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ABSTRACT

Merildinen, Merja

Diverse Children in English Immersion: Tools for Supporting Teaching Ar-
rangements

Jyvaskyla: University of Jyvaskyld, 2008, 197 p.

(Jyvaskyld Studies in Humanities

ISSN 1459-4323; 89)

ISBN 978-951-39-3107-0

Diss.

Teaching content through a foreign language has a long tradition in the Finnish
school history; it has been possible for over 20 years to complete compulsory
education mainly in some other language than one’s mother tongue. In the Fin-
nish National Curriculum, teaching in a foreign language and immersion edu-
cation were officially mentioned for the first time in 2004. In spite of that, the
national curriculum doesn’t give clear guidelines on how to organize the teach-
ing in immersion education, therefore the school administration, the principals,
and the immersion teachers carry a huge responsibility in enhancing immersion
programmes.

This research is a qualitative classroom research. Research material was
collected by observing third grade English immersion teaching during two
theme-teaching periods. In addition to that, the research material contains in-
terviews with immersion teachers, field notes written during the observing pe-
riods, written materials by the pupils, and unofficial discussions and e-mail dis-
cussions with immersion teachers. To support the teachers and the teaching in
an immersion classroom, we need more research information that focuses on
the needs of diverse children in immersion education. In this research the term
diverse child refers to all the children in the research classroom, children who all
had their individual ability to learn.

This research report will parse the main immersion principles to make
them operate in a sensible, research based way in Finnish immersion schools.
The planning and the organizing of the immersion teaching consist of the teach-
ing and learning in the mother tongue as well as the teaching and learning in
the immersion language. The main goal of in this research is to create a steady
learning foundation in order to enable to get each child in immersion education
to learn the basic contents and important concepts in the best way suitable for
each child. At the same time it's important to notice that the immersion lan-
guage should be given abilities to enable learning the contents through the im-
mersion language.

Keywords: Immersion Education, the CUP Theory, the Thresholds Theory,
BICS, CALP, the Four Quadrants, the Zone of Proximal Development, Learning
Strategies
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ESIPUHE

Vuosia on vierdhtanyt siitd talvisesta sunnuntaiaamusta, jolloin kahden toisil-
leen tuntemattoman nuoren didin ajatukset kohtasivat, herittivat uusia ajatuk-
sia ja sulautuivat lopulta yhteen synnyttden lapsillemme, nyt jo isoiksi kasva-
neille, opinpolun, jollaisesta emme itse opettajiksi opiskellessamme osanneet
vield haaveilla. Ndihin vuosiin sisdltyy lukuisia muistoja, jotka piirtyvat mie-
leeni suurina tunteina, rikkaina kokemuksina ja tarkeimpana kaikista, lukuisina
ystdvind, joita yhteisen pddmaédradn eteen tyoskenteleminen on tuonut elamaani
laheltd ja kaukaa.

Englanninkielinen kielikylpyopetus on vakiintunut osaksi kokkolalaislas-
ten ja kolmen kilvidldislapsen koulutietd; pienestd purosta on kasvanut suuri
virta! Tamédn virran hallitsemiseksi, sen elinvoiman turvaamiseksi ja reitin vii-
toittajaksi syntyi tutkimukseni pitkien kesddiden, syksyn sateiden, pimeiden
talvi-iltojen ja kevédisen auringonpaisteen siivittdimina.

Oppaikseni tdlle taipaleelle sain osaajista parhaimmat, ammattilaisista
suurimmat ja rohkaisijoista vahvimmat, mistd kaikesta haluan Teille, Riikka ja
Aini-Kristiina, erityiskiitokseni antaa.

Tutkimusraporttini esitarkastajille, professori Kaarina Mékiselle ja dosent-
ti, KT Heini-Marja Jarviselle lausun suuren kiitoksen asiantuntevista ja tdrkeista
kommenteista, joiden avulla sain viimeisteltyd tyoni valmiiksi.

Haluan lausua lampiman kiitokseni Kokkolan kaupungin entiselle sivis-
tysjohtajalle, Risto Aallolle, joka on alusta ldhtien ollut valmis epardimattd tu-
kemaan kielikylpyopetuksen kehittdmistyotd. Ilman tédtd tukea moni raportti
olisi jadanyt kirjoittamatta ja virta vierisi eteenpdin, kukaties omia reittejadn. Kii-
tokseni lausun myo6s Hollihaan koulun rehtorille, Jarmo Héamadldiselle, jonka
taitavassa luotsauksessa olemme saaneet mahdollisuuden kehittdd tyotamme
edelleen.

Hollihaan koulun opettajat, loistavat tydtoverit, suuret ammattilaiset ja ai-
nutlaatuisen ohjelman synnyttdjat, myos lasteni taitavina opettajina kunnostau-
tuneet, ansaitsette erityisen suuren kiitoksen, silld ilman Teiddn pyyteetonta
tyotdnne, en kohtaisi niitd ilon hetkid, joita lasteni monipuolinen kielitaito ja
erilaisten kulttuurien luonnollinen kohtaaminen minulle péivittdin tarjoavat.

To You Sharon, I will give my warmest thanks for your courage to let me
come into your classroom and observe your work day after day. Without your
understanding and support this research would have never come true.

Sinulle, Jaana, pdivittdinen puhekumppanini, ystdavéani ja yhteisten ajatus-
ten jakaja, haluan antaa lampoisen kiitokseni niistd lukemattomista hyvista het-
kistd, joita yhteiselld ristiretkellimme olemme kohdanneet. Vuosienkin jdlkeen
tavoitan tavatessamme sen tunnelman, minké talviaamuinen soittosi kauan sit-
ten kotiimme loi. Siitd hetkestd sai puro alkunsa.

Kiitokseni esitin myos Keski-Pohjanmaan kulttuurirahastolle, Keskipoh-
janmaan kirjapainolle sekd Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuksen kanna-
tusyhdistykselle, jotka ovat tehneet tutkimustyoni taloudellisesti mahdolliseksi.



Rakkaat vanhempani, olette antaneet eldimddni juuret ja siivet, joiden va-
rassa on ollut turvallista kohdata maailma. Lammin kiitos siitd Teille. IlIman
apuanne ja ldsndoloanne tamén tyon kuluessa moni sana olisi jadnyt kirjoitta-
matta, paita pesemittd ja ruoka laittamatta, myos tdstd haluan kiitokseni antaa.

Suurimman kiitokseni, rakkaudella siivitetyn, lausun Sinulle, Vesa ja Teil-
le suloiset lapsemme Ville, Henriikka ja Matias, jotka olette eldneet vuodenaiko-
jen vaihtelut rinnallani, tukien, rakastaen ja vélilldi vaimon ja &didin toimia
kummeksuen.

Virta vierii tasaisesti eteenpdin ja lapset ovat jo hyvidn matkaa opintietdan
taivaltaneet. Onnellisena havahdun ja huomaan, miten Goethen sanat piirtavat
talviyon hiljaisuudessa levollisen hymyn huulilleni.

Tle person who bmows only one linguage dots 1ot Dby bow Hal language.

Rytikarilla vuoden 2008 ensimmaéisend padivana
Merja Merildinen
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1 TUTKIMUSMATKAN ALKUTAIPALEELLA

1.1 Tutkimuksen taustaa ja tavoite

Suomessa on jo kahdenkymmenen vuoden ajan jdrjestetty yhd enemman ope-
tusta muulla kuin oppilaan &didinkielelld. Lisdvauhtia tdlle kehitykselle antoi
opetusalan lainsddadantoon vuonna 1991 ilmaantunut momentti, jonka mukaan
opetuskielend voidaan kdyttdd muutakin kuin koulun opetuskieltd, milloin se
on opetuksen kannalta tarkoituksenmukaista. Peruskouluun voi lisdksi kuulua
yksi tai useampi opetusryhmd, jossa opetusta annetaan muulla kuin peruskou-
lun opetuskielelld. Viimeksi mainittuun opetukseen osallistuminen on lapselle
vapaaehtoista. (Peruskoululaki 261/1991.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan eri oppi-
aineiden opetuksessa voidaan kdyttdd myos muuta kuin koulun opetuskieltd,
jolloin kieli ei ole pelkéstdan opetuksen ja oppimisen kohde vaan myds viline
eri oppiaineiden siséltdjen oppimisessa. Téllaisesta opetuksesta kaytetddn nimi-
tystd vieraskielinen opetus, joka voi viitata hyvin monin eri tavoin toteutettui-
hin opetusmalleihin. Yhteistd ndille malleille on, ettd opetuksen vilineend kay-
tetddn kahta kieltd ja oppisisadltoja opetetaan myos vieraalla kielella.

Vieraan kielen kdyton mddrd vaihtelee sen mukaan, onko tavoitteena tay-
dellinen kaksikielisyys vai didinkielen taitoa vdhdisempi vieraan kielen taito.
Keskeisend tavoitteena vieraskielisessd opetuksessa on se, ettd oppilaat voivat
saada vankemman kielitaidon kuin tavallisessa opetuksessa kielten opetukseen
varatuilla tunneilla. (Merisuo-Storm 2002).

Tassda tutkimuksessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(2004) muodostavat ne puitteet, jossa opetus ja tutkimus toteutettiin. Sen mu-
kaan koulun opetuskielelld ja vieraalla kielelld annettu opetus yhdessa muodos-
tavat toisiaan tdydentdvan ja tukevan kokonaisuuden. Tavoitteet ja sisdllot eri
oppiaineissa ovat opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan samat kuin
suomenkielisessd tai ruotsinkielisessd opetuksessa. Riippumatta siitd, miten
laajaa vieraskielinen opetus on, oppilaan tulee saavuttaa koulun opetuskielessd



14

ja vieraassa kielessd sellainen kielitaito, ettd eri oppiaineiden tavoitteet voidaan
saavuttaa. Edellisten lisdksi opetussuunnitelmassa tulee mééritelld, mitd oppi-
aineita ja kuinka paljon opetetaan koulun opetuskielelld ja vieraalla kielella.

Téassd tutkimuksessa tarkastelun kohteena on vieraskielisen opetuksen
muodoista kielikylpy (immersion), joka sai alkunsa Kanadassa Montrealin esi-
kaupungissa St. Lambertissa. Vuonna 1965 alkaneen ranskalaisen kielikylpy-
menetelman tavoitteena oli Snown (1990) mukaan:

ranskankielisen puhe-, luku- ja kirjoitustaidon kehittyminen
opetussuunnitelman oppisisaltdjen ja tavoitteiden saavuttaminen

didinkielen tavoitteiden saavuttaminen

Kanadan ranskankielisen vdeston kulttuurin ja tapojen arvostuksen lisdidminen

Kielikylpyopetus levisi Kanadassa nopeasti, ja 1960-luvun jidlkeen malli on le-
vinnyt my6s Yhdysvaltoihin ja moniin Euroopan maihin. Suomen kieli, kult-
tuuri ja koulukdytdnteet ovat kuitenkin Suomelle omaleimaisia ja sen vuoksi
taalla toteutettavan vieraskielisen opetuksen tulee rakentua Suomen oloihin
soveltuvaan viitekehykseen.

Syksyllda 1994 Kokkolassa Hollihaan koulussa (perusopetuksen luokat 1-6)
aloitettiin kielikylpyopetus englannin kielelld. Englanninkielisen opetuksen jat-
kuminen pdivakodista kouluun oli tulosta keskustelusta, joka oli aloitettu ke-
vadlla 1992 englantilaisen lastentarhan vuosikokouksessa. Jo kaksi vuotta aikai-
semmin oli ensimmadinen ruotsinkielinen kielikylpyryhma aloittanut opiskelun
Hollihaassa, ja siitd saadut myonteiset kokemukset olivat osaltaan edesautta-
massa my0s englanninkielisen opetuksen kdynnistymistd Kokkolassa.

Vuosien saatossa suomalaista kielikylpytutkimusta ja vieraskielisen ope-
tuksen tutkimusta on suunnattu voimakkaasti kielikylpyohjelman avulla saa-
tuihin tuloksiin, oppilaiden saavutuksiin ja suorituksiin. (Elomaa 2000, Laitinen
2001, Merisuo-Storm 2002, Seikkula-Leino 2002). Myos Hollihaan koulussa on
seurattu kielikylpyoppilaiden oppimistuloksia sdannoéllisesti, ja tietoa kielikyl-
pykielen, matematiikan ja didinkielen taidoista on kertynyt usean vuoden ajalta.
(Ks. Laitinen 2001, Merildinen 2002.) Bergstrom (2002) muistuttaa kuitenkin,
ettd kielikylpyopetuksen kehittimistydssd tarvitaan myos sellaista tutkimusta,
jonka avulla opetusta voidaan tietoisesti kehittdd tarkoituksenmukaisella taval-
la edelleen. Hdn nimedd yhdeksi tarkedksi tutkimusalueeksi monenlaisten oppi-
joiden menestymisen kielikylpyopetuksessa. Vaikka kielikylpyopetuksen ylei-
sesti katsotaankin sopivan kaikille, tarvitaan kdytannon tyon tueksi tutkimusta,
jonka avulla huomio kiinnitetdan monenlaisten oppijoiden tarpeisiin vieraskie-
lisessd opetustapahtumassa.

Téamén tutkimuksen tarkoituksena on kiinnittdd huomio kielikylpyope-
tuksen opetusjdrjestelyjen suunnitteluun juuri monenlaisten oppijoiden huomi-
oimisen ndkokulmasta. Monenlainen oppija - termid on kaytetty tdssd yhtey-
dessd yleisnimityksend kuvaamaan oppimisedellytyksiltdan luokan eritasoisia
oppilaita. Opetustapahtumassa mukana olevien elementtien huomioiminen
kielikylpyopetuksen suunnittelu- ja toteutusvaiheessa auttaa opettajia toteut-
tamaan opetuksen pedagogisesti mielekké&dlld tavalla siten, ettd kaikilla oppi-
lailla on yhtéldiset mahdollisuudet menestyd opinnoissa omien oppimisedelly-
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tysten mukaisesti. Aivan kuten Prashing (1996, 2000) korostaa, ei ole olemassa
kaikille ihmisille oppimisen kannalta optimaalista menetelmdd, ymparistod ja
aikaa, vaan ihmisten erilaisuus oppimisen suhteen on olemassa oleva ilmiog,
jonka tunnistaminen auttaa kehittimaddan opiskeluymparistdjd ja opetussuunni-
telmia paremmin yksiloitd palveleviksi.

Tutkimuksessa seurattiin yhden lukuvuoden ajan kolmasluokkalaisia eng-
lanninkielisen kielikylpyluokan oppilaita ja heiddn menestymistdan opinnoissa
sekd opettajien ja oppilaiden vilistd vuorovaikutusta tdssd luokassa erilaisissa
opiskelutilanteissa. Tutkimusjaksojen aikana luokassa opiskeltiin sekd ympa-
risto- ja luonnontieteen oppisisaltojd ettd dgidinkielen oppisisaltsjd, joita luokas-
sa opettivat sekd kielikylpyopettaja ettd suomenkielinen opettaja. Osa opetuk-
sesta toteutettiin englannin kielelld ja osa suomen kielelld. Luokkahuoneessa
tehtyja havaintoja tdydennettiin videoituja vuorovaikutustilanteita tarkastele-
malla, opettajien haastatteluilla, lasten lyhytmuotoisia tietotekstejad tarkastele-
malla sekd opettajien ja tutkijan valisilla epdvirallisilla keskusteluilla ja sahko-
postikeskusteluilla. Tutkimuksessa tehtyjd havaintoja kielikylpyopetuksen ope-
tusjdrjestelyjen toteutumisesta monenlaisten oppijoiden ndkokulmasta tarkas-
teltiin Cumminsin luomien kaksikieliseen opetukseen liittyvien teorioiden ja
mallien sekd Vygotskin oppimisen ldhivyohyketeorian valossa.

Uusi koululaki ja sen my6td voimaan astunut opetuksen tuntijako luovat
selkedt raamit myds vieraalla kielelld tapahtuvalle opetukselle. Taméa asettaa
vieraskielisen opetuksen toteuttamisesta vastaavat toimijat vaativien haasteiden
eteen. Uuden opetussuunnitelman tullessa voimaan lukuisissa Suomen kieli-
kylpyopetusta tarjoavissa kouluissa aloitetaan jdlleen koulukohtainen opetus-
suunnitelmatyo, silld opetussuunnitelman valmistelutytssd todettiin kaytossa
olevien vieraalla kielelld tapahtuvien opetustoteutusten olevan niin kirjavia,
ettei katsottu mahdolliseksi laatia yhtendisid ohjeita eri toteutuksille.

Opetussuunnitelman perusteissa (2004) vieraskielinen ja kielikylpyopetus
on huomioitu omana lukuna, mutta tarkkoja ohjeistuksia opetusjdrjestelyille ei
opetussuunnitelmassa ole esitetty. (Ks. myds Buss 2004). Opetussuunnitelman
virallinen kayttoonotto tapahtui Suomessa 1.8.2006, joten kasilld oleva tutkimus
on ajankohtainen ja tarjoaa kielikylpyopetusta jadrjestdville kunnille ja kouluille
arvokkaan lisan kunta- ja koulukohtaisen opetussuunnitelmatyon tueksi.

Yli kymmenen vuoden tyoskentely kielikylpyoppilaiden suomenkielisena
opettajana ja suomenkielisten opetusjdrjestelyjen suunnittelijana ja kehittdjana
sekd aikaisempi tutkimukseni kielikylpyoppilaiden suomenkielisten késitteiden
omaksumisesta (Merildinen 2002) ovat vahvistaneet kasitystani siitd, kuinka
tarkedd on rakentaa opetusjdrjestelyt vankalle teoreettiselle pohjalle. Kielikyl-
pyopetuksesta puhuttaessa ja sitd edelleen kehitettdessd on tdrkedd tietdd ja tun-
tea erilaisia vieraalla kielelld tapahtuvaan opetukseen liittyvid teorioita, malleja
ja kasityksid, jotka luovat perustan pedagogisesti mielekkdille opetusjdrjestelyil-
le monenlaisten oppijoiden tarpeeseen.

Monenlaisille oppijoille tarkoitetun vieraskielisen opetuksen suunnittelus-
sa piddn tdrkednd Bakerin (2001) kasitystd, jonka mukaan vieraalla kielelld ta-
pahtuvan opetuksen suunnittelun ldhtokohtana tulee olla opiskelijoiden kielel-
liset valmiudet ja opetettavan asian peruskésitteet, jotka luovat perustan koko
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opetukselle. Opetettavaa kisitteistod madriteltdessd on otettava huomioon oppi-
laan kehitystaso ja tdssd tapauksessa myos kielikylpykielen taso. Toisena mer-
kittavand lahtokohtana vieraskielisen opetustapahtuman suunnittelussa pidan
Cumminsin (2001) kasitystd akateemisen kielitaidon kehittymisestd, jota myos
Baker (2001) pitdd varteenotettavana mallina opetusta suunniteltaessa.

Sekd Bakerin ettda Cumminsin tutkimukset tarjoavat kdytannonldheisid ja
konkreettisia tyovélineitd monenlaisille oppijoille suunnitellun vieraalla kielelld
toteutettavan opetuksen avuksi ja juuri tdstd ndkokulmasta tarkasteltuna ne
sopivat hyvin tutkimuksen keskeisiksi lahdeteoksiksi.

Bakerin ja Cumminsin ajatusten rinnalla tarkedksi nousevat myos oppilai-
den henkilokohtaiset oppimisprosessit, silld niin kuin Jappinen (2002) toteaa,
silloin kun vieras kieli on opetuksen ja oppimisen vélineend on erityisen tédrke-
a4, ettd yksiloiden viliset erot ja henkilokohtaiset oppimisprosessit otetaan ope-
tustapahtumassa huomioon.

Viimeaikaiset suomalaiset tutkimukset (Bergstrom 2002, Seikkula-Leino
2002) osoittavat, ettd sekd kielikylpyopetus ettd vieraskielinen opetus ovat pe-
rusteltuja opetusmuotoja, joissa myos dlyllisesti erilaisilla ja kirjoitusvaikeuksis-
ta kérsivilld oppilailla on mahdollisuus menestyd. Seikkula-Leino (2002) koros-
taa kuitenkin, ettd sisdltdjen ja kielen integrointi on tehtdva harkiten ja ammatti-
taidolla. Myos Warnod (1998) on tarkastellut kielikylpyopetuksen jdrjestelyja
opetussuunnitelman tasolta aina yksittdisten tuntien toteutukseen. Keskeisena
ajatuksena hdnenkin tutkimuksessaan nousee kdsitys opetussuunnitelman ra-
kentamisesta sellaiseksi, ettd se sopii monenlaisille oppijoille.

Tassd viitekehyksessd keridttyjen havaintojen ja kokemusten avulla pyrin
loytamaan kielikylpyopetuksen jérjestelyissda huomioon otettavia perusperiaat-
teita, joiden huomioiminen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa luovat
hyvan perustan oppisisiltojen ja kéasitteiden oppimiselle kunkin oppilaan op-
pimisedellytysten mukaisesti, tarjoten samalla kielikylpykielen kehittymiselle
kasvualustan, joka mahdollistaa koulussa opetettavien oppisisadltojen omaksu-
misen myos kielikylpykielella.

Eri ratkaisumallien tutkiminen ja vaihtoehtojen kartoittaminen on mieles-
tani tdrkedd silloin, kun kielikylpyopetusta kehitetdan edelleen ja pyritdan 16y-
tamadn sellaisia perusperiaatteita, jotka sopivat suomalaiseen koulukulttuuriin
ja tukevat lasten oppimista parhaalla mahdollisella tavalla. Vuosien tydskentely
kielikylpyopetuksessa sekd lukuisat keskustelut kollegoiden ja vanhempien
kanssa ovat ohjanneet lukemaan ja hakemaan tietoa kielikylpytutkimuksesta ja
kdytannon opetustyostd eri puolilla maailmaa. Omien lasten koulunkdynnin
myotd ajatus oppimisesta ja opiskelusta englanninkielisessd kielikylpyopetuk-
sessa on saanut myds vanhempi-perspektiivin, jonka myotd ajatukset ovat yha
useammin kddntyneet pohtimaan opetusjdrjestelyjen ja opettajan laaja-alaista
kielikylpyopetuksen ja vieraskieliseen opetukseen liittyvan teorian tuntemuk-
sen mahdollisuuksia tukea monenlaisia oppijoita kielikylpyopetuksessa.

Kirjallisuuteen tutustuminen on avannut uusia nikokulmia oppimiseen
yleensdkin, mutta kielikylpyopetuksen ollessa kyseessd itselleni monenlaisten
oppijoiden huomioimisessa merkittdviksi ovat nousseet Cumminsin kasitykset
kaksikielisestd oppimistapahtumasta sekd Vygotskin oppimisen ldhivychyke-
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teoria, joihin molempiin palaan myshemmin tdssd tutkimuksessa. Sekda Cum-
minsin ettd Vygotskin kasitykset oppimisesta ovat ldhelld omaa oppimiskésitys-
tani, jossa sosiaalisella vuorovaikutuksella ja dialogilla on keskeinen rooli op-
pimisessa.

Valtakunnallisen opetussuunnitelmauudistuksen myotd Hollihaan kou-
lussa kdynnistyi kielikylpyopetuksen opetussuunnitelman tyostdminen syksyl-
14 2003 ja tamdn tyoskentelyn yhteydessd pohdittiin useaan otteeseen oppisisal-
tojen ja opetuksen rakenteen muovaamista sellaiseksi, ettd Opetussuunnitelman
perusteissa (2004) mddritellyt tavoitteet sekd kielen ettd sisdltdjen osalta voidaan
saavuttaa.

Jappisen (2002, 22-23) mukaan vieraskielisessd oppimisprosessissa suurin
osa tapahtumasta on kytkoksissd kieleen ja ndin ollen oppimisprosessin onnis-
tuminen on pitkalti kiinni siitd, miten oppijat ymmartavat, pystyvat kdayttamaan
ja jopa soveltamaan vieraaseen kieleen liittyvid merkityksid, merkitysskeemoja
ja skeemojen muodostamia merkitysverkkoja. Han jatkaa edelleen samasta
teemasta ja toteaa, ettd oppijat tarvitsevat usein runsaasti lisdapua erilaisten
ulkonaisten vihjeiden kuten eleiden, ilmeiden, konkretisointien ja lisdselitysten,
toisten oppijoiden antamien kddnnosten ja lisimateriaalin kautta.

Kielikylpyohjelman kokonaisvaltaisessa suunnittelussa onkin pohdittava
moniulotteisesti aina opetussuunnitelman tasolta yksittdisten tuntien toteutta-
miseen saakka, miten tiedossa olevat onnistuneen kielikylpyopetuksen elemen-
tit otetaan huomioon opetusjdrjestelyjen suunnittelun eri vaiheissa. Tutkimus-
tehtdva on jasentynyt aineistoa analysoitaessa seuraavaksi padongelmaksi:

Miti ovat ne englanninkielisessi kielikylpyopetuksessa mukana olevat perusperiaatteet, joiden
huomioiminen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa tukee monenlaisten oppijoiden me-
nestymisti opinnoissa omien oppimisedellytystensd mukaisesti?

Monenlaisilla oppijoilla tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa luokassa opiskelevia
oppimisedellytyksiltddn erilaisia oppilaita. Oppimisedellytyksiltdan erilaiset
oppijat on tdssd tutkimuksessa mddritelty yleisen koulumenestyksen ja kieli-
kylpykielen sekd didinkielen opinnoissa menestymisen avulla. Koulumenestys
voidaan Soinisen (1982) mukaan maéaéritelld karkeasti oppilaan perittyjen ”kyky-
jen”, ympadristovaikutuksen ja kouluopetuksen yhteistulokseksi. Oppimisedel-
lytyksiltddn erilaiset oppilaat on késilld olevassa tutkimuksessa luokiteltu kol-
meen kategoriaan; heikot, keskitasoiset ja lahjakkaat oppilaat. Menestyminen
opinnoissa omien oppimisedellytysten mukaisesti tarkoittaa tdssa tutkimukses-
sa siis sitd, ettd yhtilailla heikolla, keskitason kuin lahjakkaallakin oppilaalla on
mahdollisuus osallistua opetukseen, joka huomio kunkin oppilaan yksilolliset
tarpeet englanninkielisessa kielikylpyopetuksessa.

Tutkimuksen pddongelmaa on tarkennettu tutkimuksessa myo6s alaongel-
milla, jotka pohjautuvat toistuvasti keskusteluissa sekd opettajakollegojen etta
vanhempien kanssa esiin nouseviin kysymyksiin. Naihin kysymyksiin olemme
tarjonneet vastauksia usein “mutu”-tuntumalla, kokemuksen synnyttamalla
ymmarrykselld sekd muilla kasityksilld, koska meilld ei ole ollut kéytettdvissa
varsinaista tutkimustietoa. Kielikylpyopetuksen jatkuvasti lisddntyessd ja ope-
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tuksen vakiintuessa osaksi perusopetusta on kuitenkin tdrkedd 1oytda vastauk-
sia, jotka perustuvat tutkittuun tietoon ja joiden avulla ohjelmien kehittdiminen
edelleen on mahdollista. Tutkimuksen alaongelmat ovat seuraavat:

1.  Miten suomenkielinen opetus toteutetaan osana vieraalla kielelld tapahtuvaa
opetusta?

2. Kumpaa kieltd tuetaan erityisopetuksella ja muilla tukitoimenpiteilla?

3. Miten opettaja opetustapahtumassa ottaa huomioon oppilaiden yksil6lliset op-
pimisedellytykset?

1.2 Tutkimuksen eteneminen

Tutkimus jakaantuu kolmeen osaan. Ensimmadisessd osassa, joka kasittdd luvut
1-3, maddritellddn vieraskieliseen opetukseen liittyvid késitteitd vieraskielisen
opetuksen teorioiden valossa. Siind lukijalle avataan se teoreettinen viitekehys,
johon tutkimus rakentuu. Tédssd osassa madritellddn myos tutkimuksen kannal-
ta keskeisid vieraskielisen opetuksen erilaisten toteuttamismuotojen kaisitteita
sekd niitd konteksteja, joissa ndmad kisitteet esiintyvat. Ensimmaéinen luku joh-
dattelee lukijan tutkimuksen viitekehykseen, jossa lukijalle avautuu tutkimuk-
sen tavoite ja tarkoitus.

Toisessa luvussa avataan lukijalle se vieraskielisen opetuksen konteksti,
mihin tdma tutkimus sijoittuu. Tassd luvussa tarkastellaan myos kahta vieraan
kielen omaksumiseen liittyvad teoriaa, joilla molemmilla on merkitystd kielen-
opetuksen ja - oppimisen kehittdmisessd samoin kuin Oppimisen ldhikehityk-
senvydhyketeoriaa, joka auttaa lukijaa ymmaértaméaan opetuksen yksilollistami-
sen merkityksen vieraskielisessd oppimistilanteessa.

Vieraan kielen omaksumiseen liittyvien teorioiden ohella tarkastellaan
myos kahdella kielelld tapahtuvaan aineenopetukseen liittyvid teorioita, malleja
ja késityksid, joista tdassd tutkimuksessa keskitytddn erityisesti Cumminsin kési-
tyksiin asiasta.

Luku kolme keskittyy esittelemddn viimeaikaisia kotimaisia ja ulkomaa-
laisia tutkimuksia, joita vieraskielisen opetuksen saralta on tehty lukuisia seka
meilld ettd muualla. Kielikylpyopetuksen ja vieraskielisen opetuksen didaktista
tutkimusta on Suomessa tehty vidhén, joten tdhan tutkimukseen valitut kotimai-
set tutkimukset valottavat tutkimuksen aihealuetta kukin hieman eri nikokul-
mista.

Tutkimukseni toisessa osassa, johon sisdltyvit luvut 4-8, siirrytddan yhdes-
sd lukijan kanssa matkalle englanninkielisen kielikylpyopetuksen luokkahuo-
neeseen. Tdlld matkalla seurataan kahden opettajan tydskentelyd opetustapah-
tumissa, heiddn sekd kollegoiden ajatuksia kielikylpyopetuksen suunnittelusta
ja toteuttamisesta ja tdssd tyossd huomioitavista asioista sekd oppilaiden tyos-
kentelyd oppitunneilla. Tdssd osassa pyritddn kuvaamaan mahdollisimman yk-
sityiskohtaisesti, mitd luokkahuoneessa tapahtuu ja miten opettajien haastatte-
luissa esiin tullut ajattelu ndkyy luokkahuonetoiminnoissa. Tutkimuksen en-
simmdinen osa, teoreettinen katsaus kaksikielisen opetuksen kontekstiin, vah-
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vistuu tutkimuksen toisessa osassa, jossa pyritdan kaymddan aktiivista vuoropu-
helua teorian ja luokkahuonetoimintojen ja tehtyjen havaintojen seka opettajilta
kerdtyn haastatteluaineiston valilld. Koska tutkijan toiveena on tutkimuksen
kdytannon hyodyntaminen suomalaisessa vieraskielisessd opetuksessa, on teo-
rian syventdmistd jatkettu vield tutkimuksen empiirisessd osassa. Télld tavalla
toimien on pyritty sdilyttamé&an yhteys teorian ja empirian vililld tiiviind ja
osoittamaan lukijalle kuinka ldhelld lukijan arkikontekstia, luokkahuonetta ja
sielld tapahtuvia toimintoja teoria todellisuudessa onkaan.

Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan yksi kannattava vaihtoehto kvalita-
tiivisen tutkimuksen raportoinnille on juuri teorian ja empirian vuoropuhelu,
jossa empiirisid havaintoja yritetddn tulkita teoreettisten ideoiden avulla. N&din-
hén toki tapahtuu kaikessa tutkimuksessa, mutta tdssd tapauksessa teorian ja
empirian vilinen yhteys on pyritty tuomaan raportoinnissa nakyvasti esille.

Luvussa neljd esitellddn tutkimuksen metodologia, aineisto ja aineiston
analyysimenetelmit. Tutkimuksen metodologinen osuus on pyritty kirjoitta-
maan auki selkedsti ja ldpindkyvasti, jotta lukijan olisi helppo seurata tutkijan
ajatuksen kulkua ja johtopéddtoksid tutkimuksen empiirisessd osassa.

Viidennessd luvussa lukija siirtyy tutkijan mukana tutkimusmatkalle eng-
lanninkieliseen teemajaksoon. Luvun alussa tutustutaan ympéristo- ja luonnon-
tiedon sekd didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmiin, jotka luovat puit-
teet tdlle tutkimukselle. Taméan katsauksen tarkoituksena on auttaa lukijaa ym-
mértdiméadn paremmin sitd kontekstia, mihin tutkimuksen empiirinen osa hanet
johdattaa.

Ensimmadisen opetusjakson kuluessa seurataan opettajan tyoskentelyd uu-
den teemajakson aloitusvaiheessa ja saadaan kasitys niistd moninaisista asiois-
ta, joita opettajan on huomioitava kielikylpyopetustapahtumaa suunnitelles-
saan. Tdssd luvussa tutkimuksen taustateoriat konkretisoituvat ja luokkahuone-
tapahtumat pyritddan kéasitteellistam&an ndiden teorioiden avulla.

Kuudes luku vie lukijan seuraamaan kielikylpyluokan suomenkielista
opetustapahtumaa, joka liittyy aihepiiriltddn saumattomasti edellisen luvun
kielikylpykielelld toteutettuun opetusjaksoon. Tédssd luvussa ndhdddn, miten
kokenut opettaja taitavasti hyodyntdd kielten siirtovaikutusta ja auttaa meita
ymmartamédn toiminnallaan Cumminsin CUP-teorian ilmenemisen kdytannon
opetustapahtumassa.

Luvussa seitsemédn pohditaan didinkielen ja kielikylpykielen vilistd suh-
detta. Taman tarkastelun avulla pyritddan muodostamaan késitys siitd, mika
merkitys ja asema molemmilla kielilld on erityisesti erityisopetuksen jarjestely-
jen osalta. Tyovilineend tdssda luvussa toimii Cumminsin Kynnysteoria
(Thresholds theory), joka tarjoaa opetusjdrjestelyjen suunnittelulle yhden var-
teenotettavan teoreettisen lahtokohdan.

Luku kahdeksan johdattaa lukijan prosessikirjoituksen maailmaan, jossa
seurataan opettajan ja oppilaiden tiivistd tyoskentelyd oppimisen ldhikehityk-
sen vyOhykkeelld. Tyovilineend opetustapahtuman analysoinnissa kadytetdan
Vygotskin oppimisen ldhivyohyketeoriaa, jonka ymmartaminen ja sisdistami-
nen osaksi opettajan opetustoimintaa auttaa suunnittelemaan opetuksen niin,
ettd oppiminen tapahtuu oppilaiden yksilolliset taidot huomioon ottaen.
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Tutkimuksen kolmannessa osassa, joka koostuu luvuista 9-10, tehtyjen
havaintojen ja haastattelujen seké kirjallisuuteen tutustumisen myota lisdaanty-
nyt ymmarrys synnyttdd uutta tietoa, joka auttaa huomioimaan monenlaisia
oppijoita toimittaessa kielikylpyopetuksessa. Tutkimuksen kolmannessa osassa
pyritdan kokoamaan yhteen sellaisia perusperiaatteita, joiden huomioiminen
opetuksen suunnittelun ja toteutuksen eri vaiheissa tarjoaisi Suomen oloihin
soveltuvalle, monenlaiset oppijat huomioivalle, kielikylpyohjelmalle vahvalle
teoreettiselle pohjalle rakentuvat lahtokohdat.

Yhdeksdnnessa luvussa tutkimuksen teoreettinen ja empiirinen osuus kie-
toutuvat tiiviiksi kudelmaksi ja lukija palaa vield kerran tiivistettyyn katsauk-
seen siitd, mihin tutkimuksen empiirisessd osassa yksittdisten lukujen ja alalu-
kujen kuluessa on jo kertaalleen tutustunut. Tama luku toimii tiivistettynd siir-
tymédlukuna tutkimuksen viimeiseen lukuun.

Luvussa 10 tutkimuksen aikana syntynyt ymmarrys kielikylpyopetuksen
suunnittelussa ja toteutuksessa huomioitavista moninaisista asioista sulautuu
yhteen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden viitoittamien ohjeiden
kanssa. Tdssd luvussa konkretisoituu tutkimustyon edetessd syntynyt ymmarrys
kielikylpyopetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa huomioitavista moninaisista
tekijoistd, jotka pohjautuvat vieraskieliseen opetukseen ja vieraan kielen omak-
sumiseen liittyviin teoreettisiin malleihin ja késityksiin. Tutkimuksen viimeisessa
luvussa kootaan yhteen kielikylpyopetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa ole-
via perusperiaatteita, joiden huomioiminen tdssa tyossd auttaa kielikylpyopetuk-
on mahdollisuus oppimiseen omien oppimisedellytysten mukaisesti.

Vastauksia tutkimuksen padongelmaan Miti ovat ne englanninkielisessi kieli-
kylpyopetuksessa mukana olevat perusperiaatteet, joiden huomioiminen opetuksen suun-
nittelussa ja toteutuksessa tukevat monenlaisten oppijoiden menestymisti opinnoissa
omien oppimisedellytystensid mukaisesti? voi lukija alkaa hahmottaa jo tutkimuksen
toisesta luvusta ldhtien. Yksiselitteistd vastausta tutkimuksen p&ddongelmaan ei
lukija 16ydéd yhdestd tietystd luvusta, vaan se avautuu pikkuhiljaa lukemisen ede-
tessd kohti viimeistd lukua. Tutkimuksen kolmeen alaongelmaan sen sijaan etsi-
tddn vastauksia tietyissd luvuissa siten, ettd alaongelmaa Miten suomenkielinen
opetus toteutetaan osana vieraalla kielelld tapahtuvaa opetusta? kisitellddn erityisesti
tutkimuksen luvussa kuusi Tutkimusmatkalla teemajakson suomenkieliselld op-
pitunnilla. Tutkimuksen toista alaongelmaa: Kumpaa kielti tuetaan erityisopetuksel-
la ja muilla tukitoimenpiteillid? tarkastellaan keskitetysti luvussa seitsemén ”1I think
they definitely think more about what they are learning” ja tutkimuksen kolmat-
ta alaongelmaa Miten opettaja opetustapahtumassa ottaa huomioon oppilaiden yksilolli-
set oppimisedellytykset? kasitelldan yksityiskohtaisesti luvussa kahdeksan “Nobo-
dy else is expecting that the kids would be the same”.

Tutkimuksen edetessd teoreettisesta katsauksesta kohti luokkahuonetoi-
mintojen ja -tapahtumien kuvausta kirjoittamisen tavat ja otsikoinnin tyyli vaih-
televat, miki on tietoinen valinta. Sen tarkoituksena on muun muassa madaltaa
tavallisen opettajan kynnysta tarttua tieteelliseen tutkimuskirjallisuuteen.



2 VIERASKIELISEN OPETUKSEN VIITEKEHYS

2.1 Vieraan kielen oppiminen ja opetus

Oppimisympdristoihin kohdistuvat haasteet ovat tulleet yhd vaativammiksi
tamdn pdivdn nopeasti muuttuvassa maailmassa. Eurooppalaisen viitekehyksen
kielten oppimista, opettamista ja arviointia koskevassa tavoitteiden asettelussa
(ks. Common European Framework of Reference for Languages: Learning,
Teaching, Assessment 2001) on ndhtdvissd pyrkimys yha merkityskeskeisem-
piin oppimisympdristoihin, joissa opetuksen ldhtokohtana ovat ennemminkin
tiedot, asiat, ajatukset ja tuntemukset, kun taas perinteisessa kielipainotteisessa
oppimisympadristossd padpaino on ollut ja on kielitiedon vélittdmisessa ja kielel-
lisen kompetenssin alueella.

Merisuo-Stormin (2002) mukaan kielenoppimisen tutkimus on muuttanut
késityksid vieraan kielen hallinnasta. Kielen kayttoon liittyvat seikat ovat tulleet
keskeisiksi, kun funktionaalinen kielikdsitys on yleistynyt. Sen pohjalta on
myo6s syntynyt kommunikatiivinen kielenopetus, joka painottaa kielen mielek-
kaan kdyton tarkeyttd kielenoppimisessa. Kommunikatiivisuudessa korostetaan
Seikkula-Leinon (2002) mukaan muun muassa sitd, ettd tarkoituksenmukaisen,
kommunikatiivisen tehtdvan avulla opitaan halutulla tavalla ja tietoa muoka-
taan ja jasennetddn uudelleen ja ndin virheet kuuluvat oppimiseen. Kielenop-
piminen tapahtuu siis luonnollisissa vuorovaikutustilanteissa.

Ajatus vieraskielisestd opetuksesta yhtend keinona kielitaidon savuttami-
seksi ilmestyi kielisuunnitteluun opetusministerion tyéryhmén muistiossa 1989.
Vieraskielinen opetus néhtiin yhtend uutena mahdollisuutena tuottaa kielitaitoa
lisdamattd kuitenkaan kielenopetuksen resursseja. Vieraalla kielelld tapahtuvan
opetuksen ldhtokohtana onkin Takalan (1992) mukaan olettamus, ettd vieras
kieli opitaan tehokkaammin, kun sen avulla vilitetddn oppijoita kiinnostavaa ja
heistd mielekdstd sisdltoainesta. Geneseen (1994a) mukaan vieraan kielen op-
pimisen tavoitteena ei ole kieliopillisesti virheeton tuotos, vaan tarkoituksena
on saavuttaa luonteva keskusteluyhteys opettajan ja oppilaiden vilille. Opiske-
lumotivaatiota edistdd siis se, ettd vieraalla kielelld opiskellaan tdrkeitd koulu-
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aineita ja kieltd kdytetddn myos kommunikoinnin vélineend. Kahdella kielelld
tapahtuvasta opetuksesta on tehty paljon tutkimusta erityisesti Yhdysvalloissa
ja Kanadassa. Cumminsin (1999) mukaan tutkimustulokset ovat yksiselitteisid
kolmen kiistakysymyksen osalta. 1. On olemassa ero keskustelutasoisen kieli-
taidon ja opiskelun edellyttdméan kielitaidon vililld, 2. Vieraalla kielelld tapah-
tuvan opetuksen positiivisia vaikutuksia ovat esimerkiksi kielitietoisuus ja tie-
toisuus kognitiivisista toiminnoista. 3. Kolmas tutkimustulos on se, ettd kaksi-
kielisten oppilaiden opiskelutaitojen kehityksessd on ndhtdvissd ensikielen ja
toisen kielen vilinen riippuvuussuhde, mikédli oppilaita kannustetaan opiske-
lemaan molempia kielia.

Seuraavissa luvuissa tutustutaan tarkemmin vieraskieliseen opetukseen
laheisesti liittyviin teorioihin ja malleihin, joista lukuisista olen valinnut tdhan
tutkimukseen ldahemmin tarkasteltaviksi Krashenin, Swainin, Cumminsin ja
Vygotskin teoriat ja mallit. Jotta lukijan olisi helpompi hahmottaa, mihin viite-
kehykseen vieraskieliseen opetukseen liittyvét teoriat ja mallit tdssa tutkimuk-
sessa sijoittuvat, esittelen kuitenkin ensin tiivistden, mistd erityisesti vieraskieli-
sessd opetuksessa ja kielikylpyopetuksessa on kyse yleisesti ja mitd varhainen
(lahes) taydellinen kielikylpyopetus Kokkolan mallin mukaisesti tarkoittaa.

2.2 Vieraskielisen opetuksen terminologiaa

Puhuttaessa muulla kuin oppilaan didinkielelld tapahtuvasta opettamisesta
kaytetddn siitd eri puolilla maailmaa erilaisia nimityksid. Vieraskielinen opetus,
kaksikielinen opetus, kielikylpy, CLIL ja monet muut nimitykset ymmarretdan
eri konteksteissa eri tavalla esimerkiksi kohderyhmin ja tavoitteiden suhteen.

Kaksikielinen opetus (bilingual education) on kansainvilisesti melko laa-
jaan kaytetty yleisnimitys, joka viittaa eri tavoin toteutettuun vieraalla kielelld
oppimiseen. Késite on Bakerin (2001) mukaan jossain maédrin ongelmallinen,
silld toisaalta se saattaa yhdistya erityisesti kaksikielisten oppilaiden opetuk-
seen, toisaalta se on myds késite, jota kédytetddn kielellisille vahemmistoryhmille
annettavasta opetuksesta.

Siguan ja Mackey (1987) madrittelevat kaksikielisen koulutuksen (bilingual
education) jdrjestelméksi, jossa opetuskielend kadytetddan kahta kieltd. Toinen
koulussa kaytettdvista kielistd on oppilaiden didinkieli (ei kuitenkaan véltta-
mittd). Kaksikielisessd koulutuksessa on tutkijoiden mukaan kyse kielestd ope-
tuksen vilineend (Saari 2006).

Hartiala (2000) on tutkimuksessaan tarkastellut vieraskielisen opetuksen
terminologiaa ldhemmin ja pohtii kaksikielisen opetuksen ja CLIL-opetuksen
(Content and Language Integrated Learning) suhdetta toisiinsa. Hartialan
(2000) mukaan bilingual education-termid on yleisesti pidetty kaksikielisen ope-
tuksen sateenvarjoterming, jonka alle voivat sijoittua sekd perinteinen kielen-
opetus, ettd vieraalla kielelld tapahtuva sisdltéjen opetus.

Marshin, Oksman-Rinkisen ja Takalan (1996) mukaan késite mainstream bi-
lingual education on otettu kdyttoon puhuttaessa opetuksesta, missd valtavides-
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ton kieltd puhuvat oppilaat opiskelevat yleisissd kouluissa oppiaineita vieraalla
kielelld. Yha useammin seka tutkijat ettd kentélld tyoskentelevat opettajat Eu-
roopassa ovat ottaneet kayttoon lyhenteen CLIL (Content and Language Integ-
rated Learning), joka sijoittaa seké kielen ettd eri oppiaineiden sisdllot opettajan
tyokentidksi; kielen opettajat kiinnittavat huomion myos sisallollisiin seikkoihin
ja aineen opettajat puolestaan myos kieleen. Tutkijoiden mukaan erityisesti
Suomessa on voitu havaita tdiménkaltaista liikehdintaa.

Kasite, vieras kieli, saa Seikkula-Leinon (2002) mukaan myos silloin eri
merkityssiséllon, jos erotellaan lisdksi késite, toinen kieli. Toisella kielelld tarkoi-
tetaan kieltd, jota kdytetddn ympardivassd yhteiskunnassa pdivittdin. Vieraalla
kielelld oppiminen tarkoittaa sellaisen kielen oppimista, jota ei lahiymparistossa
kdytetd ja johon pddstddn kosketuksiin kielenopetuksen kautta. Esimerkiksi
ruotsinkieli on Suomessa toisen kielen asemassa ja muun muassa englanti,
ranska ja saksa vieraan kielen asemassa. Toisaalta englannin asema Pohjois-
maissa on vieraan ja toisen kielen véalimaastossa.

Suomalaisista tutkijoista Jarvinen (1999) luokittelee vieraskielisen opetuk-
sen sisdltopainotteiseen kielenopetukseen ja kielipainotteiseen sisidllonopetuk-
seen. Seikkula-Leinon (2002) mukaan vieraskielistd opetusta nimitetddn sisalto-
painotteiseksi kielenopetukseksi, jos kieltd pyritddn opettamaan jonkin muun
opetussuunnitelmaan kuuluvan aineen, esimerkiksi historian tai luonnontiedon
valitykselld. Sisdltopainotteiseen kielenopetukseen kuuluvat muun muassa kie-
likylpyopetus, vieraskielinen opetus sekd kaksikielinen opetus. Kielipainottei-
nen sisdllonopetus on muun kuin kieliaineen opetusta vieraalla kielelld. Kieli-
painotteiseksi sisdllonopetukseksi nimitetddn Seikkula-Leinon (2002) mukaan
esimerkiksi alkuopetuksessa annettavaa vieraskielistd opetusta. Varsinainen
kielenopetus alkaa yleensd myshemmilld vuosiluokilla.

Jappisen (2002) mukaan kaikki opetuksellinen toiminta, jossa vierasta kiel-
td kdytetddn suurimmalle osalle oppijoista sisdltdjen opetuksen vilineend, on
vieraskielistd opetusta eli CLIL-opetusta. T&lloin vieraan kielen kdytto, oppimi-
nen ja omaksuminen ovat luonnollinen osa oppijan kokonaisvaltaista kehitty-
mis- ja kasvamisprosessia.

Tutkimuksessa termilld suomen kieli tarkoitetaan sitd kieltd, jonka lapset
ovat oppineet ensimmadiseksi. Koska kaikki tutkimuksessa mukana olleet lapset
ovat suomenkielisistd perheistd ja puhuvat didinkielenddn suomea, kdytetdan
suomenkielestd yleisesti termid didinkieli. Suluissa kdytettdvd lyhennys L on
englanninkielisessa kirjallisuudessa yleinen kieltd tarkoittava lyhenne = langu-
age, L1 tarkoittaa siis tdssa tutkimuksessa lasten didinkieltd, suomen kielta. Kie-
likylpykielend tadssd tutkimuksessa on englanninkieli, josta kédytetddan edellisen
madritelmédn mukaan kielen lyhennettd L (language) ja muun kuin didinkielen
merkkind jdrjestysnumeroa 2. L2 tarkoittaa siis tdssad tutkimuksessa opetuksessa
kaytettavad kielikylpykieltd, englantia. Mychemmin englannin kielestd kayte-
tadn termid kielikylpykieli ja englanninkielisestd opetuksesta termid kielikylpy-
opetus.



24

2.2.1 CLIL- ja kielikylpyopetus

CLIL-opetus Euroopan komission haltuunottama ja suosittelema késite vieraalla
kielelld annettavalle opetukselle on CLIL-opetus (Rasinen 2006). Suomessa
CLIL-opetus on Hartialan késityksen mukaan erityinen kaksikielisen opetuksen
muoto, missd vieras kieli toimii sisdltdjen opetuksen vilineend. Osana CLIL-
opetusta voi hdnen mukaansa olla my6s formaalia kielenopetusta. Jappinen
(2002) madrittelee vieraskielisen ja CLIL-opetuksen (Content and Language In-
tegrated Learning) synonyymeiksi, joilla tarkoitetaan kaikkea sellaista oppimis-
ta ja kasvatusta, joissa sisdlttjd omaksutaan vieraan kielen kautta. Maaritelma ei
siis ole yksiselitteinen, vaan sisdlloltdan vaihteleva ja laaja-alainen ja se kattaa
suuren joukon erilaisia ja erilaajuisia opetuksen toteutustapoja. (Hartiala &
Marsh 2001, Seikkula-Leino 2002.)

Vieraalla kielelld tapahtuvasta opetuksesta (CLIL) on olemassa my®0s
Suomessa runsaasti tutkimusta. (Marsh, Oksman-Rinkinen & Takala 1996, Ni-
kula & Marsh 1997, Rasanen 1999, Hartiala 2000, Jappinen 2002, 2005b). Naissa
tutkimuksissa onkin paneuduttu hyvin laajasti eri tekijoihin, jotka vaikuttavat
opetukseen vieraalla kielelld. Yhtend pddpiirteend nousee Rasdsen (1999) mu-
kaan esille se, ettd opetuksen toteutus on hyvin tilannesidonnaista. Taméan
vuoksi ei ole tarkoituksenmukaista esittdd yleispatevad mallia, joka toimisi kai-
kissa CLIL-opetuksen toteutuksissa yhdenmukaisena.

Réasédnen (1999) on koonnut yhteen vieraskielisen opetuksen yhteisid piir-
teitd seuraavasti:

J Opetusohjelma on rakennettu aineenoppimisen viitekehykseen
Opetuksella on kaksi tavoitetta: aineenhallinta ja kielitaidon kehittdiminen

o Oppimisessa kdytetddn autenttista oppimateriaalia (ei kieliopetukseen tarkoi-
tettua)

o Opiskelijoiden kielitaidon tarpeet ja taitotasot otetaan huomioon opetustilan-
teessa

. Tavoitekieltd opetetaan myos erillisend oppiaineena

Kielikylpyopetus

Termid kielikylpyopetus kdytetddn Jarvisen (1999) mukaan usein artikkeleissa
hyvin viljasti kuvaamaan muulla kuin oppilaan didinkielelld annettavaa ope-
tusta. Kielikylpyopetus termind viittaa kuitenkin tarkkaan mddriteltyyn ope-
tusmenetelmddn, jossa noudatetaan tiettyjd perusperiaatteita. Kielikylpy-
termilld tulisi Rasisen (2006) mukaan viitata vain Kanadan kaksikieliseen ope-
tukseen tai siitd johdettuihin toteutuksiin muualla. Tédssa tutkimuksessa kéaytan
Hollihaan koulun englanninkielisestd opetuksesta kuitenkin termid kielikylpy-
opetus, koska termi esiintyy sellaisenaan yleisesti puheessa. Myds Kokkolan
kaupungin kielikylpyopetuksen opetussuunnitelmassa kdytetddn termid eng-
lanninkielinen kielikylpyopetus.

Seuraavassa esittelen Johnsonin ja Swainin (1997) luokittelun kielikylpy-
opetuksen keskeisistd piirteistd, jotka ldhes sellaisenaan toteutuvat myos Kok-
kolan kaupungin kielikylpyopetuksen mallissa.
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. Ensisijaisena opetuskielend toimii kielikylpykieli mika tarkoittaa sitd, ettd oppilaat
eivat ainoastaan opi kieltd vaan opiskelevat eri oppiaineita kielikylpykielell.
. Kielikylpykielen opetussuunnitelma noudattaa koulun normaalia opetussuunnitelmaa.

Tata piirrettd pidetddn erityisen tdarkednd, koska sen avulla voidaan varmistua
siitd, ettd kielikylpyopetuksessa oppilaat oppivat samat sisdllét kuin normaa-
liopetuksessa opiskelevat.

. Sekd koulussa etti kotona tuetaan didinkielen kehittymistd. Kielikylpyopetuksen tar-
koituksena ei ole olla uhkana lasten &didinkielen taidoille. Silloin kun lasten ko-
tikieli on sama kuin ympariston valtakieli, tédllaista vaaraa tuskin on, mutta jos
kotikieli on muu kuin ympaériston valtakieli, tilanne voi olla toinen.

. Kielikylpyopetuksen tavoitteena on toiminnallinen kaksikielisyys mika tarkoittaa sitd,
ettd opetuksen tavoitteena on laajentaa ja vahvistaa lasten kielirepertuaaria, toi-
sin sanoen opetuksen kautta lapset omaksuvat toisen kielen, samalla kuitenkin
huolehditaan siitd, ettd didinkielen taidot kehittyvat normaalisti.

. Pidasiallinen altistuminen kielikylpykielelle tapahtuu koulussa. Oppilaat eivat valt-
tamattd asu sellaisessa ymparistossd, missa kuulevat pdivittdin koulussa kaytet-
tavaa kielikylpykielta. Esimerkiksi median vilitykselld kieli on kuitenkin lasten

ulottuvilla.

. Kielikylpyopetuksen aloitusvaiheessa lasten kielikylpykielen taidot ovat samantasoiset
(vahaiset), mika tarkoittaa sitd, ettd kielikylpykieli ei ole lasten kotikielena.

. Kielikylpyopettajat ovat kaksikielisid, tai puhuessaan didinkielenddn valtavdeston

kieltd, ovat kielikylpykielentaidoiltaan natiivipuhujien kaltaisia. T&lld tavalla
huolehditaan siitd, ettd ensimmadisten vuosien aikana opettaja ymmartda oppi-
laidensa kommentit vaikka vastaakin niihin kielikylpykielella.

Opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan kielikylpyopetuksen keskei-
send tavoitteena on se, ettd oppilaat voivat saada vankemman kielitaidon kuin
tavallisessa opetuksessa kielten opetukseen varatuilla tunneilla. Edelleen Ope-
tushallituksen maééaritelman mukaan koulun opetuskielelld ja vieraalla tai kieli-
kylpykielelld annettu opetus muodostavat kokonaisuuden. Tavoitteet ja sisdllot
eri oppiaineissa ovat samat kuin suomen- tai ruotsinkielisessd opetuksessa.
Huolimatta siitd, miten laajaa vieraskielinen opetus tai kielikylpy on, oppilaan
tulee saavuttaa koulun opetuskielessd ja vieraassa tai kielikylpykielessd sellai-
nen kielitaito, ettd eri oppiaineiden tavoitteet voidaan saavuttaa.
Kielikylpyopetuksessa esiintyy Jarvisen (1999) mukaan eri muotoja, joissa
dgidinkielen ja kielikylpykielen keskindinen jarjestys ja laajuus vaihtelevat. Kieli-
kylpy termind on ikéddn kuin sateenvarjotermi, silld se sisdltdd monenlaisia kie-
likylvyn eri toteutusmalleja, jotka poikkeavat toisistaan seuraavilla tavoilla:

Kielikylpyyn tulevan lapsen aloitusiki

Lapset voivat tulla mukaan kielikylpyopetukseen jo pdivikoti-idssd, jolloin pu-
hutaan varhaisesta kielikylvystd (early immersion); yhdeksan tai kymmenen
vuoden idssd, jolloin kielikylpyopetuksesta kdytetddn termid viivdstetty kieli-
kylpy (delayed immersion) tai kielikylpyopetus aloitetaan vasta toisella asteella,
jolloin siitd kdytetddan termid mychdinen kielikylpyopetus (late immersion).

Kielikylpyopetukseen kiytettivi aika

Tdydellisessd kielikylpyopetuksessa (total immersion) opetuksesta 100 % anne-
taan kielikylpykielelld kahden ensimmdinen vuoden aikana. Myshemmin kieli-
kylpykielen osuus opetuksesta vdhenee niin, ettd 5-6.-luokilla sen osuus on
endd 50 % opetuksesta. Osittaisessa kielikylpyopetuksessa (partial immersion)
kielikylpykielen osuus on n. 50 % opetuksesta koko kouluajan.
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Opetushallituksen (Mustaparta & Tella 1999) madritelman mukaan kieli-
kylpyopetuksesta puhutaan silloin, kun opetusta annetaan vieraalla kielelld
aluksi joko kokonaan tai osittain ja timan opetuksen maara viahenee peruskou-
lun aikana asteittain. Tamdn madritelmdn mukaisesti opettajalla on yksi ainoa
kielellinen rooli suhteessa oppilaaseen. Virallisella taholla katsotaan myos, ettd
kielikylpyopetusta tulee soveltaa vain, kun opetetaan maassa puhuttua va-
hemmistokieltd enemmistokielisille lapsille.

Kielikylpyopetuksessa tavoitteena on opetuksessa kdytettdvian kielen su-
juva hallinta, mutta vieraskielisessd (CLIL) opetuksessa tavoitteet vaihtelevat
opetukseen kiytettdvan ajan mukaan. Sekd vieraskielinen (CLIL) opetus ettd
kielikylpyopetus korostavat vieraan kielen kayttod opetuksen vilineend, mika
onkin selked yhteinen piirre néille opetusmuodoille (Mustaparta 2004.)

Seikkula-Leinon (2002) mukaan vieraskielisessad opetuksessa (CLIL) sovel-
letaan usein kielikylpymenetelm&d, mutta mikali tdllainen opetus liittyy esi-
merkiksi yhden oppiaineen tai tietyn aihealueen opetukseen, oppilaan saama
opetus ei taytd edelld esitettyjd kielikylpyopetuksen kriteereita.

2.2.1.1 Kielikylpyopetusta kokkolalaisittain

Kokkolassa toteutettava kielikylpyopetuksen malli, niin sanottu varhainen, 1-
hes tdaydellinen kielikylpy, alkaa viimeistdan kuuden vuoden idssd ja jatkuu
koko yhtendisen perusopetuksen ajan. Kokkolan kaupungin kielikylpyopetuk-
sen mallissa on kyse rikastavasta ohjelmasta, johon lapset tulevat suomenkieli-
sistd perheistd ja jossa huomioidaan myos oppilaan didinkieli. Kokkolalaisessa
kielikylvyssd suomenkieliset lapset omaksuvat kielten ohella myo6s niihin liitty-
vdd kulttuuria ja kasvavat tilld tavalla myos toiminnallisesti monikielisiksi.

Taydellisessa kielikylpyopetuksen mallissa opetuksen alkuvaiheessa 100
% opetuksesta annetaan kielikylpykielelld. Koska Kokkolan mallissa suomen-
kielinen opetus on mukana opetusohjelmassa jo esiopetuksesta ldhtien, ku-
vaamme mallia termeilld varhainen, lihes taydellinen kielikylpyopetus. Suomen
kielen sisdllyttdminen ohjelmaan on tietoinen valinta ja perustuu tutkimuksiin
(ks. Cummins 1981, Genesee 1994a), jotka ovat osoittaneet didinkielen ja vieraan
kielen vilisen positiivisen yhteyden vieraan kielen omaksumisessa.

Kielikylpyopetuksen opetussuunnitelma pohjautuu Kokkolan kaupungin
suomenkielisen esi- ja perusopetuksen kuntakohtaiseen opetussuunnitelmaan.
Tdhan opetussuunnitelmaan on kirjattu edelld mainitusta opetussuunnitelmasta
poikkeavat osiot seuraavasti:

kielikylpyopetuksen tavoitteet
kielikylpyopetuksen rakenne
tuntijako

kieliohjelma

oppilaan arviointi

Kaupunkimme kielikylpyopetuksen keskeisend tavoitteena on, ettd oppilas on pe-
rusopetuksen pddttyessd saavuttanut toiminnallisen kaksikielisyyden. Englannin-
kielisessd kielikylpyopetuksessa toiminnallinen kielitaito on kielikylpykielen osalta
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konkretisoitu kuvaamalla kielikylpykielen osaaminen Yleiseurooppalaisen viite-
kehyksen taitotaso-kuvausten avulla. Toiminnallinen kielitaito peruskoulun pét-
tovaiheessa arvosanalla kahdeksan (hyvan osaamisen kuvaus) on médritelty Kok-
kolan kielikylpyopetuksen mallissa taitotasoasteikon B.2.2 - avulla. Englanninkie-
lisen kielikylvyn oppilaat ovat suorittaneet vuodesta 2003 ldhtien yhdeksannen
luokan padttovaiheessa hyvaksytysti Yleisen kielitutkinnon keskitason testin (tasot
3-4), mika vastaa taitotasoasteikon tasoa B.2.2. (Liite 1).

Kasilld oleva tutkimus sijoittuu vieraskielisen opetuksen ja erityisesti kie-
likylpyopetuksen laajempaan viitekehykseen, jonka avulla lihden etsim&an
avaimia Hollihaan koulun kielikylpyopetuksen monenlaiset oppijat huomioivi-
en opetusjdrjestelyjen tueksi; avaimia, joiden avulla voimme kehittdd edelleen
myo6s koko vieraskielisen opetuksen laajaa ja kirjavaa kenttdd Suomessa ja
muualla maailmassa.

Vieraskieliselld opetuksella, tdassd tapauksessa englanninkielisellad kielikyl-
pyopetuksella, pyritddn toiminnalliseen kielitaitoon toisin sanoen toimivaan
kaksikielisyyteen, jolloin oppilaat omaksuvat vierasta kieltd kdytdannon ja ope-
tettavien aineiden kautta.

Seuraavissa alaluvuissa esittelen Krashenin ja Swainin kasityksid vieraan
kielen omaksumisesta. Ndilld molemmilla késityksilld on merkitystd kielenope-
tuksen ja -oppimisen kehittdmisessd. Krashen nostaa esiin kielellisen syotteen
merkityksen kielen omaksumisprosessissa ja Swain puolestaan kielellisen syot-
teen ohella myds kielellisen tuottamisen. Ndiden teorioiden lisdksi esittelen Vy-
gotskin oppimisen ldhivychyketeorian, jonka mukaan opetuksen olisi suuntau-
duttava oppimisen ldhikehityksen vyochykkeelle ja pyrittdva laajentamaan sitd,
jotta kehittyminen tiedollisesti ja taidollisesti on mahdollista.

2.3 Krashenin toisen kielen omaksumisteoria

Vieraalla kielelld tapahtuvan opetuksen ja ndin ollen myos kielikylpyopetuksen
ndhddan pohjautuvan juuri edelld esitettyyn kommunikatiiviseen ndkokulmaan ja
Krashenin (1985) toisen kielen omaksumisteoriaan. Soveltavan kielitieteen alalla
Krashenin (1981, 1982, 1985) luoma kielenomaksumisteoria on ollut merkittava
kielenopetuksen ja - oppimisen kehittdmisessd. Seuraavissa kappaleissa siirrymme
tarkastelemaan tité teoriaa ja sen sisdltamia viittd padhypoteesia lahemmin.

Krashen (1981, 1982, 1985) nimedd toisen kielen omaksumisteorian viisi
pddhypoteesia seuraavasti: Omaksuminen - oppiminen -hypoteesi merkitsee
hdnen mukaansa sitd, ettd kielitaidon voidaan katsoa kehittyvan kahdella toisis-
taan riippumattomalla tavalla. Toisaalta kieli voidaan oppia omaksumalla (ac-
quisition) samalla tavalla kuin lapsi oppii oman didinkielensd. Toisaalta kieli
voidaan myds oppia (learning), jolloin kielenoppiminen on tietoinen ja ohjattu
prosessi, jonka tuloksena on “kielestd tietdminen” kuten Seikkula-Leino (2002)
asian ilmaisee.

Luonnollisen jadrjestyksen hypoteesi merkitsee Krashenin (1981, 1982,
1985) mukaan sitd, ettd kielen sdannot ja kieliopilliset rakenteet omaksutaan
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tietyssd jarjestyksessd huolimatta siitd, missd jdrjestyksessd ne opetetaan. Oppija
sisdistdd kielen saannot vahitellen ja hin tarvitsee runsaasti monenlaista virike-
tarjontaa (input) omaksuakseen kielellistd ainesta.

Monitori-hypoteesin mukaan ihminen omaksuu vieraan kielen tiedosta-
mattaan tarjolla olevasta kieliaineksesta. Krashenin kasityksen mukaan tietoi-
sesti opittua ainesta voidaan kadyttdd ainoastaan kielen suullisen ja kirjallisen
tuottamisen monitorointiin eli tarkkailuun ja kieliaineksen korjaamiseen ennen
tuottamista ja sen jalkeen.

Input-hypoteesin mukaan kielen omaksuminen tapahtuu vain yhdelld ta-
valla, ymmartamalld kuulemiamme viesteja. Omaksuminen tapahtuu kuunte-
lun ja ymmaértdmisen kautta, ei puhumisen. Edullisin tilanne Krashenin (1981,
1982, 1985) mukaan kielen omaksumiselle on silloin, kun kieliaineksen raken-
teet ylittdvat jonkin verran oppijan sen hetkisen osaamisen tason. Krashen ku-
vaa tdtd tilannetta kaavalla i + 1, jossa i tarkoittaa sitd kielitaidon tasoa, jonka
oppija hallitsee. Omaksumiselle ihanteellinen sydte on paitsi omaksujalle sopi-
van ymmarrettdvdd myods mielenkiintoista ja olennaista.

Inputin lisdksi tarkeitd ovat myos affektiiviset tekijat, Krashenin (1985) toi-
sen kielen omaksumisteorian viides hypoteesi, jonka mukaan oppijan on koetta-
va kielenoppimistilanne positiivisena. Affektiivinen suodatin saattaa estdd tai
edistdd kielellisen aineksen omaksumista. My6s Bergstrom (1995) on havainnut
tutkimuksessaan, ettd vieraan kielen oppimistilanteessa turvallinen oppimisil-
mapiiri on merkittdva tekijd. Jokaisella oppilaalla on hdnen mukaansa oltava
mahdollisuus kayttdd kieltd, jotta uusi kieli alkaa véhitellen tuntua omalta.

Krashenin késityksilld kielenoppimisesta, erityisesti hdnen input-
hypoteesillaan, on ollut vaikutusta siihen, ettd vieraalla kielelld tapahtuvaa ope-
tusta pidetddn yhtend kaytettdvissd olevana keinona sujuvan kielitaidon hank-
kimiseksi. Hanen mukaansa sujuvaan ja automaattiseen kielitaitoon paddstdan
vain omaksumisen kautta, mille puolestaan on edellytyksend kielellinen syote,
ymmarrettdvd input (comprehensible input). Sujuvaan kielenhallintaan johtava
omaksuminen voi Krashenin (1985) mukaan tapahtua vain oppijan oman sisdi-
sen toiminnan tuloksena ja runsaan kielellisen syotteen kautta.

Krashen pitdd implisiittistd “acquisition-” ja eksplisiittistd “learning”- op-
pimista erilaatuisina eikd katso niiden voivan muuttua toisikseen. Tdstd poik-
keava ndkemys on, ettd eksplisiittinen tieto voi vaikuttaa implisiittisen tiedon
omaksumiseen. Tdmédn ndkemyksen mukaan eksplisiittinen kielenopetus voi
vaikuttaa omaksumiseen eli implisiittiseen tietoon. Kielenoppimisen tutkijat
hyvaksyvit nykydan yleisesti timdn ndkemyksen. (Bialystok 1994; Ellis 1994.)
Jarvinen (1999) olettaa, ettd ndin tapahtuu myos vieraskielisessd opetuksessa.
Hén toteaakin, ettd vaikka Krashenin kielenoppimiskésitystd ei nykyisin hy-
viksytd sellaisenaan, se on nostanut esille kielen ldhes automaattisen omaksu-
misen merkityksen kielenoppimisessa. Kielenoppimisen tutkimus on osoitta-
nut, ettd ymmarrettava syote kylld riittdd kielen ymmartdmisen taitojen kehit-
tymiseksi, mutta altistuminen runsaalle ymmarrettdville kieliainekselle ei takaa
sujuvan ja kielellisesti tarkan suullisen ja kirjallisen tuottamisen taidon kehit-
tymistd. Kielikylpyopetuksessa ilmenneet tuottamistaitojen puutteet ovatkin
Jarvisen (1999) mukaan keskeinen kritiikki input-hypoteesia kohtaan ja samalla
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nykytutkimuksen kehittamiskohde. Myts Baker (2001) ndkee Krashenin kie-
lenomaksumisteorian sindnsid toimivana, mutta esittdd, ettd kieltd vastaanotta-
malla opitaan kylld ymmartaméadn toisten ldhettdmid viestejd, muttei itse tuot-
tamaan kielta.

2.4 Output osana vieraan kielen omaksumisprosessia

Swain (1985) on samaa mieltd Krashenin (1985) kanssa siitd, ettd viestien vas-
taanottaminen ja ymmartaminen ovat tdrkeitd kielen omaksumiselle. Swainin
(1993) mukaan kieltd opitaan sekd vastaanottamalla ettd itse aktiivisesti tuotta-
malla. Kowal ja Swain (1997) toteavat, ettd kielikylpyoppilaiden kuullun- ja lue-
tunymmadrtamistaidot ovat ldhes yhtd hyvat kuin natiivipuhujilla, mutta pu-
heen ja kirjoituksen tuottaminen on paljon heikommalla tasolla. Swain onkin
esittanyt, ettd pelkka tilaisuus L2-kielen tuottamiseen ei kehitd kielitaitoa riitta-
vdsti, vaan hdn nikee tirkednd myos sen, ettd itse kieleen kiinnitetddn huomio-
ta. Swain (1995) on tutkimuksissaan havainnut kielellisen ilmaisun (output) eri-
tyisen merkittdvidksi vieraan kielen omaksumisprosessissa. Output toimii hdnen
mukaansa kolmella eri tasolla, joita hdn kuvaa termeilld tiedostaminen (cons-
ciousness-raising), reflektio (reflection) ja johtopddtosten tekeminen (hypot-
hesis-testing).

Tiedostamisesta on Swainin (1995) mukaan kyse silloin, kun oppija havait-
see, ettd kieli, jota hdn on juuri tuottanut, ei ole oikein muotoiltua tai tasmallista
ja tilanteeseen sopivaa. Tamédn johtopddtoksen tekemiseen saattaa vaikuttaa
opettajan tai opiskelutovereiden palaute tai oma havainto siitd, ettd kyvyssa
pukea ajatuksensa sanoiksi on puutteita, aukkoja. Molemmissa tapauksissa on
todenndkoistd, ettd tietoisuus puutteellisesta ilmaisukyvystd lisdd halua oppia
vierasta kielta.

Havaitessaan aukon ilmaisutaidoissaan motivaatio saattaa johtaa opiskeli-
jaa etsimddn ratkaisua ongelmaan joko opettajalta tai oppimateriaaleista tai
vaihtoehtoisesti reflektoimaan aikaisempaa tietoaan kielestd joko yksinddn tai
koulutovereiden kanssa, jolloin taito ilmaista itseddn lisdédntyy.

Kolmannessa Swainin kuvaamassa vaiheessa kielen tuottaminen voi toi-
mia opiskelijalle ikddn kuin L2-kielen testiasemana. Kohdatessaan puutteita L2-
kielen ilmaisutaidossaan opiskelijalla on mahdollisuus kayttdd sekd L1 - kielen
ettd L2-kielen taitoja pukeakseen ilmaisunsa sanalliseen muotoon ja sen jdlkeen
testata tuotoksiaan puhetovereilta saamansa palautteen avulla, jolloin ilmaisu
itsessddn toimii ikddn kuin taitojen lisddmisen apukeinona.

Namad toiminnot eivdt luonnollisestikaan kdynnisty automaattisesti aina,
kun on kyseessd vieraan kielen tuottamisprosessi. Swainin mukaan néyttdisi
siltd, ettd kdynnistydkseen prosessi tarvitsee sekd opettajan tukea ettd myos
opiskelijan itsensd ponnisteluja, niinpd opettajan tehtdviaksi jadkin suunnitella
oppituntien toiminnot sellaisiksi, ettd ne tarjoavat opiskelijoille tilaisuuksia
kayttad vierasta kieltd monipuolisesti.
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2.5 Oppimisen ldhivyohyketeoria

Oppimisen ldhikehityksen vychyke (ZPD, Zone of Proximal Development) on
vendldisen tutkijan Vygotskin alun perin 1930-luvulla esittama kasite, joka ku-
vaa oppimisprosessia, missd oppiminen ndhd&édn tuloksena oppilaiden ja opet-
tajan vilisestd vuorovaikutustapahtumasta. Tastd késitteestd on sittemmin tul-
lut oppimisen tutkimuksessa erittdin vaikutusvaltainen metafora siitd vuoro-
vaikutuksellisesta tilasta, jossa oppiminen ja kehitys tapahtuvat. Kyse on siis
tutkijoiden kdyttamastd kielikuvasta, jonka avulla he pyrkivat hahmottamaan
sitd tilaa, jossa kehitys ja oppiminen tapahtuvat, pikemminkin kuin konkreetti-
sesti mitattavasta tilasta, joksi se alun alkujaan ymmarrettiin. Tdtd metaforaa on
sovellettu niin ainesiséltdjen kuin vieraan kielen oppimisen tutkimuksessa sisél-
tojen oppimisen nikokulmasta.

Tharp ja Gallimore (1988) kuvaavat ldhikehityksen vyohykkeelld tapahtu-
vaa oppimista ja kehittymistd nelivaiheisena prosessina. (Kuvio 1) Tdmé&n mallin
mukaan kehittymisessd keskeistd on vuorovaikutus, jonka avulla oppiminen ta-
pahtuu. Ensimmadisessd vaiheessa (kuviossa Taso I) oppiminen ja kehittyminen
tietylld alueella tapahtuvat jonkin toisen, kyvykkdamman, henkilon opastuksella.
Tamd tarkoittaa sitd, ettd pystydkseen suoriutumaan toiminnoista itsendisesti,
lapsen on ensin saatava harjoitella asioita aikuisten ja kyvykkddampien tovereiden
kanssa. Se, kuinka paljon toisen henkilon opastusta asian oppimiseksi tarvitaan,
riippuu luonnollisesti tehtdvan tai asian vaikeustasosta sekd myos lapsen kehi-
tysidstd. Uuden asian oppimisen alkuvaiheessa, silloin kun toiminta tapahtuu
lahikehityksen vyohykkeen ensimmadiselld tasolla, tasolla I, lapsella on hyvin va-
hdn osaamista siitd asiasta, jota kyvykkddamman henkilon kanssa harjoitellaan.
Téssd vaiheessa opettaja, ystdvd, valmentaja tai joku muu kyvykkaampi henkil
toimii mallin antajana ja oppiminen tapahtuu osittain imitoimalla ja matkimalla,
toistamalla tehtdvit samalla tavalla kuin ohjaaja tekee.

Toisessa vaiheessa (kuviossa Taso II), lapsen toimintaa ldhikehityksen
vyohykkeelld kontrolloi lapsi itse. Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd tiedot
tai taidot kyvykkdamman henkilon kanssa harjoitelluista asioista olisivat taysin
automatisoituneet tai voisi sanoa lapsen ne hallitsevan. Lapsi on saanut aikui-
selta uuden asian parissa toimimiseen tarvittavat sidnnot ja ohjeet, joiden avul-
la han on valmis harjoittelemaan itsendisesti uutta opittavaa asiaa tai toimintoa.

Lahikehityksen vyohykkeelld tapahtuvassa oppimisen kolmannessa vai-
heessa (kuviossa Taso III) uuden asian omaksuminen automatisoituu ja varmis-
tuu. Kun uuden asian omaksumisessa ei tapahdu endd tietoista itsesddtelyd,
maksimaalinen oppiminen on tapahtunut. Tehtdvastd selviydytdan helposti ja
yksinkertaisesti ja sen liittdiminen muihin yhteyksiin tapahtuu luontevasti. Tds-
sd vaiheessa muiden apu tulee tarpeettomaksi ja tehtdvastd suoriutuminen ta-
pahtuu automaattisesti.

Seuraavassa vaiheessa (kuviossa Taso IV) uusien asioiden oppiminen tois-
tuu yhd uudelleen samankaltaisena prosessina kuin edelld esitettiin. Ihmisen
elinikdinen oppiminen noudattaa ldhikehityksen vydhykkeelld tapahtuvan op-
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pimisen sddnnonmukaisuutta muodostuen oppimisesta kokeneemman opas-
tuksella sekd oppimisesta itsendisen harjoittelun kautta. Lapsi, joka tanddan pys-
tyy kokoamaan palapelin itsendisesti, saattaa kuitenkin olla lukemisen val-
miuksien harjoittelussa ldhikehityksen vyohykkeen ensimmdiselld tasolla. Sa-
malla tavalla my6s aikuisen oppiminen on idstd riippumaton tapahtuma.

