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ABSTRACT

Palojdrvi, Anu

The practical theory of language pedagogy and the pedagogical practices of an
expert teacher implementing bilingual pedagogy with multilingual children in
early childhood education and care

Jyvéskyla: University of Jyvaskyld, 2024, 90 p. + original papers

(JYU Dissertations

ISSN 2489-9003; 835)

ISBN 978-952-86-0332-0 (PDF)

This case study focuses on the practical theory of language pedagogy and the
pedagogical practices of an expert teacher who implements bilingual pedagogy
(Finnish-Swedish) with multilingual children in early childhood education and
care. The study investigates what kind of practical theory of language pedagogy
guides the teacher’s practices with multilingual children, how it manifests in
practice and what has promoted and challenged changes in the teacher’s practical
theory of language pedagogy. The research also investigates how the teacher
acknowledges multilingual children linguistically in her practical theory and
practices, especially in translanguaging situations. Practical theory refers to a
teacher’s pedagogical vision of good teaching. The data consist of interviews and
observations, which were analysed using thematic and nexus analysis.

The expert teacher’s practical theory of language pedagogy comprises one
core value (equality of languages) and several closely intertwined aims and
principles (e.g. mutual learning, supporting language identity and pedagogical
tact). Implementing the practical theory was partly situational because the same
aims and principles could be implemented differently in various situations. The
teacher’s practical theory changed in that she identified more situations for
Swedish use and included the children’s home languages. Several personal,
interactional and contextual factors affected the changes. Multilingual children
are linguistically acknowledged by including their home languages in the
practical theory, aiming to increase their linguistic resources in Finnish and
Swedish, by aiming to acknowledge, utilize and value their home languages and
utilize translanguaging in their home languages.

Keywords: bilingual education, bilingual pedagogy, early childhood education
and care, expert teacher, language education, language pedagogy, multilingual
children, practical theory, translanguaging
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Taman tapaustutkimuksen tavoitteena on lisdta tietoa kaksikielistd pedagogiik-
kaa (suomi-ruotsi) toteuttavan eksperttiopettajan kielipedagogiikan kayttoteori-
asta ja kdytdnnoistd toimittaessa monikielisten lasten kanssa varhaiskasvatuk-
sessa. Tutkimuksessa tarkastellaan sitd, millainen kielipedagogiikan kadyttoteoria
ohjaa kaksikielistd pedagogiikkaa toteuttavan eksperttiopettajan toimintaa mo-
nikielisten lasten kanssa, ja sitd, miten kdyttoteoria ilmenee kdytannossd, seka
sitd, mitka tekijat ovat edistdneet ja haastaneet muutoksia varhaiskasvatuksen
eksperttiopettajan kielipedagogiikan kayttoteoriassa. Lisdksi tarkastellaan sitd,
miten eksperttiopettaja huomioi monikielisid lapsia kielellisesti kielipedagogii-
kan kéayttoteoriassaan ja toiminnassaan, erityisesti limittdiskieleilytilanteissa.
Kayttoteorialla tarkoitetaan opettajan pedagogista ndkemystd hyvédstd opetuk-
sesta. Tutkimuksen aineisto koostuu haastatteluista ja havainnoinneista. Analyy-
simenetelmind kaytettiin temaattista analyysid ja neksusanalyysia.

Eksperttiopettajan kielipedagogiikan kayttoteoria koostui yhdestd arvosta
(kielten yhtdldinen arvo) ja useista tavoitteista ja periaatteista (mm. vastavuoroi-
nen oppiminen, kieli-identiteetin tukeminen ja pedagoginen tahdikkuus), jotka
olivat tiiviissd vuorovaikutuksessa keskenddn. Kadyttoteorian toteuttaminen toi-
minnassa tapahtui osittain tilanteisesti, silld samat periaatteet ja tavoitteet saat-
toivat ilmets eri tilanteissa eri tavoin. Eksperttiopettajan kielipedagogiikan kayt-
toteoria on muuttunut niin, ettd han kayttoteoriassaan identifioi useampia tilan-
teita ruotsin kayttoon ja sisdllytti kdyttoteoriaan lasten kotikielet. Kayttoteorian
muuttumiseen olivat vaikuttaneet monet henkilokohtaiset, vuorovaikutukselli-
set ja tilanteiset tekijat. Monikielisid lapsia huomioitiin kielellisesti sisallyttamalla
lasten kotikielet kdyttoteoriaan, pyrkimalld kasvattamaan lasten suomen ja ruot-
sin kielten resursseja ja pyrkimalld hyodyntdamédan, huomioimaan ja arvostamaan
lasten kotikielid sekd hyodyntamalla limittdiskieleilyd lasten kotikielilla.

Avainsanat: eksperttiopettaja, kaksikielinen opetus, kaksikielinen pedagogiikka,
kielikasvatus, kielipedagogiikka, kayttoteoria, limittdiskieleily, monikieliset
lapset, varhaiskasvatus
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1 JOHDANTO

Valmius toimia ja kommunikoida useammalla kuin yhdell4 kielelld on tullut kan-
sainvilistymisen, globalisaation ja maahanmuuton myo6ta yha tarkeammaéksi yh-
teiskunnassamme. Lisdksi etenkin useiden kielten joustavaan kayttoon liittyvét
taidot, kuten esimerkiksi kielestd toiseen vaihtaminen ja kaksi- tai monikielisesti
kommunikoiminen, ovat tulevaisuudessa entistd tarpeellisempia (ks. esim.
Garcia, 2009). Samoin keskeistd on kyetd kommunikoimaan erilaisia kielellisia
repertuaareja’ omaavien henkiléiden kanssa (Lehtonen, 2021; Lehtonen ym.,
2023). Jotta lapset voisivat omaksua téllaisia taitoja, tarvitaan laadukasta kielikas-
vatusta. Kielikasvatus ndhdadn tassa tutkimuksessa yldkasitteend, jolla viitataan
kieleen ja kieliin liittyvaddn kasvatukseen ja opetukseen (ks. lisdd luku 2.3). Kieli-
kasvatuksen toteuttaminen perustuu kielipedagogiikkaan, jolla tdssa vaitoskir-
jassa tarkoitetaan kieliin liittyvdd pedagogista ajattelua ja toimintaa, esimerkiksi
sitd, miten kielid kidytetddn ja opetetaan seka sitd, miten niiden oppimista tuetaan
(ks. lisad luku 2.3).

Siihen, miten opettaja toteuttaa kielipedagogiikkaa, vaikuttaa opettajan
kayttoteoria. Kayttoteorialla tarkoitetaan opettajan ndkemysta hyvastd opetuk-
sesta (Maaranen ym., 2016), ja se ohjaa opettajan toimintaa (Aaltonen & Pitka-
niemi, 2002; Maaranen & Stenberg, 2017; ks. lisdd luku 2.1.1). Koska opettajan
kayttoteoria on olennainen tekijd kielipedagogiikan toteutuksessa, sen tutkimi-
nen on tdrkedd, jotta saadaan lisdd ymmarrystd siitd, miksi opettajan kielikasva-
tus muovautuu tietynlaiseksi. Toistaiseksi opettajien kielipedagogiikan kaytto-
teorioita on kuitenkin tutkittu hyvin vahan (kuitenkin Freyok, 2008; Mangubhai
ym., 2004). Ndissd harvoissa kielipedagogiikan kayttoteorioita késittelevissa tut-
kimuksissa (Freyok, 2008; Mangubhai ym., 2004) on tarkasteltu opettajan kom-
munikatiivisen kielenopettamisen kayttoteoriaa ja kadytdntoja kielten opetuk-
sessa koulussa. Sen sijaan siitd, millaiseen kielipedagogiikan kdytttteoriaan kie-
lipedagogiikka varhaiskasvatuksessa perustuu, ei tietddkseni ole lainkaan tutki-
musta, minki vuoksi aiheesta tarvitaan lisdi tietoa.

1 Kielellisella repertuaarilla tarkoitetaan yksilon koko kielellisen osaamisen kirjoa (Lehto-
nen, 2015).
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Kielipedagogiikan kayttoteoria on erityisen olennainen varhaiskasvatuk-
sessa toteutettavassa kaksikielisessd opetuksessa eli opetuksessa, jossa kdytetdan
kahta kieltd (ks. lisdd luku 2.4.1), silld useita kielid kdytettdessd opettajan peda-
goginen nikemys on erityisen keskeinen siind, millaiseksi kielten kaytto kaytan-
nossd muodostuu. Kaksikielistd opetusta ei ole kuitenkaan tietddkseni tutkittu
kielipedagogiikan kadyttoteorian muodostumisen ja toteutumisen nakokulmasta.
Taten vaitostutkimukseni tuo uuden ndkokulman sekd kayttoteoriatutkimuk-
seen ettd kaksikielisen opetuksen tutkimukseen. Tdssad tutkimuksessa tarkastelen
tiettyd kaksikielisen opetuksen muotoa, kaksikielistd pedagogiikkaa, jota avaan
luvussa 2.4.1.

Kielipedagogiikan kayttoteorian tutkiminen on keskeistd myos, koska kie-
lellinen ympdristd6 muuttuu maahanmuuton yleistymisen ja globalisaation
myo6td yhd monikielisemmaéksi, minkd vuoksi on tarpeen selvittdd, miten tama
muutos huomioidaan kielipedagogiikassa. Esimerkiksi Suomi on monikielisty-
nytja maahanmuutto on lisddntynyt huomattavasti viime aikoina (Suomen viral-
linen tilasto [SVT], 2019, 2018). Vieraskielisten osuus videstostd on viimeisen kah-
denkymmenen vuoden aikana suurentunut 1,9 prosentista 7,5 prosenttiin (SVT,
2019) ja ulkomaalaistaustaisten méddra on yli kolminkertaistunut (SVT, 2018). Ta-
mén seurauksena my0s varhaiskasvatuksessa on entistd enemmaén lapsia, jotka
puhuvat kotikielinddn? varhaiskasvatuksen toimintakielen lisdksi tai sen sijaan
my0s jotakin muuta kieltd tai useita muita kielid. Sama on huomattu my6s muu-
alla maailmassa, ja esimerkiksi Diazin (2016) mukaan on tdrkedd, ettd varhaiskas-
vattajat kehittdvat sellaisia pedagogisia kédytdnteitd, jotka mahdollistavat lasten
kotikielten kdyton ja tukemisen varhaiskasvatuksessa. Myts Suomessa varhais-
kasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2022) todetaan, ettd mahdol-
lisuuksien mukaan tulee jdrjestdd tilanteita, joissa lapset voivat kadyttdd ja oppia
omaa didinkieltdan tai didinkielidan.

Siitd, miten monikielisid lapsia ja heiddn kieliddn huomioidaan kaksikieli-
sessd opetuksessa, ei kuitenkaan ole juurikaan tutkimustietoa sellaisissa tapauk-
sissa, joissa lasten kotikielend on jokin muu kuin jompikumpi kaksikielisen ope-
tuksen ennalta mddritellyistd toimintakielistd (kuitenkin Alstad & Tkachenko,
2018; Bergroth & Hansell, 2020; Hansell ym., 2020). Jos monikielisten lasten kielet
jatetddn huomiotta tai heiltd evatddn kielitaustansa vuoksi pddsy kaksikieliseen
opetukseen, kdytannot ovat sosiaalisesti epdoikeudenmukaisia ja epétasa-arvoi-
sia (ks. esim. Skutnabb-Kangas, 2015; Taylor, 2009). Tarvitaankin lisdd tutkimusta
siitd, miten yhteiskunnan monikielistyminen vaikuttaa kaksikielisen opetuksen
kehittymiseen ja miten lasten moninaisia kielellisid resursseja voidaan huomi-
oidaja hyodyntad kaksikielisessad opetuksessa (ks. esim. Bjorklund, 2016). Nédiden
aiheiden tutkiminen eksperttiopettajan ndkokulmasta on erityisen hedelmaillistd,

2 Vaikka viitoskirjassa kdytetdan termid “kotikieli”, vaitoskirja ei pyri viestiméddn, ettd ndita
kielid kuuluisi kéyttdd vain kotona tai ettd ne olisivat vahempiarvoisia kuin muut kielet,
mistd termid on kritisoitu.
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voi tuoda hyodyllistd tietoa myds muille opettajille ajattelun ja toiminnan kehit-
tamisen tueksi varhaiskasvatuksen monikielistyvassa kontekstissa.

Taman véitoskirjan tavoitteena on vastata osaltaan edelld kuvattuihin tar-
peisiin tarkastelemalla yhden kaksikielistd pedagogiikkaa (suomi-ruotsi) toteut-
tavan eksperttiopettajan kielipedagogiikan kayttoteoriaa ja kdytdantod varhais-
kasvatuksen monikielistyvassa kontekstissa. Tutkimus on tapaustutkimus, ja sen
tarkoituksena on tuottaa kipedsti tarvittavaa tutkimustietoa aiheesta.
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2 TEOREETTINEN VIITEKEHYS

2.1 Kaiyttoteoria opettajan toiminnan ohjaajana

211 Kayttoteorian yleiset lahtokohdat

Kayttoteoria (practical theory) on opettajan ndkemys hyvéstad opetuksesta (Maara-
nen ym., 2016), ja se ohjaa opettajan kdytdnnon toimintaa (Aaltonen & Pitkdniemi,
2002; Maaranen & Stenberg, 2017). Kédyttoteoria siis muodostaa pohjan opettajan
kdytannon toiminnalle (Mukeredzi & Nyachowe, 2018; Pitkédniemi, 2010). Kayt-
toteoria vaikuttaa niin opetuksen suunnitteluun, toteuttamiseen kuin myds sen
reflektointiin (Levin & He, 2008; Mukeredzi & Nyachowe, 2018). Reflektoinnissa
kayttoteoria toimii ikddn kuin linssing, jonka kautta tapahtumia tulkitaan (Sten-
berg, 2011).

Kayttoteoriat ovat henkilokohtaisia (Kettle & Sellars, 1996; Mukeredzi &
Nyachowe, 2018), silld niihin vaikuttavat yksilon kokemukset ja tulkinnat koke-
mubksista (Kettle & Sellars, 1996). Taman vuoksi kdyttoteorioista kdytetddan joskus
termid henkilokohtaiset kayttoteoriat (personal practical theories) (esim. Maaranen
ym., 2016, Maaranen & Stenberg, 2020; Maaranen & Stenberg 2017). Kayttoteoria
sisdltdd opettajan uskomuksia, arvoja ja késityksid (Maaranen ym., 2016), tavoit-
teita ja ihanteita (Aaltonen & Pitkdniemi, 2002; Maaranen ym., 2016, Pitkdniemi,
2010; Tiilikainen ym., 2019) sekéd teoreettista tietoa (Buitink, 2009; Pitkdniemi,
2010; 2017) ja vuorovaikutuksesta ja kokemuksista syntynyttd tietoa (Buitink,
2009; Pitkaniemi, 2017). Kayttoteorian synonyymeind on toisinaan kaytetty ter-
mejd pedagogiset uskomukset (Maaranen & Stenberg, 2017, Sternberg & Maara-
nen, 2020), opettajan kognitio (teacher's cognition; Pitkdniemi, 2010) ja kdytannon
tieto (practical knowledge; Buitink, 2009). Tassa tutkimuksessa kayttoteoria kuiten-
kin ndhd&dan olevan niita yksittdisid nakokulmia laajempi, silld sen ajatellaan si-
sdltdvan niin pedagogisia uskomuksia, kognitioita kuin myos kdaytannon tietoa.
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Kéayttoteorioiden tutkimuksesta haastavan tekee se, ettd ne ovat vain osit-
tain tiedostettuja ja opettajilla voi olla vaikeuksia tiedostaa toimintansa taustalla
olevaa kdyttoteoriaa (Kettle & Sellars, 1996; Pitkaniemi, 2010; Stenberg, 2011). Ta-
méan vuoksi yleensd tarkastellaan niin sanottua artikuloitua kayttoteoriaa, joka
on kdyttoteorian tiedostettu ja kielelliseen muotoon puettu osa. Kédyttoteorian ar-
tikuloimista edistdd esimerkiksi reflektointi, joka auttaa kdyttoteorian tekemista
eksplisiittiseksi (Kettle & Sellars, 1996). Ndin ollen opettajat, jotka reflektoivat toi-
mintaansa ja sen syitd, pystyvit paremmin kielentimdan kayttoteoriaansa. Levi-
nin ja kollegoiden (2013) mukaan tiedostetut ja vahvat kdyttoteoriat auttavat
opettajia perustelemaan toimintaansa muille ja vastustamaan sellaisia kadytantojd,
joiden he uskovat olevan vastoin oppilaiden parasta.

2.1.2 Kaiyttoteorian ja kdytinnon yhteys

Opettajan kayttoteoria on kdytdntoon orientoitunut, ja sitd myos testataan kay-
tannon toiminnassa (Pitkédniemi, 2010). Kayttoteoriat ovat myos hyvin konteksti-
sidonnaisia: niiden toimivuutta testataan aina tietyssa kontekstissa ja tiettyjen
oppilaiden kanssa (Mukeredzi & Nyachowe, 2018). Kdyttoteorian muodostumi-
seen siis vaikuttavat keskeisesti kdytdnnon toiminta ja kokemukset, ja siksi
usein ”opettaja uskoo sellaisiin opetusta ohjaaviin periaatteisiin, jotka toimivat
myos kdytdnnossa” (Aaltonen & Pitkdniemi, 2002, s. 182).

Opettajat eroavat kuitenkin toisistaan siind, miten hyvin heiddn artiku-
loidut kéyttoteoriansa vastaavat heiddn kdytdnnon toimintaansa (Pitkdniemi,
2010). Opettajaopiskelijoiden ja noviisiopettajien ajatukset ja késitykset opettami-
sesta eroavat yleensd melko paljon heiddn kdytdnnon toiminnastaan opetuksessa
(esim. Fung & Chow, 2002; Mellando, 1998; Wilson ym., 1994), vaikka joitakin
poikkeuksia 16ytyykin (Ryan, 2003; Sweeney, 2003). Esimerkiksi opettajaopiske-
lijoiden ajatukset opetuksesta olivat lapsikeskeisid, kun taas heiddn kdytannon
toimintansa oli opettajakeskeistd (Fung & Chow, 2002). My6s Mellandon (1998)
tutkimuksessa opettajaopiskelijoiden kdytannon toimintatavat olivat lihempana
perinteisid opetusmalleja kuin heiddn ennakkokésityksensd opetuksesta. Levinin
ja kollegojen (2013) tutkimuksessa tarkasteltiin opettajia, jotka olivat opettaneet
muutamia vuosia, ja havaittiin, ettd sekd senhetkiset ettd aiemmat kayttoteoriat
vaikuttivat heiddn toimintaansa opetuksessa. Tosin myos joitakin ristiriitaisuuk-
sia 10ytyi, silld opettajat eivét vield tdysin onnistuneet toteuttamaan kayttoteori-
ansa kaikkia periaatteita kdytannossa (Levin ym., 2013).

Samanlaisia havaintoja on tehty myds kokeneemman opettajan tapaustut-
kimuksessa: kdytdannot olivat enimmédkseen linjassa opettajan kayttoteorian
kanssa, vaikka jotkin ajatukset opetuksesta erosivat kdytannoista (Feryok, 2008).
Esimerkiksi jotkin kdytannot vastasivat enemman tuttuja rutiineja kuin opettajan
artikuloituja ajatuksia kommunikatiivisesta kielenopetuksesta (Freyok, 2008).
Sen sijaan Ritchie (1999) huomasi tapaustutkimuksessaan, ettd kokeneen opetta-
jan kayttoteoria oli tiiviisti yhteydessd kdytannon opetustoimintaan. Tapaustut-
kimuksessaan myds Marland ja Osboune (1990) ovat havainneet, ettd kokeneen
opettajan ajatukset opettamisesta vastaavat hyvin hdnen toimintaansa luokka-
huoneessa.  Mitchellin ja Marlandin (1989) tutkimuksessa kokeneemman
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opettajan ajatukset opetuksestaan olivat enemmaén linjassa hdnen kadytannon toi-
mintansa kanssa kuin noviisiopettajan ajatukset. Kuitenkaan kayttoteorian ja
kdytannon toiminnan yhteyksia ei ole tietojeni mukaan tutkittu varhaiskasvatuk-
sessa. Siksi tamén tutkimuksen kolmas osatutkimus vastaa osaltaan tahéan tutki-
mustarpeeseen.

Vaikka opettajan tyokokemuksen mééralld nédyttdisi olevan olennainen vai-
kutus siihen, kuinka hyvin opettajan kdyttoteoria toteutuu kdytannossd, se ei kui-
tenkaan ole ainoa kéyttoteorian ja kdytannon suhteeseen vaikuttava asia. Pitka-
niemen (2017) mukaan kdyttoteorian ja kdytannon suhde on monimutkainen ja
sithen vaikuttavat opettajan ja oppilaiden pyrkimysten lisdksi myts monet muut
tekijat. Esimerkiksi ajan ja materiaalien puute tai koulukulttuuri voivat olla es-
teend kdyttoteorian toteuttamiselle kdytannossa (Levin ym., 2013).

Kayttoteorioiden ja kdytannon yhteyttda on tutkittu monenlaisesta aineis-
tosta: usein havainnointeja ja semistrukturoituja tai etnografisia haastatteluja on
yhdistetty toisiinsa (Feryok, 2008; Levin ym., 2013; Marland & Osboune, 1990;
Mellando, 1998; Mitchell & Marland, 1989; Ryan, 2003; Sweeney, 2003), ja joissa-
kin tapauksissa niitd on tdydennetty stimulated recall -haastatteluilla (Marland
& Osboune, 1990; Mellando, 1998; Mitchell & Marland, 1989; Richie, 1999) ja/ tai
kyselyilld tai erilaisilla dokumenteilla, kuten tuntisuunnitelmilla tai reflektiivi-
silla pédivékirjoilla (Mellando, 1998; Levin ym., 2013; Ritchie, 1999; Ryan, 2003).
Aineiston analysointiin on kédytetty monia erilaisia laadullisia menetelmia: kog-
nitiivisia karttoja, joita verrattiin luokkahuoneenkaytant6ihin (Mellando, 1998),
kategorisointia ja teemoittelua (Feryok, 2008; Ryan, 2003), kadyttoteorioiden ja ha-
vainnointiaineistojen vertailua toisiinsa (Levin ym., 2013), rekursiivista vertaile-
vaa analyysia (Richie, 1999) sekd matriisien tekemistd ja ajatusyksikéiden koo-
daamista (Mitchell & Marland, 1989). Huolimatta monista eri metodeista, joita on
kaytetty kdyttoteorian ja kdytannon yhteyden tutkimiseen, kukaan ei ole tietddk-
seni tdhdn mennessa kayttdnyt neksusanalyysid asian tutkimiseen, kuten tehtiin
tamdn vdaitoskirjan kolmannessa osatutkimuksessa.

2.1.3 Kaiyttoteorian kehittyminen ja kielipedagogiikan kayttoteoria

Buitinkin (2009) mukaan kéyttoteoriat voidaan sisdltonsd perusteella jakaa kes-
kinkertaisiin ja hyvin kehittyneisiin kadyttoteorioihin. Keskinkertaisissa kaytto-
teorioissa keskitytddn vain asioihin, kuten opetuksen jdrjestimiseen ja omaan
suoriutumiseen, kun taas kehittyneemmat kayttoteoriat kasittelevat myos esi-
merkiksi oppilaiden oppimisprosessia (Buitink, 2009). Hyvin kehittyneet kaytto-
teoriat ovat rikkaita sisdlloiltddn, hyvin organisoituja ja niitd on helppo kehittaa
eteenpdin (Buitink, 2009). Kayttoteoriat ovatkin dynaamisia (Kettle & Sellars,
1996; Mukeredzi & Nyachowe, 2018; vrt. Pitkdniemi, 2010), silld ne voivat kehit-
tyd ja muuttua.

Aiemmassa kirjallisuudessa kayttoteorioiden kehittymistd on ldhestytty eri
ndkokulmista. Eri ndkokulmiin liittyvat tekijat voidaan luokitella henkilokohtai-
siin (personal), vuorovaikutuksellisiin (interactional) ja kontekstuaalisiin (contex-
tual) tekijoihin (Palojarvi ym., 2024). Henkilokohtaisia tekijoitd, jotka vaikuttavat
opettajien kédyttoteorioiden kehittymiseen, ovat kdytannon kokemukset,
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reflektio (Kettle & Sellars, 1996; Mukeredzi & Nyachowe, 2018), reflektiivinen
kirjoittaminen (Korkko ym., 2016; Kettle & Sellars, 1996), luottamus omiin kykyi-
hin, emootiot (Pitkdniemi, 2017), lapsuuden kokemukset (Levin & He, 2008; Pit-
kéniemi, 2017) ja arvot (Stenberg, 2011). Vuorovaikutukselliset tekijdt puolestaan
sisdltdavat kollegoiden havainnoinnin ja heidan kanssaan keskustelemisen, vuo-
rovaikutuksen perus- ja tdydennyskoulutuksissa (Mukeredzi & Nyachowe, 2018;
Pitkdniemi, 2010) sekd keskustelun esimiesten ja vertaisten kanssa (Kettle & Sel-
lars, 1996; Korkko ym., 2016). Lisdksi myos lasten ndkemysten kuuleminen vah-
vistaa opettajien kdyttoteorioita (Niemi ym., 2015). Kayttoteorioiden kehittymi-
seen vaikuttavat myds kontekstuaaliset tekijadt, kuten teoreettiset ldhtokohdat
(Pitkdniemi, 2010), lukeminen (Mukeredzi & Nyachowe, 2018), harjoittelujaksot
(Kettle & Sellars, 1996; Korkko ym., 2016) ja oppimisympdristd (Buitink, 2009).
Kuitenkin tekijat, jotka vaikuttavat kayttoteorioiden kehittymiseen, mainitaan
vain lyhyesti kirjallisuudessa, silld aiempi tutkimus on padosin keskittynyt kayt-
toteorian sisdltojen kehittymisen tarkastelemiseen sen sijaan, ettd olisi tarkasteltu
tarkemmin niitd tekijoitd, jotka vaikuttavat kayttoteorian kehittymiseen.

Kéayttoteorioiden siséltojen kehittymiseen liittyva tutkimus on padosin kes-
kittynyt siihen, miten opettajaopiskelijoiden kayttoteoriat kehittyvit koulutus-
ohjelmien ja harjoitteluiden kautta (Buitink, 2009; Kettle & Sellars, 1996; Korkko
ym., 2016; Levin & He, 2008). Ndissa tutkimuksissa havaittiin, ettd opettajaopis-
kelijjoiden kayttoteoriat kehittyivat monin tavoin: Opiskelijoiden kdyttoteorioissa
siirryttiin itseen liittyvistd huolista ja selviytymisestd keskittyméaan lasten tarpei-
siin ja opettajana oppimiseen (Buitink, 2009; Kettle & Sellars 1996; Korkko ym.,
2016; Mukeredzi & Nyachowe, 2018). Harjoittelujaksot ja koulutusohjelmat ovat
myos auttaneet opettajaopiskelijoita kdyttoteorioiden rakentamisessa ja tehneet
kayttoteorioista moniulotteisempia (Kettle & Sellars, 1996) ja hyvin kehittyneita
niin sisdltojen, rikkauden kuin rakenteen suhteen (Buitink, 2009; Mukeredzi &
Nyachowe, 2018) tai laajempia ja syvempid (Korkko ym., 2016) sekd auttaneet
sisdllyttdimddn kontekstuaalisia tekijoitd kayttoteoriaan (Maaranen & Stenberg,
2020). Opettajaopiskelijoiden kayttoteorioiden kehittymisestd on siis kattavasti
tietoa. Sen sijaan eksperttiopettajien kadyttoteorioiden muuttumisesta ei tietaak-
seni ole olemassa tutkimustietoa.

Taman tutkimuksen keskitssd on opettajan kielipedagogiikan kayttoteoria.
Opettajien kielipedagogiikan kayttoteorioita on toistaiseksi tutkittu hyvin vahan
(kuitenkin Freyok, 2008; Mangubhai ym., 2004). Sen sijaan yksittdisistd osa-alu-
eista, jotka kuuluvat kielipedagogiikan kdyttoteoriaan, kuten opettajien kieliin ja
kielipedagogiikkaan liittyvistd uskomuksista tai kieli-ideologioista, on jonkin
verran tutkimustietoa (ks. esim. Alisaari ym., 2019; Alstad & Tkachenko, 2018;
Palviainen & Mard-Miettinen, 2015; Repo, 2020; Slembrouck ym., 2018; Zettl,
2023). Tutkimuksissa on esimerkiksi havaittu opettajien eroavan toisistaan siind,
miten he suhtautuvat lasten kotikielten kadyttdmiseen opetuksessa (Alisaari ym.,
2019; Repo, 2020; Slembrouck ym., 2018; Zettl, 2023). Alisaaren ja kollegoiden
(2019) tutkimuksessa suomalaiset opettajat jaettiin kolmeen ryhmddn sen perus-
teella, miten he suhtautuivat muiden kielten kaytt6on. Suurin osa opettajista suh-
tautui muiden kielten kdyttoon joko sallivasti (allowance approach) tai edistden
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aktiivisesti muiden kielten kayttod (advocacy approach), mutta jopa ldhes 40 %
opettajista kielsi muiden kielten kdyton oppituntien aikana (denial approach). Mui-
den kielten kdyttod edistaimaan pyrkivéat opettajat perustelivat toimintatapaansa
oppimisen tehostumisella, monikielisyyden eduilla yksilolle ja yhteiskunnalle,
kotikielen merkitykselld lapsen identiteetille sekd lapsen kielioikeuksilla. Kielten
kayton sallivat opettajat puolestaan ajattelivat, ettd on tarkeds, ettd oppilaat saa-
vat valilla kayttaad kotikieliddn, mutta painottivat suomen oppimista padtavoit-
teena. Muiden kielten kdyton kieltdvit opettajat puolestaan uskoivat kotikielten
kayton estdvan suomen kielen ja opeteltavien sisdltdjen oppimista ja/tai halusi-
vat koko ajan voida ymmartad mistd oppilaat puhuivat (Alisaari ym., 2019).

2.2 Eksperttiopettajan tunnuspiirteitd

Koska tama tutkimus keskittyy eksperttiopettajan tarkasteluun, seuraavaksi ava-
taan eksperttiopettajan tunnuspiirteitd. Sen maaritteleminen, kuka on ekspert-
tiopettaja (expert teacher), ei ole yksinkertaista, silld eri tutkimuksissa kdytetdan
erilaisia kriteereja eksperttiyden maéérittelemiseen (Palmer ym., 2005). Yleensa
eksperttiyden maéérittelemiseen kédytetddn yhtd tai useampaa seuraavista kritee-
reistd: a) kokemuksen mddradd, b) sosiaalista tunnustusta, ¢) kuulumista amma-
tilliseen tai sosiaaliseen ryhmdén, d) suoriutumiseen perustuvia kriteereitd (Pal-
mer ym., 2005). Useimmiten ndistd hyodynnetdan kokemuksen madrad (Palmer
ym., 2005; Tsui, 2009). Vaikka kokemuksen médrd on hyodyllinen kriteeri, se ei
kuitenkaan ole riittdva kriteeri eksperttiyden maérittelemiseen (Tsui, 2009), silld
sen perusteella ei voida erotella toisistaan eksperttiopettajia ja kokeneita opettajia.
Eksperttiopettajat eroavatkin kokeneista opettajista (experienced teachers)
monin tavoin (Hattie, 2003). Vaikka eksperttiopettajilla ja kokeneilla opettajilla
voi olla saman verran tietoa, eksperttiopettajat eroavat kokeneista opettajista
siind, miten he jdrjestavat ja hyodyntavit tietoaan (Hattie, 2003). Eksperttiopetta-
jien tieto on integroidumpaa, ja he pystyvit vilittimadan sitd tehokkaammin huo-
mioiden oppijoiden tarpeet (Hattie, 2003; Rahimi & Ong, 2023; Tsui, 2009). Eks-
perttiopettajat ovat myos taitavampia ratkaisemaan ongelmia ja huomioimaan
oppijoita yksilollisesti seké taitavampia padtoksentekijoitd kuin kokeneet opetta-
jat (Hattie, 2003). Lisdksi eksperttiopettajat pystyvit ennakoimaan haasteita pa-
remmin kuin kokeneet opettajat ja toimivat automatisoidummin (Hattie, 2003).
Toisaalta eksperttiopettajien toiminta on enemmadn riippuvaista kontekstista
kuin kokeneiden opettajien toiminta (Hattie, 2003; Tsui, 2009). Eksperttiopetta-
jilla toiminta siis vaihtelee enemman tilanteen perusteella. Lisdksi eksperttiopet-
tajat ovat taitavampia reflektoinnissa ja tietoisessa harkinnassa (Tsui, 2009).
Koska pelkka kokemuksen méérd ei valttamatta riitd eksperttiyden maarit-
telyssd, voidaan siind hyddyntdd myos muita kriteereitd kuten ylld on kuvattu.
Sosiaalisella tunnustuksella tarkoitetaan sitd, ettd myos muut pitdvat heitd eks-
pertteind (Palmer ym., 2005). Yhtend muotona tésté sosiaalisesta tunnustuksesta
on my6s kuuluminen johonkin ammatilliseen tai sosiaaliseen ryhmaéén, jonka ja-
senid pidetddn ekspertteind (Palmer ym., 2005). Lisdksi eksperttiyden
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madrittelemisessd voidaan kayttdad myos suoriutumiseen perustuvia kriteereitd,
kuten poikkeuksellisia kykyja tai kyseisen opettajan opettamien oppilaiden hy-
vdd suoriutumista (Anderson & Taner, 2023; Palmer ym., 2005). Tdssd tutkimuk-
sessa eksperttiyden maédrittelemisessd on kdytetty kokemuksen méarad ja sosiaa-
lista tunnustusta (ks. luku 4.2).

Eksperttiydelle tunnusomaista on my6s toiminnan tehokkuus, automaatti-
suus, vaivattomuus ja joustavuus (Tsui, 2009). Lisédksi eksperttiopettajille tyypil-
listd on, ettd he arvostavat oppijoita, heilld on intohimoinen asenne oppimiseen
ja opettamiseen (Anderson & Taner, 2023; Hattie, 2003), he kiinnittdvat oppilai-
den huomion oppimiseen ja edistdvit oppilaiden mindpystyvyyden tunnetta ja
itsetuntoa oppijoina seké tarjoavat sopivan haastavia tehtévid ja tavoitteita oppi-
joille (Hattie, 2003), minkd kautta oppilaat saavat onnistumisen kokemuksia ja
heidédn toimijuutensa kasvaa (Rahimi & Ong, 2023). Eksperttiopettajat ovat myos
hyvin tietoisia siitd, mitd luokkahuoneessa tapahtuu (Anderson & Taner, 2023),
ja he suuntaavat huomionsa oppilaisiin opetusmateriaalien sijasta (McIntyre ym.,
2019) seka valittavat oppilaistaan ja heiddn oppimisestaan (Anderson & Taner,
2023; Rahimi & Ong, 2023). Koivulan ja kollegojen (2022) tutkimukseen osallistu-
neelle eksperttiopettajalle ominaista oli laadukas vuorovaikutus lasten kanssa ti-
lanteesta riippumatta sekd lasten nakokulman huomioiminen. Eksperttiopetta-
jille tyypillistd on my®s se, ettéd he reflektoivat toimintaansa (Anderson & Taner,
2023; Tsui, 2009), auttavat kollegojaan ja ovat tietoisia oppijoita koko uransa ajan
(Anderson & Taner, 2023). Lisdksi eksperttiopettajat suunnittelevat opetustaan
huolellisesti sekd muokkaavat suunnitelmiaan tarpeen mukaan (Anderson & Ta-
ner, 2023).

2.3 Kielikasvatus ja kielipedagogiikka

Kielikasvatuksella (language education) tarkoitetaan tdssa vaitoskirjassa kieleen ja
kieliin liittyvdd kasvatusta ja opetusta. Hanselin ja kollegojen (2022) mukaan
kielikasvatus edistdd esimerkiksi kielitietoisuuden kehittymistd ja kielten
oppimista. Kielikasvatuksesta on perinteisesti puhuttu kouluopetuksen
yhteydessd (ks. esim. Kaikkonen, 2000; 2004; 2005; Kantelinen, 2015; Kohonen,
2009; Mustaparta ym., 2015; Opetushallitus, 2014; Salo, 2009). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) kielikasvatuksen
ndhdddn liittyvan niin didinkielen, toisen kotimaisen kielen kuin my®os vieraiden
kielten ja oman didinkielen opetukseen. Kielikasvatuksessa koulussa pyritddan
muun muassa herdttimain kiinnostus eri kielid kohtaan, vaikuttamaan kieliin
liittyviin asenteisiin, edistimé&an kielten oppimista ja luottamusta omiin kykyihin
sekd tukemaan kieli-identiteetin rakentamista (Opetushallitus, 2014). Nupposen
ja kollegoiden mukaan (2019) kielikasvatuksessa kielten oppiminen ndhddian
elinikdisend prosessina, joka sisdltdd niin formaalia kuin informaalia oppimista.

Vaikka itse termid kielikasvatus kdytetddn Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa vain kerran (Opetushallitus, 2022), kielikasvatus on keskeistd myos
varhaiskasvatuksessa. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa
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(Opetushallitus, 2022) painotetaankin monia kielikasvatuksessa keskeisid asioita,
kuten kielitietoisuuden edistdmistd sekd kielitaidon ja kieli-identiteetin kehitty-
misen tukemista. Ndiden kaikkeen varhaiskasvatukseen liittyvien kielikasvatuk-
sen elementtien lisdksi kielikasvatukseen varhaiskasvatuksessa voi sisdltyd myos
esimerkiksi kaksikielistd opetusta (ks. lisdd luku 2.4) tai varhaista kielenopetusta
(ks. esim. Kangasvieri ym., 2021).

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2022) kielikas-
vatukseen liittyen painotetaan erityisesti kielitietoisuutta. Kielitietoisuus (langu-
age awareness) onkin laaja késite, jolla voidaan tarkoittaa monenlaista kieleen ja
kieliin liittyvad tietoisuutta (ks. esim. Daryai-Hansen ym., 2024; Hélot, 2018; Hyl-
tenstam, 2021; Makarova ym., 2023; Sopanen, 2019). Hongon ja Mustosen (2020a)
mukaan kielitietoisuus sisdltddkin tietoa esimerkiksi eri kielistd ja kielimuo-
doista, niiden kaytostd ja kdyttdjistd sekd niihin liittyvistd asenteista. Varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2022) kirjoitetaan sekd opettajan
ettd lasten kielitietoisuudesta. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden mu-
kaan (Opetushallitus, 2022) henkiloston tulee tiedostaa kielen merkitys, tuoda
monikielisyyttd ndkyvéksi, toimia kielellisind malleina ja rohkaista lapsia moni-
puoliseen kielenkadyttoon. Lisdksi henkiloston tulee edistdd lasten kielitietoisuu-
den kehittymistd kielten ja kielen havainnoinnin ja tutkimisen kautta (Opetus-
hallitus, 2022).

Siihen, miten opettaja toteuttaa kielikasvatusta, vaikuttaa hanen kielipeda-
gogiikkansa. Vaikka termid kielipedagogiikka (language pedagogy) kadytetadn
melko usein tutkimuskirjallisuudessa (esim. Ellis, 2010; 2012; Gunina & Millrood,
2019; Hinton, 2011; Kuure ym., 2018; Mathers, 2021; Mustonen ym., 2023; Salo,
2009; Yan ym., 2023), harva kuitenkaan madrittelee tutkimuksessaan kielipeda-
gogiikan késitteen. Tutkimuksessaan Yan ja kollegat (2013) tarkoittavat kielipe-
dagogiikalla sitd, miten kieltd opetetaan. Nupposen ja kollegojen (2019) tutki-
muksessa kielipedagogiikka késitetddn laajemmin siten, ettd se sisdltdd kielen
opetus-, opettelemis- ja oppimisprosessin lisdksi myos esimerkiksi erilaisten op-
pimisstrategioiden kayton sekd kommunikatiivisen kompetenssin. Nupposen ja
kollegoiden (2019) mukaan pedagogiikassa myos keskitytdan opettajan ja oppi-
laan viliseen vuorovaikutussuhteeseen ja siihen, miten opettaja edistdd oppi-
mista.

Matheres (2021) puolestaan on muodostanut varhaiskasvatuksen kielipe-
dagogiikan havainnoimiseen mallin, josta kdy ilmi, ettd kielipedagogiikkaan liit-
tyvit kielenkdyton mallintaminen, sanojen merkitysten tarjoaminen seké se, mi-
ten lasten kanssa ollaan vuorovaikutuksessa ja miten lapsen ajattelua edistetdan
sekd millainen oppimisymparisto lapselle tarjotaan. Téassd vditoskirjassa kielipe-
dagogiikalla tarkoitetaan kielten kdyttoon, opettamiseen ja oppimiseen liittyvaa
pedagogista ajattelua ja toimintaa, esimerkiksi sitd, miten kielid kédytetddn ja ope-
tetaan sekd miten niiden oppimista tuetaan. Nupponen ja kollegat (2019) ovat
my0s ottaneet kantaa kielipedagogiikan ja kielikasvatuksen keskindiseen suhtee-
seen toteamalla késitteiden olevan osittain padllekkdisid ja toisiaan tdydentdvia.
Myos tdssd vditoskirjassa kasitteiden keskindinen suhde hahmotetaan samalla
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tavalla paillekkdising ja toisiaan tdydentdvind. Viitoskirjassa nahdadankin, etta
kielipedagogiikka on olennainen osa kielikasvatuksen toteuttamista.

2.4 Kaksikielinen opetus ja kaksikielinen pedagogiikka

241 Yleiset lihtokohdat

Tdamad tapaustutkimus sijoittuu kaksikielisen opetuksen kontekstiin, tarkemmin
sanottuna kaksikieliseen pedagogiikkaan, joka on yksi kaksikielisen opetuksen
muoto. Kaisitteelld kaksikielinen opetus (bilingual education) viitataan tutkimus-
kirjallisuudessa opetukseen, jossa kahta kieltd kdytetdan opetuksessa ja ohjauk-
sessa niin, ettd molempia kielid kédytetddn opetuksen vélineend (Garcia, 2009; ks.
myo6s Schwartz, 2018). Joissakin tapauksissa kasitettd kaksikielinen opetus kay-
tetddn myos viittaamaan monikieliseen opetukseen eli opetukseen, jossa useita
eri kielid kdytetddn opetuksessa (ks. esim. Garcia, 2009; Garcia & Wei, 2014). Ce-
noz & Gorter (2015) sen sijaan tekevit eron kaksikielisen ja monikielisen opetuk-
sen valilld ja méadrittelevat monikielisen opetuksen opetukseksi, jossa kdytetdaan
systemaattisesti useita kielid ja lasten kieliresursseja pyritddn kehittimaan kai-
kissa opetuksessa kaytetyissa kielissd. Myos tédssd tutkimuksessa kaksikieliselld
opetuksella viitataan opetukseen, jossa on kaksi pddasiallista opetuskieltd mutta
jossa voidaan kayttdd ajoittain my6s muita kielid, kun taas monikieliselld opetuk-
sella tarkoitetaan opetusta, jossa usean kielen kadytto on systemaattista ja tavoit-
teena on useiden kielten kehittyminen.

Kaksikielinen opetus toimii yldkdsitteend erilaisille tavoille kayttdd kahta
tai useampaa kieltd opetuksessa, minkd vuoksi kaksikieliseen opetukseen sisél-
tyy monia erilaisia kdytdntojd ja muotoja (Garcia, 2009; ks. my6s Baker & Wright,
2021; Creese & Blackledge, 2010; Schwartz, 2018). Kaksikielisen opetuksen eri
muotojen vililld on eroja siind, milld tavalla ja kuinka paljon kutakin kieltd kay-
tetddn opetuksessa. Kaksikielinen opetus voidaan jakaa esimerkiksi kielten erot-
teluun perustuvaan ja kielten joustavaan kdyttoon perustuvaan kaksikieliseen
opetukseen. Kielten erotteluun perustuvassa kaksikielisessd opetuksessa kielet
pyritddn erottamaan toisistaan selkeésti jollakin tavalla, kuten ajan, paikan tai
henkilon perusteella, kun taas kielten joustavaan kayttoon perustuvissa opetuk-
sessa kahta tai useampaa kieltd kdytetddn samaan aikaan ja samoissa tilanteissa
eri tavoin (ks. esim. Garcia, 2009). Esimerkiksi paikkaan perustuvassa kielten
erottelussa voi esimerkiksi puhua toista kieltd toisessa huoneessa ja toista toi-
sessa. Kielten joustavaa kadyttod on esimerkiksi se, ettd puheessa kdytetddan kahta
kieltd erottelematta niitd toisistaan, esimerkiksi “Vianta. Sind kaulit ensin.”
(Mard-Miettinen ym., 2015). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetus-
hallitus, 2022) kaksikielinen opetus jaetaan laajamittaiseen ja suppeampaan kak-
sikieliseen varhaiskasvatukseen. Laajamittaisessa kaksikielisessd varhaiskasva-
tuksessa lapsille uutta kieltd kdaytetdan vahintdan 25 %:ssa toiminnasta, kun taas
suppeammassa kaksikielisessd varhaiskasvatuksessa/kielirikasteisessa
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toiminnassa lapsille uutta kieltd kédytetddan alle 25 %:ssa toiminnasta (Opetushal-
litus, 2022; ks. myos Peltoniemi ym., 2018).

