Monikielisyys esi- ja alkuopetuksessa: Opettajien koke-

muksia ja kadytanteitd monikielisyyden tukemisesta
Veera Nevala

Varhaiskasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Kevitlukukausi 2022

Kasvatustieteen ja psykologian laitos
Jyvéskylan yliopisto



TIIVISTELMA

Nevala, Veera. 2022. Monikielisyys esi- ja alkuopetuksessa: Opettajien koke-
muksia ja kdytdnteitd monikielisyyden tukemisesta. Varhaiskasvatustieteen
pro gradu -tutkielma. Jyvaskyldn yliopisto. Kasvatustieteen ja psykologian tie-
dekunta. 74 sivua.

Monikielisyys koskettaa yhd useampaa opetusryhmaa jollain tasolla, esimerkiksi
opetuksen luonteen tai lasten eri didinkielten kautta. Aiemmat tutkimukset ovat
osoittaneet, ettd mitd varhaimmin eri kieliin tutustuminen aloitetaan, sitd vaivat-
tomampaa kielten omaksuminen on. Téssa tutkimuksessa tarkoituksena oli sel-
vittdd, miten monikielisyys ilmenee esi- ja alkuopetuksessa ja miten sitd tuetaan.
Lisdksi haluttiin tutkia, onko esi- ja alkuopetuksessa jotain eroja tai yhtéldisyyk-
sid kielen tukemiseen liittyvissd kdytdnteissa.

Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena, puolistrukturoitua haas-
tattelua hyodyksi kdyttden, jossa haastateltiin sekd esiopetuksen ettd alkuopetuk-
sen opettajia. Haastateltavia oli yhteensa kuusi ja haastattelut toteutettiin video-
puhelun vilitykselld. Haastattelut nauhoitettiin ja nauhoitteet litteroitiin. Ai-
neisto analysoitiin laadullisella sisdllonanalyysilla, tarkemmin teoriaohjaavalla
sisdllonanalyysilla, jonka menetelména kaytettiin luokittelua.

Tulokset osoittivat, ettd monikielisyys ilmenee hyvin eri tavoin riippuen
opetusryhmaistd ja sen dynamiikasta, mutta jokaista haastateltavan opetusryh-
mé&d monikielisyys kosketti enemman tai vihemmaén. Eri kielid nédyttaytyi lasten
keskuudessa eri didinkielten kautta, mediasta nousseena tai puhtaasta mielen-
kiinnosta. Erityisesti englannin kielen asema oli haastattelujen mukaan vakiintu-
nut sekd esi- ettd alkuopetuksessa. Opetuksessa voitiin kédyttdd kielid mukana ta-
voitteellisesti, kielisuihkun tapaan tai vierasta kieltd opeteltiin yhdessd lasten
kanssa. Keskeisimpdna tukimuotona oli kuvallinen tuki sekd opettajan malli.
Eroja esi- ja alkuopetuksen vililld oli joissain osa-alueissa, mutta yhtaldisyyksia
oli haastattelujen mukaan enemman.

Asiasanat: Monikielisyys, didinkieli, kielitietoinen kasvatus, esiopetus, al-

kuopetus
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1 JOHDANTO

Esi- ja alkuopetuksen opetusryhmit ovat nykyddn yhda monimuotoisempia, niin
kulttuurien, kielien kuin esimerkiksi perhemuotojen kannalta, joten my®os tutki-
musta aiheesta tullaan tarvitsemaan yhd enemman. Esiopetussuunnitelman pe-
rusteiden (2014) mukaan varhaiskasvatus, esiopetus ja sitd seuraava perusopetus
muodostavat kokonaisuuden, jossa johdonmukaisesti tuetaan lapsen kasvua ja
kehitystd ja siten luodaan perustaa elinikdiselle oppimiselle. Yksi esiopetuksen
keskeinen tavoite on edistdd lapsen oppimisedellytyksid. (Esiopetussuunnitel-
man perusteet [ESIOPS] 2014, s. 12.) Esiopetus kestdd useimmiten yhden vuoden,
mutta pidennetyn oppivelvollisuuden pdatoksen omaavilla lapsilla voi olla kay-
tossd erityisid jdrjestelyitd esiopetuksen suorittamiseksi (ESIOPS, 2014, s. 13). Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) sanotaan, ettd perusopetus
luo perustan yleissivistykselle ja kunta on velvoitettu jarjestaimaddn perusopetusta
oppivelvollisuusikdisille, alueella asuville lapsille ja nuorille. Perusopetus ndh-
d&ddn koulutuksen kivijalkana, joka luo jatkumoa esiopetuksesta alkavalle koulu-
tukselle. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet [POPS] 2014.) Globali-
saatiolla on suuri merkitys sekd sosiaaliselle ettd yksilolliselle monikielisyyden
kehittymiselle ja kasvatuksen kontekstissa vahvistuu yhd enemmaén kansainvali-
syys sekd monikielisyys, kulttuurien sekoittumisen ja moninaistumisen myota
(Duarte ym., 2020, s. 2). Liikkuvuuden lisddntyminen mahdollistaa monen lapsen
monikielisen kielen kehityksen varhaiskasvatuksesta ldhtien (Torpsten, 2017, s.
82).

Kieltd voidaan Mohantyn (2017, s. 262) mukaan kuvata niin sanotusti kult-
tuurisena padkaupunkina, joka voidaan yhdistdd niin kasvatukseen kuin esimer-
kiksi valtaan ja hierarkiaan, varsinkin monikielisissd yhteiskunnissa. Kielelld voi
olla suuri merkitys moneen asiaan niin yksilon kuin yhteiskunnankin kannalta.
(Mohanty, 2017, s. 262.) Kulttuuria ilmennetédan kielen avulla, se toimii ajattelun
ja tunneilmaisun vélineend seka lisdksi kielen avulla ihminen voi olla yhteydessa
omiin juuriinsa (Paavola, 2007, 35). Mohantyn (2017, s. 263) mukaan my®6s jollain

tietylld kielelld, kuten esimerkiksi englannin kielelld voi olla yhteiskunnissa



omanlainen asemansa. Esimerkiksi juuri englannin kielen asemaan on vaikutta-
nut globalisaatio ja monessa maassa puhutaan englantia toisen kielen rinnalla tai
ainakin opetellaan sitd koulussa. (Mohanty, 2017, s. 263.)

Termind monikielisyys ei niinkddn maaérittele nykyisen maéaritelman mu-
kaan osattujen kielten maaraa tai kielten osaamistasoa, vaan nykykésityksen mu-
kaan monikielisyydelld tarkoitetaan kielten ja kielimuotojen limittdisyyttd. Mar-
tinin (2016) mukaan monikielisyys liittyy vahvasti ihmisen identiteettiin. Oike-
astaan meistd moni on nykykésityksen mukaan monikielisid ja monikielinen
kayttdad kielid usein limittdin, jota kuvaa englanninkielinen termi translanguaging.
(Martin, 2016.) Pitkdnen-Huhta ja Méantyla (2014) ovat esitelleet monikielisyyden
kontekstissa esiintyvit termit, koodinvaihto (eng. code switching) sekd koodien
sekoittaminen (eng. code mixing). Toisin, kuten koulussa vield toteutetaan kiel-
ten tiukkojen rajojen ylldpitdmistd, monikielinen puhuja rakentaa kielten vilille
niin sanottuja pehmeitd rajoja. (Pitkdnen-Huhta & Mantyld, 2014, s. 94.) Koska
nykymaailma on yhd monikielisempi ja vuorovaikutukseltaan dynaamisempi,
kielten limittdinen kaytto tulee yhd useammin tarpeelliseksi kielenkayttokei-
noksi (Garcia & Wei, 2014, s. 71).

Tdssd tutkimuksessa halutaan selvittdd, miten monikielisyys ndyttaytyy ja
miten kielten monimuotoisuutta tuetaan esi- ja alkuopetuksessa. Mielenkiinnon
keskiossd on juuri siirtymaévaihe, joka jo muutenkin on lapsen eldméssd iso muu-
tos. Esiopetuksesta kouluun siirtyminen voi my6s luoda omanlaisia haasteita esi-
merkiksi kielen kehityksen jatkumoa ajatellen. Karikoski (2008, s. 65) puhuu roo-
liodotuksista, joita usein tulee esiin siirtyméavaiheissa. Esikoululaista valmiste-
taan koulua varten niin akateemisissa taidoissa kuin kayttdaytymisessakin, sa-
malla tavalla ensimmadisen luokan koulunaloittajalla on vuoden aikana siirtyma
koululaiseksi, joka jo osaa ja tietdd koulun kayttdytymistraditiot. (Karikoski,
2008, s. 65.)

Mielenkiinnon keskioon liittyvdt myos seuraavat kysymykset: Onko al-
kuopetuksen ja esiopetuksen kéytéanteissd eroja, jolla voisi olla vaikutusta jollain

tapaa monikielisen lapsen kielitietoisuuteen, siirretddnko joitain hyviksi havait-



tuja kéaytanteitd esiopetuksesta alkuopetukseen, keskitytdaanko lapsen kielen ke-
hityksen kannalta tédrkeisiin elementteihin tarpeeksi? Edelld mainitut kysymyk-
set ovat tulleet esiin suurimmaksi osaksi kdytdnnostd, jota vahvistaa edellisten

tutkimuksien tulokset monikielisyyteen liittyen.



2 KIELI JA MONIKIELISYYS YKSILON NAKOKUL-
MASTA

2.1 Kieli yleisesti

Kieltd pidetddn tdarkednd osana oman minuuden tiedostamisessa ja lisdksi yhtei-
so6n kuulumisen kannalta. Kun lapsi oppii oman didinkielensd hyvin, myos
muiden kielten omaksuminen helpottuu. (Korpilahti, 2007, s. 27.) Kieli on aina
maddriteltdvissd ihmisen toiminnassa ja vuorovaikutuksessa toisten ihmisten
kanssa (Garcia & Wei, 2014, s. 8). Paavola (2007, s. 34) pitdd kieltd kommunikaa-
tion vilineend, mutta se on myds merkittdvd osa ihmisen identiteettid. Kielen
avulla ihminen rakentaa vuorovaikutustaan ja kokee kuuluvansa johonkin ryh-
madédn ja kulttuuriin. (Paavola, 2007, s. 34.) Sosiaalisesti tarkasteltuna, kieltd pide-
tddan juuri kommunikaation vélineend, kun taas psykologisesti tarkasteltuna sita
pidetddn tiedon rakentamisen, ajattelun selkiyttimisen ja sanoittamisen vali-
neend sekd luovan ja kriittisen ajattelun vilineend, mikd mahdollistaa myos kog-
nitiivisesti kompleksisia toimintoja (Garcia & Wei, 2014, s. 10).

Kielikasityksid on olemassa useita, riippuen siitd, mistd ndkokulmasta
kieltd halutaan tarkastella. Bahitinilainen kielikdsitys painottaa kielen hetero-
glossista luonnetta, jossa kieli kuvataan dynaamiseksi, tilanteen mukaan muut-
tuvaksi ja kehittyvaksi resurssiksi (Pietikdinen ym., 2010, s. 19). Pietikdisen ym.
(2010, s. 19) mukaan bahitinilainen kielikdsitys asettuu vastakkaiseksi kisi-
tykseksi verrattuna yksikieliseen kielikésitykseen ja mukailee monikielistd ja mo-
nimuotoista kielikdsitystda. Monikielinen kielikdsitys korostaa, vastoin perinteistd
kielikéasitystd kielten ja murteiden jatkuvaa vuorovaikutusta. (Pietikdinen ym.,
2010, s. 19.) Kieli voi my6s tdamén kasityksen mukaan olla toimiva ja arvostettu
resurssi tietyssd ajassa ja paikassa, mutta kuitenkin my6s muuttua ongelmal-
liseksi tai toimimattomaksi eri ajassa tai paikassa (Pietikdinen ym., 2010, s. 20).

Tietylld kielelld voi olla my6s kommunikaation lisdksi muita vuorovaikut-
teisia merkityksid. Suomalaisissa kouluissa on Lehtosen (2015, s. 103) mukaan

havaittu, ettd suomen kieli voisi olla ulkomaalaistaustaisia sekd suomea puhuvia



oppilaita yhdistava tekija. Ne oppilaat, jotka puhuvat ainoastaan omaa kotikielta
keskenddn, on havaittu jadvan helpommin kouluyhteison ulkopuolelle, omaksi
ryhmékseen. (Lehtonen, 2015, s. 103.) Joskus toisaalta maahanmuuttajalla voi olla
kova paine integroitua valtakulttuuriin, jolloin omat juuret ja kulttuuri saatetaan
jopa kieltdd, mikd taas voi olla erittdin vahingollista lapsen kulttuurisen identi-

teetin rakentumiselle (Paavola, 2007, s. 35).

22 Aidinkieli

Aidinkieli mairitelldan usein kieleksi, joka opitaan ensimmadisend, se voi tarkoit-
taa tunteiden kielts, kotikieltd tai vaikka ajattelun kieltd. Aidinkieli voi olla tuki
erilaisessa kieliymparistossd, mutta sen sdilyttdminen ei ole kuitenkaan itsestdan-
selvyys, silld se voi vaatia paljon aktiivista kdyttamistd myos tdysin pdinvastaisen
kielen ympadristossd (Mdkeld, 2007, s. 14). Kuitenkin kaikilla Suomessa asuvilla
ihmisilld on Perustuslain mukainen oikeus kehittdd ja ylldpitdd omaa didinkiel-
tadan (Opetushallitus 2014). Latomaan (2007, s. 38) mukaan monikieliselle lapselle
voi olla hankala méérittda vain yksi didinkieli ja koska Suomen véestorekisteriin
voidaan merkitd vain yksi kieli didinkieleksi, voi se aiheuttaa hammennystd mo-
nessakin tilanteessa. (Latomaa, 2007, s. 38.) Lisdksi kielten kehityksessd, niiden
tasavertaisuudessa kdyton kannalta sekd kielten hallinnassa voi tapahtua muu-
toksia kokoa ajan (Latomaa, 2007, s. 38).

Kieli voi olla iso osa ihmisen kulttuurista identiteettid. Esimerkiksi maahan-
muuttajalle oma didinkieli merkitsee juuria sekéd entistd kotimaata ja se voi olla
viline pitdd yhteyttd lapsen ja vanhemman vililld tai yhteyttd omaan kotimaa-
hansa (Mdkeld, 2007, s. 14). Aidinkieli voi olla esimerkiksi tunnekielen asemassa,
silld tunteiden ilmaiseminen ensikielelld on usein helpompaa (Korpilahti, 2007,
s. 27). Lisdksi didinkielelld on merkitys oppimisen perustana ja oman kulttuuri-
sen sdilyttamisen kannalta (Halme, 2011, s. 88).

Aidinkielen positiivinen merkitys ja omaksuminen on yhteydessid myos

muiden kielten omaksumiseen (Paavola, 2007, s. 36). Aktiivinen kielten oppimi-
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nen vaatii perustaksi my6s oman kielen hahmottamista (Mdkeld, 2007, s. 15). Hal-
meen (2011, s. 87) mukaan maahanmuuttajataustaisen lapsen didinkieltd tuke-
malla pyritddan varmistamaan myos valtakielen hallinta. On olemassa tutkimus-
tuloksia siitd, ettd oman didinkielen opetusta esikoulussa saaneiden lasten oppi-
mistulokset ovat parempia myo6s peruskoulussa, kuin sellaisten lasten, jotka ei-
vit ole saaneet oman didinkielen opetusta jo esikoulussa. (Halme, 2011, s. 87.)
Paavola (2007, s. 115) toteaa, ettd opettajilla on havaittavissa selked arvostus lap-
sen oman kielen ylldpitamiseen, mikad ndkyy esimerkiksi arvostuksena eri kielten
opettajia kohtaan ja my0ds opetussuunnitelmissa. Oman kielen ja kulttuurin roo-
limallina olemista pidetdédn tarkednd osana lapsen kulttuurisen identiteetin ke-

hittymiselle. (Paavola, 2007, s. 115.)

2.3 Kielen kehitys ja uusien kielten oppiminen

Chomsky (1964; 1966) esittdd, ettd jokaisella lapsella on synnynndinen kyky tuot-
taa oikeaoppisia lauseita niin pian, kun lapsi on omaksunut riittdvan sanavaras-
ton. Tatd ajatustapaa kutsutaan synnynndiseksi kieliopiksi, joka tarkoittaa, etta
kielen varhaisoppiminen on nopeaa ja luonnollista, eikd vaadi ponnisteluja. (Oja-
lan, 2015 mukaan, s. 31.) Toisaalta voidaan puhua my0s universaalista kie-
liopista, silld Chomskyn (1966) mukaan lapsi voisi tuottaa oikeaoppisen lauseen
ilman, ettd olisi koskaan kuullutkaan sellaista aiemmin (Laurénin, 2008 mukaan,
s. 18-19).

Vygotsky (1978) korostaa kielen merkitystd ajattelun kehityksessa. Kieli on
aluksi sosiaalisen vuorovaikutuksen viline, joka myohemmin kehittyy ajattelun
vilineeksi, josta voidaan puhua myos niin kutsuttuna sisdisend puheena (eng.
inner speech). (Vygotsky, 1978, s. 20.) Kielen kehityksen kannalta mallioppimi-
sella ja kielellisid virikkeitd omaavalla oppimisymparistolld on suuri merkitys,
mink3 lisdksi on tarkedd, ettd oikeita kielellisid ilmaisuja vahvistetaan ja lapsi op-
pii paljon sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Ojala, 2015, s. 32). Kun lapsi vasta

harjoittelee puhumaan, tdarkeda on lapsen ympdrilld oleva apu, jolloin lapsella on
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myo6s mahdollista oppia sddtelemaddn omaa kayttdytymistdaan ympariston mukai-
sesti (Vygotsky 1978, s. 21). Lapsi pystyy Vygotskyn (1978) mukaan ratkaisemaan
ongelmia kdyttamalld egosentristd puhetta, joka myohemmin muokkautuu sosi-
aaliseksi puheeksi. Merkitykset ja sanat ovat ensimmadisend kommunikaation va-
line, joka mydhemmin muokkautuu myos ajattelun vilineeksi. (Vygotsky, 1978,
s. 22-23.) Interaktiivinen ldhestymistapa kielen oppimiseen korostaa ulkoisten
drsykkeiden (kuvat, sanat ja tapahtumat ym.) havainnoinnin, rekisterdinnin mer-
kitystd yhdessd vuorovaikutuksen kanssa (Ojala, 2015, s. 32).

Kielelld on Ojalan (2015, s. 32) mukaan kaksi perustavaa laatua olevaa tasoa;
kielen muoto sekd kielen merkitys, joilla on merkitystd myos kielen oppimisessa.
Kielen muodon oppiminen edellyttdd kolmen keskeisen osa-alueen kehittymistd,
joita ovat sanojen ddnenrakenne, eli fonologia, taivutusmuodot eli morfologia
sekéd lauseiden muodostaminen eli syntaksia. (Ojala, 2015, s. 32.) Ojalan (2015, s.
32) mukaan kielen eri toiminnot yhdistyvit lapsen taitoon omaksua ja hallita
omaa didinkieltddn, lapsi oppii kielen perusrakenteet noin viiden vuoden idssa.
Lisdksi han on havainnut, ettd kokemus vaikuttaa lauseiden rakentamiseen ja
ymmaértdmiseen ja vasta 6-7 vuoden idssd lapsi pystyy arvioimaan lausetta kie-
liopillisin perustein. (Ojala, 2015, s. 32.) Korpilahti (2007, s. 27) toteaa, ettd puheen
kehitykseen ylipddtddan vaikuttaa paljolti se, kuinka paljon lapsen kanssa jutel-
laan, jolloin lapsi alkaa omaksumaan jo kielen eri dédnteitd. On tdrkedd, ettd esi-
merkiksi kaksikielinen lapsi kuulee puhetta molemmilla kielilld, jotta d&dnteet ja
kielen sével kehittyvit eikd toisesta kielestd muodostu liian dominoivaa kielta.
(Korpilahti, 2007, s. 27.)

Kielen kehitys voidaan myts Halmeen (2011, s. 91) mdéritelman mukaan
jakaa pintasujuvuuteen eli pintakielen kehittymiseen ja ajattelukielen kehittymi-
seen. Pintakieli opitaan ensimmadisend ja pintakieltd kdytetddn arjen toistuvissa
vuorovaikutustilanteissa. Sitten kehittyy ajattelun kieli, jota pidetddan akateemi-
sena kielend ja se alkaa kehittyd koulun alkamisvaiheessa. (Halme, 2011, 91.) Pin-
takieli, jota Halme (2011, s. 91) my®os sosiaaliseksi kieleksi kutsuu, voi olla danta-
miseltddn sujuvaa, mutta usein se on sanavarastoltaan niukkaa. Monikielisen

lapsen pintakielen ja puhekielen hallitseminen saattaa myos hamatad kasvattajan
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kielen kehityksen arviointia, silld toisella kielelld kieli saattaa kehittyd nopeam-
min ajattelukieleksi, kun toisella kielelld lapsi pdrjdd vain arjen toistuvissa tilan-
teissa (Halme, 2011, s. 91.)

