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Kuluvan vuoden 2020 alusta ldhtien jokainen ensimmadisen luokan oppilas aloit-
taa toisen tai vieraan kielen opiskelun viimeistddn ensimmadisen luokan kevét-
lukukaudella. Useimmille suomalaislapsille varhennettu kieli on englanti. Ta-
mén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisia kdsityksid luokanopetta-
jilla, esikoululaisilla ja esikoululaisten vanhemmilla on varhennettua englannin
kielen opetusta kohtaan.

Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena, jonka ldhestymistapa on
fenomenografinen. Tutkimuksessa haastateltiin luokanopettajia (n=2), esikoulu-
laisia (n=2), ja esikoululaisten vanhempia (n=2). Kolmen haastatteluryhman
avulla haluttiin saavuttaa aineistotriangulaatio. Haastattelut toteutettiin avoi-
mina yksilohaastatteluina, jotka nauhoitettiin, litteroitiin, ja analysoitiin feno-
menografisin menetelmin.

Varhennetun englannin alkaminen koettiin mukavana asiana. Lasten val-
miuksia ja jaksamista pohdittiin. Englannin kieli koettiin tdrkedksi, ja sen var-
hentaminen todettiin aiheelliseksi. Toiminnallisuutta kaivattiin sekd opetusma-
teriaaleilta ettd opetukselta. Keskeisend sisdltond nousivat suulliset taidot, lau-
lut, leikit ja pelit. Varhennetun englannin kielen opettajalta toivottiin kiinnos-

tusta englannin kielen opetukseen, ja alkuopetuksen osaamista.
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1 JOHDANTO

Vieraan kielen opetus on perinteisesti Suomessa alkanut kolmannelta luokalta.
Kielten osaaminen on kuitenkin ndhty tiarkednd siind mé&arin, ettd monissa kun-
nissa on opetettu vierasta kieltd koko ikédluokalle jo joidenkin vuosien ajan toi-
selta tai jopa ensimmadiseltd luokalta ldhtien. Opetus on kuitenkin ollut usein
kokeiluluontoista, eikd yhtendistd linjausta kielten opetuksen aikaistamiseen ole
ollut. Tahén tuli kuitenkin muutos vuonna 2018. Valtioneuvoston asetus maa-

ritteli vuoden 2018 syyskuussa muutoksen perusopetuksen tuntijakoon:

Tamd asetus tulee voimaan 1 pdivand tammikuuta 2020. Kevitlukukaudella 2020 vuosi-
luokalla 1 Al-kieltd opetetaan vdhintdan 0,5 vuosiviikkotuntia. Lukuvuonna 2020-2021
vuosiluokalla 2 Al-kieltd opetetaan vihintddan 1,5 vuosiviikkotuntia. Opetushallituksen
tulee hyviksyd opetussuunnitelman perusteet niin, ettd tdmén asetuksen mukaiset ope-
tussuunnitelmat otetaan vuosiluokkien 1 ja 2 osalta kdyttoon viimeistddn 1 pdivand tam-
mikuuta 2020.

Tdamd oli merkittdvd muutos vieraan kielen opetukseen perusopetuksessa. Ta-
méan asetuksen mukaisesti ensi kevddna kaikissa Suomen kouluissa opetetaan
Al-kieltd (joka useimmissa kouluissa on englanti) ensimmadiselld luokalla olevil-
le lapsille. Tamé& on saanut aikaan keskustelua erityisesti luokanopettajien pii-
rissd, joista monet opettavat A1l kieltd nyt kevaallda 2020. Eurooppalaisten lasten
kieliopinnot alkavat yleensd 6-7 vuoden idssd (Pyykko 2017, 86). Taten Suomi ei
ole kielen varhentamisessa edelldkdvijd, vaan pikemminkin perdssd kulkija.
Englannin merkitys Euroopassa ja maailmassa on ilmeinen, koska englantia
puhutaan ympéri maailmaa, ja se yhdistda niitdkin puhujia, joiden didinkieli se
ei ole. Suomessakin englantia opiskellaan ja puhutaan kielistd innokkaimmin.
Noin 90 prosenttia alakoululaisista valitsee Al-kieleksi englannin (Pyykko 2017,
24).

Osallistuin kevéaallda 2019 luokanopettajien koulutuspdivddn, jossa erddna
tyopajana oli kielten varhentaminen. Tuon tytpajan aikana monet tyopajaan
osallistuneista opettajista ilmaisivat pelkonsa ja huolensa kielten opetuksen al-
kamisesta ensimmadiselld luokalla. Tydpajan jdlkeen jdin pohtimaan, miten mo-
nenlaisia ajatuksia luokanopettajilla mahtaa olla kielten varhentamisesta ja sen

toteuttamismahdollisuuksista ensimmadisen luokan oppilaiden opetuksessa.



Ndin sain ldhtoajatuksen tutkimukseeni. Myohemmin huomasin, ettd myos esi-
koululaisten vanhemmilla oli hyvin monenlaisia ajatuksia ja tunteita siitd, etta
heidédn lapsellaan alkaa englanninopetus ensimmadiselld luokalla. Lopuksi poh-
din, ettd luokanopettajien ja vanhempien ajatusten liséksi olisi antoisaa kuulla
my0ds esikoululaisten ajatuksia pian alkavasta vieraan kielen opetuksesta. Ndin
tutkimukseni aihe varhennetusta kielten opetuksesta alkoi saada muotoaan
kolmesta eri ndkokulmasta katsottuna. Ndistd kolmesta ndkokulmasta myos
muodostuivat timdn tutkimuksen tutkimuskysymykset.

Vieraan kielen varhentamiseen liittyvdssd keskustelussa esilld on ollut aja-
tus siitd, ettd “jonka nuorena oppii, sen vanhana taitaa”. Inha ja Huhta (2018, 1)
kertovat, ettd mitd nuorempana kieltenopiskelu koulussa alkaa, sitd syvemman
kielitaidon lapsi saavuttaa. Myos Jalkanen (2009, 97) toteaa, ettd kielen oppimi-
sen aikaisen aloittamisen on ajateltu liittyvan didinkielenomaisen tason saavut-
tamiseen vieraassa kielessd. Skinnarin ja Sjobergin (2018, 14 —16) mukaan var-
haisen kielenopetuksen edut ovat ndhtdvissi myos oppilaiden motivaation ja

kieltenoppimisasenteiden myonteisessd kehityksessa.



2 ALKUOPETUSIKAISET VIERAAN KIELEN OP-
PIJOINA

Aro (2015, 29) on tuonut esille, ettd vieraiden kielten oppimisen ja opettamisen
tutkimuksissa ei ole riittavalld tavalla otettu huomioon lapsia vieraiden kielten
oppijoina. Aron tutkimus (2015) oli pitkittdistutkimus, jonka ensimmdinen tut-
kimuskysymys neljdstd koski oppijoiden uskomuksia englannin kielen oppimi-
sesta. Tutkimuksessa seuratiin lapsia ensimmaiseltd luokalta alkaen. Aron mu-
kaan vieraista kielistd erityisesti englanti oli osa lasten kieliympaéristod jo en-
simmadiselld luokalla. Koska lapsilla oli tutkimuksen alkaessa vield kaksi vuotta
vieraan kielen opintojen alkuun, he ajattelivat vieraan kielen oppimista melko
kaukaisena asiana tulevaisuudessa. Aro huomauttaa, ettd osa lapsista kuitenkin
tiesi haluavansa opetella englantia sitten kun saavat aloittaa vieraan kielen
opiskelun koulussa. Tutkimuksesta ilmenee, ettd lapset osasivat myos perustel-
la, miksi juuri englanti on se kieli, jota he ensimmadisend haluavat oppia. Osa
tutkimukseen osallistuneista lapsista oli oppinutkin jo englantia koulun ulko-
puolella. (Aro 2015, 31—235). Vieraan kielen oppimisen onkin ajateltu olevan
otollisinta lapsena, jolloin uusia asioita on mahdollisesti helpompi omaksua.
Tdhan perustuu myos kasitys herkkyyskaudesta, jolloin kielen opiskelu on pa-

ras aloittaa.

2.1 Herkkyyskausi vieraan kielen oppimisessa

Yleisesti ajatellaan, ettd lapset voivat saavuttaa dgidinkielenomaisen tason vie-
raassa kielessd, jos kielen oppiminen alkaa ennen niin kutsuttua herkkyyskautta
(Jalkanen 2009, 97). Kuten Jalkanen (2009, 98) toteaa, nuorille kielen oppijoille
kieli on véline, jolla maailmaa voidaan ymmartad. Nikolov (2009, vii) huomaut-
taa, ettd varhaisessa kielen oppimisessa kontekstilla on suuri merkitys. Idn us-

kotaan yleisesti vaikuttavan kielen oppimiseen, mutta siitd tutkijoilla on erimie-



lisyyksid, ovatko vaikutukset herkkyyskaudesta johtuvia. Sen sijaan kielen op-
pimisen vaikutuksia didinkielen kehitykselle ei ole tutkittu.

Yleisesti ajatellaan, ettd toisen kielen oppimisessa aiemmin kielen opiske-
lun aloittaneet saavuttavat paremman kielitaidon kuin myshemmin opintonsa
aloittaneet (Mufioz 2009, 141). Eli tdhédn pétee sanonta: “Jonka nuorena oppii,
sen vanhana taitaa”. Tdhan liittyy ajatus herkkyyskaudesta (Critical Period Hy-
pothesis). Myohemmin toisen kielen oppineet oppivat nopeammin, mutta sen
aiemmin omaksuneet ohittavat vihitellen myohemmin aloittaneet kielitaidossa.
Koska aiemmat tutkimukset (Garcia Mayo & Garcia Lecumberri 2003, Mufioz
2008; Muiiozin 2009, 142 mukaan) eivét kuitenkaan ole pystyneet osoittamaan
varhaisen formaalin kielen opetuksen hyotyd pidemmailld aikavililld, Mufioz
(2009, 142) halusi selvittdd, vaikuttaako kielen opiskelun varhentaminen myo-
hemman kielitaidon laajuuteen. Kielen opiskelun varhentaminen ei johda pa-
rempiin oppimistuloksiin kuin myshemmin aloitettu kielen opiskelu silloin kun
kielen opetusta on ollut molemmissa saman verran. Formaalissa oppimisympa-
ristossd aiemmin toisen kielen opiskelun aloittaneet saavuttavat oppimistulok-
sissa mydhemmin aloittaneita alun rauhallisemman tahdin jalkeen, mutta eivit
kuitenkaan ohita nditd osaamisessa. Syynd siihen, ettd nuoret lapset eividt me-
nesty niin hyvin suhteessa vanhempiin kielen opiskelijoihin, on se, ettd he hyo-
tyisivat eniten implisiittisestd oppimisesta, joka on tiedostamatonta. Se ei kui-
tenkaan tuota tuloksia nopeasti eika vahaiselld kielelle altistamisella. Sen sijaan
tyypillinen koulun kielen opetus on eksplisiittistd eli tietoista, ja maaraltaan
riittdmatontd. Taman lisdksi toisen kielen opetus voi olla myds laadultaan valt-
tavad, erityisesti ddntdmisen suhteen. (Mufioz 2009, 141 —152.)

Varhaisen kielen oppimisen tavoitteet tulee Nikolovin (2009, 9) mukaan
mukauttaa lasten kehitykseen. Vygotsky (1979, 86) madrittelee ldhikehityksen
vyohykkeen alueeksi, jonka toisessa pddssd on todellisen kehityksen taso itse-
ndisessd ongelmanratkaisussa, ja toisessa pddssd on potentiaalisen kehityksen
taso aikuisen ohjauksessa tai yhteistoiminnassa kyvykkdampien vertaisten
kanssa. Tdten ldhikehityksen vyohyke maéérittelee ne toiminnot, jotka ovat ke-

hittyméssd, mutta eivit ole saavutettavissa ilman ldahikehityksen vyohykkeelld
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tapahtuvaa ohjausta. Jappinen (2002, 22) huomauttaa, ettd vieraskielisessd ope-
tuksessa lapsen ldhikehityksen vyochyke on vilineend olevan vieraan kielen
vuoksi huomion kohteena enemmdn kuin tavallisessa opetuksessa. Taten ldhi-
kehityksen vyohykkeen voidaan olettaa olevan keskimddrdistda laajempi.
Vygotsky (1979, 89) toteaa, ettd oppiminen on tehotonta, jos sitd ei suunnata

nykyisen kehitystason sijaan ldhikehityksen vyohykkeelle.

2.2 Aidinkielen merkitys vieraan kielen oppimiselle

Vygotsky (1979, 84) tuo esille, ettd lapsen oppimispolku alkaa kaiken oppimisen
suhteen jo ennen koulua. Lapsella on siis jo jonkinlaista taustatietoa monenlai-
sista asioista. Tormdsen (2017, 7) mukaan lapsen &didinkielen oppiminen on osa
kognitiivista kehitystd, joka yhdessd sosiaalisen vuorovaikutuksen kanssa vai-
kuttaa kielen omaksumiseen. Lapsilla merkit ja sanat ovat ennen kaikkea viline
sosiaaliseen kanssakdymiseen toisten kanssa (Vygotsky 1979, 28). Ensimmadisen
kielen oppiminen on osa sosiaalistumisprosessia ldhiympéristoon (Sajavaara
1999, 73). Vygotskyn (1979, 88) mukaan oppiminen on sosiaalinen prosessi, jon-
ka kautta lapsi kasvaa ldhiymparistonsd jaseneksi. Kuten Sajavaara (1999, 74)
kuvaa, lapsi oppii tdlloin ensimmadisen kielensd vuorovaikutuksessa muiden
sitd puhuvien kanssa. Tormdnen (2017, 6) painottaa, ettd kielellisilld taidoilla on
suuri merkitys siihen asemaan, jonka lapsi sosiaalisessa yhteisdssd saa. Sajavaa-
ran (1999, 74—75) mukaan toisen kielen oppimisprosessi voi olla samankaltai-
nen kuin ensimmadisenkin, jos kieltd kdytetdan merkityksellisissd sosiaalisissa
tilanteissa vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Se, kuinka laaja kielitaito tdlld
tavoin voidaan saavuttaa, riippuu siitd, kuinka monipuolisissa vuorovaikutusti-
lanteissa kieltd tarvitaan ja kdytetdaan.

Kaivapalu (2007, 298 —299) tuo esiin erilaisen nikokulman &didinkielen ja
vieraan kielen suhteesta: hédn toteaa, ettd didinkielelld opitut kieliopin késitteet
ovat viline vieraan kielen opiskelussa. Vieraan kielen oppimisessa didinkielen

opetuksen systemaattisuus, ja didinkielen rakenteiden ja kielioppitermien ope-
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tus, sekd kontrastiivinen vertailu didinkielen ja muiden kielten vélilld ovat liian
vdhdn huomioituja.

Kaivapalu (2007, 293) kuvaa, ettd didinkielen omaksuminen ja kielten ope-
tus muokkaavat oppilaan metalingvististd tietoisuutta, joka vaikuttaa oppilaan
kokemuksiin, kédsityksiin ja tulkintoihin. Skinnari ja Sjoberg (2018, 19) huomaut-
tavat, ettd dgidinkielen oppimisen tukemisella voidaan tukea my®ds vieraan kie-
len oppimista. Kun siirrytddn varhaisesta suullisesta kielenopetuksesta kirjoite-
tun kielen opetukseen, lapset, joilla on kielenoppimiseen liittyvid ongelmia saat-
tavat tarvita tukea oppimiseensa. Tamad johtuu siitd, ettd heiddn oppimisensa on
hitaampaa kuin sellaisilla oppilailla, joilla ei ole kielihdirioitd. Fonologisen tie-
toisuuden harjoittaminen vieraassa kielessd kuitenkin tukee my6s luku- ja kir-
joitustaitoa didinkielessd. Kielitietoisuuden lisidminen tukee oppimista kaikes-
sa kieltenopetuksessa. (Skinnari & Sjoberg 2018, 19—20.) Vieraan kielen ja 4i-

dinkielen opetus voivat siis laadukkaasti toteutettuna tukea toisiaan.

2.3 Informaali vieraan kielen oppiminen ja monikielisyys

Koulun ulkopuolella tapahtuu myos paljon oppimista, jota voidaan kutsua in-
formaaliksi oppimiseksi. Vierasta kieltd oppiakseen lapsen tdytyy kuulla tai
ndhdd vierasta kieltd (Tormanen 2017, 4-7). Kuten Pyykko (2017, 72 —75) kuvai-
lee, informaalia eli luonnostaan tapahtuvaa kielen oppimista voi tapahtua esi-
merkiksi tyOssd, harrastuksissa tai internetin vilitykselld. Skinnari ja Sjoberg
(2018, 16) toteavat, ettd vapaa-ajan pelaaminen kehittdd lasten englannin kielen
taitoja. Luonnostaan tapahtuvaa oppimista tapahtuu erilaisissa vuorovaikutus-
ta kehittdvissa tilanteissa. Sajavaara (1999, 75) puolestaan on sitd mieltd, ettd
luonnostaan tapahtuvan ja muodollisen kielen oppimisen viilille ei voida vetaa
selvdd rajaa, sillda muodollista kielen oppimista voi tapahtua luonnollisissa ym-
péristoissd ja pdinvastoin. Térméanen (2017, 10) vaatii lapsille mahdollisuuksia
eri kielten ja kulttuurien kohtaamiseen, joiden kautta lapsi saa tarpeen kommu-
nikointiin vieraalla kielelld. Tastd seuraa véahitellen rohkeutta kdyttdd vierasta

kieltd informaaleissa tilanteissa.
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Aiemmin on ajateltu virheellisesti, ettd monikielisyydestd voisi olla haittaa lap-
sen ajattelulle ja kielen kehitykselle. Naméa uskomukset on sittemmin kumottu
tutkimuksissa (Skinnari & Sjoberg 2018, 19). Pyykon (2017, 13) mukaan maail-
man monikielistymisen ja monikulttuuristumisen ansiosta eri kielid kadytetddn
samanaikaisesti ja ristikkain, jolloin eri kielid voidaan oppia toisten kielten tu-
kemana. Myo6s Tormanen (2017, 14) yhtyy néihin ajatuksiin todeten, ettd moni-
kielisen puhujan kielet toimivat toisiaan tukevasti, ja hdn voi kdyttdad niitd eri

tilanteissa tarvitsemallaan tavalla.

24 Kommunikatiivinen kompetenssi vieraan kielen oppimi-
sessa

Intensiiviselld opetuksella, sekd runsaalla kohdekielen altistuksella ja kaytolld
voidaan kehittdd oppilaiden kielitaitoa ja kommunikatiivisia taitoja (Skinnari &
Sjoberg 2018, 16). Kielitaito ja kommunikatiiviset taidot liittyvat kommunikatii-
viseen kompetenssiin. Eurooppalaisen viitekehyksen mukaan kommunikatiivi-
sen kompetenssin osa-alueita ovat kielellinen, sosiolingvistinen ja pragmaatti-
nen. Kielellinen kompetenssi on ehké usein se, jonka kehittamiseen kielten ope-
tuksessa keskitytddn eniten. Siihen sisdltyvit esimerkiksi kieliopillinen tark-
kuus, sekd sanaston ja dantdmisen hallinta. Sosiolingvistinen kompetenssi sisél-
tad kasityksen siitd, millainen kieli missdkin tilanteessa on sopivaa. Pragmaatti-
nen kompetenssi on kyseessd silloin, kun puhutaan vaikkapa vuorottelusta
keskustelussa, koherenssista tai puhutun kielen sujuvuudesta. (Council of Eu-
rope 2018a, 130.)

Nuorille seitsemdn — kymmenenvuotiaille oppijoille on kehitetty Eu-
rooppalaisen viitekehyksen puitteissa my0s erilliset kielellisten kompetenssien
kuvaukset (Council of Europe 2018b). Naissd kuvauksissa alimpana tasona ovat
esi-Al —taso (pre-Al), joka siis edeltdd Al —tasoa. Tdlld tasolla oppilas osaa
kielellisen kompetenssin alueella kadyttdad yksittdisid sanoja ja sanontoja, sekd
hyodyntdd perustietoja sanajdrjestyksestd lyhyissa toteamuksissa. Sosiolingvis-

tisen kompetenssin alueelta ei esi-Al -tasolla vaadita vield osaamista. Prag-
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maattisen kompetenssin alueella oppilas osaa kommunikoida hyvin yksinker-
taista tietoa itsestddn ja tarpeistaan yksinkertaisesti, sekd kykenee hyvin lyhyi-
den yksittdisten harjoiteltujen ilmaisujen suulliseen tuottamiseen pyytden eleilld
apua tarvittaessa. (Council of Europe 2018b, 51 —55.) Namad kommunikatiivisen
kompetenssin alkeisvaatimukset ovat hyodyllinen apuviline, kun pohditaan
tavoitteita vieraan kielen aloittavan lapsen kielelliselle osaamiselle.

Kaikessa kielten opetuksessa opettajan kielellinen malli on hyvin tarked
oppilaiden kielitaidon kehittymisen kannalta. Kuten Térménen (2017, 7) toteaa,
kielitaidon omaksumisen lisdksi kielitaidon ylldpitdminen on myds tdrkedd.
Bovellanin (2014, 115—116) mukaan vieraskielisen opetuksen opettajat korosta-
vat oikeakielisyyttd ja kielen virheettomyyttd vertailukohtana. Bovellan kuiten-
kin huomauttaa, ettd maailmassa englantia kayttavat useimmiten ihmiset, jotka
eivdt osaa sitd virheettomadsti. Englantia puhutaan todella monella tavalla ym-
pdri maailmaa, ja monikulttuurisuus kuuluu osaltaan englannin kielen opetuk-
seen.

Kieltenopettajat ymmartaviat Bovellanin (2014) mukaan kommunikatiivi-
sen kompetenssin osa-alueet paremmin kuin luokanopettajat. Vieraskielisen
opetuksen koulutus sen sijaan ei vaikuta auttavan kielellisen osaamisen arvi-
oinnissa. Eurooppalaista viitekehystd kédytetddn arvioitaessa oppilaiden kielitai-
toa vieraskielisessd opetuksessa. (Bovellan 2014; 177, 118). Eurooppalainen vii-
tekehys (Council of Europe 2018a, Council of Europe 2018b) kertoo oppilaan
kielen osaamisesta ja sen kehittymisesta kielen osaamisen eri osa-alueiden koh-
dalla. Myo6s oppilaan on hyvd oppia itse tunnistamaan oma osaamisensa ja
huomaamaan oma kehittymisensa eri osa-alueilla.

Jos luokanopettaja opettaa esimerkiksi englantia pohjautuen niihin koke-
muksiin, joita hédnelld itsellddn on ollut kouluajasta, opetus saattaa keskittya
kielen rakenteiden ja sanalistojen opetteluun, vaikka nykyisin kieltenopetuksen
painotus on kommunikatiivisen kompetenssin vahvistaminen (Skinnari & Sjo-
berg 2018, 15). Ruohotie-Lyhty ja Kaikkonen (2009) toteavat tutkimukseensa
nojaten, ettd henkilokohtaiset koulukokemukset vaikuttavat merkittdvasti opet-

tajan kdyttoteorian rakentumiseen. Tama vaikutus voi usein olla tiedostamaton-
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ta. Opettaja voi tyossddn huomata aiemmin tiedostamattomat uskomuksensa ja
kokemuksensa, jotka voivat olla ristiriidassa hdnen tietoisten tavoitteidensa

kanssa koskien opettajan tyotd. (Ruohotie-Lyhty & Kaikkonen 2009.)

25 Kiinnostuksen herittiminen vieraan kielen opiskeluun

Opetus ei voi olla tehokasta ilman oppilaiden kiinnostusta ja sitoutumista op-
pimiseen (Torménen 2017, 11). My6s Skinnari ja Sjoberg (2018, 20) toteavat, etta
myédnteinen asenne kielid ja kielten oppimista kohtaan seki motivaatio ja rohkeus kiyt-
tid kieltd ovat osaltaan edistdméssd varhaista vieraan kielen oppimista. Nuoret
kielen oppijat ovat Nikolovin (2009, 17) mukaan motivoituneempia oppimaan
kuin vanhemmat oppilaat. Tdten tiedetddn, ettd kiinnostus kielid kohtaan on
yhteydessd jollakin tavalla sen kanssa, missa idssa kielid opiskellaan.