Tassd tutkimuksessa tarkastelen yhtd suppeamman kaksikielisen opetuk-
sen muotoa, kaksikielisti pedagogiikkaa (bilingual pedagogy), joka perustuu kielten
joustavaan kdyttoon. Tamantyyppistd suppeampaa kaksikielistd opetusta on tut-
kittu Suomessa hyvin vahan, joten tutkimus tuottaa kipeésti kaivattua perustie-
toa aiheesta. Kaksikielinen pedagogiikka on melko vakiintumaton nimitys, jota
kaytetddn eri konteksteissa viittaamaan erityyppisiin pedagogisiin ja kielellisiin
toimintatapoihin (ks. lisdd esim. Anatoli, 2024; Creese & Blackledge, 2010; Prosi¢-
Santovac & Radovi¢, 2018; Schwartz & Asli, 2013). Téassa tutkimuksessa kuitenkin
tarkoitan kaksikieliselld pedagogiikalla toimintatapaa, jossa kahta kieltd kayte-
tadan joustavasti (ks. luku 2.4.3) sekd ohjatussa toiminnassa ettd arjen tilanteissa
noudattaen tiettyja kielellisid periaatteita, kuten kddntamisen vilttamista ja sys-
temaattista ja tietoista koodinvaihtoa (ks. esim. Mdrd-Miettinen & Palviainen,
2014; Palviainen & Madrd-Miettinen, 2015). Kdantamisen valttamiselld tdssd ta-
pauksessa tarkoitetaan sitd, ettd opettaja ei sano samaa sanaa tai ohjetta molem-
milla kielilld perdjdlkeen vaan tukee ymmartamistd muilla keinoilla kuten eleilld
tai sanomalla saman asian eri tavalla eri kielilld. Systemaattisella ja tietoisella
koodinvaihdolla tarkoitetaan sitd, ettéd kielestd toiseen vaihdetaan jarjestelmailli-
sesti ja tietoisesti jonkin tietyn syyn vuoksi, esimerkiksi huomion saamiseksi, jol-
loin opettaja kdyttda tiettyd kieltd, kun haluaa kiinnittdd lasten huomion johonkin
tai kertoa pidemman ohjeen.

Kaksikielinen pedagogiikka, kuten muukin varhaiskasvatuksessa toteutet-
tava kaksikielinen opetus, tarjoaa hyvan mahdollisuuden luoda tilaisuuksia mo-
nikieliseen kommunikoinnin ja kielten joustavaan kdyton oppimiseen jo varhain,
silld tutkimusten mukaan useamman kielen oppiminen on varhaislapsuudessa
verrattain helppoa (ks. esim. Bialystok, 2016; Salameh, 2018). Varhaiskasvatus-
ikdiset lapset myos suhtautuvat yleensd positiivisesti ja avoimesti eri kieliin ja
niihin tutustumiseen (Mard-Miettinen ym., 2014), mikéd tekee varhaiskasvatuk-
sesta otollisen kontekstin kaksikieliselle opetukselle. Lisdksi kaksikielinen var-
haiskasvatus on hyddyllista kielitietoisuuden ja kielenoppimisen motivaation ke-
hittymisen kannalta (Mdrd-Miettinen, Hansell ym., 2023).

24.2 Monikieliset lapset kaksikielisessd opetuksessa

Koska kielellinen ymparist6 muuttuu maahanmuuton yleistymisen ja globalisaa-
tion myotd yhd monikielisemméksi, myos varhaiskasvatuksen lapsiryhmissa kie-
lellinen heterogeenisyys ndkyy kasvavassa méérin (ks. luku 1). Né&in ollen my6s
kaksikielisessd opetuksessa voi tulla vastaan tilanne, ettd ryhméssd on lapsia,
jotka puhuvat kotikielinddn kaksikielisen opetuksen toimintakielien lisdksi tai
niiden sijaan jotakin muuta kieltd tai useita muita kieli.

Garcian (2009, s. 6) mukaan kaksikielinen opetus poikkeaa perinteisestd
kieltenopetuksesta siind, ettd se ei keskity pelkdstdan uuden kielen opettamiseen
vaan on myos tapa tarjota lapsille mielekastd ja sosiaalisesti oikeudenmukaista
opetusta, jossa uuden kielen oppimisen lisdksi opitaan suvaitsevaisuutta muita
kieliryhmié ja kulttuureja kohtaan sekd opitaan toimimaan monikulttuurisissa
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ympdristoissd. Myos Baker ja Wright (2021) toteavat kaksikielisen opetuksen
edistavan kdytettaviin kieliin liittyvien kulttuureiden ymmarrystd. Kaksikielinen
opetus ei kuitenkaan itsessddn ole tae sosiaalisesti oikeudenmukaiselle opetuk-
selle, varsinkaan ryhmissé, jotka ovat kielellisesti heterogeenisia. Kielellisesti he-
terogeenisissd ryhmisséd ei nimittdin riitd, ettd opetus edistdd kunnioitusta ja su-
vaitsevaisuutta toimintakielid kohtaan, vaan jotta opetus voisi olla sosiaalisesti
oikeudenmukaista, tulee my6s lasten moninaiset kielelliset taustat ja kotikielet
huomioida, ja niitd kohtaan tulee osoittaa kunnioitusta. YK:n lapsen oikeuksien
yleissopimuksen mukaan (1989, artiklat 29 ja 30) monikielisilld lapsilla on oikeus
kayttaa kotikieltddn ja koulutuksen tulee edistdd kielten kunnioitusta (ks. myos
Skutnabb-Kangas, 2015).

Tutkimuksia kaksikielisen opetuksen toteuttamisesta kielellisesti hetero-
geenisissa ryhmissd on hyvin vdhdan, mutta muun muassa Alstadin ja Tkachen-
kon (2018), Bergrothin ja Hansellin (2020) ja Hansellin ja kollegoiden (2020) tut-
kimukset osoittavat, ettd uusiin kieliin tutustuminen kaksikielisen opetuksen
kautta voi sekd auttaa monikielisid lapsia oppimaan uusia kielid ettd rohkaista
heitd kayttamaan kotikieliddn. Toisaalta taas osa tutkimuksista osoittaa, ettd mo-
nikielisten lasten kielellisid resursseja ei aina huomioida, hyodynnetd tai arvos-
teta kaksikielisessd opetuksessa (Sopanen, 2019; Taylor, 2009; Taylor, 2015) tai
niitd saatetaan jopa rajoittaa (Becker & Knoll, 2022; Knoll & Becker, 2023). Tamé&n
vuoksi tarvitaankin lisdd tutkimusta siitd, miten kaksikielisessd opetuksessa voi-
daan edistdd monikielisten lasten kotikielten huomioimista ja arvostamista
(Mérd-Miettinen, Palojarvi ym., 2023; Schwartz & Palviainen, 2016; Taylor, 2015).

Kaksikielistd pedagogiikkaa (ks. luku 2.4.1) on aiemmin tutkittu l&hinna
konteksteissa, joissa kaikkien lasten didinkieli on jompikumpi toiminnassa kay-
tettdvistd kielistd (ks. esim. Creese & Blackledge, 2010; Mard-Miettinen & Palvi-
ainen, 2014; Mdard-Miettinen ym., 2018; Schwartz & Asli, 2013). Tassa tutkimuk-
sessa sen sijaan tarkastelen sitd, miten kaksikielistd pedagogiikkaa toteuttava
varhaiskasvatuksen opettaja toteuttaa kielipedagogiikkaa kontekstissa, jossa lap-
siryhmd on kielellisiltd taustoiltaan heterogeeninen niin, ettd lapsiryhméssa on
useita lapsia, jotka puhuvat eri kotikielid. Tadssad tutkimuksessa 16ydettyjd peda-
gogisia ja kielten kayttoon liittyvid periaatteita peilataan aiempiin saman var-
haiskasvatuksen opettajan kaksikielisestd pedagogiikasta tehtyihin tutkimuksiin
tilanteessa, jossa hdn tyoskenteli kielellisesti homogeenisessa lapsiryhmaéssa
(esim. Mard-Miettinen ym., 2015; Palviainen & Mdard-Miettinen, 2015). Tass4 tut-
kimuksessa tarkastellaan my0s sitd, miten opettajan kéasitykset ja toiminta ovat
muuttuneet lapsiryhmén monikielistymisen myota.

2.4.3 Limittdiskieleily teoriana, kielten kayttétapana ja pedagogiikkana

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan kaksikielistd pedagogiikkaa, jota toteutetaan
kayttamallad kielid joustavasti tavalla, josta voidaan kdyttdd nimitystd limittdis-
kieleily (translanguaging). Translanguaging-kasite on alun perin perdisin Wale-
sista ja Cen Williams kehitti sen viittaamaan kahden kielen suunniteltuun ja sys-
temaattiseen kayttoon saman oppitunnin sisilld (Baker, 2011; ks. myo6s Garcia ja
Lin, 2017). Termi tulee walesilaisesta sanasta ”trawsieithu”, josta se kddnnettiin
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ensin termiksi “translinguifying” mutta sittemmin muutettiin termiksi ”translan-
guaging” (Tsokalidou & Skourtou, 2020). Suomeksi termin kddntdmiseksi on esi-
tetty monia eri vaihtoehtoja, mutta tdssd kdaytan Lehtosen (2019; 2021) kayttamaa
termid limittdiskieleily, joka on jo melko vakiintunut kdannos (Tieteen termi-
pankki 2.11.2023). Alun perin limittdiskieleilyssd ajatuksena oli, ettd samaa sisél-
tod tyostetddn kahdella kielelld esimerkiksi niin, ettd oppilaat lukevat yhdella
kielelld ja keskustelevat ja kirjoittavat lukemastaan toisella kielelld (Baker, 2011).
Syotteen (input) ja tuotoksen (output) kieltd siis vaihdeltiin systemaattisesti ja tie-
toisesti (Cummins, 2021). N&in opetus tuki sekd tiedon ymmaértamistd ettd mo-
lempien kielten kehittymistd (Baker, 2011).

Limittdiskieleilyd on sittemmin ldhestytty teoreettisesti kahdesta eri ndko-
kulmasta, joista on kdytetty useita eri nimityksid. Garcia ja Lin (2017) ovat kutsu-
neet nditd limittdiskieleilyn vahvaksi ja heikoksi muodoksi. Muut ovat puoles-
taan vastustaneet nditd semanttisesti latautuneita termejd ja kutsuneet nakokul-
mia yhtendiseksi (unitary) ja monikieliseksi (multilingual) nakokulmaksi kaksikie-
lisyyteen (MacSwan, 2017) tai yhtendiseksi limittdiskieleilyn teoriaksi (unitary
theory of translanguaging) ja kieltenviliseksi limittdiskieleilyn teoriaksi (crosslin-
quistic translanguaging theory) (Cummins, 2021). Tédssd tutkimuksessa kaytan
Cumminsin (2021) jaottelun mukaan nimityksid yhtendinen ja kieltenvalinen li-
mittdiskieleilyn teoria. Yhtendisen limittdiskieleilyn teorian mukaan kielill4 ei ole
kognitiivista todellisuutta ja monikielisen henkilon kielisysteemi on yhtendinen
ja eriytymadton. Teorian mukaan kielet eiviét siis sijaitse erillddn toisistaan. Sen
sijaan kieltenvilisen limittdiskieleilyn teorian mukaan monikieliset henkil6t pu-
huvat eri kielid ja kdyttdavat erilaisia rekistereitd ja tehokas opetus edistdd limit-
taiskieleilyd, joka sisdltad kasitteellistd ja kielellistd siirtovaikutusta kielten valilla.
Nadistd eroista huolimatta ndkemyksilld on myos yhtédldisyyksid: Molemmissa na-
kemyksissa kielet ndhd&én sosiaalisina konstruktioina ja molemmissa vastuste-
taan sitd, ettd opetuksessa tehdddn tiukkaa erottelua kielten vililld, ja lisdksi ar-
vostetaan monikielisten lasten kielenkdyttotapoja. Molemmissa my6s limittédis-
kieleilyn pedagogiikka ndhd&dan keskeisend kéaytanteend, kun opetuksessa tavoi-
tellaan sosiaalista oikeudenmukaisuutta ja tasa-arvoa (Cummins, 2021).

Kun limittdiskieleilystd puhutaan kielten kédyttotapana, silld tarkoitetaan
puhujan koko kielellisen repertuaarin kayttod (Garcia & Kleyn, 2016) ja limittais-
kieleilyssd erilaisia tapoja kayttdd kielid kdytetddn joustavasti (Garcia & Kano,
2014). Garcia (2009) madritteleekin limittdiskieleilyn moninaisten kielellisten ta-
pojen kadyttamiseksi. Kieltenvilisen limittdiskieleilyn teorian ndkokulmasta li-
mittdiskieleily voidaan maddritelld myos eri kielten kdytoksi puhujan valinnan
mukaan (Sembiante ym., 2023). Né&in ollen limittdiskieleily mahdollistaa kielten
kayton tavoilla, jotka ovat luonnollisia monikielisille (MacSwan, 2017). Monissa
kaksikielisissad yhteisoissd limittdiskieleily onkin normaalia (Garcia, 2009). Kun
opettajat mahdollistavat lapsille koko kielirepertuaarin kayton limittdiskieleilylld,
opettajat tarjoavat sosiaalisesti oikeudenmukaista opetusta monikielisille oppi-
laille (Garcia & Kleyn, 2016; Kirsch & Mortini, 2021). T4dllainen opetus on sosiaa-
lisesti oikeudenmukaista, koska limittdiskieleily edistdd monikielisyyttd ja
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monikielisen repertuaarin ndkemistd normaalina, luonnollisena ja arvokkaana
(Gort & Sembiante, 2015).

Duarte (2020) jakaa limittdiskieleilyn symboliseen funktioon, oikea-aikai-
sen tuen (scaffolding) funktioon ja epistemologiseen funktioon. Symbolisella funk-
tiolla tarkoitetaan sitd, ettd oppilaiden kotikielten osaaminen huomioidaan ja sita
arvostetaan. Oikea-aikaisen tuen funktiolla puolestaan tarkoitetaan sitd, ettd va-
liaikaisia mutta systemaattisia siltoja toisiin kieliin sisdllytetdan jokapdivdiseen
opetukseen eli yhteyksien muodostamista kielten vélille tuetaan jarjestelmalli-
sesti opetuksessa. Epistemologisessa funktiossa eri kielid kdytetdan edistaméaan
sisdltoon ja kieleen liittyvad tietoa. Duarten (2020) mukaan kéyttddkseen symbo-
lista ja oikea-aikaisen tuen funktioita opettajan ei tarvitse osata puhua tai ymmar-
tdad lasten kotikielid, mutta jotta opettaja voisi hyodyntdd epistemologista funk-
tiota, tdllaista osaamista tarvitaan. Vaikka onkin totta, ettd limittdiskieleilyn epis-
temologisen funktion hyodyntamisessa voi olla hyotyé siitd, ettd opettaja osaa
lasten kotikielid, asia ei kuitenkaan ole aivan yksiselitteinen. Kotikielid voidaan
nimittdin kayttda kielen ja sisdllon oppimisen tukemiseen esimerkiksi antamalla
oppilaille mahdollisuus hakea tietoa kotikielillddn tai pohtia ja keskustella ope-
teltavista asioista kotikielelldadn (ks. esim. Garcia & Sylvan, 2011) niissdkin ta-
pauksissa, joissa opettaja ei itse osaa lasten kotikielid.

Limittdiskieleilyn pedagogiikalla tarkoitetaan sitd, ettd opetuksessa moni-
kielisyys ndhd&ddn etuna ja lapsen koko kielellistd repertuaaria kdytetddn oppi-
misen edistdmisessd (Tian & Shepard-Carey, 2020). Limittdiskieleilyn pedagogii-
kassa siis esimerkiksi lapsia kannustetaan kayttdaméaan kaikkia osaamiaan kielia
(Seals, 2021). Limittdiskieleilyn pedagogiikalla voidaan myos tarkoittaa useiden
kielten joustavaa kdyttod oppimisen edistamiseksi (MacSwan, 2017). My®ds opet-
taja voi siis kdyttdd useita kielid toiminnassaan. Jotta limittaiskieleilyn pedago-
giikkaa voitaisiin toteuttaa, opettajan on tehtadva lasten limittdiskieleilystd oikeu-
tettua, luonnollista ja ndkyvda (Garcia & Otheguy, 2020). Parran ja Proctorin
(2022) mukaan limittdiskieleilyn pedagogiikka edistdd koulutuksellista tasa-ar-
voa, silld oppilaiden kaikkien kommunikatiivisten resurssien siséllyttiminen
opetukseen varmistaa osallisuuden ja oppimisen (ks. my6s Kirsch & Mortini,
2021).

Limittdiskieleilyn pedagogiikan tutkimuksessa varhaiskasvatuksessa (esim.
Kirsch, 2020a; 2020b) on tarkasteltu, miten kotikielid hyodynnetdan monikieli-
sessd opetuksessa. Luxenburgissa, jossa limittdiskieleilyn pedagogiikkaa on tut-
kittu paljon, limittdiskieleilya kaytettiin sekd suunnitelluissa aktiviteeteissa ettd
pdivittdisessd vuorovaikutuksessa (Kirsch, 2020a; 2021) eli limittdiskieleily la-
pdisi koko pdivdkotipdivan. Limittdiskieleilyd lasten kotikielilld kaytettiin mo-
niin tarkoituksiin: huomion saamiseen ja sdilyttimiseen, lasten lohduttamiseen,
osallisuuden varmistamiseen, lasten hyvinvoinnin lisddmiseen ja kotikielten ar-
vostuksen osoittamiseen (Kirsch, 2020a; Kirsch & Seele, 2020; ks myos Mary &
Young, 2017 lasten kotikielten arvostamisen ja osallisuuden kannustamisen
osalta). Varhaiskasvatuksen ammattilaiset myos huomioivat kotikielid kaanta-
malld lausahduksia kotikielestd pdivakodin toimintakieliin (Kirsch, 2020a; 2020b;
Kirsch, 2021; Kirsch & Mortini, 2021; Kirsch & Seele, 2020; Mary & Young, 2017)
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ja sallimalla vastaukset kotikielilld ja laajentamalla niitd pdivakodin toimintakie-
lilla (Kirsch, 2020b; 2021; Kirsch & Mortini, 2021). Liséksi limittdiskieleilyn mah-
dollistamiseksi varhaiskasvatuksen ammattilaiset tekivét yhteistydtda vanhem-
pien kanssa kotikielten hyodyntdamiseksi (Kirsch, 2020b; Mary & Young, 2017),
pyysivdt vanhempia pdivdkotiin lukemaan lapsille kotikielillddn (Kirsch & Ber-
geron-Morin, 2023) ja rohkaisivat lapsia kdyttaméaan kotikieliddn esimerkiksi sa-
tujen uudelleenkertomiseen (Kirsch, 2020b). Limittdiskieleilystd lasten kotikie-
lilla on monenlaista hyotya: Kirschin (2020a) mukaan se edisti vuorovaikutus-
suhteita lasten ja aikuisten valilld, tuki merkitysten rakentamista ja kielen oppi-
mista sekd lisédsi lasten hyvinvointia ja osallisuutta (ks. my6s Kirsch & Seele,
2020). Ndin ollen limittdiskieleilylld oli myonteinen vaikutus niin vuorovaiku-
tukseen ja hyvinvointiin kuin oppimiseenkin.
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3 TUTKIMUKSEN TAVOITE JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena on syventdd ymmarrystd kaksikielistd pedago-
giikkaa toteuttavan eksperttiopettajan kielipedagogiikan kayttoteoriasta ja kdy-
tannoistd monikielisten lasten kanssa varhaiskasvatuksessa.

Kielipedagogiikan kayttoteorioista on hyvin vdhdn tutkimustietoa, eika
eksperttiopettajan kielipedagogiikan kayttoteoriaa varhaiskasvatuksessa ole tie-
tadkseni lainkaan tutkittu ennen tdméan tutkimuksen osatutkimuksia (ks. luku
2.1.3). Varhaiskasvatus on monikielisille lapsille tdrked kielen oppimisen kon-
teksti (Suni, 2006), mutta sitd, millainen kielipedagogiikan kaytttteoria ohjaa hei-
dian kanssaan toimimista, ei tietddkseni ole tutkittu. Viitostutkimuksen ensim-
mdisend tutkimuskysymyksend on Millainen kielipedagogiikan kiyttdteoria ohjaa
kaksikielisti pedagogiikkaa toteuttavan eksperttiopettajan toimintaa monikielisten lasten
kanssa ja miten se ilmenee kiytinnossi? Kysymyksen kautta pyritddn tarkastele-
maan eksperttiopettajan kielipedagogiikan kadyttoteorian luonnetta ja sitd, millai-
sena se toteutuu kdaytannossa. Tahdan kysymykseen vastataan kahdella osatutki-
muksella, jotka on raportoitu artikkeleissa 1 ja 3.

Aiemmat kayttoteorioiden kehittymistd tarkastelevat tutkimukset ovat
pddosin keskittyneet opettajaopiskelijoihin (ks. luku 2.1.3 ja esim. Buitink, 2009;
Kettle & Sellars, 1996; Korkko ym., 2016; Levin & He, 2008). Taman vuoksi tarvi-
taan tietoa siitd, miten opettajilla, erityisesti eksperttiopettajilla, kdyttdteoria
mahdollisesti muuttuu kontekstin muuttuessa, tdssd tapauksessa lapsiryhméan
monikielistyessd. Niiden tekijoiden tutkiminen, jotka ovat yhteydessa kielipeda-
gogiikan kdyttoteorian muuttumiseen, tarjoaa arvokasta tietoa siitd, miksija mi-
ten kielipedagogiikka muuttuu, silldi muutos kdyttoteoriassa vaikuttaa myos
kaytantoihin. Taman vaitoskirjan toisena tutkimuskysymyksend on Mitki tekijit
ovat edistineet ja haastaneet muutoksia varhaiskasvatuksen eksperttiopettajan kielipeda-
gogiikan kiyttoteoriassa? Tahdn tutkimuskysymykseen vastataan osatutkimuk-
sella 2, joka raportoidaan artikkelissa 2.

Koska siitd, miten monikielisid lapsia huomioidaan kaksikielisessd opetuk-
sessa, on hyvin vahan tutkimustietoa ja tama tutkimustieto on osittain tuloksil-
taan ristiriitaista (ks. Alstad & Tkachenko, 2018; Bergroth & Hansell, 2020;
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Hansell ym., 2020; vrt. Sopanen, 2019; Taylor, 2009; Taylor, 2015), tarvitaan ai-
heesta lisdd tutkimusta. Aiemmat tutkimukset eivat myoskddn ole tarkastelleet
aihetta eksperttiopettajien ndkokulmasta. Taman véitoskirjan kolmantena tutki-
muskysymyksend on Miten kaksikielisti pedagogiikkaa toteuttava eksperttiopettaja
huomioi monikielisid lapsia kielellisesti kielipedagogiikan kiyttoteoriassaan ja toiminnas-
saan, erityisesti limittdiskieleilytilanteissa? Tahan tutkimuskysymykseen vastaavat
kaikki kolme osatutkimusta, jotka on raportoitu artikkeleissa 1, 2 ja 3.

TAULUKKO1 Viitoskirjan tutkimuksen tavoite, tutkimuskysymykset ja niihin vastaa-

minen

Tutkimuksen tavoite

Tutkimuskysymykset

Tutkimuskysymyksiin vas-
taavat osatutkimukset

Lisdtd tietoa kaksikielista
pedagogiikkaa toteuttavan
eksperttiopettajan kielipe-
dagogiikan kayttoteoriasta
ja kdytannoista monikielis-
ten lasten kanssa varhais-
kasvatuksessa.

Millainen kielipedagogii-
kan kayttoteoria ohjaa kak-
sikielistd pedagogiikkaa to-
teuttavan eksperttiopettajan
toimintaa monikielisten las-
ten kanssa ja miten se ilme-
nee kdytdnnossa?

Osatutkimukset 1 ja 3

Mitka tekijat ovat edistd-
neet ja haastaneet muutok-
sia varhaiskasvatuksen eks-
perttiopettajan kielipedago-
giikan kayttoteoriassa?

Osatutkimus 2

Miten kaksikielistd pedago-
giikkaa toteuttava ekspert-
tiopettaja huomioi monikie-
lisid lapsia kielellisesti kieli-
pedagogiikan kayttoteorias-
saan ja toiminnassaan, eri-
tyisesti limittdiskieleilyti-
lanteissa?

Osatutkimukset 1, 2ja 3
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tapaustutkimuksen teoreettis-metodologiset lihtokohdat

Tapaustutkimus késittelee rajattua ilmiotd, kuten instituutiota, henkiloé tai pro-
sessia (Merriam, 1988). Tapaustutkimus ei ole ensisijaisesti metodologinen va-
linta (Stake, 2000), silld metodin valitseminen ei madritd tapaustutkimusta (Star-
man, 2013; Thomas, 2011; ks. myos Merriam, 1988). Tapaustutkimuksen valinta
onkin ensisijaisesti valinta siitd, mitd tutkitaan (Flyvberg, 2011; Stake, 2000). N&in
ollen tapaustutkimuksessa voidaan kayttdd useita eri metodeja sen mukaan,
mikd sopivat tutkimusaiheeseen ja -kysymykseen. Tapaustutkimukset voivat
olla joko laadullisia tai mddréllisid tai hyodyntdd menetelmid molemmista suun-
tauksista (Starman, 2013; ks. myos Merriam, 1988). Omassa vditoskirjatutkimuk-
sessani tarkastelen kaksikielistd pedagogiikkaa toteuttavan eksperttiopettajan
kayttoteoriaa ja kdytantod, joten sen vuoksi tutkimusotteeni on laadullinen ta-
paustutkimus. Aineistonkeruumenetelmind kdytan haastatteluja ja havainnoin-
tia ja analyysimenetelmind temaattista analyysia (Braun & Clarke, 2006) ja nek-
susanalyysia (Scollon & Scollon, 2004) (ks. lisdd luku 4.3).

Merriamin (1988, s. 11) mukaan laadullisen tapaustutkimuksen keskeisid
piirteitd ovat erityisyys (particularistic), deskriptiivisyys, heuristisuus ja induktii-
visuus. Erityisyydelld tarkoitetaan sitd, ettd tapaustutkimus keskittyy tiettyyn ra-
jalliseen ilmiton ja tuottaa tietoa siitd, mikd tekee ilmiostd tdrkedn (Merriam,
1988). Tassd tapaustutkimuksessa keskityn yhden kaksikielistd pedagogiikaa to-
teuttavan eksperttiopettajan kédyttoteoriaan ja kdytantoon monikielisten lasten
kanssa. Deskriptiivisyydelld viitataan siihen, ettd tapaustutkimuksen lopputu-
loksena on tiivistd kuvausta ("thick description”) ilmitstd (Merriam, 1988) ja saa-
tava tieto on kattavaa ja syvillistda (Patton, 2015). Tutkimukseni tuottaa tiivista
kuvausta yhden opettajan kielipedagogiikan kayttoteorian luonteesta ja toteu-
tuksesta sekd kdyttoteorian muutosta vahvistaneista ja haastaneista tekijoista.
Heuristisella tarkoitetaan sitd, ettd tapaustutkimus lisdd lukijan ymmarrysta
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esimerkiksi tuottamalla uusia merkityksid, laajentamalla lukijan kokemuksia tai
vahvistamalla jo tiedettyd (Merriam, 1988; ks. myos Flyvbjerg, 2011). Tama tutki-
mus lisdd lukijan ymmaérrystd, silld varhaiskasvatuksessa toimivien ekspert-
tiopettajien kayttoteorioista ja niiden muutoksista on hyvin vahan tietoa, minka
vuoksi yhden tapauksen tutkiminen syvillisesti avaa uusia ndkokulmia aihee-
seen. Induktiivisuudella puolestaan viitataan siihen, ettd tapaustutkimus enim-
méakseen hyodyntadd induktiivista pddttelyd, jonka kautta késitteitd ja hypoteeseja
nostetaan aineistosta (Merriam, 1998). Tassa tutkimuksessa induktiivisuus nakyy
esimerkiksi siind, ettd ensimmadisessd osatutkimuksessa temaattista analyysia on
tehty aineistoldhtoisesti ja aineistosta on nostettu teemoja ja yldteemoja.

Tapaustutkimus voi perustua yhteen tai useampaan tapaukseen (Starman,
2013). Oma tapaustutkimukseni on yhteen tapaukseen perustuva tapaustutki-
mus, joka tarkastelee eksperttiopettajan kdyttoteoriaa ja sen toteutusta kaksikie-
lisessd pedagogiikassa kielellisesti heterogeenisessd varhaiskasvatusryhmassa.
Tdssd tutkimuksessa keskityttiin yhteen tapaukseen, koska ndin voidaan saada
spesifid, syvallistd ja rikasta tietoa kyseisestd erityislaatuisesta tapauksesta (ks.
my0os Flyvbjerg, 2011; Merriam, 1988; Patton, 2015).

Tapaustutkimukset, kuten myos tama tutkimus, pyrkivatkin tuottamaan
holistista kuvausta ja selityksid (Merriam, 1998). Tapaustutkimusten tuottama
tieto on myos kontekstisidonnaista ja konkreettista, mitd tarvitaan ihmistieteissa
(Flyvbjerg, 2011; Starman, 2013). Koska tdssd tutkimuksessa tarkastelen moni-
mutkaista ilmiotd, joka koostuu useista muuttujista, tapaustutkimus soveltuu hy-
vin, ja sen kautta voidaan saada rikasta ja holistista tietoa ilmitstd (Merriam,
1988).

Edelld mainittujen tekijoiden lisdksi tutkimuksen luonteeseen vaikuttaa
myos tutkijan filosofinen positio. Yleisesti ottaen filosofinen positioni edustaa
kriittistd realismia. Ajattelen, ettd ainakin osa todellisuudesta on riippumatonta
havainnoistamme, mielestimme ja kielestamme (Niiniluoto, 1999; Patton, 2015).
Tieteen tulisi etsid totuutta, mutta uskon, ettd sen saavuttaminen ei ole helppoa,
vaikka voimme ldhesty3 sitd tekemailld metodeistamme ja teorioistamme parem-
pia (Niiniluoto, 1999). Koska kuitenkin tyoskentelen laadullisen tutkimuksen pa-
rissa ja tdmd tutkimus on tapaustutkimus, tunnistan, ettd laadullisen aineiston
tulkinta on aina jonkin verran subjektiivista ja esimerkiksi kulttuurimme, aiem-
mat kokemuksemme ja tapamme ajatella vaikuttavat aineiston tulkintaamme.
Sen vuoksi mielestdni laadullisessa tutkimuksessa ja erityisesti tapaustutkimuk-
sessa on piirteitd hermeneutiikan muodosta, jossa ajatellaan, ettd ndkemyk-
semme maailmasta/todellisuudesta perustuu aina tulkintoihimme siitéd ja monet
asiat vaikuttavat sithen, miten tulkitsemme todellisuutta (Smith, 1997). Tulkin-
toihin vaikuttaakin aina esimerkiksi ndkokulmamme ja situationaalinen konteks-
timme (Patton, 2015). Kuitenkin uskon, ettd jotta voimme tehdad hyvaa laadullista
tutkimusta, meidédn tulee pyrkid tekeméddn systemaattisia ja tarkkoja tulkintoja
aineistostamme ja yrittdd kuvata mahdollisimman tarkkaan tutkimusprosessi ja
muut asiat, jotka ovat vaikuttaneet meidan tulkintaamme aineistosta, kuin myos
ne tekijat, jotka vaikuttavat tutkimuksemme uskottavuuteen (ks. luvut 4.3 ja 4.4).
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4.2 Tutkittava, aineiston keruu ja aineisto

Taman tapaustutkimuksen fokuksessa on eksperttiopettaja, josta kdytan pseudo-
nyymid Johanna. Kyseinen eksperttiopettaja valittiin tutkimukseen tietoon pe-
rustuvan valinnan (local knowledge case) perusteella (Thomas, 2011, s. 514). Tunsin
tutkimukseen osallistuvan opettajan aiempien tutkimusten kautta, joissa olen ol-
lut osallisena. Johanna on aloittanut kaksikielisen toiminnan (suomi-ruotsi) to-
teuttamisen vuonna 2012, ja hdnen toiminnastaan ja ajattelustaan on tehty useita
tutkimuksia, joista osassa olen ollut myos itse mukana (esim. Mard-Miettinen
ym., 2015; Mdrd-Miettinen, Palviainen ym., 2018). Héanen siirryttydan tyoskente-
lemddn kielellisesti heterogeenisessa ryhmdssa kiinnostuin siitd, miten tdima vai-
kuttaisi opettajan ajatuksiin (kdyttoteoriaan) ja toimintaan. Koska kéyttoteorioita
ja kdytantoja varhaiskasvatuksen kielellisesti heterogeenisissd ryhmissd ei ole
juurikaan tutkittu, arvelin, ettd timad tapaus voisi olla sisdisesti mielenkiintoinen
(ks. my6s Merriam, 1988, s. 10). Lisdksi valitsin kyseisen opettajan siksi, ettd ha-
nen ajatuksiaan ja toimintaansa on tutkittu aiemminkin ja saatavia tuloksia voi-
tiin vertailla aiempien tutkimusten tuloksiin (esim. Mard-Miettinen ym., 2015;
Mard-Miettinen, Palviainen ym., 2018; Palviainen & Mard-Miettinen, 2015; Pal-
viainen ym., 2016), mink& kautta saatiin vahvistusta siihen, miten opettaja kuvasi
ajattelunsa ja toimintansa muutosta heterogeenisessa ryhmaéssa toimiessaan.

Tassd tutkimuksessa eksperttiyden méddrittelemisessd on kaytetty koke-
muksen méddrdd ja sosiaalista tunnustusta (ks. Palmer ym., 2005; ks. luku 2.2.).
Johanna on varhaiskasvatuksen opettaja, jolla on pitkd kokemus (yli 20 vuotta)
erilaisissa varhaiskasvatuksen konteksteissa tyoskentelystd. Lisdksi hanen kieli-
pedagogiikkaan liittyva eksperttiytensd on sosiaalisesti tunnustettua, mistd ker-
too esimerkiksi se, ettd hdan on luennoinut kaksikielisestd pedagogiikasta eri puo-
lilla Suomea ja Ruotsissa, sekd se, ettd hdan on tyopaikallaan vastuussa paitsi kak-
sikielistd pedagogiikasta myos monikulttuurisuusasioista ja suomi toisena kie-
lend -opetuksesta.

Pdivékoti, jossa Johanna tutkimuksen aineistonkeruun aikana toimi, sijaitsi
suomenkieliselld paikkakunnalla, jossa alle 6 % asukkaista puhui didinkielendan
muuta kieltd kuin suomea (SVT, 2020). Aineisto kerdttiin kahtena perdkkdisend
vuonna. Johanna tydskenteli tuolloin 3-5-vuotiaiden lasten kanssa, ja ryhmaéssa
oli hieman yli 20 lasta. Johannan lisdksi ryhmaéssa toimi kaksi muuta varhaiskas-
vatuksen ammattilaista. Monikielisid lapsia oli ryhméssd vuodesta riippuen kol-
mesta kahdeksaan, ja heilld kaikilla oli keskendén eri kotikielet. Suurin osa ndista
kotikielistd oli vieraita varhaiskasvatuksen ammattilaisille. Osa monikielisista
lapsista puhui suomea yhtend kotikielendédn, osalle suomi puolestaan oli uusi
kieli, jota he oppivat pdivdkodissa. Kuitenkin yhteistd kaikille ryhmén lapsille oli
se, ettd ruotsi oli heille entuudestaan tuntematon kieli, johon he tutustuivat kak-
sikielisen pedagogiikan kautta. Yhteenvetona voidaan siis todeta, ettd tutkimuk-
seen osallistuneessa ryhmaéssd suomi oli useimpien lasten kotikieli, ruotsi puo-
lestaan oli kaikille tuntematon, ja osalle lapsista sekd suomi ettd ruotsi olivat kie-
lid, joita lapsi ei puhu kotonaan.
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Koska tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella sekd opettajan ajatuksia ettd
kayttoteorian toteutumista kdytannossd, aineistonkeruumenetelminé tassa tutki-
muksessa on kadytetty sekd haastattelua ettd havainnointia. Nama kaksi menetel-
méad tuottavat keskenddn erityyppistd, toisiaan tdydentdvad tietoa. Haastattelut
avasivat ndkokulmia opettajan kdyttoteoriaan ja hdanen omaan nidkemykseensa
ajattelun muuttumisesta ja sithen vaikuttaneista tekijoistd. Vaikka emme voi kos-
kaan tdysin tavoittaa toisen kokemusta (Laine, 2010), haastattelujen kautta oli
mahdollista saada kuitenkin vialdhdys siitd. Lisdksi haastattelu mahdollisti opet-
tajan ajatusten tarkastelun kysymalld niistd (Eskola ym., 2018). Havainnointi
puolestaan antoi mahdollisuuden tarkastella itse toimintaa ja tehdd huomioita
toiminnasta. Nédin ollen kdytetyt tiedonkeruumenetelmét eivét olleet keskendan
kilpailevia vaan toisiaan tdydentavid.

Haastatteluista kaksi on teemahaastatteluja ja yksi on puolistrukturoitu
haastattelu. Teemahaastattelussa haastattelun aihepiirit pddtetddn etukdteen
mutta kysymysten tarkkaa muotoilua ja jdrjestystd ei suunnitella (Eskola ym.,
2018). Puolistrukturoidussa haastattelussa puolestaan kysymykset on yleensd
etukdteen pddtetty mutta niiden jarjestysta ei ole véalttamatta padtetty, ja haastat-
telussa on my®s tilaa haastateltavalle nostaa esiin uusia merkityksid ja haastatte-
lijalle esittdd jatkokysymyksid tarvittaessa (Galletta & Cross, 2013; Kallio ym.,
2016). Ensimmaisen teemahaastattelun pituus oli 38 minuuttia ja jalkimmaisen
46 minuuttia. Puolistrukturoidun haastattelun pituus oli 47 minuuttia. Kaytan-
non syistd? ensimmaisen ja viimeisen haastattelun vélissa oli noin 13 kuukautta.

Koska tdma vaitostutkimus ldhti liikkeelle osana Innovatiivisen kielikasva-
tuksen kartta ja kompassi (IKI) -hanketta, tein teemahaastattelut osana hankkeen
aineistonkeruuta (ks. lisdd hankkeesta esim. Moate ym., 2021). Teemahaastatte-
luissa hyddynnettiin hankkeessa kéytettyd teemakarttaa (liite 1), jossa haastatte-
luteemoina olivat kielikasvatuksen tavoitteet, periaatteet, inspiraatio, yhteistyo,
kaytannon vinkit, uudet ideat ja innovaatiot seké jatkumo ja kehittdminen. Haas-
tattelussa kyselin vapaamuotoisesti ndihin teema-alueisiin liittyvida kysymyksia.
Jalkimmadisessd haastattelussa teemoja kasiteltiin erityisesti siitd ndkokulmasta,
miten kielellisesti heterogeeninen ryhma on vaikuttanut toimintaan, vaikka haas-
tattelun teemakartta oli muuten samanlainen kuin ensimmadisessé haastattelussa.
Teema-alueisiin liittyvien kysymysten liséksi pyysin Johannaa kuvaamaan kieli-
kasvatustaan yleisesti. Puolistrukturoidun haastattelun toteutti professori Asa
Palviainen, ja haastattelussa keskityttiin sithen, mikd kaksikielisessa

3 Ajallisesti ensimmdinen haastattelu oli prof. Asa Palviaisen toteuttama puolistrukturoitu
haastattelu, joka pddtettiin ottaa timan vditoskirjan aineistoksi. Haastattelun kayttamiseen
tassd tutkimuksessa pyydettiin lupa opettajalta jalkikédteen (ks. lisdd luku 4.4). Haastatte-
luista ajallisesti seuraava oli ensimmainen teemahaastattelu, jonka toteutin osana IKI-hank-
keen aineistonkeruuta, samoin kuin seuraavana vuonna toteutettu jalkimmainen teema-
haastattelu. Pohdin, ettd opettajan haastatteleminen noin vuoden kuluttua ja ryhmén kie-
lellisen heterogeenisyyden lisddnnyttyé (ks. luku 4.2) voisi tarjota mielenkiintoista tietoa
opettajan ajattelun ja toiminnan muutoksesta eri ajankohtina tehtyjen teemahaastattelujen
vertailemisen kautta. Kuitenkin, kuten ensimmadisessd osatutkimuksessa (Palojarvi ym.,
2021) todetaan, teemahaastattelujen valilld ei ollut niin merkittdvia eroja, ettd niitd olisi ol-
lut mielekéstd vertailla keskenddn, minkd vuoksi paddyin tarkastelemaan niitd yhdessa.
Téstd huolimatta molemmat teemahaastattelut olivat kuitenkin merkittévid kokonaiskuvan
muodostamisessa opettajan kielipedagogiikan kayttoteoriasta monikielisten lasten kanssa.

34



pedagogiikassa on pysynyt samana ja mikd on muuttunut ja miksi. Haastatte-
lussa esimerkiksi kysyttiin, miten kaksikielisen pedagogiikan kanssa ldhdettiin
liikkkeelle uudessa pdividkodissa, millaista tukea tai vastustusta sen suhteen on
kohdattu, miten toiminta on kehittynyt vuosien mittaan, miten monikielinen
ryhmé ja monikieliset lapset ovat vaikuttaneet kaksikieliseen pedagogiikkaan
sekd mitd opettaja ajattelee senhetkisistd varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teista ja niiden vaikutuksesta toimintaan. Haastattelut &dénitettiin ja litteroitiin.
Kahta teemahaastattelua kaytettiin ensimmadisessd osatutkimuksessa ja kaikkia
kolmea haastattelua toisessa osatutkimuksessa.

Haastattelujen lisdksi havainnoin toimintaa pdivdkodissa kolmena aamu-
pdivand osana IKI-hankkeen aineistonkeruuta. Kdaytdnnon syistd# ensimmadisen
ja viimeisen havainnointipdivan vélissa oli noin 10 kuukautta. Toteutin havain-
noinnit ulkopuolisen havainnoitsijan roolista kasin (ks. esim. Patton, 2015; Vilkka,
2018). Havainnoinneissa keskityin tarkastelemaan erityisesti opettajan toiminta-
ja kielten kayttotapoja sekd hdnen vuorovaikutustaan lasten kanssa niissd ta-
pauksissa, joissa my0s lasten vanhemmilta oli saatu tutkimussuostumus. Ha-
vainnoin opettajaa sekd arjen tilanteissa ettd ohjatussa toiminnassa. Havainnoin-
nissa tein kynd-paperimuistiinpanoja (24 sivua) sekd mahdollisuuksien mukaan
myds videointia ja/tai opettajan puheen &ddnittdmistd. Sen, videoinko vai dé-
nitinko tilanteen, paatin sen perusteella, kuinka paljon oli sellaisia lapsia, joilta ei
ollut suostumusta videointiin. Esimerkiksi ulkoilutilanteita dénitin videoinnin si-
jaan, silld ulkona videoinnissa olisi ndkynyt myos lapsia, joilla ei ollut suostu-
musta videointiin. Sen sijaan videoin esimerkiksi jumpan, koska kaikilla pien-
ryhmissa oli suostumus videointiin. Aénitallenteita kertyi 133 minuuttia ja vi-
deotallenteita 93 minuuttia.