Oppimisen kierto-

kulku
Taidon  harjoittelu Taidon kehitty-
kdynnistyy minen

3 4

LAHIKEHITYKSEN VYOHYKE

Taidon harjoittele- i 4
minen sellaisten . [Itsendi- {: Taidon Jatkuva uusi-
kanssa, jotka osaavat nen automati- : en asioiden
sen jo paremmin 4:  harjoit- §: soitumi- F: oppiminen
3 telemi-  §: 1
nen

Asiantuntijat Ystavét
Valmentajat

Aika Tasol Taso 11 Taso III Taso IV

KUVIO 1 Oppiminen ldhikehityksen vyohykkeelld ja sen jalkeen. (Tharp & Gallimore
1988, 35).

Vygotsky (1978) kutsuu ldhivyohykkeen aluetta alueeksi, joka jaa yksilon todel-
lisen, tiettyyn tehtdvadn tai toimeen liittyvédn, itsendisen ratkaisutaidon ja sa-
maan tehtdvéadn liittyvan potentiaalisen, opettajan tai jonkun muun avustuksel-
la saavutettavan taidon vilille. Vygotskin mielestd oppimistapahtumassa on
tarkedd luoda lahikehityksen vyohyke, jossa lapsen sisdiset kehitysprosessit
saavat tilaisuuden toimia lapsen ja ympdriston sosiaalisen interaktion kautta.
Oppimistapahtuma siis antaa kehitysprosesseille mahdollisuuden toimia. Vy-
gotskin ajatukset oppimisen itseohjautuvuudesta ja lahikehityksen vyohykkees-
td ovat luoneet hedelmallisen viitekehyksen erityisesti erilaatuisen yhteistoi-
minnallisen ja itseohjautuvan oppimisen tutkimukselle. (Alanen 2000, 99.) Je-
rome Brunerilta perdisin oleva osa-aikaisen kollektiivisen tukemisen (scaffol-
ding) késite, johon palaamme myohemmin tédssad tutkimuksessa, on myos Vy-
gotskin ndkemyksen ldhisukulainen.

Jo olemassa olevien tietojen ja taitojen tasoa kuvataan Vygotskin teoriassa
itsendisen suoriutumisen alueeksi (Level of independent performance). Ne tie-
dot ja taidot, jotka ovat vasta puhkeamassa ja joiden kehittymistd voidaan
edesauttaa tarjoamalla ulkopuolista tukea, sijaitsevat ldhikehityksen vyohyk-
keen alueella (kuvio 2). Myohemmin, kun taitoja vahvistetaan, nekin taidoista,
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joista suoriutumiseen aikaisemmin tarvittiin ulkopuolista apua, sijaitsevat itse-
ndisen suoriutumisen alueella (kuvio 3).

A Potentiaaliset tiedot ja taidot

ZPD
lahikehityksen
vychyke

Tehtdvien vaikeusaste

Olemassa olevat tiedot ja taidot

KUVIO 2 Vygotskin lahikehityksen vyohyke (ZPD) kuvaa aluetta, joka jdd olemassa
olevien tietojen ja taitojen sekd potentiaalisen oppimisalueen viliin. (Bodro-
va & Leong 1998, 2).

Potentiaalinen taitotaso

ZPD

Potentiaalinen taitotaso

Potentiaalinen taitotaso

ZPD

ZrD

Olemassa olevat tiedot ja
taidot

Olemassa olevat tiedot ja
taidot

Tehtivien vaikeusaste

Olemassa olevat tiedot ja
taidot

v

Yksilon ZPD:n kehittyminen ajan kuluessa

KUVIO 3 Lahikehityksen vy6hyke muuttuu ajan kuluessa vuorovaikutuksessa toisten
kanssa. (Bodrova & Leong 1998, 3).
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Tyoskentelyd ZPD:n alueella kuvaa esimerkiksi kirjoittamaan opettelevan lap-
sen toiminta, jossa lapsi tdnddn osaa kirjoittaa nimensd opettajan auttaessa kir-
jain kirjaimelta. Seuraavalla kirjoituskerralla hin tarvitsee opettajaa kertomaan
kenties vain alkukirjaimen ja sen jdlkeen hdn osaakin jo kirjoittaa nimensa oi-
kein. Tharp ja Gallimore (1988) toteavatkin, ettd tehokas oppiminen ldhi-
vyohykkeen alueella tapahtuu siten, ettd eritasoiset oppijat tyoskentelevit yh-
dessd yhteisten tehtdvien parissa. Yhteistyossd toimijat voivat luokan sisalld olla
samanaikaisesti sekd oppilaita ettd opettaja toimiessaan yhdessa eri tyotehtavi-
en parissa.

Edelld esitellyt kielen oppimiseen ja omaksumiseen sekd oppimiseen
yleensd liitetyt teoriat auttavat ymmartdaméaan, mihin kielen oppiminen vieraal-
la kielelld tapahtuvassa opetuksessa perustuu. Nédiden teorioiden liséksi on tir-
kedd ymmartdd mihin kahdella kielelld tapahtuva aineenopetus perustuu, toisin
sanoen minkaélaisia kaksikieliseen opetukseen liittyvid teorioita, malleja ja kasi-
tyksid tunnetaan ja miten niiden tunteminen voi auttaa kielikylpyopetuksen
suunnittelussa ja toteutuksessa. Seuraavassa esittelen Cumminsin teorioita,
malleja ja kasityksid siitd, miten vieraalla kielelld tapahtuva opetus yleensd on
mahdollista, mihin kielten vuorottelu opetuksessa perustuu ja mihin kielitaito
kielen omaksumisen alkuvaiheessa ja toisaalta taas myShemmin opiskelussa
riittdd sekd konkreettisen mallin siitd, miten opetuksessa kiinnitetidn huomio
kielen ja sisdltdjen integroimiseen niin, ettd samanaikaisesti turvataan seké si-
sdltojen oppiminen ettd sisdltojen opiskelussa tarvittavan kielitaidon kasvu.

2.6 Erillinen ja yhteinen kielitaidon perusta

Bakerin (1993) ja Hoffmanin (1991) mukaan tasapainoteoria (Balance Theory) on
yksi varhaisimmista kaksikielisyyttd selvittdavistd teorioista. Teorian mukaan
ihmisaivoissa on molemmille kielille varattuna sama maéra toimintakykysd, toi-
sin sanoen molemmat kielet toimivat aivoissa tasapainoisessa tilassa. Tasapai-
noteorian perusajatuksen mukaan toisen kielen kédyton lisddntyessa ensimmdi-
sen kielen hallinta heikkenee. Hyvin samankaltaisesti kaksikielisyyden olemus-
ta kuvataan niin sanotulla ilmapalloteorialla (Balloon Theory), johon Cummins
yhdistdd lyhenteen SUP (Separate Underlying Proficiency Model of Bilingu-
alism, erillinen kielitaidon perusta). Molempien ylld esitettyjen teorioiden mu-
kaan kaksikielisyytta (bilingualism) on pidetty negatiivisena ilmiona.
Myohemmin kaksikielisyyden tutkimuksessa on edetty uusiin teorioihin,
joissa kaksikielisyyden ilmittd on tarkasteltu eri ndkokulmista. Jadvuoriteorias-
saan (Iceberg Analogy) Cummins (1979, 1981) siirtyi tarkastelemaan kaksikieli-
syyden ldhtokohtaa erillisend ilmitnd; tdlld kertaa kuitenkin niin, ettd kielet
ovat erillisid vain pintarakenteissa. Pinnallisiin rakenteisiin kuuluvat sanasto,
kielioppi, lauserakenteen, ja niin edelleen, mutta pintarakenteiden alla molem-
mat kielet sulautuvat yhteen ikddn kuin niilld oli yksi yhteinen perusrakennel-
ma. Tdstd ilmiostd Cummins (1984, 2000) kadyttdd nimitystda Common Under-
lying Proficiency, josta kdytetdan yleisesti lyhennettda CUP (yhteinen kielitaidon
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perusta). Cumminsin mukaan lapsen kielen kehitys kaksikielisessd opetuksessa
tapahtuu vuorovaikutuksessa niin, ettd vahvemman kielen taidon taso maaraa
toisen kielen tason. Molemmat kielet kehittyvit vuorovaikutuksessa toisiaan
hyodyntéen, silld molemmat ovat ldhtdisin samasta yhteisestd lahteesta.
Kahdella kielelld annettava aineenopetus perustuu paljolti siis Cumminsin
(1984, 2000) teoriaan, jonka mukaan kognitiivis-teoreettiset valmiudet kehitty-
vt opetuskielestd riippumatta. Oppilas voi siis esimerkiksi oppia matematiikan
perusteet toisen kielensd kautta ja jatkaa perusteista eteenpdin ensikielellddn
opetuskielen vaihtuessa samalla tavoin kuin jos hénelle olisi opetettu matema-
tiikkkaa koko ajan samalla kielelld. Opetuskieli vaikuttaa pelkdstdan siihen, milla
kielelld oppilas varastoi kisitteiston aivoihinsa. Opettajan on otettava huomi-
oon aineenopetuksen kielen vaihtuminen muun muassa kdymalld nopeasti ldpi
esimerkiksi matematiikan perusterminologia uudella opetuskielelld, jotta ter-
minologia ei turhaan hidasta uusien asioiden oppimista. (Buss & Mard 1999).

2.7 Kynnysteoria

Jddvuoriteoriasta (Iceberg Analogy) edettiin askel eteenpdin, kun Cummins
(1976) esitteli yhdessa Skutnabb-Kankaan ja Toukomaan (1977) kanssa kehitte-
lemé&nsd kynnysteorian (Thresholds Theory). Teorian mukaan kaksikielisen ih-
misen on kehityksessdan ylitettdava kynnyksid (thresholds), jotta kaksikielisyys
vaikuttaisi positiivisesti hdnen kielelliseen kehitykseensd ja oppimiseen. Jotta
kaksikielisyydelld olisi positiivista merkitystd tille kehitykselle, on molempien
kielien oltava hyvin hallinnassa. Toisen kielen vahvemmalla asemalla ei teorian
mukaan ole positiivista eikd negatiivista vaikutusta oppimiseen. Kuitenkin, jos
kumpikaan kielistd ei ole riittdvan kehittynyt ja kielellinen kehitys molemmilla
kielilld on alhainen ja heikko, silld on kynnysteorian ajattelumallin mukaan ne-
gatiivinen vaikutus oppimiseen.

Kynnysteorian mukaan kehityksessd on tiettyjda kynnysvaiheita, joiden
ylittdiminen edellyttdd tietyntasoista kielitaitoa, jotta tietyt suoritukset ovat
mahdollisia. Esimerkiksi joidenkin kouluaineiden sisdllot ovat kisitteellisid,
jolloin niiden vaatimat ajattelutaidot ovat mahdollisia vain, jos toisen kielen
taito on riittdavan hyva. (Jarvinen ym. 1999.)

2.8 L1-ja L2-kielien vilinen riippuvuussuhde

Koska kynnysteoria ei pyrkinyt madrittelemaadn L1- ja L2-kielen vélistd riippu-
vuussuhdetta, vaan pikemminkin eri kielien vaikutusta kognitiivisille toimin-
noille, Cummins (1986) esitteli uuden hypoteesin, jonka avulla han pyrki selit-
tamddn ndiden kahden kielen riippuvuutta toisistaan ja sen vaikutusta oppimis-
tuloksiin.
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Perusajatuksena hypoteesissaan, jonka hdn nimesi riippuvuushypoteesiksi
(The Developmental Interdependence Hypothesis), on lyhyesti se, ettd saavutet-
tava L2-kielen taso mddrdytyy sen mukaan, milld tasolla lapsen L1-kielen taito
on ollut silloin, kun opetus (input) L2-kielelld on alkanut.

Kun Ll-kielen monipuolinen kdyttiminen, sanavaraston ja késitteiden
vahvistaminen, tapahtuu koulun ulkopuolella, lapsen ldhipiirissd niin kuin kie-
likylpyopetuksessa olevilla lapsilla luonnostaan tapahtuu, L2-kieli vahvistuu
koulussa aiheuttamatta hdirioitda L1-kielen kehitykselle. Se, ettd L1-kielen taso
on alun perin ollut hyvd, tekee mahdolliseksi saavuttaa samanlaisen tason myos
L2-kielella.

Cummins (2000) esittdd havainnollisen esimerkin siitd, mitd kahden kielen
vdlinen riippuvuussuhde kédytinnossd merkitsee. Han kayttdd esimerkking ja-
panilais-englantilaista opetusta Japanissa, missd japani on valtavdeston kaytta-
ma kieli (L1) ja englanti kouluopetuksessa kaytettdva kieli (L2). Englannin ope-
tus, jonka avulla kehitettddn lasten L2-kielen luku- ja kirjoitustaitoa, ei kehita
Cumminsin hypoteesin mukaan ainoastaan néitd taitoja L2-kielelld, vaan tama
toiminto kehittdd myos niitd syvallisid ja vaativia kasitteellisid ja kielellisia toi-
mintoja, joiden avulla vahvistettaan merkittdvasti luku- ja kirjoitustaidon
omaksumista japanin (L1) kielelld. Toisin sanoen, vaikka ndiden kahden kielen
pintarakenteet poikkeavat toisistaan olennaisesti, pintarakenteiden alapuolella
on kielellinen ja kognitiivinen syvdrakenne, joka on yhteinen kaikille kielille.
Juuri tdimén pintarakenteiden alapuolella olevan yhteisen syvarakenteen ansi-
osta eri kielilld hankitut taidot siirtyvit kielestd toiseen (CUP).

Kielten vilistd riippuvuushypoteesia voidaan Cumminsin mukaan sovel-
taa yhtd hyvin my0s sellaisiin kieliin, joiden pintarakenteet ovat hyvinkin eri-
laisia, (vrt. suomi~englanti) kuin kieliin, jotka muistuttavat ldheisesti toisiaan.
Genesee (1987) on tutkimuksissaan havainnut kuitenkin, ettd kielten valinen
siirtovaikutus on voimakkaampaa niiden kielten vililld, jotka muistuttavat toi-
siaan.

2.9 Sosiaalinen kielitaito ja kognitiivinen kompetenssi

Cummins (2000) on selvittdnyt edelleen kahdella kielelld tapahtuvaa oppimista
BICS- ja CALP - teorioiden avulla. Vieraskieliseen peruskommunikaatioon tar-
vittavat taidot, joista kdytetddn lyhennettd BICS (sosiaalinen kielitaito, Basic
Interpersonal Communicative Skills) ovat Cumminsin mukaan ne, jotka saavu-
tetaan kielen opiskelussa ensimmaiseksi. Kielen oppija selviytyy melko nopeas-
ti helpoista ja yksinkertaisista luku- ja kirjoitustehtdvistd. Myos keskustelussa
hdn ndyttdd ymmartavan helposti ja pystyy itse ilmaisemaan ajatuksiaan ym-
marrettdvéasti. BICS - taidot kehittyviét tilanteissa, joissa on kontekstin antamaa
tukea, kuten kasvokkaisviestinndssd. (Jarvinen 1999).

Cumminsin (2000) mukaan vaativien abstraktien sisdltdjen kasittelyn
mahdollistaa akateeminen kielitaito, josta yleisesti kdytetddan lyhennettd CALP
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(kognitiivinen kompetenssi, Cognitive Academic Language Profiency), jonka
kehittyminen kest&dd useita vuosia. CALP-taitoja kehitettdessd on huomio kiin-
nitettdvd seuraaviin seikkoihin Cognitive (kognitiivinen): ohjeiden ja opetuksen
tulee Cumminsin mukaan olla riittivan haastavaa, jotta opiskelijat joutuvat
kayttamaan ajattelutoimintojaan monipuolisesti sen sijaan, ettd opetusvilineina
- ja menetelmind kaytettdisiin lyhytkestoiseen muistiin perustuvia monivalinta-
ja tdydennystehtdvid. Academic (akateeminen): eri oppiaineiden (matematiikka,
ympdristotieto, kuvaamataito, jne.) sisiltdjen opetus tulee kytked mielekkadsti
kielen opettamisen yhteyteen. Language (kieli): opiskelijoita tulee rohkaista
suhtautumaan kriittisesti kielitaidon edistymiseen tarkastelemalla sitd useasta
eri ndkokulmasta (esimerkiksi kieliopilliset taidot, keskustelutaidot, fonetiikka).
Heille tulisi tarjota myos runsaasti tilaisuuksia tutustua ympéarsivan ympéris-
ton monenlaisiin kielenkdyttdtapoihin ja kaytantoihin. Lyhyesti sanottuna
CALPin kehittymisessd on keskityttdvd molemmilla kielilld sisdltoihin (Focus
on Message), kieleen (Focus on Language) ja kielen kdyttoon (Focus on Use)
(Cummins 2000).

Kontekstin ja kognitiivisen vaatimustason yhteen liittdminen on Jarvisen
(1999) mukaan Cumminsin tdrkein anti vieraskielisen opetukseen didaktiik-
kaan. Mitd kisitteellisempdd opittava aines on ja mitd vihemman kontekstin
tukea siihen liittyy, sitd tdrkedmpdd on kayttdd erilaisia havainnollistamisen
tapoja ja aktivointimenetelmid, joilla asia voidaan tehdd ymmarrettavaksi ja
opittavaksi. Opetuskieltd helpottamalla pyritddn varmistamaan, ettd oppilaat
ymmadrtdvdt, mitd sanotaan, koska oppijoiden akateeminen kieli kehittyy hi-
taammin kuin sisdllot kasitteellistyvét.

Cumminsin teoriat, mallit ja kdsitykset saavat tukea Vygotskin (1978) kési-
tyksistd vieraan kielen omaksumisesta. Vygotskin mukaan vieraan kielen
omaksumisen ehtona on hyva didinkielen hallinta, toisin sanoen lapsi omaksuu
vieraan kielen didinkielen vilitykselld. Myos Vygotskin kasitys kielestd ja ajatte-
lusta sekd hdnen ajatuksensa oppimisen ldhikehityksen vyohykkeestd ovat tu-
kemassa Cumminsin teorioiden sovellettavuutta kouluopetuksessa ja tdssd ta-
pauksessa nimenomaan kielikylpyopetuksessa. Palaan tdhdn aiheeseen tar-
kemmin luvussa 5.4, missd kuvaan tutkimusluokan tapahtumia Cumminsin
nelikenttdmallin avulla.

Edelld esitetyissd luvuissa tutustuttiin lyhyesti kahdella kielelld tapahtu-
van opetuksen teoriaan ja erityisesti niihin teorioihin ja malleihin, jotka on valit-
tu timin tutkimuksen teoreettisiksi lahtokohdiksi. Tutkimuksen edetessi, teo-
rian ja kdytdnnon vuoropuhelun kuluessa, edelld esitetyt teoriat aukeavat ja
konkretisoituvat lukijalle, lisiten kielikylpyopetuksen opetusjdrjestelyjen ja
opetuksen ymmarrystd yhd paremmin ja monipuolisemmin.

Kielikylpyopetus hyvin suunniteltuna ja toteutettuna toimii yhtalailla laa-
dukkaana normaaliopetuksena, mutta ei pdinvastoin. Hyvin toteutettu normaa-
liopetus ei vield ole laadukasta kielikylpyopetusta, silld lapselle vieras kieli ope-
tuksen vilineend asettaa opetukselle omat erityisvaatimuksensa. N4itd erityisid
opetuksessa huomioitavia asioita ldhden tutkimuksessani etsimdan my®os erdi-
den keskeisten aikaisempien tutkimusten avulla, joita esittelen seuraavassa lu-
vussa.
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Kielenoppimisen tutkimusta on tehty sekd Suomessa, ettd etenkin muualla
maailmassa runsaasti (Nixon 2000, Falk 2000, 2001, Harley 1998, Lightbown &
Spada 2006, Lapkin & Swain 2004, Swain & Lapkin 2002, Simensen 1999, Hel-
lekjaer 1999, Luoma & Tarnanen 2003, Dufva 2004, Alanen, Dufva & Mantyla
2006.) Ndista lukuisista tutkimuksista olen valinnut esiteltdvéksi juuri ne koti-
maiset ja ulkomaalaiset tutkimukset, jotka tarjoavat mielestdni tyokaluja taman
tutkimuksen pddongelman Miti ovat ne englanninkielisessdi kielikylpyopetuksessa
mukana olevat perusperiaatteet, joiden huomioiminen opetuksen suunnittelussa ja to-
teutuksessa tukee monenlaisten oppijoiden menestymisti opinnoissa omien oppimisedel-
lytystensi mukaisesti? kdsittelemiseen.



3 KATSAUS CLIL- JA KIELIKYLPYOPETUKSEN
TUTKIMUKSEEN

Yksi kiinnostavimmista kielenopetukseen liittyvistd uudistuksista viimeisten
vuosikymmenten kuluessa on todennidkoisesti ollut Kanadasta alkunsa saanut
ja sieltd muualle maailmaan laajasti levinnyt kielikylpyopetuksen malli. Niinpa
onkin luonnollista, ettd vuosien kuluessa kielikylpyohjelmaa ja sen avulla saa-
tuja tuloksia on tutkittu laajasti. Tdlld hetkelld kdytettdvissd on mittava maara
tutkimustietoa, jonka avulla saamme tietoa ja uusia ndkokulmia monenlaiset
oppijat huomioon ottavan kielikylpyopetuksen suunnittelun ja toteuttamisen
tueksi.

Seuraavissa luvuissa siirryn esittelemddn oman tutkimustyoni kannalta
keskeisid kotimaisia ja ulkomaalaisia tutkimuksia, joista tdhdn tyohon olen va-
linnut Aini-Kristiina Jappisen, Tarja Nikulan, Tuija Rasisen ja Jaana Seikkula-
Leinon tutkimukset, jotka ovat kaikki suomalaisia CLIL-opetusta eri ndkokul-
mista tarkastelevia tutkimuksia. Ndiden lisdksi esittelen Marina Bergstromin ja
Margareta Sodergardin kotimaiset tutkimukset, jotka liittyvét ruotsinkielisen
kielikylpyopetuksen toteuttamiseen. Edellisten lisdksi esittelen kolme ulkomaa-
laista tutkimusta, jotka kiinnittdvat huomion kielikylpyopetustapahtumassa
huomioitaviin asioihin. Ennen siirtymistd varsinaiseen tutkimuskatselmukseen
esittelen lyhyesti Geneseen (1994b) kokoaman synteesin viraalla kielelld opet-
tamiseen liittyvistd tutkimstuloksista, jotka hdn jakaa esityksessddn kolmeen
padluokkaan.

3.1 Vieraalla kielelld opettamisen tutkimuksen keskeisid
loydoksia

Kielen integrointi ~erillidn opettaminen

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd kielen integroiminen eri oppiaineiden sis&lto-
jen opetukseen on tehokkaampi tapa oppia kieltd kuin perinteinen kielenope-
tusmenetelmd, jossa kieli opitaan erillisend oppiaineena. Kymmenen viimeisen
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vuoden aikana kielenopetusta onkin Geneseen (1994b) mukaan ldhdetty kehit-
taman juuri tastd ndkokulmasta.

Tutkimusten mukaan vieraan kielen omaksuminen tapahtuu tehokkaim-
min silloin, kun kieltd kdytetddn kommunikoinnin vélineend mielekkdissa
asiayhteyksissd. Tdllaisessa opetuksessa oppilaat ovat osallisina todellisissa kie-
lenkayttotilanteissa ja oppivat ndin luontevasti kdyttaméaan uutta kieltd opiskel-
lessaan, mikéd lisdéd myos oppilaiden motivaatiota, silld harva nuori innostuu
kielenopiskelusta silloin, kun se koetaan irralliseksi ja abstraktiksi.

Vaikutukset kielen kehittymiseen ja kielenkiyttovalmiuksiin

Toinen merkittdva kielikylpytutkimuksen avulla hankittu tieto selvittdd minka-
laisia vaikutuksia luokkahuonetoiminnoilla on kielen kehittymiseen. Tutki-
mukset (Swain & Carroll 1987, Genesee 1987) ovat osoittaneet, ettd kielikylpy-
opetuksessa olevien oppilaiden kuullun- ja luetunymmartamisen taidot ovat
ldhes samalla tasolla kuin natiivipuhujilla, mutta kielen kommunikatiiviset
valmiudet, toisin sanoen puhuminen ja kirjoittaminen, ovat heikompia. Laitinen
(2001) on tutkimuksessaan saanut pdinvastaisia tuloksia tutkiessaan englannin-
kielisen opetuksen oppilaiden kommunikatiivisia valmiuksia:

All in all, it can be claimed that the Hollihaka English immersion programme gives very good
English language learning outcomes and suits all kinds of pupils. It is very effective in
teaching the productive use of language (writing and speaking). These results are a clear proof
of the justification for this type of an educational model within the Finnish basic education
system, which is implemented by professional teachers and constantly evaluated and develo-
ped further in our school system. (Laitinen 2001, 102.)

Tutkimuksessaan hédn havaitsi, ettd Hollihaan koulussa toteutettava englannin-
kielinen kielikylpyopetus sopii kaikille oppilaille ja ettd oppimistulokset eng-
lannin kielen tuottamisen (kirjoittaminen ja puhuminen) osalta ovat hyvét. Tut-
kijan mukaan tdmé& on osoitus siitd, ettd myos timdntyyppinen tapa toteuttaa
opetusta puolustaa paikkaansa suomalaisessa koulusysteemissd, missd opettajat
ovat koulutettuja ja ohjelmaa tutkitaan ja kehitetdan saannollisesti.

Kieliopin osaamisessa kielikylpyoppilaat suoriutuvat heikommin kuin na-
tiivit ja Geneseen (1994b) mukaan vieraan kielen kieliopin kaytossa ndakyy vai-
kutteita didinkielen kielioppisddnnoistd. Myo6s oppilaiden kommunikoinnissa
on havaittavissa kielelle epdluonteenomaista ilmaisua enemmaén kuin natiiveilla
silloin, kun he puhuvat ja kirjoittavat kielikylpykielella.

Yl1l4 esitetyt tulokset vahvistavat késitystd, ettd ei ole merkityksetontd, mi-
ten kielikylpyopetuksen opetusjdrjestelyjd toteutetaan, toisin sanoen, miten kieli
ja sisdllot opetuksessa yhdistetddn silloin, kun ohjelmaa toteuttamalla halutaan
saavuttaa mahdollisimman hyvid oppimistuloksia paitsi sisdltjen myos itse
vieraan kielen omaksumisessa ja tuottamisessa.

Laitisen (2001) tutkimustulokset juuri kielikylpykielen tuottamisen osalta
ovat ristiriidassa kanadalaisen tutkimuksen tulosten osalta. Laitisen (2001) tut-
kimus osoittaakin, ettd suomalaisen kielikylpyopetuksen tutkimuksen tdrkeana
tehtdvand on kehittdd Suomen olosuhteisiin ja suomalaiseen opetussuunnitel-
maan perustuvaa kielikylpyopetuksen toteuttamistapaa, joka ottaa huomioon
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kielen eri osa-alueiden tasapuolisen kehittdmisen jo ohjelman suunnittelun ta-
solla.

Tarjoamalla oppilaille luonnollisia tilaisuuksia kayttdd kieltd mielekkaissa
yhteyksissd voidaan kielen oppimistuloksia parantaa erityisesti kielen tuotta-
mistaitojen osalta. Genesee (1994b) huomauttaa, ettd ilman niitd tilaisuuksia,
huolimatta siitd, ettd kielikylpyopetuksessa kielen ymmartdminen kehittyy hy-
vin, tuloksena on edelleen puutteita puheen tuottamisen taidoissa.

Opetussuunnitelma

Kolmas tdrked kielikylpytutkimuksen avulla saatu tieto on ymmarrys siitd, etta
ilman systemaattista ja hyvin ohjeistettua opetussuunnitelmaa kielen ja akatee-
misten oppisisdltdjen yhdistdmisestd, opetuksessa saattaa esiintya sellaisia ope-
tusjdrjestelyjd ja -menetelmid, joiden avulla toisen kielen kehittymistd ei tueta
riittdvéasti. Genesee (1994b) mainitsee esimerkkind tilanteen opetustapahtumas-
ta, jossa akateemisen sisdllon ymmarrettdviksi tekeminen korostuu opetuksen
vidlineend kaytettavan kielen kustannuksella. Kdytannossa tamaé tarkoittaa sitd,
ettd tehddkseen opetuksen akateemisen sisdllon mahdollisimman ymmarretta-
viaksi oppilaille, opettaja kdyttdad viestinndssddn pelkastddn sellaisia strategioita,
jotka ovat oppilaille ennestddn tuttuja. Tdlloin opetus ei tarjoa heille riittavasti
haasteita kielitaidon kehittymisen ndkokulmasta. Swainin (1988) mukaan tallai-
sia kielen kehittymisen kannalta tehottomia opetusstrategioita voivat olla muun
muassa korjaamisen ja palautteenannon keskittyminen useimmin siséltoon kuin
kieleen sekd vdhdinen mahdollisuus kayttdd kieltd oppitunneilla vuorovaiku-
tuksen vélineena.

Kielikylpyopetuksen kielen opetussuunnitelmassa tulee Swainin (1988)
mukaan huomioida sekd akateemisten sisdltdjen opiskelussa tarvittava tdsmal-
linen kieliaines (explicit) ettd sisdltdjen opiskelussa merkityksid laajemmin ku-
vaileva (implicit) kieliaines. Swainin (1988) mukaan juuri opetuksessa esiintyva
implisiittinen kieliaines on kielen kehittymisen kannalta merkittdvin, silld sen
avulla oppilaat altistuvat monipuolisemmalle kieliainekselle kuin jos opetuk-
sessa kdytettdva kieli on pelkdstddn tdsmallistd, kyseiseen opetettavaan sisal-
toon valittomasti liittyvaa kieliainesta.

Geneseen (1994b) esittamadssd tiivistetyssd katsauksessa kielikylpytutki-
muksen avulla saavutetusta ymmarryksestd korostuu kielikylpyopetuksen yli-
voimaisuus kielenopetusmenetelmind, saavutetut valmiudet verrattuna natii-
vipuhujiin, seké kielen opetukseen liittyvien elementtien huomioiminen ope-
tussuunnitelmassa.

Vieraalla kielelld tapahtuvassa opetuksessa on perimmiltddn kyse aina
opetussuunnitelman sisdltdalueiden omaksumisesta ja siksi kielikylpyopetuk-
sen tulee antaa oppilaalle valmiuksia toimia vieraskielisissd viestintatilanteissa
ja totuttaa hdntd kayttdimddn ja kehittimddn kielitaitoaan monipuolisesti niin,
ettd kielitaito on koko kouluajan riittdva kullakin luokka-asteella opetettavien
aineiden opiskeluun.

Oppilaalle kielikylpykieli on sekd oppimisen viline ettd kohde. Niinpa
opetusta suunniteltaessa ja jdrjesteltdessd on otettava huomioon se, ettd taitoai-
neena ja kommunikoinnin vélineend kieli edellyttdd monipuolista ja viestinnal-
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listd harjoittelua. Kielikylpyopetuksen kehittamistyossd onkin kyse juuri koko
ohjelman kehittamisestd. Vieraskieliseen opetukseen liittyvien taustateorioiden
kytkeminen opetussuunnitelman ja opetusjdrjestelyjen toteuttamisen tyovali-
neiksi auttaa hahmottamaan vieraalla kielelld tapahtuvassa opetuksessa muka-
na olevia moninaisia muuttujia. Huomioimalla ndiden muuttujien ldasndolon
ohjelman suunnittelun eri vaiheissa rakennamme Suomen oloihin soveltuvia ja
Suomen kouluissa toteutettavia kielikylpyopetuksen opetusjdrjestelyjd vahvalle
teorian ja kokemuksen synnyttdmalle perustalle. My6s Saari (2006) on todennut
tutkimuksessaan, ettd kotimaisen kielikylpytutkimuksen lingvistiikkapainottei-
suus sekd opetuksellisen mallin omaksuminen muilta on johtanut siihen, ettd
didaktinen perusta. Tdhdn puutteeseen myos késilld oleva tutkimus pyrkii
omalta osaltaan vastaamaan.

Viimeaikainen kotimainen tutkimuskirjallisuus on pyrkinyt selvittimaan
kielikylpyopetuksen soveltuvuutta erilaisille oppijoille samoin kuin erilaisten
oppijoiden menestymistd matematiikan ja didinkielen oppiaineissa. Myos opet-
tajlen massamme kdytossd olevalta menetelmdltd puuttuu riittdavan laaja-
alainen ja oppilaiden vilistd vuorovaikutusta on tutkittu ja ndin on saatu arvo-
kasta tietoa my0s kielikylpykielen tuottamisen osa-alueelta.

3.2 Tutkimuksia opetusjdrjestelyjen suunnittelun tueksi

3.2.1 Aini Kristiina Jappisen tutkimus

Kuten jo aikaisemmin totesin, kielikylpyopetuksen didaktiikan tutkimus on
Suomessa ollut vahdistd. Jappisen (2002, 2003, 2005a, 2005b) tutkimustrilogia
Ajattelu ja sisiltdjen oppiminen vieraskielisessi opetuksessa pureutuu kuitenkin ta-
hén tematiikkaan ja tarjoaa opetusta vieraalla kielelld toteuttaville kouluille ar-
vokkaan tietopaketin vieraskielisen opetuksen vahvuuksista sekd niistd ongel-
ma-alueista, joita tulisi erityisesti seurata oppijoiden suotuisan kognitiivisen
kehityksen tukemiseksi nimenomaan sisdltdjen oppimisen ndkokulmasta.

Jappisen tutkimukseen osallistui 669 peruskouluikéistd lasta, joista vieras-
kielisessd opetuksessa oli 334 oppilasta. Oppijoiden kognitiivista kehitystd seu-
rattiin tiettyjen matematiikan ja ymparisto- ja luonnontiedon tai maantiedon
oppisisdltojen kautta. Tutkimukseen osallistuvia oppilaita opetettiin englannik-
si, ranskaksi ja ruotsiksi Helsingissd, Tampereella ja Turussa. Ndistd eniten tut-
kittavia oli englannin kielen ryhmistd (60 prosenttia kaikista). Ranskankielisten
osuus oli 30 prosenttia ja loput tutkittavista oppilaista olivat ruotsin kielen kie-
likylpyryhmista.

Tutkimus koski vieraskielisen opetuksen vaikutuksia ajatteluun ja sis&lto-
jen oppimiseen suomalaisessa perusopetuksessa luokkatasoilla 1-9, kun oppijoi-
ta opetettiin yleisesti vieraskielisessd opetuksessa opetettavista oppiaineista.
Tutkimuksessa etsittiin vastauksia seuraavanalisiin kysymyksiin: Minkalaisia
ovat suomalaisen perusopetuksen vieraskielisessd opetuksessa olevien oppilai-
den lukukisitteisiin, lukujdrjestelmiin, peruslaskutoimituksiin ja niiden sovel-
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luksiin ja ilmastollisiin ilmi6ihin liittyvat kognitiot, kun tutkitaan yksittdisia
kasitteitd, ndiden kédsitteiden muodostamia merkitysskeemoja ja ndiden merki-
tysskeemojen muodostamia merkitysverkkoja? Millaisia kognitiivisia muutok-
sia ja millaista kehittymistd edelld mainituilla alueilla tapahtuu? Mitd asioita
tulisi ottaa huomioon vieraskielisessd opetuksessa olevien oppilaiden ajattelu-
ja oppimisprosesseja tuettaessa?

Tutkimuksessa haluttiin erityisesti selvittdd lapsen tutkivan oppimisen
osa-alueiden kehittymistd sekd ajattelun kehittymisen osuutta oppimisproses-
sissa. Tutkimuksen kohteena olevia taidollisia elementtejd eri ikdryhmissd oli
luokiteltu erilaisiksi tutkittaviksi kognitioiksi. Ensimmadiset mittaukset osoitti-
vat, ettd vieraskielisessd ja suomenkielisessd opetuksessa olevien oppijoiden
kognitiivisessa tasossa ei havaittu yleiselld tasolla mitddn sellaisia selvid eroja,
jotka osoittaisivat vieraskielisessd opetuksessa olevien oppilaiden olevan ajatte-
lu- ja oppimisprosesseissaan suomenkielistd opetusta saaneita oppilaita selvasti
alemmalla kognitiivisella tasolla. Monin paikoin vieraskielisessd opetuksessa
olevien oppilaiden kognitiivinen taso oli jopa korkeampi kuin suomenkielista
opetusta saaneiden oppilaiden. Englannin CLIL-ryhmét poikkesivat Jappisen
mukaan alimmassa ikdryhméssd muista CLIL-kielistd niin, ettd niiden kognitii-
vinen taso oli paikoitellen korkeampi kuin muiden kieliryhmien.

Tutkimustrilogian toisessa osassa (Jdppinen 2003) tarkasteltiin CLIL-
oppijoiden kognitiivista kehitystd sellaisena kuin se paljastui kahdessa seuran-
tamittauksessa. Mittaukset oli suoritettu ikdryhmittdin ja késittivat sekd lahto-
tasomittauksen ettd kaksi seurantamittausta. Jappisen tutkimuksessa tarkastel-
laan kaikkien vieraskielistd ja kaikkien suomenkielistd opetusta saaneiden oppi-
laiden kognitiivisen kehityksen eroja ja yhtdldisyyksid. Raportti selvittdd myos
sukupuoleen liittyvid ja sukupuolten vilisid kognitiivisen kehityksen eroja ja
yhtdldisyyksid. Tutkimuksen mukaan néaytti siltd, ettd vieraskielinen opetus ja
vieraskielisessd ympdristossd tapahtuva oppiminen tukevat suomalaisen pe-
rusopetuksen oppilaiden ajattelua ja sisdltojen oppimista eli kognitiivista kehi-
tystd. CLIL-ympéristojen oppilaat olivat Jappisen (2003) mukaan kognitiivisessa
kehityksessddan kaikissa ikdryhmissd, mutta erityisesti toisessa (10-12-vuotiaat),
useimmiten joko samalla tasolla kuin kontrolliryhmé joskus jopa pitemmalla-
kin. Tiettyjd yksittdisid ongelmakohtia ilmeni, erityisesti kaikkien nuorimpien
kohdalla.

Yhdeksi tdrkeimmaéksi johtopaddtokseksi tutkija nosti sen, ettd CLIL-
ympdriston oppilaalla tulisi aina olla riittdvat ensimmadisten vuosien aikana
hankitut perusvalmiudet. T&td johtop&datostd tuki hdanen mukaansa ensimmai-
sen ja kahden muun ikdryhman tulosten vertailu, silld asiat, jotka tuottivat en-
simmdisen ikdryhman oppilaille ongelmia, eivit endd olleet ongelmana toisessa
tai kolmannessa ikdryhmaéssa.

Jappinen (2003) haluaa tutkimuksessaan kiinnittdd huomion kaikkein nuo-
rimpien oppilaiden keskuudessa niihin poikiin, joilla ilmenee alkuvaiheessa
selvid ongelmia matemaattisessa ajattelussa tai tietyilld ymparisto- ja luonnon-
tiedon alueilla. Hin muistuttaakin, ettd mitd suurempi on vieraskielisen ope-
tuksen méddrd ja mitd nuorempi oppilas on, sitd huolellisemmin on opettajan
varmistettava keskeisten oppisisdltdjen ymmartaminen.
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Tutkimustrilogian kolmannessa osassa (Jappinen 2005a) paneudutaan op-
pilaiden kognitiiviseen kehitykseen kuuden muuttujan kautta tarkasteltuna.
Nditd muuttujia tdssd tutkimuksessa olivat kokonaissuoritus, oppilaiden ik,
kognitiot, aine- ja oppisisallot, sukupuoli ja opetuskieli. CLIL-ympdristsjen op-
pilaat olivat erityisesti toisessa ja kolmannessa ikdryhmaéssd viimeisissd seuran-
tamittauksissa joko samalla tai korkeammalla kognitiivisella tasolla kuin didin-
kielelld opetusta saanut kontrolliryhma. My6s nuorimmat CLIL-oppilaat ylsivét
yleensd samanlaiselle kognitiiviselle tasolle kuin verrokkiryhma.

Tutkimuksessa ilmeni myos, ettd vaikka yleinen kognitiivinen taso oli hy-
vd, CLIL-ympadristossd esiintyi yksittdisid ongelma-alueita, erityisesti nuorimpi-
en poikien kohdalla. Vieraskielisessd opetuksessa on tutkijan mukaan huoleh-
dittava siitd, ettd koulunkdynnin alussa késiteltdavit aihepiirit kuuluvat pédasi-
allisesti oppijan vilittomddn kokemuspiiriin. Jappinen (2005a) toteaa my0s, ettd
oppilaita, joilla ilmenee oppimisvaikeuksia, ei tarvitse valttamattd siirtdd pois
vieraskielisestd opetuksesta. Heiddn vaikeutensa tulee kartoittaa hyvin nopeasti
ja heille tulee antaa tarvittaessa ylimaardistd tukea ja opetusta ajattelun kehit-
tymiseksi ja oppimisprosessin turvaamiseksi.

Jappisen (2005) tutkimuksen mukaan vieraskielinen opetus ndyttdisi sovel-
tuvan yhtd hyvin tytoille kuin pojille. Tutkimuksessa ilmeni, ettd ensimmdisen
ikdryhmédn poikien kognitiivinen taso oli joissakin kohdissa kontrolliryhmén
poikien tasoa alempana tai heiddn kognitiivinen kehityksensd oli hitaampaa.
Tutkija oletti tdmén liittyvan CLIL-opetuksen vaativuuteen. Yhteenvetona tut-
kija toteaa, ettd ndiden tutkimusten tulosten valossa ei ajattelun ja siséltdjen op-
pimisen kannalta ndyttdisi olevan kovin suurta merkitysta silld, milld vieraalla
kielelld opetusta annetaan. Ranskaksi opetusta saaneet oppilaat olivat suunnil-
leen samalla kognitiivisella tasolla kuin englanniksi opetetutkin. Ruotsin kieli-
kylvyssd olleiden oppilaiden tulokset seurailivat kansainvilisid tutkimuksia.
Alussa kehitys oli hieman hitaampaa, mutta ajan myoté erot kurotaan kiinni.

Jappisen (2002, 2003, 2005a, 2005b) kolmiosainen tutkimussarja vahvistaa
edelleen késitystd siitd, ettd kielikylpyopetuksessa, missd vieraalla kielelld to-
teutettavan opetuksen osuus opetuksesta on alkuvaiheessa Suomessa yleisesti
noin 80 %, opettajan on varmistettava erityisen huolellisesti keskeisten opetus-
sisdltdjen ymmaértdminen. Tdhdn tychon opettaja tarvitsee avukseen vieraskieli-
seen opetukseen liittyvdn teorian tuntemusta, jota myos késilld oleva tutkimus
pyrkii omalta osaltaan tarjoamaan.

3.2.2 Tarja Nikulan tutkimus

Nikulan (2003) tutkimusartikkeli on osa suurempaa tutkimuskokonaisuutta,
joka on kdynnistynyt Jyvaskyldn yliopistossa. English voices in Finnish society -
hankkeessa tarkastellaan englannin kielen kdyttod tdmén pdivan Suomessa. Ni-
kulan artikkelissa esitelty tutkimus on osa kyseistd projektia, ja siind keskity-
tddn englannin kielen kayttoon ja funktioihin suomalaisen koulutuksen kon-
tekstissa.

Nikulan (2003) tutkimuksessa keskitytddn tarkastelemaan kahta luokka-
huonekontekstia, joissa englannilla on keskeinen asema: englannin kielen oppi-
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tunteja ja englanniksi tapahtuvaa aineenopetusta. Tarkastelun kohteena on
luokkahuoneinteraktio, jota ldhestytdan pragmatiikan ja diskurssintutkimuksen
ndkokulmasta. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, milld tavoin ja minka-
laisiin vuorovaikutuksellisiin ja interpersonaalisiin funktioihin englantia luok-
katilanteissa kdytetdan. Kyseessa ei siis ole vieraan kielen oppimisen tutkimus,
silld tarkoituksena ei ole tutkijan mukaan luonnehtia tai arvioida oppilaiden
englannin kielen taidon tasoa ja kehittymistd, vaan englannin kielen kayttod ja
sithen liittyvid pragmaattisia, sosiaalisia ja institutionaalisia merkityksid. Ana-
lyysi on kielenkédyttotilanteiden ldhianalyysid, eli kielellisid ja vuorovaikutuk-
sellisia piirteitd tarkastellaan yksityiskohtaisesti ja suhteessa kayttoympéris-
toon.

Nikula (2003) korostaa, ettd tutkimuksessa ei ole otettu kantaa englannin
kayton oikeellisuuteen tai vertailtu kielenopetusta ja vieraskielistd aineenope-
tusta kielen oppimisen tehokkuuden tai mielekkyyden ndkokulmasta. Tutki-
musaineisto koostuu sekd englannin kielen oppituntien nauhoituksista ettd vie-
raskielisen opetuksen nauhoituksista. Niihin on siséllytetty usean eri opettajan
vetdmid englannin kielen oppitunteja ja vieraskielisen opetuksen osalta eri op-
piaineiden (ja opettajien) opetusta englanniksi.

Englannin oppituntien silmiinpistdvin piirre Nikulan (2003) mukaan on se,
ettd niissd kdytetddn valtaosin suomen kieltd. Nauhoitukset koostuvat viidesta
perdttdisestd oppitunnista, joiden kuluessa tdrkein késiteltdava kielioppiteema
on perfektin muodostaminen. Kaikki tdhédn keskittyva puhe tapahtuu suomeksi.
Kyseessd on tutkijan mukaan mitd ilmeisimmin opettajan tietoinen paatos kayt-
téd oppilaiden &didinkieltd kielioppiasioiden kasittelyyn niiden omaksumisen
helpottamiseksi, eikd tdssd sindnsd ole tutkijan mukaan mitddn yllattavaa. Suo-
men kdyttiminen pddasiallisena tyoskentelykielend aineiston englannintunneil-
la aiheuttaa kuitenkin sen, ettd englannin kieli asemoituu tarkasteltavaksi ja
analysoitavaksi kohteeksi pikemminkin kuin kommunikaation valineeksi.

Aineiston vieraskielinen opetus eroaa ratkaisevasti kielenopetuksesta Ni-
kulan (2003) mukaan siind, ettd sielld kdytetddn yksinomaan englantia sekd op-
piaineen sis&ltoon liittyvassd ettd toiminnan organisointiin liittyvassd puheessa.
Pelkdstddan englannin kieltd kédytetddn sekd suomalaisen kemian opettajan ettd
syntyperdisen historian opettajan oppitunneilla. Osaltaan englannissa pysyttdy-
tymiseen vaikuttaa tutkijan mielestd se, ettd luokassa on suomalaisten oppilai-
den joukossa my6s yksi englantia didinkielenddn puhuva oppilas, joka ei osaa
suomea. Mutta ilmion taustalla ndyttdd hdanen mukaansa olevan myos vieras-
kielisen opetuksen erilainen institutionaalinen agenda ja osallistujien keskinai-
nen pddtos pysytelld englannin kielessd, koska oppilaat pitdytyvit englannin
kielen kdytossda myos suomenkielisten kesken.

Madrallisen tarkastelun lisdksi Nikula (2003) tarkastelee lahemmin my6s
niitd funktioita ja tilanteita, joissa englantia luokkahuoneissa kaytetddn. Kielen
oppitunnilla tilanteet, joissa sekd opettaja ettd oppilaat puhuvat englantia ovat
ldhes kokonaan sidoksissa oppikirja-tekstien kasittelemiseen tai kotitehtdvien
tarkistamiseen. Valtaosin suomeksi toteutetuilla kielen tunneilla oppilaiden
kayttama englanti rajoittuu tutkimuksen mukaan pitkalti lyhyisiin, oppimateri-
aaleihin perustuviin vastauksiin. Tamdnkaltaisia lyhyitd vastauksia esiintyy
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Nikulan mukaan my6s vieraskielisessd opetuksessa, erityisesti silloin, kun koti-
tehtdvid tarkastetaan opettajajohtoisesti. Kuitenkin vieraskielisen opetuksen
kontekstissa oppilaiden puhuman englannin kielen funktiot ulottuvat myos
lyhytsanaista vastaamista laajemmalle, muun muassa erimielisyyden ilmauk-
siin, aitoihin kysymyksiin tai merkitysneuvotteluihin. Tama pragmaattisten
funktioiden monipuolisuus ei rajoitu pelkastdan oppilaiden keskindisen ryhma-
tyoskentelyn kielenkdyttoon, vaan koskee myos opettaja-oppilas - vuorovaiku-
tusta.

Nikula (2003) toteaa artikkelissaan, ettd se, ettd oppilaat kdyttavét vieras-
kielisessd opetuksessa kieltd pragmaattisesti monipuolisempiin funktioihin
kuin kielenopetuksessa ei johdu pelkédstddn siitd, ettd englantia kdytetddn maa-
réllisesti enemmadn. Vahintddn yhtd suuri vaikutus on luokkahuonekéaytéanteilld
ja silld, minkalaisia kielenkdyttdjan rooleja ne tarjoavat oppilaille. Han antaa
esimerkin kahdesta luokkahuonetapahtumasta, joissa molemmissa voidaan ha-
vaita monipuolisen vuorovaikutuksen tarjoavan tilaisuuksia kielenkdyttoon.
Sekd kemiantuntien ryhmissad tehtdvit laboratoriotytt ettd historiantuntien
ryhmityot, joissa oppilaat pohtivat teollisen vallankumouksen olemusta opetta-
jan kierrellessd ryhmdstd toiseen, luovat mahdollisuuksia vuorovaikutukseen,
jossa opettajan ja oppilaan vilinen hierarkia ja valtaerot ndyttaytyvat vahai-
sempind kuin koko luokalle suunnatussa opettajamonologissa. Taméd puoles-
taan ndyttdd rohkaisevan oppilaita aloitteellisempaan vuorovaikutukseen myos
opettajan kanssa

Nikulan (2003) tutkimuksessa havaittiin my0s, ettd oppilaiden identiteetti
englannin kielen puhujina nayttaytyy vieraskielisessd opetuksessa vahvempana
kuin kielenopetuksessa. He kayttavit tutkijan mukaan englantia paitsi enem-
mdn kuin oppilaat englannin tunneilla my6s monipuolisempiin funktioihin.
Tdamd perustunee ainakin osin siihen, ettd toisin kuin kielenopetuksessa, kieli
sindnsd ei ole huomion keskipisteend vaan opiskeltavana olevat asiat, jolloin
mydskddn oppilaiden kielellinen suoritus ei joudu yhtd helposti arvioitavaksi ja
korjattavaksi. Kielenkdyton arvioinnista vapautuminen ndyttdd Nikulan mu-
kaan vaikuttavan suotuisasti ainakin kielenkdyton pragmaattiseen monipuoli-
suuteen.

Nikulan tutkimus vahvistaa edelleen késitystd siitd, miten tdrkedd moni-
puolisten vuorovaikutustilanteiden luominen vieraskielisessd opetuksessa on
nimenomaan kielen tuottamisen ndkokulmasta tarkasteltuna. Luokkahuone-
kaytanteitd suunniteltaessa olisikin tdrkedd huomioida, ettd ne tarjoavat oppi-
laille runsaasti tilaisuuksia kdyttdd vierasta kieltd monipuolisesti sekd muiden
oppilaiden ettd opettajien kesken (ks. myo6s Nikula 2005). Télld tavalla toimies-
saan opettaja tarjoaa oppilaille mahdollisuuksia tiedostaa, reflektoida ja tehda
johtopaatoksid omasta kielestddn, mikd on Swainin (1995) mukaan merkittavaa
vieraan kielen omaksumisprosessissa.

3.2.3 Jaana Seikkula-Leinon tutkimus

Jaana Seikkula-Leino (2002) on tutkimuksessaan keskittynyt selvittimdan, mi-
ten oppilaat oppivat englanninkielelld toteutettavassa vieraskielisessd opetuk-
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sessa (CLIL). Vditoskirjatutkimukseen osallistui 217 peruskoulun viides- ja
kuudesluokkalaista oppilasta vuosien 1997-1998 aikana. Seikkula-Leinon (2002)
tutkimus on luonteeltaan kvantitatiivinen tutkimus, joka toteutettiin poikki-
leikkaustutkimuksena.

Tutkimuksessa vieraskielisessd opetuksessa olevien oppilaiden oppimistu-
loksia, itsetuntoa ja motivaatiota verrattiin normaaliopetuksessa oleviin oppilai-
siin. Varsinainen tutkimusjoukko koostui 217 oppilaasta, joista 116 opiskeli vie-
raskielisessd opetuksessa ja 101 normaaliopetuksessa.

Seikkula-Leinon (2002) tutkimuksessa vieraskielisessd opetuksessa noin 40
- 75 prosenttia opetuksesta annettiin englanniksi ja muu opetus toteutettiin
suomeksi. Oppilaille opetettiin esimerkiksi historiaa, matematiikkaa, luonnon-
tietoa ja kuvataiteita englannin kielella.

Oppimistuloksista tutkija toteaa seuraavaa: Tutkimuksen tulosten mukaan
oppilaiden koulumenestys ei karsi, vaikka opetus toteutetaan suurimmaksi
osaksi vieraalla kielelld. Sekd heikot ettd lahjakkaat oppilaat oppivat omien
edellytystensd mukaisesti. Seikkula-Leino (2002) esittdd tutkimuksessaan kui-
tenkin, ettd oppilaan didinkielelld toteutetussa opetuksessa oppilailla oli jossain
mddrin suuremmat mahdollisuudet yltdd poikkeuksellisiin huippusaavutuk-
siin.

Itsetuntoa ja motivaatiota tutkiessaan Seikkula-Leino (2002) totesi, ettd vie-
raalla kielelld opiskelevat oppilaat olivat hieman motivoituneempia opiskeluun
kuin suomen kielelld opiskelevat oppilaat. Ylldttavaa tutkijan mukaan oli kui-
tenkin se, ettd vieraalla kielelld opiskelevat oppilaat pitivit itseddn merkitsevas-
ti huonompina vieraan kielen taitajina kuin suomen kielelld opiskelevat oppi-
laat. Tatd ilmiota tutkija selitti havainnoillaan oppilaiden itsekriittisyyden li-
sddntymisestd, joka vieraan kielen ollessa kyseessd syntyy todenndkdisesti siitd,
ettd vieraskielisessd opetuksessa oppilaat kohtaavat useammin kuin normaa-
liopetuksessa tilanteita, joissa he kokevat, ettd he eivit osaa vierasta kieltd yhtd
hyvin kuin esimerkiksi natiivipuhujat.

Tutkimuksessaan Seikkula-Leino (2002) pohti vieraskielisen opetuksen so-
veltuvuutta erilaisille oppilaille ja totesi, ettd edelleen on vallalla késitys, jonka
mukaan vieraalla kielelld opiskelu sopii ainoastaan lahjakkaille ja aivan erityi-
sesti kielellisesti lahjakkaille oppilaille. Tutkimuksen tulosten mukaan kaikilla
lapsilla on kuitenkin mahdollisuus oppia vieraskielisessd opetuksessa omien
edellytystensd mukaisesti. Tutkija kehottaa kuitenkin pohtimaan, onko esimer-
kiksi didinkielentaidoiltaan heikkojen oppilaiden syytd hakeutua vieraskieli-
seen opetukseen. Samalla tavalla hdn pohtii myo6s keskittymisvaikeuksista kar-
sivien lasten soveltuvuutta perustellen sitd nikemykselld, jonka mukaan vie-
raalla kielelld toteutettu opetus on oppilaalle vaativampaa kuin didinkielelld
toteutettu opetus.

Seikkula-Leinon (2002) tutkimuksessa todetaan koulun tadrkedksi tehta-
viksi opetuksen sopeuttamisen sellaiseksi, ettd se sopii erilaisille yksiloille. Han
jatkaa edelleen samasta aiheesta toteamalla, ettd vieraalla kielelld opettamista
tulisi tarkastella entistd tehokkaammin tdstd nakokulmasta.

Seikkula-Leino (2002) esittdd vditoskirjassaan oppimisen olleen samankal-
taista vieraskielisessd ja suomenkielisessd opetuksessa ja toteaa, ettd dlyllisesti
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erilaisilla oppilailla on mahdollisuus menestyd molemmissa opetusmuodoissa.
Tutkimus on kuitenkin pddasiassa kvantitatiivinen tutkimus, jossa koulumenes-
tystd mitataan matematiikan ja didinkielen testeilld, joten tutkimuksesta ei kady
selville, minkilaisella opetuksella ja opetusjdrjestelyilld ndihin tuloksiin on
pddsty. Vieraskielisen ja kielikylpyopetuksen onnistumisen kannalta on tarkeda
korostaa ja tuoda esille se, ettd hyviin oppimistuloksiin padstidkseen opettajien
ja opetuksen jdrjestelyistd vastaavien on tunnettava kielikylpyopetuksen meto-
diikka ja didaktiikka. Seikkula-Leino (2002, 142) mainitseekin tutkimuksessaan
seuraavasti: Mukana olleet opettajat olivat suunnitelleet opetustaan, kouluttautuneet
ja tehneet kovasti tyoti. Millaiset tulokset olisivat olleet siind tapauksessa, etti opettajat
eivit olisi olleet niin perehtyneitd vieraskieliseen opetukseen? Kasilld olevan tutki-
mukseni avulla pyrin tuomaan lisdd ymmarrysta kielikylpyopetuksen opetus-
jdrjestelyihin ja avaamaan lukijalle luokkahuonekaytanteitd, joiden avulla myos
Seikkula-Leinon (2002) tutkimuksessaan esittdmat tulokset asettuvat konkreet-
tiseen viitekehykseen.

3.2.4 Marina Bergstromin tutkimus

Marina Bergstromin tutkimus tarkastelee ruotsinkielisessd kielikylpyopetukses-
sa olevien oppilaiden yksil6llisid eroja toisen kielen kehityksessd ja erityisesti
kielikylpyoppilaiden kirjoittamisvaikeuksia.

Bergstromin (2002) viitoskirjatutkimuksen ensisijainen tavoite on tarkas-
tella yksilollisid eroja kielikylpyoppilaiden kirjallisessa toisen kielen kehitykses-
sd. Tutkimuksessa keskitytdan kuuteen opettajan arvion mukaan heikkoon kir-
joittajaan ja tutkijan mielenkiinto kohdistuu muun muassa siihen, minkilainen
vaikutus toisen kielen kaytolld lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa on kirjoi-
tusvaikeuksista karsivien oppilaiden kyseisten taitojen kehitykseen.

Bergstromin (2002) tutkimus on pddasiassa kvalitatiivinen tutkimus, mutta
tutkimusmateriaalia on késitelty myos kvantitatiivisesti, jolloin tutkittavien tu-
loksia on voitu verrata ikdryhmén vastaaviin tuloksiin. Tutkimuksen ensisijai-
nen aineisto koostuu kirjoitelmista, jotka on keritty vuosina 1997-1999. Talloin
tutkimuksessa mukana olleet oppilaat olivat ensimmadisen ja kolmannen luokan
oppilaita.

Bergstromin (2002) tutkimuksessa tutkitaan kirjoitelmien avulla ensinna-
kin sitd, miten oppilaiden oikeinkirjoitus kehittyy toisella kielelld ensimmadisten
kouluvuosien aikana. Tutkimuksen toisena tehtidvidna on selvittdd, millaisia ker-
tomuksia oppilaat tuottavat ja miten oppilaat kokoavat tekstissa esiintyvét aja-
tukset yhteen loogiseksi kokonaisuudeksi. Tdtd aineistoa tdydennetddn tutki-
muksessa muun muassa opettajien haastatteluilla sekd luokkahuonetarkkailul-
la.

Oikeinkirjoituksen kehittyminen

Bergstromin (2002) mukaan toisella kielelld kirjoittaminen on kirjoitusvaikeuk-
sista kdrsiville oppilaalle haastava tehtdva. Erityisen vaikeaa kahden eri kielen
oikeinkirjoituksen oppiminen voi tutkijan mukaan olla sellaisille oppilaille, jot-
ka karsivat lyhytkestoisen muistin ja auditiivisen erottelun vaikeuksista. Kielen
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oikeinkirjoitus tuottaa kyseisille oppilaille vaikeuksia kuitenkin kielestd riip-
pumatta, eiviatkd vaikeudet yleensd hédvid, vaikka oppilaat keskittyisivatkin
pelkdstddn omaan didinkieleensd. Bergstrom korostaa, ettd kielikylpyopetuk-
sessa kyseiset oppilaat omaksuvat hyvit suulliset taidot toisessa kielessa. Hyva
suullinen kielitaito toisessa kielessd tarjoaa siten oppilaille mahdollisuuden
kompensoida heikkouksiaan.

Kertomusten tuottaminen

Bergstromin (2002) tutkimuksessa todetaan, ettd kirjoitusvaikeuksista karsivat
oppilaat eivit merkittdviasti eroa opettajan arvion mukaan normaalin kirjallisen
kehityksen omaavista oppilaista, kun tarkastelun kohteena on oppilaiden kir-
joittamien kertomusten sujuvuus ja sisdllon johdonmukaisuus.

Tutkimuksen mukaan nayttdd siltd, ettd kielikylpyopetukselle ominainen
kirjoitetun kielen sisdllon ja kommunikatiivisuuden korostaminen tukee heik-
koja kirjoittajia, jotka toisella kielelld kirjoittaessaan ja muotoseikkojen sijasta
tarinan siséltoon keskittyessdan kokevat onnistumisen elamyksia.

Bergstromin (2002) mukaan jokaista tapausta tulisi arvioida erikseen sil-
loin, kun on kyse oppimisvaikeuksista. Yhtend kielikylvyn vahvuuksista pide-
tdadn sitd, ettei kaikkien oppilaiden oleteta omaksuvan uutta kieltd ja uuden kie-
len avulla opittavaa sisdltdd samassa tahdissa ja samoin menetelmin. Tutkijan
mukaan se, ettei kukaan oppilaista ole kielitaidoltaan ylivertainen toisessa kie-
lessd, tukee heikkoja oppilaita, joille tarjoutuu mahdollisuus onnistumiseen eh-
k& useammin kuin ensikielelld tapahtuvassa opetuksessa.

Bergstromin (2002) tutkimus valottaa kielikylpyopetuksen metodiikkaa ja
opetuskdytdnteitd hyvin selkedsti ja tarjoaa opettajille, erityisopettajille ja ope-
tuksen jdrjestdjille runsaasti vilineitd hyvien opetuskdytdnteiden rakennusai-
neiksi. Vaikka tutkimuksessa keskitytddnkin p&ddasiallisesti erityisoppilaiden
koulumenestyksen tarkasteluun, tutkija onnistuu kvalitatiivisessa esittamista-
vassaan tuomaan selkeité ja hyvin havainnollistavia esimerkkeja seikoista, joilla
on merkitystd onnistuneen kielikylpykielelld toteutettavan opetuksen jdrjeste-
lyissa.

Bergstrom tuo tutkimuksessaan esille selkedsti sen, ettd vaikka kielikylpy-
opetuksen katsotaankin sopivan kaikille oppilaille, se ei ole huonompi tai pa-
rempi vaihtoehto niille oppilaille, joilla on erityisid oppimisvaikeuksia. Kyse on
tutkijan mukaan opetusjdrjestelyistd, joilla opetusmuodosta riippumatta voi-
daan tukea erityisoppilaiden oppimista.

Kielikylpyopetuksen yleiset opetusmetodit, toisin sanoen ne, joita kielikylpykouluissa, missi
kaikkien oppilaiden on kyettivi seuraamaan opetusta seki oppimaan oppisisiltoji vieraalla
kielelld, pidetidn tarpeellisina, ovat osittain hyvin samantapaisia, kuin ne normaaliopetuksen
opetusmenetelmiit, joilla voidaan tukea oppilaita, joilla on erityisid vaikeuksia esimerkiksi [u-
kemisessa ja kirjoittamisessa. (Bergstrom 2002, 292).

Bergstromin (2002) tutkimus tarjoaa runsaasti rakennusaineita omaan tutki-
mukseeni, jossa ldhden tarkastelemaan kielikylpyopetuksen opetusjirjestelyja
kaksikieliseen opetukseen liittyvien teorioiden valossa.
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Koska tutkimukseni tavoitteena on tarjota tyovalineitd monenlaiset oppijat
huomioon ottavan kielikylpyopetuksen suunnittelun ja toteuttamisen taustalle,
tulen tutkimuksessani tarkastelemaan kielikylpyopetusta myos tdstd nakokul-
masta.

3.2.5 Margareta Sodergardin tutkimus

Margareta Sodergardin (2002) tutkimuksessa tarkastellaan opettajan ja lasten
valistd vuorovaikutusta kielikylpypdivakodissa ja erityisesti sitd, kuinka opetta-
ja rohkaisee lapsia kdyttamaan kielikylpy -ruotsia ja kuinka tutkimuksessa mu-
kana olleiden lasten kielikylpykielen tuottaminen kehittyy tutkimusaikana.

Tutkimuksen aineisto on kerdtty vuosina 1996-1998 vaasalaisessa kieli-
kylpypdiviakodissa. Tutkimuksessa mukana olleet ovat suomenkielisid 5-6-
vuotiaita pdivdkoti-ikdisid lapsia, jotka osallistuvat ruotsinkieliseen kielikyl-
pyyn.

Tutkimuksessa mukana olleet lapset eivit ennestddn osaa ruotsin kielta.
Kielikylpyopetukselle luonteenomaisesti opettaja ja muu henkilskunta puhuvat
ensimmdisestd pdivdstd ldhtien ainoastaan kielikylpykieltd heiddn kanssaan.
Tutkija korostaa, ettd tarkeintd on aluksi se, ettd lapset oppivat ymmartamaan
mitd heille sanotaan. Tdssd vaiheessa on tavallista, ettd lapset kdyttavat lahinna
suomea puhuessaan opettajalle, mutta heitd rohkaistaan heti alusta alkaen kayt-
tam&dan myos kielikylpykieltd, ruotsia. Kielikylpyopettajalla on sen vuoksi eri-
tyisen tarked tehtdva sekéd kielellisend mallina ettd tukea antavana keskustelu-
kumppanina. Lasten ruotsin kielen valmiudet kasvavat opettajan ja lasten vali-
sen kommunikaation ja vuorovaikutuksen avulla.

Sodergdrdin tutkimuksessa opettajan ja lasten vélistd vuorovaikutusta tar-
kastellaan toimintatuokioissa, joita tutkija nimittdd myos pienryhmaétyoskente-
lyksi. Tutkimuksessa tdma tarkoittaa tyoskentelytilannetta, jossa kielikylpy-
opettaja ja yhdeksdn lasta tyoskentelevit yhdessd tietyn teeman parissa. Pien-
ryhmatyoskentely on tutkijan mukaan luonnollinen ja toistuva kielikylpyryh-
mén tyoskentelytapa.

Aineistoa kerdtessd Sodergard (2002) on kuvannut toimintatuokioita vi-
deokameroilla sdannollisin véliajoin. Opettajan ja lasten kielellisestd vuorovai-
kutusta seuratessaan hdn on keskittynyt niihin puheenvuoroihin, joissa lapset
kayttavat ruotsin kieltd.

Tutkimuksessa tarkastellaan millainen opettajan kdyttdima strategia edel-
tad lasten ruotsin kielen kayttod Tatd strategiaa tutkija kutsuu esistrategiaksi.
Jalkistrategiaksi (myos palautteeksi) tukija puolestaan kutsuu strategiaa, jota
opettaja kdyttdd lapsen ruotsinkielisen puheenvuoron jdlkeen. Tutkimus osoit-
taa, ettd opettaja voi kannustaa lapsia puhumaan ruotsia kdyttamalld erilaisia
esistrategioita kuten esimerkiksi muodoltaan ja tarkoitukseltaan erityyppisid
kysymyksid tai antamalla heiddn erilaisten signaalien avulla ymmartad, ettd
odottaa vastausta ruotsiksi. Tutkimuksesta kdy myos ilmi, miten opettaja voi
luonnollisen kommunikaation avulla antaa lapsille monipuolista harjoitusta
ruotsin kielessd. Lasten ruotsin kielen kdytdstd voi havaita, ettd lapset seuraavat
hyvin tarkkaan opettajan kielenkdyttod. Kun lasten kyky erottaa yksittdisia
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segmenttejd ruotsin kielessd on kasvanut, he kiinnittdvat myos huomiota erilai-
siin yksityiskohtiin opettajan puheessa.

Tutkimuksessa mukana oleva kielikylpyopettaja kéyttdd erilaisia jalkistra-
tegian muotoja kuten esimerkiksi lapsen ilmaisun toistoa, erilaisia uudelleen-
muotoiluja ja korjauksia sekd suullista palkitsemista. Tutkimus osoittaa kuiten-
kin, ettd lasten saama palaute on jokseenkin epdsystemaattista ja epdjohdon-
mukaista, mika tarkoittaa sitd, ettd se ei ole didaktisesti tarpeeksi tehokasta.
Tutkimus osoittaa, ettd opettajien kielikylpylasten ruotsin kielen kaytostd an-
tamaa palautetta voidaan kehittdd edelleen.

Sodergardin (2002) tutkimus on mielenkiintoinen katsaus kielikylpypa4i-
vidkodin toimintaan ja opettajan menetelmiin kielikylpykielen tuottamisen na-
kokulmasta. Opettajan kdyttamadt esi- ja jalkistrategiat ja niiden tietoinen kaytto
kielikylpykielen kehittymisen kannalta on varteenotettava havainto tarjottaessa
opettajille konkreettisia tyovilineitd kielikylpykielen tuottamisen vahvistami-
seksi.

Sodergardin esimerkki opettajan kadyttamastd “helpotetusta” kielestd antaa
myos kielen opetussuunnitelman laatijoille tarkedn nakdkulman.

[...] hin pyrkii vield viimeisind pdivikotikuukausina mukauttaman kiyttimdnsd kielen sille
tasolle, missi ajattelee sen tavoittavan lapset parhaiten. Tilli tavalla hin on toiminut myds
silloin, kun lasten kielitaito oli huomattavasti rajallisempi. Koska lapset tutkimusten mukaan
omaksuvat opettajan kiyttimin kielen ensimmiiseksi, ei kielen mukauttaminen alkutasolle ole
suositeltavaa endd siind vaiheessa, kun lasten kielitaito on kehittynyt. (Sodergard 2002,
241.)

Sanaston systemaattinen ja suunnitelmallinen kasvattaminen antaa opettajalle
varmuutta mukauttaa opetuskielen tasolle, joka tukee kielikylpykielen kasvua.
Toisin sanoen sellaiselle tasolle, jossa ymmartaminen ja opetuksen seuraaminen
on mahdollista, mutta joka kuitenkin tarjoaa mahdollisuuden my®os kielikylpy-
kielen jatkuvalle kasvulle. (Vrt. Krashen i+1)

3.2.6 Swainin ja Carrollin tutkimus

Kanadalainen kielikylpyopetuksen havainnointitutkimus toteutettiin 3.- ja 6.-
luokissa ranskankielisessd kielikylpyopetuksessa. Tutkimuksen avulla pyrittiin
hankkimaan tietoa luokkahuonetoiminnoista muun muassa sanaston opettami-
sen ja virheiden korjaamisen ndkokulmista.

Sanaston opettaminen

Tutkimustulosten mukaan opettajat kayttivat tutkimuksen kohteena olleita
pronomineja tasapuolisesti kohdistaessaan puheensa oppilaille siten, ettd pu-
heen kohdistuessa yksittdiselle oppilaalle, kdytettiin pronominia tu (sind) ja pu-
heen kohdistuessa koko luokalle kiytettiin pronominia vous (te). Tutkijat huo-
mauttavat kuitenkin havainnosta, jonka mukaan opettajat kayttivit termeja tu/
vous my0s satunnaisesti toisinpdin, siis tu koko luokalle ja vous yksittdisille op-
pilaille, mikd luonnollisesti aiheutti termien oikean kdyton osalta hammennysta
oppilaissa.
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Swain ja Carroll (1987) toteavat tutkimuksessaan edelleen havainneensa,
ettd pronominia vous kaytettiin tuskin lainkaan sen kohteliaisuutta osoittavassa
merkityksessd. Tdstd johtuu tutkijoiden mukaan luonnollisesti se, ettd myos
kielikylpyluokassa oppilaat kdyttivdt vous-sanaa tdssd merkityksessd hyvin
harvoin. Vaikka opettajien puheessa monikkomuoto esiintyi suhteellisen sdan-
nollisesti, ei luokan oppilailla ollut juurikaan tilaisuuksia kayttad sitd luokka-
huoneessa.

Tutkijoiden mukaan néyttddkin siltd, ettd luokkahuoneiden toimintakult-
tuurit olivat jossakin mddrin rajoittuneita. Ensinnékin, tutkimuksessa havain-
noitujen opiskelijoiden mahdollisuudet kadyttdd tu/vous - pronomineja sosio-
lingvistisessd mielessd oikein oli rajoittunutta ja toiseksi opiskelijoiden tilai-
suuksia kdyttdd vous-pronominia kieliopillisesti oikein esiintyi luokkahuone-
keskusteluissa epdsdannollisesti.

Tutkijat Swain ja Carrol (1987) pddtyivitkin seuraavaan johtopddtokseen:
tamanikdiset ja ndilld taidoilla varustetut oppilaat hyotyisivét sellaisesta ope-
tuksesta, jossa kielioppi ja kielen sosiolingvistiset merkitykset otettaisiin tietoi-
sesti huomioon opetuksessa ja timan lisdksi oppilailla olisi riittdvasti mahdolli-
suuksia myos kayttdd niitd mielekkadsti opiskelussa.

Virheiden korjaaminen

Tutkijat kohdistivat tutkimuksen analyysin opettajien korjaamiin dantamistd ja
kielioppia koskeviin virheisiin, korjattujen virheiden mdardan ja virheiden kor-
jaamisen systemaattisuuteen.

Tutkimuksen tulosten mukaan vain 19 % kaikista kieliopillisista virheista
korjattiin ja korjaamisessa ei voitu havaita sddnnonmukaisuutta. Tutkijoiden
mukaan havaittavissa oli vain vdhdn yritystd ohjata oppilaita tdsmaélliseen ja
tarkkaan kielen kayttoon. Tutkijat toteavatkin tdssd yhteydessd, ettd saannolli-
sen ja yksiselitteisen palautteen antamatta jattdiminen vaikuttaa haitallisesti op-
pimiseen.

Yhteenvetona tutkijat Swain ja Carroll (1987) toteavat, ettd akateemisten
oppisiséltojen opiskelu vieraalla kielelld olisi tehokkaampaa, jos niihin kytketty
kielellinen syote (input) huomioitaisiin opetuksessa oikealla tavalla.

Swainin ja Carrollin (1987) tutkimus tarjoaa runsaasti rakennusaineita
opetussuunnitelmatyon tueksi ja on yksi niistd tutkimuksista, joka, vaikka on-
kin jo ldhes 20 vuotta sitten valmistunut, kiinnittdd erityisesti huomiota kieli-
kylpykielen opettamisen merkitykseen kielen oppimisen ndkokulmasta.

Vield tandkin pdivand kuulee kielikylpyopetuksesta puhuttaessa mainin-
toja, ettd kieli toimii vain opetuksen vélineend ilman, ettd sitd varsinaisesti ope-
tetaan. Swainin ja Carrollin tutkimustulokset auttavat kuitenkin tarkastelemaan
opetusta my0s kielen ndkokulmasta ja tuo ndin ollen arvokkaan lisdn opetus-
suunnitelmatyon tueksi.

3.2.7 Walkerin ja Tedickin tutkimus

Walkerin ja Tedickin (2000) tutkimuksen tarkoituksena oli 16ytdd ja tunnistaa
kielikylpyopetuksessa tyoskentelevid opettajia haastattelemalla sellaisia kieli-
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kylpyopetuksessa esiin tulevia asioita, joihin opettajat tyossdan sdannollisesti
tormdavat. Tutkimuksessa oli mukana kuusi kielikylpyopettajaa, joista kaksi
tyoskenteli pdivakodissa ja loput nelja 2.-5.-luokilla. Kolme opettajista oli didin-
kieleltddn espanjankielisid ja kolme englanninkielistd. Kaikki tutkimuksessa
mukana olleet opettajat tyoskentelivit espanjankielisessa kielikylpyopetukses-
sa.

Tutkimuksessa mukana olleiden opettajien haastatteluissa tuli esiin viisi
perustavaa laatua olevaa asiaa, jotka opettajat kohtaavat toteuttaessaan opetus-
ta vieraalla kielelld. Keskeisimmaksi tekijéksi haastatteluissa nousi opetuksessa
kaytettava kieli ja siihen liittyvét opetuksessa huomioitavat monenlaiset nako-
kulmat. Opetussuunnitelman toteuttaminen muuttuu tutkimuksessa olleiden
opettajien kokemuksen mukaan monimutkaisemmaksi ja haasteellisemmaksi,
kun oppisisadltojen mielekds kytkeminen opetuksessa kadytettdvadn kieleen, toi-
sin sanoen tasapaino kielen ja sisdltojen vilille, taytyy 16oytyd. Opetuskielesta
keskusteltaessa keskeisiksi nousivat edelleen kielen kehittyminen kaikilla ope-
tussuunnitelman osa-alueilla sekd opetuksessa kdytettdvan kielen arviointiin
liittyvit erityiskysymykset. Tutkimuksessa mukana olleiden opettajien mukaan
sekd vanhempia ettd opettajia yhteisesti puhuttava aihe oli sama, minkd erds
opettajista puki haastattelussa (2000,14) sanoiksi seuraavasti: How good at Spa-
nish are these students when they finish eight grade?

