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Taman laadullisen tutkimuksen tehtdvané oli selvittdd ja kuvailla kielikylpylasten ko-
kemuksia vieraskielisessé toimintaymparistossa. Tutkimuksessa etsittiin vastauksia sii-
hen, millaista on aikuisen ja lapsen vuorovaikutus ja millainen merkitys vertaisryhmall&
on vieraskielisessa toimintaymparistossa. Liséksi tutkimuksessa selvitettiin lapsen toi-
mijuutta ja sitd, millaisten keinojen avulla lapset selviytyvat vieraskielisessa toimin-
taympaéristossé seka miten lapset kuvailevat kokemuksiaan vieraskielisessa toimintaym-
péristossa.

Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessa tarkasteltiin kielikylpya vieraan kielen
omaksumis ja/tai oppimismenetelmand, kielen merkitystd seka kaksikielisyyttad. Teo-
riosan toisessa kokonaisuudessa kartoitettiin lapsuuden rakentumista ja sosiologista lap-
suustutkimusta, joka muodostui perusldhtokohdaksi tutkimukselle. Téhdn pohjautuen
tutkimuksessa tarkasteltiin lapsia vieraskielisen toimintaympériston vuorovaikutustilan-
teissa, jossa lapset nahtiin vertaiskulttuurissa osaavina, luovina ja sosiaalisina toimijoi-
na.

Tutkimus on etnografinen tapaustutkimus. Padaineistoksi muodostuivat havaintomuis-
tiinpanot neljén tapaustutkittavan vuorovaikutustilanteista 3-6-vuotiaiden lasten kieli-
kylpyryhméssa. Tdydentdvind aineistonhankintamenetelmind kaytettiin lasten, tapaus-
tutkittavien vanhempien ja henkil6kunnan haastatteluja. Lisdaineistoa hankittiin vide-
oimalla ja valokuvaamalla.

Tutkimus osoitti, ettd kielikylpy antaa mahdollisuuksia vieraan kielen oppimiseen. Ai-
neiston perusteella kdy ilmi, etta lapset kokivat leikin tarkeimmaksi oman toimintansa
valineeksi. Lasten ndkemyksissa vuorovaikutustilanteet vierasta kielt4 puhuvan aikuisen
kanssa ja toimiminen vieraskielisessa toimintaymparistdssa tulivat esille toimijuutta
edesauttavina tai rajoittavina tekijoind. Tutkimuksen merkitykselliseksi tulokseksi voi-
daan esittaa aineiston perusteella syntyneité lasten toimintatapoja: osallistuja, tarkkaili-
ja, kommunikoija ja informoija. Toimintatapojen avulla toimijat kayttivat erilaisia toi-
mintaresursseja selviytyakseen vuorovaikutustilanteissa seka aikuisten etté lasten kanssa
vertaisryhméssa. Vieraskielinen toimintaympaéristd on lapselle moniulotteinen toiminta-
areena, jossa merkittaviksi toiminnan edellytyksiksi muodostuivat tdman tutkimuksen
perusteella lasten keskindinen sosiaalinen osallistuminen ja kollektiivinen oppimisen
kokemus vertaisryhméssa. Tutkimuksen otos on suppea, joten siita ei voida tehda yleis-
tavid johtopaatoksia.

Tutkimuksen avainsanat: vieraskielinen toimintaymparisto, kielikylpylapset, lapsuuden
sosiologia, lapsuus, lasten toimijuus, vertaisryhma.
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Johdanto

Kansainvalistyminen on lisdéntynyt Suomessa Euroopan Unioniin liittymisen johdosta.
Enaa ei riitd, ettd ihminen parjaisi didinkielelldan, vaan nykyisin ajatellaan yleisesti, ettd
kansainvélistyvassa maailmassa pitéisi osata useampaa kuin yhtd vierasta kielta (Lau-
nonen, Heimo, Tykkyldinen 2002, 2-3). Elomaa (2000, 39) toteaa, ettd vieraiden kielten
osaamista ja kielitaitoa arvostetaan. Kansainvélistymisen seurauksena myds Suomi on
profiloitunut tehostetummalla kielten opetuksella. Kielten oppimiseen liittyvét vaihto-
ehdot ovat yleistyneet kouluissa ja paivakodeissa. Paivakodeissa kielikylpy tavoittelee
opetusmenetelmand toiminnallista kaksikielisyyttd. Syita kielikylvyn suosiolle 16ytyy.
Tutkimustuloksissa vanhemmat toteavat: “kielikylpy on helppo, kivuton ja halpa vaih-
toehto hankkia uusi kielitaito ja nédin avata portteja monikielisyyteen”. (Haldin & Mé-
enpaa-Lahti 1995, 2.)

Suomeen kielikylpy tuli siitd syystd, ettd maassamme oli tehokkaamman kieltenopetuk-
sen tarve (Bjorklund, Buss, Laurén & Mard 1998, 170). Ensimmainen kielikylpyryhma
aloitti kokeiluna Vaasassa 1980-luvun lopulla. Sen tavoitteena oli saavuttaa toiminnalli-
nen monikielisyys. 1990-luvun alussa kielikylpy opetusmenetelméand vakinaistettiin,

jonka seurauksena se levisi Suomen sisdosien kaupunkeihin.



Kielikylvystd on viestintavalineissa vaihdettu mielipiteitd koko sen olemassaolon ajan.
Keskeisesti on ollut esilla huoli kielikylpylaisten aidinkielen taitojen kehittymisesté
(Elomaa 2000, 336). Vaikka englanti tuntuukin olevan yhteinen maailmankieli, myos
muiden Kielten osaajia tarvitaan (Elomaa 2000, 39). Elomaa (2000, 37) on luonnehtinut
vieraan kielen oppimista ja/tai omaksumista energiaa vaativaksi sek& stimuloivaksi pro-

sessiksi.

Tutkimukseni tehtdvana on selvittdd ja kuvailla lasten kokemuksia vieraskielisessa toi-
mintaymparistossd. Teoriaosassa esitdn lahestymistapoja syntyneisiin tutkimusongel-
miini ndhden. Edelleen tarkastelen kielikylpyd opetusmenetelménd, sen tavoitteita ja
menetelman toteutusta paivakodissa. Kielikylvyn yhdeksi tavoitteeksi on luonnehdittu
monikielisyyttd. (Elomaa 2000, 37.) Tdsta syysta tuon teoriaosassa myos esille vieraan
kielen omaksumis ja/tai oppimisprosessia ja avaan nédkokohtia kielen yleisestd merki-

tyksesta yksil6lle.

Mayall (1994, 8) toteaa, ettd empiirisen tiedon kautta saamme oivalluksia lasten omiin
kokemuksiin. Taméa on myo6s yksi yhteiskuntatieteellisen lapsuustutkimuksen painopis-
te, jota tutkimukseni teoriaosassa tarkastellaan. Lasten nédkokulman tutkiminen on in-
nostanut minut tutkimusaiheeni &&reen. Tarkastelemalla lasten vuorovaikutustilanteita
pyrin tuomaan esille lapsen toimijuutta ja vertaiskulttuurin merkitysta vieraskielisen

toimintaympariston voimavarana.

Tutkimukseni on toteutettu osallistuvan havainnoinnin menetelmélla, jossa etnografisen
tapaustutkimuksen avulla havainnoitiin neljad alle kouluikéista lasta kielikylpypaivéako-
dissa. Liséksi lasten, tutkittavien tapausten vanhempien ja henkilékunnan haastatteluja
kaytettiin tdydentavina tiedonhankintatapoina tavoittamaan nakdkulmaa lapsen koke-

muksiin vieraskielisessa toimintaymparistossa.



1 Sukellus kielikylpyyn

1.1 Mité kielikylpy on?

Sana kielikylpy tulee englanninkielen sanoista language immersion. Kielikylvylla tar-
koitetaan kielenomaksumisen mallia, jossa vieras kieli omaksutaan kayttamalla sitéa
luonnollisissa ja mielekkaissd kommunikaatiotilanteissa. Toisin sanoen lapsia "kylvete-
tdan” vieraalla kielella. (Hurme 1990, 347.)

Termilla immersion education, tarkoitetaan kielikylpyopetusta ja se omaksuttiin Kana-
dassa 1960-luvulla kuvailemaan sellaisia opetusohjelmia englanninkielisille lapsille,
joita opetetaan valituissa kouluissa ranskankielelld. Termid kaytetddn myos kuvaile-
maan vaihtelevia tilanteita, joissa koti-koulu-kielen vaihtuminen tapahtuu valinnaltaan
erilaisten syiden tai tarkoituksien perusteella (Swain & Johnson 1997, xi). Kielikylpy-

opetusta annetaan paivéakodeissa ja kouluissa.

Ensimmaéinen kielikylpypéivékoti perustettiin VVaasaan vuonna 1987 ja samaan aikaan
kaynnistyi Vaasan yliopistossa kielikylvyn tutkimus. Suomessa toteutetusta Kanadan

mallin mukaisesta, rikastavasta kielikylvystd, on ilmestynyt joukko tutkimuksia ja ra-



portteja. Nama tutkimukset ovat keskittyneet lapsen &idinkielen tai kielikylpykielen
kehitykseen ja kayttoon (kts. Mard 1994; Bjorklund 1996).

Laurénin (1996, 256) mukaan kielikylpy on vieraan kielen omaksumisen malli, jossa
kieli opitaan kayttamalla sitd mielekkdissa, toiminnallisissa tilanteissa. T&mé tarkoittaa
sitd, etta kielikylpy on kokopdivaista ja liittyy kaikkiin pdivakodin tai koulun tilanteisiin
eika vain tiettyihin ohjattuihin tuokioihin (Bjorklund, Buss, Laurén & Mard 1998, 175).
Termi kielikylpy kuvaa kielikylpyryhman toimintaa, jonka Kantanen (1997, 15) mé&érit-
telee siten, ettd kielikylvyn tavoitteena on “kylvettdd” lapsi kielen maailmaan. Lasta
ymparoi taten kieli ja hénelle annetaan mahdollisuus kéyttaa kieltd valineena tilanteissa
siten, ettd lapsen toimintaymparistd muodostuu kieleen sidoksissa olevista toimintakes-
kuksista eli centtereistd. Toimintakeskusten tavoitteena on toiminnan ja leikin kautta
ohjata lasta kielen monipuoliseen ilmaisuun ja kdyttdmiseen. (Laurén 1996, 256.) Kieli-
kylvyn avulla kaksikielisyys pyritddn saavuttamaan mahdollisimman varhain, useimmi-
ten jo leikkikouluidssa (Nurminen 2002, 70). Nuolijarvi (1998, 13) toteaakin, etta Kieli-
kylpy on yksi tapa tarjota lapselle mahdollisuuksia iloisiin oppimisen kokemuksiin ja

kannustaa hantd nakemaén eldman eri puolia, myos sitd, ettd ihmisilla on eri didinkielia.

Hurme (1990) on selkiinnyttanyt Kielikylpyohjelmille tiettyja leimallisia piirteitd. Hanen
mukaansa kielikylpyopetuksessa on oleellista kdyttdd yhteiskunnan véhemmistokielta.
Toiseksi kielikylpyohjelman avulla opitaan sellainen kieli, jota kdytetddn ympardivassa
yhteiskunnassa kuten Suomessa ruotsin kielta tai Kanadassa ranskaa. Tama on tarkeéa
sen vuoksi, ettd vahemmistokielen oppiminen saa tukea esim. mediasta. Kolmanneksi
tavoitteena on funktionaalinen kaksikielisyys, joka tarkoittaa kussakin tilanteessa riitté-
vad sekd tarkoituksenmukaista kaksikielisyyttd (Vesterbacka 1989, 24; Hurme 1990,
439). Kielikylvyssa etenkin sanoman siséltd on tarkedmpi kuin sen oikea kieliopillinen
muoto (Bjorklund, Buss, Laurén & Mard 1998, 176). Kielikylpy toimii parhaiten silloin,
kun lapsille varataan aikaa ja mahdollisuuksia luonnolliseen kommunikointiin uudella

kielella.



1.2 Kielen merkitys

Kieli on ihmiskunnan kaikkein tarkein kyky ja se on laheisessa suhteessa kaikkeen op-
pimiseen (Ikonen 2000, 129). Elomaan (2000, 23) mukaan kielen avulla muodostamme
asenteemme, arvomme sekd opimme ajattelemaan ja kielen avulla tapahtuu &lyllinen
kasvumme. Hén toteaa, ettd kielen avulla ilmaisemme myos tunteemme. (emt.23.) Kieli
mahdollistaa yhteison jaseneksi kasvamisen (Sarmavuori 1982, 10; Koppinen, Lyytinen,
Rasku-Puttonen 1989, 24-25). Lapselle kieli on rikas ja taipuisa tarkoitusten toteuttami-
sen valine (Koppinen ym. 1989, 24). Lapsi tarvitsee kieltd paivittain esimerkiksi oike-
uksiensa puolustamiseen, tapahtumien selostamiseen ja kertomiseen ja kuvitteellisten
leikkitilanteiden luomiseen. Lisdksi han tarvitsee kieltd keskustellakseen ja kehittaék-
seen itselleen keskustelutaidon, ajattelemiseen, suunnittelemiseen sekda ongelmien rat-
kaisemiseen. (Koppinen ym. 1989, 25-26.) Skutnabb- Kangas (1988, 13) méarittelee
kielen olevan yhdysside ihmisten valilla. Han jatkaa, etta kielen kautta saamme mennei-
den sukupolvien kulttuuriperinnén ja kielen avulla myos siirramme sen edelleen omille

lapsillemme.

Yleenséd osaamme sanoa, mikd oma aidinkielemme on (Elomaa 2000,17). Suomen Kie-
len perussanakirjan mukaan aidinkieli (josta kdytetddn myds nimitysta ensikieli, en-
simmainen kieli) on kieli, jonka ihminen ensimmaiseksi (tavallisesti kotonaan) oppii ja
jota han parhaiten tai yksinomaan taitaa (Elomaa 2000, 17). Sajavaaran (1999, 73) mu-
kaan ihmiset oppivat ensimmaisen kielensa vuorovaikutuksessa l&hiympéristossaéan ole-
vien ihmisten kanssa. Skutnabb-Kangas (1981, 21; 1988, 35) mdaarittelee &idinkielen
erilaisten kriteerien avulla. Hdnen mukaansa ensimmainen néisté on ns. suosituin kritee-
ri didinkielestd. Talloin aidinkieli on se Kieli, jolla ajatellaan, unelmoidaan ja lasketaan.
Han jatkaa kuitenkin, ettd téllaiset kriteerit &idinkielen maarittelemiseksi ovat tylsia,
silla kaikkia néité voi tehdad myos elamalla uuden, opitun Kielen parissa. Sosiolingvisti-
sen nakdkulman mukaan aidinkieli maaritellaan kieleksi, johon yksild identifioituu.
(emt. 22-23.) Kaiken kaikkiaan &idinkielen oppiminen on ainutkertainen tapahtuma ja
sen oppiminen tarkoittaa myo6s ihmiseksi tulemista (Skutnabb-Kangas 1988, 42).
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1.3 Oppimista vai omaksumista?