TAULUKKO 2  Yhteenveto aineistosta ja sen kadytto osatutkimuksissa

Artikkeli 1 Artikkeli 2 Artikkeli 3

Teemahaastattelu 1 (38 min)

Teemahaastattelu 2 (46 min)

Puolistrukturoitu haastattelu (47
min)

Havainnointiaineisto X
(haastattelumuistiinpanot [24 sivua],
ddnitallenteet [133 min] ja videotal-
lenteet [93 min])

4 Havainnoinneista ensimmadiset kaksi pdivdd havainnoin toimintaa osana IKI-hankkeen
aineistonkeruuta ennen ensimmadistd temaattista haastattelua. Kolmannen havainnoinnin
puolestaan tein osana IKI-hankkeen aineistonkeruuta toisen temaattisen haastattelun jal-
keen. Alustava ajatukseni oli vertailla eri havainnointiajankohtien aineistoja toisiinsa.
Koska toiminta ei kuitenkaan vaikuttanut olennaisesti muuttuneen noiden 10 kuukauden
aikana, tarkastelin kaikkea havainnointiaineistoa yhdessa osatutkimuksessa 3 (Palojarvi
ym., 2023).
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4.3 Aineiston analyysi

4.3.1 Temaattinen analyysi

Ensimmadisessd osatutkimuksessa analyysimenetelmand kaytin aineistoldhtoista
temaattista analyysid (Braun & Clarke, 2006). Temaattinen analyysi on hyodylli-
nen menetelmd uusien, vahdn tutkittujen ilmididen tutkimiseen (Vaismorandi
ym., 2013), jollaiseen tdssd tutkimuksessa keskityttiin, sekd monimutkaisten mer-
kitysten tavoittamiseen aineistosta (Guest ym., 2012). Menetelmdssa on selked ra-
kenne ja selkedt analyyttiset askeleet, mitkd helpottavat sen kayttod (Vaismo-
randi ym., 2013). Temaattisen analyysin tarkoituksena on tunnistaa ja analysoida
aineistossa olevia teemoja (Braun & Clarke, 2006, s. 79) eli toistuvia merkitysra-
kenteita (Braun & Clarke, 2006, s. 86). Analyysi etenee aineistoon tutustumisen ja
alustavan koodauksen kautta teemojen tunnistamiseen, arvioimiseen, mééritte-
lyyn ja nimedmiseen (Braun & Clarke, 2006, s. 87).

Ensimmadiseen artikkeliin liittyva analyysi alkoi haastattelujen kuuntelemi-
sella ja litteroimisella, litteraattien lukemisella, tutkimuskysymykseen liittyvien
kohtien tunnistamisella, siséllon pelkistamiselld ja aineistossa toistuvien teemo-
jen merkitsemiselld. Annoin teemoille tyonimet (esimerkiksi kokopdivapedago-
giikka ja sensitiivisyys) ja védrikoodasin haastatteluaineiston nédiden aineistojen
pohjalta luotujen teemojen avulla. Vaikka haastattelujen valilld ryhman kielelli-
nen heterogeenisyys oli kasvanut niin, ettd ryhmaééan oli tullut liséd monikielisia
lapsia, analyysissa huomattiin, ettd samat teemat esiintyivit molemmissa haas-
tatteluissa, minkd vuoksi pééatin tarkastella haastatteluja yhdessa niiden vertaile-
misen sijaan. Teemoiksi aineistosta nostin kielet toiminnan rikastajana, kielitie-
toisuus eri kielistd, kokopdivapedagogiikka, pedagoginen tahdikkuus, kielten
yhtéldinen arvo, perheiden kielellisen asiantuntijuuden hyddyntaminen, vasta-
vuoroinen oppiminen seké kieli-identiteetin tukeminen. Teemojen nimedmisessd
hyddynsin teeman sisédltod kuvaavia ilmaisuja (esim. vastavuoroinen oppiminen)
sekd teemojen nimedmistd uudelleen yhdistimalld analyysin loppuvaiheessa
analyysin tulokseen sopivia teoreettisia kasitteitd (esimerkiksi vaihtamalla tyo-
nimi sensitiivisyys kéasitteeseen pedagoginen tahdikkuus analyysin viimeisessa
vaiheessa).

Haastattelussa toistuvien teemojen tulkitsin kuvaavan opettajan kayttoteo-
rian olennaisia osia. Tarkastelin teemojen vilisid suhteita ja kokeilin aineistoon
useita erilaisia yldteemajaotteluja, ennen kuin pdddyin jakamaan teemat tarkoi-
tuksiin, periaatteisiin ja arvoihin, mikd osoittautui kdytdnnossa toimivimmaksi
tavaksijakaa teemat aineistoldhtoisesti yldteemoihin. Tarkastelin teemoissa ilme-
nevid sisdltoja myos erikseen eri kielten osalta.

4.3.2 Neksusanalyysi
Tassd tutkimuksessa olen kayttanyt neksusanalyysia (Scollon & Scollon, 2004)

toisen ja kolmannen osatutkimuksen analyyttisend tyokaluna. Neksusanalyysi
on yksi diskurssianalyysin muoto, minkd vuoksi sitd toisinaan kutsutaan
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vilitteiseksi diskurssianalyysiksi (Scollon, 2001). Neksusanalyysi on alun perin
kehitetty etnografisen aineiston analyysiin (Scollon & Scollon, 2004), mutta sita
voidaan soveltaa monin eri tavoin (ks. esim. Aarnikoivu, 2020; Hult, 2015; Kuure
ym., 2018). Neksusanalyysia onkin kdytetty esimerkiksi vain haastatteluaineiston
analysoimiseen (esim. Palviainen & Bergroth, 2018; Vorobeva, 2021), mihin sita
kaytettiin myo6s taméan tutkimuksen toisessa osatutkimuksessa.

Neksusanalyysin keskiossd on sosiaalinen toiminta, neksus (nexus of prac-
tice), joka muodostuu tilanteisten diskurssien (discourses in place), elaméanhisto-
rian (historical body) ja vuorovaikutusjdrjestyksen (interaction order) risteymassa
(Scollon & Scollon, 2004; suomennokset Virtanen, 2017, 61) (ks. kuvio 2). Tilan-
teisilla diskursseilla tarkoitetaan makro- ja mikrotason diskursseja, jotka ilmene-
vt tietyssd tilanteessa (Scollon & Scollon, 2004). Elaménhistoria puolestaan viit-
taa ihmisen kehollistuneisiin kokemuksiin, tapoihin ja uskomuksiin (Scollon &
Scollon, 2004). Vuorovaikutusjdrjestykselld tarkoitetaan sitd, miten vuorovaiku-
tus etenee ja mitd sosiaalisia ja tilanteisia konventioita siihen liittyy (Scollon &
Scollon, 2004, ks. my6s Goffman, 1982).

Sosiaalinen tilanteiset
toiminta eli diskurssit
neksus

vuorovaikutus-

elamanhistoria e
jarjestys

KUVIO1 Neksus (muokattu Scollonin ja Scollonin, 2004 pohjalta)

Neksusanalyysi etenee kolmen vaiheen kautta. Vaiheet ovat 1) kartoittaminen
(engaging with nexus of practice), 2) navigoiminen (navigating the nexus of practice)
ja 3) muokkaaminen (changing the nexus of practice) (Scollon & Scollon, 2004, s. 9;
suomennokset Pietikdinen, 2012, s. 420). Kartoittamisvaiheessa selvitetdan sosi-
aalinen toiminta, jota halutaan tutkia, tunnistetaan merkityksellisid toimijoita,
havainnoidaan vuorovaikutusjdrjestystd ja olennaisia diskursseja (Scollon &
Scollon, 2004, s. 154). Navigointivaiheella tarkoitetaan diskurssianalyysin teke-
mistd analysoimalla merkityksellisid toimijoita, heiddn vuorovaikutusjdrjestys-
tddan ja diskurssejaan (Scollon & Scollon, 2004, s. 159; ks. my6s Strommer, 2017, s.
44). Muokkaamisvaiheessa tarkoituksena on muokata neksusta neksusanalyysin
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perusteella. Tamd voi tapahtua esimerkiksi sellaisten konkreettisten tekojen
kautta, joita neksusanalyysin tulokset motivoivat, tai osallistumalla neuvottelui-
hin, joissa neksusanalyysin kautta syntynyttd ymmarrystd tuodaan takaisin tut-
kimukseen osallistujille (Scollon & Scollon, 2004, s. 177).

Tdssd tutkimuksessa kartoittaminen tapahtui aineistonkeruun yhteydesss,
ja kartoittamisessa hyddynsin kaikkea keréttyd aineistoa, niin haastatteluja kuin
havainnointejakin. Sen sijaan toisessa osatutkimuksessa kdytin vain haastattelu-
aineistoa neksuksen navigoinnissa eli diskurssianalyysin toteuttamisessa nek-
suksen ymmartamiseksi. Neksuksena toisessa osatutkimuksessa olivat muutok-
set, jotka tapahtuivat opettajan kielipedagogiikan kayttoteoriassa. Navigointi-
vaihe alkoi haastattelujen litteroimisella ja niiden lukemisella useaan otteeseen
toistuvien diskurssien havaitsemiseksi. Tdmdn jdlkeen tunnistin neksukseen liit-
tyvid tekijoitd elamanhistoriaan, tilanteisiin diskursseihin ja vuorovaikutusjdrjes-
tykseen liittyen. Niistd tekijoistd keskustelin professori Asa Palviaisen kanssa.
Tdmdn jalkeen valitsin havainnollistavat lainaukset. Lopuksi liitin neksusanalyy-
sin tulokset aiempiin kdyttoteoriatutkimuksista saatuihin tuloksiin, jotta sain sy-
vempdd ymmarrystd tutkimuskysymykseen. Neksusanalyysin kolmannessa vai-
heessa keskustelin opettajan kanssa tutkimuksen tuloksista ja niiden merkityk-
sestd neksuksen muokkaamiseksi.

Kolmannessa osatutkimuksessa navigointivaiheessa puolestaan kaytin
vain havainnointiaineistoa ja keskityin vuorovaikutusjdrjestyksen tarkasteluun.
Neksuksena kolmannessa osatutkimuksessa oli Johannan kielipedagogiikan
kayttoteorian toteuttaminen limittdiskieleilytilanteissa lasten kotikielilld. Navi-
gointivaihe alkoi aineiston litteroinnilla ja litteraattien lukemisella useaan ottee-
seen. Taman jélkeen tunnistin aineistosta avainkohdat (key incidents) (Hult, 2015),
joita tdssd tutkimuksessa olivat kohdat, jossa kéytettiin muita kielid suomen ja
ruotsin lisdksi. Ndistd avainkohdista analysoin niihin liittyvid kdyttoteorian ta-
voitteita ja periaatteita. Taman jdlkeen tarkastelin sitd, miten vuorovaikutus eteni
avainkohdissa ja mika sille oli tyypillistd (Scollon & Scollon, 2004), ketka olivat
keskeisid osallistujia ja ketka toissijaisia osallistujia sekd mitka olivat heiddn roo-
linsa (Hult, 2015). Tamén jdlkeen valitsin havainnollistavat esimerkit. Liséksi
analysoin avainkohdat tunnistamalla niistd limittdiskieleilyn symbolisen, oikea-
aikaisen tuen ja epistemologisen funktion piirteitd (Duarte, 2020). Neksusanalyy-
sin kolmannessa vaiheessa keskustelin opettajan kanssa tutkimuksen tuloksista
ja niiden merkityksestd neksuksen muokkaamiseksi.

4.4 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen teossa noudatettiin hyvaa tieteellistd kdaytantod (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta [TENK], 2023) ja eettisid periaatteita (TENK, 2019). Kaikissa tut-
kimuksen vaiheissa toimittiin rehellisesti, huolellisesti ja tarkasti (TENK, 2023).
Tutkimusluvat ja suostumukset pyydettiin asianmukaisesti (TENK, 2023). Kirjal-
linen tutkimuslupa pyydettiin kunnalta ja pdivakodin johtajalta. Kirjalliset tutki-
mussuostumukset, joissa kerrottiin tutkittavan oikeuksista ja tutkimuksen
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sisdlloistd (ks. myds Kuula, 2015), pyydettiin opettajalta (esimerkki kaytetysta
saatekirjeestd ja suostumuslomakkeesta liitteessd 2) ja lasten vanhemmilta. Las-
ten vanhemmille saatekirjeet ja tutkimussuostumukset olivat tarjolla suomeksi,
selkosuomeksi ja englanniksi, ja niissd tutkimuksesta ja suostumuksen antami-
sesta kerrottiin samantyyppisesti kuin opettajan saatekirjeessd ja suostumuslo-
makkeessa, mutta kuitenkin siten, etti teksti kohdennettiin lasten vanhemmille.
Aineiston sdilyttamistd ja jatkokdyttod koskevista asioista kerrottiin tutkittaville
tietosuojailmoituksessa, johon oli linkki saatekirjeen yhteydessa (tietosuojailmoi-
tus liitteessd 3). Lisdksi opettajan kanssa keskusteliin vield tarkemmin aineiston
kayttamisestd vditoskirjatutkimuksessa. Lapsille tutkimuksesta kerrottiin ika-
tason mukaisesti. Kukaan lapsista ei osoittanut erityistad kiinnostusta tutkimusta
kohtaan mutta ei myoskéan vastustanut mukana olemista. Koska erityisen kieli-
kasvatuksen metodin kanssa tyoskentelevian eksperttiopettajan tutkimiseen liit-
tyy riski opettajan tunnistettavuudesta, myos tastd keskusteltiin opettajan kanssa
etukdteen (TENK, 2023; 2019).

Tutkimuksessa on kédytetty pseudonyymid opettajasta sekd koodeja lapsista
heidédn henkilollisyytensd suojaamiseksi. Koska tutkimuksessa on riski opettajan
tunnistettavuudesta ja sitd kautta my0s lasten tunnistettavuudesta, tutkimuk-
sessa on pyritty olemaan erityisen huolellisia lasten tunnistettavuuden suojele-
misessa. Lasten tunnistettavuutta on pyritty vahentamaéén jattamalld kertomatta
tarkkoja aineistonkeruun vuosilukuja sekd vaihtamalla heiddn kotikielensad toi-
siin muiden kielten paitsi englannin osalta. Lisédksi lasten sukupuolten esiin tuo-
mista artikkeleissa on viltetty.

Opettajan teemahaastattelujen aluksi opettajalle on kerrottu haastattelun si-
sdlloistd ja annettu haastattelun teemakartta. Lisdksi hantd on muistutettu kes-
keisimmistd oikeuksista sekd siitd, ettd hin voi itse valita, mihin kysymyksiin ja
milld tavalla hdan haluaa vastata (ks. myos Kuula, 2015). Professori Asa Palviai-
nen toteutti puolistrukturoidun haastattelun, ja opettaja sai haastattelun kysy-
mysrungon etukédteen. Puolistrukturoidun haastattelun kdyttamiseen tamaén tut-
kimuksen aineistona pyydettiin vield erikseen lupa opettajalta, ja héanelld oli
mahdollisuus kuunnella haastattelu vield ldpi ennen luvan antamista. Havain-
nointiaineiston keruussa harkittiin saatujen tutkimussuostumusten perusteella
sitd, mitd tilanteita videoidaan ja mistd tehdddn vain haastattelumuistiinpanoja
tai danityksia.

Tutkimuksen eettisyydestd on huolehdittu my6s huolehtimalla tietotur-
vasta (Kuula, 2015). Aineistoa on sdilytetty turvallisesti sahkoisesti kadyttdjatun-
nusten ja salasanojen takana. Koska aineisto kerittiin IKI-hankkeessa (Innovatii-
visen kielikasvatuksen kartta ja kompassi -hanke), aineisto on myds muiden
hankkeen tukijoiden tutkimus- ja opetuskdytossd, mistd kerrottiin osallistujille
tutkimuksesta informoitaessa ja mihin pyydettiin samalla suostumusta (ks. myos
Kuula, 2015). Aineiston litteraateista on poistettu suorat tunnistetiedot.

Koska tutkimuksessa on riski opettajan tunnistettavuudesta, tdméa on huo-
mioitu myos tutkimuksen fokuksen valinnassa ja tutkimuskysymysten asette-
lussa vélttamalld liian sensitiivisten aiheiden valintaa. Lisédksi tutkimuksessa on
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kiinnitetty erityistd huomiota tulosten raportointiin opettajaa ja lapsia kunnioit-
tavalla tavalla (ks. myos Kuula, 2015).

Tulosten luotettavuutta on tutkimuksessa pyritty edistimddn monin eri ta-
voin. Haastatteluiden aikana tulkintojen luotettavuutta on pyritty edistaméaan
varmistamalla tarvittaessa ymmartamista esimerkiksi kiteyttdmalld haastatelta-
van sanomia asioita, jotta han voi reagoida siihen, onko sanottu ymmarretty oi-
kein, sekd kysymalld tarvittaessa lisikysymyksid (ks. myo6s Lincoln & Guba,
1985). Analyysin laadun ja luotettavuuden parantamiseksi analyysista ja teh-
dyistd tulkinnoista keskusteltiin tutkimusprosessien aikana useaan otteeseen kir-
joittajatiimin kesken (Manning, 1997). Luotettavuutta on myos edistetty kirjaa-
malla tutkimusprosessiin ja siithen liittyvin valintoihin liittyvid asioita tutkimus-
pdivékirjaan (Korstjens & Moser, 2018). Lisdksi lukijalle on pyritty antamaan
mahdollisuus arvioida tehtyjen padtelmien osuvuutta kuvaamalla aineistoa run-
saasti (thick description, esim. Creswell & Poth, 2017; Stake, 2000) sekd nostamalla
haastattelusta ja havainnointiaineistosta suoria lainauksia (esim. Ruusuvuori ym.,
2010). Haastatteluaineiston tulkinnan luotettavuutta edistdvit myos opettajaan
aiempien tutkimusten yhteydessd rakentunut luottamuksellinen suhde seka
tehty havainnointi (ks. lisdd Janesick, 2000; Lincoln & Cuba, 1985; Stake, 2000),
silld ne auttoivat haastattelun tekemisessd ja aineiston tulkinnassa.

Lisdksi luotettavuutta edistdd tutkimuksessa kadytetty triangulaatio (Mer-
riam, 1988, s. 169; Lincoln & Guba, 1985). Aineistotriangulaatiota olen hyodynta-
nyt kdyttamalld sekd haastattelu- ettd havainnointiaineistoa kokonaiskuvan luo-
miseen tarkastelemalla eri kysymyksid eri aineistojen pohjalta. Lisdksi olen kayt-
tanyt eri analyysimenetelmid eri artikkeleissa eri kysymysten selvittamiseksi. Te-
maattinen analyysi avasi ndkokulmia kéyttoteorian siséltoihin, silld niité sai hy-
vin esiin haastatteluaineistossa toistuvien teemojen perusteella. Neksusanalyysi
puolestaan auttoi kartoittamaan opettajan eldméanhistorian, tilanteisten diskurs-
sien ja vuorovaikutusjdrjestyksen vaikutusta kadyttoteorian muuttumiseen seka
avaamaan vuorovaikutusjdrjestystd kdyttoteorian toteuttamisessa kdytannossa.
Neksusanalyysin etuna oli se, ettd se auttoi havaitsemaan ja jasentdmédn eri te-
kijoitd, jotka ristesivdt opettajan puheessa muutoksesta, sekd se, ettd se auttoi
kayttoteorian toteuttamisen tarkastelussa analysoimaan vuorovaikutusjdrjes-
tystd, minkd kautta saatiin syvempéa tietoa siitd, miten kdyttoteoriaa toteutettiin.
Ndin ollen erilaiset analyysimenetelmdt toivat toisiaan tdydentdvad tietoa, mita
ei olisi voitu saada kayttamalld vain yhtd analyysimenetelmaa.

Ndiden lisdksi olisin voinut hyodyntdd myos osallistujan tarkastusta (mem-
ber check; ks. esim Merriam, 1988, s. 169) ensimmadisessd ja toisessa artikkelissani.
En kuitenkaan tehnyt sitd, silld ensimmadisessa artikkelissani jasensin kayttoteo-
riaa sellaisten teoreettisten kéasitteiden kautta, jotka olisivat kenties tuntuneet tut-
kimukseen osallistujasta vieraalta, vaikka ne kuvastivatkin mielestdni hyvin ha-
nen ilmaisemiaan asioitaan. Toisessa artikkelissa en kdyttanyt osallistujan tarkis-
tusta, koska aineistonkeruusta oli kulunut jo niin kauan aikaa, ettei tutkimukseen
osallistunut opettaja valttamatta olisi muistanut, mitka tekijat aineistonkeruun
ajankohtana olivat vaikuttaneet hdnen kédyttoteoriaansa. Ndin jalkikdteen
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ajateltuna tekisin kuitenkin toisin ja kédyttdisin osallistujan tarkastusta ainakin en-
simmadisessd artikkelissa, silld se olisi voinut vield edistda tulosten luotettavuutta.
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5 OSATUTKIMUSTEN PAATULOSTEN YHTEEN-
VETO

5.1 Osatutkimus 1: Eksperttiopettajan kielipedagogiikan kaytto-
teoria monikielisten lasten varhaiskasvatuksessa

Palojarvi, A., Mdard-Miettinen, K., Koivula, M., & Rutanen N. (2021). Ekspert-
tiopettajan kielikasvatuksen kayttoteoria monikielisten lasten varhaiskasvatuk-
sessa. Journal of Early Childhood Education Research, 10(3), 121-146.

Ensimmadisessd artikkelissa kaytin kasitettd kielikasvatuksen kayttoteoria, silld
termid kielikasvatus on kédytetty sekd Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus, 2018) ettd IKI-hankkeessa, ja tarkoituksena oli tarkastella opet-
tajan kielikasvatukseen liittyvad ajattelua laaja-alaisesti. Vaitoskirjatyon edetessa
kuitenkin paadyin kayttaméaan tastd kdyttoteoriasta kasitettd kielipedagogiikan
kayttoteoria (practical theory of languge pedagogy), silld vditostutkimuksen edetessa
huomioni kiinnittyi sithen, ettd tarkastellun kayttoteorian siséllot keskittyivit
vahvasti kielipedagogiikkaan (ks. lisdd luku 2.3). Viitoskirjan yhtendisyyden
vuoksi kdytdn myos tdssd luvussa késitettd kielipedagogiikan kayttoteoria,
vaikka ensimmadisessé artikkelissa kédytin kasitettd kielikasvatuksen kadyttoteoria.
Ensimmadisessd osatutkimuksessa tarkasteltiin, millainen kielipedagogiikan
kayttoteoria eri kielten kaytostd kaksikielistd pedagogiikkaa (suomi-ruotsi) var-
haiskasvatuksessa toteuttavalla eksperttiopettajalla on monikielisten lasten
kanssa toimiessaan. Tutkimuskysymykset olivat seuraavat:
e Mitkd osa-alueet ovat keskeisid kaksikielistd pedagogiikkaa toteuttavan ekspert-
tiopettajan kielipedagogiikan kayttoteoriassa?
e Miten kaksikielistd pedagogiikkaa toteuttavan eksperttiopettajan kielipedagogiikan

kayttoteorian keskeiset osa-alueet ilmenevit eri kielissd (suomi, ruotsi ja lasten koti-
kielet)?
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Aineistona kdytettiin haastatteluaineistoa (ks. luku 4.2), ja aineiston analyy-
siin kdytettiin temaattista analyysia (Braun & Clarke, 2006; ks. luku 4.3.1) Ana-
lyysi osoitti, ettd opettajan kayttoteoria koostui yhdestd ydinarvosta, kielten yh-
taldisestd arvosta, sekd neljdstd tavoitteesta, joita olivat vastavuoroinen oppimi-
nen, kieli-identiteetin tukeminen, toiminnan rikastaminen kielilld ja kielitietoi-
suuden luominen eri kielistd. Lisdksi kédyttoteoriaan kuului kolme periaatetta,
joita olivat kokopdivapedagogiikka, pedagoginen tahdikkuus ja perheiden kie-
lellisen asiantuntijuuden hyddyntdminen. (Ks. kuvio 2)

Arvo » Tavoitteet =) Periaatteet

Kielten yh- Vastavuoroinen oppiminen Pedagoginen tahdikkuus
tdldinen
arvo Toiminnan rikastaminen

Kokopdivapedagogiikka

Kieli-identiteetin tukeminen

Perheiden kielellisen asian-
Tietoisuus eri kielista tuntijuuden  hyodyntami-
nen

KUVIO 2 Osa-alueet Johannan kielipedagogiikan kayttoteoriassa (Palojdrvi ym., 2021)

Johannan kayttoteorian ydinarvo, kielten yhtéldinen arvo, kertoi siitd, ettd Jo-
hanna piti kaikkia kielid yhtd arvokkaina ja pyrki osoittamaan sitd sanoittamalla
asiaa sekd osoittamalla kiinnostusta lasten kotikielten oppimiseen. Tama oli
my0s tiiviissd yhteydessd useisiin tavoitteisiin ja periaatteisiin. Kielten vastavuo-
roisen oppimisen tavoite ilmeni siind, ettd suomen ja ruotsin kielen opettamisen
lisdksi Johanna pyrki myos itse oppimaan lasten kotikielid, mika asetti hdanet op-
pijan rooliin (ks. my6s Cekaite & Evaldsson, 2019; Kirsch, 2020a; Repo, 2020).
Toisena tavoitteena Johannalla oli toiminnan rikastaminen kielilld, mika viestii
siitd, ettd Johanna naki kielet itsessddn arvokkaana ja pyrki tuomaan niita tarkoi-
tuksellisesti esiin toiminnassa (Kirsch, 2018). Halu lasten kieli-identiteetin tuke-
miseen vaikutti sekd siihen, miksi Johanna pyrkii nostamaan esiin lasten kotikie-
lid toiminnassa (ks. myos Alstad, 2013; Duarte & Kirsch, 2020; Opetushallitus,
2018), ettd siihen, miten ruotsia kdytettiin monikielisyyden normalisoimiseen toi-
minnassa. Lisdksi tavoitteena oli tietoisuuden lisdédminen eri kielistd antamalla
lapsille mahdollisuus kuulla eri kielid ja nédin tiedostamaan eri kielten olemassa-
olo (Coelho ym., 2018; Hélot, 2017; Hélot & Young, 2006; Honko & Mustonen,
2020a; Young, 2017).

Pedagogisella tahdikkuudella viitattiin siihen, ettd Johanna huomioi ja ha-
vainnoi monia eri tekijoitd padttdessddn, miten ja mitd kielid han kaytti. Kokopaéi-
vdpedagogiikalla tarkoitettiin sitd, ettd koko pdiviakotipdiva ndhtiin kielipedago-
giikassa merkityksellisend aikana. Perheiden kielellisen asiantuntijuuden hy®o-
dyntdmiselld viitattiin sithen, ettd Johanna hytdynsi lasten ja perheiden kielel-
listd osaamista kotikielten tuomisessa toimintaan. Nama periaatteet nakyivit hie-
man eri tavoin eri kielten osalta. Suomen kielen kdytdssd pedagoginen
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tahdikkuus ilmeni siind, ettd Johanna pyrki sopeuttamaan kielenkayttodan lap-
sen kielitaidon tasoon (Opetushallitus, 2018), seka virheiden epdsuorana korjaa-
misena (= recast; ks. esim. Lyster & Ranta, 1997). Kokopdivapedagogiikan peri-
aate ilmeni siind, ettd suomea pyrittiin harjoittelemaan etenkin arjen toiminnan
ja vuorovaikutuksen kautta (Alstad, 2013; Cekaite, 2018; Mdard-Miettinen, Ber-
groth ym., 2018; Savijdrvi, 2013). Ruotsin kdytossd pedagoginen tahdikkuus na-
kyi siind, ettd Johanna pyrki huomioimaan lasten kielitaustaa ruotsin kdyton
mddrdd ja tapaa valitessaan (ks. myos microalternation, Garcia & Sylvan, 2011).
Kokopdivapedagogiikan ansiosta myds monikieliset lapset kuulevat ruotsia péi-
vdkodin arjessa, esimerkiksi lauluissa ja laskemisessa. Kotikielten tuomisessa
mukaan toimintaan perheiden kielellistd asiantuntemusta hyddynnettiin esimer-
kiksi pyytdmalld vanhempia tuomaan sanoja ja fraaseja heiddn kotikielilldian
(Honko & Mustonen, 2020a; 2020b). Kotikielten kdytossd kokopdivapedagogii-
kan periaate puolestaan liittyi vahvasti siihen, ettd kotikielid pyrittiin kdyttaméaan
kohtaamisissa ja arjen tilanteissa. Pedagoginen tahdikkuus taas liittyi seké lapsi-
tuntemukseen ettd tilanteen huomioimiseen. Lapsituntemusta Johanna pyrkii
hyodyntdmadn sen paattamisessd, milld tavalla kotikielid tuodaan mukaan niin,
ettd siitd ei aiheudu lapsille paineita. Tilanteeseen perustuva pedagoginen tah-
dikkuus puolestaan ilmeni siing, ettd kotikielid pyrittiin tuomaan tilanteeseen so-
pivalla ja luonnollisella tavalla.

Tulosten perusteella Johannan kielipedagogiikan kdyttdteorian eri osa-alu-
eet ovat tiiviissd yhteydessd toisiinsa, minka vuoksi kdyttoteoriaa voidaan pitada
pitkélle kehittyneena (ks. Buitink, 2009). Johannan kielipedagogiikan kayttoteo-
riassa monikielisyys ndhd&dan luontevana ja lapsia rohkaistaan eri kielten kayt-
toon, mikd kuvastaa monikielistd kieli-ideologiaa (ks. esim. Cenoz & Gorter,
2019; Garcia, 2009). Kuitenkaan kayttdteoria ei kuvasta Cenoz'n ja Gorterin
(2015) maddrittelemdn mukaista monikielistd opetusta, silld lasten kielellisid re-
sursseja ei pyritd kehittaméaan tavoitteellisesti kaikissa kielissd. Kotikielten osalta
resurssien kehittdmisen sijaan pyritddn osoittamaan arvostusta ja tukemaan mo-
nikielisen identiteetin rakentamista. Tdima on linjassa Varhaiskasvatussuunnitel-
man perusteissa olevien tavoitteiden kanssa (Opetushallitus, 2018). Lasten koti-
kielten kaytossd ilmenevien tavoitteiden ja periaatteiden vuoksi Johannan kieli-
pedagogiikan kayttoteorian voidaan tulkita sijoittuvan Alisaaren ja kollegojen
(2019) jaottelussa kotikielten kayttod edistdvien (advocacy approach) ja sallivasti
suhtautuvien (allowance approach) opettajien vilimaastoon (ks. luku 2.1.3).

5.2 Osatutkimus 2: Muutokset ja niihin vaikuttavat tekijat eks-
perttiopettajan kielipedagogiikan kayttoteoriassa varhaiskas-
vatuksessa

Palojdrvi, A., Palviainen, A., Koivula, M., Mard-Miettinen, K., & Rutanen, N.
(2024). Changes in an early childhood education and care teacher’s practical
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theory of language pedagogy as a nexus: The interplay of factors affecting the
change. Nordisk barnehageforskning, 21(3), 247-266.
https://doi.org/10.23865/nbf.v21.521

Toisessa osatutkimuksessa tarkasteltiin tekijoitd, jotka ovat vaikuttaneet muu-
toksiin Johannan kielipedagogiikan kdyttoteoriassa ajan kuluessa ja lapsiryhman
monikielistyessd. Tutkimuskysymyksend oli seuraava: mitka tekijat ovat edista-
neet ja haastaneet muutoksia varhaiskasvatuksen eksperttiopettajan kielipeda-
gogiikan kayttoteoriassa?

Aineistona kaytettiin haastatteluaineistoa (ks. luku 4.2), jota lahestyttiin dis-
kursiivisesti neksusanalyysin avulla (Scollon & Scollon, 2004; ks. luku 4.3.2).
Muutosta tarkasteltiin sen perusteella, miten Johanna itse kuvasi oman ajatte-
lunsa ja toimintansa muutosta verrattuna siithen, miten hén toimi ja ajatteli to-
teuttaessaan kaksikielistd pedagogiikkaa aiemmassa ryhmdssd, jossa kaikkien
lasten didinkielend oli suomi. Keskeisimméit muutokset Johannan kdyttoteoriassa
olivat useampien tilanteiden identifioiminen ruotsin kayttoon kayttdteoriassa ja
lasten kotikielten sisdllyttdminen kéyttoteoriaan. Ndiden muutosten taustalla oli
monia tekijoitd, jotka ovat edistdneet ja haastaneet muutoksia. Namad tekijét jaet-
tiin henkilokohtaisiin (personal), vuorovaikutuksellisiin (interactional) ja tilantei-
siin (contextual) tekijoihin.

Henkilokohtaisia tekijoitd, jotka edistivdt muutoksia Johannan kielipedago-
giikan kdyttoteoriassa, olivat uskomus kaikkien kielten yhtaldisestd tarkeydestd,
kokeileminen ja reflektointi (Mukeredzi & Nyachowe, 2018) sekd omat kokemuk-
set kieli-identiteetin tukemisen tdrkeydestd (Gilham & Fiirstenau, 2020). My6s
monet vuorovaikutukselliset tekijdt edistivdat muutoksia. Vuorovaikutus lasten,
perheiden ja kollegojen kanssa sai aikaan muutoksia kédyttoteoriassa. Sen sijaan
virallisen kaksikielisen ryhmén statuksen puuttuminen toi haastetta kayttoteo-
rian kehittamiseen ruotsin kielen kadytosta. Muutosta edistdneisiin kontekstisiin
tekijoihin kuuluvat kasitteet, joita opettaja kaytti diskursseissaan. Nditd késitteita
olivat kokopdivdpedagogiikka, osallisuus, kielirikasteisuus ja kokeilupedago-
giikka. Késitteistd osalla (kielirikasteisuus, osallisuus) oli yhteys Varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteisiin (Opetushallitus, 2018), kun taas kokopdivapedago-
giikka-kdsitettd kdytetddn akateemisissa konteksteissa, joihin opettajalla oli yh-
teyksid, ja kokeilupedagogiikka on puolestaan opettajan itsensa kehittama késite.
Keskeisin kayttoteorian muutoksia haastava tekijd oli diskurssi, jonka mukaan
pdivakoti ja kaupunki ovat yksikielisid. Johanna kuitenkin asettui aktiivisesti
vastustamaan tdtd diskurssia esittamalld itse ndkemyksen, jonka mukaan pédiva-
koti on monikielinen.

Tutkimus tukee osaltaan aiempien tutkimusten tuloksia kokemusten ja ref-
lektion (Levin & He, 2008; Mukeredzi & Nyachowe, 2018) ja kollegoiden (Muke-
redzi & Nyachowe, 2018; Pitkdniemi, 2010) rooleista kayttoteorian kehittami-
sessd. Uutta on kuitenkin se, miten opettajan uskomukset sekd vanhemmat ja
lapset vaikuttavat kielipedagogiikan kayttoteorian muutokseen. Tutkimuksen
antina on myos eksperttiopettajan kdyttoteorian muutoksen tutkiminen, silld
aiemmin kayttoteorioiden muutosta on tutkittu enimmékseen opettajaopiskeli-
joilla. Tutkimus osoittaa eksperttiopettajan muuttavan kayttoteoriaansa
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kielipedagogiikasta. Tutkimus myds osoittaa, ettd eksperttiopettajan sosiaali-
sessa ja kdsitteellisessd ympadristossd on monia tekijoitd, jotka vaikuttavat kieli-
pedagogiikan kdyttoteorian muutokseen.

5.3 Osatutkimus 3: Eksperttiopettajan kielipedagogiikan kaytto-
teorian ilmeneminen kiytinnossa

Palojarvi, A., Koivula, M., Mdrd-Miettinen, K., & Rutanen, N. (2023). Manifesta-
tions of an expert teacher’s practical theory of language pedagogy in
translanguaging situations in early childhood education and care. Apples - Journal
of Applied Language Studies, 17 (3), 23-43. https://doi.org/10.47862/ap-

ples.129191

Kolmannessa osatutkimuksessa tarkasteltiin sitd, miten eksperttiopettajan kieli-
pedagogiikan kdyttoteoria ilmenee kdytannossa limittdiskieleilytilanteissa. Tut-
kimuskysymyksend oli seuraava: miten eksperttiopettajan artikuloitu kielipeda-
gogiikan kayttoteoria ilmenee vuorovaikutuksessa limittdiskieleilytilanteissa,
jossa lasten kotikielid, muita kuin suomea, kdytetdaan?

Aineistona kaytettiin havainnointiaineistoa (ks. luku 4.2) ja analyysimene-
telménd neksusanalyysia (Scollon & Scollon, 2004; ks. luku 4.3.2). Tutkimuksen
pddtuloksena oli, ettd osa kdyttoteorian tavoitteista ja periaatteista ilmenevét eri
tavoin eri tilanteissa, kun taas toisia toteutettiin samantyyppisesti tilanteesta riip-
pumatta. Esimerkiksi pedagoginen tahdikkuus ilmeni joissakin tilanteissa lapsen
sensitiivisend korjaamisena, kun taas toisissa tilanteissa se ilmeni eri kielten kay-
ton yhdistdamisend luontevalla tavalla lasten leikkiin, mikd havainnollistaa kayt-
toteorian periaatteiden ilmenemisen tilanteisuutta. Puolestaan lasten kielellisen
asiantuntijuuden hytdyntdminen ilmeni aina joko laskemisena tai sanojen kyse-
lemisend kotikielelld, mikd kuvastaa tiettyjen kdyttoteorian periaatteiden ilmene-
misen stabiiliutta.

Toisena keskeisend tuloksena oli se, ettd samassakin lyhytkestoisessa tilan-
teessa saattoi ilmetd useita tavoitteita ja periaatteita. Eri periaatteiden ja tavoittei-
den vililld oli kuitenkin eroja siind, kuinka usein ne ilmenivit tilanteissa, jossa
monikielisten lasten kotikielid kaytettiin. Eniten néissd tilanteissa ndkyi tavoite
kielitietoisuuden lisddmisestd sekd periaate pedagogisesta tahdikkuudesta. V-
hiten puolestaan nékyi periaate kokopdivapedagogiikasta sekd tavoitteet kieli-
identiteetin tukemisesta ja toiminnan rikastamisesta kielilla. Tama ilment&a sitd,
ettd kaikilla tavoitteilla ja periaatteilla ei ollut yhtaldista tilaa aktiviteeteissd, mika
voi johtua siitd, ettd eri tavoitteet ja periaatteet kilpailevat keskenddn, silld kaikkia
ei voida toteuttaa samanaikaisesti.

Yhtend padtuloksena oli myos havainto, ettd osa tilanteista, jossa kotikielid
kaytettiin, syntyi opettajan aloitteesta ja osa lasten aloitteista (ks. myos Feller,
2022). Yhtdalta Johannalla oli opettajana paljon valtaa sen paddttamisessd, milloin
ja miten kotikielid kdytettiin ja kenen kotikieltd kaytettiin (ks. myos Cunningham,
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2019; Lehtonen ym., 2023; vrt. Weng & Ataei, 2022). Kuitenkin my®6s lapsilla oli
valtaa sen pddttamisessd, milloin he tuovat omaa kotikieltddn esille, sekd toimi-
juutta sen pddttamisessd, kayttadako kotikieltddan vai ei, kun sitd pyydettiin (ks.
myo6s Bergroth & Palviainen, 2017; Gyogi, 2015). Tamaé heijastaa vallan kaksija-
koisuutta: toisaalta opettaja kontrolloi ja paddttdd miten, milloin ja kenen kieltd
kdytetddn, toisaalta taas lapsilla itsellddn on valtaa silloin, kun kyseessa on hei-
ddn oma kotikielensd. Vaikka lapsilla itsellddn on valtaa, on kuitenkin selvad, ettd
opettajalla on tdrked rooli kielten kdyton madrittdmisessd. Taman vuoksi on mer-
kityksellistd, miten opettaja kdyttdd valtaansa.

Tutkimus osoitti my6s, ettd Johannan kdyttoteoria ja kdytantd vastasivat
melko hyvin toisiaan, mika on linjassa opettajien kédyttoteorioihin liittyvien aiem-
pien tutkimusten tulosten kanssa (Marland & Osboune, 1990; Mitchell & Mar-
land, 1989; Ritchie, 1999). Kuitenkin kadyttoteorian ja kdytantojen vililld oli myo6s
muutamia epdjohdonmukaisuuksia: kdytdnnon toiminta naytti luovan laajempia
oppimismahdollisuuksia lapsille kuin mitad opettaja toi esiin kuvaillessaan ajatte-
luaan ja kdytantojddn, ja opettaja otti myds opettajan roolin lasten kotikielissd sen
sijaan, ettd hdn olisi toiminut vain oppijan roolissa kuten hian kuvaili haastatte-
lussa. Pienten epdjohdonmukaisuuksien havaitseminen kayttoteorian ja kdytan-
tojen vililld ei kuitenkaan ole epitavallista eksperttiopettajillakaan (Feryok,
2008). Nama epdjohdonmukaisuudet voivat johtua siitd, ettd kdyttoteoria on osit-
tain tiedostamaton (Aaltonen & Pitkdniemi, 2002), minkd vuoksi kaikki ei tule
esiin ajattelusta ja kdytannoistd kysyttdessa.

Tutkimus osoitti my0s, ettd kun lasten kotikielid kaytettiin limittédiskieleily-
tilanteissa, Johanna hyddynsi enimmaékseen limittédiskieleilyn symbolista ja oi-
kea-aikaisen tuen funktiota (Duarte, 2020), mika tarkoittaa, ettd limittdiskieleilya
kaytettiin huomioimaan ja arvostamaan lasten kielellistd osaamista (symbolinen
funktio) ja rakentamaan siltoja kielten vélille (oikea-aikaisen tuen funktio). Li-
sdksi oli yksi tilanne, jossa Johannan limittdiskieleily toteutti epistemologista
funktiota (Duarte, 2020) eli lisasi kielellist ja sisdllollistda ymmarrysta. Koska ti-
lanteita, jossa toteutettiin epistemologista funktiota, oli aineistossa vain yksi, voi-
daan todeta, ettd limittdiskieleilyd lasten kotikielilld ei yleensa kaytetty edista-
maéadn sisdltoon tai kieleen liittyvéad tietoa. Tama voi johtua siitd, ettd Johanna ei
osannut suurinta osaa lasten kotikielistd. Lisdksi symbolinen funktio oli yleisin
limittdiskieleilyssd. Jos aktiviteetteja haluttaisiin kehittdd, oikea-aikaisen tuen
funktiota voisi kdyttdd useammin luomaan siltoja eri kielten vilille esimerkiksi
vertailemalla kielid toisiinsa tai kayttamalld eri kielid rinnakkain.
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6 POHDINTA

6.1 Tutkimustulosten yhteenveto ja johtopditokset

Taman tutkimuksen tavoitteena on ollut lisdtd tietoa kaksikielistd pedagogiikkaa
toteuttavan eksperttiopettajan kielipedagogiikan kayttoteoriasta ja kdytannosta
monikielisten lasten kanssa varhaiskasvatuksessa. Tutkimuksessa eksperttiopet-
tajan kielipedagogiikan kdyttoteoriaa ja kdytantoja monikielisten lasten kanssa
tarkasteltiin kolmen, osatutkimuksia yhdistdvan tutkimuskysymyksen kautta.
Teen seuraavaksi yhteenvetoa tuloksista tutkimuskysymys kerrallaan ja peilaan
saatuja tuloksia myo6s aiempiin tutkimuksiin.

6.1.1 Eksperttiopettajan kielipedagogiikan kayttoteoria ja sen ilmeneminen
kdytinnossa

Taman vditoskirjan yhteenvedon ensimmadinen tutkimuskysymys tarkastelee
sitd, millainen kielipedagogiikan kayttoteoria ohjaa kaksikielistd pedagogiikkaa
toteuttavan eksperttiopettajan toimintaa monikielisten lasten kanssa ja miten se
ilmenee kdytannossa. Kdyttoteorian tutkimus on olennaista siksi, ettd kayttoteo-
ria muodostaa pedagogisen pohjan toiminnalle. Kdyttoteoriaa voidaan tutkia
sekd ajattelun ettd toiminnan ndkokulmasta. Tédssd tutkimuksessa kédyttoteoriaa
tarkasteltiin molemmista nakokulmista. Osatutkimuksessa 1 haastatteluiden pe-
rusteella havaittiin, ettd tutkimukseen osallistuneen eksperttiopettajan kaytto-
teoriassa oli pitkélle kehittyneen kayttoteorian piirteitd (ks. Buitink, 2009): Kayt-
toteoria oli sisdlloltddn rikas, silld se sisdlsi monipuolisia tavoitteita ja periaatteita
(mm. vastavuoroinen oppiminen, kieli-identiteetin tukeminen ja pedagoginen
tahdikkuus) ja yhden ydinarvon (kielten yhtdldinen arvo). Lisdksi kdyttoteoria
oli hyvin organisoitunut, silld eri osa-alueiden vililld oli tiiviitd yhteyksid ja kdyt-
toteorialla oli selked rakenne. Kieli-ideologian osalta Johannan kielipedagogiikan
kayttoteoria kuvasti monikielistd kieli-ideologiaa (ks. esim. Cenoz & Gorter, 2019;
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Garcia, 2009), silld Johanna ndki monikielisyyden luontevana ja normaalina ja
pyrki rohkaisemaan lapsia monikieliseen kommunikointiin. Kuitenkaan kaytto-
teoria ei kuvastanut Cenoz’n ja Gorterin (2015) maarittelemad monikielistd ope-
tusta, jossa lasten kieliresursseja pyritddn kehittdméaan kaikissa kielissa. Tdssa ta-
pauksessa lasten kieliresursseja pyrittiin kehittdm&ddn vain suomen ja ruotsin
kielten osalta, kun taas kotikielten osalta tahdéttiin arvostuksen osoittamiseen ja
kielten kunnioituksen edistamiseen, mikéa on linjassa Varhaiskasvatussuunnitel-
man perusteiden tavoitteiden kanssa (Opetushallitus, 2022).