Muita keskeisid kieleen liittyvid kysymyksida Walkerin ja Tedickin (2000)
tutkimuksessa olivat toisaalta oppilaiden erilaiset tavat opiskella vieraalla kie-
lelld ja toisaalta taas oppilaiden erilaiset tavat osoittaa sisédltdjen omaksuminen
vieraskielisessd opetuksessa. Englannin kielen taidon kehittyminen nahtiin tut-
kimuksessa erittdin tarkedksi, ja kielen kehittymisen arvioinnin vélineend kay-
tettiinkin standardoituja testistéja. Englannin kielen kehittymisen tukeminen
koettiin tdrkedksi siksi, ettd sisdltdjen opiskelu myohemmassd opiskeluvaihees-
sa tulisi tapahtumaan englannin kielella.

Useat haastatelluista opettajista puhuivat englannin kielen taitoihin koh-
distuvasta, ulkoapdin suuntautuvasta paineesta, joka tdytyi opetuksessa ottaa
huomioon samalla, kun opetusta toteutetaan kielikylpykielelld espanjaksi. Eng-
lannin kielen sijoittuminen osaksi kielikylpyohjelmaa puhutti yhteisesti kaikkia
tutkimuksessa mukana olleita opettajia, jotka kaikki toivat haastattelussa esille
tietoisuuden kielten vilisestd riippuvuussuhteesta, toisin sanoen tiedon siitd,
ettd toisella kielelld opiskellut asiat oli opittu niin, ettd niitd voitiin prosessoida
myd0s toisella kielelld. Tutkimuksessa nousi Walkerin ja Tedickin (2000) mukaan
esiin my0s tdrked tieto siitd, ettd opetuskielen vaihtaminen oli opettajakohtaista
ja saattoi olla jopa niin, ettd samassa koulussa tai jopa rinnakkaisluokilla opetta-
jat vaihtelivat opetuksessa kaytettdvad kieltd eri tavoilla.

Sisdltojen ja kielen opiskeluun liittyvéssd keskustelussa esiin nousi kieli-
kylpykielen kehittymisen merkitys, vaikka kielikylpyopetuksesta puhuttaessa
painotus onkin ollut perinteisesti sisélttjen opettamisen kohdalla. Tutkimuksen
mukaan vallalla on ollut késitys, jonka mukaan kieli kehittyy luontevasti ikdan
kuin rinnalla silloin, kun sisdltsjd opiskellaan vieraalla kielelld. Walker ja Te-
dick (2000) toteavat tutkimuksessaan kuitenkin, ettd L2-kielen systemaattinen
kehittaminen on olennainen osa vieraskielisessd opetuksessa menestymista.
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Myo6s tutkimuksessa mukana olleet opettajat totesivat, ettd kielikylpykielen
opettaminen on tdrkedd, silld sisdltdjen opettaminen vieraalla kielelld ei yksi-
nddn riitd kehittdmddn monipuolista L2-kielen osaamista. Ongelmana onkin
tutkimuksen mukaan se, miten kielen opetus kytketddn luonnolliseksi osaksi
sisdltdjen opetusta niin, ettd opettaja sen tietoisesti ja systemaattisesti ottaa
suunnittelussaan huomioon, mutta oppilaat voivat sen vaivattomasti opiskella
osana sisdltojen opiskelua. Kielen ja sisdltojen yhdistiminen tilld tavalla vaatii
tutkimuksen mukaan paitsi oppituntien tasolla tapahtuvaa tarkkaa suunnitte-
lua, my®s asian tiedostamista jo opetussuunnitelman tasolla.

Tutkimuksessa mukana olleet opettajat nostivat haastatteluissa esiin myos
arviointiin liittyvéat kysymykset. Yksi tutkimuksessa mukana olleista opettajista
kuvasi arvioinnin monimuotoisuutta haastattelussa seuraavasti:

Are they really understanding what I'm asking? And you can tell by the answers, some of
them do, and some of them don’t. Well, that happens in regular classroom too. But there
you're thinking, okay, some are going to get this easier than others, but we will have to ques-
tion: If this was in English, would this child get this? Or is he not getting it because he’s not
getting the Spanish? And how do you differentiate between the two? If you don’t evaluate
them in Spanish, you're not really following the whole philosophy of an immersion program.
And yet, if you're evaluating them in Spanish, you're evaluating their Spanish level [...] you
can’t separate the two. (Walker & Tedick 2000, 18.)

Tutkimuksessa mukana olleet opettajat kokivat raskaaksi sen, ettd opetettaessa
heiddn oli huomioitava niin monia erilaisia asioita koko ajan rinnakkain. Sa-
manaikaisesti, kun opetuksessa pyrittiin siihen, ettd oppisisillot ja niiden opis-
kelussa kédytettdva kieli omaksuttiin niin, ettd siirtyminen seuraavalle vuosiluo-
kalle oli mahdollista, opettajien oli myos opetuksessaan koko ajan huomioitava
alueellisen opetussuunnitelman opetukselle asettamat tavoitteet. Kielikylpyope-
tuksen kokonaisuuden hahmottaminen nousikin opettajien haastattelussa esiin
ja seuraava lainaus havainnollistaa hyvin erddn opettajan kokemusta tésta:

[...] it would be very neat to ask for the upper level to be able to sit down with the lower levels
and say, boy, I really wish the kids had come with this. I really wish they had known how to
do this. I really wish these were some tense they had; it would have been so much easier if they
had started this earlier. (Walker & Tedick 2000, 19.)

Loppuyhteenvetona Walker ym. (2000) toteavat, ettd tutkimuksessa mukana
olleet kielikylpyopettajat ovat ensisijaisesti opettajia, jotka tydskentelevit ldhes
samojen sisdltojen ja tavoitteiden parissa kuin kollegansa normaaliopetuksessa.
Opetuksen toteuttaminen vieraalla kielelld tekee heiddn tydstdan kuitenkin eri-
laista ja nditd asioita tutkimuksessa mukana olleet opettajat nostivat esiin. Tut-
kimuksessa mukana olleet opettajat auttoivat tutkijoita havaitsemaan, sen, mi-
ten kielikylpyopetuksen tutkimusta on suunnattu erityisesti opinnoissa menes-
tymiseen, luku- ja kirjoitustaidon kehittymiseen kielikylpyopetuksessa seké
menestymiseen didinkielen standarditesteissd, kytkemdttd nditd siihen konteks-
tiin, missd opetus todellisuudessa on tapahtunut. (Vrt. Seikkula-Leino, 2002)
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3.2.8 Courcyn, Warrenin ja Burstonin tutkimus

Courcy, Warren & Burston (2002) mainitsevat tutkimuksensa alussa, ettd kieli-
kylpyopetusta tai opettamista vieraalla kielelld on pidetty parhaan keinona saa-
vuttaa sujuva vieraan kielen taito. Né&itd ohjelmia arvioitaessa on havaittu, ettd
suurempi joukko oppilaita saavuttaa hyvan kielitaidon, kuin opiskeltaessa pe-
rinteisessd kieltenopetuksessa. Tadstd huolimatta tutkijoiden kokemuksen mu-
kaan opettajat, jotka opettivat varhaisessa osittaisessa ranskankielisessd kieli-
kylpyopetuksessa englanninkielelld, olivat huolissaan siitd, onko ohjelma sopi-
va kaikille lapsille. Tutkijoiden mukaan heilld oli sellainen tunne, ettd niiden
lasten, jotka opiskelivat englantia tai ranskaa toisena kielend, koulussa ilmen-
neet oppimisvaikeudet liittyivat juuri kielikylpyohjelmaan. Edellisen lisdksi he
olivat huolissaan my®os lapsista, joilla oli vaikeuksia matematiikassa, oppiai-
neessa, joka ohjelmassa toteutettiin juuri kielikylpykielelld. Ne opettajat, jotka
puolestaan opettivat kielikylpykielelld, eivét olleet huolissaan néistd asioista.

Courcyn ym. (2002) tutkimuksen tarkoituksena olikin selvittdd, olivatko
opettajien kisitykset perusteltuja, vai voisiko olla niin, ettd kielikylpyopetus
olisi toteutustavaltaan pdinvastoin sellaista, ettd se tukisi erilaisten oppijoiden
oppimista.

Tutkimus toteutettiin Melbournessa, Australiassa, peruskoulussa, missd
kdynnistettiin varhainen osittainen ranskankielinen kielikylpyohjelma vuonna
1990. Tassd ohjelmassa kaikki koulun oppilaat opiskelevat matematiikan oppi-
sisdllot ranskan kielelld. My®0s joitakin muita opetussuunnitelman sisdltoalueita
opiskellaan kielikylpykielelld. Jokaisella luokka-asteella on kaksi rinnakkaista
luokkaa, joilla kaksi opettajaa. Toinen opettaa kielikylpykielelld ja toinen kou-
lun L1-kielelld englanniksi. Kaiken kaikkiaan noin puolet kouluopinnoista suo-
ritetaan kielikylpykielella.

Tutkimusaineisto kerdttiin vanhemmille ja kouluviranomaisille ldhetetyil-
14 kyselylomakkeilla, opetusta havainnoimalla, oppilaita haastattelemalla, oppi-
laiden suorittamia matematiikan testejd analysoimalla sekd ranskankielisid kir-
joitelmia ja suullisia testejd analysoimalla. Tutkimusaineistosta eristettiin tar-
kemman analyysin kohteeksi sellaiset lapset, joilla esiintyi ongelmia koulu-
opinnoissa. Nama ongelmat luokiteltiin vield viiteen alaluokkaan seuraavasti: 1.
matemaattisesti heikot oppilaat, 2. lapset, joiden didinkieli oli joku muu kuin
englanti, 3. lapset, jotka aloittivat kielikylpyohjelmassa myohéén, 4. didinkielel-
tadn heikot oppilaat, 5. lapset, joilla oli erityisid oppimisvaikeuksia. Ndistd ala-
luokista varsinaisiksi tutkimuskohteiksi valikoitiin alaluokat 1-3.

Oppilaiden matematiikan taitoja tutkittiin sekd englannin- ettd ranskan-
kielisilld testeilld useaan otteeseen vuosien 1995-1996 kuluessa. Opettajat luo-
kittelivat oppilaat matemaattisten taitojen osalta kolmeen tasoryhmdin; lahjak-
kaisiin, keskitason osaajiin ja heikkoihin oppilaisiin.

Tulokset osoittivat, ettd ne oppilaat, jotka opettajat olivat luokitelleet ma-
tematiikan taidoilta heikoiksi, menestyivit testeissda huonommin, kuin kahteen
muuhun ryhmé&éan kuuluvat oppilaat riippumatta siitd, milld kielelld testit suori-
tettiin. Ne oppilaat, jotka opettajat olivat luokitelleet hyviksi, menestyivit myos
testeissd hyvin. Tutkimuksessa mukana olleista oppilaista vain muutama suo-
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riutui testeistd niin heikosta, ettd tutkijoiden mielestd ndihin oli kiinnitettdva
erityistd huomiota.

Yleisesti ottaen tutkijat totesivat, ettd osa niistd oppilaista, jotka oli luoki-
teltu heikoiksi matematiikan osaajiksi, suoriutuivat testeistd keskitasoisesti. He
pddttelivét, ettd kyseisessd koulukontekstissa heikoiksi luokitellut oppilaat saat-
toivat Australian normien mukaan olla keskitasoisia matematiikan osaajia.

Vuoden 1996 testeissd tutkijat kiinnittivdt huomiota muutamaan mielen-
kiintoiseen tapaukseen. Yksi ndistd oli kolmasluokkalainen poika, joka oli opet-
tajien mukaan matemaattisilta taidoiltaan heikko. Matematiikan testeissd han
sai kuitenkin korkeimmat pisteet. Testit suoritettiin englanninkielelld. Hanen
ranskankielen taitonsa ei ollut kovin hyvid ja opettajat olivat péddtelleet, etta
myo6s hdnen matematiikan taitonsa oli heikko. Samassa luokassa oli myos poi-
ka, jonka vanhemmat olivat ranskankielisid. Hanet luokiteltiin matematiikan
taidoilta hyvéksi. Testeissda hdn ei kuitenkaan menestynyt niin hyvin. Kolman-
nessa tapauksessa oli kyse kahdesta pojasta, jotka opettajat olivat luokitelleet
matematiikan taidoiltaan luokkaan heikot. Testeissd he kuitenkin sijoittuivat
hyvin osaajiin, kun testit suoritettiin englanninkielelld. Tutkijat totesivat yleisel-
14 tasolla, ettd lapset saivat testeissd parempia tuloksia, kun testit suoritettiin
englannin kielelld. Tutkijat paittelivit, ettd puutteellinen ranskan kielen sana-
varasto ja vaativat sanalliset tehtdvit vaikeuttivat tehtdvien suorittamista joi-
denkin lasten kohdalla. Meneillddn on tutkimus, jonka avulla kehitetddn juuri
pitkien sanallisten tehtdvien suorittamisessa toimivia strategioita.

Tutkimuksen toisena tarkastelukohteena olivat lapset, joiden &didinkieli oli
muu kuin englanti ja heiddn menestyminen matematiikan opinnoissa. Tutkijoi-
den mukaan osa oppilaista, jotka menestyvit parhaiten sekd ranskan- ettd ma-
tematiikan opinnoissa, olivat lapsia, joiden didinkieli on muu kuin englanti.
Suurin osa englantia toisena kielend puhuvista lapsista menestyy joka tapauk-
sessa Australian normien mukaisesti. Tutkijat toteavat, ettd matematiikan tes-
teissd ei ndilld lapsilla voitu havaita erityisid ongelmia matematiikan opintojen
suorittamisessa. Tutkimuksen mukaan ensimmadiselld tutkimuskierroksella
kolmannen luokan yhdestédtoista ylimpéaan tasoluokkaan luokitelluista oppilais-
ta neljd oli englantia toisena kielend puhuvia oppilaita. Neljannelld luokalla vas-
taava luku oli kolme neljastd. Tutkijat olettivat, ettd hyva tulos johtui siitd, ettd
ndilld oppilailla oli jo kokemusta siitd, miten toinen kieli omaksutaan (englanti).
Tutkijoiden mukaan néaytti edelleen siltd, ettd viidenteen luokkaan mennessa
erot L1 ja L2 kielen puhujien vilill4 tasoittuivat.

Kolmantena tutkimuskohteena olivat oppilaat, jotka aloittavat osittaisessa
kielikylpyopetuksessa tavallista mychempaan. Tutkimuksessa mukana olleilla
opettajilla oli joitakin ennakkokasityksid ndiden oppilaiden suhteen:

o epdselvyyttd tarkeiden kisitteiden osalta (englanninkielisten)
heidén voi olla vaikea omaksua ranskankielisia késitteita

. heilld saattaa esiintyd sopeutumisvaikeuksia tai he saattavat jidda opinnoissa
jalkeen ja ovat ndistd johtuen vaikeampia kasitelld

o heilld on pahoja sopeutumisongelmia; osa jdd jalkeen matematiikan opinnoissa,

koska kielikylpykielen taidot ovat puutteelliset
. heilld voi olla negatiivinen asenne ohjelmaa kohtaan
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Tutkijoiden aineisto tukee nditd opettajien késityksid ja yhdessd haastattelussa
tuli esiin, kuinka hankalaa on ryhtyd laskemaan ja esimerkiksi tutkimaan taulu-
koita toisella kielelld, kun on alun perin oppinut ne toisella kielelld. Tutkijat to-
teavat, ettd vasta kun késitteet on omaksuttu kunnolla yhdelld kielelld, he voi-
vat onnistuneesti kdyttdd niitd myos toisella kielelld. He siteeraavat Cumminsia
ja toteavat, ettd mitd paremmin lapsen L1-kielen késitevarasto on kehittynyt,
sitd paremmat mahdollisuudet hédnelld on saavuttaa samanlainen taso L2-
kielella.

Tutkijat toteavat lopuksi, ettd sen vdhdisen myohdan aloittaneista muo-
dostuvan aineiston perusteella opettajien esittamét kdsityksen ndiden menes-
tymisestd ovat oikeutettuja. He suosittelevat, ettd lapset aloittaisivat viimeistdan
toisella luokalla opinnot kielikylpyopetuksessa. Myohddn opetukseen tulevat
edistyvat opinnoissaan, mutta heilld on vaikeuksia ja he tarvitsevat erityista
tukea opinnoissa edistyédkseen.

3.2.9 Tuija Rasisen tutkimus

Tuija Rasisen (2006) tutkimuksessa Nakokulmia vieraskieliseen perusopetuk-
seen. Koulun kehittdimishankkeesta koulun toimintakulttuuriksi, tutkija tarkas-
telee CLIL-opetusta osana oman koulunsa toimintaa. Tutkimuksessaan hdn on
halunnut tuoda kuuluville vieraskielisessd opetuksessa toimivien opettajien,
oppilaiden ja vanhempien &dédnet tarkastellessaan ja kehittdessdaan koulunsa vie-
raskielistd opetusta.

Tutkimuksessa ldhestytddn vieraalla kielelld tapahtuvaa opetusta tutki-
muksessa mukana olleen kouluyhteison entisten ja nykyisten jasenten haastat-
telujen tulkintojen kautta. Tutkimuksen tarkoituksena on Rasisen (2006) mu-
kaan tuoda esiin kokemuksia vieraalla kielelld annettavasta perusopetuksesta
eri toimijoiden nakokulmista.

Tutkimusaineisto kerdttiin haastattelemalla kuutta vieraskielisessd ope-
tuksessa toimivaa henkild, joista kaksi oli yldasteikdisid oppilaita, kaksi koulun
omia opettajia, yksi luokanopettajaopiskelija ja yksi oppilaan vanhempi. Aineis-
tosta tutkija etsi kuvailevaa tietoa vieraskielisen opetuksen olemuksesta suoma-
laisessa koulussa, tunnusmerkkejd vieraskieliselle opetukselle ja kielenoppimi-
selle osana laadukasta perusopetusta sekd eri tahoja edustavien haastateltavien
motivoitumista vieraskieliseen opetukseen.

Rasisen (2006) mukaan eri ndkokulmista rakentuva kuva vieraskielisestd
opetuksesta koostuu lukuisista arkisista koulueldmén asioista: oppimateriaalien
valmistamisesta ja kadyttamisestd, opetusjdrjestelyistd, tyotavoista, opettajista, op-
pilaista ja koulutyon ulkoisista jdrjestelyistd. Ndiden lisdksi vieraskielisestd ope-
tuksesta rakentuvaan kuvaan liittyvit tutkijan mukaan myos kokemukset oppi-
laiden valikoitumisesta, opettajien kouluttamisesta ja rekrytoinnista, koulun si-
sdisestd tiedottamisesta, vieraan kielen kadyttdmisen laajuudesta, vieraskielisistd
materiaaleista ja erilaisten oppijoiden huomioimisesta. Tutkimuksessa havaittiin,
ettd eri haastateltavien vastauksissa tulivat esille yleiset opetusjérjestelyt, opetuk-
seen resursointi, oppilaiden huomioiminen opetuksessa, opettajien asiantunti-
juus, kielen omaksumisen merkitys ja koulun painoalueet, mutta opetuksen pe-
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rustekijoistd opetussuunnitelma jdi vdhille huomiolle. Tutkijaa jdi pohditutta-
maan, miten opetussuunnitelma saadaan koskettamaan oppilaita, heiddn van-
hempiaan ja opettajia, silld opetussuunnitelman tulee kuitenkin olla kaiken opet-
tamisen kehys ja tienndyttdjd, vaikka sen nikeminen koulun arjessa ei ole kovin
lapindkyvéad. Rasisen (2006) mukaan opetussuunnitelmatyostd ja opetussuunni-
telman tuntemisesta tulisi tulla kaikkien edelld mainittujen toimijoiden yhteista
tyosarkaa. Siitd ollaan hanen mukaansa kuitenkin vield kovin kaukana.

Tutkimustulokset (Rasinen 2006) osoittivat, ettd kokemukset vieraalla kie-
lelld opiskelusta olivat padosin myonteisid. Niin didinkielen kuin englannin kie-
len kiintedd kuulumista oppilaan arkeen pidettiin tutkimuksen mukaan arvok-
kaana ja hyodyllisend. Vieraskielistd opetusta ei tutkimuksessa mukana olleiden
haastateltavien mielestd tule pitdd vain tietyn oppilasjoukon etuoikeutena, vaan
sen tulee olla erilaisten oppijoiden ulottuvilla. Oppilaan tavalliseen kouluarkeen
kuuluvien vieraan kielen harjoittamisen tilanteiden koettiin Rasisen (2006) tutki-
muksessa hyddyntdvan niin lahjakkaita kuin heikompiakin oppilaita.

Rasisen haastateltavilla oli myonteiset kokemukset vieraskieliseen opetuk-
seen kuuluvasta toiminnallisuudesta ja asioiden havainnollistettavuudesta. Toi-
saalta tutkija muistuttaa, ettd vieraalla kielelld annettava opetus tyollistdd opettajia
juuri edelld mainituista syistd. Opettajankoulutus ja opettajien tdydennyskoulut-
taminen ovat tutkijan mukaan elinehtoja vieraskielisen opetuksen onnistumiselle.

Yhteenveto

Kielikylpyopetuksen tutkimus Suomessa on viime aikoihin saakka suuntautu-
nut kielikylpyopetuksessa saavutettujen tulosten ja koulumenestyksen tarkaste-
luun. Vieraskielisestd opetuksesta kdyty julkinen keskustelu on Virtalan (2002)
tutkimuksen mukaan rakentunut hyvin pitkille ndiden tutkimusten tulosten
pohjalle siten, ettd vieraskielistd opetusta kannattavat kayttavat mielipiteidensa
perusteluina niitd hyvid seurauksia, joita vieraskielisestd opetuksesta tutkimus-
ten mukaan koituu oppilaan vieraan kielen taidoille, muulle opiskelulle, opetta-
jalle tai kouluyhteisolle. Vastustajat puolestaan kayttiviat kantaansa puolus-
taakseen niitd huonoja seurauksia, joita vieraskielisessd opetuksessa aiheutuu
oppilaan didinkielen taidoille, muulle opiskelulle, yhteiskunta- ja kulttuuripo-
liittisesti, opetukseen liittyen tai kouluyhteisolle.

Argumentoinnin ja keskustelun keskittyessd tuloksiin ja koulumenestyk-
seen on syytd siirtdd tutkimusta kielikylpyopetuksella saavutettujen oppimistu-
losten sijasta luokkahuoneisiin, misséd opettajien ja oppilaiden vélistd vuorovai-
kutusta, opetusmenetelmii ja oppilaiden ja opettajien ajattelua kuvaamalla py-
ritddn 1oytamddan tyovalineitd kielikylpyopetuksen opetusjdrjestelyjen kehitta-
miseksi.

Edelld esitellyt tutkimukset ovat juuri niitd tutkimuksia, jotka avaavat lu-
kijalle vieraalla kielelld tapahtuvan opetuksen toteuttamiseen ja opetuksen
suunnitteluun liittyvid keskeisid asioita. Oman tutkimukseni kannalta kes-
keisintd naissd tutkimuksissa on se, ettd ldhes kaikissa kiinnitettiin huomiota
sithen, ettd vieraalla kielelld toteutettava opetus sopii kaikille oppilaille. Itses-
tidan selvdd se ei kuitenkaan tutkimusten mukaan ole, silld ilman huolellista
suunnittelua ja vieraalla kielelld toteutettavan opetuksen metodiikan ja didak-



58

tiikkan tuntemusta oppimistavoitteisiin ei pddstd. Tutkimuksissa kiinnitettiin
humiota opetuksen toteuttamiseen liittyviin erilaisiin yksityiskohtiin sanaston
opettamisesta monipuolisen vuorovaikutuksen merkitykseen ja oppimisen tu-
kemisen tdarkeydestd arvioinnin kysymyksiin.

Namd edelld kuvaamani tutkimukset toimivat kukin omalta osaltaan
oman tutkimustyoni viitoittajina ja tarjoavat tyovilineitd monenlaiset oppijat
huomioivalle, vahvalle teoreettiselle pohjalle nojautuvalle kielikylpyopetuksen
toteuttamistavalle, jonka rakentamiseen omassa tutkimuksessani pyrin.

Seuraavassa taulukossa 1 esitetddn tiivistettynd edelld esitettyjen aikai-
sempien kotimaisten ja ulkomaalaisten tutkimusten keskeisin anti kasilld ole-
valle tutkimukselle.

TAULUKKO1 Kisilld olevan tutkimuksen tydviélineind toimineet aikaisemmat kotimai-
set ja ulkomaalaiset tutkimukset.

Tutkija Tutkimuksen keskeinen anti kasilld
olevalle tutkimukselle
Jappinen (2002, 2003, 2005a, 2005b) Riittavdt ensimmdisten vuosien aikana

hankitut perusvalmiudet tédrkeitd. Mate-
matiikan ja ympaéristo- ja luonnontiedon
ymmartdmisen tukeminen erityisesti nuo-
rimmilla poikaoppilailla. Riittdvien tuki-
toimien tarjoaminen erityistd tukea tarvit-
seville oppilaille.

Nikula (2003) Luokkahuonekaytdnteiden merkitys eri-
laisten kielenkayttotilaisuuksien mahdol-
listajina

Seikkula-Leino (2002) Oppilaiden koulumenestys ei kérsi, mutta

didinkielisessd  opetuksessa suurempi
mahdollisuus yltdd huippusaavutuksiin.
Vieraskielinen opetus soveltuu kaikille,
mutta on pohdittava onko se oikea kou-
lumuoto didinkielentaidoiltaan heikoille
sekd keskittymisvaikeuksista karsiville
lapsille.

Bergstrom (2002) Myo6s erityisoppilailla mahdollisuus me-
nestyd ja voida hyvin kielikylpyopetuk-
sessa silloin, kun tukitoimet ovat riittivit
ja oikeanlaiset.

Sodergard (2002) Erilaiset esi- ja jdlkistrategiat puheen tuot-
tamiseen kannustajina. Palautteen merki-
tys vuorovaikutustilanteissa. Opettajan
kayttama kieli kielitaidon kehittymisen

edistdjana

Swain & Carroll (1987) Kielikylpykielen opettamisen merkitys
kielitaidon kasvun edellytykseni.

Walker & Tedick (2000) Suunnittelun merkitys kielikylpykielen

kehittymisen nikokulmasta. Opetus-
suunnitelman rakentaminen.

Courcy, Warren & Burston (2002) Koulumenestymisen mittaaminen; arvi-
oinnin toteuttaminen kielikylpyopetuk-
sessa.

Rasinen (2006) Opetussuunnitelman merkitys, opetta-

jankoulutus ja opettajien tdydennyskou-
lutus vieraskielisen opetuksen onnistumi-
sen edellytyksina.
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Opetussuunnitelmatyon valmistuessa opettajilla on kdytossdan opetussisaltooh-
jeistus, joka viitoittaa tien opetuksen sisdltdjen suunnittelulle ja toteutukselle.
Télla hetkelld englanninkielisen kielikylpyopetuksen opettajilta puuttuu kui-
tenkin tyoviline, jonka avulla rakentaa opetus monenlaiset oppijat huomioival-
le, vahvalle, kahdella kielelld toteutettavan opetuksen teorioiden tukemalle pe-
rustalle. Tamdn tutkimuksen tarkoituksena on omalta osaltaan olla tayttamassa
tatd aukkoa.

Tutkimustyon edetessd tulen kdymdan vuoropuhelua teorian ja havainto-
jen vililld ja pyrin tdlld tavalla Ioytdméaan opetusjdrjestelyille, opetuksen organi-
soinnille ja luokkahuonetoiminnoille selityksid vieraskielisen opetuksen teorias-
ta ja havaintojen ja kokemusten avulla kerddntyneestd informaatiosta. Taméan
vuoropuhelun avulla pyrin kutomaan teorian ja empirian yhteen niin, ettd 16y-
ddan monenlaiset oppijat huomioivan kielikylpyopetuksen opetusjérjestelyjen
tueksi perusperiaatteita, joiden avulla on mahdollista tarjota rakennusaineita
Suomen oloihin suunnitelluille, vahvalle teoreettiselle pohjalle rakentuville kie-
likylpyopetuksen opetusjdrjestelyille; opetusjdrjestelyille, joiden huomioiminen
opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa tukee monenlaisten oppijoiden me-
nestymistd opinnoissa omien oppimisedellytystensd mukaisesti.



4 TUTKIMUSAINEISTO JA ANALYYSI

Kasissd oleva tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus, jonka toteutumisen
lahtokohdaksi nousi henkilokohtainen kiinnostukseni saada lisdd tietoa kieli-
kylpyopetuksen opetusjdrjestelyistd koskien monenlaisten oppijoiden menes-
tymistd opinnoissa. Aito kiinnostus ja aiheen tuttuus loivat tutkimuksen alku-
vaiheessa tunteen siitd, ettd pystyisin alusta ldhtien havaitsemaan tutkimuksen
kohteena olevan aiheen olennaiset piirteet. Toisaalta mielessani kdvi myos pel-
ko siitd pystynko omine ennakkokasityksineni havaitsemaan kaikkea oleellista
tutkimusaiheeseeni liittyvaa.

Kyseessd on siis tapaustutkimus, jossa tapauksena on koululuokka ja sen
kolme opettajaa. Syrjdlan, Ahosen, Syrjdldisen & Saaren (1994) mukaan tapaus-
tutkimuksen avulla voidaan saada lisdd ymmarrystd kiinnostuksen kohteena
olevasta, tietyssd ympadristdssd tapahtuvasta toiminnasta kaikkien siind mukana
olevien toimijoiden ndkdkulmista. Kasilld olevan tutkimuksen tarkoituksena on
ensisijaisesti kehittdd Hollihaan koulun kielikylpyopetuksen opetusjirjestelyja
ennen kaikkea siitd ndkokulmasta, miten opetuksessa voidaan ottaa huomioon
monenlaiset oppijat, niin, ettd eteneminen opinnoissa tapahtuu kunkin oppilaan
omien oppimisedellytysten mukaisesti.

Syrjalan ym. (1994) mukaan kvalitatiiviset tapaustutkimukset voidaan
Stenhousea (1985) mukaillen jaotella viiteen luokkaan sen mukaan, miten tut-
kimuksen kysymyksenasettelu ja tutkijan rooli suhteutuvat toisiinsa.

Etnografinen tutkimus
Kvalitatiivinen evaluaatiotutkimus
Toimintatutkimus
Eliminkertatutkimus

Muut tapaustutkimukset

G

Etnografisessa tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena on kulttuurinen tieto ja
kenttdty6o on olennainen osa tutkijan toimintaa. Kvalitatiivista evaluaatiotutki-
musta voidaan kuvata prosessina, jonka avulla hankitaan tietoja tapahtumasta
tai esimerkiksi koulun kehittdmisohjelmasta, niin kuin késilld olevassa tutki-
muksessa on tapahtunut. Tille ldhestymistavalle kuvaavaa on juuri se,
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miten kyseinen ohjelma edistdd oppimista juuri siind toimintaympéaristossa.
Tutkijan pyrkimyksend on p&astd sisdlle tutkimuskohteensa maailmaan ja siina
tapahtuneisiin muutoksiin. Toimintatutkimusta voidaan lyhyesti kuvailla me-
netelménd, jossa keskitytddn tutkimaan ja kehittimddn omaa tyotd. Elamanker-
tatutkimus keskittyy ymmartamaan tutkittavan toimintaa kdytannossa. Tutkija
kokoaa haastatellen eldméntarinoita tai kirjoitettuja omaeldménkertoja seké eri-
laista dokumenttiaineistoja. Muut tapaustutkimukset kasittavat tutkimukset
niistd tilanteista tai henkilistd, jotka eivit selkedsti kuulu edelld mainittuihin
luokkiin.

Késilld olevan tutkimuksen ldhtokohtana on edelld kuvatun luokittelun
mukaisesti 1dhinnd sekd kvalitatiivinen evaluaatiotutkimus ettd toimintatutki-
mus; tosin oma asemani koulun entisend opettajana ei tdysin vastaa toiminta-
tutkimuksen keskeistd ajatusta tutkija oman tyonsd tutkijana. Tutkimuksen
avulla pyrin hakemaan vastauksia ja ratkaisumalleja kielikylpyopetuksen ope-
tusjdrjestelyjen suunnittelun ja toteutuksen tueksi, joihin laadullisen tutkimus-
otteen idea kuvailla ilmiota seikkaperdisesti, saada tutkittava asia ymmarretyksi
ja kehittdd todellisuutta vastaavasta aineistosta uutta tietoa sopivat mielestadni
erinomaisesti.

Tutkimusprosessin aikana keskityin kerddmddn ja analysoiman aineistoa,
jonka kokosin Hollihaan koulun kielikylpyluokasta ja kielikylpyopettajilta. Ta-
voitteenani on kerdtyn aineiston ja siihen kytkeytyvan aikaisemman tiedon ja
kokemusten sekd tunnettujen teorioiden ja mallien avulla kehittdd koulumme
englanninkielisen kielikylpyopetuksen opetusjdrjestelyjd entistd toimivimmiksi.
Tutkimukseni padongelma kuuluu

Miti ovat ne englanninkielisessi kielikylpyopetuksessa mukana olevat perusperiaatteet, joiden
huomioiminen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa tukee monenlaisten oppijoiden me-
nestymisti opinnoissa omien oppimisedellytystensid mukaisesti?

ja sitd tarkentamassa ovat tutkimuksen alaongelmat:

o Miten suomenkielinen opetus toteutetaan osana vieraalla kielelld tapahtuvaa opetusta?
Kumpaa kielti tuetaan erityisopetuksella ja muilla tukitoimenpiteilli?
Miten opettaja opetustapahtumassa ottaa huomioon oppilaiden yksilolliset oppimisedel-
lytykset?

Koko koululaitoksen tasolla tarkasteltuna tutkimus pyrkii tarjoamaan raken-
nusaineita monenlaisten oppijoiden huomioimiseksi kielikylpyopetuksen
suunnittelussa ja toteutuksessa niin, ettd ldhtokohtana on Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden (2004) kuvaamat opetuksen sisdllot ja tuntiraken-
teet. Tamdn kehyksen sisdlle pyrin tutkimuksessani l6ytaméaan kielikylpyope-
tuksen suunnittelun ja toteutuksen perusperiaatteita, jotka sellaisenaan sovel-
tuvat suomalaiseen kouluopetukseen ja ovat siten sovellettavissa varhaisen
taydellisen kielikylpyopetuksen mallin mukaiseen vieraalla kielelld toteutetta-
vaan opetukseen. Ndiden perusperiaatteiden huomioiminen opetuksen suun-
nittelussa ja toteutuksessa tarjoaa monenlaisille oppijoille mahdollisuuden me-
nestyd kielikylpyopetuksessa omien oppimisedellytystensd mukaisesti.
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Tutkimusote ldhenee myos Allwrightin (2003) kuvaamaa Exploratory
practice-tutkimusmenetelmdd (EP), joka menetelm&nd sopii myos hyvin luok-
kahuonetapahtumien ja opetuksen kehittdmisen vélineeksi. Allwrightin mu-
kaan tutkimuksen ldhtokohtana on usein tilanne, jossa jonkinlaista tietoa ja ké-
sitystd asiasta on olemassa, mutta tietoa ja ymmarrystd ei ole riittdvasti, jotta se
saisi meiddt tuntemaan itsemme tyytyvdiseksi. EP-tutkimuksen kdynnistdavana
tilanteena voi Allwrightin mukaan olla mikd tahansa seuraavista neljastd kom-
ponentista:

Luokkahuoneen tapahtumien ja toimintojen pohtiminen

Pohdittavien asioiden puheeksi ottaminen ja niistd keskusteleminen kentdn
tuntevien henkildiden kanssa

Intensiivinen paneutuminen asiaan

Ymmarrystd lisddvien toimintojen pedagoginen soveltaminen itse tilanteessa

=L e

Allwrightin mukaan mikd tahansa ndistd neljdastd komponentista voi olla EP-
tutkimuksen ldhtokohtana; jarjestykselld itsellddn ei ole merkitysta tutkimuksen
kulun kannalta. Sen sijaan jdrjestys osoittaa tyomddran lisddntymisen ensim-
mdisestd neljanteen siirryttdessd. Késilld olevan tutkimuksen ldhtokohtina oli-
vat, kuten jo aiemmin on mainittu, meneilld oleva opetussuunnitelmaprosessi ja
sen kuluessa kdydyt keskustelut ja pohdinnat kollegoiden kanssa seka keskus-
telut vanhempien kanssa ja lukuisiin kysymyksiin annetut epamaardiset “mu-
tu”-vastaukset, jotka yhdessd heréttivit tiedonjanon ja halun 1oytdd lisdd ym-
mérrystd sithen, mistd englanninkielisessd opetuksessa pohjimmiltaan onkaan
kysymys. Tdssd tapauksessa ldahdettiin liikkeelle ylld esitetystd Allwrightin
mainitsemasta 2.-kohdasta; keskusteluista kollegoiden ja muiden kentdn tunte-
vien kassa. Exploratory practice-tutkimukselle tyypillistd on se, ettd

1.  opetusmenetelmien tehokkuuden sijaan keskitytddn tarkastelemaan opetuksen
laatua

2. sen sijaan, ettd tutkimuksella pyritddn yhd parempien opetusmenetelmien syn-
nyttamiseen, olisi tdrkedd kehittdd luokkahuoneissa tapahtuvien toimien ym-
maérrysta

Ep-tutkimus on parhaimmillaan kuitenkin kielenopetuksen tutkijan kehittama
tyoviline kielenopetuksen tutkimukseen, joten sellaisena se ei palvellut timan
tutkimuksen tydstamista.

Luokkahuoneessa tapahtuva tutkimus keskittyy Richardsin & Nunanin
(1990) mukaan joko opettajaan tai oppilaisiin tai ndiden viliseen vuorovaiku-
tukseen, jolloin saadaan tietoa sellaisista pedagogisista muuttujista, joiden avul-
la voidaan kehittdd opetusta edelleen. Chaudron (1988) erottaa toisen kielen
luokkahuonetutkimuksessa (second language classroom research) nelja erilaista
ldhestymistapaa, joista tutkimukseeni parhaiten sopii etnografinen ilmion ku-
vaus.

Chaudronin (1988) mukaan etnografinen ldhestymistapa ei pyri objektiivi-
seen tai neutraaliin ilmion kuvaamiseen, vaan tarjoaa tyokalun tulkinnalliseen
analyysiin siitd, mitd luokkahuoneissa tapahtuu. Tutkimuksen tavoitteena on-
kin loytdd luokkahuonetapahtumille ja lukuisille kielikylpyopettajien kanssa
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kdydyille keskusteluille selityksid ja tulkintoja kaksikieliseen opetustapahtu-
maan liittyvistd teorioista ja malleista. My6s Guban & Lincolnin (1998) mukaan
etnografia yhdistetddn tavallisesti tulkitsevaan ldhestymistapaan, jossa tutki-
muksen tavoitteena on ymmaérryksen lisédminen tutkittavasta ilmiostd. Etno-
grafiassa ei siis vélttamattd pyritd luomaan uutta teoriaa, kuten esimerkiksi
grounded theory - ldhestymistavassa, vaikka myos tdimén ldhestymistavan me-
todeja on Poyhosen (2004) mukaan etnografiassa hyodynnetty. Etnografisen
tutkimuksen ldhtokohtana onkin sosiaalinen, kulttuurinen ja kontekstuaalinen
ndkokulma tutkittavaan yhteisoon ja sen toimintaan, tdssd tapauksessa koulu-
luokkaan ja erityisesti sen opettajiin. Tamdn vuoksi tutkimukseen osallistuvien
ndkokulma, heiddn kokemuksensa ja kontekstinsa ovat tutkimuksessa keskei-
sid.

Oman opettajakokemukseni, lukuisien kielikylpyopettajien kanssa kayty-
jen keskustelujen ja kirjallisuuteen tutustumisen perusteella halusin selvittda
onnistuneen kielikylpyopetustapahtuman osatekijoitd, joita tdssad tutkimuksessa
ldhden tarkastelemaan alla esitettyjen teorioiden, mallien ja k&sitysten valossa.
Nditd tulen kdyttimddan havaintojeni apuna niin paljon kuin tutkimuksen em-
piirinen aineisto osoittaa niiden sitd tukevan. Etnografiselle tutkimusprosessille
onkin tyypillistd teorian, tutkijan, tutkimukseen osallistujien, aineistonkeruun ja
analyysin vuorovaikutteisuus, mikd nakyy Poyhosen (2004) mukaan esimerkik-
si siten, ettd tutkija rajaa teoreettisen viitekehyksen ja asettaa itselleen lopullisen
tutkimustehtdvan vasta perehdyttyddan tutkimuksen osallistujien kontekstiin ja
heiddan nikokulmastaan merkityksellisiin kysymyksiin aineiston keruun ja ana-
lyysin edetessa.

Alvessonin & Skoldbergin (1994) mukaan etnografinen tutkimusmenetel-
md tunnustaa teorian ja empirian molemminpuolisen vuorovaikutuksen, toisin
sanoen havainnoille, joita tehd&dn, etsitddn tulkintoja joistakin tietyistd teoreet-
tisista ndkokulmista.

Tutkimuksen kannalta keskeisimpid teoreettisia malleja ovat

) lahikehityksen vyohyke opetuksen yksilollistimisen ohjaajana, jossa taustateo-
riana on Vygotskin ZPD-teoria

o siirtovaikutuksen merkitys kielikylpyopetuksessa, jossa taustalla Cumminsin
CUP-malli

J kaksikielisyyden vaikutukset kielelliseen kehitykseen ja oppimiseen, jota tar-
kastelen Cumminsin kynnysteorian mallin avulla seka

. akateemisen kielitaidon kehittymiseen liittyvit késitykset ja niiden huomioimi-

nen opetusjdrjestelyjen suunnittelussa ja toteutuksessa, jota ldhestyn Cummin-
sin nelikenttd-ajattelun ndkokulmasta.

Ndiden teorioiden ja mallien luomassa viitekehyksessd pyrin opetustapahtu-
maa havainnoimalla ja havainto- ja haastatteluaineistoa analysoimalla selvitta-
mé&dn vieraalla kiellelld toteutettavassa opetustapahtumassa huomioon otetta-
via sellaisia asioita, joiden tiedostaminen opetusjdrjestelyjen suunnitteluvai-
heessa auttaisi rakentamaan Hollihaan koulun englanninkielisen kielikylpyope-
tuksen vahvalle oppimista tukevalle perustalle, siten, ettd kielikylpyopetukses-
sa opiskelevilla monenlaisilla oppijoilla olisi mahdollisuus menesty& opinnoissa
omien oppimisedellytysten mukaisesti.
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Edelld esitellyt teoriat, mallit ja kasitykset sekd pitkd kokemukseni kieli-
kylpyopetuksesta ovat muodostaneet mieleeni tietynlaisen kuvan onnistuneesta
opetustapahtumasta. Jdsentdessdni, analysoidessani ja tulkitessani luokkahuo-
neen tapahtumia, tulen soveltamaan tdtd kuvaa tutkimuksessani. Lukijan arvi-
oitavaksi jddkin, muodostuuko tédstd yhdistelmastd tutkimukseni vahvuus vai
heikkous.

Syrjdldisen (1991) mukaan etnografista tutkimusotetta on kritisoitu subjek-
tiiviseksi. Tama johtunee siitd, ettd tutkijalla itselldidn on hyvin aktiivinen rooli
tutkittavan ilmion tulkinnassa. Tutkimustyon edetessd ja erityisesti aineiston
analysointivaiheessa sekd tuntikuvausten analysoinnissa olen pyrkinyt tiedos-
tamaan roolini objektiivisena tutkijana. Pyrin tutkimukseni kuluessa kdymé&an
aktiivista vuoropuhelua tutkimusaineiston ja vieraskieliseen opetukseen liitty-
vien teorioiden ja mallien vililld ja télld tavalla lisdédméan tutkimuksen luotetta-
vuutta.

Tutkimukseni luotettavuutta olen pyrkinyt lisidméaan my0s silld, ettd olen
kdaynyt sdannollistd vuoropuhelua kielikylpyopettajien ja kielikylvyssa tydsken-
televan suomenkielisen opettajan kanssa aineiston analysointi- ja tulkintavai-
heessa ja kdyttanyt heitd myos valmiiden tekstien lukijoina ja kommentoijina
tutkimusraportin kirjoittamisvaiheessa. Nditd tutkimuksen luotettavuuteen liit-
tyvid asioita késittelen laajemmin luvussa yhdekséan.

Vieraskielisen opetuksen jatkuvasti lisddntyessd on eri tutkijoiden (May,
Hill & Tiakiwai 2004, Lindholm-Leary 2001, Cloud, Genesee & Hamayan 2000)
mukaan tdarkedd saada etnografista ja case-study - tyyppistd tutkimusta sellai-
sista vieraskielisen opetuksen toteutuksista, joita yleisesti voidaan pitdd hyvan
opetuksen esimerkkeind télld opetuksen saralla. Hollihaan koulun kielikylpy-
opetuksen mallia kdytetddn esimerkkind Opetushallituksen Edu.fi - sivustolla
Opetussuunnitelman Kielikylpyopetuksen ja vieraskielisen opetuksen avauk-
sissa, joten tdméan mallin voidaan katsoa tayttdvan hyvan kielikylpyopetuksen
vaatimukset Suomessa. Hollihaan koulu on saanut my6s Euroopan komission
kieltenopetuksen laatupalkinnon syksylld 1998. Nditd olemassa olevia, toimivia
kaytantojd, tutkimalla meilld on mahdollisuus tuottaa sellaista tutkimustietoa,
jonka avulla kielikylpyopetusta voidaan edelleen kehittdd koko valtakunnan
tasolla laajemminkin.

4.1 Tutkimusjdrjestelyt

Osallistujat

Toteutin tutkimukseni Hollihaan koulun englanninkielisessa kielikylpyopetuk-
sessa kolmannella luokka-asteella. Luokassa oli tutkimuksen tekohetkelld 17
oppilasta, jotka olivat kaikki olleet mukana kielikylpyohjelmassa esiopetuksesta
ldhtien. Luokan oppilaista yhdeksan oli poikia ja loput kahdeksan tyttojd. Luo-
kan opettajilta (englanti/suomi) sekd luokan edelliseltd opettajalta (alkuope-
tus/englanti) saadun informaation mukaan luokan oppilaat jakaantuivat kou-
lumenestyksen ja kielitaidon perusteella kolmeen ryhmaién, jotka nimesin tut-
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kimuksessa lahjakkaiksi, keskitasoisiksi ja heikoiksi. Koulumenestykselld tar-
koitetaan tdssd tutkimuksessa yleistd menestymistd eri oppiaineissa. Jos oppilas
menestyi koulussa eri oppiaineiden opetuksessa hyvin ja oli keskitason oppilas-
ta lahjakkaampi, opettajat luokittelivat hdnet koulumenestykseltdan lahjak-
kaaksi oppilaaksi. Koulumenestyksen mittarina opettajat pitivdt menestymista
eri oppiaineiden kokeissa sekd oppilasarviointia, joka toisella luokalla on viela
sanallinen arvio. Oppimisedellytyksiltdan lahjakkaiksi oppilaiksi tutkimuksessa
luokiteltiin ne oppilaat, joilla sanallinen arvio todistuksessa matematiikan ja
didinkielen ja kirjallisuuden osioissa oli joko: Osaat erittdin hyvin tai Osaat hy-
vin/ edistyt hyvin. Koulumenestykseltdan keskitason oppilaat selviytyivit
opetuksesta ilman vaikeuksia, mutta eivét osoittaneet erityistd lahjakkuutta eri
oppiaineiden opiskelussa. Tahdn luokkaan kuuluivat oppilaat, joiden arvio to-
distuksessa oli heikompi kuin edelld, mutta parempi kuin Osaat heikosti, mika
oli todistuksessa seuraava sanallinen vaihtoehto. Heikoilla oppilailla puolestaan
oli vaikeuksia selviytyd normaaliopetuksesta ilman tukitoimia, joita olivat tu-
kiopetus, erityisopetus ja opettajan usein tapahtuva auttaminen oppitunneilla.
Todistuksessa heiddn arvionsa matematiikan ja &didinkielen ja kirjallisuuden
osioissa oli Osaat heikosti.

Kielitaidoltaan lahjakkaita oppilaita tdssd tutkimuksessa olivat ne oppi-
laat, joiden sanavarasto ja taito kayttdd kielikylpykieltd olivat opettajien mu-
kaan selvasti keskitason oppilasta parempaa, varmempaa ja monipuolisempaa.
Kielitaidoltaan keskitasoisia oppilaita olivat ne, joiden sanavarasto ja taito kayt-
tad kieltd olivat luokka-asteen oppilaalle opettajien mukaan tavanomaista. Kie-
litaidoltaan heikkoja oppilaita olivat puolestaan ne, joiden sanavarasto ja taito
kayttad kielikylpykieltd olivat jossakin mddrin vajavaista ja jotka tarvitsivat eri-
laisia kieleen liittyvia tukitoimia kielikylpykielelld tapahtuvassa opetuksessa.

Lahjakkaiden ja keskitason oppilaiden ryhmat olivat lukumééardisesti yhta
suuret, seitsemdn oppilasta kussakin. Heikkoja oppilaita luokassa oli opettajan
mukaan kolme. Tytttjen ja poikien suhde kahdessa ensimmadisessd ryhmaéssa oli
hyvin tasainen; lahjakkaita poikia luokassa oli opettajan mukaan kolme, tyttoja
puolestaan neljd, keskilahjakkaita poikia ryhméssd oli kolme ja tyttdja nelja.
Heikkojen oppilaiden ryhmaéssa kaikki olivat poikia. Tutkimuksessa esiintyvis-
sd aineistoesimerkeissd en ole antanut yksittdisille oppilaille koodimerkintojd,
sen sijaan mainitsen aineistoesimerkeissd millaisista oppijoista kulloinkin on
kyse. Kdytdn tdssd tutkimuksessa oppilaista lyhenteitd lahjakas oppilas (LaO),
keskitason oppilas (KeO) ja heikko oppilas (HeO).

Kolmas luokka-aste taytti tutkimusjoukolle asettamani kriteerit, joista tar-
keimpédnd pidin sitd, ettd pddasiallinen opetus toteutetaan kielikylpykielelld.
Koska tutkimuksen padamaddrdnd oli selvittdd, mitd ovat ne englanninkielisessa
kielikylpyopetuksessa mukana olevat perusperiaatteet, joiden huomioiminen
opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa tukee monenlaisten oppijoiden me-
nestymistd opinnoissa omien oppimisedellytystensd mukaisesti, oli mielestani
tarkedd, ettd kielikylpyopetuksessa kdytettdva vieras kieli, joka on omaleimaista
kielikylpyopetukselle, toimisi opetuksen vilineend vield suurimmassa osassa
opetusta. Vieras kieli opetuksen vilineend erottaa kielikylpyopetuksen opetus-
jarjestelyjen suunnittelun ja toteutuksen tavallisesta suomenkielisestd opetuk-
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sesta ja juuri tdstd syntyvaan problematiikkaan tdssd tutkimuksessa oli tarkoi-
tus keskittya.

Toinen kriteeri tutkimusluokan valintaan oli se, ettd opettaja oli kokenut
kielikylpyopettaja, joka tunsi kielikylpypedagogiikan ja metodiikan hyvin.
Madrittelemalld taméan kriteerin yhdeksi valintaperusteeksi saatoin varmistua
siitd, ettd pddsin seuraamaan opetusta, joka vastaisi tutkimuskirjallisuuden
avulla muodostamaani késitystd kielikylpyopetustapahtumasta, toisin sanoen
ne elementit ja toiminnot, jotka olin mielessdni kytkenyt onnistuneeseen kieli-
kylpyopetukseen, olisivat myds ldsnd tutkimusluokkani opetustapahtumissa.
Kolmas valintakriteerini oli se, ettd lukutaitoa kdytetddn myos luetunymmar-
tamistd vaativissa harjoituksissa, tietotekstien lukemista ja lukemisen ymmar-
tamistd on harjoiteltu jonkin verran ja erilaisten tekstien kirjoittaminen sujuu jo
melko helposti. Tutkimuksen aikana oli tarkoitus kerdtd myos oppilaiden tuot-
tamaa kirjallista opetustapahtumiin liittyvdd materiaalia, joten se, ettd oppilaat
kykenisivit itsendisesti lukemaan ja tuottamaan tekstid oli luokka-astetta vali-
tessa yksi kriteereista.

Tutkimusluokassa oli my6s oppimisedellytyksiltddan sekd lahjakkaita etta
heikkoja sekd keskitason oppilaita, joten havainnoinnin avulla oli mahdollista
16ytdd vastauksia tutkimuksen pddongelmaan, jonka avulla pyrin selvittimadn,
miten monenlaiset oppijat menestyisivit englanninkielisessa kielikylpyopetuk-
sessa omien oppimisedellytystensd mukaisesti.

Edelld mainituista kriteereistd ensimmadiselld ja toisella luokka-asteella jai
tayttymattd kolmas kriteeri, koska luku- ja kirjoitustaito ei alkuopetuksen aika-
na valttamadttd ole vield sujuvaa. Viidennelld ja kuudennella luokalla puolestaan
ensimmadinen kriteeri jdi tayttymattd, silld tdssd vaiheessa opetuksesta jo vahin-
tédn puolet toteutetaan didinkielelld tai jollakin muulla vieraalla kielelld. Vaih-
toehtoina olivat siis endd kolmas ja neljds luokka-aste, joista paddyin kolman-
teen. Perustelen valintaani silld, ettd luokan opettaja oli tutkimuksen tekohetkel-
14 toiminut kielikylpyopettajana jo kuusi vuotta ja edelliset nelja vuotta han oli
toiminut myos pddvastuuopettajana Chydenius-instituutissa jdrjestettdvissa
englanninkielisen opetuksen 15 opintoviikon laajuisissa sivuaineopinnoissa.
Tiesin hdnen myos perehtyneen kielikylpyopetuksen metodiikkaan ja didak-
tiikkkaan erittdin hyvin, mistd syystd pidin hdntd ja hdanen luokkaansa tutkimuk-
seni kriteerit tayttavand tutkimusjoukkona. Téssd tutkimuksessa kédytan aineis-
toesimerkkien yhteydessa tutkimusluokan kielikylpyopettajasta lyhennetta
LO2.

Koska tutkimuksen tavoitteena oli 16ytdd vastauksia kysymyksiin, minka-
laisilla opetusjdrjestelyilld englanninkielisessd kielikylpyopetuksessa opiskele-
vat monenlaiset oppijat menestyvit hyvin, oli luontevaa ldhted kerddamaan tut-
kimusaineistoa koululta. Aineiston hankinnan metodeiksi valitsin laadulliselle
tutkimukselle ominaiset ja tdhdn tutkimukseen sopivat haastattelun, observoin-
nin sekd kirjallisen materiaalin kdyton. Erilaisten menetelmien avulla tutkitta-
vasta kohteesta oli mahdollista saada kattavampi kuva kuin jos olisin pitdyty-
nyt ainoastaan yhdessda menetelmaéssa.

Tutkimusmenetelmaékirjallisuudessa Denzin (1978) kayttdd erilaisten ai-
neistojen yhdistelemisestd termid aineistotriangulaatio. Triangulaation kayttoa
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perustellaan Eskolan & Suorannan (1998) mukaan silld, ettd yksittdiselld tutki-
musmenetelmélld on vaikea saada kattavaa kuvaa tutkimuskohteesta. Lisédksi
uskotaan, ettd kun jokin tutkimusmenetelméd kuvaa kohdetta vain yhdestd na-
kokulmasta, on useammalla menetelmilld mahdollista korjata tdtd luotetta-
vuusvirhetta.

Tutkimusaineisto keréttiin siis sekd oppilaita ja opetustapahtumaa obser-
voimalla ettd opettajia haastattelemalla. Opetustapahtumat tallennettiin muis-
tiin pddasiassa videoimalla. Videoinnin lisdksi havaintojaksojen aikana synty-
neet kenttdmuistiinpanot toimivat tutkimusaineistona. Tutkimuksen edetessd
kerattiin myos oppilaiden kirjallisia tuotoksia tutkimusaineistoksi. Kenttamuis-
tiinpanoja ja oppilaiden kirjallisia tuotoksia kuvataan tutkimuksessa termilld
kirjallisen materiaalin kaytto. Tutkimuksen eri tyovaiheissa kdvin keskusteluja
syntyneista kasityksistd ja ajatuksista luokan opettajien kanssa seké kasvotusten
ettd sdhkopostin vilitykselld ja my0s tdimd aineisto muodostaa osan tutkimus-
aineistosta. Sahkopostikeskusteluaineisto késittdd vuoropuheluja luokan suo-
menkielisen opettajan kanssa luokan suomenkielisen opetuksen jdrjestelyista
sekd niihin liittyvistd ajatuksista sekd keskustelun, jossa pyydan hdntd kom-
mentoimaan suomenkielisten oppituntien havainnointiin liittyvan analyysini.
Nditd sdhkopostikeskustelumateriaaleja olen kayttdnyt suorissa lainauksissa
avatessani suomenkielisen opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen liittyvia
yksityiskohtia tdssd tutkimuksessa. Tdssd tutkimuksessa kdytdn aineistoesi-
merkkien yhteydessd tutkimusluokan suomenkielisestd opettajasta lyhennetta
LO3.

Suomenkielisen opettajan lisdksi kdvin sdhkopostin vilitykselld keskuste-
lua my®ds luokan englanninkielisen opettajan kanssa opetuksen suunnittelun ja
toteutuksen eri vaiheissa huomioitavista asioista. Nditd keskusteluja olen kayt-
tanyt ldhteend, kun ryhdyin jasentdimdén tutkimusraportin loppuosassa esitel-
tavid opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen perusperiaatteita.

Ensimmadinen havaintojakso toteutui lokakuussa 2003, jolloin seurasin
opetusta yhteensd viisi tuntia. Yhtendinen opetusjakso koostui neljastd kielikyl-
pykielelld ja yhdestd suomen kielelld toteutetusta opetuskokonaisuudesta. Ha-
vainnointijakson kuluessa luokassa opiskeltiin ymparisto- ja luonnontiedon
aihepiiriin kuuluvaa maantiedon opetuksen jaksoa ja luokan tunnit pidettiin
lukujdrjestyksen mukaan, eikd niiden sijoittelussa tai muussa organisoinnissa
poikettu normaalista koulun arjesta. Havainnointijakson pituus oli yksi viikko.

Toinen tutkimukseen valittu havainnointijakso toteutettiin maalis-
huhtikuussa 2004. Havainnointijakso késitti viiden tunnin mittaisen didinkielen
oppiaineeseen sisédltyvan prosessikirjoituksen kokonaisuuden, joka toteutettiin
yksinomaan kielikylpykielelld englanniksi. Tunnit pidettiin edelliseen tapaan
lukujdrjestyksen mukaisesti ja koko havainnointijakson pituus oli 3 viikkoa.
Molemmat havainnointijaksot videoitiin kokonaisuudessaan ja videomateriaa-
lia kertyi yhteensa 10 x 45 minuuttia.

Havainnoinnit toteutettiin osallistuvana havainnontina siten, etti havain-
nointi oli vapaata ja luonnolliseen toimintaan mukautunutta. Videokamera ase-
tettiin luokkaan havainnointia edeltidvilld vialitunnilla niin, ettd sen avulla saa-
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tiin kuvattua koko luokkaa yleiskuvalla. Videokameran liikuttelu tilassa oli
myo6s mahdollista.

Osallistuvalle havainnoinnille ominaista on, ettd tutkittava toimii havain-
noitavan ryhmain jdsenend, mutta tdssd tapauksessa havainnoija pysyi pddosin
sivussa luokan toiminnasta, jolloin voidaan katsoa, ettd havainnointi taytti osit-
tain myos systemaattisen havainnoinnin piirteitd havainnoijan ollessa tilantees-
sa enimmaékseen ulkopuolinen toimija. (Hirsijarvi, Remes & Sajavaara 1997, Es-
kola & Suoranta 1998.)

Opettajien haastattelut tapahtuivat kesdkuussa 2003 ja heindkuussa 2003.
Ensimmadinen haastattelu toteutettiin kesdloman alkupédivind tyShuoneessani ja
haastattelu nauhoitettiin kokonaisuudessaan. Haastattelun pituus oli 60 mi-
nuuttia ja litteroituna sivuja kertyi yhteensd 16. Toinen haastattelu toteutettiin
heindkuussa 2003. Haastattelu nauhoitettiin kokonaisuudessaan haastateltavan
kotona. Haastattelun pituus oli 90 minuuttia ja litteroituja sivuja kertyi 24.

Luokan kielikylpyopettajan ja edellisen kielikylpyopettajan lisdksi keskus-
telin luokan suomenkielisen opettajan kanssa oppituntien videoinnin jédlkeen ja
ndistd lyhyistd keskusteluista tein muistiinpanot keskustelujen jédlkeen.

Haastateltavien valintaan vaikuttivat opettajien kokeneisuus kielikylpy-
opettajana ja suomenkielisend opettajana sekd hyva oppilaantuntemus. Toinen
kielikylpyopettajista (LO1) oli toiminut tutkimusluokan opettajana kaksi edel-
listd vuotta ja tunsi lasten kouluhistorian hyvin. My6s luokan suomenkielinen
opettaja oli ollut kyseisen luokan suomenkielisend opettajana ensimmadisesta
luokasta ldhtien, joten hidnkin tunsi lapset yksiloind erittdin hyvin. Molemmat
kielikylpyopettajat olivat ammattitaitoisia ja tyolleen omistautuneita opettajia,
jotka toimivat oman tyonsd ohessa myos kielikylpyopettajien kouluttajina.
Luokan suomenkielinen opettaja oli tutkimuksentekohetkelld toiminut jo useita
vuosia kielikylpyoppilaiden suomenkielisend opettajana ja toiminut aktiivisesti
mukana suomenkielisen opetuksen kehittamistytssa Kokkolassa.

Haastatteluaineiston keruun apuna kdytin ddninauhoja sekd kenttdmuis-
tiinpanoja. Haastattelut toteutettiin teemahaastattelun menetelmé&a noudattaen
siten, ettd haastattelun aihepiirit, teema-alueet oli etukidteen madratty. Teemoit-
telin haastattelukysymykset niin, ettd ne tarjoaisivat mahdollisimman kattavasti
tietoa englanninkielisen opetuksen keskeisistd elementeistd opettajan ja oppi-
laan ndkokulmasta toisin sanoen, ettd haastatteluaineisto tarjoaisi riittdvasti
tyovilineitd, joiden avulla 16ytdisin vastauksia tutkimuksen kysymyksenasette-
luun, siis sithen, mitd asioita tulisi kielikylpyopetuksen suunnittelussa ja toteu-
tuksessa ottaa huomioon, jotta monenlaiset oppilaat menestyisiviat opinnois-
saan oppimisedellytystensd mukaisesti. (Liite 2.) Haastattelujen kuluessa var-
mistin avoimilla ja johdattelevilla kysymyksilld, ettd kaikki etukdteen pddtetyt
teema-alueet tuli kasiteltya.

Teemahaastattelu tuntui luontevalta valinnalta tutkimukseni tarkoituk-
seen ndhden, silld tilld tavalla sain haastateltavat puhumaan avoimesti ja laajas-
ti teemojen aiheista. Vapaan puheen pohjalta oli mahdollista saada tutkimusta-
ni ajatellen myos sellaista tietoa, josta minulla ei haastattelun teemoittelun vai-
heessa ollut vield ymmarrystd, mutta joka saattaisi olla tutkimukselleni myo-
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hemmaissd vaiheessa merkittdivdd. Teemat myos varmistivat sen, ettd molem-
mat haastateltavat kasittelivdt samoja aihealueita omissa puheenvuoroissaan.
Valitessani teemahaastattelun yhdeksi aineistonkeruumenetelméksi sain
muodostettua aineistolle my6s alkuvaiheessa kehikon, jonka avulla pystyin en-
sivaiheessa jasentdmaén litteroidun haastatteluaineiston.
Kuviossa 4 on esitetty késilld olevan tutkimuksen tyovaiheet ja tutkimuk-
sen eteneminen.

Tutkimukseen valmistautuminen Kevat 2003
. tutkimusluokan valinta
¢ haastateltavien opettajien valinta
e  aikataulujen sopiminen

Aineiston késittely Kesa
2003-kevit 2006

Kirjallisuus ~ Kevat  2003-
kevat 2006

Aineiston keruu Kesd

2003-syksy 2006

- teemahaastattelut - muokkaus - metodologian opiskelu

- osallistuva havainnointi - lukeminen - teoriataustan rakentami-
- keskustelut - auki kirjoittaminen nen

- muistiinpanot

- videointi

- oppilaiden kirjallisen

materiaalin kokoaminen
- sdhkopostikeskustelut

Kenttityoskentely Syksy 2003-kevat 2004
Tutkimuksen tydstdminen

Analyysi ja tulkinta Syksy 2003-syksy 2006
Raportointi kevit-syksy 2007

KUVIO 4 Tutkimuksen eteneminen.

4.2 Tutkimusaineiston analyysimenetelmit

Laadullisen aineiston analyysin tarkoituksena on luoda aineistoon selkeyttd ja
ndin tuottaa uutta tietoa tutkittavasta asiasta. Etnografisessa tutkimuksessa ai-
neiston analyysi on erityisen haastavaa, silld aineiston analyysin yhteydessd on
Syrjdldisen (1994) mukaan vaikea selittdd, kuinka on p&atynyt aineistosta teh-
tyihin yleistyksiin.

Kerédsin aineistoa havainnoimalla oppitunteja, haastattelemalla opettajia,
kokoamalla oppilaiden kirjallisia tuotoksia sekd keskustelemalla opettajien
kanssa sdhkopostin vilitykselld ja kasvokkain. Koska tutkimusaineistoni on
monipuolinen, asettaa sekin oman haasteensa aineiston analysoinnille.
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Denzin & Lincoln (2004) kuvaavat tutkijaa erddnlaisena askartelijana, oh-
jaajana ja palapelin tekijand, joka toimii tutkimuksen aikana erilaisissa teht&vis-
sd, milloin tiedemiehend, milloin taas filmintekijdnd, taiteilijana ja tutkija-
kirjoittajana. Palat kokonaisuuteen keritddn erilaisilla metodeilla, mutta palojen
on sovittava palapeliin. Sopivatko ne siihen vai eivit, sen maddrdavat aineistolle
asetetut kysymykset. Omat palaseni koostuvat valituista kohteista videoaineis-
tosta, opettajien haastatteluista ja keskusteluista, kenttdmuistiinpanoista seka
oppilaiden tuotoksista.

Aineiston purkuvaiheen, toisin sanoen haastattelujen ja videoitujen oppi-
tuntien litteroinnin jdlkeen palasin tdhdn osaan aineistoa yha uudelleen ja uu-
delleen lukien ja videoita katsellen. Teemahaastattelun teemat ja tutkimukselle
asetetut tutkimusongelmat muodostivat aineiston analysoinnille jasennyksen,
jonka avulla aineiston lapikdyminen ja lukeminen tuntui mielekkaalta heti alus-
ta ldhtien. Koin sen lisddvdn myos tutkimukseni luotettavuutta, silld vaikka
laadullisessa tutkimuksessa ei pyritdkdan kvantitatiiviselle tutkimukselle luon-
teenomaisen toistettavuuden mahdollistamiseen, aineiston analysoinnin vai-
heiden toistettavuus on mahdollista suoritta myo6s laadullisessa tutkimuksessa.
Haastatteluaineiston analysoinnissa kdytin koodauksen apuna aluksi nume-
rointia niin, ettd erottelin haastattelun teemojen avulla tekstistd ne vastaukset,
jotka mielestdni parhaiten ja ytimekkdimmin selvittivét kyseistd teemaa. Myo-
hemmadssa vaiheessa analysoin haastatteluaineistoa myos tutkimukseen valittu-
jen keskeisten teorioiden ja mallien ndkokulmasta. Tdssd vaiheessa erotin teks-
tistd alleviivauksilla ne kommentit ja lauseet, jotka mielestdni oli selitettdvissa
tutkimukseen valittujen teorioiden avulla. Alasuutarin (1993) mukaan jalkim-
mdistd menetelmédd sovellettaessa aineistoa pidetddn jo ennalta esityksend jos-
takin ja sitd tarkastellaan juuri tuosta ndkokulmasta kasin. Tutkimuksessani
haastatteluaineiston teemoittelun ldhtokohtana olivat paitsi lukuisissa keskuste-
luissa nousseet kysymykset kielikylpyopetuksen opetusjdrjestelyjen perusteista
myo6s edellisen tutkimukseni kuluessa itselleni merkittaviksi nousseet Cum-
minsin ajatukset kaksikielisen opetuksen jdrjestelyistd, jolloin luonnollista oli,
ettd juuri ndmaé teoriat ja mallit ohjasivat ajattelua myos haastatteluaineiston
analyysivaiheessa.

Videon avulla tallennettujen oppituntien analysointi lghti liikkeelle nauho-
jen katselulla. Ensimmadisessd vaiheessa tdstd raakamateriaalista erotettiin l&-
hemman tarkastelun kohteeksi tutkimusongelmien kannalta olennainen mate-
riaali, toisin sanoen sellainen materiaali, joka omalta osaltaan kertoo kyseisistd
asioista.

Kvalitatiivisen aineistojen analyysitapoja on Eskolan ym. (1998) mukaan
lukuisia ja niitd kehitellddn edelleen jatkuvasti. Kasilld olevassa tutkimuksessa
aineistoa lahestyttiin teemoittelun kautta, jolloin aineistosta nostettiin esiin tut-
kimusongelmia valaisevia teemoja. Aineistosta pyrittiin 16ytdmé&an ja erotta-
maan tutkimusongelmien kannalta olennaiset tapahtumat ja aiheet, jotka pyrit-
tiin edelleen kutomaan tekstissd yhteen teorian ja empirian mielekkédéna vuoro-
puheluna.

Oppilailta keritty kirjallinen materiaali analysoitiin puhtaasti méaéaralliselld
menetelmdlld, laskemalla, montako annetuista késitteistd esiintyi lasten kirjoit-
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tamissa tietoteksteissd. Laadulliseen aineistoon voidaankin Eskolan ym. (1998)
mukaan soveltaa my6s maarallistd analyysid, joka tdssd tutkimuksessa tosin oli
hyvin alkeellista, oikeiden vastausten esiintymisen laskemista. Mdéréllisen ana-
lyysin valinta tdssd tapauksessa oli kuitenkin mielestédni perusteltua ja sopi ai-
neiston késittelyyn hyvin.

Opettajien kanssa kaytyjd keskusteluja ja sahkopostikeskusteluja analysoi-
tiin kuten edelld kuvattua haastatteluaineiston analyysid. Haastattelujen teemat
ja tutkimukseen valitut teoriat muodostivat keskusteluaineiston analyysille ke-
hikon, jonka avulla aineistosta valittiin numeroiden ne kohdat, jotka kuvasivat
hyvin teemoja tai olivat selitettdvissa tutkimukseen valittujen teorioiden avulla.

Taulukossa 2 esitetddn tiivistetysti tutkimusaineiston analysoinnin konk-
reettisina tyovélineind toimineet teemat, jotka nousivat sekd tutkimuksen on-
gelmanasettelusta ettd tutkimuksen teoreettisista ldhtokohdista.

TAULUKKO 2  Tutkimusaineiston analysoinnin tyovilineend kaytetty teemakehikko.

Mikd merkitys suomenkieliselld ope- | CUP-teoria, Cumminsin riippu-
tuksella on vuushypoteesi (Interpedence
- akateemisen kielitaidon kehit- | hypothesis)
tymisen ndkokulmasta
- heikkojen oppilaiden n&ko-
kulmasta

Kumpaa kieltd tuetaan erityisopetuk- | Kynnysteoria
sella ja muilla tukitoimenpiteilld

Minkailaisilla opetusjérjestelyilld tue- | BICS ja CALP sekd Cumminsin ne-
taan kielitaidoltaan ja oppimisedelly- | likenttd

tyksiltddn eri tasolla olevia oppilaita?
Minkilaisilla opetusjérjestelyilld var-
mistetaan akateemisen kielitaidon
kehittyminen ylemmille vuosiluokille
siirryttdessa?

Miten opettaja opetustapahtumassa | ZPD
ottaa huomioon oppilaiden yksilolli-

set oppimisedellytykset?

Tutkimustulokset eivit kvalitatiivisessa tutkimuksessa ole useinkaan helposti
kiteytettdvissd yhdeksi selkedksi kirjalliseksi kokonaisuudeksi. Tama johtuu
siitd, ettd kvalitatiivisen tutkimuksen tulokset ovat itse asiassa empiriaosassa
esitettyjd kuvauksia. Ndiden kuvausten onnistuneisuus on samalla kvalitatiivi-
sen tutkimuksen arvioinnin keskeinen mitta. (Eskola & Suoranta 1998, 244.) Ka-
silld olevassa tutkimuksessa tutkimusongelmiin pyritddn l6ytamaan vastauksia
teorian ja empirian tiiviilld vuoropuhelulla, niin, ettd vastaukset tutkimuksen
pddongelmaan Miti ovat ne englanninkielisessd kielikylpyopetuksessa mukana olevat
perusperiaatteet, joiden huomioiminen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa tuke-
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vat monenlaisten oppijoiden menestymisti opinnoissa omien oppimisedellytystensi
mukaisesti? aukeavat lukijalle pikkuhiljaa kerronnan edetessa.

Késilld olevan tutkimukseni kannalta keskeisid késitteitd ovat vieraskieli-
sen opetustapahtuman suunnittelun ja toteuttamisen taustalla vaikuttavat teo-
riat, mallit ja kédsitykset sekd niiden pohjalta toteutettavat opetusjdrjestelyt ja
oppilaiden yksilolliset oppimisprosessit. Ndiden teemojen ympdrille rakentu-
valla teoriaan ja havaintoihin sekd ndiden vililld kaytdvaan vuoropuheluun
perustuvalla viitekehykselld pyrin tdssd tutkimuksessa pohtimaan ja kuvaa-
maan Hollihaan koulun englanninkielisen kielikylpyopetuksen opetusjdrjeste-
lyja pedagogisesti mielekkadlld ja tarkoituksenmukaisella tavalla siten, ettd mo-
nenlaisilla oppijoilla on mahdollisuus menestyd kielikylpyopetuksessa omien
oppimisedellytysten mukaisesti.

Seuraavassa luvussa jatkan tutkimuspolullani eteenpdin ja siirryn tarkkai-
lijaksi luokkahuoneeseen, missd kolmasluokkalaiset englanninkielisessa kieli-
kylvyssd opiskelevat lapset tutkivat yhdessa opettajansa kanssa maapallon kart-
taa ja sen ihmeellisyyksid. Tadssd luvussa keksityn tarkastelemaan tutkimusluo-
kassa toteutettavan opetuksen ja Opetussuunnitelman perusteiden 2004 suhdet-
ta toisiinsa. Opetussuunnitelma normiasiakirjana pitdd sisdllddn opetuksen
suunnittelulle asetetut siséllot ja tavoitteet yhtilailla kuin opetusjdrjestelyille
asetetut raamit. Ndaitd tulen tidssd luvussa tarkastelemaan etenkin sen suhteen,
miten erilaiset oppilaat huomioidaan kielikylpykielelld toteutetussa opetusta-
pahtumassa.

Suorissa lainauksissa esiintyvien opettajien ajatukset olen merkinnyt lai-
nauksien loppuun seuraavilla lyhenteilld: LO1 (luokkaa 1.-2.-luokilla opettanut
opettaja), LO2 (luokan nykyinen kielikylpyopettaja), LO3 (luokan suomenkieli-
nen opettaja), HeO (heikko oppilas), KeO (keskitason oppilas) LaO (lahjakas

oppilas).



5 TUTKIMUSMATKALLA ENGLANINKIELISESSA
TEEMAJAKSOSSA

Téassda luvussa siirrytddn tutkimusmatkalle englanninkieliseen teemajaksoon,
minkd kuluessa tutkimuksen teoreettinen viitekehys kytkeytyy kdytannon ope-
tustilanteisiin. Luvun alkuosassa tutustutaan Perusopetuksen opetussuunni-
telman sisdltdihin ympaéristo- ja luonnontiedon ja didinkielen ja kirjallisuuden
osalta sekd opetusstrategioiden ndkokulmista, jotta lukijan on helpompi ym-
martdd sitd kontekstia, mihin tutkimuksen empiirinen osa sijoittuu. Tédtd ym-
maérrystd pyritddn avaamaan myo6s luokan opettajien kuvauksilla tutkimusluo-
kan oppilaiden opiskeluvalmiuksista sekd kaytetyistd opetusmenetelmistd, jot-
ka asettavat moninaisia vaatimuksia kielikylpyopettajan tyohon.

Opetustapahtumaa seuratessa Krashenin Input-hypoteesi avautuu konk-
reettisesti opettajan tarjotetessa lapsille opetukseen liittyvdd uutta kieliainesta
lukuisilla eri ldhestymistavoilla. Opetuksen kuluessa uutta kieliainesta kdyte-
tddn monipuolisesti opettajan ja oppilaiden vilisessda kommunikoinnissa seka
erilaisissa oppimistehtdvissd, mikd havainnollistaa Swainin (output) késitysta
kielen aktiivisen tuottamisen merkityksestda kielenoppimisprosessissa. Ensim-
mdisen opetusjakson edetesssd opetuksessa voidaan edelleen havaita opettajan
johdatuksella tapahtuvaa tutustumista uuteen aihealueeseen, jota sitten myo-
hemmin tyOstetddn sekd itsendisesti ettd yhdessd erilaisten tehtdvien parissa.
Ndissd opetustilanteissa Vygotskin ldhivychyketeoria muuntuu kédytannon toi-
miksi, jotka auttavat hahmottamaan yksilollisen oppimisen merkitystd tdssa
oppimisprosessissa. Luvun loppuosassa englanninkielinen opetusjakso avataan
Cumminsin nelikenttdmallin avulla, jolloin lasten olemassa oleva kielitaito ote-
taan opetuksen suunnittelun ja toteutuksen ldhtokohdaksi (BICS ja CALP).