Sajavaara (1999, 75) toteaa, ettd kielen oppimisesta kdytetysta terminologiassa on hai-
lyvyyttd. Han jatkaa, ettd Suomessa toisinaan omaksuminen rajataan kattamaan luonnol-
lisessa kielenkayttoympéristossa tapahtuvaa kielenoppimista, kun taas oppimisen katso-
taan edellyttdvén ainakin jonkinasteista muodollista ohjantaa. (emt.75.) Laurén (1995,

27) tarkentaa késitteitd omaksuminen ja oppiminen seuraavasti:

Taulukko 1: Kielen oppiminen/omaksuminen

Kielen omaksuminen Kielen oppiminen

tapahtuu luonnollisissa kielenoppimistilanteissa tapahtuu ohjatuissa kielenoppimistilanteissa, jolloin

oppija saa muodollista opetusta

henkil6 ei tiedosta tapahtumaa tai opitun aineksen | henkilén metakielellistd tietoisuutta harjoitetaan
luonnetta metakielelliselld tasolla (ei esim. opita | kielenoppimisen tukemiseksi (puhutaan kielesta ja

kieliopillisia saantoja) annetaan kieliopillisia saant6ja)

Samanlaista hailyvyyttd terminologian tasolla edustavat englanninkieliset termit ac-

quisition (omaksuminen) ja learning (oppiminen).

Swain ja Johnson (1997, 12-14) ovat tutkineet kielen omaksumista kaksikielisen ope-
tuksen (bilingual education) ja kielikylvyn (immersion) yhteydessa. He nékevat téllais-
ten epamuodollisten kielirikasteisten oppimisymparistojen liittyvan enemmaén kielen
omaksumiseen kuin oppimiseen (Jappinen 2002, 32). McLaughlin (1984, 11) puoles-
taan toteaa, ettd késitteitd omaksuminen ja oppiminen on hyvin vaikeata erottaa toisis-
taan. Talla hén tarkoittaa sité, ettd nojaaminen ainoastaan tilanteen méaérittelemiin sisél-
toihin ei ole tyydyttdvad, koska kuka tahansa voi omaksua kielen luokkatilanteissa kes-
kittymalla kieliopillisiin s&&ntbihin. Toisaalta taas kuka tahansa voi oppia sdant6ja in-

formaalisissa tilanteissa kielen syntyperaisiltd informanteilta.

Mielestéani kasitteitd omaksuminen ja oppiminen ei voida erotella karkeasti toisistaan,
kun kysymyksessd on kielikylpy ja tdmé&n menetelmén pohjalta lapselle tuleva uusi,

vieras kieli. Kielikylvyssé tilanteet kielen oppimiselle/omaksumiselle muodostuvat lap-
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selle p&dosin tiedostamatta, kun taas kielikylvyssa toimivien aikuisten kielimallina toi-
miminen on tiedostettua. Toisaalta suunnitellut ryhma- ja pienryhmaétilanteet muodostu-
vat kielen kannalta tietoisiksi niiden opetuksellisten tavoitteiden johdosta. En kuiten-
kaan pida tutkimuskysymyksiini vastaamisen kannalta olennaisena lahted tarkemmin
madrittelemadn aidinkielen kehityst4 tai vieraan kielen oppimis- ja/tai omaksumisen
valisia eroja. (J&ppinen 2002, 32.) Tarkoituksenani on tuoda esille yleensa kielen (oli se
sitten aidinkieli tai vieras kieli) omaksumis- ja oppimisprosessiin liittyvia merkityksia.
(emt. 32.)

1.4 Kielen problematiikkaa

Milloin voidaan paatyd kayttamaan nimitystd toinen kieli tai vieras kieli? Sajavaara
(1999, 75) toteaa, ettd nimitykset toinen ja vieras kieli ovat kaytdiltddn ongelmallisia.
Hén jatkaa, ettd jotkut kutsuvat toisiksi kieliksi kaikkia niité, jotka on opittu ykkoskie-
len jélkeen riippumatta kielenoppimisen ympaéristosta. Toisaalta toisiksi kieliksi kutsu-
taan vain niitd, joita puhutaan kayttokielind ymparistdssa, ja vieraiksi Kieliksi niita, joi-
den luonnollinen k&yttdympéristd on oppijan normaalin puheyhteison ulkopuolella.
Laurénin (1995, 27) mukaan néité kahta késitetta vertailtaessa on lahtokohtana didakti-
nen nakokulma. Talla hén tarkoittaa sitd, ettd nimitystd toinen kieli kaytetdan, mikéli
toinen kieli toimii kuten aidinkieli. Vieras kieli on nimityksena silloin, kun uutta Kielta
el kdytetd taysin aidinkielen tavoin, vaan se on tarkoitettu kontaktivélineeksi vieraskieli-

sen puhujan kanssa.

Taman tutkimuksen valossa kielikylpy maaritellaén vieraan kielen oppimismenetelmak-
si, jonka avulla lapsi oppii ja/tai omaksuu uuden kielen. Lapset aloittavat kielikylvyn
paéosin kolmen vuoden idssd. Sarmavuori (1982, 208-209) toteaakin, ettd mikéli vie-
raan kielen opettelu alkaa kolmen vuoden idsséa tai myéhemmin, lapsella on hallussaan
selva didinkieli. Toisin sanoen lapsella on jo runsaasti kokemuksia siitd, mita kielella
tehdaan ja kuinka sita k&ytetdan. Han jatkaa, ettd vieraan kielen oppiminen etenee éi-
dinkielen kautta ja siten vieraan kielen oppiminen on aidinkielell& hankitun kyvyn laa-

jentamista. Olen yhtd mieltd Laurénin (1995) kanssa siité, ettd nimitystd vieras Kieli
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kaytetdan silloin, kun kielta kéytetddn kommunikoinnin vélineend. Téten taman tutki-
muksen yhteydessé paadyn kéyttdmaan uuden kielen oppimisesta termia vieras kieli.
Merisuo-Stormin (2003, 500) mukaan vieraskielisen opetuksen tavoitteena on, ettd op-

pilaat omaksuvat uutta tietoa vieraan kielen avulla ja kehittavat samalla kielitaitoaan.

Kaksikielisyys voidaan maaritell& kielten omaksumisian- ja menetelmén, kielten hallin-
nan tason ja kayttdmisen ja samaistumisen perusteella (Skutnabb-Kangas 1981, 91;
1988, 63). Hassisen (2002, 21) mielesta kaksikielisyyttd ei voida rajata omaksumisian
perusteella, koska myos aikuiset pystyvat omaksumaan toisen kielen. Hén toteaa, ettd
kaksikielisyys ei ole vain koulun tai kurssin kielenopetuksen tulosta, vaan kieltd omak-

suvan on elettdva puhuttavien Kielten ymparistossa.

Elomaa (2000, 34) toteaa, ettd kaksikieliseksi (eli hallitsee yhden kielen syntyperdisen
puhujan tavoin ja toisenkin hyvin) voi tulla monella tavalla. Skuttnabb-Kankaan (1991,
61) mukaan kaksikielisyydesta puhuttaessa on erotettava toisistaan kolme ryhmaa. Naita
ovat kaksikielisten perheiden lapset, kielelliseen vahemmistoon kuuluvat lapset seka
kielelliseen enemmistoon kuuluvat lapset. Voisiko luetteloon lisata vield kielikylpylap-
set (Elomaa 2000, 34)? Tutkimuksessani kaksikielisyydell& tarkoitan sita, ettd lapsi pys-
tyy ymmartamaan seka kayttdmaan kielta aktiivisesti toimintansa vélineend vaikka lahes
samantasoista osaamista kummassakaan (suomen ja englannin) kielessé ei ole saavutet-
tu. Tarkeintd on, ettd henkild pystyy kahdella kielella ilmaisemaan itsedén ja tulee ym-
marretyksi omien tarpeittensa mukaan (Skutnabb-Kangas 1981, 90). Suomessa kéyte-
taan talla hetkelld kaksikielisen opetuksen malleista lyhennettd CLIL, joka tulee englan-
ninkielen sanoista content and language integrated learning (Merisuo-Storm 2003, 501).
Taman vastineena kdytetddn myos nimitysta vieraskielinen opetus. (Jappinen 2002, 13.)

1.5 Kielikylpya paivakoteihin

Vuonna 1985 Christer Laurén piti juhlapuheen Kristiinankaupungissa, jossa han esitti
ajatuksia Suomen kaksikielisyyden paremmasta hyotykaytostd. Laurén esitteli Kanadan

mallin mukaisen kielikylvyn yhtend mahdollisuutena tdhén. Tasta oli seurauksena péi-
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valehden haastattelu ja taten kiinnostus kielikylpyé kohtaan herdsi politiikassa toimivien
naisten keskuudessa siten, ettd kyseinen naisryhma jarjesti luentotilaisuuksia ja tiedo-
tuksia kielikylvystd suomenkielisille vanhemmille. Poliittisesti yksimielinen paatos
kaupunginvaltuustossa sekd ministerion lupa sai lopulta ruotsin kielikylpykokeilun al-
kaneeksi. (Laurén 1996, 80.) Samaan aikaan kaynnistyi kielikylvyn tutkimus Vaasan
yliopiston pohjoismaisten kielten laitoksella (Kiviniemi 1997, 91; kts. myds Laurén
1996). Vaasan kielikylvylla oli alueellinen tilaus; ruotsin kieli oli alueen vahemmisto-
kieli, joten suomenkieliset lapset kylvetettiin kieliyhteisonséd vahemman kaytetyssa kie-
lessd. (Nuolijarvi 1998, 13.) Nykyéan kielikylpyopetus on levinnyt Suomeen laajalti
aina maamme siséosia myoten; Porvooseen, Turkuun, Helsinkiin, Vantaalle, Espooseen,

Hémeenlinnaan ym.

Kielikylpypéivakodin arkipdiva rakentuu erilaisista toiminnoista. Jokapaivéiset rutiinit
kuten ruokailu, eteistoiminnot, ulkoilu, lepo ja leikki ovat periaatteessa samoja kuin
tavallisessa péivakodissa. Erona kuitenkin se, ettd ndiden kodinomaisten toimintojen
ympadrille rakentuu toisen kielen omaksuminen luonnollisessa ympadristossa. Paivékotia
ei kuitenkaan voi kutsua kielikylpypaivakodiksi pelkastddn sen vuoksi, ettd kyseisia
toimintoja toteutetaan muulla kuin lasten ensikielelld. ( Bjorklund, Buss, Laurén &
Mard 1998, 176-177.)

Kielikylvyn alkaessa on tarke&ta pyrkid luomaan hyva kontakti lapsiin uuden tilanteen
edessd. Seuraavassa esimerkki opettajan nakokulmasta turvallisen tunteen luomiseksi
kielikylpylasten tullessa ensimmaisend paivana vanhempiensa mukana pdivakotiin:
’kun puhun lapsille, katson heitd, jotta he ymmartaisivét, ettd haluan sanoa jotain juuri
heille, puhuessani vanhemmille k&ytdn suomea ja katson silloin ainoastaan heita- tal-
I6in lapsi kuulee, ettd osaan puhua suomea ja ymmarran sitda”. (Laurén 1995, 36.) Nuo-
lijarvi (1998, 14) toteaa, ettd turvallisuuden tunteen syntymiseksi lapselle on térkeaa
tulla kuulluksi hénen k&yttdessadn mitd tahansa kieltd sek& kokea konkreettisesti, ettd
hanelle puhutaan kohti, ei ohi. Hyvan kontaktin luomiseksi my0ds pdivittaiset rutiinit
kielikylpypéivakodin arjessa luovat turvallisuutta lapsille siité syysta, ettei lapsi hataén-
ny, vaikkei ymmartaisikaan kaikkea, mitd opettaja sanoo kielikylpykielella. Edellisen
esimerkin mukaisesti lapsi tietdd, ettd opettaja ymmaértaa hanen ensikieltaan, ja etté lapsi
voi kommunikoida opettajan kanssa siita huolimatta, vaikka opettaja vastaakin vieraalla
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kielelld. Koska opettaja pitaytyy yhdessa kielessd, on hénen syytéd tehostaa Kielellista
sanomaansa eleiden, ilmeiden, kuvien ja konkreettisen materiaalin avulla helpottaakseen
kommunikointia ja lisatdkseen lapsen paattelykykya sanomansa sisallon ymmartamisek-
si. (Bjorklund, Buss, Laurén & Mard 1998, 178-179.)

Vaasalaisen kielikylpytutkijan Sodergardin (2002) tutkimuksen tulosten mukaan lapsen
kiinnostus toista kieltd kohtaan kasvaa opettajan toimiessa lasten kanssa vuorovaikutuk-
sessa seka ollessaan kielimallina ja tarjotessaan lapsille erilaisia kokemuksia toisen kie-
len kdytostd. Han toteaa tutkimuksessaan, ettd pdivakodin kielikylpyopettajalla on kes-
keinen kielellinen rooli kielikylvyssa. Sodergardin mukaan ensimmaisten kuukausien
totuttelujakson aikana opettajan tavoitteena on saada lapset oppimaan péivakodin rutii-
nit, eli kaiken sen, mitd paivittdin tehdddn ja tapahtuu. Rutiinien oppimiseen liittyy
my0s tavoite ymmart&a rutiineihin liittyvad kieltd. Rutiineissa ei tapahdu merkittavia
muutoksia ensimmadisten kuukausien aikana vaan toistamalla niitd samanlaisina taataan
lapselle tukea oppimiselle seka turvallisuutta sosiaalisessa ympaéristossa toisten lasten
kesken ja opettajan kanssa. (Laurén 1996, 98.) Kielikylvyn ensimmaisen vuoden tavoit-
teena on, ettd lapset oppisivat ymmaéartamaan paivékodissa kdytettavaa arkipdivan kielta
ja lapset rohkaistuisivat kayttamaan kielikylpykieltd. Siksi on tarkeaa, ettd opettaja lah-

tee liikkeelle toiminnasta, ei kielesta.
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2 Lapsuuden rakentuminen ja toimijuus

2.1 Kohti aikuisuutta

Traditionaalinen kysymys: ” Miké sinusta tulee isona?” katkee taakseen merkityksellisia
nakokulmia lapseen ja lapsuuteen. Lapsuustutkimusta on tehty sosiologiassa ja kasva-
tussosiologiassa padasiassa sosialisaation yhteydessd. Kasvatussosiologinen ajattelu
lapsesta juontaa juurensa perinteisesta sosiaalistumisen teoriasta, joka korostaa lapsen
yhteiskuntaan sopeutumista ja sen sisaistamista (Corsaro 2005, 7). Siséistdminen tapah-
tuu sosialisaatioksi kutsumassamme yksilonkehityksellisessd prosessissa (Berger &
Luckmann 1994, 149).

James ja Prout (1997, 13) maédrittelevat sosialisaation taianomaisena prosessina, joka
muuttaa olomuotonsa yhdesté toiseksi. Talla he tarkoittivat sitd, ettd lasta kohdellaan
prosessissa passiivisena seké sopeutuvaisena ”laboratorion rottana”, joka lopussa palki-
taan tullessaan sosiaaliseksi ja aikuiseksi. Bergerin ja Bergerin (1991, 3) mukaan tdma
nédkemys korostaa lapsen ulkopuolista asemaa yhteiskunnassa. Berger ja Luckmann
(1994, 149) méarittelevat sosialisaation yksilon kokonaisvaltaiseksi ja johdonmukaisek-
si perehdyttdmiseksi yhteiskunnan tai sen osa-alueen objektiiviseen maailmaan. He 1&-
hestyvat sosialisaation kasitettd primaarisosialisaation ja sekundaarisosialisaation kaut-
ta. Ne ilmentévat eri tavoin yksilon asemaa ja roolia sosialisaatioprosessissa. Primaari-

sosialisaatio on lapsuuteen ajoittuva sosialisaatio ja sekundaarisosialisaatio sisaltaa
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kaikki lapsuuden jalkeiset tapahtumasarjat (emt.149). Siljander (1997, 9) kirjoittaa, ettd
laajassa merkityksessa sosialisaatio kasittdd periaatteessa kaikki ne prosessit, joiden

seurauksena yksilosta tulee "yhteiskunnallisesti toimintakykyinen subjekti”.