Yksi keskeisimmistd kielen kehityksen osa-alueista on jdljitteleminen, jol-
loin lapsi oppii puhumaan matkimalla hoivaajansa puhetta ja siten lapsen oma
kielisysteemi kehittyy (Suni, 2008, s. 69). Jdljittelyn katsotaan olevankin ensisijai-
nen keino aloittaa vuorovaikutus, ensin ilmeill4 ja eleilld, lopulta sanoilla, mutta
Shapiro & Gerke korostavat imitoinnin merkityksen lisdksi toiston merkitystd
(Vygotsky, 1978, s. 22). Toistot ovat myds merkityksellisid lapsen puheen kehit-
tymisen kannalta, aina aikuisen puhetta mukailevaan kieleen kehittymiseen asti
(Suni, 2008, s. 70). Sunin (2008, s. 72) mukaan toisto ja jdljitteleminen kuitenkin
ovat usein aluksi puhtaasti vuorovaikutuksen tavoitteita, eikd niinkddn oppimi-
sen paamddrd. Toisaalta my0s toisto on kehittyva taito, silld lapsi aloittaa toista-
misen usein sanatasolla ja monimutkaistaa toistamista mydhemmin. (Suni, 2008,
s. 72.) Sanaston omaksumisessa on myds olennaista, kuinka usein sana kohda-
taan ennen oppimista (Honko, 2013, s. 4-5). Kielen omaksuminen on my®0s aina
yhteydessa kielen kéyttoon ja kieltd opitaan parhaalla mahdollisella tavalla mo-
nipuolisten kieliymparisttjen kautta, minka on havaittu olevan yhteydessa vah-
vaan sanalliseen osaamiseen (Honko, 2013, s. 5).

Kielten oppiminen voidaan Laurénin (2008, s. 18) mukaan jakaa myos epa-
muodolliseen ja muodolliseen oppimiseen, jolloin epdmuodollisessa ldhestymis-
tavassa ajatellaan kielenkdyton tilanteiden olevan luontevia ja kieltd kdytetdaan
autenttisessa ymparistossd. Muodollisessa ldhestymistavassa korostetaan tietoa
kielestd, esimerkiksi kielioppi sddntojd, jota peruskoulun ylemmilld luokilla
usein painotetaankin. (Laurén, 2008, s. 18.) Mdrd-Miettinen ja Bjorklund (2007, s.
52) ovat havainneet, ettd varhainen kieliin tutustumisen aloittaminen voisi johtaa
luonnollisiin kohtaamisiin eri kielten ja kulttuurien kanssa. Lisdksi tdlld tavalla
voi kehittdd yksilon motivaatiota, taitoja ja itseluottamusta kieltenoppijana myos
opetuksen sekd kasvatuksen ulkopuolella. (Mard-Miettinen & Bjorklund, 2007, s.
52.) Varhaislapsuudessa kielen oppiminen tapahtuu myo6s Duftan (2018, s. 69)
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mukaan luonnollisissa vuorovaikutustilanteissa, havainnoimalla, kuuntele-
malla, matkimalla ja katsomalla. Kielitaito jasentyy niin kutsutuksi kadyttotie-
doksi, jota voi olla hankala pukea sanoiksi, silld se, mikd ohjaa omaa kielellista
kayttaytymistimme, on usein tiedostamatonta. (Dufta, 2018, s. 69.) Uutta kieltd
tulisi myos kdyttdd usein ja monenlaisissa tilanteissa puhumalla syntyperdisen
puhujan kanssa, jolloin kielistd kehittyy rakenteellisesti seké sisallollisesti itse-
ndisid, ilman korvaamista puhujan kielessa. (Korpilahti, 2007, s. 29-30).

Nykykasityksen (Pitkdnen-Huhta & Mantyld, 2014, s. 92) mukaan ensim-
madinen, toinen ja vieras kieli erotetaan erillisiksi oppiaineikseen koulussa, jolloin
eri kielten kohtaamiset luontaisesti eivét vield ole opetussuunnitelmissa ja kdy-
tanteissd arkipdivad. Esimerkiksi maahanmuuttajataustaisen lapsen vieraan kie-
len oppimisessa tapahtuu yhtd aikaa usein kahden vieraan kielen omaksumista,
silld opetuksessa apukielend on usein my6s suomi, jolloin maahanmuuttajataus-
tainen lapsi omaksuu useaa kieltd samanaikaisesti. (Pitkdnen-Huhta & Mantyld,
2014, s. 92.)

Jos lapsen halutaan kasvavan monikieliseksi, vaatii se vanhemmilta joh-
donmukaisuutta kdyttdd vain omaa kieltdan ilman lainauksia toisesta kielestd,
silld vanhempien mallilla on merkitystd kielen kehityksen kannalta (Korpilahti,
2007, s. 28). Korpilahti (2007, s. 28) on myds havainnut, ettd jo kolmen vuoden
ikdinen lapsi hallitsee perheessad kaytetyt kielet ja tietdd, mitd kieltd puhutaan
kunkin perheenjdsenen kanssa. Opetellessaan useita kielid, lapsi saattaa kuiten-
kin kdyttdaa kahta kieltd samanaikaisesti sekaisin, jolloin vanhemman tehtdvana
on olla oikean kielen rakenteen mallina, vilttden jatkuvaa korjaamista. (Korpi-
lahti, 2007, s. 28.) Halmeen (2011, s. 90) mukaan useita kielid voidaan oppia joko
samanaikaisesti, kuten monikielinen lapsi usein oppii tai vaihtoehtoisesti perak-
kdin, kuten esimerkiksi koulussa vieraan kielen oppiminen usein on. Jos toista
kieltd opitaan jo varhaislapsuudessa, voidaan havaita samanlaisia oppimisen
polkuja kuin ensikielen oppimisessa, usein samanaikaisesta kielten oppimisesta
puhutaan vain ennen kolmatta ikd vuotta opituista kielistd. (Halme, 2011, s. 90.)

Kahden kielen samanaikainen oppiminen saattaa nayttaytya kielenkehitykselli-
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sesti hitaammalta kuin yksikieliselld lapsella, mutta todellisuudessa kielenkehi-
tyksen kulku tasoittuu myohemmin ja sanavarastollisesti sanoja on yhtd paljon,
toisella vain useampaan kieleen “jaoteltuna” (Halme, 2011, s. 90). Korpilahden
(2007, s. 29) mukaan monikielinen kielenkehitys varhaisidn jilkeen eroaa kuiten-
kin jonkin verran varhaislapsuudessa omaksutusta monikielisyydestd, esimer-
kiksi perdttdisen ja samanaikaisen kaksikielisyyden on havaittu kehittyvan eri
aivoalueilla. Uuden kielen oppija suhteuttaa uutta kieltd ja sen rakenteita sekéa
ddnteitd jo paljon aiemmin opittuun didinkieleensa. (Korpilahti, 2007, s. 29.)
Kielen oppimisesta ja kehityksestd on olemassa lukuisia teorioita. Laurén
(2008, s. 25) on muun muassa esitellyt behavioristisen ndkemyksen, jonka mu-
kaan, kieli on opittu kdyttdytymismalli, jossa kokemuksilla ja omaksutuilla ta-
voilla on suuri rooli. Aiemmin opittu kieli voi vaikuttaa seuraavaksi opittuun
kieleen, eli jos toisessa kielessd esiintyy jonkinlaisia virheitd, ne johtuvat kielen
inferenssistd (vaikutuksesta), joka tarkoittaa kahden kielindkemyksen yhteentor-
madystd. (Laurén, 2008, s. 25.) Konstruktivistinen nikemys kielen oppimisessa
taas muistuttaa muidenkin taitojen oppimista, jolloin jokainen oppija rakentaa
tietonsa niistd elementeistd, jotka sisdltyvat hanen omiin kokemuksiinsa (Laurén,
2008, s. 26). Oppijan valmiudet vaikuttavat oppimiseen ja kieli saakin merkityk-
sensd vasta, kun kieltd aletaan kdyttdamaan (Laurén, 2008, s. 30). Piaget'n kasitys
kielestd on yksi monista symbolijdrjestelmistd, joka kehittyy lapsuuden aikana.
Kieli edustaa tietoa, jonka lapsi hankkii vuorovaikutuksessa fyysisen ymparis-

tonsd kanssa. (Laurén, 2008, s. 29.)

24 Monikielisyys

Monikielisyys voidaan ndhda Pitkdnen-Huhdan (2021, s. 226-227) mukaan sosi-
aalisena ilmion4, yksilollisend identiteettind tai yksinkertaisesti kielitaitona. Mo-
nikielisyyden madarittely on kuitenkin usein kontekstista riippuvaista ja sitd voi-
daan maédritelld limittdin monen ndakdkulman kautta. (Pitkdnen-Huhta, 2021, s.
226-227.) Haugen (1959) mddrittelee monikieliseksi ihmisen, joka hallitsee use-

amman kuin yhden kielen (Garcian & Wein, 2014, s. 11 mukaan). Tarkastellessa
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monikielisyyttd yksilon kannalta, esille tulee useimmiten monikielisen lapsen
kielten oppiminen ja kdytto. Monikielisyydestd puhuttaessa saatetaan ehké hie-
man ongelmallisestikin ajatella monikielisen puhuvan tdydellisesti kahta tai use-
ampaa kieltd, mikd harvoin on monikielisen puhujan kannalta hyva kriteeri
(Dufta & Pietikdinen, 2009, s. 3). Nykykasityksen mukaan kumotaan ajatus siitd,
ettd monikielisen tulisi osata tdydellisesti useampaa kieltd (Latomaa, 2007, 39).
My6s Lundbergin (2019 s. 4) mukaan monikieliseksi méaéarittely ei vaadi kahta tai
useampaa didinkieltd, joita puhutaan myo6s sujuvasti, vaan monikieliseksi voi
myo6s nykyisen kasityksen mukaan oppia, opiskelemalla myohemmin vierasta
kielta. Duftan ja Pietikdisen (2009, s. 4) esittelema reseptiivisen monikielisyyden
termi on jo hieman selkedmpi, silld se tarkoittaa, ettd useampaa kieltd osataan
tarpeeksi hyvin ymmartddkseen, mutta puhuttaessa kédytetddn omaa didinkielts.
Toisaalta termi, funktionaalinen monikielisyys selittdd ehkapa vield selkeammin
monikielisyyden luonnetta, sen tilannekohtaisuuden vuoksi, vaikka kieltd ei tay-
dellisesti hallitsisikaan. (Dufta & Pietikdinen, 2009, s. 4.)

Olkkonen ja Peltonen (2017, s. 235) ovat madaritelleet kielen sujuvuudelle
kolme eri ulottuvuutta, jota ovat puhetuotoksen sujuvuus, kognitiivinen suju-
vuus sekd havaittu sujuvuus. Puhetuotoksen sujuvuutta voidaan heiddn mu-
kaansa kuvata myos sujuvuuden piirteiden tarkastelulla, jossa mitataan sujuvuu-
teen liittyvid piirteitd puheesta. Kognitiivinen eli prosessoinnin sujuvuus tarkoit-
taa tulevan informaation prosessia ja sen rajoituksia, ja havaitulla sujuvuudella
tarkoitetaan kuulijan tulkintaa puhetuotoksen piirteiden luomasta kokonaisku-
vasta. (Olkkonen & Peltonen, 2017, s. 235.) Puheen sujuvuuspiirteiden katsotaan
olevan yhteydessd myos kognitiiviseen sujuvuuteen, joka tarkoittaa kaikkea kie-
lenkayttoon liittyvien taustaprosessien tehokasta toimintaa (Olkkonen & Pelto-
nen, 2017, s. 236).

Yhteiskunnan ndkokulmasta tarkasteltuna monikielisyys on nahty hieman
monipuolisemmin. Monikielisyyttd on tutkittu yhteiskunnallisesti muun muassa
kielikoulutuksen, ideologian, kieliasenteiden, kielten arvostusten ja viahemmis-
tokielen aseman kannalta, esimerkiksi Suomessa on tutkittu transnationaalisuu-

den vaikutusta saamenkieliseen mediaan (Dufta & Pietikdinen, 2009, s. 4). Usean
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kielen samanaikainen hallinta myds vahvistaa kansainvélistd yhteisty6td, vuoro-
vaikutusta sekd eri kulttuurien ja uskontojen vuoropuhelua (Mékeld, 2007, s. 15).
Duftan ja Pietikdisen (2009, s. 5) mukaan monikielisyys ei siis yleensd nadyt-
taydy yksiulotteisena, vaan se ndyttdytyy monikerroksisena, muuttuvana ja ti-
lanteisena ilmiond. Tilanteen mukaan kielet, niiden puhujat sekd puhujien véliset
suhteet asemoituvat joka kerta uudella tavalla. (Dufta & Pietikdinen, 2009, s. 5.)
Kielid voidaan kéyttdd ja oppia myos eri tarkoituksia varten. Monikielisyyttd voi
my0s olla usean kielen osakielitaito; vaikka ei osaisikaan esimerkiksi lukea ja kir-
joittaa kyseistd kieltd, voi kieltd ymmartad ja tulla ymmaérretyksi puheen tasolla.
(Latomaa, 2007, 39). Duftan ja Pietikdisen (2009, s. 6) mukaan jokaisen ihmisen
kielenkdyttod voidaan aina ndhdd jossain madrin monikielisend. Kielellinen toi-
mintaymparisto tarjoaa yksilolle aina erilaisia resursseja tai tarjoumia, joihin yk-
silo joko tarttuu tai jattdd kokonaan havaitsematta. (Dufta & Pietikdinen, 2009, s.
6.) Yhteison monikieliseen toimintaympaéristoon liittyy myo6s kulttuuriset, sosi-
aaliset ja muun muassa poliittiset virtaukset (Dufta & Pietikdinen, 2009, s. 7).
Pietikdinen ym. (2010, s. 27) ovat havainneet, ettd monikielisessd perheessa
eri kielten kayttdjat antavat kielille erilaisia merkityksia tilanteiden mukaan vaih-
dellen. Lisdksi kieltd vaihdetaan tai mukautetaan, sen mukaan, kenen kanssa ja
missd puhutaan, josta puhutaan kielten limittiisend kdyttond (eng. translangu-
aging). (Pietikdinen ym., 2010, s. 27.) Monikielinen kielten oppiminen ndhd&&dn
subjektiivisena, jossa oppija kdyttdd useita kielid limittdin arkisissa tilanteissa ja
eri kielten merkitykset myos vaihtelevat oppijan kokemusten mukaisesti (Pitka-
nen-Huhta & Mantyld, 2014, s. 93). Samantapaisesti kuten edelld mainittu kielten
limittdinen kadytto on kuvattu termid koodinvaihto, jolla tarkoitetaan monikielisen
puhujan tietoista kielen vaihtamista kesken kommunikaation, joka tapahtuu
muulla kielelld (Halme, 2011, s. 91). Koodinvaihdolla voi olla Garcian ja Wein
(2014, s. 69-70) mukaan myos monikieliselle lapselle hyotyad esimerkiksi tiedon
rakentumisessa, silld tdlloin lapsen ei tarvitse valita kahden kielen vililld tiedon
rakentamisen mahdollistamiseksi, vaan hdn voi kédyttdd molempia kielid 16y taak-
seen parhaan mahdollisen tavan oppia. Lisdksi koodin vaihdon on havaittu aut-

tavan kriittisen ajattelun kehittymisessa. (Garcia & Wei, 2014, s. 69-70.) Garcia ja
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Wei (2014, s. 82-84) ovat havainneet pienten monikielisten lasten kielenkayton
olevan luontevampaa, jolloin koodinvaihto voi olla erittdin luonteva tapa kom-
munikoida. Monikielinen voi kayttda kielid limittdisesti muun muassa sovittaes-
saan ymmadrrystd kanssapuhujan kielitaitoon, késitteellistdessd toisen sanoman
merkityksid, ottaessa toisia mukaan vuorovaikutukseen tai erottaessa toisia vuo-
rovaikutuksesta ulos sekd demonstroidessa tietoa. (Garcia & Wei, 2014, s. 82-84.)
Tassd tutkimuksessa puhumme monikielisyydestd sekd yksilon monikielisyy-

tend ettd oppimisympadriston monikielisyytena.

2.5 Monikielisyyden merkitys oppimisen kannalta

Vaikka lasten kulttuurinen monimuotoisuus on opetusryhmissa nyky&dan hyvin
tavallista, eikd sen tarvitse opettajien mukaan aiheuttaa ylimddrdistd eriytta-
mistd, katsotaan kielen kohdalla sen olevan niin konkreettinen osa-alue oppimi-
senkin kannalta, ettd eriyttdminen on siind tapauksessa perusteltua (Paavola,
2007, s. 114-115). Useassa tutkimuksessa, kuten esimerkiksi Hongon ja Mustosen
(2020) tutkimuksessa on havaittu, ettd monikielisyys on kasvatusta rikastuttava,
mutta myods kuormittava tekijd. Useimmin mainittu haaste on vuorovaikutuk-
seen liittyvat haasteet, muun muassa yhteisen kielen puute, mutta sen ei kuiten-
kaan ole katsottu olevan liian suuri ongelma. (Honko & Mustonen, 2020, s. 529.)
Lukuisten haasteiden lisdksi monikielisyys on kuitenkin koettu positiivisesti, ku-
ten esimerkiksi, miten kielitaidon kehittyminen ja oppiminen luo iloa tai, kuinka
lapsi saattaa olla ylped omasta kielestdan (Honko & Mustonen, 2020, s. 536). Mitd
nuorempana lapsi saa mahdollisuuden oppia uutta kieltd, esimerkiksi leikki-
maélld muiden valtakieltd puhuvien kanssa, sen helpommin hén voi saavuttaa sa-
manlaisia oppimistuloksia valtakieltd puhuvien lasten kanssa ja pystyy integroi-
tumaan yhteisoon (Torpsten, 2017, s. 83).

Illmanin ja Pietildn (2018) tutkimuksessa on havaittu suurimmaksi osaksi
etuja monikielisyydestd englannin kielen tunneilla ja varsinkin maahanmuutta-
jille englannin omaksuminen on helppoa kaikilla kielen osa-alueilla. Toisaalta

erityisesti vieraan kielen kirjoittamiseen, monikielisyydestd ei ndytd olevan niin
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paljoa hyotyéd, kun taas déntdminen, sanavarasto ja puhuminen ovat tutkimuksen
mukaan selkedsti monikielisyyden ansiota. (Illman & Pietild, 2018, s. 243.) Lund-
bergin (2019, s. 4) mukaan monikielisilld oppilailla ei ole laajempi sanavarasto
verrattaessa yksikielisiin vertaisiinsa.

Kasitys kielen hallitsemisesta “natiivipuhujan” tavoin on kuitenkin Kkiis-
telty, englannin kielen globalisoitumisen my®ot4, silld englannin kielen asema on
Pitkdnen-Huhdan ja Mantylan (2014, s. 92-93) mukaan vakiintunut monessa
maassa, jossa englanti ei kuitenkaan ole valtakieli. Koulussa on kuitenkin viela
suhteellisen jyrkkd kielen opetuksen kulttuuri. (Pitkdnen-Huhta & Maintyls,
2014, s. 92-93.) Lundbergin (2019) tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd monikie-
lisyydelld on positiivisia vaikutuksia oppilaiden kouluympéristoon, sosiaalisiin
tai kommunikaatiotaitoihin. Kognitiivisesta puolesta ei olla toisaalta niin yhta
mieltd, esimerkiksi verrattaessa valtakielen osaamista. (Lundberg, 2019, s. 4.)

Vaikka monikielisyydestd on nykydan havaittu olevan paljon hyotyd, ol-
laan siitd Korpilahden (2007, s. 31) mukaan kuitenkin my6s huolissaan kielenke-
hityksen kannalta. Kielenkehityksen ongelmat voivat tulla esiin ymmartami-
sessd, puheilmaisun rajoittuneisuutena tai kommunikaatiotaitojen niukkuutena
ja ongelmat saattavat vaikuttaa myds myohemmin esimerkiksi lukemaan ja kir-
joittamaan oppimiseen. (Korpilahti, 2007, s. 31.) Monikielisen puhujan kielenke-
hitykselle on ominaista, ettd kielet sekd kielitaidot kehittyvét epétasaisesti ja jois-
sain tapauksissa, tavallisesti monikielisesti kehittyvan lapsen kehitystd voidaan
verrata kielenkehityksen erityisvaikeuteen (Arkkila ym., 2013, s. 203). Tilanne
saattaa aiheuttaa kuitenkin ylidiagnosoinnin vaaraa, mutta voi myos olla, etta
kielen oletetaan kehittyvan nopeasti ja odotetaan liian kauan, jolloin varhaisen
puuttumisen hyodyt jadvat hyvin pieniksi (Arkkila ym., 2013, s. 203). Koprilah-
den (2007, s. 32) mukaan kielellisten héirididen ei ole kuitenkaan katsottu olevan
esteend kaksikieliselle kielenkehitykselle, talloin ongelmat ovat havaittavissa sa-
mantapaisina molemmissa kielissd. Kuntoutusta kielenkehityksen saralla voi-
daan myos antaa molempien kielien puolesta. (Korpilahti, 2007, s. 32.) Laurén
(2008, s. 13) on havainnut, ettd jokaisen uuden kielen omaksuminen voi antaa

enemmadan mahdollisuuksia harjoitella kommunikointia ja vuorovaikutusta, joka
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muokkaa myos ennakkokdsityksid erityislasten usean kielen oppimisen ”vaa-
rasta”. Tama kasitys on kumottu, silld monikielisen erityislapsen kielen kaytto

vain yhdelld kielelld katsotaan rajoittavan kommunikaatiota. (Laurén, 2008, 13.)
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3 KIELI JA MONIKIELISYYS OPPIMISYMPARSI-
TON JA KASVATUKSEN NAKOKULMASTA

3.1 Siirtymad esikoulusta peruskouluun

Vygotskin (1978) mukaan kaikkea, mitd lapsi oppii koulussa, edeltdd aiempi op-
pimishistoria. Oppimisen katsotaan rakentuvan aiemmin opitun pddlle ja oppi-
minen sekd kehitys ovat tiukasti yhteydessé toisiinsa jo lapsen syntymaésta asti.
Oppimistyylin katsotaan vaihtelevan ennen kouluiké&é ja kouluidn saavutettua.
(Vygotsky, 1978, s. 84) Esikoululaisille tuodaan jo esiopetusvuoden aikana ilmi,
ettd heiddn roolinsa ja odotukset ovat muuttumassa, kun instituutio ja oppimis-
ympadristd muuttuvat lapsen eldmassd, jolloin lapselle pikkuhiljaa muutetaan toi-
mintamalleja, fyysisid tiloja ja lasta valmistellaan my6s akateemisesti erilaisten
esiopetustehtdvien avulla (Rutanen & Karila, 2013, s. 21).