Inha ja Huhta (2018, 1) selvittivdat tutkimuksessaan, mitkd vaikutukset
kieltenopetuksen varhentamisella on oppilaiden suhtautumiseen vieraita kielia
kohtaan, miten kielten oppiminen nikyy vapaa-ajalla, ja mitd kieltenopetuksen
alkutaipaleella opitaan. Tutkimustaan varten Inha ja Huhta kerdsivit aineiston-
sa englantia puoli vuotta opiskelleilta 1-3 -luokkalaisilta eri puolilta Suomea.
Aineisto koostui kirjallisista ryhmaétehtdvistd ja suullisista tehtdvistd. Oppilaita
pyydettiin vastaamaan kysymyksiin “Mité pidét englannin kielestd?” ja “Miten
mukavaa sinusta on opiskella englantia koulussa?”. Inha ja Huhta toteavat tut-
kimustuloksiinsa nojaten, ettd sekd tytot ettd pojat pitdvit englannin kielestd ja
sen opiskelusta paljon jo ensimmadisestd luokasta ldhtien. Kaikki tutkimukseen
osallistuneet oppilaat arvioivat kehittyneensd englannin kielen taidoissaan puo-
len vuoden opiskelun jdlkeen. Sen sijaan englannin kielen kidytdssd vapaa-ajalla
oli eroa eri ikdisten oppilaiden vililla. Vanhemmat oppilaat kdyttivit englantia
useammin kuin nuoremmat. (Inha & Huhta 2018, 1—6).

Kielid kohtaan koettuun kiinnostukseen vaikuttaa kuitenkin muutkin asiat
kuin oppijan ikd. Autenttisuus oppimisessa voi olla sisdisen motivaation ldhde.
Barlund (2010) pyrkii korjaamaan melko yleistd harhaanjohtavaa kasitystd, etta

autenttisuus liittyisi vain oppimateriaaliin. Han toteaa, ettd todellisuudessa op-
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pilaalla ja opettajalla on autenttisuudessa merkittavampi rooli. Autenttinen op-
piminen yhtend kokemuksellisen oppimisen menetelména auttaa oppilasta 16y-
tamddn opittavien asioiden hyodyn eldmdssddn. Oppilas voi motivoitua epé-
muodollisten koulun ulkopuolisten asioiden tuomisesta luokkaan. My0s opet-
taja voi olla autenttinen, jolloin hdnen pétevyytensd saa aikaan sen, ettd oppija
voi oppia autenttisesti ja kokea oppimisen iloa. Barlundin mukaan lapset ja
nuoret motivoituvat opiskelemaan kielid, kunhan kokemuksellinen oppiminen
ja autenttisuus saavat enemman jalansijaa koulussa. (Barlund 2010). My6s Tor-
ménen (2017, 7) toteaa, ettd lasten taito omaksua kielid on erittdin hyva, kunhan
kielen kayttoon on sekd tarve ettd mahdollisuuksia. Autenttinen oppiminen voi
toimia tdssd siten, ettd se aktivoi oppilaita kdyttaméaan kieltd vaikkapa vieras-
kielisen puhujan kanssa, joka tulee vieraaksi luokkaan. Taman voi toteuttaa

myos videopuhelun tai kirjeenvaihdon kautta.
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3 VIERAAN KIELEN OPETUS ALKUOPETUKSES-
SA

Suomessa kielen opetusta on alkuopetuksessa ollut pddasiassa kielikylpyope-
tuksessa sekd vieraskielisessd opetuksessa. Opetusta on annettu erilaisin koulu-
tustaustoin. Nikolovin (2009, 9) mukaan varhaisessa kielen oppimisessa opetta-
jan tulisi olla pdtevd sekd vieraassa kielessd ettd oppilaan didinkielessd. Lisdksi
opettajan pitdisi tuntea opetussuunnitelma ja tietdd lasten oppimisesta. Saari-
nen, Kangasvieri ja Miettinen (2012) ovat huolissaan siitd, ettd niin kielikylpy-
opetukseen kuin vieraskieliseenkddn opetukseen ei saada riittdvéasti patevid
opettajia. My6s Torménen (2017, 16) on huolissaan opettajien patevyydesta kiel-
ten varhentamisen yhteydessd. Oulun ja Vaasan yhteistydssd jdrjestaimd kieli-
kylpykoulutus on Saarisen, Kangasvieren ja Miettisen (2012) mukaan pdattynyt,
ja Jyvaskylan yliopiston Juliet-ohjelma ei vastaavasti tuo muodollista patevyyt-
td vieraalla kielelld opettamiseen (Jyvdskyldn yliopisto 2018). Tosin Juliet-
ohjelman yhteydessd moni opiskelija suorittaa kielitutkinnon, joka tuo erin-
omaisesti suoritettuna (taso 5) patevyyden vieraskieliseen opetukseen.

Mutta kuten Nikolov (2009) huomauttaa, varhaisessa kielen oppimisessa
opettajana on yleensd joko luokanopettaja tai kieltenopettaja. Varhaisen kielen
oppimisen tavoitteet eivit yleensd ole kovin korkealla. (Nikolov 2009, 9—10.)
Ehké edelld mainituista syistd on koettu, ettd alkuopetuksen englanninkielen-
opettajankaan ei tarvitse olla pateva sekd luokan- ettd englanninkielenopettaja.

Kielikylpyopetusta ja vieraskielistd opetusta on ollut Suomessa jo yli 20
vuotta, mutta ndissikddn opetus ei ole eri kuntien vililld yhtendistd (Saarinen,
Kangasvieri & Miettinen 2012). Toisin sanoen oppilas voi saada hyvin erilaista
ja eritasoista opetusta kielikylvyssd tai vieraskielisessd opetuksessa riippuen
kunnasta. Pyykko (2017, 21) kuvaa, ettd kielikylpyopetuksessa kaytetdan yksin-
omaan kielikylpykieltd, joka on Suomessa useimmiten ruotsin kieli. Englanti
sen sijaan on yleisin kieli vieraskielisessd opetuksessa, jossa oppilaat opiskele-

vat opetussuunnitelman mukaisia oppisisdltoja vieraalla kielelld. Kuluvana lu-
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kuvuonna (2020) opetushallituksen rahoittama varhennettu kieltenopetus tuo
lapsille uuden kielen opiskelun jo ensimmdiseltd luokalta ldhtien. Varhennettu

kieli on useimmille lapsille englanti.

3.1 Kielikylpyopetus kielen oppimisen keinona

Alkuopetuksen vieraan kielen opetusta tarkastellessa on palattava kielikylpy-
opetuksen syntysijoille. Kielikylpyopetuksen juuret ovat Kanadassa, jossa kieli-
kylpyohjelmat ovat toimineet 30 vuotta. Kanadasta kielikylpyohjelma on levin-
nyt monikieliseen Eurooppaan ja sitd kautta Suomeen (Cummins 2007, 158;
Buss & Laurén 2007, 28). Matkan varrella kielikylpyohjelma on toki jonkin ver-
ran muotoutunut uudelleen. Kuten Curtain (2009, 61) toteaa, Yhdysvalloissa
kielikylpyohjelmissa toista kieltd kdytetddan pdivittdisissd arkitilanteissa, ja kieli
on sekd ohjauksen viline ettd kohde. Sen sijaan Jalkasen (2009, 98) mukaan suo-
malaisessa kielikylpyopetuksessa kieli ei ole opetuksen kohde vaan wviline. Tdssa
voidaan ndhdd huomattava ero kielikylpyopetuksessa Yhdysvaltojen ja Suomen
vdlilld. Sen sijaan, kuten Yhdysvalloissakin, myts Suomessa kielikylvyssa kieli
omaksutaan kayttamalld sitd luonnollisissa vuorovaikutustilanteissa ja merki-
tyksellisissd tilanteissa (Buss & Laurén 2007, 26). Kielikylpyopetus aloitetaan jo
pdivakodissa, ja vierasta kieltd kdytetddn runsaasti jokapdivdisissd tilanteissa
(Bovellan 2014, 21). Kielikylvysséa tavoitellaan korkeaa kielitaidon tasoa. Bussin
ja Laurénin (2007, 30) mukaan kielikylvyn tavoitteena on toiminnallinen kaksi-
kielisyys. Toisin sanoen kielikylvyssd tavoitellaan kielen omaksumista siten,
ettd lapsi oppii kdyttamaan kieltd aktiivisesti eri tilanteissa. Toista kieltd kayte-
tddn koko kouluajan 50-100% koulupdivdn kuluessa, mutta ainesisdllot ovat
opetuksen keskitssd (Curtain 2009, 61). Kielikylpyopetuksessa kielikylpykielen
maédrd on aluksi suurimmillaan, ja sitd vahennetddn vahitellen.

Jalkanen (2009, 103) toteaa, ettd kielikylpyopetuksen ymparistollda on yhta-
laisyyksid montessoripedagogiikan kanssa, koska molemmissa ajatellaan lasten
oppivan virikkeellisen ympdriston ja siind olevien ihmisten kautta. Jalkanen

(2009, 103) painottaa, ettd jokaisen lapsen vahvuudet, mielenkiinnon kohteet ja
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heikkoudet tulee ottaa huomioon. Toisin kuin usein luullaan, lasten sallitaan
Jalkasen mukaan kayttdad didinkieltddn kielikylpyluokassa. Téstd tosin saattaa
olla erilaisia kdytantojd eri kielikylpyluokissa. Jalkasen kokemuksen mukaan
oppilaat yrittdvdt enemmadn kayttdd englantia, jos tietdvit, ettd opettaja ei osaa
suomea. Tdstd syystd kielikylpykieltd didinkielenddn puhuva opettaja saattaa
vaikuttaa lasten vieraan kielen kayttoon positiivisesti. Kun on kyse nuorista
toisen kielen oppijoista, ohjauksen tulisi Jalkasen mielestd olla kokonaisvaltaista
ja yksilollisyyden huomioivaa. Rutiininomaiset tervehdykset, lorut ja musiikki,
sekd kuvat ja pelit ovat hyviksi havaittuja vilineitd kielikylpyopetuksessa. (Jal-
kanen 2009, 101 —104).

Jalkanen (2009, 106 —107) on kehittdnyt lasten englannin kielitaidon arvi-
ointiin tyokalun (KATE - Kuopio Assessment Tool for English), jolla arvioidaan
lasten suullista kielitaitoa ennen koulun aloitusta. Héan toteaa, ettd kielikylpyyn
osallistuneilla lapsilla suurimmalla osalla oli ennen koulun aloitusta toteutetus-
sa englannin kielitaidon arvioinnissa vahintddan melko hyva kielitaito. Kielikyl-
pyopetuksen voi titen viittdd olevan hyva keino tutustuttaa lapsia vieraaseen

kieleen.

3.2 Vieraskielinen opetus

Bovellanin (2014, 19) mukaan vieraskielisen opetuksen juuret ovat Kanadan
kielikylpyopetuksessa. Vieraskieliselld opetuksella on Suomessa monta nimea.
Saarisen, Kangasvierin ja Miettisen (2012) mukaan kadytetyimmaét nimitykset
ovat vieraskielinen opetus, CLIL ja kaksikielinen opetus. Tadssd tutkimuksessa
kaytetddn termid vieraskielinen opetus, koska se on yleisimmin kadytdssa. Vie-
raskielinen opetus jdrjestetdan useimmiten englanninkielisena (Pyykko 2017, 30;
Bovellan 2014, 15). Bovellan (2014, 12) toteaa, ettd vieraskieliselld opetuksella on
kaksi tavoitetta: aihesisdltojen ja opetuskielend olevan vieraan kielen oppimi-
nen. Vieraskielisen opetuksen englanninkielinen Iyhenne CLIL tuleekin sanois-

ta Content and Language Integrated Learning, joka tarkoittaa ainesisillon ja kielen
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integroivaa oppimista. Jappisen (2002, 32) mukaan vieraskielisessd opetuksessa
kieltd sekd omaksutaan ettd opitaan, koska kieli on sekd kohde ettd viline.

Vieraskielisen opetuksen levidmisen syynd ovat Bovellanin (2014, 16) mu-
kaan tyonantajat, jotka arvostavat englantia kansainvilisend kielend, sekd van-
hemmat, jotka uskovat vieraskielisen opetuksen parantavan lastensa tyollisty-
mismahdollisuuksia. Yleinen késitys vanhemmilla luultavasti on, ettd erityisesti
englannin kielen osaamisesta on hyotya lapsen tulevaisuutta ajatellen milld ta-
hansa alalla. Todenndkoisesti vanhemmat ovat huomanneet omassa tydssdan
kielitaidon merkityksen, ja halunneet antaa t&lld saralla lapselleen hyvét lahto-
kohdat vieraskielisen opetuksen avulla. Vieraskielisestd opetuksesta ei ole to-
dettu olevan haittaa muullekaan oppimiselle. Bovellan (2014, 17) huomauttaa-
kin, ettd useiden tdmé&n vuosituhannen tutkimusten perusteella vieraskielinen
opetus vaikuttaa yleensd myonteisesti oppimisen eri osa-alueisiin.

Bovellanin (2014, 21) mukaan sekd amerikkalaisessa ettd eurooppalaisessa
vieraskielisessd opetuksessa vieraan kielen kaytto ja opiskelu aloitetaan aikai-
sintaan peruskoulussa, vierasta kieltd kédytetddn pddasiassa luokassa, ja sen kdy-
ton mddrd vaihtelee. Tédten vieraskielinen opetus eroaa monella tavalla kielikyl-
pyopetuksesta. Bovellan (2014, 20) tuo esille, ettd eurooppalaisessa vieraskieli-
sessd opetuksessa sen sijaan oppisisdltd ja vieras kieli ovat samanarvoisia.
Myohemmin Bovellan (2014, 173) kuitenkin toteaa, ettd vieraskielisessd opetuk-
sessa opettajat ndkevét ainesisallot kielen oppimista tarkeampand. Eurooppalai-
sessa vieraskielisessd opetuksessa opetuksesta vastaavat oppisisdltojen opetta-
miseen erikoistuneet opettajat kieltenopettajien sijaan, jolloin sisdllon opettami-
seen keskitytddn kielen opetusta enemman. Bovellan (2014, 24) vaatii vieraskie-
liseltd opetukselta sekd aine- ettd kielikohtaisia tavoitteita. Han on sitd mieltd,
ettd vieraskielisen opetuksen opettajan vieraan kielen osaaminen on tdrkeaa.
Vieraskielisessd opetuksessa opettajat usein kokevat englannin osaamisensa
riittdmattomaksi. Kokemus riittaméattomastd kielen osaamisesta saattaa vahen-
tdd opettajan ilmaisun monipuolisuutta tunnilla ja sitd kautta vaikuttaa oppilai-

den oppimiseen. (Bovellan 2014.)
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Vieraskielisessd opetuksessa opettajan oppisisdllon ja kielen osaamiselle on
korkea vaatimustaso. Opettajat keskittyvat opetussuunnitelmassa erityisesti
sisdllon ndkokulmaan, jolloin kielen oppiminen jdd sivummalle (Bovellan 2014,
32, 120). Vieraskielinen opetus on hyvin moninaista ja vaihtelevaa eri puolilla
Suomea. Toisaalla opetuksesta saattavat vastata luokanopettajat, joilla ei ole
lainkaan vieraan kielen opetuksen didaktista osaamista, eika riittdvad kielitaitoa
opettaakseen ainekohtaisia siséltojd oikeilla termeilld. Toisaalla opettajana voi
olla ainakin joissakin oppiaineissa niin kutsuttu natiiviopettaja, jonka didinkieli
ei ole englanti, ja joka ei osaa englantia paremmin kuin kielitaidoltaan hyva
suomalainen luokanopettajakaan. Joillakin paikkakunnilla kuitenkin vieraskie-
lisessd opetuksessa on opettajia, jotka ovat sekd pédtevid luokan- ettd aineen-
opettajia. Ndiden lisdksi opettajina saattaa olla hyvéan kielitaidon omaavia natii-
viopettajia, joilla on my6s padtevyys luokanopettajana toimimiseen. Myds ope-
tuksen tavoitteet voivat olla hyvin moninaiset eri kouluissa esimerkiksi kohde-
kielen kayton méaarassd. Vieraskielisessd opetuksessa opettajalla tulisi olla riit-
tavd kohdekielen taito, osaamista sekd sisdltojen ettd kielen opettamisesta, ja
ndiden taustalla olevasta perusopetuksen opetussuunnitelmasta. Myos oppi-
laan kielitaidon arvioimiseen soveltuvan eurooppalaisen viitekehyksen kaytto
tulisi olla opettajalle luontevaa. Vieraskieliseen opetukseen olisi tarpeen olla
oma valtakunnallinen opetussuunnitelmansa. Varhennettuun kielen opetuk-
seen sellainen on jo tehty. Vieraskielisestd opetuksesta (kielikylpy, kaksikielinen
opetus, sekd kielirikasteinen opetus) on perusopetuksen opetussuunnitelmassa
hyvin suppeasti tietoa, eikd esimerkiksi tavoitteita tai sisdltojd ole maéadritelty
(ks. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 89 —93). Kielen ope-
tuksen sisdllot ja didaktiikka tulisi olla opettajalla niin hyvin hallussa, ettd han
pystyy kdyttdimaan kieltd rohkeasti ja varmasti, ja osaa poimia opetussuunni-

telmasta keskeisid tavoitteita ja sisdltojd opetukselleen.
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3.3 Varhennettu englannin kielen opetus

Vuonna 2018 tehtiin opetus- ja kulttuuriministerion toimeksiannosta selvitys,
jonka tehtdvand oli kartoittaa varhennetun ja vapaaehtoisen kieltenopetuksen
tilaa ja mahdollisuuksia niiden toteuttamiseen eri puolilla Suomea (Skinnari &
Sjoberg 2018). Varhennettu kielten opetus Suomessa on lisddntynyt aiemmasta
runsaasti vuodesta 2016 ldhtien, kun varhentamiseen on suunnattu valtionavus-
tuksia. Tuolloin kieltd varhennettiin alkamaan kolmannen luokan sijaan paa-
osin toiselta luokalta. Ndissd varhennushankkeissa englanti oli ylivoimaisesti
tarjotuin kieli. Varhennettu kielen opetus ei ole tarkasti méddriteltdavissa. Kieltd
varhennetaan, jos se aloitetaan opetuksen jarjestdjan ndkokulmasta aikaisem-
min kuin ennen. (Skinnari & Sjoberg 2018, 21, 27.)

Tuloksellinen varhennettu kieltenopetus vaatii suunnittelua, jossa on
huomioitu oppilaiden ikddn suhteutetut tavoitteet ja menetelmat. Namad taytyy
ottaa huomioon myos opetuksen toteutuksessa (Skinnari & Sjoberg 2018, 17).
Inha ja Huhta (2018, 1) toteavat, ettd mitd nuorempana kieltenopiskelu koulussa
alkaa, sitd syvemman kielitaidon lapsi saavuttaa, vaikka oppiminen saattaakin
olla verrattain hitaampaa. Myos Skinnari ja Sjoberg (2018, 16) kertovat, ettd var-
haisemmasta kielten opiskelun aloituksesta on kielten oppimisessa hyotya.
Monissa EU-maissa kieltenopetusta on varhennettu jopa alakoulun ensimmadi-
sid luokkia aikaisemmaksi jo ldhes kaksikymmentd vuotta sitten. Erds yksinker-
taisimmista perusteista kielen opetuksen varhentamiselle on se, ettd kun kielen
opetus aloitetaan aiemmin, lapsi ehtii opiskella vierasta kieltd enemmaén. Kielen
varhentamista on perusteltu myds dantdmisen paremmalla oppimisella. Oppi-
mistuloksiin ei kuitenkaan vaikuta ainoastaan kielten opetuksen aloituksen ai-
kaistaminen. Hyvien oppimistulosten aikaan saamiseksi opetuksen tulee olla
laadukasta ja oppilaan ikitasolle sopivaa. Varhaisen kielenopetuksen edut ovat
ndhtdvissd myos oppilaiden motivaation ja kieltenoppimisasenteiden myontei-
sessd kehityksessd (Skinnari & Sjoberg 2018, 14 —16.) Varhennetun kieltenope-
tuksen tarkoitus on motivoida ja sitouttaa oppilaita opiskelemaan kielid. (Inha

& Huhta 2018, 1; 9.)
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Vuodesta 2020 ldhtien jokainen oppilas opiskelee vierasta kieltd viimeistdan
ensimmadisen kouluvuotensa kevddlld (Inha & Huhta (2018, 1). Asetus kielen
varhentamisesta on saanut aikaan sen, ettd perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteita 2014 on muutettu ja tdydennetty toukokuussa 2019 vuosiluok-
kien 1—2 A1 kielen opetusta koskien. Vieraan kielen oppiaineen tehtdva vuosi-
luokilla 1—2 on kuvailtu myonteisen asenteen herittdjand kielen oppimista
kohtaan (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 muutokset ja
tdaydennykset koskien Al-kielen opetusta vuosiluokilla 1—2, 25). Tarkoitukse-
na on myos kannustaa oppilaita kdyttdimaan vahdistakin kielitaitoa ja uskoa
omaan kykyynsa oppia. Oppilaille tarjotaan monipuolisia mahdollisuuksia vie-
raan kielen ja siihen liittyvan kulttuurin kokemiseen. Opetuksessa tarkeimpana
nousevat “oppimisen ilo, vaihtelevat tydtavat, toiminnallisuus ja suullinen vuo-
rovaikutus arkeen liittyvissd tilanteissa”. Oppilaita tulee osallistaa kasiteltdvien
aiheiden valinnassa, joiden tulee olla monipuolisia, sekd aidosti heitd kiinnosta-
via. Luku- ja kirjoitustaito ei voi olla vaatimuksena opetuksen alussa. Aluksi
tutustutaan kielen suulliseen ja kirjoitettuun muotoon, ja véahitellen herdtelldan
myos kiinnostusta kielen lukemiseen ja kirjoittamiseen. (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden 2014 muutokset ja tdydennykset koskien Al-
kielen opetusta vuosiluokilla 1—2, 25.)

Vieraan kielen tavoitteet jaotellaan viiden padkohdan alle, joita ovat: kasvu
kulttuuriseen moninaisuuteen ja kielitietoisuuteen, kielenopiskelutaidot, taito toimia
vuorovaikutuksessa, taito tulkita tekstejd, taito tuottaa teksteji (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden 2014 muutokset ja tdydennykset koskien Al-
kielen opetusta vuosiluokilla 1—2, 26 —30). Ndistd jokaisen pddkohdan alla on
1—3 tavoitetta. Tavoitteet ovat tiivistetysti seuraavat: tutustuminen kieliin ja
kulttuureihin, kielellisen ja kulttuurisen moninaisuuden arvostus, yhteistyo- ja
ryhmaétaitojen oppiminen, havaintojen tekeminen kielestd ja kielellinen péétte-
lykyky, kielen oppimisen taidot, rohkeus kielen monipuoliseen kdytt6on vuo-
rovaikutuksessa, apukeinojen kayttd vuorovaikutuksessa, kielen sopiva kaytto,
tavallisimpien sanojen ja ilmausten ymmartdminen, sekd tavallisimpien sanojen

ja ilmausten kaytto erityisesti puheessa.
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Vieraan kielen tyotapoihin ja oppimisympaéristéihin kuuluu vuosiluokilla 1—2
monipuolisuus, oppilasldhtoisyys ja osallistaminen. Toiminnallisuus ja tutkiva
oppiminen kuuluvat my6s osana tyotapoihin. Opetuksen eheyttdminen yhdis-
tden vieraan kielen oppiminen muiden oppiaineiden opetukseen on myds
mahdollista. Tyotavat yhdistavat leikkid, pelejd, musiikkia, draamaa ja liikettd,
ja hyodyntavét eri aistikanavia. Oman oppimisen pohtiminen kuuluu myos
opetukseen. Osaamista arvioidaan suhteessa kaikkiin opetussuunnitelman pe-
rusteiden oppimisen tavoitteisiin. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden 2014 muutokset ja tdydennykset koskien Al-kielen opetusta vuosiluokil-
la 1—2; 25—30.) Toiminnallisuus ja tutkiva oppiminen siis kuuluvat varhennet-

tuun kielen opetukseen siind missd muuhunkin opetukseen.