James ja Prout (1997, 14) toteavat kokoavasti, etté traditionaaliset sosiaalistumisen teo-
riat torjuvat ajatuksen sosialisaatiosta prosessina. Sen sijaan ne ovat keskittyneet néke-
mykseen lapsesta sosiaalisesti kehittyvand, aikuisuuden asteittain saavuttavana (Ritala-
Koskinen 2001, 45). James ja Prout (1997, 14) jatkavat, ettd lapsen eldmén ensisijaisina
sosiaalistumisen agentteina on huomioitu perheen ja koulun roolia. N&in he perustele-

vat, ettd lasten elamat on lahes aina maaritelty ja/tai pakolla aikuisten kautta (emt. 29).

Corsaro (2000, 92) sek& Berger ja Berger (1991, 3) tuovat kantaaottavasti esille lapsen
ja lapsuuden sosialisaation problematiikkaa. Corsaro (emt.92) torjuu ajatuksen siitg, etta
lapset vain yksinkertaisesti sisaistaisivat yhteiskuntaa ja sen kulttuuria. Berger ja Berger
(emt.3) kritisoivat sosialisaatioprosessia sen keskittymisestd yksiloon sosiaalisena tuot-
teena, joka sosiaalistuu ajattelemalla seké toimimalla yhteiskunnan maarittelemien saan-
t0jen mukaan. Prout (2005, 60) jatkaa, ettd sosialisaatio ké&sitteen kritiikki esittadé lapset
passiivisiksi asettaen reunaehtoja lapsen kasvulle prosessina sivuuttaen lasten omat toi-
minnot, merkitykset ja kulttuurit. Waksler (1991, 22) tuo esille, ettd lapsen sosiaalistu-
minen sisaltdd kaikkea muuta. Han ehdottaa, ett4d vanhemmat ja yhteiskunta n&hdaan
toisarvoisina lapsen sosiaalistajina. Waksler (emt.22) kiinnittd44d huomionsa lasten el&-
maan ja sosiaalistumisen tutkimiseen toisella tavalla kuin tahén asti on tehty. Tama tar-
koittaisi sitd, ettd tutkimukset keskittyisivat etsiméan tietoa siitd, miten aikuiset nakevat
lapsen tai lapsi ndhd&an aikuisten maailmassa. Liséksi tutkimuksia tulisi saada aikaan
lapsen omista nakokulmista, lapsista lapsen maailmassa. (Waksler 1991, 22). Lapsuus-
nakokulman painottaminen edellyttaisi Lehtisen (2000, 19) mukaan irtautumista perin-
teisista sosialisaatioteorioista ja lapsen kasittdmista toimijana. Tdma nostaisi tarkastelun

keskiton lasten sosiaaliset maailmat ja heidén suhteensa aikuisiin ja toisiin lapsiin.

2.2 Lapsen tutkimuksesta lapsuustutkimukseen
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Lasta ja lapsuutta on yhteiskuntien historian aikakausina tulkittu eri tieteenaloilla erilai-
sista ndkokulmista. Perinteinen psykologispedagoginen nakékulma lapsen ja lapsuuden
tutkimiseen on painottanut kehitysteorioita, jotka ovat Kiinnittdneet huomiota yksiloke-
hityksen lainalaisuuksiin seka identiteetin muodostumiseen (Siljander 1997,8). Sen si-
jaan lapsi ja lapsuus ovat yhteiskunnallisena ilmiona perinteisissé tutkimuksissa jaéneet
huomiotta. Tutkimukset lapsista ovat olleet aikuis — sek& instituutiokeskeisia. Taten
aikuiset ovat tulkinneet lapsen kasvusta ja kehityksesta saatua tietoa. Lapsuuden institu-
tionalisoitumisen on my6s nahty uhkaavan lapsuuden katoamista, sill4 lasten kasvatuk-
seen ja opetukseen liittyvissé kysymyksissa vastaavat enenevassa maarin muut asiantun-
tijat (opettajat, vanhemmat) kuin lapset itse. Kasvatuksen ammattimaistumista kuvaa
Alasen ja Bardyn (1990, 55) osuva toteamus, jossa lapset eivat edes puhu péivahoidon
tutkimuksessa. Heidan kokemuksiansa ja toimintaansa on valaistu vain satunnaisesti.
Paivahoito ndhdaan siind méadrin aikuisten asiana, etta jopa sen asiakkaina pidetéan van-

hempia, vaikka lapset viettdvat paivéansa siella (emt. 55).

Ritala-Koskisen (2001, 48) mukaan lapset nahdaan yhteiskunnassa eriytyneena ryhma-
n&, joka on marginaalisessa asemassa suhteessa valtaapitdvaan aikuisvéestoon. Olennai-
sin ero lasten ja aikuisten oikeudellisessa asemassa on se, etté aikuiset ovat taysivaltai-
sia ja lapset vajaavaltaisia (Alanen & Bardy 1990, 65). Tata vastakkainasettelua esiintyy
my0s Lapsen oikeuksien sopimuksessa ensimmaisen artiklan (1994, 19) mééaritelmassé

lapsesta: alaikainen ja vajaavaltainen.

Niin kutsuttu "uusi lapsuuden tutkimus” on tehnyt tuloaan 1980-luvun lopulla ja erityi-
sesti 1990-luvulla alkanut vakiinnuttaa asemaansa (Ritala-Koskinen 2001, 44). Se k&an-
t44 huomion toisaalle lapsesta tulevana prototyyppisend aikuisena keskittymalla lapsuu-
teen ja lapsiin yksildind jo tdssa hetkessa. (James & Prout 1997, 244-245.) Alasen
(1992, 56) mukaan lapsiin tulisi keskittya sosiologisten tutkimusten subjekteina aikuis-
ten sijaan. Torronen (2003, 14) jatkaa, ettd lasten sosiaalisia ja kulttuurisia suhteita on
tutkittava niiden omilla ehdoilla, erilladn aikuisten nakemyksistd ja perspektiiveista.
Prout ja James (1997, 3-4) painottavat, ettd lapset ovat ja heidét tulee nahda aktiivisina
oman sosiaalisen elamansd, ymparistonsa ja omien yhteiskuntiensa rakentajina ja méaa-

ritt4jind eika vain passiivisina yhteiskunnallisten rakenteiden ja prosessien objekteina.
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Yhteiskuntatieteellinen lapsuustutkimus suuntautui 1990-luvulla painottamaan erilaisia
nakokulmia lapsuuden tutkimuksessa (Lehtinen 2000, 16). James, Jenks ja Prout (1999,
22-33) esittdvat nelja sosiologista tutkimussuuntausta kasitella lapsuutta. N&itd ovat
yhteiskuntarakenteellinen lapsi, sosiaalisesti konstruoitu lapsi, heimolapsi sekd vahem-
mistoryhmalapsi. Yhteiskuntarakenteellista lapsuutta tarkasteltaessa lapsuus on vakio,
universaali kategoria ja se koskettelee kaikkea sosiaalista maailmaa. (emt. 22-23.) Lap-
set nahdaan siten merkittdvana véestona yhteiskunnan rakenteissa. (Ritala-Koskinen
2001, 47). Sosiaalisesti konstruoitu lapsi on suhteellinen, ajallisesti ja paikallisesti lapsia
toimijoina tarkasteleva ndkokulma (Lehtinen 2000, 17). Tarkasteltaessa lasta heimolap-
sen nakokulmasta lapsuus poikkeaa talldin aikuisuudesta. Heimonékokulmassa lapset
nahdaan aktiivisina sosiaalisina toimijoina ja lasten omaan nakdkulmaan suhtaudutaan
vakavasti (Ritala-Koskinen 2001, 51). V&hemmistoryhmalapsi-ndkokulmassa keskity-
tdan aikuisten ja lasten valtasuhteisiin, jolloin lapsilla vdhemmistoryhmana on oikeus
tulla kuulluksi yhteiskunnassa (James, Jenks & Prout 1999, 30-32).

Nama yhteiskuntatieteellisen lapsuustutkimuksen teoreettiset suuntaukset nostavat esiin
piirteitd lapsuustutkimuksesta, vélttden kuitenkin lapsuuden kuvausta toisiaan seuraavi-
na vaiheina. Eri ndkokulmia yhdistavéna tekijana voidaan todeta lasten vakavasti otta-
minen ja lapsuuden nakyvéksi tekeminen. Kdytannossa tdma tarkoittaa lapsuuden tulkit-

semista erilaisista teoreettisista ndkokulmista. (Ritala-Koskinen 2001, 52.)

Oma tutkimukseni keskittyy tarkastelemaan lasta ja lapsuutta ensisijaisesti heimolapsen
nakokulmasta. Instituutiona paivahoidolla on pitkd historia lasten hyvinvoinnin edista-
jand. Perinteisesti lapset on ndhty hoitohenkil6kunnan hoivan, kasvatuksen ja opetuksen
kohteina. Nyky&&n varhaiskasvatus keskittyy tarkastelemaan lapsuutta alati muuttuvana
ja kehittyvéana. Téahén ndkékulmaan liitdn oman tutkimukseni. Pyrin tuomaan esille lap-
sen aktiivista, sosiaalista toimijuutta kielikylpypaivékodissa, joka kaantéa katseet pois
lapsista opetuksen ja/tai kasvatuksen kohteina. Tarkastelen lapsuutta myds yhteiskunta-
rakenteellisesta ja vahemmistoryhmélapsindkokulmasta. Talloin lapsuus asemoidaan
universaalina vdestona ja lapsuutta tutkittaessa kiinnitetddn huomiota aikuisten ja lasten

valtasuhteisiin, jota tutkimuksen teoriosassa tuodaan esille.
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2.3 Vertaissuhteiden merkitys lapsuudessa

1970-luvun Corsaron varhaisimmat etnografiset tutkimukset amerikkalaisissa lastentar-
hoissa olivat arvokkaita kuvauksia lasten sosiaalisista suhteista. Corsaro keskittyi tutki-
muksessaan lasten sosiaalisiin vertaisryhmiin ja niiden merkitykseen lapsen elaméssa.
(James, Jenks & Prout 1999, 96.) Corsaro (2005,18) korostaa sosialisaation yhteisollisia
ja yhteistd merkitystd. Han keskittyy tarkentamaan niitd sosiaalistumisen prosesseja,
joissa lapset neuvottelevat, jakavat ja luovat kulttuuria aikuisten ja toisten lasten kanssa
(emt.18). Corsaro (2000, 92; 2005, 18-19) kayttaa tastd ndkokulmasta termia tulkinnal-
linen uusintaminen. H&nen mukaansa termi tulkinnallinen uusintaminen tarkoittaa lasten
yhteiskuntaan osallistumisen innovatiivisia seka luovia ndkdkulmia. Toisin sanoen lap-
set osallistuvat, luovat, tyostavat sekd soveltavat omaa vertaiskulttuuriaan ja tulevat
nain osaksi aikuisten kulttuuria neuvottelemalla heidén kanssaan. Uusintaminen puoles-
taan korostaa lasten aktiivista myo6tavaikuttamista kulttuuriseen muutokseen ja tuotan-
toihin (Corsaro 2000, 92).

Corsaron (2005, 110) mukaan lasten vertaiskulttuurilla tarkoitetaan verraten pysyvaa,
vakaata toimintojen tai rutiinien sarjaa, arvoja, asioita, joita lapset jakavat ja tuottavat
toimiessaan yhdessa vertaisten kanssa. Corsaro (emt. 25) painottaa, etta lapset kerddvat
sopivaa tietoa aikuisten maailmasta muodostaakseen oman, ainutlaatuisen vertaisryh-
mansd. Han havaitsi tutkimuksissaan lapsiryhmissa kaksi ryhmien kulttuuria kuvaavaa
perusteemaa: lapset pyrkivéat yllapitamaan hallinnan sek& kontrollin tunnetta suhteessa
omaan eldmé&ansa ja he haluavat jakaa kontrollipyrkimykset toisten lasten kanssa (kts.
my6s Krongvist 2004, 19).

Kontrollin saavuttaminen ja jakamisen sisallot ovat tarkeitd lasten vertaisryhmien muo-
dostamiselle ja osallistumiselle. (Corsaro 2005, 114, 158) Corsaro (emt.140) toteaa, ettd
paivakodeissa ja kouluissa lapset nauttivat suunnattomasti tehdesséan asioita yhdessa.
Kuitenkin haasteellisimpia tehtéavia lapsille ovat jaettujen merkitysten kehittdminen ja
leikin ohjaaminen. Tama4 tarkoittaa Corsaron (emt.140) mukaan sit4, ettd lasten on tyos-
kenneltavé kovasti merkityksellistadkseen jaettua leikkia kognitiivisten ja kommunika-
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tiivisten taitojensa avulla. Han (emt.136-140) jatkaa, ettd lapsuudessa ei ole mitdén niin
tarkedd kuin rutiinien jakaminen. Lasten vertaisrutiineissa kuten esimerkiksi rooli-
leikeissa toiminnot siséltavat kaavamaisesti toistuvia rutiineja, jotka korostavat toimin-
nan merkitystd ja luovat lapselle turvallisuuden tunnetta. Lapset yrittavat saada kontrol-
lin elamastadan monella eri tavalla (Corsaro 2005, 19, 149, 160). Corsaro (2000, 93;
2005, 151) kutsuu tatd menettelya termilla sekundaari sopeutuminen (secondary ad-
justment). Lasten sekundaariset sopeutumiset ilmenevat innovatiivisina ja kollektiivisi-
na vastauksina ja niiden kautta lapset haastavat sekd vastustavat yleensé aikuisten laati-
mia séantdja. Sekundaaristen sopeutumisten kautta lapset saavat kiintedmman koke-
muksen ryhmaan kuulumisesta ja yhteisten toimintojen térkeydestd. (Corsaro 2005,
152-153.)

Modernin yhteiskunnan eriytymisen seurauksena lapset hankkivat nykyaikana sosiaali-
set kokemuksensa monessa suhteessa sisallollisesti ja kokemuksellisesti moniulotteisis-
sa ymparistoissa. Perheen lisaksi paivéakodit, koulut ja erilaiset harrastusryhmat saavat
enenevassa méaarin tilaa vertaismaailmoina lapsen eldmassé. (Lehtinen 2001, 79.) Mita
muuta lapsuuden vertaissuhteista nyky-yhteiskunnassamme tiedetaan?

Viime vuosikymmenina lapsen vertaissuhteiden merkitys on ollut myds lisdantyvén
mielenkiinnon kohteena lasten ja aikuisten valisten suhteiden rinnalla (Lehtinen 2001,
79; Salmivalli 2005, 15). Tutkimusten avulla on todennettu, ettd lapset ovat taitavia ja
aloitteellisia vertaissuhteiden rakentajia. (Lehtinen 2001, 82.) Tutkimuksissa on keski-
tytty lasten vertaissuhteisiin ja korostettu lasten omia voimavaroja ja heidan merkitysta
toisilleen (Strandell 1996,7). Tutkimusten tarkoituksena on ollut valottaa lasten vertais-
suhteita lasten omien kokemusten ndkokulmasta. (Lehtinen 2000, 79.) Corsaron tavoin
Strandell (1996) ja Lehtinen (2000) ovat viimeaikaisissa lapsuustutkimuksissa havain-
noineet lasten vertaissuhteita paivakodin lapsiryhmissa. Tutkimusten nakokulmat ovat
keskittyneet painottamaan lasten toimijuutta sek& vertaisryhman merkitysté paivakodin
eri konteksteissa.