Piaget'n ajattelun kehityksen teorian mukaan, esioperationaalisen vaiheen
lopussa, noin 6 —7 vuoden idssd, kun lapsi siirtyy konkreettisten operaatioiden
vaiheeseen, lapsen kyky sisdiseen abstraktiin ajatteluun kasvaa ja juuri tédssa ke-
hityksen vaiheessa tapahtuu my6s kouluun siirtyminen (Ojala, 2015, s. 81). Suo-
messa tamd vertikaalinen siirtyma esikoulusta peruskouluun tapahtuu ikdvuosia
tarkastellessa mychemméssd vaiheessa, verrattuna moneen muuhun maahan.
Kuitenkin siirtym&ad on pyritty muokkaamaan mahdollisimman joustavaksi ja
eroja oppimisympdéristjen ja toimintaymparistdjen valilld on pyritty hadivytta-
méadn (Karila ym., 2013, s. 25). Ojala (2015, s. 88-89) on myo6s havainnut eroja
siing, jarjestetddnko jo esiopetusta luokkatiloissa vai pédivakodin tiloissa. Pdiva-
kodin tiloissa jdrjestetty esiopetus korostaa leikillisyyttd ja kodinomaisuutta
enemmadn, kun taas koulun tiloissa jdrjestetty esiopetus painottuu jo oppiainei-
siin ja ohjatumpaan toimintaan, jossa keskitssd ovat didinkieli seka luku- ja kir-
joitustaito. (Ojala, 2015, s. 88-89.)

Siirtymaéd esikoulusta peruskouluun voidaan tarkastella Soinin ym. (2013,
s. 6) mukaan monesta nakokulmasta, kuten esimerkiksi yksilon kulttuurisena tai

ekologisena siirtyménad tai erilaisten toimintaymparistdjen vuorovaikutuksena.



21

Tyypillisend siirtymédn tarkastelumuotona pidetddn vastavuoroista ekologista
siirtymaéd, jossa odotetaan seké yksilon ja ympaériston mukautuvan uuteen tilan-
teeseen, roolin tai toimintaympdariston muutoksen kautta. (Soini ym., 2013, s. 6.)
Esiopetuksessa ja alkuopetuksessa muodostuneet roolit ovat Karikosken (2008)
mukaan selkeésti kytkoksissd opittaviin aiheisiin, oppiaineisin, sddntoihin tai esi-
merkiksi sukupuolirooleihin. Esikoululaisen ja koululaisen rooli eroaa selkeésti,
silld esikoululaisen roolissa korostuu oppiva, kehittyva ja leikkivé lapsi, kun taas
koulussa painottuu, ohjattava, arvioitava, itsendinen oppija. (Karikoski, 2008, s.
65 & 89.) Toisaalta Harting on havainnut itseohjautuvuuden késityksessa eroja
esi- ja alkuopetuksessa, silld alkuopetuksessa omaehtoisuuteen ei kannusteta tut-
kimuksen mukaan niin paljon verrattuna esikouluun (Ojalan, 2015 mukaan, s.
89). Hartingin mukaan myos esikoulun pedagogiikassa korostuu vuorovaiku-
tuksen ja lapsildhtdisyyden merkitys, jolloin opettaja keskittyy pohtimaan lapsen
kehitystd enemméan kuin alkuopetuksessa. Toisaalta esimerkiksi motivaation
merkitys korostuu esikoulussa leikissa ja alkuopetuksessa oppimisessa. (Ojalan,
2015 mukaan, s. 89.)

Karikosken (2008, s. 91) mukaan my®0s opettajan rooli eroaa huomattavasti
esikoulusta kouluun siirryttdessa. Siind missd esikoulussa opettajan rooli on lam-
min kasvattaja, joka yhdessad kodin kanssa tukee lapsen kasvua ja kehitystd, kou-
lussa rooli koetaan enemmaén auktoriteettina, ammatillisena pedagogina. (Kari-
koski, 2008, s. 91.) Ero koulussa ja esikoulussa oppimiseen on Vygotskyn (1978)
mukaan systemaattinen ja ei-systemaattinen oppiminen, mutta oppimisessa ote-
taan kuitenkin aina huomioon lapsen kehitystaso. Lapsi oppii parhaiten lghike-
hityksen vyohykkeell, jolloin lapsi oppii parhaalla mahdollisella tavalla pienella
avustuksella tai ohjaamisella tai yhdessa vertaistensa kanssa. (Vygotsky, 1978, s.
86.)

Soini ym. (2013, s. 9) tarkastelevat siirtymééa vertikaalisena ja horisontaali-
sena muutoksena. Vertikaalisella siirtymalld tarkoitetaan jotakin ennustettavissa
olevaa, institutionaalista siirtymdd, kun taas horisontaalinen siirtyma tarkoittaa
kasvuympdristossd tapahtuvaa muutosta, jolla on pitkdkestoinen vaikutus lap-

sen elam&dn. (Soini ym., 2013, s. 9.) Lapsi ei Soinin ym. (2013) mukaan kuitenkaan
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vain passiivisesti siirry kasvatusympdristostd toiseen, vaan muokkautuu itse ja
muokkaa sosiaalisia kdytadnteitd aktiivisena toimijana. Kun toimijuutta tuetaan,
se mahdollistaa siirtymévaiheessa vaikuttamisen toimintaymparistoon. (Soini
ym., 2013, s. 10-11.) Siirtymdéssa esikoulusta ensimmaiselle luokalle lapsen ela-
méssd tapahtuu muutoksia my0s sosiaalisissa suhteissa seké fyysisissd ominai-
suuksissa (Soini ym., 2013, s. 8). Siirtymaélld on suuri merkitys erityisesti lapsen
sosiaalisessa kasvussa, koulussa lapsi itsendistyy ja koulussa vietetddn aikaa
enemmadn ja useamman kaverin kanssa (Karikoski, 2008, s. 92).

On myos merkitystd, mitd lapselta odotetaan koulussa tai esikoulussa. (Ka-
rikoski, 2008, s. 93). Ojala (2015, s. 79) puhuu kouluvalmiudesta, joka tarkoittaa
kehityksen vaihetta, jossa lapsi on saavuttanut kouluun siirtymisen kannalta tar-
koituksen mukaisen tason keskeisissd kehityksen ja oppimisen alueissa. Koulu-
valmiuden tarkastelun kohteena on etenkin sosiaalinen kompetenssi, motorinen
koordinaatio, fyysinen terveys, kognitiiviset ja kielelliset taidot. (Ojala, 2015, s.
79.)

Erityisen merkityksellistd siirtymévaiheelle Karikosken (2008, s. 105-106)
mukaan on myos se, tekeeko esikoulu ja lapsen tuleva koulu paljon yhteistyota
ennen koulun alkua esiopetusvuoden aikana. On havaittu, ettd mitd aiemmin ja
ldheisemmin yhteisty6 toteutuu, sen sujuvammin ja helpommin lapsen siirtyma
kouluun onnistuu. (Karikoski, 2008, s. 105-106.) Opettajien tietoisuuden lisdami-
nen toistensa instituutioista voi parantaa sujuvampaa siirtymaa lapsen elamassa
ja lisdksi tulisi keskittya lapsen turvallisen, kunnioittavan ja rohkaisevan ympa-
riston kehittdmiseen sekd esikoulussa ettd peruskoulussa (Correia & Marques-
Pinto, 2016, s. 260). Soinin ym. (2013, s. 12) mukaan yhteisty6 luokanopettajien
ja esikoulun opettajien vililld on erityisen tdrkedd niin tiedonsiirron kuin myos
yhtendisten kdytdnteiden muodostumisessa. Tieto mys koulun ja esikoulun toi-
minnan painopistealueista sekd erityispiirteistd voi auttaa sujuvamman nivelvai-
heen kokemisesta lapselle. (Soini ym., 2013, s. 12.)

Correian ja Marques-Pinton (2016, s. 254) mukaan yleisin huoli niin van-

hemmilla kuin esi- ja alkuopetuksen opettajilla on ”pelko tuntemattomasta, joka
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voi aiheuttaa siirtymalle haasteita. Lisdksi haasteena voi olla jo esikoulussa ilme-
nevat haasteet esimerkiksi kdytoksessd, joiden peldtddn pahentuvan koulussa.
(Correia & Marques-Pinto, 2016, s. 254.) Correia ja Marques-Pinto (2016, s. 257)
myd0s toteavat, ettd lapsi, joka ndyttdd hyvinvoinnin eri merkkejd, voi luoda uusia
vertaissuhteita helpommin, verrattuna lapseen, jolla on esimerkiksi paljon ahdis-
tusta liittyen siirtyméddn esikoulusta kouluun. Ahdistukseen voi liittyd kaipuu
vanhojen vertaisten pariin tai edellisen opettajan ryhméan. (Correia & Marques-
Pinto, 2016, s. 257.) My0s perheen kanssa tehtdva yhteistyo korostuu siirtyméssa
ja kasvatuskumppanuuden kehittaminen uudelleen myo6s koulussa on tdrkedd
erityisesti lapsen oppimisen ja kdyttdytymisen kannalta (Correia & Marques-
Pinto, 2016, s. 261.) Vanhempien kanssa tehtdva yhteistyd korostuu selkedsti
enemmadn esikoulussa, kun opettaja tapaa vanhempia joka pédivéd, koulussa kas-
vatuskumppanuus ei toteudu samalla tavalla ja vanhempiin ollaan yhteydessa
vain tarvittaessa (Karikoski, 2008, s. 95).

Kuten jo todettu, kielen kehityksen kannalta ja etenkin monikielisten lasten
kannalta tiedonsiirto ja yhteistyo on lapsen siirtymévaiheessa erittdin merkittava
osa sujuvan nivelvaiheen kokemiseen. Esimerkiksi lukutaidon oppimisessa kou-
lulla on keskeinen merkitys ja esikoulun pdittovaiheessa arvioidaankin lapsen
lukemisvalmiuksia koulua ajatellen (Ojala, 2015, s. 38). Ojalan (2015, s. 38) mu-
kaan, arviot lukemisvalmiuksista ovat olleet yhteydessd opettajan tuen laatuun,
eli mitd heikommaksi valmiuksia on arvioitu, sen yksilollisempéaa tukea on an-
nettu. Lisédksi keskeisesti lukemisvaikeuksien apuun on vaikuttanut positiivinen
tuki ja vertaisryhman hyvéksynta (Ojala, 2015, s. 38.)

Mard-Miettisen ja Bjorklundin (2007, s. 52-53) mukaan peruskoulussa olisi
hyva ottaa huomioon jo varhaiskasvatuksessa aloitettu kielikasvatus. Ero var-
haiskasvatuksessa ja peruskoulussa aloitettuun kielikasvatukseen on se, ettd var-
haiskasvatuksessa harva osaa vield lukea, jolloin voidaan keskittya kielelld kom-
munikointiin. (Mard-Miettinen & Bjorklund, 2007, s. 52-53.) My®s lapsitunte-
muksen merkitys on tiarkeéds ja esimerkiksi esikoulussa on havaittu olevan koko-
naisvaltaisempi késitys lapsesta leikkijand sekd oppijana, kun taas koulussa kes-

kitytddn taitojen arvioimiseen ja opetukseen (Karikoski, 2008, s. 89). Toisaalta
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kielten oppiminen ei nykyddn rajoitu vain koululuokkaan, oppitunnille, vaan esi-
merkiksi englantia opitaan myo6s vapaa-ajalla, vaikka sitd ei oppimiseksi tunnis-

taisikaan (Pitkdnen-Huhta & Mantyld, 2014, s. 93).

3.2 Kielitietoinen kasvatus

Kielitietoisuudesta ei ole vain yhtd méaaritelmé&a kuten havaittiin my6s monikie-
lisyydestd puhuttaessa. Kielitietoisuus ndhddan Duftan (2018, s. 67) maddritelman
mukaan kehitysprosessina, jossa lapsi oppii tunnistamaan oman kielensa omi-
naisuuksia ja myos erittelemaan niitad. Tasta ndkokulmasta voidaan puhua myos
metakielellisen tietoisuuden kisitteelld, joka on katsottu olevan myos yhteydessa
luku -ja kirjoitustaidon kehittymiseen, monikielisyyteen ja uusien kielten oppi-
miseen. (Dufta, 2018, s. 67.) Ojalan (2015, s. 34) mukaan kielitietoisuudella tarkoi-
tetaan ajattelua, kykyd ja ymmarrystd kielen muodosta, koostumuksesta, muttei
niinkddn merkityksestd. Tietdimys kielestd mahdollistaa kielen tunnusomaisten
piirteiden tunnistamisen, jolloin ymmaérretddn sanojen olevan eri asia kuin mer-
kitys, merkitys on ajattelun tuote. (Ojala, 2015, s. 34.)

Duftan (2018) syvempi ajattelutapa kielitietoisuuden kannalta on suuntau-
tunut didinkielen ja vieraan kielen opetukseen, jossa keskitytddn yksinomaan
kielen rakenteeseen. Tamin ajattelutavan mukaan tavoitteena olisi syventda kie-
lellistd ymmarrystd, jota voidaan kayttdd hyodyksi myos omassa toimijuudessa
kielenkadyttdjan sekd kielen oppijana. (Dufta, 2018, s. 67.) Toisaalta kielten vertai-
lun ja eri kielten havainnoinnin on havaittu olevan yhteydessa kielitietoisuuden
kehittymiseen ja lisdksi on myos havaittu, ettd silld olisi yhteys uusien seka jo
opittujen kielten kdytdnteiden ja ilmaisumuotojen hahmottamiseen (Honko &
Mustonen, 2018, s. 5). Kielitietoisuus ei Duftan (2018, s. 67-68) mukaan kohdistu
ainoastaan kielen kdyttdimiseen vaan myos sen oppimiseen. Kielitietoisuus voi-
daan ndhdd myos yhteisollisend ja yhteiskunnallisena, kuten esimerkiksi koulu-
tuksellisessa kontekstissa, jolloin kielitietoisuus voi olla viline tiedostaa kielten
olemassaolo, mutta kielitietoisuutta on myos esimerkiksi kielten eriarvoisen ase-

man tunnistaminen tai kielten erottelu. (Dufta, 2018, s. 67-68.)
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Kasvattajan tehtdvana on Paavolan (2007, s. 25) mukaan luoda onnistumi-
nen kohtaaminen kaikkien lasten kanssa ja etenkin lasten eri kulttuurien kohtaa-
minen on tdrkedd huomioida opetusryhmdssa. Myos kulttuurinen tietoisuus ja
omienkin juurien ja kulttuurin tiedostaminen auttaa kasvattajaa ottamaan hel-
pommin huomioon myds muut kulttuurit. (Paavola, 2007, s. 25.) Pitkdnen-Huh-
dan ja Mantylan (2014, s. 95) mukaan lasten monikielisen ja -kulttuurisen taustan
huomioiminen voi lisdtd rikasta kielellisten resurssien kayttod, kulttuuristen ja
muiden semioottisten tekstien ja puheen késittelyn kdyttod vuorovaikutuksessa
luokassa. Tdssd toiminnassa korostuu oppijan omakohtaisuus, toimijuus, luo-
vuus sekd arjen ja koulun kdytanteiden yhdistyminen, miké taas hyodyttdd niin
maahanmuuttajataustaisia kuin suomenkielisidkin vieraan kielen oppijoita. (Pit-
kdnen-Huhta & Mantyld, 2014, s. 95.)

Kielitietoisuus korostuu etenkin kielellisesti ja kulttuurisesti heterogeeni-
sissd opetusryhmissd, jolloin opettajaa haastetaan keskittymddn enemmaén kie-
leen, sisdltojen jasentdmisen tapaan, jonka on katsottu hyodyttdavan koko opetus-
ryhmaéa (Aalto 2013). Opettajan ja oppilaan vilisessd vuorovaikutuksessa on tar-
kedd tuoda esiin tietoutta ja ymmarrysta eri kulttuurien ja kielien yhtaldisyyk-
sistd ja eroista, mutta vuorovaikutusta voi kuitenkin rajoittaa muun muassa osa-
puolten kommunikaatiovaikeudet ja kulttuurin ymmarryksen puute tai tietamaét-
tomyys (Paavola, 2007, s. 25).

Pitkdnen-Huhta ja Mantyld (2014, s. 101) esittdvit, ettd kielen tiukat rajat
sekd perinteinen kielikdsitys saattavat estdd oppilaan kokonaisen kielen repertu-
aarin hyodyntamistd ja varsinkin, jos opettajan késitys tukee tdta ndkemysta lii-
aksi. Sen sijaan, ettd opettajaa pidettdisiin tdydellisend kielen asiantuntijana, voi-
taisiin oppilaan omaa kielitaitoja ja osaamista hyodynt&a opetuksessa. (Pitkdnen-
Huhta & Mantyld, 2014, s. 101.) Halmeen (2011, s. 88) mukaan lapsi voi saada
kokemuksen oman kielensd ja kulttuurisen identiteettinsd arvostamisesta, kun
lapsen oma kieli ndkyy esimerkiksi esiopetuksen arjessa jollain tavalla. On ole-
massa lukuisia tapoja tukea lapsen omaa kieli-identiteettid, niin laulujen ja leik-
kien avulla sekd mahdollisesti samaa kieltd puhuvien aikuisten kautta. (Halme,

2011, s. 88.)
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Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan kieli on seka
oppimisen kohde ettd oppimisen viline. Esiopetuksen tarkoitus on tukea lapsen
kielellisten taitojen kehitystd ja vahvistaa lapsen kiinnostusta puhuttuun ja kir-
joitettuun kieleen. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet [ESIOPS] 2014,
s. 32.) Lisdksi lasten kielellist4 ja kulttuurista monimuotoisuutta kunnioitetaan ja
sen jatkumoa tuetaan, mika tukee lasten kielitietoisuutta sekd kulttuurisen iden-
titeetin kehittymistd (ESIOPS, 2014, s. 32-33). Kuten Esiopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa (2014) my6s Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014, s. 86) painotetaan lapsen kulttuurisen sekd kielellisen identiteetin tuke-
mista. Tavoitteena on ohjata oppilaita arvostamaan eri kielid ja kulttuureita seka
edistdd oppilaiden monikielisyytta. (POPS, 2014, s. 86.)

On myos Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan
merkityksellistd tiedostaa, miten vanhemmat ja opettajat suhtautuvat kulttuu-
rien viliseen kohtaamiseen, aivan kuten myos se, miten yhteiskunnassa asiaan
suhtaudutaan. Opetuksessa voidaan hyodyntdd oppilaiden ja heiddn per-
heidensd kieltd ja kulttuuria ja oppilaita rohkaistaan kdyttamé&an omaa kieltd
myds opetustilanteissa ja opetuksen ulkopuolella (POPS, 2014, s. 86). Opetuk-
sessa voidaan kdyttdd my0s useita kielid limittdin, mutta erdan tutkimuksen mu-
kaan on havaittu sen silloin tdlloin olevan hankalaa eri kielitaustojen vuoksi sekd
ylemmaén tason tuen puutteen vuoksi (Pitkdnen-Huhta, 2021, s. 242).

Kuten jo edelld mainittu, monikielisyyden on havaittu rikastuttavan kieli-
tietoista opetusympaéristdd, jonka vuoksi erilaisia kielitaustoja voidaan kadyttaa
myo6s opetuksessa hyvéksi, esimerkiksi vertailemalla eri kielid (Pitkdnen-Huhta
& Mintyla 2014, s. 99). Eri kielitaustojen yhteen tuominen on katsottu hyodytta-
vdan my0s yksikielisid oppilaita, jolloin mahdollistuu kielen tarkasteleminen dy-
naamisena ilmiond ja kielen rajojen rikkomisena (Pitkdnen-Huhta & Mintyls,

2014, s. 100).
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3.3 Kielen rooli opetuksessa ja kasvatuksessa
3.3.1 Opetuskieli

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, s. 33) mukaan opetuskie-
len lisdksi esiopetuksessa havainnoidaan muita kielid ja oppimisympéristo toteu-
tetaan siten, ettd lapsella on mahdollisuus jatkuvasti havainnoida ja olla utelias
eri kielid kohtaan. Lapselle, jonka didinkieli on jokin muu kuin opetuskieli, anne-
taan tarvittava tuki opetuskielen omaksumiselle, mutta samaan aikaan my®os
kunnioitetaan ja arvostetaan lapsen kotikieltd sekd tuetaan kotikielen kehitty-
mistd. (ESIOPS, 2014, s. 33.) Esiopetuksessa on my0s tarkoitus tukea jokaisen lap-
sen kielellistd ja kulttuurista identiteettid ja monikielisten lasten kohdalla on tu-
ettava eri kielien taitoa erityisesti (ESIOPS, 2014, s. 39).