5.1 Viitekehyksend opetussuunnitelma

Valtakunnallisen opetussuunnitelman toteuttaminen ja sen asettamien tavoit-
teiden saavuttaminen luovat kielikylpykielelld tapahtuvalle opetukselle selkedn
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suunnitelmallisen ldhtokohdan. Kielikylpyopetuksessa olevien oppilaiden kie-
likylpykielen taito puolestaan asettaa opettajille ja opetukselle haasteita ja mita
ylemmille luokille mennddn ja mitd késitteellisemmaiksi opetus muuttuu, sitad
suurempia nuo haasteet ovat.

Yhtendisen valtakunnallisen kielikylpyopetussuunnitelman puuttuminen
ndkyy olemassa olevien ohjelmien kirjavuutena ja kielikylpyopetukseen suun-
nitellun laadukkaan opetusmateriaalien puuttumisena. Suomessa vallalla olevat
kielikylpyopetuksen toteutusmallit ovat niin monimuotoisia, ettd yhtendisen,
yksityiskohtaisen valtakunnallisen opetussuunnitelman kirjoittaminen olisi
mahdotonta. Valtakunnallinen opetussuunnitelma (2004) ja opetuksen tuntijako
tarjoavat kehykset kielikylpyopetuksen toteuttamiselle ja ndiden kehysten sisil-
le yksittdiset kunnat ja koulut rakentavat omat opetussuunnitelmansa myos
kielikylpyopetuksen osalta. Suomessa toteutettaville ohjelmille tyypillistd onkin
se, ettd kehittamistyo ja vastuu ohjelmien onnistumisesta ovat yksittdisten opet-
tajien ja rehtoreiden kannettavana.

Opettajat joutuvat tyossddn pohtimaan sisdltdjen opettamisen ja oppilai-
den olemassa olevan kielitaidon suhdetta pdivittdin. Walkerin ym. (2000, 16)
tutkimuksessa erds haastatelluista opettajista kuvasi kielikylpyopettajan arkea
seuraavasti: You can’t sacrifice the concepts for language, so if their language skills
aren't there yet then you have to find a way still to deal with those concepts. Opetus-
kielen ja oppisisdltdjen yhdistiminen onkin vaativa ja haasteellinen tehtdva,
jonka tiedostaminen ja johon keskittyminen hyvin suunnitellun toimintamallin
avulla auttaa opettajia pdivittdisessd tyossd oppituntien suunnittelussa ja toteut-
tamisessa.

Curtain & Haas (1995) ohjaavat opettajia tarkastelemaan vieraalla kielelld
tapahtuvaa opetustapahtumaa kokonaisuutena, joka muodostuu opetuksen
pienistd osasista. Kokonaisuuden hahmottaminen auttaa heiddn mukaansa
opettajia hyodyntdm&ddn mahdollisimman monipuolisesti kielen ja sisdltdjen
opetuksen vélisen yhteyden. Tdahdn tychon opettajat tarvitsevat avuksi selkedn,
teoriaan ja kokemuksiin perustuvan, toimivan tyovalineen.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 tarjoaa kielikylpyope-
tuksen toteuttamiselle suhteellisen viljan ohjeistuksen:

Eri oppiaineiden opetuksessa on mahdollista kiyttid myds muuta kuin koulun opetuskieltd,
jolloin kieli ei ole pelkdstiiin opetuksen ja oppimisen kohde vaan myds viline eri oppiaineiden
sisdltdjen oppimisessa. Yleensi tilldin puhutaan vieraskielisestd opetuksesta tai kielikylpyope-
tuksesta. Nimityksestdi pidttid opetuksen jirjestdji. Keskeisend tavoitteena on se, ettd oppilaat
voivat saada vankemman kielitaidon kuin tavallisessa opetuksessa kielten opetukseen varatuil-
la tunneilla. Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa kiytetddn koulun opetuskieltd. (OPS
2004, 172.)

Opetussuunnitelman perusteita on Kokkolassa tdydennetty Kielikylpyopetuk-
sen opetussuunnitelmalla (KOPS 2004), joka maarittelee, mitd oppiaineita ja
kuinka paljon opetetaan kielikylpykielelld. Kielikylpyopetus on Kokkolassa-
opetussuunnitelmallisesti yhtendinen kokonaisuus ja osa kaupungin kansainva-
lisyysstrategiaa. Opetuksen keskeisend tavoitteena on toiminnallinen kielitaito,
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jolloin oppilaat omaksuvat vierasta kieltd kdytdnnon ja opetettavien aineiden
avulla.

Koska eri oppiaineiden oppisisaltojen opiskelu tapahtuu osittain kielikyl-
pykielelld, on opetuksessa keskeistd huomioida kielikylpykielen taitojen syste-
maattinen karttuminen suhteessa opetettaviin oppiaineisiin. Kolmannella luo-
kalla suomen kielen ja kielikylpykielen suhde on 9/ 13 h viikossa. Hollihaan
koulun kielikylpyopetuksen opetussuunnitelmassa kielikylpykielen opettami-
nen 3.-4.-luokka-asteella on kuvattu seuraavasti:

3.-4.-luokalla kielikylpykielen opetuksen painopisteend ovat opitun luku- ja kirjoitustaidon
varmistaminen sekd lukutaidon laajentaminen teknisesti lukutaidosta ymmirtivdin lukutai-
toon. Kielikylpykielen puhumisessa edetidn rutiininomaisista keskusteluista yhi enemmin
vapaaseen itsensi ilmaisemiseen. Keskeisti opetuksessa on kielikylpykielelld opetettavien op-
piaineiden tyypillisen sanaston ymmirtidmisen harjoittaminen ja vahvistaminen. (KOPS
2004, 43.)

Kolmannen luokan péadttovaiheessa kielikylpykielen tasoa kuvataan Opetus-
suunnitelman perusteiden Kielitaidon tasojen kuvausasteikon koodilla A2.1,
joka on perusteissa nimetty Peruskielitaidon alkuvaiheeksi.

Kolmasluokkalaisen hyvéatasoista (arvosanaa 8 vastaavaa) kielikylpykielen
ymmartamistd kuvataan seuraavanlaisilla fraasituksilla:

o Ymmiirtii rajallisen mddrin sanoja, lyhyiti lauseita, kysymyksid ja kehotuksia, jotka
liittyvit henkilokohtaisiin asioihin tai vilittomddn tilanteeseen.

. Joutuu ponnistelemaan ymmadrtiikseen yksinkertaisiakin lausumia ilman selvid tilan-
nevihjeitd.

o Tarvitsee paljon apua: puheen hidastamista, toistoa, niyttimistd ja kidnnostd.

Fraasien sisidllon tunteminen auttaa kenties hieman konkretisoimaan sitd, millad
kielitaidon tasolla keskiverto kolmasluokkalaisen englanninkielisen kielikylpy-
oppilaan kielitaidon oletetaan olevan kolmannen luokan pddttovaiheessa. Kun
muistetaan, ettd kielikylpyopetus on Kokkolassa avointa kaikille lapsille ja ope-
tukseen osallistutaan ilman erityisida pddsykokeita, on selvdd, ettd luokassa
opiskelee myos kielitaidoltaan eritasoisia oppilaita. Tdssd viitekehyksessd tie-
dostaa ehkd entistd selvemmin sen, ettd onnistuneen opetustapahtuman luomi-
seksi opettajan on aineenhallinnan ja opetusmenetelmien lisdksi ymmarrettava
vieraskieliseen opetustapahtumaan liittyvid moninaisia tekijoitd laajasti ja sy-
villisesti. (Ks. esimerkiksi May ym. 2004, Genesee 1994a).

5.1.1 Ympiristo- ja luonnontieto kielikylpyopetussuunnitelman
niakokulmasta

Ensimmadisen tutkimusjakson aikana luokassa opiskeltiin ympdristo- ja luon-
nontiedon teemajaksoa, jonka kuluessa tutustuttiin erilaisiin karttoihin sekd
maanosiin ja Pohjoismaihin.

Kokkolan kaupungin kielikylpyopetussuunnitelman (KOPS 2004) mukai-
sesti suomen kielelld ja kielikylpykielelld annettu ympaéristo- ja luonnontiedon
opetus muodostavat opetuksellisen kokonaisuuden, jossa tavoitteet ja sisallot
ovat samat kuin suomenkielisessd opetuksessa. Keskeistd opetuksen toteutta-
misessa on, ettd sekd kielikylpy- ettd suomenkielisilld oppitunneilla sisdlldissa
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edetddn opetussuunnitelman mukaisesti eikd sisdltdjen opetuksessa ole pail-
lekkdisyytta.

Koska kolmannella luokalla pddosa ympdéristo- ja luonnontiedon opetuk-
sesta toteutetaan Kokkolan kuntakohtaisen kielikylpyopetussuunnitelman mu-
kaan kielikylpykielelld, tulee opetuksessa ottaa huomioon myos kielikylpykie-
len ymmartamisen karttuminen. Kielikylpykielelle asetetut tavoitteet yhdessa
systemaattisen sanaston opettamisen kanssa luovat oppimiselle turvallisen ja
vankan perustan, jolla taataan kielikylpykielen sanavaraston ja ymmartamisen
kasvaminen sellaiseksi, ettd se riittdd koko kouluajan kullakin luokka-asteella
opetettavien aineiden opiskeluun.

5.1.2 Aidinkieli ja kirjallisuus kielikylpyopetussuunnitelman niakékulmasta

Oppilaan didinkielen kehitys ja kehityksen turvaaminen on kielikylvyn keskei-
nen lahtokohta. Riippumatta siitd, miten laajaa vieraskielinen opetus tai kieli-
kylpy on, oppilaan tulee saavuttaa koulun opetuskielessd ja vieraassa tai kieli-
kylpykielessd sellainen kielitaito, ettd eri oppiaineiden tavoitteet voidaan saa-
vuttaa. Tdstd johtuen didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa kaytetddn kou-
lun opetuskielta.

Samalla tavoin kuin ympdristo- ja luonnontiedon opetuksessa, myos &i-
dinkielen osa-alueella koulun opetuskielelld ja kielikylpykielelld annettu opetus
muodostavat kokonaisuuden.

Kokkolan kielikylpyopetuksen opetussuunnitelmassa (2004) todetaan, etta
didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen sekd vieraan tai kielikylpykielen ope-
tuksen vililld voi olla siirtovaikutusta erityisesti silloin, kun vieraan tai kieli-
kylpykielen tuntimddrd on suuri ja opetus alkaa varhain. Siirtovaikutuksen
madrd vaihtelee sisdltoalueittain.

3.—4. -luokalla dgidinkielen opetuksen painopisteend Kokkolan kaupungin
kielikylpyopetuksen opetussuunnitelmassa (2004) ovat opitun luku- ja kirjoitus-
taidon varmistaminen sekd lukutaidon laajentaminen teknisestd lukutaidosta
ymmartavaan lukutaitoon.

5.1.3 Opiskelustrategiat oppimisen tyovilineind

Yhd useammalla peruskoululaisella on nyky&ddn vaikeuksia vieraiden kielten
opiskelussa. Syynd voivat olla erilaiset diagnosoitavissa olevat oppimisvaikeu-
det, vadrat opiskelutekniikat tai jasentymédton kuva kielestd. Yhtd hyvin kyse
voi olla oppilaan erilaisesta oppimiskanavasta, yksilollisestd tavasta hahmottaa
kieltd (Moilanen 2004).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) opiskelustrategiat
kuvataan osana oppimaan oppimista, ja oppilaita tulee ohjata kayttamdadn niitd
myds kielen oppimisen tukena. Opiskelustrategioiden kadyttoon harjaantumisen
tulisi Opetussuunnitelman perusteiden mukaan muodostaa selkedsti etenevd
jatkumo, jotta oppilaat tulevat tietoisiksi niistd ja jotta he oppisivat kdyttamaan
opiskelun tukena yhé vaativampia opiskelustrategioita.
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Amerikkalainen tutkija Chamot (2001, 2) puhuu opiskelustrategioiden
merkityksestd juuri kielikylpyopetuksen ndkokulmasta. Tdahdn tutkimukseen
olen valinnut hdnen viisiportaisen strategiamallinsa, jonka avulla kielikylpy-
opettaja tulee tydssddn tietoiseksi strategioiden opettamisesta ja samalla tarjoaa
oppilaille tyovalineitd tehokkaaseen opiskeluun. (Ks. myos O"Malley & Chamot
1990).

1.  Preparation Tyovaihe, jossa opettaja tarjoaa yleiskatsauksen tulevaan opiskelu-
jaksoon, kytkee sen lasten olemassa olevaan tietoon ja opettaa aiheeseen liitty-
vat keskeiset késitteet.

2. Presentation Tyovaihe, jossa opettaja esittelee uuden opiskeltavan strategian
(sekd sen avulla opiskeltavan oppiainessisdllon ja siihen liittyvan kieliaineksien,
jos nama liittyvat aiheeseen), mallintaa strategian, nimeé&éd sen ja konkretisoi sen
kayton hyodyllisyyden esimerkin avulla.

3. Practice Tyovaihe, jossa uusi opiskeltava strategia otetaan kayttoon ja joka avul-
la opiskellaan oppiaineen tai kielen oppisisaltoja.
4. Self-evaluation Tyovaihe, jonka aikana lapsia pyydetddn arvioimaan oppimaan-

sa, tapaa, jolla he tunsivat oppineensa, nimedmaan kayttaméansd oppimisstrate-
gian sekd arvioimaan sen sopivuutta tehtavan suorittamiseen.

5. Expansion Tyovaihe, jossa lapsille tarjotaan tilaisuuksia ja mahdollisuuksia
kayttdd oppimaansa strategiaa uusissa tehtdvissd sekd myos koulun ulkopuolel-
la vastaan tulevien tehtidvien ratkaisemisessa.

Opiskelustrategioille on Chamotin (2001) mukaan tarjolla lukuisia erilaisia luo-
kitteluja ja nimityksid. Organisoimalla ndma jarkevalld tavalla 16ydetddan oppi-
mista auttavia ja helpottavia menetelmid, jotka sopivat erityisesti vieraalla kie-
lelld toteutettavaan opetukseen. (Vrt. Courcy ym, 2002).

Chamot (2001) on laatinut listan tehokkaista ja yleisesti kdytossd olevista
opiskelustrategioista, joissa luokittelu on toteutettu niin, ettd strategioiden yh-
distdminen eri asioiden opetukseen onnistuu erityisesti vieraalla kielelld opetet-
taessa. Oppilaat voivat kadyttdd nditd strategioita kirjoittamisen, lukemisen, pu-
humisen, kuuntelemisen, sanaston opiskelun ja oppisisiltojen opiskelun yhtey-
dessd. Ndiden strategioiden avulla oppisisélttjen ja kielen yhdistdminen tapah-
tuu luontevasti oppimista tukien.

Chamotin (2001) opiskelustrategialuokittelussa (taulukko 3) nelja
ensimmdistd strategiaa luokitellaan metakognitiivisiksi strategioiksi ja loput
tehtdvaperustaisiksi strategioiksi. Padero ndiden kahden strategialuokan valilld
on siind, ettd metakognitiivisia strategioita kdytetddn missd tahansa tehtdvassd,
missd oppilas reflektoi omaa toimintaansa ja oppimistaan. Tehtdvaperustaiset
strategiat ovat puolestaan riippuvaisia kulloisestakin tehtdvidstd, oppilaan
metakognistiivistista strategioista ja oppilaan resursseista.

Metakognistiivisia strategioita kdyttdessdan oppilas suunnittelee, tarkastelee,
seuraa ja arvioi omaa tyoskentelyddn pddstikseen parhaseen lopputulokseen.
Tehtdvdperusteisissa opiskelustrategioissa on puolestaan kyse siitd, miten oppi-
laat kayttdvat omia resurssejaan suoriutuakseen tehtdvistd menestyksekkadsti.
Chamotin (2001) strategialistaan on koottu 16 strategiaa, jotka han on luokitellut
neljaan yldluokkaan. Strategiat on ryhmitelty sen mukaan, mitd resursseja oppi-
lailla jo on tai mitd he voivat hankkia, jotta erilaisista tehtdvistd suoriutuminen
tulisi helpommaksi ja mahdolliseksi.
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Strategiat, joiden avulla hyodynnet&ddn aiempaa opittua/ tietoa
Strategiat, joiden avulla hyodynnetdan mielikuvitusta
Strategiat, joiden avulla hyddynnet&ddn organisaatiotaitoja
Strategiat, joiden avulla hyodynnetddn erilaisia tietoldhteita

Osoittamalla oppilaille, mitd resursseja heilli on jo ennestddn, vahvistamme
heiddn kykyé&dan ottaa vastuuta omista tehtédvistddn ja niistd suoriutumisesta.

TAULUKKO 3  Metakognitiiviset ja tehtdvdperustaiset strategiat (Chamot, Anstrom,
Bartoshesky, Belanger, Delett, Karwan, Meloni & Keatley 2000, 3)

METAKOGNITIIVISET STRATEGIAT

Suunnittele/organisoi tehtavési

Kuinka ldhden tyostamaan tehtdvaani?

Tutki/ tarkastele tyotapojasi

Miten opin parhaiten, kuinka tyoskentelen pads-
tékseni parhaaseen lopputulokseen?

Seuraa tyoskentelyési

Eteneeko tydskentelyni suunnitelmani mukaan?

Arvioi ty6si tulos

Miten onnistuin tehtdvan suorittamisessa?

TEHTAVAPERUSTAISET STRATEGIAT: ORGANISAATIOTAITOJEN HYODYNTAMINEN

Etsi ja kdytd malleja/ kuvioita

Hyodynné ja muodosta saantoja.

Luokittele ja ryhmittele

Luokittele sanoja ja asioita ominaisuuksien mu-
kaan.

Kéytd apuna kaavioita ja laadi muistiinpanoja

Kéytd ja luo visuaalisia kaavioita, diagrammeja
ja aikajanoja.
Kirjoita muistiin tukisanoja ja syntyneitd ideoita.

Tee yhteenvetoja

Laadi joko ajatuksissa, kirjallisesti tai suullisesti
yhteenvetoja.

Valikoi huomionkohteet

Keskity keskeisen informaatioon, avainsanoihin
ja syntyneisiin ideoihin.

TEHTAVAPERUSTAISET STRATEGIAT: AIKAISEMMAN TIEDON HYODYNTAMINEN

Aikaisemman tiedon hyodyntaminen

Ajattele ja kéytd niitd tietoja ja taitoja, joita sinul-
la on tehtdvéstd ennestaan.
Yhdistele aiemmin oppimiasi asioita.

Paattele Hyodynna kontekstia ja késityksidsi asiasta
Tutki asiaa my0s rivien vilista.

Ennusta Ennusta tulevaa tietoa. Padttele loogisesti mita
tuleman pitda.

Personoi Yhdistele uudet asiat omaan eldméési, omiin

kokemuksiisi, tietoosi, uskomuksiisi ja tunte-
muksiisi.

Siirrd aikaisempaa tietoa/ hyodynnd tietoasi

Hyo6dynna muiden kielien tuntemusta, myos
didinkielesi.

Korvaa/ sano toisin

Korvaa ne sanat, joita et tunne samankaltaisella
ilmaisulla.

(jatkuu)
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(Taulukko 3 jatkuu)

TEHTAVAPERUSTAISET STRATEGIAT: MIELIKUVITUKSEN HYODYNTAMINEN

Kéytd mielikuvitusta Luo mielikuva asiasta
Kéytad todellisia materiaaleja/ roolipeleja Kéayta konkreettisia materiaaleja opiskelun tuke-
na.

TEHTAVAPERUSTAISET STRATEGIAT: ERILAISTEN TIETOLAHTEIDEN HYODYNTAMINEN

Kéytd erilaisia tietoldhteitd Kéaytd internetid, sanakirjoja ja muita vastaavia
tiedonlihteits, haastattele ja kysele.

Suosi yhteistyota Tee tyotd yhdessa toisten kanssa, keskustele jaa
kokemuksia ja hyddynnd saamaasi palautetta

Keskustele itsesi kanssa Kéy tehtdvaa mielessasi lapi, pohdi siséltojd ja
péddmadrid ja palaa niihin ajatuksissasi.

Opetussuunnitelman perusteissa opettajia ohjataan kdyttimaan opiskelustrate-
gioita my0s kielenoppimisen tukena. Kielikylpyopetuksessa opiskelustrategioi-
den opettamisen on todettu Chamotin (2001) mukaan vaikuttavan positiivisesti
oppilaiden toisen kielen taidon kehittymiseen. Oppilaat eivit ole vain oppineet
uusia strategioita, vaan heilld on my6s taito kdyttdd niitd opiskelun tukena, mi-

ka nakyy sekd sisdltojen ettd kielen oppimisen paranemisena. (Ks. myds Courcy
ym. 2002)

5.2 Taustatietoja opettajilta

Sen lisdksi, ettd valtakunnan opetussuunnitelma ja Kokkolan kielikylpyopetuk-
sen opetussuunnitelma yhdessd loivat pohjaa tulevalle tutkimusjaksolle, auttoi
luokan edellisen opettajan kuvaus tutkimusryhman lasten opiskeluvalmiuksista
ja kdytetyistd opetusmenetelmistd hahmottamaan, minkélaisten asioiden paris-
sa kielikylpykielelld opettava opettaja ndiden lasten kanssa toimiessaan pdivit-
tdin askaroi.

[...] siind piti miettid sitd eriytymistd tosi tarkkaan ja se oli heti ensimmiiisestd luokasta asti
selvid, ettd tarve sithen oli suuri, koska esimerkiksi matematiikassa joillekin oli semmoset ihan
peruskisitteet jo than selkeitd ja liikkuttiin jo aika abstraktilla tasolla kielellisestikin, etti he
pystyivit esimerkiksi kysymidn ettd miksi ndin kun lasketaan yhteen, niin siiti tulee ndiin ja
toiset oli sit hyvin vield sield konkretian tasolla ja tarvittiin erilaisia apuvdlineitd. (LO1, haas-
tattelu 2003.)

Opettajan kommentista voi tulkita, ettd tdssdkin luokassa opiskelee hyvin eri-
tasoisia oppilaita, jolloin opetuksen suunnitteleminen niin, ettd kaikilla on
mahdollisuus oppia ja edetd opinnoissa omien oppimisedellytysten mukaisesti
vaatii opettajalta suurta paneutumista tyonsd suunnitteluun ja organisointiin.
Seuraavassa lainauksessa opettaja kuvaakin sitd, minkaélaisiin asioihin héan kiin-
nittdd huomiota opetusta toteuttaessaan.
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Ja jos nyt puhutaan siitid matematiikasta esimerkiksi niin md oon aika paljon kiyttinyt til-
listd havainnollistamismateriaalia eri tasoilla mydskin ja alusta asti ottanut tyétavaksi sen,
ettd apuvilineet on aina tarjolla ja oppilaat oppii siihen et saa aina hakea. Et sithen tulee sem-
monen rutiini, ettd voidaan hakea ne palikat tai puut. Tai sitten meilli on lukujanoja ja suoria
kiytdssd, eli hyvin erityyppisii materiaaleja ja joku niistd sitten aina auttaa, ettd se on yks
semmonen hyvin tirkee ja mydskin sen korostaminen etti on eri tapoja oppia ja tapoja saa
kayttid. (LO1, haastattelu 2003.)

Lainauksesta voimme tulkita, ettd my06s opettaja oli havainnut kuinka opetuk-
sen havainnollistaminen ja konkretisoiminen oli vilttimatontd, jotta oppiminen
vieraalla kielelld toteutettaessa helpottuu ja tulee siten kaikille mahdolliseksi.

Seké luokan edellinen kielikylpyopettaja (LO1), suomen kielelld opettava
opettaja (LO3) ettd luokan nykyinen kielikylpyopettaja (LO2) jakoivat oppilaat
toiminnoissaan ja puheessaan kolmeen tasoryhmaéan, joista lahjakkaiden ja kes-
kitason oppilaiden ryhmit olivat kielestd riippumatta (suomi/ englanti) yhtd
suuret. Sen sijaan heikkoja oppilaita luokassa oli opettajien mukaan ainoastaan
kolme.

Mii oon ne jakanu ryhmiin ja kyllid ne mun mielestd on tietoisia siitd. He havaitsee, etti tehti-
vit on erilaisia, mutta ei siitd oo tullu semmosta, et vililli tydskennelldin koko luokan kanssa
kellonaikoja kisitellddn ja tehddin koko luokassa toitd, mut kaikki tehtivit ei koko luokalle so-
vellu ja mulla on yleensd ollu semmoset kolme-neljd ryhmid, se ensimmidinen tehtivinanto ja
materiaali kisitellddin yhdessi ja aika usein ollaan matolla tai sitten saatetaan olla pareittain
sitten jokaisella on palikoita ja lihdetidn semmosella vihin niin kun aivojumpalla litkkeelle.
Sitten siirrytiin tehtiviin ja kaikilla on perustehtiviit et siind tulee selviksi aika pian et ym-
mirtdiko lapsi timdn asian ja voiko hin siirtyd eteenpdin vai tarviiko lisdd samantyyppistd
vai tarviiko jopa siirtyd harjoittelemaan sitd taitoa vihin alemmalle tasolle tai muuta. (LO1,
haastattelu 2003.)

Tutkimusluokkaa alkuopetuksessa opettanutta opettajaa haastateltaessa voim-
me tdssd lainauksessa havaita viitteitd siitd, ettd opetusta toteutetaan oppilaiden
oppimisen ldhikehityksen vyohykkeelld: opetuksessa ldhdetddn opettajan sano-
jen mukaan liikkeelle kaikille yhteisistd perustehtdvistd, joita suoritettaessa
opettaja havainnoi oppilaiden osaamisen tasoa. Tamin jdlkeen tyoskentelya
jatketaan kunkin oppilaan omalla tasolla, joka opettajan sanoja lainaten voi olla
jopa alemmalla tasolla kuin yhteisesti suoritetut perustehtdvit. Kuten aika-
semmin todettiin, opettaja jakoi oppilaita erilaisiin tasoryhmiin yleisen koulu-
menestymisen (lukukausitodistukset, tuntiosaaminen) ja tukitoimenpiteiden
tarpeen mukaan, jolloin luokan oppilaat jakaantuivat karkeasti taidoiltaan kol-
meen tasoryhmaéan.

My6s luokan nykyinen opettaja on pohtinut tyossddn hyvin tarkkaan kie-
len ja sisdltojen vilistd yhteyttd ja ndiden elementtien ndkymistd opetuksen
suunnittelussa, toteutuksessa ja tyotapojen valinnassa. Opettajan ajatukset saa-
vat tukea myos kielikylpyopetuksen tutkimuskirjallisuudesta (Brinton, Snow &
Wesche 1989, Snow, Met & Genesee 1989). Artikkeleissa todetaan opettajien
tarvitsevan tyonsd tueksi koulutusta, jonka avulla kielen ja akateemisten oppisi-
sdltojen kytkeminen systemaattisesti opetuksellisiksi kokonaisuuksiksi toimisi
yhtend ldhtokohtana opetuksen suunnittelussa.



81

Seuraava lainaus kolmannen luokan opettajan ajatuksista vie meidit ha-
nen luokkaansa seuraamaan, mistd tdssd kaikessa oikein on pohjimmiltaan ky-
se:

Teachers need to plan the focus of the lesson - concepts, facts, vocabulary, and language struc-
tures - and draw students” attention to that. Teachers need to encourage discussion about the
focus of the lesson. The more students and teachers interact during the lesson the more certain
the teacher can be about what the students do and do not know, or can and can not do. (LO2,
haastattelu 2003.)

Ei siis riitd, ettd opettaja ottaa suunnittelussaan huomioon opetuksen sisallot ja
tavoitteet keskeisine kasitteineen, yksityiskohtineen, sanastoineen ja kielen
muotoineen, opettajan on myos saatava oppilaat kiinnostumaan ja keskustele-
maan ndistd asioista. Opettajan (LO2) mukaan juuri monipuolinen vuorovaiku-
tus oppituntien kuluessa tarjoaa opettajalle mahdollisuuden havainnoida, mita
oppilaat osaavat ja pystyvat tekemaan.

5.3 “Each lesson may be different and may focus on different
kinds of learning”

Ortner (2003) toteaa artikkelissaan, ettd vieraskielisessd opetuksessa on kyse
paljon enemmastd kuin lapselle vieraan kielen kdytostd oppitunneilla. Han
kiteyttdd ajatuksensa seuraavaan kuvaukseen:

Teachers have to consider that they have to find a balance between communicative language
and academic language, reduce the content but still fulfil the curriculum and pay attention to
the students™ linguistic development on the other hand and the understanding of the subject
on the other. (Ortner 2003, 22).

Opettipa opettaja mitd oppiainetta tahansa, han kayttad siihen kieltd; kieltd, joka
toimii kommunikoinnin vilineend ja kieltd, joka on oppiaineelle luonteenomais-
ta. Ndin ndhtynd jokainen opettaja on tydssddn aina myos kielenopettaja. Ope-
tustapahtuman suunnittelussa on Aidarovan (1982) mukaan ensiarvoisen tdr-
kedd erottaa jokin ldhtokohta, keskeinen késite, joka antaa yleisen perustan ko-
ko oppijaksolle. Kisitteitd opittaessa on tdrked huolehtia oppimismotivaatiosta,
jota sddtelee ymmadrtdmisen ja tietdmisen tarve, tarjoamalla oppilaalle mahdolli-
suuksia soveltaa oppimaansa esimerkiksi ongelmanratkaisutilanteeseen. Ope-
tettava kasitteisto on valittava oppilaan kehitystason mukaan yli oppiainerajo-
jen. Myds opetuksen suunnittelussa tulee hanen mukaan ottaa huomioon se,
ettd oppilaalle tarjoutuisi mahdollisuuksia ja aikaa omaksua opittavat keskeiset
oppiaineeseen liittyvat kasitteet. Artigalin (1991) mukaan kéyttdessamme kieltd
muotoilemme osasia koko ajan uudelleen ja saamme niille uusia merkityksia.
Kielelliset merkit muuttuvat omaksumisprosessin aikana yhd monikdyttoi-
semmiksi. Miten tdmé kaikki sitten ndkyy kaytdannon kouluty6ssd? Parhaan
vastauksen tihdn kysymykseen saamme viivdhtdmailld hetken kolmannessa
luokassa yhdessd luokan opettajan ja hdnen oppilaidensa seurassa.



82

5.3.1 “Everybody put your finger on Finland”

Ensimmadisen opetustuokion kuluessa seurataan, miten opettaja johdattelee op-
pilaat uuden opiskeltavan aihepiirin pariin. Tuokion aikana opettaja kuvaa op-
pilaille tulevan jakson sisdlttjd ja syottdd lapsille monipuolisesti uutta kieliai-
nesta aivan kuten Krashenin input-hypoteesiin tutustuessa on voitu lukea. Ope-
tustuokion aikana sisdllon ymmartdmistad tuetaan monipuolisesti konkreettisel-
la havaintomateriaalilla ja oppilaille opetetaan my®s erilaisia opiskelustrategioi-
ta, joiden avulla oppimista voidaan tehostaa.

If students are to learn content material in the target language, they must be able to unders-
tand it: it must be comprehensible. As language teachers we must find ways to ensure that
students understand the language of the classroom, or they will be unable to learn the content
material. (LO2, haastattelu 2003.)

Opettaja toteaakin, ettd opiskeltaessa sisdltojd vieraalla kielelld ymmarrettdvan
syotteen merkitys oppimiselle on aivan olennainen ldhtokohta opetukselle.
Opettajan tehtdvand on hdnen mukaansa suunnitella opetus niin, ettd oppilaat
ymmartavit opetuksessa kdytettdvan kielen.

Hollihaan koulun kolmannessa luokassa oli ensimmdisen havainnointijak-
son alkaessa lokakuussa 2003 lasnd kaikki luokan 17 oppilasta, luokan kielikyl-
pyopettaja seka tutkija videokameroineen. Tutkijan ldsnéolo ei hdirinnyt oppilai-
ta tai opettajaa ndkyvaésti, silld he olivat tottuneita siihen, ettd luokassa oli aika
ajoin ulkopuolisia vierailijoita. Tutkija oli lapsille entuudestaan tuttu, yksi oman
koulun aikaisemmista opettajista, joten lasten ja opettajan tyoskentelyd ja kayt-
taytymistd havainnointijakson aikana voitaneen pitdd heille tavanomaisena.

Ensimmadinen havainnointijakso muodosti opetuksellisesti ehedn teema-
kokonaisuuden, jossa erilaisten karttojen tarkastelun kautta siirryttiin maan-
osista Eurooppaan ja pdddyttiin Pohjoismaihin. Ajallisesti havainnointijakso
kasitti nelja 45 minuutin mittaista englanninkielistd oppituntia ja yhden 45 mi-
nuutin mittaisen suomenkielisen oppitunnin.

Ensimmadisen oppitunnin aluksi opettaja (LO2) kokosi lapset luokan etu-
osaan, missd oli tarkoituksena kdydad lyhyt opetuskeskustelu tulevan opetusjak-
son aiheesta. Tutkijalla ei tdssd vaiheessa ollut tietoa tulevien oppituntien toteu-
tuksista; ainoastaan muualla kuin omissa pulpeteissa tapahtuvasta opetuksesta
oli keskustelu etukéteen, jotta kameroiden asettelu osuisi kohdalleen. Lapset
siirtyivdt istumaan lattialle luokan etuosaan rauhallisesti ja varsinainen oppi-
tunti kdynnistyi sen jdlkeen, kun opettaja oli tarkistanut, ettd kaikilla oli hyva
ndkyvyys hdneen. Opettaja itse istui tuolilla osittain lapsiryhmén keskelld, mis-
td myos hanelld oli hyva nakyvyys joka suuntaan.

Opettaja (LO2) aloitti tunnin kertomalla ja kysymalld: We are going to do
some geography. Does anybody know what geography means? Does anybody
know what a Finnish word for geography is? Tunti aloitettiin johdattelemalla
oppilaat uuden késitteen avulla maantiedon maailmaan. Lapset istuivat piirissa
lattialla opettajan ymparilld ja kasillda oli iso maantiedon karttakuvakirja seka
karttapallo. Kukaan lapsista ei antanut késitteelle tdssd vaiheessa suomenkielis-
td vastinetta, mutta havainnoidessa saattoi selvdsti huomata, ettd asiaa pohdit-
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tiin vieressd istujan kanssa kuiskien. Pian yksi lapsista (LaO) nostikin kdden
ylos ja oikea kédsite maantieto 16ytyi. Opettaja (LO2) jatkoi luontevasti asian
selittdimistd. When you study all about the world and land. It can be about
towns and places. It can be things like making maps. It can be earth and land
what you did on second grade.

Opetuskeskustelua seuratessa saattoi havaita, miten opettaja sijoitti késit-
teen geography useaan eri asiayhteyteen. Tulkitsin sen niin, ettd ndin toimies-
saan hédn loi lapsille tuttujen sanojen ja asioiden avulla mielikuvan siitd, mihin
suurempaan kokonaisuuteen seuraavien tuntien opiskeltavat sisdllot kuuluvat.
Luokan opettaja pitdd tarkednd sitd, ettd uuteen aihealueeseen siirryttdessd ai-
heeseen liittyvédd kieltd kuullaan mahdollisimman paljon, jotta lapsilla on ope-
tuksen edetessd kadytossddn juuri tdhdn aihepiiriin kuuluvaa sanastoa, jonka
avulla he voivat toimia ja tyoskennelld erilaisten tehtdvien parissa. Oppitunnin
alkuvaiheessa opetustuokion luonne konkretisoi Krashenin (1981, 1982, 1985)
kuvaamaa input + 1 -tilannetta, jossa opetuksen kieliaines ylitti jonkin verran
oppilaiden sen hetkisen osaamisen tason, minka lisdksi kieli oli oppilaille sopi-
van ymmarrettdvad sekd myos mielenkiintoista ja olennaista.

Opettajan kéddessd olevan karttakirjan kuvat olivat esilld koko opetuskes-
kustelun ajan ja samalla, kun opettaja kertoi ja kyseli lapsilta tulevaan opetus-
jaksoon liittyvid asioita, hdn osoitteli sormilla kuvia, jotka liittyivat keskustelun
aiheeseen. Lapsia havainnoidessa saattoi huomata, miten he seurasivat opetusta
rauhallisina ja levollisen oloisina.

Vygotskin késitys kielestd ja ajattelusta, johon viittasin aiemmin, nakyi
kdytdnnossd juuri edelld kuvatun kaltaisissa oppimistilanteissa. Vaikka op-
piaineksen sisdlto oli lapsille uusi samoin kuin opetuksessa kaytettdava kieli
myos jossakin mddrin, lapsia havainnoimalla saattoi todeta, ettd opetuksen to-
teutus tarjosi lapsille riittdvasti konkreettista havaintomateriaalia, jotta ndma
kielestd riippumatta saattoivat seurata opettajan esittelya tulevasta aihepiiristd
ja sen sisdlloistd. Vygotskin (1978) mukaan kognitiiviset kyvyt auttavat meitd
kayttamdan erilaisia symboleja (kielellisid ja kuvallisia) ja ymmaértdmé&an niiden
avulla ympdristbamme sekd toimimaan siind. Symbolien kdyttiminen antaa
ihmisen kokemuksille jatkuvuuden, muodon sekd merkityksen. Vygotsky pu-
huu viélineiden (tool) ja symbolien (symbol), joista kieli on yksi merkittdvim-
mistd, merkityksestd lapsen kehityksessd. Ndilld hédn tarkoittaa kulttuurisesti ja
historiallisesti yhteisolle muodostuneita keinoja sosiaalisen vuorovaikutuksen
ja toiminnan helpottamiseksi. Merkit tai mallit ovat toiminnan kohteena, esi-
merkiksi ongelmanratkaisun apuna olevia lisdmddreitd, joiden havaitseminen ja
ymmadrtdminen tekevat yksilon toiminnasta luontevaa. Kyky havaita néitd toi-
mintaa helpottavia lisimddreitd on lapsen psyykkisen kehityshistorian tulosta.
Kieli yhdistyy tdhdn kokonaisuuteen sosiaalista kontaktia ja kommunikointia
ohjaavana tekijand. Yksilo oppii muistamaan merkkien avulla. (Ks. my6s Saari
2006, 189-194).

Opetuksen edetessd opettaja etsi karttakirjasta sivun, jonka avulla kdyn-
nisti keskustelun siitd, minké&lainen kasitys ihmisilld oli maapallosta kauan sit-
ten. Lapset osallistuivat spontaanisti keskusteluun ja yhteenvetoa tehdessaan
opettajalla oli kddessddn suuri maapallo, jonka avulla maapallon pyoreys myos
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havainnollistettiin. Karttapallon avulla opettaja kyseli lapsilta, mistd maapallo
muodostuu ja vastaukset land (KeO) ja see (HeO) havainnollistettiin myos kart-
tapallon avulla. Oppilaat olivat aktiivisesti mukana opetuskeskustelussa ja heita
seuratessa saattoi huomata, ettd keskustelun aihepiiri ja keskustelussa kaytetta-
véd kieli oli sellaista, ettd kaikki luokan oppilaat ymmarsivit sitd ja pystyivat
seuraamaan, mistd keskustelussa on kyse. Opettajan kysymyksiin ja huomau-
tuksiin reagoitiin valittomasti joko viitaten, ddneen kommentoiden tai naurah-
taen, jos opettaja esitti hassuja tai mahdottomia ajatuksia. Nayttikin siltd, etta
havainnollistaessaan opetuskeskustelua karttakirjan kuvien ja karttapallon
avulla, opettaja kiinnitti lasten huomion keskustelun aiheena oleviin asioihin ja
talla tavalla konkretisoi koko ajan kaytdvad keskustelua. Kaikkiin opettajan
esittdmiin kysymyksiin 16ytyi vastaus aina esilld olevasta kuvasta ja jos asia oli
vaikeampi, toisin sanoen suurin osa lapsista ei osannut vastata siihen, opettajan
sormi liikkui silld kohtaa kirjan kuvaa, mistd vastauksen saattoi pditelld. Opet-
tajan puheen tukena oli koko ajan ymmartamistd tukevaa materiaalia, jota opet-
taja kdytti hyvin havainnollisesti, mikd myos ilmeisesti helpotti opetuskeskuste-
lun seuraamista ja siihen osallistumista. Opetuksessa esiintyva oppiaines ja sii-
hen liittyvéd kieliaines oli oppilaille osittain uuttaa, jolloin opettaja pyrki luo-
maan opetustapahtumaan ldhikehityksen vyohykkeen, jossa lasten sisdiset kehi-
tysprosessit saivat tilaisuuden toimia lasten ja opettajan vilisen sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen kautta.

Opetuskeskustelun loppuvaiheessa siirryttiin tutkimaan karttakirjan si-
vua, jossa esiteltiin maanosat. Késite oli lapsille jdlleen uusi ja opettaja johdatte-
likin heidat aluksi tutkimaan karttakirjan kuvan avulla, mistd keskustelussa oli
kyse. Yksi oppilaista (LaO) osasi selvittdd englannin kielelld, mitd maanosat tar-
koittivat, mutta suomenkielistd kasitettd ei opetustuokion kuluessa tullut esiin.
Opettaja nimesi kirjan kuvan avulla ja jédlleen sormella osoittaen maanosien ni-
met ja pyysi lapsia samalla laskemaan, kuinka monta niitd on.

Ennen omille paikoille siirtymistad opettaja kertoi karttakirjan sivuja selail-
len, mitd seuraavien oppituntien kuluessa tullaan opiskelemaan. Han johdatteli
lapset maailman kartan kautta Eurooppaan ja sieltd Pohjoismaihin ja lopuksi
lapsille tuttuun koti-Suomeen. Taman jdlkeen lapset siirtyivit omille paikoilleen
ja heille jaettiin karttakirjat, joiden avulla ldhdettiin opiskelemaan kartastojen
kayttod ja erilaisten karttojen avulla saatavaa informaatiota.

Opetusjakson punaisena lankana toimi karttalukutaidon kehittyminen ja
tiedon hankinta karttakirjan avulla. Kartastot toimivat koko tydskentelyn ajan
konkreettisina tyovilineind ja opetus rakennettiin ldhes kokonaan niiden va-
raan. Opetustuokiolle omaleimaista oli runsaan kielellisen syttteen tarjoaminen
lapsille. Vieraskielisessd opetuksessa kielellinen sydte eli input onkin Jarvisen
(1999) mukaan madrallisesti runsasta ja laadultaan usein oppilaille haastavaa.

Opetustuokio jatkui edelleen ja kun kaikki oppilaat olivat pddsseet omille
paikoilleen ja karttakirjat olivat esilld, opettaja johdatteli lapset tutkimaan kar-
tastoa ja sieltd tiettyd sivua, jossa esiintyisivdt maanosat.

LO2 Where do I'look to find what I look for? What are those special pages called?
KeO Index.
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LO2 Iwant to find a page about continents. How are the words in index organized?
LaO In alphabetical order.

Opettaja toisti sanan continent, jota etsittiin siséllysluettelosta, useaan kertaan,
luki sen hitaasti tavuttaen con-ti-nent ja kirjoitti vield lopuksi taululle varmis-
taakseen, ettd heikoimmat oppilaat pysyivdt mukana yhteisessd harjoituksessa.
Opettaja (LO2) jatkoi sanoen Which page should I look at? Lapset 10ysivit useita
sivuvaihtoehtoja, joista opettaja ohjasi etsimddn harjoitukseen parhaiten sopi-
van kysymalla Which page is best to look at |[...]

Lapset etsivit silminndhden innokkaasti oikeita sivuja sisédllysluettelosta ja
toimintaa seuratessa saatoin havaita, ettd sivut 16ytyivit helposti. Kaikki lasten
ehdottamat sivuvaihtoehdot tarkistettiin ja niistd valittiin tyon alle sellainen,
jonka avulla maanosien tutkiminen tulevassa tehtdvassa sujuisi hyvin.

Valitulta karttakirjan sivuilta 16ytyi yleistietoa maantiedosta, joka kasitti
faktatietoa maailmasta. Opettaja luki osan sivun tekstistd ddneen ja lapset seu-
rasivat tekstid omista kirjoistaan.

General information, facts about the world. Let’s read this. The scientist tells us that our earth
is made of layers of block. The diagram below shows the earth with a slice cut out. The hottest
part is at the centre. Around the core is the mantel. (LO2)

Opettajan kirjasta suoraan lukema teksti oli kieleltddn ja sisdlloltdan hyvin asia-
pitoista tekstid. Vaikeiden sanojen ja siséltojen kohdalla opettaja lopetti lukemi-
sen ja osoitti sormella kuvista, mistd hdnen lukemassaan tekstissd oli kyse.
Opettaja (LO2) ndytti valilld kuvaa ja selitti omin sanoin:

It’s talking about this picture of the earth. What is inside the earth? Hin jatkoi edelleen kirjan
tekstin lukemista. The other layer, the crust is quite thin under the oceans. But it is thicker
under the continents. The scientist knows now that the earth’s crust is cracked like the shell of
a hard boiled egg.

Opettajan tuottamalla kielelliselld syotteelld oli vield tdssdkin vaiheessa oppi-
tuntia hyvin keskeinen rooli ja edelleen, kuten edelld kuvatusta saattoi havaita,
opetus oli hyvin konkreettisesti tuettua, vaikka sisdltaines oli oppilaille uutta
ja haastavaa. Opettaja pysdytteli lukemaansa, osoitteli sormella kuvia ja helpotti
tekstin sisdllon ymmartamistd kertomalla asioita my6s omin helpotetuin sanoin.
Kuten aiemmin tédssa tutkimuksessa esitettiin, Cumminsin (2000) BICS ja CALP-
teorioiden mukaan, lasten kielitaito ei vield kolmannen luokan syyslukukaudel-
la, jolloin lapset ovat olleet englanninkielisessd esiopetuksessa ja kouluopetuk-
sessa vasta noin kolme vuotta, ole riittdvd vaativien akateemisten sisdlttjen
opiskeluun. Tastd johtuen olikin tdrkedd, ettd opettaja opetuksessaan otti huo-
mioon lasten olemassa olevan kielitaidon ja tarjosi ymmartamisen tueksi riitta-
vésti konkreettisia vilineitd ja menetelmia.

Lukemisella on Metin (2001) mukaan hyvin keskeinen rooli kielitaidon
kehittamisessd. Hyvét kirjoittajat ja hyvdt puhujat ovat hdnen mukaansa
useimmiten hyvid lukijoita. Koska suurin osa lapsuusajan jilkeen omaksutusta
sanastosta hankitaan kirjallisuuden vélitykselld, on lukueldmyksien tarjoami-
nen ensiarvoisen tarkedd ottaa huomioon opetusjdrjestelyisséd silloin, kun halu-
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taan kasvattaa kielikylpyopetuksessa olevien lasten kielitaitoa. Met kehottaakin
opettajia lukemaan lapsille riittdvdn kiinnostavia tarinoita, aavistuksen lasten
kielitaitoa vaativampaa niin, ettd he eivit pysty itsendisesti nditd tarinoita lu-
kemaan, mutta pystyvit opettajan opastuksella kuitenkin ymmaértamaan juo-
nenkddnteet.

Luku- ja kirjoitustaidon kehittymisen ohella ddneen lukeminen tarjoaa lap-
sille tilaisuuden kuulla erilaista kieltd kuin luokassa kdytettdvd opetus- ja pu-
hekieli on. Met (2001) kayttadkin tdstd kielellisestd syotteestd nimitystd quality
input ja hdnen mukaansa ndiden kokemusten avulla lapsilla on mahdollisuus
mychemmin myos korkeatasoiseen ja laadukkaaseen itsensd ilmaisuun, quality
output.

Oikeiden sivujen 16ydyttyd karttakirjan avulla tutkittiin maanosia tar-
kemmin ja lopuksi opettaja luki samalla sormella osoittaen maanosien nimet
uudelleen. Tamain jdlkeen opettaja jakoi lapsille tyhjdt karttapohjat, joihin lasten
tuli nimetd maanosat ja varittdd ne lopuksi eri vareilld. Oppilaat ryhtyivat tyo-
hon vélittomasti tehtdvan saatuaan. Tydskentely sujui edelleen rauhallisessa
tunnelmassa ja saattoi havaita, ettd tehtdva oli oppilaille juuri sopivan tasoinen.
Karttatehtdvien parissa tyoskenneltdessd opettaja tarjosi lapsille toistuvasti eri-
laisia tyoskentely- ja tiedonhankintastrategioita, joiden avulla tehtdvien ja on-
gelmien ratkaiseminen helpottui. There are many strategies we can use to help make
input comprehensible. We can adapt our language in certain ways, and check that stu-
dents have understood us by asking questions. (LO2, haastattelu 2003.) Opettaja itse
oli tietoinen opiskelustrategioiden merkityksestd ymmartamisen tukemisessa ja
han kayttikin erilaisia tapoja tehdd itsensd ja opetuksessa kdytettdvan kielen
ymmarrettdvaksi myos niin, ettd heikoilla oppilailla oli mahdollisuus seurata
opetusta vaativista oppisisalloistd ja haastavasta kieliaineksesta riippumatta.

Tyoskentelyn edetessd opettaja istahti yhden heikon oppilaan viereen ja
auttoi hantd kysymyksilld ja keskustelulla hahmottamaan karttakuvan ja kartan
vélistd yhteyttd. Kyseiselld oppilaalla oli vaikeuksia yhdistdd karttamonisteen
irrallisia maanosia karttakirjan maanosakuvaan. Opettaja (LO2) istuutui oppi-
laan viereen ja kysyi hanelta How are you doing child? Samalla han (LO2) otti ky-
ndn kdteensd ja kysyi Can anybody help us? Opettaja esitti kysymyksen poyta-
ryhmdn muille oppilaille, jotka auttoivat asiassa eteenpdin. Samalla opettajan
sormi piirsi kartan &dariviivoja lapsen tehtdavamonisteessa. It’s flat on the map.
Here it is. It’s round, but when you make it flat it looks like that. (LO2) Maapallon
levittiminen karttapohjaksi vaikeutti tehtivan suorittamista kyseisen lapsen
kohdalla ja niinpd asia opiskeltiin sormi karttapallolla, jolloin tehtdvan suorit-
taminen luonnistui. Are you sure? Look at that bit. Look at the shapes. Write the
names first, so you don’t forget them. Opettaja (LO2) ohjasi oppilasta kiinnitta-
mddn huomiota myds karttojen pieniin yksityiskohtiin osoittaen sormellaan
niitd ja ohjaten tdlld tavalla oppilaan katsetta piirtdmailld maanosan muotoa hi-
taasti karttakirjaan. (Vrt. Tehtdvdperustaiset strategiat: valikoi huomionkoh-
teet).

Sisdltojen opettamisen ohella opettaja tarjosikin oppilaille runsaasti erilai-
sia tapoja kayttdd karttakirjoja, hakea niistd tietoa sekd siirtdd tietoa kdytantoon.
Esimerkkeind tdllaisesta tyoskentelystd ovat seuraavat pienet lainaukset, jotka
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toistuivat opetuksen kuluessa useita kertoja opettajan puheessa Use index. What
letter will Europe start?(LO2) Tassdkin tapauksessa saattoi havaita, miten opettaja
opetuksessaan otti huomioon luokan monenlaiset oppijat ja paitsi ettd toisti sa-
nan Europe moneen kertaan, kirjoitti sen myos taululle, jolloin jokainen saattoi
konkreettisesti havaita, minkd kirjaimen kohdalta karttaa on hyva ldhted etsi-
madan.

Opetuksessa oli selvdsti havaittavissa pyrkimys auttaa oppilaita tiedon
hankinnassa ja kasittelyssa ja opittuja strategioita kdytettiin erilaisissa yhteyksissa
toistuvasti. Paitsi ettd opettaja johdatteli lapsia tavuttamaan sanoja, etsimddn al-
kukirjaimia ja kirjoittamaan sanoja muistiin, han opasti heitd myos kayttamaan
systemaattisesti kartaston sisdllysluetteloa ja arvioimaan useiden sopivien sivu-
jen joukosta parasta vaihtoehtoa tarkastelemalla tehtdvan luonnetta.

Luokan opettaja oli tietoinen opiskelustrategioiden merkityksestd ja yhte-
nd Hollihaan koulun kielikylpyopetuksen punaisena lankana kielikylpyopetuk-
sen opetussuunnitelmassa onkin juuri opiskelustrategioiden systemaattinen
kehittaminen.

Oppimisstrategiat ovatkin Weinsteinin & Mayerin (1986) mukaan tarkoi-
tuksenmukaisia toimenpiteitd ja apuvilineitd, joiden avulla opiskelijat pystyvit
ymmartaméddn, jasentelemddn ja muistamaan uusia asioita ja taitoja. Chamot
(2001) toteaa lukustrategioiden olevan useille opettajille tuttuja entuudestaan ja
niitd kdytetddn lukemisen ja luetunymmartamisen harjoituksissa, mutta han
korostaa, ettd kaikilla opetussuunnitelman alueilla on mahdollista kayttaa eri-
laisia opiskelua tukevia strategioita ja tehda tilld tavalla oppiminen opiskelijoil-
le helpommaksi.

Chamotin (2001, 2) mukaan nuorimmat oppilaat suosivat konkreettisia
opiskelustrategioita, joita my6s kolmannen luokan esimerkeissd kaytettiin ja
ohjattiin kdyttam&ddn. Hanen mukaan juuri visualisointi, eleet, ilmeet, kehon
liikkkeet ja opetuksen konkretisointi tarjoavat lapsille erilaisia tapoja tehostaa
oppimista. Weinstein ja Mayer (1986) toteavat, ettd osa opiskelustrategioista
voidaan tehdd ndkyvaksi, muistiinpanojen ja tiivistelmien tekeminen ovat esi-
merkkejd tdllaisista strategioista. Monet strategiat ovat kuitenkin sellaisia, etta
emme voi havainnoida niitd, koska ne ovat puhtaasti mentaalisia prosesseja.
Esimerkkini téllaisesta on esimerkiksi aikaisemman tiedon kytkeminen uuden
asian opiskeluun.

Koska opiskelustrategioiden avulla voidaan tehostaa minkéd tahansa oppi-
aineen opiskelua, mukaan lukien matematiikka ja kielet, on niiden kytkemisell&
opetukseen suuri merkitys tarjottaessa tyovélineitd vieraskieliseen opiskeluun.

Seka didinkielen ettd vieraan kielen tutkimuksissa on havaittu (Weinstein
ym. 1986) tehokkaiden opiskelijoiden kdyttdvan opiskeluun hyvin soveltuvia
opiskelustrategioita, kun taas heikommat opiskelijat puolestaan kayttdvéat opis-
kelun luonteeseen huonosti sopivia strategioita tai kdyttavat strategioita epa-
sddnnollisesti.
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5.3.2 “Not poor and not rich but in the middle”

The learning of vocabulary is one of the key issues in second language learning and also plays
an important role in reading comprehension skills. Students need to know many words in the
target language if they are to learn abstract content material successfully. (LO2, haastattelu
2003.)

Kolmannen luokan kielikylpyopettajalle sanaston opettaminen on yksi avainte-
kijoistd sekd toisen kielen oppimisen ettd luetunymmartamisen niakokulmista.
Hén kytkee monipuolisen sanaston osaamisen vieraalla kielelld tapahtuvaan
oppisisélttjen opiskeluun ja menestymiseen ndissd opinnoissa. Seuraavan ope-
tusjakson kuvauksen avulla padsemme seuraamaan, miten opetuksessa kiinni-
tettiin huomio opettavaan aihealueeseen liittyvan keskeisen sanaston monipuo-
liseen késittelyyn. Ne opiskelijat, joilla on laaja ja monipuolinen sanavarasto,
ndyttdavdat Belislen (1997) mukaan menestyvdn luku- ja kirjoitustaitoa sekd
kommunikointitaitoja vaativissa tilanteissa hyvin. Juuri sen vuoksi monipuoli-
sen sanavaraston kehittiminen tulee hdnen mukaansa kielikylpyopetuksessa
(niin kuin kaikessa muussakin opetuksessa) nostaa yhdeksi tarkedksi peruspe-
riaatteeksi, unohtamatta missddn vaiheessa sitd, ettd sanavarastoa laajennetaan
systemaattisesti sekd didinkielelld (L1) ettd kielikylpykielelld (L2) (vrt. CUP &
Kynnysteoria).

Belisle toteaa, ettd koska kielikylpyopetuksessa keskitytddn intensiivisesti
sisdllon opettamiseen ilman systemaattista sanaston opettamista, useilla kieli-
kylpyoppilailla on ylemmille luokille mentdessa hallussaan riittdméton sanava-
rasto syviillisten ja monimuotoisten ajatusten sekd mielipiteiden ilmaisemiseen.
Toisaalta myds passiivinen sanavarasto saattaa olla riittaméton, jolloin oppi-
misvaikeuksia esiintyy enemman kielikylpykielisissd luetunymmartamistd vaa-
tivissa tehtdvissa.

Seuraava opetusjakso aloitettiin edelliselld tunnilla opittujen maanosien
kertauksella. Oppilailla oli jdlleen karttakirjat esilld ja oppitunti jatkui hyvin
samantapaisena kuin edellisen tunnin loppuosa. Sisdllysluettelon kayttod har-
joiteltiin edelleen ja kartastosta ryhdyttiin etsimd&n sivua, jossa nékyisi hyvin
maailman meret. Sopivan sivun l6ydyttyd ryhdyttiin merien nimid ja sijainteja
tarkastelemaan yhdessd. Oppilaat viittasivat innokkaasti opettajan esittdmiin
kysymyksiin, jotka tukeutuivat systemaattisesti karttakuviin. Maapallon pyore-
yttd ja merien jatkuvuutta havainnollistettiin myos karttapallon avulla.

LO2 We have got three big seas. Is there another word for sea?

KeO Ocean

LO2 The Atlantic Ocean is between Europe and Asia. The Pacific Ocean [...] Do you
think we have two Pacific Oceans? Opettaja ottaa karttapallon esiin [...] If you
joined the map... The Indian Ocean, underneath India is The Indian Ocean [...]

Opetuksen edetessd karttatyoskentelyyn liittyvid késitteitd otettiin mukaan ope-
tukseen ja opetus tapahtui edelleen koko ajan karttoihin tukeutuen. Késitteet
between ja underneath saivat tuekseen opettajan kdden ohjauksen isossa kartta-
kirjassa, jota hadn piti koko opetuskeskustelun ajan oppilaisiin pdin kddnnettyna.
Tdlld tavalla hdn ndytti tukevan asian ymmartamistd ja varmistavan samalla,
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ettd myos heikommat oppilaat pysyivit keskustelussa mukana. Arnau (2002)
onkin todennut, ettd kielikylpyopetuksen kehittdminen kielen omaksumisen
ndkokulmasta onnistuu vain, jos samalla huomioidaan oppiainekohtaisen pe-
dagogiikan kehittiminen. Tyoskentely oppimisen ldhikehityksen vyohykkeelld,
opetettavan asian konkretisoiminen ja havainnollistaminen sekd monipuolinen
kielellinen syote olivat selvédsti havaittavissa opettajan ja luokan toiminnoissa
havainnoinnin kuluessa.

Merien tutkimisen ja nimedmisen jdlkeen siirryttiin tarkastelemaan Eu-
rooppaa. Jdlleen tyoskentely kdynnistettiin siséllysluettelon tutkiskelun avulla
ja seuratessa saattoi huomata, ettd lapsilla oli jo tdimd taito hallussa. Palautan
tassd kohdin mieliin Chamotin (2001) viisiportaisen oppimisstrategiamallin ja
sieltd Practice-tydvaiheen, joka mielestdni konkretisoitui hyvin timéan teemajak-
son kuluessa. Se ndkyi mielestdni koko jakson ajan taitavana tyoskentelynd
karttakirjan parissa. Lapset tutkivat innokkaasti siséllysluetteloita ja opettaja
odotti rauhassa, kunnes ldhes kaikki kddet olivat ylh&élld, mika oli merkki siitd,
ettd sopiva Euroopan kartta oli 16ytynyt. Karttakirjan sivu l6ytyikin nopeasti ja
opettaja pyysi lapsia tarkastelemaan muutaman minuutin ajan vierekkéisilld
sivuilla olevia Euroopan karttoja.

What similarity, what differences can you see in those two maps? What is the same and what
different about them? What can you see is the same and what is different? Can you find some-
thing is similar and something is different? (LO2)

Luokan opettajalle tyypillistd on saman asian toistaminen eri sanoin useaan ot-
teeseen. Kysymyksillddn hdn saa mukaansa ldhes kaikki luokan oppilaat. En-
simmdinen kysymys sisdltdd usein uuden késitteen, jolloin kysymyksen sisalto
aukeaa vasta muutamalle oppilaalle: What similarity, what differences can you see
in those two maps? Sen jdlkeen han mukauttaa kysymyksen tasoa yksinkertais-
tamalla kieltd: What is the same and what different about them? Viimeinen kysy-
mys on yleensd suunnattu heikoimmille, jolloin myos kehon kieli ja ddnenpai-
not tukevat sisdllon ymmartamista: What can you see is the same and what is diffe-
rent? (vrt. Sodergard 2002). Krashenin kasitys kielellisen sy6tteen tasosta (input
+ 1) vaatii opettajalta kielen omaksumisen teoreettista ymmarrystd tyoskennel-
tdessd kielikylpyopetuksessa. Krashenin (1981) mukaan kielellisen syottteen tu-
lee olla juuri aavistuksen verran haastavampaa lapselle, kuin hénen senhetki-
nen kielitaitonsa on, jotta tarjoamme kielelle kasvumahdollisuuden.
Tutkimusluokassa oli tutkimuksentekohetkelld 17 oppilasta, joista suurin
osa oli opettajien mukaan kielitaidoltaan joko keskitason tai lahjakkaita oppilai-
ta ja kolme oppilaista kielitaidoltaan heikkoja. Opettajan toimia seuratessa saat-
toi havaita, miten hdn mukautti kielensd ensimmadisessd vaiheessa kysymyk-
senasettelua hyvin vaativaksi, jolloin se oli riittdvan haastava (input + 1) kielel-
lisesti lahjakkaille oppilaille. What similarity, what differences can you see in those
two maps. Seuraavassa vaiheessa kysymys mukautettiin hieman helpommaksi,
mutta edelleen riittdvdan haastavaksi keskitason oppilaille What is the same and
what different about them? ja viimeisessd vaiheessa se tarjosi kielellistd haastetta
luokan heikoille oppilaille What can you see is the same and what is different. Toisin
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sanoen opettajan tapa tuottaa kieltd, esittdd kysymyksid ja johdatella aiheeseen
tapahtui oppimisen ldhikehityksen vychykkeen eri tasoilla tarjoten nédin oppi-
misen eri asteilla oleville oppilaille mahdollisuuden edetd opinnoissa oman op-
pimisen ldhikehityksen vyshykkeen alueella.

Seuraavassa vaiheessa lapset ryhtyivat tutkimaan karttoja pareittain ja
luokasta kuului tasainen keskustelun sorina, kun lapset etsivét karttojen eroa-
vaisuuksia ja yhtdldisyyksid. Opettaja kierteli luokassa ja seurasi lasten tyosken-
telyd vililld pysdhtyen ja pyytden lapsia kertomaan, mité eroja ja yhtéldisyyksia
namd olivat 16ytdneet. Hetkisen kuluttua hidn pyysi lapsia nostamaan kédden
ylos, jos kartoista oli l16ytynyt yhtéldisyyksid. Lapset 1oysivitkin kartoista muu-
tamia yhtéldisyyksid ja niistd keskusteltiin yhdessd karttakirjan kuviin tukeu-
tuen. Lapset 16ysividt myos eroavaisuuksia kahden kartan vililld: Asia and Africa
are white on this map (LaO) There is mountains [...] (KeO) Tehtdvan lopuksi opet-
taja (LO2) teki yhteenvedon lasten vastauksista ja tarjosi lapsille tasmallistad ka-
sitettd physical map-selityksineen: This map doesn 't show so many countries. We call
this a physical map. Because it shows what the land is like. What the physical land is
like. Mountains, sees and rivers. Swain (1996) korostaa tutkimuksessaan, ettd opet-
tajien tulisi huomioida sanasto-opetus yhtend tdrkednd opetuksen alueena.
Ndin toimien he tarjoavat kielikylpyoppilaille tilaisuuden parantaa kielikylpy-
kielellisid tuotoksia (output) sekd ladullisesti ettd méddrallisesti.

Karttakirjat olivat opetuksessa koko ajan késilld ja opettajan kysymykset
tukeutuivat tdysin karttakirjassa oleviin kartan selityksiin. Samalla, kun opetti
tysikaalisen kartan ominaisuuksia, opettaja piirsi taululle merenpinnan korke-
uksia ja konkretisoi piirroksilla kartan varien merkityksid luonnossa. Oppilai-
den kanssa keskusteltiin myds Euroopan korkeista alueista ja Alpeista, joista
joillakin lapsilla oli omakohtaista kokemusta. Lopuksi verrattiin Suomea kartan
védreihin ja keskusteltiin siitd, miten korkeaa tai matalaa Suomessa on.

Lopputunnista tutkittiin vield poliittista karttaa. Lapset etsivit sieltd ensin
Suomen, jonka kaikki 16ysivdt sormella osoittaen. Kartasta etsittiin Suomen
naapurimaat yksi kerrallaan. Opettajan sormi kulki koko ajan kartalla ja naytti
aina sen maan, minkd lapsi oli nimennyt. Kartasta nimettiin erikseen Pohjois-
maat Scandinavian countries. Seuraavaksi etsittiin kartta, jossa esiintyi ainoastaan
Pohjoismaat. Téstd kartasta nimettiin Pohjoismaiden padkaupungit ja kiinnitet-
tiin huomio samalla siihen, miten padkaupungit oli karttaan merkitty. Lapset
tutkivat karttoja itsekseen ja pareittain ja nimesivat padkaupungit. Ennen ruo-
kailua opettaja jakoi oppilaille Pohjoismaiden karttapohjan, johon lapset nime-
sivdt Pohjoismaat, niiden padkaupungit sekd vérittivat ndiden maiden liput.

Snow, Met ja Genesee (1989) ovat havainneet kielikylpyopetustapahtu-
massa esiintyvan kahdentyyppistd kieliainesta: sisdltoon liittyvaa keskeistd kie-
liainesta (content-obligatory) ja sisdltoon soveltuvaa kieliainesta (content-
compatible). Keskeinen kieliaines on helppoa tunnistaa, koska ilman sitd oppi-
laat eivdt ymmarrd opetusta. Opettajan on esimerkiksi hankalaa opettaa syy-
seuraus-suhteita, elleivdat oppilaat tunnista sanojen because, when, then -
merkityksid.

Edellisessd opetusjaksossa saattoi helposti havaita edelld mainittujen tutki-
joiden mainitseman opetukselle vilttaiméattoméan kieliaineksen (content obligato-
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ry) lasndolon opetuksessa. Opetuksen kannalta keskeisid sanoja olivat jo suorissa
lainauksissa esille tulleet ocean, see ja physical map. Muita opetuksen kannalta
keskeisid sanoja tdssd teemajaksossa olivat muun muassa maanosiin, ilmastoon ja
asukkaisiin liittyvat késitteet, sellaiset kuin climate, area, population.

Sisdltoon soveltuvan kieliaineksen (content compatible) tunnistaminen on
opettajalle haastava tehtdva. Sisdallon ymmartdminen voi tapahtua ilman tatdkin
sanastoa, mutta opetuksen kuluessa oppilailla on mahdollisuus omaksua se
ikddn kuin sivutuotteena. Seuraavassa lainauksessa voi ndhdd, miten opettaja
viljeli runsaasti maantiedon aihepiiriin ja karttojen tutkiskeluun soveltuvaa sa-
nastoa, jonka avulla lapsilla oli mahdollisuus keskustella kattoihin liittyvista
asioista parinsa kanssa. Opettajan kdyttdméa sanasto ei tdssd esimerkissd ole
karttaopiskelun keskeistd késitteistod, mutta sen avulla kommunikointi karttoi-
hin liittyvissd aiheissa on helpompaa.

Which countries are next to Finland? Are there other countries near by? Just across Sweden...
The piece of water in between Finland and Sweden... The piece of water in between Finland
and Estonia...There is no metres above...Underneath India [...] (LO2)

Valitessaan opetusjaksoon liittyvdd sisdltoon soveltuvaa kieliainesta (content
compatible), opettaja kiinnittdd huomion kolmeen sanastoa ja kielikylpykielen
taitoa lisddvaan nakokulmaan. Ensinndkin opetusta voidaan ldhestyd kieliopin
opettamisen ndkokulmasta niin, ettd oppisisdltdjen avulla opetetaan jokin tietty
kieleen kuuluva asia. Toisaalta opettaja voi kdyttdd hyvidkseen omaa oppilaan-
tuntemustaan ja keskittdd opetustaan sellaiselle osa-alueelle, jossa tietdd oppi-
lailla olevan puutteita. Jos oppilaat eivit esimerkiksi osaa verbien taivutusta
oikein, hén voi kytked harjoittelemisen mielekkéisiin asiayhteyksiin esimerkiksi
biologian opiskelun yhteydessd. Kolmanneksi opettaja voi lisdtd tulevissa opin-
noissa tarvittavaa keskeistd (content obligatory) kieliainesta opetukseensa jo
varhaisemmassa vaiheessa, jolloin sitd ei vield varsinaisesti tarvita, mutta joka
on myochemmin tukemassa uuden asian oppimista.

Opetusjakson kuluessa opetuksessa viljeltiin runsaasti suuntiin ja paikan
maédreisiin liittyvdd sanastoa, joka sindnsd ei ollut sisdllon opetuksen kannalta
pakollista (content obligatory), mutta jonka omaksuminen auttoi tyoskennelta-
essd karttojen parissa. Luokan opettaja totesikin, ettd pystydkseen kayttaméaan
kieltd monipuolisesti, lasten on saatava opetuksessa riittavésti sisdltoon liitty-
vdd kieliainesta, toisin sanoen syotettd. Language has to be provided - input - before
students can use it. (LO2, haastattelu 2003).

Kielikylpyopettajat Keaveney ja Koivuniemi (Merildinen 2002) puhuvat
opetuskielen mddrittelyn yhteydessd useaan otteeseen opetuskielestd + 1 (lan-
guage + 1), jonka avulla kielikylpyopettaja tarjoaa lapsille jatkuvasti uutta sa-
nastoa, jota ndmad eivit valttamattad vield tarvitse, mutta jonka avulla oppiminen
myShemmin helpottuu. Samassa yhteydessd he korostavat opetuksessa tarvit-
tavan perussanaston mddrittelemistd niin, ettd siirryttdessd vuosiluokalta toisel-
le ja syvennettdessd edellisind vuosina opittuja oppisisdltojd, ylemmdn vuosi-
luokan opettaja olisi tietoinen, mikd sanasto on lapsille tuttua ja miten lisdtd
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sitd, jotta seuraavan kouluvuoden yhd syvemmiéille etenevid opetus ja luonnolli-
sesti oppiminen olisi mahdollista.

Vaikka Krashen (1981, 1982, 1985) onkin sitd mieltd, ettd kielen omaksumi-
sessa keskeiselld sijalla on ymmarrettdvad sydte (comprehensible input), kannus-
tavat Hollihaan opettajat lapsia myos tuottamaan (output) kieltd systemaattisesti.

[...] sitten mydskin semmoset tarinatuokiot, ettd aina pysihdytiin ja mietitidn tarinaa ja ke-
skustellaan ja tietenkin koska kaikki lapset ei ole puheessa hyvin kehittyneiti ja saattavat olla
vihin arkojakin alussa, niin katotaan jotakin tehtivimalleja, et hakee sen sieltd vihredsti
korista ja toimittaa sen tidnne, et he voi toiminnallaan myds osoittaa sitd kielen ymmiirtimistd
ja litkuntatunneilla ja nid toiminnalliset tehtidvdt on aika tirkeitd siind alussa ja myoskin se
kun havaitsee kuinka he ryhtyuvit sithen tehtiviin, miki on ensimmidinen apu, et katotaanko
mitd kaveri tekee vai voiko omatoimisesti siirtyi tehtdvidn tai tuleeko joku, koska lapsilla on
nditd auttajan ja autettavan- rooleja et kuinka lapset toimii niissd, et siind voi olla vaan sem-
mosia niin kun kiyttokielen ymmirtimiseen ja kuinka siind luokassa toimitaan sitten
mydskin kun meilli alkaa olla nditi kirjatuokioita, lukutuokioita, missi opettaja saa olla
kahden kesken, niin alussa koitetaan mahdollisimman paljon keskustella siitd kirjasta ja liittid
omiin kokemuksiin sitd mitd sielld kirjassa on, kivitko uimassa kesdlld, oliko kylmd, semmosia
aika helppoja, lapsella on se sanasto ja etti osaako se tuoda jotain semmosta ilmi, ymmdrtdiiko
mitd kirja kertoo [...] (LO1, haastattelu 2003.)

Opettajan haastattelussa voikin havaita, kuinka tdrkedd myos opettajan nako-
kulmasta on se, ettd lapselle tarjotaan tilaisuuksia kielen monipuoliseen tuotta-
miseen. Kuuntelemalla lapsen tuottamaa kieltd opettaja pystyi arvioimaan lap-
sen olemassa olevan kielen tason ja mddarittelemddn sen mukaan, minkalaista
opetusmateriaalia ja mitd opetusmenetelmid on parasta kdyttdd, jotta kehitys
kulkisi eteenpdin riippumatta oppilaan tiedon ja taidon tasosta. Tarjoamalla
lapsille my06s toiminnallisia tehtédvid, joista he voivat suoriutua paitsi suullisesti
tai kirjallisesti, opettajalla on mahdollisuus havainnoida onko lapsi ymmartanyt
tehtdvanannon tai opettajan ohjeen tai pyynnon. Opettajan (LO1) haastattelussa
esiin tuomia toiminnallisia teht&dvid, joiden avulla opettaja saattoi arvioida oppi-
laan ohjeiden ymmaértdmisen tasoa, olivat esimerkiksi pyynnot hakea korista
jotakin ja tuoda se opettajalle tai liikunnalliset tehtdvét liikkuntatunneilla.

Kysyttdessda Hollihaan koulun opettajilta, miten vieraan kielen omaksu-
minen heiddn mielestddn parhaiten tapahtuu, he nostivat esiin kielellisen syot-
teen (input) merkityksen ja korostivat, ettd tirkedd on pitdd kielellinen syote
juuri sellaisena, ettd oppilaat ymmartddkseen sitd joutuvat vahdn pinnistele-
méadn (input+1).

Kielikylpyopettaja Colburn (Merildinen 2002) kuvaa Hollihaan koulun
englanninkielisen kielikylpyopetuksen opetusta termilléd spiraaliopetus. Han on
tietoinen siitd, ettd kielikylpyopettajana suuri osa lapsille vilittyvéastd kielen
mallista tulee haneltd. Sen vuoksi my6s opetussuunnitelman on Colburnin mu-
kaan ohjattava opettajaa ajattelemaan kielen opettamisen eri osa-alueita (kie-
lioppi, sanasto, valimerkit, jne.) opetussisadltoja suunniteltaessa.

Opettajien mukaan ei ole epdilystdkdan siitd, ettei Krashenin input-
hypoteesilla olisi vieldkin merkitystd vieraskielisen opetustapahtuman suunnit-
telussa ja toteutuksessa, mutta he korostavat kuitenkin, ettd ymmartamisen rin-
nalla myds kielen tuottamisella on keskeinen rooli silloin, kun puhutaan vie-
raan kielen omaksumisesta. Kdytdnnon opetustydssd input ja output kulkevat
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kési kddessd ja Colburnin kuvaamassa spiraaliopetusmallissa voimmekin n&h-
déd niiden molempien ldsndolon. Colburn kertoo, ettd uusi opetustapahtuma
aloitetaan liittdmaélld opetettava aines jo aiemmin opittuun, tuttuun. Tdssd vai-
heessa oppilaat vastaanottavat uutta sanastoa ja prosessoivat sitd ajatuksissaan
(input). Mychemmin oppilaille tarjotaan runsaasti erilaisia aktiviteetteja, joiden
avulla heitd rohkaistaan ja kannustetaan tuottamaan (output) kieltd sekd suulli-
sesti ettd kirjallisesti (Merildinen 2002.)

Kuviossa 5 esitellddan kielenoppimisen spiraalimalli, joka on opettajan tu-
kena my6s opetuksen suunnitteluprosessissa; toisaalta sen sisdistiminen auttaa
opettajaa valitsemaan sopivan tasoisen opetuskielen oppimisen varmistamisek-
si; toisaalta rakentamalla oppisisdllot laajenemaan spiraalimaisesti varmistetaan
uuden opetettavan aineksen rakentuminen jo aiemmille opitulle tutulle perus-
talle.

Keskittyminen opet-  Toimintoja, joiden Opetuskeskustelu, Oppilaiden

tajan tuottaman avulla rohkaistaan opettajan puhe- tuottama uusi
klehallneksen kuun-  uuden kieliaineksen -y (+1) Kieliaines
telemiseen kayttoonottoon

KUVIO 5 Kielenoppimisen spiraalimalli. (Merildinen 2002, 51).

My®6s kolmannen luokan opettaja korosti toiminnoissaan sitd, ettd opetuksessa
on kdytettdva kieltd runsaasti monella eri tavalla, niin, ettd lapsilla on halussaan
aiheeseen liittyvad kieliainesta riittdvésti, jotta sen avulla voidaan tyoskennellad
mielekkddsti. Taulukkoon 4 on poimittu esimerkinomaisesti kolmannen luokan
havainnointijaksossa esiintynyttd keskeistd sanastoa.

Opetuksen edetessd oppilailla oli tehtdvana kirjoittaa lyhyt tiivistelméa op-
pitunneilla opituista sisdlloistd vihkoihinsa. Opetuksen keskeinen sanasto oli
luokassa nékyvilld ja opettaja pyysi oppilaita kdyttdimadan kirjoituksissa esilld
olevaa sanastoa.
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TAULUKKO4  Maantiedon teemaopetusjaksoon liittynyttd keskeistd sanastoa (content
obligatory).