34 Kielen varhentamista koskevia tutkimuksia

Kielen varhentamista koskevia tutkimuksia suomalaisessa perusopetuksessa ei
juurikaan ole, koska varhennettua kielten opetusta on ollut hyvin vidhan (Skin-
nari & Sjoberg 2018, 20). Hollannissa de Wolf, Smit ja Lowie (2017) selvittivt
tutkimuksessaan hollantilaislasten englannin kielen opetuksen aloitusajankoh-
dan vaikutusta heidédn kielitaitoonsa. Tutkittavat lapset olivat aloittaneet eng-
lannin kielen opiskelun koulussa joko neljavuotiaina, tai 8 —9 -vuotiaina. Kaikki
lapset olivat tutkimuksen toteuttamisen aikaan 10—12 -vuotiaita. Kielen opiske-
lun aikaisemmin aloittaneet tuottivat pidempid ilmauksia englanniksi kuin
myShemmin aloittaneet. Heiddn puheessaan oli myos vahemman taukoja. Mo-
lemmilla ryhmilld todettiin koulun ulkopuolisen kielelle altistumisen vaikutta-
van merkittdvasti kielen kdyton sujuvuuteen. (de Wolf, Smit & Lowie 2017,
343 —345))

Kangasvieri ja Moate (2018, 2) kerdsivit aineiston kieltenopetuksen var-
hennuskoulutuksen kdyneiden opettajien kirjoittamista raporteista, joissa he
kuvailevat heiddn hyvaksi havaitsemiaan ratkaisuja englannin kielen varhen-
tamiseen. Raporteista selvidd, ettd osa luokanopettajista koki epavarmuutta

englannin kielen varhentamisen alkuvaiheessa. Materiaalin puute harmitti ja
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kuormitti varhennetun englannin kielen opettajia. Tamaén jdlkeen on jo ilmesty-
nyt valmista materiaalia varhennettuun englannin opetukseen. Lasten rohkeus
ja into englannin opiskeluun ylldtti opettajat. Aineistossa luetellaan englannin
kielen kayttomahdollisuuksia ensimmadiselld luokalla: Iuokkahuoneen rutiinit,
tutustuminen ja tervehdykset, virit, numerot, sekd kehonosat. (Kangasvieri & Moate
2018, 2—3)

Varhennuskokeilun aikana, vuosina 2017 —2018, ldhes puolessa valtion-
avulla toteutetuista hankkeista varhennettiin englannin kieltd (Inha 2018, 2).
Kielten varhentamisen kokeiluissa kielid on opittu muillakin kuin kielten tun-
neilla. Inha (2018, 4) lis&dd, ettd varhennetun kieltenopetuksen pedagogiikka on
suunnannut kieltenopetusta kohti toiminnallisuutta, oppilasldhtoisyyttd, ja
suullisen kielitaidon kehittamistd. Kielten kédrkihankkeen (2017 —2018) yhtey-
dessd Opetushallitus ja Jyvidskyldn yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen
keskus (SOLKI) tekivit kartoitusta, jolla haluttiin selvittdd 1-3 -luokkalaisten
oppilaiden, opettajien sekd huoltajien kasityksid englannin kielen varhentami-
sesta (Inha 2018, 5). Kartoituksella selvitettiin vahintddn puoli vuotta englantia
opiskelleiden oppilaiden motivaatiota, asenteita, sanaston osaamista ja suullista
kielitaitoa liittyen englannin kielen opiskeluun. Yleisesti englannin opiskelua,
erityisesti lauluja, leikkejd ja pelejd, pidettiin mieluisana. Ensimmadisen ja toisen
luokan oppilaat ovat oppineet englanniksi tervehdyksid, fraaseja ja arkisia sano-
ja, mutta kdyttdvat oman arvionsa mukaan vain vdhédn englantia vapaa-ajallaan,
toisin kuin saman verran englantia opiskelleet kolmasluokkalaiset. (Inha 2018,
5)

Varhennettua kieltenopetusta antavien opettajien kokemukset olivat In-
han (2018, 6) mukaan suurimmalla osalla myonteiset. Kolmasosa opettajista oli
luokanopettajia, toinen kolmasosa kielten aineenopettajia, ja lopuilla oli luo-
kanopettajan patevyyden lisdksi joko kieltenopettajan pétevyys, tai he olivat
kieliin erikoistuneita. Huoltajilla oli myos oppilaiden ja opettajien tapaan var-
hennettua englannin opetusta kohtaan yleisesti myotnteiset ajatukset. Huoltajat
pitivdt opetuksen toiminnallisuutta ja suullista kielitaitoa tarkednd. (Inha 2018,

6.) Skinnarin ja Sjobergin (2018, 55) tekemdssad selvityksessa todettiin kuntien
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kaipaavan tdydennyskoulutusta varhennetun kielen opetuksen opettajille. Kiel-
tenopettajien ajateltiin tarvitsevan koulutusta alkuopetukseen, kun taas luo-
kanopettajille kaivattiin kielipedagogiikan koulutusta. Joissakin kunnista kui-
tenkin suhtauduttiin varhentamiseen hyvinkin kriittisesti. (Skinnari & Sjoberg
2018, 56 —57.) Tdhdn syynd saattaa olla se, ettd varhentamiseen kaivataan seka
koulutusta ettd materiaalia, joita ei vélttamattd ole tarjolla riittavésti tarjolla riit-

tavasti.



4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd ensinndkin varhennettua englannin kieltd
opettavien opettajien kisityksid varhennetusta englannin kielen opetuksesta,
toiseksi esikoululaisten kasityksid varhennetusta englannin kielen opetuksesta,
ja kolmanneksi esikoululaisten vanhempien késityksid ja odotuksia tulevasta
varhennetusta englannin kielen opetuksesta.
Tamdn tutkimustehtdvan pohjalta muotoiltiin kolme tutkimuskysymysta
seuraavalla tavalla:
1. Millaisia késityksid luokanopettajilla on varhennetusta englannin kielen

opetuksesta ja oppimisesta?

2. Millaisia kasityksid esikoululaisilla on pian alkavasta varhennetusta eng-
lannin kielen opetuksesta ja englannin kielen oppimisesta?

3. Millaisia késityksid ja odotuksia esikoululaisten vanhemmilla on ensim-
mdiselld luokalla alkavaa englannin kielen opetusta kohtaan?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Koska tutkimuskohteena ovat luokanopettajien, esikoululaisten, ja esikoululais-
ten vanhempien kasitykset, tutkimusotteeksi valitsin fenomenografian. Tutki-
mukseni ldhestymistapa on siis fenomenografinen, joka kuuluu laadullisen tut-
kimuksen piiriin. Laadullinen tutkimus on prosessi, jossa tutkimuksen vaiheet
etenevit limittdin toistensa kanssa (Kiviniemi 2015). Laadullisessa tutkimukses-
sa tutkimustehtédvé, teorianmuodostus, aineistonkeruu ja -analyysi kehittyvit ja
muotoutuvat tutkimuksen edetessd vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Vaik-
ka laadullinen tutkimus on luonteeltaan avointa, tutkijalta vaaditaan silti taitoa
rajata tutkimustaan. Tutkijan teoreettisen taustan tietamys tutkittavasta aiheesta
suuntaa tutkimuksen kulkua. Aineisto ja teoreettiset ndkokulmat ovat keske-
nddn vuorovaikutteisessa suhteessa. (Kiviniemi 2015.) Fenomenografia on laa-
dullinen tutkimussuuntaus tai ldhestymistapa empiirisessd tutkimuksessa
(Huusko & Paloniemi 2006). Fenomenografia ei pyri kuvaamaan todellista maa-
ilmaa sellaisenaan, vaan ihmisten kasityksid todellisen maailman ilmidista. Ku-
ten Huusko ja Paloniemi (2006, 162) kertovat: Fenomenografisen tutkimuksen koh-
teena ovat erilaisia arkipdivin ilmiditd koskevat kisitykset ja niiden ymmdrtimisen ta-
vat. Huusko ja Paloniemi (2006, 163) ovat sitd mieltd, ettd fenomenografia ei ole

pelkdstddn tutkimusmenetelmd, vaan se ohjaa koko tutkimusprosessia.

5.1 Fenomenografinen lihestymistapa

Fenomenografian maddrittely on osoittautunut melko haasteelliseksi. Feno-
menografiaa on usein maédritelty sen perusteella, mitd se ei ole, sen sijaan etta
olisi madritelty, mitd se on. Yksi merkittdvimmistd rajanvedoista koskee feno-
menografian eroa fenomenologiaan ja psykologiaan. Uljens (1996, 103) huo-
mauttaa, ettd fenomenografiaa ei ole kehitetty fenomenologisen filosofian poh-
jalta. Taten fenomenografia ei ole fenomenologian sovellus tai menetelmd, vaan

se on empiirinen ldhestymistapa, joka on kehittynyt koulutuksen tutkimuksen
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piirissd (Uljens 1996, 104). Ference Marton, joka on fenomenografian uranuurta-
ja, vertaa fenomenologiaa, psykologiaa ja fenomenografiaa toisiinsa seuraavasti:
fenomenologi tutkii ihmisten kokemuksia ilmiostd oppiakseen ilmitstd, psyko-
logi tutkii ihmisten kokemuksia ilmitstd oppiakseen kuinka ihmiset kokevat
asioita, fenomenografi tutkii ihmisten kokemuksia ilmiostd oppiakseen ihmis-
ten kokemuksista ilmiostd (Marton 1981, 180). Fenomenografia eroaa Martonin
ja Boothin (1997, 115) mukaan psykologiasta siind, ettd tutkimuksen kohteena
on se, mitd koetaan, ja kuinka se koetaan, sen sijaan ettd oltaisiin kiinnostuneita
siitd psykologisesta toiminnosta, miten kokemus ilmenee. Fenomenologi voisi
kysyd “Kuinka tdméa henkil6 kokee maailmansa?”, kun taas fenomenografi ky-
syisi ennemminkin “Mitkd ovat ne ratkaisevat nakokulmat maailman kokemi-
sessa, jotka auttavat ihmisid kasittimddn sitd enemmaén tai vdhemman tehok-
kaasti?”.

Fenomenologia on Martonin (1981, 181) mukaan menetelmdopillista, kun
taas fenomenografia on sisdltokeskeistd. Fenomenologiasta poiketen fenomeno-
grafia ei ole tieteenfilosofinen suuntaus, vaan metodinen tutkimussuuntaus ja
lahestymistapa (Huusko & Paloniemi 2006). Marton ja Booth (1997, 111) huo-
mauttavat, ettd fenomenografia ei varsinaisesti ole lainkaan metodi, vaan ldhes-
tymistapa tietynlaisten tutkimuskysymysten pohdintaan.

Kuten Marton (1981, 177—178) toteaa, fenomenografia tekee jaottelun
kahden ndkokulman vililld: ensimmadisen ldhteen ndkokulmassa kuvaillaan
maailman monia puolia, toisen ldhteen ndkokulmassa kuvaillaan ihmisten ko-
kemuksia tai k&sityksid maailman monista puolista. Maailma on aina ihmisten
kokema ja kuvailema, ja siksi maailmaa tdytyy kuvata ottaen huomioon ihmis-
ten kuvaukset maailmasta. Kokemusten kuvailu esittdd, miten maailma nayt-
taytyy ihmisille (Marton & Booth 1997, 113 —114). Descarten toteamuksen “Co-
gito ergo sum” (Ajattelen, siis olen) voisi Martonin ja Boothin (1997, 114) mu-
kaan muotoilla paremminkin toteamukseen “Cognosco ergo sum” (Koen, siis

olen). Fenomenografisissa tutkimuksissa voidaan kdyttdd useita sanoja syno-
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nyymeina kokemistavoille. Nditd ovat kasitys, mielikuva, ymmarrystapa, kasi-
tystapa, sekd késityksen muodostaminen (Martonin & Booth 1997, 114).
Paloniemi ja Huusko (2016, 119) toteavat ettd kasitykset, niiden erilaisuu-
det, sekd niiden viliset suhteet ovat tirked osa fenomenografista tutkimusta.
Marton (1981, 181) kuvailee, ettd fenomenografinen tutkimus viittaa kaikkeen
ihmisten késitysten, kokemusten ja késitteellistamisen tutkimiseen jostakin il-
midstd. Fenomenografia on siis kiinnostunut sekd kasitteellisestd ja kokemuk-
sellisesta, ajatellusta ja eletystd, ettd yhteisollisesti opituista ja yksilollisesti kehi-
tetyistd tavoista kokea maailma ympadrillimme. Marton (1981, 178) kertoo kaksi
syytd sille, miksi ihmisten késityksid ilmioistd tulisi kysyd. Ensinnédkin saadak-
semme tietoa eri tavoista, miten ihmiset kokevat, tulkitsevat, ymmartavat ja
kédsittavat eri puolia todellisuudesta on kiinnostavaa itsessddn. Toiseksi, ku-
vauksia joihin toisen ldhteen ndkokulma meidét johtaa, ei olisi mahdollista saa-

vuttaa mitenkdin ensimmadisen lihteen nakokulmasta.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimusaiheen muotoutumisvaiheessa pohdin, kuinka saisin opinndytetutki-
muksen rajaamissa puitteissa kuvattua monipuolisesti késityksid varhennetusta
englannista. En halunnut kuvata varhennettua englannin opetusta vain asian-
tuntijoiden, eli opettajien, ndkokulmasta. Halusin saada laajemmin selville eri-
laisia tapoja kasittdd varhennettu englannin opetus. Pohdin mahdollisuutta se-
kd, opettajien ettd lasten késitysten tutkimiseen. Halusin kuitenkin saada selvil-
le kasityksid my6s vanhempien ja lasten ndkdkulmasta. Taten paddyin lopulta
haastattelemaan luokanopettajia, esikoululaisia, ja heiddn vanhempiaan. Poh-
jautuen laadullisen tutkimuksen periaatteisiin, totesin, ettd tutkittavien méaara ei
ole tarked. Siten haastattelin kahta luokanopettajaa, kahta esikoululaista, seka
kahta esikoululaisen vanhempaa. Nédin tutkimuksessani saavutetaan kolmen eri
ihmisryhmén kautta aineistotriangulaatio. Ensimméinen opettajista oli vieras-

kielisessa opetuksessa tyoskenteleva luokanopettaja. Toinen oli toisessa koulus-
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sa tyoskentelevid juuri varhennetun englannin opetuksen aloittanut luokanopet-
taja. Sekd luokanopettajat, lapset, ettd vanhemmat olivat kaikki samasta kau-

pungista.

5.3 Aineiston keruu

Fenomenografia on aineistoldhtoistd, eikd teoria ole aineiston luokittelun perus-
tana (Huusko & Paloniemi 2006, 166). Aineistoldhtdisyys tarkoittaa tdssa yhtey-
dessd sitd, ettd aineistosta nousevat luokittelun perusteet. Teoriaan perehtymi-
nen kuitenkin ohjaa aineiston hankintaa (Paloniemi & Huusko 2006, 166). Palo-
niemi ja Huusko (2006, 171) toteavat, ettd: Ilmidt, joiden ymmidrtimisestd ja kisit-
tamisestd ei ole aiempaa tietoa, ovat otollista maaperdi fenomenografiselle tarkastelulle.
Luokanopettajien, esikoululaisten, ja esikoululaisten vanhempien késitykset
varhennetusta englannin opetuksesta ovat tédstd syystd erittdin sopiva aihe fe-
nomenografiseen tutkimukseen.

Kiviniemi (2015) huomauttaa, ettd aineistonkeruun menetelmsit vaikutta-
vat siihen, mitd tutkimuskohteesta voidaan saada selville. Téstd syystd tutkijan
tulee kayttdd tutkimuksessaan metodeja, joiden avulla hdn paésee ldhelle tut-
kimuskohdetta. Tulosten saamiseksi tutkimuksen kohteiden tidytyy voida il-
maista itseddn vapaasti avoimien kysymysten tai tehtdvien kautta (Pramling
Samuelsson & Samuelsson 2016, 287). Kasityksid koskevia kategorioita ei voida
muotoilla ennen empiirisen datan kerdamistd, koska ne muotoillaan induktiivi-
sesti datan pohjalta. Fenomenografiassa kysymyksenasettelu tulee olla riittdvan
avointa, jotta todelliset késitykset ja niiden erilaiset muodot voidaan l6ytdd ai-
neistosta (Huusko & Paloniemi 2006, 164). Uljensin (1996, 123) mukaan haastat-
telijan tehtdvand on johdattaa haastateltava itsereflektiiviseen prosessiin kysy-
maélld kuvailevia (mitd ja kuinka) kysymyksid kausaalisten selitysten (miksi)
sijaan. Omassa tutkimuksessani kerédsin aineiston fenomenografisen tutkimuk-
sen periaatteiden mukaisesti avoimella haastattelulla. En halunnut rajata haas-

tateltavien vastauksia valmiilla teemoilla tai kysymyksilld, jotka olisivat vaikut-
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taneet aineistosta nousevan tulosavaruuden sisdltoon. Halusin varmistaa, etta
tutkimuskohteena olevat ennakkokasitykset varhennetusta englannin opetuk-
sesta, sekd ennakkokdsitysten vaihtelu, tulisivat ilmi sellaisena kuin ne tdssd
tutkimusjoukossa todellisuudessa tutkimuksen tekohetkelld ovat.

Haastattelut sujuivat hyvin kaikkien vastaajien kohdalla. Kuten ennakolta
odotin, luokanopettajat olivat hyvin avoimia puhumaan haastattelussa, ja hei-
dédn kohdallaan haastattelu eteni luonnollisesti omalla painollaan. Haastattelun
aikana en kokenut kertaakaan, ettd haastattelu ei etenisi riittavilla tavalla. Van-
hempien kohdalla haastattelut etenivdt myos hyvin. Ainoastaan pelko omasta
tietdméattomyydestd ndkyi molempien vanhempien haastattelussa jossakin vai-
heessa. Niissi tilanteissa auttoi, kun huomautin heille, ettd heiltid ei odoteta mi-
tadn tietoa tistd aiheesta. Lasten haastattelu oli omalla tavallaan haasteellista,
kuten osasin ennalta odottaakin. Yhden lapsen kanssa “emmad tiedd” vastauksia
tuli haastattelun aikana useampia. Toisen lapsen “emma tiedd” vastauksia oli
vdhemman, ja hdn oli muutenkin ehkd avoimempi haastattelutilanteelle. Kun
huomasin, ettd aihe on ehka liian kaukainen esikoululaisen ajatuksissa, paatin
kysyd lapselta ensin jotain, joka on ldhempéand hdnen kokemusmaailmaansa.
Siten osa lasten haastatteluista oli kysymyksid ja lasten kertomuksia pédivan ku-
lusta tai esikoulusta. Nditd lasten kertomuksia en voinut varsinaisesti hyodyn-
tdd aineiston analyysissa, mutta ne olivat tdrkeitd lasten kokemusmaailmaan
pddsemisen kannalta. Ndiden kysymysten avulla sain kiinnitettyd lasten ajatuk-
sia heille ennestdan kaukaisempiin ajatuksiin varhennetusta englannin opetuk-
sesta.

Haastatteluiden litteroinnissa halusin varmistaa sen, ettd haastattelujen
pienetkddn nyanssit eivat jad huomaamatta. Tastd syystd halusin kayttdd litte-
roidessani aineistoa joitakin merkkejd kuvaamaan mm. taukoja ja kovadéni-

sempdd puhetta (Taulukko 1).
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TAULUKKO 1. Aineiston litterointimerkinnit.

[puhetta] Hakasulkeet osoittavat paéllekkidisen puheen alun
[paallekkaisyys] (D) ja lopun (])

rivin loppu= Yhtdsuuruusmerkit osoittavat puheen jatkuvan
=rivin alku ilman taukoa

) Pieni, alle kahden sekunnin tauko

(1) Tauko sekunnin tarkkuudella

mut- Tavuviiva osoittaa puheen &killisen katkeamisen
ISOT KIRJAIMET Isot kirjaimet kuvaavat kovadénistd puhetta
°pehmeé® Astemerkit kuvaavat kuiskausta

,? Piste kuvaa laskevaa intonaatiota, pilkku jatkavaa

intonaatiota, ja kysymysmerkki nousevaa into-

naatiota
heh Naurua
.hh Kuultavissa oleva sisdédnhengitys
hh. Kuultavissa oleva uloshengitys
s(h)ana Kirjain “h” suluissa kuvaa naurua sanan aikana
(sana) Litteroijan arvio epdselvistd puheesta.
((yskii)) Kahdet sulkeet kuvaavat d&4nié tai muuta ominai-

suutta, jotka eivit ole puhetta

Haastattelijan ja haastateltavan péaéllekkdiset puheet on merkitty hakasulkeilla.
Yhtiasuuruusmerkeilld on kuvattu sitd, ettd vaikka rivi litteroidessa tekstid vaih-
tuu, puhe jatkuu tauotta. Sulkeissa olevilla pisteelld ja numerolla ilmaistaan
taukoa; pisteelld lyhyempi tauko, ja numerolla pidempi sekunnin tarkkuudella.
Tavuviiva kertoo puheen &killisestd katkeamisesta tai keskeytyksestd. Isot kir-
jaimet ja vastaavasti astemerkit kertovat puheddnen voimakkuudesta; ensim-
mdiset kovaddnisestd puheesta, jalkimmadiset kuiskauksesta. Vilimerkit kuvaa-
vat puheen intonaatiota: piste merkitsee laskevaa intonaatiota, pilkku tasaista
intonaatiota, ja kysymysmerkki nousevaa intonaatiota. Naurua merkitddn sa-
nalla "heh”. Kuultavissa oleva hengitys kuvataan seuraavasti: “.hh” kuvaa si-
sdanhengitystd, ja “"hh.” uloshengitystd. Sanan sisédlld oleva suluissa oleva “h”
kuvaa naurua sanan aikana. Epéselvd puhe on merkitty sulkeisiin. Kahdet sul-

keet kuvaavat jotakin ddntd tai muuta tapahtumaa haastattelun aikana, joka ei
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kuitenkaan ole puhetta. Alla ndyte litteroidusta aineistosta, vanhemman haas-

tattelu. S kuvaa Sannaa (nimi muutettu), P kuvaa minua.

S: no sitte (.) j- ku se ekalla alkaa niin mitd ma ny aattelisin et mit4 se vois (.)=
=minkélaista se vois olla niin no vérit, numerot, (.) sitte vaikka just ett4 (.)

P: heh ((nauraa Sannan sylissa olevalle vauvalle, joka hymyilee))

S: e- o- esitell-

P: heh

S: kuinka esitelld ittensa ja-

P: [nii justii.]

S: [taimmoset] mitd kuuluu ja,

Sanna aikoo sanoa ensin jotakin muuta, mutta katkaiseekin sanan itse. Hian pi-
tdd pienid taukoja. Puhe ei kuitenkaan katkennut kokonaan ennen minun nau-
rahtamistani. Kahdet sulkeet kertovat syyn nauramiselleni. Seuraavaksi Sanna
etsii oikeaa sanaa, ja siksi hdnen puheensa katkeaa muutamaan otteeseen. Nau-
ran vield Sannan sylissd hymyileville vauvalle, jonka jdlkeen Sanna jatkaa pu-
hettaan. Keskeytdn hédnet vahingossa, jonka vuoksi hdnen puheensa katkeaa, ja
puhumme hieman paillekkdin. Taman jdlkeen Sanna jatkaa vield muutamalla
sanalla.