Opetuskieli on perusopetuslain mukaan suomi tai ruotsi, toisaalta opetus-
kielend voidaan kédyttdd myos saamea, romania tai viittomakieltd. (ESIOPS, 2014,
s. 39). Esiopetussuunnitelman perusteiden (2014, s. 39-40) mukaan my®ds erilli-
sissd ryhmissd voidaan toteuttaa opetus osin tai kokonaan muulla kielelld kuin
edelld mainituilla. Erillistd suomi tai ruotsi toisena kielend -opetusta annetaan
tarpeen mukaan sitd tarvitseville lapsille, joiden didinkieli on jokin muu kuin
suomi tai ruotsi. (ESIOPS, 2014, s. 39-40.) Toisaalta Lehtonen (2015, s. 257) esittdd,
ettd on erittdin vaikea tulkita opetussuunnitelmien perusteiden mukaisesti, kelle
suomi toisena kielend -opetus kuuluisi. Ei-didinkielisyys, kielitaito tai koulu- ja
kokemustausta ovat haasteellisia arvioitavia asioita, silld edelld mainittujen osa-
alueiden mittaamiseen ei ole olemassa ohjeita. (Lehtonen, 2015, s. 257.) Toki, kie-
litaidon arviointia varten on olemassa kielitestejd, joita Lehtonen (2015, s. 257)
pitdd ongelmallisena sen vuoksi, ettei kielitaitokaan oikeastaan pystytd mééritte-
lem&dn kunnolla. Opettajalla on kuitenkin loppupeleissd vastuu harkita, kuu-
luuko oppilas suomi toisena kielend - opetukseen vai suomi didinkielend -ope-
tukseen, jotka eroavat sisdlloiltddan ja tavoitteiltaan jonkin verran. (Lehtonen,

2015, s. 257.) Suomi toisena kielend -opetuksesta puhutaan lisdd luvussa 3.2.3.
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3.3.2 Kaksi - ja monikielinen opetus

Monikieliselld kasvatuksella ja opetuksella voi olla erilaisia tavoitteita tai malleja.
Garcia (2008, s. 113) maédrittelee tavoitteiksi kielellisen, kulttuurisen seka sosiaa-
lisen tavoitteen. Kielellisessa tavoitteessa kyse on eri kielten vaihdoksesta, kielen
ylldpidosta ja kielen kehittymisestd, kun taas kulttuurisessa tavoitteessa kyse on
kulttuurien yhteensulautumisesta, kulttuurisen identiteetin vahvistumisesta
sekd kulttuurisen moninaisuuden kehittdmisestd. Sosiaalisessa tavoitteessa kyse
on sosiaalisesta yhdistdmisestd, oikeuksien myontdmisestd sekd sosiaalisesta au-
tonomiasta. (Garcia, 2008, s. 113.)

Kaksikielisen esiopetuksen tavoitteena on Esiopetuksen suunnitelman pe-
rusteiden (2014, s. 40) mukaan hyodyntdd varhaisen kielen oppimisen herkkyys-
kautta, jolloin lapsi oppisi kaikista helpoiten toista kieltd dgidinkielen lisdksi. Toi-
minta monikielisessd ymparistossd katsotaan kehittdvan lasten kielitietoisuutta,
kun lapselle tarjotaan mahdollisuuksia kayttdd eri kielid toiminnallisesti ja leikin
kautta. (ESIOPS, 2014, s. 40.). Kaksikielistd esiopetusta voidaan toteuttaa monella
tavalla, mutta padtavoite kaikilla on, ettd kielet eivét ndyttdydy vain opetuksen
vélineend tai oppimisen kohteena, vaan ne yhdistyvit opetuskokonaisuuksiin ja
arjen tilanteisiin (ESIOPS, 2014, s. 40). Kielten limittdinen kaytto ja kaksikielinen
opetus voivat ndyttaytyd myos mahdollisuutena ja tilan jakamisena muille kie-
lille kuin valtakielelle ja varsinkin monikieliselle lapselle mahdollisuus on mer-
kittdvd oman monikielisen identiteetin kehittymisen kannalta (Pitkdnen-Huhta,
2021, s. 228).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, s. 89) mukaan kak-
sikielistd perusopetusta voidaan toteuttaa laajamittaisena kaksikielisend opetuk-
sena, suppeampana kaksikielisen opetuksena tai kielikylvyn tapaan. Kaksikieli-
selld opetuksella pyritddn saavuttamaan hyva ja monipuolinen kielitaito niin
koulun opetuskielessd kuin toisessa kielessd, lisdksi tavoitteena on elinikdisen
kielten oppimisen perustan luominen seka kielten ja kulttuurien moninaisuuden
arvostaminen (POPS, 2014, s. 89.) Kaksikielisessd perusopetuksessa painottuu

luonnollinen viestintd ja vuorovaikutus kahdella eri kielelld seka toiminnallisuus
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ja oppilaiden aktiivinen kieltenkdytto (POPS, 2014, s. 89). Padtavoitteena kaksi-
kieliselle opetukselle on, ettd oppilas on samanaikaisesti sek kielen oppija, ettd
kielen kayttdjd, mutta toisaalta muiden oppiaineiden opetus kielikylpykielell4 tai
kohdekielelld vaatii opettajalta kielipedagogista otetta ja riittdvad kielen hallintaa
(POPS, 2014, s. 90). Garcian (2008, s. 150) mukaan on kuitenkin huomioitavaa,
ettei kaksikieliseen opetukseen vilttamadttd tarvita natiivipuhujan kielitaitoa,
vaan riittdd, ettd opettaja puhuu kieltd tarpeeksi hyvin. Usein sellaisilla opetta-
jilla, jotka ovat opettaneet aina yksikielisesti, voi olla haasteita kaksikielisen ope-
tuksen aloittamisessa, jolloin kaksikielinen opetus ei toteudu kaikista optimaali-
simmalla tavalla. (Garcia, 2008, s. 150.) Laurénin (2008, s. 77) mukaan kielikylpy
sopii kaikille lapsille, vaikka kyseisessd ryhmassa olisikin kielellisid vaikeuksia,
silld tarkeintd kielikylvyssd on kuitenkin ennen kaikkea puheentuottaminen, ei
niinkddn virheeton kielimuoto. Kieltd kdytetdan kielikylvysséd eri tarkoituksiin,
joten myoskddn kirjoittamisvaikeuksien ei tulisi olla este kielikylpyyn osallistu-
miselle. (Laurén, 2008, s. 77.)

Garcia ja Wei (2014, s. 49) ovat kehittdneet kaksikieliseen opetukseen siirty-
misestd erilaisia malleja, jossa valtakielelld ja lapsen kotikielelld on erilainen
suhde. Kaksikielistd opetusta voidaan esimerkiksi toteuttaa siten, ettd yllapide-
tadan lapsen kotikieltd samalla, kun valtakielen omaksumista tapahtuu, jolloin pu-
hutaan maintance bilingual education -mallista. (Garcia & Wei, 2014, s. 49.) Garcian
ja Wein (2014, s. 50) mukaan voidaan valtakieltd opettaa lisdksi yhden tai useam-
man muun kielen rinnalla (Prestigoious bilingual education). Viimeisen mallin
mukaan, pienen aikavilin jalkeen aletaan toista kieltd kdyttdiméaan oppimisen va-
lineend enemmiéin, jolloin kahta kieltd kaytetddn yhta paljon opetuksessa (Immer-
sional bilingual education). (Garcia & Wei, 2014, s. 50.)

Garcia (2008, s. 152) on my®0s esitellyt erilaisia malleja, jolla monikielisyytta
voisi pitdd ylla tai malleja, joilla pyritddn vakiinnuttamaan monikieliselle valta-
kielen asema kielenkdytossd. Néitd on ensinndkin vaihtaminen valtakieleen, jol-

loin ensikieli vdhenee, mikd toteutuu usein selvimmin tilanteessa, jossa muute-
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taan taysin yksikieliseen ymparistoon. Toisaalta, jos ensikielen kanssa ei olla mis-
sddn tekemisissd ja tarkoitus on oppia valtakieli, lisdtddn valtakielen osuutta,
josta puhutaan additon of additional language -termilld. (Garcia, 2008, s. 152.)
Monikielisyyden ylldpitamiseen taas Garcia (2008, s. 152) on kehitellyt mal-
leja, joissa esimerkiksi vahemmistokieltd kdytetdan niin kutsuttuna lisdkielena
(maintenance of minoritized language) tai, kun tarkoituksena on pitaa ylla kielts,
joka on katoamassa (revilization of threatened language). Voidaan my6s pitda
ylla kieltd, jonka poliittinen asema on alueella heikompi tai ei-virallisen kielen
asemassa tai, kun rohkaistaan kdyttamaan kahta tai useampaa keiltd toiminnal-
lisesti, mitd pidetddn esimerkiksi monikielisille lapsille sopivana menetelmana.
(Garcia, 2008, s. 152.) Garcian (2008, s. 152) mukaan monikielinen opetus on usein
vain suullista, jolloin kirjallisesti kdytetddn vain esimerkiksi valtakieltd. Kun roh-
kaistaan kaikenlaiseen monikielisyyteen, myos kirjoitettuun, puhuttuun ja viitot-
tuun kieleen, silld on usein my6s globaali ja yhteiskunnallinen tarkoitus. (Garcia,

2008, s. 152.)

3.3.3 Suomi toisena kielend -opetus

Sunin (2008, s. 30) mukaan suomi toisena kielend- termi ei ole ollut aina yhta va-
kiintunut pedagogiikassa, mité se tdnd pdivéana on, silld suomen ajateltiin olevan
vain vieras kieli muille kuin suomea puhuville, Suomessa asuville ihmisille. Ter-
mind toinen kieli on olennainen, silloin kuin ensimmadinen kieli on jokin muu ja
suomea aletaan oppimaan ei vieraan kielen tavoin, vaan ikddn kuin toisena opit-
tuna didinkielend. (Suni, 2008, s. 30.) Halmeen (2011, s. 93) mukaan suomi toisena
kielend -opetuksen tarkoituksena on saada suomen kieli toiseksi kieleksi oman
dgidinkielen rinnalle, ei korvaamaan sitd. Opetus on tarkoitettu niille muuta kielta
puhuville, joiden suomen kielen taito ei jollain kielitaidon tasolla ole samaa kuin
syntyperdiselld suomea puhuvalla lapsella tai nuorella, ja kriteerind opetukseen
osallistumiseen on ainoastaan kielitaito, ei kansalaisuus, ikd, didinkieli tai esi-

merkiksi Suomessa oloaika. (Halme, 2011, s. 93.)
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Lehtonen (2015, s. 215) on havainnut, ettd suomi toisena kielend -opetuk-
sessa kdytetty kieli tai tapa, miten suomea tulisi opetuksessa kayttdd jakaa mieli-
piteet kahteen. Osa on sitd mieltd, ettd opetuksessa tulisi kdyttaa kirjakieltd, kun
taas osa painottaa puhekielen merkitystd. (Lehtonen, 2015, s. 213.) Toisaalta Leh-
tonen (2015, s. 215) my0s esittdd, ettd asuinpaikalla on katsottu olevan yhteys sii-
hen, puhutanko opetuksessa puhe -vai kirjakieltd. Murteesta riippuen kirjakielen
kaytto voi olla luontevampaa, toisaalta puhekieli voi erota hyvinkin paljon tie-
tyilla alueilla kirjakielestd, jolloin voi olla selkeampi tehdd rajanveto. (Lehtonen,
2015, s. 215.) Opetuksen kielityyli voi yhdistyd esimerkiksi opettajiin, opetusti-
lanteeseen tai opetettaviin asioihin (Lehtonen, 2015, s. 216).

Storhammar (1994) esittdd yleiskielisyydelle neljd syyta. Yleiskielisyys voi
olla seurausta hitaasta puhenopeudesta, kyseessd voi olla kielen yksinkertaistu-
minen, oppikirjoissa kdytetty kielen vaikutus tai se, ettd opiskelijoiden halutaan
oppivan yleiskieltd tai ns. “"hyvad suomea”. (Lehtonen, 2015, s. 216-217 mukaan.)
Toisaalta yleistyminen kielessé ei vélttamatta ole tietoista tai ideologinen paétos
kayttad opetuksessa téllaista kieltd, vaan se voi olla myos automatisoitunut reak-
tio, vakiintunut tapa ilmion ollessa jo niin universaali (Lehtonen, 2015, s. 218).
Lehtosen (2015, s. 218) mukaan yksinkertaistuttua puhetta kohtaavat usein maa-
hanmuuttajataustaiset oppilaat, tai maahanmuuttajaksi, ulkomaalaisiksi mielle-
tyt oppilaat. Syyné yksinkertaistetulle puheelle on puhujan arvio vuorovaikutus-
kumppaninsa kielitaidoista, jotka syysta tai toisesta ole puhujan kanssa samalla
tasolla. (Lehtonen, 2015, s. 218.) Toisaalta pienemmille suomi toisena kielend -
oppijoille selkokielisestd puheesta voi olla hydtyd ja myos moniaistillisuus pien-
ten lasten kanssa on havaittu olevan hyodyllinen véline kielen oppimisen kan-
nalta (Halme, 2011, s. 95). Lehtosen (2015, s. 233) mukaan yleiskieli on vakiintu-
nut Suomessa osaksi suomenoppimis- ja opetusrekisterid yhdessad opetuspuheen
hidastamisen ja artikulaation selkiyttamisen kanssa. Syynd vakiintumiselle han
pitdd muun muassa yleiskielen selkednd ja hyvand pitamistd, mutta myos s2 -

opetuksen vakiintumista, johon yleiskieli mielletddn useimmiten kuuluvan.

(Lehtonen, 2015, s. 223.)
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Tutkimuksia suomen kielen oppimisesta formaalissa tilanteessa ja vapaassa
vuorovaikutuksessa on usein pidetty erillddn. Myds nimenomaan toisen kielen
oppijoilla tdméntapaista tutkimusta on niukasti (Suni, 2008, s. 34). Vapaa-ajalla
tapahtuvan vuorovaikutuksen on jopa havaittu olevan tehokkaampaa suomen
kielen oppimisen kannalta, verrattuna muodolliseen kielen opetukseen (Lehto-
nen, 2015, s. 219). Sunin (2008, s. 32) mukaan maahanmuuttajataustaisten oppi-
laiden suomi toisena kielend -opetus rinnastetaan usein vieraan kielen oppimisen
kanssa luonteeltaan samanlaiseksi tai vaihtoehtoisesti suomi toisena kielend -
opetuksen ajatellaan olevan jollain tapaa vilivaihe, jossa myohemmin suomesta
tulisi oppijan uusi didinkieli. On kuitenkin havaittu, ettd suomea opitaan oppi-
tuntien ulkopuolellakin, joskus jopa enemmdn, mitd on ajateltu. (Suni, 2008, s.
32.) Halmeen (2011, s. 96) mukaan suomi toisena kielend -opetuksen yhteni ta-
voitteena onkin, ettd suomen kielen kdytto vakiintuisi muihinkin arjen tilantei-
siin, ei vain opetustilanteisiin. Tdmé&n vuoksi my0s yhteistyé vanhempien kanssa
varsinkin pienempien lasten kielen oppimisen kohdalla olisi merkittdvéas, jotta
my0s kotona olisi tilanteita, jossa suomea olisi mahdollisuus oppia. (Halme, 2011,
s. 96.)

Kieli ja kielitaidon puute nousee usein konkreettisena esimerkkind puhut-
taessa monikulttuurisesta kasvatuksesta tai maahanmuuttajataustaisista lapsista
(Paavola, 2007, s. 118). Tavallista on Paavolan (2007, s. 119) mukaan luokittelu
suomea puhuviin ja suomea puhumattomiin lapsiin sekd kielitaidon puute nih-
daankin joskus haasteena kasvatustilanteissa. Myos opettajan oma kielitaito on
merkityksellinen osa esimerkiksi ymmartamisen kannalta. (Paavola, 2007, s. 119.)
Paavolan (2007, s. 120) mukaan muun muassa se, miten kieltd kdytetdan valta-
kieltd heikommin puhuvan kanssa vaikuttaa opettajien kielikdytantoihin ja
useimmiten opettaja saattaa muokata kommunikaatiota helpommin ymmarryt-
tavaksi. Opettaja saattaa puhua lyhyemmilld lauseilla ja selkeimmilld lausera-
kenteilla, kdyttdd hitaampaa puhetyylid ja kdyttdd vahemman sanoja kerralla.

(Paavola, 2007, s. 120.) Monikielisyys ja vieraan kielen opetus eivit sulje toisiaan
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pois, vaan on havaittu, ettd yhd enemmadn opetukseen voisi ottaa vaikutteita mo-
nikielisen puhujan tapaan pehmedmmistd rajoista (Pitkdnen-Huhta & Mantyl4,
2014, s. 94).

Halme (2011, s. 100) esittdd, ettd siirtymad esiopetuksesta alkuopetukseen on
herkka vaihe kelle tahansa, mutta etenkin eri kulttuurista tulevalle lapselle, voi
siirtymaéén liittyd enemmaén haasteita, jos kielitaito ei vield ylld vertaisten kanssa
samalle tasolla. Hyvd suunnitelma siirtymddn on erittdin tiarkeds, jotta etenkin
kielen omaksuminen voi jatkua samalla tavalla ja tukea tarvitaan, jotta opetuksen
seuraaminen on mahdollista uudella kielelld. (Halme, 2011, s. 100.) Halmeen
(2011, s. 100-101) mukaan kouluun siirtyminen on usein mutkattomampaa kielen
kannalta, jos lapsi on ehtinyt jo varhaiskasvatuksesta ldhtien omaksumaan suo-
men kieltd. Aina kieltd ei ole esiopetuksessa ehditty oppimaan tédysin, jolloin voi-

daan tarvita erillistd tukea, valmistavaa opetusta tai lisdd s2- opetusta koulussa.

(Halme, 2011, s. 100-101.)
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYK-
SET

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd opettajien kédytanteitd monikielisyyden tu-
kemiseen esikoulussa sekd alkuopetuksessa ja lisdksi haluttiin selvittdd, miten
monikielisyys ylipddtdan ilmenee ryhmdssa.
Tutkimuskysymyksiksi muotoutui:

- Miten monikielisyys ilmenee ja miten sitd tuetaan esi- ja alkuopetuksessa?

- Miten eri kielten ilmenemiseen suhtaudutaan?

- Onko opettajien kielen kehityksen tukemisen kdytdnteissd eroja esi- ja al-

kuopetuksessa?
o Miten opettajan koulutus antaa valmiuksia monikielisyyden ja kie-

len kehityksen?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisena tutkimuksena, jossa tutkimusmateriaali
kerittiin haastattelemalla sekd esikoulussa ettd alkuopetuksessa tyoskentelevid
opettajia. Laadullisen tutkimuksen avulla voidaan selittdd jotakin ilmi6td, pereh-
tyd syvemmin ilmiton tai ihmisten kasityksiin ja silld voidaan saada aikaan yh-
teyksid sekd syventdd jo olemassa olevaa tietoa (Silverman, 1997, s. 1). Laadulli-
sen tutkimuksen tarkoituksena on myos saada selville ihmisten ajatuksia, toimin-
tatapoja, tietoa tai tuntemuksia (Patton, 2002, s. 145).

Tutkimus mukailee luonteeltaan fenomenologis-hermeneuttista perinnettd,
silld tassd tutkimuksessa tutkitaan opettajien kokemuksia ja késityksid. Fenome-
nologian médritelmadd on Kakkorin (2009, s. 274) mukaan kehitellyt muun mu-
assa Edmund Hussler, joka kuvailee fenomenologian suuntauksen saavan todel-
lisuutta selville havaintokokemusten avulla. Husslerin pyrkimys fenomenolo-
gian maddrittelyyn on 16ytdd uusi lahestymistapa konkreettisesti koettuun ilmi-
00n, joka erottuu kasitteellisistd ennakkoluuloista ja asenteista (Kakkori, 2009, s.
274.) Hermeneutiikka voidaan yleiselld tasolla kasittdd myos jonkin asian tulkit-
semisella (Kakkori, 2009, s. 276). Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen
tarkoituksena on selittdd ilmiotd jonkun ihmisen tai ihmisryhméan kokemuksien
kautta sekd mika siihen vaikuttaa, ettd tietty ilmio ndyttaytyy ja siitd saatava tieto
ndyttaytyy juuri tietynlaisena. (Patton, 2002, s. 132-133). Tassd tutkimuksessa fe-
nomenologia metodologisena valintana on perusteltua, silld haluttiin tutkia opet-
tajien kokemuksia ja kuvailla kyseessd olevaa ilmittd ndiden kokemuksien
kautta. Hermeneutiikkaa mukaillaan tdssid tutkimuksessa, koska kokemuksia
tulkitaan ja analysoidaan tietyn ilmion kuvauksena. Tutkittaessa ihmisen koke-
muksia tulkinnalla on kuitenkin aina suuri painoarvo (Tuomi & Sarajarvi, 2013,
s. 35).

Al-Saadin (2014, s. 1-2) mukaan ontologia esittdd tiedon luonnetta ja koskee
tulkintoja tutkittavasta ilmiostd, joka tdssa tutkimuksessa tarkoittaa siis opettajan
kuvailemia kaytdnteitd ja kokemuksia. Epistemologiassa taas on kyse tulkin-

noista, joita teemme ilmiostd ja miten otamme selvdd asiasta, milld menetelmilla
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ja metodeilla, joka tdssa tutkimuksessa tarkoittaa haastattelujen avulla saatua tie-
toa. (Al-Saadi, 2014, s. 1-2.) Tassa tutkimuksessa uutta tietoa ilmiostd saatiin siis
tutkimalla ja tulkitsemalla opettajien kuvailemia kdytdnteitd ja kokemuksia.
Tieto saatiin siis haastatteluiden avulla, jossa opettajat toimivat tutkimuksen in-
formantteina. Saatua tietoa analysoitiin laadullisen sisdllon analyysin avulla,

josta kerrotaan tarkemmin luvussa 5.2.