Opetuksessa esiintyvd keskeinen
kieliaines

continent

geography

ocean

sea

map

The Scandinavian Countries

flag

Seuraavissa kirjoitelmissa ndemme, kuinka havainnointijakson keskeinen sa-
nasto siirtyi lasten kirjoitelmiin. Esimerkkeihin on valittu kielikylpykielentai-
doiltaan kolmen lahjakkaan (Esim. 1, 2, 3 LaO), kolmen keskitason (Esim. 4, 5, 6
KeO) ja kolmen heikon (Esim. 7, 8,9 HeO) oppilaan tuotokset.

Esimerkki 1.

Continents are: Europe, Asia, Africa, Oceania, North America, South America. Oceania is
between Indian Ocean and Pacific Ocean. Scandinavian Countries are: Finland, Swedish, Ice-
land, Norway and Denmark. Finlands flag is blue and white. In Finland are very much seas.
Up us Scandinavian map. Geography is fun. (LaO)

Esimerkki 2.

There is maps of the world and oceans. In the world is so meny flags that you can hardle
member all of them. I have learned seven continents and they are Europe, Asia, The Oceania,
Antartica, Shout America, North America, Africa. Sea means the same word like ocean.
(LaO)

Esimerkki 3.

Finland flag is blue and white. In Finland is many seas. You can see oceans in the map. The
Finland’s continent is Europ. The Scandinavian land’s are Finland, Sweden, Denmark, Ice-
land. (LaO)

Nadissd kolmessa lahjakkaan oppilaan teksteissd kadytetyt maantiedon késitteet
esiintyivdt ymmarrettdvissd yhteyksissd. Ensimmdisestd esimerkistd 16ytyvit
kaikki luokassa esilléd olleet teemajaksoon liittyvit keskeiset kasitteet geography,
continent, ocean, map, sea, Scandinavian countries, flag. Toisessa esimerkissa teksti
on edellisen tavoin sisdlloltdan ymmarrettdvad, mutta tdssd tapauksessa késit-
teet geography ja Scandinavian countries puuttuvat tekstistd kokonaan. Kolman-
nessa esimerkissd teksti on niin ikddn sisdlloltdan loogista ja ymmarrettavaa.
Téastd tekstistd puuttuu kokonaan kdsite geography ja Scandinavian countries on
muuttunut muotoon scandinavian land'’s.

Seuraavissa kolmessa esimerkissd (4, 5, 6) ndemme kolmen keskitason op-
pilaan tuotokset samasta tehtdvasta.

Esimerkki 4.
There are seven continents like Europe and northafrica. There are oceans like Atlantics ocean
and Indian ocean. there are ofcourse sea, but can’t remember those. We can look in the map
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and there you can find countries. There are many countries like Finland and Sweden and nor-
way. All the countries has own flag like finland has own flag. (KeO)

Esimerkki 5.

We have a oun flag. Ocean is light or dark blue. Sea is a rel blue. We have seven continent. A
maps is where is a tersure chest. The Scandinavian countries are Finland Sweden Norway
Denmark and Island. (KeO)

Esimerkki 6.
Ocean is blue. Flag tells what countri it is. Sea isn 't very big. Europe is a continent. (KeO)

Edelli esitellyissd kolmen keskitason oppilaan teksteissd ei opetuksessa esiinty-
neen keskeisen sanaston esiintymisen osalta voida havaita merkittdvdd eroa
kumpaakaan suuntaan verrattaessa kirjoitelmia kolmen lahjakkaan oppilaan
tuotoksiin. Kaikista kolmesta keskitason oppilaan tuotoksesta puuttui kasite
geography aivan kuten edelld kahden lahjakkaan oppilaankin tuotoksesta. Scan-
dinavian countries-kdsite puuttui niin ikddn esimerkeistd 4. ja 6. samalla tavoin
kuin esimerkissd 2. lahjakkaan oppilaan tuotoksessa. Esimerkissd 6. puuttui
edellisten lisdksi késite map, joka oli esiintynyt kaikissa aikaisemmissa esimer-
keissa.

Esimerkeissd 7-9 ndemme kolmen luokan heikon oppilaan tuotokset anne-
tusta kirjoitustehtavasta.

Esimerkki 7.
Ter are 7 continents. The sea is blue. Map is a ting look ver you are Finland’s flag is blue and
wight Denmar is scandinavia One ouson is atlantic ouson. (HeO)

Esimerkki 8.
The map is bec. Flag is haee. The sa is blue. Oceans a big sea. Europa is a continent. Scandi-
navian cointries is suomi. (HeO)

Esimerkki 9.
Finland is rits. Ocean is a see. mapbook Sweden is in Scandinavian countries.Blue gross flag.
(HeO)

Kaksi ensimmiaistd heikon oppilaan esimerkkituotosta (7, 8 HeO) olivat sis&llol-
tddn ymmarrettdvid ja loogisia, eikd niissda kummassakaan voinut havaita eroa
lahjakkaiden tai keskitason oppilaiden vastaaviin tuotoksiin opetukseen liitty-
vdan keskeisen sanaston esiintymisen osalta. Molemmista tuotoksista puuttui
késite geography, mika puuttui myos ensimmadistd esimerkkid lukuun ottamatta
(LaO, esimerkki 1) kaikista muista tédssd esitetyistd tuotoksista.

Esimerkissd 9. heikon oppilaan tuotoksessa esiintyivdt sanat ocean, sea,
map, Scandinavian countries ja flag, mutta ne eivét kaikki olleet osana sisalloltaan
ymmarrettdvid lauseita. Tosin kdsite map oli liitetty map book-sanaan, mikéd oli
sindnsd looginen yhdistelmd. Samoin flag oli sanayhdistelméssa blue gross flag,
milld tarkoitettiin kenties siniristilippua.

Kuten ylld olevista esimerkkikirjoituksista voimme havaita, suurin osa néis-
td yhdeksdstd oppilaasta otti jakson aikana opetuksessa esiintynyttd keskeistd
sanastoa haltuun siten, ettd osasi kdyttdd sitd jakson loppupuolella kirjoitetussa
tietotekstityyppisessd kirjoitelmassa mielekkéadsti riippumatta siitd, olivatko lah-
jakkaita, kesitason oppilaita tai heikkoja oppilaita. Jokainen oppilas kirjoitti tee-
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majakson lopuksi yhden kirjoitelman, joista tdssd olen analysoinut yhdeksan eri
oppilaan kirjoitelmat. Koko luokan kirjoitelmien tarkastelu niissd esiintyneen

keskeisen sanaston ndkdkulmasta on esitetty seuraavassa taulukossa 5.

TAULUKKOS5  Teemajakson keskeisen sanaston esiintyminen lasten tietoteksteissa.

Keskeistad sanastoa

16 15 - 15
14 12 13 O Geography
12 4 M Continent

12 | 8 OOcean

6 OSea

4 | 2 B Map

2 O Scandinavian countries
0 B Flag

Geography-kasitettd kaytti kirjoituksissa ainoastaan kaksi oppilasta, jotka mo-
lemmat olivat opettajan mukaan yleislahjakkaita lapsia. Toisella heistd ndkyi
tehtdvan suorittamisessa selked strateginen eteneminen, silld hdn merkitsi esilld
olleista sanoista kadytetyksi aina sen sanan, jonka oli sijoittanut tuotokseensa.

Koska geography ei lasten lukujdrjestyksessd esiinny omana oppiaineena
(Environmental Studies), se ei ollut lapsille kasitteend ennestddn tuttu. Geo-
graphy -késitteend on abstrakti ja sen selittiminen vaatii lapselta kontekstin tar-
joamaa tukea, jota tdssd tapauksessa ei ollut riittdvasti tarjolla. Geography -kasite
oli tullut opetuksessa esiin aivan opetusjakson alkuhetkilld, jolloin opettaja
aloitteli uutta teemajaksoa. Kukaan lapsista ei kisitteen tarkastelun aikana
osannut aluksi nimetd sitd suomeksi, mutta lyhyen keskustelun jdlkeen kaisite
sai suomenkielisen nimen maantieto, jonka opettaja liitti kontekstiin When you
study all about the world and land. It can be about towns and places. It can be things
like making maps. It can be earth and land what you did on second grade. (LO2)

Scandinavian countries oli lapsille késitteend myos uusi ja sen sijoitti kirjoi-
tukseen mielekkadsti puolet oppilaista, joiden joukossa oli my6s kaksi heikkoa
oppilasta. Késitteen kdyttod helpotti sithen liittyvien tuttujen maiden nimien
muistaminen, jota puolestaan tuki luokassa esilld ollut Pohjoismaiden kartta.
Muun sanaston osalta voimme todeta, ettd ldhes kaikki lapset osasivat kayttaa
sitd mielekkédsti kirjoituksissaan riippumatta oppimisedellytyksista.

Yhteenveto Taméan lyhyen tarkastelun avulla voi havaita, miten monipuoli-
nen ja maddradtietoinen tyoskentely sanaston parissa tuotti tdssd tapauksessa
teemajakson keskeisen (content obligatory) sanaston oppimisen nikokulmasta
hyvéan lopputuloksen. Koska opettaja huolehti hyvin tarkasti siitd, ettd uusia
kasitteitd kayttoonotettaessa myos luokan heikot oppilaat saivat riittdvasti tu-
kea ymmartamiselle, ei lasten tuottamien tietotekstien arvioinnissa voinut ha-
vaita eroja heikkojen ja lahjakkaiden lasten vililld keskeisen sanaston esiintymi-
sen osalta.
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Kielikylpyluokassa tapahtuneen havainnointijakson kuluessa teemajakson
aiheesta keskusteltiin luokassa intensiivisesti konkreettisen havaintomateriaalin
tuella. Opetuskeskustelujen aikana opettaja syotti lapsille aiheeseen liittyvad
kieliainesta muun muassa toistamalla vastauksia, tarjoamalla kisitteille syno-
nyymejd sekd ilmaisten samoja asioita useilla erilaisilla selityksilla. Jakson kulu-
essa opettaja luki aiheeseen liittyvid tekstejd ddneen sekd karttakirjasta ettd tie-
tokirjoista, lapset lukivat karttakirjaa, keskustelivat keskenddn aiheesta, poimi-
vat tietoja kartastosta opetuskeskustelun yhteydessd ja monistetehtdvien parissa
tyoskennellessddn, lukivat tietotekstin monisteesta ja kirjoittivat lopuksi lyhyen
esseen opitusta. (Vrt. Nikula 2003).

Hollihaan englanninkielisen kielikylvyn opettajat kadyttavit useassa kes-
kusteluyhteydessd termid perussanasto, glossary (vrt. content obligatory), joka
kielikylpyopettaja Koivuniemen (Merildinen 2002) mukaan tulisi sisdllyttdd
opetussuunnitelmaan. Edelld esitettyyn spiraalimallin kytkettynd se tarjoaisi
hanen mukaansa kielikylpykielelle suunnitelmallisen kasvuvaylédn, joka puoles-
taan olisi tukemassa yhad paremmin akateemisten taitojen kehittymista ja kieli-
kylpykielen tuottamista productive. (Ks. my6s Swain ym. 1987)

Kolmannessa luokassa suoritetun havainnointijakson keskeinen sanasto
(content obligatory) oli maantiedon opetuksen perussanastoa, jonka hallinta on
karttaopiskelussa valttaimatontd. Ilman tdtd sanastoa oppiaineksen sisdltdjen
opiskelu on mahdotonta, ja sen vuoksi on tdrkedd, ettd keskeinen sanasto teh-
daan nakyvaksi opetusjakson aikana. Keskeisen sanaston ohella opettaja viljeli
opetuksessaan runsaasti teemaan liittyvdd sanastoa (content compatible), jonka
avulla han laajensi sanojen merkityksid yleisemmiéille tasolle. T&lld tavalla han
loi oppilaiden sanastolle kasvupohjan, jonka avulla ndmd voivat keskustella
esimerkiksi maantietoon liittyvistd teemoista laajemmissakin yhteyksissa.

Oppiaineksen kannalta keskeinen sanasto otettiin luontevasti kdyttoon
edelld esitettyjen toimintojen avulla ja sekd opettaja ettd oppilaat operoivat uu-
silla késitteilld opetusjakson kuluessa monipuolisesti.

Johtopddtoksend voidaankin todeta, ettd sanaston ja kasitteiston opettami-
sessa tdarkedd on

teemajakson keskeisen sanaston tunnistaminen ja méarittaminen
monipuolinen tyoskentely sanaston parissa

. opetuksen havainnollistaminen ja konkretisoiminen niin, ettd kaikilla oppilailla
on yhtéldiset mahdollisuudet omaksua ja ymmartdd opetettava keskeinen sa-
nasto sekd kayttad sitd erilaisissa toiminnoissa mielekkéélld tavalla.

5.3.3 “Tell me, show me, point at me”

Seuraavan opetustuokion kuluessa seurataan opettajan kdyttamid strategioita,
joilla hdn varmistaa sen, ettd oppilaat pystyvit seuraamaan opetusta. Tadssd lu-
vussa seurataan myos lyhyttd opetuskeskustelua, johon suurin osa oppilaista ei
kykene osallistumaan. Lukemisen kuluessa vahvistuu kasitys my0s siitd, ettd
mitd kéasitteellisempédd opittava aines on ja mitd vahemmain kontekstin tukea
siihen liittyy, sitd tdirkeimpdd on kayttdd erilaisia havainnollistamisen tapoja ja
aktivointimenetelmid, joilla asia voidaan tehdd ymmarrettavaksi. Opetuskielta
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helpottamalla pyritddn varmistamaan se, ettd oppilaat ymmartavéat, mitd sano-
taan, koska oppijoiden akateeminen kieli kehittyy hitaammin kuin sis&llot késit-
teellistyvat.

Seuraavassa suorassa lainauksessa voi havaita, miten luokan opettaja kiin-
nittdd myos haastattelussa huomion oppiaineksen ymmartadmisen tukemiseen ja
muistuttaa, kuinka tdrkedtd on tukea oppimista konkreettisilla ja visuaalisilla
elementeilld. Hin muistuttaa edelleen oppimisstrategioiden merkityksestd op-
pimisen monipuolisen tukemisen mahdollistajana.

As learning moves beyond students” personal experiences, we need to make sure that students
understand the more abstract concepts and language being used in the classroom. Where pos-
sible, learning must be supported by the use of concrete materials and visual aids. Strategies
need to be employed to help students make sense of difficult texts in the target language. (LO2,
haastattelu 2003.)

Ensimmadisen teemajakson viimeiselld tunnilla pitdydyttiin edelleen kartastossa
ja tutkittiin kartan vérien avulla maailman rikkaiden ja kdyhien valtioiden si-
jaintia. Keskustelu eteni karttakirjan vérejd tulkiten ja tdssd vaiheessa saattoi
havaita, ettd oppilaat olivat jo varsin taitavia kartan lukijoita. Luokka osallistui
aktiivisesti opetuskeskusteluun ja ldhes kaikki oppilaat viittasivat opettajan
esittdmiin kysymyksiin. What kind of place is Finland in the world? That’s what we
are going to look at. (LO2)

Tyoskentely aloitettiin edellisten tuntien tapaan karttatyoskentelylld, jon-
ka lapset osasivat jo silminndhden helposti. Karttakirjasta etsittiin aluksi sellai-
nen maapallon kartta, josta saattoi selvésti erottaa myds Suomen. Aivan en-
simmadisend tehtdvand oli selvittdd, minkélaisesta kartasta oli kyse, toisin sano-
en, mitd kyseinen kartta esittdd ja mitd sen avulla voi saada selville. Opetusta-
pahtumaa seuratessa saattoi havaita, ettd lapset olivat jo varsin taitavia kartta-
avaimien lukijoita ja ldhes kaikki oppilaat olivat aktiivisesti viitaten mukana
seuraavassa opetuskeskustelussa.

LO2 What are these colours telling us? Can anybody read the key on the bottom?
Who can tell me first what does this map show us?

KeO The whole world.

LO2 The whole world. What are the colours telling us? Can anybody read the key at
the bottom? What are the colours telling us?

LaO Which countries are rich.

LO2 It’s telling us which countries are rich or which countries have lots of money or
which countries are poor or which countries have no money. Right, what colour is a
country if it got lots of money? What colour are rich countries on this map?

KeO Red.

LO2 Red, you can see we call this a key or a legend. You can see from the key that
the rich countries are going to be red. What about these orange countries?

Samalla tavalla keskustellen kaytiin ldpi kaikki kartassa olevat “avaimet” ja op-
pilaiden aktiivisuudesta saattoi pddtelld, ettd vérien ja niiden merkityksen vali-
nen yhteys oli selvinnyt heille opetusjakson kuluessa. Opetuskeskustelu tukeu-
tui koko ajan konkreettiseen havaintomateriaaliin ja opetuksessa esiintynyt kie-
liaines oli oppilaille tuttua. Opetuskeskusteluun osallistumisessa ei voinut ha-
vaita eroja heikkojen, keskitasoisten tai lahjakkaiden lasten aktiivisuudessa,
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myo6skddn opettajan kysymysten suuntaamisessa ei voinut havaita mukautta-
mista eritasoisten oppilaiden aktivoimiseksi tai tukemiseksi. Opetuskeskustelu
tapahtui ldhinnd olemassa olevan tiedon ja taidon tasolla, jolloin ponnisteluja
oppimisen ldhikehityksen vyohykkeelld ei voitu havaita.

Opetuskeskustelun lopuksi opettaja pyysi lapsia nostamaan vield kdden
ylos, jos he osaisivat nimetd kartasta yhden rikkaan maan. Tama oli opettajalle
myos hyvin tyypillinen tapa, silld havainnointijakson kuluessa han pyysi lapsia
usein nostamaan kdden ylos, jos oli 1oytanyt jotakin, tiesi vastauksen, osasi ni-
metd jonkin, jne. Tulkitsin tdmé&n niin, ettd toimiessaan ndin hdn sai nopeasti
palautteen siitd, oliko meneillddn oleva opetuskeskustelu sellainen, ettd suurin
osa oppilaista pystyi seuraamaan sitd hyvin.

There are many strategies we can use to help make input comprehensible. We can adapt our
language in certain ways, and check that students have understood us by asking a question.
(LO2, haastattelu 2003.)

Luokan opettaja totesi my0s itse tunnistavansa strategioita, joiden avulla hin
tekee vieraskielisestd opetuksesta ymmarrettdvad. Hian saattaa esimerkiksi ker-
tomansa mukaan mukauttaa kieltd eri tavoilla ja kysymalld varmistuskysymyk-
sid, joiden avulla saa selville, onko asia ymmadrretty, aivan kuten karttatyosken-
telyn kuluessa tapahtui usein.

Opetuskeskustelun edetessd lapset nimesivdat Suomen rikkaaksi maaksi,
jonka jdlkeen opettaja tiedusteli lapsilta What makes Finland a rich country? (LO2)
Kysymys oli ensimmdinen koko havainnointijakson aikana, johon ei noussut
yhtakdan kéttd. Opettaja esitti perddn valittomasti jatkokysymykset:

LO2 What makes a country a rich country? What do we have?
LaO Money

Opettaja jatkoi kyselyd hénelle ominaiseen tapaan ja keskusteluun osallistui
aktiivisesti vain neljd luokan lahjakasta oppilasta. Muiden katseet palyilivit
ympdriinsd ja pikkuhiljaa opetuskeskustelun edetessd suurin osa luokasta vai-
kutti tdysin poissaolevalta, vaikkakin rauhalliselta. Oli ilmeistd, ettd opetus oli
siirtynyt oppilaiden oppimisen ldhikehityksen vyohykkeen ulkopuolelle, sille
tasolle, mihin oppilaiden tiedot ja taidot eivit opettajan tuellakaan vield riitta-
neet. Seuraavassa katkelmassa seurataan, miten keskustelu luokassa eteni.
Huomattava on, ettd keskusteluun osallistui koko aikana vain neljd oppilasta,
jotka kaikki olivat opettajan kasityksen mukaan lahjakkaita oppilaita.

LO2 Why do we have money?

LaO We can buy...

LO2 We can buy things and also we can [...]

LaO [...] sell

LO2 We can sell things. What does Finland as a country sell? Not what they do sell
in the shops. What does the country of Finland have that it can sell to other coun-
tries? Lots of these things [...] I'll give you a clue [...] They crow [...]

LaO Plants [...]

LO2 A bit bigger than plants. They are kind of plants.

LaO They can sell trees.
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LO2 Trees, there are lots of paper industry in Finland. When you as a country have
something to sell, you call it a resource. It's something that you own and you can
make money from.

Opettajan johdattelemat kysymykset eivit sindllddn olleet epatavallisen vaikeita
tai poikenneet teemajakson aikana esiintyneestd kysymyksenasettelutavasta,
mutta ensimmadisen kerran opetuskeskustelu vietiin kartan ulkopuolelle, eika
lapsilla ollut tdssd vaiheessa mitdan konkreettista keskustelun tukena. Jos tar-
kastelemme keskustelun etenemisté kielen ndkdkulmasta, keskustelussa kaytet-
ty kieli sindllddn ei ollut vaikeaa tai lapsille haastavaa, kyse oli pikemminkin
siitd, ettd keskustelun asiasisalto oli liian vaativaa lasten kehitystasoon ndhden.

Solisin ja Valerion (2003) mukaan opiskelussa ja luokkahuonetoiminnoissa
kaytettavaa kieltd voidaan tarkastella siitd ndkokulmasta, kuinka paljon kielen
ymmadrtdmistd tukevaa materiaalia on kéytettdvissd, kun taas opetettavia asiasi-
sdltojd voidaan luonnehtia sen mukaan, kuinka vaativia ne ovat oppijan nako-
kulmasta. Y1l4 esitetty keskustelu oli sisdlloltddan hyvin abstraktia ja kaukana 9 -
10 -vuotiaan lapsen ajattelumaailmasta, joten keskustelua seuratessa syntyi aja-
tus, siitd, ettd vaikka keskustelu olisi kdyty suomen kielelld, eivat kaikki olisi
pystyneet osallistumaan siihen.

Se missd méadrin konteksti voi tukea ymmartamistd, riippuu sitd helpotta-
vien johtolankojen ja asioiden mddrdstd ndissa tilanteissa. Kuten jo ylld todet-
tiin, timdn lyhyen opetuskeskustelun kuluessa opetus irrotettiin kartastosta ja
muutakaan ymmarrystd tukevaa materiaalia ei ollut esilla.

Etsin teoriasta vastausta havaintooni ja pohdin tdssd yhteydessd paitsi
konkreettisen havaintomateriaalin merkitystd ymmartamisen tukemisessa,
myods lasten kielitaidon asettamia rajoituksia vaativien oppisisiltdjen opiske-
luun. Tarkempi tutustuminen jo aiemmin esiteltyyn Cumminsin (2001) késityk-
seen akateemisen kielitaidon kehittymisestd ja tdméan teoreettisen mallin tunte-
minen ja sisdistiminen auttavat suunnittelemaan vieraalla kielelld tapahtuvan
opetuksen niin, ettd lasten olemassa oleva kielitaito riittdd opetettavan asian
ymmadrtdmiseen ja omaksumiseen. Seuraavassa luvussa siirrytddn tarkastele-
maan tutkimusluokan opetusjakson opetustuokioita tarkemmin opetuksen si-
sdllon vaativuuden ja opetuksessa kdytetyn havaintomateriaalin ndkokulmista.

5.4 “What reason might there be Scotland being very vet”

As learning moves beyond students’ personal experiences, we need to make sure that students
understand the more abstract concepts and language being used in the classroom. Where pos-
sible, learning must be supported by the use of concrete materials and visual aids. Strategies
need to be employed to help students make sense of difficult texts in the target language.
(LO2, haastattelu 2003.)

Kanadalainen tutkija, Cummins (2001), erottaa tutkimuksissaan puhekielen ja
akateemisen kielen, joita hdn kuvaa termeilld Basic Interpersonal Communica-
tion Skills (BICS) ja Cognitive Academic Language Proficiency, joka lyhen-
netdan akronyymilla CALP.
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BICS-tasolla tarkoitetaan tutkijan mukaan kielen perusvalmiuksia seké
ihmisten viliseen kommunikaation tarvittavia kielen perusvalmiuksia. Cum-
minsin mukaan ihminen saavuttaa tdman kielitaidon tason keskimddrin kah-
dessa vuodessa vieraskielisessd opetuksessa.

Luokan opettaja (LO2) otti haastattelussa esille lasten olemassa olevan kie-
len tason ja kiinnitti huomion siihen, miten luokassa on aina lapsia, jotka ovat
hyvin innokkaita puhumaan englantia. Tosiasiassa lasten sanavarasto ja kielen
osaaminen on vield melko vdhdistd, mutta koska he kayttavat sitd niin innok-
kaasti, voi olla vaarana, ettd todellinen kielitaito himdd myos opettajaa oletta-
maan kielitaitoa paremmaksi kuin se todellisuudessa onkaan.

Of course, in the third grade there can be quite a lot of differences. It's not just about the level
of language, because it always comes into those who are willing to use English and those who
are not. Most noticeable are those who are willing to use [...] because those are willing to use
language. They can actually have quite a little language level, but they are still using it. And
if you are not careful you can miss that they aren’t so good in some aspects of language. Be-
cause they are always talking and so they must know. (LO2, haastattelu 2003.)

Tutkimuksessa mukana olleet kolmannen luokan oppilaat siirtyivit englannin-
kielisestd pdivakodista englanninkieliseen esiopetukseen kuusivuotiaina. Osa
oppilaista oli ollut ennen esiopetusta pdivdhoidossa englanninkielisessad pdiva-
kodissa yhdestd kahteen vuotta. Syksylld 2003, jolloin ensimmdinen havain-
nointijakso toteutettiin, he olivat olleet englanninkielisessd opetuksessa runsaat
kolme vuotta (esiopetus, 1-2 luokat ja kolmannen luokan syksy). N&in ollen
heidén kielitaidon tasonsa olisi Cumminsia (2001) mukaillen jo askeleen BICS-
tasoa pidemmalld; ei todenndkoisesti kuitenkaan vield CALP-tasolla, silld niin
kuin Cummins (2001) on tutkimuksissaan todennut, tillaisen kielitaidon tason
savuttaminen 5 - 7 -vuotiailla lapsilla kestdd viidestd seitsemddn vuotta vieraal-
la kielelld tapahtuvassa kouluopetuksessa.

Kuten edellisessd opetuskeskustelussa maailman rikkaista valtioista ha-
vaittiin, keskustelu ei tukeutunut samalla tavalla kartastoon kuin aikaisemmin
oli totuttu. Myos keskustelun aihealue oli huomattavasti sisdlloltddan vaativam-
paa kuin aikaisemmissa lainauksissa kuvatut ja keskustelun seuraaminen ja
sithen osallistuminen rakentui p&ddasiassa kuullun kielen varaan.

Keskustelu tai opetus, joka tapahtui hyvin abstraktilla tasolla ilman konk-
retian ymmadrtdmiselle tarjoamaa tukea, olisi edellyttinyt oppilailta juuri
Cumminsin (2001) kuvailemaa CALP-kielitaidon tasoa, jolle on olennaista kyky
ilmaista monimutkaisia merkityksid joko kirjallisesti tai suullisesti ilman kon-
tekstin suomaa tukea. Myos Jappinen (2005a, b) on havainnut tutkimuksessaan,
miten oppisisdltojen ollessa abstrakteja vieraskielisessd opetuksessa olevilla
koulutulokkailla, siis nuorimmilla oppilailla, ilmeni ongelmia verrattuna didin-
kielelld opetettuihin oppijoihin.

Miten opettaja sitten voisi systemaattisesti ottaa huomioon lasten kielitai-
don opetukselle asettamat vaatimukset ilman, ettd lihtee ymmarrystd varmis-
taakseen mukauttamaan kieltddn lasten jo olemassa olevalle kielitaidon tasolle,
kuten Sodergdrdin (2002) tutkimuksessa saatoimme lukea? Jappisen (2005a, b)
mukaan opetettaessa abstrakteja aihealueita vieraalla kielelld, on opetuksen
suunnitteluun paneuduttava erityiselld huolella ja varmistuttava siitd, ettei
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ymmartamisongelmia ilmene. Tyovilineeksi tdhdn tehtivddan soveltuu Cum-
minsin nelikenttdmalli (Cummins 2001), joka auttaa selvittamé&&n edelleen, mita
havainnointijakson aikana luokassa tapahtui. Seuraava analyysi etenee siind
jarjestyksessd kuin tapahtumat luokassa toteutuivat. Olen jakanut opetustapah-
tumat kolmeentoista luokkaan, jotka olen otsikoinut kunkin opetustuokion kes-
keisen teeman mukaan seuraavasti:

1.  What do you study when you study geography - johdattelu-keskustelu teemajak-

SOOM.

What can we use in that book to help us -tiedonhankintaa karttakirjan avulla.

-4.  Facts about the earth - opettaja antaa lisdinformaatiota lukemalla tietotekstid, lo-

puksi etsitdan tekstiin soveltuva kartta.

I'm gonna give you some maps - maanosien nimedminen pelkdn muodon perus-

teella, tehtavamoniste.

We are going to look Europe and Finland next -kartoista saatavan tiedon vertailua.

Political map, physical map, sea level —uusia kasitteitd

Who can tell me which countries are next to Finland -Pohjoismaiden nimedminen

kartaston avulla, karttavaritystehtava.

9-11. Look carefully at the keys, the colours —what do they tell us? Paritehtdvana kartan
vérien selvittaminen. Can you tell me some place that is colder than Finland in De-
cember -kartan variavainten soveltamista.

12-13 Can anybody think why Scotland is very wet? - Climate kasitteen avaaminen, opi-
tun tiedon soveltamista.

SIS

PNy O

Helpposisiltéinen BICS

I II
Havaintoma- Havaintomateriaa-
teriaalin lin puuttuminen
tarjoama tuki

III IV

Vaativasisiltoinen CALP

KUVIO 6 Cumminsin nelikenttdmalli. (Baker 2001, 176).

Cumminsin (2001) nelikenttdmalli muodostuu kahdesta ulottuvuudesta, joista
toinen kuvaa ymmadrtdmisen tukemiseen tarjolla olevan kontekstin madrad
(context embedded-context reduced) ja toinen sisdllon vaativuustasoa (cogniti-
vely undemanding-cognitively demanding).

Kielitaidosta riippuen opetuksessa kdytettdava kieli voi olla enemman tai
vdahemman abstraktia; mitd huonompi kielitaito on, sitd enemmain opetuksessa
esiintyvan kieliaineksen on saatava tukea kontekstista, jotta sisdllon ymmarta-
minen ylipddtansd on mahdollista.
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Kontekstiin sidotusta vuorovaikutuksesta (context embedded) on kyse sil-
loin, kun ymmaértdmistd tuetaan konkreettisella havaintomateriaalilla, kuten
kolmannen luokan havainnointijakson karttaopetukseen liittyvissd opetustilan-
teissa on voitu useasti todeta. Opetus pitdytyi ldhes koko opetusjakson ajan tii-
viisti karttakirjoissa, ymmarrystd tuettiin késien liikkeilld, sormen osoituksilla,
tavuttamisella, puheen hidastamisella ja d44nenpainojen korostuksilla. Erityisesti
heikkojen oppilaiden kohdalla korostui lisiksi muiden havaintomateriaalien
apukdyttd ymmadrtamisen helpottamiseksi (muun muassa karttapallo, paperin
taittelu lierioksi).

Kontekstiin vdhemman sidoksissa olevasta vuorovaikutus- ja kielenkayt-
totilanteesta on kyse silloin, kun ymmartamisen tueksi ei ole tarjolla kontekstiin
sidoksissa olevia apukeinoja tai - vélineita.

Kolmannen luokan edelld esitetty opetuskeskustelu (What makes Finland a
rich country) sijoittui Cumminsin (2001) nelikentdssd IV neljannekselle. Paitsi
ettd keskustelun tueksi ei ollut tarjolla konkreettisia apuvilineitd, se oli my0s
sisdllollisesti vaativaa ja lasten kokemuspiirin ulkopuolella. Merkillepantavaa
oli kuitenkin se, ettd opettajan liittdessd keskusteluun lapsille tuttuja elementte-
jd, siirsi siis keskustelun ikddn kuin lasten kielitaidon ja kognitiivisten valmiuk-
sien tasolle, ldhes koko luokka oli jdlleen nopeasti mukana opetuskeskustelussa,
kuten seuraavassa opetuskeskustelun kuvauksessa voi todeta.

LO2 What else does Finland sell to other countries? This isn’t something that grows
in Finland, something that has become very, very famous. I think nearly everybody
in Finland has one now.

KeO House.

LO2 A house yes, but we don’t sell houses to other people do we?

KeO Sauna.

LO2 I'm thinking something just that is very popular in the world. That a big com-
pany in Finland has made.

HeO Food.

LO2 Food, yes [...]

KeO Punainen risti [...] Red Cross

LO2 Red Cross isn’t something we sell [...]

LaO Telephone

LO2 What kind of telephone?

LaO Mobile phone

LO2 Which company make lots of mobile phones?

KeO Nokia

Mobile phone - vastaus herdtti loputkin oppilaat mukaan keskusteluun ja tdssa
vaiheessa kaikki olivat kertomassa ainakin kéddelldan vastauksen - Nokia.

Esittelen seuraavassa kolme ensimmadisestd havainnointijaksosta irrotettua
opetuskeskustelua (kuviot 7-9), jotka olen sijoittanut Cumminsin (2001) neli-
kenttddn. Tamdn sijoittelun toivon auttavan myos opettajia hahmottamaan ja
ymmadrtdméadn mitd opetustilanteissa tapahtuu ja miksi oppiminen joskus nayt-
tad helpolta ja joskus niin kovin vaikealta.

Nelikenttdmallin hyodyntdminen opetuksen suunnittelun ja analysoinnin
apuvilineend voi auttaa opettajaa kehittymaan kielikylpyopettajana tai opetta-
jana yleensdkin entisestdan.
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Ensimmadinen opetustuokio, jonka nimesin What do you study when you stu-
dy geography - opetustuokioksi, kdynnistettiin opetuskeskustelulla, jota opettaja
johdatteli luontevasti maantiedon kuvakirjan avulla. Kirja oli opettajalla kasilld
kuvapuoli oppilaisiin pdin ja opettajan kisi osoitteli kuvia ja sivuja keskustelun
edetessa.

Geography-kasite avattiin kirjan avulla [...] how the earth is built, geography of
the people and geography of the land and earth [...] (OP2) sivuja ja kuvia selaten,
jonka jdlkeen opettaja pyysi lapsilta my6s sanan suomenkielisen vastineen
maantieto. [...] they used to think that the earth was flat [...] (OP2) karttapallon
avulla tutkittiin maapallon muotoa, merid ja mantereita sekd maanosia, jotka
koottiin avausopetuskeskustelun edetessd karttakirjan kuvan avulla. Do you
know any of the continents [...] (OP2) ensimmadisen johdattelevan kysymyksen
opettaja teki ilman, ettd lapsilla oli karttakuvaa silmien edessd. Lapset nimesivét
osan maanosista, minkd jdlkeen ne kaikki nimettiin vield karttakirjan kuvan
tuella.

Opetuskeskustelu oli sidottu ldhes koko keskustelun ajan karttakirjaan ja
opettaja kiinnitti lasten huomion vastauksia hakiessaan sormella osoittaen kir-
jan kuviin ja sivuilla esiintyviin asiaa havainnollistaviin yksityiskohtiin. Ha-
vaintomateriaalina kdytettiin myo6s karttapalloa, jonka avulla konkretisoitiin
maailmankasityksen muuttumista aikojen kuluessa. Vaikka opetus sdilyi koko
keskustelun ajan hyvin konkreettisella tasolla tukeutuen karttakirjaan ja kartta-
palloon, oli keskustelun aihe sisdlloltddan suurimmalle osalle lapsia uutta ja ndin
ollen sijoitan sen Cumminsin (2001) nelikentdssd kolmanteen neljannekseen.

Helpposisiltoinen BICS

A
I II

Havainto- . Havaintomateriaa-
materiaalin lin puuttuminen
tarjoama
tuki 111 IV

v

Vaativasisiltéinen CALP
KUVIO 7 Ensimmadinen opetustuokio nelikenttdmalliin sijoitettuna.

Seuraavan neljan minuutin mittaisessa tuokiossa oppilaat siirtyivat takaisin
paikoilleen ja opettaja jakoi kaikille kartastot. What can we use in that book to help
us? (OP2) Opettajan kysellessd opeteltiin kartaston siséllysluettelon kayttoa ja
harjoiteltiin etsim&an sivuja, joiden avulla voitiin tutkia maanosia. Tehtédva tu-
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keutui tdysin karttakirjaan ja tehtdvan vaatimustasoa helpotti se, ettd opettaja
auttoi usealla eri tavalla etsittivin sanan hahmottamisessa. Hin sanoi sen, ta-
vutti sen ja kirjoitti vield lopuksi taululle. Sijoitan tdméan lyhyen siirtymétuokion
ndin ollen Cumminsin (2001) nelikentdn ensimmadiselle neljannekselle.

Helpposisiltéinen BICS

A
I II

Havainto- o Havaintomateriaa-
materiaalin " lin puuttuminen
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Vaativasisiltoinen CALP
KUVIO 8 Toinen opetustuokio nelikenttamalliin sijoitettuna.

Opetuksen edetessd otettiin kdyttoon uusia kasitteitd, joista yksi oli ilmastoon
liittyva kasite climate. Késitettd avattiin jdlleen kartastoon tukeutuvan opetus-
keskustelun avulla. Opettaja laajensi ja konkretisoi climate -kisitteen sisdltoa
[...] how hot or cold [...] (OP2) siirtamalld lasten ajatukset heiddn omaan koke-
musmaailmaan. Opettaja pyysi lapsia kertomaan millainen sdd ulkona oli ja
talld tavalla saatiin késitteelle myos madritelma [...] how wet or dry [...] (OP2)

Karttakirjasta tutkittiin edelleen Euroopan maiden sadetilastoja ja opettaja
kiinnitti lasten huomion omaan kotimaahansa Englantiin ja sateiseen Skotlan-
tiin [...] can anybody think why Scotland is very wet? What reason might there be
Scotland being very wet [...] (OP2) Tédssd vaiheessa opetuskeskustelu selkedsti
irtautui sekd kartasta ettd lasten kokemus- ja tietomaailmasta ja yksikdan lapsi
ei pystynyt pddtteleméadn vastausta.

Nelikenttamallissa edellinen opetuskeskustelu sijoittuu kolmannelle ja nel-
jannelle neljannekselle. Keskustelun sisdlto oli edelleen lapsille kokonaisuudes-
saan uuden omaksumista, joskin se tukeutui hyvin pitkélle kartan virien tut-
kimiseen. Climate-kasitteen mddrittelyssa opetus irrotettiin kartastosta, mutta
tuotiin toisaalta lasten kokemusmaailmaan kysymyksenasettelulla (LO2). If I'd
ask you what s the weather like today, what would you tell me?

Lyhyt keskustelu Skotlannin sadeilmastosta oli sisdlloltddn erittdin vaati-
vaa kolmasluokkalaiselle ja sen pddttelemiseksi ei karttakirjasta ollut lapsille
apua, joten tdssd kohdin sijoitan opetuskeskustelun Cumminsin nelikentédn nel-
jannelle neljannekselle.
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Helpposisiltéinen BICS
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Vaativasisiltoinen CALP
KUVIO 9 Kahdestoista ja kolmastoista opetustuokio nelikenttdmalliin sijoitettuna.

Seuraavassa kuviossa 10 esitetddn kielikylpykielelld toteutetun neljan tunnin
opetuskokonaisuuden opetustuokioiden sijoittuminen Cumminsin (2001) neli-
kenttamalliin.

Kuviossa numerot esittdvit opetustuokioiden jdrjestystd seuraavasti:

1. What do you study when you study geography -johdattelukeskustelu teemajak-

soon.
2. What can we use in that book to help us -tiedonhankintaa karttakirjan avulla.
3-4.  Facts about the earth — opettaja antaa lisdinformaatiota lukemalla tietotekstid, lo-

puksi etsitddn tekstiin soveltuva kartta.

5 I'm gonna give you some maps - maanosien nimedminen pelkdn muodon perus-
teella, tehtdvamoniste.

6. We are going to look Europe and Finland next -kartoista saatavan tiedon vertailua.

7. Political map, physical map, sea level ~uusia kasitteita.

8 Who can tell me which countries are next to Finland -Pohjoismaiden nimedminen
kartaston avulla, karttavaritystehtava

9-11. Look carefully at the keys, the colours —what do they tell us? Paritehtdvand kartan
vérien selvittaminen. Can you tell me some place that is colder than Finland in De-
cember -kartan vdriavainten soveltamista.

12-13 Can anybody think why Scotland is very wet? - Climate -késitteen avaaminen, opi-
tun tiedon soveltamista.
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KUVIO 10 Kielikylpykielelld toteutettu maantiedon teemaopetusjakso nelikenttamal-
liin sijoitettuna.

Yhteenveto

Kokonaisuudessaan kielikylpykielelld toteutettu opetusjakso sijoittui padosin
Cumminsin (2001) nelikentdn kolmannelle neljannekselle. Opetuksessa esille
tulleet oppisisdllot ja késitteistd olivat lapsille uusia paitsi kielikylpykielelld
myos osittain suomen kielelld. Opetuksessa tutustuttiin maailmankartastoon
laajasti ja suuri osa opetuksesta keskittyi lasten kokemuspiirin ulkopuolelle,
jolloin opetuksen siséllon voidaan todeta olleen enemmain vaativaa kuin yksin-
kertaista ja helppoa. Opetuksen keskeinen sislto tuotiin opetuksessa esille hy-
vin havainnollisesti. Opetus tukeutui p&ddosin kartastoon, karttamonisteisiin,
karttapalloon ja opettajan havainnollisiin esimerkkeihin, joiden avulla lapsille
etdiset asiat tuotiin heiddn kokemuspiiriinsa.

Bakerin (2001) mukaan Cumminsin (2001) nelikenttamalli voi toimia ope-
tuksen suunnittelun oppaana. Opettajan on tdrkedd ottaa suunnittelussaan
huomioon oppilaiden kielitaito ja aikaisemmat kokemukset ja tiedot opetetta-
vasta aiheesta. Tamin jdlkeen opettaja voi suunnitella opetuksensa toteutetta-
vaksi niin, ettd se on riittdvan haastavaa ja oppimista tuetaan riittdvasti konk-
reettisilla materiaaleilla ja harjoituksilla (ks. myos Seikkula-Leino, 2002). Cum-
minsin (2001) mukaan vieraskielinen opetus toimii parhaiten silloin, kun lapsen
dgidinkieli tai vieras kieli ovat silld tasolla, ettd opetettava asia voi olla sis&llol-
tddn vaativaa ja sen ymmartaminen tapahtuu ilman kontekstin suomaa tukea.

Millaisilla opetusjdrjestelyilld tdhdn sitten padstddn, on keskeinen kysymys
vieraskielistd opetusta suunniteltaessa (ks. myos Bergstrom 2002, Walker & Te-
dick 2000). Vastaus 16ytyy kolmannesta neljanneksestd, missa sisdltdjen opetus
etenee opetussuunnitelman mukaisesti ikdtasolle suunnattuna ja opetus jdrjeste-
tddn niin, ettd ymmartamisen tueksi ja varmistamiseksi on tarjolla riittdavasti
konkreettista materiaalia. T4lld tavalla toteutettuna oppilaiden kielitaidolle tar-
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jotaan systemaattinen kasvuvayla ja viltetddan Sodergardin (2002) tutkimukses-
saan havaitsema kielen helpottaminen tai mukauttaminen systemaattisesti las-
ten jo olemassa olevalle kielitaidon tasolle, jolloin kielen kehittymiselle ei tarjota
riittdvasti haasteita ja mahdollisuuksia.

Tutkimuksessa seuratun kolmannen englanninkielisen kielikylpyluokan
oppilaat opiskelivat opetussuunnitelman mukaisia, juuri tille ikdtasolle suunni-
teltuja oppisisdltojd vieraalla kielelld, joten oppisisdltdjen voidaan katsoa olleen
vaativia siind mielessd kuin Cummins (2001) esittdd. Konkretian merkitys ope-
tuksessa on puolestaan tdrkedd muistaa myo6s kehityspsykologian ndkokulmas-
ta, silld tutkimuksessa mukana olevat oppilaat olivat tutkimuksentekohetkelld 9
- 10 -vuotiaita, jolloin lapset Piaget'n kehityspsykologian mukaan ovat vield
konkreettisten operaatioiden vaiheessa, toisin sanoen oppimista on yleensdkin
kielestd riippumatta tuettava konkreettisilla havaintomateriaaleilla. Kuten ku-
viosta 10 voi todeta, kuvatun havainnointijakson opetuksesta yli 60 % tapahtui
kolmannella neljannekselld, joten toteuttaessaan opetusta edelld kuvatulla ta-
valla luokan kielikylpyopettajan opetuksessa myos lasten kielikylpykielen sa-
navaraston ja ymmartdmisen kasvu on mahdollista.

Cumminsin nelikenttdmalli tarjoaa opetuksen suunnittelulle ja toteutuk-
selle kdaytannonldheisen tyokalun, jonka avulla opetuksen eriyttdminen koh-
taamaan oppilaan yksilolliset tarpeet on mahdollista tehdd konkreettisesti na-
kyvéksi. Myos Hall (2001) tarjoaa nelikenttamallia kaksikielisen opetuksen
suunnittelun tyovilineeksi ja toteaa artikkelissaan ettd opetustapahtuman ta-
voitteena on tarjota jokaiselle ldasndolijalle oppimiskokemus, joka parhaiten so-
pii kunkin yksil6lliseen tapaan oppia ja omaksua asioita. Nelikenttdmalli toimii
Hallin (2001) mukaan opettajan tyovéalineend koska

e se on helppokiyttdinen ja helposti ymmarrettavissa.
se toimii suunnittelun ja opetuksen eriyttimisen apuvilineena.

e se tarjoaa tyovilineen erilaisten oppijoiden tytskentelyn suunnitteluun ja organi-
sointiin.

¢ sen avulla voidaan varmistaa, ettd kaksikielisessd opetuksessa tarvittavaa kielitai-
toa lisdtddn systemaattisesti.

e se ohjaa suunnittelemaan opetusta niin, ettd padmadrand on taitojen kasvaminen ja
opetuksen painopiste siirtyy véahitellen taitojen kasvaessa kohti vaativampia sisalto-
ja.

Havainnointijakson kuluessa keskustelimme kolmannen luokan kielikylpykie-
lelld opettavan opettajan kanssa sddnnollisesti hdnen opetusmenetelmistdan
sekd niistd asioista, joita opetuksen suunnittelu- ja toteutusvaiheessa tulisi ta-
hénastisen tietimyksemme mukaan ottaa huomioon, jotta opiskelu vieraalla
kielelld toteutuisi parhaalla mahdollisella tavalla. Yksi keskusteluissamme
usein vilahtanut aihe oli suomenkielisen opetuksen merkitys osana pddosin vie-
raalla kielelld tapahtuvaa opetusta. Kartastojen, Pohjoismaiden ja Suomen
maantiedon tutkimisen jdlkeen lapset tapasivat ensimmadisen kerran taméan
teeman parissa suomenkielisen opettajansa.

Vaikka englannin kielelld tapahtuvaa opetusta havainnoimalla ja oppilai-
den tyoskentelyd seuraamalla saattoi todeta, ettd lapset osallistuivat opetukseen
aktiivisesti, oli mielenkiintoista pddstd seuraamaan, miten opetus suomen kie-
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lelld rakennettiin ja mitd asioita opettaja otti opetuksessaan erityisesti huomi-
oon. Seuraavassa luvussa siirrytddn seuraamaan kielikylpyluokan suomenkie-
listd opetusta ja etsitddn havaintojen tueksi vastauksia opetusjdrjestelyjen toteu-
tukselle my0s vieraskielisen opetuksen teoriasta.



6 TUTKIMUSMATKALLA TEEMAJAKSON
SUOMENKIELISELLA OPPITUNNILLA

Téassd luvussa seurataan englanninkielisessd kielikylpyluokassa toteutunutta
suomenkielisen oppitunnin kulkua. Luvun keskeisend tarkastelukohteeena on
kielten siirtovaikutuksen ymmartaminen opetusta toteutettaessa ja tdssd tyossa
taustateoriana toimii Cumminsin CUP-teoria.

6.1 "Punaruskeat ovat vuoria, maita ja mantereita”

Aidinkielen kiyton on aikaisemmin ajateltu (Nikula & Marsh 1997) sekoittavan
vieraskielisessd opetuksessa olevaa oppilasta ja ndin ollen pikemminkin hait-
taavan kuin helpottavan sisdltdjen omaksumista. Opettajat ovat myos olleet
epdvarmoja siitd, missd mddrin didinkielen kdytto on sallittua vieraskielisessa
opetuksessa. Useat tutkimukset (Collier 1989, Genesee 1994a, Thomas & Collier
1995, Greene 1998) osoittavat kuitenkin, ettd kognitiivisten toimintojen vahvis-
taminen L1- kielelld on tarkedd ja vaikuttaa positiivisesti opiskelumenestykseen
L2- kielelld. Paljon riippuu siitd, miten didinkieltd opetuksessa kaytetdan.

Tutkimusluokan suomenkielinen opettaja on tyoskennellyt jo vuosia kieli-
kylpyoppilaita didinkielelld opettavana opettajana ja han kiteyttdd oman kasi-
tyksensd suomenkielisen opettajan ja opetuksen roolista kielikylpyopetuksessa
ndin:

Yhteistyo didinkielen ja kielikylpyopettajan vililld on erityisen tirkedd. Jokainen meisti opet-
tajista on tietysti oma persoonansa ja lapsiryhmiitkin ovat erilaisia. Vaikka opetussuunnitel-
maan olisi kirjattu kuinka yksityiskohtaisesti opetuksen jirjestiminen ja oppisisillot tavoit-
teineen, keskustelua tiytyy olla opettajien vililld. Kummankin opettajan on tiedettidvdi, missi
oppilaiden kanssa menndiin, onko vaikeuksia tietyissi asioissa, olisiko joku asia hyvd sittenkin
opettaa suomeksi tai miten ylipditinsi opetussuunnitelma toimii kyseisen lapsiryhmin kans-
sa. (LO3, sihkdpostikeskustelu 2005.)
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Cumminsin (1998) mukaan kielet eivéat toimi erillddn ajattelutoiminnoissamme,
vaan niiden vélilld on siirtovaikutusta ja ne toimivat vuorovaikutuksessa. Kun
opetus tapahtuu Ll-kielelld (lapsen didinkieli), se ei tarkoita sitd, ettd tieto
ruokkisi vain aivojen "L1 - osastoa”, tai pdinvastoin. Kun opetus puolestaan
tapahtuu L2 -kielelld (kielikylpykieli), silloin ei ruokita vain "L2 - osastoa”,
vaan asiat, jotka opitaan jommalla kummalla kielelld, ovat vilittomasti kaytet-
tavissd myos toisella kielelld. Cummins kutsuu tétd ajatusmallia nimelld Com-
mon Underlying Proficiency Model of Bilingualism, josta yleisesti kdytetdan
lyhennettd CUP. Luokan kielikylpyopettaja kuvaa seuraavassa esimerkiss sitd,
miten han hyodynt&a kielten siirtovaikutusta opetuksessaan:

When I'm teaching - if I'm doing creative writing block - then I may ask Marketta (LO3) to
do a non-fiction information writing block because the kids are going to get bored if they’re
writing stories in both languages. As much as anything else, so you have to balance that as
well. And when I come to do non-fiction writing then I don’t need to structure so carefully
because they ve already done that. (LO2, haastattelu 2003.)

Opetusta suunnitellessaan hdn keskustelee luokan suomenkielisen opettajan
kanssa esimerkiksi silloin, kun hdn on opettamassa lapsille luovan kirjoittami-
sen taitoja. Silloin hdn saattaa pyytdd luokan suomenkielistd opettajaa harjoit-
tamaan kirjoitustunneilla toisenlaista, esimerkiksi muoto- ja rakenneseikkoihin
liittyvdd kirjoittamista, jotta lapset eivét pitkdsty samojen asioiden opetteluun
molemmilla kielilld. N&din toimiessaan hdnen ei tarvitse kiinnittdd huomiota ta-
rinan rakenteellisiin seikkoihin, koska lapset osaavat ne jo suomenkielisten tun-
tien pohjalta.

Samalla tavalla hdn toteaa suomenkielisen opettajan hyodyntdvin siirto-
vaikutusta esimerkiksi luovan kirjoittamisen yhteydessa:

And if I've done the creative writing, the Finnish teacher doesn’t need to teach how to write
the story, they just need to write. Marketta has really noticed that she doesn’t need to teach
how to write a story — their story structure is really good - because I've spent half a year on
that. (LO2, haastattelu 2003.)

Opettajan (LO2) mukaan suomenkielisen opettajan ei myoskddn luovan kirjoi-
tuksen tunneilla tarvitse endd kiinnittdd huomiota kirjoitusohjeisiin vaan lapset
pddsevit suoraan kirjoituspuuhiin. Opettajan mukaan lasten kirjoitelmien ra-
kenteet ovat hyvid, onhan han kayttanyt kielikylpykielen tunneilla puolet vuo-
desta sen harjoittamiseen.

Kolmannen luokan suomenkielinen oppitunti aloitti uuden viikon ty0s-
kentelyn koulussa. Tdhdn mennessd oppilaat olivat opiskelleet maantiedon
teemajaksoa englannin kielelld ja suomenkielisen tunnin tavoitteena oli kerrata
opittua ja varmistaa keskeisten teemajaksoon liittyvien kéasitteiden omaksumi-
nen myds suomenkielelld. Tunnin alussa opettaja pyysi lapsia siirtymé&an luo-
kan etuosaan, johon hin oli siirtdnyt piirtoheittimen valmiiksi. Lapset siirtyivit
istumaan lattialle ja opettaja kdynnisti opetuskeskustelun toteamalla Aloitamme
Suomen tarkastelun myds minun tunneillani. Onko kartalla tutunnikéisid asioita?
(LO3) Koko luokka oli alusta alkaen hyvin aktiivisesti mukana ja opettajan ky-
sellessd kertaavia kysymyksid tutkija saattoi havainnoidessa hyvin nopeasti
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todeta, ettd englanninkielisilld tunneilla opiskellut sisdll6t oli opittu hyvin. Op-
pilaat viittasivat innokkaasti ja antoivat esitettyihin kysymyksiin oikeita vasta-
uksia. Tama havainto viittaa siis siihen, ettd kielten vililld on siirtovaikutusta,
jolloin ne asiat ja sisdllot, jotka on opiskeltu vieraalla kielelld, ovat pohjana
myds suomenkieliselle opetukselle.

Opetuskeskustelua seuratessa kiinnitin huomion siihen, miten suomenkie-
linen opettaja etsi asetettuihin kysymyksiin hyvin tdsmallisid vastauksia ja oi-
keita termejd ja jatkoi kyselyd, kunnes etsitty termi 16ytyi. Seuraavan esimerkin
avulla saatamme havaita, miten suomenkielinen opettaja ohjasi lapsia oikeiden
suomenkielisten kasitteiden kayttamiseen.

LO3 Miti tasséa kalvolla nakyy?

KeO Maailma

LO3 Koko maailmahan se tdssd on. Voisiko sen sanoa toisella tavalla?
LaO Maapallo

LO3 Ja vield tarkemmin, onko tdmé pallo?

LaO Tasokuva

LO3 Maapallo on esitetty tdssa tasokuvana, karttakuvana.

Suomenkielisen opetuksen havainnointi auttoi ensi hetkestd ldhtien oivalta-
maan, mitd Cummins (2001) kielten siirtovaikutuksella tarkoittaa. Siirtovaiku-
tuksessahan on kyse toiminnasta, jonka mukaan opinnoissa hankitut tiedot ja
taidot siirtyvit kielestd toiseen ja helpottavat tilld tavalla asioiden omaksumista
toisella kielelld. Suomenkielistd opetusta havainnoidessa syntyi hyvin voimak-
kaasti sellainen tunne, ettd opettaja tiesi (vuosien kokemuksen perusteella) las-
ten osaavan sisdllot ja kertaamisen tarkoituksena oli juuri suomenkielisten ka-
sitteiden vahvistaminen.

Opettajan toimintaa tukevat myos tutkimukset (Baker 2001, Merildinen
2002), joiden mukaan késitteiden oppiminen toisella kielelld ei tapahdu auto-
maattisesti, vaan sithen on kiinnitettdva opetusjdrjestelyjen suunnittelussa
huomiota, jotta lapsi voi operoida myos toisella kielelld myohemmin opetuskie-
len mahdollisesti vaihtuessa. (Vrt. myos Courcy ym. 2002)

Suomenkielinen tunti jatkui edelleen opetuskeskusteluna ja seuraavassa
opetustuokion kuvauksessa voi havaita, miten luontevasti ja yksinkertaisesti jo
opitut asiat kasitteellistettiin suomen kielelle.

LO3 Teilld on ollut niditd maanosia. Mihin maanosaan Suomi kuuluu?

KeO Eurooppaan

LO3 Matkaamme ison meren yli ja saavumme tdhdn maanosaan. Mika se on?
LaO Eteld-Amerikka eiku Pohjois-Amerikka.

LO3 Minkd meren yli matkasimme?

HeO Atlantin.

LO3 Tarkennetaan viahian nimed. Miki se on suomeksi?

LaO Atlantin valtameri.

LO3 Kun on Pohjois-Amerikka, niin mikdhan on taalla?

KeO Eteld-Amerikka.

LO3 Nyt ldhdemme matkaamaan ja menemme Atlantin valtameren yli tinne. Mihin
tultiin?

KeO Afrikkaan.

LO3 Afrikasta mennddn maantietd pitkin tdnne. Mihin tultiin?

HeO Vendjille.

LO3 Venijd kuuluu tdhdn maanosaan [...]



113

LaO Aasia.

LO3 Sitten meilld on vield muutama maanosa kdymaétta lapi. Mihin tultiin?

KeO Iceland [...] Austraalia.

LO3 Mikad meri on tdssa?

KeO Intian valtameri.

LO3 Mikd maanosa?

HeO Eteldnapa.

LO3 Sielld on Eteldnapa, mutta se ei ole virallinen mantereen nimi [...] Se on Etela-
manner. Meilld on yksi meri nimedmattd. Mikdhén se olisi?

LaO Tyyni valtameri (Taustalta kuuluu Iso valtameri, HeO)

LO3 Ihan oikein, toiselta nimeltd se on Iso valtameri. Tédssd kartassa meilld on nyt
maanosat ja valtameret.

Opetuskeskustelun edetessd opettaja ei missddn vaiheessa varsinaisesti opetta-
nut uusia asioita, vaan kysymyksilld ja karttaa osoittelemalla johdatteli lapset
tyoskentelemddn kartan, maanosien ja valtamerien parissa suomenkielisten ka-
sitteiden avulla. Luokan suomenkielinen opettaja kuvaa ja selittdd ylld esitettya
tyoskentelyddn seuraavasti:

Olemme keskustelleet erityisesti siitd, mitd olisi tirkedti opettan suomenkielelli sekd pohtineet
myds sitd, miten jdrjestidmme opetuksen niin, ettei tule pdillekkiin opettamista, mutta tietty-
jen kdsitteiden oppiminen ja ymmdrtiminen tulisi kuitenkin varmistettua kummallakin kie-
lelli. (LO3, sihkdpostikeskustelu 2005.)

Keskustelussa opettaja kertoi havainneensa jossakin médrin puutteita suomen-
kielisten ilmaisujen 16ytdmisestd tilanteissa, joissa hdn on pyytanyt lapsia ker-
tomaan esimerkiksi maantiedon teema-alueella L2-kielelld késitellyistd asioista.
Kyse on ollut hdanen mukaansa juuri suomenkielisten késitteiden puuttumises-
ta; sisdltojen oppiminen kielikylpykielelld on ollut ilmeista.

Aloitan usein tuntini siten, ettd kyselen, miti he ovat tehneet kk-opettajan kanssa tai menen
takaseindlld olevien toiden luo ja tutkin ja kyselen. Oppilaat kertoilevat innokkaasti téistdin ja
samalla varmennan kdsitteitd myds suomeksi esimerkiksi Pohjoinen napapiiri, ilmansuunnat,
mitd kartan virit kertovat, jne. (LO3, keskustelu tunnin jilkeen 2003.)

Koska suomenkielisten késitteiden omaksuminen on osa lapsen suomalaista
identiteettid ja opetuksen ndkokulmasta tarkedd myos siind vaiheessa, kun ope-
tuskieli ylemmille luokka-asteille siirryttdessd vaihtuu, etsin CUP-mallin avulla
mahdollisuuksia toteuttaa opetusjdrjestelyt niin, ettd kasitteiden omaksuminen
molemmilla kielilld tapahtuisi luontevasti oppimista tukien.

[...] ndiden keskustelujen jilkeen olemme pddtyneet vuorolukuperiaatteen kiyttoonottoon. Se
tarkoittaa sitd, ettd pddosa teemojen opetuksesta annetaan kielikylpykielelli ja osa opetuksesta
tapahtuu didinkielelld. Tdlld tavoin pyrimme sithen, ettd teema-alueen kdsitteisto tulee kiyt-
toon molemmilla kielilld ja sillid tuetaan oppilaan oppimista. (LO3, sihkdpostikeskustelu
2005.)

Syksyllda 2003 Hollihaan koulussa kolmannella luokalla kielikylpyopetuksessa
opetuksesta 57 prosenttia toteutettiin kielikylpykielelld. Kdytdnnon toteutuk-
sessa se tarkoittaa sitd, ettd opetuksesta kolmetoista tuntia jarjestetddn kielikyl-
pykielelld (englanti) ja yhdeksan tuntia didinkielella.

Hollihaan koulussa on jo kolmen vuoden ajan ollut kdytossa kielten vuo-
rottelu ympdristo- ja luonnontiedon opetuksessa. Opetuksen jdrjestdminen niin,
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ettd kahden kielen vuorottelu tukee oppimista ja on oppilaille mielekastd, pe-
rustuu Cumminsin luomaan CUP-malliin. (Kuvio 11)

L1-kieli L2-kieli

Common Underlying Proficiency
KESKUSPROSESSORI

KUVIO 11 CUP-malli (Baker 2001, 165).

Yhteisen keskusprosessorin ruokkiminen kummalla kielelld tahansa ndkyy op-
pimisena myos toisella kielelld, minkd saattoi havaita lyhyissd suomenkielisen
opetuksen kuvauksissa sekd luokan opettajien haastatteluissa ja kommenteissa.

P&ddosin vieraalla kielelld toteutettavan opetuksen opetusjdrjestelyjd suun-
niteltaessa tdytyy muistaa, ettd opiskelussa kéytettdvan kielen tulee olla riitta-
van kehittynyt, jotta optimaalista oppimista voi tapahtua. Kuten edelld todet-
tiin, Hollihaan koulun kielikylpyopetukseen lapset tulevat ilman erillisid padsy-
tai soveltuvuuskokeita, ja ndin ollen luokissa on oppimisedellytyksiltddn eri-
tasoisia oppilaita. Niinpd opetusjdrjestelyjen suunnittelussa keskeiselld sijalla
onkin opetuksen suunnitteleminen ja toteuttaminen niin, etta kaikilla oppilailla
on yhtdldiset mahdollisuudet menestyd kielikylpyopetuksessa. Luokan suo-
menkielinen opettaja ja kielikylpyopettaja suunnittelevat suomenkielisen opet-
tajan kertoman (LO3, sdhkoposti 2005) mukaan opetuksen etenemisen ja kielten
vaihtelun yhdessa.

Alkusyksylli teimme suunnitelmamme yhdessd. Jaoimme Suomi-teeman siten, ettd kielikylpy-
opettaja opetti

Suomi kartalla

kartan kisitteiti

ilmasto Suomessa

Suomen eri luonnonmaantieteelliset alueet

. tirkeimmit kaupungit, joet, jirvet, lihimeret, vaarat ja tunturit

Hiin teki myds oppilaille tehtivid erilaisista elinkeinoista, joita Suomessa harjoitetaan. Kieli-
kylpyopettajan kiynnistellessi teemaansa, minulla suomenkielelld opettavana opettajana oli
titviimpi jakso didinkieltd luokassa. Oman Suomi-jaksoni aloitin hieman mydéhemmin marras-
joulukuun vaihteessa. Tilloin luokan seindlld oli jo luokan tuotoksia teemasta kielikylpykielel-
ld. (LO3, sihkdpostikeskustelu 2005.)
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Kuten ylld olevasta suunnitelmasta kdy ilmi, Suomi-teeman opetus on suunni-
teltu toteutettavaksi eri kielissd niin, ettd samaa aihepiirid késitelldan eri nako-
kulmista eri ajanjaksoina. Cumminsin (2001) CUP-mallin mukaisesti keskus-
prosessori saa siis samasta aihepiiristd syotettd kahdella eri kielelld, joista muo-
dostuu yksi opetuksellinen kokonaisuus. Tdmédn suunnitelman mukaan samaan
aihepiiriin kuuluva kieliaines (sekd L1- ettd L2-kieli) kohtaa toisensa pitkalla
aikavalilla. Késitteiden omaksumisen kannalta suunnitelma téllaisenaan onkin
varsin toimiva.

Baker (2001) korostaa kuitenkin, ettd opiskelussa kaytettdvan kielen tulee
olla hyvin kehittynyt, jotta lapsi voi kayttdd sitd opiskelun vilineend. Han tote-
aa mydos, ettd opettajan on ymmadrrettdva se, ettd jos lapsen opiskelussa kaytta-
md kieli ei ole kehittynyt, kognitiivinen jdrjestelmad ei toimi parhaalla mahdolli-
sella tavalla. Voidaankin kysyd, pystytdanko kognitiivisen jdrjestelméan toimi-
vuutta tehostamaan sisdllyttdimailld suomenkielinen opetus luontevana osana
kuhunkin teemajaksoon kielellisesti heikkojen lasten oppimista tukemaan? Luo-
kan suomenkielinen opettaja oli pohtinut asiaa my6s heikkojen oppilaiden na-
kokulmasta ja totesi, ettd teema-alueen aiheista keskusteleminen omalla didin-
kielelld voi tukea myos heikompien oppilaiden edistymista.

Jokainen teema tuo mukanaan uutta sanastoa ja kdsitteitd, joita oppilas ei ehkd vield tunne di-
dinkielellddnkdidn. Opettajan tuleekin ottaa selvid, kuinka paljon oppilaat jo tietivit aiheesta
ennestidn ja suunnitella opetustaan siten, ettd se johtaa oppilaiden taitojen ja tiedollisen
osaamisen kehittymiseen. Osallistuminen on tdrkedd, eiki siis ole haitaksi vaikka oppilaat ker-
tovat uusista asioista didinkielellddn. Tamd auttaa myos niitd oppilaita, joiden kielitaito ei ole
vield yhtdi kehittynyt. (LO3, sihkdpostikeskustelu 2005.)

Seuraava taulukko 6 osoittaa, miten tutkimuksen havainnointijaksossa uusi
teema aloitettiin neljan tunnin mittaisella englanninkieliselld opetusjaksolla, jota
seurasi kertauksenomainen suomenkielinen, samaan teema-alueeseen kiintedsti
liittyvd, oppitunti. Opetus eteni maantieto-kdsitteen selvittdmisestd, erilaisiin
karttoihin, maanosien nimedmisiin, karttojen virien tutkimisen kautta Skandi-
naviaan ja lopuksi Suomeen ja Suomen naapurimaihin. Teemajakson lopuksi
karttakdsitteistd, maanosat ja valtameret kerrattiin suomen kielelld.

TAULUKKO 6  Kielten vuorottelu toteutuneen teemajakson aikana.

Geography Opetuskieli Opetukseen
kaytetty aika
Introduction + continents L2 1h
Different kind of maps L2 1h
Skandinavian countries L2 1h
Finland on the map L2 1h
Maanosat /valtameret/Suomi kar- L1 1h
talla

Jotta Cumminsin mainitsema keskusprosessori saadaan toimimaan kielikylpy-
opetustapahtumassa hyvin, on opetuksen tarjottava lapselle riittavasti ymmar-
rettdvad syotettd (vrt. Krashen comprehensible input). Teorian tunteminen voi-
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kin auttaa opetusjdrjestelyjen suunnittelussa, silld tarjoamalla teemajaksossa
myo6s suomenkielistd opetusta, ne oppilaat, joilla heikon kielitaidon takia on
vaikeuksia seurata opetusta, tehostavat yhteistd keskusprosessoria (CUP-teoria,
Cummins 2000, 2001) suomenkielisilld oppitunneilla saman késitteiston parissa
ja vahvistavat ndin sisdltojen oppimista myos L2-kielelld tapahtuvassa opetus-
tapahtumassa.

Y14 olevassa taulukossa 6 kuvattu kielten vuorottelu teemajakson kulues-
sa ei tutkittavassa aineistossa toimi parhaalla mahdollisella tavalla, silld ainoa
suomenkielinen teemaan liittyvd oppitunti oli sijoitettu jakson loppuun. Toki
kertaavallakin tunnilla saattaa tapahtua asioiden ja yhteyksien oivaltamisia,
mutta tukisiko heikkojen oppilaiden oppimista suomenkielisen tunnin sijoittu-
minen esimerkiksi teemajakson johdannoksi ja/tai jakson sisélle riippuen kéy-
tettdvissd olevien tuntien méaarasta?

Seuraavassa taulukossa 7 esitetdan kuvitteellinen malli siitd, miten kielten
vuorottelu teemajakson aikana ottaisi huomioon siirtovaikutuksen ja sen tar-
joaman hyodyn kielitaidoltaan heikkojen oppilaiden oppimista tukien. Mallissa
teemajakson pituus on kaksi viikkoa ja kuudesta oppitunnista kaksi toteutetaan
suomen kielelld. (Tuntijako noudattaa Kokkolan kaupungin perusopetuksen
opetussuunnitelman 2004 tuntijakoa).

TAULUKKO 7  Kielitaidoltaan heikkojen oppilaiden oppimista tukeva kielten vuorotte-

[umalli.
Metsdteema Opetuskieli Opetukseen
kaytettdava aika

Johdatus aiheeseen/Metsin kasvilli- L1 1h
suuskerrokset

Conifers L2 1h
Lehtipuut L1 1h
Woodorganism L2 1h
Animals L2 2h

Tédssd mallissa kuuden oppitunnin mittainen opetusjakso kdynnistetddn suo-
menkieliselld opetuksella, jolloin tyostettdville teemajaksolle luodaan kehys L1-
kielelld. Talld tavalla toimien myos kielikylpykielitaidoltaan heikot oppilaat
osaavat sijoittaa L2-kielelld jatkettavan opetuksen oikeaan kontekstiin ja pysty-
védt ndin tehokkaasti hyodyntdmé&édn jo olemassa olevaa aikaisempaa tietoa uu-
den asian opiskelussa.

Seuraavat conifers- ja lehtipuut-oppitunnit ovat sisélloltdan hyvin saman-
laiset. Englanninkielelld tapahtuvalla conifers-oppitunnilla opitut puihin liitty-
vt yleiskésitteet, kuten kasvupaikka, talvehtiminen, lehdet, ja niin edelleen,
tulevat luontevasti opituksi myos sitd seuraavalla suomenkielelelld toteutetta-
valla lehtipuut -tunnilla, kuitenkin niin, ettd asioita ei opeteta padllekkdin, vaan
ne kytkeytyvit uuteen opiskeltavaan asiaan luontevasti.

Kolmen ensimmadisen tunnin aikana metsdteemaa on tutkittu jo laajasti ja
lapsilla on siihen liittyvédd tietoa ja késitteistod sekd L1- ettd L2 - kielelld run-
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saasti. Niinpd loput teemajakson tunneista toteutetaan tdssd mallissa L2-
kielella.

Keskeistd tdssd toteutusmallissa on siis se, ettd lapset operoivat teemako-
konaisuuden aikana luontevasti kahdella kielelld ja kasitteistolld, jolloin vah-
vemman kielen késitteiston hallitseminen auttaa heikommalla kielelld tapahtu-
van opiskelun sisdllon ymmartamistd. Toisin sanoen suomenkielisten oppitun-
tien aikana varsinkin ne oppilaat, joiden kielikylpykielen taidot ovat heikot,
vahvistavat teema-alueen sisdllon ymmartamistd myos didinkielellddn ja saavat
talld tavalla tukea myos L2-kielen oppitunneille (CUP).

Kielten vuorottelumallin kehittelyd tukevat myos tutkimukset (Dulay &
Burt 1978, Thomas & Collier 2002), joiden tuloksille yhteistd on se, ettd didinkie-
lelld tapahtuvalla opetuksella on merkittdva rooli vieraskielisissd opinnoissa
menestymisessd ja ettd molempien kielten ldasnédolo ja niiden erottelu opetuksen
edetessd on kaikkein tehokkain tapa kehittdd kielta kaksikielisessda opetuksessa.
Tdstd johtuen myos kielikylpyopetuksen opetusjdrjestelyjen kehittamistyossa
kielten vuorotteluun on kiinnitettdvéa entisestddn huomiota ja tiedostettava siir-
tovaikutuksen tarjoamat mahdollisuudet paitsi heikkojen oppilaiden oppimisen
tukijana, my0s kielikylpykielen kehittymisen edellytyksena.

Kielten vuorottelumallin toteutuminen edellyttdd, kuten tutkimuksessa ol-
lut suomenkielinen opettaja keskustelussa (LO3) totesi, suomenkielisen opetta-
jan ja kielikylpyopettajan sadnnollistd yhteistyotd sekd yhteissuunnittelua, jotta
mallia voidaan toteuttaa luontevasti ja padllekkdin opettamiselta viltytddn.

Yhteenveto Tdssd luvussa seurattiin kielikylpyluokassa toteutettua suo-
menkielistd oppituntia, joka liittyi aikaisemmin kielikylpykielelld aloitettuun
maantiedon kartta-teemaan.

Téamén oppitunnin yhteydessa pohdittiin kielten siirtovaikutuksen merki-
tystd kielikylpyopetuksessa ja todettiin havaintoihin perustuen, ettd kyseisen
luokan oppilaat olivat oppineet kielikylpykielelld opetetut asiasiséllot hyvin.

Cumminsin CUP-mallin tulkinta auttoi ymmaértamaddan suomenkielisen
kertaavan tunnin etenemistd, oppilaiden aktiivisuutta tunnilla ja opettajan ope-
rointia suomenkielisten késitteiden parissa.

Opetusta havainnoidessa huomio kiinnittyi sithen, miten luokan suomen-
kielinen opettaja ohjasi lapsia systemaattisesti maantietoon liittyvien suomen-
kielisten kasitteiden tdsmadlliseen ilmaisuun. Opettajan toimintaan saatiin vah-
vistusta edelleen Cumminsilta (2001), jonka mukaan on tarkedd kasitteellistaa
asiat myos oppilaiden didinkielelld, jotta lapset voivat opetuskielen myshem-
min vaihtuessa operoida asian parissa myos luontevasti L1-kielelld (ks. myos
Jappinen 2003).

Tama kaikki johdatteli pohtimaan L1-kielelld tapahtuvan opetuksen mer-
kitystd osana kielikylpyopetustapahtumaa ja niin kuin edelld on voitu lukea,
kielten vuorottelu osana vieraskielistd opetusta on tdrked ja keskeinen osa on-
nistunutta ohjelmaa.

Koska kielikylpyopetuksessa, samoin kuin kaikessa muussakin opetukses-
sa, tavoitteena on opetussuunnitelmassa asetettujen tavoitteiden saavuttami-
nen, on tarkedd ymmartdd, mikd yhteys kielikylpykielen ja oppilaan didinkielen
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vdlilla vallitsee ja miten tdmédn asian tunteminen auttaa opetusjdrjestelyjen
suunnittelussa.

Cummins (2001) on todennut, ettd onnistuneessa kahdella kielelld tapah-
tuvassa opetustapahtumassa lapsille on tarjottava runsaasti harjoittelumahdol-
lisuuksia molemmilla kielilld. Tiedostamalla kahden kielen viliset yhteydet
voidaan lapsen kielen kehitykselle tarjota suunnattomat kasvumahdollisuudet,
mutta vain silloin, kun kielille tajotaan mahdollisuus kohdata.

Seuraavassa luvussa siirryn keskustelemaan kielikylpyopettajien kanssa
heiddn havainnoistaan oppilaiden &idinkielen- ja kielikylpykielen taidoista ja
siitd, miten oppilaiden L1- ja L2-kielen taidot vaikuttavat oppimiseen vieraskie-
lisessd opetuksessa ja miten mahdollisia positiivisia vaikutuksia pystytdan ope-
tuksessa vahvistamaan ja toisaalta miten mahdollisia negatiivisia vaikutuksia
minimoimaan.



7 “ITHINK THEY DEFINITELY THINK MORE
ABOUT WHAT THEY ARE LEARNING”

Tassd luvussa keskitytddn tarkastelemaan didinkielen ja kielikylpykielen valista
suhdetta. Vieraalla kielelld tapahtuvassa opetuksessa molemmilla kielilli on
tarked merkitys hyvan oppimisen mahdollistajina. Seuraavan tarkastelun avulla
pyritdaan muodostamaan késitys siitd, mika merkitys didinkielelld ja kielikylpy-
kielelld tai vieraalla kielelld on erityisesti koulussa tapahtuvan erityisopetuksen
jdrjestelyjen osalta. Taustateoriana tyodssd toimii Cumminsin Kynnysteoria
(Thresholds theory).

Lambert (1990) palauttaa lukijan mieliin kaksikielisyyden tutkimuksen
1960- ja 1970-luvuilta, jolloin tutkimuksen avulla pyrittiin tuomaan yleisesti
esille niitd etuja, mitd kaksikielisyydestd oli kognitiiviselle kehitykselle.

Kanadassa tutkimuksen avulla haettiin vastauksia kielikylpyoppilaiden ja
opettajien sekd kouluviranomaisten epdavarmuuteen ja huoleen siitd, voivatko
oppilaat menestyd kielikylpyopetuksessa. Muutamaa poikkeusta lukuun otta-
matta ndmd tutkimukset karkottivat vanhentuneen kisityksen, jonka mukaan
altistuminen kahdelle kielelle olisi vahingollista kognitiiviselle ja kielelliselle
kehitykselle. Lukuisat tutkijat ovat tutkimuksissaan todenneet, ettd mitd 1a-
hempéni lapsen kielitaito on tasapainoista kaksikielisyyttd, sitd suuremmat po-
sitiiviset vaikutukset silld on lapsen kognitiiviselle kehitykselle. (Baker 1996,
Cummins & Mulcahy 1978, Duncan & De Avila 1979, Clarkson 1992).