Strandell (1996) on tutkinut paivékodin arjen rakentumista ja keskittynyt tulkitsemaan
lasten vélisia sekd lasten ja aikuisten valisid suhteita. H&n havaitsi, ettd lasten keskindi-

sessd toiminnassa on samanlaisia piirteita kuin aikuisten sosiaalisessa kanssakdymises-
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sé. Lasten kesken toiminta on kuitenkin aikuisiin verrattuna toiminnallisempaa ja se
sisdltdd moniulotteisempaa kommunikointia. Siind missa aikuiset keskittyvat verbaali-
sen kommunikoinnin lainalaisuuksiin, lasten tavassa kommunikoida vertaisten kanssa
yhdistyvét sekd puhe ettd toiminta, yhdessa ja erikseen seké ei- verbaaliset signaalit.
(Strandell 1995, 257.)

Strandell (1995, 256) pohtii tutkimuksessaan leikin olemusta ainoana lapsen toiminnan
tulkintojen maarittajand. Han tuo tutkimuksessaan esille lapsen leikin tavoitehakuisuu-
den, jossa lasten kesken tapahtuu muutakin kuin ”leikki& leikkimisen ilosta”. Strandell
korostaa lapsen toiminnan energisyytta ja lasten jatkuvaa avointa sekd intensiivista
kanssakaymistd vertaisten kanssa. Vaikka aikuisten luoma struktuuri ja paivaohjelma
rytmittavat lasten luontaista toimintaa paivakodissa, lapset eivat hahmota sitd samalla
tavoin. Lapsille on tdrkedmpéd toiminnasta ja paikasta riippumatta huomioida seké olla
siell& missa toiset lapset ovat. Ndin aikuisen silmissa lapsen toiminnassa korostuva ak-
tiivinen liikkuminen nayttaisi ajoittain olevan paamaaratonta tilassa vaeltelua. Sen si-
jaan lapselle sen merkitys piilee jatkuvissa vertaisten kohtaamisissa ja niiden mukanaan
tuomissa haasteissa. Strandellin (1995, 259) mukaan yhteydenotot ja keskinéiset neu-
vottelut péivakodissa ajasta ja paikasta riippumatta katkevat sisélleen lasten kesken
teemoja siitd, mitd tehdaan, kenen kanssa ja missa toiminta tapahtuu ja/tai ottaa paik-
kansa. Strandell toteaa paivékodin olevan lapsille sosiaalisesti monimutkainen maailma.
(emt. 259.) Han painottaa lasten osuutta toimijoina arjen sosiaalisten jérjestysten luojina
seka niiden uusintajina. (Strandell 1996, 20.)

Lehtisen (2000) tutkimus keskittyi havainnoimaan péivakotiryhmassa lasten kesken
tapahtuvia toiminnan lainalaisuuksia. H&n lahtee toteamuksesta, ettd vertaissuhteet ovat
monella tavalla tarkeita seka lapsen kehitykselle ettd lapselle itselleen. Han méarittelee
vertaissuhteet samanikéisten, kehitykseltddn samalla tasolla olevien lasten ja nuorten
vuorovaikutukseksi (Lehtinen 2001,81). Lehtisen (2001, 83) mukaan vertaissuhteissa
opitaan sosiaalisia taitoja sekd empatiakykya ja ik&tovereiden kanssa toimiminen raken-
taa olennaisesti lasten identiteettid. Lasten valtava vetovoima toisiaan kohtaan seké tur-
vallisuuden tunteiden yllapitdminen ovat perustana vertaisryhméan muodostumiselle.
(emt. 82-84.) Lasten keskindinen toiminta on haasteellista ja erilaista kuin vuorovaiku-

tus aikuisen kanssa. Vertaissuhteiden luominen ja sosiaalisen aseman rakentaminen se-
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ka niiden yllapitdminen edellyttdd siten lapselta moniulotteisia vuorovaikutuksellisia
taitoja.(emt. 81.)

Lehtinen (2001, 82-84) kuvaa sosiaalisen osallistumisen olevan yksi keskeisimmisté
toiminnan motiiveista paivakotiryhmassa. Paivékodissa lapset saavat kokemuksia siit,
miten yhdessa toimitaan ja minkélaisia sosiaalisen toiminnan lainalaisuuksia vertaisten
jatkuva kohtaaminen edellyttdd. Lapselle on tarkeata luoda ja yll&pitad keskinaisia suh-
teita. Lehtinen (2001, 86-87) havaitsi tutkimuksensa aikana, ettd paivékodin toiminnan
jatkuvassa virrassa lapset kohtaavat toisiaan muuttuvissa kokoonpanoissa. N&issa haas-
teellisissa vuorovaikutustilanteissa lapset rakentavat arkeaan neuvottelemalla, kaytté-

malla valtaa ja erilaisia toimintaresursseja.

Lehtinen (2001, 86-87) selittad lasten neuvottelevan péivakodissa monenlaisista lasten
elaméan kuuluvista asioista. Neuvottelu on siten jatkuvasti lasna paivékodin lasten ar-
jessa. Neuvottelemalla lapset suunnittelevat kenen kanssa leikitadn, minkalaiset roolit
leikkijoilla leikeissd on ja miten tai mihin leikki rakennetaan. Tarked4 on myds kontrol-
loida sitd, kuka leikkiin saa osallistua ja minkalaisin ehdoin.(emt. 86.) Molemmat sek&
Strandell (1996) etté Lehtinen (2000) painottavat lasten neuvottelujen sisaltavéan samoja
piirteitd kuin aikuisten. Lasten kdymaét neuvottelut ovat kokonaisvaltaisia ja lasten tapa

neuvotella siséltdé heidan toiminnalleen luonteenomaisia piirteitd. (Lehtinen 2001, 87.)

Neuvottelu ilmentda hyvin lasten vélistd vuorovaikutustilannetta, johon kytkeytyy val-
lan kayttda (Lehtinen 2000, 42). Valtasuhteet esiintyvét talloin joko myonteisena tai
kielteisend. Rakentava vallankaytto ilmenee leikissé tilannehallintana, jolloin osapuolet
osallistuvat yhdessa leikkiin ja leikilla on yhteinen pdamaaré. Kielteisempi vallan muoto
ilmenee vertaisen uhkailuna, manipulointina, suostutteluna tai alistamisena. Tarkoituk-
sena on talldin aikaansaada muutos toisen kayttaytymisessd, aikomuksissa, asenteissa
tai tunteissa. (emt. 87.) Lehtinen (2001, 87-88) painottaa vallank&yttda lasten kesken
tilanteellisesti rakentuvana strategisena voimavarana péinvastoin kuin sisésyntyisena,

lapsen hallussa olevana voimavarana.

Lehtinen (2001,88) osoittaa tutkimuksensa avulla, ettd lasten toimiessa vertaisryhmassa

heilld on erilaisia voimavaroja, joilla he rakentavat omaa osallistumistaan ja asemaansa
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ryhmassa. Hanen mukaansa nditd voimavaroja ovat inhimilliset, kulttuuriset ja sosiaali-
set toimintaresurssit. Inhimilliset toimintaresurssit tulevat selvimmin esille paivakodin
ohjatuissa tilanteissa. Niissa lapset voivat ilmentéé ja tuoda esiin omaa osaamistaan se-
k& erityistaitoja. Naitd henkilokohtaisia ominaisuuksia lapset voivat hyddyntdd oman
sosiaalisen aseman rakentamiseen ryhmassa. Toisaalta omaa osaamista voidaan ryhmas-
sé kayttaa toisten lasten osaamattomuuden korostamiseen tai vahéattelemiseen. Lehtinen
(2001, 88) korostaa sosiaalisia taitoja inhimillisind toimintaresursseina. Niiden avulla
lapsilla on valmiuksia osallistua vuorovaikutukseen ja yhteistyohon vertaisten kanssa.
(emt.88.)

Kulttuuriset toimintaresurssit ovat lasten itsensa tekemia tavaroita, vélineita ja leluja
sekd peleja tai piirustuksia. Liséksi lapset madrittelevat keskindisia suhteitaan kaytta-
malla vélineen&dan toisille keksimid lempinimi& tai nimityksid. Sosiaaliset toiminta-
resurssit ovat lahtokohdiltaan kollektiivisia ja ne syntyvat vertaisryhméan vuorovaiku-
tuksessa (kuten ystavyys, luottamus, suosio jne.). Lehtinen (2001, 89) nimittad niita
myos sosiaaliseksi pddomaksi, jonka rakentuminen edellyttdé lasten keskindisté vuoro-
vaikutusta. N&in sosiaalinen pddoma muodostuu voimavaraksi seké yksilolle etta koko

vertaisryhmaélle. (emt.89.)

Lehtisen (2000) tutkimus vahvistaa lasten olevan vertaisryhmassa taitavia selviytyjié.
Arjen tilanteet vertaisryhmassa ovat lapsen identiteetin rakentumisen kannalta tarkeité.
Toisaalta ne voivat lapselle olla myds sangen haasteellisia. Tutkimus nayttéa toteen las-
ten kokemusten merkitysté tassa ja nyt ja se avaa uusia nakoaloja aikuisten ndkokulman
rinnalle. (emt. 201-203.)

Omassa tutkimuksessani tulkitsen lasten toimijuutta vieraskielisessa toimintaymparis-
tossa inhimillisten sekd sosiaalisten toimintaresurssien avulla. Lisaksi tuon esille lasten
sosiaaliset toimintaresurssit kylpylasten yhteisend, kollektiivisena voimavarana, jotka
Lehtisen (2001, 89) mukaan syntyvét vertaisryhman vuorovaikutuksessa.

2.4 Nakokulmia lapsuustutkimuksen etiikkaan
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Lasten hyvinvoinnin ja terveen kehityksen yllapitdminen ja tukeminen on kaiken lapsiin
suuntautuvan tutkimuksen ylin ohje (Ruoppila 1999, 29). Tama tarkoittaa sit4, etta jo-
kaisen tutkijan on tiedostettava vastuunsa ja suojattava kaikilta mahdollisilta ajateltavis-
sa olevilta haitoilta, joita tutkimuksesta saattaa lapselle seurata. Tutkimuksen tekijén
vallan kéytto alkaa jo niin varhaisessa vaiheessa, kun tutkija pa&ttad aiheensa valinnasta.
(emt. 26.)

Ennen aineiston keruuta tutkija varmistaa tutkimusluvat tutkimuskohteelta. Virallisen
tutkimusluvan tulee sisaltdd tiedot tutkimuksen tavoitteista, menetelmistd ja tutkijan
sitoumuksista. Ruoppila (1999, 33) toteaa, ettd myontavéssa tutkimuslupapaatoksessa
on késiteltava vielda henkilotietolain maaraykset yksityiskohtaisemmin. Nain tutkija ta-
kaa vastuunsa tutkimuksen tekijané tutkimuskohteelle. T&ma on tarkeda tutkimuseettei-
sessd mielessd, silla vastuu lapsesta tutkimustilanteissa tutkimukseen liittyvitld osin
siirtyy tutkijoille (emt.33). Tutkimukseeni liittyvid tutkimuslupa-asioita kasittelen tar-

kemmin luvussa 4.1.

Ensimmainen eettinen askel on luvan tai suostumuksen saanti kirjallisena lapsen huolta-
jalta. (Ruoppila 1999, 32; Anttila 2005, 506.) Lehtisen (2000, 49) mukaan lasten sosio-
kulttuurinen asema edellyttdd luvan saamista nimenomaan aikuisilta. Myds lapsen oi-
keudet osallistua tai olla osallistumatta tutkimukseen kuuluvat lapsuustutkimuksen teki-
jan vastuuseen. Tutkimukseni toteuttaminen kohdistuu lapsiin. Miten siis lapsuustutki-
muksen tekijand kysyin luvat lapsilta ja onko kielikylpypdivakodin tutkimusryhman

lapsilla ollut oikeutta itselld&n paattaa tutkimukseen osallistumisesta?

Perinteisesti on ajateltu, etta paatGsvalta lasten osallistumisesta tutkimukseen tulee olla
heidan huoltajillaan (Ruoppila 1999, 28). Alasen (1998, 2) mukaan yleisesti on katsottu
riittdvan, ettd lapsitutkimusta koskevat samat eettisyysvaatimukset kuin muutakin tut-
kimusta. Taten tarvetta pohtia erityisesti lapsitutkimuksen etiikkaa ei siis mydsk&én ole
ollut. Alanen (1998, 4) kirjoittaa, ettd on syyta kysyd, missé asioissa lapset nimenomaan
ovat kokeneita ja mista heilld on sellaista ensi kaden tietoa, jota aikuisilla ei ole. Ruop-
pila (1999, 28) jatkaa, ettd uudessa lapsitutkimuksessa ollaan kiinnostuneita lasten
omasta asiantuntijuudesta ja siitd missa asioissa lapset voivat olla oman eldménsé in-

formantteja.
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Hornsby-Smith (1993, 63) kehottaa, etta kasite informed consent edellyttéda tutkimuksen
tekijalta perusteellista tutkimuksesta tiedottamista tutkittavilleen mahdollista tutkittavi-
en suostumusta varten. Mielesténi jokaisella lapsella oli oikeus tulla kuulluksi ja huo-
mioonotetuksi hantd itseddn koskevassa asiassa (Lapsen oikeuksien sopimus, 1993,
art.12). Varmistin tutkimusryhman lapsilta suostumuksen tutkittavana olemiseen. Tama
tapahtui siten, ettd selvitin lapsille miksi Kirjoitan vihkooni. Samalla kysyin suostuuko
lapsi siihen, etté kirjoitan h&nesta vihkooni. Yritin esittdd kysymykseni mahdollisimman
ymmarrettavasti lapsen ikatason huomioon ottaen. En kuitenkaan voinut olla tilanteessa
taysin vakuuttunut siitd, miten lapset kysymykseni tuolloin ymmarsivat. (Kinos 1999,
39.) Havaitsin, etta lapset suhtautuivat vakavasti esittdmaéni asiaan ja ennen paatoksen-
s& antamista he nayttivat pohtivan asiaa. Tassé vaiheessa jotkut lapset esittivat lisaky-
symyksié kuten ’miks sun tarvii tietdd?”. Selvittdessani asiaa tarkemmin, lapset antoi-
vat suostumuksen suhtautuen siihen myonteisesti. Muistan yhden lapsista pohtineen
kauan ennen vastaamistaan, jonka jalkeen han totesi > no, en ma oikeen tieda”. Kysyes-
séni haneltd uudestaan asiaa parin paivan kuluttua, han vastasi samalla tavalla. Kysy-
mykseen kuka sitten tietdd, han vastasi: ’varmaan iska tai aiska”. Né&in ollen tulkitsin
hénen vastauksensa perusteella, etta lupa tulisi varmistaa vanhemmilta ja néin olin teh-

nyt aiemmin.

Eettiset kysymykset eivat kuitenkaan lopu tutkimusluvan saamiseen (Lehtinen 2000,
49). Tutkijan on oltava tietoinen eettisestd vastuustaan koko tutkimuksenteon aikana.
Tutkija tulee tutkimuksensa aikana osallistuneeksi lasten elamaén heidan ehdoillaan. Ei
riité, ettd tutkija hyvaksyy epéatasa-arvoisen asemansa lasten keskuudessa vaan tutkijan
on tiedostettava, mité lasten elamé&an osallistuminen hanelta edellyttda ja miten héan par-
haiten saisi valtuuksia tuoda lasten danta nakyviin. (emt. 49). Alanen (1998, 10) toteaa
osuvasti viitaten Aldersonin (1995) eettisiin kysymyksiin lapsitutkijoille: ”paadytaanko
tutkimuksen tuloksissa kuuntelemaan lapsia ja raportoidaanko lasta koskevat tiedot
(my6s) naiden omin sanoin? Kuuluuko tutkimuksen tuloksissa lasten &&ni vai tutkijan

aani, ja lopuksi tukeeko tutkimus lasten arvokkuutta ja itsekunnioitusta”?