Osatutkimuksessa 3 havainnointien vertaaminen haastatteluiden kautta
saatuun tietoon myds osoitti, ettd Johannan kielipedagogiikan kayttoteoria ja
kaytanto vastasivat melko hyvin toisiaan, mikd vahvistaa aiempia tuloksia eks-
perttiopettajien kdytannon ja kédyttoteorian yhteyksistd (Marland & Osboune,
1990; Mitchell & Marland, 1989; Ritchie, 1999). Johannan kielipedagogiikan kayt-
toteoria on siis melko hyvin artikuloitu ja tiedostettu ja ohjaa kdytannon toimin-
taa. Tatd voi selittdd se, ettd Johanna on eksperttiopettaja, silld aiempien tutki-
musten mukaan juuri eksperttiopettajat ovat taitavampia reflektoinnissa ja tietoi-
sessa harkinnassa (Tsui, 2009), mikd puolestaan voi edistdd kdyttoteorian tiedos-
tamista ja artikulointia (Kettle & Sellars, 1996). Samalla kuitenkin havaittiin, etta
Johannan kéyttoteorian ja kdytannon valilld oli muutamia pienid eroja: kdytan-
non toiminta loi laajempia oppimismahdollisuuksia lapsille kuin mitd kadyttoteo-
rian perusteella olisi voinut odottaa, ja opettaja otti myos opettajan roolin lasten
kotikielissd sen sijaan, ettd han olisi toiminut vain oppijan roolissa, kuten hidn
haastatteluissa kertoi. Myos aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd ekspert-
tiopettajillakin voi olla pienid eroja kdyttoteorian ja kdytannon valillda (Feryok,
2008), joten tama tutkimus vahvistaa kuvaa siitd, ettd hyvinkin tiedostettu ja ar-
tikuloitu kéyttoteoria ei kuitenkaan valttamatta ole kokonaan tietoinen (Aalto-
nen & Pitkdniemi, 2002), mink& vuoksi artikuloitu kadyttoteoria ja kdytanto eivat
vélttamatta kaikessa vastaa toisiaan. Tamdn vuoksi onkin tarkeds, ettd kdyttoteo-
rian lisdksi tarkastellaan my6s kdytdnnon toimintaa, niin kuin tdssa tutkimuk-
sessa tehtiin.

Osatutkimuksessa 3 havainnointiaineisto osoitti, ettd kielipedagogiikan
kayttoteorian toteuttaminen monikielisten lasten kanssa toimiessa tapahtui osit-
tain tilanteisesti. Samat periaatteet ja tavoitteet saattoivat ilmetd eri tilanteissa eri
tavoin, esimerkiksi pedagoginen tahdikkuus saattoi vlilld ilmeta siing, ettd lasta
korjattiin sensitiivisesti, ja toisinaan taas siind, ettd seka kotikieli ettd ruotsin kieli
sisdllytettiin lasten leikkiin. Toiset tavoitteet ja periaatteet puolestaan toteutuivat
samalla tavalla tilanteesta riippumatta, esimerkiksi lasten kielellisen asiantunti-
juuden hyddyntdminen ilmeni aina joko pyytdmalld lapsia sanomaan sanoja tai
numeroita kotikielilldan. N&in ollen kédyttoteorian kdytannon toteutus oli osittain
tilanteista ja osittain stabiilia. Téhdn voi vaikuttaa se, ettd Johanna on ekspert-
tiopettaja, silld eksperttiopettajilla toiminta on yleensd kontekstisidonnaista (Hat-
tie, 2003; Tsui, 2009), eli eksperttiopettajat osaavat sitoa ja muokata toimintaansa
paremmin kontekstin mukaan. Kaytannossa kdyttoteorian tavoitteet ja periaat-
teet vaikuttivat samanaikaisesti, silld samassakin lyhytkestoisessa tilanteessa
saattoi ilmetd useita tavoitteita ja periaatteita. Eri periaatteiden ja tavoitteiden
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valilla oli kuitenkin eroja siind, kuinka usein ne ilmenivit tilanteissa, joissa mo-
nikielisten lasten kotikielid kdytettiin. Ndin ollen kdyttoteorian voidaan ajatella
olevan my®s tietylld tavalla painottunut, miké voi johtua siitd, ettd eri tavoitteet
ja periaatteet kilpailevat keskenddn, silld kaikkia ei voi toteuttaa samanaikaisesti.
Osatutkimuksen 2 mukaan tutkimukseen osallistuneen eksperttiopettajan kayt-
toteoria oli myos dynaaminen (ks. myos Kettle & Sellars, 1996, Mukeredzi &
Nyachowe, 2018; vrt. Pitkdniemi, 2010), silld opettajan ajatukset kielten kdytosta
olivat muuttuneet ajan ja ryhmaén kielellisen rakenteen muuttumisen myota.

6.1.2 Kielipedagogiikan kayttéteorian muutos

Seuraavaksi tarkastelen véitoskirjan yhteenvedon toista tutkimuskysymysta eli
sitd, mitka tekijat ovat edistdneet ja haastaneet muutoksia varhaiskasvatuksen
eksperttiopettajan kielipedagogiikan kayttoteoriassa. Tutkimuksessa muutosta
tarkasteltiin sen perusteella, miten opettaja itse kuvasi muutosta verrattuna ai-
kaan, jolloin hédn toteutti kaksikielistd pedagogiikkaa ryhmaéssé, jossa kaikkien
lasten didinkieli oli suomi. Osatutkimuksen 2 tulokset osoittavat, ettd ekspert-
tiopettajan kielipedagogiikan kédyttoteoria on muuttunut niin, ettd han kayttoteo-
riassaan identifioi useampia tilanteita ruotsin kayttoon ja sisdllyttad kayttoteori-
aansa lasten kotikielet. Kdyttoteorian muuttumiseen ovat vaikuttaneet monet
henkilokohtaiset, vuorovaikutukselliset ja tilanteiset tekijdt, kuten neksusana-
lyysi osoitti. Henkilokohtaisia tekijoitd, jotka edistivdat muutoksia Johannan kie-
lipedagogiikan kdyttoteoriassa, olivat uskomus kaikkien kielten yhtéldisesta tar-
keydestd, kokeileminen ja reflektointi sekd omat kokemukset kieli-identiteetin
tukemisen tarkeydestd. Vuorovaikutuksellisista tekijoistd vuorovaikutus lasten,
perheiden ja kollegojen kanssa edisti muutoksia. Sen sijaan virallisen kaksikieli-
sen ryhmén statuksen puuttuminen toi haastetta kdyttoteorian kehittdmiseen
ruotsin kielen kaytostd. Kontekstuaalisiin tekijoihin, jotka edistivat muutoksia,
kuuluvat késitteet, joita opettaja kdytti diskursseissaan. Nditd kasitteitd olivat ko-
kopdivdpedagogiikka, osallisuus, kielirikasteisuus ja kokeilupedagogiikka. Kes-
keisin kdyttoteorian muutoksia haastava tekijd oli diskurssi, jonka mukaan péi-
viakoti ja kaupunki olisivat yksikielisid, mitd olettamusta opettaja itse asettui vas-
tustamaan.

My0s aiemmissa tutkimuksissa on havaittu kokemusten ja reflektion (Levin
& He, 2008; Mukeredzi & Nyachowe, 2018) ja kollegoiden (Mukeredzi &
Nyachowe, 2018; Pitkdniemi, 2010) merkitys kédyttoteorian muuttumisessa. Sen
sijaan se, ettd uskomukset sekd vanhemmat ja lapset vaikuttavat kielipedagogii-
kan kayttoteorian muuttumiseen, on uusi tulos. Se, ettd lapset vaikuttivat kieli-
pedagogiikan kayttoteorian muuttumiseen, kertoo siitd, ettd Johanna huomioi
kayttoteoriansa kehittamisessd lasten oppimisprosessia. Lasten ja heiddn oppi-
misensa huomioiminen kayttoteoriassa kertoo kehittyneestd kayttoteoriasta
(Buitink, 2009). Lisdksi lasten yksilollisyyden ja oppimisen huomiointi toimin-
nassa on tyypillistd eksperttiopettajille (Hattie, 2003; Rahimi & Ong, 2023; Tsui,
2009). Se, ettd sekd uskomukset ettd vanhemmat vaikuttivat Johannan kéyttoteo-
rian muuttumiseen, osoittaa sen, ettd vaikuttavat asiat ovat monipuolisempia
kuin mitd aiemmissa tutkimuksissa on havaittu. Tamé luo kuvaa siitd, miten
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monitahoinen prosessi eksperttiopettajan kdyttoteorian muuttuminen voi olla.
Toisaalta taas tdssd tutkimuksessa ei havaittu monia niistd asioista, joiden on
aiemmissa tutkimuksissa huomattu vaikuttavan kayttoteorioiden muuttumiseen:
esimerkiksi koulutuksilla (Mukeredzi & Nyachowe, 2018; Pitkdniemi, 2010) tai
lukemisilla (Mukeredzi & Nyachowe, 2018) ei tamén tutkimuksen mukaan ollut
vaikutusta kdyttoteorian muuttumiseen. Tama voikin kertoa siitd, ettd kdyttoteo-
rioiden muuttuminen on hyvin henkilokohtaista ja kontekstisidonnaista.

6.1.3 Monikielisten lasten kielellinen huomiointi kielipedagogiikan kaytto-
teoriassa ja toiminnassa

Seuraavaksi tarkastelen vditoskirjan yhteenvedon kolmatta tutkimuskysymysta
eli sitd, miten kaksikielistd pedagogiikkaa toteuttava eksperttiopettaja huomioi
monikielisid lapsia kielellisesti kielipedagogiikan kdyttoteoriassaan ja toiminnas-
saan, erityisesti limittdiskieleilytilanteissa. Kuten edelld on kdynyt ilmi, osatutki-
muksen 2 mukaan Johannan kielipedagogiikan kadyttoteoria on muuttunut niin,
ettd han sisdllyttdd monikielisten lasten kotikielet kdyttoteoriaansa suomen ja
ruotsin lisdksi. Osatutkimuksen 1 mukaan suomen osalta monikielisten lasten
kielellisid resursseja pyrittiin kasvattamaan muun muassa sopeuttamalla suo-
men kielen kdyttod lapsen kielitaidon tasoon ja harjoittelemalla suomea arjen toi-
minnan ja vuorovaikutuksen kautta (ks. my6s Opetushallitus 2022). Ruotsin
kieltd kaytettdessa monikielisid lapsia huomioitiin kielellisesti my®s siind, ettd Jo-
hanna pyrki ottamaan huomioon lasten kielitaustan ruotsin kdyton maaraa ja ta-
paa valitessaan (ks. myos microalternation, Garcia & Sylvan, 2011). Kotikielten
osalta monikielisid lapsia huomioitiin pyrkimalld hyodyntdméa&n ja arvostamaan
kotikielid (ks. myos Opetushallitus, 2018). Esimerkiksi kotikielid pyrittiin hyo-
dyntdmdan kayttamalld niitd kohtaamisissa ja arjen tilanteissa sekd pyytamalla
vanhempia tuomaan sanoja ja fraaseja kotikielilldan (Honko & Mustonen, 2020a;
2020b). Kotikielten huomioimisessa ja hyodyntamisessa keskeisend periaatteena
oli pedagoginen tahdikkuus, joka liittyi sekd lapsituntemukseen ettd tilanteen
huomioimiseen, mikd on tyypillistd eksperttiopettajille (Hattie, 2003). Lapsitun-
temusta Johanna pyrki hyodyntdmaan sen paattamisessd, milla tavalla kotikielid
tuodaan mukaan niin, ettd siitd ei aiheudu lapsille paineita. Tilanteeseen perus-
tuva pedagoginen tahdikkuus puolestaan ilmeni siing, ettd kotikielid pyrittiin
tuomaan tilanteeseen sopivalla ja luonnollisella tavalla. Lisdksi monikielisten las-
ten kielellinen huomiointi nidkyi kdyttoteorian tavoitteissa, kuten vastavuoroisen
oppimisen tavoitteessa ja kieli-identiteetin tukemisen tavoitteessa (ks. tarkem-
min luku 5.1)

Osatutkimuksen 3 tulosten perusteella Johanna pyrki myos huomioimaan
monikielisid lapsia kielellisesti hyodyntamalld toiminnassa limittdiskieleilya las-
ten kotikielilld (ks. myo6s esim. Kirsch, 2020a; 2020b). Tutkimus osoitti, ettd tuo-
malla lasten kotikielet osaksi limittdiskieleilytilanteita osoitettiin arvostusta las-
ten kielellistd osaamista kohtaan (symbolinen funktio) ja rakennettiin siltoja kiel-
ten vélille (oikea-aikaisen tuen funktio) (Duarte, 2020). Lisdksi Johanna kaytti
epistemologista funktiota (Duarte, 2020), tosin tdssd aineistossa vain yhdessa ti-
lanteessa. Ndin ollen limittdiskieleilyd lasten kotikielilld ei yleensd kaytetty
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kielellisen tai sisdllollisen ymmarryksen lisidmiseen, mikd voi johtua siitd, ettd
Johanna ei osannut suurinta osaa kotikielista.

6.1.4 Johtopadtokset

Eri osatutkimuksista saatujen tulosten perusteella voidaan todeta, ettd vaikka
sekd kdyttoteoriassa ettd toiminnassa onkin jo otettu askelia monikielisen ope-
tuksen suuntaan ottamalla monikielisten lasten kotikielid mukaan, sekd kaytto-
teoria ettd toiminta ovat edelleen ldhempéand kaksikielistd opetusta kuin moni-
kielistd opetusta. Jotta kédyttoteoriaa ja toimintaa voitaisiin kehittdd monikielisen
opetuksen suuntaan, lasten kotikielet olisi tdarked tuoda oppimisen kieliksi ja nii-
den kehitystd tulisi tukea yhteistyossd vanhempien kanssa, jolloin kayttdteoria
siirtyisi myds enemman Alisaaren ja kollegoiden (2019) jaottelussa kotikielten
kayttod edistdavien opettajien (advocacy approach) suuntaan. Lisdksi limittdiskielei-
lyn funktioista olisi syytd kdyttdd enemmaén oikea-aikaisen tuen funktiota, silla
siltojen rakentaminen kielten vilille esimerkiksi vertailemalla kielid edistdisi las-
ten kielitietoisuuden kehittymistad (ks. esim. Honko & Mustonen, 2018) ja toisi
kielet vahvemmin mukaan toimintaan. Myos limittdisikieleilyn epistemologisen
funktion kdyttaminen tekisi opetuksesta enemman monikielisen opetuksen kal-
taista, silld silloin kielid kdytettdisiin myos kielellisen ja sisdllollisen ymmarryk-
sen lisddmiseen eli kotikielet toimisivat oppimisen kielind. Tamd voi toki olla
haastavaa tilanteessa, jossa opettaja ei itse osaa lasten kotikielid, mutta tdhan
voisi pyytdd tukea vanhemmilta, esimerkiksi pyytdmalld vanhempia kertomaan
késiteltavadan aiheeseen liittyvid keskeisid sanoja ja fraaseja kotikielelld opettajalle
niin, ettd opettaja voisi kdyttdd niitd toiminnassa (ks. myos Bergroth & Alisaari
2023). Vanhempia voi myos pyytdd pdivakotiin kdyttdimadan kotikieltdan lasten
kanssa esimerkiksi lukemalla satuja lapsille kotikielelld&dn (ks. esim. Anandh ym.,
2016).

Nadilld edelld kuvatuilla toimenpiteilld kotikielet saisivat tasa-arvoisemman
aseman toiminnassa. Vaikka Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetus-
hallitus, 2022) ei tdtd edellytdkddan vaan tyytyy vain puhumaan lasten kotikielten
arvostamisesta ja kielitietoisuuden edistdmisestd, lasten kotikielten tuominen op-
pimisen kieliksi ja tasa-arvoisempaan asemaan kaksikielisen opetusten kielten
kanssa voisi olla askel sosiaalisesti oikeudenmukaisempaa opetusta kohti (ks.
esim. Alisaari ym., 2019; Skutnabb-Kangas, 2009). Samalla on toki hyva huomi-
oida, ettd vaikka toiminnalla pyrittdisiinkin tuomaan lasten kotikielet tasa-arvoi-
sempaan asemaan kaksikielisen opetuksen kielten kanssa, kotikielten rooli jaa
kuitenkin vdistamdttd erilaiseksi kuin kaksikielisen opetuksen kielten rooli, silld
on mahdotonta kayttdd (tdssd tapauksessa) kahdeksaa eri kieltd samassa méaarin
kuin kaksikielisen toiminnan kahta virallista kieltd. Tama ei kuitenkaan ole valt-
tamattd ongelma, silld kaksikielisen opetuksen kielten kdyttaminen toimii moni-
kielisyyden normalisoijana (Palojdrvi ym., 2021) ja siten voi rohkaista myds mo-
nikielisid lapsia kdyttamé&an omia kotikielidgan (Hansell ym., 2020) eli luoda posi-
tiivisella tavalla tilaa my®os kotikielille. Ndin ollen, vaikka kielet eivit olisi tdysin
tasa-arvoisessa asemassa keskenddn, niilld voi kuitenkin olla myotnteinen vaiku-
tus toisiinsa sekd lasten kieli-identiteetin rakentumiseen.
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Tulokset vahvistavat kuvaa kayttoteoriasta dynaamisena ja muuttuvana
(Kettle & Sellars, 1996, Mukeredzi & Nyachowe, 2018; vrt. Pitkdniemi, 2010). Tu-
losten mukaan my0s eksperttiopettajan kielipedagogiikan kdyttoteorian muuttu-
minen on monitahoinen prosessi, johon vaikuttavat useat tekijat. Nama tekijat
toimivat katalysaattoreina muutokselle vieden eteenpéin seka kayttoteoriaa etta
sen muutoksen myo6ta myos toimintaa, silld kuten tama tutkimus ja aiemmat tut-
kimukset osoittavat, eksperttiopettajien kdyttoteoriat ovat melko hyvin linjassa
kaytantojen kanssa (Marland & Osboune, 1990; Mitchell & Marland, 1989; Ritchie,
1999). Tamén vuoksi ei ole yhdentekevdd, milld tavalla kdyttoteoria muuttuu.
Tassd tutkimuksessa kdyttoteoria muuttui sekéd niin, ettd kayttoteoriassa useam-
pia tilanteita identifioitiin ruotsin kayttoon, ettd niin, ettd lasten kotikielet sisal-
lytettiin kdyttoteoriaan. Tama kertoo siitd, ettd samanaikaisesti sekd kaksikieli-
nen opetus voi vahvistua ettd opetus voi siirtyd monikielisempddn suuntaan ot-
tamalla monikielisten lasten kotikielet mukaan kdyttoteoriaan ja sen myo6td myos
toimintaan. Tamakin siis kielii siit4, ettd kaksikielisen opetuksen kehittdminen ja
lasten kotikielten mukaan ottaminen eivit sulje toisiaan pois vaan voivat tapah-
tua samanaikaisesti. Ndin ollen taitava opettaja pystyy halutessaan tukemaan
sekd uusien kielten omaksumista kaksikielisen opetuksen kautta ettd luomaan
tilaa ja arvostusta lasten kotikielille (ks. my6s Alstad & Tkachenko, 2018; Ber-
groth & Hansell, 2020; Hansell ym., 2020).

Tdamd onkin tarkedd nykyisessd kansainvilistyneessd ja globalisoituneessa
maailmassa, jossa usean kielen hallitseminen ja kielten joustava kaytto on tullut
entistd tarkedimmaéksi (Garcia, 2009) samoin kuin arvostuksen edistdminen eri
kielid ja kieliryhmi& kohtaan. N&din mys monikieliset lapset saavat mahdollisuu-
den kehittdd kieliresurssejaan samalla, kun heiddn kotikielten arvostusta ja hyo-
dyntdmistd tuetaan, mikd on askel kohti sosiaalisesti oikeudenmukaisempaa
opetusta. Tdamd on myos hyvin linjassa Kansalliskielistrategian (2021) tavoittei-
den kanssa. Tavoitteissa todetaan, ettd erityisesti maahanmuuttotaustaisten ih-
misten mahdollisuuksia suomen ja ruotsin kielen oppimiseen tulee edistda sa-
malla, kun tuetaan oman didinkielen sdilyttamistd. Tamd voi my06s ennaltaeh-
kéistd negatiivisten asenteiden syntymistd ruotsin kieltd kohtaan, koska tutki-
musten mukaan suhteiden puuttuminen ruotsin kieleen on yhteydessa negatii-
visiin asenteisiin ruotsin kieltd ja ruotsinkielisid kohtaan (Bjorklund & Pakarinen,
2023). Ndin ollen luonnollisten kontaktien mahdollistaminen ruotsin kieleen kak-
sikielisen varhaiskasvatuksen kautta voi auttaa myos monikielisid lapsia raken-
tamaan positiivista suhtautumista ruotsin kieleen ja sen kautta tukea myos integ-
roitumista kaksikieliseen Suomeen (ks. myods Kansalliskielistrategia, 2021). Sa-
malla kotikielten tuominen mukaan varhaiskasvatukseen edistédd sekd monikie-
listen lasten ettd perheiden osallisuutta varhaiskasvatuksessa, silld kun lapset ja
perheet saavat toimia asiantuntijoina omassa kotikielessddn ja ndin jakaa omaa
osaamistaan, he pddsevit sen kautta osallistumaan uudella tavalla varhaiskasva-
tukseen. Lisdksi kotikielten tuominen mukaan varhaiskasvatukseen voi vahvis-
taa monikielisten lasten kieli-identiteettid.

Tuloksia tulkittaessa on tarkedd muistaa, ettd tdssa tutkimuksessa kyse oli
nimenomaan eksperttiopettajasta. Johannan eksperttiys vaikuttikin olennaisesti
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tutkimuksessa havaittuun kayttoteoriaan ja kdytantoon: Opettajan kielipedago-
giikan kdyttoteoriassa oli pitkélle kehittyneen kadyttoteorian piirteitd (ks. Buitink,
2009), ja kayttoteoria ja kdytanto vastasivat melko hyvin toisiaan, mika on tyypil-
listd eksperttiopettajille (Marland & Osboune, 1990; Mitchell & Marland, 1989;
Ritchie, 1999). Lisédksi eksperttiopettajille ominaista on se, ettd he huomioivat las-
ten yksilollisyyden ja oppimisen (Hattie, 2003; Rahimi & Ong, 2023; Tsui, 2009),
mikd ndkyi myo6s tamén tutkimuksen tuloksissa. Johannan kielipedagogiikan
kayttoteoria on melko hyvin artikuloitu ja tiedostettu, mihin eksperttiys voi myods
vaikuttaa, silld eksperttiopettajat ovat taitavampia reflektoinnissa ja tietoisessa
harkinnassa (Tsui, 2009), mika voi edistdd kdyttoteorian tiedostamista ja artiku-
lointia (Kettle & Sellars, 1996).

6.2 Tutkimuksen arviointia ja jatkotutkimusnakymia

Tassd tutkimuksessa olen tarkastellut kaksikielistd pedagogiikkaa toteuttavan
eksperttiopettajan kielipedagogiikan kayttoteoriaa ja kdytanttjda monikielisten
lasten kanssa. Koska kdyttoteoria muodostaa pedagogisen toiminnan pohjan, sen
tutkimus on ensiarvoisen tarkedd. Tama tutkimus on tuottanut monipuolisen ku-
van eksperttiopettajan kielipedagogiikan kayttoteoriasta, sen muuttumiseen vai-
kuttaneista tekijoistd sekd sen soveltamisesta kdytdntoon. Tutkimus on tuonut
uutta tietoa niin kdyttoteorian tutkimukseen, eksperttiopettajan tutkimukseen,
kaksikielisen opetuksen tutkimukseen kuin my6s varhaiskasvatuksen tutkimuk-
seen, mitd seuraavaksi kuvaan tarkemmin.

Kéayttoteorian tutkimukseen ja eksperttiopettajan tutkimukseen tama tutki-
mus on tuonut uutta tietoa osoittamalla, ettd myos eksperttiopettaja voi muuttaa
kayttoteoriaansa ja ettd tuohon muutokseen vaikuttavat monet tekijat. Tama on
olennainen havainto, silld aiemmin kadyttoteorian muutosta on tutkittu enimmak-
seen opettajaopiskelijoilla (Buitink, 2009; Kettle & Sellars, 1996, Korkko ym., 2016;
Levin & He, 2008), eikd ndin ollen eksperttiopettajien kayttdteorioiden muuttu-
misesta ole aiempaa tutkimustietoa. Lisédksi tutkimus osoittaa, ettd kdyttoteorian
toteuttaminen voi olla osittain tilanteista eli periaatteita ja tavoitteita toteutetaan
eri tilanteissa eri tavoin. Samalla tutkimus on vahvistanut aiempia tuloksia siitd,
ettd eksperttiopettajan kdyttoteoria toteutuu melko hyvin kdytannossa (Marland
& Osboune, 1990; Mitchell & Marland, 1989; Ritchie, 1999).

Kaksikielisen opetuksen tutkimukseen tdmé tutkimus on tuottanut arvo-
kasta tietoa siitd, miten kaksikielisessd opetuksessa voidaan toimia monikielisten
lasten kanssa. Kaksikielisen opetuksen konteksteista on hyvin vahan tutkimusta
siitd, miten monikielisten lasten kielid huomioidaan ja hyodynnetdén silloin, kun
namad kielet eivit ole kaksikielisen opetuksen varsinaisia toimintakielid (kuiten-
kin Alstad & Tkachenko, 2018; Bergroth & Hansell, 2020; Hansell ym., 2020).
Tama tutkimus vastaa osaltaan tdhan tutkimusaukkoon. Tutkimus osoittaa, ettd
my0Os kaksikielisessd opetuksessa monikielisten lasten kotikielid voidaan huomi-
oida ja hyddyntdd monin tavoin, kuten hyodyntamalla limittdiskieleilyd lasten
kotikielilla. Lisdksi, kuten tulosten yhteenvedossa todettiin, tutkimus osoittaa,
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ettd kaksikielistd opetusta ja lasten kotikielten huomiointia voidaan kehittdd sa-
manaikaisesti.

Varhaiskasvatuksen tutkimukseen tdma tutkimus on tuottanut uutta tietoa
tarkastelemalla kdyttoteoriaa varhaiskasvatuksessa, silld varhaiskasvatuksessa
on hyvin vahan tutkimusta varhaiskasvatuksen opettajien kdyttoteorioista, ja
niissdkin tutkimuksissa, joissa aihetta on tarkasteltu, sitd on ldhinna sivuttu (Pui-
Wah, 2010; Pyle & Luce-Kapler, 2014). Ndin ollen tutkimus tuottaa tarpeellista
perustietoa aiheesta tarkastelemalla yhden eksperttiopettajan kielipedagogiikan
kayttoteoriaa varhaiskasvatuksessa.

Tutkimus on tuonut myos metodisesti uusia avauksia kdyttoteorian tutki-
mukseen, silld aiemmin kéyttoteorian tutkimuksessa ei tietddkseni ole sovellettu
neksusanalyysia. Neksusanalyysi osoittautuikin tdssd tutkimuksessa hyviksi ta-
vaksi selvittdd kielipedagogiikan kayttoteorian muutokseen vaikuttaneita teki-
joitd, silld se auttoi jasentdmaddn tekijoitd eldamanhistoriaan, tilanteisiin diskurs-
seihin ja vuorovaikutusjdrjestykseen, miké toi syvdluotaavampaa ja jasennellym-
pdd tietoa. Samalla neksusanalyysi toi myos mahdollisuuden tarkastella tekijoi-
den limittdisyyttd ja ristikkdisyytta. Lisdksi vuorovaikutusjdrjestyksen tarkastelu
toi monipuolista ndkokulmaa kayttdteorian ja kdytannon yhteyksien tarkaste-
luun. Temaattinen analyysi puolestaan osoittautui tdssd tutkimuksessa hyvéaksi
menetelméksi kdyttoteorian sisdltdjen esiin saamiseen.

Tutkimus on myos tuottanut sovellettavissa olevaa tietoa. Tamén tutkimuk-
sen tuottamaa tietoa voidaan hyodyntdd vahaiskasvatuksen opettajien perus- ja
tdydennyskoulutuksissa. Koska tutkimuksen mukaan monilla henkil6kohtaisilla,
vuorovaikutuksellisilla ja kontekstisilla tekijoilld on vaikutusta kielipedagogii-
kan kayttoteorian muutokseen, tdydennyskoulutuksissa opettajia olisi tarkedd
kannustaa reflektoimaan, mitka tekijat heiddn omassa ymparistossadn vaikutta-
vat heiddn kayttoteorioidensa kehittymiseen. Koska reflektio on olennainen te-
kija kayttoteorian muutoksessa, peruskoulutuksessa puolestaan olisi tdrkeda
opettaa reflektoinnin taitoja, jotta opiskelijoilla olisi tulevaisuudessa mahdolli-
suuksia kehittdd omaa kayttoteoriaansa tietoisen reflektion kautta. Liséksi perus-
koulutukseen olisi tarkeda siséllyttdd lasten ja vanhempien kanssa tehtdvaan yh-
teistyohon liittyvid teemoja, silld nekin vaikuttavat olennaisesti kdyttoteorian
muutokseen.

Varhaiskasvatuksen opettajien peruskoulutuksessa tulisi myos tukea opis-
kelijoiden kykya hyodyntdd varhaiskasvatussuunnitelman perusteita oman
kayttoteoriansa muokkaamisen tukena sekd innovaation ldhteend. Koska kaytto-
teoriaa toteutettiin eri tavoin eri tilanteissa, peruskoulutuksessa olisi myos tér-
kedd antaa opiskelijoille monipuolisia kokemuksia kdyttoteorian soveltamisesta
kaytantoon eri tilanteissa sekd mahdollisuus ohjattuun reflektioon kayttoteorian
kaytantoon soveltamisesta ndissd erilaisissa tilanteissa. Taydennyskoulutuksissa
puolestaan opettajia voitaisiin auttaa tiedostamaan kayttsteoriansa ja kdytannon
vilisid ristiriitaisuuksia esimerkiksi videoimalla aktiviteetteja ja reflektoimalla
videoita yhdessd, mikd voisi auttaa opettajia syventdmaéén ja tarkentamaan kayt-
toteoriaansa. Lisdksi sekd opettajien perus- ettd tdydennyskoulutuksissa voidaan
hyodyntdd taman tutkimuksen kautta saatuja esimerkkejd limittdiskieleilyn eri
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funktioista ja pyytdd heitd analysoimaan ja reflektoimaan niitd, kuten esimerkiksi
miettimddn, miten he itse voisivat hyodyntdd limittdiskieleilyn eri funktioita
omassa tyossdan.

Lisdksi tdmd tutkimus on tuottanut tietoa, joka voi tuoda ideoita ja inspi-
raatiota muille kaksikielistd opetusta toteuttaville opettajille, jotka pohtivat, mi-
ten voisivat huomioida monikielisid lapsia kdyttoteoriassaan ja toiminnassaan.
Tulosten soveltamisessa toisiin konteksteihin on kuitenkin huomioitava, etti li-
mittdiskieleilyn soveltamista vahemmistokielten kanssa on pohdittava huolelli-
sesti, jottei limittdiskieleily muodostuisi uhaksi vihemmistokielille (Cenoz &
Gorter, 2017). Vahemmistokielten kanssa nimittdin tarvitaan myos tiloja ja aikoja,
jolloin keskitytddn erityisesti pelkédstdan vahemmistokielen kehittamiseen (Ce-
noz & Gorter, 2017). Tastd huolimatta uskon, ettd monet tassa tutkimuksessa 16y-
tyneistd keinoista huomioida monikielisid lapsia soveltuvat hyvin myds muihin
konteksteihin.

Kuitenkin, kuten kaikissa tutkimuksissa, myos tdssd tutkimuksessa on joi-
takin rajoituksia. Ensinndkin rajoituksena on se, ettd opettajan kielipedagogiikan
kayttoteorian sisdltojd on tarkasteltu vain sen perusteella, mitd hian on itse haas-
painottanut puheessaan. Jatkossa olisikin hedelmaillista tutkia kielipedagogiikan
kayttoteorioita vieldkin monimenetelmillisemmin hyddyntden perinteisten
haastattelujen lisdksi esimerkiksi miellekarttojen tekemistd kayttoteoriasta sekd
stimulated recall -haastatteluja, jolloin voitaisiin saada vield tarkempi kuva opet-
tajien kielipedagogiikan kayttoteorioista. Toisena rajoituksena on se, ettd tdssa
tutkimuksessa eksperttiopettajan kdyttoteorian muutosta ja siithen vaikuttaneita
tekijoitd tarkasteltiin vain sen perusteella, miten opettaja itse kuvasi muutosta ja
sithen vaikuttaneita tekijoitd. Jatkossa olisikin mielenkiintoista tarkastella aihetta
pitkittdistutkimuksen keinoin, jolloin voitaisiin saada tarkempi kuva siitd, miten
eksperttiopettajien ja muiden kent&lld toimivien opettajien kdyttoteoriat muuttu-
vat ja mitka tekijat vaikuttavat muutokseen. Kolmantena rajoituksena on aineis-
ton melko suppea mééra. Toisaalta aineiston pienuudesta huolimatta aineistossa
on pdadsty syville, silld aiempien tutkimusten kautta muodostunut esitietamys
auttoi minua fokusoimaan sekd haastatteluja ettd havainnointia niin, ettd niissa
pdaéstiin heti kdsiksi opettajan ajattelussa ja toiminnassa olevaan uuteen ja erilai-
seen, koska kyseisen eksperttiopettajan kaksikielinen toiminta oli minulle jo tut-
tua aiempien tutkimusten kautta (ks. esim. Mard-Miettinen ym., 2015; Mard-
Miettinen, Palojdarvi ym., 2023; Mard-Miettinen, Palviainen ym., 2018). Ndin ollen
aineiston kerddminen oli hyvin fokusoitua, jolloin pienehkokin aineisto toi hyvin
tietoa tarkasteltaviin ilmioihin. Neljantend rajoituksena on se, ettd tutkimus on
toteutettu tapaustutkimuksena. Koska kyseessa on tapaustutkimus, tutkimuksen
tulokset eivat ole suoraan yleistettdvissa muihin eksperttiopettajiin, silld tutki-
mukseen osallistunut eksperttiopettaja oli hyvin erityinen sekd osaamiseltaan
ettd kokemuksiltaan. Taméan vuoksi tarvitaankin lisda tutkimusta siitd, miten
muut eksperttiopettajat rakentavat kidyttoteoriaansa ja soveltavat sitd kaytantoon.

Vaikka tutkimuksen tekeminen tapaustutkimuksena on tuonut tutkimuk-
seen rajoituksia, se on myds mahdollistanut aiheeseen syventymisen ja aiheen
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monipuolisen tarkastelun erityislaatuisen tapauksen avulla (Flyvbjerg, 2011;
Merriam, 1988; Patton, 2015). Onkin tarkedd tutkia yksittdistd tapausta tarkasti,
silld yksittdiselldkin tapauksella voi olla suuri merkitys uusien ndkokulmien
avaamisessa vdhdn tutkituissa aiheissa (Patton, 2015), millaisia tdssd tutkimuk-
sessa tarkasteltavat aiheet olivat. Lisdksi tapaustutkimukset voivat auttaa sen
hahmottamisessa, millaista tutkimusta aiheesta tarvitaan jatkossa (Flyvbjerg,
2011), mitd tassdkin tutkimuksessa on edelld kasitelty.
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YHTEENVETO (SUMMARY)

The world has become more multilingual due to, for example, globalization and
immigration. Therefore, it is important to build competence in communicating in
several languages and to use the languages flexibly (Garcia, 2009). These
competences can be practised in bilingual education in early childhood education
and care (ECEC). At the same time, there are more multilingual children in ECEC
due to increased immigration. However, there are only a few studies on how
multilingual children are acknowledged in bilingual education in cases where
the children’s home languages differ from the languages of instruction. Hence,
there is a need to study this to create socially just bilingual education for
multilingual children. This case study strives to answer this knowledge gap by
focusing on the practical theory of language pedagogy and the pedagogical
practices of an expert teacher who implements bilingual pedagogy in ECEC with
multilingual children. The study investigates what kind of practical theory of
language pedagogy guides the teacher’s practices with multilingual children,
how it is manifested in practice and how the teacher’s practical theory of
language pedagogy changed after the child group became more multilingual. In
addition, the study investigates how the teacher acknowledges multilingual
children linguistically in her practical theory of language pedagogy and her
practices, especially in translanguaging situations.

Practical theory refers to teachers’ pedagogical visions of good teaching
(Maaranen et al., 2016), and it guides teachers” practices (Aaltonen & Pitkdniemi,
2002; Maaranen & Stenberg, 2017). However, teachers differ from one another in
how well practical theory and practices align (Pitkdniemi, 2010). Student teachers’
and novice teachers’ practices tend to differ from their practical theories (Fung &
Chow, 2002; Mellando, 1998; Wilson et al., 1994), whereas expert teachers’
practical theories and practices usually align well with each other (Marland &
Osboune, 1990; Mitchellin & Marlandin, 1989; Ritchie, 1999). Different teachers’
practical theories also differ from one another in how well they are developed. A
well-developed practical theory is rich in content, well-structured and easy to
develop further (Buitink, 2009). Practical theory is dynamic (Kettle & Sellars, 1996;
Mukeredzi & Nyachowe, 2018), and it can thus change and evolve. Several
factors can affect the development of practical theories, such as reflection (Kettle
& Sellars, 1996, Mukeredzi & Nyachowe, 2018), discussions with colleagues
(Kettle & Sellars, 1996; Korkko et al., 2016) and theoretical knowledge (Pitkédniemi,
2010). However, changes in practical theory have mainly been studied in relation
to student teachers (Buitink, 2009; Kettle & Sellars, 1996; Korkko et al., 2016; Levin
& He, 2008). Hence, studying how expert teachers develop their practical theories
and what factors bring about change is needed.

There are many different ways to define an expert teacher (see Palmer et al.,
2005). Various studies have used one or several of the following criteria: a)
amount of experience, b) social recognition, c) membership of a professional or
social group and d) performance-based criteria (Palmer et al., 2005). The most
commonly used criterion is the amount of experience (Palmer et al., 2005; Tsui,
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2009). However, this criterion alone is not sufficient (Tsui, 2009), since it does not
separate expert teachers from merely experienced teachers. Therefore, in this
study, I use the amount of experience and social recognition as the defining
criteria (see also Palmer et al., 2005). The teacher chosen for this study has
extensive experience of working in different ECEC contexts (over 20 years) and
has been socially recognised as an expert by others, which can be seen in the fact
that she has been invited to lecture about bilingual pedagogy in different areas
in Finland, and she had been in charge of multicultural matters and Finnish as a
second language at her workplace.

In this dissertation language education refers to all education and teaching
related to language or languages. Traditionally, language education has been
discussed in the context of school teaching (see, e.g. Kaikkonen, 2000, 2004, 2005;
Kantelinen, 2015; Kohonen, 2009; Mustaparta et al., 2015; Opetushallitus, 2014;
Salo, 2009). Language education is also central in ECEC, even though the term
language education is mentioned only once in the national ECEC curriculum
(Opetushallitus, 2022). The national ECEC curriculum (Opetushallitus, 2022)
emphasizes many central aspects of language education, such as enhancing
language awareness and supporting language learning and language identity. In
addition, language education in ECEC can include for example bilingual
education or early language teaching (see, e.g. Kangasvieri et al., 2021). A
teacher’s language pedagogy affects how she/he implement language education.
In this dissertation language pedagogy refers to pedagogical thinking and action
related to the use of languages and teaching and learning languages.

This study’s context is bilingual education, which means that two languages
are used as tools of instruction (Garcia, 2009; see also Schwartz, 2018). Bilingual
education is an umbrella term for different ways of using languages in instruction
(Garcia, 2009; see also Baker & Wright, 2021; Creese & Blackledge, 2010; Schwartz,
2018). In this study, we investigate bilingual education that is called bilingual
pedagogy, which falls into the category of language-enriched education,
meaning that the language new to the children is used less than 25% of the time
(Opetushallitus, 2022; see also Peltoniemi et al., 2018). Previously, bilingual
pedagogy has been studied mainly in contexts where the children’s home
language is one or other of the languages used in instruction (see, e.g. Creese &
Blackledge, 2010; Mard-Miettinen & Palviainen, 2014, Mard-Miettinen,
Palviainen et al., 2018; Schwartz & Asli, 2013). Therefore, there is a need to
research bilingual pedagogy in a context in which the children’s home languages
differ from the languages of instruction, as in this study. Studies on
implementing bilingual education in linguistically diverse groups are very scarce,
but some of them show that getting to know new languages through bilingual
ECEC can both help multilingual children to learn new languages and encourage
them to use their home languages (Alstad & Tkachenko, 2018; Bergroth & Hansell,
2020; Hansell et al., 2020). However, some of these studies show that multilingual
children’s linguistic resources are not always appreciated or used (Sopanen, 2019;
Taylor, 2009; Taylor, 2015). Therefore, there is a need for research on how
multilingual children’s languages can be acknowledged and valued.
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Translanguaging can be seen as a theory, a way to use languages and a
pedagogy. As a theory, translanguaging is divided into two theories. According
to the unitary theory of translanguaging, languages do not have linguistic or
cognitive reality, and the multilingual person’s linguistic system is unitary
(Cummins, 2021). The crosslinguistic theory of translanguaging states that
multilingual persons speak different languages and use different registers, and
effective teaching promotes translanguaging that contains linguistic transfer
between languages (Cummins, 2021). As a way of using languages,
translanguaging means that the speaker’s whole linguistic repertoire is used
(Garcia & Kleyn, 2016) and that different language practices are used flexibly
(Garcia & Kano, 2014). Hence, translanguaging enables the use of languages in a
way that is natural for multilingual persons (MacSwan, 2017). As a pedagogy,
translanguaging means that multilingualism is seen as an asset, and the child’s
whole linguistic repertoire is used in education (Tian & Shepard-Carey, 2020).
Studies of translanguaging pedagogy (e.g. Kirsch, 2020a, 2020b) have examined
how home languages are used in multilingual education. The children’s home
languages were used for translation, gaining attention and keeping it, comforting
children, enhancing children’s wellbeing and to show appreciation (Kirsch, 2020a;
Kirsch & Seele, 2020).

This study’s results have been reported in three sub-studies. The data were
gathered over two years, and they consist of two thematic interviews, one semi-
structured interview, observation notes and video and audio recordings. In the
tirst sub-study, the two interviews were used as the data, and in the second sub-
study, all three interviews were used. The third sub-study used the observation
data. In the first sub-study, thematic analysis (Braun & Clarke, 2006) was the
analysis method. In the second and third sub-studies, nexus analysis (Scollon &
Scollon, 2004) was used for the analysis. In the second sub-study, discourses in
place, the historical body and interaction order were all analysed, whereas in the
third sub-study, the focus was solely on the interaction order.

The results show that the expert teacher’s practical theory of language
pedagogy with multilingual children consists of one core value (equality of
languages) and several aims and principles (e.g. mutual learning, supporting
language identity and pedagogical tact) that closely interact. Hence, the practical
theory can be regarded as well-developed (see Buitink, 2009). As for language
ideologies, the practical theory represents a multilingual language ideology (see,
e.g. Cenoz & Gorter, 2019; Garcia, 2009). However, the practical theory did not
represent multilingual education as Cenoz and Gorter (2015) define it, because
the children’s language repertoires were aimed at developing only Finnish and
Swedish, whereas regarding children’s home languages, the aim was to show
respect and advance the valuing of the languages, which is in line with the
national ECEC curriculum (Opetushallitus, 2022). Implementing the practical
theory with multilingual children was partly situational because the same aims
and principles could be implemented differently in different situations. Other
aims and principles, however, were implemented in similar ways in all situations.
The practical theory and the practices were well in line with each other, despite
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a few inconsistencies. This is in line with previous studies (Feryok, 2008; Marland
& Osboune, 1990; Mitchell & Marland, 1989; Ritchie, 1999). The practical theory
was also dynamic (Kettle & Sellars, 1996, Mukeredzi & Nyachowe, 2018; cf.
Pitkdniemi, 2010), since the teacher’s thoughts about the use of languages had
changed with time and with moving to a linguistically heterogeneous group.