Kynnysteoria (Thresholds Theory), jonka Cummins (2001) on esitellyt yh-
dessd Toukomaan & Skutnabb-Kankaan (1977) kanssa, pyrkii selvittamaan mita
yhteyksid lapsen L2-kielen kehitykselld voi olla hdnen kognitiiviseen kehityk-
seensd. Kynnysteorian mukaan kaksikielisyydesta ja kognitiivisesta kehitykses-
td saatuja tuloksia voidaan kuvata sekd L1-kielen ettd L2-kielen osalta ik&ddn
kuin kynnystasoina.

Ensimmadinen kynnys kuvaa sellaista kielen tasoa, joka lapsen on saavutet-
tava vilttadkseen kaksikielisyydestd aiheutuvat negatiiviset vaikutukset. Toi-
nen kynnys puolestaan kuvaa sitd tasoa, joka lapsen on saavutettava, hyotyak-
seen kaksikielisyyden positiivisista vaikutuksista (kuvio 12).
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KAKSIKIELISYYDEN TASO VAIKUTUS OPPIMI-

SEEN
HALLITSEVA KAKSI-
KIELISYYS
Molemmilla kielil- POSITIIVINEN VAI-

14 vahva perusta KUTUS OPPIMISEEN

EPATASAPAINOINEN EI POSITIIVISTA
KAKSIKIELISYYS EIKA NEGATIIVISTA

. . . VAIKUTUSTA OPPI-
To1s"en kielen taito MISEEN
hyva.

RAJOITTUNUT KAK-

SIKIELISYYS
Molemmilla kielilla NEGATIIVINEN
heikko perusta VAIKUTUS OPPIMI-

(voi olla joko tasa- SEEN

painoinen tai hal-
litseva)

KUVIO 12 Kynnysteoria auttaa hahmottamaan kaksikielisyyden vaikutuksia kognitii-
viselle kehitykselle. (Merildinen 2002, 44).

Kynnysteoriaa kuvaavassa mallissa alimmalla tasolla ovat ne lapset, joiden mo-
lemmat kielet ovat kehittyneet huonommin kuin ikdtovereilla keskimééaraisesti.
Teorian mukaan tdllaisessa tapauksessa kaksikielisyyden vaikutukset ovat ne-
gatiiviset ja lapsilla voi olla vaikeuksia selviytya kouluopinnoissa.

Tutkimusten mukaan (Baker 2001, Bruck 1982, Seikkula-Leino 2002) hei-
kotkin oppilaat menestyvét kielikylpyopetuksessa. Baker (2001) esittdd kuiten-
kin, ettd vieraskielisessd opetuksessa voidaan havaita hitaampaa edistymistd
kuin normaaliopetuksessa siind vaiheessa, kun lapsen L2-kielen taito on vield
kehittymaton. Kun kielitaito myohemmin lisdéntyy vastaamaan opinnoissa tar-
vittavan kielen tasoa, oppimistulokset ovat normaalit. Myo6s tutkimusluokan
opettajan haastattelussa esittimd kommentti vahvistaa késitystd, jonka mukaan
heikoilla oppilailla on yhtdldinen mahdollisuus menestyd englanninkielisessa
kielikylpyopetuksessa kuin lahjakkailla oppilailla.

I think if you are teaching well, checking understanding and using good activities and good
support system, then there is no reason —whatever your mental capability is or language ca-
pability -you couldn’t be in immersion class. If you're good enough to be in a mainstream
school, then you're good enough to be here. (LO2, haastattelu 2003.)

Hén korostaa juuri opettajan kykyd ymmartdd vieraalla kielelld toteutettavan
opetuksen luonnetta ja niitd keskeisid asioita, joita tutkimuksien mukaan vie-
raalla kielelld tapahtuvassa opetuksessa on huomioitava. Esimerkissddan hdn
mainitsee ymmarryksen varmistamisen, oppimista tukevat toiminnot sekd kou-
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lun mahdollisuuden tarjota tukea oppimiselle toimina, joilla tarjotaan myos
heikoille oppilaille mahdollisuus menestyéd vieraalla kielelld tapahtuvassa ope-
tuksessa.

Cumminsin (2001) mukaan kynnyksid ei voi méadritelld absoluuttisen tar-
kasti, silld ne todenndkoisesti vaihtelevat lapsen kielellisen kyvyn ja opinnoissa
vaadittavien opiskelutaitojen mukaan. Ehka juuri tdstd syysta kielikylpyope-
tuksen varhaisvaiheessa (1.-2.-luokilla) lasten kognitiivisessa kehityksessd ei ole
havaittu hidastumista. Tédssd vaiheessa erilaiset konkreettiset toiminnot ja mo-
nenlainen havaintomateriaali auttavat lasta operoimaan opetettavien aihekoko-
naisuuksien parissa ja opetuksessa kdytettdva kieli ja sen tdydellinen ymmar-
taminen eivit ole vield keskeiselld sijalla sisdltdjen oppimisessa.

Hollihaan koulun kielikylpyopetuksessa on pohdittu runsaasti didinkielen
taidoiltaan heikkojen lasten tukemista ja sen yhteydessa erityisopetuksen luon-
netta. Kuten edelld todettiin, kielikylpyopetus sopii heikoillekin oppilaille, mut-
ta entd silloin, kun on kyseessa didinkieli (L1)? Seikkula-Leino toteaa tutkimuk-
sessaan seuraavasti: Tuskin on viisasta ohjata lapsia vieraskieliselle luokalle, jos hén ei
opi omaa didinkieltdin (2002, 143). Kuten edelld CUP -mallin yhteydessa todettiin,
heikkojen oppilaiden oppimista voidaan tukea ja vahvistaa opettamalla osa si-
sdlloistda L1-kielellda. Samalla tavalla L1-kielelld tapahtuvan erityisopetuksen
suuntaaminen didinkielentaidoiltaan heikoille oppilaille saattaa auttaa heitd
saavuttamaan Kynnysteoriassa esitetyn ensimmdisen kynnyksen ja samalla
luomaan hyvan oppimisalustan L2-kielen taitojen kehittymiselle. Tutkimus-
luokkaa 1.-2.-luokilla opettanut opettaja (LO1) ndkee oppimisen tukemisen sekd
didinkielelld ettd kielikylpykielelld tarpeen mukaan vahvistavan oppimista sil-
loin, kun oppilaan edistyminen ei kielikylpykielelld opetettaessa etene normaa-
listi.

Kylld md nékisin, ettd esimerkiksi ykkds-kakkosella erittiin tirkeend, siind on mun mielestd se

semmonen aika etti voidaan vield tukea mycdhempdinkin. Ja varsinkin toisella luokalla ne au-

kee, et aika monella sujuu suomeksi ja sitten on niitd muutamia joille tuottaa vaikeuksia, et si-
ti koitetaan saada. Mutta tistd eriyttamisestd luokan sisilld ja kun puhutaan kielikylpykieles-
td niin tottakai se tuo uuden ulottuvuuden siihen eriyttimiseen ja sit se kieli on niin tirked ja
jos ajatellaan et on heikko ryhmd, niin he tarvii enemmiin tukea, ettd jos on vaikka joku luku-
kirja niin md annan heidin tutustua ennen tai kisittelen jonkun asian ennen heidin kanssaan

kun se kisitellddin koko luokan kanssa. Niin se on jo vihi rakentunu sinne se sanastomaailma
ja he eivit sitten ole ihan sen asian ulkona. (LO1, haastattelu 2003.)

Tutkimusluokan ensimmdinen opettaja (LO1) nostaa haastattelussa esiin eriyt-
tamisen merkityksen heikkojen lasten oppimisen tukemisessa. Hinen mukaan-
sa juuri kielikylpykielelld opetettaessa on kiinnitettdva huomio my®os eriyttami-
seen. Han tarjoaa haastattelussa yhdeksi tyovélineeksi sitd, ettd opettaja voi an-
taa lapsille mahdollisuuden tutustua tulevaan aihepiiriin etukéteen kirjallisuu-
den avulla joko yksin, ryhméssé tai opettajan kanssa, jolloin aihealue on oppi-
laille jossakin médrin tuttu, kun sen opiskelu varsinaisesti aloitetaan yhdessa
oppitunneilla.

Vaikka erityisopetuksen resurssit ovat rajalliset, kielikylpyopettajien ko-
kemusten mukaan vahdiselldkin L2-kielen tukemisella on saavutettu huomatta-
via edistysaskeleita sellaisten lasten kohdalla, joiden L1-kielen taidot ovat nor-
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maalisti kehittyneet, mutta L2-kielen taito tilapdisesti viivdstynyt tai hitaasti
kehittynyt. Ihanteellista luonnollisesti olisi, jos kielikylpyopetuksen alkuvai-
heessa havaittuihin L1- tai L2-kielen viivdstyneeseen kehitykseen voitaisiin
puuttua valittomasti erityisopetuksen tarjoamilla tukitoimenpiteilld ja ndin en-
naltaehkdistd tulevia puutteellisesta kielitaidosta tai hitaasti kehittyneesta kieli-
taidosta aiheutuvia oppimisvaikeuksia. (Vrt. Jappinen 2005a)

Kolmannen luokan opettajan (LO2) mukaan varhaisvaiheessa tarjotusta
erityisopetuksesta onkin pitkéalld tdhtdimelld hyotyd enemman kuin ylemmilla
luokka-asteilla tapahtuvasta.

[...] and we are giving one (erityisopetuksen tuntimidri) to first grade and one (erity-
isopetuksen tuntimdird) to second grade, because if you can help them at that level, it makes
such a huge difference. More people get better at that level than later on. (LO2, haastattelu
2003.)

Hamayan (1994) korostaa tutkimuksessaan, ettd lapsia, joiden molempien kieli-
en taito on heikko, tulee tukea erityistoimenpiteilld. Han korostaa sitd, ettd op-
pimisympdriston tulee olla sellainen, ettd se tukee luonnollista kielen kehitty-
mistd. Hamayanin mukaan hyvd, lapsen kielellistd kehittymistd tukeva oppi-
misymparisto, tdyttdd seuraavat kriteerit:

J oppimisympaéristdssad on runsaasti oppimista tukevaa materiaalia

o kehittymadssd olevat taidot saavat kypsyd omassa tahdissa turvallisessa ympa-
ristossd

. valitut opetusmenetelmat motivoivat oppilasta oppimaan

. muodollinen kielen opetus on kytketty mielekkaisiin kielenkayttotilanteisiin

e  kielen opiskelu tapahtuu sisaltdjen opettamisen avulla

Hamayanin esittdmien L1- ja L2-kielen vahvistamiseen ja tukemiseen tdhtda-
vien toimenpiteiden rinnalla on tirkedd ymmartdd myos Cumminsin (1981)
késitys, jonka mukaan L1-kielen taidon tulee olla hyvin kehittynyt, ennenkuin
positiivinen siirtovaikutus L2-kieleen on mahdollista.

Kynnysteorian kuvaaman mallin keskitasolla ovat lapset, joiden toisen
kielen taso vastaa ikdryhman keskitasoa, mutta toinen kieli ei ole vield sitd saa-
vuttanut. Kielikylpyopetuksessa tdhdn ryhmaan kuuluvat ne lapset, joiden L1-
kielen taito on normaalisti kehittynyt, mutta joiden L2-kielen taito on heikompi
kuin Ll-kielen, mikd kielikylpyopetuksen ollessa kyseessd on useinmiten
vallitseva olotila.

Kynnysteorian mallin mukaan tdlld tasolla olevien lasten kognitivisissa
toiminnoissa ei ole voitu havaita merkittdvid eroja yksikielisessd opetuksessa
oleviin verrattaessa, toisin sanoen toisen kielen heikompi taito ei huononna
oppimistuloksia kaksikielisessd opetuksessa, jos toinen kieli on normaalisti
kehittynyt.

Opetuksen ja oppimisen ndkokulmasta tarkasteltuna tdssd vaiheessa on
tarked tukea paitsi L1-kieltd niin ennenkaikkea L2-kielen kehittymistd, silld mita
ylemmadstd luokka-asteesta kulloinkin on kysymys, sitd kasitteellisempadd
opetus on. Samalla kun sisdllot muuttuvat vaativimmiksi, L2-kielen
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pintarakenteiden (CUP) on laajennuttava vastaamaan opetuksessa tarvittavaa
kielitaitoa.

Kielikylpyopettajan (LO1, haastettelu 2003) mukaan puhuttu kieli, sen
ymmadrtdminen ja sanavaraston kasvattaminen, ovat tdrkeitd kielikylpy-
opetuksen alkumetreiltd alkaen. Lukemaan oppiminen ei tapahdu, jos oppilas
ei hallitse perussanastoa, eikd pysty ymmartamdin kuulemaansa tai
lukemaansa. Hanen mukaansa koulu on usein ainoa paikka, missd oppilas on
kielikylpykielisessda ympaéristdssd, joten mahdollisuudet keskusteluun ja kielen
kehittamiseen on kéytettdva tarkoin.

Maikisen (2004) mukaan tekninen lukeminen ja luetun ymmaértdaminen
kulkevat kasi kddessd ja ovat vuorovaikutuksessa keskenddn. Lukiessamme
muodostamme &ddnteistd sanoja, kokoamme ne yhteen auditiivisessa
tyomuistissa ja vertaamme niitd aiemmin opittuun sanastoon. Luokan opettaja
(LO1, haastattelu 2003) toteaa lapsella olevan sitd paremmat mahdollisuudet
kehittya kielellisisséd taidoissaan mitd kielellisesti rikkaampi ympaéristo hanelld
on tarjolla. Kirjojen kieli on hdnen mukaansa arvokas sanaston ja kieliopillisesti
”oikean” kielen ldhde. (Vrt. Met 2001).

Opettajana minun on huolehdittava siitd, ettd oppilailla on mahdollisuus kuulla satuja, jo
tunnettuja kertomuksia, tietokirjallisuutta ja runoutta. Kertomusten tapahtumien ennalta ar-
vaaminen, satujen uudelleen kerronta ja tapahtumien oikeaan jirjestykseen jirjestaminen ke-
hittivit kielitaitoa antaen mahdollisuuksia opitun sanaston kiyttéon. (LO1, haastattelu
2003.)

Ramirezin, Yuenin & Rameyn (1991) laajassa tutkimuksessa on havaittu, ettd
varhaisessa vaiheessa alkavissa vieraskielisen opetuksen muodoissa (kielikyl-
py), missd myos lukemaan opettaminen tapahtuu vieraalla kielelld, tulokset
lukemisen osalta ovat olleet hyvia.

Samansuuntaisiin tuloksiin olemme pé&dsseet myos Kokkolassa, missd
kaupungin kaikki neljannen luokan oppilaat suorittavat standardoidun ala-
asteen lukutestin (Lindeman 1998) vuosittain. Kielikylpyoppilaiden osalta
voidaan Kokkolassa todeta, ettd heikkoja lukijoita on tutkimuksen mukaan
neljasluokkalaisten joukossa keskitasoa vdhemmidn ja keskitasoa parempia
lukijoita vastaavasti keskitasoa enemmaén. Tutkimusluokan opettaja onkin selit-
tanyt oppilaiden hyvid tuloksia vertailukelpoisessa luetunymmartdamisen testis-
sd muun muassa opiskelustrategioiden systemaattisella opettamisella jo al-
kuopetuksen luokista ldhtien. You always need to use strategies in immersion to
make everything understood [...] (LO2, haastattelu 2003) Paitsi strategioiden opet-
taminen ja harjoittaminen, myos lukivalmiuksien systemaattisen harjoittamisen
kdynnistdaminen jo esiopetuksessa suomenkielelld, ovat olleet tukemassa luke-
maan oppimista ja luetunymmartamisen kehittymista englanninkielelld tapah-
tuvassa opetuksessa Kokkolassa.

Kynnysteorian kuvaaman mallin ylimmaille tasolle sijoittuvat ne lapset,
joiden molempien kielien taito on kehittynyt yhta hyviksi. Nama lapset voivat
opiskella vaativiakin ajattelutoimintoja sisdltdvien asioiden parissa kummalla
tahansa kielelld. Voitaisiin siis olettaa, ettd saavuttaessaan tdimén tason, kielikyl-
pyopetuksessa oleva lapsi pddsee nauttimaan tasapainoisen kaksikielisyyden
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positiivisista vaikutuksista oppimiselle. Tutkimusluokan opettaja pohtii opin-
noissa menestymistd kielitaidon tason ndkokulmasta ja ndkee, ettd kielellisen
tietoisuuden lisddntymiselld on myos merkitystd hyville oppimistuloksille. (Ks.
myos Courcy ym. 2002, 117).

I don’t know whether that is due to the language levels or the way theyve been taught or
they ve been allowed to learn. There’s so many things integrated in that. I think they defi-
nitely think more about what they are learning. They process what they're learning more. Be-
cause they think about what it means and they think: Have I understood that? I think that
must affect how the re learning in other areas. (LO2, haastattelu 2003.)

Opettaja (LO2) liittdd oppimiseen ja menestymiseen kielikylpyopinnoissa oppi-
laiden oman tietoisuuden oppimisesta, mikéd liittyy myos aikaisemmin tdssa
tutkimuksessa késiteltyihin oppimisstrategioihin. Koska kaikessa oppimisessa
ja opetuksessa tavoitteena on aina opinnoissa menestyminen kunkin kykyjen
mukaisesti, tarjoaa kynnysteorian malli kielikylpyopetuksen toteuttamiselle
jilleen yhden kehittdmisndkokulman. Kynnysteorian mukaan L2-kielen kehit-
tyminen yhta hyvdlle tasolle kuin L1-kieli tukee lapsen menestymistd opinnois-
sa. Kynnysteorian malli liittdd opinnoissa menestymisen hyvadn L1-kielen tai-
toon. Tamé&n mallin perusteella voitaisiinkin ajatella, ettd hyvin toteutettu kieli-
kylpyohjelma ylldpitdd sekd L1- ettd L2-kielen kehittymistd silloin, kun
tavoitteena on saada maksimaalinen kognitiivinen hyo6ty saavutetusta kaksi-
kielisyydestd. Paamaara tuntuu luonnollislta ja tavoitettavaltakin siind mielessd,
ettd Cumminsin esittdmien kynnysten médritteleminen on mahdotonta, mutta
mallin tunteminen vahvistaa sitd kdsitystd, ettd opetusjdrjestelyissa sekd L1- ettd
L2-kielen tukeminen on tarke&a.

Koska kynnysteoria ei pyrkinyt selittdmaadn L1- ja L2-kielen vilistd riippu-
vuussuhdetta, vaan pikemminkin eri kielien vaikutusta Kkognitiivisille
toiminnoille, Cummins (1986) esitteli mychemmin uuden hypoteesin, jonka
avulla hidn pyrki selittim&ddn ndiden kahden kielen riippuvuutta toisistaan ja
sen vaikutusta oppimistuloksiin. Perusajatuksena hypoteesissaan, jonka han
nimesi  riippuvuushypoteesiksi (The Developmental Interdependence
hypothesis), on lyhyesti se, ettd saavutettava L2-kielen taso médrdytyy sen
mukaan, milld tasolla lapsen L1-kielen taito on ollut silloin, kun opetus (input)
L2-kielelld on alkanut.

Kun Ll-kielen monipuolinen kdyttiminen, sanavaraston ja késitteiden
vahvistaminen, tapahtuu koulun ulkopuolella, lapsen ldhipiirissd niin kuin kie-
likylpyopetuksessa olevilla lapsilla luonnostaan tapahtuu, L2-kieli vahvistuu
koulussa aiheuttamatta hairioitda L1-kielen kehitykselle. Niiden lasten, joiden
didinkielen taidot ovat alun perin olleet normaalit, on mahdollista hyvin suun-
nitellussa ja toteutetussa kielikylpyopetuksen ohjelmassa saavuttaa samanlai-
nen taso myos L2-kielelld.

Riippuvuushypoteesin anti kielikylpyopetuksen kehittamiselle on se, ettd
niitd lapsia, joilla on heikosta L2-kielitaidosta johtuvia vaikeuksia menestya
kielikylpyopetuksessa, ~voidaan auttaa vahvistamalla kielten valista
siirtovaikutusta. Toisin sanoen, jos lukemaan oppiminen L2-kielelld tapahtuu
hitaasti, on tdtd taitoa tarkoituksenmukaista tukea L1-kieliselld opetuksella ja
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vahvistaa ndin siirtovaikutusta, jolloin lukemaan oppiminen myo6s L2-kielelld
tapahtuu luonnostaan hetken kuluttua. Tutkimusluokkaa alkuopetuksessa
opettanut opettaja on tyoskennellyt tiiviisti my0s suomenkielisen
erityisopettajan kanssa, eikd nde ongelmana sitd, ettd lapsi saa lukemisen
harjoittelussa tukea myo6s suomenkieliseltd opettajalta silloin, kun lukemisen
avain ei kielikylpykielelld opetettaessa ldhde avautumaan.

[...] joo, no mun oma nikemykseni on, etti se on englannin kielelld (lukemaan opettaminen)
vain ja ainoastaan niin kauan, kun lapsella ei ala ilmeneen mitiin ongelmaa sen asian suh-
teen. Et sehin voi olla ihan sellasta normaalia viivistymistd, et lapsi oppii vihin mychem-
min, mut sitten jos lapsi takertelee hyvin kauan samojen sanojen parissa ja ei niinkun niyti
pddsevin jyville ja se koodi ei aukee niinkun mitenkddn. Ja siindhin tietenkin kiytetidin eri-
laisia metodeita, tapoja, ja kiytetidn sanakortteja ja voidaan lukea kaunokirjoituskynén avulla
ja hitaasti ja kaikkea tidmmdsti hyvin kinesteettisti ja muuta tapaa kiytetidn, ja sittenkdin ei
vield aukea niin, kylli mi sitten lihetin suomen kielen erityisopettajalle ja sanon et alkakaa
nyt kiymdin sitd koodia lipi, et mun keinot on kdytetty ja asiassa ei edetd niinkun pitdis ja se
voi sitten lihted ehkd sielti suomen kielen kautta. (LO1, haastattelu 2003.)

Ymmartddksemme paremmin sellaista L2- kielen kehittymisprosessia, joka ta-
pahtuu vieraskielisessd opetuksessa, meiddn taytyy tiedostaa, ettd toisen kielen
omaksuminen on samankaltainen kielenomaksumistapahtuma kuin monimuo-
toinen elinikdinen ensikielen omaksuminen. Cumminsin riippuvuushypoteesin
viesti lyhyesti tiivistettynd onkin se, ettd tukemalla systemaattisesti lasten L1-
kielen taitojen kehittymistd tarjotaan L2-kielelle mahdollisuus hyvddn kasvuun.

Havainnointiluokan kielikylpyopettaja (LO2) nosti haastattelussa esiin
kielikylpykielen ja didinkielen vélisen riippuvuuden ja totesi, ettd molempien
kielien ldsndolo opetuksessa tdytyy ndkyd myos lasten menestymisessd opin-
noissa.

But I think it is good they can start to transfer skills at an early age and yourel only getting
better in reading and better by writing. You re having it in two languages, it’s more practice,
it’s got to get better. That’s why it’s important. And the feelings and the message that Finnish
is important. It's part of your culture; it is part of your identity. It's what you are. It's the
language you've got to communicate in. (LO2, haastattelu 2003.)

Luokan opettaja (LO2) tuo haastattelussa esille myos didinkielen merkityksen
lapsen identiteetin kehittymisessd sekd sen, ettd opiskelu omalla didinkielelld
on tarkedd.

Yhteenveto

Téssd luvussa pohdittiin ja tarkasteltiin dgidinkielen ja kielikylpykielen valista
suhdetta ja nditd pohdintoja selkeyttdmddn otettiin tyovilineeksi Cumminsin
(2001) kynnysteoria. Kynnysteoria tarjosi uuden ndakokulman vieraalla kielelld
tapahtuvassa opetuksessa annettavalle erityisopetukselle nimenomaan &idin-
kielelld tapahtuvan opetuksen osalta.

Mikddn opetusmuoto ei saa suunnittelun ldhtokohdiltaan olla sellainen,
ettd lapsella ei ole todellista mahdollisuutta menestyd opinnoissa oppimisedel-
lytystensd mukaisesti. Sen vuoksi kynnysteorian ensimmadisen tason ylittami-
nen on nihtdvd opetuksen toteutuksen ja opetukseen osallistumisen ldhtokoh-
tana.
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Kuten olen aikaisemmin jo useaan otteeseen todennut, kielikylpyopetuk-
seen tulevat lapset eivat valttamatta lapikdy didinkielentaitojen tai - valmiuksi-
en testausta, joten koulutulokkaiden joukossa voi olla lapsia, joiden didinkielen-
taidot ovat heikot. Erityisopetuksen tukitoimenpiteiden osalta se tarkoittaa sitd,
ettd didinkieleltddn heikon lapsen tuki- ja erityisopetuksen kielend on kaytetta-
va didinkieltd, jotta menestyminen opinnoissa tehdddan tukitoimin lapselle
mahdolliseksi.

Toisaalta vieraalla kielelld tapahtuvassa opetuksessa opinnoissa menes-
tymisen avaintekijand voidaan pitdd opetuksessa kdytettdvan kielen systemaat-
tista kasvua, jolloin tukitoimenpiteiden on kielellisesti heikoilla lapsilla kohdis-
tuttava myos vieraan kielen kehittymiseen, jotta opiskelu silld kielelld ylipaa-
tddn on mahdollista. (Ks. my6s Sodergard 2002).

Vieraalla kielelld tapahtuvassa opetuksessa molemmilla kielilld on oma
tarked merkityksensd oppimisen mahdollistajana. Opetuksen toteutuksessa on-
kin tarkeda huomioida se, ettd kielet kohtaavat niin, ettd yksittdisen oppijan oi-
keus oppimiseen tehd&ddn opetusjdrjestelyilld kielet huomioiden mahdolliseksi.
(Ks. my6s Walker & Tedick 2000).

Vieraalla kielelld tapahtuvassa opiskelussa yhtend keskeisend opetuksen
pddmadrand on luonnollisesti kielen kehittyminen vastamaan oppisisélttjen
opiskelussa tarvittavaa kielitaitoa. Luokissa, joissa oppilasaines on hyvin hete-
rogeenista, kuten tutkimusluokassamme oli, kielen opetuksen ohella tarke&ksi
tarkastelukohteeksi nousevat oppilaiden yksilolliset oppimisprosessit ja opetta-
jan ja oppilaiden vilinen vuorovaikutus ndiden oppimisprosessien osatekijoina
ja oppimisen mahdollistajina. (Ks. my6s Nikula 2003, Rasinen 2006).

Seuraavassa luvussa siirrytddn seuraamaan kolmannen luokan prosessi-
kirjoituksen opetusjaksoa, jossa tarkastelun kohteeksi nousi oppilaiden kirjoi-
tustaidon ja sisdllontuotannon kehittyminen yksilollisen ohjauksen ja monipuo-
lisen vuorovaikutuksen avulla.



8 “NOBODY ELSE IS EXPECTING THAT THE KIDS
WOULD BE THE SAME”

Ldhikehityksen vyohykkeen pohjalta kehityksen ja opetuksen vilinen suhde muuttuu. Opetuk-
sella on tarkoituksena herdttid ja saada liikkeelle sisdisid kehitysprosesseja. Ensin ndmi pro-
sessit ovat mahdollisia vain yhteistoiminnassa ja vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa
mutta vahitellen ne muuttuvat sisdisiksi ja sisdistetidn. Tamdin vuoksi opetus ei ole kehitysti
Vygotskin teoriassa, mutta oikein organisoituna se kdynnistii prosesseja, jotka eivit olisi
mahdollisia ilman opetusta. (Hakkarainen 2002, 61.)

Seuraavien oppituntien kuluessa ndhdaddn, miten opetus kdytannossa toteutuu
silloin, kun tydskentely sijoittuu oppimisen ldhikehityksen vychykkeelle. Téassa
luvussa seurataan pddsidiseen liittyvan tarinan syntymistd kahden lahjakkaan ja
kahden heikon oppilaan yhdessd luokanopettajan (LO2) kanssa tapahtuvan
tyoskentelyn avulla. Hakkaraisen (2002, 180) mukaan oppiminen on tehok-
kaimmillaan silloin, kun se on vastavuoroisen luottamuksen, kunnioituksen ja
huolehtimisen sdavyttdmédn vuorovaikutuksen vilittdmé&d. Miltd tamd nayttdd
kdytannossd, sen toivon vilittyvan lukijalle seuraavan havainnointijakson ku-
vauksessa ja analysoinnissa.

Loppukevaan 2004 havainnointijakso toteutui kirjoittamisteeman ympéril-
14. Opettaja oli valinnut prosessikirjoituksen teemaksi pddsidisen ja siihen liitty-
vdan symboliikan. Ensimmadiselld oppitunnilla oppilaat istuivat omilla paikoil-
laan ja opettaja aloitti tunnin johdattelemalla oppilaat tunnin aiheeseen.

We are going to do some writing just now. Before we start writing, I want you to do some
thinking. The first thing I want you to do [...] take a new page and draw or write anything
that makes you think of Easter. (LO2)

Opettajalla oli kddessddn pieni kassi, josta hdn samanaikaisesti puhuessaan nos-
teli yksitellen esille muutamia paddsidiseen liittyvid koriste-esineitd. Tyoskentely
lahti liikkeelle jouhevasti ja lapset ottivat pulpeteista esiin muistiinpanovihkot,
joihin he ldhtiviat valittomaésti pareittain piirtdméadn ja kirjoittamaan padsidiseen
liittyvid kuvia ja sanoja. Muutaman seuraavan minuutin ajan luokassa vallitsi
keskittynyt tyontdyteinen ilmapiiri.

Cumminsin (2001) nelikentdn mieleen palauttaminen auttaa huomaamaan,
miten tehtdvan suorittaminen liikkui nelikentdn I neljannekselld; toisin sanoen
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tehtdvéa oli hyvin konkreettinen ja sisélloltdadn lapsille helppo. Pddsidisen sym-
boliikka oli lapsille tuttua paitsi aikaisemmilta kouluvuosilta myos kotiympa-
ristostd. Aiheeseen liittyen lapset olivat juuri edelliselld suomenkieliselld tunnil-
la valmistaneet my9s virpovitsoja koristamaan luokkaa.

Right kids, what have you got? (LO2) Lapset viittasivat innokkaina opettajan
esittdimddn kysymykseen ja lukivat vastauksia ddneen muulle luokalle. Opettaja
poimi lasten tuotokset taululle yksi toisensa jdlkeen keskustelun edetessd seu-
raavalla tavalla:

KeO Easter egg.

KeO Chicken.

LaO Easter grass.

LO2 Yes, Easter grass, that's right.

LaO Candy.

KeO Easter egg.

LO2 Easter egg, we already got that, do you have anything new, no [...]

KeO Easter egg and witch.

LO2 We haven't got a witch yet. Do you have anything yet?

LaO Idon’t know what these are [...] (ndyttdd pajunkissoja)

LO2 Pussy willows [...] good drawing you have... Pussy willow is the branch that
you get, that has these [...] (piirtdd taululle pajunkissoja) Pussy willow we call it be-
cause the tree is called a willow tree [...] pussy [...] like a cat, soft cats [...]

KeO Chocolate.

HeO Easter egg [...]

LO2 We got already [...]

KeO Rabbit.

LO2 Chick [...] chicken? Chicken we call it. Do you have anything there [...] Any-
thing to add girls?

LaO Daffodils

HeO A hat.

LO2 What kind of a hat

KeO Witch’s hat.

LO2 We have a witch here.

KeO Easter hat.

LO2 Easter hat [...] There is an old word for that hat. It's called bonnet. An Easter
bonnet [...] we used to make. Right, anything else you can think that we don’t have?

Uusi opetustapahtuma aloitettiin jdlleen liittdimalld opetettava aines lapsille tut-
tuun aihepiiriin samalla tavalla, kuin aikaisemmin esitellyssad kielen opetuksen
spiraalimallissa todettiin. Oppilailla oli tilaisuus vastaanottaa ja tuottaa aihee-
seen liittyvdd sanastoa, jota he myohemmassd vaiheessa prosessoivat sekd kir-
jallisesti ettd suullisesti.

Opettaja kokosi taululle kirjoittaen kaikki lasten sanelemat pddsisdiseen
liittyvét asiat, minkd jdlkeen totesi yhteisesti kaikille:

All these things belong to Easter. When we think of pictures that make us of something else,
we call these symbols, ok. Symbol is something that makes us think of a certain thing. There
(osoittaa taululle) are all symbols of Easter. When we see any of these things we start to think
of Easter. (LO2)

Seuraavassa tyovaiheessa opettaja pyysi lapsia luokittelemaan vihkoihin kirjoi-
tettuja ja piirrettyjd pddsidisen sanoja sen perusteella, miten ne heiddn mieles-
taan liittyivat toisiinsa. Opettaja pyysi lapsia myo6s perustelemaan, miksi tietyt
asiat oli luokiteltu juuri niin kuin oli. Try to put them in groups. Which words be-
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long together and why? Just few minutes, which words match together? And think why
you put them together. I'm going to ask you that. (LO2) Ennen tyoskentelyn kayn-
nistymistd opettaja ndytti taululla esimerkin luokittelusta yhdistamalld viivalla
witch — hat - sanat. What else could match together? (LO2) A rabbit and egg. (KeO)
Varmistuttuaan siitd, ettd kaikki tiesivdt, mitd seuraavaksi tehdd, han pddsti
lapset tyohon.

Ensimmadisen tunnin aikana pddsidisen tarinaan liittyvad kieltd ja mieliku-
via tuotettiin ja prosessoitiin usealla eri tavalla ja lapset olivat aktiivisesti mu-
kana jokaisessa tyovaiheessa. Sanojen luokittelun ja yhdistelyn jdlkeen opettaja
antoi lapsille lopullisen tehtdvan.

Why does it make you think of Easter? It can give you a clue about Easter. There are lots of
stories there. Now we are going to write a story. A story why rabbits bring eggs or [...]

You can think how these stories were told a long time ago [...] They didn’t have books or they
didn’t know how to read. We need to write a story and draw the pictures. That’s a plan.
(LO2)

Opettaja kehotti lapsia keskustelemaan parin kanssa kirjoitelman aiheesta ja
pyysi heitd kdyttdimdan myos luokittelemiaan sanoja ja kuvia suunnittelun
avuksi. Oppilaat porisivat hetken aikaa keskenddn, kunnes opettaja keskeytti
keskustelun ja esitti kysymyksen Does anybody need a help in an idea? Kukaan
lapsista ei tdssd vaiheessa ndyttdnyt tarvitsevan apua, tai ei ainakaan sanonut
sitd ddneen. Luokasta kuului ainoastaan muutama No, jonka jidlkeen opettaja
(LO2) totesi Right, everybody has got an idea!

Oppilaat ldhtivdt pohtimaan kirjoitelmansa aihetta vihkoon piirtdimiensa
kuvien ja kirjoittamiensa sanojen avulla ja pian luokan tdytti tasainen puheen-
sorina. Luokkaa havainnoidessa saattoi tuntea lasten innostuneisuuden ja osa
oppilaista oli varsin nopeasti intensiivisessa tyon touhussa.

Ensimmadisen tunnin pohdiskelu, sanojen kokoaminen taululle, niistad kes-
kusteleminen ja niiden luokitteleminen loivat tyoskentelylle sekd sanastollisesti
ettd sisdllollisesti riittdvan pohjan, jonka avulla my6s luokan heikoimmat oppi-
laat ndyttivdat pystyvan tyoskentelemddn mielekkadsti. Valittomasti tyoluvan
saatuaan myos heikoimmat oppilaat aloittivat innokkaasti sanojen kirjoittami-
sen ja kuvien piirtamisen, enkd havainnut kenenk&an heistd nayttavan epavar-
malta tai istuvan tekemdttd mitddn pulpetissaan. Myos luokan lahjakkaat ja
keskitasoiset oppilaat paddsivat tyohon kasiksi ja havainnoidessa ndin, miten
tarinat ldhtivat elamddn sekd kuvissa ettd kirjoituksissa nopeasti tyoskentelyn
kdynnistyttya.

Opettaja kierteli luokassa lasten tyoskennellessé ja pysdhtyi aika ajoin seu-
raamaan parien tydskentelyd lahemmin. Yhden parin (HeO) tyoskentely ei lah-
tenyt etenemddn padsidissymbolien yhdistelyn jalkeen kunnolla, jolloin opettaja
ohjasi lapsia tyostdimadn kirjoitelmaansa kuvien avulla seuraavasti [...] you put
all your pictures down first,[...] you know what your story is [...] (LO2) Lisdohje an-
toi lapsille mahdollisuuden tyostdd tarinaa myos kuvien avulla ja se nadyttikin
selvasti madaltavan kynnystd ldhted luomaan péédsidistarinaa.

Bodrova & Leong (1998) muistuttavat, ettd tyoskenneltdessda ZPD:n alueel-
la on tiedostettava ettd kunkin yksilon ZPD:n ulkopuolella on runsaasti asioita,



130

joihin he eivét pysty taitavimmankaan ohjaajan avustuksella. Kuten ylla olevas-
sa kappaleessa kuvattiin, opettaja ohjasi heikkoja oppilaita pitdytymé&dn tarinan
kirjoittamisen edetessd kiinni kuvissa, jotta tarinan kirjoittaminen sujuisi lapsil-
ta helpommin. You can make one page from the first picture. Write everything you
think is good in there [...] (LO2)

Vygotskin (1987, 212) mukaan toiminta ZPDssd on ohjauksen ja kehityksen
yhteen kytkemistd ja hdn onkin kuvannut titda yhteenkuuluvuutta sanoilla:

Instruction is only useful when it moves ahead of development. When it does, it impels or
wakens a whole series of functions that are in a stage of maturation lying in the zone of
proximal development. This is the major role of instruction in development. Instruction
would be completely unnecessary if it merely utilized what had already matured in the devel-
opmental process, if it were not itself a source of development.

Murray & Arroyo (2002) tarkastelevat oppimisen ldhivyohykkeen aluetta seka
kognitiivisesta ettd affektiivisesta ndkokulmasta. Kognitiivisesta ndkckulmasta
katsottuna kdytettdvit oppimateriaalit tai opetettava asia eivét saa olla liian vai-
keita tai liian helppoja. Jos oppilaille annettavat tehtdvéat ovat liian vaativia hei-
dén senhetkisille taidoille, oppilaat hammentyvit eikd oppimista tapahdu.

Edellisen kaltainen tilanne koettiin tutkimusluokassa aiemmin (ks. luku
5.4), kun opetuksessa siirryttiin keskustelemaan maailman rikkaiden ja koyhien
valtioiden pddomista. Cumminsin nelikenttddn sijoitettuna taméa keskustelu
asettui IV neljannekselle, jolloin se oli sekd sisdlloltddan ettd sanastoltaan liian
vaikeatasoista luokan oppilaille.

Vastaavasti jos annetut tehtdvit ovat ZPD:n alapuolella, oppilaan tiedot ja
taidot eivét lisddnny vaan jadvit olemassa olevalle tasolle. Vieraalla kielell4 ta-
pahtuvassa opetuksessa kaytettdva kieli voi olla vaarassa jadda lahivyohykkeen
kehityksen alapuolelle, jos akateemisen sisdllon ymmadrrettdviksi tekeminen
korostuu opetuksen vilineend kaytettdvan kielen kustannuksella.

Sodergardin (2002) tutkimuksessa havaittiin, miten pdividkodissa opettaja
kaytti helppoa ja yksinkertaista kieltd vield siindkin vaiheessa, kun lasten kieli-
taito oli jo kehittynyt. Hidn toteaakin tutkimuksessaan, ettd kielen mukauttami-
nen alkutasolle ei ole suositeltavaa enda siind vaiheessa, kun lasten kielitaito on
kehittynyt.

Affektiivinen nakokulma keskittyy opiskelijaan itseensd sekd hanen moti-
vaatioonsa opiskelutilanteessa. Jotta oppiminen olisi optimaalista, opiskelija itse
ei saisi olla kyllastynyt tai turhautunut. Murray ja Arroyo korostavatkin, ettd
oppimisen ldhivyohykkeessd ei ole kyse oppimisympériston eikd oppilaan
ominaisuuksista, vaan kyseessd on ndiden kahden vilisestd vuorovaikutusta-
pahtumasta. Heiddn mukaansa oppilas on tai oppiminen tapahtuu oppimisen
lahivyohykkeelld, kun oppilaan opiskelu edistyy sekd tehokkaasti ettd taloudel-
lisesti, toisin sanoen hyvin ja lyhyessa ajassa.

Vygotskin (1978, 1982) mukaan oppiminen on sosiaalinen prosessi, joka ei
tapahdu itsekseen, vaan vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Tyoskenneltdessa
oppilaan ldhivyohykkeen kehityksen alueella sekd opettaja, luokkatoverit, etta
saatavilla olevat oppimateriaalit auttavat opiskelijaa kehittymé&&n tiedoissaan ja
taidoissaan. Niinpd sen liséksi ettd opettajan ja oppilaiden vililld on vuorovai-
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kutusta, tdytyy myos oppilailla olla mahdollisuus ja tilaisuuksia toimia keske-
nddn oppimistilanteessa. Tdlld tavoin toimien ZPDn soveltaminen kouluope-
tukseen muuttaa opetuksen opettajakeskeisestd opetustapahtumasta oppilas-
keskeiseen oppimisprosessiin.

Opetussuunnitelman perusteissa (2004, 7) kivijalkana olevasta oppimiska-
sityksestd 10ytyy runsaasti yhtéldisyyksid Vygotskin ZPD-malliin.

[...] oppiminen ymmiirretiin yksilolliseksi ja yhteisolliseksi tietojen ja taitojen rakennuspro-
sessiksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen osallisuus. Oppiminen tapahtuu tavoitteellisena
opiskeluna erilaisissa tilanteissa itsendisesti, opettajan ohjauksessa sekd vuorovaikutuksessa
opettajan ja vertaisryhmin kanssa. Opittavana on uuden tiedon ja uusien taitojen lisiksi op-
pimis- ja tydskentelytavat, jotka ovat elinikdisen oppimisen vilineitd.

Oppiminen on seurausta oppilaan aktiivisesta ja tavoitteellisesta toiminnasta, jossa hin ai-
empien tietorakenteidensa pohjalta kisittelee ja tulkitsee opittavaa ainesta. Vaikka oppimisen
yleiset periaatteet ovat kaikilla samat, oppiminen riippuu oppijan aiemmin rakentuneesta tie-
dosta, motivaatiosta seki oppimis- ja tyoskentelytavoista. Yksilollistd oppimista tukee vasta-
vuoroisessa yhteistydssi tapahtuva oppiminen. Oppiminen on kaikissa muodoissa aktiivinen
ja pddmddrdsuuntautunut, itsendistd tai yhteisti ongelmanratkaisua sisdltivd prosessi [...]

Yksilollisyyden, vuorovaikutuksen, motivaation ja vertaistuen sekd ongelman-
ratkaisua sisdltavan prosessin kuvaaminen opetussuunnitelmassa ovat merkki-
nd siitd, ettd opetus on Vygotskin ajatuksia mukaillen siirtymédssd uuden ope-
tussuunnitelman myotd yha oppilaskeskeisemmaksi.

Oppimisen ldhivychykkeen kehityksen alueen mieltdminen osaksi oppi-
misprosessia vaatii paitsi opetusmenetelmien mukauttamista myds opettajan
roolin selkedd tiedostamista. Tutkimuksen kohteena olleen luokan opettaja on
pohtinut tyossddn opiskelustrategioiden merkitystd oppimisen mahdollistajana
ja toteaakin yhtend opettajan tehtdvanddn olevan juuri oikeiden strategioiden
opettamisen kullekin oppilaalle.

So it would help to be able to do sort of reading strategies about how to attack a passage you
don’t understand. How can you find a meaning from this text if you don’t understand all
those words? You ve got a picture there, you ve got a headline there, what can you makes
sense of. (LO2, haastattelu 2003.)

Toimivaan oppimisen ldhivyshykkeeseen liitetddn yleisesti Woodin, Brunerin &
Rossin (1976) kehittdaméa késite scaffolding (oppimisen oikea-aikainen tukemi-
nen), joka kuvaa sitd, miten opettaja toiminnallaan auttaa oppilasta tyoskente-
lemé&dn tdméan ldhivyohykkeen sisdlld. Scaffolding-kasitteen merkitys kiteytyy
Vygotskin (1962, 211) ajatuksessa What the child is able to do in collaboration today,
he will be able to do independently tomorrow. Woodin ym. (1976) mukaan opettajan
tarjoaman tuen (scaffolding) ei ole tarkoitus tehdd tehtdvid oppilaalle helpom-
maksi, vaan auttaa hdntd suoriutumaan niistd opettajan tarjoamien ohjeiden
avustuksella. Mitd vaativammista tehtdvistd on kyse, sitd enemman opettajan
tukea tarvitaan. Myo6s havainnointiluokan opettaja kertoi haastattelussa, kuinka
tarkedd hanelle opettajana ja oppilaalle oppijana on, se, ettd ymmartaminen tar-
kistetaan aika ajoin ja oppilasta ohjataan havainnoimaan, missd vaiheessa op-
piminen on kulloinkin menossa.
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Because from an early age, we’re always doing that. Tell me what you have understood? How
much you've understood? Did you understand this bit? Alright. Did you understand this
bit? I'm used to break - like in maths or something, if you don’t understand the problem- sort
of breaking it down to the smallest parts. So “which bit did you understand?” Do you under-
stand what you have to do? Do you understand these words? Ok, this means such and such.”
All the time you're feeding them golden boxes and strategies to help. Giving them a chance to
find their own way to make learning easier in a lot of ways, which must have an effect on their
learning. (LO2, haastattelu 2003.)

Opettaja kuvaakin yllad esitetyssd lainauksessa niitd strategioita, joita hdn itse
kayttdd tehddkseen opiskelun oppilaalle helpommaksi (vrt. taulukko 2.) Wood
ym. (1976) ovat kuvanneet yksityiskohtaisesti oikea-aikaisen tukemisen piirteet,
joita toteuttamalla opettaja tarjoaa oppilaille mahdollisuuden tytskennelld ldhi-
vychykkeen alueella, toisin sanoen tarjoaa oppilaille mahdollisuuden kehittya
tiedoissaan ja taidoissaan edelleen. Nditd oikea-aikaisen tukemisen piirteitd
ovat seuraavat:

Opettaja herattad oppilaiden mielenkiinnon tehtdvad kohtaan.
Opettaja yksinkertaistaa tehtavaa.

Opettaja yllapitaa tavoitteeseen pyrkimista.

Opettaja kiinnittdd oppilaiden huomion keskeisiin asioihin ja osoittaa
epdayhdenmukaisuudet tuotosten ja ihanneratkaisun valilla.

Opettaja hallitsee turhautumista ongelmanratkaisun aikana.

Opettaja antaa idealisoidun mallin pyydetystd suorituksesta.

el NS
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Wood ym. (1976) korostavat kuitenkin, ettd heiddn kuvaamiaan vaiheita ei ole
tarkoitettu seuraamaan toisiaan kronologisesti, siis niitd ei pidad tulkita “vai-
heiksi”, vaan ne ovat kirjoittajien mukaan tulkittavissa enemmankin erilaisiksi
tavoiksi, joilla opettaja tukee oppijaa oppimisprosessin kuluessa.

Padsidiskirjoitusprosessin kdynnistyessd opettaja oli valmistautunut huo-
lellisesti motivoimaan lapset kirjoitustehtdvaddn ja erilaisten padsidistarvikkei-
den poimiminen pussista, kuten edelld kuvattiin, toimikin tdssd merkityksessa
hyvin. Lapset olivat my9s orientoituneet padsisdisasioihin jo edelliselld tunnilla,
jolloin he olivat tyostdneet samaa aihetta myos suomenkielelld. Motivointi oli
siis onnistunut ja alkuvaiheen tuki, josta Wood ym. (1976) kayttavit termid var-
vddminen (recruit), oli havaittavissa myos tutkimusluokan opettajan toimissa.

Morin (2001) on tutkimuksessaan todennut, ettd opettajan tehtivand on
ennen kaikkea auttaa oppilasta kehittimddn omia opiskelutaitojaan. Sitd tehta-
vdd ei hanen mukaansa kukaan muu tule tekemddn. Opettajan tehtdvand on
edelleen Morinin (2001) mukaan auttaa oppilasta 16ytdméddn yleisid tapoja te-
hostaa oppimistaan niin, ettd han myohemmin pystyy suoriutumaan siitd itse-
néisesti.

Seuraavan havainnointiluokasta poimitun esimerkin avulla seurataan, mi-
ten opettajan ja oppilaan/ oppilaiden vuorovaikutuksella ja opettajan syste-
maattisella ohjauksella ja tuella lapsille annettiin rakennusaineita hyvian kirjoi-
telman kirjoittamiseen. Prosessin kdynnistyessd lapset kirjoittivat tarinan ole-
massa olevan tiedon ja taidon tasolla, josta taitavalla ohjauksella ja tiiviisti kes-
kustellen siirtyivat yhd lahemmads kunkin kirjoittajan omaa potentiaalista taito-
tasoa.
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Tamén prosessin aikana Vygotskin ajatus siitd, minkd lapsi tdanddn tekee
aikuisen ohjauksessa, hdn kykenee huomenna tekemddn itsekseen, aukeni ja
nékyi opettajan ja oppilaiden aktiivisena, pddmddrdsuuntautuneena toimintana,
jonka lopputuloksena syntyivit loistavasti kirjoitetut ja kuvitetut tarinat paasi-
disen symboliikasta.

Seuraavissa kappaleissa siirrytddn seuraamaan kahden tarinan kehittymis-
td kuvista kertomukseksi; ensimmadisen tarinan (Tarina A) kirjoittajina ovat
kaksi luokan lahjakasta oppilasta (LaO), toista tarinaa (Tarina B) tyostdvit puo-
lestaan kaksi heikkoa oppilasta (HeO).

Kirjoitusprosessin ensimmadisessad tyovaiheessa lasten tehtdvand oli koota
vihkoon sanoja ja symboleita, jotka toivat heille mieleen pé&dsidgisen. Kuten jo
aikaisemmin totesin, aihepiiri liittyi lasten ldheiseen kokemuspiiriin ja tyosken-
tely lahti nopeasti liikkeelle. Havainnoidessa saattoi myos todeta, kuinka kaikki
lapset osallistuivat tyohon aktiivisina. Opettajan tyoskentelyn suunnittelussa
edettiin edelleen oikea-aikaisen tukemisen polulla, silld se, ettd tarinan kirjoit-
tamiseen ldhdettiin pddsidissanojen kartoittamisen kautta, helpotti tehtdvan
suorittamasta erityisesti heikkojen oppilaiden kohdalla. Wood ym. (1976) kayt-
tavatkin tastd tyovaiheesta nimitystd yksinkertaistaminen.

Seuraavassa taulukossa 8 ndhdddn kahden luokan lahjakkaan ja kahden
luokan heikon oppilaan tuotokset kirjoitusprosessin ensimmdisen tyovaiheen
jalkeen. Tdssd tehtdvassd padmaddrand oli koota vihkoon pddsidiseen liittyvid
symboleja ja sanoja.

TAULUKKO 8  Padsidisen symboliikkaa, kuvia ja sanoja kahden lahjakkaan (LaO) ja
kahden heikon oppilaan (HeO) tuottamana.

Lahjakkaat oppilaat (LaO) Heikot oppilaat (HeO)

sana symboli sana symboli
egg X easter egg X

wich X chicken

cross X Easter grass X

chicken X candy X

candy X witch

Fatser X cat

cick X pussy willow X

rabbit X chocolate

cat X rabbit

daffodills X daffodills

pussy willow  x cross vain symboli
chocolate

Easter grass X

Kuten ylld olevasta taulukosta voi havaita, tdssd vaiheessa tyoskentelyé ei lah-
jakkaiden ja heikkojen oppilaiden tuotoksissa ole juurikaan eroa. Lahjakkailla
oppilailla oli vihkossa kolmetoista pddsidiseen liittyvdd sanaa ja niihin kaikkiin
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liittyi my06s symboli (lukuun ottamatta chocolate -sanaa, jota saattoi edustaa
myo6s Fazer-patukan kuva). Heikoilla oppilailla vihkoon oli koottu kymmenen
pddsidiseen liittyvad sanaa, joiden lisdksi vihkossa oli risti-symboli. Molemmilla
pareilla oli sanojen joukossa my6s pussy willow - termi, jonka opettaja antoi
yhteisesti koko luokalle uutena sanana kirjoittaen sen ndkyviin taululle. Oli siis
todenndkoistd, ettd sana oli kopioitu vihkoon taululta.

Sen jdlkeen, kun opettaja sanojen luokitteluvaiheessa antoi ohjeen: Try to
put them in some kind of order. (LO2), molemmat havainnoimani ty&parit kokosi-
vat vihkossaan olleet sanat nopeasti luokitellen yhteen. Tdssd vaiheessa lasten
tuotokset nayttivit seuraavanlaiselta: (taulukko 9).

TAULUKKO?Y9 Pdésidissanojen ja symboleiden/ kuvien yhdistelytehtdva kahden lah-
jakkaan ja kahden heikon oppilaan tyostaimana.

Lahjakkaat oppilaat (LaO) Heikot oppilaat (HeO)

chicken/ cick~rabbit~cat pussy willow~candy (ku-
va)~Easter grass (kuva)

daffodills~pussy willow witch~cat

candy~chocolate

cat~witch

daffodills~pussy willow~Easter

grass

Luokittelutehtdvéaa tarkasteltaessa lasten tuotoksissa saattoi havaita jonkin ver-
ran eroa niin, ettd lahjakkaista oppilaista muodostunut typari tuotti sanapareja
ja sanaryhmid jonkin verran enemman kuin heikoista oppilaista muodostunut
tyopari. Aikaa tehtdvan suorittamiseen kdytettiin nelisen minuuttia, joten nopea
lukutaito saattoi olla yksi syy, miksi lahjakas tyopari kokosi sanapareja enem-
mén. Lahjakkaat oppilaat olivat opettajan sanojen mukaan my®os hyvid lukijoita
ja tdtd tukivat myos Ala-asteen lukutestissd saadut tulokset oppilaiden lue-
tunymmartdmisen taidoissa. Oppilaat olivat my6s luokitelleet sanoja eri tavalla
niin, ettd lahjakkailla oppilailla sanat oli luokiteltu esimerkiksi eldimet, kasvit,
karamellit-luokkiin, mitd vastaavaa luokittelua ei heikoilla oppilailla voinut
havaita.

Opettaja ei ollut tdhdan mennessd osallistunut lasten tyoskentelyyn yksilo-
tasolla, vaan suuntasi toimintaohjeet koko ajan yleiselld tasolla koko luokalle,
jolloin tyoskentely tapahtui ldhivychykkeen alueen ulkopuolella, jo olemassa
olevien tietojen ja taitojen tasolla. Finish planning your story in pictures and then
write text to each picture. (LO2)

Viime vuosina Vygotskin lahivychykkeen teorian mallia on sovellettu
menestyksekkédsti luku- ja kirjoitustaidon kehittdmisen alueella. Elkonin (1977)
ja Galperin (1992) ovat tutkimuksissaan havainneet, miten kehitystd ldhi-
vychykkeen alueella voidaan edelleen vahvistaa paitsi sosiaalisen kanssakay-
misen, myos erityisten opetusmenetelmien avulla.

Bodrova & Leong (1995) ovat kehittdneet kdytannon opetuksen tueksi Vy-
gotskin teoriaan pohjautuvat tyoskentelytekniikan, jota he kutsuvat nimelld
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Scaffolded Writing (kirjoittamisen rakennuspilarit). Menetelman mukaan opetuk-
sessa on erotettavissa erilaisia tydvaiheita, joiden avulla kirjoitustaitoa kehite-
tadn.

Tyoskentelyn ensimmadisessd vaiheessa lapsi synnyttdd ajatuksissaan sa-
nan tai viestin, jonka haluaa tuottaa paperille. Taman jdalkeen tyoskentelyd jatke-
taan opettajan avustuksella niin, ettd samalla kun lapsi toistaa ajatuksensa da-
neen opettajalle tai itsekseen, han merkitsee tyévihkoon korosteviivan merkit-
semddn jokaista sanomaansa sanaa. Sanojen merkitseminen korosteviivalla sa-
manaikaisesti sanan sanomisen kanssa auttaa lasta ymmartaméaan konkreetti-
sesti puhutun ja kirjoitetun kielen yhteyden. Tytskentelyn viimeisessd vaihees-
sa lapsi tdayttdd paperilla olevat tyhjdt korosteviivat kirjoitustaidon tason mu-
kaan joko kirjaimilla, sanoilla tai lauseilla.

Tyomenetelmén kayttoonoton alkuvaiheessa opettajan roolilla on tarkea
merkitys. Ensimmadisessd vaiheessa hdan pyytdd lasta sanomaan ddneen sen aja-
tuksen, jonka myohemmin haluaa tuottaa paperille. Tamédn jdlkeen opettaja
pyytdd lasta vield toistamaan ajatuksen varmistaakseen ilmaisun tdsmallisyy-
den. Tamaén jdlkeen opettaja ja oppilas toistavat ajatuksen yhdessd ja samanai-
kaisesti opettaja vetdd paperille korosteviivan merkiksi jokaisesta sanotusta sa-
nasta. Tamadn jdlkeen opettaja palauttaa lapselle paperin, jossa on vain koroste-
viivat ndkyvilld. Lopuksi lapsi kirjoittaa alkuperdisen ajatuksen senhetkiselld
kirjoitustaidollaan korosteviivojen pédille.

Havainnointiluokan kirjoitustunnilla tydskentely oli tdhdn saakka tapah-
tunut opettajan ohjauksella niin, ettd opetus suuntautui koko ryhmalle eika
opettajan ja yksittdisten oppilaiden vélilld voitu havaita vuorovaikutusta.

Seuraavassa tyovaiheessa tyoparit ryhtyivat kirjoittamaan ja kuvittamaan
tarinaa. Tdssd vaiheessa sekd oppilaat (parit) keskenddn ettd opettaja ja yksittdi-
set oppilasparit kehittivit tarinan juonta ja siséltod edelleen.

Vaikka tyoskentelyssé ei varsinaisesti noudatettu scaffolded writing — meto-
dia, saattoi opettajan tyoskentelyssd havaita yhtildisid elementtejd metodin
kanssa, kuten seuraavasta havainnointiluokassa kdydystd opetuskeskustelusta
voi huomata. Opettaja (LO2) istuutui tyopari A:n (LaO) viereen ja pyysi heita
lukemaan tdhdn mennessé kirjoitetun tarinan daneen: Right, tell me what you ve
got. Toinen oppilaista otti vihkon kédteensd ja ryhtyi lukemaan tarinaa. One day
Mini the rabbit went outside to play and saw an egg [...] it was big! Mini said Huiii
what is this? Mini asked what is the big thing outside and Minis dad said: An Easter
[...] (LaO)

Oppilaan luettua koko tarinan &éneen opettaja kédnsi tarinavihkon itseen-
sd pdin ja jatkoi tarinan tydstamiseen liittyvad keskustelua

LO2 Do you know what I think? You have got an excellent story here and this bit
(ndyttad sormella) is really good. But I wonder how you are finishing your
story? Is it a proper egg or a chocolate egg? Maybe you can have one or more
things [...] “cause this is a very nice idea when Mimi is not listening and
hears everything wrong. And she is waiting to find something to come out of
her egg. And then in the end the baby chick comes out. Maybe you could
write couple of more things she could hear wrong, “cause this is really really
good here. What else could Mimi misshere? Where does the egg come from?
What's it’s for?
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LaO  What does it taste like? Two or three bits like this could be very very funny

[..]

Opettajan tullessa ensimmadistd kertaa kuulemaan tarinaa se oli jo varsin pitka ja
aivan kuten opettajan kommenteista voi lukea, se oli hdnen mielestddn hyvin
kirjoitettu. Opettaja antoi lapsille palautetta tarinasta osoittamalla sormella, mi-
kd osa tarinasta oli hdnen mielestddn erityisen hyva. Han johdatteli oppilaita
pohtimaan, mikéd olisi hyvéd tapa pddttdd tarina ja ehdotti sithen kysymyksilld
erilaisia vaihtoehtoja, kuten esimerkiksi oppilaiden tavan kirjoittaa tarinaa niin,
ettd Mimi kuulee tarinassa kaiken vddrin: [...] cause this is a very nice idea when Mimi
is not listening and hears everything wrong [...] Ylldkuvatulla keskustelulla, jonka
opettaja (LO2) kdvi tarinasta kirjoittajien (LaO) kanssa, hén tarjosi ndille tyova-
lineitd tyoskennelld oman ldhivychykkeensd korkeammilla tasoilla. Tassdkin
tyoskentelyn vaiheessa opettajan toiminta seurasi Woodin ym. (1976) oikea-
aikaisen tukemisen piirteitd, silld tarjoamalla tyovilineitd kirjoitelman edelleen
tyostamiseksi hdn samalla ylldpiti tavoitteeseen pyrkimistd. Samanaikaisesti
opettaja myos opasti oppilaita kohti ihanneratkaisua ja tarjosi tahan tyovalineita
oppilaiden jo syntyneestd tuotoksesta, kuten edelld kuvattiin.

Edelld kuvatun kaltainen keskustelu opettajan ja oppilaiden sekd oppi-
laiden vililld on Swainin (2000, 102) mukaan tdrked osa oppimisprosessia. Ha-
nen mukaansa keskustelussa esiintyvada puhetta, voidaan tarkastella sekd pro-
sessin ettd tuotoksen ndkokulmista: ilmaisun tuottaminen puhumalla tai kirjoit-
tamalla ja tuotettu ilmaisu. Sanallisen ilmaisun (puheen) aikana puhuja kiinnit-
tdd huomion ilmaisun tuottamiseen, jolloin kognitiivinen prosessi kdynnistyy.
[Imaisu kdynnistdd valittomasti myos vuorovaikutustilanteen, johon joko muilla
tai itselld on mahdollisuus vastata. Swainin mukaan pyrkimys pukea ajatukset
sanoiksi, juuri siis prosessi, antaa usein puhujalle tunteen siitd, ettd asia on tul-
lut paremmin ymmarretyksi. Taméan liséksi jo sanottua, jota Swain kuvaa tuo-
toksena, voidaan nyt tarkastella ldhemmin joko yksin tai yhdessd. Swainin
(1997, 102) mukaan molemmat ilmaisemisen muodot; puheen tuottamiseen liit-
tyvd kognitiivinen prosessi ja tuotettu puhe ovat ldsnd tuottamisessa (output) ja
yhteisessd vuoropuhelussa, johon hdn liittdd késitteen collaborative dialoque.
Swain (2000, 254) kuvaa osallistuvaa dialogia vuoropuheluna, mille on ominais-
ta se, ettd osallistujat ovat aktiivisina osallistujia ongelmanratkaisussa ja uuden
tiedon rakentamisessa.

Tharpin ym. (1988) mukaan ldhikehityksen vyohykkeelld tapahtuvan op-
pimisen ja kehittymisen ensimmdiselld tasolla oppiminen ja kehittyminen tietyl-
la alueella tapahtuvat jonkin toisen, kyvykkdammain, henkilon opastuksella.
Tdssd tapauksessa luokan opettaja tarjosi kirjoittajille rakennussaneita hyvan
kirjoitelman kirjoittamiseen antamalla konkreettisia vihjeitd oppilaille siitd, mi-
ten tarinaa voisi edelleen monipuolistaa: What else could Mimi misshere? Where does
the egg come from? What's it’s for? (LO2). Tharpin ym. (1988) mukaan tdmé tarkoittaa
sitd, ettd pystydkseen suoriutumaan toiminnoista itsendisesti, lapsen on ensin
saatava harjoitella asioita aikuisten ja kyvykkddmpien tovereiden opastuksella,
kuten edelld esitetyssd esimerkissd saattoi opettajan ja oppilaiden vilisessd ope-
tuskeskustelussa havaita tapahtuvan.
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Woodin ym. (1976) mukaan opettajan tarjoama tuki ei tee tehtdvan suorit-
tamista helpommaksi, vaan he nédkevit, ettd tuen avulla tehtdvan suorittaminen
tulee mahdolliseksi. Pystydkseen parhaaseen mahdolliseen suoritukseen, oppi-
laat tarvitsevat avukseen opettajan ja timédn tarjoaman maksimaalisen tuen.

Oppilaspari A (LaO) jatkoi tarinan tyostdmistd opettajan kanssa kdydyn
keskustelun jdlkeen. Seuraavan kerran, kun opettaja pysdhtyi keskustelemaan
heiddn kanssaan, tarina oli kirjoittajien mielestd valmis.

LaO [...] Aha! shouted Mini. I like easters! said Mini happily. What is inside the
easter? asked Mini from her granddad. And granddad said light and happi-
ness! [...]

LO2 Kids, you have a great story. Right, 'm gonna let you type this on the com-
puter, but before you do that, you need to do something about how to show
people are speaking.

Opettajan kuunneltua ja kommentoitua lasten kirjoitelmaa, oppilaspari A otti
valittomaésti pulpetista esille kirjan, josta etsivdt sivun, missd kdyddan vuoro-
puhelua. Opettaja jatkoi keskustelua heiddn kansaan ohjaten heitd viimeistele-
madn kirjoitelmaansa lisddmalld siihen oikeanlaiset valimerkit.

OP2 What do you see [...] (Oppilaspari A (LaO) osoittaa sormella kirjaa)

OP2 You noticed something [...]

LaO We put a new line [...]

OP2 You put a new line you said [...] What do we use to show somebody is speak-
ing (Oppilaat nayttavat kirjasta lainausmerkkejd) Right, these speech marks
here. So just go through and make sure your speech marks are in place.

Opettaja siirtyi jatkamaan matkaa toisten oppilaiden luokse ja oppilaspari A
(LaO) ryhtyi korjaamaan kirjoitelmaansa lisdten siihen vuorosanaviivat opetta-
jan ohjeiden mukaisesti. Turhautumista ei oppilaiden tydskentelyssad ollut ha-
vaittavissa missddn vaiheessa, miké johtui kenties siitd, ettd oikea-aikainen tuki
tyoskentelyn eri vaiheissa ei johtanut ongelmatilainteisiin. Sen sijaan Woodin
ym. (1976) oikea-aikaisen tukemisen piirteistd viimeinen, opettaja antaa ideali-
soidun mallin pyydetystd suorituksesta, toteutui siind vaiheessa, kun kirjoitel-
ma oli jo sisdlloltdan valmis. Koska kirjoitelman kirjoittajina olivat kaksi luokan
lahjakasta oppilasta, opettaja (LO2) opasti heitd viimeistelemaan kirjoitelmansa
vield oikeakielisesti oikein: So just go through it and make sure your speech marks
are in place.

Tharpin ym. (1988) mukaan ldhikehityksen vyohykkeelld tapahtuvassa
oppimisen toisessa vaiheessa oppiminen vahvistuu omaehtoisen harjoittelun
kautta, miki ei vield tarkoita sitd, ettd taito olisi automatisoitumassa, mutta sen
harjoittaminen itsendisesti on kuitenkin mahdollista ja valttaméatontdkin, jotta
oppiminen myohemmaéssd vaiheessa automatisoituu. Edellisessd vuorovaiku-
tustilanteessa opettaja luotti siihen, ettd oppilaat (LaO) pystyivat liittdimdan oi-
keat vilimerkit tehtdvadn itsendisesti. Opettajan ldsnédolo tehtdvan antovaihees-
sa ohjasi oppilaat etsimddn mallia tehtdvikirjasta ja opettajan todetessa, etta
oppilaat olivat ymmartdaneet, miten vilimerkit tehtdvddan merkitdan, lapset
(LaO) jatkoivat tehtdvdn suorittamista itsendisesti.
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Jokainen vieraalla kielld opettava opettaja on Metin (1998) mukaan tyos-
sddn myos kielen opettaja. L2-kielelld toteutetun oppitunnin padmadrand tulisi
hdnen mukaansa olla paitsi sisdltdjen, my6s siihen liittyvan sanavarastoa lisdd-
vdn kieliaineksen ja sisdllon opettamiseen luontevasti liittyvan kieliopin oppi-
minen. Met (1998) korostaa, ettd vieraalla kielelld opettavan opettajan on ope-
tusta suunnitellessaan maéériteltdva myos L2-kielen kasvun mahdollistavat ta-
voitteet sisdltojen oppimiselle asetettujen tavoitteiden rinnalla.

Oppilaspari A (LaO) tyoskenteli intensiivisesti kirjoitelmansa parissa ja
kun opettaja seuraavan kerran saapui tarkastelemaan heiddn tuotosta, se oli
valmis ja ndytti seuraavanlaiselta.

One day Mini the rabbit went outside to play and saw an egg... it was big! Mini said:
“Huiii! what is tjis”? Mini asked what is the big thing outside and Minis dad said: “An
Easter”...” Aha!” shouted Mini. “I like Easters!” said Mini happily. “What is insaid the
easter?” asked Mini from her grandad. And grandad said “light and happyness!” “Ok! I
want to see the night and the badness” said Mini quickly. “NOT THE BADNES!” grandad
tride to sai, but Mini was gone. When Mini came to the egq, and saw a hole in the egg!? Mini
was excited! But then she herd a crack! "liik!” shouted Mini and put her paws on her eyes,
and then a chick jumped out of the big egg. First Mini asked the chick what is your name?
and the chick said “chiiick” ow hello iitk said mini. and then Mini asked: “What shall we
play?” And liitk said “let’s play chicken hunt” “Ok! I will hunt you first” said Mini. And
they played till midnight and Mini was very happy. The end. (LaO)

Kirjoitusprosessin edetessd saattoi havaita, miten opettaja keskustelulla ja
kommenteilla sekd osoittamalla oppilaille sanoin ja elein antoi kirjoittajille tyo-
vilineitd kirjoituksen sisdllon monipuolistamiseksi. Kuten jo aikaisemmin tote-
sin, tyoskenneltdessd oppimisen ldhivyohykkeen alueella sekd opettaja, luokka-
toverit ettd saatavilla olevat oppimateriaalit auttavat opiskelijaa kehittyméaan
tiedoissaan ja taidoissaan. Tassdkin tapauksessa oppilaspari A (LaO) otti kirjoi-
tustyon viimeistelyvaiheessa avukseen lisdksi lukukirjan, jonka avulla he opis-
kelivat lainausmerkkien oikean kdyton puheenvuorojen ilmaisemisessa.

Esimerkki Amn (LaO) kirjoituksessa opettaja ei kiinnittanyt huomiota pel-
kastdan kirjoittajaparin A:n (LaO) kirjoitelman sisallollisiin asioihin vaan auttoi
oppilaita siirtymddn yhd korkeammalle tasolle oppimisen ldhivyohykkeen alu-
eella kiinnittdmalld kirjoittajien huomion myos oikeinkirjoitukseen ja tdssd ta-
pauksessa vuorosanojen merkitsemiseen. Koska kyseessd oli kaksi lahjakasta
oppilasta, joilla itse kirjoittaminen ja tarinan tuottaminen sujui helposti, opettaja
pystyi kiinnittdmé&an kirjoittajien huomion sisdllon rikastamisen lisdksi myds
oikeinkirjoitukseen ja kirjoittamisen muotoseikkoihin. Tydskentely kirjoittaja-
pari A:n (LaO) ldhivyohykkeelld teki mahdolliseksi sen, ettd seuraavalla kirjoi-
tuskerralla oppilaat pystyvat todennékoisesti itsendisesti kiinnittdmé&an huomi-
on kirjoittamisen eldvoittdmisen erilaisiin tekniikoihin, niihin joihin opettaja
keskusteluissa kiinnitti erityisesti huomion. Myos vuorosanojen merkitseminen
lainausmerkeilld otettiin kirjoittamisen yhteydessa esille niin, ettd oppilaat itse
sen opettajan tuella oivalsivat. Lainausmerkit sijoitettiin kirjoitukseen itsendi-
sesti lahestulkoon oikein koko tekstin osalta, jolloin voidaan ajatella, ettd lapset
oppivat niiden merkitsemisen timén kirjoitusprosessin kuluessa.
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Tharpin ym. (1988) mukaan oppiminen automatisoituu ohjauksen ja itse-
ndisen harjoittelun myo6té ja siirtyminen oppimisen ldhikehityksen vyshykkeel-
td osaajaksi on seurausta vuorovaikutuksen ja omaehtoisen harjoittelun vaihte-
lusta. Oppilaspari A:n (LaO) kirjoitelman syntyminen ja valmistuminen sekéd
opettajan ohjauksessa ettd itsendisesti tyoskennellen tarjosi oppilaille (LaO)
runsaasti tilaisuuksia harjoitella kirjoittamisessa tarvittavia monenlaisia taitoja
sekd ohjatusti ettd itsendisesti, minké jalkeen on mahdollista, ettd samankaltai-
nen kirjoittamisprosessi toteutuu seuraavalla kerralla jo automaattisesti ja itse-
néisesti.

Seuraavassa taulukossa 10 voi havaita, miten oppilasparin A (LaO) tarina
kehittyi opettajan ja oppilaiden vélisessd vuorovaikutuksessa ja opettajan ohja-
uksessa opetustapahtuman toteutuessa kirjoittajien ldhivyshykkeen alueella.

TAULUKKO 10 Tarinan A (LaO) kehittyminen tyoskenneltdessd oppilaidenoppimisen
lahivyohykkeen alueella.

Kirjoitelman lopputulos olemassa olevan tiedon ja taidon tasolla.

One day Mini the rabbit went outside to play and saw an egg... it was big! Mini
said Huiii what is this? Mini asked what is the big thing outside and Minis dad said:
An Easter|[...]

Kirjoitelman lopputulos ensimmadisen opettajan kanssa kdydyn keskuste-
lun jilkeen.

One day Mini the rabbit went outside to play and saw an egg... it was big! Mini
said Huiii what is this? Mini asked what is the big thing outside and Minis dad said:
An Easter. Aha! shouted Mini. I like easters! said Mini happily. What is inside the
easter? asked Mini from her granddad. And granddad said light and happiness!|...]

Kirjoitelman lopputulos toisen opettajan kanssa kiydyn keskustelun jal-
keen.

One day Mini the rabbit went outside to play and saw an egg... it was big! Mini
said: “Huiii! what is tjis”? Mini asked what is the big thing outside and Minis dad
said: “An Easter”...”Aha!” shouted Mini. “I like Easters!” said Mini happily.
“What is insaid the easter?” asked Mini from her grandad. And grandad said “light
and happyness!” “Ok! I want to see the night and the badness” said Mini quickly.
“NOT THE BADNES!” grandad tride to sai, but Mini was gone. When Mini came
to the egg, and saw a hole in the egg!? Mini was excited! But then she herd a crack!
"litk!” shouted Mini and put her paws on her eyes, and then a chick jumped out of
the big egq. First Mini asked the chick what is your name? and the chick said
“chiiick” ow hello iiik said mini. and then Mini asked: “What shall we play?” And
liitk said “let’s play chicken hunt” “Ok! I will hunt you first” said Mini. And they
played till midnight and Mini was very happy. The end.
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Oppilaspari B:n (HeO) tarina ldhti syntymdan kuvien kautta niin, ettd ensim-
mdisessd vaiheessa, kun opettaja istuutui keskustelemaan oppilaiden kanssa,
paperille oli valmistunut kaksi kuvaa ja lapset olivat juuri viimeistelemdssa
kolmatta kuvaa.

Right, what have you got there? Nice bonfire. Oh, they are going to the bonfire, what’s hap-
pening at the bonfire? You maybe need to say why they are having a bonfire. Do your pictures
first and then I'll come and help you more. (LO2)

Oppilaspari B:n (HeO) tyoskentely kdynnistyi samanaikaisesti koko luokan
tyoskentelyn kanssa ja oikea-aikaisen tukemisen piirteistd ensimmadinen ja toi-
nen (vdrvaaminen ja yksinkertaistaminen) olivat toteutuneet samalla tavalla
kuin oppilaspari A:n kohdalla. Opettajan saapuessa oppilaspari B:n (HeO)
luokse, he olivat aloittelemassa tarinaa kuvien avulla ja edellisessd lainauksessa
esitetyssd opettajan kommentissa voi havaita ylldpitdvdd tukemista tehtdvaan
suorittamiseksi. Opettaja (LO2) sanoikin: Do your pictures first and then I'll come
and help you more. Lyhyen kommentoinnin jdlkeen opettaja jdtti oppilaspari B:n
tyoskentelemddn kuvien parissa ja kierteli silld vilin luokassa seuraamassa
muiden oppilaiden tytskentelyd. Hetken kuluttua han palasi heiddn luokseen ja
asettui istumaan lasten viereen. Opettaja pyysi oppilaspari B:td (HeO) kerto-
maan, minkdlainen tarina heilld oli syntymaéssé ja keskustelu eteni ndin.

LO2 Are you ready now? Tell me what pictures you have so far?

HeO They are flying through the town. Then they go to the bonfire. And then they
are on the bonfire.

LO2 Ok, now you're actually going to write a story. What kinds of words are you
going to use [...] “‘cause here you have some hints to use [...] this is good to
remain you what happened.

Opettaja opasti oppilaspari B:td (HeO) jatkamaan kirjoittamista jo valmistunei-
den kuvien avulla. Opettajan siirtyessd seuraavan parin luokse tarinan B kir-
joittajat (HeO) ryhtyivét kirjoittamaan valmiille kuville kuvatekstejd. Tassakin
tyovaiheessa voidaan ndhdd piirteitda tehtdvan yksinkertaistamisesta, mutta
myos tavoitteen ylldpitdmisestd. Tehtdvd oli luonteeltaan ja suoritustasoltaan
sellainen, ettd heikot oppilaat pystyivit eteneméddn sen parissa itsendisesti. Kir-
joitustehtdva oli vield tdssd vaiheessa kiinnittynyt valmiisiin kuviin, jolloin teh-
tava sai tukea konkreettisesta materiaalista (vrt. Cumminsin nelikenttd).