Mielestani lasten tutkiminen heidén omissa, luonnollisissa ymparistoissé vaatii tutkijalta
entista tarkempaa seka tiedostetumpaa eettistad tyoskentelyotetta. Tutkimuksessani se on



26

tarkoittanut tutkimusprosessin aikana jatkuvaa eettisten ndkdkulmien pohtimista seka
niiden tyodstamisté lapsuustutkimuksen valossa. Tutkija liikkuu lahella lasten kokemus-
maailmaa ja tdméan huomioonottaminen on tutkimuksessani tarkoittanut pyrkimystani
kohdata lapset arvostetusti sekd kunnioittavasti. Tutkimusprosessin aikana tulleet lap-
suustutkimuksen eettiset kysymykset eivat ole siten olleet itselleni itsestddn selvié tutki-

jan valtuuksia.
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3 Tutkimustehtdva ja tutkimusongelmat

Tutkimukseni tehtdvana on selvittad ja kuvailla kielikylpylasten kokemuksia vieraskie-
lisessa toimintaympaéristossé. Kielikylvysta kaytettava termi immersion eli syventyminen
kuvaa lapsen kokonaisvaltaista “sukellusta” vieraan kielen maailmaan kielikylpypdiva-
kodissa. Kielikylvyn tavoitteena onkin kylvettaa lapsi vieraan kielen maailmaan. Kylve-
tyksella tdssa yhteydessé tarkoitetaan lapsen eldmistd, olemista sekd toimimista vieraan
kielen toimintaymparistdssa, jossa aikuiset puhuvat lapsille kaiken aikaa vierasta kielta.
Lapsen astuessa paivakodin maailmaan lapsen elamanpiiri laajenee merkittavasti, oli
sitten kysymyksessé suomen- tai jonkun muunkielinen paivékoti. Kielikylpypaivékodis-
sa paivakotimaailmaan ja sen normeihin totuttautumisen lisaksi, lapsi joutuu ensimmai-
seksi kasvokkain vuorovaikutukseen vieraalla kielelld puhuvan aikuisen kanssa. Seu-
raavaksi lapsen elaméan astuvat toiset lapset ryhméssa. Taten lapsen kokemusten voi-
daan katsoa muodostuvan kielikylpypdaivékodissa erilaisista vuorovaikutuksellisista ti-

lanteista suhteessa aikuisiin ja toisiin lapsiin.

Kielikylpypaivakodissa lapsi tulee osaksi koko lapsiryhmad. Kielestda muodostuu lapsel-
le mitd monipuolisin véline olla vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. Kielikyl-
pypéivakodissa kaikki lapset ovat suomenkielisid, joten kielellinen yhteenkuuluvuus
yhdistaa lapset toisiinsa tiiviimmin, vaikka ryhmassa toimivat aikuiset puhuvatkin lap-

sille vierasta, englannin kieltd. Taten tdman tutkimuksen yhteydessa keskityn myds tar-
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kentamaan vertaisryhmén merkitysta kielikylpypéivakodissa suhteessa lapsen sosiaali-

seen osallistumiseen.

Lapsi on luonnostaan aktiivinen, oman eldmansa subjekti. Joskus olosuhteet lapsen
elaméssd voivat joko mahdollistaa tai estdd lapsen mahdollisuuksia toimia patevana
sosiaalisena toimijana. (Lehtinen 2000, 18.) Taman tutkimuksen tarkoituksena on sel-

vittda ja kuvailla lasten toimijuutta vieraskielisessa toimintaymparistdssa.

Tutkimusongelmat ovat tutkimusprosessin edetessa tarkentuneet seuraaviksi:
1. Millaista on lapsen ja aikuisen vuorovaikutus vieraskielisessa toimintaymparis-
tossa?
2. Millainen merkitys lapsen vertaisryhmalld on vieraskielisessé toimintaymparis-
tossa?
3. Millaisia selviytymiskeinoja lapsella on vieraskielisessa toimintaymparistossa?
4. Miten kielikylpypdivakodin lapsi kuvailee kokemuksiaan vieraskielisessé toi-

mintaymparistossa?
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4 Tutkimusprosessi — suunnitelmasta toteutukseen

4.1 Kentalla

Liikkeelle 1&hto

Paivakodin toiminta alkoi kesdlomien jélkeen 1.8.05. Varsinainen toimintavuosi alkoi
16.8.05. eli samana pdivand, jolloin myds esikoululaisten toimintavuosi alkoi. Valitsin
tutkimuskohteekseni paivékodin tietoisen valinnan tuloksena. Olin keskustellut alusta-
vasti péivakodin yhteyshenkilon kanssa tutkielmani aiheesta kevét-talvella 2005. Paivé-
kodin kannatusyhdistyksen hallitus myonsi kokouksessaan suullisen tutkimusluvan tut-
kielmalleni huhtikuussa 2005. Samoihin aikoihin olin yhteydessé pdivakodin henkil6-
kuntaan sahkopostitse, jossa kerroin tutkielmastani ja siihen liittyvistda menetelmista
sekd alustavasti selvitin rooliani tutkijana lapsiryhmdssd. Varsinaisen tutkimuslupa-
anomuksen (liite 1) postitin paivékotiin toukokuussa 2005, jonka liitteend oli tutkimus-
suunnitelma. Virallinen tutkimuslupa myoénnettiin kesékuussa 2005. Aloitin tutustumi-

sella tutkimuskohteeseeni eli péivakotiin, lapsiin ja paivakodin tiloihin 16.8.05.

Ensimmaisend tutustumispaivana vein péivakotiin mukanani lapsiryhman kaikille van-
hemmille tarkoitetut kirjeet, joissa esittelin tutkielmani aihetta (liite 2). Kirjeessa pyysin
vanhempien suostumusta lastensa havainnointiin, haastatteluun ja videointiin. Kirje si-

sélsi yhteystietoni, mikali vanhemmat halusivat lisétietoja tutkielmastani. Lasten muka-
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na kirjeet menivét lasten lokerikoista kotiin ja paivakodin henkilékunnalta sain apua
mya0s siihen, ettd he muistuttivat vanhempia hakemaan lokerikosta Kirjeen. Kirjeissa oli
mukana irti leikattava osa, joka oli tarkoitus palauttaa kirjeeseen merkittyyn maarapai-
vaan mennessa paivakotiin, mikéli vanhemmat eivét suostuisi myontdamaan lupaa. Odo-
tin kirjeiden palautusosia tutustumisviikkojen aikana ja yht&én ei palautunut, joten tul-
Kitsin saaneeni tutkimusluvat lasten vanhemmilta. Esitutkimusvaihe eli tutustumisjakso
alkoi 16.8.05. ja kesti kaksi viikkoa. Taman vaiheen aikana olin paivakodissa lasna joka
paiva 4-6 tuntia. Tutustumisviikkojen tarkoituksena oli tutustua ryhmén lapsiin ja kieli-

kylpypéivéakodin toimintaan ja sen péiva-ohjelmaan.

Tutustumisviikkojen aikana tein valinnat myds lapsiryhmén tapaustutkittavista. Keskus-
telin valinnoista alustavasti lasten vanhempien kanssa, selvitin heille tutkielmani tarkoi-
tusta ja siihen liittyvd4 vanhempien haastattelua aineistonkeruun aikana. Varsinaiset
kirjalliset tutkimusluvat (liite 3) tutkittavien lasten vanhemmille toimitin Kirjeitse osin
itse, osin henkilékunnan avustuksella. Vanhemmat palauttivat tapaustutkimusluvat sul-

jetuissa kirjekuorissa joko suoraan tai henkilékunnan kautta minulle.

Tutkimuskohteen kuvaus

Tutkimuksen aineisto kerattiin erddssé kielikylpypéaivakodissa, jossa oli kaksi 3-6-
vuotiaiden lasten ryhmad. Tutkimukseni kohdejoukoksi muodostui toinen ndista lapsi-
ryhmistd, jossa aineistonkeruun alkaessa oli 21 lasta seké& hoitohenkil6kuntaan kuului
kolme aikuista; yksi sosiaalikasvattaja sekd kaksi lastenhoitajaa. Hoitohenkilokunta
muodostui kaiken kaikkiaan kuudesta lasten hoitoon, kasvatukseen ja opetukseen vas-
taavasta henkilokunnasta, joista kaksi oli natiiveja eli englannin kielt4 didinkielen&an
puhuvia aikuisia seka kolme didinkielenddn suomea puhuvia aikuisia, kaksi muuta kuin
englantia tai suomen kielta didinkielenadn puhuvaa aikuista. Heista toinen oli paivako-
tiapulainen ja toinen hoitohenkilokuntaan kuuluva aikuinen. Lisaksi tutkimuksen aikana
ryhmassa tyoskenteli myos kiertdva sijainen, aidinkielend&n suomen kieli seka eri oppi-
laitosten opiskelijoita. Yhteensé lapsia koko paivékodissa oli tutkimusprosessin aikana
42,
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Tutkimukseni kohdejoukkona oleva 3-6-vuotiaiden lasten ryhma koostui ikatason mu-
kaisista pienryhmista. Yksi ryhmé 3-4-vuotiaille, joista kéytettiin nimitysta Beginners,
yksi 5-vuotiaiden lasten ryhma Juniors seké yksi 6-vuotiaiden lasten ryhméa Preschoo-
lers, joilla oli my6s yhteinen esikoulu péivakodin toisen ryhman 6-vuotiaiden kanssa.
Néit4 pienryhmié ohjaavat aikuiset oli jaettu siten, ettd Beginners ryhméssa tyoskenteli
suomen Kieltd &didinkielendan puhuva aikuinen. Poikkeuksena tutkimusryhmassani oli
lastenhoitaja, jonka didinkieli oli englanti. Juniors ryhman ohjaajana oli natiivi eli &i-
dinkielen&én englantia puhuva lastenhoitaja seka Preschoolers ryhman ohjaajina vuoro-
viikoin molempien péivékoti ryhmien sosiaalikasvattajat, didinkielen&dan suomea puhu-
vat aikuiset. Vaikka aineisto koottiin p&édosin toisessa ndista 3-6-vuotiaiden ryhmassa,

olivat molemmat ryhmat yhdistettyind aamuisin.

Kielikylpypaivakoti sijaitsee rakennuksen toisessa kerroksessa, jonka ensimmaéisessé
kerroksessa on alueen iltapdivakerho koululaisille. Molemmilla toimipisteilld on omat
sisdankaynnit. Lapsille tarkoitetut tilat ovat rakennuksen toisessa kerroksessa, jonne
johtavat portaat paésisaankdaynnin luota. Portaiden padssé on pieni eteistila, jossa oli iso
ilmoitustaulu. Téasta eteisestd erottuvat molemmille ryhmille tarkoitetut omat siséén-
kaynnit, jotka johtavat pukeutumistiloihin seka kuravaatteille tarkoitettuun kosteatilaan.
Muuten molempien ryhmien lasten toimitilat ovat lahes samanlaiset, peilikuvat toisis-

taan.

Paivakodin molempien ryhmien lapset toimivat yhdessa péasaantoisesti toisen ryhman
ruokahuoneessa (kuva 1) aamuisin seké aulassa (lobby) klo. 7.30.- 8.50. valisena aikana.
Néiden lapsille tarkoitettujen toiminta-alueiden k&ytt6 muodostui pdivakodissa siten,
ettd aamuisin molempien ryhmien lapset kokoontuivat toisen ryhman ruokahuoneeseen.
Se muodostui opettajan pdydastd, matalista hyllytasoista erilaisine peleineen, pdydista
ja tuoleista seka eteisestd, josta oli kaksi kulkuyhteyttd molempien ryhmien pukeutumis-
tiloihin, aulaan (lobby) seka saniteettitiloihin. Toisen lapsiryhmén ruokahuone oli osa
isompaa leikkitilaa, joka erottui omaksi tilakseen matalien hyllytasojen sek& sohvan
avulla. Téssa tilassa lapset aamuisin pelasivat, rakentelivat, puuhastelivat palapeleja
paasaantoisesti poytien darella paivakodin aukeamisesta lahtien aamupalan syomiseen

asti. Leikkitilassa oli lisdksi nurkkaus, jossa ryhmien molemmilla esikoululaisilla oli
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lepohetki. Nurkkauksessa oli iso sohva seké isoja, pehmeita lattiatyynyja. Tila toimi

mya0s toisen ryhman leikkitilana muuna aikana.

Kuva 1 Aamupalalla Kuva 2 Aula

Ennen aamupiirid lapset kokoontuivat molemmista ryhmistd aulaan (lobby), jossa oli
pari sohvaa, poytaryhma penkkeineen, vanha harmooni, kaksi nojatuolia, iso kirjahylly
Kirjoineen, tv/video laitteet seké eteinen. Aulasta (kuva 2) oli kulkuyhteys huoneen toi-
sesta padsta toisen ryhman ruokahuoneeseen, saniteettitiloihin, pukeutumiseteiseen,
lepohuoneeseen sekd leikkitilaan, jota kaytettiin aamupuuhasteluja sekd aamupalan
syomista varten. Aulan molemmista péista oli lisaksi kaksi kulkuyhteytta tutkimusryh-
man isoon leikkihuoneeseen (centers), ruokahuoneeseen (lunch room), joka toimi myos
esikoululaisten tydskentelytilana sek& aamupiiri/lepohuoneeseen (resting room). Aulas-
sa lapset lukivat kirjoja aamuisin. Kirjahyllyssa oli kirjojen lisaksi lattiapalapeleja seka
pienia palikoita pienrakentelua varten. Aulaan lapset tulivat aamuisin tullessaan paiva-
kotiin ja/tai syotydan aamupalansa. Aulasta molemmat ryhmat lahtivat omiin aamuko-

koontumisiin sovittuna aikana.

Tutkimusryhman aamukokoontumiset pidettiin huoneessa, jossa lapset viettivét lepo-
hetken. Tila koostui kerrosséngyista seka patjoista. Tilassa oli myds sohva, hylly eri-
laisine roolivaatteineen sek& nojatuoli ja seinélld olevat materiaalit aamukokoontumista
varten. Tahan tilaan lapset kokoontuivat aamupiiriin lattialle istuintyynyjen péélle. Aa-
mukokoontuminen lauluineen seka keskusteluineen kesti yleensa noin 15-20 minuuttia.
Liséksi tila toimi vapaan leikin aikana lasten leikkihuoneena, jossa leikittiin roolileikki-

vaatteilla tai kaytettiin patjoja rakenteluun.
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Ryhmén ruokailuhuoneessa (kuva 3) lapset soivat lounaan seka valipalan. Huoneeseen
kokoontuivat myds molempien ryhmien esikoululaiset aamukokoontumisen jélkeen.
Ohjattu esikoulutuokio kesti yleensa noin tunnin. Esikoululaiset saattoivat kdyttada myos
muita tiloja toiminnan aikana, mutta tassé tilassa lapset tydskentelivat useimmiten ohja-

tusti. Tilassa oli poytia ja tuoleja seka koululuokalle ominainen liitutaulu.

Kuva 3 Esikoulutila/ruokahuone

Aulasta oli kaksi kulkureittid tutkimusryhmén isoon leikkitilaan, joka oli eri toimintojen
mukaan jaettu eri leikkipisteisiin eli centtereihin. Kéytan eri leikkipisteistd niiden eng-
lanninkielisid termejd kuvaamaan pisteen tarkoitusta, silla havaitsin lasten kayttavan
mya0s niiden englanninkielisia termeja puheessaan. Tila muodostui isosta opettajan poy-
dasta seka erilaisista leikkipisteista. Eri leikkipisteet eli centterit mahdollistivat lapsille
osin vapaan leikin toimintaa, kuitenkin siten, ettd huoneessa oli l&sné yleensa kaksi
ryhman aikuista, jotka seurasivat lasten leikkia sek& valvotusti ohjasivat lapsia centte-
reiden vaihdossa. Téten havaitsin toiminnan olevan puolivapaata toimintaa, silla aikui-
nen tuli mukaan tilanteisiin silloin, kun lapsi/lapset halusivat vaihtaa centterid tai lasten

l&hestyessa aikuisia kysyékseen itselleen muuta centterid.