5.1 Tutkittavat ja aineistonkeruu

Tutkimukseen osallistui neljd esiopettajaa seka kaksi alkuopetuksen opettajaa eri
puolilta Suomea. Syynéd otoksen suppeudelle oli muun muassa opettajien kiireet
vallitsevan koronapandemian vuoksi. Kriteerind haastateltavaksi valikoitumi-
seen oli se, ettd opettajalla olisi kokemusta monikielisen lapsen opettamisesta tai
monikielisessd oppimisympdristossd opettamisesta. Haastateltavat esiopettajat
olivat erikokoisista kunnista sekd ryhmistd, ja tyokokemus heilld vaihteli yhdesta
vuodesta 15 vuoteen. Alkuopettajista tyokokemus vaihteli kolmesta vuodesta yli
20 vuoteen. Tutkittavien opetusryhmien monikielisyydessé oli havaittavissa pal-
jon eroja; osassa ryhmissa oli vain yksi monikielinen lapsi, kun taas toisessa saat-
toi muut kielet olla valta-asemassa suomen kielen sijaan. Yhdessa esiopetusryh-
maéssd kdytettiin ruotsin kieltd suomen kielen sijaan opetuksessa tavoitteellisesti
ja tdssd ryhméassd oli my6s paljon lapsia, joiden didinkieli oli ruotsi. Kaikkiaan
jokaisen haastateltavan ryhméaa kuitenkin kosketti monikielisyys enemman tai
vdahemman, jonka vuoksi haastateltavat myos valikoituivat tutkimukseen.
Haastateltavat valikoituivat seuraavasti: Esiopettajat valikoituivat paiviko-
dinjohtajille ldhetetyn sdhkopostiviestin kautta, jolloin kiinnostuneet esiopettajat
ottivat yhteyttd ja kertoivat kokemuksistaan monikielisyyteen liittyen. Tamén jal-
keen kaikki yhteyttd ottaneet esiopettajat valikoituivat tutkimukseen, silld heilla
oli kokemusta joko monikielisestd oppimisymparistostd tai monikielisten lasten
opettamisesta. Alkuopetuksen opettajia oli hieman haasteellisempi saada osallis-
tumaan. Osa heistd valikoitui alaan liittyvan Facebook-ryhmé&an tehdyn ilmoi-

tuksen kautta ja osa suoraan sdhkopostiviestin kautta. Vaikka tutkittavia on tassa
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tutkimuksessa véahén, ei sen ajatella heikentdvan tutkimuksen laatua, silld laa-
dullisessa tutkimuksessa ei ole tarkoitus saada aikaan tilastollisia yleistyksid
(Tuomi & Sarajarvi, 2013, s. 85). Tutkimustuloksissa oli myo6s havaittavissa tois-
tuvuutta, josta voidaan puhua myos saturaationa eli tulosten kylldadntymisena
(Tuomi & Sarajdrvi, 2013, s. 87).

Laadullisessa tutkimuksessa voidaan aineistonkeruumenetelméana kayttaa
muun muassa syvdhaastatteluja, havainnointia sekd esimerkiksi kirjallista mate-
riaalia (Patton, 2002, s. 4). Tassd tutkimuksessa kdytettiin aineistonkeruumene-
telmadnd puolistrukturoituja teemahaastatteluja. Haastattelussa oli kolme teemaa
liittyen monikielisyyden ilmenemiseen, sen tukemiseen ja monikielisyyteen vuo-
rovaikutuksen kannalta. Teemahaastattelussa pyritdan 16ytaméaan merkitykselli-
sid vastauksia tutkimusongelman kannalta (Tuomi & Sarajdrvi, 2013, s. 75). Tee-
mahaastattelu valikoitui tutkimuskysymysten mukaan, silld haluttiin pitdd jokai-
nen haastattelu mahdollisimman samanlaisina, jolloin jokaisessa haastattelussa
pitdydyttiin samoissa aiheissa. Talloin tutkimuskysymyksiin saatiin luotettavia
vastauksia, vaikka opettajat saivatkin kertoa teemoista hyvinkin omin sanoin.

Ruusuvuoren ja Tiittulan (2017) mukaan haastattelu on vuorovaikutteinen
tilanne tutkijan ja tutkittavan vélilld, jossa tutkittavalla on tieto ja tutkija on tilan-
teessa tietdmédton osapuoli. Haastattelu on tutkijan aloitteesta muodostunut ti-
lanne, jossa tutkija my0s ohjaa haastattelun suuntaa tiettyihin puheenaiheisiin.
(Ruusuvuori & Tiittula, 2017, luku 2.) Ruusuvuoren ja Tiittulan (2017) mukaan
haastattelu voi muistuttaa joko kysymys-vastaus-toimintaa tai enemmaén arki-
keskustelua. Kysymykset my06s vaativat vastaajalta tietoa tietystd aiheesta ja oh-
jaavat haastattelua tiettyyn aiheeseen ja suuntaan. (Ruusuvuori & Tiittula, 2017,
luku 2.)

Kaikki haastattelut toteutettiin Zoom- videoyhteydelld helmi-maaliskuussa
2022. Jokaiselle haastateltavalle ldhetettiin etuké&dteen tietosuoja-ilmoitus-lomake,
johon haastateltavat saivat tutustua. Ennen jokaista haastattelua kaytiin vield
lapi, oliko tietosuoja-asioihin liittyen jotain kysyttdvadd ja onko haastattelun nau-
hoittaminen haastateltavalle sopiva tapa dokumentoida. Haastattelut kestivét

keskimédarin noin puoli tuntia. Kaikki haastattelut nauhoitettiin, jonka jalkeen ne
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myos litteroitiin, jotta saatiin tulokset mahdollisimman kattavasti raportoitua.
Litteroitua aineostoa oli yhteensa 32 sivua. Lisdksi kdytossa oli tutkijan muistiin-
panot, joissa oli apusanoja muistin tueksi kyseisestd haastattelutilanteesta. Litte-
rointi on aina jo osa aineiston tulkintaa ja sen tarkkuutta madravaat analyysitapa
ja tutkimusongelma (Ruusuvuori & Nikander, 2017, luku 21).

Kysymyksid ei ldhetetty haastateltaville etukédteen, mutta haastatteluun liit-
tyvistd aiheista kerrottiin séhkdpostiviesteissd ennen haastattelua. Haastatteluti-
lanteesta haluttiin saada mahdollisimman aito ja keskustelunomainen eikd haas-
tatteluun toivottu etukdteen mietittyjd vastauksia, jolloin oli perusteltua olla 14-
hettamattd haastattelukysymyksid etukédteen. Osaa kysymyksistd ei kysytty kai-
kilta vastaajilta, silld vastaus saattoi jo tulla aiempien kysymysten kautta, haas-
tattelurunko kuitenkin pysyi jokaisessa haastattelussa samanlaisena. Jokaiselta
haastateltavalta kysyttiin vield lopuksi avoimempi kysymys, jossa haastateltava
voisi vield vapaammin kertoa jotain, mitd haluasi aiheeseen liittyen sanoa. Patto-
nin (2002, s. 343) mukaan puolistrukturoidussa haastattelussa on tyypillistd, ettd
tutkija tiettyjen raamien sisélld voi antaa tutkittavan vapaasti kertoa aiheesta ja
se my0s on joustava esimerkiksi tarkentaville kysymyksille. Puolistruktu-
roidussa haastattelussa tutkija jattdd myos tilaa spontaanille ja vapaammalle ker-
ronnalle, kuitenkin se huomioiden, ettd samat kysymykset tulee jollain tapaa ky-
syttyd kaikilta haastateltavilta. (Patton, 2002, s. 343.) Haastattelussa saatettiin
myos esittdd tarkentavia kysymyksid, jos johonkin vastaukseen sitd tarvittiin.
Tutkija antoi myds haastateltavan kertoa asioita, jotka saattoivat menna kasitel-
tavien teemojen ulkopuolelle. Liitteessd 1 on nahtavilld haastattelussa kaytetyt

kysymykset.

5.2 Aineiston analyysi

Analyysimenetelmé&nd kaytettiin teoriaohjaavaa sisédllonanalyysid, jossa tarkoi-
tuksena on tulkita aineistosta esille tulevia siséltojd aiemman tutkimuksen va-

lossa. Tdssd tutkimuksessa aineistolla oli padpaino, mutta sitd peilattiin kuitenkin
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myo6s aiempaan tutkimukseen, jolloin voidaan puhua juuri teoriaohjaavasta si-
sdllonanalyysistd. Sisdllonanalyysilla on tarkoitus luoda jonkinlainen késitys, sel-
ked kuvaus ja teoreettinen kokonaisuus tutkittavasta ilmiostd, joka toteutetaan
esimerkiksi koodaamalla, teemoittelulla tai tyypittelylld (Tuomi & Sarajarvi,
2013, s. 92-93). Tdssa tutkimuksessa kdytettiin enimmékseen aineiston koodaa-
mista ja luokittelua, jossa fenomenologista ldhestymistapaa mukaillen tuotiin
opettajien autenttiset kokemukset esiin ajatuskokonaisuuksiksi. Aineiston ana-
lyysin kulkua esitellddn seuraavassa tarkemmin.

Aluksi tutkimuksen kaikki nauhoitetut haastattelut kuunneltiin uudestaan
ja litteroitiin ldhes sanasta sanaan, jattden muutamia tdytesanoja pois, silld niiden
ei katsottu olevan tutkimuksen kannalta oleellista tietoa. Litteroinnin tarkkuu-
teen vaikuttaa se, mitd halutaan tutkia ja onko esimerkiksi oleellista jattdd litte-
raattiin huokaukset ja tdytesanat (Ruusuvuori & Nikander, 2017, luku 21). Tdssa
tutkimuksessa tarkeintd on puheen sisilto, eikd niinkdédn se, miten asia sanotaan.
Tutkimuksessa haluttiin tulkita ja analysoida juuri opettajien kuvailemia koke-
muksia ja ajatuksia, joista muodostettiin ajatuskokonaisuuksia.

Tutkimuksen litteroitu haastatteluaineisto analysoitiin teoriaohjaavalla si-
sdllonanalyysilla, jossa kdytettiin kolmivaiheista prosessia analyysin tekemi-
sessd. Pattonin (2002, s. 453) mukaan sisédllonanalyysissa on tarkoitus tehdd laa-
dullisesta aineistosta merkityksellistd ja johdonmukaista. Usein johdonmukaiset
merkitykset voivat olla esimerkiksi toistuvia kaavoja tai malleja aineistosta, toi-
saalta analyysin avulla voidaan nostaa esiin tiettyjd teemoja. (Patton, 2002, s. 453.)
Ensimmédinen vaihe analyysissd on aineiston pelkistdiminen eli redusointi, toinen
vaihe on aineiston ryhmittelyé eli klusterointia ja kolmas vaihe siséltda teoreet-
tisten késitteiden luomista eli abstrahointia (Tuomi & Sarajarvi, 2013, s. 108).

Ensimmadisessd vaiheessa oli tarkoitus pelkistdd litteroitu haastatteluai-
neisto tutkimuksen kannalta oleellisiin aiheisiin. Aineiston pelkistdmisestd voi-
daan kdyttdd myos nimitystd aineiston redusointi, jolloin litteraatista karsitaan
kaikki tutkimuksen kannalta ep&oleellinen pois (Tuomi & Sarajarvi, 2013, s. 108-

109). Analyysi eteni niin, ettd koko litteroitu aineisto luettiin tarkkaan, jonka jal-
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keen litteroidusta aineistosta alettiin etsid tutkimuskysymyksen kannalta oleelli-
sia asioita ja sanoja. Tdhdn kaytettiin apuna alleviivauksia eri véreilld, jossa yksi
vdri liitettiin tiettyyn aihealueeseen. Alleviivausten jdlkeen eri vériset aihealueet
listattiin toiselle tiedostolle eri aihealueotsikoiden alle ja listoissa kaytettiin pel-
kistettyjd ilmauksia. Listatut asiat olivat merkattu niin, ettd niistd kévi ilmi, mista
haastattelusta ilmaus oli pelkistetty. Aineiston lukeminen useaan kertaan voi olla
tarpeen ja varien kdytto ilmausten etsimiseen voi olla hyva tapa 1oytdd tietyt il-
maukset, jotka sopivat tiettyyn teemaan (Patton, 2002, s. 463).

Listauksien jdlkeen vuorossa oli klusterointivaihe eli ryhmittely. Listattuja
ilmauksia alettiin ryhmitell4 erillisten otsikoiden alle sopiviksi, jolloin alettiin ha-
vaita sddnnonmukaisuuksia ja tiettyjen asioiden toistoa aineistossa. My0s eroa-
vaisuuksia havaittiin jo tdssd vaiheessa. Tuomen ja Sarajdrven (2013, s. 110) mu-
kaan aineiston klusterointivaiheessa etsitidn aineistosta tarkkaan ilmauksia,
joista etsitddn yhtildisyyksid ja eroja. Samaan kategoriaan sopivat ilmaukset ryh-
mitelldédn ja yhdistetdan luokaksi, joka nimetédéan sopivalla termilld. (Tuomi & Sa-
rajarvi, 2013, s. 110.) Aineiston kuvaileva analyysivaihe luo perustaa myds sen
tulkintavaiheelle, kun ilmauksia on harkitusti poimittu, ryhmitelty ja luokiteltu,
ilmauksia on vertailtu keskenddn seki joitain johtopaatoksidkin on alettu teke-
madn (Patton, 2002, s. 465).

Klusteroinnin jdlkeen siirrytddn seuraavana vaiheeseen eli abstrahointiin.
Abstarahoinnissa erotetaan tutkimuksen kannalta oleellinen tieto, jonka perus-
teella aletaan muodostamaan tutkimuksen kannalta oleellisia teoreettisia késit-
teitd (Tuomi & Sarajdrvi, 2013, s. 111). Tutkimuksen aineiston abstrahtoinnissa
kaytettiin apuna tutkimuskysymystd ja sen alakysymyksid, jolloin 16ydettiin
oleellinen tieto aineistosta, mihin haluttiin vastauksia. Ryhmitellyt alaluokat ot-
sikoitiin ja ne ryhmiteltiin eri tutkimuskysymysten alle, jolloin oli helppo l6ytaa
vastaus tietylle kysymykselle. Sisdllonanalyysissa kdytetdan apuna tulkintaa ja
pdéttelyd ja tarkoitus on edetd empiirisestd tiedosta kohti kasitteellisempéad na-
kemystad tutkittavasta ilmiostd, jolloin yhdistelemdlld kéasitteitd saadaan vastaus
myos tutkimuskysymykseen (Tuomi & Sarajarvi, 2013, s. 112). My0s aiemmissa

tutkimuksissa kdytettyjd termejd hyodynnettiin erilaisten ajatuskokonaisuuksien
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ja luokkien muodostamisessa, mutta osa luokista nimettiin enemman aineiston
pohjalta. My6s tutkimuskysymyksissd kdytetyt sanavalinnat olivat apuna yla-
luokkien muodostumisessa.

Lopulta aineistosta saatiin kolme p&dluokkaa, jotka vastaavat varsinaisiin
tutkimuskysymyksiin. Lisdksi esiin tuli muita kiinnostavia teemoja, jotka tukevat
edelld mainituista luokista saatua tietoa ja antavat vield syvempdd tietoa saa-
duista tuloksista. Aineistosta esiin nousseista tuloksista kerrotaan lisdd luvussa

6.

5.3 Eettiset ratkaisut

Eettisyys on tutkimuksen tdrked osa-alue ja se koskee myds tutkimuksen laatua
(Tuomi & Sarajdrvi, 2013, s. 127). Eettisilld periaatteilla on tarkoitus saada turvat-
tua hyvait tieteelliset kdytannot, joiden mukaan tutkijan tulee noudattaa eettisesti
kestdvid tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmida (Ranta & Kuula-
Luumi, 2017, luku 20). Aiheena monikielisyyttd ei pidetd niinkdan eettisesti ky-
seenalaisena tutkimusaiheena, mutta monikielisyyteen ja monikulttuurisuuteen
voi toki liittyéd tiettyjd asenteita, jotka saattavat aiheuttaa eettisid pulmia aihetta
valitessa. Kuitenkin tdssd tutkimuksessa monikielisyydestd puhuttiin hyvin
neutraalisti, joten eettisid kysymyksid ei aiheeseen liity. Tutkimuksessa kadytettiin
aineistonkeruumenetelménd opettajien haastattelua ja haastatteluissa kysyttiin
opettajien omia ndkemyksid ja kokemuksia aiheesta. Osa aiheista liittyi suoraan
opettajien opetusryhmdssa oleviin lapsiin, jolloin opettajien ndkemyksiin perus-
tuvaa tietoa tulee tarkastella kriittisesti. Kuitenkin tutkimuskysymyksenkin aset-
telu painottaa opettajien omia kokemuksia ja kdytdnteitda monikielisyyden ja kie-
lenkehityksen tukemiseen liittyvisséd asioissa, jolloin aineistonkeruumenetelmaéa
voidaan pitdd eettisesti perusteltuna.

Rannan ja Kuula-Luumin (2017) mukaan eettiset periaatteet korostavat tut-
kittavan itsemddrddamisoikeutta, mutta itsemadraamisoikeuteen liittyva vapaa-
ehtoisuuden periaate ei rajoitu vain tutkittavan vapaaehtoisuuteen osallistua tut-

kimukseen vaan tutkittava voi myo6s halutessaan jattdd vastaamatta joihinkin
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haastattelukysymyksiin. Osallistumisen vapaaehtoisuus on tdrkedd varmistaa
ennen haastattelua ja sen aikanakin. (Ranta & Kuula-Luumi, 2017, luku 20.) Jo-
kainen haastateltava osallistui tutkimukseen vapaaehtoisesti ja kaikille haastatel-
taville kerrottiin etukidteen, mitd tutkimus koskee. Jokaiselle ldhetettiin sahko-
postilla myos tietosuojailmoitus, jossa kavi selkedsti ilmi, mihin haastateltavien
tietoja kdytetddn, kuinka kauan aineistoja sdilytetddn sekd kuka aineiston sisal-
toon pddsee kasiksi. Ennen haastattelun alkua kaytiin myos vield l4pi, jos tieto-
suoja-asioista oli jadnyt jotakin kysyttdavad. Kenellekddn haastateltavalle ei jaanyt
epdselvyyksid tietojensa kasittelystd. Kaikkia tutkittavien tietoja késiteltiin siis
luottamuksellisesti ja vain tutkijalla oli padsy aineistoon, joka tuotiin esille selke-
dsti myos tutkittaville.

Osassa haastatteluja saattoi tulla esille muitakin henkil6tietoja, kuten
asuinpaikka, joita ei alkuperdisen suunnitelman mukaan ollut tarkoitus selvittda.
Namd tiedot muun muassa paikkakunnista jdtettiin analyysivaiheessa tdysin
pois, jotta tutkittavien anonymiteetti sdilyisi mahdollisimman hyvin. Haastatel-
tavat olivat siis laajalti eri puolilta Suomea. Téllaisesta yleisemmastd taustatieto-
jen kerronnasta kaytetdan nimitysta kategorisointi, jonka avulla epdsuoria tun-
nistetietoja yleistetddn (Ranta & Kuula-Luumi, 2017, luku 20).

Kaikki haastattelut kaytiin videopuhelun vilitykselld niin, ettei samassa ti-
lassa ollut ulkopuolisia haastattelun aikana. Koska kaikki haastattelut kaytiin vi-
deopuhelun vilitykselld ja ne nauhoitettiin, oli oltava erityisen tarkkana, mihin
nauhoitetut haastattelut siirrettiin. Nauhoitettuja haastatteluja siilytettiin
omassa kansiossa, tutkijan omalla tietokoneella, johon ei ollut ulkopuolisilla paa-
syd. Alkuperdiset nauhoitteet, litteraatit sekd niistd tehdyt muistiinpanot poistet-
tiin valittomasti ja turvallisesti pian pro gradu -tutkielman valmistuttua. Pelkka
aineiston poistaminen ei riitd vaan aineisto tulee tuhota tietoturvallisesti. Aineis-
ton tuhoamiseen kaytettiin ylikirjoittamismenetelmad, jolloin aineisto muutetaan
lukukelvottomaksi, jotta poistetuistakaan tiedostoista ei ollut mahdollista 16ytaa
mitddn tutkittavien henkilotietoihin viittaavia asioita. (Tietoarkisto, 2022.)

Haastateltavien anonymiteetti suojattiin siten, ettd jokaiselle haastattelulle

annettiin numero, jolloin tutkija tiesi, mistd haastattelusta oli kysymys, mutta
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siitd ei ollut mahdollista kenenkddn ulkopuolisen saada selville haastateltavan
henkilollisyyttda. Haastattelut on numeroitu ja haastateltavat on pseu-
donymisoitu siten, ettd tutkimuksessa kdy ilmi, onko kyseessd alkuopettaja vai
esiopettaja. Haastattelu on anonyymi siind tapauksessa, jos haastateltavan tun-
nusomaiset piirteet ovat liitettdvissd useampaan henkil66n ja jos henkilod ei
voida tunnistaa kohtuullisesti toteuttavilla toimenpiteilld (Ranta & Kuula-

Luumi, 2017, luku 20).
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6 TULOKSET

Tassd tutkimuksessa haluttiin selvittdd, miten monikielisyys ndkyy esi- ja al-
kuopetuksessa ja miten kielenkehitystd tuetaan. Lisdksi haluttiin selvittdd, 16y-
tyyko esi- ja alkuopetuksen kielenkehityksen ja monikielisyyden tukemisesta
eroja. Tuloksista kavi ilmi, ett4 eri kielten ilmeneminen on hyvin moninaista riip-
puen myds ryhmdn monikielisestd dynamiikasta. Lisdksi tukimuodot, joita opet-
tajat kdyttivat niin esikoulussa kuin alkuopetuksessakin olivat hyvin monipuoli-
sia, mutta kaikista vastauksista korostui etenkin opettajan malli ja visuaalinen

tuki.