Tharpin ym. (1988) Oppimisen ldhikehityksen vyohykkeen nelitasomallin
mukaan tehtdvdn aloitusvaiheessa liikuttiin tasoilla I ja II, jolloin lapset (HeO)
saivat aluksi tukea opettajalta, joka ohjasi heitd tukeutumaan myos tarinaan
liittyviin kuviin. Toisaalta oppilaat pystyivit tyoskentelemddn myds itsendises-
ti, silld heiddn ikdtasonsa huomioon ottaen itse kirjoittamistapahtuma ja kirjoi-
telman kirjoittaminen ei ollut heille tdysin uusi opittava aihealue.

Bodrova ym. (1995) toteavat artikkelissaan Vygotskin korostavan, ettd
tyoskennellessddn lahivyohykkeen alueella lapsen on harjoitettava niitd val-
miuksia, joihin kykenee itsendisesti. Samanaikaisesti hdntd on tuettava ja ohjat-
tava eteenpdin niin, ettd tyoskentely siirtyy vihitellen ldhivychykkeen ylem-
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mille tasolle. Tyoskentely molemmilla tasoilla on lapsen tietojen ja taitojen edis-
tymisen kannalta tarkeda.

Lasten tyoskennellessd kahdestaan tarina valmistui ja lopputulos oli seu-
raavanlainen. The four witches is going to the party. They are flying over the
buildings. The Witches are leaving from the bonfire. They witches are in their
homes. (HeO) Opettajan saapuessa jdlleen paikalle, hdn istuutui lasten viereen
ja kuunteli, kun lapset lukivat tarinansa ddneen. Tarinan jalkeen opettaja kdansi
lasten vihkon puoleensa ja ryhtyi ohjaamaan oppilaspari B:td (HeO) kirjoitel-
man kirjoituksessa eteenpdin.

LO2 When we write a story, is it just going to be the four witches are going to the
party, they are flying over the buildings, they go to the bonfire and then they
go home? (Nauravat yhdessd). Is it going to be your story... No, because this
wouldn’t be a very exciting story. So how will we make it? You have here a
good part of your story, all the pieces are there. What can we add to the story
now?

HeO More text [...]

LO2 We can add more text, more details. What can we say about the witches to give
more details? How are the witches feeling about the party?

HeO Bad [...]

LO2 Bad, why? You have an idea; tell me, why are the witches feeling sad?

HeO Happy [...]

LO2 Happy? Happy, why are they feeling happy? Where are they going to?

HeO They are going to the bonfire.

LO2 They are going to the bonfire. How are you feeling when you go to the bonfire?
How do you feel?

HeO Good, happy [...]

LO2 What's another word for happy?

HeO Excited [...]

LO2 Do you think the witches are excited?

HeO Yes

LO2 Ok, so you can write that word down.

Opettajan ja oppilaiden vilisessd vuoropuhelussa opettaja tarjosi lapsille syste-
maattisesti rakennusaineita tarinan jatkoprosessoinnille. Opettajan kommentit
ja oppilaiden vastauksien toistaminen, sekd aktiivinen kysely loi keskustelusta
hyvin intensiivisen ja keskustelun jatkuessa tarina alkoi eldd myos lasten mieli-
kuvituksessa. Paitsi, ettd tarjosi tarinalle rakennusaineita, opettaja syotti lapsille
myos tarinaan sopivia synonyymisanoja kuten esimerkissa voi havaita What’s
another word for happy? Télld tavalla toimiessaan opettajan tyoskentelyssd oli
havaittavissa piirteitd Woodin ym. (1976) oikea-aikaisen tukemisen neljannesta
vaiheesta, jossa opettaja merkitsee kriittiset piirteet ja epayhdenmukaisuudet
tuotosten ja ihanneratkaisun vélilld. Samalla opettaja valoi innostusta ja uskoa
oppilaiden tarinaan ja hallitsi ndin turhautumista ongelmanratkaisun aikana.
Bodrovan ym. (1995) mukaan opettaja on onnistunut siirtimaan opetusta-
pahtuman oppilaan ldhivyohykkeelle silloin, kun oppilas on valmis vastaanot-
tamaan opettajan tarjoaman tuen. Opettaja ja oppilaat jatkoivat tarinan B tyos-
tamistd edelleen keskustellen erilaisista vaihtoehdoista, mitd tarinassa voisi ta-
pahtua. Keskustelun edetessd opettaja kokosi kuvien ympérille tukisanoja, jotka
helpottaisivat tarinan kirjoittamista my6hemmin edelleen. (Taulukko 11).
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TAULUKKO 11  Tarinan kirjoittamista auttamaan kootut tukisanat.

Tarinan kuviin liittyva teksti Kuviin liittyvit tukisanat

The four witches are going to best clothes, laughing, talking

the party.

They are flying over the build- secret flight, maybe someone

ings. sees them, try hide, fly high, sky
dark and cloudy

The witches are leaving from forest, meet other, bonfire, food

the bonfire. drink, magic, competition

The witches are in their homes.

These are details you can add to that picture to make your story more interesting...You can
start if you want like adding text. You can make one page from the first picture. Write every-
thing you think is good in there. Then turn the other page... You don’t need to fill the page
but just write what you want to say from the first picture. Then I'll come and help you and
check how it’s going. (LO2)

Opettaja kirjasi muistiin lasten (HeO) kanssa kdydyn keskustelun aikana esiin
nousseita, tarinaan sopivia sanoja, joita hdn kehotti lisddmadn tarinaan, jotta
siitd tulisi entistd mielenkiintoisempi. Han ohjasi keskustelulla lapsia tekemé&an
ensimmadisen sivun valmiiksi siihen liittyvdn piirretyn kuvan avulla ja jatkaman
seuraavalle sivulle seuraavan kuvan avulla, kun kaikki olisi ensimmadiselld si-
vulla valmista. Ohjeissaan hén toi esiin my®os sen, ettd sivun ei tarvitse olla tay-
teen kirjoitettu, kunhan siind on kaikki, mitd lapset haluavat ensimmdisesta ku-
vasta kertoa.

Kuten edelld esitetystd opettajan ohjauksessa kdydyssd vuoropuhelussa
voi havaita, opetuskeskustelulle omaleimaista oli vihjeiden, johdattelevien ky-
symysten ja arvausten esittiminen, lapsille suunnattujen kysymysten vastaus-
ten korostaminen ja toistaminen seki erilaisten vaihtoehtoisten ehdotusten tar-
joaminen. Bodrova ym. (1995) kuvaavatkin oppimisen ldhivychykkeelld tapah-
tuvaa ohjausta sellaiseksi, missd yhdessé toisten kanssa tai vuorovaikutuksessa
opettajan kanssa harjoitellaan juuri niitd kdyttdytymisen malleja ja toimintoja,
joihin kulloinenkin tilanne liittyy. Tatd tukevat my6s Tharpin ym. (1988) kési-
tykset ldhikehityksen vychykkeelld tapahtuvasta oppimisesta.

Opettajan ohjauksessa oppilaat saivat tarinan kirjoittamisen tueksi run-
saasti ideoita, ajatuksia ja erilaisia tukisanoja. Opettajan saapuessa seuraavan
kerran oppilaiden luokse, nama lukivat tarinan opettajalle ddneen. Prosessin
pdéttyessd tarina B (HeO) oli saanut lopullisen muotonsa, joka oli seuraavanlai-
nen:

The four witches dressed their best clothes. They are excited to go on the party. They are fly-
ing their secret way to the party. They are flaing high and there is cold. The skie dark. The
party is in midel in the forest. They eat slugs and snails. They have magic compatission. One
witch do magic on the other witch and the [...] couldn’t thurn back the witch.

One witch turnd another witch to a frog and she coldont turn her back again. A cat saw the
frog jumping up and down. The cat chased the frog. The frog was very scared and he tried to
jump away. She jumped into a witches pocket and wouldn’t come out before she was safely
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home.The powerful witch promised to take the frog home and turn her back into a witch agan.
Then it was time to go home because Easter time was ending. ( HeO)

Kuten lopullisesta tarinasta voi lukea, opettajan halu ja taito tarjota lapsille ra-
kennusaineita kirjoitelman kirjoittamiseen, tuotti lopputuloksen, jossa saattaa
selkedsti ndhda lasten tyoskennelleen oman oppimisen ldhivyshykkeen alueel-
la. Opettajan tuella ja avustuksella kolmesta lauseesta muodostunut kuvitettu
tarina kasvoi juonelliseksi kertomukseksi, jonka tyostimisen aikana lapset op-
pivat paitsi juonellisen tarina kirjoittamiseen liittyvid elementtejd, myos aihee-
seen liittyvadd uutta sanastoa mielekkaasti.

Seuraavassa taulukossa 12 ndemme, miten tarina B (HeO) eteni kirjoittaji-
en olemassa olevien tietojen ja taitojen tasolla aloitetusta pienestd kirjoitelmasta
opettajan johdatuksella oppilaiden ldhivychykkeelld tyoskennellen suureksi
kertomukseksi.

TAULUKKO 12 Tarinan B (HeO) kehittyminen tydskenneltdessd oppilaiden oppimisen
lahivyohykkeen alueella.

Kirjoitelman lopputulos olemassa olevan tiedon ja taidon tasolla.

They are flying through the town. Then they go to the bonfire. And then they are on
the bonfire.

Kirjoitelman lopputulos ensimmdisen opettajan kanssa kiydyn keskuste-
lun jdlkeen.

The four witches is going to the party. They are flying over the buildings. The
Witches are leaving from the bonfire. They witches are in their homes.

Kirjoitelman lopputulos toisen opettajan kanssa kdydyn keskustelun jal-
keen.

The four witches dressed their best clothes. They are excited to go on the party. They
are flying their secret way to the party. They are flaing high and there is cold. The
skie dark. The party is in midel in the forest. They eat slugs and snails. They have
magic compatission. One witch do magic on the other witch and the ... couldn’t
thurn back the witch.

One witch turnd another witch to a frog and she coldont turn her back again.
A cat saw the frog jumping up and down. The cat chased the frog. The frog was very
scared and he tried to jump away. She jumped into a witches pocket and wouldn’t
come out before she was safely home.

The powerful witch promised to take the frog home and turn her back into a
witch agan. Then it was time to go home because Easter time was ending.

Bodrova ym. (1995) ovatkin todenneet, ettd opettajien ei pitdisi peldta pyrkimys-
ta tyoskennelld ldhivyohykkeen alueella. Tarkedd on kuitenkin kuunnella oppi-
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laita ja tarjota tukea ja apua sen mukaan, mitd ndmd ovat valmiita vastaanotta-
maan.

Ylld kuvatuissa tarinoissa ja niiden tydskentelyprosesseissa oli voimak-
kaasti ldsnd myos Murrayn ym. (2002) mainitsema affektiivinen tekijd. Kirjoi-
tusprosessin viimeinen oppitunti kdytettiin valmiiden kirjoitelmien esittami-
seen niin, ettd lapset istuutuivat luokan lattialle suureen piiriin ja kukin pari
vuorollaan esitti luokalle tarinan ja siihen liittyvan kuvituksen. Valmiiden kir-
joitelmien lukeminen ja esittiminen muulle luokalle tarjosi kirjoittajille tilai-
suuden jakaa tuotoksensa toisille ja saada siitd sekd opettajan kiitokset, ettd
luokkatovereiden aplodit ja myonteiset kommentit.

Yhteenveto

Tassd luvussa keskityttiin tarkastelemaan oppilaiden yksilollisid oppimispro-
sesseja vieraskielisessd opetuksessa. Havainnointiluokassa toteutettu prosessi-
kirjoituksen jakso toimi esimerkkini siitd, mikd merkitys opettajan ja oppilaiden
viliselld vuorovaikutuksella on potentiaalisen oppimisen mahdollistajana.
Luokan opettajan ja oppilaiden vélinen vuorovaikutus prosessikirjoituksen
tyoskentelyvaiheessa auttoi myds ymmartaméaan vuorovaikutuksen merkitysta
oppilaan taitojen kehittymisessa.

Kuten tydn kdynnistysvaiheessa saattoi havaita, ensimmadiselld tyoskente-
lytunnilla tehty huolellinen pohjatyd heritti oppilaiden mielenkiinnon tulevaa
tyotd kohtaan ja tarjosi jokaiselle runsaasti pohjamateriaalia, minkd varaan tu-
leva kirjoittamisprosessi tulisi rakentumaan. (Ks. myos Swain & Carroll 1987).

Hyvin valmistellusta ja pohjustetusta tyostd huolimatta varsinaisen kirjoit-
tamistyoskentelyn kdynnistyminen ei ollut kaikille helppoa tai itsestddan selvaa.
Opettajan ja tyoparin yhteiskeskusteluilla ja opettajan johdattelemilla kysymyk-
silld pienistd tarinoista syntyi lopulta suuria kertomuksia, joiden esittiminen
koko luokalle oli heikonkin oppilaan ndkdkulmasta suuri ilon aihe.

On ilmeistd, ettd Vygotskin teorian ymmartaminen ja ymmarryksen hy-
vaksikdyttdminen auttaa opettajaa suunnittelemaan ja toteuttamaan opetusta
niin, ettd oppimista tapahtuu kunkin oppilaan yksil6lliset taidot huomioon ot-
taen.

Opetuksen eriyttdminen vastaamaan oppilaiden yksilollisid oppimisedel-
lytyksid on erityisen tdarkedd kielikylpyopetuksessa, missd myos eri oppilaiden
L2- kielen taidot ovat hyvin eri tasolla. When I'm teaching, my language work or
reading work is always differentiated. I maybe have four or five groups in each class for
reading. So the children read at their own level. (LO2, haastattelu 2003.) Luokan
opettaja onkin tottunut jarjestimddan opetuksensa niin, ettd oppilaat tyoskente-
levit eritasoisissa ryhmissd, jolloin tydskentely oppimisen ldhivyohykkeen alu-
eella on mahdollista toteuttaa. Murphy (2000, 11) toteaa vieraskielisessa
opetuksessa olevista oppilaista seuraavasti:

Learners learn in ways that are meaningful to them which means that teachers will need to
provide a variety of language learning activities which allow for different learning styles and
individual preferences and personalities.



145

Oppimisen ldhivyohyketeorian tunteminen ja sen kytkeminen luonnolliseksi
osaksi opetustapahtumaa tarjoaa oppilaille turvallisen kasvuympériston, jossa
jokaisella on mahdollisuus kehittyd omien oppimisedellytysten mukaisesti. (Ks.
myo6s Bergstrom 2002, Seikkula-Leino 2002).

Hyva oppilaantuntemus ja taito rakentaa opetus niin, ettd sekd lasten
opiskelussa kaytettdva kielitaito, oppimisstrategiat ettd kognitiiviset valmiudet
kehittyvét yksilotasolla systemaattisesti, varmistavat sen, ettd ajan kuluessa lap-
set yksiloind siirtyvat olemassa olevan tiedon tasolta aina seuraavalle taitotasol-
le ja edistyvéat ndin opinnoissaan yksilollistd reittid edelleen.

And then the first thing is to accept that there are going to be differences and that’s not any-
thing you can change. That’s normal and nothing to worry about. Once you've done that,
that’s half the battle. That you’re not trying to make everybody the same and that you can’t.
(LO2, haastattelu 2003.)

Luokan opettaja totesi haastattelussa, ettd ensimmadinen asia, joka myos kieli-
kylpyopetuksessa on hyvéksyttdavéd, on se, ettd lapset ovat erilaisia. Se on hdnen
mielestddn normaali tilanne koulussa eikd siind ole mitddn peldttavad. Taman
tiedostaminen on opettajan mielestd tdrkedd, silld silloin voi myods ymmartdd,
ettd opetuksessa ei tarvitse edes pyrkid yhdenmukaistamaan lapsia, eikd sithen
edes pystyisikddn. (Ks. myos Seikkula-Leino 2002, Rasinen 2006).



9 "MUTU” -VASTAUKSISTA TIETOON JA
TIEDOSTA YMMARRYKSEEEN

Kielikylpyopetuksen taustalla pidetddn yleisesti pyrkimystd luoda sellainen
oppimisympadristd, jossa oppija on altistuneena runsaalle kielelliselle ainekselle,
kuten Krashen ehdottaa ja saa myds mahdollisuuksia kayttaa kieltd mielekkads-
ti, kuten Swain suosittelee. Tamé&n pddmaéadran saavuttaminen edellyttdd monien
asioiden huomioimista opetussuunnitelman ja vield keskeisemmin oppituntien
suunnittelun ja toteutuksen tasolla.

Vieraan kielen omaksumiseen ja vieraskieliseen opetukseen liittyvien teo-
rioiden ja mallien tunteminen ja ymmaértdminen sekd soveltaminen kadytantoon
tulevat ajankohtaisiksi silloin, kun alamme rakentaa kuntaan tai yksittdiseen
kouluun toimivaa vieraskielisen opetuksen mallia.

Tutkimuspolullani seurattiin kymmenen oppitunnin ajan opetustapahtu-
mia englanninkielisessd kielikylpyluokassa. Ndistd tunneista yksi toteutettiin
suomen kielelld. Oppitunneilta p&ddasiassa opetustapahtumaa havainnoiden
kerdtyn tutkimusmateriaalin sekd opettajien haastattelujen ja kdytyjen keskuste-
lujen synnyttimdn materiaalivarannon avulla ldhdin etsim&dédn vastauksia ky-
symyksiin, jotka olivat nousseet padllimmaisiksi paitsi edellisen tutkimukseni
loppuvaiheessa, myos lukuisissa vuosien varrella kdydyissd keskusteluissa kol-
legoiden ja kielikylpyoppilaiden vanhempien kanssa.

Tutkimuksen paamddrand ei ole missddn tyovaiheessa ollut tarjota yksise-
litteistd oikeaa vastausta siihen, miten opetusjdrjestelyt kielikylpyopetuksessa
pitdisi tai olisi parasta jdrjestdd. Sen sijaan olen tutkimuksen kysymyksenasette-
lun ja tutkimukseen valittujen teoreettisten mallien ja késitysten avulla pyrkinyt
etsimddn vastauksia siihen, mitd asioita kielikylpyopetuksen suunnittelun ja
toteutuksen eri vaiheissa olisi hyva huomioida, jotta opetuksessa voitaisiin edis-
tad sellaisia kdytdnteitd, ettd kaikki oppilaat voivat optimaalisesti kadyttda hy-
vdksi omia oppimisen edellytyksiddn. Tédssd tyOssd tarkednd olen pitdnyt sitd,
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ettd opetuksen suunnittelun tueksi l6ydettavit ratkaisut pohjautuvat vieraskie-
lisen opetuksen tutkimukseen, jo aikaisemmin tutkittuihin tietoihin seka erilai-
siin vieraalla kielelld tapahtuvaan opetukseen liittyviin teoreettisiin malleihin ja
kasityksiin.

Kuten aikaisemmin tidssd tutkimuksessa totesin, tutkimustulokset eivit
kvalitatiivisessa tutkimuksessa ole helposti kiteytettdvissd yhdeksi selkedksi
kirjalliseksi kokonaisuudeksi. Tutkimuksen empiirisessd osassa olen pyrkinyt
kuvaamaan ja kirjoittamaan tekemani havainnot ja kokemukset ja niistdi muo-
dostamani tulkinnat ja kasitykset auki niin selkedsti, ettd empirian ja teorian
vdlille on syntynyt tiivis kudelma, jonka avulla lukijalla on ollut mahdollisuus
16ytdd vastauksia tutkimuksen ongelmiin ja esitettyyn padkysymykseen. Tama
onkin yksi tutkimukseni luotettavuuden kivijalka. Laadullinen tutkimus on
tyypillisesti ainutkertaista ja prosessiluontoista eikd sen arviointiin siksi sovi
perinteinen reliabiliteetin eli tulosten pysyvyyden arviointi. Lincolnin & Guban
(1985) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa luotettavuuden osatekijdt ovat
samat kuin perinteisessdkin tutkimuksessa - totuusarvo, yleistettdvyys, yhtapi-
tavyys ja neutraalisuus - mutta niiden arviointikriteerit maéritellddn toisin.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa luotettavuuden kannalta keskeisind mddritteina
voidaan pitdd uskottavuutta (credibility), siirrettdvyytti (transferability), varmuutta
(dependability) ja vahvistettavuutta (confirmability).

Tutkimuksen uskottavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan Lincolnin ym. (1985) mukaan
tarkastella tutkimustulosten uskottavuuden ndkokulmasta. Uskottavuudella viita-
taan tutkimuskirjallisuudessa totuusarvon tavoitteluun. Uskottavuus arvioi-
daan hyvéksi, jos tutkijan johtopdatokset tutkittavasta ilmiostd vastaavat tutkit-
tavien késityksid siitd. Tassd tutkimuksessa tutkimustulosten uskottavuutta on
testattu useilla eri tavoilla ja télld tavalla myos tutkimuksen luotettavuutta on
koeteltu useaan otteeseen. Tutkimuksessa mukana olleet opettajat ovat lukeneet
ja kommentoineet valmista tutkimustekstid ja tutkimuksen tulosten pohjalta on
toteutettu myos kielikylpyopettajien koulutustilaisuuksia Kokkolassa. Seké
keskusteluissa, ettd koulutustilaisuuksissa on pyritty yhdessd tarkentamaan
tutkittavana olevaa ilmiotd ja keskustelujen avuilla on ilmidille etsitty my®0s eri-
laisia tulkintoja. Tutkimuksen tulosten esitteleminen ja niistd keskusteleminen
kielikylpyopetuksen ja vieraskielisessd opetuksessa toimivien asiantuntijoiden
kanssa myos kansallisissa ja kansainvilisissd konferensseissa ovat osaltaan li-
sddamassd tutkimuksen luotettavuutta tutkimustulosten uskottavuuden nako-
kulmasta.

Laadullisen tutkimuksen siirrettivyydelli tarkoitetaan mahdollisuuksia so-
veltaa saatuja tutkimustuloksia muihin konteksteihin tai muita ryhmid koske-
viksi. Miles & Huberman (1994) esittdvit, ettd siirrettivyyden arvioinnissa voi-
daan esimerkiksi tarkastella onko tutkimukseen osallistuneita henkilditd ja tut-
kimusasetelmaa kuvattu riittivan huolellisesti, onko tutkimuksessa haettu saa-
tujen tulosten yhteyksid aiempaan teoriatietoon, esitellddnko tutkimuksessa
rajoituksia saatujen tulosten soveltamiselle tai onko johtopddtelmissd kuvatut
tulokset esitetty niin yleiselld tasolla, ettd ne soveltuvat myos luonteeltaan eri-
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tyyppisiin asetelmiin. Tama edellyttdad tutkimusraportin kirjoittajalta riittdvan
yksityiskohtaisen kuvauksen kirjoittamista. Tutkimuksen aineiston ja tutki-
muksen kulun kuvaaminen on tehtédva niin selvisti, ettd lukija voi ottaa kantaa
tutkimustulosten soveltamiseen. Omassa tutkimuksessani olen kuvannut ta-
pahtumat niin yksityiskohtaisesti kuin ne luokkahuoneessa, haastatteluissa ja
keskusteluissa tapahtuivat ja pyrkinyt tdlld tavalla luomaan lukijalle selkedn
kasityksen siitd, mistd tutkimuksen eri vaiheissa on ollut kyse. Tutkimuksessa
on kdyty kautta linjan tietoista ja aktiivista vuoropuhelua teorian ja kdytannon
tapahtumien vilill4 ja tdlld tavalla toimien pyritty avaamaan tutkijan ajatuksen
kulkua my®s teorian avulla.

Laadullisia tutkimuksia késittelevassa kirjallisuudessa on nostettu keskei-
seksi kysymys siitd, kuka arvioi tulosten siirrettdvyyttd. Onkin todettu, ettd
yleistdiminen ei ole vain tutkijan vaan myos lukijan arvioitavissa. Lukijalla on
mahdollisuus soveltaa tuloksia vertaamalla omaa tilannettaan tutkimuksessa
kuvattuun tilanteeseen ja pohtia mikd tutkimuksessa on sellaista, jota hdn voi
soveltaa omaan tilanteeseensa, tdssd tapauksessa kielikylpyopetuksen opetus-
jarjestelyihin monenlaisten oppijoiden ja perusopetuksen opetussuunnitelman
ndkokulmista.

Tutkimuksen varmuus/ luotettavuus

Laadullinen tutkimus on tyypillisesti ainutkertaista ja prosessiluontoista eika
sen arviointiin siksi sovi perinteinen reliabiliteetin eli tulosten pysyvyyden ar-
viointi. Omassa tutkimuksessani pyrin lisdidmdan tutkimuksen luotettavuutta
tutkimusprosessin tarkalla ja hyvin yksityiskohtaisella kuvauksella sekd ana-
lysoinnin systemaattisuudella. Teorian ja kdytdnnon tiivis vuoropuhelu jo tut-
kimuksen alkusivuilta ldhtien auttaa lukijaa ndkemddn, miten saadut tulokset
kytkeytyvat kasilla olevaan tutkimusaiheeseen liittyvddn tutkimuskirjallisuu-
teen.

Tutkimuksen luotettavuutta lisddvand tekijand olen kdyttdnyt tutkimuk-
sessani sekd menetelmadllistd - ettd aineistotriangulaatiota. Menetelmallista
triangulaatiota tutkimuksen luotettavuutta lisddvand tekijand olen toteuttanut
tutkimuksessani paitsi kdyttamalld sekd kvantitatiivista ettd kvalitatiivista ana-
lyysia tutkimusaineiston analyysimenetelmind myos kerddmailld samaa ilmiota
koskevaa informaatiota monilta eri toimijoilta. Aineistotriangulaatio tutkimuk-
sen luotettavuutta lisddvana tekijand tarjosi tutkittavasta ilmiostd tasmallistd ja
monipuolista tietoa, jota analysoimalla pystyin kuvaamaan ja ymmaértdaméaan
tutkittava ilmiotd syvemmin.

Suorien lainauksien kdytté on varsin yleinen laadullisissa tutkimuksissa
kdytetty menetelmé tulkinnan luotettavuuden lisddmiseksi. Autenttisten teksti-
katkelmien yhtend keskeisend funktiona on osoittaa lukijalle yhteyksid aineis-
ton ja tuotetun tulkinnan vililld (Kyngéds & Vanhanen 1999). Tekstikatkelmien
kautta lukija voi seurata ja arvioida tutkijan tapaa muodostaa tulkintoja aineis-
tosta. Omassa tutkimuksessani suoria lainauksia sekd haastattelumateriaaleista
ettd luokkatilanteista on kaytetty ldpi tutkimuksen. Niiden tarkoituksena on
ollut sekd elavoittdd tutkimusraporttia ettd tarjota lukijalle mahdollisuus arvi-
oida aineiston ja tutkijan muodostaman tulkinnan uskottavuutta.



149

Tutkimuksen tulosten vahvistuvuus tarkoittaa Eskolan ym. (1998) mukaan si-
td, ettd tehdyt tulkinnat saavat tukea vastaavaa ilmiota tarkastelleista tutkimuk-
sista. Tulosten tulee perustua kokemukseen ja aineistoon. Tutkittavaa ilmiota
tulee ldhestyd tutkijan oman ndkokulman lisdksi eri ndkokulmista erilaisten
aineistojen avulla. Perinteinen objektiivinen ldhestymistapa ei nédin ollen sovellu
laadulliseen tutkimukseen. Tutkija tekee pddtelmiddn ja luokitteluja oman taus-
tansa ja teoreettisen perehtymisensd pohjalta. Ahonen (1995) onkin todennut,
ettd laadullisessa tutkimuksessa tutkija itse on tutkimuksen mittari ja siksi tutki-
jan ominaisuuksien ja toiminnan vaikutuksia saatuihin pddtelmiin on vaikea
arvioida. Tassd tutkimuksessa koko tutkimuskenttd oli tutkijalle erittdin tuttu;
oma tyopaikka, sen kollegat ja oppilaat. Toisaalta tutkimuskentdn ldapikotainen
tunteminen auttoi rajaamaan keskeisen tutkimusalueen, toisaalta se saattoi olla
vaikeuttamassa my0s objektiivisen havainnoinnin tekoa. Lukumaédrallisesti
usean aikaisemman, tdmdn tutkimuksen kanssa samaan aihepiiriin kuuluvan
tutkimuksen, esitteleminen tutkimuksessa auttaa lukijaa peilaamaan tutkimuk-
sen tuloksia my0s kielikylpyopetuksen kentdssa tehtyihin muihin tutkimuksiin,
mikd on omalta osaltaan lisddmadssd myos tutkimuksen tulosten vahvistuvuut-
ta.

Tutkijan ldheinen suhde tutkimuskenttddn, aiheen tuttuus ja vuosien tyo
kielikylpyopetuksen parissa opettajana, kouluttajana ja tutkijana ovat taman
tyon vahvuus, jotka yhdessad ovat toimineet katalysaattoreina totuudellisen tie-
don kokoamisessa. Laheisyys ja tuttuus voisi olla ristiriitaista, mikali tarkaste-
lun kohteena olisi tavanomainen objektiivisuuden kriteeri. Laadullisessa tutki-
muksessa etdisyys ja neutraalisuus eivat kuitenkaan Syrjdldisen (1994) mukaan
liity tutkijan ja tutkimukseen osallistujan viliseen suhteeseen vaan ndiden aja-
tellaan koskevan ennemminkin tutkimuksen aineiston késittelyvaihetta.

Aihepiirin tuttuus ja opettajavuosina syntynyt tarve tutkia kielikylpyope-
tuksen opetusjdrjestelyjd edelleen voidaan ndhda sekd tutkimuksen vahvuutena
ettd heikkoutena. Tyoskentely sekd opettajana ettd kaupungin kielikylpykoor-
dinaattorina ja kielikylpyopetussuunnitelmatydskentelyn koordinoijana ovat
auttaneet hahmottamaan kielikylpyopetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa
huomioon otettavia sellaisia keskeisid asioita, joiden avulla opetus voidaan
suunnitella ja toteuttaa niin, ettd jokaisella oppilaalla on yhtdldiset mahdolli-
suudet menestyd opinnoissaan. Tiivis ja kehittdmishaluinen tyoyhteis6 on ollut
tutkimuksen eri vaiheissa kdytettdvissd rajattomasti ja tutkimukseen ja aineis-
ton analyysiin ja siitd syntyneisiin johtopaatoksiin liittyvaa keskustelua on kay-
ty sddannollisesti koko vuosia kestdneen tutkimus- ja raportointityon ajan. Toi-
saalta aihepiirin tuttuus on saattanut rajata kykyani kuvata ja analysoida aineis-
toa riittdvan yksityiskohtaisesti, jolloin kielikylpyopetusta huonommin tunte-
valle itsestddn selvind pitdaméni seikat tdssad tutkimuksessa saattavat jadada epa-
selviksi. Olen pyrkinyt tiedostamaan ja ottamaan huomioon tdm&n mahdolli-
suuden kirjoittamalla hyvin yksityiskohtaisesti auki ajatteluni, tulkintani ja joh-
topddtokset ldpi koko tutkimusraportin.

Seuraavaksi vien lukijan lyhyesti takaisin tutkimuksen empiiriseen osaan
ja pyrin viitoittamaan tien niihin keskeisimpiin 16ydoksiin, joiden avulla tutki-
muksen pddongelma avautuu.
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Mitd ovat ne englanninkielisessi kielikylpyopetuksessa mukana olevat perusperiaatteet, joiden
huomioiminen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa tukee monenlaisten oppijoiden me-
nestymisti opinnoissa omien oppimisedellytystensd mukaisesti?

Tahéan kysymykseen ja sitd avaaviin alaongelmiin: a. Miten suomenkielinen ope-
tus toteutetaan osana vieraalla kielelli tapahtuvaa opetusta? b: Kumpaa kieltd tuetaan
erityisopetuksella ja muilla tukitoimenpiteilld? c: Miten opettaja opetustapahtumassa
ottaa huomioon oppilaiden yksilolliset oppimisedellytykset? ldhdin tdssa tutkimuk-
sessa etsimddn vastauksia muutamien tunnettujen teorioiden, mallien ja kési-
tysten avulla.

Miten suomenkielinen opetus toteutetaan osana vieraalla kielelld tapahtuvaa ope-
tusta? Cumminsin CUP-teoria ja riippuvuushypoteesi sekd Cumminsin kynnys-
teoria toimivat tyovalineind seuratessani tutkimusluokkani suomenkielistd ope-
tusta sekd pohtiessani suomenkielisen opetuksen sijoittumista osaksi kielikyl-
pyopetusta. Myos keskustelut luokan suomenkielisen opettajan ja kahden kieli-
kylpyopettajan kanssa auttoivat ymmartdmaan, mikd merkitys suomenkielisella
opetuksella on oppisisiltdjen oppimisen, oppimisen tukemisen sekd heikkojen
oppilaiden oppimisen ndkokulmista.

Kuten tutkimuksen empiirisessd osassa totesin, suomenkielisen oppitun-
nin opetustapahtumaa seuratessa saattoi nopeasti havaita, ettd kielikylpykielel-
la opiskellut asiasisdllot oli opittu hyvin. Lapset osallistuivat aktiivisesti ope-
tuksen kulkuun ja oikeita suomenkielisid kasitteitd etsittiin opetuksessa asiasi-
sdlloille, jotka olivat lapsille aktiivisuudesta pédtellen tuttuja edellisiltd kieli-
kylpykielelld toteutetuilta oppitunneilta.

Tamdan oppitunnin yhteydessa pohdin kielten siirtovaikutuksen merkitys-
ta kielikylpyopetuksessa ja totesin havaintoihin perustuen, ettd kyseisen luokan
oppilaat olivat oppineet kielikylpykielelld opetetut asiasiséllot hyvin. Opetusta
havainnoidessa huomio kiinnittyi sithen, miten luokan suomenkielinen opettaja
systemaattisesti ohjasi lapsia maantietoon liittyvien suomenkielisten kasitteiden
tasmadlliseen ilmaisuun. Kielikylpykielelld opiskeltaessa onkin tidrke&d késitteel-
listdd asiat myos oppilaiden didinkielelld, jotta lapset voivat opetuskielen myo-
hemmin vaihtuessa operoida asian parissa myos luontevasti L1-kielelld.

Téssd yhteydessa pohdin myos kielten siirtovaikutuksen merkitysta erityi-
sesti heikkojen oppilaiden oppimisen ndkokulmasta. Vaihtelemalla kielid suun-
nitelmallisesti teemajakson toteutuksen kuluessa sellaiset oppilaat, joiden kieli-
kylpykielen taidot ovat heikot, vahvistavat teema-alueen sisédllon ymmartamis-
td myos didinkielellddn ja saavat télld tavalla tukea myos kielikylpykielelld to-
teutettaville oppitunneille. Kielten vuorottelu teemajakson kuluessa niin, ettd
osa opetuksesta toteutetaan suomen kielelld ja osa kielikylpykielelld on yksi
tapa toteuttaa opetusta monenlaiset oppijat huomioon ottaen. Suunnittelemalla
opetusjdrjestelyt niin, ettd vahvemman kielen késitteiston hallitseminen teema-
jakson kuluessa auttaa heikommalla kielelld tapahtuvan opiskelun sisdllon
ymmadrtamistd, tarjotaan myos heikoille oppilaille mahdollisuus menestya
opinnoissa omien oppimisedellytysten mukaisesti.

Kumpaa kieltd tuetaan erityisopetuksella ja muilla tukitoimenpiteilli? Kielikyl-
pyopetuksessa molemmilla kielilli on oma tdrked tehtdvansd oppimisen mah-
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dollistajana. Kielten siirtovaikutuksen tunteminen ja ymmartdminen voi par-
haimmillaan toimia myos erityisopetuksen opetusjdrjestelyjen suunnannaytta-
jana. Aidinkieleltddn heikon lapsen ohjaamisessa oman didinkielen tukeminen
erityisopetuksen toimenpitein on ensiarvoisen tirkedd. Toisaalta vieraalla kie-
lelld tapahtuvassa opetuksessa yhtend keskeisend opinnoissa menestymisen
avaintekijand on luonnollisesti kielikylpykielen kasvu niin, ettd opiskelu sen
avulla on ylipddtansda mahdollista. Tastd ndkokulmasta tarkasteltuna tukitoi-
menpiteiden on kohdistuttava myos vieraan kielen kehittymiseen. Opetuksen
suunnittelussa ja toteutuksessa on keskeistd huomioida se, ettd kielet kohtaavat
ja jokaiselle oppijalle turvataan tasapuolinen mahdollisuus menestya opinnois-
sa.

Cumminsin késitykset akateemisen kielitaidon kehittymisestd sekd hdnen
nelikenttdmallinsa auttoivat tutkimusjaksollani tarkastelemaan, minkalaisilla
opetusjdrjestelyilld kielikylpyopetuksessa tuetaan kielellisesti ja oppimisedelly-
tyksiltddn eri tasolla olevia oppilaita ja minkalaisilla opetusjdrjestelyilld varmis-
tetaan akateemisen kielitaidon kehittyminen ylemmille vuosiluokille siirrytta-
essa.

Opetusta ja opetusjdrjestelyjd havainnoidessa saatoin huomata, ettd opetta-
jan on opetuksessaan otettava huomioon lasten olemassa oleva kielikylpykielen
taso, joka tutkimusten mukaan kehittyy CALP-tasolle (akateemisen kielen,
opiskelussa kdytettdvan kielen) 5-7-vuotiailla lapsilla noin viiden vuoden kulu-
essa siitd, kun opetus vieraalla kielelld on alkanut. Opetuksessa onkin keskeista
huomioida kielitaidon opetukselle asettamat vaatimukset.

Tutkimuksen empiirisessd osassa kavi ilmi, ettd nelikenttdmalli voi toimia
opettajan apuvilineend hdnen suunnitellessaan opetusta omalle luokalleen.
Suunnittelussa on keskeistd ottaa huomioon oppilaiden kielitaito ja aikaisem-
mat kokemukset ja tiedot opetettavasta aiheesta. Taman jdlkeen opettaja voi
suunnitella opetuksensa toteutettavaksi niin, ettd se on riittdvan haastavaa ja
oppimista tuetaan riittdvasti konkreettisilla materiaaleilla ja harjoituksilla. To-
teuttaessaan opetusta pdadosin Cumminsin nelikenttdmadllin kolmannella nel-
jannekselld, jolloin opetus on mallin mukaan sis&lloltdan haastavaa, mutta silti
konkretian avulla havainnollistettua ja tuettua, opettaja tarjoaa kielikylpykielel-
le systemaattisen kasvuvdyldn samalla, kun suunnittelee ja toteuttaa opetuksen
ikdtasolle suunnattujen opetussiséltdjen mukaisesti. Kielitaidosta riippuen ope-
tuksessa kaytettava kieli voi olla enemmaén tai vahemmaén abstraktia; mitd huo-
nompi kielitaito on, sitd enemmaén opetuksessa esiintyvan kieliaineksen on saa-
tava tukea kontekstista, jotta sisdllon ymmartaminen ylipddtansa on mahdollis-
ta.

Miten opettaja opetustapahtumassa ottaa huomioon oppilaiden yksilolliset oppi-
misedellytykset? Vygotskin oppimisen ldhivydhyketeoria auttoi tutkimuksessa
ymmadrtamddn, miten opettaja opetustapahtumassa voi parhaimmillaan ottaa
huomioon oppilaiden yksilolliset oppimisedellytykset ja auttaa nditd tyoskente-
lem&ddn systemaattisesti oppimisen ldhivydhykkeen alueella kasvattaen ndin
kunkin lapsen yksilollistd kykyéa selviytyd erilaisista tehtdvistd yhda paremmin.
Tutkimusjakson kuluessa toteutettu prosessikirjoituksen jakso tarjosi lukijalle
oivan esimerkin siitd, miten opettajan ja oppilaiden viliselld vuorovaikutuksella
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voidaan pddstd yhad parempiin oppimistuloksiin sekd laadullisesti ettd maaralli-
sesti. Oppimisen ldhivyShyketeorian tunteminen ja ymmaértdminen auttaa opet-
tajaa suunnittelemaan ja toteuttamaan opetusta niin, ettd oppimista tapahtuu
kunkin oppilaan yksilolliset taidot huomioon ottaen.

Aivan kuten Cumminsin nelikenttd, myos oppimisen ldhivyohyketeorian
ymmadrtdminen auttaa opettajaa suunnittelemaan opetuksen kullekin yksilolle
sopivaksi. Opetuksen eriyttiminen vastaamaan oppilaiden yksilollisia oppi-
misedellytyksid onkin erityisen tdrkedd kielikylpyopetuksessa, missd myos eri
oppilaiden L2- kielen taidot ovat hyvin eri tasolla.

Oppimisprosessin onnistunut kehitys riippuu Jappisen (2002) mukaan pit-
kalti siitd, miten oppijat ymmartavit, pystyvit kdyttdimaan ja jopa soveltamaan
vieraaseen kieleen liittyvid merkityksid. Jo tutkimuksen teoriaosassa esitetyt
kasitykset kielen omaksumisesta, inputin ja outputin merkitys tuossa omaksu-
misprosessissa sekd ylld esitellyt tiivistelmdt akateemisen kielitaidon huomioi-
misesta opetustapahtumassa, suomenkielisen opetuksen sijoittumisesta osaksi
vieraalla kielelld tapahtuvaa opetusta ja Vygotskin oppimisen ldhivyohyketeo-
rian tarjoama ajatusmalli yksilollisestd oppimisesta auttavat opettajaa rakenta-
maan vieraskielisen opetustapahtuman niin, ettd opetus tarjoaa oppilaille run-
saasti ymmadrtdmisen ja soveltamisen mahdollisuuksia ja tdtd kautta turvallisen
ympadriston oppimiselle.

Ndiden edelld esitettyjen vieraalla kielelld tapahtuvaan opetukseen liitty-
vien mallien ja teorioiden ohella tyovilineend tdssd tyossd toimii Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet (2004), joka luo kehyksen kaikelle vieraalla
kielelld toteutettavalle opetukselle Suomessa. Seuraavassa luvussa siirryn tar-
kastelemaan kielikylpyopetuksen opetusjdrjestelyjen suunnittelua ja toteutusta
opetussuunnitelman ndkokulmasta. Tdssd tyoskentelyvaiheessa tyokaluina
toimivat vieraskieliseen opetuksen liittyvit teoreettiset mallit ja kasitykset, joi-
den avulla on tdssd tutkimuksessa pyritty avaamaan ja selittimdan luokkahuo-
nehavainnoissa ja opettajien haastatteluissa esiin tulleita asioita. Ndiden lisdksi
tyokaluna toimii Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 ja sielta
nimenomaan luku 9.1, Vieraskielinen opetus ja kotimaisten kielten kielikylpy-
opetus.



10 RAKENNUSAINEITA KIELIKYLPYOPETUKSEN
OPETUSJARJESTELYJEN TUEKSI

Tutkimustyon edetessd kielikylpyopetustapahtuman havainnointi, kielikylpy-
opettajien kokemusten jakaminen ja toiminnan seuraaminen sekd keskeisten
teorioiden ymmarryksen syventyminen auttoivat konkretisoimaan kielikylpy-
opetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa mukana olevia perusperiaatteita,
joiden avulla kielikylpyopetuksen opetusjdrjestelyt voidaan rakentaa Suomen
oloihin sopiviksi ja toimiviksi. Tdssd luvussa esittelen nditd perusperiaatteita,
jotka tarjoavat rakennusaineita perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
siin pohjautuvaan, monenlaiset oppijat opetuksessa huomioivaan kielikylpy-
opetuksen toteutukseen (kuvio 13). Esittelen nama kielikylpyopetuksen opetus-
jarjestelyjen suunnittelussa ja toteutuksessa tutkimuksessa esiin nostetut ope-
tuksen keskeiset perusperiaatteet opetuksen suunnittelun yleisyys-
yksityiskohtaisuus akselilla. Etenen a) yleiselld tasolla tapahtuvasta suunnitte-
lusta ja tdssd suunnittelussa huomioitavista opetusjdrjestelyihin liittyvistd kes-
keisistd asioista kohti b) yksityiskohtaista suunnittelua ja c) niitd asioita, joita
yksittdisen tunnin suunnittelussa on tarkeda huomioida, jotta opetus on d) mie-
lekdstd ja tarjoaa kaikille oppilaille mahdollisuuden edetd opinnoissa omien
oppimisedellytysten mukaisesti.

Taso 1.

Opetusjdrjestelyjen suunnittelun ldhtokohtana on valtakunnallinen opetus-
suunnitelma Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004. Kielikylpy-
opetuksen alkutaipaleella Suomessa vieraalla kielelld toteutettava opetus oli
mahdollista toteuttaa Opetushallituksen poikkeusluvalla niin, ettd opetusjdrjes-
telyjen kehyksend ollut tuntijako poikkesi valtakunnan yleisistdi normeista.
2000-luvun alkupuolella poikkeuslupia ei endd myonnetty ja uusien opetus-
suunnitelmien astuttua voimaan 1.8.2006 kaikki vieraalla kielelld totutettava
opetus Suomessa noudattaa Valtioneuvoston asetuksessa mddritettyd yleistd
tuntijakoa. Niinpd suunnittelun perusperiaatteiden ensimmaéinen vaihe voikin
tallaisenaan toimia yleisesti kaikkien Suomessa toteutettavien kielikylpyope-
tuksen mallien suunnittelun ja toteutuksen apuvélineena.
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Kielikylpyopetuksen opetusjirjestelyjen suunnittelussa huomioita-
via perusperiaatteita

TASO1

PERUSOPETUKSEN
OPETUSSUUNNITELMAN PERUSTEET 2004
| I

OPETUKSEN TUNTIJAKO

OPPIAINEET JA SISALLOT, OPETUSKIELI, OPIS-
KELUSTRATEGIAT, ARVIOINTI

TASO II {}

LUOKKA-ASTEEN OPPISISALLOISTA MUODOSTU-
VA
AIHEPIIRILTAAN YHTENAINEN TEEMAOPETUS-
TAKSO

4 N

SISALTO JA TAVOITTEET
OPETUS KIELIKYLPYKIELELLA
OPETUS AIDINKIELELLA
SANASTO
KIELIOPPI
OPETUSMENETELMAT
OPISKELUSTRATEGIAT
ARVIOINTI

- J
TASO III

TEEMAOPETUSJAKSON
YKSITTAINEN OPETUSKOKONAISUUS

SISALTO JA TAVOITE
KESKEINEN KIELIAINES
MAHDOLLINEN KIELIAINES
KIELIOPPI
OPETUSMENETELMAT
OPISKELUSTRATEGIAT
ARVIOINTI

KUVIO 13 Kielikylpyopetuksen opetusjdrjestelyjen suunnittelussa huomioitavia pe-
rusperiaatteita.

Kielikylpyopetuksen opetusjdrjestelyjen suunnittelun perusperiaatteiden ldhto-
kohtana on opetuksen suunnittelu hyvin yleiselld tasolla. Opetuksen suunnitte-
lu tapahtuu samalla tavalla kuin normaaliopetuksessa, poikkeavaa on ainoas-
taan opetuskielen vaihtumisen huomioiminen. Tdssd vaiheessa suunnittelua
opetussuunnitelma avataan kullakin luokka-asteella opetettavien aineiden ja
niihin liittyvien keskeisten oppisisdltdjen, opetuskielen ja oppisisdltdjen arvi-
oinnin sekd opiskelustrategioiden osa-alueilta. Kuviossa 14 esitetddn tiivistetysti
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Kielikylpyopetuksen opetusjdrjestelyissd ensimmadisessd vaiheessa huomioita-
via perusperiaatteita.

Kielikylpyopetuksen opetusjirjestelyjen suunnittelussa huomi-
oitavia perusperiaatteita TASO 1.

PERUSOPETUKSEN
OPETUSSUUNNITELMAN PERUSTEET 2004

- =

OPETUKSEN TUNTIJAKO

OPPIAINEET JA SISALLOT, OPETUSKIELI, OPISKELU-
STRATEGIAT, ARVIOINTI

KUVIO 14 Kielikylpyopetuksen opetusjarjestelyjen suunnittelun ensimmaisessa vai-
heessa huomioitavia asioita.

Opetussuunnitelman perusteet 2004

Vieraskielinen opetus ja kotimaisten kielten kielikylpy mainitaan opetussuunni-
telmassa ensimmadisen kerran omana lukuna vuonna 2004. Opetussuunnitelma
ei anna tarkkaa ohjeistusta siitd, miten opetus tulee jdrjestdd vaan jattda taman
vastuun kunnille ilmoittamalla, mit4 asioita kielikylpyopetuksen opetussuunni-
telmassa tulee kuntakohtaisesti maaritelld.

Opetussuunnitelmassa tulee mddritelld, mitd oppiaineita ja kuinka paljon opetetaan vieraalla
kielelld tai kielikylpykielelld. Aidinkielen ja kirjallisuuden sekd vieraan tai kielikylpykielen
opetussuunnitelmat laaditaan opettajien yhteistyond niin, ettd kaikki didinkielen ja kirjalli-
suuden sisillét tulevat katetuiksi ja tavoitteet on mahdollista saavuttaa. (OPS 2004, 172.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan keskeistd on
kuitenkin se, ettd koulun opetuskielelld ja vieraalla tai kielikylpykielelld annettu
opetus muodostavat yhtendisen kokonaisuuden, jonka tavoitteet ja siséllot eri
oppiaineissa ovat samat kuin suomen- tai ruotsinkielisessd opetuksessa. Taman
lisdksi opetussuunnitelmassa kiinnitetddn huomio siihen, ettd eri oppiaineiden
oppisisdltojen opiskelun tapahtuessa osittain kielikylpykielelld, on opetuksessa
huomioitava kielikylpykielen taitojen systemaattinen karttuminen suhteessa
opetettaviin oppiaineisiin.

Kielikylpyopetusta jarjestavillda kunnilla onkin vaativa tehtdva rakentaa
kuntaan toimiva vieraskielisen opetuksen opetussuunnitelma, silld ilman ope-
tushallituksen vieraskielisen opetuksen tutkimukseen perustuvaa ohjeistusta
vastuu sen sisdlloistd jad opettajien, rehtoreiden ja muiden kunnan koulutoi-
messa tydskentelevien viranhaltijoiden vastuulle.
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Aidinkielen sijoittuminen osaksi vieraalla kielelld toteutettavaa opetusta
on huomioitu opetussuunnitelmassa huomattavasti yksityiskohtaisemmin kuin
kielikylpykielen. Se tarjoaa opetuksen suunnittelulle selkedn ldhtokohdan aina
tuntijaosta opetuksessa huomioitaviin sisdltéihin saakka. Opetussuunnitelmas-
sa on huomioitu didinkielen ja vieraan kielen vilinen siirtovaikutus ja opetus-
suunnitelma ohjaakin huolehtimaan erityisesti niistd alueista, joilla siirtovaiku-
tuksen on todettu olevan vahdista. (Ks. OPS 2004, 173-174.)

Tuntijako

Varhaisen tdydellisen kielikylpyopetuksen tuntijaon mallina on Suomessa ylei-
sesti ollut Kanadasta ldhtoisin olevan varhaisen taydellisen kielikylpyopetuksen
malli, jossa opetuksen alkuvaiheessa opetuksesta 100 % tapahtuu oppilaiden
toisella kielelld. Saman mallin mukaisesti kahden, kolmen vuoden jilkeen toi-
sella kielelld annettavan opetuksen osuus laskee 80 %:iin kolmeksi tai neljaksi
vuodeksi, minké jdlkeen kolmen vuoden ajan 50 % opetuksesta ja neljan vuo-
den ajan 40 % opetuksesta annetaan kielikylpykielelld. (Ks. Buss & Mard 1999).

Suomessa kanadalaista tdydellisen kielikylpyopetuksen mallia sovelletaan
usein niin, ettd tdydellisen kielikylpyopetuksen tilalla voidaan puhua ldhes tay-
dellisestd kielikylpyopetuksesta, silld didinkielen opetus alkaa useimmiten kou-
lussa jossakin muodossa jo ensimmadiselld luokalla. Esimerkiksi tutkimuksessa
mukana olleen Hollihaan koulun tuntijakomallissa suomenkielisen opetuksen
osuus kielikylpyopetuksen ensimmadiselld luokalla on kolme tuntia oppilaiden
21 viikkotunnista.

Jos opetus annetaan osittain tai kokonaan muulla kuin koulun opetuskie-
lelld, voidaan didinkielen ja kirjallisuuden sekd A-kielen opettamiseen kaytetta-
vd tuntimddrd jakaa koulun opetuskielen mukaan méaardaytyvan didinkielen ja
kirjallisuuden sekd opetuksessa kadytettdvan kielen opettamiseen opetuksen jar-
jestdjan pdattamalld tavalla. Tuntim&adrd tulee madrittad siten, ettd koulun ope-
tuskielen mukaan méaardaytyvan didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa voi-
daan perusopetuksen aikana saavuttaa didinkielelle ja kirjallisuudelle asetetut
tavoitteet. Koulun opetuskielen mukaan méadrdytyvan didinkielen ja kirjallisuu-
den tuntimddrdn tulee olla kuitenkin vdhintddn puolet didinkielen ja kirjalli-
suuden sekd A-kielen 6 tai 7 §:n mukaisesta tunti- ja kurssimddrdstd perusope-
tuksen aikana (Mustaparta 2004).

Aidinkielen ja kirjallisuuden sekd A-kielen yhteenlaskettu tuntimaéra pe-
rusopetuksen aikana on 58 vuosiviikkotuntia. Opetushallituksen ohjeiden mu-
kaan didinkielen ja kirjallisuuden opetuksesta on vahintdan puolet eli 29 vuosi-
viikkotuntia toteutettava koulun opetuskielelld. Jaljelld jaavat 29 vuosiviikko-
tuntia voidaan kayttada kielikylpykielen opetukseen.

Kokkolan kaupungin kielikylpyopetuksen mallissa opetuksen tuntijakoon
liittyvad kielten vaihtelua tarkastellaan perusopetuksen 1-6.-luokilla kolmesta
eri ndkokulmasta. Tarkastelun ldhtokohtana ovat opetussuunnitelman perus-
teissakin mainitut sisélttjen ja tavoitteiden saavuttaminen seka kielikylpykielen
riittdvad kasvu opetettavien sisdltojen opiskeluun.

Kielikylpyopetuksen tuntijaon suunnittelussa ja madrittelyssa apuna voi-
daan kdyttdd eheyttamisen, kielten vuorottelun ja jaksoluvun periaatteita. Esi- ja
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alkuopetuksessa kielikylpyopetuksen eheyttamisen tavoitteena on luoda ope-
tuksellisesti laajoja kokonaisuuksia, jolloin oppilaat saavat riittivan kauan ja
monipuolisesti paneutua samaa aihepiirid késittelevddn sanastoon ja sen kayt-
toon erilaisissa kommunikaatiotilanteissa. (Ks. Merildinen 2002). Oppisisélttjen
muuttuessa késitteellisemmaéksi yhteisvastuu oppiaineiden tavoitteiden saavut-
tamisesta jakautuu kielikylpyopettajan ja didinkielelld opettavan opettajan kes-
ken.

Kielten vuorottelussa keskeistd on se, ettd vuorottelu tapahtuu luontevasti
teema-alueen sisdlld niin, ettd pddosa opetuksesta annetaan kielikylpykielelld ja
osa opetuksesta didinkielelld, jolloin teema-alueen kasitteisto otetaan kdyttoon
molemmilla kielilld. Oppitunneilla sisédlloissd edetddn opetussuunnitelman mu-
kaisesti eikd padllekkdin tai kertaavaa opetusta tapahdu. Kielten vuorottelun
tarkednd tavoitteena onkin tyostdd teema-alueen kisitteistod molemmilla kielil-
14 ja tukea tdlld tavalla myos heikkojen oppilaiden oppimista. (Merildinen 2002).
Kielten vuorottelussa on siis kyse Cumminsin CUP-mallin kdytdnnon sovellu-
tuksesta kouluopetuksessa.

Jakso-opetuksen perusajatuksena on, ettd 5. - 6. -luokan kielikylpyoppilaat
opiskelevat kahdella kielelld reaalioppiaineet niin, ettd opetus etenee opetus-
suunnitelman mukaisesti opetuskielen vaihtuessa 3 - 4 viikon vilein. Jakson
vaihtuessa opiskeltu alue kerrataan lyhyesti eri kielelld kuin itse opiskelu on
tapahtunut. Vaihtelemalla opetuksessa kdytettdvdd kieltd varmistetaan myos
oppiaineiden keskeisen késitteiston omaksuminen molemmilla kielilld (vrt.
CUP). Se helpottaa my6s oppilaiden siirtymistd yldluokille, jossa reaaliaineita
saatetaan eri vuosina opiskella eri kielilld. (Merildinen 2002.)

Sekd kielten vuorottelu, ettd opetuksen jaksottaminen kahdelle kielelle pe-
rustuvat tutkimuksessa aiemmin esitellyn Cumminsin (2001) kasitykseen kiel-
ten siirtovaikutuksesta. Yhteisen keskusprosessorin ruokkiminen kummalla
tahansa kielelld ndkyy oppimisena myos toisella kielelld. Opetuskielen vaihtu-
essa opetuksessa on tdarkedda huomioida aiheeseen liittyvien kisitteiden nimea-
minen myos tdlld kielelld. Myods Krashenin (1999) ajatukset tukevat kisitysta
siitd, ettd tarjoamalla lapselle tietoa omalla didinkielelld hénelle annetaan samal-
la valmiuksia syvempddn opiskeluun vieraalla kielelld.

Kielikylpyopetuksen tuntijakoa mddriteltdessd keskeinen ldhtokohta on
Metin (1998) mukaan se, ettd vieraalla kielelld tapahtuvan opetuksen osuus eri
oppiaineiden sisédltdjen opetuksesta on riittdvd takaamaan oppisiséltdjen opis-
kelussa tarvittavan kieliaineksen.

Oppiaineet ja sisillot
Koulun opetuskielelld ja vieraalla tai kielikylpykielelld annettu opetus muodos-
tavat yhtendisen opetuksellisen kokonaisuuden, jolle omaleimaista on se, etta
tavoitteet ja sisdllot eri oppiaineissa ovat samat kuin suomen- tai ruotsinkieli-
sessd opetuksessa.

Opetuksen suunnittelun ldhtokohtana toimii siis kunkin luokka-asteen
Opetussuunnitelman perusteissa (2004) méaéritellyt oppiaineet, niiden sisdllot ja
sisdltojen opiskelulle asetetut yhtendiset tavoitteet.
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Opetussuunnitelman perusteissa (2004, 173) kielikylpyopetuksen keskeiset
sisdllot on médritelty seuraavasti:

Opetuksen jirjestdji mdirittelee sisdlldt tavoitteita vastaaviksi. Opetuksen jdrjestdji pddttid,
kummalla kielelld opetetaan ensiksi lukemaan ja kirjoittamaan. Opetussuunnitelmassa mddrdi-
tddn, mitd eri oppiaineiden opiskelua tukevia aihealueita kdsitellidin vieraan kielen tai kieli-
kylpykielen opetuksessa.

Opetushallituksen ohjeistuksen mukaan opetuksen jarjestdjdlla on mahdolli-
suus pddttdd, mitd oppiaineita kielikylpyohjelman kuluessa opiskellaan kieli-
kylpykielelld ja mitd oppiaineita dgidinkielelld. Keskeista kuitenkin on, ettd ope-
tuksen jarjestdja maarittelee sisallot tavoitteita vastaaviksi. Opetuksen jarjesta-
jalla on myo6s Opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan oikeus paattaa,
kummalla kielella opetetaan ensiksi lukemaan ja kirjoittamaan.

Opetuskieli

Kielikylpyopetuksessa eri oppiaineita opiskellaan osittain kielikylpykielelld ja
osittain didinkielelld kielikylpyperiaatteiden mukaisesti. Kielikylpykielelle ase-
tetut tavoitteet yhdessd systemaattisen sanaston opettamisen kanssa luovat op-
pimiselle turvallisen ja vankan perustan, jolla taataan kielikylpykielen sanava-
raston ja ymmaértdmisen kasvaminen sellaiseksi, ettd se riittdd koko kouluajan
kullakin luokka-asteella opetettavien aineiden opiskeluun.

Kielikylpykielelle asetetut tavoitteet sopeutetaan Opetussuunnitelman
(2004) ohjeistuksen mukaan vieraskielisen opetuksen tai kielikylvyn laajuuteen.
Tavoitteissa méadritelldan ainakin, millaiseen tasoon pyritdan kuullun ja luetun
ymmadrtamisen taidoissa, puhumisessa, kirjoittamisessa ja kulttuurisessa osaa-
misessa perusopetuksen aikana.

Kokkolan kielikylpyopetuksen opetussuunnitelmassa kielikylpykielen ta-
voitteet on kuvattu seuraavasti:

Kielikylpyopetuksen tulee antaa oppilaalle valmiuksia toimia vieraskielisissd viestintitilanteis-
sa ja totuttaa hintd kdyttidmdidin kielitaitoaan monipuolisesti. Kielikylpyopetuksen keskeinen
tavoite on, etti oppilas on perusopetuksen pdittyessi saavuttanut toiminnallisen kaksikieli-
syyden. Kielitaidon tulee olla koko kouluajan riittivd kullakin luokka-asteella opetettavien ai-
neiden opiskeluun. Kielikylpyopetuksen tehtivind on antaa oppilaalle kulttuuripddomaa sekd
uusi nikokulma omaan kieleen ja kulttuuriin. Kielikylpyopetus luo yhdessi didinkielen ope-
tuksen kanssa pohjan toiminnalliselle kaksikielisyydelle. Oppilaalle kielikylpykieli on sekdi op-
pimisen vilinen etti kohde. Oppilaan tulee oppia ymmdrtamdin, ettd taitoaineena ja kommu-
nikoinnin vilineend kieli edellyttid monipuolista ja viestinndllistd harjoittelua. (KOPS 2004,
49.)

Kokkolan kielikylpyopetuksen keskeisend tavoitteena on, ettd oppilas on pe-
rusopetuksen pdittyessd saavuttanut toiminnallisen kaksikielisyyden. Kielikyl-
pyopetuksessa tamd tavoite on kielikylpykielen osalta konkretisoitu maédaritte-
lemilld kielikylpykielen arviointikriteerit yhtenevdisiksi Opetussuunnitelman
perusteiden Kielitaidon tasojen kuvausasteikon kuvausten kanssa. Toiminnalli-
nen kaksikielisyys (hyvdn osaamisen taso) peruskoulun pddttovaiheessa vastaa
taitotasoasteikon B.2.2 -tasoa, jota voidaan lyhyesti kuvata termeilld Toimiva
itsendinen kielitaito (Liite 1).
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Opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan opetuksen jdirjestdja
paéttad, kuinka paljon ja mitd oppiaineita opetetaan kielikylpykielelld ja kuinka
paljon didinkielelld. Opetuskielen valinnassa on huomioitava se, miten opetus-
jarjestelyilld ja opetukseen liittyvélld kielen valinnalla pidetddn ylld luontaista
kosketusta lasten didinkieleen ja suomalaiseen kulttuuriperinteeseen. Kielikyl-
pyopettajan ja didinkielenopettajan yhteistyé alkuopetuksesta ldhtien onkin
avainasemassa ohjelman onnistumisen kannalta, silld kuten jo useaan otteeseen
tassd tutkimuksessa on todettu, oppilaan didinkielen kehitys ja kehityksen tur-
vaaminen on kielikylvyn keskeinen ldhtokohta.

Hollihaan koulussa, missd tuntijako noudattaa Opetushallituksen ohjeis-
tusta, kielikylpykielelld annettavaa opetusta on eri luokka-asteilla seuraavasti
(taulukko 13):

TAULUKKO 13 Kielikylpypetukseen kaytettdvd tuntimdard Hollihaan koulussa 1.-6.-
luokilla prosentuaalisesti kaikesta opetuksesta.

Kielikylpyopetuksen tuntimdarit 1-6.-luokkien aikana
1.1k 2.1k 3.1k 4.1k 5.1k 6.1k
86 % 76 % 57 % 54 % 48 % 43 %

Kolmannen luokan opettaja (LO2) ja muut Hollihaan koulun kielikylpyopettajat
puhuivat tutkimuksen luvussa 5.3.2 opetuskielen mddrittelyn yhteydessd use-
aan otteeseen opetuskielesti + 1, jonka avulla kielikylpyopettaja tarjoaa lapsille
jatkuvasti uutta sanastoa, jota ndma eivét valttamattd vield tarvitse, mutta jonka
avulla oppiminen mydhemmin helpottuu. Samassa yhteydessd he korostavat
opetuksessa tarvittavan perussanaston maddrittelemistd niin, ettd siirryttdessa
vuosiluokalta toiselle ja syvennettdessd edellisind vuosina opittuja oppisisaltdjd,
ylemman vuosiluokan opettaja olisi tietoinen, mikd sanasto on lapsille tuttua ja
miten lisétd sitd, jotta seuraavan kouluvuoden yhd syvemmalle etenevd opetus
ja luonnollisesti oppiminen olisi mahdollista. Opettajien kdsitykset saavat tukea
Krashenin (1985) kaksikielisen opetuksen teoriasta ja hadnen input-
hypoteesistaan sekd muun muassa Swainin (1988) esittdmaéstd opetukselle kes-
keisen (content obligatory) ja opetukselle mahdollisen (content compatible) kie-
liaineksen huomioimisesta vieraskielisessd opetuksessa.

Kielikylpyopettajat Keaveney ja Koivuranta (Merildinen 2002) korostavat,
ettd kielikylpykielen opetus on vield kolmannella luokka-asteella hyvin keskei-
selld sijalla ja he ndkevatkin, ettd kielikylpyopetuksessa kielenopetus on osana
jokaista opetustapahtumaa; opettajan on kuitenkin osattava arvioida milloin
opetuksen ldhtokohdaksi on asetettava sisdllostd nousevat vaatimukset milloin
taas sisdltod voidaan ldhestyd kielen opettamisen avulla. Opettajan on oltava
tietoinen opetustavoitteistaan ja huolehdittava siitd, ettd opetusjdrjestelyt tuke-
vat nditd tavoitteita.

Kielikylpyopetuksessa oppisisdlttjen saavuttamisen ohessa tavoitteena on
aina my®os kielikylpykielen hyva hallinta. Kielikylpyoppilaiden kielellisid taitoja
on tutkittu runsaasti ja Met (1998) toteaa kokoavasti, ettd kielikylpyopetuksessa
olevien lasten kielen tuottamistaidot eivét vield usean vuodenkaan jdlkeen ole
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didinkielendan kieltd puhuvien tasolla ja ettd he osoittavat hallitsevansa vain
osittain kielikylpykielen kieliopilliset sdannot. Met esittddkin toivomuksen oh-
jelmien suunnittelijoille ja kehittgjille, ettd myos tasmalliseen kielikylpykielen
opettamiseen kiinnitettdisiin ohjelmassa enemmé&n huomiota. (Vrt. Laitinen
2001.)

Numelin (1998) toteaa artikkelissaan, ettd kielikylpyopettajia tulee roh-
kaista tarkastelemaan opetustaan sisdltojen opettamisen lisdksi myos kielen néa-
kokulmasta. Kielen ja kielitaidon kasvaminen systemaattisesti niin, ettd se on
riittdvd kulloinkin opetettavien oppisisdltdjen opiskeluun, edellyttdd hyvin
suunnitellun kielikylpykielen opetussuunnitelman sisallyttamista vieraalla kiel-
lelld toteutetun opetuksen suunnitelmaan.

Arviointi

Kielikylpyopetuksessa eri oppiaineiden arvioinnissa noudatetaan perusopetuk-
sen yleisid arviointiperusteita riippumatta siitd, milld kielelld niitd on opetettu.
Arviointi toteutetaan yhteistyossé kielikylpyopettajan ja suomenkielisen opetta-
jan kanssa niissd oppiaineissa, missd opetus tapahtuu kahdella kielelld. Tutki-
muksen empiirinen aineisto ei sisdltdnyt arviointitarkastelua, mutta esitan kui-
tenkin seuraavassa joukon seikkoja, jotka mielestédni olisi syytd ottaa huomioon
arvioinnissa. (Ks. myos Courcy ym. 2002).

Arvioinnin tulee antaa opettajalle, oppilaalle ja huoltajille riittavasti tietoa
oppilaiden kielitaidon kehittymisestd suhteessa annettuihin tavoitteisiin. Vie-
raan tai kielikylpykielen ymmartdmisen karttumista on seurattava erityisesti
vieras- tai kielikylpykielisen opetuksen kdynnistyessa eri oppiaineissa.

Aidinkielen ja kirjallisuuden taitojen kehittyminen edellyttds tarkkaa seu-
rantaa koko perusopetuksen ajan. Aidinkielen ja kirjallisuuden arvioinnissa on
otettava huomioon, ettd tavoitteiden saavuttaminen saattaa alussa viivastyé, jos
lukemaan opitaan ensiksi vieraalla tai kielikylpykielelld. Aidinkieleen ja kirjalli-
suuteen toisen ja viidennen luokan péétteeksi laadittuja hyvan osaamisen ku-
vauksia ei tarvitse kdyttdd arvioinnin perustana, mutta paattoarvioinnin tulee
perustua arvosanan kahdeksan kriteereihin. Eri oppiaineiden arvioinnissa nou-
datetaan perusopetuksen yleisid arviointiperusteita riippumatta siitd, milld kie-
lelld niitd on opetettu.

Kielikylpyopetuksen arviointia voidaan Merildisen (2004) mukaan ldhes-
tyd kolmesta eri ndkokulmasta (taulukko 14): yhtdéltd arvioinnin on kohdistut-
tava kielikylpykieleen, jolloin tavoitteenasettelussa on huomioitava kielitaidon
systemaattinen kasvu suhteessa opiskeltaviin oppisisaltoihin. Toisaalta arvioin-
nin on kohdistuttava oppilaiden &didinkielen taitoihin, sekd luku- ja kirjoitustai-
don moitteettomaan kehittymiseen ettd eri oppiaineiden peruskdsitteiston
omaksumiseen Kolmanneksi arviointi kohdistetaan eri oppiaineiden sisdllon
hallintaan, jolloin on tarkedd muistaa, ettd arvioinnin kohteena ei ole kieli, vaan
sisdltojen hallinta. (Ks. my6s Courcy ym. 2002).
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TAULUKKO 14 Kielikylpyopetuksen arvioinnissa huomioon otettavia nékokohtia. (Meri-

ldinen 2004).
L2-kieleen L1l-kieleen Oppisisidltojen
kohdistuva arviointi kohdistuva arviointi omaksumiseen
liittyva arviointi
— Kielitaidon kas- — Lukivalmiuksi- — Arviointi kohdistuu
vu suhteessa en arvioiminen opiskeltavan sis&llon
opiskeltaviin oppi- esi- ja alkuope- omaksumiseen.
sisaltéihin tuksessa — Oppisiséltéjen arvi-
-Standardoidut — Luku- ja kirjoi- oinnissa kielitaito ei
natiivipuhujille tustaidon syste- ole arvioinnin kohtee-
suunnatut testis- maattinen arvi- na
tot oiminen koko
— YKI-testi 9.- kouluajan
luokan paattovai- ALLU-testit
Opiskelustrategiat

Suunnittelumallin ensimmadiselld tasolla madritellddn edelleen kullekin luokka-
asteelle soveltuvat opiskelustrategiat, jolloin varmistetaan se, ettd oppilailla on
mahdollisuus kayttdd erilaisia strategioita tukemaan ja helpottamaan oppimista
peruskouluvuosien kuluessa.

Madriteltdessd kullekin luokka-asteelle soveltuvat strategiatavoitteet jo
suunnittelumallin ensimmadiselld tasolla varmistetaan se, ettd ylemmille luokka-
asteille siirryttdessd ja yhd vaativampia sisdltoja opiskeltaessa, oppilailla on
opiskeluun tarvittavan kieliaineksien lisdksi hallussa myos opiskelua helpotta-
via erilaisia opiskelustrategioita.

Opetussuunnitelman perusteissa (2004) ei ole varsinaisesti avattu opiske-
lustrategioita, mutta yhtend opetuksen tavoitteena Valittavissa tyétavoissa -
osiossa mainitaan lyhyesti Kehittivit oppilaan oppimisstrategioita ja taitoja soveltaa
niitd uusissa tilanteissa. (OPS 2004, 8). Mddriteltdessd kullekin luokka-asteelle
sopivia opiskelustrategioita, ldhtokohtana voidaan pitdd Opetussuunnitelma
perusteissa (2004) esitettyjd oppiainekohtaisia tavoitteita sekd niihin liittyvid
Hyvin osaamisen kuvauksia. Tavoitteenasettelusta on loydettdvissd oppiaineen
opiskelussa apuna toimivat strategiat, vaikka ne eivit silld nimelld opetussuun-
nitelmassa esiinnykaan.

Seuraavassa esimerkissd voimme havaita 3.-5.-luokan didinkielen ja kirjal-
lisuuden tavoitteiden sisdltoihin kirjattuja oppimisstrategioita (vrt. Chamot
2001; Tehtavaperustaiset strategiat):

. silmiilevid, etsivid, sana- ja asiatarkkaa sekd pdiittelevid [ukemista

o tekstien sisillon ja rakenteen ennustamista kuvien, otsikon ja aikaisempien lukukoke-
musten ja ennakkotietojen perusteella

. pddasioiden erottamista sivuaisoista, tiivistdmistd, viliotsikointia, kysymysten esittd-
mistd, muistiinpanojen tekemistd, pditelmien tekoa seki luetun ja kuullun arviointia

. ajatuskarttojen laatimista, tekstin ajatusten pohdintaa ja tekstien vertaamista

Taulukossa 15 esitetddn tiivistetysti Kielikylpyopetuksen opetusjdrjestelyjen
keskeiset rakennusaineet opetussuunnitelman tasolla (TASO I) tapahtuvan
suunnittelun osalta.
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TAULUKKO 15 Kielikylpyopetuksen opetussuunnitelman tasolla (TASO I) tapahtuvan
suunnittelun keskeisid rakennusaineita.

Lihtokohtana Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004
Opetuksen tuntijako Kielikylpytuntijako Kanadan mallin
mukaan: 100 %, 80 %, 50 %

Kielikylpytuntijako Hollihaan kou-
lun mallin mukaan: 86 %, 57 %, 43 %

Aidinkieli ja kirjallisuus + A-kieli
yht. 58 h 1-9.-luokkien aikana.
Vihintddn 50 % Aidinkielen ja kirjal-
lisuuden opetusta

Oppiaineet Samat kuin normaaliopetuksessa.
Sisllot Samat kuin normaaliopetuksessa.
Opetuskieli Huomioitava kielikylpykielen sys-

temaattinen kasvu, jotta kielitaito
riittdvé sisdltojen opiskeluun (Oma
kielikylpykielen OPS).

Suomalaisen kulttuuriperinteen
huomioiminen opetuskielt4 valitta-

essa.

Eheyttiminen, Kielten vuorottelu,

Jaksoluku

Arviointi Yleiset arviointiperusteet: Sisillot,
Kieli, Aidinkieli

Opiskelustrategiat Metakognitiiviset ja tehtiviperus-

taiset strategiat

Maddritellddn  opetussuunnitelman
luokka-ainekohtaisten tavoitteiden ja
Hyvin osaamisen kuvausten avulla.

Taso 2.
Tutkimuksessa esiteltdvien kielikylpyopetuksen suunnittelun perusperiaattei-
den mukaisesti toisella tasolla opetussuunnitelman sisdlldistda muodostetaan
opetusta eheyttdvd opetuksellinen kokonaisuus, joka on tdssd tutkimuksessa
nimetty kielikylpyopetuksen teemajaksoksi. Bussin ja Mardin (1999) mukaan
yksi kielikylpyopetukselle tunnusomaisia piirteitd on se, ettd opetus annetaan
laajoina teemakokonaisuuksina, jolloin oppilaat saavat riittdévan kauan ja moni-
puolisesti paneutua samaa aihepiirid kasittelevddn sanastoon ja sen kayttoon.
Teemaopetusjakson aikana opettajalla on myos kielikylpyopettaja Kea-
veneyn (2004) mukaan riittdvasti aikaa havainnoida oppimista. Kdytannon har-
joittelu ja opiskeltavan oppisisdllon tyostdaminen yksilollisesti ja / tai ryhmissd
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pitemmalla aikavalilld on luokanopettajan mukaan tarkedd, silld nédin opettajalla
on riittdvasti aikaa havainnoida oppilaiden tyoskentelyd ja arvioida oppilaiden
osaamista suhteessa asetettuihin tavoitteisiin.

Teemajakson suunnittelussa opetettavaa aihekokonaisuutta tarkastellaan
paitsi sisdllon ja tavoitteiden ja opetuksessa kdytettdvan kielen ndkokulmista,
myds opetuksessa esiintyvan sanaston, kieliopin, arvioinnin, opetusmenetelmi-
en ja oppimisstrategioiden niakokulmista (kuvio 15).

Kielikylpyopetuksen opetusjarjestelyjen suunnittelussa huomi-
oitavia perusperiaatteita TASO II

LUOKKA-ASTEEN OPPISISALLOISTA MUODOSTUVA
ATHEPIIRILTAAN YHTENAINEN TEEMAOPETUSJAKSO

— =

SISALTO JA TAVOITTEET
OPETUS KIELIKYLPYKIELELLA
OPETUS AIDINKIELELLA
SANASTO
KIELIOPPI
OPETUSMENETELMAT
OPISKELUSTRATEGIAT
ARVIOINTI

4 N

KUVIO 15 Kielikylpyopetuksen opetusjdrjestelyjen toteutuksessa suunnittelun toisessa
vaiheessa huomioitavia asioita.

Sisilto ja tavoitteet

Teemajakson suunnitteluvaiheessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa/ kuntakohtaisessa opetussuunnitelmassa esitetyt oppiainekohtaiset yla-
kasitteet tdismentyvit jakson aikana opettaviksi oppisisalldiksi.