Télla tavalla litteroitua aineistoa kertyi kaikkiaan 35 sivua rivivalilla 12.
Lasten haastatteluista litteroitua tekstid kertyi 7 sivua. Vanhempien haastatte-
luista tekstid kertyi 8 sivua. Opettajien haastatteluista litteroitua tekstid kertyi

enemman, yhteensa 20 sivua.

5.4 Aineiston analyysi

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija rajaa aineistosta omalla tulkinnallaan ne
ydinajatukset, joita hin itse kokee merkityksellisiksi (Kiviniemi 2015). Kehitty-
vdn teorian jdsentdmiseen tarvitaan aineistosta nousevien ydinkategorioiden
loytamistd. Tutkittavan kohteen luonnollinen ajattelutapa ja kisitteisto olisi

16ydettdava ja tuotava esille aineistoa analysoidessa. Laadullisen tutkimuksen
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aineisto tulee jdsentdd eri teema-alueisiin. Sirpaleisuutta aineiston kasittelyssa
voidaan vilttdd hahmottamalla aineistosta ydinkategoriat, jotka kuvaavat tut-
kimuksen kohdetta. Téassd prosessissa tutkijan valinnat nousevat tarkeddn roo-
liin. Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on itse ikddn kuin jatkuvasti kehittyva
aineistonkeruun viline. (Kiviniemi 2015.)

Fenomenografisissa tutkimuksissa datan kerddmisen ja analyysin metodit
ovat Martonin ja Boothin (1997, 129) mukaan erottamattomat. Analyysia teh-
dddn jo datan kerddmisvaiheessa, ja analyysin alkuvaiheet voivat vaikuttaa
myohempdan datan kerdamiseen. Fenomenografisessa tutkimuksessa dataa
kerdtessddn tutkija tahtoo valottaa niitéd tapoja, joilla tutkimuksen kohteena ole-
vat ihmiset kokevat kiinnostuksen kohteena olevan ilmion. Kuten Marton ja
Booth (1997, 111) toteavat, ymmartddksemme ihmisten tapaa késitelld ongelmia,
tilanteita, tai maailmaa, meidén taytyy ymmartdd heidan tapansa kokea niita.

Marton ja Booth (1997, 112) kertovat, ettd kun ihmiset kokevat jonkin ilmi-
on, heiddn erilaiset tapansa kokea ilmio liittyvit toisiinsa loogisesti ja muodos-
tavat kokonaisuuden. Tdta kokonaisuutta nimitetdan tulosavaruudeksi. Feno-
menografi etsii tutkimuksen kohteena olevien ihmisten kokemustapojen koko-
naisuutta suhteessa tiettyyn tutkimuskohteeseen, ja tulkitsee sitd erilaisina ka-
tegorioina jotka tallentavat variaation ytimen. Nama kategoriat siis kuvaavat,
kuinka kyseessd olevat ilmio koetaan. Kategorioiden tulisi olla ensinnékin sel-
vdssd yhteydessd tutkittavaan ilmioon, niin ettd kategoriat kertovat jotain eri-
laista ilmion kokemisesta. Toiseksi, kategorioiden tulisi olla loogisessa, yleensa
hierarkkisessa suhteessa keskenddn. Kolmanneksi, kategorioita tulisi olla niin
védhdn kuin datan variaation tallentamiseksi on mahdollista. (Marton & Booth
1997,121-122,125.)

Fenomenografisen tutkimuksen analyysivaiheessa tarkoituksena on muo-
dostaa kasitteellisid kuvauskategorioita, joiden avulla voidaan kuvata erilaisia
tapoja kasittdd tutkimuksen kohteena oleva ilmi¢ (Paloniemi & Huusko 2006,
166). Paloniemi ja Huusko (2006, 167) kuvaavat fenomenografisen analyysin

vaiheet seuraavasti: Empiirisestd aineistosta etsitddn ensin merkitysyksikoita.
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Seuraavaksi nditd vertaillaan toisiinsa (ensimmadisen tason kategoriat). Taman
jilkeen kategorioita kuvataan abstraktimmalla tasolla. Lopuksi kategorioista
luodaan tulosavaruus, eli kuvauskategoriajdrjestelmd. Aineiston laadulliset erot
ovat madrdllistd painottumista tarkeampad; yksittdinenkin késitys voi olla ku-
vauskategoriassa arvokas (Paloniemi & Huusko 2006, 169).

Omassa tutkimuksessani tutustuin haastatteluiden litteroimisen jdlkeen
litteroituun aineistoon. Vaikka litteroitua aineistoa ei kertynyt enempaa kuin 35
sivua, aineisto osoittautui hyvin rikkaaksi. Etsin aineistosta merkitysyksikoita.
Merkitysyksikot valikoin sen perusteella, ettd niilld tuli olla jotakin tekemista
varhennetun kielen oppimisen tai opettamisen kanssa. Merkitysyksikoita kertyi
aineistosta kokonaisuudessaan 225 kappaletta. Muodostin ndista merkitysyksi-
koistd seuraavassa vaiheessa merkityskategorioita. Merkityskategorioiden
muodostaminen osoittautui haasteelliseksi, koska monet merkitysyksikoistd
poikkesivat toisistaan melko paljonkin. Monet merkitysyksikoistd olisivat myos
sopineet muutamankin merkityskategorian alle. Merkitysyksikoistd muodostin
edelleen kuvauskategorioita. Lopulta tarkastelin kategorioiden vilisid suhteita,
joiden avulla tulosavaruus muodostui. Taman jdlkeen muodostin merkityska-
tegorioista kuvaskategorioita, joita oli lopulta kuusi kappaletta.

Analyysissa hyodynsin Microsoft Excelid, joka osoittautuikin hyvin toimi-
vaksi tyokaluksi. Tein ensimmdisend taulukon, johon lisdsin eri sarakkeisiin
seuraavat tiedot: haastateltavan nimi (muutettuna), ryhm4, johon haastateltava
kuuluu (opettaja, esikoululainen, vanhempi), litteroitu aineistopéatkd, merkitys-

yksikko, merkityskategoria, ja kuvauskategoria (Taulukko 2).

TAULUKKO 2. Esimerkki analyysin taulukoinnista tutkimuksessani.

nimi | eskarilainen | litterointi merkitysyksikko merkityskategoria | kuvauskategoria
vanhempi
opettaja
Lotta | eskarilainen | P:legoja! (2) englannin- Englannintunneilla | Laulut, leikit ja Opetussisallot ja
tunnilla, (.) wau (.) olis leikitdén legoilla pelit -menetelmét

aika hauskaa (.) mitds
niilld tehtiis sielld

L: (5) no, (.) leikitaan
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Lisdsin taulukkoon ensin tiedot haastateltavista ja ndihin liittyvat litteroidut
aineistopétkét. Tama oli aikaa vievdd. Tamaén jdlkeen analyysin edetessd lisdsin
taulukkoon merkitysyksikot. Osassa aineistopéatkistd merkitysyksikoitd oli use-
ampi. Siksi jotkut aineistopatkit tulivat taulukkoon useampaan kertaan, mutta
niihin liittyi eri merkitysyksikot. Merkitysyksikdiden jdlkeen aloin pohtia yhdis-
tavid kuvauskategorioita merkitysyksikoille. Tassd vaiheessa taulukointi Excel
osoittautui hyvéksi vilineeksi. Pohdin kuvauskategorioita moneen kertaan, ja
muutinkin niitd analyysin edetessd. Merkityskategorioita oli jokaisessa kuvaus-
kategoriassa 5-18, ja merkitysyksikoitd kuvauskategorioissa oli kussakin 12-72

kappaletta (Taulukko 3).

TAULUKKO 3. Kuvauskategorioiden sisdlld olevien merkityskategorioiden ja merki-

tysyksikdiden maara.

Kuvauskategoriat Merkityskategoriat Merkitysyksikot
Ennakkotiedot ja toiveet 5 12
Lapsen valmiudet 11 56
Materiaali 9 21
Mielipiteet 9 47
Opetussisdlldt ja -menetelmiit 18 72
Varhennetun englannin kielen opettaja 5 17

Opetussisillot ja menetelmiit oli laajin kuvauskategorioista, yhteensd 72 merkitys-
yksikkod. Toisena oli lapsen valmiudet, joka sisdlsi 56 merkitysyksikkod. Seuraa-
vana oli mielipiteet, johon kuului 47 merkitysyksikkod. Materiaali ja varhennetun
englannin kielen opettaja olivat ldhes samansuuruiset kuvauskategoriat, ensim-
madisessd oli 21 merkitysyksikkod, ja toisessa 17 merkitysyksikkod. Ennakkotiedot
ja toiveet kuvauskategoriaan sisaltyi vahiten merkitysyksikoitd, 12 kappaletta.
Kuvauskategoriat ja merkityskategoriat luovat yhdessa tutkimuksen tu-
losavaruuden, jossa ndkyvét ne eri kisitystavat, jotka luokanopettajilla, esikou-
lulaisilla, ja esikoululaisten vanhemmilla oli varhennettua englannin kielen op-

tusta kohtaan (Taulukko 4).
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TAULUKKO 4. Kuvauskategorioiden ja merkityskategorioiden luoma tulosavaruus.

Ennakkotiedot ja
toiveet

Huoli alkavasta
englannista

Kielts kivan kaut-
ta

Leikkiminen

Lukeminen ja
kirjoittaminen
Tieto alkavasta
englannista

Lapsen valmiudet

Ei vaatimusta
osaamiselle

Englantia jo esi-
koulussa

Englantia muun
ohessa

Huoli

Keskustelua
roolista kisin

Kielen opetuksen
maard

Lapsen kieliympéa-
ristod

Lukeminen ja
kirjoittaminen

Motivaatiotekijét

Pienet lapset
oppivat helpom-
min

Aidinkieli

Materiaali

Englanninkielista
materiaalia netistd

Kirjallinen materi-
aali

Koulutusten
vaikuttavuus
Lukeminen ja
kirjoittaminen
Materiaalia eri
lahteista
Monipuolista
osaamista materi-
aalin tekemiseen
Muut kielet

Oppilaan kiinnos-
tuksen kohteet

Toiminnallisuus

Mielipiteet

Englannin alka-
minen on hyva
juttu

Englannin kielta
tarvitaan
Englantia jo esi-
koulussa
Lukeminen ja
kirjoittaminen
Suulliset taidot

Vaihtoehtoja
englannin kielelle

Opetussisillot ja -
menetelmit

Arkipé&ivan sanas-
toa ja aitoa kielen
kayttamista

Ei kokeita

Ei vaatimusta
osaamiselle

Englantia muun
ohessa

Helppoja asioita

Ideoita vieraskie-
lisestd opetuksesta

Keskustelua
roolista kdsin

Keskustelun
alkeistaidot

Kielen opetuksen
maara

Kieltd kivan kaut-
ta

Laulut, leikit ja
pelit

Lukeminen ja
kirjoittaminen
Opettajien vélinen
yhteistyo
Oppilaan kiinnos-
tuksen kohteet
Suulliset taidot

Tunti vai tuokioi-
ta?

Ulkoilu

Aidinkieli

Varhennetun
englannin kielen
opettaja

Kuka kieltd opet-
taa?

Ohjaa keskustelua
Opettaja opettaa

Opettaja puhuu
englantia

Tekee omalla
tavallaan

Ennakkotiedot ja toiveet liittyvéat niihin ennakkotietoihin ja toiveisiin, joita var-

hennettua englannin kieltd kohtaan koettiin. Lapsen valmiudet koskevat niitd

seikkoja, joiden koettiin liittyvan lapsen mielenkiinnon kohteisiin, ominaisuuk-

siin, kieliympaéristoon tai kykyihin. Materiaali -kuvauskategoriaan liittyy ope-

tusmateriaali eri ldhteistd. Mielipiteet sisédltdd asioita, joita kohtaan koettiin mel-

ko voimakkaitakin mielipiteitd. Kaikki opetuksen kdytinnon toteuttamiseen

liittyvat seikat kuuluvat opetussisdllit ja -menetelmit -kuvauskategoriaan. Var-
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hennetun englannin kielen opettaja -kuvauskategoria sisdltdd opettajan ominai-

suuksiin liittyvit asiat.

5.5 Eettiset ratkaisut

Koska en ole aiemmin tehnyt tutkimusta, jossa haastattelen lapsia, en ollut
varma, kuinka avoin haastattelu heiddn kanssaan onnistuisi. Tédstd syystd kokei-
lin tehdd pienen esitutkimuksen erddn tutun esikoululaisen kanssa. Kerroin hé-
nelle, ettd hénelld alkaa ensimmadiselld luokalla joulun jdlkeen englannin opetus.
Kysyin sitten, mitd hén ajattelee siitd. Han vastasi innostuneesti, ettd “kivaa!”.
Sitten kysyin héneltd, mika siind hdnen mielestddn on kivaa. Héan vastasi jota-
kuinkin néin, ettd ”sitten saa puhua englantia koko ajan!”. Tamén jdlkeen us-
kalsin luottaa siihen, ettd saisin myds tutkimuksessani esikoululaiset valotta-
maan omia ennakkokdsityksidan. Ajattelin siis, ettd voisin saada uskottavasti
esikoululaisten ennakkokaésityksid varhennetusta englannin opetuksesta selville
avoimella haastattelulla. Tutkimuksessani olen huomioinut tutkimuksen eetti-
syyttd huomioimalla tutkimukseen osallistuvien lupien kysymisen, sekd var-
mistamalla sen, ettd aineisto on vain minun hallussani. Litteroidessa haastatte-
luja muutin haastateltavien nimet, jottei heitd voitaisi tunnistaa. En myosk&an
kertonut tutkittaville, keitd muita tutkimukseen osallistuu. Halusin varmistaa
myods sen, ettd tutkittavat kertovat omat ennakkokasityksensd avoimesti. Siksi
en halunnut haastatella edes lapsia pareittain, enkd kertonut myoskdan haastat-

telussa mitd muut haastateltavat ovat sanoneet.

Tutkijan objektiivisuudesta ja sulkeistamisesta puhutaan usein laadullisen tut-
kimuksen piirissd. Ajatellaan, ettd tutkijan tulisi ikd&n kuin erottaa omat ennak-
kokésityksensd ja mielipiteensd tutkimustilanteessa ja analyysivaiheessa. Uljens
(1996, 122) ottaa kantaa sulkeistamiseen toteamalla, ettd hdnen mielestddn sitd
on mahdotonta toteuttaa empiirisen tieteen parissa. Tahdan vaikuttavat aiem-
man teorian ohjaava tehtdvd, sekd tutkimusten mielenkiinto tiettyihin aiheisiin.

Uljens (1996, 122) huomauttaa, ettd aiempi tieto ei kuitenkaan estd tutkijan en-
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nakkoluulottomuutta datan kerddmisessd tai analyysivaiheessa. Kykenemme
tavallisesti erottamaan henkilokohtaisen ymmarryksemme jostakin kasittdaak-
semme jonkun toisen mielipiteitd. Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkijan
on oltava tietoinen omista késityksistddn, sekd avoin niille kasityksille, joita ai-
neistosta nousee (Uljens 1996, 122). Ennakko-oletuksia tutkijalla kuitenkin on
aina, jonka vuoksi tutkimuksen aikainen kriittinen itsereflektio on tarkeda
(Huusko & Paloniemi 2006, 166).

Itse tiedostan sen, ettd taustani englanninopettajana ja pian valmistuvana
luokanopettajana vaikuttaa omiin ennakkokasityksiini siitd, mitd varhennetun
englannin opetuksen minun mielesténi tulisi olla, ja mitd se ehké todellisuudes-
sa on. Minun on tdrkedd tiedostaa myos se, ettd omat ennakkokasitykseni ja
roolini opettajana voivat vaikuttaa rooliini haastattelijana. Oma roolini opetta-
jana saattaa vaikuttaa myos siihen, kuinka haastateltavat vastasivat kysymyk-
siin, ja kuinka he kokivat haastattelutilanteen. Mutta avoin haastattelu antoi
kuitenkin haastateltaville mahdollisuuden ilmaista kasityksidan hyvin laajasti,
joka tulee ilmi my06s aineistossa. Tdten olen mielestdni onnistunut olemaan ra-

jaamatta haastattelutilannetta liikaa.
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6 VARHENNETTU ENGLANNIN KIELEN OPETUS
— KOLME NAKOKULMAA

Tdssd luvussa kuvaan kasityksid varhennetusta englannin kielen opetuksesta
kolmesta eri ndkokulmasta kdsin. Ensimmdisend on luokanopettajan nakokul-
ma, eli miten luokanopettajat késittdvit varhennetun englannin kielen opetuk-
sen. Toisena on esikoululaisen lapsen ndkokulma, eli miten esikoululainen ka-
sittdd ensimmadiselld luokalla alkavan englannin opetuksen. Kolmantena ku-
vaan esikoululaisen lapsen vanhemman ndkokulmaa varhennettuun kielen
opetukseen. Viimeisessd alaluvussa kokoan yhteen nditd kolmea nikokulmaa,
tarkastellen niitd kokonaisuutena. Kuljetan luvun ldpi kuutta kuvauskategoriaa,
joiden sisddn jokainen merkitysyksikko sijoittuu. Naméd kuvauskategoriat ovat:
ennakkotiedot ja toiveet, lapsen valmiudet, materiaali, mielipiteet, opetussisdllot ja -
menetelmiit, sekd varhennetun englannin kielen opettaja. Kaikkien tutkimukseen
osallistujien nimet on muutettu. Aineistolainausten kohdalla kédytan tutkimuk-
seen osallistujien kohdalla heille keksittyjen nimien etukirjainta. Haastattelulai-

nauksissa kdytan haastattelijan kohdalla etunimeni ensimmadista kirjainta P.

6.1 Luokanopettajan nikokulma

Kuten etukéteen osasin odottaa, luokanopettajilla oli paljonkin sanottavaa var-
hennettuun englannin kielen opetukseen liittyen. He olivat hyvin avoimia pu-
humaan aiheesta, ja avoin haastattelu antoi heille tilaa pukea ajatuksiaan sa-
noiksi haastattelun aikana. Luokanopettajilla oli myos haastateltavista laajim-
min sanottavaa varhennetun englannin kielen opetuksen eri puolista. Luokan-
opettajien haastatteluaineistosta nousikin aineistoa kaikista edelld mainituista
kuvauskategorioista. Alla luokanopettajan nikokulmaa varhennettuun englan-
nin kielen opetukseen ndiden kuuden kuvauskategorian valossa. Aineistolai-
nauksissa nimikirjaimet K ja S tarkoittavat opettajien muutettuja nimid Kristiina

ja Sari.
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6.1.1 Ennakkotiedot ja toiveet

Tieto alkavasta englannista aiheutti toiselle luokanopettajalle ristiriitaisia aja-
tuksia. Kuten Skinnarin ja Sjobergin (2018, 56 —57) tekemd selvitys paljasti, jois-
sakin kunnissa on suhtauduttu varhentamiseen hyvinkin kriittisesti. Sari oli sitd
mieltd, ettd koska lapset kuulevat englantia muutenkin, opetus olisi tarpeellista

keskittdd muihin asioihin:

S: mut sit taas toisaalta (.) nddhdn, n- suurin osa PELAA, ja kuulee kuitenki sitd=
=niinku sieltd kautta esimerkiks englantia ettd sitte, vdhd semmonen niinku ettd,=

=oisko ekan, ehkéd voinu kayttdd vield johonki MUUHUN?

Informaalia eli luonnostaan tapahtuvaa kielen oppimista voi Pyykon mukaan
tapahtua esimerkiksi internetin vilitykselld (2017, 72 —75). Vapaa-ajan pelaami-
nen kehittddkin lasten englannin kielen taitoja (Skinnari & Sjoberg 2018, 16).
Sari totesi, ettd monet oppilaat pelaavat laitteilla englanninkielisid pelejd, ja op-
pivat kuulemansa kautta englantia. Siksi hdn oli sitd mieltd, ettd englannin
tuominen ensimmdiseen luokkaan olisi jollakin tavalla ylimdardistd tai turhaa
suhteutettuna muihin opillisiin taitoihin, joita ensimmadiselld luokalla tulisi op-
pia. Sarin ajatukset johtuivat ilmeisesti siitd, ettd hdnelld oli huoli heikoimmista

oppilaista kuten haastatteluotteesta ilmenee:

P: no tota, 69, eli sulla oli vidhai sitd, tavallaan HUOLTA niistd heikoimmista
S:joo.

P: tai [siitd]

S: [niistd]

P:joo

S: just se ettd kuinka, kun .hh i ei ookkaa i, hh.

Sarilla oli huoli siitd, kuinka kielellisesti heikoimmat oppilaat selvidvat, kun i -
danne ei olekaan englanniksi lausuttuna samanlainen kuin suomen kielessa.
Kirjain-dédnnevastaavuuden puuttuminen englannin kielessd oli siis asia, joka

Sarin mielestd saattaisi olla vaikeuttamassa heikoimpien oppilaiden oppimista.
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Sari oli kokenut, ettd syksylld vanhempainillassa my6s vanhemmat jakoivat

hinen huolensa:

S: ei, ehkd enemmain sillon tota, syksyn vanhempainillassa, kun oli et englanti alkaa=
=tdnad vuonna
P: mm

S: niin sillon oli ehk& vdhin sellasta niinku et VOI EI

Ainakin osa vanhemmista kuuli englannin kielen varhentamisesta ehkd en-
simmdistd kertaa koulunsa aloittavan lapsensa syksyn vanhempainillassa. Kun
he kuulivat tdstd, osa heistd oli Sarin mukaan kauhuissaan. Luultavasti van-
hemmilla oli saman tyyppisid huolia kielen varhentamiseen liittyen kuin Saril-
lakin. Vanhempien huolista varhennettuun englannin kielen opetukseen

enemmain alla luvussa 6.3.2.
6.1.2 Lapsen valmiudet

Molemmat luokanopettajat pohtivat haastattelussaan jollakin tavalla lapsen
valmiuksia. Kristiinalla oli vahvempi usko lasten kykyyn oppia vierasta kielta
ja pédrjata kielen opiskelussa. Kristiina totesi haastattelussaan, ettd varhentami-
sen ydintd on se, ettd kielid opitaan helpoiten pienend. Han totesi, ettd erityisesti

suulliset taidot ovat pienelle lapselle helpointa omaksua:

K: se, varsin- varsinki timmonen dédntdminen ja kommunikointi
P: joo

K:ja tan tyyppiset jutut niin ne tarttuu kaikkein parhaiten pienena

Kristiina oli sitd mieltd, ettd pienen lapsen on helpompi oppia ddntdmistd ja
kommunikointia, kuin vanhemman lapsen tai nuoren. Han puhui oikeastaan
kielen omaksumisesta enemmaén kuin opiskelusta sanoessaan ettd "ne tarttuu
kaikkein parhaiten pienend”. Kielen varhentamista on Skinnarin ja Sjobergin
mukaan (2018, 14—16) perusteltukin muun muassa ddantdmisen paremmalla

oppimisella. Kristiina my6s huomioi lapsen kieliympariston vaikutuksen hanen
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valmiuksiinsa oppia kieltd. Myos Aro (2015, 35) toteaa tutkimuksessaan, ettd
vieraista kielistd erityisesti englanti oli osa lasten kieliymparistod jo ensimmadi-
selld luokalla. Kristiina olikin sitd mieltd, ettd lapset kuulevat tunnin viikossa

vierasta kieltd jo ilman kouluymparistoakin:

K: no, siis se et mika sitten taas tda tavallinen varhennus yks tunti viikossa niin=
=ei siind oo sitten taas se ei vaaranna yhtdan [mitdan] ettd
P: [mm?]