Lasten puolivapaan leikin toiminnan alueiksi muodostuivat leikkipisteet, jotka huonees-
sa oli jaettu seuraavasti: game center (pelipiste); pelejd, palapeleja, helmid pujotteluun,
car center ja building center (autopiste ja rakennuspiste yhdistettynd; autoja, automatot,
muoviset rakennuspalat, autoparkkitalo ym., art center (taidepiste, kuva 4); kynét, pape-
rit, vesivarit, siveltimet, home center (kotileikki); nuket, nukenrattaat, pienoiskeittio,
learning center (oppimisen piste); esikoululaisten pelej&, shop center (kauppapiste);
kauppatavarat, kassakone, castle center (linnapiste, kuva 5); linna ja ritarit, lego center
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(legopiste); legorakentelupalat. Osaksi leikkihuoneen eri pisteita kuului liséksi aamupii-
ri/lepohuone, josta lapset kéyttivat nimitysté resting room, josta tilan kuvaus edella.

4

Kuva 4 Art center Kuva 5 Castle center

Leikkihuoneen centtereissa lapset toimivat aamupiirikokoontumisen jalkeen ennen ulos-
laht6d (n. klo. 9.20.-10.20) seké iltapaivisin lepohetken jalkeen (n. klo. 13.00.- 14.30.).
Lapsilla oli tapana tulla centteri huoneeseen aamupiirin jalkeen jonossa ja esittaa toive
opettajan pdydan luona istuvalle hoitajalle centteristd, jossa haluaisi leikkia (*’can | go
to the...?””). Kuhunkin centteriin oli laitettu n&kyviin numero ja numeroa vastaava paan
kuva kuinka monta lasta centterissé saisi olla leikkimassa. Leikkipisteet eli centterit
toimivat suurimmaksi osaksi lasten vapaan leikin tiloina, mutta osin niita kaytettiin las-
ten pienryhmatydskentelytiloina ohjatuissa tuokioissa. Centtereitd ryhmén lapset kaytti-
vat vaihtelevasti. Pojille suosituimpia olivat car/building center, castle center ja lego-
center. Tytdille suosituimmiksi muodostuivat home center, art center sekd resting

room.

Paivakodin ulkotilat (kuva 6) muodostuivat aidoin rajatusta avoimesta tilasta, jossa tila
oli erotettavissa yla- ja alapihaksi, ja ndiden vélissa pieni méaki. Ylapihalla sijaitsivat
lelulaatikko, ja sisdankaynti pihalle, kiipeilyteline, hiekkalaatikko, keinut rajattuna alu-
eena, seka ulkokayttoon tarkoitettu poytaryhmd. Maki, joka johtaa alapihalle, seka ala-
piha, jossa puita, toinen sisadnkaynti pihalle sek& iso nurmialue, joka oli suosittu alue
jalkapallon pelaamiseen seké juoksuleikeissd. Piha-aluetta rajaavan aidan ulkopuolella
kulki molemmin puolin autotie, joka kiersi koko paivékodin rakennuksen ympéri. Ul-
koilu oli lasten vapaan leikin aikaa ja muodostu siten my0ds havaintojen kirjaamisen
kannalta fyysisiltd ominaisuuksiltaan haastavaksi, mutta mielenkiintoiseksi sen vuoksi,
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ettd ulkona ollessaan lasten spontaani leikki ja siella kaverisuhteiden ja leikkipaikan

valinta mahdollistivat lasten luontaista toiminnan havainnointia.

Kuva 6 Paivakodin ulkoilualue

Ulkoilun jélkeen lapset tulivat sisdlle ja kokoontuivat ennen ruokailua aulaan lukemaan
Kirjoja siksi aikaa kunnes ruoka-apulaiset kattoivat pdydéat ruokahuoneessa. Apulaisten
kutsuessa lapset syémaan, lapset siirtyivat ikaryhmittdin (beginners, juniors, preschoo-
lers) ruokailemaan. Ruokailun alkaessa laulettiin ruokalaulu seka leikittiin apulaisten
valitsemat lorut ja leikit. Apulaiset avustivat ruoan jakamisessa kysymalla lapsilta vuo-
rotellen "’do you want lot or little?””. Ruokailun jélkeen lapset lukivat Kirjoja aulassa ja
aikuisen tullessa lepohuoneen ovelle, lapset jarjestaytyivat siirtymaan lepohuoneeseen.
Tdassa vaiheessa esikoululaiset menivat viereisen ryhméén lepohetkelle. Lepohetken
jalkeen lapsilla oli vapaan leikin aika, ja opettajan kautta he kavivét esittdmassé toiveen

leikkipaikasta (centteristd). Leikkiaikaa kesti vélipalaan asti.

Liséksi lasten kayttdmaksi tilaksi muodostui lahikoulun liikuntasali sek& pukuhuone,
jonne kielikylpypéivakodin lapsiryhmat retkeilivat jumppaamaan kukin omalla vuorol-

laan kerran viikossa.

Tutkijan rooli aineistonkeruun arjessa

Ennen varsinaista aineistonkeruun aloitusta olin tutustumassa péivakotiin kahden viikon
intensiivijaksolla, jota kutsuin tutkimusprosessissani esitutkimusajaksi. Esitutkimuksen
aikana minulla oli mahdollisuus tutustua tutkimuskohteeseeni, lapsiryhmaan ja siella

toimiviin aikuisiin seka suunnitella etukateen aineistonkeruuta havainnoimalla. Kentélle



36

menemistd helpotti osaltaan se, ettd olen tydskennellyt kielikylpypdivékodissa, joten
rutiinit ja kielikylvylle ominaiset piirteet ja tydskentelytavat olivat minulle tuttuja en-
nestaan. Astuin kuitenkin uusin silmin tutkimuskohteeseeni; talla kertaa en tydntekijana
vaan tutkijana. T&ma rooli oli minulle uutta, joten minun tuli tiedostaa se kaiken aikaa,
varsinkin ensimmadisten tutustumisviikkojen aikana. Roolini oli olla lapsiryhmassa ha-
vaintojen tekija eikd lastentarhanopettaja. Havaitsin roolissa pysymisen haastavaksi
ensimmadisten viikkojen aikana. Epar6in monesti selvidisinkd uuden roolin tuomasta

haasteesta.

Tutkimuspéivékirjasta 16.8.05: ** Siirryn ulos lasten joukkoon, kartoitan piha-alueen ja katson,
missé lapset ovat, siirryn sitd mukaa sinne, missa lapset sijaitsevat. Tilanteet vaihtelevat alituiseen,
minun on vaikea keskittya vain yhteen lapseen, silla mielesséni on ajatus, ettd vahdittavana on ko-
ko pihan ryhmén lapset. Ndinhén ei kuitenkaan ole, sill& en ole tdissé kyseisessa péivékodissa.**
Minun on vaikea pysya ulkopuolisena havainnoitsijana, mieleni tekisi puuttua tilanteisiin, mutta
minun on séilytettdva lasndoloni neutraalina, silld muuten tutkimusaineiston hankinnasta ei tule
mitaan.**

> Moi, mika sun nimi olikaan?”

Osallistuvan havainnoijan rooli on valilla ristiriitainen. Riippuu tilanteesta, missd maa-
rin tutkija osallistuu itse toimintaan, mutta hanen lasndolonsa on kuitenkin kaikkien
tiedossa (Anttila 2005, 194). Kerroin heti ensimmaisend tutustumispéivana lapsille kuka
olen ja mitd varten olen tullut péivakotiin. Suunnittelin etukéteen roolini tapahtumien
Kirjaajaksi ja paatin olla osallistumatta tai vaikuttamatta lasten toimintaan. Olisin tilan-
teissa lasng, sivummalla huomaamattomana, ja valttaisin hairitsemasta lasten toimintaa.
Henkilokunta oli myds tietoinen roolistani. Selvitin sen heille jo ennen péivéakotiin me-
nemista vélttyakseni mahdollisesta roolini tuomista ristiriitaisista tunteista itseni ja hei-
dan vélilla. Pian térmaésin tosiasiaan, ettd pitdytyminen roolissani oli ajoittain mahdo-
tonta. Valta-asemani aikuisena tuli vaistdmatta esille puuttumisena tilanteisiin, joissa
henkilokuntaa ei sill& hetkell& ollut paikalla. (vrt. Lehtinen 2000, 67.)

Tutkimuspéivékirjasta 8.9.05: ** Koko paivakodin retkipéiva. Kavelin jonon perassa, ja saavuim-
me bussipysakille, josta bussilla matkustettaisiin maarapaikkaan. Bussin saapuessa pysakille, vie-
reiselle parkkipaikalle saapuu myohassa oleva lapsi vanhempansa kanssa. Huomaan, ettd aamu oli
vaikea, silld vanhempi yrittdd tuoda lapsen pysékille ehtidkseen paikalle. Lapset alkavat nousta
bussiin, olen jonon viimeisend, opettaja irrottautuu jonosta hakemaan myodhdastyneen lapsen bus-
siin, huomaan tilanteen ja ohjaan loput lapset jonosta istumaan paikoilleen bussiin.**

> Miks sé& kirjotat?”
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Lasndoloni lapsiryhmassa sai aikaan lasten taholta “toimenpiteitd”. Luottamustani tar-
Kistettiin aika ajoin siten, etta lapset tulivat kysymaan ja tarkistamaan, mita olin vihkoo-
ni kirjoittanut ja pyysivat minua lukemaan sieltd otteita. Toisinaan he pyysivat minua
osallistumaan pelin pelaamiseen, tai auttamaan pukeutumistilanteissa. N&issé tilanteissa
pohdin usein puhekieleni (suomen kieli) vaikutusta. L&hestyivatkd lapset minua sen
vuoksi, etté tiesivat minun puhuvan suomen Kkielelld vai oliko kiinnostus vain uteliai-

suuden osoitusta silla hetkella?

Kiinnitin huomiota aivan tutkimusprosessini alussa lapseen, joka pyrki seuraani séan-
nollisesti yleensa ulkoilutilanteissa. Han oli uusi lapsi péivékodissa ja tottuminen vie-
raskieliseen ymparistoon ja uusiin aikuisiin oli alussa hanelle haasteellista. Keskustelin
h&nen kanssaan toimintakauden alussa usein ja oletin, ettd suomen kielell& saattoi olla
joltain osin vaikutusta siihen, miksi hén viipyi juttelemassa kanssani ulkoilun aikana.
Keskustelin tilanteesta henkilékunnan kanssa, silla he olivat havainneet myds saman
asian. Pian minun oli tehtdva paatds, etten voinut uppoutua tilanteeseen juttelemalla
vain hé&nen kanssaan. Jatkossa ohjasin hdnet opettajien luokse, tai valill4 poistuin itse
tilanteesta, jolloin henkilokunta tuli lapsen luokse. Tilanne sai aikaan minussa hyvin
ristiriitaisia tunteita roolistani tutkijana; roolissa pysyminen ja sen séilyttdminen vaati
minulta usein ponnistuksia, joihin en ollut varautunut tutkimusprosessin alussa. Anttila
(2005, 195) toteaa osuvasti, ettd havainnointitutkimusta suorittavan tutkijan on otettava
huomioon se mahdollisuus, ettd eteen tulee odottamattomia tilanteita, joihin on pystyt-

tva nopeasti reagoimaan.

” Oot sa tullu Suomesta?”’

Tutkimuspéivakodin kielikylpykieli on englanti. Paivékodissa toimivat aikuiset puhui-
vat englanniksi lapsille kaikissa pdivakodin tilanteissa ja siten lapset tiedostivat myds
sen, ettd kaikki paivakodissa olevat muutkin aikuiset puhuisivat englanniksi. Heille se
oli itsestéan selvé fakta. Ollessani havainnoimassa péivakodissa, eteeni tuli joskus tilan-
teita, jolloin keskustelin lyhyesti henkilokunnan kanssa suomeksi. Joskus jouduin tilan-
teissa puhumaan englanniksi, silla kaikki henkilokunnasta eivat osanneet suomen Kielta.
Samoin lasten esittdessa minulle kysymyksia vastasin luonnollisesti suomeksi. Kieliroo-

lini heratti lapsissa kantaaottavia mielipiteita sek& huomioita:
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Tutkimuspaivékirjasta 22.8.05: ** Tanaan, kun poistuin pihalta aikaisesmmin sisélle, pyysin portilla
jonossa seisovalta lapselta avaamaan minulle portin, josta poistun. Kévellessani sisalle pdin kuulen
jonosta lasten suusta: > Onks toi suomalainen?”” ** Joo, se puhuu suomea.” **
Tutkimuspéivékirjasta 26.8.05: ** Puhun eteisessd muutaman sanan englanniksi opettajalle, yksi
lapsista kdvelee ohitseni ja pysahtyy tuijottamaan minua: ”” Puhut s& englantii?” **
Vaikka lasnéolollani lapsiryhmaéssé oli vaikutusta lasten kadyttaytymiseen tutkimuspro-
sessin ajan, oli aihetta olettaa, ett4 havainnoijan vaikutus vahenee havainnointikertojen
lisddntyessd. (vrt. Lehtinen 2000, 64; Niiranen 1995, 141.) Havaitsin vaikutukseni va-
henevan sitd mukaa, kun lasndoloni tuli saannolliseksi lapsiryhmassa, ja pysyesséni tut-
kijan roolissa. Taméan johdosta koin hyvin pian esitutkimusviikkojen jalkeen, etta lapset

eivat nayttaneet kiinnittdvan minuun huomiota.

Tutkimuspéivékirjasta 1.9.05: ** Tyt6t rakensivat majaa lepohuoneessa, mennessani sisdlle Kim-
mo huomauttaa: ’Maarit tulee!””. J&&n seuraamaan Viivin, Martan ja Kimmon leikki& huoneeseen.
Kimmo alkaa heitelld patjoja huoneessa, josta tytot narkéstyvat. Lopulta Kimmon heittéessé patjan
tyttéja kohti, tytot suuttuvat: ” Me mennéén kertoon susta!” Tytdt poistuvat huoneesta hetkeksi,
olin paikalla koko ajan, MV).**

Minulla ei ollut aikaisempaa kokemusta tutkimuksen teosta ja sen mukanaan tuomasta
kokonaisvaltaisesta prosessista. Tiedostin etuk&teen sen, ettd aineistonkeruu kentélla
tulisi olemaan vaativaa. Torronen (2003, 29-30) toteaa, ettd jokainen tutkija joutuu et-
simaan itselleen sopivimman osallisuuden muodon tutkimuksensa aikana. Niin antoista
ja arvokasta kuin tutkijana "kruisailu” tutkimuskohteessa oli, yllattavinta ja ristiriitaisin-
ta itselleni oli kentéll4 havainnoinnin aikana kokemani erilaiset tunteet. (vrt. Hannikéi-
nen 1991, 403-404.)

