkaa vieraskielisella polulla. Muussa
laajamittaisessa kaytetaan myos suomen kielta ja mahdollistetaan myos
suomenkielinen jatkumo (OPH, 2018). Toisaalta kuvaus suosittelee muun
laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatuksen kielijarjestelyiksi kielten tiukkaa
erottelua mutta toisaalta myds sita, etta lapsia rohkaistaan kayttamaan molempia

kielia. Mikali esimerkiksi yksi aikuinen puhuu lapselle vain vierasta kielta,
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toteutuuko kyseisen kasvattajan kohdalla rohkaisu molempien kielten kayttdéon?
Voisiko ajatella, ettda molempien kielten kaytdon rohkaisemiseksi
Varhaiskasvatussuunnitelman kuvaukseen muun laajamittaisen kaksikielisen
varhaiskasvatuksen kielijarjestelyiden rinnalle voitaisiin tuoda ehkd myos
vaihtoehtoinen joustavan moninaisuuden malli? Joustavaa moninaisuutta voisi
perustella muun muassa suomenkielisten lasten erilaisten kielellisten
lahtokohtien sensitiivisena kohtaamisena (Garcia, 2013, Palviaisen ym., 2016,
mukaan). Sensitiivisyyteen liittyy my0Os ajatus lapsilahtoisyydesta (Stipek & Byler,
2004, Salmisen, 2017, mukaan). Kaksikielisissa ryhmissa taysin suomenkielisten
lasten l[ahtokohdat vieraan kielen osalta ovat erilaiset kuin valmiiksi kaksikielisten,
mika on vieraan kielen opettamista suunniteltaessa sensitiivista ottaa huomioon.
Joustavan moninaisuuden avulla suomenkielisen lapsen suomenkielisen
identiteetin kohtaaminen voisi mahdollisesti myds motivoida lasta vieraankin
kielen oppimiseen (vrt. Cummins, 2005).

Varhaiskasvatuksen piiriin — niin tdysin suomenkielisiin kuin kaksikielisiinkin
ryhmiin — tulee tata nykya lapsia monenlaisista erilaisista kielellisista taustoista,
joten varhaispedagogiikan lisaksi voidaan ajatella tarvittavan myos kielellisia
nakokulmia erilaisten lasten kohtaamiseksi. Jotta lapset mutta myos aivan yhta
paljon varhaiskasvattajat itse saisivat muusta laajamittaisesta kaksikielisesta
varhaiskasvatuksesta eniten irti, kaksikieliseen pedagogiikkaan liittyvan
koulutuksen voisi nahda olevan kaksikieliselle varhaiskasvatushenkilostolle
eduksi. Kasvattajan kaksikielista pedagogiikkaa ohjaavan kayttoteorian
vahvistumisella, toisin sanoen tavoitteiden ja toimintamallien selkiytymiselld, voisi
uskoa olevan myonteinen vaikutus vieraankin kielen oppimista edistavaan
ilmapiiriin kasvattajien ja lasten valilla. Ennen kaikkea tavoitteena olisi —
aineistossakin esiin tulleen - tarjotingjattelun mukaisesti tarjota lapselle
mahdollisuus oppia vierasta kielta omista l|ahtokohdistaan kasin, ilman
ulkopuolista painetta esimerkiksi tulevaisuuden suhteen. Lapsi on arvokas tassa
ja nyt (OPH, 2018; Karila, 2009).

Koska kaksikielisesta varhaiskasvatuksesta myds Peltoniemen ym. (2018)
mukaan kaivataan tutkimusta, tatad tutkimusta voisi mielelldan laajentaa
mahdollisimman  moniin  muihin  muun laajamittaisen  kaksikielisen
varhaiskasvatuksen ryhmiin. Taman tutkimuksen aineiston tuloksia ei voida

yleistaa viela laajassa mittakaavassa aineiston koon vuoksi. Kaksikielisten
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varhaiskasvatusryhmien kayttoéteorioiden ja kaytantdjen lisaksi jatkossa
mielenkiintoista olisi kartoittaa myos tutkijanakokulmaa esimerkiksi edella
problematisoituihin koulutuspoliittisiin ratkaisuihin viitaten: millainen koulutus
tukee kaksikielisen pedagogiikan parissa tyoskentelevaa
varhaiskasvatushenkilostoa lasten parhaaksi.

Tama tutkimus on toteutettu Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (Varantola
ym., 2013) kuvaamia hyvia tieteellisia kaytanteitd noudattaen esimerkiksi
hankkimalla tutkimusluvat tutkimuslupakaytantdjen mukaisesti seka siten, etta
haastateltavat ovat saaneet tietosuojailmoituksen ennen haastattelua. Kuten
tietosuojailmoituksessa luvataan, mahdolliset tunnistetiedot on poistettu
analysoitavasta aineistosta. Tietosuojailmoituksen yhteydessa haastateltaville
annettiin myos haastattelukysymykset etukateen. Myds Tuomen ja Sarajarven
(2018, s. 63) mukaan on eettisesti perusteltua kertoa haastateltaville, mita aihetta
haastattelu koskee. Lisaksi haastattelukysymysten saaminen etukateen antaa
mahdollisuuden valmistautua haastattelukysymyksiin vastaamiseen, jolloin
tutkijalla olisi mahdollisuus saada tietoa tutkimuksen kohteesta mahdollisimman
paljon (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 63). Tutkimuksen analyysi on pyritty tekemaan
lukijalle lapinakyvaksi havainnoiden myoOs visuaalisesti analyysin eri vaiheita
(Varantola ym., 2013). Tutkimuksessa on kunnioitettu muiden tutkijoiden
tekemaa tyota, erityisesti edelleen lisatutkimusta kaipaavalla kaksi- ja

monikielisen varhaiskasvatuksen kentalla.
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LIIME: HAASTATTELURUNKO