K: sen verran ne kuulee vier(h)asta kieltd ihan jo ymparistostaan

Kristiina puhui siitd, ettd kielen varhennuksen aloitusmddrd, tunti viikossa, ei
vaaranna mitddn. Talld han tarkoitti sitd, ettd tunti vierasta kieltd viikossa ei
vaaranna sellaistenkaan lasten didinkielen oppimista, joilla on kielellisid vai-
keuksia. Hdn oli tdtd mieltd, koska lapset kuulevat vierasta kieltd ymparistos-
tadnkin jo tunnin verran viikossa. Tdmd on varmastikin totta ainakin englannin
kielen kohdalla. Kristiina oli todennut kieliympariston vaikutuksen lapsen kie-

len oppimiseen myds oman tyttarensa kohdalla:

K: mé ndén sen jo ihan mun omasta tyttdrests, jota ei oo MILLAAN tavalla opetettu,=
=erikseen,

P: mm

K: mutta tota hdn, tota rakastaa eldimié ja dinosauruksia ja sitte hén tabletista=
=katselee semmosia videoita missd puhutaan eldimist4 ja dinosauruksista, ja han=

=oppii sieltd englantia aivan loistavasti

Kristiina ei ollut opettanut tyttdrelleen englantia systemaattisesti milldan taval-
la. Tastd huolimatta lapsi oli oppinut hienosti englantia katsomalla videoita
hénta kiinnostavista asioista. Tadten lapsi oppi englantia aivan kuin vahingossa
katsoessaan englanninkielisid videoita dinosauruksista. Kuten Vygotsky (1979,
84) tuo esille, lapsen oppimispolku alkaa kaiken oppimisen suhteen jo ennen

koulua. Esikoululaiset osaavatkin myos Sarin kokemuksen mukaan englantia jo
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jonkin verran. Sarin mukaan lapset olivat oppineet englantia paljon jo esikoulu-

vuoden aikana:

S: .hh ja PALJOhan ne tietda

P: joo

S: siis t-

P: okei

S: mité tuli eskarin puolelta niin ne osas jo vareja
P: okei

S: osas numeroita (.) jokainen tietenki omalla tasollaan mut niitd ne ainaki (.) ties jo

Sari oli ehkd hieman ylladttynytkin siitd, kuinka paljon esikoululaiset osasivat jo
englantia. He olivat oppineet esikoulussa ainakin virejd ja numeroita. Sari
huomasi, ettd he olivat oppineet englantia hyvin omaan tasoonsa ndhden. Saril-
la kuitenkin oli huolta siitd, miten lapset selvidvéat englannin kielen aloituksesta
muiden opillisten asioiden lisdksi. Kuten Skinnari ja Sjoberg (2018, 19) huo-
mauttavat, siirryttdessd varhaisesta suullisesta kielenopetuksesta kirjoitetun
kielen opetukseen, lapset, joilla on kielenoppimiseen liittyvid ongelmia saatta-
vat tarvita tukea oppimiseensa. Sarilla olikin huoli lasten parjadmisestd ensim-

madiselld luokalla, kun on vierasta kieltd muun lisdksi:

S: mutta ettd, se mit- kiva NAHDA ens vuonna sit, fiilikset siitd kun se alkaa
P: mm

S: heti elokuussa parédhtaa tédssd, tervetuloa kouluun ja nyt puhutaan englantia
P: joo

S: myos lisdks

Sarilla oli ilmeisesti se késitys, ettd seuraavana vuonna varhennettua englannin
kieltd aloitetaan ensimmadiselld luokalla jo heti syksylld. Tama oli hdnen mieles-
tddn asia, joka saattaisi olla koulunsa aloittavalle lapselle liikaa. Han ajatteli,
ettd ensimmadisen luokan alussa on muutenkin riittdvasti uusia asioita opitta-
vaksi. Han oli my6s huolissaan siitd, ettd muuttuvatko tavoitteet vieraan kielen

oppimiselle tulevaisuudessa varhennetun myotad. Varhennetussa englannin kie-
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len opetuksessa ei ole vaadittu oppilaalta paljoakaan osaamista, mutta Sari poh-

ti, ettd muuttuvatko ndmai vaatimukset tulevaisuudessa:

S: et jos se o- varhennettu, on vield ollu pitkalti sitd et sd oot kaivellu nendd etkd,=
=muista koska mitdin ei oo tavallaan

P: mm, joo

S: pitanykkéén, et sd oot ollu mukana niis tunneis ja saanu sanottua ja toistettua=

=perdssi sen, (.) .hh ja sit sun pitdiski yhtdkkid kolmosella jo tietddkki ne kaikki

Varhennetussa englannin kielen opetuksessa ei Sarin mielesta ole ollut oppilail-
le mitddn opillisia tavoitteita tai vaatimuksia. Hdanen mielestddan on riittavad,
ettd oppilaat ovat mukana tunneilla ja toistavat joitakin sanoja ja sanontoja
opettajan perdssd. Sari pohti, ettd muuttuisivatko kolmannen luokan vaatimuk-
set sen jdlkeen, kun englantia onkin ollut sitd ennen jo kahtena lukuvuonna.
Tamad tarkoittaisi sitd, ettd varhennetulla englannin kielen opetuksella olisi vaa-

timuksia oppilaiden oppimiselle.
6.1.3 Materiaali

Varhennettuun englannin kielen opetukseen on tehty joitakin oppimateriaaleja.
Néama eivit kuitenkaan olleet kummankaan luokanopettajan mielestd osoittau-
tuneet kovin laadukkaiksi. Opettajat voivat kdyttdd myos muita englannin kie-
len oppikirjoja opetuksen apuna, sekd muuta materiaalia. Kristiina pohti eng-
lannin kielen opetuksen kirjallisten materiaalien yhteyttd oppilaiden omaan

kokemusmaailmaan:

K:ja sillda mé& ehka (.) myoskin kritisoin edelleen néitd englannin oppikirjoja ettd, et,=
=meilld (.) lihtee englannin oppikirjat, kisittelemadn Lontoota

P: mm?

K:joka on sillee ettd no ihan KIVAA mutta, mitdhédn nyt niinku, joku ekaluokkalainen=
=vilttdmattd nyt ymmaértdd mistddn Lontoosta et voisko se nyt ldhtee suoraan sieltd=
=niinku enemmén sieltd, omasta, maailmasta ja vaikka IHAN SUOMENKIELISESTA=
=ympéristostakin mutta se ettd (.) sielld puhuttais niistd asioista mitka sille=

=ekaluokkalaiselle on tiarkeetd eikd ldhettédis ensimmaéisend Tower Bridgeen taikka=
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=johonkin, tédlldiseen mika ei, merkkaa sille yhtddn mitdan

Kristiina ei pitdnyt siitd, ettd englannin kielen oppikirjojen ensimmadiset kappa-
leet kasittelevat Lontoota, joka on hdnen mielestdédn aivan liian kaukainen aihe
ensimmadisen luokan oppilaille. Hanen mielestddn kirjojen tulisi késitelld suo-
menkielistd kulttuuriympaéristod, sekd lapsia kiinnostavia asioita. Skinnari ja
Sjoberg (2018, 14 —16) muistuttavatkin, ettd varhennetun kielenopetuksen tulee
olla laadukasta ja oppilaan ikidtasolle sopivaa. Varhennetussa kielen opetukses-
sa tulisi olla oppilaita aidosti kiinnostavia monipuolisia aiheita (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden 2014 muutokset ja tdaydennykset koskien Al-
kielen opetusta vuosiluokilla 1—2, 25). Opetusmateriaalin tekemisessd pitdisi
Kristiinan mukaan hyodyntdd myds alkuopettajia, eikd ainoastaan kieltenopet-

tajia:

K: pelit ja, ehk4 sitte just (.) jos jotain, valmiita materiaaleja halutaan niin sit sinne=
=pitds ehka ottaa joku alkuopettaja mukaan tekemddn niit et sillon ku=
=kieltenopettajat tekee niitd niin ne ei ymmarrd timmosid juttuja ottaa huomioon=
=ollenkaa ettd, ees al- et- ettd ekaluokkalainen ei esimerkiks osaa kirjottaa viela-

P: [niin aivan (.) joo (2) elikka ]

K: [milld&n kielelld mit(h)&4, sillon] ku se on jossain tommosessa ihan tavallisella=

=]uokalla

Oppikirjoja tekemddn pitdisi Kristiinan mielestd saada alkuopetukseen erikois-
tuneita opettajia. Hanen mielestdan kieltenopettaja ei osaa ottaa huomioon esi-
merkiksi sitd, ettd ensimmdisen luokan oppilas ei vilttamatta osaa kirjoittaa
vield kirjaimia lainkaan. Tédstd syystd oppimateriaalissa ei saisi olla ainakaan
alkuvaiheessa kirjoitustehtédvia lainkaan. Sari oli tilannut varhennettuun eng-
lannin kielen opetukseen oppikirjat, mutta ne eivit vastanneet hdnen odotuksi-

aan:

S: ettd mé kevadlld tilasin kirjat? sillei niinkun ((erityisopettajan nimi)) kanssa=
=mietittiin ettd no joo ettd, sitd on sitte kevddlld kaks tuntia ettd, m- mistd sitd=

=materiaalia ja, tuolla ne on kaapissa.
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P: niin, aivan
S: mi oon todennu ettd
P: aivan

S: en tarvi

Sari oli itseasiassa konsultoinut kirjoja tilatessaan myos erityisopettajaa. He oli-
vat yhdessd ajatelleet, ettd englannin tunteja voisi olla hankala pitdd ilman val-
mista kirjallista oppimateriaalia. Siksi he olivat pddtyneet tilaamaan oppikirjat.
Sari oli kuitenkin todennut kirjat ndhdesséan, ettd ne eivit olleetkaan hyvit en-
simmdisen luokan oppilaille. Lukemisen ja kirjoittamisen korostaminen oli ollut
selkedsti huono puoli oppikirjoissa. Varhennetussa kielen opetuksessa luku- ja
kirjoitustaito ei saisi olla vaatimuksena opetuksen alussa, vaan aluksi tutustu-
taan kielen suulliseen ja kirjoitettuun muotoon (Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden 2014 muutokset ja tdydennykset koskien Al-kielen opetusta

vuosiluokilla 1—2, 25). Sari totesi oppikirjasta ndin:

S: niin niin toi on ainaki tosi vaikea hirveesti sitd kirjottamista
P: okei

S: et se on tdynnd sitd et sun pitda osata ensinndkin LUKEA

Han oli sitd mieltd, ettd oppikirja oli oppilaille todella vaikea siksi, ettd siind oli
paljon Kkirjoittamista, ja kirjan kédytto edellyttdisi oppilailta my6s lukutaitoa.
Kaikilla ensimmadisen luokan oppilailla ei lukutaitoa valttamatts vield varhen-
netun englannin kielen alkaessa ole. Kristiinakin oli huomannut, ettd varhenne-

tun englannin materiaali on lasten taitoihin ndhden liian vaativaa:

K: PLUS sitten se ettd noissa varhennetuissa materiaaleissa tormaa itekin siihen ettd=
=kun viime vuonna yritin kdyttdd yhtd varh(h)ennettua kirjaa, ekaluokkalaisten kanssa=
=niin, NIIN tota siell4 sitten kaytiin lapi KIRJAIMIA (.) sielld ldhti niinku timmoset B ja=
=C ja maé olin sillee ettd no ihan kivaa mutta ku ei olla késitelty nditd vield tossa=

=iidinkielessikddn niin-
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Kristiina oli yrittdnyt edellisend vuonna jo kdyttdd yhden ekaluokan kanssa
varhennetun englannin oppikirjaa. Han oli ylldttynyt, kun kirjassa kaytiin lapi
vierasperdisid kirjaimia englanniksi. Nditd ei oltu sithen mennessa késitelty vie-
14 dgidinkielen tunneilla lainkaan. Tésta syystd Kristiina ei ollut kovin innoissaan
varhennetun englannin valmiista oppimateriaaleista. Sen sijaan Kristiina totesi,

ettd englanninkielistd materiaalia 16ytdd hyvin my0s internetista:

K: ja se mikd nykymaailmassa on tietysti hienoa verrattuna 2008 -vuoteen nii on se=
=et nythdn on netti PULLOLLAAN kaikkee mahollista mitéd voi kdyttdd suoraan et=

=englanninkieli on siitd kiitollinen etta

Hén vertasi nykyhetked vuoteen 2008, jolloin hdnen kotikaupungissaan oli
aiemmin aloitettu varhennetun englannin kielen kokeilu ensimmdisen luokan
oppilaille. Kristiina totesi, ettd internet on tdynnd monipuolista englanninkielis-
td materiaalia. Han oli sitd mieltd, ettd tdimd internetistd 16ytyva materiaali on
taysin kayttokelpoista varhennetun englannin kielen opetuksessa. Kristiina oli
itseasiassa sitd mieltd, ettd internetistd voisi 16ytdd parempaa materiaalia kuin

mitd oppikirjat ovat:

K: ettd ku vaan 16ytad, 16ytad itelleen hyvit sivustot niin, BBC:1ta 16ytyy jotain,=
=tai sitte on timmonen, si- Super Simple, sivusto, mistéd 16ytyy kanssa, kanssa=
=materiaalia ettd jos- JOS jotain haluaa niin ennemmin ma ottasin niitd kuin mitdaa=
=valmista kirjaa ku, ainaki tdssd, hetkessa tuntuu silta ettd niitd valmiita kirjoja on,=

=aika huonosti

Kristiina totesi, ettd kun opettaja 16ytdd hyvat sivustot, han voi kdyttdd niistd
monia materiaaleja opetuksessaan. Hanen mielestddn ndistd hyvistad sivustoista
16ytyy parempaa materiaalia kuin varhennetun englannin kielen oppikirjat
ovat. Han totesi lisdksi, ettd varhennettuun englannin kieleen ei yleensdk&an ole
kovin paljon oppikirjoja. Tosin hdn myos huomautti, ettd kaikki internetista 16y-

tyvd materiaali ei tokikaan ole hyvaa:
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K: se on, ongelma pikemminkin et misté 16ytdd semmoset HYVAT materiaalit
P: kylla

K: kaiken sen, runsauden, keskeltd

Kristiina totesi kuitenkin internetistd etsittdvan materiaalin ongelmaksi sen, ettd
hyvdd materiaalia voi olla vaikea 16ytdd. Englanninkielistd materiaalia on niin
runsaasti, ettd kaikki se materiaali ei suinkaan ole tarpeeksi laadukasta kaytet-
tavaksi opetuksessa. Myos Sari oli 1oytdanyt englanninkielistd materiaalia inter-

netistd. Lisdksi hdn oli saanut jonkin verran materiaalia koulutuksista:

P: no ni- NO, ei siind mitddn. heh (.) mites tota, 66, sanoit lauluja, leik- kejd ndin niin=
=onks se, tota: (2) 66, mm, TARkemmin jos, osaaksd sanoa ettd, ettd onks sulla, ooksd=
=ott- tavallaan joku, semmonen TAUSTA, miss4 sitte, ni- tai mistd ne materiaalit,=
=mi(h)std sd oot 16ytdny vai

S: .hh 66 no muutaman koulutuksen sitten-

P: niin justiin, mist-

S: niinku sielt4.

Kun kysyin Sarilta, mistd han oli loytdnyt aiemmin mainitsemiaan lauluja ja
leikkejd, héan totesi saaneensa niitd kdymistdan koulutuksista. Han oli kdynyt
kahdessa eri koulutuksessa. Sari olisi kuitenkin kaivannut oppikirjoja opetuk-

seen muun materiaalin lisdksi:

S: ettd vaikka se, eihdn se oo OPS, mut siis se et sielld sais jotain, tehtdvis, tehtya

Sari totesi, ettd vaikka kirja ei ole yhtd kuin opetussuunnitelma, niin se voisi
olla opetuksessa hyodyllinen. Han oli sitd mieltd, ettd tehtdvien teko voisi olla
hyodyllistd oppilaille. Tehtdvid han ei ilmeisesti ollut l6ytanyt internetistd tai

saanut koulutuksista.

6.1.4 Mielipiteet

Kielen varhentaminen sai Kristiinan pohtimaan erityisesti kielen varhentamisen

periaatteita laajemmassa mittakaavassa. Han pohti kielen varhentamista kunta-
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tasolla. Vieraan kielen varhentamiseen on Kristiinan mukaan monessa kunnas-
sa valittu englannin kieli sen vuoksi, ettd sithen on kunnissa parhaat mahdolli-
suudet. Han oli kuitenkin sitd mieltd, ettd varhennettu kieli voisi olla jokin

muukin kieli kuin englanti:

K:ja se ettd tosiaan, kun, hirmu MONESSA kunnassa se on englannin kieli ihan sen=
=takia et monessa kunnassa, englannin kieli, on vaa yksinkertasesti se missd, mihin=
=on mahollisuudet mut, aivan hyvinhin se vois olla vendji, taikka kiina, taikka niinku=
=miki tahansa, kieli milla

P: mm

K: mi- miké on jarkevd, ottaa kayttoon

Kristiina ilmeisesti tarkoitti sitd, ettd varhennettuun englannin kieleen on kun-
nissa helpoin saada péatevid ja halukkaita opettajia. Han kuitenkin lis&si, ettd jos
opettajia muihin kieliin saataisiin, varhennettu kieli voisi olla englannin sijaan
vaikkapa vendjd tai kiina. Hanen mielestddn varhennettu kieli voisi olla mika
tahansa kieli, mitd voisi ”ottaa kayttoon”. Tadlld han luultavasti tarkoitti sitd, ettd
varhennettu kieli voisi olla jokin muu kieli, jota puhutaan maailmassa melko
laajasti, tai mikd on esimerkiksi yritysmaailmassa hyodyllinen kieli. Kristiina ei
siis ollut sitd mieltd, ettd varhennetun kielen olisi vélttamatontad olla englanti.
Sari sen sijaan oli sitd mieltd, ettd englannin kieli on jarkevin valinta varhennet-

tuun kielen opetukseen:

S: et se on (.) et se enkku on tietenki KOKO, Suomen kannalta, se jarkevin

Koko Suomen kannalta Sari ndki englannin kielen parhaana vaihtoehtona mui-
den kielien sijaan. Tdlld han tarkoitti luultavasti sitd, ettd vaikka Itda-Suomessa
voisi olla paras vaihtoehto, englannin kieli olisi kuitenkin paras vaihtoehto laa-
jemmin ajateltuna. Kristiina oli sen sijaan sitd mieltd, ettd englannin kieli vali-

taan usein automaattisesti, vaikka muitakin vieraita kielii tarvittaisiin:
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K: ettd, vélilla nayttad siltd et vaikka tavote on se et me, nimenomaan lavennettas=
=sitd kielitaitoa ja, pystys oppimaan useita kieli&, niin tuntuu ettd, ihmisten=
=ajatusmaailma on hirmumyonteinen englannin kielelle mut sit ei valttamétta=

=hoksata ettd (.) tarvitaan muitakin

Kristiina totesi, ettd valtakunnallisesti tavoitteena on se, ettd kielten osaaminen
monipuolistuisi. Han kuitenkin oli huomannut, ettd englannin kieltda kohtaan
on yleisesti paljon myonteisemmat ajatukset kuin muita kielid kohtaan. Héan oli
sitd mieltd, ettd muitakin kielid tarvitaan englannin lisdksi. Tédstd huolimatta

Kristiina oli sitd mieltd, ettd englannin kielen varhentaminen on viisasta:

P: mm, no mit&s s& yleisesti ottaen vield, aattelisit (.) onks toi, toi ettd, alkaa toi nyt,=
=ekalta, toi englanti nytte sitte kaikilta niin onko se sun mielestd niinku, mitd sa=
=aattelet siitd yleisesti ottaen

K: no kyl mé ajattelisin ettd se on, viisasta

Sari oli kdynyt muutamissa kielen varhentamiseen liittyvissd koulutuksissa.
Niistd héanelld oli jakautuneet mielipiteet. Toisesta koulutuksesta oli hanen mie-

lestddn hyotyéd opettajan tyohon:

S: JOO, viime kevéddna oli joku yhen pédivan koulutus nyt en muista olikohan se=
=0Osaava -hankkeen

P: niin justiin

S: sielld tuli paljo just tota toiminnan

P: okei

S: ideoita

Tdamd yhden pdivan koulutus oli Sarin mielestd hyodyllinen sen vuoksi, etta
sielld sai kdytannollisid toiminnan ideoita opetukseen. Sari oli kdaynyt my0s toi-
sessa koulutuksessa. Koulutuksen tarkoituksena oli ilmeisesti ainakin osittain
opettajien kielitaidon kehittdminen. Sari totesi, ettd vaikka tdssdkin koulutuk-

sessa tuli toki ideoita opetukseen, ne eivét olleet kaikki kdytannossa toteutetta-
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vissa pienten lasten kanssa. Sari olisi siis kaivannut koulutuksilta suurempaa

painotusta kdytannon opetustyon tukemiseen.
6.1.5 Opetussisillot ja -menetelmit

Varhennetun englannin kielen opetuksen jdrjestdmisessd opettajalla saattaa olla
merkitystd sithen, kuinka opetus voidaan kaytannossa jarjestdd. Kristiina oli sitd
mieltd, ettd jos varhennettua englannin kieltd opettaa luokanopettaja aineen-
opettajan sijaan, hdn voisi hyvin opettaa englannin kieltd pienissd tuokioissa

viikoittaisen englannintunnin sijaan:

K: .hh sillon jos se luokanopettaja on ite kiinnostunu siitéd aiheesta niin, se on varmasti=
=ihan hyvai ratkasu. sillon se on mahdollista just sen mitd mé aikasemmin puhuin etts=
=sitd kieltd voi opettaa siind, useamman pédivan aikana vaikka, vaikka, kymmenen=

=minuuttia kuin niin p&in ettd on se 45 minuutin oppitunti .hh

Kun varhennettua englantia opettaisi luokanopettaja, siitd olisi Kristiinan mu-
kaan se hyoty, ettd luokanopettaja voi ottaa opetukseensa mukaan pdivittdisia
englannin kielen tuokioita. Tdma ei onnistu kielenopettajalta, joka opettaa eng-
lantia ensimmadisen luokan oppilaille yleensd yhden tietyn tunnin viikossa. Kun
englantia on pienissd tuokioissa monta kertaa viikossa, sen voi yhdistdd muiden
aineiden opetukseen. My0s Sari totesi, ettd englantia voi helposti yhdistdd mui-

den aineiden opetukseen:

S: ja sit sitd enkkua on otettu muuten tosi moneen péatkéanki (.) mitdhén meilld oli (2)=
=meilld oli (2) varmaan ymppdd, mitd me oltiin pihalla (2) niin meil oli ymppéa.

P: mm.