4.2 Tutkimusaineistot

Tutkimusaineistoni olen tuottanut syksylla 2005. Aloitin tutkimusaineiston keruun pai-
vakodin lapsiryhméssa 16.8.05. Tutustumisviikkojen (16.8.- 26.8.05.) aikana olin Kieli-
kylpypaivékodissa paivittain paikalla neljéstd kuuteen tuntia. Tutustumisjakso osoittau-
tui tarkedksi vaiheeksi tutkimusaineiston keruussa, silla sen aikana harjoittelin havain-
nointien Kirjaamista, tutustuin lapsiin ja harjoittelin lasten kanssa keskustelua yleensé
sekd pohdin rooliani tutkijana. Tutkimussuunnitelmavaiheessa minulle oli muodostunut
jonkinlainen kasitys niistd menetelmista, joiden avulla parhaiten saisin tietoa lasten ko-
kemuksista kielikylvyssa. Perehdyin erilaisiin tutkimusmenetelmiin ja lopulta paadyin

etnografiseen tutkimusotteeseen. Pé&&asiallisin aineistonkeruumenetelmé havainnointi
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tuki mielestani parhaiten tutkimustehtavaéani. Havainnoinnin tueksi seké taydentaviksi
aineistoiksi tassa tutkimuksessa muodostuivat lasten, tapaustutkittavien vanhempien ja

henkilékunnan haastattelut, videointi, valokuvat seka tutkimuspaivékirja.

Varsinaisen tutkimusaineiston keruun aloitin 30.8.05. Se jatkui 6.10.05. asti. Olin l&sna
havainnoimassa kolme kertaa viikossa yhteenséd nelja tuntia kerrallaan. Havainnointi-
péivat jaoin tutkittavieni tapausten kesken siten, ettd havainnoin yhté lasta kerrallaan
yhden pdivéan aikana mahdollisuuksien mukaan kaikissa kielikylpypaivékodin paivittéi-
sissa tilanteissa seka sisalla ettd ulkona. Havainnointia toteutin pd&asiasiassa téhdella

merkittyind aikoina (taulukko 2).

Taulukko 2 Havainnoinnin toteuttaminen

klo. 7.30. Paivékoti aukeaa *

klo. 8.20. Aamupala *
Kirjojen lukemista aulassa

klo. 8.50. Aamupiirit *

klo. 9.20. Toiminta tyo- ja leikkipisteissa *

klo. 10.30. Ulkoilu *

klo. 11.40. Lounas *

klo. 12.30. Paivalepo

klo. 13.10. Puuhailua *

klo. 14.00. Puuhailua / Heratys *

klo. 14.30. Valipala

klo. 15.00. lltapaivapiirit

klo. 15.30. Ulkoilu

klo. 17.15. Paivékoti kiinni

Yhteensa havainnointitilanteita oli aineistossa 496. Havainnointitilanteet jakautuivat
tutkimusaineiston koodausvaiheessa tutkittavien tapausten suhteen seuraavasti: Soile 1-
101, Verneri 1- 105, Viivi 1-115, Sakari 1-175.

Havaintomuistiinpanot
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Havainnointiaineisto on kerétty 16.8. - 6.10.05. vélisena aikana. Havainnointipéivia on
yhteensa 27 ja havainnointiaika yhteensa noin 100 tuntia. Aineisto kasitta yhteensa 496
vuorovaikutustilannetta. Havainnointitilanteiden ajallinen pituus vaihteli minuuteista

tunnin kestaviin jaksoihin.,

Ennen varsinaista aineistonkeruun aloitusta, minun tuli suunnitella, miten, missa ja mil-
laisissa tilanteissa havainnointia tapahtuisi. Taman suunnittelun tarkoituksena oli 10yt&é
sellaisia tilanteita tapaustutkittavien paivastd, jotka parhaiten soveltuisivat ja antaisivat
vastauksia tutkimusongelmiin. Havainnointitilanteiden valinta on Kallialan (1999, 77)
mukaan merkityksellista aineiston tuottamisesta sen analysointiin ja tulkintaan asti. Kie-
likylpypdivékodissa tilanteet etenevat nopeasti ja lapsiryhmén toiminnassa tapahtuu
koko ajan seka vuorovaikutuksessa lasten kesken etta tilanteissa lapsen ja aikuisen valil-
l4&. Siten suuntasin huomioni havaintojen kohdentamiseen ja siihen, mité itse havain-
nointitilanteissa tapahtui ja mihin asioihin kiinnitdn huomioni kirjaamisvaiheessa. Syrja-
I& ja Nummisen (1988, 91) mukaan néin tutkija alkaa keskittya kiinnostuksensa kohtee-
na oleviin ilmidihin rajoittamalla havainnointinsa aikaa ja paikkaa. Nain ollen tutkijalla
on mahdollisuuksia havainnoida yhteyksia kohteen tapahtumien ja siihen yhteydessa

olevan ympériston vélilla.

Toteutin havainnoinnin jatkuvan havainnoinnin menetelmélld tekemalld muistiinpanoja
samanaikaisesti havainnoinnin kanssa (vrt. Lehtinen 2000, 73). Torronen (2003, 42)
toteaa, ettd olennainen osa osallistuvaa havainnointia on havaintomuistiinpanojen kir-
joittaminen. Havaintojen kohdentaminen merkitsi kdytanndssa vastaamista kysymyk-
siin: missa tilanne tapahtuu, keitd tilanteessa on l&snd, mitd tilanteessa tapahtuu, kuka
ldhtee tilanteesta, kuka saapuu siihen kesken ja milloin tilanne paattyy sek& mahdolliset
syyt, miksi ndin tapahtui. Naiden kysymysten avulla kohdensin havaintojen kirjausta
kuitenkin priorisoimalla tapaustutkittavani naiden tilanteiden keskiodn. Tamén jalkeen
kiinnitin huomioni kirjaamisessani tapaustutkittavieni vuorovaikutukseen toisten lasten
ja aikuisten kanssa. Vuorovaikutuksen havainnoinnissa lasten kesken kiinnitin huomioni
siithen, miten lapsi toimii, mitd vuorovaikutustilanteissa tapahtuu toisten lasten kanssa ja

mita leikkeja lapsi leikkii yksin ja toisten lasten kanssa.
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Vuorovaikutustilanteissa lapsen ja aikuisen valilla kiinnitin huomiota siihen, miten lapsi
reagoi, kun aikuinen puhuu vierasta kieltd tai miten lapsi toimii, kun ymmartaé/ei ym-
marra aikuisen puhetta tai ohjeita. Lisaksi fokusoin havainnointini siihen, miten lapsi
osoittaa osallistumisensa (ilmeet, eleet, kielellisesti) ja miten osallistuminen sekda mu-
kanaolo ilmenevét lapsen kaytoksessa. Observoin lasten osallistumista ja toimintaa
myaos silloin, kun lapsen kiinnostuksen kesto oli rajoitettua. Se ilmeni yleensd ryhmati-
lanteissa sekéd pienryhmatilanteissa. Kiinnitin havainnoinnissa huomiota myds siihen,

miten lapsi ldhestyy vierasta kieltd puhuvaa aikuista ja mita kielta lapsi talloin kayttaa.

Aikuisen ohjaamissa tilanteissa kiinnitin huomioni siihen, miten ja milla keinoin aikui-
nen pyrkii saavuttamaan ymmarryksen lapseen vieraalla kielelld sekd minkalaisia ele-
menttej& vuorovaikutus sisaltdd aikuisen kohdatessa lapsen. Samalla kiinnitin huomiota

muiden lasten kayttdytymiseen ja reagointiin.

Havainnoinnin kautta olen pyrkinyt tavoittamaan kielikylpypaivékodin yhteisollista ja
kronologista arjen kuvausta sek& myds lasten toiminnan kontekstuaalisuutta (vrt. TOrro-
nen 2003, 42). Havainnointimuistiinpanoni ovat tulkitsemiani teksteja niista kielikylpy-
paivakodin vuorovaikutuksellisista konteksteista, joissa toiminnan osapuolina ovat ol-
leet lapset, aikuiset ja mind. (emt. 42.) Havaintomuistiinpanot litteroin puhtaaksi vélit-
tOmaésti samana péivana havainnoinnin jalkeen kotiin saavuttuani. N&in pdaivien aikana
havainnoimani tilanteet palautuivat muistiini. Olen samaa mieltd Torrosen (2003, 43)
kanssa siitd, ettd havainnointijaksosta ja muistiinpanojen Kirjoittamisesta tuli itselleni
intensiivinen ajanjakso. Muistiinpanojen Kirjoittaminen oli rankkaa ja sen tyomaara yl-

latti. Lisaksi tutkimusaineiston keruu oli prosessina intensiivinen ja katkeamaton.

Tutkimuspaivéakirja

Roolini osallistuvana havainnoijana sai aikaan minussa erilaisia tuntemuksia aineiston-
keruun aikana. Koin tutkijan roolissa pysymisen alussa ty6laéna eika aikaisempien vuo-
sien tydkokemus lastentarhanopettajana tuonut helpotusta tilanteeseen. Tutkimuspaiva-
kirjaan kirjoittamani tekstit ovat siten osaltaan olleet vayla ndiden tuntemusten purka-
miseen. Koen, ettd tutkimuspdivakirja on myos valaissut havainnointimuistiinpanoissa

esiintyvien vuorovaikutustilanteiden tulkintaa sekd lisannyt ymmarrystani aineiston
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analyysivaiheessa. Havainnointimuistiinpanojen litteroinnin ollessa tyflasta ja aikaa
vievaa olen yllapitanyt tutkimuspaivékirjaa aina, kun siihen on ollut aikaa ja energiaa.
Kaikista vuolainta tutkimuspaivakirjan kirjoittamisen aikaa oli havainnointijakso kentél-

la.

Haastattelukeskustelut

Tutkimukseni taydentéviksi aineistoiksi muodostuivat haastattelukeskustelut lasten
kanssa, tapaustutkittavien vanhempien (liite 4) sekd henkilokunnan kanssa (liite 5). Tu-
tustumisjakson aikana lapset lahestyivat minua tiedonhaluisilla kysymyksillaan. Né&in
lasten kanssa kaydyt keskustelut olivat sindllddn minulle harjoitusta tilanteista, jossa
lapsi ja tutkija kohtaavat. Koin lasten kanssa k&ydyt haastattelukeskustelut haastaviksi,
osittain siitd syysta, etta niiden tarkoituksena oli selva tutkimuksellinen funktio: saada

tietoa lasten ajatuksista kielikylvysta.

Keskityin haastattelemaan padasiassa tapaustutkittavien ajatuksia ja kokemuksia, mutta
tilanteissa oli vaihtelevasti myds ryhman muita lapsia lasnd. Keskustelut tapahtuivat
joko omasta aloitteestani tai lasten aloitteesta spontaanisti erilaisissa tilanteissa, ei niin-
kaan jarjestettyind. Pian havaitsin, ettd tilanne, jossa oli muitakin lapsia paikalla, oli
ldhempéna luonnollista keskustelutilannetta ja tapaustutkittavat eivét enk& niinkaan ko-
keneet olleensa ryhmassa kohteita vaan tasavertaisia ryhman muiden lasten kanssa.

Alussa tutustuin tapaustutkittaviini esittamalla suunnitellumpia, ennalta laadittuja ky-
symyksié liittyen lapsen mieluisiin tai vdhemman mieluisiin tekemisiin paivékodissa.
Myo6hemmin tutustuttuani heihin paremmin keskustelujen aiheet liittyivat konkreetti-
semmin tutkimukseni tehtdvaan. Ajankohtaa keskusteluille en suunnitellut sen tarkem-
min vaan ne lahinna tapahtuivat aineistonkeruun aikana kunkin lapsen kohdalla sopiva-

na hetkena.

Koin haastattelujen aloittamisen ajatellen ajoittain hankalaksi sen spontaanista luontees-
ta huolimatta, silla lapsi luonnollisesti haluaa olla mukana muiden lasten kanssa ja péi-
vakodin kiireinen arki on usein siirtymista vuorovaikutustilanteesta toiseen. Torronen

(2003, 39) kirjoittaa mielestani osuvasti: "vaikka tutkija toivoo saavansa mahdollisim-
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man paljon aineistoa, ei lasten oloa saa tehda epamukavaksi”. Tasté syystd keskusteluti-
lanne tutkijan kanssa voi olla lapselle kiusallista jos hanet irrotetaan lapsiryhméan muus-
ta toiminnasta. Taten tilanteiden ajoittaminen lapsen kannalta oli mielesténi tutkimus-
eettisesti tarkedtd huomioida. (Kirmanen 1999, 214.) Keskusteluiden tallentamiseen
kaytin aluksi muistiinpanovélineitd. Havaitsin sen kiinnittdvan lapsen huomion toisaalle
eli siihen, mita olin kirjoittamassa eika siihen mita olin kysymasséd. Alun haastatteluko-
kemuksista viisastuneena kirjoitin keskusteluista lyhyet muistiinpanot keskustelujen
jalkeen. Muutaman kerran tallensin lasten kanssa kéytyja keskusteluja nauhuriin, mutta
sen kayttoa pyrin rajoittamaan tutkimuksen edetessé sen vuoksi, etté laitteena se mieles-

téni vaikutti lapsiin.

Yksi tapa syventaa tapaustutkittavista saatua tietoa oli haastattelut lasten vanhempien
kanssa. Haastattelut valaisivat olennaisesti jo tehtyja havaintojani lapsista péivakodissa
ja lisasivat ymmarrystani lapsesta. Haastatteluiden tallentamisessa kédytin nauhuria, jon-

ka jalkeen pyrin jo seuraavana péivana ne litteroimaan.

Henkilokunnan haastattelut toimivat tukena erityisesti aineiston analyysivaiheessa. Hoi-
tohenkil6kunnan nakemykset avarsivat tulkintaani ja toivat arvokasta lisatietoa vieras-
Kielisesta toimintaymparistdstd. Haastattelut tallentuivat nauhuriin, jotka Kirjoitin puh-

taaksi.

Valokuvat ja videointi

Aineistonkeruun aikana ké&ytin muutamia kertoja videokameraa lasten vuorovaikutusti-

lanteiden tallentamisessa. VValokuvat havainnollistavat tutkimuksessani ymparistoé.

4.3 Tutkimusmenetelma

Etnografinen tutkimusote kielikylpypaivakodissa

Tutustuin tutkimuskohteeseeni kahden viikon ajan ennen varsinaista aineistonkeruun

aloitusta. Minulle oli tutkimussuunnitelmavaiheessa etukateen muodostunut ajatus siitd,
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millaisilla menetelmilla mahdollisesti parhaiten saisin tietoa lapsen kokemuksista kieli-
kylpypdivékodin arjessa. Kirjallisuuden avulla tutustuin kvalitatiivisiin tutkimusmene-
telmiin. Etnografisessa tutkimusotteessa yhdistyvat mielestani ne ominaisuudet seka
periaatteet, jotka ovat tutkimusprosessilleni keskeisia ja jotka parhaiten soveltuivat tut-
kimuksen kenttdan. Valintani laadulliseen tutkimusotteeseen perustui siihen, etté tutki-
mustehtévia ajatellen oletin saavani kyseesséd olevasta kohteesta kiinnostavaa ja syval-
lista tietoa parhaiten tarkkailemalla, havainnoimalla ja kuuntelemalla lapsiryhman ta-
pahtumia ja toimintaa fokusoimalla tapaustutkittavat ndiden keskioon (vrt. Karppinen
2005, 68).

Etnografinen tutkimusote on heréttanyt tutkijoiden keskuudessa erilaisia ja osin ristirii-
taisia mielipiteita. Tutkijat ovat epatietoisia ja esittavéat vaitteita siitd, mita etnografinen
tutkimus oikeastaan on. Kasvatuksen tutkimukseen liittyva etnografia ei mydskéan ole
saavuttanut itsendistd tai hyvin madariteltyd asemaa muiden tutkimusotteiden joukossa.
(Le Compte & Preissle 1993, 9.) Atkinsonin ja Hammersleyn (1994, 248) mukaan etno-
grafista tutkimusta on hankala mé&éritelld. Joillekin tutkijoille se merkitsee filosofista
paradigmaa, tapaa tutkia inhimillista elamaa ja sitoutumista siihen. Toisille tutkijoille se
on menetelmd, jota kdytetdan tarvittaessa sellaisissa tilanteissa, joihin se sopii. Kasva-
tustieteessa etnografian kéaytté on kuitenkin lisdantymassa. (Syrjala & Numminen 1988,
24).