The teacher’s practical theory of language pedagogy had changed so that
she identified more situations in which to use Swedish in her practical theory and
included the children’s home languages in her practical theory. Several personal,
interactional and contextual factors affected how the practical theory changed.
Personal factors that affected the changes in teacher’s practical theory of
language pedagogy were her belief in the equal value of languages, in trying out
things and reflecting and her own experiences of the importance of supporting
language identity. Interactional factors that supported changes in the practical
theory were interaction with children, families and colleagues. Instead, the lack
of official status of a bilingual group challenged the teacher’s thoughts about
developing the use of Swedish. Contextual factors that affected the changes were
concepts that the teacher used in her discourses. These concepts were whole-day
pedagogy, participation, language-enriched environment and experimental
pedagogy. The most central factor that hindered the changes was a discourse
according to which the daycare and the town were monolingual, which the
teacher herself opposed.

This research shows that multilingual children were linguistically
acknowledged by including their home languages in the practical theory of
language pedagogy by aiming to increase the children’s linguistic resources in
Finnish and Swedish, by aiming to acknowledge, utilize and value the children’s
home languages and utilizing translanguaging in the children’s home languages
in practices.

Based on the results, it can be concluded that the practical theory and the
activities are more like bilingual education than multilingual education, although
steps have been taken towards multilingual education. To develop the education
more towards multilingual education, it would be important to take the
children’s home languages and use them as languages of learning and support
the development of the home languages together with families. In this way, the
home languages’ roles would be more equal to the languages of instruction. This
would make the education more socially just (see, e.g. Alisaari et al., 2019;
Skutnabb-Kangas, 2009). However, it is important to acknowledge that home
languages cannot have a totally equal role to the languages of instruction, since
it is impossible to use eight languages to the same degree as Finnish and Swedish.
This, however, is not a problem, since using the languages of bilingual education
normalizes multilingualism (Palojdrvi et al., 2021) and therefore also encourages
multilingual children to use their languages (Hansell et al., 2020).

The study also shows that developing bilingual education and
incorporating children’s home languages can happen simultaneously. Hence, a
skilled teacher can support both learning new languages through bilingual
education and create space and acknowledgement for the children’s home
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languages (see also Alstad & Tkachenko, 2018; Bergroth & Hansell, 2020; Hansell
et al.,, 2020). This is important in today’s globalized world in which knowing
several languages and being able to use them flexibly has become more
important (Garcia, 2009).

This study has produced a multisided picture of an expert teacher’s
practical theory, its changes and its implementation in practice. The research has
produced new knowledge in different fields of study. To the study of practical
theory, the study has contributed, for example, by showing that even an expert
teacher can change her practical theory and that many factors affect these
changes. To the study of bilingual education, the study has contributed, for
example, by producing general knowledge about how multilingual children can
be acknowledged in bilingual education. To the study of ECEC, this study has
contributed, for example, by examining practical theory in ECEC, which has been
scarcely studied. The study has also brought methodologically new openings,
since this is, to my knowledge, the first time that nexus analysis has been used in
the study of practical theory. The study has also produced knowledge that can
be used in pre- and in-service teacher training.

However, as in all studies, this study has some limitations. First, the content
of the teacher’s practical theory has been studied only on the basis of what she
herself brought up in the interviews, and therefore, things she did not emphasize
in her statements remain outside. In the future, it would be fruitful to examine
the practical theory of language pedagogy with a multimethod approach to
obtain a more precise picture of teachers” practical theory of language pedagogy.
Second, another limitation of this study is that the change in the teacher’s
practical theory and the factors affecting it have only been studied from the
perspective of how the teacher herself described the change and the factors
affecting it. In future, it would be interesting to study this through a longitudinal
study to obtain a more precise picture of how expert teachers’ practical theory
evolves and what factors affect it. Third, since this is a case study, the results
cannot be generalized to other expert teachers. Therefore, more research is
needed on how other expert teachers modify their practical theory and
implement it in practice.

Although implementing this research as a case study has brought
limitations to the study, it has also made it possible to examine a specific case in
detail (Flyvbjerg, 2011; Merriam, 1988; Patton, 2015). It is important to study a
single case in detail because even a single case can have a significant impact in
opening up new perspectives in scarcely researched topics (Patton, 2015), as the
topics were in this study. In addition, case studies can help recognize what kind
of further studies are needed (Flyvbjerg, 2011), which have been discussed in this
study.
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LIITE 2: Esimerkki opettajan saatekirjeestd ja tutkimussuostumuslomakkeesta
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VARHAISKASVATTAJAN OSALLISTUMINEN
Innovatiivisen kielikasvatuksen kartta ja kompassi -hankkeeseen (IKI-
hanke)

Innovatiivisen kielikasvatuksen kartta ja kompassi (eli IKI) on opetus- ja kulttuuriministerion rahoittama kér-
kihanke, jonka tarkoituksena on tukea meneillddan olevaa kielikasvatuksen kehitystyota, tarkastelemalla eri-
tyisesti olemassa olevia innovatiivisia kdyténteitd. Hankkeessa tutkitaan, kehitetdédn, laajennetaan ja jactaan
toimivia innovatiivisia kielikasvatuksen kayténteita.

Hanketta koordinoi Jyviskylin yliopisto ja lisiksi mukana ovat Abo Akademin Vaasan yksikko sekd Turun
yliopiston Rauman opettajankoulutuslaitos. Hanketta johtaa yliopistonlehtori Josephine Moate. Hankkeeseen

liittyvad aineistoa kerdtd&n vuosina 20XX-20XX mukana olevien kuntien sivistystoimen/koulutoimen
antamalla luvalla.

IKI-hankkeessa havainnoidaan kieleen/kieliin liittyvid kdyténteit ja toimintaa varhaiskasvatuksessa. Havain-
nointeja tehddén yhdessd sovittuna ajankohtana keskittyen varhaiskasvattajien toimintaan ja kielenkayttoon
sekd vuorovaikutukseen lasten kanssa. Opettajaopiskelijat ja hankkeen tyontekijat Jyvaskylan yliopistolta te-
kevit havainnoinnit. Lisdksi tuokioita ja arjen tilanteita videoidaan, niissd paivikodeissa, joihin kuvauslupa
on saatu. Pdivikodeista tiloista ja materiaaleista otetaan valokuvia. Lisdksi on mahdollista haastatella niitd
varhaiskasvattajia, jotka haluavat kertoa tarkemmin pedagogiikastansa ja kdyttamistinsa aktiviteeteista.

Pyydimme nyt Teilti oheisen suostumuslomakkeen myoti suostumustanne osallistumisesta tutkimuk-
seen. Pyydimme teitd my0s tutustumaan tutkimuksen tietosuojailmoitukseen, jossa kuvataan tarkemmin tut-
kimuksen toteutus, eettiset periaatteet ja aineiston késittelyn menettelytavat. Tietosuojailmoitus 16ytyy hank-
keen nettisivuilta: www.jyu. fi/iki

Pyydimme teiti ystavillisesti tiyttiméiin liitteeni olevan suostumuslomakkeen ja palauttamaan
sen mahdollisimman pian.

Kiitimme lAmpimiisti yhteistyosti!
Vastaamme mielellimme mahdollisiin kysymyksiinne.

Anu Palojéarvi
projektitutkija, anu.k.palojarvi@jyu.fi , puh XXXXXXXXX

Josephine Moate

yliopistonlehtori, hankkeen vastuullinen tutkija
Opettajankoulutuslaitos

s-posti: josephine.m.moate@jyu.fi

puh: XXXXXXXXX




JYVASKYLAN YLIOPISTO |:|

SUOSTUMUS TUTKIMUKSEEN

Minua on pyydetty osallistumaan Innovatiivisen Kielikasvatuksen kartta ja kompassi (IKI) ~hankkeeseen
liittyvaan tutkimukseen.

Olen perehtynyt tutkimusta koskevaan tiedotteeseen ja saanut riittavasti tietoa tutkimuksesta ja sen
toteuttamisesta. Tutkimuksen sisdlto on kerrottu minulle ja olen saanut riittdvan vastauksen kaikkiin
tutkimusta koskeviin kysymyksiini. Minulla on ollut riittdvasti aikaa harkita tutkimukseen osallistumista.

Ymmarran, ettd tdhdn tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Minulla on oikeus, milloin tahansa
tutkimuksen aikana ja syytd ilmoittamatta keskeyttaa tutkimukseen osallistuminen tai peruuttaa
suostumukseni tutkimukseen. Tutkimuksen keskeyttdmisesta tai suostumuksen peruuttamisesta ei
aiheudu minulle kielteisia seuraamuksia.

Olen tutustunut tietosuojailmoituksessa kerrottuihin rekisterdidyn oikeusiin ja rajoituksiin.
Allekirjoittamalla suostumuslomakkeen hyvéksyn tietojeni kdyton tietosuojailmoituksessa kuvattuun
tutkimukseen.

1.0sallistuminen tutkimukseen:
a) Havainnoinnit: Havainnoinneissa keskitytdan erityisesti kieleen/kieliin liittyvdéan toimintaan ja
kdytanteisiin ja vuorovaikutukseen. Havainnoijat tekevat muistiinpanoja, joiden pohjalta kirjoitetaan
tarkempia kuvauksia havainnoiduista kiytédnteista ja aktiviteeteista, jotta niitd voidaan tarkkailla kriittisesti
sekd kehittdd ja jakaa eteenpain.

Annan suostumukseni havainnointiin:

OKylli  OEi

b) Videonauhoitukset: Videointeja tehdadn tuokioista ja arjen tilanteista. Videonauhoitusten tarkoituksena
on tukea havainnointimuistiinpanoja ja helpottaa aktiviteettien ja kdytanteiden tarkempaa tarkastelua ja
hyvien kédytanteiden tunnistamista, tutkimista ja jakamista. Videoita kadytetdan sellaisenaan vain
tutkimuskayttoon. Editoituja videoita, joihin on lisdtty henkildiden tunnistamista hankaloittavat filtterit,
voidaan kayttdd myos opetuskayttoon.

Annan suostumukseni videointien tekemiseen ja kiyttimiseen:
O Kylla O Ei
c) Haastattelu: Halukkaita varhaiskasvattajia haastatellaan niin, ettd he paasevat kertomaan tarkemmin
heidan pedagogiikastaan ja kayttamistansa aktiviteeteista. Haastattelut danitetdan ja litteroidaan. Haastattelu
jarjestetdan varhaiskasvattajalle sopivana ajankohtana teemahaastatteluna.

Haluan osallistua haastatteluun:

OKylli  OEi

Y-tunnus: Puhelin: Jyvaskylan yliopisto
02458947 (014) 260 1211 PL 35
Sahképosti: Faksi: 40014 Jyvaskylan yliopisto

etunimi.sukunimi@jyu.fi (014) 260 1021 www.jyu.fi
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c) Materiaalit: Haluan my0s jakaa itse kehittdmadni materiaalia niin, ettd sitd voidaan jakaa myds muiden
kayttoon.

OKylla  OEi

2. Valokuvaus: Annan luvan valokuvien ottamiseen paivakodin tiloista ja materiaaleista:

O Kylla O En

3. Innovaatioiden julkaiseminen. Piiviakodit ja varhaiskasvattajat voivat valita haluavatko he, etti heidan
nimensa mainitaan kdytanteiden kuvauksissa niita jaettaessa. Jatkotutkimusten anonymisointia helpottaa,
jos nimid ei mainita. Valinta ei vaikuta tutkimukseen osallistumiseen.

[J En halua, ettd nimedni tai muita ilmeisid tunnistetietoja kerrotaan kidytinteiden jakamisen
yhteydessa. Ymmarran kuitenkin, ettad kdytanteiden julkinen jakaminen voi joissain tapauksissa
(esim. harvinaiset innovaatiot tai konteksti) aiheuttaa sen, ettad pdivdakoti/ammattilainen voi olla
mahdollista tunnistaa kdytanteiden kuvailun perusteella.

[0 Haluan, ettid nimeni mainitaan kiaytanteiden kuvauksen yhteydessa. Ymmarran kuitenkin, etta
nimeni mainitsemista harkitaan tapauskohtaisesti sen mukaan, haluaako paivékoti julkistaa
tunnistetietoja vai ei.

Allekirjoituksellani vahvistan, etta osallistun tutkimukseen ja suostun vapaaehtoisesti
tutkittavaksi sekd annan luvan edella kerrottuihin asioihin.

Allekirjoitus Pdivdys

Nimen selvennys

Suostumus vastaanotettu

Suostumuksen vastaanottajan allekirjoitus Pdivdys

Nimen selvennys

Alkuperdinen allekirjoitettu asiakirja jaa tutkimuksen vastuullisen johtajan arkistoon ja kopio annetaan
tutkittavalle. Suostumusta sdilytetdan tietoturvallisesti niin kauan kuin aineisto on tunnisteellisessa
muodossa. Jos aineisto anonymisoidaan tai havitetdan suostumusta ei tarvitse enaa sailyttaa.



LIITE 3: Tietosuojailmoitus

Tietosuoja-asetus (679/2016) 12-14, 30 artikla

JYVASKYLAN YLIOPISTO

TIETOSUOJAILMOITUS TUTKIMUKSESTA TUTKIMUKSEEN OSALLISTUVALLE
12.02.20XX
1. TUTKIMUKSEN NIMI, LUONNE JA KESTO

Innovatiivisen kielikasvatuksen kartta ja kompassi - IKI

8/20XX- 7/20XX

2. MIHIN HENKILOTIETOJEN KASITTELY PERUSTUU

EU:n yleinen tietosuoja-asetus, artikla 6, kohta 1
rekisterdidyn suostumus

3. TUTKIMUKSESTA VASTAAVAT TAHOT

Rekisterinpitija: Jyvaskyldn yliopisto, Seminaarinkatu 15, PL 35, 40014 Jy-
vaskylan yliopisto. Vaihde (014) 260 1211, Y-tunnus 0245894-7. Jyvaskyldn
yliopiston tietosuojavastaava: tietosuoja@jyu.fi, puh. 040 805 3297. Rekis-
terinpitdja voi olla myos yksittdinen tutkija.

Lisdtietoja tutkimuksen toteuttajista liitteessa 1.

4. TUTKIMUKSEN TAVOITE JA KERATTAVAT HENKILOTIEDOT

Taman tutkimuksen tavoitteena on kartoittaa ja kehittaa kielikasvatuksen in-
novaatioita seka olosuhteita suomalaisessa varhaiskasvatuksessa ja perusope-
tuksessa. Kriittisen tarkastelun avulla tunnistetaan eri kiaytanteiden ja inno-
vaatioiden hyo6dyt erilaisissa konteksteissa ja yhteis6issa seka jaetaan eteen-
pain toimivia innovaatioita ja niihin kaytettya materiaalia.

Aineistoa kerataan paivakodeista, esiopetusryhmista ja peruskouluista, jotka
haluavat jakaa innovaationsa.

Kadsiteltdvdt henkilotiedot

Hankkeessa kasitelladn koulujen, paivakotien, opettajien ja varhaiskasvatta-
jien yhteystietoja, haastatteluvastauksia, havainnointimuistiinpanoja, valoku-



via toimitiloista ja materiaaleista. Lisdksi hankkeessa kasitellddn videoaineis-
toja niistd paivakodeista ja kouluista, joihin videointilupa on saatu. Videoissa
voi joissain tapauksissa kdyda ilmi my®os erityisiin henkilotietoryhmiin kuulu-
via tietoja. Opettajien ja varhaiskasvattajien haastattelut tallennetaan sopi-
muksen mukaan aani- tai videotiedostoina. Naitd analysoimalla laaditaan kir-
jalliset kuvaukset innovaatioista, jotka jaetaan julkisesti hankkeen nettisi-
vuilla. Kartoitettuihin toimintamalleihin liittyvda materiaalia jaetaan eteen-
péin julkisesti, niissé tapauksissa, joissa opettajat/varhaiskasvattajat haluavat
jakaa itse kehittdmaansa materiaalia my6s muille kiinnostuneille.

Tutkimukseen osallistuvilta ammattilaisilta ja yhteiséiltd pyydetddn

lupa kirjallisten kuvausten ja otettujen valokuvien jakamiseen julki-

sesti. Ennen julkista jakamista kirjallisista kuvauksista ja valokuvista poiste-
taan ilmeisia tunnistetietoja. Tutkimuslupia pyydettdessa osallistujia kuiten-
kin informoidaan siit4, ettd hanke ei voi taata tidyttd anonymiteettia, silla inno-
vaatioiden Kkirjallisten kuvausten julkinen jakaminen voi tietyissa tapauk-
sissa (esim. harvinainen innovaatio tai konteksti) mahdollistaa yksittdisen
ammattilaisen tai yhteison tunnistamisen. Lisdksi, jos opettajat, varhaiskasvat-
tajat, koulut tai paivikodit haluavat, on mahdollista sailyttaa yksilolliset tie-
dot, jolloin innovaation jakamisen yhteydessa mainitaan innovaatiota/toimin-
tamallia kehittdnyt ammattilainen ja/tai yhteiso. Julkisesti ei kuitenkaan mis-
sdan tapauksissa jaeta lasten suoria tunnistetietoja. Videoaineisto on sellaise-
naan ainoastaan tutkimusryhman kaytossa, eika sitd ole tarkoitus julkaista.
Myoskaan opettajien haastatteluja ei julkaista. Valokuvia materiaalista ja ope-
tustiloista kasitellddan ennen julkaisua niin, ettei niissa ole tunnistetietoja.
Haastatteluiden ja videoaineistojen litteroinneista seka havainnointimuistiin-
panoista voidaan julkaisuissa kadyttaa suoria lainauksia, sen jalkeen, kun ilmei-
set tunnistetiedot on poistettu.

5. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN KAYTANNOSSA

Aineistoa keradtaan paiviakodeista, esiopetusryhmistd ja peruskouluista, jotka
haluavat jakaa innovaationsa. Aineistoa keratdan helmikuun 2019 puolivalista
alkaen hankkeen loppuun asti. Tutkimuksessa havainnoidaan koulun, paiva-
kodin, opettajan tai muun ammattilaisen kaytéinteita ja toimintatapoja tavalli-
sen toiminnan ohessa. Havainnoinneissa keskitytdan opettajan/ varhaiskas-
vattajan toimintaan ja vuorovaikutukseen lasten/nuorten kanssa.

Aineistoa keridtddn tutkimuslupien mukaisesti havainnoimalla innovaati-
oita sekd haastattelemalla opettajia ja varhaiskasvattaja. Havainnoin-
neissa hyddynnetddn hankkeen tydntekijoiden tekemda havainnointirunkoa,
johon Kirjataan muistiinpanoja havainnoinnista. Lisdksi opetustunteja, tuoki-
oita ja arjen tilanteita videoidaan, niissa tapauksissa, joissa kuvauslupa on
saatu. Opetustiloista ja ammattilaisten kdyttamisti materiaaleista otetaan va-
lokuvia.

¢
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Haastatteluin ja keskusteluin kartoitetaan niiden opettajien, varhaiskasvatta-
jien ja opettajaopiskelijoiden kokemuksia, jotka haluavat kertoa tarkemmin
kehitettyjen toimintatapojen toimivuudesta ja sekd omien pedagogisten kay-
tanteiden ettd yhteisojen tyotapojen kehittymisestd. Haastattelut danitetdan
tai videoidaan, sen mukaan mité on sovittu osallistujan kanssa. Haastatteluai-
neisto litteroidaan. Litteraatista voidaan julkaista suoria lainauksia hankkeen
tavoitteiden mukaan.

Tutkimuksessa havainnoidaan koulun/paiviakodin tavanomaista toimintaa,
eika se ndin ollen vaadi erityistd valmistautumista tutkimukseen osallistujilta.
Tutkimuksessa tapahtuvat havainnoinnit kestdvat havainnointikohteesta riip-
puen yhdesta opetustuokiosta yhteen viikkoon. Jokaisen tutkimukseen osallis-
tuvan yksikon henkilokunnan kanssa sovitaan erikseen havainnointien ajan-
kohdat ja kestot. Tutkittavia informoidaan havainnointien kestosta ja ajankoh-
dista erikseen.

Tutkimukseen osallistumiseen ei liity psyykkisia tai fyysisia haittoja ja riskeja
osallistujille.

6. TUTKIMUKSEN MAHDOLLISET HYODYT JA HAITAT TUTKITTA-
VILLE

Tutkimus tuottaa tietoa innovatiivisista kielikasvatuksen kdytannéistj, toi-
mintatavoista ja olosuhteista eri puolilta Suomea seka niiden kehittamisesta.

Opettajat, varhaiskasvattajat, koulut ja paivakodit saavat tietoa ajankohtai-
sista kielikasvatuksen innovaatioista, ja voivat halutessaan hy6dyntia saa-
maansa tietoa ja materiaalia oman toimintansa kehittdmiseen. Lisaksi hank-
keeseen osallistuminen antaa mahdollisuuden verkostoitumiseen tutkimuk-
seen osallistuvien asiantuntijaryhmien kesken.

Tutkimukseen osallistumisesta ei aiheudu haittaa osallistujille.

7. HENKILOTIETOJEN SUOJAAMINEN

Tutkimuksessa kerattyja tietoja ja tutkimustuloksia kasitelladan luottamuksel-
lisesti tietosuojalainsdddannon edellyttamalla tavalla. Ammattilaisten ja yhtei-
sbdjen suorat tunnistetiedot kuten nimet tai paikannimet) haivytetaan julkais-
tavista tiedoista, ellei sithen olla annettu nimenomaista suostumusta tunniste-
tietojen kayttamiseen.

Tutkimuslupia pyydettdessd osallistujia kuitenkin informoidaan siitd, ettd
hanke ei voi taata tdyttd anonymiteettid, silld innovaatioiden julkinen ja-
kaminen voi tietyissd tapauksissa (esim. harvinainen innovaatio tai kon-
teksti) mahdollistaa tunnistamisen. Julkaisuissa kdytetdan myds suoria lai-
nauksia, pyrkien kuitenkin varmistamaan, etteivat osallistuvat ammattilaiset
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1 TYVASKYLAN YLIOPISTO PO BOX 35, FI-40014 Jyvaskyls, Business ID: 0245894-7 JYU.FI

UNIVERSITY OF JYVASKYLA Finland VAT number: FI02458947



ole helposti tunnistettavissa, elleivit he sité itse halua. Lisaksi, jos ammattilai-
set ja yhteisot haluavat, on mahdollista sailyttaa yksilolliset tiedot, jolloin in-
novaation jakamisen yhteydessd mainitaan innovaatiota/toimintamallia kehit-
tanyt ammattilainen ja/tai yhteiso. Julkisesti ei kuitenkaan missaan ta-
pauksissa jaeta lasten suoria tunnistetietoja.

Kartoitettujen toimintamallien kuvauksia jaetaan eteenpain julkisesti (esim.
projektin kotisivujen ja muiden sopivien vaylien kautta), niissa tapauksissa,
joissa opettajat haluavat jakaa kehittimiadn toimintamalleja ja niiden kayt-

toon tarvittavaa materiaalia myds muille kiinnostuneille.

Henkil6tietojen suojaamiseksi kdytetddn seuraavia suojatoimia (valitse yksi
tai useita/poista ne joita ei kaytetd)

o tutkimuksella on vastuullinen johtaja tai siitda vastaava ryhma;

e henkilorekisterin kdyttd perustuu asianmukaiseen tutkimus-
suunnitelmaan

e henkilorekisterid kdytetddn vain historiallista tai tieteellista
tutkimusta varten

¢ henkilorekisteri havitetdan tai siirretdan arkistoitavaksi tai sen
tiedot muutetaan sellaiseen muotoon, ettei tiedon kohde ole
niista tunnistettavissa, kun henkilotiedot eivat enadi ole tar-
peen tutkimuksen suorittamiseksi tai sen tulosten asianmukai-
suuden varmistamiseksi.

e rekisterinpitdjan ja kasittelijan sisdiset toimenpiteet, joilla es-
tetddn paasy henkilotietoihin;

e henkil6tietojen pseudonymisointi;

e tietoturvalliset henkilotietojen kasittely-ymparistot;

e muut organisatoriset toimenpiteet (kuten koulutus ja sopi-
mukset tutkimusavustajien kanssa)

Suorien tunnistetietojen kasittely:

e Suoria tunnisteita ei poisteta analysointivaiheessa videoaineis-
ton osalta. Videonauhoitukset ovat vain tutkimusryhman kay-
tossa.

Tutkimustuloksissa ja muissa asiakirjoissa yhteiséihin ja ammattilaisiin viita-
taan vain tunnistekoodilla, ellei ole annettu nimenomaista suostumusta kayt-
tda ammattilaisen tai yhteis6n nimea tunnistekoodin sijaan. Tunnistekoodia-
vainta, joka mahdollistaa henkil6tietojenne yhdistdmisen tunnistekoodeihin
sdilytetdan tietoturvallisesti, ja anonymisoitu osa aineistosta arkistoidaan
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hankkeen paatyttya tutkijoiden kdyttdmaan tietokantaan (esim. Avoimen tie-
don keskus).

Tutkimusaineistoa sdilytetdan Jyvaskyldn yliopiston tutkimusaineiston kasit-
telya koskevien tietoturvakdytdnteiden mukaisesti.

8. TUTKIMUSTULOKSET
Tutkimuksessa valmistuu tieteellisia julkaisuja, opinnaytet6itd, kongressi- ja

seminaariesityksid, opetusta ja tiydennyskoulutusta, kdytdnnon sovelluksia,
raportteja ja opetus- ja koulutusmateriaalia.

Tuloksia ja materiaaleja jaetaan julkisesti hankkeen eri kanavien kautta. Tie-
dot kanavista jaetaan tutkimukseen osallistuviin yksikoihin.

9. TUTKIMUKSEN KUSTANNUKSET JA TALOUDELLISET SEL-
VITYKSET

Tutkimukseen osallistumisesta ei aiheudu sinulle kustannuksia.

Tutkimuksen rahoituksesta vastaa Opetus- ja kulttuuriministerié.

10. TUTKITTAVAN OIKEUDET JA NIISTA POIKKEAMINEN

Tutkittavalla on oikeus peruuttaa antamansa suostumus, mikali henkil6tieto-
jen Kasittely perustuu suostumukseen.

Tutkittavalla on oikeus tehda valitus Tietosuojavaltuutetun toimistoon, mikéli
tutkittava katsoo, ettd hanta koskevien henkilotietojen kasittelyssa on rikottu
voimassa olevaa tietosuojalainsdadantoa. (lue lisaa: http: //www.tietosuoja.fi).

Lisatietoa tutkittavan oikeuksista:https://www.jyu.fi/fi/yliopisto/tietosuojailmoi-
tus/rekisteroidyn-oikeudet

Rekisterdidyn EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen mukaisista oikeuksista voi-
daan tarvittaessa poiketa, jos oikeuksia rajoitetaan kansallisessa lainsaddan-
nossa (HE 9/2018 vp), tieteellisessa tutkimuksessa seuraavin suojatoimin, jos
se on tarpeellista:

1.Henkil6tietojen kasittely perustuu tutkimussuunnitelmaan.
2.Tutkimuksella on vastuuhenkil6 tai siitd vastaava ryhma.

3.Henkilotietoja kdytetddn ja luovutetaan vain historiallista tai
tieteellista tutkimusta taikka muuta yhteensopivaa tarkoitusta
(tilastointi) varten sekd muutoinkin toimitaan niin, ettd tiettya
henkil6a koskevat tiedot eivat paljastu ulkopuolisille.
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4.Lainsaadannon niin edellytettdessa on laadittu vaikutus-
tenarviointi.

Poikkeaminen rekisterdidyn oikeuksista on mahdollista ainoastaan silta osin
kuin edella kerrotut oikeudet todennakaisesti estavat tai vaikeuttavat suuresti
tutkimuksen tarkoitusten saavuttamisen. Esimerkiksi tilanteessa, jossa tutki-
musaineisto on tdysin pseudonymisoitu tai anonymisoitu eika rekisterinpita-
jalla ole koodiavainta hallussaan, voisi rekisterdidyn tarkastusoikeuden kayt-
taminen vaikeuttaa tutkimuksen tekemista suuresti.

Seuraavista rekisterdidyn EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen mukai-
sista oikeuksista poiketaan tdssa tutkimuksessa:

Rekisterdidyn oikeus tietojensa poistamiseen (artikla 17). Oikeus
todennakoisesti estdisi tieteellisen tutkimuksen tai vaikeuttaisi sita
suuresti.

Perustelu oikeuksista poikkeamiselle: Tietoja voidaan kerdaamisvaiheessa kor-
jata, mutta koska osasta aineistoa poistetaan kaikki suorat tunnistetiedot ana-
lysointivaiheessa, tutkittavien tunnistaminen ei ole mahdollista tutkimuksen
aikana.

11. HENKILOTIETOJEN SAILYTTAMINEN JA ARKISTOINTI
Sdilyttiminen

Rekisteria sdilytetddn salasanasuojattuna yliopiston kdyttdmilld suojatuilla ja
varmuuskopioiduilla alustoilla hankkeen ajan. Videoaineistoa sailytetdan tun-
nisteellisena tutkimusryhman kaytossa. Muuta aineistoa sailytetaan pseu-
donymisoituna, minka jalkeen aineisto arkistoidaan.

Arkistointi

Arkistointi tapahtuu sen jilkeen, kun hankkeeseen liittyneet tutkimukset ovat
paattyneet, eika aineistoa enaa kayteta alkuperaiseen tarkoitukseen. Tutki-
musaineistoa on tarkoitus hyddyntda myds myohemmissa tutkimuksissa ja
osallistujia on informoitu siitd suostumuksen pyytamisen yhteydessa. Alkupe-
raiset videot ja muokkaamattomat valokuvat havitetdan hankkeeseen liitty-
vien tutkimusten paatyttya. Editoidut videot sdilytetadn opetuskaytossa.

Anonymisoitu osa tutkimusaineistosta arkistoidaan tutkimuksen paatyttya
pysyvasti Avoimen tiedon keskukseen (https://openscience.jyu.fi/fi).
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12. REKISTEROIDYN OIKEUKSIEN TOTEUTTAMINEN

Jos sinulla on kysyttavaa rekisterdidyn oikeuksista, voit olla yhteydessa yli-
opiston tietosuojavastaavaan. Kaikki oikeuksien toteuttamista koskevat pyyn-
not toimitetaan Jyvaskylan yliopiston kirjaamoon. Kirjaamo ja arkisto, PL 35
(©), 40014 Jyvaskylan yliopisto, puh. 040 805 3472, e-mail: kirjaamo(at)jyu.fi.
Kayntiosoite: Seminaarinkatu 15 C-rakennus (Yliopiston pairakennus, 1. krs),
huone C 140.

13. TUTKITTAVIEN VAKUUTUSTURVA

Jyvaskylan yliopiston henkil6kunta ja toiminta on vakuutettu. Vakuutus sisal-
taa potilasvakuutuksen, toiminnanvastuuvakuutuksen ja vapaaehtoisen tapa-
turmavakuutuksen.

Liite 1: Tutkimuksen vastaavat tahot ja yhteyshenkil6t

Tutkimuksen vastuullinen johtaja: Josephine Moate, XXXXXXXXXX, jo-
sephine.m.moate@jyu.fi, Ruusupuisto, RUU-Rakennus, Alvar Aallon katu 9,
40014 JYVASKYLAN YLIOPISTO

Yhteyshenkil6(t):

Tea Kangasvieri, XXXXXXXXXXX, tea.s.m.kangasvieri@jyu.fi, Ruusupuisto,
RUU-Rakennus, Alvar Aallon katu 9, 40014 JYVASKYLAN YLIOPISTO

Anu Palojarvi, XXXXXXXXXX, anu.k.palojarvi@jyu.fi, Ruusupuisto, RUU-Ra-
kennus, Alvar Aallon katu 9, 40014 JYVASKYLAN YLIOPISTO

Liisa Ranta-Ylitalo, liisa.e.ranta-ylitalo@jyu.fi, Athenaeum , A-rakennus, Semi-
naarinkatu 15, 40014 JYVASKYLAN YLIOPISTO

Tutkimuksen suorittajat: Henkilotietoja kisittelevat ovat sopimussuhteessa
yliopistoon (mukana on tyontekijoita opettajankoulutuslaitokselta, kasvatus-
tieteiden laitokselta ja kieli- ja viestintatieteiden laitokselta). Lisdksi hank-
keessa ovat mukana Abo Akademin Vaasan yksikko ja Turun yliopiston Rau-
man opettajankoulutuslaitos. Lisatietoja henkil6ista saa tutkimuksen johta-
jalta.

Henkilotietojen luovuttaminen:
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Hankkeen tarkoituksena on yhteistydssa kartoittaa, tarkastella ja kehittaa in-
novaatioita. Abo akademi ja Turun yliopisto toimivat mahdollisina partne-
reina henkil6tietoja sisaltivan aineiston Kasittelyssa. Tietoja voidaan luovut-
taa tutkimusyhteistydkumppaneille alkuperaista tarkoitusta varten. Siinakin
tapauksessa kaikkia osapuolia sitovat salassapitovelvollisuudet. Tiedot luovu-
tetaan osittain koodattuina, jotta partneriyliopistot voivat osallistua aineiston
analysointiin ja hankkeeseen liittyvaan tutkimus- ja kehitystyohon.

Tutkimuksen rekisterinpitaja on Jyvaskylan yliopisto. Osa tutkimusaineistosta
on partneriyliopistojen kdytossi. Anonymisoitu osa aineistosta arkistoidaan
hankkeeseen liittyvien tutkimusten paatyttya Avoimen tiedon keskukseen
(https://openscience.jyu.fi/fi).

Rekisterinpitajalld on tietojenkisittelysopimus Abo akademin ja Turun yli-
opiston kanssa.

Abo Akademi/ Fakulteten for pedagogik och vilfirdsstudier
PL311,65101 VAASA

Y-tunnus: 0246312-1

Yhteyshenkil6: Prof. Liselott Forsman, XXXXXXXXXXXX,

liselott.forsman@abo.fi

ja

Turun yliopisto, Rauman yksikké/ Opettajankoulutuslaitos
Seminaarinkatu 12, 26100 Rauma

Y-tunnus: 0245896-3

Yhteyshenkild: Yliopistonlehtori Juli-Anna Aerila, XXXXXXXXXXXX,

julaer@utu.fi
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TIIVISTELMA: Tiassa tapaustutkimuksessa tarkastelemme, millainen kiyttoteoria
kaksikielistd pedagogiikkaa (suomi-ruotsi) varhaiskasvatuksessa toteuttavalla
eksperttiopettajalla on eri kielten kdytdstda monikielisten lasten kanssa toimiessa.
Kayttoteorialla tarkoitetaan tdssd pedagogista ndakemystd, joka ohjaa opettajan
toimintaa. = Kayttoteoriaa  eri  kielten  kdytostd  ldhestyttiin ~ kahden
tutkimuskysymyksen kautta, joissa tarkasteltiin kielikasvatuksen kayttoteorian
keskeisid osa-alueita ja niiden ilmenemistd eri kielissd. Aineistona oli yhden
eksperttiopettajan kaksi haastattelua, jotka analysoitiin laadullisella temaattisella
analyysilld. Tulokset osoittavat, ettd opettajan kielikasvatuksen kayttoteoriassa
korostui yksi arvo (kielten yhtdldinen arvo) seka useat tavoitteet ja periaatteet (esim.
vastavuoroinen oppiminen, kieli-identiteetin tukeminen ja pedagoginen tahdikkuus),
jotka olivat tiiviisti yhteydessa toisiinsa. Tulosten perusteella suomen ja ruotsin
kdytossa opettajan pyrkimyksend oli kasvattaa monikielisten lasten kielellisia
resursseja. Lasten kotikielten kaytolla opettaja puolestaan tihtasi ensisijaisesti lasten
olemassa olevien kieliresurssien huomiointiin, hyodyntamiseen ja arvostukseen.

Asiasanat: kaksikielinen opetus, kdyttdteoria, monikielisyys, varhaiskasvatus

ABSTRACT: In this case study we examine the practical theory of an expert teacher
implementing bilingual pedagogy (Finnish-Swedish) in early childhood education
with multilingual children. Practical theory refers to the pedagogical vision that
guides a teacher’s actions and the focus of this study is the expert teacher’s practical
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theory regarding the use of different languages. The two research questions address
the key aspects of the teacher’s practical theory and how these aspects related to the
different languages. The dataset from two interviews with the expert teacher were
thematically analyzed. The findings show that the teacher's practical theory is
constructed from a core value (equality of languages) and various aims and principles
(e.g., mutual learning, supporting language-identities and pedagogical tact) that were
closely intertwined. The findings suggest that in the expert teacher’s use of Finnish
and Swedish the intent was to expand the children’s language resources whereas in
the use of the children’s home language the purpose was to acknowledge and utilize
their languages while creating language appreciation.

Keywords: bilingual education, early childhood education, multilingualism, practical
theories

Johdanto

Yhteiskunnan monikielistymisen ja maahanmuuton lisddntymisen (Suomen virallinen
tilasto [SVT], 2019, 2018) myota paivakodeissa on entistd enemman monikielisia lapsial.
Taman vuoksi on tdrkead, ettd kehitetddn sellaisia pedagogisia kaytdnteitd, jotka
mahdollistavat lasten kotikielten 2 kayton varhaiskasvatuksessa (Diaz, 2016;
Opetushallitus, 2018). Samaan aikaan kaksikielisen opetuksen, eli opetuksen, jossa
toimintaa toteutetaan kahdella ennalta paatetylla toimintakielelld, suosio on kasvanut
(Peltoniemi ym., 2018). Toistaiseksi kaksikielisen opetuksen tutkimus on keskittynyt
ennalta maariteltyjen toimintakielten kdyttoon ja oppimiseen. Tutkimuksessa on jadnyt
vahemmalle huomiolle monikielisten lasten kotikielten kaytto ja oppiminen sellaisissa
tapauksissa, kun ne poikkeavat ennalta maaritellyistd toimintakielistd. Tarvitaankin
tutkimusta siitd, miten kaksikielistd opetusta toteuttavat opettajat huomioivat
monikielisid lapsia kielellisesti eli tukevat sekd ndiden lasten kotikielten kadyttod ja
arvostusta etta kaksikielisessa opetuksessa kdytettyjen kielten oppimista.

Tama artikkeli vastaa osaltaan naihin tarpeisiin tarkastelemalla yhden kaksikielista
opetusta toteuttavan eksperttiopettajan kielikasvatuksen kayttoteoriaa eri kielten

1 Ilmaisulla "monikieliset lapset” viitataan tissa artikkelissa niihin lapsiin, joiden perheessa kiytetiin
suomen lisdksi tai sen sijaan jotain muuta kieltd/kielia, erotukseksi pelkastaan suomenkielisesta taustasta
tuleviin lapsiin. Vaikka my6s suomenkielisesta taustasta tulevat lapset ovat tietyssd maarin monikielisig,
selkeyden vuoksi ilmaisun "monikieliset lapset” kaytto rajataan tdssa tutkimuksessa niihin lapsiin, joiden
perheessa kdytetdan jotain toista kieltd /toisia kielia kuin varhaiskasvatuksessa.

2 Vaikka artikkelissa kiytetian termii "kotikieli”, artikkeli ei pyri viestimain, ettd niiti kielii tulisi kayttad
vain kotona tai ettd niiden arvo olisi vahdisempi kuin muiden kielten, mista kaytettya termia on kritisoitu.
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kdytdsta monikielisten lasten kanssa3. Koska tutkimustietoa asiasta on tilld hetkella
hyvin vahdan, myo0s yksittdisen eksperttiopettajan kielikasvatuksen kayttoteorian
tutkiminen auttaa avaamaan olennaisia ndkokulmia aiheeseen ja siihen, mita jatkossa
olisi syyta tutkia. Tutkimustieto eksperttiopettajan kielikasvatuksen kayttoteoriasta voi
myo0s auttaa muita opettajia rakentamaan omaa kayttéteoriaansa siitd, miten huomioida
monikielisid lapsia ja heiddn kotikielidan kaksikielisessd opetuksessa harjoiteltavien
kielten rinnalla. Seuraavissa alaluvuissa avaamme tarkemmin tdmaéan tutkimuksen
perusteita tarkastelemalla tutkimuksemme keskeisia kasitteita sekd niihin liittyvaa
aiempaa tutkimusta ja tutkimuksellisia aukkoja.

Monikielisten lasten Kielellinen huomioiminen opetuksessa

Monikielisten lasten opetuksessa tulee huomioida, ettd heilla on oikeus kayttaa
kotikieliddn ja koulutuksen tulee edistaa kielten kunnioitusta (YK:n yleissopimus lapsen
oikeuksista, 1989, artiklat 29 ja 30; ks. my6s Skutnabb-Kangas, 2015). Onkin tirkeaa, etta
lasten monikielisyyden kehittymistd, oppimista, monikielisen identiteetin rakentamista
seka positiivisten asenteiden luomista itseen ja muihin tuetaan (Skutnabb-Kangas, 2009;
myo6s Bjork-Willén, 2018; Cummins, 2009). My6s suomalaista varhaiskasvatusta
ohjaavissa asiakirjoissa korostetaan lasten oikeutta omaan kieleen, Kkielellisen
moninaisuuden arvostusta, nadkyvdksi tekemistd ja hyddyntamistd sekd kielen
merkityksen tiedostamista mm. oppimisessa, identiteetin rakentamisessa ja
vuorovaikutuksessa (Opetushallitus, 2018; Opetushallitus, 2014a).

On kuitenkin tavallista, ettd esimerkiksi maahanmuuttajataustaisten lasten kotikiel(t)en
taito jaa seka paivakodeissa ettd kouluissa vahalle huomiolle, eika sitd hyodynneta tai
arvosteta (Cummins, 2017; Honko & Mustonen, 2020b; Kultti, 2012; Yagmur, 2017).
Opetusta on joissakin tapauksissa kehitetty lasten monikielisyytta huomioivaan suuntaan
esimerkiksi erilaisilla kielitietoisuusprojekteilla (Candelier, 2017; Coelho ym., 2018;
Hélot, 2017; Hélot & Young, 2006) tai arjen toimintatavoilla (Honko & Mustonen, 20204,
2020b; Lehtonen & Raty, 2018). Lasten kielitietoisuutta ja positiivisten asenteiden
muodostumista eri kieliin on pyritty edistimaian esimerkiksi tutustumalla niihin
monikielisten lasten tai heiddn vanhempiensa avulla, vertailemalla eri kielten piirteita
seka keskustelemalla kielellisesta diversiteetista.

3 Luettavuuden helpottamiseksi viittaamme tdhdn kayttoteorian osaan jatkossa ilmaisulla
"kielikasvatuksen kayttoteoria”. Tassa artikkelissa kielikasvatuksen kayttoteoriaa tarkastellaan kuitenkin
vain sen osalta, miten opettaja pyrkii toimimaan monikielisten lasten kanssa.
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Monikielisten lasten opetuksessa on myds tarkea tarjota tilaisuuksia oppia maan virallista
kieltd/virallisia kielia (Skutnabb-Kangas, 2015). Suomessa lasten tulee saada
varhaiskasvatuksessa oppia joko suomea tai ruotsia (Opetushallitus, 2018;
Opetushallitus, 2014a) ja viimeistadn koulupolulla opitaan myos toista kotimaista kielta
(Opetushallitus, 2014b). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus,
2018) mukaan suomen/ruotsin kielen ymmartimistd ja tuottamista tulee
varhaiskasvatuksessa tukea tavoitteellisesti, ldhtien liikkeelle lapsen tarpeista ja
arkikielesta. Vaikka varhaiskasvatuksen on todettu olevan monille lapsille tarked suomen
kielen oppimisen konteksti (Suni, 2006), monikielisten lasten suomen kielen oppimisen
tukemista varhaiskasvatuksessa on tutkittu toistaiseksi hyvin vahdn. Taman tutkimuksen
kautta pyrimme tuomaan oman kontribuutiomme myd6s tdhdan tutkimukselliseen
katvealueeseen.

Kaksikielinen opetus ja lasten kotikielten huomiointi

Tassa artikkelissa raportoitu tutkimus sijoittuu kaksikielisen opetuksen kontekstiin.
Kaksikielisella opetuksella (bilingual education) tarkoitetaan kahden kielen kdyttamista
opetuksessa ja ohjauksessa niin, ettd molemmat kielet ovat opetuksen véalineena (Garcia,
2009; ks. myo6s Schwartz, 2018). Kaksikielinen opetus sisdltdd monenlaisia kdytdntoja ja
muotoja (Garcia, 2009; ks. myods Baker, 2011; Creese & Blackledge, 2010). Tassa
tutkimuksessa tarkastellaan suppeampaa kaksikielistd opetusta, eli opetusta, jossa jotain
muuta kuin pdivdkodin virallista toimintakieltd kdytetddn alle 25 % toiminnasta
(Opetushallitus, 2018), ja joka on additiivista eli tarkoituksena on kehittdd lasten
kielitaitoa kummassakin kielessa (Benson, 2009; Garcia, 2009).