6.1 Monikielisyyden ilmeneminen

Paatutkimuskysymyksend oli, miten monikielisyys ilmenee esikoulussa ja al-
kuopetuksessa, ja tulokset osoittavat monikielisyyden ilmenevdn hyvin eri ta-
voilla. Eri tutkittavien opetusryhmissd monikielisyys ndyttaytyi lasten puolesta
vaihtelevasti, osassa ryhmissé oli vain muutama tai jopa vain yksi lapsi, joka pu-
hui didinkielenddn muuta kuin suomea, mutta osassa ryhmissd suomi oli jopa
vahemmistokieli. Jokaisessa ryhmaéssé lapset kuitenkin osasivat suomea joko hy-
vin tai melko hyvin ja kaikissa ryhmissad opetuskielend oli suomi, lukuun otta-
matta kaksikielistd opetusryhmdd, jossa pddasiallinen kieli oli ruotsi. Edelld mai-
nitussa opetusryhmaéssa puhuttiin joissain tilanteissa kuitenkin suomea. Muissa
opetusryhmissa saatettiin kdyttdda muita kielid muun muassa toiminnan lomassa
tai lasten aloitteesta, josta ldhdettiin esimerkiksi selvittdim&dn sanoja eri kielilla.
Eri kielten (muu kuin suomi) ilmeneminen néyttaytyi joko suunnitelmalli-
sesti, spontaanisti tai kieli saattoi olla my&s niin sanotusti ympaéristoon liittyva
elementti, kuten taulukkoon 1 on eritelty. Toisaalta taulukkoon eritellyt tilanteet
saattoivat ndyttdytyd myos useammassa luokassa. Esimerkiksi laulut saattoivat

olla joko suunniteltuja tai spontaaneja, lapsildhtoisia tai opettajaldhtoisia.
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Suunnitelmallisesti kieli ndyttdytyi muun muassa kielisuihkujen, erilaisten
kulttuuriin tai kieleen liittyvit projektien, laulujen, lorujen ja juhlapyhien vietta-
misen kautta. Spontaanisti eri kielid kédytettiin normaaleissa arjen tilanteissa yk-
sittdisind sanoina tai fraaseina, laskemisen apuvélineen tai toisaalta myos spon-
taaneissa laulu- tai loruhetkissd. My0s internetistd saatettiin etsid sanoja eri kie-
lilld ilman suunnittelua ja lisdksi eri kielid saattoi ndyttdytyd pelien ja keskuste-
lujen kautta. Lisdksi oppimisympadristossa oli ndhtavilld eri kielid esimerkiksi op-
pilaiden tuottamassa taiteessa, eri maiden lippuina tai kirjoissa, joissa késiteltiin
erilaisuutta. Erityisesti englannin kieli esiintyi myds useamman haastattelun mu-
kaan yllidttavan paljon, vaikka se ei olisi ollut kenenkddn lapsen didinkieli.

Suurimpana erona esi- ja alkuopetuksen vililld oli se, ettd alkuopetuksessa
englannin kieltd opetettiin jo ensimmadisestd luokasta eteenpdin, mité ei vield esi-
koulussa ole. Toisaalta kieliin tutustumista aloitetaan haastattelujen mukaan jo
esikoulussakin. Esikoulussa korostui enemmaén pienet, spontaanit hetket eri kie-
lilld verrattuna alkuopetuksen opettajien haastatteluihin. Kuitenkin alkuopetuk-
sen ja esikoulun vélilld oli havaittavissa paljon yhtéldisyyksid, jonka vuoksi tau-
lukossa 1 ei olla eritelty, mitké asiat tulivat esiin alkuopetuksessa ja mitka esiope-

tuksessa.

Taulukko 1 Eri kielten ilmenemismuodot yleisesti esi- ja alkuopetuksessa

Suunniteltu Kkielen | Spontaani kielen kiytto Ympiristossd  nikyvi

kaytto kielten ilmeneminen

-kielisuihku (virallinen | -arjen yhteydesséd esiintyvit sanat | -eri maiden lippuja luokassa

tai epdvirallinen) tai fraasit - kirjat, joissa késitelldén eri-
-matkustusprojektit -laulut, lorut laisuutta laajasti

- laulut ja lorut -laskeminen eri kielilld

-juhlapyhiét -netin hyoddyntdminen eri kielten

-kaksikielinen opetus | kéyttdon
-pelit ja sarjat

-keskustelut
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Lapsen oman &didinkieli nousi esiin tilanteissa, joissa lapsi pystyi helpottamaan
oppimistaan jollain tavalla, esimerkiksi laskemalla ensiksi didinkielellddn ja sen
jalkeen suomeksi. Myds tunteisiin liittyvissd tilanteissa, kuten harmituksen tul-
lessa, lapsi saattoi puhua omaa kieltddn, kuten toinen alkuopetuksen opettajista
seuraavassa katkelmassa kertoo. Omaa kieltd voidaan pitdd lapsen tunnekielend,

jolloin hermostuksen yltyessd myds omaa kieltd aletaan kdyttaméaan enemman.

”ku se on se tunnekieli se oma kieli niin se on ihan ymmaérrettdvaa et siin vaihees ku palaa
niin sanotusti hihat ja haluais et toinen ymmartda nii sit se tulee” (Alkuopetuksen opettaja
2)

Omaa kieltd puhuttiin my6s opettajien mukaan tilanteissa, joissa lapsen vanhem-
mat olivat mukana, kuten hakutilanteissa etenkin esikoulussa. Oma kieli saattoi
tulla esiin enemméan my0s tilanteissa, joissa lapsi oli juuri ollut lomalla kotimaas-
saan, jolloin oma kieli oli hetkellisesti vahvempi kuin suomi. Omaa &didinkielta
saatettiin joissain tapauksissa puhua myos samaa kieltd puhuvien vertaisten
kanssa. Kuitenkin useimmissa haastatteluissa mainittiin, ettd koulussa ja esikou-
lussa péadkielend vertaisten kanssa kdytettiin suomea, silld se oli yhteinen kieli
monelle. Toisaalta osista haastatteluista kdvi myos ilmi, ettd oma kieli saatettiin
kokea hépeillisend, jolloin sitéd ei haluttu milld&dn tasolla mainostaa vaan enem-
ménkin sitd haluttiin peitelld, kuten toinen alkuopetuksen opettajista seuraa-

vassa katkelmassa kertookin.

“tuntuu et lapset ei kauheesti ees haluais ilmasta silld omalla didinkielelld&n, ku joskus
kysyykin, nii joku voi védhé salaa sanoo, mut ei oo semmonen olo et he innokkaasti mulle
sitte kertois, et jos mé sanoisin vaikka vendjankieliselle tai vironkieliselle et méki osaan sit&
nii ei he kyl innostu sitd koulussa kauheesti mainostamaan ” (Alkuopetuksen opettaja 2)

Taulukkoon 2 on eritelty lapsen oman &didinkielen nayttdytyminen eri luokkiin
sen mukaan, milld tavalla oma kieli ndyttaytyy. Ensimmdisessd luokassa on kyse
lapsen oman didinkielen kdyttdmisestd didinkielelle erikseen varatuilla tunneilla,

jossa omaa didinkieltd padstddan kehittdméaan. Toisena luokkana on oman didin-
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kielen kdyttaminen apuvilineend, esimerkiksi ldksyjen teon apuna tai vaikeam-
missa tehtdvissd koulussa. Kolmas luokka on puhtaasti luontaiset, spontaanit ti-
lanteet, joissa oma kieli ndyttaytyy. Nditd tilanteita ovat esimerkiksi hakutilan-
teet, keskittyminen tai sisaruksen kanssa keskustelu. Neljanteen luokkaan liitty-
vt tilanteet, joissa tietoisesti pddtettiin puhua omaa kieltd. Nditd tilanteita on va-
paammat tilanteet ja esimerkiksi tilanteet, joissa lapset, jotka puhuvat samaa
kieltd eivit halua, ettd muut, kuten opettaja ymmartdisi. Viidenteen luokkaan on
eritelty tilanteita, joissa oma kieli tulee esiin opettajan aloitteesta tai kannustuk-
sesta. Ndissd tilanteissa opettaja on voinut esimerkiksi kysyd, mitd jokin sana esi-
merkiksi tarkoittaa lapsen omalla kielelld tai lapsi ja opettaja ovat voineet keske-
nddn puhua lapsen omalla kielelld. Osan esiopettajien haastattelujen mukaan
opettaja saattaa ottaa my0s lapsen monikielisyyden esille esimerkiksi aamupiiri-
tilanteessa, jolloin lapsen taito osata useaa kieltd voidaan ikdan kuin nostaa jalus-
talle. T4llaisissa tilanteissa lapsi pddsi opettamaan myos muita lapsia sanomaan

jotain kyseisen lapsen omalla kielella.

Taulukko 2 Oman didinkielen néiyttiytyminen esi- ja alkuopetuksessa

tunnit

kieltd puhuvia
-sekakieli
-lomamatkat kotimaa-
han

-sisarusten kesken

-harmitus, tunnekieli

vit

Jirjestettynia | Oman kielen | Luontainen ilmene- | Kielen kiyton | Opettajan aloite
tuntina  tai | kiytto apuvili- | minen tietoinen va- | oman kielen
tuokiona neeni linta kiyttoon
-erilliset tun- | -laskemisen tai ké- | -taiteessa -vapaat tilanteet | -kysyminen

nit omalle | sittimisen apuna - hakutilanteet ja keskustelut -puhuminen lap-

kieli- ja kult- | -ldksyjen teon | -lauleskelu keskitty- | -salakieli, kun | sen omalla kie-
tuuriryhmélle | apuna essi ei haluta, ettd | lell4, jos opettaja-
-oman kielen | -keskittyessd -jos tilanteessa samaa | muut ymmartd- | kin osaa

-jalustalle nosta-

minen

Merkityksellisid eroja esikoulun ja alkuopetuksen vililld ei havaittu oman kielen

esiintymisessd, vaan oman kielen ilmeneminen oli muutenkin hyvin erilaisista
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tilanteista riippuvaista, kuten voidaan havaita taulukon 2 useista luokista. Eroja
kuten my0s yhtéldisyyksid oli siis niin eri esikoulujen vililld, kuin my®6s eri ala-
koulujen vililld. Eroja oli myos siind, kuinka paljon oma kieli ndkyi vai nakyiko
ollenkaan. Nditd ei kuitenkaan voitu erotella vain alkuopetusta tai esiopetusta
koskevaksi.

Erityisend huomiona kielten ilmenemisestd tuli esiin englannin kielen nayt-
taytyminen vapaissa tilanteissa. Alkuopetuksessa englanti on jo opetettavan ai-
neena tai sitd kdytetddan opetuskielendkin vililld, mutta englantia kuului kaikkien
haastattelujen mukaan myos muissa tilanteissa. Toinen alkuopetuksen opetta-
jista kertoi, ettd englantia saatettiin kdyttdd helpottamaan ymmartamistd joissa-
kin tilanteissa, jos suomen kielen taito oli vield heikompaa. Opettajien oli helppo
puhua englantia osan lapsista kanssa, joiden didinkieli ei ollut suomi, mutta eng-

lantia ymmarrettiin tai se jopa oli lapsen oma didinkieli.

”..mut englanti oli vahva ja suomi oli heikoin niin silloin mé& kéytin sitd englantii, mé en
nyt sattuneesta syystd puhu farsia, mut hénelle oli helpompi selittdd monet asiat niinku
englanniksi” (Alkuopetuksen opettaja 2)

Oltiin my®s joidenkin haastattelujen mukaan hieman huolissaan englannin ase-
masta suomen kielen oppimisen kannalta, silld englanti on joissain tapauksissa
niin vakiintunut. Osissa haastatteluja tuli esiin, ettd englanti saattaa silloin tidlloin
jopa viedd niin sanotusti tilaa suomen kieleltd, varsinkin, jos se on lapselle hel-
pompi kieli. Toinen alkuopetuksen opettajista pohti englannin aseman haasteel-
lisuutta ja sitd, miten suomen kieltd saataisiin monikielisen lapsen kielirepertu-

aariin.

" niin englanti on semmonen [...] niin se oli todella iso ongelma tuolla valmistavalla luo-
kalla kun he rupes sit puhuu englanniksi ja ku heién olis pitdny opetella sitd suomen kielts,
niin 660.. siin joutuu miettiin et miten méa saan positiivisella tavalla tin suomenkielen in-
tegroitua tihdn ku se englanti olis niin paljon helpompi heille ja ku englanti on niin maail-
makieli, kun sitd kuulee kaikkialla ja nékee kaikkialla niin siihe on tosi helppo turvautua”
(Alkuopetuksen opettaja 1)
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Englantia osaavat my0s esikoulussa olevat lapset ylldttavan paljon, jonka ajatel-
tiin johtuvan peleistd, sarjoista ja mediasta. Englantia kuullaan paljon joka puo-
lelta. Englantia harjoiteltiin jo esikoulussa my6s hieman kielisuihkuntapaisesti
tai englanninkielisid fraaseja saatettiin harjoitella erilaisissa tilanteissa. Useim-
missa haastatteluissa kerrottiin myos, ettd esimerkiksi onnittelulaulu laulettiin
aina myos englanniksi, toki myos usein niilld kielilld, mitd ryhman lapset itse
osasivat englannin lisdksi. Yksi esiopettajista esimerkiksi kertoi, ettd englannin
kielestd my0s saatettiin keskustella lasten kanssa, jos jokin sana tuli esiin ja poh-

dittiin ndin, mita kielid osataan tai miti kieltd sana oli.

”lapset aika hyvin niitd niinku tietdd ja saattaa puhua niinku englannin tai puhuvat eng-
lanninkielisid sanoja ja sitte mietitddn niitd et mitd tdd niinku, ettd tddhdn on englantia tdma
et se tulee sieltd ja sieltd pelistd” (Esiopettaja 1)

6.2 Suhtautuminen eri kieliin ja suomen kielen asema

Opettajien mukaan lasten asenne eri kielid kohtaan oli suurimmaksi osaksi posi-
tiivista. Opettajat pyrkivdt myos lapsen oman kielen kdyttamisen kannustami-
seen varsinkin vapaammissa tilanteissa ja myos vanhemmille kehotettiin puhu-
maan kotona omaa kieltd. Oman kielen ajateltiin myos merkitsevan tunnekielta
jajuuria, jonka vuoksi oli my0s tarkedd kannustaa oman kielen kdyttamiseen. Eri
kielten hallitsemisen n&htiin olevan poikkeuksetta hienoa ja myos opettajien
asenteet kielid sekd niiden moninaista hallitsemista kohtaan olivat positiivisia.

Monen kielen hallitsemisen katsottiin olevan rikkaus, usean opettajan mukaan.

”se on aika kova kortti tdssd nykymaailmassa, ettd osaat kahta kieltd jo aivan luonnostaan,
ettd sehdn niinku voi avata sulle niinku oviaki eldmaéssd, ettd tosi hieno juttu, kaikki meilld
aattelee sillé lailla ettéd se on niinku rikkaus” (Esiopettaja 1)

Lasten néhtiin olevan ylipdadtaan kiinnostuneita, oli kyseessa mika kieli tahansa
ja my0s lasten kesken oli joidenkin opettajien mukaan havaittavissa luontaista

ihmettelyd. Lasten ndhtiin olevan motivoituneita oppimaan uusia kielid, kuten
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yksi esiopettajista seuraavassa katkelmassa kertoo. Kielisuihkujen kerrottiin ole-

van mieleisid tunteja ja tuokioita lasten keskuudessa.

“kylldhdn se lapsille on tosi mielenkiintosta ja jannittdvéa ja kyl heitd se kiinnostaa ihan
hirveesti [...]et mut kyl lapsia siis ne valtavasti kyl motivoituu siihen et ihan sama onks
saksa vai ranska vai tota mitd niit ny on ollu et kyl ne on ollu kyl mieluista heille” (Esi-
opettaja 4)
Yksi esiopettajista my0s esitti, ettd kieltd, jota opetellaan esikoulussa yhdessd,
saatettiin pitdd myos tarkednd, jonka vuoksi kieltd myos kaytettiin esimerkiksi
leikissd. Jos esimerkiksi lapsi on esikoulusta jatkamassa ruotsinkieliseen kou-

luun, on heilld usein vield korkeampi motivaatio kdyttdd esikoulussa kdytettya

kieltd vapaammissakin tilanteissa.

“ehké sitten ndd ndistd kielikylpylapsista, jotka valitsee sen ruotsinkielisen koulupolun,
niin huomaa ettd he on kylld enemmaén motivoituneita siihen ruotsinkieliseen leikkiin, et
ihan jopa ihan omaehtosesti sielld sanovat et hei ettd ny ska vi prata svenska ja tdlleen ndin
et he ovat enemmain ehké no silleen tietosesti valitsevat sen ettd he kokee et se on heille
tarkee asia ja he haluavat sitd vield lisdd” (Esiopettaja 2)

Opettajat painottivat my0s turvallista ja luottamauksellista ilmapiirid niin suo-
men oppimisessa kuin muidenkin kielien oppimisessa. Lisdksi opettajan oman
asenteen malli oli merkittdvd, opettajan tuli my0s itse aidosti olla kiinnostunut
lasten kotikielestd tai uuden kielen oppimisesta. Varsinkin kaksikielistd opetusta
toteuttava esiopettaja korosti sitd, miten toisen kielen kannalta olisi tarkedd, ettd
opettaja itsekin on innostunut kayttamaan kyseistd kieltd ja tarkedd on, ettd luo-
daan kielestd tdrked, jonka avulla voidaan pddstd minne vaan. Alkuopetuksen
opettajat painottivat kielen kdyton kannustamista myos ja sen ihailua, ettd lapsi

osaa jo niin varhain kahta kieltd, kuten seuraavassa katkelmassakin kerrotaan.

“miki oon monesti yrittdny sanoo et hei tdd on rikkaus et sd osaat hei puhuu omaa kieltd
ja sit viel suomen kieltd, ku joskus ne on voinu olla sille vdhd et “en mind osaa, en mind
ymmaérrd” mm no mut se on rikkaus et sd osaat molempia kielié ja koko ajan kehityt kum-
massakin” (Alkuopetuksen opettaja 2)
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Ristiriitatilanteita lasten keskindisissd suhteissa kielen vuoksi esiintyi jonkin ver-
ran alkuopetuksessa, kun taas esikoulujen opettajat mainitsivat, ettd kielelld ei
havaittu yhteyttd lasten vilisiin ristiriitatilanteisiin. Toisen alkuopettajan mu-
kaan syrjintdd on jonkin verran koulussa kielen vuoksi, mutta enemmaén niiden
ndhdddn liittyvan uskontoihin tai kulttuurieroihin. Toinen alkuopettaja taas
esitti, ettd syrjintdd ja suoraa rasismia alkaa olla enemmén vanhemmilla oppi-
lailla, ei vield niin paljon ensimmidisilld luokilla. Ensimmadisilld luokilla kielt4 saa-
tettiin kdyttdd myos kiusaamisen vilineend, jos kiusattu ei osannut kyseistd
kieltd, jolloin kielen avulla pystyttiin jattdmé&dn vertainen ulkopuolelle. Esikou-
lussa kielen merkitystd vertaissuhteiden kannalta pidettiin huomaamattomana ja
jos siihen kiinnitettiin huomiota, luonnehdittiin se lapsen luontaiseksi ihmette-
lyksi erilaisuutta kohtaan. Toki ihmettelykin saattaa jonkun lapsen mielestd tun-
tua inhottavalta, jolloin asioista on hyva puhua myos koko ryhman kesken. Yksi
esiopettajista esimerkiksi kertoi, ettd monikielisen lapsen kielitaidon puutetta-
kaan ei pidetd ongelmana tai syynd syrjimiselle esikoulussa, vaan vertaista au-

tettiin ymmartdmadn tilanteessa jollain muulla keinolla.

”ehkd se on enemmadn nii, ettd se lapsi, joka on monikielinen nii ei vaa hoksaa et mitd muut
niinku puhuu tai mitd aikuinen puhuu mutta ei sitd kukaan ajattele sillon, ettd no ompa
tuo nyt ihan pollo” (Esiopettaja 1)

Suomen kieli oli kaikkien haastattelujen mukaan opetuskielen asemassa, lukuun
ottamatta yhtd haastattelua, jossa opetuskielend oli p&dasiassa ruotsi. Suomen
kielta kaytetiin kaikissa yhteisissd, strukturoiduissa tilanteissa ja suomen kielen
kayttamiselld ajateltiin joidenkin haastattelujen mukaan olevan toisia kunnioit-
tava merkitys, silld kaikki ymmartavat ainakin jollain tasolla suomea koko ryh-
massd, jolloin on kohteliasta kayttaa sitd kieltd, jota kaikki osaavat. Suomea ope-
tettiin toki didinkielend, mutta myos toisena kielend usean haastattelun mukaan.
Useimpien haastattelujen mukaan opetuksessa kaytettya kieltd kuului my6s va-
paimmissa tilanteissa, kuten leikissd. Esikoulu tai koulu saattoikin olla ainoa

paikka, jossa lapsi voi kuulla suomea ja kdyttda sitd itse. Vapaita tilanteita pidet-



52

tiinkin kullanarvoisena paikkana oppia kieltd ja erddssd haastattelussa tuli poh-
dittua, ettd mitd pienempi lapsi ja mitd enemmain han on esimerkiksi juuri suo-

menkielisessd seurassa, sitd nopeammin voi kielen omaksua.