Haastateltavan tiedot:

- tyopaikka

- ammatti

- tydkokemus

- koulutus (my®ds kielikoulutus, jos on)
- tyokielet

- ika

Kysymyksia muun laajamittaisen kaksikielisen varhaiskasvatuksen tavoitteista,

kielten valisestd suhteesta, kaksikielisen pedagogiikan toteutustavasta ja

menetelmista:

Mihin muussa laajamittaisessa kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa mielestasi

ensisijaisesti pyritaan?

Mika on kielten prosenttisosuus toiminnasta suurin piirtein?

Mihin  molempien kielten osalta mielestasi pyritddn? Ymmartaminen,

toiminnallisuus, tuottaminen?

Kayttaako ryhman jokainen tydntekija vain yhta kielta?

- Jos kaytat vain yhta kielta, millaisia menetelmia kaytat suomenkielisten
lasten vieraan kielen oppimiseksi yhdella kielella? Havainnollistaminen?
Paljon kielisyotetta? Muita menetelmia?

- Pyritkd siihen, ettd suomenkieliset lapset ymmartavat vierasta kielta vai
pystyvat sitd myos tuottamaan?

- Vai kayttavatko kaikki tydntekijat molempia kielia?
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Jos kaytat molempia kielia, millaisia menetelmia kaytat suomenkielisten lasten

vieraan kielen oppimiseksi kahdella kielella?

Jos kaytat molempia kielia, onko kielten vaihtelu puheessasi
suomenkielisille lapsille satunnaista vai kaytatko kielia tietyin perustein eri
tilanteissa?

Jos kaytat molempia kielia, kaannatko puheesi sisallon suomenkielisille
lapsille (ajoittain) tarkasti myos toiselle kielelle vai kaytatkd molempia
kielid puheesi sisaltbd kuvaamaan kayttaen vuorotellen esimerkiksi
tarkeimpia termeja molemmilla kielilla, ei suoraan kaantaen?

Missa suhteessa kaytat molempia kielia? Molempia kielia yhta paljon?
Reagoitko molempiin kieliin samalla tavalla vai annatko suomenkielisille
lapsille esim. vieraan kielen vastineita hanen vastatessaan suomeksi eli
aidinkielellaan?

Pyritkd siihen, ettd suomenkieliset lapset ymmartavat vierasta kielta vai

pystyvat sita myos tuottamaan?

Vieraan kielen eri osa-alueiden tukeminen:

Millaisia vieraan kielen osa-alueita painotat kaksikielisessa pedagogiikassa

suomenkielisille lapsille, mitd osa-alueita heidan kohdallaan pyrit erityisesti

tukemaan?

Sanastoa?

Merkityksia?

Pragmaattista kielitaitoa (=miten erilaisissa tilanteissa puhutaan)?
Kuuntelutaitoa?

Aantamista?

Muuta?

Mita ajattelet siita, ettd aantamista voi oppia sitd paremmin, mitd nuorempana

kielta saa kuulla?

Miten varhaiskasvatusikainen suomenkielinen lapsi oppii dantamaan vierasta

kielta?

Kuuntelemalla ja omaksumalla?
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- Mahdollisten pienten harjoitusten avulla? Millaiset keinot voisivat sopia

vieraan kielen aantamisen oppimiseen suomenkielisille lapsille?

Suomen kielen/aidinkielen tason vaikutus vieraan kielen opettamisen

menetelmiin:
Miten lapsen suomen kielen kehitysvaihe mielestasi vaikuttaa, kun teet valintoja
vieraan kielen kaytosta yksilotasolla?

Enta ryhmatasolla esim. tuokiota pitdessasi?

Vieraan kielen opettamisen menetelmien arviointia:

Millaiset kaksikielisen pedagogiikan toimintatavat suomenkielisten lasten

kohdalla ovat mielestasi tuottaneet tavoiteltua tulosta?

Millaiset toimintatavat eivat ole toimineet?

Onko sinulla mielessasi uusia vaihtoehtoja, joita haluaisit sovellettavan

kaksikielisessa pedagogiikassa suomenkielisten lasten kohdalla?
Kuvaile taustatekijoita, jotka ovat vaikuttaneet siihen, millaisia menetelmia talla

hetkella kaytat kaksikielisessa pedagogiikassa suomenkielisten lasten vieraan

kielen oppimiseksi?
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