Kaksikielistd opetusta on pidetty yhtend tapana tarjota mielekdstd ja sosiaalisesti
oikeudenmukaista opetusta, silla siind edistetddn kielten ja kulttuurien kunnioitusta
(Baker, 2011; Garcia, 2009). Kaksikielistd opetusta on kuitenkin aiemmin tutkittu 1ahinna
tapauksissa, joissa lasten didinkielend on jompikumpi toiminnassa kaytettavista kielista
(ks. esim. Creese & Blackledge, 2010; Koh, ym., 2017; Mard-Miettinen, Palviainen ym.,
2018; Savijarvi, 2013; Schwartz & Asli, 2013). Tutkimuksia, joissa lasten kotikielet
eroavat toimintakielistd on vdhan, mutta osa niistd osoittaa, ettd uusiin kieliin
tutustuminen kaksikielisen varhaiskasvatuksen kautta voi paitsi auttaa monikielisia
lapsia oppimaan uusia kielid, myds rohkaista heitd kdyttdmaan kotikielidan, jolloin
ryhman kaikkien lasten kiinnostus kieliin voi kasvaa (Alstad & Tkachenko, 2018;
Bergroth & Hansell, 2020; Hansell ym. 2020). Kaksikielinen opetus avaa siis
parhaimmillaan monikielisille lapsille uusia mahdollisuuksia omien kieliresurssiensa
kdyttdmiseen, kehittimiseen ja arvostamiseen. Kuitenkaan aina monikielisten lasten
kieliresursseja ei huomioida, hyddynneta tai arvosteta kaksikielisessd opetuksessa
(Sopanen, 2019; Taylor, 2009; Taylor, 2015). Kieliresurssien huomioimista tukee se, jos
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opettajat ovat kiinnostuneita kehittimaan seka lasten kotikielet ettad varhaiskasvatuksen
toimintakielet huomioivaa pedagogiikkaa ja/tai he saavat tiydennyskoulutusta siihen
(Kirsch, Aleksi¢ ym., 2020; Kirsch, Duarte ym., 2020). Kaksikielinen opetus ei siis sulje
pois mahdollisuutta hyodyntaa samalla myo6s lasten kotikielid, jos varhaiskasvatuksen
ammattilaisilla on riittavasti tietoa, halua ja mahdollisuuksia suunnitella ja kokeilla
monikielisten kdytdntdjen toteuttamista. Kuitenkin siitd, millainen pedagoginen nakemys
eli kdyttoteoria ohjaa opettajan pedagogista toimintaa eri kielten kiytossa, tarvitaan lisaa
tutkimusta (Mangubhai ym., 2004).

Kdyttoteoria opettajan pedagogisen toiminnan ohjaajana

Koska tdman tutkimuksen fokusessa on opettajan kielikasvatuksen kayttoteoria,
seuraavaksi tarkastellaan kayttoteoriaa ja siihen liittyvda tutkimusta. Tassa
tutkimuksessa kayttoteorialla (practical theory) tarkoitetaan opettajan uskomuksiin,
kokemuksiin, arvoihin ja kasityksiin pohjautuvaa ndkemystd hyvdstd opetuksesta
(Maaranen, ym., 2016), joka ohjaa opettajan pedagogista toimintaa kdytdnndssa
(Aaltonen & Pitkdniemi, 2002; Maaranen & Stenberg, 2017). Lisdksi kadyttoteoriaan voi
sisdltya tavoitteita (aims, goals) ja ihanteita (ideals), joita opettaja haluaa toteuttaa
toiminnassaan (Aaltonen & Pitkdniemi, 2002; Maaranen ym., 2016, Tiilikainen ym. 2019).
Tassa tutkimuksessa my0s pedagogisen tahdikkuuden katsotaan kuuluvan
kayttoteoriaan. Pedagogisella tahdikkuudella (pedagogical tact) tarkoitetaan
kirjallisuudessa opettajan taitoa ottaa huomioon lapset, heidin tarpeensa ja
kokemuksensa ja muovata omaa toimintaansa reaaliajassa, tilanteen vaatimalla tavalla
(Van Manen, 2016; van Manen, 2015). Tassa artikkelissa kasitetta kuitenkin laajennetaan
koskemaan myos sitd, miten opettajan kdyttoteoriassa huomioidaan lapsia, lapsiryhmaa
ja tilannetta sekd miten opettaja kertoo muovaavansa kaytantojaan.

Kdyttoteoria on luonteeltaan dynaaminen; se muovautuu ja kehittyy muun muassa
opettajan kaytdnnon kokemusten ja niiden reflektoinnin, teoreettisen tiedon,
taydennyskoulutuksen sekad kollegiaalisen vuorovaikutuksen kautta (Mukeredzi &
Nyachowe, 2018; Pitkdniemi, 2010). Lisdksi kayttoteoriaan vaikuttaa olennaisesti
konteksti, esimerkiksi lapsiryhma ja tilanne, jossa opettaja tydskentelee (Mukeredzi &
Nyachowe, 2018). Kayttoteoria rakentuu tiiviissa yhteydessa kdaytannon toimintaan ja
kokemuksiin, ja siksi on yleistd, ettd "opettaja uskoo sellaisiin opetusta ohjaaviin
periaatteisiin, jotka toimivat myds kdytanndssa” (Aaltonen & Pitkdniemi, 2002, s.182).
Opettajien valilla on kuitenkin eroja siind, kuinka pitkdlle kehittynyt heidan
kayttoteoriansa on (Mukeredzi & Nyachowe, 2018), miten hyvin kdyttoteoria on linjassa
tutkimustiedon kanssa sekd siind, miten kayttoteoria vastaa heiddn kaytdannon
toimintaansa (Pitkdniemi, 2010). Pitkdniemen (2010) katsauksen perusteella
eksperttiopettajien kayttoteoriat kuvaavat kuitenkin yleensa melko hyvin my6s heidan
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kdytannon toimintaansa, kun taas noviisiopettajia tutkittaessa aiheesta on saatu
ristiriitaisia tuloksia (Pitkdniemi 2010).

Kielikasvatuksen kayttoteoriaan kuuluvista yksittdisistd osa-alueista, kuten opettajien
uskomuksista tai kieli-ideologioista on jonkin verran tutkimustietoa (ks. esim. Alisaari
ym., 2019; Alstad & Tkachenko, 2018; Palviainen & Mard-Miettinen, 2015; Repo, 2020;
Slembrouck ym., 2018). Tutkimuksissa on esimerkiksi havaittu eroja siind, miten
opettajat suhtautuvat lasten kotikielten kdyttdmiseen opetuksessa (Alisaari ym., 2019;
Repo, 2020; Slembrouck ym., 2018). Alisaaren ja kollegoiden (2019) tutkimuksessa, ne
opettajat, jotka pyrkivat edistamdan kotikielten kayttéd opetuksessa (advocacy
approach), perustelivat toimintatapaansa oppimisen tehostumisella, monikielisyyden
eduilla yksilolle ja yhteiskunnalle, kotikielen merkityksella lapsen identiteetille seka
lapsen kielioikeuksilla. Sallivasti (allowance approach) kotikielten kaytt6on suhtautuvat
opettajat puolestaan ajattelivat, ettd on tdrkeaa, ettd lapset saavat valilla kdyttda omia
kieliddn/kotikieliddn, mutta painottivat suomen oppimista paitavoitteena. Sen sijaan
opettajat, jotka kielsivat kotikielten kdyton (denial approach) uskoivat kotikielten kdyton
estdvdn suomen kielen ja opeteltavien sisdltéjen oppimista ja/tai halusivat koko ajan
ymmartad mista lapset puhuivat. (Alisaari ym., 2019.)

Kdyttoteoriaan liittyva tutkimus on tihdn mennessa keskittynyt enimmakseen koulun
opettajiin sekd opettajaopiskelijoihin (ks. esim. Buitink, 2009; Maaranen ym., 2016;
Mukeredzi & Nyachowe, 2018; Niemi, 2019; Stenberg & Maaranen, 2020; Tiilikainen ym.,
2019) ja varhaiskasvatuksen tutkimuksissa aihetta on ldhinna vain sivuttu (Pui-Wabh,
2010; Pyle & Luce-Kapler, 2014). Tietadksemme talla hetkelld ei myodskdan ole
tutkimuksia, joissa olisi tarkasteltu opettajan kielikasvatuksen kayttoteorian sisaltoja
varhaiskasvatuksessa.

Tutkimuksen tavoite, aineisto ja metodi

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittda, millainen kielikasvatuksen kayttoteoria
kaksikielistd =~ pedagogiikkaa  (suomi-ruotsi) toteuttavalla  varhaiskasvatuksen
eksperttiopettajalla on monikielisten lasten varhaiskasvatuksessa.

Tata tarkastellaan kahden tutkimuskysymyksen kautta:

1) Mitkd osa-alueet ovat keskeisida kaksikielistdi pedagogiikkaa toteuttavan
eksperttiopettajan kielikasvatuksen kayttoteoriassa?
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2) Miten kaksikielistd pedagogiikkaa toteuttava eksperttiopettajan kielikasvatuksen
kayttoteorian keskeiset osa-alueet ilmenevat eri kielissa (suomi, ruotsi ja lasten
kotikielet)?

Taman tapaustutkimuksen suunnitteluun ja tutkimuskysymysten muotoiluun ovat
vaikuttaneet aiemmin saman eksperttiopettajan toiminnasta eri kontekstissa tehdyt
tutkimukset sekd toimintakontekstin muutos (ks. tarkemmin alla). Talld hetkella
tutkimukseen osallistunut varhaiskasvatuksen opettaja toteuttaa kaksikieliseksi
pedagogiikaksi kutsuttavaa suppeampaa kaksikielistd opetusta (suomi-ruotsi) ryhmassa,
joka on kielellisesti heterogeeninen.

Tutkimuksessa tarkastellaan opettajaa, jonka toimintaa on tutkittu aiemmin hdnen
tyoskennellessadn ryhmassa, joissa kaikkien lasten didinkieli oli suomi (ks. esim. Mard-
Miettinen ym., 2015; Mard-Miettinen, Palviainen ym., 2018), silld tuloksia halutaan
peilata aiempiin tutkimuksiin saman opettajan kaksikielisestd toiminnasta. Aiemmissa
tutkimuksissa kyseisen opettajan on havaittu olevan hyvin tietoinen omaa
tyoskentelyddn ohjaavista periaatteista ja reflektiovan ja kehittdvdn monipuolisesti
toimintaansa (Mard-Miettinen ym., 2015; Palviainen & Mard-Miettinen, 2015), minka
vuoksi hanen odotettiin pystyvian kuvaamaan selkeasti myos kielellisesti heterogeenisen
ryhman vaikutusta toimintaansa ja toimintansa taustalla olevaa ajattelua. Kyseisella
eksperttiopettajalla on my6s pitkd ja monipuolinen kokemus tydskentelysta
varhaiskasvatuksen erilaisissa kielellisissd konteksteissa, kuten suomen- ja
ruotsinkielisessa pdivdkodissa ja kielikylpypdivdkodissa (lisda tietoa Palviainen ym.,,
2016). Taman tutkimuksen aineistonkeruun aikana han toimi monikulttuurisuus- ja
suomi toisena kielend (S2) -asioista vastaavana henkilond paivakodissaan. S2-
toiminnassaan hdn painotti suomen kielen oppimista arjessa, minka lisaksi hidn ohjasi
myos erillisia S2-tuokioita (ks. myos Kela, 2012). Jatkossa kdytamme opettajasta
pseudonyymia Johanna.

Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd Johannan kaksikieliselle pedagogiikalle on
tunnusomaista, ettd hdn kayttdd lasten kanssa sekd suomea ettd ruotsia valttden
kdantamista ja tukien lasten ruotsin kielen ymmartdmista kdyttdmalla ymmartamista
tukevia strategioita, kuten eleitd ja toistoa (Mard-Miettinen, Palviainen ym., 2018).
Johannan suomen ja ruotsin kdytt6a ohjaa myos molempien kielten yhtdldinen arvostus.
Johanna kayttda suomea ja ruotsia eri tarkoituksiin. Suomea han kayttaa abstrakteissa ja
monimutkaisissa asioissa, keskusteluun osallistamisessa sekd emotionaalisissa
tilanteissa. Ruotsia hdn puolestaan kadyttda yksinkertaisissa, konkreettisissa asioissa ja
rutiininomaisissa tilanteissa. (Mard-Miettinen ym., 2015.) Lisdksi hanelle on tyypillista,
ettd han kehittda toimintaansa mm. havaintojen ja reflektoinnin kautta (Palviainen &
Mard-Miettinen, 2015). Kaksikielisessa pedagogiikassa Johannalla tavoitteena on, ettd
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suomenkieliset lapset padsevat tutustumaan ruotsin kieleen ja oppivat sita
pienimuotoisesti samalla, kun heidan suomen kielensa kehittymista edistetdan ikatason
mukaisesti. Lisdksi tavoitteena on positiivisen asenteen luominen ruotsin kieleen ja
kielten oppimiseen. (Mard-Miettinen ym., 2015.) Aiemmin ei kuitenkaan ole tutkittu
millainen kayttoteoria Johannalla on eika sitd, miten hian huomioi monikielisia lapsia
kielellisesti.

Tutkimusaineisto kerattiin suomenkieliseltd paikkakunnalta, jossa muita kielia
aidinkielindan puhuvia oli yhteensa alle 6 % vaestosta (Suomen Virallinen Tilasto [SVT],
2020). Tutkimusaineisto kerattiin kahtena perakkdisena vuonna. Tuolloin Johanna
tyoskenteli 3-5-vuotiaiden ryhmassa, jossa oli hieman yli 20 lasta ja Johannan lisaksi
kaksi muuta varhaiskasvatuksen ammattilaista. Ensimmaisend vuonna ryhmadssa oli
kolme monikielista lasta ja seuraavana kuusi, ja heilla kaikilla oli keskendan eri kotikielet.
Varhaiskasvatuksen ammattilaiset eivdt osanneet suurinta osaa naista kielista. Osalle
monikielisista lapsista suomi oli uusi kieli ja osalle yksi kotikielistd. Lapsiryhman kaikille
lapsille yhteistd oli, ettd ruotsi oli heille uusi kieli, johon he tutustuivat kaksikielisen
pedagogiikan kautta.

Tutkimusaineiston kerdsi ja analysoi artikkelin ensimmadinen Kkirjoittaja. Aineisto
Kerattiin haastattelemalla Johannaa. Lisdksi Johannan toimintaa lasten kanssa
havainnoitiin kolmena aamupdivana. Havainnointiaineistoa kuitenkin kaytettiin tdssa
artikkelissa vain haastatteluaineiston ymmartamisen ja tulkitsemisen tukena, silla sen
tarkasteluun ei ollut mahdollisuutta artikkelin laajuuden ja ndkékulman vuoksi.
Tutkimuksessa on noudatettu hyvaa tieteellistd kdytdntoa (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta [TENK], 2012) ja eettisid periaatteita (TENK, 2019). Tutkimusluvat
pyydettiin kunnalta ja paiviakodin johtajalta. Kirjallinen tutkimussuostumus pyydettiin
opettajalta ja lasten vanhemmilta. Lapsille tutkimuksesta kerrottiin ikdtason mukaisesti.
Koska tidllaisen erityisen kielikasvatuksen tavan kanssa tydskentelevdn
eksperttiopettajan tutkimiseen liittyy riski opettajan tunnistettavuudesta, myos tasta
keskusteltiin Johannan kanssa etukiteen. (TENK, 2019; 2012.)

Aineistona on kaksi teemahaastattelua (Patton, 2002), jotka aanitettiin. Ensimmainen
haastattelu kesti 38 min (H1) ja toinen 46 min (H2). Aineisto kerattiin osana
Innovatiivisen kielikasvatuksen kartta ja kompassi -hanketta (IKI). Haastatteluissa
hyodynnettiin  IKI-hankkeen aineistonkeruussa kaytettyda teemakarttaa, jossa
haastatteluteemoina olivat kielikasvatuksen tavoitteet, periaatteet, inspiraatio, yhteistyo,
kdytannon vinkit, uudet ideat/innovaatiot sekd jatkumo/kehittdminen. Jalkimmaisessa
haastattelussa keskityttiin erityisesti siihen, miten Johanna huomioi monikielisia lapsia
toiminnassa. Molempien haastattelujen alussa Johannaa pyydettiin kuvaamaan
kielikasvatustaan yleisesti.
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Haastatteluaineisto analysoitiin aineistoldahtdiselld temaattisella analyysilla (Braun &
Clarke, 2006) ja vasta analyysin viimeisessa vaiheessa teemoja yhdistettiin teoreettisiin
kasitteisiin ja aiempiin tutkimuksiin. Teemoiksi aineistosta nostettiin kielet toiminnan
rikastajana, tietoisuus eri kielistd, kokopdividpedagogiikka, pedagoginen tahdikkuus, kielten
yhtidldinen arvo, perheiden kielellisen asiantuntijuuden hyddyntdminen, vastavuoroinen
oppiminen sekd kieli-identiteetin tukeminen. Ryhmdn kielellisen heterogeenisyyden
kasvamisesta huolimatta havaittiin, ettd samat teemat esiintyivit molemmissa
haastatteluissa (H1 & H2), minka vuoksi pdatettiin tarkastella haastatteluja yhdessa
niiden keskindisen vertailemisen sijaan.

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen vastaamiseksi tarkasteltiin haastatteluissa
toistuvia teemoja, silla niiden tulkittiin kuvaavan opettajan kielikasvatuksen
kayttoteorian olennaisia osia. Teemojen suhteita toisiinsa tarkasteltiin ja teemat jaettiin
tavoitteisiin, periaatteisiin ja arvoihin. Toiseen tutkimuskysymykseen vastaamiseksi
tarkasteltiin teemoissa ilmenevia sisdltoja erikseen eri kielten (suomi, ruotsi, lasten
kotikielet) osalta. Teemoista, niiden nimedmisestd ja erilaisista vaihtoehdoista
ylateemajaoiksi seka niihin liittyvistd valinnoista keskusteltiin prosessin aikana useaan
otteeseen Kkirjoittajatiimin kesken analyysin laadun ja luotettavuuden parantamiseksi
(Manning, 1997).

Luotettavuutta on pyritty edistimaian myos pitdmalla tutkimuspaivakirjaa prosessista ja
sithen liittyvista valinnoista (Korstjens & Moser, 2018). Lisdksi aineiston runsaalla
kuvauksella (thick description, esim. Creswell & Poth, 2018; Stake, 2000) seka
haastattelusta nostetuilla suorilla lainauksilla (esim. Ruusuvuori ym., 2010) on pyritty
antamaan lukijalle mahdollisuus arvioida tehtyjen paaitelmien osuvuutta.
Haastatteluaineiston tulkinnan luotettavuutta edistdd myds aiempien tutkimusten
yhteydessa rakentunut luottamuksellinen suhde Johannaan sekd tdman tutkimuksen
aineistonkeruun yhteydessa tehty havainnointi (ks. lisdad Janesick, 2000; Stake, 2000),
jotka auttoivat haastattelun tekemisessa ja aineiston tulkinnassa.

Tulokset

Johannan kielikasvatuksen kayttoteoriassa suomella, ruotsilla ja lasten kotikielilld on
omat roolinsa. Johannan mukaan suomi on toiminnassa padkielenad ja tdmaén jalkeen
eniten kiytetty kieli on ruotsi ja muita kielia kdytetdan pienimuotoisesti ndiden rinnalla.
Sitd, kuinka paljon ja milla tavalla Johanna pyrkii kayttimaan ndita eri kielid toiminnassa,
ohjaavat Johannan kielikasvatuksen kdyttoteoriaan sisaltyvat tavoitteet ja periaatteet
seka kayttoteoriaan sisdltyva arvo. Seuraavassa kuviossa havainnollistetaan Johannan
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kielikasvatuksen kayttoteorian keskeiset osa-alueet ja niiden viliset yhteydet hdnen
tyoskennellessddn monikielisten lasten kanssa.

Arvo » Tavoitteet =) Periaatteet

Kielten vastavuoroinen oppiminen Pedagoginen tahdikkuus
yhtaldinen
arvo toiminnan rikastaminen A "
Kokopaivapedagogiikka

kieli-identiteetin tukeminen

Perheiden kielellisen
Tietoisuus eri kielista asiantuntijuuden
hy6édyntaminen

KUVIO 1 Osa-alueet Johannan kielikasvatuksen kayttéteoriassa

Seuraavissa luvuissa avataan tarkemmin kuviossa 1 havainnollistettua Johannan
kielikasvatuksen kayttoteoriaa seka keskeisimpida yhteyksia kdyttoteorian eri osien
valilla.

Arvo ja keskeiset tavoitteet

Johannan kielikasvatuksen kayttoteoriaa ohjaa keskeisesti kielten yhtdldinen arvo eli
nakemys siitd, ettd kaikki kielet ovat yhta arvokkaita. Kielten arvostus oli Johannalle
tarked arvo jo aikaisemmin, hdnen toteuttaessaan kaksikielistd pedagogiikkaa kielellisesti
homogeenisessa ryhmassa (Mard-Miettinen ym., 2015). Kuitenkin uutta on se, ettd
ndakemys yhtdladisestd arvosta on laajentunut koskemaan myo6s muita kielid kuin suomea
ja ruotsia. Johanna nostaa haastatteluissa useita kertoja esiin sen, ettd pitda lasten
kotikielia yhta tarkeina kuin suomen tai ruotsin kieltd. Tdman vuoksi Johanna haluaa
kannustaa lapsia kdyttamaan kaikkia kielidadn ja osoittaa olevansa kiinnostunut lasten ja
perheiden kielista sekd haluavansa oppia niita:

”ja [sen] tuominen ehka esiin et hei sun kieli on yhta tarkee kun mun kieli et ma haluan
oppia sulta” (H2)

Johanna pyrkii siis viestimddn kielten arvosta esimerkiksi sanoittamalla seka kielten
yhtdldistd arvostusta etta kiinnostusta lasten kotikielten oppimiseen. Johannan
kayttoteoriassa kielten arvostus on tiiviissa yhteydessa paitsi haluun rikastaa toimintaa
eri kielilld, my6s oppimisen vastavuoroisuuteen, haluun tukea lasten kieli-identiteettia
nostamalla esiin lasten kotikielid sekd perheiden Kkielellisen asiantuntijuuden
hy6dyntamiseen.
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Seuraavaksi havainnollistamme, miten vastavuoroisen oppimisen tavoite ilmenee
Johannan kayttoteoriassa. Samalla, kun Johanna pyrkii siihen, ettd monikieliset lapset
oppisivat suomea ja pienimuotoisesti myds ruotsia, han haluaa myés itse osoittaa
olevansa kiinnostunut oppimaan perheiden kielid. Tama on asettanut Johannan myos
uuteen rooliin toiminnassa. Kuten seuraava esimerkki havainnollistaa, muiden kielten
kuin suomen ja ruotsin osalta Johanna siis asemoi itsensa ennemminkin oppijan kuin
opettajan rooliin (Repo, 2020).

"tdssd on varmaan sellanenkin ero ettd ruotsin kielessd, kun puhutaan se suomi ja
ruotsi, elikka se kakskielinen pedagogiikka niin ma oon kuitenkin se, joka my6s vahan
niinku opetan sita kieltd, mut sitten ndissa muissa kielissa niin ma oon tavallaan myos

oppija” (H2)

Tama onkin yksi keskeisista eroista Johannan kayttoteoriassa lasten kotikielten kdaytossa
verrattuna siihen, miten han pyrkii kidyttamadan suomea ja ruotsia. Asettuessaan
kielenoppijan rooliin lasten kotikielten oppimisessa, Johanna toimii my6s esimerkkina
lapsille siitd, millaista on toimia kielten oppijana (Kirsch, 2020; Palviainen ym., 2016).

Seka ruotsin ettd lasten kotikielten kayton keskeisena tarkoituksena Johannalla on
toiminnan rikastaminen kielilld:

”sa voit rikastaa niitd [=varhaiskasvatuksen tavallisia arjen tilanteita ja tuokioita]
kielilla tai kielella.” (H2)

"ma rikastan sitd pedagogiikkaa [--] niin et siihen tulee pikkusen enempi sisaltoa
sithen meidan arkeen” (H2)

Johanna siis nakee kielten tuovan oman arvokkaan lisdnsa pedagogiseen toimintaan ja
varhaiskasvatuksen arkeen ja nostaa tdaman vuoksi kielid tarkoituksellisesti esiin
toiminnassa (Kirsch, 2018a). Eri kielten kdyton tavoitteena on monipuolistaa toimintaa,
ja sen vuoksi kielet tulevat myos osaksi pdivdakodin arkea, mika liittyy vahvasti myos
kokopaivapedagogiikan periaatteeseen (ks. seuraava alaluku).

Halu kieli-identiteetin tukemiseen ilmenee Johannan puhuessa siitd, miksi hian pyrkii
nostamaan esiin lasten kotikielid ja miksi niiden kaytt6on rohkaistaan paivakodin arjen
toiminnassa ja yhteisissd tuokioissa. Johanna siis tiedostaa kielten merkityksen
identiteetin kannalta (Alisaari ym., 2019, advocacy approach) ja hianen tavoitteenaan on
tukea lasten kieli-identiteettia tuomalla erilaisia mahdollisuuksia kotikielten kayttoon
paivakodissa (Alstad, 2013; Duarte & Kirsch, 2020; Opetushallitus, 2018). Lisaksi Johanna
nostaa kieli-identiteetin tukemisen esiin my6ds puhuessaan S2-toiminnan tavoitteista,
minkd vuoksi voidaan tulkita, ettd Johanna ndkee myo6s S2-toiminnan tarkoituksen
laajempana kuin vain suomen opettamisena ja oppimisena. Nain ollen myos tilanteissa,
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joissa keskitytdan opettelemaan uutta kieltd, Johanna pyrkii huomioimaan positiivisella
tavalla lapsen kaikki kieliresurssit, mika vahvistaa lapsen identiteettid monikielisena ja
kompetenttina osaajana, jonka kaikkia resursseja arvostetaan (Cenoz & Gorter, 2019;
Weber, 2014).

Halu kieli-identiteetin tukemiseen vaikuttaa myo6s siihen, miten Johanna pyrkii
kdyttdmaan ruotsia. Johanna esimerkiksi viittaa haastattelussa S2-tuokioon, jonka hin
aloitti laskemalla ruotsiksi kolmeen ja pyysi tidman jdlkeen lapsia laskemaan
kotikielilladn. Ruotsin kdyttamisen tarkoitusta tdssa tilanteessa Johanna avaa seuraavalla
tavalla:

"nais hetkissa ma pyrin silleen, niin joskus ma voin heittda jonkun niin kun nyt tassa
alotettiin, et ma ruotsiks sanon ett, tva, tre ja sit ma yritin saaha sen kdyntiin, et he
sanoo sit omalla kielelldan ja tan tyyppistd voin tehda vahan niin kun johdattel-, jotta
he, et he huomaa, ettd mulla on joku oma kieli, heilld on oma kieli niin, ettd se on ehka
tass3, tan tyyppisessd ryhm-, ee, hetkessa se ajatus” (H1)

Ruotsin kayton tarkoituksena oli siis seka johdattaa lapset kdyttdmaan kotikielidan etta
normalisoida monikielisyyttd tuomalla esiin, etta heilla kaikilla, my6s hanelld itsellaédn, on
jokin kotikieli suomen lisdksi. Nain ollen kaksikielisessa toiminnassa kdytettavan kielen
tarkoituksena on toimia my6s esimerkkind monikielisyydestd ja tuoda monikielisille
lapsille rohkeutta kayttda kaikkia kieliddn (Alstad & Tkachenko, 2018; Bergroth &
Hansell, 2020; Hansell ym., 2020; Kirsch, 2018b; Kirsch, Aleksi¢, ym., 2020).

Lasten kotikielten esiin nostamisella Johanna pyrkii myo6s eri kieliin liittyvdn tietoisuuden
edistamiseen, mika on yksi kielitietoisuuden osa (ks. lisaa Opetushallitus, 2018; Sopanen,
2019). Nain Johanna pyrkii lisadmadn kaikkien lasten tietoisuutta eri kielten
olemassaolosta:

"et tietenkin yks tavote on varmasti se, et hei maailmassa on paljon eri maita paljon
eri kielid ja silti me ollaan vadhdn niinku kaikki tdssd samassa, et ehkd vdhian
semmonen globaalikasvatus sitd kautta, et meidan ei tarvii lahtee maailmalle, vaan
maailma on tullu meille tai on tdssa meilld” (H2)

Tavoitteena on siis monien kielten olemassaolon tiedostamisen lisdksi edistda lasten
tietoisuutta heidan oman elinymparistonsa monikielisyydesta (Coelho ym., 2018; Hélot,
2017; Hélot & Young, 2006; Honko & Mustonen, 2020a; Opetushallitus, 2014a; Young,
2017). Lisdksi Johanna kertoo haastattelussa, ettd tavoitteena on kotikielten
pienimuotoinen ymmartaminen eli se, ettd arjessa eri kielid kuullessaan lapsille syntyisi
tietoisuus siitd, mitd tietyt toistuvat ilmaisut tarkoittavat eri kielilld. Tavoitteena ei
kuitenkaan ole, ettd kaikki lapset oppisivat monikielisten lasten kotikielid yhtd paljon
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kuin esimerkiksi ruotsia vaan, ettd lapset tiedostaisivat eri kielten olemassaolon
maailmassa ja omassa lahiymparistdssaan.

Periaatteet

Johannan kielikasvatuksen kayttoteoriassa keskeisind periaatteina ovat pedagoginen
tahdikkuus, kokopdivipedagogiikka ja  perheiden kielellisen asiantuntijuuden
hyddyntdminen. Pedagogisella tahdikkuudella viittaamme siihen, ettd Johanna pyrkii
huomioimaan lapsiin, lapsiryhmaéan ja tilanteeseen liittyvia tekijoitd valitessaan mita
kieltda/kielid han kayttaa toiminnassaan ja milla tavalla seka siihen, miten han tarvittaessa
muokkasi toimintatapojaan kokeilemisen, havainnoimisen ja reflektoinnin perusteella.
Kokopdivipedagogiikalla tarkoitamme tadssa sitd, ettd Johannalle on tdrkeaa, etta kielia
kdytetdan ja opitaan tuokioiden lisaksi myds arjen tilanteissa ja kohtaamisissa eli koko
paivakotipdivaa pidetdan kielikasvatukselle merkityksellisend aikana. Perheiden
kielellisen asiantuntijuuden hyddyntdmiselld viittamme siihen, ettd Johanna pyrkii
tuomaan lasten kotikielid toimintaan hyddyntdmalla lasten ja heiddn vanhempiensa
kielellistd osaamista. Koska ndma periaatteet ilmenevat hieman eri tavoin Johannan
puhuessa eri kielten kiytosta tarkastelemme niita seuraavaksi erikseen suomen, ruotsin
ja lasten kotikielten osalta sekd avaamme periaatteiden keskindisia yhteyksia.

Periaatteet suomen kielen kdytéssd

Suomen kaytossd Johannalle keskeisia ovat pedagogisen tahdikkuuden ja
kokopaivdpedagogiikan periaatteet. Pedagoginen tahdikkuus ilmenee siing, ettd Johanna
kertoo pyrkivansa kdyttdmaan monikielisten lasten kanssa rikasta suomen kielt3, lahtien
liikkkeelle lasta ldhelld olevista arjen asioista sekd tarpeen mukaan yksinkertaistaen ja
selkeyttden puhettaan. Johanna siis pyrkii sopeuttamaan suomen kaytt6dan lapsen
kielitaidon tasoon ja tukemaan kielen ymmartamistad konkretian kautta. (Opetushallitus,
2018; Ks. my0s ruotsi toisena kielena tutkimus esim. Bjork-Willen, 2018; Cekaite, 2018;
Hdkansson, 2018; Mard-Miettinen, Bergroth ym. 2018). Johanna myds Kkertoo
huomioivansa monikielisten lasten kielitaidon ja tarpeet esimerkiksi sen suunnittelussa,
milla tavalla suomea kaytetaan S2-tuokioilla:

”ja sit ma oon huomannut, ettd koska tda ryhma mika mulla on nyt niin titd suomen
kieltd on [lapsilla] tosi paljon niin, ettd jotenkin rohkasta ja kannustaa kayttimaan
sitd, et se on se tavote niin, ettd he kiyttaa sitd minun kanssa mutta myos keskendan
paljon niin, ettd sit md suunnittelen sen tyyppistd toimintaa niin, ettd sita
vuorovaikutusta tulee myos lasten kesken suomen kielelld tapahtuvaa.” (H1)

Esimerkissa Johanna pohtii sitd, millaisessa vaiheessa lasten suomen kielen kehitys on ja
miten sitd voidaan edistaa, ja suunnittelee ja muokkaa toimintaa ndiden havaintojensa
perusteella (Alstad, 2013; Opetushallitus, 2018).
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Johannan pyrkimys pedagogiseen tahdikkuuteen ilmenee myds siind, miten Johanna
korjaa lasten puhetta, silla han haluaa valttaa ikdavien kokemuksien syntymista virheiden
korjaamisesta. Johannalle on tirkeaa se, ettei han korjaa lasten puhetta suoraan, vaan etta
lapset kuulevat esimerkiksi oikeat sijamuodot tavallisen vuorovaikutuksen kautta.
Tallainen virheiden epdsuora korjaaminen on kaksikielisessa opetuksessa usein kaytetty
korjaustapa (= recast; ks. esim. Lyster & Ranta, 1997).

Kokopdivipedagogiikan periaate puolestaan ilmenee siind, ettd suomen oppimista
edistdvid asioita sisdllytetddn laajasti pdivdkodin arjen toimintaan, myds ohjattujen
tuokioiden ulkopuolella. Johannalle on tirkeda esimerkiksi monikielisten lasten
suomenkieliseen vuorovaikutukseen kannustaminen pdivdakodin arjessa, kuten
seuraavasta lainauksesta nakyy:

"no sit tietenkin se, ettd ma pyrin toimimaan sillei, et he kayttdis sitd suomen kielta
ihan tuol arjessa kans.” (H1)

Kuten esimerkki havainnollistaa, Johanna tiedostaa arjen toiminnan ja arjessa tapahtuvan
vuorovaikutuksen merkityksen suomen oppimiselle ja pyrkii toiminnallaan luomaan
mahdollisuuksia siihen (Alstad, 2013; Cekaite, 2018; Mard-Miettinen, Bergroth ym., 2018;
Savijarvi, 2013).

Edelld kuvatut periaatteet suomen kielen kaytdssdé monikielisten lasten kanssa
vaikuttavatkin olevan hyvin pitkalti samoja, joita Johannalla oli ruotsin kaytdssa
kaksikielisessd pedagogiikassa suomenkielisessd ryhmassa (ks. Mard-Miettinen ym.,
2015). Kielikasvatuksen kayttoteoriaa suomen kaytdstd monikielisten lasten kanssa
vaikuttaakin ohjaavan Johannan kdsitys siitd, miten uutta kieltd opitaan
varhaiskasvatuksessa ja miten titd oppimista voidaan tukea. Johannan kasitys kielten
oppimisesta varhaiskasvatuksessa vaikuttaa perustuvan pitkdlti funktionaaliseen
kielenoppimiskasitykseen (ks. esim. Aalto ym. 2009) ja konstruktivistiseen
oppimiskasitykseen (ks. esim. Rauste-von Wright ym., 2003). Seuraavaksi tarkastelemme
sitd, miten tdssa luvussa kuvatut kielikasvatuksen kayttoteorian periaatteet nayttaytyvat
ruotsin kielen kaytossa.

Periaatteet ruotsin kielen kdytossd

Pedagogisen tahdikkuuden periaate ruotsin kdaytossd monikielisten lasten kanssa nakyy
erityisesti siind, ettd Johanna pyrkii huomioimaan lasten kielitaustan pdattdessaan
ruotsin kdyton tavasta ja maarasta (ks. myos microalternation, Garcia & Sylvan, 2011).
Johanna kertoo kdyttdvansa enemman ruotsia suomenkielisen taustan omaavien lasten
kanssa kuin monikielisten lasten kanssa. Lisdksi Johanna pohtii ruotsin kielen kayttoa
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erityisesti arjen tilanteissa ja leikkitilanteissa myds sen perusteella, kuinka paljon suomea
kukin lapsi osasi, mikd on ndhtédvissa seuraavasta lainauksesta:

"mutta nyt toki se pitda aina ottaa huomioon, varsinkin nyt kun tulee perhe, joka ei
ymmarra ollenkaan suomea, niin se pitda ottaa huomioon, et en ma nyt. Ja kylla siihen
tulee semmonen janna sensitiivisyys kun tata tekee pitkdan niin sit kyl sen vdahan
kattoo, et okei tad lapsi leikkii tuolla noin, niin et nytpd ma [en] heittele sita juttuu
[ruotsia] siihen, se on semmoses tilanteessa.” (H1)

Johanna siis pyrkii valttdmaan ruotsin tuomista leikkitilanteisiin, jossa on lapsi, joka ei
vield juurikaan osaa suomea. Ndin Johanna hyédyntaa kokemuksen tuomaa pedagogista
tahdikkuutta sen paattdmiseen, missa tilanteissa hdn toimii kaksikielisesti suomeksi ja
ruotsiksi ja missa taas kayttaa ainoastaan suomea.

Johanna ei kuitenkaan valtd ruotsin kaytt6a kaikissa tilanteissa monikielisten lasten
kanssa, vaan kokopdividpedagogiikan periaatteen johdosta varhaiskasvatuksen arjessa on
monia tilanteita, joissa myds monikieliset lapset kuulevat ja oppivat ruotsia.
Haastatteluissa Johanna esimerkiksi toteaa, ettd ryhman arjessa han kdyttaa ruotsia myos
monikielisten lasten lasna ollessa, esimerkiksi tietyissa lauluissa ja laskemisessa. Lisdksi
monikieliset lapset kuulevat ruotsia muutenkin lapsiryhman arjessa, vaikka heidin
kanssaan keskusteltaessa kaytettdisiinkin enemmdn suomea. Tdma toimintatapa
kuvastaa my0s Johannan periaatetta pedagogisesta tahdikkuudesta, silla toimintatapa
perustuu reflektointiin siitd, millaisia vaikutuksia ruotsin kaytoélla on ollut monikielisten
lasten kanssa. Oman toimintansa havainnoinnin ja aiempien kokemusten sekd niiden
reflektoinnin kautta Johanna on pdatynyt siihen, ettd ruotsin kaytosta erilaisissa arjen
tilanteissa ei ole hanen kokemuksensa mukaan ollut mitdan haittaa monikielisille lapsille.
Ndin ollen havainnointi ja reflektointi on johtanut siihen, ettd Johanna haluaa antaa myos
monikielisille lapsille mahdollisuuden tutustua ruotsin kieleen ja kehittaa
kieliresurssejaan sen kautta.

Periaatteet kotikielten huomioinnissa ja kdytossd

Johannan kielikasvatuksen kayttoteoriassa perheiden kielellisen asiantuntijuuden
hyddyntdmiselld on olennainen rooli, silld sen kautta Johanna pyrkii tuomaan lasten
kotikielid mukaan toimintaan. Johanna kertoo, ettd vanhempia on esimerkiksi pyydetty
tuomaan paivakotiin sanoja ja lauseita heidan kotikielilladn, jotta ryhman henkil6kunta
voi kdyttda niitd monikielisten lasten kanssa toimiessaan. Lisdksi vanhempia on pyydetty
kirjoittamaan esimerkiksi tervehdyksia kotikielilladn ja ndma on laitettu ndkyville
ryhman oveen. Nain kielet tulevat esille myos Kkirjoitettuna, mika antaa lapsille
mahdollisuuden ndhda erilaisia kirjoitusmerkkeja, mika kehittaa kielitietoisuutta. (Hélot,
2017; Helot & Young, 2006; Lehtonen & Raty, 2018; Slembrouck ym., 2018.) Vanhempien
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ja lasten asiantuntemusta ja osaamista siis arvostetaan ja hyddynnetdan kotikielten
tuomisessa mukaan pdivdakodin toimintaan (Honko & Mustonen, 2020a, 2020b).

Perheiden Kkielellisen asiantuntemuksen hyddyntdminen linkittyy vahvasti Johannan
periaatteeseen kokopdivipedagogiikasta. Kokopaivapedagogiikka ilmenee siind, etta
kotikielia pyritdan nostamaan esiin ja/tai kdyttdmaan pdivan mittaan erilaisissa arjen
tilanteissa ja kohtaamisissa lapsen ja vanhempien kanssa, sen sijaan, ettd kielia
nostettaisiin esiin vain ohjatuilla tuokioilla. Vanhempien kielellistd asiantuntemusta
hyodyntamalla eri kielid pyritddn tuomaan nakyviin paivdakodin arjessa luontevalla
tavalla:

”sitd kautta myos, ettd vanhemmat ndkee tai lapset ndkee, kun tulee perhe, jossa sitten
me vaihdetaan vahan, vaikka hyvaa huomenta heidan kielellddn. He opettaa meille ja
sitten ma sanon sen heidin kielelldan, niin se luo ehkid semmosen luonnollisen hetken
sinne arkeen naille muille lapsille nahda” (H2)

Johannan ndkemyksen mukaan hdnen ja perheiden tervehtiessa toisiaan perheessa
kaytetylla kielella eri kielet tulevat pdivittdisen vuorovaikutuksen kautta luontevasti esiin
ryhmassa niin, ettd myo6s muut lapset nakevit ja kuulevat, millaista on kommunikoida eri
kielilla (Bergroth & Hansell, 2020; Opetushallitus, 2014a). Nain myds niille lapsille, joiden
perheissi puhutaan pelkdstddn suomea, pyritddn avaamaan nakodala eri kielilla
kommunikoimiseen, jotta he tottuvat eri kielten kuulemiseen ja monikielisessa yhteisdssa
eldamiseen. Tama voi tutkimusten mukaan edistaa positiivisten asenteiden syntymista eri
kieliin ja monikielisiin yhteis6ihin (Candelier, 2017; Coelho ym., 2018; Hélot, 2017; Hélot
& Young, 2006).

Monikielisten lasten kielitaidon hyddyntdmisessd korostuu erityisesti pedagogisen
tahdikkuuden merkitys. Pedagoginen tahdikkuus perustuu tassa seka lapsituntemukseen
ettd kyseessd olevaan tilanteeseen. Seuraavaksi havainnollistamme, miten
lapsituntemukseen perustuva pedagoginen tahdikkuus kielten esiin tuomisessa nakyy
Johannan puheessa. Johannan esimerkiksi kertoo haastattelussa, ettd riippuu lapsen
luonteesta, haluaako tdma olla esilla ja opettaa tai tuoda muuten esiin omaa kieltaan.
Johanna pitaa tarkedna sita, etta lapsille ei tule painetta kotikielensa esiin tuomisesta ja
tasta syysta Johanna toteaa hyddyntavansa myds vanhempia kielten tuomisessa ryhman
arkeen. Samalla Johanna kuitenkin pyrkii antamaan tilaa ja mahdollisuuksia niille lapsille,
jotka halusivat tuoda esiin tai opettaa kotikieltdan muille ja toimi tarvittaessa lasten
apuna siina.

Tilanteeseen perustuva pedagoginen tahdikkuus puolestaan tulee esiin esimerkiksi siing,
ettd Johanna kertoo rohkaisevansa lapsia tuomaan esiin kotikielidan, jolloin hdn samalla
pyrkii nostamaan kielia esiin tilanteeseen sopivalla ja luonnollisella tavalla:
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"ja sitten myos se, ettd hyodyntda sitd heiddn osaamistaan sen oman kielen
tuomisessa [--] mutta kuitenkin siind se semmonen sensitiivisyys, ettd ei siitd tee
semmosta showta, et kaikki pitdis tapahtuu mahdollisimman [siten, ettd on]
semmonen luonnollinen flow siind” (H1)

Johanna siis arvioi tilanteita ja pyrkii tuomaan lasten kielet esiin kyseisessa tilanteessa
luontevalla tavalla. Eri kielten osaamista ja kdyttamistad ei haluta esittda erikoisena tai
eksoottisena vaan luontevana ja normaalina osana toimintaa. Nain pyritdan
normalisoimaan monikielisyytta ja luomaan tilaa sille positiivisella tavalla (Bergroth &
Hansell, 2020).