S: ja sitte lilkuntaa niin just jotaki ettd kuinka monta sait kiinni ja laskettu

P: mm

S: tai jos on ollu jotaki hdnt&a

P: mm

S: hdnndn ryostod niin mé oon, lasketaas yhes montako hantdd ja

P: niin, aivan

S: englanniksi

P:joo. (.) joo.
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S: sitd, joka viélis vahadn tungettu

Englantia voi siis yhdistdd esimerkiksi ulkoiluun, ympéristéoppiin, litkkuntaan
ja matematiikkaan. Tédten englanti on osa eheytettyd opetusta. Sari olikin kayt-
tanyt englantia monenlaisissa tilanteissa pdivan aikana. Englannin kdytto pai-
vittdisissd sanonnoissa tai fraaseissa oli molempien luokanopettajien mielesta
tarked osa varhennettua englannin kielen opetusta. Opettajan tulisi Kristiinan
mukaan kdyttdd rohkeasti englannin kieltd fraaseissa, joita han pdivittdin ope-
tuksessa kayttdd. Tamd on ldhelld vieraskielisen opetuksen menetelmid, joissa
kieltd sekd omaksutaan ettd opitaan kielen ollessa sekéd kohde ettd viline (Jappi-

nen 2002, 32). Kristiina totesi opettajan mahdollisuuksista:

K: sen sijaan et sanoo sen suomeks. (.) vaan ne asiat mitd ne fraasit mitd hén toistaa=

=tunnista toiseen niin niitd voi kdyttdd aivan huoletta silld opetettavalla kielelld

Opettaja voisi siis Kristiinan mielestd kdyttdd suomen sijaan englantia monissa
pdivittdisissa fraaseissa ja sanonnoissa. Tdten oppilaat kuulisivat samoja fraase-
ja toistettavan useaan kertaan, jolloin he voisivat oppia niitd. Kuten Sajavaara
(1999, 74—75) toteaa, toisen kielen oppimisprosessi voi olla samankaltainen
kuin ensimmadisenkin, jos kieltd kédytetddan merkityksellisissd sosiaalisissa tilan-
teissa vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Sari totesi, ettd englantia on helppo

kayttad paivittdisissad hetkissd oppilaiden kanssa:
S: my®ds, myos siind aamulla ja, ldhtiessd ja
P: niin just
S: kdydddn pdivan kalenteria niin, viikonpdivid ja
P: niin

S: mutta sinne joka viliin védha jotain

Englantia voisi Sarin mukaan kayttdd aamulla kouluun tullessa, ja iltapdivalla
koulusta ldhtiessd. Myos pdivittdinen kalenterihetki olisi Sarin mielestd hyva
tilaisuus englannin kielen kayttoon. Kuten Jalkanen (2009, 101 —104) kuvaa,

rutiininomaiset tervehdykset, lorut ja musiikki, sekd kuvat ja pelit ovat hyvéaksi
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havaittuja vilineita kielikylpyopetuksessa. Nditd samoja asioita myos haastatte-
lemani luokanopettajat pitivit tarkeind varhennetussa englannin kielen opetuk-
sessa. Laulut ja leikit nousivat tdrkednd osa-alueena molempien luokanopetta-

jien haastatteluissa. Kristiina totesi niiden kuuluvan lapsen maailmaan:

K:ja tota, ja samalla tavalla nyt m4 sit ajattelen just varhennetussa, ettd ensinnéki=
=just ne laulut ja leikit, mika sopii sithen lapsen maailmaan muutenki niin se, sielld,=
=ehottomasti kidyttoon, ja sitten taas just se ettd niinku tosiaan oman tyttdren=
=kohalla ettd, hdn rakastaa eldimid ja dinosauruksia, niitten kohalla han oppii sitd=

=englanninkieltd semmosissa asioissa mistd hdn- mitkd héntd itteensd kiinnostaa

Hénen mielestddn laulut ja leikit kuuluvat ehdottomasti varhennettuun englan-
nin kielen opetukseen. Kristiina lisdksi totesi, ettd kuten hdn oli oman tyttdrensa
kohdalla huomannut, lapsi oppii kieltd silloin, kun kielenopiskeluun liitetdan
muita lasta kiinnostavia asioita. Kristiinan mielestd myos arkipdivan sanasto

kuuluu varhennettuun englannin kielen opetukseen:

K: tai ettd opetellaan, aamiaissanoja, mitéd héan ei kdaytd koulussa koskaan, mutta sen=
=sijaan voitas, kun sen sijaan voitas opetella et mikd on makaronilaatikko

K: joita sitten vois taas kayttdd silleen today we are having

Hén totesi, ettd pdivittdisten kouluruokien sanominen englanniksi voisi olla
hyva tilaisuus englannin kielen arkisanaston opetteluun. Kristiina oli myos sitd
mieltd, ettd vieraskielisestd opetuksesta voisi hyvinkin saada ideoita varhenne-

tun englannin kielen opetukseen:

P: mm (.) no onko muuten, aatteletko ettd (.) ettd esimerkiks tastd CLIL-ympéristosta=
=(.) vois ottaa ideoita, yleisesti ottaen tohon varhennettuun

K: nno kyl hyvin paljon siit- siitd mitd me tehddn

P: mm?

K: varsinkin, ihan, tuolla, ensi- ensimmdisten (.) voi sanoa ettd nyt vaikka mitd me=
=tehddn ensimmadisen syksyn aikana niin sieltd vois kylld, ihan hyvin, hyvin napata

P: mm
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K: napata, juttuja, joukkoon

Hanen mielestddn erityisesti vieraskielisen opetuksen ensimmadisen luokan syk-
sylld opetus on sellaista, josta voisi hyvinkin saada kdytdnnon ideoita varhen-
nettuun englannin kielen opetukseen. Suurempia vaatimuksia osaamiselle ei
kuitenkaan tulisi Kristiinan mukaan asettaa. Nikolov (2009, 9—10) toteaakin,
ettd varhaisen kielen oppimisen tavoitteet eivit yleensd ole kovin korkealla.

Kokeet eiviat myoskddan Kristiinan mielestd kuulu asiaan varsinkaan aluksi:

K: vélttamittd se et alottaa tekem- pitdmaélld sanakokeita ei oo ehkd se paras-
P: mm?

K: paras ratkasu siind kohalla

Han totesi, ettd opetusta ei tulisi aloittaa sanakokeiden pitdmiselld. T&lld tavalla
varmasti oppilaiden innostus englantia kohtaan voisi helposti heikentyad. Kuten
Nikolov (2009, 9) toteaa, varhaisen kielen oppimisen tavoitteet tulee mukauttaa
lasten kehitykseen. Sari totesi, ettd opetussuunnitelmakaan ei aseta vaatimuksia

lasten osaamiselle:

S: niin se, ehkd, oli sitte itelle se helpottava ettd niin joo
P: just

S: ettd ei- ei ole sielld OPS:issa ei lue ettd OSAA

P: niin

S: ndma

Han sanoi, ettd opetussuunnitelmassa ei sanota, ettd lapsen tulisi osata jotakin.
Perusopetuksen opetussuunnitelman muutoksissa kuitenkin mainitaan var-
hennetun kielen opetuksen tavoitteissa kielen oppimisen taidot, rohkeus kielen
monipuoliseen kdyttoon vuorovaikutuksessa, kielen sopiva kaytto, tavallisim-
pien sanojen ja ilmausten ymmartdminen sekd kaytto erityisesti puheessa (Pe-

rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 muutokset ja tdydennykset
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koskien Al-kielen opetusta vuosiluokilla 1—2, 26 —30). Sari oli myds sanonut

oppilaille, ettd heiddn ei oleteta vield osaavan paljoa:

S: [ja sitte just ()] sen mitd on, oppilaille just tandédnki et JOS ET muista kysy.
P: mm

S: et sun ei tarvi osata.

Héanen mielestddn oppilaiden tulisi enemmankin oppia kysyméddan rohkeasti
opettajalta, kuin oppia joitakin tiettyjd asioita englanniksi. Sari oli myds sitd
mieltd, ettd englannin kielen opetuksen sisélto tulisi olla “hyvin, HYVIN yksin-
kertasta”. Vygotskyn (1979, 89) mukaan oppiminen on kuitenkin tehotonta, jos
sitd ei suunnata nykyisen kehitystason sijaan ldhikehityksen vyohykkeelle. Lii-
an yksinkertaista opetuksen ei siis saisi olla. Sari huomautti, ettd he eivit ole
kirjoittaneet englanniksi mitdan, eivatkd luultavasti tule kirjoittamaankaan en-

simmadiselld luokalla:

S: sitd, et m- MITAAN ei olla kirjotettu
P: NONI, joo

S: e(h)ika- eikd todenndkosesti kirjotetakaan

Sari siis ei halunnut kirjoituttaa ensimmaisen luokan oppilailla englanniksi mi-
tadan. Syy tdhdn 16ytyy Sarin toisesta toteamuksesta, jossa hdan puhui kirjallisesta

opetusmateriaalista, ja englannin kielen lukemisesta ja kirjoittamisesta:

S: dkkid katsottuna sitéd et pitds osata lukea ja kirjottaa

P: aivan, joo

S: miki sit taas ei ehkd mun mielestd ihan, ekaluokkalaisen
P: mm,

S: juttu ole

Sarin mielestd englannin kielen lukeminen tai kirjoittaminen eivdt kumpikaan
kuulu ensimmadisen luokan oppilaalle. Hanen mielestddn on ilmeisesti riittdvés-

ti haasteita siind, ettd ensimmadiselld luokalla opitaan lukemaan ja kirjoittamaan
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didinkielelld. Sen sijaan Sari oli sitd mieltd, ettd toiminnallisuus ja kokemukselli-
suus kuuluvat ensimmdisen luokan englannin tunneille. Barlundin (2010) mu-
kaan lapset ja nuoret motivoituvat opiskelemaan kielid, kunhan kokemukselli-
nen oppiminen ja autenttisuus tuodaan kouluun. Sari olikin ottanut kayttoon

toiminnallisempia opetusmenetelmia:

S: joo, ja noihan on noi meidan ihanat ukkelit? ((osoittaa luokan hyllyllid olevia pienid=
=leluja ja legoja))

P: aa.

S: niin ne, meille muodostuu- meilld on timmonen mahtava visio muodostaa niistd=

=kaupunki tonne taakse et nythédn ovat vasta puistossa tapaavat toisiaan

Sari oli siis ottanut kdyttoon pienid leluhahmoja, jotka olivat legoja ja muita
pienid leluja. Jokaisella oppilaalla oli siis oma hahmonsa, jota he kayttivit eng-
lannin kielen tuokioissa. Sari oli luonut hahmoille puiston, jossa ndama hahmot
voisivat “tavata toisiaan”. Héanelld oli ajatuksena muodostaa vihitellen hahmoja
varten kokonainen kaupunki. Leluhahmot olivat siis arkisessa ympaéristossa.
Bérlund (2010) toteaakin, ettd autenttinen oppiminen yhtend kokemuksellisen
oppimisen menetelmédnd auttaa oppilasta 16ytdamédan opittavien asioiden hyo-
dyn eldmaéssddn. Sari oli ottanut kdyttoon pienet lelut ja legot, joiden avulla op-

pilaat saivat asettua roolin taakse puhuessaan englantia:

S: et ne, ihan huomaa et monelle on helpottanu se et ku siel on se ukko
P: aa, okei

S: jonka kanssa se on sillei [helou?]

P: [NIIN]

S: helou. ku siind [ei tarvi NAIN] ((elehtii kasvotusten puhumista))

P: [AIVAN? aivan.]

S: vaan se on se, ukko joka puhuu

Leluhahmojen tarkoituksena oli siis se, ettd lapset voisivat keskustella englan-
niksi keskendin rohkeammin, kun he saavat asettua hahmon rooliin. Sari oli

sitd mieltd, ettd hahmon rooliin asettuminen antaa monille oppilaille rohkeutta



58

englannin puhumiseen. Legot ovat Sarin mielestd selkedsti avuksi erityisesti
niiden oppilaiden kanssa, joilla ei vilttdimattd muuten olisi rohkeutta puhua

englantia:

S: mut et monta joka ei halua, vilttdmaétta niin, tuoda itsedédn esiin niin toi ukkeli on=
=ollu, TOSI helpottava
P: joo.

S: kun se on saanu sen kautta sanoa [niin]

Haén oli sitd mieltd, ettd oppilas, joka ei valttamadttd halua tuoda itseddn esiin,

saa leluhahmon kautta rohkeutta keskustella toisten kanssa englanniksi.
6.1.6 Varhennetun englannin kielen opettaja

Nikolov (2009, 9) toteaa, ettd varhaisessa kielen oppimisessa opettajan tulisi olla
pdtevd sekd vieraassa kielessd ettd oppilaan didinkielessd. Englannin opetukses-
ta kiinnostunut luokanopettaja olisi kuitenkin Kristiinan mielestd hyvéa vaihto-

ehto varhennettuun englannin kielen opetukseen:

K: .hh sillon jos se luokanopettaja on ite kiinnostunu siitd aiheesta niin, se on varmasti=
=ihan hyva ratkasu. sillon se on mahdollista just sen mitd ma aikasemmin puhuin ettd=
=sitd kieltd voi opettaa siind, useamman pédivan aikana vaikka, vaikka, kymmenen=

=minuuttia kuin niin p&in ettd on se 45 minuutin oppitunti .hh

Kristiina oli siis sitd mieltd, ettd luokanopettajalta ei vaadita niink&én kielellista
osaamista, vaan tadrkeintd on kiinnostus englannin kieltd ja sen opetusta koh-
taan. Sen sijaan luokanopettaja, joka ei ole lainkaan kiinnostunut tai halukas

opettamaan englantia, ei ole hyva ratkaisu:

K: tietysti sitte jos on, kun on kuullu n4itékin ettd on sitte luokanopettajia joita ei=
=kiinnosta se homma PATKAAKAAN niin sillohan se on taas vastaavasti hyvinki=

=huono juttu (.) ettd kylld sen s- pitdd ldhted siitd opettajan kiinnostuksesta kuitenki
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Kristiinan mielestd opettajan tulisi olla innostunut. Jos opettaja ei ole lainkaan
kiinnostunut opettamaan englannin kieltd, se on todella huono ldhtokohta eng-
lannin kielen opetukseen. Joissakin kouluissa voi olla hyvinkin mahdollista, etta
luokanopettaja aivan kuin joutuu opettamaan englantia omalle luokalleen ha-
luamattaan. Skinnarin ja Sjobergin (2018, 55) tekemdssd selvityksessd kielten-
opettajien ajateltiin tarvitsevan koulutusta alkuopetukseen, kun taas luokan-
opettajille kaivattiin kielipedagogiikan koulutusta. Kristiina totesikin, ettd jos
varhennettua kieltd opettaa luokanopettajan sijaan aineenopettaja, héanen tulisi

olla perilld myos alkuopetuksesta:

K: sitten taas jos sitd opettaa, kielten aineenopettaja niin sitte hdnen pitdad kuitenki=
=perehtyai siihen et mitd se tarkottaa se opetus sillon ku opetetaan eka-=

=tokaluokkalaisia ettd

Hanen mielestddn aineenopettaja ei ole vilttdmaéttda hyvad opettamaan varhen-
nettua englannin kieltd. Ilmeisesti hdan koki, ettd aineenopettaja voisi asettaa
ensimmadisen luokan oppilaille liian korkeita vaatimuksia kielen osaamiselle.
Kristiina totesi omassa haastattelussaan, ettd varhennetun englannin kielen
opettajan tulisi olla selvilld lasten maailmasta. Kristiina oli sitd mieltd, ettd ai-

neenopettajalla tima ei valttamatta ole hallussa:

K: pelit ja, ehka sitte just (.) jos jotain, valmiita materiaaleja halutaan niin sit sinne=
=pitéds ehka ottaa joku alkuopettaja mukaan tekeméén niit4 et sillon ku=
=kieltenopettajat tekee niitd niin ne ei ymmaérra timmosid juttuja ottaa huomioon=
=ollenkaa ettd, ees al- et- ettd ekaluokkalainen ei esimerkiks osaa kirjottaa viela-

P: [niin aivan (.) joo (2) elikka ]

K: [milldén kielelld mit(h)&4, sillon] ku se on jossain tommosessa ihan tavallisella=

=luokalla

Héanen mielestddn aineenopettaja ei valttdmattd ole perilld pienen lapsen kehi-
tystasosta samalla tavalla kuin alkuopetukseen perehtynyt luokanopettaja. Ai-

neenopettajat eivit Kristiinan mukaan ota huomioon lapsen osaamisen tasoa
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opetuksessaan valttamaittd ollenkaan. Kristiina totesi kuitenkin, ettd sekd luo-
kanopettajalta ettd aineenopettajalta vaaditaan uudenlaista ajattelua varhenne-

tun englannin kielen opetuksessa:

K: ettd siind ettd jo- ETTA OLI se sitten luokanopettaja taikka aineenopettaja niin pitaa=

=vdhdn nyrjayttdd omaa padtddn ja miettid sitd ettd miten se, homma toimii

Sekéd luokanopettajalta ettd aineenopettajalta vaaditaan Kristiinan mukaan uu-
denlaista ajattelua, jos he opettavat varhennettua englannin kieltd ensimmdisen
luokan oppilaille. Skinnari ja Sjoberg (2018, 17) huomauttavatkin, ettd tuloksel-
linen varhennetun kieltenopetuksen suunnittelu ja toteutus sisdltdd oppilaiden
ikddn suhteutetut tavoitteet ja menetelmdt. Sari sen sijaan ei juurikaan pohtinut
haastattelussaan varhennetun englannin kielen opettajan ominaisuuksia. Han
totesi, ettei oikeastaan tiennyt, mitd opettajalta téssd tilanteessa odotetaan, mut-

ta hian tekee asiat omalla tavallaan:

S: emma tiedd mitd, mitd OLETETTAIS ja ODOTETTALIS et me tehdddn mut, télld on=

=nyt menty.

Sari koki ilmeisesti jonkin verran epavarmuutta omassa opetuksessaan. Han ei
oikeastaan tiennyt mitd héneltd tai oppilailta tarkalleen ottaen odotetaan. T&std
huolimatta hén opetti silld tavalla, kuin itse koki parhaaksi niilld tiedoilla, jotka

hinelld on.

6.2 Esikoululaisen nikokulma

Lasten haastattelut olivat lyhyempid, eikd merkitysyksikoitdkdan tullut niin
paljon kuin muissa haastatteluissa. Taten myo6skddn merkityskategorioita ei
tullut niin runsaasti. Aineiston kuudesta kuvauskategoriasta neljd on ndhtdvis-
sd lasten nikokulmassa varhennettua englanninopetusta kohtaan. Néitd ovat
ennakkotiedot ja toiveet, mielipiteet, opetussisillot ja -menetelmit, sekd varhennetun

englannin kielen opettaja. Alla esimerkein kuvattuna lapsen ndkokulma varhen-
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nettuun englannin opetukseen ndiden kuvauskategorioiden avulla. Aineistolai-
nauksissa nimikirjaimet A ja L tarkoittavat esikoululaisten muutettuja nimia

Aino ja Lotta.
6.2.1 Ennakkotiedot ja toiveet

Esikoululaisista Aino tiesi, ettd englanninopetus alkaa ensimmadiselld luokalla,
mutta Lotta ei tiennyt. Lotta toivoi, ettd englannintunnilla saisi leikkid. Han eri-

tyisesti toivoi legoleikkeja:

P: leikkiminenko olis kivaa, (.) minkalaiset leikit. (.) onks jotain leikkejd mistd s&=
=erityisesti tykkaisit.
L: legoleikki

Tdstd voidaan huomata, ettd Lotta ei selvastikddn ajatellut kovin kaavamaisesti
tulevasta englannin kielen opetuksesta. Hanen ajatuksensa legoleikeistd oli it-
seasiassa aika ylldttava. Aino toivoi, ettd hdn voisi jossain vaiheessa oppia kir-

joittamaan englanniksi:

P: ei osaa sanoa (.) jaa, (.) okei. (.) no mitd sd luulet sitte ku sd oot (.) viaha=
=isompi nii mitdhén sield vois tehd sitte (.) haluisiks sitte osata puhua englantia=
= vai (.) kirjottaa vai mitd sa haluisit silld osata teha

A: kirjottaa?

Aino ei oikeastaan osannut sanoa mitddn toiveita englannin kielen opetukselle
sen alkaessa. Mutta kun kysyin mitd han haluaisi oppia kun hdn kasvaa vdhan

isommaksi, hdn mainitsi kirjoittamisen.
6.2.2 Mielipiteet

Myonteisyys kielid ja niiden oppimista kohtaan edistédvit varhaista vieraan kie-
len oppimista (Skinnari & Sjoberg 2018, 20). Molempien esikoululaisten mieles-

td englannin opetuksen alkaminen oli mukava juttu. Tdmd myonteinen asenne
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kielid kohtaan oli ilmeisestikin perdisin kotiymparistostd, jossa kielten osaamis-

ta arvostetaan. Lotta totesi, ettd on kivaa kun englanti alkaa:

P: ei, joo. (2) joo. (2) onks se sun mielestd (.) mitd sd aattelet siitéd ettd tuota alkaa (.)=
=alkaa englanti.

L: (2) no en tieda.

P: (2) JANnittaako vai onko [se]

L: [ei]

P: El jannitd no mites

L: kivaa

Tama on hyvin tavallinen kommentti esikoululaiselta, eli jokin on “kivaa”. Tds-
sd on kuitenkin huomionarvoista se, ettd mind en kysynyt onko englannin al-
kaminen kivaa vai ei. Mind kysyin sen sijaan Lotalta, jannittddko hantd englanti.
Han kuitenkin totesi, ettd englannin alkaminen ei jannitd, vaan se on kivaa. Ai-
no oli sitd mieltd, ettd on mukavampaa, ettd englanti alkaa ensimmadiseltd luo-

kalta, kuin ettd se alkaisi vasta mychemmin:

P: okei. (7) no, (.) onks se sun mielesté (.) mitd sd aattelet siitd ku se (.) englanti=
=alkaa sitte jo (2) onks se (2) oisko se sun mielestd parempi ettd se (.) olis vasta=
=myochemmin vai onks se kiva ettd se alkaa jo ekalta.

A: se on kiva ettd se alkaa ekalta.

Aino selvdsti myos odotti englannin kielen alkamista, ja hédn oli tyytyvdinen
sithen, ettd se alkaa jo ensimmadiseltd luokalta. Sekd Lotta ettd Aino olivat sitd
mieltd, ettd englannin puhuminen on jollakin tavalla mukava juttu. Aino koki

liséiksi englannin lukemisen mukavana:

P: oKEL (2) oisko se sun mielest& kivaa sitte jos siel olis (2) sitd puhumista ja (.)=
=]ukemista vai,

A:joo
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Aino oli aiemmin maininnut, ettd englannin tunneilla on varmaankin lukemis-
ta. Sitten han totesi, ettd se on mukavaa. Lotan mielipiteissd tuli myos jonkin

verran ristiriitaa. Ensin hén totesi, ettd englannin puhuminen on mukava juttu:

P: kivaa no mikés siind on kivaa

L: (2) en oikein tied&

P: en oikein tied4, okei? (2) sd voit vaikka hetken miettia ei sun tarvi heti tietddkdsn
L: ei tied&

P: ei tied4. okei? (2) liityyko se sithen puhumiseen vai johonki muuhuun

L: mm, (.) puhumiseen

Han siis oli sanonut, ettd englannin alkaminen on mukavaa. Mutta kun yritin
udella mikd tarkalleen ottaen englannin alkamisessa on mukavaa, hin ei osan-
nut ensin vastata. Sitten han kuitenkin sanoi, ettd se liittyy jollakin tavalla pu-
humiseen. Myohemmin Lotta kuitenkin totesi, ettd han ei itse halua puhua eng-
lantia. Lotta oli sen sijaan sitd mieltd, ettd pitdd erityisesti siitd, kun opettaja pu-

huu englantia:

P: puhumiseen. (.) jaa. (2) ai siihen ettd opettaja puhuu vai ettd oppilaat puhuu.
L: opettaja
P: OPEttaja. (.) sekd on kivaa ettd opettaja puhuu englantia.

L: joo

Lotta siis odotti sitd, ettd hdn saisi kuulla, kun opettaja puhuu englantia. Hanen

mielestddn se oli ilmeisesti jollakin mukavalla tavalla jannittavaa.

6.2.3 Opetussisillot ja -menetelmiit

Kysyttdessd siitd, millaista opetus voisi englannintunneilla olla, Lotalla oli mon-
takin ajatusta tdhdn. Han totesi, ettd englannintunneilla puhutaan englantia ja

ulkoillaan:

P: oKE] (.) no mites sitte englannintunnilla, (.) mitdhan ne, (.) jos matikan tunnilla=

=tehddn laskuja mitdhdn englannintunnilla teh&an sitte.
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L: PUhutaan.

P: PUhutaan okei, (.) MITA puhutaan.

L: °englantia®

P: englantia, okei. (.) no mitds muuta sielld voidaan teha.