Tutkimuksessa mukana olleen kolmannen luokka-asteen ymparisto- ja
luonnontiedon oppiaineksesta muodostuu opetussuunnitelman mukaisesti nel-
jd suurta teemakokonaisuutta seuraavasti: Eliot ja elinymparistot, Ihminen, ter-
veys ja turvallisuus, Oma lahiymparistd, kotiseutu ja maapallo ihmisen elin-
paikkana, Ympadriston ilmioitd ja aineita. Kokkolan kuntakohtaisessa kielikyl-
pykielen opetussuunnitelmassa teemakokonaisuudet on avattu vield pienem-
piin kokonaisuuksiin, joita ovat: Keeping safe at home and school, The local
environment, Finland, Planets, Science ja Kokkola.

Seuraavassa taulukossa 16 nihdddn, miten Finland - teemajakson sisdllot
avautuvat pienempiin kokonaisuuksiin opetussuunnitelman siséltdjen avulla.
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TAULUKKO 16 Kolmannen luokka-asteen Suomi-teemaan liittyvit oppisisallot.

Teema-  Sisdllot
alue
Finland ¢ The geographical areas of Finland
e Know the main geographical characteristics of
each area

e The main cities, rivers, lakes and hills

e Students can place the main cities, rivers, lakes
and hills on a map of Finland.

o Different kinds of maps- topographical infor-
mation

¢ Independence Day - facts about Finland

e The population, area, currency and flag of
Finland

Teema-alueen oppisisdltdjen opiskelussa sisdllot ja opetuksen tavoitteet ovat
samat kuin normaaliopetuksessa. Teemajakson suunnittelun tasolla suunnittelu
ldhtee Metin (1998) mukaan liikkeelle siitd, mitd oppilaiden oletetaan tamé&n
opetusjakson aikana oppivan. Mitd asioita he tietdvit ja mitd taitoja he tulevat
omaksumaan tdmén kyseisen jakson kuluessa?

Asetettuaan teemajaksolle tavoitteet opettajan tulee arvioida, milld tasolla
kielitaidon tulee olla, jotta sisdltdjen opiskelu jakson aikana on mahdollista.
Téssd vaiheessa suunnittelua opettajalla on mahdollisuus jaotella teemajakson
sisdllot niin, ettd ne asiat, joissa vaaditaan kehittyneempdd sanavarastoa, opete-
taan vasta teemajakson loppupuolella, jolloin teemaan liittyva sanavarasto on jo
laajentunut.

Kielikylpykieli ja didinkieli

Opetettavasta teema-alueesta pddosa sisdlloistd opetetaan kielikylpykielelld ja
osa didinkielelld, jolloin opetettava késitteisto omaksutaan lyhyelld aikavalilld
molemmilla kielilld. Luokan opettaja (LO) korosti haastattelussa molempien
kielien ldsndolon tarkeyttd opetuksessa.

When you're planning - like language work- you can plan it quite carefully so that you can
cover some content in Finnish —if for example reading lessons — so that you do a lot of com-
prehension skills. (LO2, haastattelu 2003).

Hanen mukaansa osan oppisisaolloistd voi opiskella vaikkapa lukemalla aihees-
ta suomenkielelld, jolloin sisdllon ymmartdminen vahvistuu myos télld tavalla.
Kahdella kielelld annettava aineopetus perustuu Cumminsin (1984, 1986, 1999,
2001) teoriaan, jonka mukaan kognitiivis-teoreettiset valmiudet kehittyvat ope-
tuskielestd riippumatta. Oppilas voi siis oppia esimerkiksi maantiedon perus-
teet toisen kielensd kautta ja jatkaa perusteista eteenpdin ensikielellddn opetus-
kielen vaihtuessa samalla tavoin kuin hénelle olisi opetettu maantietoa koko
ajan samalla kielelld. Opetuskieli vaikuttaa pelkédstdan siihen, millad kielelld op-
pilas varastoi kasitteiston aivoihinsa. Opettajan on huomioitava aineenopetuk-
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sen kielen vaihtuminen muun muassa kdymalld nopeasti ldpi opitun jakson pe-
rusterminologia uudella opetuskielelld, jotta terminologia ei turhaan hidasta
uusien asioiden oppimista (Buss ym. 1999.)

Ne oppilaat, joilla heikon kielitaidon takia on vaikeuksia seurata opetusta,
ruokkivat yhteistd keskusprosessoria suomenkielisilld oppitunneilla saman ka-
sitteiston parissa ja vahvistavat ndin sisdltdjen oppimista myos L2-kielelld ta-
pahtuvassa opetustapahtumassa. Oppitunneilla sisdlloissd edetddn opetus-
suunnitelman mukaisesti eikd pddllekkdin tai kertaavaa opetusta tapahdu.

Alemmilla luokka-asteilla kielten vuorottelumalli ja ylemmilld luokka-
asteilla, missd kielikylpykielelld tapahtuvan opetuksen osuus véhenee, jakso-
opetuksen malli auttavat rakentamaan teemakokonaisuuden niin, ettd oppilaat
tyoskentelevit teemakokonaisuuden kuluessa luontevasti kahdella kielelld ja
késitteistolld ja omaksuvat ndin opiskeltavan alueen késitteiston kahdella kielel-
4. Seuraavassa taulukossa 17 voi nihdid esimerkinomaisesti, miten kielten vuo-
rottelu tapahtuu luontevasti teemajakson sisdltjen opiskelussa.

TAULUKKO 17  Kielten vuorottelu Suomi-teemajakson kuluessa.

Teema- Sisallot Ope-
alue tuskieli
Finland | Suomen maantieteelliset alueet (The geo- L1

graphical areas of Finland)

Know the main geographical characteristics of
each area. L2
The main cities, rivers, lakes and hills

Kaupungit, joet, jarvet, vaarat ja tunturit L1
Suomen kartalla (Students can place the
main cities, rivers, lakes and hills on a map

of Finland.)

Different kinds of maps- topographical informa- L2
tion

Itsendisyyspdiva-tietoa Suomesta (Inde- 11
pendence Day - facts about Finland)

The population, area, currency and flag of Lo

Finland

Suomi-teeman opetuksen toteutuksessa teemajakso aloitetaan suomen kielelld,
jolloin oppilailla on mahdollisuus kdynnistdd oppimisprosessi omalla didinkie-
lellddn (vrt Luku 6). Opetuskielen valinnassa on huomioitu myos Opetussuun-
nitelman perusteissa (2004) mainittu luontainen kosketus lasten didinkieleen ja
suomalaiseen kulttuuriperinteeseen. (Ks. OPS 2004 s. 92-94).
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Sanasto ja kielioppi

Teemajaksoon liittyvan sanaston méadrittaminen tdssd vaiheessa tarjoaa kieli-
kylpykielelle suunnitelmallisen kasvuvdyldn. Sanavaraston systemaattinen
kasvattaminen sisdltojd opiskeltaessa varmistaa sen, ettd opiskelu myohempind
kouluvuosina sujuu helpommin.

Oppisisdltojen opetuksen suunnittelussa huomioidaan akateemisten sisal-
tojen opiskelussa tarvittava keskeinen (content obligatory) kieliaines ja sisdltdjen
opiskeluun soveltuva kieliaines (content compatible). Soveltuva kieliaines on
tutkimusten mukaan (ks. esimerkiksi Swain 1988) kielen kehittymisen kannalta
keskeistd sanastoa merkittavampi, silld sen avulla oppilaat padsevit kosketuk-
siin monipuolisen kieliaineksen kanssa.

Kielikylpyopettaja Liimatta-Astrom (keskustelu, 2004) kertoo kayttivansa
sanaston opetuksessa apuna sanapyramidia, johon hdn kokoaa opetuksessa
sadnnollisesti toistuvan sanaston. Ilman tdtd keskeistd sanastoa oppiaineksen
sisdltdjen opiskelu on mahdotonta, ja sen vuoksi on tdrkedd, ettd keskeinen sa-
nasto tehd&dan nakyviksi opetusjakson aikana.

Keskeisen sanaston ohella opettaja viljelee opetuksessaan runsaasti tee-
maan liittyvdd (mahdollista, sopivaa) sanastoa, jonka avulla han laajentaa sano-
jen merkityksid yleisemmialle tasolle. Tdlld tavalla hdn luo oppilaiden sanastolle
kasvupohjan, jonka avulla oppilaat voivat keskustella esimerkiksi maantietoon
liittyvistd teemoista laajemmissakin yhteyksissd ja yleiselld tasolla.

Genesee (1994b) huomauttaa, ettd vaikka kielikylpyopetuksessa kiinnite-
tadn huomiota kielen muotoseikkoihin, se ei tarkoita sitd, ettd kielen kommuni-
katiiviset valmiudet ja sisélttjen opiskeleminen olisi toisarvoista. Genesee viit-
taa Salomonen raporttiin, jossa opettajat huomattuaan puutteita oppilaiden tar-
koissa kielellisissd ilmaisuissa seké kielen fossilisoitumista, suunnittelivat opin-
to-ohjelman niin, ettd sisdltdjen opiskeluun sisdllytettiin systemaattinen keskei-
sen sanaston ja kieliopin opettaminen, jolloin tulokset myos tdlld osa-alueella
raportin mukaan paranivat. Vaikka oppilaat kielikylpyopetuksessa opiskele-
vatkin oppisisdltojd vieraalla kielelld, on kielen merkitys osana opetusta tarked.
(Lyster 2006, Genesee 2004, Met 2001.) Metin & Lorenzin (1997) mukaan opetus-
ta voidaan ldhestyd paitsi sisdltojen ndkokulmasta myos kielen ndkokulmasta,
jolloin esimerkiksi menneen aikamuodon opetus kytketddn luontevasti osaksi
historian opetuksen sisdltojen opetusta.

Taulukkoon 18 on koottu edelld esitetyn Suomi -teeman opetuksessa esiin-
tyvdd keskeistd ja mahdollista, sopivaa kieliainesta.
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Suomi -teema

Keskeistid sanastoa Mahdollista/ sopivaa kieliai-
nesta

The geographical area Describing geographical charac-

Map of Finland. teristics of different kinds of

The Archipelago areas.

Southern Finland

Eastern Finland Talking and writing about a

The lake District place (places) they have been to

Western Finland in Finland, describing what it

Lapland was like and what they could do

Geographical characteristics there.

City

River Talking about the kind of infor-

Lake mation the map is showing.

Hill

Independence Day Conversation about independ-

Area ency; things that belong to an

Population independent country.

Currency

Flag Talking about the President and
Prime minister of Finland.

Opetusmenetelmiit

Jokaisen opettajan on, huolimatta siitd milld luokka-asteella hdn tyoskentelee,
pyrittava jatkuvasti kehittyméddan ammatissaan. Tétd olettamusta voidaan pitda
yhtd tarkednd, ellei vieldkin tdarkeampdnd, kun puhutaan kielikylpyopettajan
ammattitaidosta. Kokemuksen merkitys korostuu tdssdkin yhteydessd ja Met
ym. (1997) huomauttavat, ettd jokainen kielikylpyopettaja voi tehostaa opetus-
taan kayttamalld monipuolisesti sellaisia opetusmenetelmid, joiden avulla oppi-
laat oppivat yhd paremmin seké opiskeltavat oppisisdllot ettd opetuksessa kay-
tettdavan kielen.

Met ym. (1997) toteavat edelleen, ettd tehokkaat, hyvin suunnitellut ope-
tusmenetelmét ovat yleensd ottaenkin hyvéan opettajan tunnusmerkkejd, mutta
korostavat kuitenkin, ettd kielikylpyopettajan on systemaattisemmin ja laaja-
alaisemmin omaksuttavat erilaiset opetusmenetelmit kuin normaaliopetuksen
opettajien.

Teachers need to encourage discussion about the focus of the lesson. The more students and
teachers interact during the lesson the more certain the teacher can be about what the stu-
dents do and do not know, or can and can not do. (LO2, haastattelu 2003.)

Myos tutkimuksessa mukana ollut kielikylpyluokan opettaja tuo haastattelus-
saan toistuvasti esille sen, miten tarkedd opettajan ja oppilaan sekd oppilaiden
vdlinen vuorovaikutus on vieraalla kielelld tapahtuvassa opetuksessa. Paitsi
ettd se tarjoaa luontevasti monipuolisia tilaisuuksia kielen tuottamiseen, sen
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avulla opettaja saa myos sdannollistd palautetta siitd, milld tasolla oppilaiden
kielitaito ja sanavarasto ovat opiskeltavaan sisdltoon ndhden. Vuorovaikutuk-
sen avulla oppilailla on edelleen luonnollinen tilaisuus tiedostaa, reflektoida ja
tehdd johtopadtoksid kielenkdyttotaidostaan.

Every lesson you teach is part of a bigger picture and has to fit in with that. It's like one of
those maps or pictures of the whole world and each time you click on one small part you can
see it larger and in more detail. (LO2, haastattelu 2003.)

Snow (1990) on listannut kokeneiden kielikylpyopettajien kayttimida opetusme-
netelmid, joita hdnen mukaan voidaan pitdd tunnusomaisina hyville ja onnis-
tuneelle kielikylpyopetukselle:

. Sisdllon ymmartamistd tuetaan ilmeikkaédllda ja runsaasti elekieltd sisaltavalla
opetuksella. (Vrt Chamot ym. 2000, Chamot 2001)

Ohjeiden ja toiminnan organisoinnin taytyy tapahtua harkiten. Esimerkiksi aloi-
tettaessa ja lopetettaessa tyoskentelyd annetaan ohjeistus selkedsti ja huolellises-
ti ja muun muassa kotitehtdvien antoon ja tarkistamiseen kiinnitetddn erityista
huomiota. (Vrt. Chamot 2001: 5-portainen strategiamalli)

. Oppilaantuntemukseen kiinnitetddn erityistd huomiota; opettajan on kyettava
yhdistamdan lapselle kaukaiset asiat ldheisiin, samoin kuin oudot asiat jo tu-
tuksi tulleisiin. Opetuksessa esille tulevat uudet asiat pyritddn aina kytkemé&an
jo opittuihin asioihin. (Vrt Chamot 2001: Aikaisemman tiedon hyédyntdminen)

Opetusta havainnollistamalla luodaan edellytykset oppimiselle. Konkretisoi-
malla opetettavia asioita, kdyttdmailld erilaisia kuvamateriaaleja sekda AV-
vélineitd oppimisen tukena ja rakentamalla opetustuokiot toiminnallisiksi var-
mistutaan sitd, ettd oppiminen tapahtuu kaikkien aistien varassa. (Vrt. Cum-
minsin nelikenttd opetuksen suunnittelun tukena.)

. Opetusta seuraamalla ja arvioimalla havainnoidaan ja tuetaan systemaattisesti
oppilaiden kielikylpykielen ymmarryksen seké kielikylpykielen tuottamistaito-
jen kehitysta. (Vrt. kielikylpykielen OPS)

. Opettajien antamien ohjeiden ymmarrystd varmistetaan toistamalla udelleen ja
uudelleen ohjeet usealla eri tavalla. (Vrt. Luku 5.3.2)
J Opettaja toimii kielikylpykielen mallin antajana joka tilanteessa.

Kielivirheiden korjaaminen tapahtuu oikean mallisuorituksen esittamiselld.
Virheitd ei suoranaisesti korjata, vaan vuorovaikutuksen kautta opitaan yrityk-
sen ja erehdyksen avulla oikea tapa ilmaista itseddan. (Vrt. Luku 2.4)

J Monipuolisten tehtdvien avulla kehitetddn sekd oppiainestuntemusta ettd kieli-
kylpykielen taitoja. (Vrt. Luku 5.3.2)
. Lasten kielikylpykielen ymmaértdmisen tasoa on tarkistettava sdannollisesti ja

monipuolisia menetelmid kayttden.

Arviointi ja opiskelustrategiat

Teemajakson suunnittelussa kiintedsti mukana kulkee jakson arviointi. Des-
rochers (2005) korostaa, ettd kielikylpyopetuksessa arvioinnin kohteena ovat
aina sekd kieli (sanaston omaksuminen kirjoittamien, kielioppi, luku- ja kirjoi-
tusharjoitukset), ettd opetettavat oppisisdllét. Jo suunnittelun alkuvaiheessa
opetukselle asetetut tavoitteet ja tavoitteiden saavuttamisen mahdollistavat si-
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sdllot ja niiden opiskeluun liittyvit opetusmenetelmit ja oppimisstrategiat maa-
rittdavat jakson kuluessa suoritettavan arvioinnin muodon ja sisédllon. Teemajak-
son sisdltojen opetuksen toteutuessa kahdella kielelld, niin kuin esimerkissd
tapahtuu, arviointi toteutetaan yhteistyossa kielikylpyopettajan ja suomenkieli-
sen opettajan kanssa.

Sisdltojen ja tavoitteiden asettelu auttavat valitsemaan teemajakson sisdlto-
jen opiskelua tukevat opiskelustrategiat, joiden avulla oppiminen myos yksilo-
tasolla tehostuu. Ympaéristo- ja luonnontiedon tavoitteissa mainittuja strategisia
lahestymistapoja 1.-4.-luokilla ovat muun muassa havaintojen tekeminen, ku-
vaileminen, vertaileminen, luokitteleminen, tutkiminen ja erialaisten ldhdeai-
neistojen kdyttaminen, jotka Chamotin (2001) mukaan ovat tehtdvéperustaisia
strategioita.

[...] it’s ok to underline words with pencil in your book if you don’t understand them or collect
words that you don’t understand and talk about or to speed-read and try to guess what the
passage is going to be about —so that you both are using the same kind of strategies and so the
children get used to them [...] (LO2, haastattelu 2003.)

My6s luokan opettaja (LO2) mainitsee sellaisia opiskelustrategioita, joiden avul-
la oppiminen on mahdollista tehdd helpommaksi. Hinen mukaansa sanoja voi
alleviivata, sanoja voi koota sanalistoiksi (vrt. glossary) tai niistd voi keskustel-
la, lukea &dédneen ja pyrkid avaamaan lauseita arvaamaalla, mistd aiheessa on
kysymys. Tdrkednd han pitdd sitd, ettd sekd suomenkielinen opettaja ettd kieli-
kylpyopettaja kdyttavat samantyyppisid strategioita, jolloin lapsilla on parem-
mat mahollisuudet oppia kdyttdiméaan niitd opiskelun tukena.

Metakognitiiviset strategiat ovat mukana jokaisessa oppimistilanteessa ja
niiden kdyttoon ohjaaminen on yksi opetuksen peruselementtejda koulutyossa
(suunnittele, tutki, seuraa, arvioi).

Vaihtelemalla teemajakson kuluessa opetusmenetelmid monipuolisesti,
tarjotaan opetuksen ja oppimisen arvioinnille monia erilaisia ndkdkulmia, jol-
loin my®os erilaisilla oppijoilla on mahdollisuus saavuttaa teemajaksolle asetetut
tavoitteet omien oppimisedellytysten mukaisesti.

Taulukossa 19 esitetddn tiivistetysti kielikylpyopetuksen opetusjirjestely-
jen keskeiset rakennusaineet teemajakson suunnittelun tasolla.

Taso 3.

Kielikylpyopetuksen suunnittelun kolmannella tasolla opetuksen suunnittelu
toteutetaan tdssd tutkimuksessa esitettdvien perusperiaatteiden mukaisesti yk-
sittdisen opetuskokonaisuuden tasolla. Opetuksen suunnittelun yleisyys-
yksityiskohtaisuus akselilla taso kolme sijoittuu yksityiskohtaisen suunnittelun
ddripadhan.
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TAULUKKO 19 Kielikylpyopetuksen teemajakson suunnittelun keskeisid rakennusainei-
ta.

Teemajakson suunnittelu

Sisalto Opetussuunnitelman perusteet 2004
Oppiainekohtaiset sisallét

Opetuksen eheyttdminen yli oppiaine-rajojen (Tee-
maopetus)

Kielikylpykieli Kuntakohtainen opetussuunnitelma; kielikylpyope-
tuksen tuntijako

Kielten vuorottelu alemmilla luokilla

Jaksoluku ylemmilla luokilla

(Vrt. CUP —kielten siirtovaikutus)

Aidinkieli Kielten vuorottelu alemmilla luokilla

Jaksoluku ylemmilla luokilla

Luontainen kosketus suomalaiseen kulttuuriperin-
teeseen (Vrt. CUP —kielten siirtovaikutus)
Perussanasto (glossary)

Sanasto Sanaston systemaattinen kasvaminen

Opetukselle keskeinen sanasto

Opetukselle mahdollinen/ sopiva sanasto

Teeman sisaltdihin luontevasti kytkeytyva kieliopin
Kielioppi sisdltdaines (esimerkiksi Eldmaa entisaikaan +
mennyt aikamuoto)

Vuorovaikutus, toiminnallisuus, oppilasldhtéisyys,
Opetusmenetel- konkreettisuus, havainnollistaminen (vrt. Cum-
méat minsin nelikenttd), toistaminen, monipuolinen
tehtavanasettelu

Input

Output

Kieli

Arviointi Sisalto

Suhteessa tavoitteisiin

Yhdessa L1l-opettajan kanssa, jos opetus kahdella
kielella

Tehtavaperustaiset, teeman oppisisaltdjen opiske-
Opiskelustrategiat | lua tukevat strategiat

Metakognitiiviset strategiat

Curtain & Haas (1995) korostavat tdasmallisen suunnittelun merkitysta yksittai-
sen tunnin suunnittelun tasolla. Tasmallisen suunnittelun tavoitteena on ohjata
opettajaa pohtimaan opetustuokiota aluksi kokonaisuutena; miki on timdin yksit-
tiisen tunnin merkitys suhteessa teemajakson tavoitteisiin. Tama auttaa suunnitte-
lemaan opetuksen niin, ettd kielen ja sisdlttjen vélinen yhteys nivoutuvat koko-
naisuudeksi parhaalla mahdollisella tavalla.

Yksityiskohtaisen suunnittelun vaiheessa opettajan tehtdvand on maééritel-
1d kunkin yksittdisen tunnin keskeinen padmadrd, joka vieraalla kielelld tapah-
tuvassa opetuksessa kdasittdd paitsi opettavan oppiaineksen keskeiset sisdltoalu-
eet, myos sanaston, kielen rakenteiden opiskelun, valitut opetusmenetelmait,
materiaalit ja oppimista tukevat opiskelustrategiat sekd arvioinnin.

Kielikylpyluokan opettaja (LO2) kuvaa haastattelussa kielikylpyopetuksen
tuntitasolla tapahtuvaa suunnittelua seuraavasti: Each lesson may be different
and may focus on different kinds of learning - it might be giving vocabulary, or
reading, or writing, or learning new facts etc. (LO, haastattelu 2003). Jokainen
tunti voi opettajan (LO2) mukaan olla toteutukseltaan erilainen ja keskittyd ope-
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tuksen eri sisdltoalueisiin. Se voi olla sanaston opettamista, lukemista ja kirjoit-
tamista tai tiedon hakemista ja niin edelleen. Ndkokulmia opetustapahtuman
suunnitteluun luovatkin sisédllon opettamisen ohella myds muut opetuksessa
painotettavat seikat kuten esimerkiksi opettajan kommentissaan esille tuomat
sanaston opettaminen, lukeminen ja kirjoittaminen.

Kuviossa 16 esitetddn tiivistetysti kielikylpyopetuksen opetusjdrjestelyjen
suunnittelussa huomioitavien perusperiaatteiden Taoslla IIl huomioon otettavia
osatekijoita.

Kielikylpyopetuksen opetusjirjestelyjen suunnittelussa
huomioitavia perusperiaatteita
TASO III

TEEMAOPETUSJAKSON
YKSITTAINEN OPETUSKOKONAISUUS

SISALTO JA TAVOITE
KESKEINEN KIELIAINES
MAHDOLLINEN/SOPIV A KIELIAINES
KIELIOPPI
OPETUSMENETELMAT
STRATEGIAT
ARVIOINTI

KUVIO 16 Kielikylpyopetuksen opetusjarjestelyjen toteutuksessa suunnittelun tasolla
III huomioitavia asioita.

Sisilto ja tavoitteet

Jokaisen kielikylpyopettajan tdrkednd tehtivand on Desrochersin (2005) mu-
kaan luoda oppimistuokioista mielekkditd kokonaisuuksia, jotka innostavat
oppilaita opiskelemaan ja kokemaan uusia asioita vieraalla kielelld. Teema-
alueen yksittdisen oppitunnin tasolla opetuksessa keskitytdan oppitunnin luon-
teelle ominaisten tietojen ja taitojen harjoittamiseen. Opetuksen sisdltod ja ta-
voitteita méadriteltdessd ratkaistaan Anciaux'n (2000) mukaan se, mitd sisdltoon
liittyvid asioita ja taitoja oppilaiden oletetaan hallitsevan opetustuokion jalkeen
ja minkadlaisia ajattelutoimintoja siséltojen opiskeluun kéytetddn.

Kieli

Yksittdisen tunnin suunnittelussa huomio kiinnitetddan oppiaineksen opiskelun
kannalta keskeiseen sanastoon, joka kytketddn mielekkdisiin ja oppilaita akti-
voiviin harjoituksiin sekd lukemalla, kirjoittamalla ettd puhumalla. (Met 2001,
The Ontario Curriculum, Grades 1-8: Language, 1997.) Koska kielen eri osa-
alueet ovat toisistaan riippuvaisia, opettaja voi toimintoja suunnitellessaan se-
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koittaa nditda keskenddn, jolloin oppilaat esimerkiksi keskustelevat aiheesta en-
nen kuin siirtyvit kirjoittamaan siitd tai tutustuvat vaikkapa lehtiartikkeleihin
ennen kuin siirtyvét keskustelemaan aiheesta.

Geneseen (1994b) mukaan opetuksen yhtend tdrkednd pddmaddrdnd on
suunnitella opetus niin, ettd oppilaiden kielitaitoa kasvatetaan yli oppiainerajo-
jen yleiselle tasolle (vrt. content compatible). Swainin ja Carrollin (1987) tutki-
muksessa kiinnitettiin huomio juuri siihen, ettd ilman tdasmadllistd kielen opetuk-
sen suunnittelua, on mahdollista, ettd opettajat kadyttdavat opetuksessaan sellai-
sia menetelmid, jotka eivét tue riittdvésti toisen kielen oppimista. Tutkimukses-
saan he havaitsivat, ettd pyrkiessddn tekemddn oppiaineen siséllon ja siihen liit-
tyvien tehtdvien sisdllon mahdollisimman ymmarrettdvéksi oppilaille, opettajat
mukauttivat kielitaitonsa sille tasolle, milld oppilaat jo olivat. T&ll4 tavalla toi-

miessaan, he eivat tarjonneet oppilaiden kielitaidolle mahdollisuutta kasvaa.
(Vrt. Sodergard 2002).

Kielioppi

Kielikylpyopetuksessa olevilla oppilailla on jo kouluun tultaessa hallussaan
riittdvésti kielikylpykieltd, jonka avulla he pystyvit jollakin tasolla kommuni-
koimaan opettajan kanssa. Kielenopetuksen avulla oppilaita ohjataankin Kea-
veneyn (2004) mukaan kdyttdiméaan kieltd kieliopillisesti oikein niin, ettd lapset
oppivat ilmaisemaan itseddn kielikylpykielelld selkedsti ja tasmallisesti. Kielen-
opetuksessa keskitytddn hdnen mukaan kieliopillisesti oikean ilmaisun harjoit-
tamiseen, sanaston ja vélimerkkien opettamiseen seké tavutukseen.

Kokkolan kaupungin kielikylpyopetussuunnitelman mukaan 3.-4.-luokilla
keskitytddan kirjoituksessa kielikylpykielelle ominaisen oikeinkirjoituksen sdan-
nolliseen harjoitteluun. Hyvéan osaamisen kuvauksissa kirjoittamisen osalta to-
detaan, ettd 4.-luokan pddttovaiheessa oppilas kirjoittaa kaikkein yksinkertai-
simmat sanat ja rakenteet melko oikein, mutta tekee edelleen virheitd perusasi-
oissa (aikamuodot, taivutus).

Puhumisen hyvin osaamisen kuvauksissa todetaan, ettd neljainnen luokan
pddttovaiheessa oppilas osaa helposti ennakoitavan perussanaston ja monia
keskeisimpid rakenteita, kuten menneen ajan muotoja ja konjunktioita seké hal-
litsee kaikkein yksinkertaisimman kieliopin alkeellisessa vapaassa puheessa,
mutta virheitd esiintyy yhéa paljon perusrakenteissakin. Yksittdistd teemaan liit-
tyvdd oppituntia suunnitellessaan kielikylpyopetussuunnitelman kielen ope-
tukseen liittyvdt sisdllot ja tavoitteet konkretisoituvat ja kytkeytyvit luontevaksi
osaksi vieraskielistd opetustapahtumaa.

Opetusmenetelmit ja -materiaalit

Met (1998) kehottaa opettajia valitsemaan monipuolisia opetusmenetelmid kul-
lekin oppitunnille ja vaihtelemaan niitd riittdvasti tunnin kuluessa. Tyotavat,
jotka siirtyvat konkreettisesta abstraktimpaan suuntaan opetustuokion edetessa
mahdollistavat Metin (1998) mukaan siséltdjen opiskelussa tarvittavan kielitai-
don kehittymisen, silld tdlloin opetuksessa on ldsnd runsaasti ymmarrettavad
syotettd. Ndin oppilaille tarjoutuu mahdollisuus havainnoida ja kokea saman-
aikaisesti sen mistd opetuksessa on kyse. (Vrt. nelikenttdmalli III neljannes).
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Tuntitason opetusmenetelmien suunnittelussa opettajan on Desrochersin
(2005) mukaan huolehdittava siitd, ettd ne aktiviteetit, joita kullekin tunnille on
suunniteltu sisdltdjen ja kielen oppimisen vdlineiksi, tarjoavat oppilaille run-
saasti monipuolisia mahdollisuuksia kayttda kieltd. Sen lisdksi on tdrkedsd, ettd
valitut opetusmenetelmét ohjaavat oppilaita tutkimaan asioita vuorovaikutuk-
sessa toisten oppilaiden ja opettajan kanssa. Monipuoliset tyotavat tarjoavat
kielitaidon vahvistamiselle luonnollisen kontekstin.

Met (1998) kehottaa opettajia kdyttdimadn opetuksessa laadukkaita ja juuri
vieraskieliseen opetukseen suunniteltuja tai itse valmistettuja kirjallisia materi-
aaleja. Kirjallisen materiaalin avulla tuetaan seké siséltdjen oppimista ettd kie-
len omaksumista. Tyypillistd tdllaiselle materiaalille on se, ettd otsikot ja viliot-
sikot ovat selkeitd ja ohjaavat lukijaa pdéttelemddn ja ennustamaan tulevaa si-
saltod. Tekstien kuvituksen tulee olla selkedd, jolloin luettavan tekstin ymmaér-
tamistd voidaan tukea kuvien avulla. Edelleen tekstin avainsanaston tulee olla
korostettuna, niin ettd lukija pystyy hahmottamaan sen selkedsti. Kirjallista ma-
teriaalia valittaessa on Metin (1998) mukaan edelleen kiinnitettivd huomio sii-
hen, ettd sekd kieli ettd sanasto ovat sellaista, jota oppilaat pysyvat ymmarta-
maéadn. (Vrt. Cumminsin nelikenttamalli).

Strategiat

Opiskelustrategioiden valinta yksittdisen tunnin tasolla riippuu oppitunnilla
kaytettdvistd opetusmenetelmistd ja opetusmateriaaleista. Metakognitiivisia
strategioita voidaan soveltaa kaikkeen oppimiseen ja eri tyoskentelyvaiheisen
kuluessa oppilaita ohjataan suunnittelemaan, havainnollistamaan, tarkistamaan
ja arvioimaan osaamistaan. Esimerkiksi kolmannen luokan karttaopiskelun
kaynnistyessd oppilas voi metakognitiivisia strategioita hyodyntdamallad lahestya
tyoskentelyd seuraavista ndkokulmista: Suunnittelu Mieti kolme tadrkedd kysy-
mystd, joihin hankit vastauksen tyoskentelyn aikana Tutki ja tarkastele Piirra tai
kirjoita kartan vareistd muistisddntd, joka auttaa muistamaan, mitd erilaiset
symbolit kartassa merkitsevat. Tarkista Kertaa mielessdsi kartan varit ja kartas-
toon liittyvat tdrkedt symbolit. Arvioi Vertaa tyomonistettasi karttakuvaan.
Ovatko kartan varit samat kuin kirjassa?

Arviointi
Yksittdisen oppitunnin arviointi kulkee kasi kddessd tunnin tavoitteenasettelun
kanssa. Arvioinnin kohteena voivat sisdltdjen ohella olla esimerkiksi sisdltdjen
opiskeluun liittyvdn sanaston omaksuminen, jokin oppitunnin aiheeseen liitty-
véd kieliopillisen osa-alueen oppiminen tai jonkin strategian soveltaminen op-
pimisen tehostamiseksi.

Taulukossa 20 esitetddn tiivistetysti Kielikylpyopetuksen opetusjarjestely-
jen keskeiset rakennusaineet Suomi-teemaan liittyvan yksittdisen opetustapah-
tuman tasolla.
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TAULUKKO 20 Suomi-teemaan liittyvan yksittdisen tunnin suunnittelussa huomioitavia

asioita.

Different kinds of maps - topographical information

Sisalto ja Students know that maps can give different information.

tavoite Students can read the key or legend of a map to identify the
kind of information the map is showing.

Keskeinen A map, A map symbol, Permanent features, A legend,

kieliaines Road Map
Shaded Relief Map, Topographic Map
A map is a picture of a place. A map symbol represents a
feature or object on the ground. Only a permanent feature

. or object on the ground would be included on a map. The
Mahdolli- | 1o end is the key to unlocking th ts of
nen/ sopi- egend is the key to unlocking the secrets of maps.
. Different maps show different information. A road map

va kie-

liaines shows peoplg how th.ey can travel frqm one place to apother.
A shaded relief map is designed to highlight the physical
features of a place. A topographic map shows the elevation
of the land at all points, so the reader can learn the absolute
elevation of any given place.

Kielioppi Suuntaa ja paikkaa ilmoittavia partikkeleita: above, under-
neath, up, down, on the left, on the right

Opetusme- | Huomioi: Comprehensible input +1

netelmat + | Output, ZPD, Cumminsin nelikentta III neljannes

Opetusma- | (Ks. myo6s TASO III — Kieli)

teriaalit
Metakognitiiviset strategiat
Tehtéavaperustaiset strategiat

Strategiat Aikaisemman tiedon hyédyntaminen
Erilaisten tietoldhteiden kayttdminen
Yhteistyo toisten kanssa
Konkreettisten materiaalien kdyttdminen

s Oppilaiden osallistuminen karttatyoskentelyyn

Arviointi . . . .. . .

Kartan vérien tulkitseminen ja informaation kokoaminen

Sisdltojen, niihin liittyvan keskeisen ja mahdollisen/ sopivan sanaston ja sisél-
toihin luontevasti kytkeytyvan rakenteiden opettamisen lisdksi luokan opettaja
ndkee tarkednd tehtdvand saattaa oppilaiden tietoon tavoitteellisen opiskeluun
liittyvid elementtejd. Han toteaa haastattelussa seuraavasti:

What is important is reminding students what they already know - showing them how to tell
others what they know - finding for themselves what they need to get better at - and helping
them do that. But this isn't about immersion this is about teaching in general. (LO2, haastat-
telu 2003.)

Yhteenveto

Yhdistettdessd vieras kieli sisdltdjen opetukseen, kuten kielikylpyopetuksessa
tapahtuu, on opetuksen suunnitteluvaiheessa otettava huomioon lukuisia eri-
laisia tekijoitd, joiden avulla huolehditaan siitd, ettd oppilailla on mahdollista
menestyd opinnoissa omien oppimisedellytysten mukaisesti.

Vieraan kielen omaksumiseen liittyvdssad tutkimuksessa nostetaan esille
lukuisia opetuksessa huomioitavia seikkoja, joihin olen tdssd tutkimuksessa
keskittynyt. Nditd opetustapahtuman keskeisid osatekijoitd ovat muun muassa
sellaiset opetusmenetelmdt joiden avulla kiinnitetddn huomio vieraan kielen
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ymmadrtamiseen, tarjotaan runsaasti erilaisia mahdollisuuksia tuottaa kieltd ja
kuulla opettajan tai muun natiivipuhujan tuottamaa ”korkealaatuista” kieltad
sekd tarjotaan oppilaiden vieraan kielen kehittymiselle systemaattinen kasvu-
vayld. (Ks. myo6s Bergstrom 2002, Swain ym. 1987, Walker ym. 2000).

Opetussuunnitelman perusteiden (2004) luvussa 9.1, Vieraskielinen opetus ja
kotimaisten kielten kielikylpyopetus, vieraalla kielelld tapahtuvalle opetukselle
luodaan kehykset, joiden sisdlld opetuksen jdrjestdjdlla on mahdollisuus raken-
taa hyvin erilaisia vieraskielisen ja kielikylpyopetuksen toteuttamismalleja.

Téhédn lukuun olen koonnut tutkimuksessa esitettyihin teorioihin, mallei-
hin ja kasityksiin sekd voimassa olevaan Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin (2004) pohjautuvia kielikylpyopetuksen suunnittelussa huomioita-
via perusperiaatteita, jotka etenevit hierarkkisesti opetuksen yleiselld tasolla
tehtdvastd suunnittelusta yksityiskohtaiseen tuntitasolla tapahtuvaan suunnit-
teluun.

Nadiden opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa keskeisten vieraskieli-
sen opetuksen teoriaan ja opetussuunnitelmaan perustuvien perusperiaatteiden
tunteminen auttaa opetuksen jdrjestdjid rakentamaan kouluihin kielikylpyope-
tusohjelman, joka yhdistdd kielen ja siséltojen opiskelun pedagogisesti mielek-
kaalla tavalla, tarjoten jokaiselle osallistujalle mahdollisuuden optimaaliseen,
omien oppimisedellytysten mukaiseen oppimiseen.
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MATKA JATKUU

Vieraskielinen opetus ja kotimaisten kielten kielikylpyopetus mainitaan en-
simmadisen kerran uusissa opetussuunnitelman perusteissa vuonna 2004. Kieli-
kylpyopetuksen historia Suomessa on kuitenkin jo huomattavasti pitempi ja
ldhes 20 vuoden kehittdmisty6 on meilld toteutettu ilman koulutuksen ylimpien
auktoriteettien ohjeistusta.

Uusissa opetussuunnitelman perusteissa vieraskielinen opetus ja kotimais-
ten kielten kielikylpyopetus ovat saaneet oman lukunsa, mutta kuten tutkimus-
raportin alussa todettiin, olemassa olevat kdytanteet olivat opetussuunnitelma-
prosessin kdynnistyessd niin kirjavia, ettd yhtendistd ohjeistusta ei Opetushalli-
tuksen suunnalta katsottu mahdolliseksi laatia.

Vieraskielisen ja kielikylpyopetuksen sisdllyttiminen osaksi opetussuunni-
telmaa selkiyttdd kuitenkin ndiden opetusmuotojen asemaa ja samalla opetus-
kokeiluista on siirrytty virallisesti hyvidksyttyihin opetusmuotoihin. Opetus-
suunnitelmat ovat Luukan & Leiwon (2004) mukaan tdrked osa maan kielikou-
lutuksen suunnittelua. Opetuksen ja koulujen arkeen vaikuttavana asiakirjana
opetussuunnitelma mahdollistaa uusien nikemysten ja kdytdnteiden rantautu-
misen opetukseen.

Kielikylpyopetuksen toteutuksissa on Suomessa erotettavissa selkedsti
kolme erilaista kehitysvaihetta, joilla kaikilla on ollut oma merkityksensa oh-
jelman kehittamistyossd. Koska kielikylpyopetuksen historia myds Suomessa
aivan kuten syntymaassaan Kanadassa on vanhempien ja asialle vihkiytyneiden
opettajien késissd, oli ohjelman alkuvaiheessa tdrkedd vakuuttaa pdittdjdat ja
vanhemmat ohjelman toimivuudesta. Siitd syystd tutkimusta suunnattiin oppi-
mistuloksiin, joissa korostui erityisen voimakkaasti didinkielen oppiminen.

Seuraavassa vaiheessa kielikylpyohjelmien kehittamistytssd katse suun-
nattiin opettajien tiydennyskoulutukseen. Vaasan yliopiston tdydennyskoulu-
tuskeskus suunnitteli jo 1990-luvun alussa yhdessa kielikylpytutkijoiden ja en-
simmadisten kielikylpyopettajien kanssa 20 opintoviikon opintokokonaisuuden.
Kielikylpyopetuksen vakiintumisen myo6td ensimmadinen kielikylpyopetukseen
ja ruotsin kieleen erikoistuvien varhaiskasvatuksen ja kasvatustieteen maiste-
reiden koulutus alkoi syksylld 1998 Kajaanin opettajankoulutuslaitoksessa.

Kokkolassa toimiva Kokkolan yliopistokeskus Chydenius on ollut voi-
makkaasti mukana kehittdmaéssd englanninkielisen kielikylvyn koulutusta. Elo-
kuussa 1999 kdynnistyi ensimmadinen 15 opintoviikon laajuinen englanninkieli-
sen kielikylvyn opettajille suunnattu Englanninkielelld opettamisen sivu-
aineopinnot - opintokokonaisuus (Teaching in English, nykyisin JULIET-
ohjelma). Sivuaineopinnot on toteutettu Jyvaskyldan kasvatustieteellisen tiede-
kunnan alaisuudessa.

Muutamia vuosia aikaisemmin Opetushallitus rahoitti 15 opintoviikon
mittaiset opinnot, jotka koostuivat 10 ov CLIL - opinnoista (Content and Lan-
guage Intergrated Learning) sekd 5 opintoviikon Englanninkielen taidot - opin-
noista (Englih language skills).
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Kolmannessa vaiheessa, jota tdlld hetkelld elamme, kielikylpyopetus on
vakiintumassa osaksi suomalaista koulutusjdrjestelmaa ja kunnissa on kdynnis-
sd opetussuunnitelmien kirjoittaminen. Samanaikaisesti Euroopan unioni on
hyvaksynyt kehittdmisohjelman, jossa kieltenopetus mainitaan erikseen perus-
taitojen ja avainkompetenssien yhteydessd. Euroopan unionin koulutusasiain-
neuvosto on pyytdnyt jasenmailtaan konkreetteja toimia monipuolisen kielioh-
jelman ja kielenoppimisen edistamiseksi.

Euroopan integraatiokehityksen, Euroopan unionin sisdlld tapahtuvan li-
sddntyvéan liikkuvuuden ja talouden globaalistumisen my6téd vieraiden kielten
osaamisen tarve kasvaa Euroopassa entisestddn. Eurooppalaisten kielten osaa-
misen taitoa pidetddn Pohjolan (2004) mukaan nyky&ddn tirkednd integraation
keinona, koska se lisdd ihmisten keskindistd ymmartamistd ja kunnioitusta.

Euroopan unioni on asettanut kielenopetuksen kehittdmiselle kolme na-
kokohtaa:

J Kielellisen erilaisuuden edistiminen eurooppalaisten kieli- ja kulttuuriperinnén
sailyttamiseksi.

. Aidinkielen lisdksi kahden tai useamman kielen opiskeluperiaatteen edistami-
nenja

J elinikdisen kielenopiskelun korostaminen

Kielikylpyopetusta on alusta ldhtien tutkittu sekd Kanadassa ettd muualla maa-
ilmassa laajasti ja tutkimusten perustella on voitu todeta, ettd kielikylpyopetuk-
sessa olevan lapsen kielitaito kehittyy ldhes syntyperdisen puhujan kielitaitoa
vastaavaksi. Kielikylpyopetus pystyykin ndin ollen hyvin suunniteltuna ja to-
teutettuna vastaamaan kieltenopetukselle asetettuihin haasteisiin kielestd riip-
pumatta.

Kasilld olevassa tutkimuksessa on pyritty vieraskieliseen opetukseen liit-
tyvien teorioiden, mallien ja kasitysten avulla tarjoamaan rakennusaineita kieli-
kylpyopetuksen opetusjdrjestelyjen tueksi. Keskeisiksi tdssd tutkimustyOssa
nousivat Cumminsin kaksikieliseen opetukseen liittyvét kasitykset kielten siirto-
vaikutuksesta, jota soveltamalla tutkimuksessa tarjotaan opetusjdrjestelyjen ra-
kennusmateriaaliksi kielten vuorottelun mallia sekd akateemisen kielitaidon kehit-
tymisestd, jonka huomioimista opetuksessa tuetaan Cumminsin nelikentdn avul-
la.

Edellé esitettyjen lisdksi tutkimuksessa pohdittiin monenlaisten oppijoiden
tukitoimissa kadytettdvan kielen merkitystd ja Kynnysteoriaan tukeutuen todet-
tiin didinkielen nousevan keskeiseen rooliin didinkieleltddn heikkojen oppilai-
den oppimisen tukemisessa. Toisaalta todettiin my0s, ettd opetuksen rakentues-
sa pddosin kielikylpykielelle, sanavaraston kasvu kielikylpykielelld on olennai-
sen tdrkedd, jotta menestyminen opinnoissa on yleensd mahdollista.

Erilaisten teorioiden, mallien ja kédsitysten huomioiminen opetusjarjestely-
jen suunnittelussa auttaa rakentamaan opetustapahtuman teoreettisesti toimi-
vaksi. Kdytannon tyossd mukana on kuitenkin aina oppilaita, joista jokaisella
oppiminen tapahtuu omalla yksilolliselld tavalla. Tamé&n vuoksi tutkimuksessa
keskityttiin tarkastelemaan englanninkielisen kielikylpyopetuksen opetusjarjes-
telyjd myos yksilollisten oppimisprosessien ndkokulmasta ja tdhdn tarkasteluun
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tyovilineeksi loydettiin Vygotskin oppimisen ldhivyohyketeoria, jonka huomi-
oimista opetustapahtumassa havainnollistettiin tutkimuksessa prosessikirjoi-
tuksen kuvauksen avulla.

Tutkimuksen padkysymykseen Miti ovat ne englanninkielisessi kielikylpyope-
tuksessa mukana olevat perusperiaatteet, joiden huomioiminen opetuksen suunnittelus-
sa ja toteutuksessa tukee monenlaisten oppijoiden menestymisti opinnoissa omien op-
pimisedellytystensi mukaisesti? etsittyjen ja 1oydettyjen vastausten avulla kieli-
kylpyopetusta toteuttava tai opetuksen aloittamista suunnitteleva koulu ja yk-
sittdinen opettaja voi saada kasityksen siitd, miten moninaisiin asioihin tulee
kiinnittdd huomiota silloin, kun opetus toteutetaan lapselle vieraalla kielelld
kielikylpymetodin mukaisesti.

Vieraskieliseen opetukseen liittyvan teorian tunteminen auttaa opetusjér-
jestelyjd suunniteltaessa ja toteutettaessa kiinnittdm&ddn huomion opetuksessa
kaytettdavaan kieleen sekd kielen kuuntelemisen, tuottamisen, ettd sanaston
opettamisen ndakokulmista.

Tassd tutkimuksessa vieraan kielen omaksumiseen liittyvid opetuksessa
huomioitavia asioita avattiin Krashenin (kielellisen syttteen merkitys) ja Swai-
nin (kielellisen tuottamisen merkitys) teorioiden avulla. Keskeisin kielikylpy-
opetuksessa huomioitava asia onkin juuri se, ettd ymmarrettdava syote kylla riit-
tad kielen ymmadrtamisen taitojen kehittymiseksi, mutta altistuminen runsaalle
ymmadrrettdvélle kieliainekselle ei takaa sujuvan ja kielellisesti tarkan suullisen
ja kirjallisen tuottamisen taidon kehittymistd. Tastd syystd opetuksessa on tar-
jottava riittdvasti mahdollisuuksia myds kielen tuottamiselle, puhumiselle ja
kirjoittamiselle.

Kielikylpyopetuksessa kieli on paitsi opetuksen viline myos opetuksen
kohde. Tutkimuksen avulla pyrittiin nostamaan esille sanaston opettamisen
merkitys. Opetuksessa esiintyvan keskeisen sanaston sisédllyttdminen opetus-
suunnitelmaan ja sitd kautta opettajan tyovalineeksi tarjoaisi kielikylpykielelle
suunnitelmallisen kasvuvéyldn, joka puolestaan olisi tukemassa yhd paremmin
akateemisten taitojen kehittymista ja kielikylpykielen tuottamista.

Opetuksessa kaytettdvan kielen ohella tutkimuksessa tarkasteltiin opetuk-
sen toteuttamiseen ja opetuksen suunnitteluun liittyvid asioita. Tarkastelun
avulla opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen tyovélineeksi opettajille tarjo-
taan Cumminsin kehittelem&a nelikenttdmallia, jossa kiinnitetddn huomio ope-
tuksen sisdllon vaativuuteen sekd opetuksen toteuttamisen havainnollisuuteen.
Cumminsin (2001) mukaan vieraskielinen opetus toimii parhaiten silloin, kun
lapsen kielitaito ovat silld tasolla, ettd opetettava asia voi olla sisdlloltdan vaati-
vaa ja sen ymmartdminen tapahtuu ilman kontekstin suomaa tukea.

Tutkimuksessa todetaan, ettd opettajan on tdrkedd ottaa suunnittelussaan
huomioon oppilaiden kielitaito ja aikaisemmat kokemukset ja tiedot opetetta-
vasta aiheesta. Taman jdlkeen opettaja voi suunnitella opetuksensa toteutetta-
vaksi niin, ettd se on riittdvan haastavaa ja oppimista tuetaan riittavasti konk-
reettisilla materiaaleilla ja harjoituksilla.

Tutkimuksessa tarkasteltiin myos opiskelustrategioiden tuntemisen merki-
tystd osana kielikylpyopetustapahtumaa, silld kielikylpyopetuksessa opiskelu-
strategioiden opettamisen on todettu vaikuttavan positiivisesti oppilaiden toi-
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sen kielen taidon kehittymiseen. Tutkimuksessa esitettiin opiskelustrategioiden
liittdmistd vieraalla kielelld toteuttavan opetuksen suunnitteluun jo suunnitte-
lun ensiaskelista ldhtien, jolloin oppilailla on mahdollisuus kdyttdd erilaisia
strategioita tukemaan ja helpottamaan vieraalla kielelld tapahtuvaa oppimista
peruskouluvuosien kuluessa. Méadriteltdessd kullekin luokka-asteelle soveltuvat
strategiatavoitteet varmistetaan se, ettd ylemmille luokka-asteille siirryttdessd ja
yhd vaativampia siséltojd opiskeltaessa, oppilailla on opiskeluun tarvittavan
kieliaineksien lisdksi hallussa mys opiskelua ja oppimista helpottavia opiske-
lustrategioita.

My0s arviointiin liittyvat kysymykset olivat yksi tutkimuksessa esiin nos-
tettuja asioita. Tutkimuksen mukaan kielikylpykielelld tapahtuvassa opetukses-
sa arviointia ldhestytddn kolmesta eri ndkokulmasta. Arvioinnin on kohdistut-
tava a) kielikylpykieleen, jolloin tavoitteenasettelussa on huomioitava kielitai-
don systemaattinen kasvu suhteessa opiskeltaviin oppisisdltoihin, b) oppilaiden
dgidinkielen taitoihin, sekd luku- ja kirjoitustaidon moitteettomaan kehittymi-
seen ettd eri oppiaineiden peruskésitteiston omaksumiseen ja c) eri oppiainei-
den sisdllon hallintaan, jolloin kiinnitetddn huomio siihen, ettd arvioinnin koh-
teena ei ole kieli, vaan siséltojen hallinta.

Tutkimuksen pddkysymystd avattiin myos tarkentavien alakysymysten
avulla. Ndistd ensimmdinen: Miten suomenkielinen opetus toteutetaan osana vie-
raalla kielelld tapahtuvaa opetusta? keskittyi tarkastelemaan suomenkielelld tapah-
tuvan opetuksen merkitystd osana vieraalla kielelld toteutettavaa opetustapah-
tumaa.

Lasten didinkielelld tapahtuvan opetuksen toteuttaminen osana vieraalla
kielelld tapahtuvaa opetusta on ollut keskustelun alla koko kielikylpyopetuksen
historian ajan Suomessa. Késilld olevassa tutkimuksessa didinkielelld toteutet-
tavan opetuksen jdrjestelyjd tarkasteltaessa havaittiin, ettd suomenkielisen opet-
tajan ja kielikylpyopettajan yhteistyollda on tarked merkitys sekd késitteiden
omaksumisen ettd heikkojen oppilaiden oppimisen tukemisen osa-alueilla. Tut-
kimuksessa pohdittiin myos didinkielen opetuksen sijoittumista osaksi kielikyl-
pykielelld toteutettavaa opetusta ja timad tarkastelu kytkettiin kielten siirtovai-
kutukseen liittyvan CUP-teoriaan. Kielten siirtovaikutuksen merkitystd kieli-
kylpyopetuksessa havainnollistettiin suomenkielisen opetustapahtuman kuva-
uksella. Tadssd yhteydessd tutkimuksessa esitettiin kielikylpyopetukselle luon-
teenomaisen teemaopetusjakson suunnittelu niin, ettd kielten siirtovaikutuksen
huomioiminen opetuksessa tukisi erityisesti heikkojen oppilaiden oppimista.
Keskeistd tdssd mallissa on se, ettd teemaopetusjakso kdynnistetddn suomenkie-
liselld opetuksella, jolloin tyostettdville teemajaksolle luodaan kehys L1-
kielella. Talld tavalla toimien myos kielikylpykielitaidoltaan heikot oppilaat
osaavat sijoittaa L2-kielelld jatkettavan opetuksen oikeaan kontekstiin ja pysty-
vit ndin tehokkaasti hyodyntdmadn jo olemassa olevaa aikaisempaa tietoa uu-
den asian opiskelussa.

Tutkimuksen toinen alaongelma: Kumpaa kielti tuetaan erityisopetuksella ja
muilla tukitoimenpiteilli? avautui tutkimuksen edetessé Cumminsin Kynnysteo-
rian (Thresholds theory) ja Riippuvuushypoteesin (The Developmental Inter-
dependence-hypothesis) tarkastelun avulla. Kielikylpyopettajien kokemusten
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mukaan vdhdiselldkin L2-kielen tukemisella saavutetaan huomattavia edis-
tysaskeleita sellaisten lasten kohdalla, joiden L1-kielen taidot ovat normaalisti
kehittyneet, mutta L2-kielen taito tilapdisesti viivédstynyt tai hitaasti kehittynyt.
Tutkimuksen tulosten mukaan heikkojen oppilaiden oppimista voidaan tukea
ja vahvistaa opettamalla osa sisdlloistd L1-kielelld. Samalla tavalla L1-kielelld
tapahtuvan erityisopetuksen suuntaaminen didinkielentaidoiltaan heikoille op-
pilaille saattaa auttaa heitd saavuttamaan Kynnysteoriassa esitetyn ensimmai-
sen kynnyksen ja samalla luomaan hyvdn oppimisalustan L2-kielen taitojen
kehittymiselle. Toisaalta tutkimus osoittaa, ettd myos L2-kielen kehittymistad on
pystyttdvd tukemaan riittdavasti erityisopetukssen avulla, silld mitd ylemmasta
luokka-asteesta kulloinkin on kysymys, sitd késitteellisempdd opetus on.
Samalla kun sisdllot muuttuvat vaativimmiksi, L2-kielen pintarakenteiden
(CUP) on laajennuttava vastaamaan opetuksessa tarvittavaa kielitaitoa.

Ihanteellisinta tutkimuksen mukaan on, jos kielikylpyopetuksen alkuvai-
heessa havaittuihin L1- tai L2-kielen viivdstyneeseen kehitykseen voitaisiin
puuttua valittomasti erityisopetuksen tarjoamilla tukitoimenpiteilld ja ndin en-
naltaehkdistd tulevia puutteellisesta kielitaidosta tai hitaasti kehittyneesta kieli-
taidosta aiheutuvia oppimisvaikeuksia. Tutkimuksessa haastatellun kolmannen
luokan kielikylpyopettajan (LO2) mukaan varhaisvaiheessa tarjotusta erityis-
opetuksesta onkin pitkilld tdhtdimelld hyotyd enemmaén kuin ylemmilld luok-
ka-asteilla tapahtuvasta.

Tutkimuksen kolmannen alaongelman: Miten opettaja opetustapahtumassa
ottaa huomioon oppilaiden yksilolliset oppimisedellytykset? tarkastelemisen tyovali-
neend kaytettiin Vygotskin kehittelem&dd Oppimisen ldhivydhyketeoriaa, jota
avattiin myos Tharpin ja Gallimoren tulkinnalla kyseisestd teoriasta. Kielikyl-
pyopetuksessa, aivan kuin misséd tahansa muussa opetuksessa, on tarkedd ym-
martdd se, ettd lapset ovat oppimisedellytyksiltddn erilaisia silloin, kun opetus-
muoto on mahdollinen kaikille lapsille, toisin sanoen osallistuminen opetuk-
seen tapahtuu ilman erillistd valintakoetta. Vygotskin teorian ymmaértdminen ja
ymmadrryksen hyvidksikdyttdiminen auttaa opettajaa suunnittelemaan ja toteut-
tamaan opetusta niin, ettd oppimista tapahtuu kunkin oppilaan yksil6lliset tai-
dot huomioon ottaen. Kielikylpyopetuksessa oman haasteensa opetuksen yksi-
16]listamiselle tuo luonnollisesti se, ettd eri oppilaiden L2- kielen taidot ovat
hyvin eri tasolla.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) luo valtakunnan ta-
solla kehyksen kielikylpyopetuksen opetusjdrjestelyjen toteutukselle. Opetus-
suunnitelman ohjeiden muuttuminen toimivaksi tyokaluksi edellyttdd kuiten-
kin kunta- ja koulutasolla huolellista suunnittelua, silld niin kuin Genesee
(1994b, 8) toteaa:

The third lesson to be learned from immersion is that the integration of language and aca-
demic objectives should be carefully planned, providing for the presentation, practice, and ap-
plication of specific language forms that are necessary for discussing different academic con-
tent. If integrated instruction is not planned systematically, teachers may use strategies that
are not optimal for promoting full second language development.
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Téssd suunnittelu- ja kehittamistytssd vieraalla kielelld toteutettavaan opetuk-
seen liittyvien teorioiden tunteminen on yksi onnistumisen avaintekija.

Tutkimuksessa esitellyt kielikylpyopetuksen opetusjdrjestelyjen suunnitte-
lussa huomioitavat perusperiaatteet kytkevit yhteen monenlaiset oppijat huo-
mioivaan vieraskieliseen opetukseen liittyvdn teorian ja valtakunnallisen ope-
tussuunnitelman. Ndiden perusperiaatteiden avulla kunta- ja koulukohtaisten
kielikylpyopetussuunnitelmien kirjoittaminen monenlaiset oppijat huomioivik-
si toimiviksi tyokaluiksi konkretisoituu ja kielikylpyopetuksen opetusjdrjestely-
jen laaja-alainen hahmottaminen tulee mahdolliseksi.

Opetussuunnitelmien kdyttoonotto kunnissa nakyy viimekaddessad opetuk-
sen toteutuksena luokkahuoneissa, joissa toteutuksesta vastaavat padsdantoi-
sesti opettajat. Opettajan tyo kielikylpyopetuksessa on vaativaa ja raskasta.
Opettajalta ei edellytetd Jappisen (2004) mukaan pelkdstddn kohdekielen hyvaa
taitoa ja siihen liittyvien kulttuurien tuntemusta, vaan hénen on hallittava myos
oppijoiden didinkieleen ja kulttuuriin liittyvdd ainesta, soveltavaa tietoa ope-
tusmateriaaleista, opetusmenetelmistd ja oppimisprosesseista ja kykyd mita
monimuotoisimpaan yhteistyohon.

Kielten opetussuunnitelmat rakentavat Luukan ym. (2004) mukaan myos
maamme kielipoliittisia linjauksia, koska ne vaikuttavat kielikasityksiin, kielel-
lisiin asenteisiin ja kielenkdyttoon. Opetussuunnitelmat asettavat myos koulu-
tuspoliittisia haasteita, silld suunnitelmateksti rakentaa kuvaa opettajan asian-
tuntijuudesta. Ndin tekstien tulisi ohjata myos tulevien opettajien koulutuksen
sisdltojen suunnittelua. Kielikylpyopetuksen kehittamistydssd katse onkin edel-
leen suunnattava opettajankoulutukseen ja tdtd kautta suomalaisten kielitaidon
parantamiseen vastaamaan ja varmistamaan kansainvélistymisen edellyttama
kielitaito lasten ja nuorten kielitaitoa kehittamalla.

Kielikylpyopetus, niissd muodoissa kuin se meilla tdlld hetkelld eri kunnis-
sa tunnetaan, ei tarjoa yhdenmukaista mallia suomalaisten lasten ja nuorten
kielitaidon parantamiseksi. Burns & Olson (1989) ovat kritisoineet Kanadassa
paikallisten kielikylpytoteutusten erilaisuutta ja he perdankuuluttavat ministe-
rion tasolta asetettuja yhtendisid standardeja opetuksen toteutukselle. Samalla
tavalla Suomessa on todettu kdytdnteiden olevan niin erilaisia, ettd mallien yh-
tendistiminen ndhd&ddn hankalaksi.

Suomalaisen vieraskielisen toteutuksen rakentaminen Suomen oloihin so-
pivaksi, niin, ettd opetuksen sisillot ja tavoitteet sekd arviointikdytdnteet olisi-
vat yhdenmukaiset, tarjoaisi tutkijoille, kuntien opetustoimille, rehtoreille, opet-
tajille ja vanhemmille yhtendisen, vertailukelpoisen ndkemyksen kielikylpyope-
tuksella saavutettavista tuloksista ja mahdollistaisi ndin myos kielikylpyope-
tukseen sopivan opetus- ja arviointimateriaalin valmistamisen suuremmassa
mittakaavassa. Avaintekijdksi tdssd yhdenmukaistamistydssd nousee vieraskie-
liselld opetuksella saavutettavan kielitaidon madrittdminen ja sen saavuttami-
sen mahdollistavan toteutusmallin rakentaminen. Vieraskieliselld opetuksella
saavutettavaa kielitaitoa kuvataan Suomessa yleisesti termilld toiminnallinen
kielitaito, mutta timin toiminnallisuuden méiarittiminen on eri toteutuksissa
hyvinkin erilainen.
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Kokkolassa toiminnallisen kielitaidon médrittdimisessd on otettu kayttoon
Yleiseurooppalaiseen viitekehykseen perustuva kielitaidon tason arviointias-
teikko, joka toimii kielikylpykielen opetussuunnitelman tyodvélineend. Englan-
ninkielisessd kielikylpyopetuksessa toiminnallinen kielitaito on mddritelty pe-
rusopetuksen pddttovaiheessa kielitaidon taitotasoasteikon koodilla B2.2, jota
kuvataan termilld toimiva itsendinen kielitaito. Tdmad opetussuunnitelmassa
mainittu hyvan osaamisen taso konkretisoituu 9.-luokan lopussa suoritettavaan
Yleiseen kielitutkintoon, jonka kaikki englanninkielisen kielikylpyopetuksen
oppilaat Kokkolassa ovat tdhdn saakka suorittaneet hyvakysytysti testin keski-
tasolla (tasot 3-4). Oppilaiden kielitaidon tason arvioiminen nykyisilld kaytetta-
vissd olevilla arviointimenetelmilld on jossakin mddrin hankalaa, silld Yleisen
kielitutkinnon eri tehtdvityyppien aihepiirit eivit valttamatta kohtaa peruskou-
lua padttavan nuoren kokemusmaailmaa, mikd puolestaan saattaa vaikuttaa
testin lopputulokseen. Keskeinen ja tarked jatkotutkimuksen ja kehittdmistyon
aihealue Suomessa onkin vieraalla kielelld toteutettavaan opetukseen sopivien
oppimateriaalien ja arviointimenetelmien kehittdiminen.

Pystydksemme vastamaan kansainvélistymisen ja globalisoitumisen haas-
teisiin, tarvitsemme kielitaitoista tyovoimaa, joka on tottunut operoimaan vie-
raissakin kulttuureissa eri kielilld. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden (2004, 92) mukaan

[...] vieraan kielen opetuksen tulee antaa oppilaalle valmiuksia toimia erikielisissd viestintiti-
lanteissa. Opetuksen tehtivind on totuttaa oppilas kiyttidmdiin kielitaitoaan ja kasvattaa hi-
net ymmdrtimddn ja arvostamaan myds muiden kulttuureiden eldmdinmuotoa. Oppilas oppii
myds, etti taitoaineena ja kommunikaation vilineend kieli edellyttid pitkdjinteistd ja moni-
puolista viestinndllisti harjoittelua. Vieras kieli oppiaineena on taito- ja kulttuuriaine.

Oppilaille yhteistd, viimeistddn kolmannella luokalla alkavaa ensimmadistd vie-
rasta kieltd, kutsutaan Opetussuunnitelman perusteissa (2004) A-kieleksi. Seu-
raavassa taulukossa 21 on esitetty A-kielen arvosanalle kahdeksan perusope-
tuksen paattovaiheessa (9.-luokalla) asetetut hyvan osaamisen kuvaukset kuul-
lun ymmaértdmisen, puhumisen, tekstin ymmartdmisen ja kirjoittamisen osa-
alueilta. Taméan esimerkin avulla lukijalle vilittyy selked kuva siitd, minkalai-
seen kielitaidon tasoon normaalilla kielenopetuksella peruskoulussa arvosanan
kahdeksan tasolla pyritdan.

TAULUKKO 21 Hyvan osaamisen kuvaus perusopetuksen pdittovaiheessa A-kielelle
englanti.

Puhuminen Tekstin  ym-

maértiminen

Kuullun ym-
mirtiminen

Kirjoittaminen

Englanti Bl.1 Toimiva | A2.2 Kehittyvd | BL1 Toimiva | A2.2 Kehittyva

peruskielitaito

peruskielitaito

peruskielitaito

peruskielitaito

Muut kielet

A2.2 Kehittyva
peruskielitaito

A2.1 Peruskie-
litaidon alku-
vaihe

A2.2 Kehittyva
peruskielitaito

A2.1 Peruskie-
litaidon alku-
vaihe
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Englannin kielen kuullun ymmaértdmistd ja tekstin ymmartamistd kuvataan
opetussuunnitelma perusteissa termilld toimiva peruskielitaito. Kuullun ym-
mértdmisen osalta sen sisdltd on kuvattu Opetussuunnitelman perusteissa seu-
raavasti:

o Ymmiirtii pidajatukset ja keskeisid yksityiskohtia puheesta, joka kdsittelee koulussa,
tydssi tai vapaa-aikana sdiinndllisesti toistuvia teemoja mukaan lukien lyhyt kerronta.
Tavoittaa radiouutisten, elokuvien, tv-ohjelmien ja selkeiden puhelinviestien pédkohdat.

. Pystyy seuraamaan yhteiseen kokemukseen tai yleistietoon perustuvaa puhetta. Ym-
mirtdd tavallista sanastoa ja rajallisen joukon idiomeja.

. Pitemmiin viestin ymmadrtiminen edellyttid normaalia hitaampaa ja selkedmpii yleis-
kielisti puhetta. Toistoa tarvitaan silloin tdlldin.

Tekstin ymmartdmisen toimiva peruskielitaito tarkoittaa arvosanan kahdeksan
ollessa kyseessd seuraavaa:

. Pystyy lukemaan monenlaisia, muutaman sivun pituisia teksteji (taulukot, kalenterit,
kurssiohjelmat, keittokirjat) tutuista aiheista ja seuraamaan tekstin pddajatuksia, avain-
sanoja ja tarkeitd yksityiskohtia myds valmistautumatta.

. Pystyy seuraamaan tuttua aihetta kisittelevin parisivuisen tekstin pddajatuksia, avain-
sanoja ja tirkeitd yksityiskohtia.

e Arkikokemuksesta poikkeavien aiheiden ja tekstin yksityiskohtien ymmirtidminen voi ol-
la puutteellista.

Englannin kielen puhumista ja kirjoittamista kuvataan opetussuunnitelma pe-
rusteissa termilld kehittyvd peruskielitaito. Puhumisen siséllét hyvan osaami-
sen kuvauksissa yhdeksdnnen luokan paattovaiheessa ovat seuraavanlaiset:

J Osaa esittdi pienen, luettelomaisen kuvauksen lihipiiristidn ja sen jokapdivdisistd puo-
lista.

o Pystyy osallistumaan rutiininomaisiin keskusteluihin omista tai itselleen tirkeistd asi-
oista. Voi tarvita apua keskustelussa ja viltelld joitakin aihepiirejd.

. Puhe on vililld sujuvaa, mutta erilaiset katkokset ovat hyvin ilmeisid.

e Adntiminen on ymmdrrettivdd, vaikka vieras korostus on ilmeisti ja ddntidmisvirheiti
esiintyy.

. Osaa kohtalaisen hyvin tavallisen, jokapiiviisen sanaston ja jonkin verran idiomaatti-
sia ilmaisuja. Osaa useita yksinkertaisia ja myds joitakin vaativampia rakenteita.

. Laajemmassa vapaassa puheessa esiintyy paljon virheiti perusasioissa (esimerkiksi ver-

bien aikamuodoissa) ja ne voivat joskus haitata ymmdrrettivyytti.

Englannin kielen kirjoittamisen kehittyvd peruskielitaito tarkoittaa hyvéan
osaamisen kuvauksissa seuraavanlaista kirjoitustaitoa:

. Selviytyy kirjoittamalla tavanomaisissa arkitilanteissa.
Osaa kirjoittaa hyvin lyhyen, yksinkertaisen kuvauksen tapahtumista, menneisti toi-
mista ja henkilokohtaisista kokemuksista tai elinympiristonsd arkipdiviisistd puolista
(lyhyet kirjeet, muistilaput, hakemukset, puhelinviestit).

. Osaa arkisen perussanaston, rakenteet ja tavallisimmat sidoskeinot.

. Kirjoittaa yksinkertaiset sanat ja rakenteet oikein, mutta tekee virheitd harvinaisemmis-
sa rakenteissa ja muodoissa ja tuottaa kompelditi ilmaisuja.

e A-kielen ollessa jokin muu kuin englanti, arvosanan 8 kriteerit peruskoulun pdittovai-
heessa ovat kaikilla kielen arvioinnin osa-alueilla alhaisemmat kuin englannin kieles-

.7

sd.
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Vieraskielinen opetus hyvin suunniteltuna ja toteutettuna tarjoaa vastauksen
Euroopan unionin koulutusasiainneuvoston pyyntéén monipuolisen kielioh-
jelman ja kielenoppimisen edistimiseksi. Ohjelmien yhdenmukaistaminen, kie-
likylpymetodin ja eurooppalaisten kielten sisdllyttdminen osaksi opettajankou-
lutusta mahdollistavat kielikylpymetodin siirtymisen osaksi suomalaista koulu-
tusjdrjestelmdd tarjoten ndin jokaiselle suomalaiselle mahdollisuuden toimin-
nalliseen kielitaitoon, joka minimissddnkin on parempi kuin tdmé&nhetkiselld
kieltenopetuksella perusopetuksen aikana tavoiteltava toimiva tai kehittyva
peruskielitaito (muissa kielissd kuin englanti nditd alhaisempi).
Opetussuunnitelmien valmistuttua suomalainen perusopetus tarvitsee yha
enemmadn my06s muiden kielien kuin ruotsin kielen kielikylpyopettajiksi koulu-
tettuja ammattilaisia, joita Vaasan yliopisto kouluttaa yhdessda Oulun opettajan-
koulutuslaitoksen kanssa, siirtimddn opetussuunnitelmien sisdllot kdytannon
opetustyon kautta kansalaisten valmiuksiksi. Seuraava askel télld saralla on
eurooppalaisten kielten ja vendjan kielen koulutusohjelmien kehittdminen ja
tatd kautta suomalaisten kielitaidon monipuolistaminen ja lisddminen niin, etta
Euroopan unionin valkoisen kirjan tavoite didinkielen lisdksi kahden tai use-
amman muun kielen osaamisesta tulee osaksi jokaisen suomalaisen arkipdivéa.
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LIITE1

Kielitaidon tasokuvaus B2.2 Toimiva itseniinen kielitaito

Kuullun ymmartiminen

* Ymmartas elavaa tai tallennettua, selkedsti jasentynytta yleiskielistd puhetta kaikissa sosiaa-
lisen eldamén, koulutuksen ja tydelamén tilanteissa (my6s muodollinen keskustelu ja syntype-
rédisten vélinen vilkas keskustelu).

* Pystyy yhdistaméaén vaativia tehtdvid varten kompleksista ja yksityiskohtaista tietoa kuule-
mistaan laajoista keskusteluista tai esityksistd. Osaa péételld d4neen lausumattomia asenteita
ja sosiokulttuurisia viitteitd sekd arvioida kriittisesti kuulemaansa.

* Ymmartdd vieraita puhujia ja kielimuotoja. Huomattava taustamelu, kielellinen huumori ja
harvinaisemmat idiomit ja kulttuuriviittaukset saattavat yha tuottaa vaikeuksia.

Puhuminen

*Osaa pitdd valmistellun esityksen monenlaisista yleisistakin aiheista. Pystyy tehokkaaseen
sosiaaliseen vuorovaikutukseen syntyperdisten kanssa. Osaa keskustella ja neuvotella monis-
ta asioista, esittdd ja kommentoida vaativia ajatuskulkuja ja kytked sanottavansa toisten pu-
heenvuoroihin. Osaa ilmaista itseddn varmasti, selkedsti ja kohteliaasti tilanteen vaatimalla
tavalla. Esitys voi olla kaavamaista, ja puhuja turvautuu toisinaan kiertoilmauksiin.

*Osaa viestid spontaanisti, usein hyvinkin sujuvasti ja vaivattomasti satunnaisista eparéin-
neistd huolimatta.

*Asntdminen ja intonaatio ovat hyvin selkeiti ja luontevia.

* Hallitsee laajasti kielelliset keinot ilmaista konkreetteja ja kasitteellisid, tuttuja ja tuntemat-
tomia aiheita varmasti, selkeisti ja tilanteen vaatimaa muodollisuusastetta noudattaen. Kielel-
liset syyt rajoittavat ilmaisua erittdin harvoin.

* Kieliopin hallinta on hyvadad. Usein puhuja korjaa virheensd itse, eivdtkd virheet haittaa
ymmadrrettavyyttd.

Luetun ymmértiminen

*Pystyy lukemaan itsendisesti usean sivun pituisia, eri tarkoituksiin laadittuja kompleksisia
teksteja (pdivalehtid, novelleja, kaunokirjallisuutta). Jotkin niistd voivat olla vain osittain
tuttuja tai tuntemattomia, mutta henkilon itsensa kannalta merkityksellisia.

* Pystyy tunnistamaan kirjoittajan asennoitumisen ja tekstin tarkoituksen. Pystyy paikanta-
maan ja yhdistimaan useita kasitteellisid tietoja monimutkaisista teksteistd. Ymmartad riitta-

visti tiivistddkseen pddkohdat tai ilmaistakseen ne toisin sanoin.

* Vaikeuksia tuottavat vain pitkien tekstien harvinaisemmat idiomit ja kulttuuriviittaukset.

Kirjoittaminen

*Osaa kirjoittaa selkeitd, yksityiskohtaisia, muodollisia ja epdmuodollisia teksteja monimut-
kaisista todellisista tai kuvitelluista tapahtumista ja kokemuksista enimmaikseen tutuille ja
toisinaan tuntemattomille lukijoille. Osaa kirjoittaa esseen, muodollisen tai epdmuodollisen
selostuksen, muistiinpanoja jatkotehtdvid varten ja yhteenvetoja.

*Osaa kirjoittaa selkedn ja jasentyneen tekstin, ilmaista kantansa, kehitelld argumentteja sys-
temaattisesti, analysoida, pohtia ja tiivistdé tietoa ja ajatuksia.

* Kielellinen ilmaisuvarasto ei rajoita havaittavasti kirjoittamista.

Hallitsee hyvin kieliopin, sanaston ja tekstin jiésennyksen. Virheitd voi esiintyd harvinaisissa

rakenteissa ja idiomaattisissa ilmauksissa seké tyyliseikoissa.

195



196

LIITE 2

Teemahaastattelu

Opetuksen eriyttiminen

YV VYV

Kuinka suuret erot luokan oppilaiden vélilld voi olla kielen ndkokulmasta?
Miten se vaikuttaa opetuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen?

Kuinka yksilollisesti opetuksen voi suunnitella?

Mitd keinoja kaytat yksilollistamiseen?

Siirtovaikutus

>
>

Miten néet L1- ja L2 - kielen yhteistyon opetuksessa?
Koetko, ettd lapset tarvitsevat ymmartamisen tukena L1-kielta?

L1 ja L2 kielen taidot

>

>
>

>

Mité havaintoja tai kokemuksia sinulla on niisté lapsista, joiden L1-kielen taidot
ovat heikot?

Mihin erityisopetus pitdisi mielestdsi suunnata?

Missd vaiheessa L2-kielen taidot voivat olla liian huonot oppimisen ndkokul-
masta?

Mitd kokemuksia sellaisista lapsista, joiden L2-kielen taidot erityisen hyvit?

Opiskelun vilineeni tarvittava kielitaidon taso

YVVVY

Miten opiskelu tapahtuu, kun kielitaito on 1.-2.-luokilla alhainen?
Mit4 asioita huomioitava, jotta opiskelu voi onnistua?

Miten késitteellinen opetus jdrjestetdaan?

Kehittyyko oppilaiden kielitaito samanaikaisesti?

Missd vaiheessa L1-kielen on hyva olla mukana opetuksessa?

Onko syitd, miksi kk-opetus ei mielestdsi sovi jollekin lapselle?
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LIITE 3

Hyvin osaamisen kuvaus luokka-asteittain (KOPS 2004)

1.- 2.- 3.- 4.- 5-6.- 7.~ 8.- 9.-
luokka Iluokka Iluokka luokka Iluokat luokka luokka Iluokka

Hyvinosaami- A1~ A12  A21  A22  BL1  BL2 B2l  B22

sen kuvaus
luokka-
asteittain
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