Johtopdatokset ja pohdinta

Tassa tapaustutkimuksessa olemme tarkastelleet eksperttiopettajan, Johannan,
kielikasvatuksen kayttoteoriaa monikielisten lasten varhaiskasvatuksessa. Tutkimus
osoittaa, ettd Johannan Kkielikasvatuksen kayttoteoria pohjautuu vahvasti hanen
niakemykseensa kielten yhtdldisesta arvosta. Lisdksi kayttoteoria rakentui neljan
tavoitteen (vastavuoroinen oppinen, kieli-identiteetin tukeminen, toiminnan
rikastaminen kielilld ja kielitietoisuuden luominen eri kielistd) ja kolmen periaatteen
(kokopaivapedagogiikka, pedagoginen tahdikkuus ja perheiden kielellisen
asiantuntijuuden hy6dyntdminen) varaan.

Buitinkin (2009) mukaan kayttoteorian sisdltéjen monipuolisuus ja runsaat yhteydet eri
sisaltojen valilla viestivat kdyttoteorian kehittyneisyydestd (ks. myos Mukeredzi &
Nyachowe, 2018). Tutkimustuloksemme osoittavat, ettd Johannan kielikasvatuksen
kayttoteorian eri osa-alueet ovat tiiviissa vuorovaikutuksessa keskendan. Nama eri osa-
alueiden valiset monipuoliset yhteydet vaikuttavat siihen, millaiseksi kielikasvatuksen
kdyttoteorian kokonaisuus muodostuu, mikd viestii pitkdlle kehittyneesta
kielikasvatuksen Kkayttoteoriasta. Kielikasvatuksen suuntalinjat nayttavatkin tdssa
tapauksessa muodostuvan kayttoteoriassa olevan arvon, tavoitteiden ja periaatteiden
keskindisessd vuoropuhelussa, muovaten sitd, millda tavalla monikielisid lapsia
huomioidaan kielellisesti. Ndin ollen kdyttoteorian eri osa-alueet eivit ole toisistaan
irrallaan, vaan muodostavat kokonaisuuden, joka on enemman kuin osiensa summa.

Johannan kayttoteoriassa ndkyy vahvasti ajatus siitd, ettd monikielisyys on luontevaa ja
normaalia ja lapsia rohkaistaan monikieliseen kommunikointiin, mikd viestii
monikielisestd Kkieli-ideologiasta (ks. esim. Cenoz & Gorter, 2019; Garcia, 2009).
Kayttoteoria ei kuitenkaan kuvasta Gorterin ja Cenoz’'n (2015) maaritteleman mukaista
monikielistd opetusta, jossa lasten Kkielellisia resursseja pyrittdisiin kehittdmaan
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toiminnassa tavoitteellisesti kaikissa kielissa, silla Johanna ei kdyttoteoriassaan pyri
tahan. Vaikka monikielisten lasten resursseja pyritdan lisidmadn antamalla heille
mahdollisuus oppia suomea ja ruotsia paivdkodissa, lasten kotikielten osalta tavoitteet
ovat toisenlaiset. Lasten kotikielten esiin nostaminen ja hyddyntdminen tdhtaavat
ensisijaisesti siihen, ettd heiddn kieliddan kohtaan osoitetaan arvostusta ja heidan
monikielisen identiteettinsd rakentamista vahvistetaan. Samalla myds kaikille lapsille
avataan ikkuna monikielisyyteen ja ldhiymparistossa kaytettaviin kieliin. Samanlaisia
tavoitteita korostetaan varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2018)
ja lisdksi vastaavia tavoitteita ja vaikutuksia on havaittu myds aiemmissa tutkimuksissa
(Alstad & Tkachenko, 2018; Kirsch, 2018b; Kirsch, Aleksi¢ ym., 2020). Nain ollen
kotikielten kaytéssa pyritddn lasten olemassa olevien kieliresurssien huomiointiin,
hyddyntdmiseen ja niiden arvostuksen edistdmiseen. Johannan ldhestymistapa lasten
kotikielten kdyttoon vaikuttaa siis olevan kielitietoisuusprojektien (Coelho ym., 2018;
Hélot, 2017; Hélot & Young, 2006) tyyppinen sekd tavoitteiltaan ettd joiltakin
periaatteiltaan (mm. Kkieliin tutustuminen vanhempien osallisuuden ja lasten
asiantuntijuuden kautta, diversiteetin esiin nostaminen). Erona on kuitenkin se, etta
kyseessa ei ole projekti vaan eri kielet pyritddn tuomaan osaksi varhaiskasvatuksen
arkea, jolloin kielistd tulee luonnollinen ja pysyva osa toimintaa eivatka ne katoa projektin
loppuessa.

Johannan kielikasvatuksen kayttéteorian voidaan lasten kotikielten kdytossa ilmenevien
tavoitteiden ja periaatteiden vuoksi tulkita sijoittuvan Alisaaren ja kollegojen (2019)
jaottelussa kotikielten kdyttda edistavien (advocacy approach) ja sallivasti suhtautuvien
(allowance approach) opettajien valimaastoon. Kotikielten kdyttoa edistimaan pyrkivien
opettajien tavoin Johanna toi esiin halun rohkaista kotikielten kdyttoon ja tavoitteli
esimerkiksi kieli-identiteetin vahvistamista sekd kielten statuksen edistamistd ja
monikielisyyden tuomista luonnolliseksi osaksi yhteis6a. Kuitenkaan kayttoteoriassa ei
nakynyt juurikaan sitd, ettd lasten kotikielet pyrittdisiin tuomaan oppimisen kieliksi, mika
oli Alisaaren ja kollegojen (2019) tutkimuksessa keskeinen osa kotikielten kayttoa
edistdavien opettajien kieli-ideologiaa. Jos kayttoteoriassa lasten kotikielid tuotaisiin
enemmin myo0s oppimisen kieliksi suomen ja ruotsin rinnalle, toiminta siirtyisi
tavoitteiltaan kaksikielisesta opetuksesta enemmadn monikielisen opetuksen suuntaan.
Monikielisten lasten omien kieliresurssien hyddyntdminen ja huomioiminen ovat
kuitenkin ensimmadinen askel kohti monikielistd opetusta, ja voi auttaa voimauttamaan
monikielisid lapsia (Harvey, ym., 2016; Young, 2017) sekd toimimaan sosiaalisesti
oikeudenmukaisesti (Cummins, 2009; Skutnabb-Kangas, 2015; Skutnabb-Kangas, 2009).
Kun monikielistd lasta kannustetaan kayttamdin kaikkia kieliddn ja my0ds opettaja
harjoittelee monikielisen lapsen kotikielen sanoja ja ilmaisuja, opettaja osoittaa lapsen
kielen olevan tirkea ja opettelemisen arvoinen. Talloin toiminta tukee kielten arvostusta
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ja positiivisen Kkieli-identiteetin muodostumista monikielisille lapsille (Kirsch, Aleksi¢
ym., 2020; Slembrouck ym., 2018).

Kuten edelld kuvatusta voidaan huomata, Johannan kielikasvatuksen kayttéteoria on
hyvin linjassa varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2018) ohjeiden
ja tavoitteiden kanssa, sekd monilta osin myos aiempien tutkimusten tulosten kanssa.
Vaikka kayttoteoria ei ole suoraan siirrettdvissa kontekstista toiseen eikd muilla
eksperttiopettajilla voida olettaa olevan samanlaisia kielikasvatuksen kayttdteorioita,
tutkimus tarjoaa rikkaan ja monipuolisen ndkdékulman siihen, miten kaksikielisessa
varhaiskasvatuksessa opettaja voi muodostaa eri kielid huomioivaa kielikasvatuksen
kayttoteoriaa. Uskommekin, ettd se, miten Johanna kielikasvatuksen kayttoteoriassaan
tasapainottelee kaksikielisen pedagogiikan kielten ja lasten kotikielten valilla, voi toimia
inspiraationa ja tukena myos muille kielikasvattajille, jotka pohtivat, miten he voisivat itse
rakentaa monikielisid lapsia huomioivaa kielikasvatuksen kayttéteoriaa suppeampaan
kaksikieliseen opetukseen.

Tama tutkimus on tuottanut monitahoisen kuvan yhden eksperttiopettajan
kielikasvatuksen kayttoteoriasta. Sen rajoituksena kuitenkin on, ettd opettajan
kielikasvatuksen kdyttoteoriaa monikielisten lasten kanssa on tarkasteltu padasiassa vain
sen perusteella, mitd haastatteluissa on tullut ilmi. Ndin ollen ulkopuolelle jaavat
esimerkiksi asiat, joita opettaja ei painottanut puheessaan. Koska tama tutkimus tarjoaa
vain yhden nakoékulman siihen, miten opettaja voi kayttoteoriassaan huomioida
monikielisid lapsia kaksikielisessd opetuksessa, tarvitaan jatkossa lisdad tutkimusta
aiheesta. Tassa tutkimuksessa kielikasvatukseen liittyvaa kayttoteoriaa on myos
tarkasteltu vain suhteessa monikielisten lasten kielelliseen huomiointiin. Siksi tarvitaan
tutkimusta myds siitd, miten tdma osa kielikasvatuksen kayttoteoriasta suhteutuu
opettajan laajempaan kielikasvatuksen kayttoteoriaan. Jatkossa on tirked tarkastella
myo0s sitd, miten opettajien kielikasvatuksen kayttoteoriat suhteutuvat paitsi kyseessa
olevaan kontekstiin, myo6s heiddn muuhun kayttoteoriaansa eli ns. yleiseen
varhaiskasvatuksen kayttoteoriaan. Ndin voidaan saada olennaista tietoa myos
laajemman kayttoteorian suhteesta kielikasvatuksen kayttoteoriaan ja niiden
keskinaisista yhteyksista.
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Abstract

This case study focuses on an expert early childhood education and care (ECEC) teacher’s practical the-
ory of language pedagogy when implementing bilingual pedagogy (Finnish—Swedish) in a linguistically het-
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1. Introduction

This study examines the interplay of factors affecting the changes in practical theory of
language pedagogy of one expert teacher in early childhood education and care (ECEC). In
educational contexts, practical theory refers to teachers’ visions of good teaching (Maaranen
et al., 2016), which is valuable for their pedagogical practice. Teachers’ work is based on
their practical theory, which guides their pedagogical choices in teaching (Maaranen &
Stenberg, 2017). Hence, the practical theory and changes involved are central in under-
standing how teaching practices are formed. However, little is known about the changes in
experienced teachers’ practical theories over time or about the interplay of factors affecting
the changes. Until now, such factors and changes have mainly been studied with student
teachers.

This study explores the practical theory of language pedagogy of one expert teacher
who implemented bilingual pedagogy in a linguistically diverse group in ECEC in Finland.
Bilingual pedagogy refers to a teacher using two languages in teaching, which in the pres-
ent study were Finnish (a national majority language) and Swedish (a national minority
language). Multilingual children with home languages other than the languages of instruc-
tion in bilingual ECEC are welcomed into many bilingual education programmes in
Finland (Peltoniemi et al., 2018). The Convention of the Rights of the Child (1989) states
that multilingual children have the right to use their home languages and that education
should promote respect towards these languages. In addition, the ECEC curriculum in
Finland (EDUFI, 2019) emphasises children’s right to their own language, respecting diver-
sity and being aware of the language’s role in the child’s identity and interaction. However,
research on how home languages, other than the languages of the bilingual instruction,
are accounted for in ECEC classrooms is scarce in Finland as well as internationally (for
exceptions, see Alstad & Tkachenko, 2018; Sopanen, 2019; Taylor, 2009; Taylor, 2015). This
study aims to examine the factors that affect changes in the practical theory of language
pedagogy of an expert ECEC teacher when working with a group of children with diverse
home languages.

Previous research has focused on the teacher in question. Palviainen and Mard-
Miettinen (2015) focused on teacher discourses that emerged while developing a bilin-
gual pedagogy (in Finnish and Swedish) with a group of children from a Finnish-speaking
background. Palojirvi et al. (2021) studied the same teacher’s practical theory from
the viewpoint of its content and structure. However—and in contrast to these previous
studies—the current study focuses on how her practical theory has changed over time and
what factors have contributed to these changes. Studying such changes is important as
they predict changes in actual practices. ECEC is usually the first contact young children
have with language education, and to the best of our knowledge, no previous study has

focused on the changes in practical theory of language pedagogy in ECEC. This study aims
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to address this gap and provide insights into why and how language pedagogy changes. In
bilingual and multilingual contexts, the practical theory of language pedagogy is particu-
larly important: the planning and implementation of language use should support chil-
dren’s learning and understanding, their agency, and promote the equality of languages.
Furthermore, understanding the teacher’s thoughts around her use of languages and iden-
tifying the interplay of factors that contribute to possible changes in her practical theory
can have practical implications for the field and development of the theories around prac-
tical theory.

The current study thus examines the interplay of factors affecting the changes in an
expert ECEC teacher’s practical theory of language pedagogy over time after starting to
work in a linguistically heterogeneous group. The research question guiding the analysis
concerns what has promoted and challenged the changes in this ECEC teacher’s practical
theory of language pedagogy. The focus is on the teacher’s discourses about her practices
rather than the practices themselves. As an analytical tool, and to determine the relevant
factors in her practical theory and their interaction, we applied nexus analysis (Scollon &
Scollon, 2004).

1.1. Development of practical theory

Various definitions of practical theory are available. In some cases, practical theory is used
as a synonym for pedagogical beliefs (Maaranen & Stenberg, 2017; Sternberg & Maaranen,
2020), practical knowledge (Buitink, 2009), or teacher cognition (Pitkdniemi, 2010).
However, in this study, practical theory is seen from a wider perspective, including ped-
agogical beliefs, practical knowledge, and cognition, which are interconnected. Thus, in
this study, practical theory is understood as the teacher’s view of good teaching that is built
on their experiences, beliefs, conceptions, values (Maaranen et al., 2016), and knowledge
(Pitkdniemi, 2010). Many studies have focused on teachers’ general practical theory (e.g.,
Buitink, 2009; Maaranen & Stenberg, 2017), whereas this study focuses on sparsely studied
practical theory of language pedagogy.

Practical theory is dynamic in nature (Kettle & Sellars, 1996). In previous research
literature, the development of practical theory has been approached from different view-
points, which can be categorised as personal, interactional, and contextual dimensions.
Personal comprise teacher’s practical experiences, reflections (Mukeredzi & Nyachowe,
2018), reflective writing (Kettle & Sellars, 1996; Korkko et al., 2016), childhood experiences
(Levin & He, 2008; Pitkdniemi, 2017), and self-efficacy and emotions (Pitkdniemi, 2017).
Interactional factors include observing colleagues and discussing with them, interaction in
pre- and in-service trainings (Mukeredzi & Nyachowe, 2018; Pitkdniemi, 2010), and dia-
logues with supervisors and peers (Kettle & Sellars, 1996; Korkko et al., 2016). Moreover,
hearing children’s perspectives strengthen the teacher’s practical theory and help them

make implicit practical theories more explicit (Niemi et al., 2015). Contextual factors, such
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as theoretical underpinnings (Pitkdniemi, 2010), reading (Mukeredzi & Nyachowe, 2018),
and practicum periods (Kettle & Sellars, 1996; Korkko et al., 2016) also affect the develop-
ment of practical theories. Previous research has mainly focused on the development of
the contents of practical theories, rather than the factors affecting their development. The
factors that affect the development of practical theory have only been briefly mentioned in
the literature; hence, more detailed information is needed to enhance the understanding of
these factors. Furthermore, we lack knowledge of how personal, interactional, and contex-
tual factors are intertwined.

Research addressing the development of practical theory has mainly focused on the
context of teacher training for student teachers and the perspectives of education pro-
grams and practicum periods (Buitink, 2009; Kettle & Sellars, 1996; Korkko et al., 2016;
Levin & He, 2008). In these studies, the student teachers’ practical theories were shown to
develop to focus on childrens needs and teachers’ learning concerns (Buitink, 2009; Kettle
& Sellars, 1996; Korkko et al., 2016; Mukeredzi & Nyachowe, 2018). Practicum periods or
educational programs were also identified to help build up practical theories and make
them more complex (Kettle & Sellars, 1996), well-developed (Buitink, 2009; Mukeredzi &
Nyachowe, 2018), or broader and deeper (Korkko et al., 2016). One of the few studies con-
ducted on professional teachers” practical theory is our earlier study (Palojérvi et al., 2021)
on an expert teacher’s practical theory of language pedagogy when working with multi-
lingual children. The study showed that the teacher’s practical theory comprised one core
value and several aims and principles. The core value emphasised the equality of languages,
with the aims of mutual learning, enriching activities with languages, supporting language
identities, and enhancing awareness of languages. The principles were pedagogical tact (i.e.,
being sensitive to the children and situation), whole-day pedagogy (i.e., seeing the whole
ECEC day as important for learning), and the use of the language expertise of families. The
research also showed that the aims, principles, and core values were closely intertwined
(Palojarvi et al., 2021).

Since previous studies have mainly focused on student teachers, knowledge about the
changes in professional teachers’ practical theories is lacking. As unfinishedness is typical
for humans (Freire, 1998), also professional teachers have a need for learning and growing
(Freire et al., 2005), and when they learn new things, their practical theories can change. It

is valuable to gain a further understanding of these processes.

1.2. Bilingual educationin ECEC

Due to globalisation, internationalisation, and immigration, skills in communicating in
more than one language are gaining importance (Garcia, 2009). Bilingual education in
ECEC provides a good opportunity to learn these skills early on. However, it remains
under-researched (Palviainen et al., 2016) and has only recently started attracting wider
attention (e.g., Anatoli, 2024; Otto & Cortina-Pérez, 2023; Schwartz, 2018).
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Most bilingual education programmes presented in the literature emphasise that two
languages are used for instruction (Garcia, 2009). Furthermore, the children in these pro-
grammes tend to be presented as a homogenous group and as first or second language
speakers of these languages (Creese & Blackledge, 2010; Palviainen & Mérd-Miettinen,
2015; Schwartz & Asli, 2013). However, due to the rapidly growing number of multilingual
children entering ECEC units, the child groups in them have become increasingly linguis-
tically and culturally diverse. Thus, all teachers in ECEC, including those working in bilin-
gual education, need to develop their practical theory of language pedagogy and, through
that, their practices to account for children’s multilingual resources and to enhance inclu-
sion and participation (Weber, 2014).

The context of the current study is Finland—which is a bilingual country by
Constitution (1917/2000), with Finnish and Swedish as its official languages. Finland has
parallel monolingual Finnish- and Swedish-medium education systems and, within them,
various bilingual education programmes in different languages, mainly in the two national
languages and English (Palviainen et al., 2016; Peltoniemi et al., 2018). In Finland, ECEC
is provided for children under school age (< 7 years) and guided by the National Core
Curriculum for ECEC. The ECEC curriculum that was followed at the time of data col-
lection was from 2018 (EDUFI, 2019), which placed a higher emphasis on cultural diver-
sity and language awareness and approached pedagogy from a more holistic perspective
than the earlier ECEC curriculum (Sopanen, 2019). Furthermore, it included separate
sections on bilingual education and described both large-scale bilingual ECEC (e.g., early
total immersion programmes) and small-scale bilingual education (e.g., language-enriched
ECEC) (EDUFI, 2019). In small-scale, language-enriched ECEC, which is the focus of this
study, children are exposed to a new language less than 25% of the time (EDUFI, 2019).

2. Materials and methods

2.1. The context and the participant

This qualitative case study was conducted in a town in Finland where Finnish is the offi-
cial and dominant language. The participant was an ECEC teacher who implemented lan-
guage-enriched bilingual education (in Finnish and Swedish), called bilingual pedagogy,
in a group in which the children had diverse language backgrounds. Hereafter, we will
call the participant by the pseudonym Johanna. Johanna is a bilingual speaker of Finnish
and Swedish, and she has a bachelor’s degree in the field of ECEC (Palviainen et al., 2016).
She also completed a module in pre-primary and primary education for pre-school teach-
ers and in-service courses on immersion education and early language learning. We refer
to Johanna as an expert teacher, based on her extensive work experience (over 20 years)

from different ECEC contexts and her social recognition as an expert (Palmer et al., 2005).
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She had been invited to give lectures about bilingual pedagogy both in Finland and Sweden
and held a position at the ECEC unit where she was in charge of multicultural matters and
Finnish as a second language teaching.

Johanna was chosen for the study because she is an expert ECEC teacher who had been
researched earlier (e.g., Mard-Miettinen et al., 2015). The previous analyses, together with
the present study, allowed us to uncover and understand the changes in her practical theory
of language pedagogy. Earlier research focused on the bilingual approach of working—in
Swedish and Finnish with Finnish-speaking children—which Johanna started implement-
ing at one ECEC unit in 2012. Johanna applied linguistic principles, such as using Swedish
in simple utterances and for concrete topics, while Finnish was used to mediate complex
and emotional situations. She also had objectives, such as having the children become
acquainted with Swedish and shaping their positive attitudes towards the new language
(Mard-Miettinen et al., 2015; Palviainen & Méard-Miettinen, 2015). Johanna labelled the
approach of working as ‘bilingual pedagogy’

While the first ECEC unit Johanna worked in finished with bilingual pedagogy in 2015,
Johanna continued her work in another ECEC unit in the same city and perpetuated her
bilingual pedagogy there. She had worked in this second unit for several years before the
data collection of this study. This unit was officially a Finnish-medium ECEC unit. During
data collection, Johanna worked with three-to five-year-old children. There were around
20 children in her group, which was supervised by Johanna and two other early childhood
educators’. In the contrast to her previous ECEC unit, Johanna now worked with children
who spoke some other language in addition to, or instead of, Finnish at home. The number
of these children varied between three and eight. Their home languages varied, and most of
them were not spoken by ECEC educators. Common to all children in the group, however,

was that Swedish was a new language to learn through bilingual pedagogy.

2.2. Nexus analysis
We applied nexus analysis (Scollon & Scollon, 2004) to examine the interrelated fac-
tors that affected the changes in Johanna’s practical theory of language pedagogy. Nexus
analysis—also referred to as mediated discourse analysis (Scollon, 2001)—is used to
uncover complex and changing phenomena (Kuure et al., 2018) and can be applied in many
ways (Hult, 2015; Kuure et al., 2018). Although nexus analysis was originally developed for
analysing ethnographic data (Scollon & Scollon, 2004), it has also been applied to analyse
mere interviews (e.g., Vorobeva, 2021).

In nexus analysis, the focus is on social action—the nexus—and the task of the analyst
is to map and understand the ‘semiotic cycles of people, discourses, places, and mediational

means involved in the social actions we are studying (Scollon & Scollon, 2004, p. viii).

1 one ECEC teacher and one nursery nurse
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The nexus is situated at the intersection of three discourse types: the historical body of the
participants (i.e., embodied experiences, habits, and personal beliefs), the interaction order
(i.e., how the interaction proceeds and social and situational conventions regarding it), and
the discourses in place (i.e., wider discourses through which the issue is situated and medi-
ated) (Hult, 2015; Scollon & Scollon, 2004) (Figure 1). The analyst’s task is to identify the
most relevant discourses for the social issue at hand, which might mean that not all three

dimensions are focused on to the same extent (Hult, 2015).

Nexus

(Social

N
acton)

Figure 1. Intersection of discourse types in the nexus analysis in the current study (adapted from Hult, 2015,
p. 224).

The study understood the nexus as the changes that occurred over time in the teacher’s
practical theory of language pedagogy. In particular, it concerns the teacher’s reflections
and interpretations, which are mediated through a series of interviews. The historical body
(HB) in nexus analysis is closely related to the personal dimension in practical theory. In
our nexus analysis, this refers to the personal history, earlier experiences, and beliefs that
the teacher brings up as relevant for her way of working with language pedagogy. In turn,
the interaction order (IO) is about relationships among actors corresponding to the interac-
tional dimension in practical theory. We identified central and peripheral participants in the
teacher’s reflections, as well as norms and practices of interaction. Finally, discourses in place
(DiP) explain the contextual dimension, including policies, norms, concepts, and physical
spaces that impact the teacher’s practical theory. Through this, we strove to understand the

complexity of the factors affecting the changes in practical theory (Kuure et al., 2018).
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2.3. Data and analysis

The data were gathered over two years, and they comprised one semi-structured interview
(Interview 1) and two thematic interviews (Interviews 2 and 3). The semi-structured inter-
view focused on what remained constant and what changed in Johannas way of applying
bilingual pedagogy, while the thematic interviews focused on e.g., principles, goals, col-
laboration, and development. The interviews included questions such as, ‘Is there some-
thing that has changed over time?” and “With whom do you collaborate and in what way?’
Altogether, the interviews lasted 2 hours and 11 minutes. There were 13 months between
the first and last interviews. We focused on how the teacher in all the interviews reflected on
the changes compared to when she worked in the previous ECEC unit. The thematic inter-
views were conducted by the first author, and the semi-structured interview was conducted
by the second author. All interviews were recorded and transcribed. For all stages of data
collection, guidelines from the Finnish National Board for Research Integrity (2012) were
followed, including necessary research permissions and research consents. Since studying
an expert teacher in a specific context creates a risk of the teacher being identifiable, this
was discussed with the teacher before conducting the study.

The nexus analysis started with the first author reading and rereading the interview data
several times to identify and map relevant discourses connected to the teacher’s practical
theory of language pedagogy. The research question stemmed from the relevant discourses
detected in the data, and it was modified during the analysis process, which is typical for
qualitative research (Patton, 2015). After this, a more detailed analysis was conducted to
map ‘anticipations and emanations, links, and transformations, their inherent timescales,
and to place a circumference of relevance around the nexus of practice’ (Scollon & Scollon,
2004, p. 160). All passages in which the teacher talked about the change in her practical the-
ory (i.e., her thoughts of the change in her teaching) and the factors affecting it were coded.
In this process, factors related to the teacher’s historical body (HB, i.e., her experiences,
beliefs, skills, and habits), discourses in place (DiPs, i.e., concepts, explicit or implicit poli-
cies), and her mediations of the interaction order (10, i.e., interactional norms and practices,
expectations about roles, and central or peripheral participants) that circulated through the
nexus (Figure 1) were identified, categorised (HB, DiP, and 10), and interpreted. All relevant
factors that were found to affect changes in the teacher’s practical theory were categorised

into one or more of the three categories (HB, DiP, and 10), and their interplay was examined.

3. Findings

The discourses representing the changes were related to identifying more types of situations
for Swedish use on the one hand, and including the multilingual children’s home languages,

on the other. Several factors promoted and challenged these changes. In what follows, we
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present in more detail how the interplay of factors related to the teacher’s historical body,
the interaction order, and discourses in place (Scollon & Scollon, 2004) affected the dis-

courses representing the changes.

3.1. Factors affecting changes in the role of Swedish

As Mard-Miettinen et al. (2015) showed in their study of Johanna’s practices when she
started implementing bilingual pedagogy in the previous ECEC unit, she used Swedish
mainly in teacher-led activities and some everyday situations (e.g., getting dressed and eat-
ing). Now, however, Johanna’s beliefs about when it is possible to use Swedish have become
extended. For example, she described bringing Swedish more into everyday ECEC situa-
tions and joining the children’s play activities to support children’s language development
more than she did before. The results of the nexus analysis revealed a discourse in place
(DiP) that influenced Johanna’s beliefs about Swedish use: the so-called ‘whole-day peda-
gogy’ approach. In our earlier study (Palojarvi et al., 2021), this concept was identified as
central to Johanna’s practical theory of language pedagogy, and it indicates that the whole
day in ECEC is seen as meaningful for learning, not only the formal learning situations.
Johanna herself connected the whole-day pedagogy to the emphasis on holistic learning in
the ECEC curriculum (EDUF]I, 2019), as the following extract illustrates:

Well, of course, the curriculum has changed a bit, and now it is talked about this
whole-day pedagogy, so that has a bit come in because of the curriculum. So I do the
same as before, but a bit more than before, so that I have brought along both languages,

Finnish and Swedish. (Interview 2)

Even though the concept of whole-day pedagogy can relate to the emphasis on holistic
learning (Ldmsd, 2021) in the ECEC curriculum (EDUFI, 2019), the concept itself is absent
from the ECEC curriculum. This concept, however, was commonly used in discourse within
academic contexts where Johanna had several connections. Hence, it can be assumed that
the ECEC curriculum not only affected Johanna’s practical theory but also her connections
to and shared knowledge with the academic contexts. It was also apparent that the change

towards the mindset of whole-day pedagogy was gradual:

Well, more [types of] practices have been added. At the start, I probably thought more
about the adult-led situations, and there it started to be in situations in the entrance
hall [e.g., dressing situations], so I started to utilize this whole-day pedagogy, but I feel
that it is even more into it. So, one can do it at naptime (laughs). So, I find more and

more of those situations all the time. (Interview 2)

In the example, Johanna refers to her historical body (HB), her experiences beginning with

the bilingual pedagogy in the earlier ECEC unit she was working in, and that she first
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thought only about having Swedish in adult-led situations and then gradually included it
in some everyday situations. Finding the whole-day pedagogy concept supported her in
becoming aware of more situations for the daily use of Swedish.

In addition to DiP and HB, interactional factors promoted a change in Johanna’s
practical theory. As part of the interaction order (IO), Johanna mentioned some actors
as more important than others: the parents, the children themselves, and some of her col-
leagues. Johanna brought up considerable positive feedback from the parents and children
(Palviainen & Mérd-Miettinen, 2015). She quoted and reproduced the parents’ voices [e.g.,
asking if they, too, could speak Swedish with Johanna or voicing their surprised comments
on their children learning Swedish (e.g., counting numbers in Swedish at home)]. In addi-
tion, the children’s use of Swedish came up repeatedly in Johanna’s reflections as she rec-
reated their Swedish utterances in her speech. These had a motivating effect, as Johanna

described in the following example:

This [positive] reception has a big effect on how the families receive it because then
I notice that they kind of become bolder, well, it becomes easier, and then the children

too, that it is very natural [for them]. (Interview 1)

These positive reactions from the parents and noticing the children’s Swedish language use
seemed important in promoting Johanna’s bilingual pedagogy and gave her the courage
to not only carry on with it but also expand her thoughts of the use of Swedish to new
situations.

In addition, the Swedish use of the other ECEC team members motivated Johanna, as

can be seen in the following example:

It is good that, even though I am kind of alone [in this], I have a great team that
understands what I am doing and [they] take part in it, like you heard yesterday NN
[a colleague] [...] said to me something like, “The other side’ [in Swedish]. So, these are
those kinds of great moments that we have every day. So in that way, the feedback is so

concrete and empowering, so it would be crazy not to do this. (Interview 2)

In the example, Johanna recalls a situation in which her colleague inserted a Swedish
expression into her otherwise Finnish speech. She explained that such situations appear
almost daily and motivate her. In addition, the fact that she felt that her team understood
her bilingual way of working was important to her. Such collegial support and confirmation
promoted the expansion of the role of Swedish in her practical theory. Hence, colleagues
were central participants in the interaction (I1O).

Trying out things and reflecting on the effects were found at the intersection of experi-
ences (HB), interaction (I0), and a concept (experimental pedagogy) (DiP). This promoted

thinking about new situations in which Swedish could be used and finding well-functioning
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ways of using it. For example, Johanna concluded that when singing songs, she now sings
them either in Finnish or in Swedish instead of singing the same song in both languages, as
she used to do before. This was because she felt that the children learned the Swedish words
better if they did not know the same song in Finnish. Such experimenting and reflecting on
what works and what does not was referred to as experimental pedagogy by Johanna. This
highlights the importance of experiences and reflections when developing practical theory
(Mukeredzi & Nyachowe, 2018).

The factor challenging the expansion of the role of Swedish in the teacher’s practical
theory was the norm of interaction (I0), in which the group was not officially a bilin-
gual education group, that is, the municipality had not made an official decision about
the implementation of bilingual pedagogy in Johanna’s ECE unit. Instead, parents were
informed about the use of bilingual pedagogy when their children entered Johanna’s group.
This contrasted with her work in the previous ECEC unit, in which the group had the
official status of a bilingual group. In Johanna’s view, getting an official status would help

develop bilingual language use and the continuum of bilingual pedagogy.

3.2. Factors affecting changes in the role of multilingual children’s
home languages

Another change in Johanna’s practical theory was that she also included the use of the
children’s home languages in her practical theory of language pedagogy. This broadened
Johannas bilingual pedagogy toward multilingual pedagogy. Several intersecting factors fos-
tered the inclusion of home languages in practical theory. First, multilingual children with
various home languages joined the ECEC group, which is a common phenomenon now-
adays (Romeren et al., 2023). These children became central participants in the interaction
(I0), which promoted the inclusion of their home languages in Johanna’s practical theory.
Johanna’s beliefs (HB) about the value of languages contributed to Johanna’s beliefs
about using the children’s home languages. Johanna saw all languages as equally important
and, hence, expressed a wish to encourage the use of the children’s home languages and

showed interest in learning them (Palojérvi et al., 2021).

It came from the objectives of the bilingual pedagogy that, ‘Hey, your language, that
those languages are equally important, and that objective I have linked to how to meet
with the multilingual families [...] and how to playfully include their languages, so that

kind of ideas came from this bilingual pedagogy. (Interview 3)

The idea of languages being equally important came from the core objectives of Johanna’s
bilingual pedagogy reported by Palviainen and Mard-Miettinen (2015) and expanded to
include the languages of multilingual families. Hereby, Johanna’s HB, her practical theory
of all languages being equally important, affected the interaction (IO) with multilingual

families by including their languages.
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In addition, Johanna’s own experiences (HB) of the importance of supporting the lan-
guage identity of a multilingual child played a central role in why Johanna included the use

of home languages in her practical theory, as in the following example:

Also, to use their knowledge in bringing their own languages and their courage, so
I think that supporting their language identity is very important, probably because

I have also had the same. (Interview 2)

As a bilingual person herself, Johanna experienced how important it is to support multi-
lingual identity. Hence, her experiences (HB) affected her practical theory with multi-
lingual children (Gilham & Fiirstenau, 2020).

Furthermore, a concept (DiP) that was central to Johanna was ‘participation’. The
emphasis on participation, which is present in the ECEC curriculum (EDUFI, 2019),
affected the fact that the use of home languages was included in Johanna’s practical theory.
In her view, one way to enhance the participation of multilingual children is to use their
home language. Johanna also referred to her HB, i.e., her experiences of working and stud-
ying in Sweden, where this emphasis on participation had been central for a longer time,
which made it easier for her to include it in her practical theory.

At the intersection of norms of interaction (IO) and concepts (DiPs) was Johanna’s
wish to create a language-enriched environment (EDUFI, 2019), and the concept of whole-

day pedagogy affected the inclusion of home languages, as seen in the following example:

But exactly this thing, to make use of those languages [that come] via families, chil-
dren, and the staff, you want to create this kind of language-enriched environment, so
you should start with what you have, and I dare to say that in all ECEC units, there are
languages if you just open your eyes and ears. And those languages can be included
in the whole-day pedagogy that is based on what we did [in bilingual pedagogy].

(Interview 1)

In this example, Johanna used two concepts (DiPs): language-enriched, which originated
from the ECEC curriculum (EDUFI, 2019), and ‘whole-day pedagogy. These intersected
with the norms of interaction (IO), since they affected the way Johanna wanted to make
use of the home languages in everyday situations in the ECEC group. In addition, Johanna’s
experiences (HB) affected the way she thought about the use of home languages, since she
referred to her experiences of bilingual pedagogy and aimed to use similar ways of working
with home languages.

Both families and colleagues were central participants in the interaction (IO). Families’
positive attitudes towards teaching their language were a central factor supporting the inclu-
sion of the children’s home languages in Johanna’s practical theory. Johanna described the

families as happy to teach their languages and glad when they were given an opportunity to
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do so. In addition, the team members helped bring in the children’s home languages, which
consolidated the use of different languages in the group and hence affected the role of home
languages in Johanna’s practical theory. As Johanna described it, the team members and she
herself had a more equal footing in using the children’s home languages since all of them
were learners when using them.

In the interview, Johanna also brought up a challenging discourse (DiP). She indicated
that the challenge in including the home language is the monolingual mindset that some

colleagues have compared to her own multilingual mindset:

And especially when many see this as a monolingual ECEC unit and [the name of the
town] is regarded as very monolingual, so it probably takes its time [...] and even in
this house there are some ten fifteen different languages, and I think that should be

visible in our everyday life. (Interview 2)

Having a monolingual norm is quite common among teachers (Tarnanen & Palviainen,
2018). However, as seen in the quote, Johanna does not share the view that the ECEC unit
is monolingual and opposes it by saying that there are already several languages and that
they should affect the way of working. In this way, Johanna utilises her agency to question

the prevailing view and demonstrates a practical theory of including home languages.

4. Concluding discussion

This study examined through interview data and using nexus analysis, the interplay of fac-
tors that promoted and challenged the changes in ECEC expert teacher’s practical theory
of language pedagogy over time after her starting to work in a linguistically heterogeneous
group. The discourses representing changes in the practical theory of language pedagogy
were related to identifying more types of situations for the use of Swedish and including the
multilingual children’s home languages.

Personal factors that affected changes in the teacher’s practical theory of language
pedagogy were the belief that all languages were equally important and the teacher’s own
experiences of the importance of supporting language identity, which were central to the
teacher’s historical body. Also, at the intersection of personal, interactional, and contextual
factors was reflecting on things that were tried out. The roles of reflection and experiences
have also been shown to be central in previous research (Levin & He, 2008; Mukeredzi
& Nyachowe, 2018). However, the way the teacher’s belief of all languages being equally
important affected the inclusion of children’s home languages in the teacher’s practical the-
ory of language pedagogy was a new finding, and the belief affected the interaction order by
including the home languages in the interaction. This points to the central role that beliefs

play in changing practical theory when encountering a new context (i.e., a linguistically
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heterogeneous child group). In this case, the belief was maintained and promoted other
changes in practical theory that occurred due to the interplay of different personal, inter-
actional, and contextual factors. This implies that beliefs might be catalysts for changes in
practical theory.

In addition, several interactional factors have promoted changes in the teacher’s prac-
tical theory of language pedagogy. The central participants in the interaction order were
children, families, and colleagues. The colleague’s role in the development of practical the-
ory has been stated in the literature (Mukeredzi & Nyachowe, 2018; Pitkdniemi, 2010), but
children and families being central in the development of a practical theory has not been
foregrounded in previous research. This might be because previous studies of the changes
in teacher’s practical theory have been conducted in school contexts where the role of fam-
ilies is often not as central as in ECEC. Furthermore, also the Finnish context can affect this
since in the Finnish ECEC curriculum (EDUFI, 2019) the cooperation between the ECEC
staff and guardians is emphasised. Although the collaboration with and feedback from
parents and children was important to the teacher earlier (Palviainen & Mard-Miettinen,
2015), over time, their significance for her practical theory became even more pro-
nounced. Paying attention to children’s learning was previously seen as a feature of a well-
developed practical theory (Buitink, 2009). Unlike in the previous research (cf. Mukeredzi
& Nyachowe, 2018; Pitkdniemi, 2010), participating in training was not a central catalyst
to the changes. One reason for this may be that she had not participated in teacher training
dealing with topics such as how to develop bilingual education or acknowledging multi-
lingual children. The main obstacle in developing the teacher’s thoughts of Swedish use was
that the group lacked the official status of a bilingual group.

In addition to personal and interactional factors, several concepts circulated in the
teacher’s discourses (DiP) which had a great impact on her practical theory of language
pedagogy. These concepts included whole-day pedagogy, participation, language-enriched
environment (which intersected with the interaction order), and experimental pedagogy.
Some of the concepts (language-enriched and participation) originated from the ECEC
curriculum (EDUFI, 2019), whereas others originated from other contexts (whole-day ped-
agogy from academic contexts) or were invented by the teacher (experimental pedagogy).
For the teacher, it was important to find labels for what she was doing. This helped her
verbalise her practices and make them explicit, which promoted changes in her practical
theory. This also underlines the importance of the concepts used in the ECEC curriculum
(EDUFI, 2019). Although teachers can use their agency to contest or change existing policy
(Palviainen et al., 2016), in this study, the concepts in the ECEC curriculum had a central
effect in legitimising the teacher’s practical theory. The main factor challenging the changes
was the discourse of the ECEC unit and the town being monolingual. However, the teacher
actively challenged this discourse by opposing the view and seeing the ECEC centre as mul-

tilingual. Here, the teacher utilised the agency she had as a teacher (Palviainen et al., 2016)
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to change her way of viewing the ECEC centre. This implies that the teacher’s practical
theory was robust, even when encountering challenging discourses.

This study provides a multidimensional picture of the factors that affect changes in
an expert teacher’s practical theory even beyond the fields of language pedagogy. Hence,
it contributes to understanding the changes in practical theory, which has previously been
studied mainly with student teachers (Buitink, 2009; Kettle & Sellars, 1996; Korkko et al.,
2016; Levin & He, 2008). Therefore, this study illustrates the dynamicity of practical the-
ory, which is an important feature of the practical theory that has been under-researched.
The study also opens the interplay of the factors, which is a new viewpoint that needs to be
studied further. Furthermore, the study contributes to the knowledge of practical theory
in ECEC. This is crucial because ECEC is, of its structure and working culture, different
from school contexts for which practical theories have been studied earlier. Especially in
Finland, ECEC is based on a holistic approach to learning, with an emphasis on whole-day
pedagogy and children’s participation, thus being different from school contexts that still
have more focus on subject areas. Therefore, knowledge from ECEC contexts can contrib-
ute to a wider understanding of practical theories. Moreover, this study highlights changes
in the practical theory of language pedagogy that have not, to the best of our knowledge,
been studied earlier. This is important, since changes in practical theory of language peda-
gogy affect how language education is conducted. Getting information about what affects
the changes promotes an understanding of the multitude of factors essential to practical
theory of language pedagogy.

This study shows that even the practical theory of an expert teacher changes, and con-
flicting pressures affect it. This study implies that there are many intersecting factors which
affect these changes in teachers’ social and conceptual surroundings. This is an impor-
tant aspect to acknowledge when implementing in-service training for expert teachers,
for example, by helping teachers map and reflect on the different factors that affect their
practical theory in their surroundings. The findings also suggest some points that can be
focused on in pre-service training. Since reflection is central to changing practical theory,
it should already be taught in pre-service training, for example, through guided reflection,
to provide students with tools for developing their practical theory after graduation. As
interactions with children and parents are also central, teacher educators should reflect
on how elements supporting these interactions can be incorporated into teacher training.
Finally, since the terms in the ECEC curriculum (EDUFI, 2019) are central in supporting
the changes in practical theory, pre-service teachers should be supported in their attempt
to interpret the curriculum and use it as a source for innovation.

Methodologically, the study shows that nexus analysis is a valuable tool for provid-
ing detailed knowledge about the factors that contribute to the development of practical
theory. Nexus analysis makes visible the changes occurring in practical theory over time,

as well as the interconnections and interplay between the teacher’s personal experience
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and beliefs, concepts that emerge as relevant, and the norms of interactions between the
teacher, colleagues, and children’s families, which are important in achieving a holistic and
in-depth understanding of practical theory.

However, there are some limitations to consider that are important to keep in mind.
The changes in the practical theory were examined only through interview data; thus, only
factors affecting the practical theory that the teacher was aware of and could recall could be
reached. For example, adding a diary method to the data collection could have helped the
teacher recall and reflect even more factors that affected the changes. Another limitation
was that in the interview data the teacher’s descriptions of the changes in her thinking and
practices were so closely intertwined that it was sometimes hard to differentiate which were
changes in her practical theory and which in the actual practices. However, the teacher’s
practical theory guides her practices, and therefore, the descriptions of changes in her prac-
tices also indicate changes in her practical theory (see Maaranen & Stenberg, 2017). Finally,
since this was a case study of only one ECEC teacher, the findings cannot be generalised.
Hence, there is a need for further studies on how other expert teachers change their practi-

cal theory and what affects these changes in different contexts.
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This case study explores how an expert teacher’s practical theory of language
pedagogy is manifested in translanguaging situations involving the use of
multilingual children’s home languages in early childhood education and care.
Practical theory encompasses teachers’ views of good teaching in relation to values,
aims and principles. We applied nexus analysis to observation data, analysed
interactions in translanguaging situations involving multilingual children’s home
languages and related them to the teacher’s practical theory of language pedagogy.
The main result was that some principles and aims, such as pedagogical tact, were
variously manifested in different situations, while others, such as utilising children’s
language expertise, stayed the same across situations. Furthermore, multiple
principles and aims from a practical theory can affect even activities of short duration.
The results also show that translanguaging occurred both in teacher- and child-
initiated situations, implying a dual locus of power when using the children’s home
languages. The expert teacher’s practices were mostly in line with how she had
previously verbalised her practical theory. The findings point to the importance of
enhancing reflection on the dynamic relationship between practical theory and
situational practices in both pre- and in-service teacher training.

Keywords: practical theory, bilingual education, early childhood education
and care, expert teacher, translanguaging situations

1 Introduction

Due to the rapidly growing multilingualism in Finnish society (SVT, 2022),
especially because of increased immigration, children’s groups have become more
linguistically heterogeneous. Such groups are characterised by diverse linguistic
backgrounds and home languages!. Working efficaciously with a linguistically
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heterogeneous group means that all languages in the group should be recognised,
valued and respected in order to implement socially just education (Adam, 2021).
Therefore, it is important that educators develop pedagogical practices that makes
the use of several languages possible in ECEC (Diaz, 2016, pp. ix-x).