6.3 Tukikdytinteet kielen kehityksen sekd monikielisyyden
tukemisessa

Opettajien kuvailemat tukikdytanteet niin suomen kielen, lapsen oman kielen tai
ylipdatdaan kielen kehityksen tukemisessa olivat monipuolisia. Tukikdytanteista
nousi erityisesti esiin visuaalisen tuen merkitys, jota jokainen haastateltava mai-
nitsi kdyttdneensd jollain tavalla. Lisdksi useassa haastattelussa painotettiin sel-
kedn, rauhallisen ja oikeaoppisen suomen puhumista ja yhdessda myos oikeaop-
pisen ruotsin puhumista. On siis tdrkedd, ettd lapselle tulee oikeaoppisen puheen
malli opettajalta, eikd murteita ilmene varsinkaan puhuttaessa monikieliselle lap-
selle. Opettajan mallista erityisesti puheen rauhallisuus ja selkeys korostui kai-
kissa haastatteluissa.

Tukikdytdnteet jaoteltiin neljaan luokkaan, joita tarkastellaan taulukossa 3.
Ensimmadinen luokka on nimetty rakenteellisiksi tukimuodoiksi, joita ovat esi-
merkiksi erilliset tukiopetustuokiot ja suomi toisena kielend -opetus. Toinen
luokka on nimeltddn opettajan kielellinen malli, johon kuluu muun muassa sel-
kokielinen puhe, ddnenpaino ja murteiden valttiminen. Kolmanteen luokkaan
kuuluu suora kommunikointiin liittyva tuki, jota on esimerkiksi viestivihon,
kommunikaatiokansion tai tulkkipalveluiden kdyttdminen. Viimeisessd eli nel-
jannessd luokassa on mainittu kaikki konkreettiset tukivilineet, kuten kuvakor-

tit, laulut ja valmiit tukimateriaalit.
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Taulukko 3 Luokittelu opettajien kiyttimistd kielenkehityksen tukimuodoista esi- ja al-

kuopetuksessa
Rakenteelliset tuki- | Opettajan kielelli- | Suorat kommunikaati- | Konkreettiset tukimuo-
muodot nen malli oon liittyvit tukimuo- | dot -ja vilineet
dot

Erillinen opetus -ddnenpaino -toisen kielen esim. englan- | -yksildlliset tehtavit
-tukiopetus -selked ja rauhallinen nin kayttd ymmaértdmisen | -kielitason kartoituslomak-
-oman kielen opetus puhe tukemisessa keet
-suomen kielen opetus -murteiden vilttami- | -kuvitettu kansio kodin ja | -laulut ja rytmitys
-pienryhmét nen esikoulun véliseen kommu- | -kuvallinen tuki, esim. kuva-
-VEO ja erityisopettaja _toisto nikointiin kortit

-ennakointi -ymmartdmisen varmista- | -pelit

-oikeaoppinen puhe
-rohkaiseminen
-asioiden  pilkkomi-

nen pienempiin osiin

minen

-tulkkipalvelut

-valmiit materiaalit
-musiikki, sadut, lorut
-havainnollistaminen

syy-seuraus-suhde-kortit

-oikeat sanamuodot ja

taivutus

Yleisimpénd tukimuotona pidettiin kuvallista ja havainnollistavaa tukea, jonka
lisdksi korostui laulujen, lorujen ja rytmityksen merkitys kielen harjoittelemisen
kannalta. Myos valmiita materiaalipaketteja kdytettiin haastattelujen mukaan
paljon ja paljon myos esiteltiin erilaisia hyvéksi havaittuja kirjasarjoja ja muita
paketteja.

Selkeiden tukikdytanteiden lisdksi korostettiin, ettei pieniin kielioppivirhei-
siin tarvitsisi puuttua, vaan tarkeampdd on, ettd yritetddn ja rohkaistutaan puhu-
maan vieraampaa kieltd, oli se sitten suomi tai jokin muu kieli. Osa esiopettajista
pohtikin, ettd myos oma malli siihen, ettei kieltd tdydy osata tdydellisesti voi olla
joissain tapauksissa hyva esimerkki lapsille. Toisaalta osassa haastatteluissa kavi
ilmi, ettd keskusteluissa lasten kanssa pidettiin kiinni puheen oikeellisuudesta ja
lapsen puhetta korjattiin oikeaan sanamuotoon. Esimerkiksi yksi esiopettajista

puhui suomen kielen taivuttamisen vaikeudesta, jota vililld on sitten korjattava.
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”kun keskustellaan, niin korjataan et monestihan niinkun eskari-ikésilld jo on sanavarastoo

aika paljon suomeksi, mut sit taivuttaminenhan on tosi vaikeeta suomeksi nii sitte aina

vaan toistetaan se, mitd lapsi sanoo niin et taivuteaan ne sanat oikein” (Esiopettaja 2)
My0s osan esiopettajista mukaan, opettajan tulee olla mallina kielen kdyttamisen

kannalta, ettd puhutaan oikein ja oikeilla sanoilla ja sanamuodoilla, kuten seu-

raavasta katkelmastakin kay ilmi.

”ite on se roolimalli, joka puhuu oikein ensinnikin, ettd ei voi slangia puhua t4ill4 tai et
kun suomenruotsalaiset paljon puhuu semmosta kiva-svenskaa, niin se on hirveen tarkeet4
et meilld on ne sanat oikein, et meilld ei oo roskis vaan meilld on skrépor ja meilld ei ole
kura-kldder vaan meilld on galon-kldder et timmosid et opetetaan ne asiat heti oikein ”
(Esiopettaja 3)

Oli my6s monen haastateltavan mukaan hyvé tiedostaa lapsen kielen taitotaso,
jolloin voidaan antaa tarvittavaa tukea niin suomen kielen kuin lapsen oman kie-
len tukemiseen. Kielitasoon kaytettiin myos erilaisia kielitasonkartoituslomak-
keita. Kielitason kartoitus auttaa myos hahmottamaan, onko kyse yleisesti kielen
kehityksen ongelmasta vai siitd, ettd lapsi omaksuu samanaikaisesti useampaa
kielta.

Kommunikaation tueksi etenkin vanhempien kanssa mainittiin melkein jo-
kaisessa haastattelussa tulkkipalvelut ja erilaiset tulkkiapplikaatiot, joita on mah-
dollista kdyttdd matkapuhelimella. Aina kuitenkaan tulkkeja ei ole saatavilla ja
akuuteissa tilanteissa joudutaan turvautumaan muihin keinoihin. Tulkkipalvelut
olivat kuitenkin ldhes aina mukana virallisemmissa keskusteluissa opettajan ja
huoltaja valilla.

Eroja tukimuodoissa esi- ja alkuopetuksen vélilld ei havaittu niin selkeésti,
silld kdytanteitd oli niin paljon erilaisia ja toisaalta my6s samantyyppisid kdytan-
teitd, kuten kuvallinen tuki oli haastattelujen mukaan havaittavissa seké esikou-
lun ettd alkuopettajien opettajien kaytossa.

Haastattelussa kysyttiin my6s opettajien mielipidettd siihen, onko omasta
koulutuksesta hyotya monikielisyyden tukemiseen ja haastateltavista vain yksi
koki, ettd koulutuksesta on ehdottomasti hyotya. Toinen haastateltava oli puo-
lestaan tdysin sitd mieltd, ettd koulutus ei anna valmiuksia, mutta erilliset kieleen

ja kielitietoiseen koulutukseen liittyvit koulutukset lisddvat valmiuksia. Muut
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vastaajat (4) olivat sitd mieltd, ettei koulutuksesta ole paljoa hyotyd vaan kaytanto
esimerkiksi lapsen yksilollinen huomioiminen. Vastauksien mukaan etenkin
konkretia aiheeseen liittyen on koulutuksessa jaanyt hyvin vajaaksi. Vastauksissa
painotettiin omaa mielenkiintoa kielid ja monikielisyyttd kohtaan ja omia muita
opintoja kieliin liittyen, joista katsottiin olevan kuitenkin eniten hyotyd. Myos
esimerkiksi erityispedagogiikan opinnot saivat aikaan ahaa-eldamyksid yhdellad
vastaajalla liittyen my6s monikielisyyden tukemiseen.

Jos monikielistd oppimisympdristod pidettiin jollain tavalla haasteellisena,
se liittyi muun muassa huoltajien kanssa toimimiseen ilman tulkkia tai enemmaén
kulttuurieroihin liittyviin haasteisiin. Kulttuuria ja uskontoa pidetiin myos
enemmadn oleellisena tekijénd ristiriitojen syntymiseen, kun taas kielelld ei ollut
niin suurta roolia vertaissuhteiden kannalta. Usean haastattelun mukaan kuiten-
kaan monikielisyyden ei katsottu olevan haaste, enemman sen ajateltiin kuulu-

van ryhméan dynamiikkaan ja olevan rikkaus.

6.4 Erot esiopetuksen ja alkuopetuksen valilld

Haastattelussa kysyttdessd opettajien mielipiteitd sithen, onko heiddn kokemuk-
sien mukaan esi- ja alkuopetuksen vililld joitain eroja, saatiin selville, ettd esikou-
lun ja alkuopetuksen vililld oli havaittavissa enemman eroja kuin yhtéldisyyksia
opettajien kertoman mukaan. Toisaalta alkuopetuksen ajateltiin myo6s olevan
vield aika samanlaista ja erot nakyvit enemmaén kolmannelta luokalta ylospdin.
Toisaalta my6s tutkijan oman tulkinnan mukaan muista vastauksista oli havait-
tavissa paljon yhtéldisyyksid ja vihemman eroja, kuten jo aiemmissa kappaleissa
on mainittu. Tutkittavat kertoivat tekevinsa kaikki jonkin verran yhteisty6td esi-
koulun tai ensimmadisen luokan kanssa, mutta ldhes kaikki mainitsivat myos val-
litsevan koronapandemian vaikuttaneen huomattavasti yhteistyon vahenemi-
seen.

Suurimpana erona pidettiin haastattelujen mukaan sitd, ettd esikoulussa

toiminta on vield enemman leikinomaisempaa verrattuna alkuopetukseen, kuten
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toinen alkuopetuksen opettajistakin katkelmassa kertoo. Lisdksi monesta haas-
tattelusta, kuten yhden esiopettajistakin mukaan ké&vi ilmi, ettd eskarissa on mah-
dollisuuksia enemmaén myos yksilolliseen tukemiseen esimerkiksi monikielisyy-

den tukemisessa.

“ihan se, ettd aikuisilla on enemmain aikaa selittdd ja ottaa niinku sen lapsen kanssa ottaa
esille sit vaik sielt4 tabletilt [...] luokanope on paljon yksinddn nditten kaikkien lasten kans,
nii eskaris on enemmain aikaa pureutuu siitd ja muutenki ku se on niin leikinomasta, leikin
kautta tulee enemmaén nii tdd sois ndille monikieliselle vield enemmén sitd vapaata toimin-
taa ja leikkid just sen kielen kehityksen takia td&lld koulussa” (Alkuopetuksen opettaja 2)

“no siis mun oletus on, ettd meilld eskarissa sithen pystytddn vield enemmaén ehké ra&ta-
16imddn ja tukeen sitd et tavallaan et se antaa ehkd enemmaén mahollisuuksia siihen, ettd
sitd pystyy niinku erityisesti kiinnittddn huomiota siihen kielen tukemiseen ” (Esiopettaja
4)

Toisaalta my0s esikoulun ryhmékoot ovat huomattavasti pienempid, joka edes-
auttaa yksilollisemman raatdldinnin kielen kehityksen tukemiseksi. Ensimmadi-
silld koulukuokilla on myo6s hyvin erilainen painotus lukemaan oppimisessa ja
tietoisemmassa kielen huollon hiomisessa, kun taas esikoulussa harjoitellaan

vield paljon esimerkiksi sosiaalisia taitoja, kuten yksi esiopettajistakin mainitsee.

”ekaluokallahan on kuitenki se painotus siind lukemaan oppimisessa, nii siindhan jotenkin
hiotaan sitd suomenkieltd jotenkin 66 tietosemmin, ku he alkaa ndhdi sitd niinkun kirjo-
tettuna ettd meilld on kuitenki se semmonen puhekielipainotus ja sit ku on eskari-ikésilla-
hén on iso tekeminen tdssé sosiaalisten taitojen opettelussa ja sit jos on vield kielellisesti
haastetta niin se on sit paljon myos sitd et opetellaan et miten puhutaan kauniisti ja tim-
mosid asioita et kyll se painopiste minusta muuttuu kouluun mennessa siihen varsinaisiin
oppisisaltsihin ja sellaseen sitte ” (Esiopettaja 2)

Toisaalta alkuopetuksessa jatketaan haastateltavien mielikuvien mukaan hyvin
siitd, mihin on esikoulussa jdaty tai tehty, mutta eri keinoin. Esiopetuksessa on
vield mahdollisuus leikin ja toiminnallisuuden lomassa opettamaan, kun taas

koulussa leikinomaisuus vihenee, mutta usean haastateltavan mukaan asiat ovat

aika samoja esi- ja alkuopetuksessa.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu

Tassd tutkimuksessa oli tarkoitus selvittdd, miten monikielisyys ilmenee esi- ja
alkuopetuksessa ja miten monikielisyyttd ja kielenkehitystd tuetaan. Lisdksi ol-
tiin kiinnostuneita siitd, miten eri kielten kayttoon suhtaudutaan ja onko havait-
tavissa jotain eroja esi- ja alkuopetuksen vilillad kielen kannalta.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd monikielisyys voi ilmetd monella ta-
valla, niin opetuksessa kuin opetusryhmé&n dynamiikassa. Samaan tapaan Pitka-
nen-Huhdan (2021) mukaan monikielisyys on tilanteesta riippuvaista ja sitd voi-
daan tarkastella monesta eri ndkokulmasta, kuten esimerkiksi yksilon kannalta,
sosiaalisesti tai yhteiskunnallisesti (Pitkdnen-Huhta, 2021, s. 226-227). Téss4 tut-
kimuksessa monikielisyyttd tarkasteltiin yksilollisesti lapsen monikielisyyden

kannalta sekd sosiaalisesti, opetusryhmén monikielisyyden kannalta.

Kielten ilmeneminen

Eri kielid voi esiintyd tuloksien mukaan jaoteltuna spontaanisti tai suunnitelmal-
lisesti, jopa tavoitteellisesti, jolloin voidaan puhua monikielisestd tai tédssd ta-
pauksessa kaksikielisestd opetuksesta. Spontaanisti opetuksen lomassa saatettiin
esimerkiksi kysyd monikieliseltd lapselta, miten lasketaan hdnen omalla kielel-
laédn viiteen tai joitain yksittdisid sanoja lapsen omalla didinkielelldan. Monikieli-
syyden on my6s aiemmin havaittu rikastuttavan kielitietoista opetusymparistod,
jolloin esimerkiksi kielten vertailun avulla voidaan kayttdd erilaisia kielitaustoja
hyvaksi opetuksessa (Pitkdnen-Huhta & Mantyld, 2014, s. 99). Kuten tédssa tutki-
muksessa, samaan tapaan on aiemminkin havaittu kielten vertailun ja eri kielten
havainnoinnin olevan yhteydessa lapsen kielitietoisuuden kehittymiseen, jolla
on myos havaittu olevan yhteys uusien ja jo hallittujen kielten hahmottamiseen

(Honko & Mustonen, 2018, s. 5). On my0s havaittu, ettd lasten monikielisen ja -
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kulttuurisen taustan huomioiminen voi lisdta rikasta kielellisten resurssien kayt-
tod, kulttuuristen ja muiden semioottisten tekstien ja puheen késittelyn kayttod
vuorovaikutuksessa luokassa (Pitkdnen-Huhta & Méntyld, 2014, s. 95).

Kieliin voitiin tutustua lasten aloitteesta ja halusta oppia, mutta kieliin voi-
tiin tutustua myos opettajan aloitteesta, esimerkiksi kielisuihkuntapaisissa tuo-
kioissa, tunneilla tai erilaisissa projekteissa. Kielikylvyn tai kielisuihkun onkin
katsottu aiemman tutkimuksen mukaan sopivan kaikille lapsille ja tarkeintd kie-
likylvyssda on puheen tuottaminen, ei niinkddn lauseiden virheetén muoto
(Laurén, 2008, s. 77). My0s kielikylpyad ja kaksikielistd opetusta toteuttavan opet-
tajan mukaan, kielikylpylasten kielitaito oli vahva.

Monikielisen lapsen oma kieli saattoi ndyttdytya esikoulussa tai alkuope-
tuksessa joissain tietyissd tilanteissa, joita olivat esimerkiksi vanhemman ldsna-
olo, tunnepurkaukset, keskittymistd vaativat tehtdvit tai muuten vaan luontai-
sesti esimerkiksi lauleskellen. Aidinkielen on my$s aiemmin havaittu olevan tun-
nekieli, silld tunteiden ilmaiseminen ensimmadisend opitulla kielelld on usein hel-
pompaa ja se tulee enemmin luonnostaan (Korpilahti, 2007, s. 27). Aidinkielella
on my0s (Mékeldn (2007, s. 14) mukaan merkitystd, silld se voi muun muassa olla
tuki erilaisessa kieliympaéristossd. Toisaalta sen sdilyttiminen ei ole kuitenkaan
itsestddnselvyys, silld se voi vaatia paljon aktiivista kdyttamistd myos tdysin
pdinvastaisen kielen ymparistossd. (Makeld, 2007, s. 14.)

Opettajat myos kannustivat lapsia ja heiddn vanhempiaan oman kielen
kdyttoon, jolla on myds aiemmin havaittu tuloksia kieli-identiteetin kehittymi-
selle. Lapsen oman kielen arvostamisen kokemus on myos Halmeen (2011, s. 88)
mukaan erittdin merkittdvad ja sen onkin hyva ndkyaé arjessa jollain tavalla. On-
kin olemassa erilaisia tapoja tukea lapsen omaa kieli-identiteettid esimerkiksi
laulujen ja leikkien avulla, jotka tulivat myos tdamén tutkimuksen opettajien haas-
tatteluista esiin. (Halme, 2011, s. 88.) Opettajilla on havaittavissa selked arvostus
lapsen oman kielen ylldpitdmiseen sekd tdssd tutkimuksessa ettd aiemmissakin
tutkimuksissa ja oman kielen ylldapitdmistd pidetddn tarkednd osana lapsen kult-

tuurisen identiteetin kehittymiselle (Paavola, 2007, s. 115). Liséksi didinkielelld
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voi pitdd yhteyttd esimerkiksi kotimaahansa ja omiin juuriin ja didinkielen hallit-
semisella on havaittu myos yhteyksid oppimistuloksiin (Méakeld, 2007, s. 14-15).
Kuitenkin tdssd tutkimuksessa ei tullut esiin eroja oppimistuloksissa, kun verra-
taan monikielistd ja yksikielistd lasta. Toisaalta oman didinkielen hallitsemisen
katsottiin olevan hyva apuvéline myos esimerkiksi suomen kielen tai jonkun
muun uuden kielen oppimiseen.

Erityistd huomiota heritti englannin kielen merkitys esi- ja alkuopetuk-
sessa. Opettaja saattoi kdyttdd englantia ymmadrtdmisen apuna ja lasten kautta
englantia tuli esiin pelien, median, videoiden kautta. Alkuopetuksessa englantia
myds jo opetettiin omaan oppiaineenaan, mutta myos esikoulussa saatettiin joi-
tain fraaseja harjoitella englanniksi tai pitdd kielisuihkuja. Huomiota herdtti
myo6s monen haastattelun mukaan se, ettd englantia osataan nykypédivand niin
pienestd pitden, silld se on niin vakiintunut maailman kieli, ettd sitd kuulee mo-
nessa paikassa. Englantia opitaan paljon myos vapaa-ajalla, jota ei valttamatta
edes kielen opettelemiseksi tunnisteta (Pitkdnen-Huhta & Mantyld, 2014, s. 93).
Englannin kielen asemaa on tuotu esiin my®ds globalisaation my6td, jonka vuoksi
englantia saatetaan puhua virallisen kielen rinnallakin englannin kielen aseman
vakiintumisen myo6td (Mohanty, 2017, s. 263). Kuten Mohantyn (2017) tutkimuk-
sessa, my0s tdssd tutkimuksessa osa opettajista pohti englannin kielen vakiintu-
mista my0s erilaisten medioiden, pelien, elokuvien ym. kautta. Toisaalta englan-
nin aseman vakiintumisesta oltiin tdssi tutkimuksessa huolissaan, etenkin suo-
men kielen omaksumisen kannalta. Kuitenkin aiemman tutkimuksen mukaan,
aiemmin opittujen kielten on katsottu olevan yhteydessd muiden kielten omak-
sumiseen, jolloin aiemmin opittu kieli voi vaikuttaa seuraavaksi opittuun kieleen

(Laurén, 2008, s. 25).

Tukikdytinteet

Tukikaytanteitd oli paljon erilaisia haastattelujen mukaan, mutta jokaisessa haas-
tattelussa korostettiin kuvatukea, jota on myos aiemmin korostettu tutkimuk-
sissa. Muun muassa Halme (2011) on korostanut moniaistillisuutta kielen oppi-

misen apuvilineend, etenkin pienten lasten kielen kehityksessd (Halme, 2011, s.
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95). My6s Ojalan (2015) mukaan ulkoiset drsykkeet, kuten kuvat edistavit kielen
oppimista ja liséksi yhdessd vuorovaikutuksen kanssa ne korostavat havainnoin-
nin ja rekisterdinnin merkitystd (Ojala, 2015, s. 32).