L: mmm, ulos:

Lotta siis ensin kuvaili matematiikan tunteja, mutta kun kysyin minkélaista
englannintunneilla voisi olla, hdnen ensimmadinen mielikuvansa oli englannin
puhuminen. Sitten hén ajatteli, ettd tunneilla voitaisiin myts mennéa ulos. Ta-
maén lisdksi Lotta oli sitd mieltd, ettd englannintunnilla voisi olla legoja, joilla

leikitdan:

P: no mités vield jos siitd englannintunnista jos sielda PUHUtaan englantia mitdhdn=
=muuta sielld, (.) mitd sd luulisit ett4 sield on,

L: mm (4) legoja

P: legoja! (2) englannintunnilla, (.) wau (.) olis aika hauskaa (.) mitds niill4 tehtdis sielld

L: (5) no, (.) leikitdan

Lotta siis ajatteli, ettd englannintunnilla voisi olla my®os leikkimistd puhumisen
ja ulkoilun lisdksi. My6s Aino oli sitd mieltd, ettd englannintunneilla puhutaan
englantia. Aino kuitenkin oletti, ettd opettajan sijaan oppilaat voisivat puhua

tunnilla englantia:

P: puhutaan. (.) okei. (2) no kukahan sieli sitte vois puhua sitd englantia.
A: (4) en tiedd
P: opettaja vai, (.) oppilaat vai,

A: oppilaat

Aino oli luultavasti Lottaa enemman selvilld siitd, millaista englannin kielen
tunneilla yleensa voi olla. Aino ei ollut sitd mieltd, ettd tunneilla voitaisiin leik-

kia. Sen sijaan héan ajatteli, ettd sielld voitaisiin lukea:

P: °eik6® (.) jaa. (.) mitdhdn se vois olla. (4) tehdankohén sield jotai (3) onks se jotai=

=leikkimist4 vai, (.) lukemista vai, (.)
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A: varmaan lukemista

Tdten Ainon ja Lotan késitykset varhennetusta englannin kielen opetuksen si-
sélloistd ja menetelmistd olivat keskenddn hyvin erilaiset. Aino oletti, ettd eng-
lannin kielen opiskelu on perinteisen koulunkdynnin tyyppistd lukemista ja
kirjoittamista. Lotta sen sijaan ajatteli englannin kielen opiskelun olevan enem-
mdnkin toimintaa ja leikkid. Kummallekin oli kuitenkin yhteistd késitys siitd,

ettd englannin kielen tunneilla puhutaan englantia.
6.2.4 Varhennetun englannin kielen opettaja

Aino ei pohtinut haastattelussaan sitd, millainen englannin kielen opettaja voisi
olla. Mutta Lotta totesi haastattelussaan, ettd englannintunneilla on opettaja,
joka opettaa. Kun kysyin Lotalta, miten opettaja opettaa, Lotta sanoi, ettd hdn
puhuu. Kun kysyin, mitd opettaja mahtaa puhua, Lotta vastasi siihen, ettd eng-

lantia:

P: Opettaa, okei, (.) no kuinkahan se sielld opettaa. (2) sielld englannintunneilla
L: en tiedd

P: en TIEd4 (.) okei,

L: (2) PUhuu heh

P: PUhuu okei (.) mitdhdn se sielld puhuu

L: mm? (.) en tied4.

P: en TIEd4. okei? (3) okei MITAhin se vois sielld puhua

L: englantia

Lotta oli siis sitd mieltd, ettd englannin kielen opettajan tarkein ominaisuus on
englannin kielen puhuminen. Tama oli luultavasti Lotan mielestd jollakin taval-
la jannittavaakin. En osaa sanoa, olettiko han ymmartdvéansa kaiken mitd opet-

taja puhuu, jos opettaja puhuisi paljonkin englantia.
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6.3 Vanhemman nikokulma

Esikoululaisten vanhempien haastatteluissa esiin nousi nelja kuudesta kuvaus-
kategoriasta. Namaé ovat ennakkotiedot ja toiveet, lapsen valmiudet, mielipiteet, seka
opetussisillot ja -menetelmdt. Alla valotan vanhemman nékdkulmaa varhennetun
englannin kielen opetukseen ndiden neljan kuvauskategorian avulla. Aineisto-
lainauksissa nimikirjaimet E ja S tarkoittavat vanhempien muutettuja nimia Eli-

na ja Sanna.
6.3.1 Ennakkotiedot ja toiveet

Vanhempien haastatteluissa nousi esiin se, ettd heille ei ollut lainkaan tiedotettu
siitd, ettd heiddn esikoululaisellaan alkaa ensimmadiselld luokalla englannin kie-
len opetus. Elina oli kuitenkin kuullut englannin opetuksen alkamisesta. Sanna
kuuli asiasta vasta siind vaiheessa ensimmadisen kerran, kun otin hdneen yhteyt-

ta pyytddkseni hdntd haastatteluun:

S: itseasias ma kuulin s(h)iitd vasta sulta sillon [ku s& laitoit viesti&]

P: [joo, kylld, joo]

S: enkd mé ollu jotenki yhtdad niinku multa oli menny se ihan ohi ja sitte md menin=
=kattomaan netisti etta-

P: joo

S: niin tosiaan et sehin alkaa et mi en ollu ees kuullukkaa siitd ennemmin ettd,=

=sillai méd en oo ehtiny oikeen [miettid koko asiaa-]

Sanna oli mennyt etsimddn tietoa varhennetusta englannin kielen opetuksesta
sen jdlkeen, kun pyysin hdntd haastatteluun. Siksi hdn ei omien sanojensa mu-
kaan ollut ehtinyt pohtimaan asiaa syvemmin ennen haastattelua. Han ajatteli
jotenkin, ettd hanelld tulisi olla jonkinlaista tietoa aiheesta. Kummallakaan van-
hemmista ei ollut muita ennakkotietoja tai toiveita varhennetun englannin kie-

len opetukseen.
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6.3.2 Lapsen valmiudet

Sekéd Sanna ettd Elina pohtivat jonkin verran sitd, mitd englannin kielen aloitta-
minen voisi tarkoittaa heiddn lapsensa kohdalla. Elina oli sitd mieltd, ettd ”eka-
luokkalaiselle on kaikki uutta ja ihmeellistd”. Talld Elina ilmeisesti tarkoitti sitd,
ettd kouluaan aloittava lapsi on innostunut oikeastaan kaikesta, mitd hanelld
koulussa tuleekin vastaan. Sanna totesi, ettd englannin kielen alkamisen ajan-

kohta on hyvd, koska esikoululaista kiinnostaa jo englannin kieli:

S: mutta et se ettd se alkaa Ekalla niin (.) mun mielestd se on (.) tosi Kiva, (.) koska=

=(.) n, niinku Lottakin nyt eskaris jo sitd kiinnostaa (.) englanti?

Esikoululainen oli jo kotona osoittanut selvasti kiinnostuksen merkkejd englan-
nin kieltd kohtaan. Tamd johtuu varmasti osittain siitd, ettd esikoululainen on
luultavasti kuullut jo englantia melko paljon. Sanna ajatteli, ettd englannin aloit-
taminen ensimmadiselld luokalla on hyva asia sen vuoksi, ettd lapset oppivat

helpommin kieltd, kun kielen opiskelu alkaa tarpeeksi aikaisin:

S: mun mielestd se on niinku hyva (.) hyva vaan koska (.) mitd pienempand nyt sita=
=alkaa opettelemaan niin tuntuu et ne-
P: nii.

S: niinku sitd paremmin niilld jad padhanki

Sannan mielestd vieraan kielen aloittaminen mahdollisimman nuorena auttaisi
siind, ettd opittu jad paremmin mieleen. Sanna oli kuitenkin my6s huolissaan
siitd, kuinka ensimmadiselld luokalla oleva lapsi jaksaa englannin opiskelua kai-

ken muun lisdksi:

S: .hhjoo, varmaan (.) no emmé tié tai sitte voishan siind yhdistdd seka ettd, pienind=
=(.) annoksina vihi (.) kaikkiaki mutta, jotenki aattelee ettd ku se ykkonen on niin,=
=semmonen,

P: mm,

S: niinku raskas-

P: mm:? joo?
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S: monelle, ekaluokkalaiselle sit ku kaikki on uutta ja (.) se, ylipdédtdan se koulun=
=alottaminenki jos sitte (.) ettd tuleeko siind niinku (.) tai itte miettii sitd ettd=
=tulooko siind, vaikka se on hyvai asia et se englanti alkaa, (.) mutta et jos (.)=
=esimerkiks jos alkaa vaikka kokeita tulla siitdki ettd onks siind sitte liikaa mutta,=

=se kuitenki riippuu nii lapsesta ettd kuka ottaa raskaasti ykkosluokan ja kuka ei

Sanna ajatteli, ettd olisi hyvéa ettd englantia on tarpeeksi vdhdn, koska ensim-
mdinen kouluvuosi on monelle lapselle raskas. Koulun aloittaminen itsessdan
oli hdnen mielestddn vaativaa. Lisdksi hidn pelkdsi, ettd jos englannin opiskelun
alussa olisi jo kokeita, niin se voisi olla lapselle liian vaativaa. Lopuksi han lisa-
si, ettd on lapsikohtaista, kuinka ensimmadisen kouluvuoden kokee. Sanna oli
myds huolissaan koulunsa aloittavan lapsen kyvystd keskittyd englannin kielen

opiskeluun. Sanna pohti myos lukemisen ja laskemisen tarkeytta:

S: mut sitte taas justiin miettii sitd ettd PALjoko sitd on ettd

P: nii

S: ettd kuinka (2) niinku (.) nii et kuinka ne keskittyy, tai niinku ettd (.) ku alkaa=
=kaikki matikka ja (.) pitdd opetella lukemaan ja laskemaan ja sitte on enkkuki niin=
=ettd tavallaan (.) just sitd m& aattelen ettd se ois semmosena suihkutuksina sitte=

=vaan niinku (.) e- ykkosluokalla?

Hén oli selvésti huolissaan siitd, kuinka paljon englannin kieltd ensimmaisellad
luokalla on. Hén pohti lasten keskittymiskykyd, kun pdivéan aikana voi olla &i-
dinkieltd, matematiikkaa ja englantia. Han oli selvasti sitd mieltd, ettd didinkie-
len ja matematiikan painotus on tarkeampadd, ja englantia voisi olla vain vahan

niiden lisdksi. Sanna my6s pohti didinkielen taitojen merkitysta:

S: ettd ku siind on paljo sitd muutakin
P: mm, joo.
S: uutta? (.) jota ne justiin opettelee koko sen ykkosluokan saattaa opetella=

=lukemaandki ja,

Sanna pohti myos sitd, ettd ensimmdisen vuoden aikana tdytyy opetella paljon

muitakin uusia taitoja. Ndiden lisdksi englannin opiskelu voisi olla haasteellista.
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Han murehti erityisesti sellaisia oppilaita, jotka eivit ole valttamatta lukutaitoi-
sia vield englannin opetuksen alkaessa. Elinan vanhin lapsi oli ollut varhenne-
tun englannin kielen opetuksen kokeilussa mukana, josta heilld oli hyvét koke-
mukset. Elina oli kuitenkin samaa mieltd Sannan kanssa siitd, ettd lukemaan

oppimiseen tdytyy antaa ensimmadiselld luokalla aikaa:

E: siis, Onnin kohdalla nyt ainaki ihan hyvit kokemukset siit4, ja toisaalta toi et se=
=alkaa tammikuussa ettd jos (.) se alkuvuosi menee (yldhi) siind lukemaan opettelus=

=ja tdlldsis, haasteissa ettd () sinédllddn ihan hyva et jos alkaa tammikuussa

Han koki, ettd englannin alkaminen ensimmadiselld luokalla on hyvé asia. Mutta
hén ajatteli, ettd lukemaan opettelu ja mahdolliset muut haasteet ovat riittdavia
ensimmadisen luokan syksylle ilman vieraan kielen aloitustakin. Tastd syysta
hén totesi, ettd on parempi aloittaa englannin kielen opetus vasta ensimmaéisen

kouluvuoden tammikuussa.
6.3.3 Mielipiteet

Molemmat esikoululaisten vanhemmista olivat sitd mieltd, ettd englannin kielen
varhentaminen on hyva asia. My0s ajatukset englannin kieltd kohtaan olivat

hyvin myonteiset. Sanna totesi:

S: mutta niinku et mitd nyt paallimmaéisend ((vauva dédntelee)) ajatuksia se herétti=

=niin oli et no hyv- et mi- eihén siind mit&a et hieno juttu ja-

Hénen toteamuksestaan kuitenkin voi kuulla hieman miettelidgisyyttd varhenne-
tun englannin kielen aloituksen suhteen. Ensin hdn aikoo sanoa, ettd se on hyva
asia, mutta sitten han toteaa, ettd ”eihdn siind mitdd”. Lopuksi hdn kuitenkin
toteaa, ettd varhennetun englannin opetuksen alkaminen on “hieno juttu”.
My6s Inha totesi tutkimuksessaan, ettd huoltajilla on varhennettua englannin
opetusta kohtaan yleisesti myonteiset ajatukset (Inha 2018, 6). My6s Elina totesi,
ettd “no se on mun mielestd hyva juttu”. Tassd tdytyy kuitenkin huomioida se,

ettd molemmat vanhemmat olivat tietoisia siitd, ettd olen itse alkuperdiseltd
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koulutukseltani englannin kielen aineenopettaja. Se saattoi vaikuttaa jollakin
tavalla haastateltavien kommentteihin. Englannin kieli oli kuitenkin Sannan

mielestd jarkevin varhennetuksi kieleksi, koska sitd tarvitaan ja silld parjaa:

P: joo, joo (.) mitds sitte, sd oot mieltd siitd (.) tulee vaan mieleen tuo ettd kun=

=sehdn ei niinku varsinaisesti oo sanottu et se pitéis olla englanti et sehdn vois olla=
=joku muuki kieli? (.) tdal- td4lld se on niinku, varmaan mé luulen? ettd joka koulussa=
=se on englanti, mitd sd oot mielt4 siitd ettd onks se, hyva vai huono juttu etta-

S: oon hyvi (.) mun mielestd koska englantia tarvii kuitenki sitte niin paljo minne (.)=

=sd ikind meetkdd niin s pérjait englannilla etts,

Kun kysyin héneltd mitd mieltd hdan on siitd, ettd varhennettu kieli on nimen-
omaan englanti eikd jokin muu kieli, Sanna totesi, ettd hdnen mielestddn se on
hyva asia. Hdn oli sitd mieltd, ettd englantia tarvitaan eniten riippumatta sijain-
nista, ja sen avulla selvidd missd tahansa. Myos Elina totesi, ettd “englanti, se on
kumminki, iso kieli” ja ”silld pdrjaa”. Elina ilmeisesti tarkoitti, ettd englantia
puhutaan ympéri maailman, ja siksi sitd osaamalla voi keskustella missd pdin
maailmaa tahansa. Sanna totesi myds, ettd varhennettu kieli voisi olla vaihtoeh-
toisesti vaikkapa ruotsin kieli. Elina totesi samoin, ja lisdsi, ettd ruotsin kieli on

pakollinen, jos haluaa johonkin valtion virkaan:

E: onhan sitten, periaattees Suomes ruotsiki jos-
P: niin,

E: aikoo joskus vaikka johonki valtion virkaan pé&éstd niin seki olis niinké pakollinen,

Elina kuitenkin lisdsi, ettd ruotsin kielen ehtii opiskella mythemminkin:

E: mutta ettéd sen kerkida kyll4 sitte (.)
P: mm.
E: myshemminki, ehké toi englanti se on kumminki, sitd tarvii ehkd enemmaén=

=kuitenki, tdnd pdivand
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Han oli sitd mieltd, ettd englannin kieli on sellainen, jota tarvitaan nykyaikana
enemman kuin ruotsia. Tamdn vuoksi englannin kielen opiskelu on tarkeampi

aloittaa aiemmin kuin ruotsin kielen opiskelu.
6.3.4 Opetussisillot ja -menetelmat

Elina oli sitd mieltd, ettd ensimmdisen luokan englannin kielen opetus tulisi si-

sadltdd helppoja asioita, joita opittaisiin leikin ohessa:

P: mm. (.) no mitd sd aattelisit mitd siind niinku (.) 66 (.) et minka tyyppistd se vois olla=
=se (.) mitd sd luulet et se on se opetus se (.) ettd miten se sitte al- alkais tai=
=minkdlaista se vois olla

E: heh no sellasta mahollisimman yksinkertasta véha leikin-

P: nii justii

E: sivus

Englannin kieli ei siis tulisi olla Elinan mielestd pddosassa, vaan muun ohessa
pienissd madrissd koulupdivadn tuotua. Leikkien kautta voitaisiin oppia hyvin
yksinkertaisia perusasioita englanniksi. Arkipdivan sanasto ja suulliset taidot
olivat Sannan mielestd tadrkeitd sisdltojd varhennetun englannin kielen opetuk-
seen. Kun oppilas kommunikoi hyvin yksinkertaista tietoa itsestddn ja tarpeis-
taan yksinkertaisesti, sekd kykenee hyvin lyhyiden yksittdisten harjoiteltujen
ilmaisujen suulliseen tuottamiseen, ollaan pragmaattisen kompetenssin osa-

alueella (Council of Europe 2018b, 51 —55). Sanna piti nditd taitoja tarkeina:

S: no sitte (.) j- ku se ekalla alkaa niin mitd ma ny aattelisin et mitd se vois (.)=
=minkailaista se vois olla niin no vérit, numerot, (.) sitte vaikka just ettd (.)=
P: heh ((nauraa Sannan sylissa olevalle vauvalle, joka hymyilee))

S: e- o- esitell-

P: heh

S: kuinka esitelld ittensa ja-

P: [nii justii.]

S: [tammoset] mitd kuuluu ja,
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Sanna osasi luetella muutamia perusasioita, joita hdnen mielestddn kielen ope-
tuksessa tulisi ottaa ensimmaisend huomioon. N&itd ovat Sannan mielesti virit,
numerot, itsensd esittely ja kuulumisten kysely. Sanna arvosti selvéstikin suulli-
sen kielitaidon oppimista. Huoltajat pitivat myos Inhan tutkimuksessa opetuk-
sen toiminnallisuutta ja suullista kielitaitoa tdrkednd (Inha 2018, 6). Laulut, lei-
kit ja pelit kuuluvat my6s Sannan mielestd varhennetun englannin kielen ope-

tukseen:

S:jaja (.) laulujen kautta tai (.)
P: joo.
S: tai leikin tai pelien tai timmosen kautta

=kuinka pienid ne vield on, ei ny ehkd, isomm(h)ille menisi mutta? (.) ekaluokkalaisille-

Sannan mielestd laulut, leikit ja pelit sopivat hyvin vield ensimmadisen luokan
oppilaille. Opetuksen jdrjestdmisestd vanhemmat olivat osittain samaa mielta.
Elina oli sitd mieltd, ettd englannin kielen opetus olisi jarkevintd jarjestda vii-
koittaisina englannintunteina. Han sanoi, ettd “se vois olla lapselle helpompi,
kun se olis se tietty tunti”. Kun kysyin Sannalta, miten englannin opetus tulisi
hdnen mielestddn kaytannossa jarjestdd, han vastasi ensin, ettd opetus voisi olla

englannin tunteina:

P: joo. (.) miten sd niinku aattelisit ettd (.) 66 olisko se (.) tavallaan niinku tunteja=
=vai olisko se jotenki (.) muun ohessa tai miten si aattelisit ettd se (.) olis niinku.

S: no voisko se olla ihan englannintunti

Téssd tosin ndkyy se, ettd kuten Sanna haastattelun alkuvaiheessa mainitsi, han
ei ollut ehtinyt pohtia varhennettua englannin kielen opetusta oikeastaan ollen-
kaan ennen haastattelua. Han nimittdin olikin toista mieltd mietittyddn asiaa
hieman enemman. Sitten hén totesi, ettd opetus voisi kuitenkin olla muiden ai-
neiden yhteydessa tuokioina. Han totesi, ettd “vois esimerkiks yhdistdd” esi-
merkiksi musiikin tuntiin, jolloin sielld olisi “jotaki englanninkielen lauluja”.
Opetuksen eheyttaminen, jossa yhdistetddn vieras kieli muiden oppiaineiden

opetukseen, onkin mainittu Perusopetuksen opetussuunnitelman muutoksissa
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yhtend mahdollisena tyttapana varhennetun kielen jdrjestdmisessd (Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 muutokset ja tiydennykset kos-
kien Al-kielen opetusta vuosiluokilla 1—2, 26 —30). Sanna totesi my0s, ettd
englannin kielen opetuksen ei saisi olla ensimmadiselld luokalla vield kovin tii-

vistd tai vaativaa:

S: no tuota niin niin, (2) ehki etté se on (.) sellasta niinku (.) ei vield niin (.) tiivi- tai=
=tiivistd ehkd se et se alkaa semmosena (.) just semmonen (.) no (.) mitenkd méd ny=
=sen sanoisin, (2) et se ei, ei ny esimerkiks mitdan kokeita vield alkaisi olla tai=

=timmosti ettd se, olis enemmin semmosta etté,

Han selvéstikin jannitti sitd, kuinka paljon englantia olisi ensimmadiselld luokal-
la, ja minké&laiset vaatimukset oppilaille olisi englannin oppimisen osalta. Kun
kysyin Sannalta, mitd osa-alueita tulisi hdnen mielestddan opetuksessa painottaa,

hén totesi, ettd puhuminen on tarkeinta:

P:joo. joo. joo. .hhjoo (.) tota niin niin (.) mm aattelisiksa ettd, mitenkd niinku=
=esimeks ndi (.) tavallaan (.) puhuminen, kirjoittaminen, ja kuuntelu, tai mité niil-=
=mitd siind niinku olis sitte siind ekalla luokalla niinku, (.) niinku eniten tai, (2) mita=
=sd niinku, ajattelisit ettd, ois hyva niinku painot- tai sill4 lailla.

S: no oisko se se puhuminen sitte

Sanna ei oikein ollut varma tidstd vastauksestaan, mutta hidnen koko haastatte-
lunsa ajan englannin puhuminen oli selvasti esilld hdnen mielestddn tarkeimpa-
nd kielellisend taitona. Tormédsen (2017, 10) mukaan eri kielten ja kulttuurien
kohtaamisen kautta lapsi saa tarpeen kommunikointiin vieraalla kielelld. Tasta
lapsi saa vidhitellen rohkeutta kdyttdd vierasta kieltd myos informaaleissa tilan-
teissa. Elina oli sitd mieltd, ettd englannin kielen puhuminen olisi lapsille tarkea

taito, johon opettajan tulisi rohkaista:

E: hhnii (.) mut ihan semmosta, perushelppoja (2) jotenki kivan kautta saada se ja=

=sitte ettd ne (.) rohkaistuis niitd puhumaanki
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Han oli selvastikin sitd mieltd, ettd englannin puhumiseen ei saisi olla liian kor-
keita tavoitteita. Elina oli sitd mieltd, ettd puhumiseen tulisi rohkaista oppilaita
positiivisuuden ja “kivan kautta”. Elina totesi kuitenkin myos myohemmin, ettd
sanojen oppiminen olisi tirkedd, ettd “ne tulee ne sanat tutuksi”. Kun oppilas
osaa kdyttdd yksittdisid sanoja ja sanontoja, ollaan kielellisen kompetenssin alu-
eella (Council of Europe 2018b, 51 —55). Kun hén pohti kuinka sanojen oppimi-
nen parhaiten sujuisi, han totesi ettd kuunteluiden avulla: ” kai se kuuntelu on
sitte”. Elina totesi lisdksi, ettd ” toki nyt pitddhan niitd nyt sit kirjottaakki ettd, se
nyt kumminki ddnnetddn vahan eri tavalla”. Elina pohti siis sitdkin, ettd eng-
lannin kielessé ei ole kirjain-ddnnevastaavuutta niin kuin suomen kielessa. Ta-
mdn vuoksi hdnen mielestdédn olisi hyva kirjoittaa sanoja, jolloin oppilaat néki-
sivdt myos sanojen kirjoitetun muodon. Varhennetun kielen opetuksen erdana
tavoitteena onkin véhitellen heritelld myos kiinnostusta kielen lukemiseen ja
kirjoittamiseen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 muu-

tokset ja tdydennykset koskien Al-kielen opetusta vuosiluokilla 1—2, 25.)

6.4 Nikokulmien yhdistiminen

Luokanopettajien, esikoululaisten, sekd esikoululaisten vanhempien kasitykset
varhennetusta englannin kielen opetuksesta olivat moninaiset. Osa kuvauska-
tegorioista oli kuitenkin nidhtévissa joko kahdessa nédistd ryhmistd tai niissa kai-
kissa. Kuvauskategorioista yksi, materiaali, oli lasné vain luokanopettajien haas-
tatteluissa. Kaikki muut kuvauskategoriat 16ytyivat vahintddn kahden vastaaja-

ryhmén haastatteluista (Taulukko 5).