This article focuses on how an expert teacher’s practical theory of language
pedagogy is manifested in interactional situations involving multilingual
children’s home languages (translanguaging situations) in a bilingual (Finnish-
Swedish) early childhood education and care (ECEC) programme. By practical
theory, we mean the teacher’s vision of good teaching (Maaranen et al., 2016). The
way in which teachers’ practical theory of language pedagogy is implemented in
ECEC has been sparsely studied. Previous studies of the relations between
practical theories and practices have been conducted in school contexts. In
Finland, the ECEC structure and working culture differ from those in the school
context due to the greater focus on holistic learning (EDUFI, 2022 instead of
discrete subject areas; thus, getting information from ECEC can broaden
knowledge of the implementation of practical theories. It is also important to
study the manifestation of the practical theory of language pedagogy in order to
understand how a practical theory about language use affects actual practices in
ECEC.

The implementation of multilingual practices can promote social justice (Kirsch
& Seele, 2020) and give multilingual children the possibility to use their entire
linguistic repertoires (Quehl, 2022). The first step for a teacher to develop
multilingual practices is by building a practical theory that acknowledges several
languages. The teacher participating in this study had taken this first step and
developed a practical theory of language pedagogy that acknowledged the
linguistic diversity in her group (see section 2.1.; Palojarvi et al., 2021). However,
a practical theory bears little meaning if the actual practices are not aligned with
it. Therefore, the aim of this study is to explore how the ECEC teacher’s practical
theory of language pedagogy is manifested in situations involving the use of the
children’s home languages. To do this, nexus analysis (Scollon & Scollon, 2004),
which is a form of discourse analysis, was used to uncover the ways in which
interaction occurs and how it relates to the teacher’s practical theory of language
pedagogy. Nexus analysis was chosen because it is a good way of capturing the
interaction by analysing the interaction order, thus helping to understand the
manifestation of the practical theory.

1.1 Translanguaging and translanguaging pedagogy

Translanguaging is a common concept used in discussions on multilingual
practices in educational settings. Translanguaging can be regarded as a theory, as
multilinguals ways of speaking and as a pedagogy. When talking about
translanguaging as a theory, there are two competing theories which Garcia and
Lin (2017) call the weak and the strong version of translanguaging. The weak
version of translanguaging, also known as the multilingual perspective of
translanguaging (MacSwan, 2017), recognises national languages but “yet calls for
softening these boundaries” (Garcia & Lin 2017, p. 126). However, according to
the strong version of translanguaging multilinguals have a single linguistic
repertoire (Garcia & Lin, 2017) and therefore the existence of languages and
multilingualism has been questioned (MacSwan, 2017). In this article we do not
go into detail about translanguaging as a theory (for more information, see Garcia
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& Lin 2017; Wei 2018). Instead, we focus on translanguaging as multilingals ways
of speaking and as a pedagogy. As multilinguals way of speaking,
translanguaging refers to the use of a speaker’s whole linguistic repertoire (Garcia
& Kleyn, 2016). In translanguaging different language resources are used flexibly
(Garcia & Kano, 2014). From a multilingual perspective of translanguaging, it can
also refer to “participants’ choice and use across multiple languages” (Sembiante
et al., 2023, p. 2). In educational contexts, translanguaging can be understood as
“the dynamic discursive exchanges in which teachers and students engage as they
draw on and choose from multiple languages and language varieties” (Gort &
Sembiante, 2015, p. 9). Thus, translanguaging permits multilinguals to use
languages in ways that are natural to them (MacSwan, 2017).

As a pedagogy, translanguaging refers to multilingualism as an asset in
instruction and the possibility for students to use their whole linguistic
repertoires (Tian & Shepard-Carey, 2020). Translanguaging pedagogy also focuses
on “the dynamic use of multiple languages to enhance learning” (MacSwan, 2017,
p- 191). According to Kirsch and Seele (2020), the intention of translanguaging
pedagogies is to enhance learning and participation. In translanguaging
pedagogies, teachers design activities that utilise the learner’s whole linguistic
repertoire and model languaging in various ways (Sembiante et al., 2023). In other
words, teachers model multilingual behaviours and treat multiple languages as
resources for learning, which promote multilingualism and viewing a
multilingual language repertoire as “normal, natural and valuable” (Gort &
Sembiante, 2015, p. 9). Translanguaging pedagogy requires that teachers make
multilingual students’ translanguaging legitimate, natural and visible (Garcia &
Otheguy, 2020). In utilising students’ full language repertoires through
translanguaging, teachers enable socially just education for multilingual students
(Garcia & Kleyn, 2016; Kirsch & Mortini, 2023). According to Parra and Proctor
(2022), translanguaging pedagogy promotes educational equity since
incorporating students’ full range of communicative resources into the instruction
ensures participation and learning (see also Kirsch & Mortini, 2023).

Cenoz and Gorter (2022) categorised translanguaging practises into strong and
weak forms according to the degree of pedagogical intervention and the use of
two or more languages during class activities. According to Cenoz and Gorter
enhancing metalinguistic awareness (using and reflecting on several languages
cross-linguistically in the same classroom) and the use of whole linguistic
repertoires (using several languages to carry out the activity) are stronger forms
of translanguaging practices, whereas integrated language curriculum (using only
one language as a classroom language where syllabuses in different languages are
coordinated so that the languages support one another) and translanguaging
shifts (translating words or giving explanations in a language that is not the
language of instruction) are weaker forms of translanguaging practices. In this
study, translanguaging practices are mainly related to the use of whole linguistic
repertoires, which means that students are encouraged to use several languages
to carry out activities (Cenoz & Gorter, 2022).

Duarte (2020) used three categories for the functions of translanguaging based
on the use of minority and migrant languages in teaching: symbolic, scaffolding
and epistemological functions. The symbolic function involves acknowledging
and valuing children’s home language proficiency. Scaffolding function denotes
that “temporary but systematic bridges towards other languages are incorporated
in everyday teaching, thus attributing equal value to all languages” (Duarte, 2020,
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p. 244). The epistemological function involves using the different languages to
enhance content and language knowledge. In order to use the symbolic and
scaffolding functions, teachers are not required to be able to speak or understand
the children’s home languages, but to implement the epistemological function,
this kind of knowledge is needed (Duarte, 2020). In this article, we categorise
translanguaging according to Duarte’s functions, in order to capture how
translanguaging is used in the different situations.

1.2 Bilingual and multilingual education in ECEC and multilingual children

Bilingual education refers to education where two languages are used for
instruction (Garcia, 2009). Different models of bilingual education differ in the
way the languages are used. In bilingual education, languages can either be kept
strictly separate, e.g. by separating languages by person, time or place, or they
can be used flexibly together (Garcia, 2009).

Previous research in bilingual education has mainly examined practices where
all or most of the children are L1 or L2 speakers of one or both of the instructional
languages (e.g., Creese & Blackledge, 2010; Mard-Miettinen et al., 2015; Schwartz
& Asli, 2013). This is so partly because, previously, multilingual children were not
frequently accepted to bilingual education programmes or were ignored or
pushed out (Taylor, 2009, 2015). However, bilingual education programmes have
been mainstreamed in many contexts. Furthermore, the number of multilingual
children entering ECEC units has increased, and all groups have become more
linguistically heterogenous, even those offering bilingual education. This means
that teachers working in bilingual education programmes also need to consider
the linguistic heterogeneity of their groups. The Convention on the Rights of the
Child (UNICEEF, 1989, art. 29, 30) states that multilingual children have the right
to use their home languages and that education should foster respect towards
these languages. Thus, teachers in bilingual ECEC programmes also need to
consider how children’s home languages can be used and respected.

In some countries (e.g., Luxenburg) instead of bilingual education multilingual
education is provided, where more than two languages are used in the instruction.
Kirsch (2020a, 2020b) studied the use of children’s home languages in multilingual
education through the lens of translanguaging pedagogies and found that
including and using children’s home languages fostered relations between
children and adults, enhanced children’s well-being and participation and
supported meaning-making and language learning (2020a; see also Kirsch & Seele,
2020). Multiple languages were used in planned activities and daily interactions
(Kirsch, 2020a, 2021), while the children’s home languages were used for
translation, to get and sustain attention, ensure participation, comfort them,
enhance their well-being and value their home languages (Kirsch, 2020a; Kirsch
& Seele, 2020; Mary & Young, 2017). The practitioners also acknowledged home
languages by translating utterances from these languages into institutional
languages, for example, the main instruction languages used in kindergarten
(Kirsch, 2020a, 2020b, 2021; Kirsch & Mortini, 2023; Kirsch & Seele, 2020; Mary &
Young, 2017), collaborating with parents to utilise home languages (Kirsch, 2020b;
Mary & Young, 2017), expecting answers in home languages and elaborating on
them (Kirsch, 2020b, 2021; Kirsch & Mortini, 2023) and encouraging children to
use home languages, for example, to retell stories (Kirsch, 2020b). However, there
was a lack of knowledge of how the children’s home languages were used in
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Finnish ECEC and how teachers’ practical theory affected them. This study
addresses these issues.

1.3 The significance of practical theory

Practical theory encompasses teachers’ vision of good teaching (Maaranen et al.,
2016) and guides teachers’ actions (Aaltonen & Pitkdniemi, 2002; Maaranen &
Stenberg, 2017) and is based on teachers’ beliefs, experiences, conceptions, values
(Maaranen et al., 2016), goals and ideals (Aaltonen & Pitkdniemi, 2002; Maaranen
et al., 2016; Tiilikainen et al., 2019). It is only partially conscious (Aaltonen &
Pitkdniemi, 2002) and can thus be divided into articulated practical theory, which
is the conscious and verbally descriptive part of practical theory, and the
unconscious part. The teacher’s practical theory is built mainly on actions in
practice and experiences, and thus, the teacher often believes in such guiding
principles that also work in practice (Aaltonen & Pitkdniemi, 2002). Therefore,
ideally, practical theory affects practice, and experiences from practice affect
practical theory.

However, there are differences between how well teachers” practical theories
correspond to their actions in practice (Pitkdniemi, 2010). Student and novice
teachers’ thoughts and conceptions of teaching do not usually correspond to their
actions in teaching (e.g., Fung & Chow, 2002; Mellado, 1998; Wilson et al., 1994),
although there are some exceptions where thoughts of teaching have affected
practice (Ryan, 2003; Sweeney, 2003). Levin and colleagues (2013) article discusses
three teachers that have been teaching a few years. According to their findings
both current and previous practical theories affected the teaching actions,
although some inconsistencies were also found. Similar observations were made
in a case study of a more experienced teacher: The practices were mostly in line
with the teacher’s practical theory, although some cognitions diverged from these
practices (Feryok, 2008). Many case studies have found that experienced teachers’
thoughts about teaching correspond well with their actions in the classroom
(Marland & Osbourne, 1990; Michell & Marland, 1989; Ritchie, 1999). However,
the relation between practical theories and teaching practices in ECEC has been
sparsely studied. This study seeks to narrow this research gap through the
following research question: How is an expert teacher’s articulated practical
theory of language pedagogy manifested in interactions in translanguaging
situations involving children’s home languages?

2 Materials and methods

2.1 The context and the participants

In Finland the ECEC is for children under six years old and it is not compulsory,
however it is followed by a one year of compulsory pre-primary education. In
ECEC the children are often grouped by age. Often the groups are divided into
under-threes and over-threes according to the different child-adult ratios. ECEC
may be provided by public or private service providers, both of which must follow
the National Core Curriculum (EDUFI, 2022). This study was conducted in the
context of bilingual education. In the case of this study, the two instruction
languages were Finnish and Swedish: Swedish was new to all the children,
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whereas Finnish was the first language (L1) of some children and the second
language (L2) of the multilingual children. The programme under study was
labelled “small-scale bilingual education,” which means that Swedish was used
in the instruction less than 25% of the time (EDUFI, 2022), with the remainder
being in Finnish.

This qualitative case study was conducted in a kindergarten located in a town
where Finnish was the official and dominant language and Swedish an official
language in numerical minority. The study participants were an ECEC teacher
and children whose parents had given research permission (five children in the
first year and 12 in the second). The anonymity of the children was protected by
using codes for the children and the identity of the teacher was protected by using
a pseudonym for the teacher. The ECEC teacher (pseudonym Johanna)
implemented small-scale bilingual education in Finnish and Swedish, which was
called bilingual pedagogy, in a group of children from diverse language
backgrounds. Johanna was a bilingual speaker of Finnish and Swedish who had
over 20 years’ working experience from contexts in Finland and Sweden (see
Palviainen et al.,, 2016). In her current position, she was also in charge of
multicultural issues and teaching L2 Finnish. She was chosen because she was an
expert teacher who worked with bilingual education in a linguistically
heterogeneous group and had been the subject of earlier research (e.g. Palojdrvi
et al., 2021; Palviainen et al., 2016). We also wanted to examine how multilingual
children’s languages were acknowledged in practice, and the earlier research gave
insights into Johanna’s practical theory and bilingual practices.

In the ECEC group, there were two other early childhood educators besides
Johanna. The group comprised slightly more than 20 children between three and
five years old. Depending on the point of time, there were between three and six
home languages besides Finnish in the group. However, Swedish was new to all
the children, which they learned through the teacher’s bilingual pedagogy.

Johanna’s bilingual pedagogy began with language showering activities in
Swedish in a linguistically homogenous group in 2012, which she developed
further through reflection and discussion with researchers (Palviainen & Mard-
Miettinen 2015). In her bilingual pedagogy, Johanna used Finnish and Swedish
according to specific linguistic principles, for example, using Swedish in simple
and concreate utterances and Finnish in complex and abstract utterances and
avoiding translations (Mdrd-Miettinen et al., 2015). She also had certain objectives
for the bilingual pedagogy, such as getting the children acquainted with Swedish
and creating positive attitudes towards Swedish (Palviainen & Mard-Miettinen,
2015). The objectives were in line with those of small-scale bilingual education, as
stated in the National Core Curriculum for ECEC (EDUFI, 2022).

Johanna now works in a linguistically heterogenous group with multilingual
children. To examine how practical theory is manifested in practice, we now
present our characterisation of aspects of Johanna’s articulated practical theory
based on our previous study (Palojarvi et al., 2021). In Johanna’s work with
multilingual children, her practical theory of language pedagogy was constructed
from interview data via thematic analysis (Palojdrvi et al., 2021). In the article of
Palojérvi and colleagues (2021), the analysis revealed that the practical theory was
constructed from a core value and several aims and principles (see Figure 1). The
core value emphasised the equality of languages which meant that all languages
were seen as equally valuable and shown interest to. The aims of Johanna's
practical theory were mutual learning, enriching activities with languages,
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supporting language identities and enhancing awareness of languages. The
mutual learning signified that as Johanna taught the children Finnish and Swedish,
she also strived to learn their home languages of the multilingual children.
Enriching activities with languages meant incorporation of various languages into
activities in order to enrich them. Supporting language identity was also a central
aim, with Johanna seeking to encourage the use of home languages. Finally, the
aim of enhancing language awareness was to promote the children’s awareness of
different languages. (Palojdrvi et al., 2021.)

The main principles in the practical theory were pedagogical tact, whole-day
pedagogy and utilising the language expertise of families. We borrowed the
concept of pedagogical tact from van Manen (2015), which means that Johanna
sought to be sensitive to the children, the group and the situation when choosing
which language(s) to use and how to use it/them (Palojarvi et al., 2021). Whole-
day pedagogy means that the entire ECEC day is deemed important for learning,
not only the formal learning situations. Utilising the language expertise of
families highlights how to use children’s and parent’s language abilities. In
Johanna’s practical theory, the aims, principles and core value were closely
intertwined.

Equality Mutual learning Pedagogical tact
of
languages Enriching activities with languages Whole-day pedagogy

Supporting language identity Utilising language expertise

Enhancing language awareness

Figure 1. Johanna’s practical theory of language pedagogy.
2.2 The data and analysis

The data were gathered during three mornings over two years (days 1 and 2 in
year one and day 3 in year two). The data consist of observation notes (24 pages),
video recordings (93 min) and audio recordings (133 min). Due to ethical reasons,
not all situations could be recorded; thus, the actions were documented mostly
through written observation notes. Also, two thematic interviews (84 min in total)
were used as background knowledge relating to the activities and the arguments
for them.

We applied nexus analysis (Scollon & Scollon, 2004) to our data. In nexus
analysis, the focus is on the social action - the nexus - located at the intersection
of the historical body of the participants (e.g., life experiences), the interaction order
(e.g., social arrangements) and the discourses in place (e.g., discourses relating to
the issue in focus; Scollon & Scollon, 2004). In nexus analysis, it is possible to
examine all these dimensions; however, one can also focus on only one or two of
them (Hult, 2015, p. 225; cf. Scollon & Scollon, 2004). In this study, we focus only
on the interaction order, because we wanted to examine how Johanna’s practical
theory was manifested in the interactions in translanguaging situations involving
the multilingual children’s home languages.
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The term interaction order was coined by Goffman (1983) and describes how
the interaction proceeds and what social and situational norms are connected to
it (Hult, 2015; Scollon & Scollon, 2004). There are several factors affecting the
interaction order, including the situation, social structures and conventions
(Goffman, 1983). The practical theory affects how the interaction proceeds and
therefore it is connected to the interaction order. Through the practice the
practical theory turns into the interaction order.

The analysis began by transcribing the data and reading and rereading the
transcripts several times. Thereafter, key moments on which to focus the analysis
were identified (Hult, 2015). These key moments were translanguaging situations
that included the multilingual children’s home languages (n = 10). From these key
incidents, the interaction order was analysed. To determine how the practical
theory was manifested, we identified and marked passages relating to the aims
and principles of practical theory in Palojdrvi’s and colleagues (2021) research (see
Figure 1). The passages remaining outside of the identified aims and principles
were critically examined to understand their function. To determine how the
interaction order was realised, we focused on examining how the interaction
proceeded and its typical aspects (Scollon & Scollon, 2004) as well as who were
the central and peripheral participants and their roles (Hult, 2015). In this article,
with central participants we refer to participants engaged in the action, whereas
with peripheral participants we refer to persons that somehow affected the social
action but were not present in it. After this, illustrative examples representing the
different combinations of aims and principles were chosen and translated into
English. The examples were also analysed by interpreting how the
translanguaging functions occurred (Duarte, 2020). Thereafter, the examples were
divided into teacher- and child-initiated situations in order to structure the results
section.

3 Results

In this section, we first discuss how practical theory was manifested in teacher-
initiated situations involving home language use, followed by an analysis of
child-initiated situations involving home language use. The children’s home
languages were changed to protect their anonymity. In the reporting, the home
languages were changed to other languages from the same continent, except
English, which was not changed due to its widespread use.

3.1 Teacher-initiated translanguaging situations involving home language use

Just over half (6/10) of the translanguaging situations involving the children’s
home languages were initiated by Johanna, the teacher. Thus, Johanna played an
active role in including the home languages in the activities and exercised power
in deciding when, how and which home languages were used. Below, we present
three examples of teacher-initiated translanguaging situations involving the
children’s home languages and explore how the aims and principles from
Johanna’s practical theory were implemented in them. In the first example, the
child’s home language was introduced during an ordinary lunch situation.
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Example 1. Translanguaging during lunch (observation notes; Finnish and metatext in
normal style, Korean in ifalics, Swedish in bold).

1 Johanna and the children sit in the canteen eating lunch. The teacher talks with the
children sitting at the same table while they are eating.

2 Johanna: Miki se on koreaksi? [What is it in Korean?]

The child answers in Korean.

4  Johanna: Jos md sanon nyt sagao niin se on siis tdd [So if I now say apple so it is this]
((points at the apple slice))

5 Johanna: Haluutko si opettaa jotain muutakin? [Do you also want to teach something

else?]

The child utters another word in Korean

7 Johanna uses the Korean words and also tells other children about the words she has
learned, for example, Johanna: Jos méa haluan lisdd omenaa ja oisin Koreassa niin ma
voisin sanoa tsugaiugen sagao [If I want to have more apple and I were in Korea, I could
say more apple] ((tells to another child))

8 Johanna: Hei, sagao [Hey, apple] ((points at the apple))

The child also tells what banana is in Korean

10 Johanna: Banana, sagao. Mikas on appelsiini koreaksi? [Banana, apple. What is an orange
in Korean?]

11 The child tells in Korean

12 Johanna: Banana, sagao, orenji [Banana, apple, orange]((points at the fruits on the tray one
after another and uses the words she has learned))

13 Johanna talks for a while in Finnish about drinking sour milk and eating bread with a
child.

14 Johanna: banana, sagao ja orenji [banana, apple and orange] ((points and names the fruit
on another child’s plate))

15 Johanna: Kiva kuulla uusia sanoja, kiva kun kerrot niit4. [It is nice to hear new words,
nice that you tell them] ((to the Korean-speaking child))

16 Johanna speaks about something in Finnish

17 Johanna: N4, vinta [No, wait] ((to a child))

18 Johanna: M4 syon nyt tdn sagao [I will now eat this apple] ((says to the children and
shows the apple))

19 Johanna: Missd sun sagao on? [Where is your apple?] ((asks one child at the table))

20 Johanna: Méd syon mun bananan [1 will eat my banana] ((takes the banana and eats it))

21 Johanna: Nyt m& oon sydnyt mun sagao, bananan, ja mulla on jéljelld [Now I have eaten
my apple, banana and I have left] ((points at the orange))

W

(@)}

e}

The central participants were Johanna, the Korean-speaking child and some
other children eating at the same table. The translanguaging situation included
three languages (Finnish, Korean and Swedish). As the child’s home language was
included in an ordinary lunch situation, the example illustrates the principle of
whole-day pedagogy. Johanna initiated the translanguaging situation by asking the
Korean-speaking child a word in their home language (line 2) and gave the child
the role of a language expert (see Prax-Dubois & Hélot, 2020, p. 56; Sopanen, 2022,
p- 30). The child served in an expert role when they recounted words in their home
language either when asked (lines 2, 5, 10) or spontaneously (line 9). Johanna
assumed two roles: those of a learner (lines 4,10, 12) and teacher (lines 7, 14, 18-
21), representing the implementation of the aim of mutual learning in practice. As
a learner, Johanna both learnt the words herself and showed the other children an
example of what it looks like to act as a language learner (see also Kirsch, 2020b;
Palojarvi et al., 2021; Palviainen et al., 2016). As a teacher, Johanna taught the
words to the other children by using them in verbalizing her own action. Thus,
Johanna created opportunities for language learning among the other children. It
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seems that besides enhancing language awareness, another goal in this situation
was that the children had an opportunity to learn each other’s languages. This,
however, deviates from the articulated practical theory that the teacher had
described, where she said that the aim was only to enhance awareness of different
languages (Palojdrvi et al., 2021), not learn them. Therefore, the action in practice
seemed to create wider learning opportunities for the children than what was
described in the articulated practical theory. Johanna assuming the role of a
teacher when using Korean words also deviates from her practical theory, where
she positioned herself only as a learner, not a teacher, of the children’s home
languages (Palojdrvi, et al. 2021). Thus, the practices also went beyond her
practical theory in this regard.

Displaying positive attention to the use of the home language (line 15) supports
the children’s language identity, which was one of the aims in Johanna’s practical
theory. By connecting the child’s home language to a country (line 7), Johanna
sought to enhance the children’s language awareness. However, despite enhancing
language awareness, it was also problematic for language awareness since the
verbalisation failed to acknowledge the use of the language in other places (see
Quehl, 2022 on problems on connecting languages with nations). Language
awareness was also promoted by using the name of the language when the child
was asked for words in their home language, thereby connecting the name of the
language with the language (lines 2 and 10). In the example, translanguaging
served a symbolic function (Duarte, 2020) since the main function was to
acknowledge and value the language through its use.

In the following example, a child’s home language is brought to gymnastics
when Johanna asked them to help her count in Korean (line 2).

Example 2. Translanguaging in the gym (transcription of the video; Finnish in normal
style, Korean in italics, Swedish in bold).

Johanna asked the children to count how many friends they had in the gym today. Since
the children arrived at different results, Johanna suggested that they count together (line
1).

1 Johanna: Okei. No katotaas yhessd [Okay. Let’s see together]

2 Johanna: Ja hei otetaas tdd (lapsen nimi) autaks sd mua, miten meni koreaksi? [And
hey, let’s take this (the name of the child) will you help me, how did it go in Korean?]
Johanna: hana [one]

Child: dul [two]

Johanna: dul [two]

Child: set [three]

Johanna: set [three]

Child: net [four]

9 Johanna: net [four]

10 Child: xxx [incomprehensible]

11 Johanna: mik&? [what?]

12 Child: daseot [five]

13 Johanna: daseot [five]

14 Child: yeoseot [six]

15 Johanna: yeoseot [six]

16 Child: ilgop [seven]

17 Johanna: ilgop [seven]

18 Child: yeodeol [eight]

19 Johanna: yeodeol [eight]

X3 N U= W
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20 Johanna: Tack sa mycket (lapsen nimi). Nyt m& sanon, nyt sd saat itse valita minka
vdrisen muodon otat, mee sinne seisoon, yks per muoto [Thank you very much
(child’s name). Now I will say, now you can choose yourself which coloured shape you
will take, go and stand there, one per shape.]

The central participants were Johanna, the Korean-speaking child and the other
children in the group. The peripheral participants were the child’s parents;
Johanna had mentioned in the interview that she had asked the parents to write
down the numbers in Korean for her. In the example, Johanna initiated the
translanguaging situation by asking the child to help her count in the child’s home
language (line 2), thereby giving the child the role of a language expert (see also
Prax-Dubois & Hélot, 2020, p. 56; Sopanen, 2022, p. 30). In doing this, Johanna
exercised power by choosing whose language gets to be used and who plays the
role of the expert. Thereafter, Johanna practiced the child’s home language,
thereby implementing the aim of mutual learning by acting as a learner herself in
the situation (Kirsch, 2020b). Counting in the child’s home language also served
the aim of enriching activities with languages since it included a third language in
the activity, which would have otherwise been bilingual with Finnish and
Swedish. In the example, the function of the use of the home language is symbolic
(Duarte, 2020), since the home language was used to acknowledge the child’s
language proficiency as a valuable resource. The principle of pedagogical tact is
illustrated in the example in three ways: First, Johanna counted together with the
child to support them in including the home language (lines 3-19). Second, she
used a familiar Swedish expression to thank the child (line 20). In the situation,
only Korean was used, although there were children with other home languages
in the group. This can also be due to pedagogical tact since Johanna said in the
interview that she did not want to include all languages in the same situation as
she believed that the children would not be able to concentrate on them all and
that it would prolong the situation. This might be reasonable with young children;
however, the teacher exercised tremendous power in deciding which language
gets to be used in what situation. Thus, although this was a translanguaging
activity where three languages were used, it did not include all the linguistic
resources of all the children. However, Johanna did not act like this in all
situations, such as in the next example.

In the following example, the children’s home languages are introduced in a
Finnish L2 club. The activity began with Johanna using Swedish (line 1) to initiate
translanguaging to the children’s home languages.

Example 3. Translanguaging in the Finnish L2 club (transcription of the video; Finnish
in normal style, Korean, English and German in italics, Swedish in bold).

1 Johanna: Okei. Tehdds semmonen juttu ettd kun mingd sanon ndin niin mita kieltd mina
puhun? Ett tva tre. Mitd kieltd se on? Onko se suomea? [Okay. Let’s do that kind of
thing that when I say this, what language do I speak? One, two, three. What language
is it? Is it Finnish?]

Children: Ei [No]

Child 2: Ruotsia [Swedish]

Johanna: Se on ruotsia. [It is Swedish.]

Johanna: ((kuiskaten)) Sanoppas sd (lapsen nimi) jotain, vaikka yksi kaksi kolme
koreaks. ((whispers)) [(child’s name) say something, for example, one, two, tree, in
Korean.]

6 Johanna: (lapsen nimi) sanoo niin [(child’s name) says like this]

Q= W N
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7  Child 2: hana, dul, set [one, two, tree]

8 Johanna: Ja mitds kieltd se oli? Koreaa. Ja mites (lapsen nimi) sun kielelld kun s& lasket
[And what language was it? Korean. And how is it (child’s name) in your language
when you count]

9  Child 1: one, two, three

10 Johanna: Ja mités kieltd se on? [And what language is it?]

11 Child 1: Se on (maan nimi) kielt4 [It is (name of a country) language]

12 Johanna: Niin sd puhut sielld (maan nimi) englantia, kylld. [So you speak there in
(name of a country) English, yes.]

13 Johanna: Ja sit tuli vield (lapsen nimi) oma kieli ja se on [And then there is (child’s
name) own language and it is]

14 [...]

15 Johanna: Eins, zwei, drei [one, two, three]

16 Johanna: Tossa on niinkun ruotsi, (maa 1), (maa 2) ja (maa 3). Melkein koko maapallo.
[There was Sweden, (country 1), (country 2), (country 3). Almost the whole world.]

The central participants were Johanna and the children in the Finnish L2 club.
Johanna initiated the translanguaging situation by counting to three in Swedish
and asking the children to identify the language. She then asked each child in
succession to count in their home language. In the example, translanguaging
assumes both symbolic and scaffolding functions (Duarte, 2020) since bridges
between languages are built besides acknowledging the home languages.
Furthermore, the use of different languages served a wider function than in the
earlier examples. Here, all the home languages were brought into the same
situation, which differed from Johanna’s argumentation about not including all
languages to the same situation due to the lack of long-term concentration among
the children (see previous example). Thus, Johanna acted in dissonance with her
own argument in this situation. However, even though she had included all home
languages, the activity was relatively short, and the children maintained their
concentration. Including all the children’s home languages in the situation made
the translanguaging more balanced as the different home languages were given
equal standing in the activity.

In the activity, Johanna assumed the role of an activity instructor. The children
acted in both the roles of language experts (lines 7 and 9), by demonstrating their
language expertise through counting, and learners (lines 8 and 12), since they
listened to the information Johanna provided about the languages. By naming the
languages that the children spoke (lines 8 and 12), Johanna supported language
awareness. By bringing the children’s home languages into the Finnish L2 club, the
children’s language identities were supported. The goals of the Finnish L2 club
focus on learning Finnish; therefore, including the home languages is not an
official goal. This comes from the general goals of supporting language identity
in ECEC (EDUFI, 2022) and Johanna’s personal goal of supporting language
identities (see more in Palojdrvi et al., 2021) and valuing all languages. In this
example, Finnish was the main language used, but Swedish and the children’s
home languages were used to a similar extent and in a similar way, thereby
assuming a more equal position. Pedagogical tact was illustrated in the way that
Johanna sensitively corrected the child (line 12) when the name of the language
was brought up by continuing from the child’s own answer, hence respecting the
child’s utterance.

Example 4. Translanguaging in the Finnish L2 club (transcription of the video; Finnish
in normal style, Korean, English and German in italics, Swedish in bold).
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1 Johanna: Hyva. (lapsen nimi) Annappas sind minulle jotakin keltaista. Keltaista. Onko
sielld keltaista? [Good (name of the child) Give me something yellow. Yellow. Is there
yellow]

2 L1: On. (nédyttdd sinistd perhosta ja vesilatakkod) [There is. (points at a blue butterfly
and a water puddle),]

3 Johanna: Ei. annappas minulle jotakin keltaista. Mikéds on keltainen? [No. Give me

something yellow. What is yellow?]

Child 1: Perhonen ja sitten vesildtakko [Butterfly and then water puddle]

5 Johanna: Onko tédssd kelt-, keltainen on semmonen, englanniksi se on yellow. [Is this

yell-, yellow is that kind, in english it is yellow]

Child 2: Yellow

7 Johanna: Miké véri on yellow? [What colour is yellow]

8 Childl: Tamd (osoittaa kuvaa, jossa on keltaista) [This. (points at a picture with
yellow)]

9 Johanna: Joo, ja mikd timd on? [Yes, and what is this]

10 Child 1: Aulinko [Sun]

11 Johanna: Aurinko on keltainen. Kiitos. [The sun is yellow. Thank you,]

I

[o)}

The central participants were Johanna and the children in the Finnish L2 club.
The interaction starts with Johanna asking the child to give her pictures with
yellow in them. However, the child does not understand the Finnish word for
yellow and points to pictures with blue in them. After the child makes the same
mistake a few times, Johanna helps the child to understand the word by giving it
in the child’s home language, English (line 5). In this situation the
translanguaging serves the epistemological function since it helps the child to
increase their language knowledge (Duarte, 2020) by helping to connect the
Finnish word for yellow with the English word for yellow that the child is already
familiar with. In this situation tranlanguaging was due to Johanna’'s pedagogical
tact, because in this situation Johanna noticed the child’s child's difficulties in
understanding the word and she was sensitive to the child by supporting the
understanding by providing the word in the home language. Language awareness
is supported by giving the same word in two languages, which helps the child to
compare languages and be aware of the meaning of the words. In the example
Johanna acts in the role of a teacher, providing help and guidance to the child.
The child acts in the role of the learner.

3.2 Child-initiated translanguaging situations involving home language use

The data contained three situations in which a child self-initiated translanguaging
in their home language and one situation where translanguaging stemmed from
the children’s play (example 5). This shows that children also have power and
agency in bringing their home languages into situations. We provide two
examples of this and explore how the aims and principles of practical theory are
visible therein.

In example 4, the child volunteers their home language for the morning circle
activity.

Example 5. Translanguaging in the morning circle (observation notes).

1 Johanna and the children are gathered for the morning circle. The children sit on
cushions on the floor.
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Johanna: Kuinka monta aikuista nédet? [How many adults do you see?]

The children answer in Finnish.

One child counts in English.

Johanna demonstrates positive attention towards the counting in their home language,

English (e.g. encourages others to listen and tells what the language was)

6 Johanna notes that they have also counted in Korean and German and asks whether
the child whose home language is Korean wants to count in Korean.

7 The child does not want to count in Korean today.

8 Johanna asks another child in Finnish to come sit in her lap and says in Swedish “kom

hit” [come here]

Q= Wi

The central participants in the morning circle were Johanna and the children.
The child volunteered their home language in this situation (line 4), thereby
utilising their agency. However, this deviates from the interaction norm since
Johanna usually initiates translanguaging in the children’s languages. Here, the
child has the power to insert their home language into the situation, and this
power is accepted by Johanna. By demonstrating positive attention to counting in
their home language English (line 5), Johanna supported the language identity of a
multilingual child. This positive attention given to the language also shows that
Johanna valued the language. By focusing the children’s attention on the language
and naming the languages in which they had counted (lines 5 and 6), Johanna
supported the children’s language awareness. She also asked another child if they
wanted to count in their home language (line 6), offering the possibility to utilise
their language expertise. However, the child used their agency and declined. This
also deviates from the ordinary interaction since the children are usually happy
to bring in their home languages when Johanna asks. The child’s declining also
illustrates that the implementation of the teacher’s practical theory did not only
rely on the teacher’s actions, but also, the children affected how the practical
theory could or could not be implemented. As Pitkdniemi (2010, p. 167) states the
teacher needs to take “account of the cues students offer during actual teaching.”

In the following example, the home language (English) is introduced in
collaboration with the children and Johanna since the use of the child’s home
language stemmed from the children’s play.

Example 6. Translanguaging in play (transcription of the audio recording and
observation notes; Finnish and metatext in normal style, English in italics, Swedish in

bold).

The children are in a big swing engaging in a traveling play and ask the teacher to push

the swing.

1 Johanna: Ja minne matka? [And where are you going?]

2 Child 1: Ruotsiin [to Sweden]

3  Child 2: Singaporeen [to Singapore]

4  Johanna: 66 (lapsen nimi) on ldhdssd Ruotsiin ja ja toi [aam (child’s name) is going to

Sweden and]

Child: (lapsen nimi) on ldhossa ruotsiin [(child’s name) is going to Sweden]

Johanna: Sd oot menos ruotsiin. Okei. [You are going to Sweden. Okay.]

Child: (lapsen nimi) on menossa thaimaaseen [(child’s name) is going to Thailand]
Johanna: (lapsen nimi) on menossa thaimaaseen. Okei. [(child’s name) is going to
Thailand. Okay.]

[.]

[o BN e O} |
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10 Johanna: Okei. Hall i dig, Ett tva tre fyra fem sex sju otta nio tio [Okay. Hold on tight.
One, two, three, four, five, six, seven, eight, nine, ten] ((pushes the swing and counts
how many times she pushes it))

11 Johanna: Trevlig resa [Have a nice journey]

12 [..]

13 Johanna: No niin (lapsen nimi) kdvi sanomas ettd te meette taas johonkin [Okay (child’s
name) came to say to me that you are going somewhere again.]

14 Children: Englantiin [to England]

15 Johanna: Okei ja hei mites me ollaan laskettu nyt ruots-, suomeks, ruotsiks ja mites
laskettiin englanniks, auttakaas mua [Okay and hey, we have now counted in Swe-,
Finnish, Swedish, and how can we count in English, help me]

16 Child: one

17 Johanna: Okei oota, lihtee, nyt lihtee (lapseni nimi) alota [Okay, wait, now we go
(child’s name) start]

18 Children: one, two, three, xxx, five, six, seven

19 Johanna: eight, nine, ten. Hyvda matkaa [Have a nice journey]

The central participants were Johanna and the four children on the swing.
Johanna orientated to the children’s traveling play, and upon hearing that some
of the children were going to Sweden (lines 2, 4-6), she translanguaged by using
Swedish for counting and short utterances (lines 10 and 11), thereby illustrating
whole-day pedagogy (bringing the new language into an ordinary play situation)
and pedagogical tact (linking language use to the children’s play). Johanna also
translanguaged in a similar way with English by asking the children to count in
English when she heard that they were going to England, similarly illustrating
whole-day pedagogy and pedagogical tact. Furthermore, Johanna named the
languages (line 15), thus promoting language awareness. She also enriched the
children’s play by incorporating different languages into it, which illustrates
enriching activities with languages. Here, her translanguaging served both symbolic
and scaffolding functions (Duarte, 2020) since she acknowledged different
languages and built bridges between them by counting in a similar way using
both Swedish and English. Furthermore, Johanna assumed the role of an
instructor by advancing the activity with questions and guiding the counting. This
shows that she exercised power in deciding how the languages were used in the
situation. Therefore, even though the use of the languages stemmed from the
children’s play, Johanna had an important role in guiding the activity according
to her practical theory.

4 Discussion

This study examined how an expert teacher’s articulated practical theory of
language pedagogy was manifested in interactions in translanguaging situations
involving multilingual children’s home languages. The main finding was that the
principles and aims of practical theory were variously manifested in action in
some situations. For example, in various situations, the principle of pedagogical
tact affected the sensitivity with which the child was corrected (example 3) or
counting together with the child and using familiar Swedish expressions (example
2) or that language use was incorporated into the children’s play (example 5). This
illustrates how the situation affects the way in which the principles and aims of
the practical theory are implemented in practice. The situationality of
implementing the practical theory shows its inherent adaptability, which has not
been found in previous research. However, a few aims and principles were
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implemented in the same way across situations. For example, utilising language
expertise was implemented either by asking the children to name words or count
in their home languages. This shows that certain aims and principles were more
stable in the way they were implemented.

The study also shows that even in activities of short duration, multiple practical
theory principles and aims can feature. In each situation, it was possible to
identify two to five aims and principles. However, there were differences in the
frequencies of the principles and aims. The most frequently occurring principle
was pedagogical tact, and the most frequently occurring aim was enhancing
language awareness. The least common principle was whole-day pedagogy, while
the least common aims were supporting language identity and enriching activities
with languages. This shows that the aims and principles did not have the same
space in the activities, arguably because they rival each other: Since all aims and
principles cannot be incorporated into the same situation, the teacher needs to
choose what to implement in each situation, which has hitherto been a gap in
previous studies.

Another finding was that interactions involving translanguaging in home
languages were sometimes teacher-initiated and sometimes child-initiated. In the
teacher-initiated situations, incorporating the home languages stemmed from the
aims and principles of the teacher’s practical theory, whereas in the child-initiated
situations, using the home languages stemmed from the children’s own
motivation, although the teacher’s practical theory was focal in how she
responded to the child’s initiative. In the teacher-initiated situations, the results
show that Johanna used a great deal of power in deciding when, how and whose
home languages were included in the translanguaging situation (cf. Weng & Ataei,
2022). However, the children also exercised power in deciding when to volunteer
their home language as well as agency in deciding whether or not to
translanguage their home language when asked to do so (see also Bergroth &
Palviainen, 2017; Gyogi, 2015). This reflects the dual locus of power in the group:
On one hand, the teacher is in control and decides how, when and whose language
is used; on the other, the children exercise power when it comes to the use of their
language. Nevertheless, although the children also possessed power, the teacher
had a significant role in determining language use. Thus, how the teacher
exercises her power remains paramount.

Another finding was that the teacher’s articulated practical theory
corresponded with her actions in practice as the practices were closely related to
the aims and principles identified in her practical theory (see Palojarvi et al. 2021).
This substantiates previous findings on expert teachers (Marland & Osboune, 1990;
Mitchell & Marland, 1989; Ritchie, 1999). Although the practical theory
corresponded with actions in practice, there were a few inconsistencies: Namely
the actions in practice seemed to create wider learning opportunities for the
children than in the aim of the practical theory, and the teacher assumed the role
of a teacher in the children’s home languages instead of only assuming the role of
a learner, as stated in the articulated practical theory. However, small
inconsistencies between one’s practical theory and practices are not unusual, even
for expert teachers (Feryok, 2008). These inconsistencies could stem from
unconsciousness regarding some parts of the practical theory (Aaltonen &
Pitkdniemi, 2002), and hence do not come forth when asked.

When including the children’s home languages in the translanguaging
situations, Johanna mainly performed symbolic and scaffolding functions (Duarte,
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2020), which means that the languages were used to acknowledge and value the
children’s language proficiency (symbolic function) and build bridges between
languages (scaffolding function). There was also one instance where Johanna’s
use of a child’s home language (English) served an epistemological function
(Duarte, 2020), that is, enhancing language and content knowledge. With only one
instance of the epistemological function in the use of different languages, it can
be argued that the children’s languages were not used mainly for learning. This
might be due to the fact that Johanna did not have knowledge in most of the
children’s home languages and was unable to facilitate learning through them.
The other interesting feature was that the symbolic function featured most
frequently. To improve the activities, the scaffolding function could have been
used more often to create bridges between languages, for example, by comparing
languages with each other or using different languages side by side.

This study has created new knowledge of how practical theory is implemented
in language pedagogy in ECEC by showing the situationality of the
implementation of a practical theory. This is important because the
correspondence between practical theory and actual practice has previously been
studied only among school teacher samples (e.g. Feryok, 2008; Levin et al., 2013;
Ritchie, 1999). The findings have implications for ECEC teacher training. Since the
principles and aims were variously implemented in different situations, it would
be important to provide student teachers with various situations in which to
practise implementing their practical theories. Furthermore, guided reflection on
these situations could help students implement their practical theories in
situation-specific ways. Giving student teachers opportunities to try out their
practical theories with linguistically diverse learners may also enable them to
work with such groups, about whom many students feel insecure (see DraZnik et
al., 2022). The findings could be applied to in-service training to help teachers
become more aware of the inconsistencies between their articulated practical
theory and practice by, for example, videorecording their activities and reflecting
on the videos together. This could help teachers to incorporate previously
unconscious aspects into their explicit practical theory and thereby make their
articulated practical theories more nuanced and richer. The study findings also
illustrate how skilfully the expert teacher acknowledged both her own aims and
principles and the children’s initiatives, which is something that other teachers
could learn from. The study illustrates the benefits of nexus analysis as a valuable
tool in examining the manifestations of practical theory.

Nevertheless, as in all studies, this study has some notable limitations. First, it
is a case study of only one teacher; therefore, the findings cannot be generalised
to other teachers. There is a need for further studies on how other teachers in
ECEC implement their practical theories of language pedagogy into practice,
especially since practical theories are situationally constructed. Second, the
correspondence of the articulated practical theory and practice was examined
only by contrasting the practical theory articulated in the interviews with
observation data. In order to make the findings more reliable, stimulated recall
interviews could have been applied. However, in this study it was not possible to
use stimulated recall interviews because of the extensive period between the data
gathering and analysis. Thus, stimulated recall interviews would not have been
reliable after this lengthy period. Instead, we analysed the interaction order to
uncover the relationship between practical theory and practice, which succeeded
in creating a multisided picture of the phenomenon.
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Endnote

1 By home languages we mean the languages that the family members speak with
each other. They can be mother tongues and/or other languages spoken in the
family. Even though the term “own mother tongue(s)” is used in the national core
curriculum in Finland (EDUFI 2022) we decided to use the term “home languages”,
since we wanted to include also other languages that are spoken in the family, not
only the mother tongues.
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