Lisdksi vastauksista korostui opettajan mallia puhua kielt4 oikein, selkedsti
ja rauhallisesti kielen kehityksen tukikdytdnteend. Korpilahden (2007, s. 28) mu-
kaan varsinkin kahden kielen samanaikaisessa oppimisessa, korostetaan myos
aikuisen mallia. Vanhemman tehtdvdna on mallintaa oikea kielen rakenne, toi-
saalta ilman jatkuvaa korjaamista, etenkin monikielisten lasten kohdalla, jos kie-
lid puhutaan sekaisin. (Korpilahti, 2007, s. 28.) Aikuisen malliin liittyy muun mu-
assa myo0s se, miten kieltd kdytetddan valtakieltd heikommin puhuvan kanssa.
Tassd tutkimuksessa esitetiin useasti, ettd opetuksessa kdytettdvad kieltd pitdisi
puhua ilman vahvoja murteita, rauhallisesti ja mahdollisimman selkedsti. Opet-
tajien tulee talloin kiinnittédd erityista huomiota omiin kielikdytant6ihin ja useim-
miten opettaja saattaa muokata kommunikaatiota helpommin ymmarryttavaksi,
kuten esimerkiksi muokata lauserakenteita selkeimmiksi ja lyhemmiksi, kayttad
hitaampaa puhetyylid tai kdyttdd vahemman sanoja kerralla. (Paavola, 2007, s.
120).

Mallioppimisella on Ojalan (2015, s. 32) mukaan havaittu olevan suuri mer-
kitys kielen kehityksen kannalta ja myos tamén tutkimuksen mukaan on tarkeaa
vahvistaa oikeassa muodossa olevia kielellisid ilmauksia. Tassdkin tutkimuk-
sessa tuli esiin kielen oikeellisuus opettajan mallissa ja haastattelujen mukaan ol-
tiin osittain sitd mieltd, ettd etenkin lapsen véarid taivutusmuotoja olisi hyva kor-
jata varsinkin silloin, kun tiedetddn lapsen osaavan jo kieltd muuten hyvin. Toi-
saalta tuloksista ilmeni, ettd korjaaminen oikeaoppiseen puheeseen ei olisi kai-
kista tarkeintd vaan tarkeampaéa olisi rohkeus puhua ja harjoitella kielta.

Muita haastatteluissa mainittuja tukimuotoja oli yksilolliseen toteutukseen
liittyvid tehtdvid, valmiita materiaalipaketteja kerrontaan, nimedmiseen ym. liit-
tyen. Lisdksi tulkkipalvelut tulivat useassa haastattelussa esiin. Erityistd huo-
miota sai myds toiston merkitys ja ennakointi. Kielen kehityksen tukemisesta on
aiemminkin korostettu juuri toiston merkitystd puheen kehityksessd, silld toistot

ovat myos merkityksellisid lapsen puheen kehittymisen kannalta (mm. Suni,
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2008, s. 70). Muita tutkimuksessa esiin tulevia tuloksia oli ensiksikin se, ettei
opettajat kokeneet omasta peruskoulutuksestaan olleen hy6tyd monikielisyyteen
ja sen tukemiseen liittyen, vaan enemman tukikadytdnteitd opittiin tyossd. Toi-
saalta my0s omat mielenkiinnonkohteet ja muut aiheeseen liittyvéat opinnot ko-
ettiin hyodylliseksi. Vastaajista yksi oli kuitenkin sitd mieltd, ettd koulutuksesta
oli jollain tavalla hyotyd. Voidaan pdadtelld, ettd koulutukseen tarvittaisiin lisda
konkretiaa liittyen monikielisyyteen ja kielen kehityksen tukemiseen.
Monikielistd oppimisympdristod ei yleisesti pidetty haasteellisena ja jos
siitd koetiin jotain haastetta liittyi se kommunikaatio-ongelmiin huoltajien
kanssa keskusteltaessa. On myos aiemmin havaittu, ettd opettajat saattavat pitdd
monikielisyyttd sekd kasvatusta rikastuttavana, mutta joissain tapauksissa myos
haasteellisena ja useimmiten mainittu haaste on ollut juuri yhteisen kielen puute,
vaikkakaan sen ei ole katsottu olevan ongelma, josta ei selvidisi (Honko & Mus-
tonen, 2020, s. 529). Kielen sijaan haasteeksi koettiin muutamana haastattelun
mukaan enemmankin kulttuurilliset erot sekd eri uskonnot ja niihin liittyvit

asiat.

Erot esi- ja alkuopetuksen valilla

Eroja esikoulun ja alkuopetuksen viililld oli havaittavissa, mutta haastatteluissa
nousi myos esiin, ettd alkuopetus vield mukailee jonkin verran esikoulun tapoja
toteuttaa opetusta ja suuremmat erot alkavat vasta kolmannesta luokasta eteen-
pdin. Toisaalta haastattelujen muissa kysymyksissd ei esiintynyt niin paljon eroja
alkuopetuksen ja esikoulun vililld verrattuna yhteen haastattelussa esitettyyn
suoraan kysymykseen, jolloin opettajat pohtivat erikseen eroja.

Tulosten perusteella kdy myos ilmi, ettd vaikka suuria eroja esi- ja alkuope-
tuksen valilld liittyen monikielisyyteen ole, eroja on havaittavissa kuitenkin esi-
merkiksi siind, mitd opetuksessa painotetaan. Alkuopetuksessa painotus on jo
paljon lukemaan oppimisessa ja kirjallisessa kielessad sekd oppiaineissa, kun taas
esiopetuksessa painotetaan puhuttua kieltd ja sosiaalisia taitoja. Aiemmin on
myos esitetty, ettd esikoulussa korostuu leikinomaisuus ja kodinomaisuus, kun

taas koulussa opetus painottuu oppiaineisiin ja ohjatumpaan toimintaan, jossa
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keskiossa didinkieli sekd luku -ja kirjoitustaito (Ojala, 2015, s. 88-89). Esikoulussa
on my0s haastattelujen mukaan enemmain leikinomaista toimintaa, jonka toi-
saalta ajateltiin voivan olla hyodyksi myos alkuopetuksen monikielisille lapsille
kielen oppimisen kannalta. Esimerkiksi Karikosken (2008) mukaan esiopetuk-
sessa painottuu lapsildhtoisyys ja leikinomaisuus, kun taas koulussa painotetaan
tavoitteellisempaa opetus- ja oppimisympadristod. (Karila, Kiviméaki, Rantala,
2013, s. 26 mukaan).

Toisaalta alkuopetus mukailee vield paljon joissain tapauksissa esiopetuk-
sen opetustyylid, vaikka painotus alkaakin olla jo enemmaén oppiaineissa eikd
niinkddn endd arjen perustaidoissa tai sosiaalisissa taidoissa. Lisdksi ohjatut ja
vapaat tilanteet ovat molemmat tutkimustulosten mukaan oivia tilanteita kielen
kehitykselle, mutta etenkin vapaissa tilanteissa katsotaan lapsen oppivan kieltd
luontevimmin, kuten aiemmissakin tutkimuksissa on todettu. Torpsten (2017, s.
83) on esimerkiksi havainnut, ettd maahanmuuttajataustaisten lasten leikkimi-
nen valtakieltd puhuvien lasten kanssa on erittdin helppo tapa integroitua yhtei-
so0n ja oppia luontaisesti kieltd. On my6s havaittu, ettd, mitd nuorempana lapsi
saa mahdollisuuden oppia uutta kieltd, sen helpommin hédn voi saavuttaa kielen
hyvén hallinnan. (Torpsten, 2017, s. 83.)

Eroja on havaittu myo6s esimerkiksi Karikosken (2008) tutkimuksessa esi-
koululaisen ja koululaisen roolin luonnehdinnassa. Esikoulussa on havaittu ole-
van kokonaisvaltaisempi lapsikésitys lapsesta oppijana, leikkijand, kun taas kou-
lulaista pidetddn ohjattavana, oppijana, arvioitavana. (Karikoski, 2008, s. 89) Li-
sdksi suuri muutos esikoulun leikkivéstd, yksilollisestda huomioimisesta itsendi-
seen koulussa oppijaan voi olla lapselle todella suuri muutos ja aiheuttaa rooli-
ristiriitaa (Karikoski, 2008, s. 98). On kuitenkin huomioitava, ettd tdssd tutkimuk-
sessa erojen tarkastelu ei vilttamatta ole yleistettdvissd, silld otoskoko oli pieni,
vaikkakin erot olivat jossain méérin linjassa aiemman tutkimuksen kanssa.

Voidaan siis pddtelld, ettd monikielisyys ilmenee sekéd esiopetuksessa etta
alkuopetuksessa hyvin tilanteesta riippuen ja siihen suhtaudutaan pédasiassa
positiivisesti. Monikielisyyttd ja kielen kehitysta ylipadnsa tuetaan enimmékseen

kuvallisen tuen seké opettajan kielellisen mallin avulla. Lisdksi vapaat tilanteet,
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kuten leikkiminen ja pelailu ovat siis kullanarvoisia hetkid kielen kehityksen ja
kielen oppimisen kannalta niin esikoulussa kuin vield alkuopetuksessakin. Eroja
esi- ja alkuopetuksen vililld on jonkin verran, mutta myos yhtéldisyyksid on vield
paljon ja suuremmat erot alkavat ndyttdytyd verrattaessa esikoulua ylempiin

koululuokkiin.

7.2 Tutkimuksen toteutuksen arviointi

Hyvin tieteellisen kdytannon (TENK, 2012) mukaisesti tieteellinen tutkimus on
eettisesti hyvaksyttdavad, luotettavaa sekd uskottavaa, jos tutkimus on toteutettu
noudattaen hyvin tieteellisen kdytannon ohjeita. Tutkimuksessa tulee muun mu-
assa noudattaa yleistd huolellisuutta, tarkkuutta ja rehellisyytta eli tiedeyhteison
tunnustamia toimintatapoja. (TENK, 2012, s. 6.) Tutkimuksessa tulee noudattaa
eettisesti kestdvid toimintatapoja aineistonkeruussa, tutkimuksen toteuttami-
sessa sekd sen arvioimisessa ja muiden tutkijoiden tekemé&dn tyohon suhtaudu-
taan kunnioittavasti esimerkiksi viittaamalla edellisiin tutkimuksiin asianmukai-
sella tavalla (TENK, 2012, s. 6). Tdssad tutkimuksessa on kerrottu mahdollisimman
tarkkaan kaikki aineistonkeruuseen, analyysiin kulkuun ja muuten tutkimuksen
toteuttamiseen liittyvét seikat. Lisdksi tutkimuksessa on noudatettu huolelli-
suutta niin tutkimuksen suunnittelussa, toteuttamisvaiheissa kuin myos aiem-
piin tutkimuksiin viitatessa.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan Tuomen ja Sarajdrven
(2013, s. 135) mukaan mitata totuudenmukaisuuden ja objektiivisuuden kan-
nalta. Objektiivisuudessa on kyse tutkijan puolueettomuudesta, eli siitd vaikut-
taako tutkijan tausta jollain tavalla sithen, mitd tutkija tutkii, havainnoi tai kuu-
lee. (Tuomi & Sarajdrvi, 2013, s. 135.) Mikddn laadullinen tutkimus ei kuitenkaan
voi olla absoluuttisen objektiivinen, silld tutkijan ldsndololla on aina jonkinnakoi-
nen vaikutus tutkimuksen etenemiseen ja tutkija tekee tutkittavien kokemuksista
tulkintoja ja esimerkiksi paattad, mitd tutkimuksen kannalta oleellisia vastauksia

otetaan huomioon (Patton, 2002, s. 567).
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Tassd tutkimuksessa tutkittiin juuri sitd, mitd tutkimusongelmassa haluttiin
pohtia, eli tutkimus on sen perusteella validi. Tutkimus on my®0s toistettavissa,
silld tutkimuksen toteutukseen ja aineiston analysointiin liittyvit seikat ovat ku-
vattu tarkkaan. Tutkimus on myds erittdin ajankohtainen, silld yhad enenevissa
médrin opetusryhmaét kohtaavat monikielisyyttd ja monikulttuurisuutta jollain
tavalla. Lisdksi osa tutkimuksen antia oli se, ettd tuloksista voi olla konkreettista
hyotya kentilld toimiville opettajille. On siis perusteltua, miksi juuri tdma tutki-
mus on toteutettu. Tutkimustulokset mukailevat osittain aiempaa tutkimustie-
toa, mutta tutkimuksesta 1oydettiin myos uutta yllattavaa tietoa. Tutkimuksen
tavoite toteutui hyvin, mutta joihinkin tutkimustehtdvan osakysymyksiin ei
saatu niin selkeitd vastauksia, joita tutkija olisi toivonut. Esimerkiksi erot esi- ja
alkuopetuksen vililld eivit ndkyneet selkedsti muissa vastauksissa kuin siitd suo-
raan kysyttdessd, jolloin siirtymévaiheen merkitys jdi tutkimuksessa hieman héi-
lyvaksi.

Vaikka tutkimuksen otoskoko oli melko suppea, tukivat tulokset jo aiem-
min tutkittua tietoa ja jotain uusiakin ndkokulmia 16ytyi. Tutkimuksen tuloksissa
oli havaittavissa myds samankaltaisuuksia tietyissd vastauksissa, miké lisda ai-
neiston saturaatiota eli tulosten kyllddntymistd. Aineiston saturaatiosta voidaan
ajatella, ettd se riittdd tuottamaan teoreettisen peruskuvion tutkimuskohteesta,
jolloin pienestdkin aineistosta voidaan tehdd yleistyksid (Tuomi & Sarajarvi,
2013, s. 87). Toisaalta otos saatiin hyvinkin eri puolilta Suomea, mitd pidetdan
tutkimuksen luotettavuuden kannalta hyvand, silld silloin samankaltaisia vas-
tauksia pystytddn yleistaimdan herkemmin. Koska esimerkiksi alkuopetuksen
opettajia oli tutkimuksessa mukana vain kaksi, ei alkuopetukseen tai esiopetuk-
seen liittyvid vastauksia voida kuitenkaan pienen otoskoon vuoksi tdysin yleis-
tdd. Lisdksi yhden esiopettajan ryhmaddynamiikka erosi muista opetusryhmista
siten, ettd padkielend oli ruotsi, jolloin osaa tdmé&n haastattelun vastauksia ei
voitu tdysin yleistédd tai verrata muihin.

Haastattelutilannetta Zoom-videopuhelun vilitykselld voidaan pitdd myos

pienend rajoituksena tutkimuksen toteutukselle, vaikkakin tilanteesta saatiin
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juuri videokuvan avulla ldhes autenttinen haastattelutilanne. Kuitenkin ldasna to-
teutettu haastattelu olisi voinut poistaa vield enemman jaykkyyttd keskustelulta.
Haastattelut myos nauhoitettiin, jolloin tutkijan oli helppo kdyda koko haastat-
telu lapi uudestaan ja litteroida aineisto, jolloin litteroidusta aineistosta pystyttiin
loytamaan oleelliset tulokset tutkimuskysymyksen kannalta.

Tutkimus toteutettiin eettisid perusteita noudattaen (TENK, 2012, s. 6). Tut-
kimuksessa ei kasitelty arkaluontoisia asioita ja kaikki tutkittavat osallistuivat
haastatteluun vapaaehtoisesti. Liséksi tutkittavien anonymiteettid suojeltiin par-
haalla mahdollisella tavalla, eikd tutkimuksessa kysytty kuin tutkimuksen kan-
nalta oleellisia henkilotietoja. Ennen haastattelua tutkittaville kerrottiin tutki-
musaihe, jotta tutkittaville oli tiedossa millaiseen tutkimukseen he ovat osallistu-
massa, kuitenkaan haastattelukysymyksid ei ldhetetty etukédteen, jotta vastauk-
sista saataisiin mahdollisimman autenttisia, eikd liian ennalta-mietittyja. Tama

auttoi myos saamaan haastattelusta enemmankin keskustelunomaisen.

7.3 Lopuksi

Tutkimusaiheena monikielisyys on hyvin monisyinen ja erittdin ajankohtainen.
Aihetta voidaan tutkia hyvin monelta ndkokulmalta, mutta tdssad tutkimuksessa
ndkokulmana oli esi- ja alkuopetus. Useat tutkimustulokset osoittavat, ettd mitd
varhaisemmin kieli opitaan, sen parempia oppimistuloksia kielen kehityksen
kannalta on mahdollista saada. Jos lapsella on mahdollista oppia ldhes samanai-
kaisesti useampaa kieltd, on todenndkoistd, ettd ndiden kielten hallinta on myo-
hemmin erittdin sujuvalla tasolla. Lisdksi myds muiden, uusien kielten oppimi-
nen saattaa helpottua, silld kielitietoisuus on vahvistunut jo aiemmin.

Taman tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd monikielisyys nédkyy aina jol-
lain tasolla esi- ja alkuopetuksessa. Kieliin tutustutaan tietoisesti tai spontaanisti
ja kielitietoisuutta seké kielen kehitysta tuetaan lukuisilla eri keinoilla. Kielen ke-
hityksen tukemiseen yleisin kdytanto on kuvallisen tuen kdyttaminen, kuten esi-

merkiksi kuvakortit ymmartamisen tukena. Kuvakortit olivatkin monen haasta-



66

teltavan mielestd hyvaksi havaittuja kdytanteitd. Kuvallista tukea voidaan kayt-
tdd niin monikielisen lapsen kuin myds esimerkiksi kielen kehityksellisid haas-
teita omaavan lapsen kanssa.

Jatkossa voitaisiin kiinnittdd huomiota joko lapsen omaan kieleen tai ope-
tusryhmdn monikielisyyteen ja syventyd ndihin aiheisiin tarkemmin. Jatkossa
tutkimusta voisi jalostaa esimerkiksi enemman lasten ndkdkulmasta tarkastelta-
vaksi, tdssd tutkimuksessa lasten vertaissuhteisiin ei keskitytty. Voitaisiin esi-
merkiksi haastatella monikielisid lapsia tai perheitd ja heiddn kokemuksiaan esi-
koulusta peruskouluun siirtymévaiheesta. Lisdksi voitaisiin tutkia vield varhai-
semmasta ndkokulmasta kielen kehitykseen ja monikielisyyteen liittyvid asioita.
Koska englannin kielen asema ja lasten englannin kielen taidon ylléttavyys ko-
rostui haastatteluissa, my0s nditd olisi hyva tutkia lisdd. Myos tukikdytéanteitd tai
esi- ja alkuopetuksen eroja olisi mielenkiintoista tutkia vield syvemmin. Kielen
kehitystd, kielitietoisuutta ja monikielisyyttd on syytd tukia jatkossakin, silld kie-
lelld on my6s oppimisen kannalta suuri merkitys. Kieli liittyy moneen tilantee-
seen tietoisesti sekid tiedostamatta. Useat tutkimukset, samoin kuin timai tutki-

mus ovat osoittaneet monikielisyyden olevan rikkaus.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

Haastattelurunko
Tutkimuksen tavoitteena on selvittii opettajien kiytinteitd monikielisyyden tukemisessa
esikoulusta peruskouluun siirtymisvaiheessa.

Tutkimuskysymykset: Miten monikielisyytti tuetaan esikoulusta ensimmadiselle luokalle

siirtyessa?
- Milli tyokaluilla kasvattaja tukee lapsen kielen kehitystid monikielisessi ympiiris-
tossi?

- Onko opettajien kiytinteissi eroja esikoulussa ja alkuopetuksessa?

Haastattelukysymyksii:

Jos mukana on jotain materiaalia, sitd voi haastateltava ensin esitella.

Eri Kielten ilmeneminen piivikodissa ja koulussa

Kerro, miti kielid ryhmasi lapset mahdollisesti osaavat suomen lisdksi. (didinkieli voi olla
rekisterissd suomi, vaikka kotona puhuttaisiinkin muita kielid) Onko kyseessd siis didin-
kieli vai vain kielitaito jossain toisessa kielessd?

Miten eri kielid ndyttdytyy muuten paiviakodissa tai koulussa?

Miten eri kielten kdyttdminen vaihtelee tilanteittain? Esimerkiksi vaihtuuko kdytetty kieli
luokassa/ ohjatussa toiminnassa verrattuna vapaaseen toimintaan (esim. vdlituntiin)?
Onko ryhmissi havaittavissa esimerkiksi syrjintdd, joka johtuisi eri didinkielista?
Koulun tai piivikodin kielenkidyton kiytinteiti

Mité kieltd/ kielid opetuksessa kdytetddn? Milld tavalla eri kielten kdytto nékyy? Onko
mahdollisesti kielisuihkun tapaisia tuokioita tai oppitunteja?

Millaisia vélineité ja tyokaluja kéytetddn kielenkehityksen tukemisessa? Onko kdytossd
tukiopetusta tms?

Miten lapsen omaa didinkieltd tuetaan?

Miten suomen kieltd tuetaan lapsilla, joilla didinkieli on eri kuin suomi?

Miten mielestdsi oma koulutuksesi antaa valmiuksia monikielisyyden tukemiseen? Enta
ensikohtaamiseen sellaisen henkilon kanssa, joka ei puhu vield suomea ollenkaan?
Oletko kokenut monikielisen oppimisympériston tai sen tukemisen haasteelliseksi? Mil-

laisissa tilanteissa?
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Koetko, ettd alakoulussa ja eskarissa on jotain eroja monikielisyyden tukemiseen liittyen
tai yhtéldisyyksid?

Lasten keskinaiset vuorovaikutustilanteet

Minkélaisissa tilanteissa monikielinen lapsi saattaisi puhua omaa kieltd?

Miten koet, ettd lapset suhtautuvat eri kielten kdyttoon?

Mitad kielid lapset kayttivit keskendédn?

Onko monikielisilld lapsilla suomea puhuvia kavereita? Omaa kieltd puhuvia kavereita?
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