TAULUKKO 5. Kuvauskategorioiden esiintyvyys haastatteluaineistossa.

Kuvauskategoria Luokanopettaja Esikoululainen Esikoululaisen vanhempi
Ennakkotiedot ja toiveet X X X

Lapsen valmiudet X X

Materiaali X

Mielipiteet X X X
Opetussisillot ja -menetelmt X X X
Varhennetun englannin kielen opettaja X X
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Kaikilla vastaajaryhmilld yhteinen kuvauskategoria oli ennakkotiedot ja toiveet
varhennetun englannin kielen opetuksen suhteen. Opettajilla p&dadllimmaéisena
oli huoli alkavasta englannista, esikoululaiset pohtivat alkavaa englannin kielen
opetusta toiveittensa kautta. Esikoululaisten vanhemmat toivoivat myds, ettd
kielta opittaisiin kivan kautta.

Lasten valmiudet oli yhdistdavand kuvauskategoriana luokanopettajien ja
esikoululaisten vanhempien kesken. Opettajien pohdinnoissa nousi ajatus siitd,
ettd vaatimuksia ei saisi asettaa osaamiselle, vaikka moni lapsista onkin oppinut
englantia jo esikoulussa. Vanhemmilta tuli ajatus siitd, ettd englanti sujuu siina
kuin muutkin aineet, ja ettd kaikki on ensimmadisen luokan oppilaalle uutta ja
ihmeellistd. Luokanopettajilla ja vanhemmilla oli kuitenkin yhteisend huoli lap-
sesta. Erityisesti nousi huoli siitd, vaaditaanko lapsilta liikaa sithen ndhden mi-
hin he pystyvét. Englannin opetuksen maara tuli myo6s ndilld molemmilla ryh-
milld esiin lapsen jaksamisen ja osaamisen kannalta mietittynd. Sekad luokan-
opettajat ettd esikoululaisten vanhemmat olivat kuitenkin yhtd mieltd siitd, etta
englannin kieli kiinnostaa jo esikoululaisia. Luokanopettajat pohtivat lasten
valmiuksia my0s lasten kieliympaériston sekd englannin kielen lukemisen ja kir-
joittamisen kannalta. Luokanopettajien haastatteluista nousi myos esiin moti-
vaatiotekijdt kielen oppimisen suhteen. Sekd luokanopettajilta ettd vanhemmilta
nousi ajatus siitd, ettd pienet lapset oppivat kieltd helpommin. Aidinkielen tai-
dot tulivat myos esiin ndiden molempien ryhmien haastatteluissa. He pohtivat
erityisesti sitd, ettd didinkielen perustaitojen opetteluun tdytyy antaa ainakin
ensimmadisen luokan syksyllad aikaa ennen vieraan kielen aloittamista.

Mielipiteet oli myos kuvauskategoriana yhteinen kaikilla vastaajaryhmilla.
Mielipiteitd englannin kielen varhentamista kohtaan 16ytyi kaikilta kolmelta
vastaajaryhmaltd. Kaikki olivat yksimielisesti sitd mieltd, ettd englannin kielen
alkaminen ensimmadiselld luokalla on hyva asia. Sekd luokanopettajat ettd van-
hemmat totesivat myos painokkaasti, ettd englannin kieltd tarvitaan, ja siksi se
on jarkevin valinta varhennetuksi kieleksi. Eskarilaisten mielipiteet olivat

myonteisid erityisesti englannin puhumista ja kuuntelemista kohtaan. Luokan-
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opettajat ja vanhemmat pohtivat my6s vaihtoehtoja englannin kielelle. Eniten
myonteisyyttd koettiin ruotsin kieltd kohtaan.

Opetussisillot ja -menetelmdt oli myo6s kaikkien ryhmien vastauksissa naky-
vissd oleva kuvauskategoria. Luokanopettajat ja vanhemmat olivat silld kannal-
la, ettd opetuksen tulisi sisdltdd arkipdivan sanastoa ja aitoa kielen kdyttamista.
Sen sijaan kokeita ei kummankaan ryhman mielestd pitdisi pitdd. Sekad luokan-
opettajilta ettd vanhemmilta tuli myo6s ajatus englannin sisdllyttamisestd muun
opetuksen oheen. Opetus tulisi ndiden vastaajaryhmien mielestd olla my®os riit-
tavan helppoa ja yksinkertaista. Keskustelutaidot nousivat myos esiin molem-
pien ryhmien vastauksissa. Kielen opetus kivan kautta tuli esiin vanhempien
vastauksissa, kun taas opettajat korostivat, ettd lapsen kiinnostus kieltd kohtaan
voidaan herittdd liittamalld sitd asioihin, jotka lasta muuten kiinnostavat. Lau-
lut, leikit ja pelit nousi esiin kaikissa vastaajaryhmissd. Lapsilta tuli ajatus lego-
leikeistd. Luokanopettajat ja vanhemmat kokivat laulut, leikit ja pelit tarke&ksi
osaksi varhennettua englannin kielen opetusta. Lukemisesta ja kirjoittamisesta
puhuttiin jokaisessa vastaajaryhmdssd, mutta eri ndkokulmista. Luokanopettaja
ajatteli, ettd kirjoittaminen ei kuulu varhennettuun englannin kielen opetuk-
seen, kun taas vanhempi ajatteli, ettd kirjoittaminen voisi olla hyodyllistd. Esi-
koululainen ajatteli, ettd lukeminen kuuluu englannintunteihin. Suulliset taidot
puhuminen kuului kaikkien kolmen vastaajaryhmédn mukaan englannin kielen
opetukseen. Opetuksen jarjestimistd pohdittiin sen kannalta, onko se jarkevéaa
jdrjestdd erillisind tunteina vai pienind opetustuokioina.

Luokanopettajat ja esikoululaiset pohtivat myos sitd, millainen varhenne-
tun englannin kielen opettaja voisi olla. Tdma kuvauskategoria sai luokanopettajat
pohtimaan ennen kaikkea sitd, kuka kieltd opettaa, ja mitd haneltd vaaditaan.
Esikoululainen sen sijaan pohti, ettd opettaja opettaa tunneilla ja puhuu englan-

tia.
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7 POHDINTA

Tutkimukseni aineistonkeruuta suunnitellessani en osannut arvata, miten mo-
nipuolista ja kiinnostavaa aineistoa avoin haastattelu voisi tuottaa. En my0s-
kddn osannut odottaa, kuinka tyolds ja kuitenkin ennen kaikkea antoisa ldhes-
tymistapa fenomenografia olisi tutkimukselleni. Koska haastatteluita eivét ra-
janneet etukdteen asetetut kysymykset, tutkimukseen osallistuneet saivat va-
pauden kertoa niistd késityksistd, joita heilld varhennettua englannin kielen
opetusta kohtaan on. Vaikka kasitysten kirjo oli melko laaja, niissd toistui samo-
ja teemoja. Ndiden teemojen tai kategorioiden yhteyksid tarkastellen muotoutui

vihitellen tutkimukseni tulosavaruus.

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopdatokset

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd, millaisia kdsityksid luokanopettajilla,
esikoululaisilla, ja esikoululaisten vanhemmilla on varhennetusta englannin
kielen opetuksesta. Alla tutkimuskysymykset, ja aineistosta nousseet tutkimus-
tulokset, jotka vastaavat ndihin kysymyksiin. Esittelen ensin tutkimukseni tu-
lokset, jonka jdlkeen tarkastelen nditd teoreettisen viitekehyksen puitteissa lu-

vussa 7.1.4.

711 Millaisia kasityksid luokanopettajilla on varhennetusta englannin
kielen opetuksesta ja oppimisesta?

Luokanopettajilla oli jonkin verran huolta alkavasta englannin opetuksesta en-
nen kaikkea heikoimpien oppilaiden kannalta. He kokivat, ettd vaikka monet
lapsista osaavat englantia jonkin verran jo kouluun tullessaan, englannin osaa-
miselle ei tulisi olla liikaa vaatimuksia ensimmadiselld luokalla. Tunti viikossa oli
kuitenkin luokanopettajien mielestd hyva mddrda englantia my6s heikoimpia
oppilaita ajatellen. Lasten kieliymparistossd on luokanopettajien mukaan run-
saasti englannin kieltd ennen koulun aloitusta seké sen jdlkeen. Sen sijaan eng-

lannin kielen lukemista ja kirjoittamista ei tulisi heiddn mukaansa vaatia viela
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ensimmadisen luokan oppilailta. Luokanopettajat totesivat, ettd kiinnostus eng-
lannin kieltd kohtaan sekd lapsen ikd ovat merkityksellisid kielen oppimisen
kannalta. He uskoivat lapsen oppivan kielid helpommin nuorempana kuin
vanhempana. Vieraan kielen oppiminen vaatii kuitenkin luokanopettajien mie-
lestd hyvét didinkielen perustaidot.

Luokanopettajat totesivat, ettd englannin kielen opetukseen on huonosti
sopivia oppikirjoja. Sen sijaan internetistd 16ytyy heiddn mielestddn hyvin eng-
lanninkielistd materiaalia. Sekd oppikirjoilta ettd koulutuksilta toivottiin kay-
tannon ideoita toiminnalliseen opetukseen liian haastavien tehtdvien tai luku- ja
kirjoitustaidon sijaan.

Englannin kielen varhentaminen koettiin hyvand asiana, koska englannin
kieli on luokanopettajien mielestd sellainen kieli, jota tarvitaan ja jota tullaan
kayttamadn. Vaihtoehtoja englannin kielelle ehdotettiin ruotsin kielestd, vena-
jastd tai kiinasta. Luokanopettajat totesivat kuitenkin, ettd varhennetussa kielen
opetuksessa englanti on useimmiten kunnissa ainoa mahdollisesti jdrjestettava
vaihtoehto.

Arkipdivdn sanasto ja aito kielen kdyttaminen olivat luokanopettajien mie-
lestd tarkeitd ominaisuuksia varhennetussa englannin kielen opetuksessa. Luo-
kanopettajat myos kokivat, ettd haastetta ei saisi olla liikaa. Siksi kokeet ja vaa-
timukset osaamiselle koettiin turhiksi. Sellaisiakaan asioita ei heiddn mielestaan
tulisi vaatia, joita ei olla késitelty vield didinkielessd. Opetuksen tulisi luokan-
opettajien mielestd sen sijaan sisaltdd lauluja, leikkeja ja pelejd, sekd muita oppi-
laita kiinnostavia asioita. Ideoita opetukseen voisi heiddn mielestddn saada
myds vieraskielisestd opetuksesta. Suulliset taidot ja keskustelut koettiin téir-
keiksi.

Varhennetun englannin kielen opettajan tulisi luokanopettajien mukaan
olla perehtynyt alkuopetukseen, ja olla kiinnostunut englannin kielen opettami-
sesta. Luokanopettaja koettiin hyvéksi vaihtoehdoksi tdhdn siitd syystd, ettd han
voi pitdd luokalleen pienid opetustuokioita varsinaisten englannin kielen tun-

tien sijaan.



79

71.2 Millaisia kasityksid esikoululaisilla on pian alkavasta varhennetusta
englannin kielen opetuksesta ja englannin kielen oppimisesta?

Esikoululaisilla oli toiveita tulevasta englannin kielen opetuksesta. He toivoivat
leikkimistd, ja erityisesti legoleikkejd. Oppimiseen liittyvand toiveena oli kirjoit-
tamisen oppiminen. Englannin kielen opetuksen alkaminen ensimmaiseltd luo-
kalta koettiin mukavana asiana. Esikoululaiset kokivat englannin lukemisen ja
erityisesti puhumisen mielenkiintoisena.

Englannin kielen opetukseen kuuluu esikoululaisten mielesta leikkiminen,
sisdltden legoleikit. Heiddn mielestddn englannin opetukseen kuuluu myds eng-
lanninkielisten tekstien lukeminen, ulkoilu ja englanniksi puhuminen. Esikou-
lulaiset totesivat, ettd varhennetun englannin kielen opettajan kuuluu opettaa

tunneilla. Opettaja opettaa heiddn mukaansa puhumalla englantia.

7.1.3 Millaisia kasityksid ja odotuksia esikoululaisten vanhemmilla on
ensimmadiselld luokalla alkavaa englannin kielen opetusta kohtaan?

Esikoululaisten vanhemmilla oli toiveena, ettd uuden kielen opiskelu voisi olla
ennen kaikkea hauskaa lapsille. Vanhemmilla oli huolta lasten jaksamisesta,
kun muiden perustaitojen lisdksi tdytyy opetella vierasta kieltd ensimmadiselld
luokalla. Siksi he ajattelivatkin, ettd englannin kieltd ei saisi olla liikaa suhteessa
lasten jaksamiseen. Englannin kieli kuitenkin kiinnostaa vanhempien mielesta
esikoululaisia, niin kuin monet asiat ensimmaiselld luokalla. He myos totesivat,
ettd pienempénd aloitettu englannin kieli jaad lapsilla paremmin muistiin kuin
myochemmin aloitettu. Vanhempien mukaan englannin opiskelun aloittaminen
tammikuussa on kuitenkin hyvé ratkaisu siksi ettd lapset saavat syksylld ensin
rauhassa opetella muita perustaitoja kuten lukemista.

Varhennetun englannin kielen alkaminen ensimmadiseltd luokalta oli esi-
koululaisten vanhempien mielestd hyva asia, koska englantia kidytetdan mones-
sa paikassa, ja sitd tarvitaan. He totesivat, ettd varhennettu kieli voisi englannin
sijaan kuitenkin olla myos ruotsi, koska sitdkin Suomessa tarvitaan. Englanti oli
kuitenkin vanhempien mielestd tdarkedmpi kieli, ja ruotsin voi heiddan mieles-

tadan opiskella myshemminkin.
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Esikoululaisten vanhempien mielestd varhennettuun englannin kielen opetuk-
seen kuuluu arkipdivédn sanastoa, kuten vérit ja numerot. Néiden taytyisi hei-
ddn mukaansa tulla lapsille tutuiksi jollakin tavalla. Opiskeltavien asioiden tu-
lisi olla vanhempien mielestd helppoja ja yksinkertaisia, mddran pitdisi olla riit-
tavan vahdinen, eikd kokeita tulisi jarjestdd. Englannin opetusta voisi yhdistada
vanhempien mukaan esimerkiksi musiikin tuntiin tai muihin tunteihin. Heidan
mielestddn myos keskustelun alkeistaidot, kuten tervehtiminen ja itsensé esitte-
ly, kuuluvat varhennettuun englannin kielen opetukseen. Kielen opetuksen tu-
lisi vanhempien mielestd olla mukavaa, ja tdssd apuna toimivat hyvin laulut,
leikit ja pelit. Opetus voisi heiddan mukaansa kuitenkin sisdltdada myo6s englannik-
si kirjoittamista. Vanhemmat kokivat suulliset taidot tdrkeind varhennetussa
englanninopetuksessa. Englannin puhumiseen tulisikin heiddn mielestddn roh-
kaista, ja sitd tulisi my0s painottaa opetuksessa. Englannin opetuksen voisi
vanhempien mielestd jdrjestdd opetustuokioiden sijaan vaihtoehtoisesti myos

englannin tuntien muodossa.
714 Tdamain tutkimuksen merkitys

Taman tutkimuksen merkitystd voi pohtia peilaamalla tutkimuksen tuloksia
aiempiin tutkimuksiin ja selvityksiin, joita varhennetun englannin kielen ope-
tuksen saralla on tehty. Tutkimuksessani luokanopettajat totesivat pienten op-
pilaiden olevan innostuneita englannin kielestd, kuten my6s Kangasvieri ja
Moate (2018) kertovat tutkimuksessaan. Opettajien ja vanhempien myonteisyys
varhennettua kieltenopetusta kohtaan oli my6s yhteinen piirre minun tutki-
muksessani sekd Inhan (2018, 6) selvityksessd. Ensimmadisen luokan englannin
kielen opetukseen kuuluu Inhan (2018, 5) mukaan tervehdyksid, fraaseja arkisia
sanoja. Nditd samoja asioita luokanopettajat ja esikoululaisten vanhemmat ko-
kivat tarkeiksi opetuksen sisdlloiksi minun tutkimuksessani. Kangasvieren ja
Moaten (2018, 2—3) tutkimuksessa opettajat totesivat ensimmadisen luokan eng-
lannin kielen opetukseen kuuluvan luokkahuoneen rutiinit, tutustuminen ja
tervehdykset, varit ja numerot. N4itd samoja asioita tuli esiin myds minun tut-

kimukseni aineistossa. Niitd mainitsivat sekd luokanopettajat ettd esikoululais-
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ten vanhemmat. Kangasvieren ja Moaten (2018, 2) sekd Skinnarin ja Sjobergin
(2018, 56 —57) tutkimuksissa opetusmateriaalin puute harmitti joitakin varhen-
netun englannin kielen opettajia. Minun tutkimuksessani luokanopettajat sen
sijaan totesivat, ettd materiaalia on internetistd saatavilla runsaasti.

Inha totesi tutkimuksessaan, ettd kielten varhentamisen kokeiluissa kielid
on opittu muillakin kuin kielten tunneilla (Inha 2018, 2). Myds minun tutki-
muksessani sekd luokanopettajat ettd esikoululaisten vanhemmat olivat sitd
mieltd, ettd englantia voidaan oppia muiden oppiaineiden yhteydessd. Inhan
(2018, 4) mukaan varhennetun kieltenopetuksen pedagogiikka on suunnannut
kieltenopetusta kohti toiminnallisuutta, oppilasldhtoisyyttd, ja suullisen kieli-
taidon kehittdmistd. Huoltajat pitivdt opetuksen toiminnallisuutta ja suullista
kielitaitoa tirkednd (Inha 2018, 6.). Toiminnallisuus oli myds minun tutkimuk-
sessani haastateltujen luokanopettajien ja esikoululaisten vanhempien mukaan
tarkedd varhennetussa englannin kielen opetuksessa. Suullinen kielitaito ja eng-
lanniksi puhuminen nousi esiin merkityksellisend asiana koko aineistossa, eli
luokanopettajien, esikoululaisten ja vanhempien haastatteluissa. Inhan (2018, 5)
mukaan 1—3 -luokkalaiset oppilaat pitdvit englannin opiskelua mukavana.
Myos tutkimukseni esikoululaiset odottivat tulevaa englannin opiskelua myon-
teiselld mielelld. He my06s odottivat englannin opetuksessa olevan leikkimista.
Leikkien lisdksi luokanopettajat ja esikoululaisten vanhemmat kokivat laulut ja
pelit opetukseen kuuluviksi. Leikeistd, peleistd ja lauluista my6s Inhan mukaan
1—3 -luokkalaiset pitdvdt erityisesti englannin opetuksessa (2018, 5).

Skinnarin ja Sjobergin (2018, 55) tekemdssd selvityksessd kieltenopettajien
ajateltiin tarvitsevan koulutusta alkuopetukseen, kun taas luokanopettajille kai-
vattiin kielipedagogiikan koulutusta. Myos minun tutkimuksessani luokanopet-
tajat kokivat, ettd varhennetun englannin kielen opettajan ollessa aineenopetta-
ja, hdnen tulisi perehtyd alkuopetukseen. Minun tutkimukseni luokanopettajien
mielestd varhennettua englantia opettaville luokanopettajille riittdisi kuitenkin
kielipedagogiikan tuntemuksen sijaan ainoastaan kiinnostus kieltd kohtaan.

Tutkimukseni toi esille, miten varhennettu englannin kielen opetus nayt-

taytyy kolmesta eri ndkokulmasta kdsin. Ennen kaikkea tuloksista voi nahdd,
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kuinka nédissd kolmessa ndkokulmassa korostuvat sellaiset seikat varhennetusta
englannin kielen opetuksesta, jotka koetaan jollakin tavalla merkityksellisiksi ja
tarkeiksi. Tamd tutkimus saavutti ne tavoitteet, jotka sille asetettiin, selvittden
luokanopettajien, esikoululaisten ja esikoululaisten kasityksid varhennetusta
englannin kielen opetuksesta. Tutkimukseni on hyddyllinen erityisesti varhen-
nettua englannin kieltd suunnitteleville ja toteuttaville tahoille, kuten varhenne-
tun englannin kielen opettajille. Myds opetusmateriaalien kehittdjadt voivat saa-
da tutkimuksestani tdrkedd nakokulmaa suunnitellessaan materiaalia varhen-

nettuun englannin kielen opetukseen.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Tdamd tutkimus oli laadullinen fenomenografinen tutkimus, jonka tutkittavien
maédrd oli niin vdhdinen, ettd tutkimus on ldhes tapaustutkimukseen verrattava.
Siksi tutkimuksen tuloksia ei voi yleistdd suurempaan vastaajajoukkoon. Sen
sijaan tutkimukseni on uskottava fenomenografinen tutkimus koskien titd vas-
taajajoukkoa. Aiempiin tutkimuksiin vertaaminen puolestaan tukee sitd ajatus-
ta, ettd tutkimukseni kuvaa mahdollisesti osittain my6s yleisemmin luokan-
opettajien, esikoululaisten, ja esikoululaisten vanhempien késityksid varhenne-
tusta englannin kielen opetuksesta. Uljensin mukaan (1996, 122) fenomenogra-
fisessa tutkimuksessa tutkijan on oltava tietoinen omista kasityksistddn, seka
avoin niille kasityksille, joita aineistosta nousee. Avoin haastattelu toi mielesta-
ni tutkimuksessani hienosti esiin tutkittavien omat késitykset sen sijaan, ettd
minun omat ennakkokdsitykseni olisivat kysymyksen asettelun kautta vaikut-
taneet vastauksiin. Tiedostin kuitenkin omat késitykseni tutkimuksen alussa ja
sen kuluessa. Huomasin kuitenkin, ettd tutkimusaineistoon perehtyessani kasi-
tykseni avartuivat ja muuttuivat. Tédten olin avoin niille kasityksille, joita aineis-
tosta nousi.

Tutkimukseni teoriataustaa kootessani huomasin, ettd minun taytyi tutki-
jana tehdd valintoja sen suhteen, mihin asioihin tutkimuksessani keskityn. Oli-

sin voinut ottaa my®os toisenlaisia nakokulmia ja tutkimuksia huomioon, ja vas-
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taavasti jattdd jotakin kéasittelematta. Talloin tutkimuksestani olisi voinut tulla
hyvin erilainen. Teoreettinen viitekehys kuitenkin tuki hyvin tutkimustani, ja
antoi sille hyvan perustan. Huomasin taman aineiston analyysivaiheessa, jossa
aineistosta nousi teemoja, jotka olivat ldsnd myos teoriataustassa. Tutkimukseni
lapi kulkeva usean eri ndkokulman tuoma rikkaus tulee esiin jo teoriaosassa.
Olen tuonut esiin eri ndkokulmia varhennettuun englannin kielen opetukseen.
Tutkimuksen rajoitteina on pienen vastaajajoukon lisdksi se, ettd esikoulu-
laisten késityksid varhennetusta englannin kielen opetuksesta tuli esiin harmil-
lisen vahan. Tamad johtuu varmasti ainakin osittain siitd, ettd esikoululaisten oli
hankala ajatella, millaista englannin opetus voisi olla, kun heilld ei ollut min-
kddnlaista vastaavaa kokemusta, johon olisivat pohdintojaan voineet peilata.
Jatkotutkimusehdotuksena kokisinkin tirkedksi ndiden kolmen vastaajaryhman
kéasitysten tutkimisen sen jdlkeen, kun varhennettua englannin kielen opetusta
on jo ollut, ja siitd on kokemusta. Tutkimuksen voisi tehdd fenomenografian tai
muun laadullisen menetelmdn sijaan myos madéréallisend, jolloin tulokset voisi-
vat olla yleisemmin yleistettdvissd. Mutta laajempi fenomenografinen tutkimus
voisi tuoda paremmin esille késitysten kirjon koko laajuudessaan ilman tutkijan
etukdteen maddrittelemid teemoja ja kysymyksid. Tdatd mddréallinen tutkimus ja

etukdteen pohditut kyselylomakkeet eivit kenties koskaan pysty saavuttamaan.
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