Etnografia sanana tarkoittaa ihmisista kirjoittamista (Metsamuuronen 2000, 18). Syrjéla
ja Nummisen (1988, 24-25) mukaan etnografiasta voidaan puhua prosessina eli tapana
kuvata ihmisten eldm&&. Etnografinen tutkimus lahtee tutkittavan ilmion siséllosta, tut-
kittavien omat kokemukset ja oma konteksti pyritddn pitdmaan tutkimuksen selkéranka-
na. Etnografisen tutkimuksen kautta pyritaan rakentamaan tulkintaa, jossa tutkija yhdis-
taa teoreettisen tietamyksensa omasta ja tutkittavien nadkokulmasta (Syrjéalainen 1991,
39). Ristiriitaista etnografisessa tutkimuksessa on Saville - Troiken (2003, 90) mukaan
se, ettd tutkija on kentélla aineistoa keratessdédn samalla havainnoija ja tutkimuksen tie-

don tuottaja.
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Seuraavat ominaisuudet ja periaatteet yhdistén tutkimukseni piiriin kuuluviksi ja jotka
my0s esiintyvat Syrjala ja Nummisen (1988, 25-26) seka Atkinson ja Hammersleyn
(1994, 248) luettelemissa etnografisen tutkimusotteen periaatteissa:

1. etnografisessa tutkimuksessa tutkija osallistuu siihen arkeen, jossa tutkittavat
elavét ja toimivat. Tarkoitukseni oli olla mukana lasten kokemissa arjen eletyis-
sé tilanteissa ja tallentaa osallistuvan havainnoinnin avulla arjen tilanteita ja
ymmartaakseni niissa esiintyvia tutkittavieni tuntemuksia ja kokemuksia

2. etnografinen tutkimus pyrkii keskittymaan toisaalta ryhman eldmdssa koettuihin
tilanteisiin, ja toisaalta se pyrkii tavoittamaan yksildiden elaman tarkeitd hetkia
ja niiden keskindista suhdetta. Tutkielmani suhteen tdma tarkoitti koko lapsi-
ryhmaén eletyssa arjessa mukanaoloa ja keskittymistd tapauskohtaisesti neljan
lapsen arkipéivan kokemuksiin vieraskielisessa toimintaymparistossa

3. etnografinen tutkimus ei perustu tarkkoihin ennalta esitettyihin hypoteeseihin
vaan tulkinnan ja tutkimuksen késitteiden katsotaan kehittyvén itse tutkimuspro-
sessin aikana. Tutkimussuunnitelmavaiheessa esitin mahdollisia tutkimusongel-
mia aiheeseen liittyen. Aineistonkeruun péatyttya ne tarkentuivat ja saivat lopul-
lisen muotonsa analyysin eri vaiheissa

4. etnografisessa tutkimuksessa tutkija hyodyntdd monimetodista lahestymistapaa
tavoittaakseen mahdollisimman luotettavaa tietoa ilmion selittdmiseen ja kuvai-
lemiseen. Tutkimuksessani tdma merkitsi osallistuvaa havainnointia. Havain-
noinnin lisdksi muita menetelmia olivat tapahtumien videointi ja tutkimuspaivéa-

Kirjan pito tutkimusprosessin ajan

Edelld mainittujen menetelmien lisaksi aineisto kasitti henkilokunnan ja tapaustutkitta-
vien vanhempien haastattelut. Ndiden eri menetelmien avulla olen pyrkinyt mahdolli-
simman monesta eri ndkokulmasta saavuttamaan tietoa ja tulkitsemaan sita koko tutki-

musprosessin ajan.

Osallistuva havainnointi kentalla

Joidenkin tutkijoiden mukaan jatkuva havainnointi soveltuu erityisesti lasten toiminnan

tutkimiseen (Niiranen 1995, 136). Atkinsonin ja Hammersleyn (1994, 249) mukaan

kaikki sosiaalinen tutkimus siséltdé osallistuvan havainnoinnin muotoja sen vuoksi, etta
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tutkijat eivét pysty tutkimaan sosiaalista maailmaa ilman, ettd olisivat itse siind mukana.
Atkinson ja Hammersley (1994, 249) jatkavat, ettd tahdn nakdkulmaan liittyen osallis-
tuva havainnointi ei ole pelkastaan tietty tutkimuksessa kaytettava tekniikka vaan tut-
kimusote, jolle on ominaista tutkijoiden mukana oleminen tutkittavien eletyssad maail-
massa. Karppinen (2005, 91) toteaa, ettd etnografista tutkijaa nimitetddn osallistuvaksi

havainnoijaksi, koska pééaasiallisin valine aineistonkeruussa on itse tutkija.

Osallistuvassa havainnoinnissa on tyypillista, etta tutkija osallistuu tutkittavien ehdoilla
heidan toimintaansa. Liséksi tutkittaville tehdddn heti alussa selvéksi, ettd havainnoija
on ryhmaéssé havaintojen tekija (Hirsjarvi, Remes, Sajavaara 2005, 205-206). Aloittaes-
sani aineistonkeruun lapsiryhmassé, esittelin itseni ensimmaisend paivana lapsille. Pai-
notin sité, etten ole péivakodin hoitaja tai opettaja, vaan olen opiskelija, joka tekee tut-
kimusta siitd, mitd lapset tekevét englanninkielisessa paivékodissa. Kerroin tdmén ole-
van myds syy siihen, miksi olen tullut paivékotiin ja tulisin jatkossa olemaan paikalla
tiettyind péivina seuraamassa toimintaa. Tassa tilanteessa kukaan lapsista ei kysellyt sen
enempaa tarkoitusperistani vaan lasten kiinnostus herasi pikkuhiljaa sen jalkeen, kun

olin ollut muutaman paivan péivékodissa lasné.

Goetz ja Le Compte (1984, 144 -148) madrittelevat ei-osallistuvan havainnoinnin siten,
ettd observoija on objektiivinen, puolueeton ja neutraali. Taten ei-osallistuva havain-
nointi sisaltdd padasiassa tapahtumien tarkkailua ja tutkijalta niiden kirjaamista tapah-
tumapaikalla valttaen sellaista roolia, jossa tutkija vaikuttaa tapahtumien kulkuun tai
tutkittaviensa elamaan. Tutkija tietoisesti pyrkii olemaan osallistumatta vuorovaikutuk-
seen tutkittaviensa kanssa. Ollessani mukana lapsiryhmassa pyrin vélttdmaén lasten
valisiin tilanteisiin puuttumista ja aloitteen tekemistd, eli roolini oli enemman ei-
osallistuva havainnoija. Toisaalta olen inhimillinen, eldva olento samoin kuin tutkitta-
vani joten lasten kontaktinottoon en voinut jattaa reagoimatta (vrt. Hannikdinen 1991,
402). Le Compte ja Preissle (1993, 204) toteavat, ettd osallistuva havainnoija tasapai-

noilee usein tutkimuskohteessaan osallistumisen ja havainnoinnin valilla.

Etnografinen tapaustutkimus
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Tapaustutkimus voidaan ymmartaa keskeiseksi kvalitatiivisen metodologian tiedonhan-
kinnan strategiaksi (Metsamuuronen 2000, 18). Syrjala ja Nummisen (1988, 6) mukaan
tapaustutkimusta on vaikea maaritelld, koska sitd suoritetaan hyvin monella eri tavalla.
Staken (2000, 435) mukaan nimitystd tapaustutkimus korostetaan sen vuoksi, etta se
suuntaa huomion kysymykseen, mitd voidaan oppia yhdestd, yksittdisesta tapauksesta?
Hén jatkaa, ettd tapaus voi olla lapsi tai lasten luokkayhteisé. Se on aina yksi muiden
joukossa ja siihen sitoudutaan huolimatta tutkimuksen kestosta tai tapaukseen kéytetta-

vasté ajallisesta méarasta. (emt. 435.)

Tutkimuksessani oli nelja tapaustutkittavaa. Koska tutkimukseni liittyi lasten toimimi-
seen vieraskielisessa toimintaymparistossa paadyin naiden erilaisten ja ainutlaatuisten
tapausten avulla ymmartdmaan vieraskielisessd toimintaympaéristossa olevien lasten
yhteisid kokemuksia kuitenkin keskittyen jokaiseen tapaukseen yksilona. Stake (2000)
erottaa erilaisia tapaustutkimukseen liittyvia lahestymistapoja. Kollektiivinen tapaustut-
kimus (collective case study) kasittaa eniten tutkimukseni tapaustutkimuksen piirteita.
Kollektiivinen tapaustutkimus tarkoittaa tutkijan yhteisesti tutkimia useita tapaustutkit-
tavia tavoittaakseen ja tulkitakseen tiettya ilmiota. Taten kollektiivista tapaustutkimusta
voidaankin luonnehtia instrumentaaliseksi tutkimukseksi, koska se ulottuu useisiin ta-
pauksiin ryhméssa. Taman tutkimuksen tapaustutkittavat auttavat ymmarrykseni ja tul-
kintani muodostumista heidédn kokemuksistaan. (Stake 2000, 436- 437.)

Tutkimusryhmasséani oli aineistonkeruun aikana yhteensé 23 lasta, 13 poikaa ja 9 tyttoa.
Tasta lapsiryhmaéstd valitsin tutustumisviikkojen aikana neljd tapaustutkittavaa, kaksi
tyttod ja kaksi poikaa, ialtadn 3-6-vuotiaita. Stake (2000, 446) toteaa, etté kollektiivinen
tapaustutkimus edellyttdd tutkijan valitsevan tapaustutkittavansa. Tapaustutkittavista
kaksi olivat olleet kielikylpypdivakodissa aiemmin ja kaksi tuli uutena lapsena ryhmaan
toimintavuoden alussa. Nama Kriteerit muodostuivat itselleni ensimmaisiksi valinnan
perusteiksi. Se, miksi valitsin eri- iké&isi4 lapsia tapaustutkittaviksi, liittyi omaan Kkiin-
nostukseeni tarkastella kunkin lapsen sen hetkistd kehityksen tasoa. Mielenkiintoni
kohdistuivat myds siihen, miten uusi lapsi toimii uudessa ryhméssa toimintaympériston

ollessa vieraskielinen ja minkélainen merkitys lapsen vertaissuhteilla on alkuvaiheessa.
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Syrjala ja Nummisen (1988, 9) mukaan tapaustutkimukselle on ominaista ilmion tutki-
minen luonnollisessa ymparistdssa ilman keinotekoisia jérjestelyjé ja pakotteita. Kéytet-
tavat tutkimusmenetelmét ovat strukturoimattomia, koska tutkijaa kiinnostaa tutkittavi-
en itsensd jasentdmad maailma ja kokemukset siind. N&in ollen tapaustutkimuksessa tut-
kija ja tutkittava ovat vuorovaikutuksessa kesken&an. Tutkimuksessani tdma tarkoitti
l&hinna sitd, ettd esitin kysymyksié seké keskustelin tutkittavieni kanssa mahdollisuuk-
sien mukaan eri tilanteissa. N&in pyrin saavuttamaan heidan ajatuksensa ja kokemuk-
sensa vieraskielisesta toimintaympadristosta. Aina tilanteet paivékodissa eivét olleet tut-
kittavieni kannalta suotuisia néille keskustelutilanteilla. Ndissa “jutteluhetkissd” kaytin
suoraa, valitonta keskustelua lapsen kanssa ja merkitsin keskustelun pdékohdat muistiin
vihkooni jélkikéteen. Jutteluhetkien tallentamisessa kaytin myds nauhuria, joka mieles-
tani laitteena vaikutti lasten vastaushalukkuuteen. Aineistoa keratessédni minun tuli jat-
kuvasti tiedostaa ja olla selvilld siitd kaiken aikaa, etta tutkittavani tapaukset ovat lapsia
ja taten heidan maailmaansa tunkeutuminen edellytti minulta erityista herkkyytta. Naita

lapsuustutkimuksen eettisia ratkaisuja kasiteltiin enemmaén luvussa 2.4.

4.4 Aineiston analyysi

Tutkimukseni keskeisimman aineiston muodostavat lasten havainnoinneista kertynyt
laadullinen aineisto ja sitd tdydentdvat tapaustutkittavien vanhempien ja henkilokunnan
haastattelut ja tutkimuspdivakirja. Aineisto oli laajahko, tulostettuna sita kertyi noin pari
sataa sivua. Laadullinen tutkimus tuottaa helposti suuret maarét aineistoa (Munter &
Siren-Tiusanen 1999, 192). Aineiston analyysi alkoi osittain jo tutkimusprosessin aika-
na. Koin kdyvani jatkuvaa vuoropuhelua tutkimussuunnitelmavaiheessa muodostunei-
den ongelmien ja siihen asti kirjoittamaani teorian kanssa. (vrt. Syrjala, Ahonen, Syrja-
ldinen & Saari 1995, 89.) Yleensa kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston kerddminen
ja analysointi tapahtuvat ainakin osittain yhtd aikaa (Metsdmuuronen 2000, 233). Ai-
neistoa kerétessd luin samanaikaisesti tutkimuskirjallisuutta ja pyrin hahmottamaan lu-
kemani osaksi kenttatyOvaihetta ja siella esiintyvié tilanteita. Aineiston analyysi alkoi
osittain siind vaiheessa, kun kirjoitin havainnointimuistiinpanoja puhtaaksi. Litteroinnin
yhteydessé kirjasin havainnoinneista pohdintoja ja mietteitd tutkimuspéaivékirjaani. Lo-

pettaessani kenttatyévaiheen, en kuitenkaan viela hahmottanut lopullisen analyysin ty6l-
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listdvyyttd ja sen haastavuutta. Totuus tuli ilmi siind vaiheessa, kun aineisto tuli saada

silhen muotoon, ettd sen analysoiminen olisi mahdollista.

Alasuutarin (1994, 38) mukaan laadullisessa analyysissa aineistoa tarkastellaan usein
kokonaisuutena. Anttila (2005, 346) toteaa, ettd etnografinen analyysi tapahtuu paljolti
samojen periaatteiden mukaan kuin on yleisesti todettu laadullisesta analyysista. Ensin
tyostin aineistoa reflektiivisesti lukemalla sitd lapi kokonaisuutena saadakseni siita
yleiskuvan ja ymmartéékseni sen siséltéa. (vrt. Tesch 1990, 93.) Olennaista oli kéyda
jatkuvaa vuoropuhelua aineiston kanssa kysymalld, mita havainnointitilanteissa tapah-
tuu ja misté tutkittavassani ilmidssé oli kyse. Tasta syystd jasensin analyysivaiheen pit-
kajanteiseksi seka elavaksi prosessiksi, jossa vaelsin teorian seka empirian valilla. (vrt.
Karppinen 2005, 98.) Kinos (1999, 80) toteaa osuvasti, etta tutkijan ja aineiston jatkuva
vuorovaikutus pohjautuu hermeneuttisen periaatteen mukaiseen tulkintaan. Samalla
pohdin tutkimusongelmia ja niiden yhteyttd havainnointiaineistoon. Syrjala ym. (1995,
81) kuvaavat etnografisen tutkimuksen olevan pahimmillaan ja parhaimmillaan luova
pitkdjanteinen prosessi, joka siséltéa jatkuvasti uusia kaanteita ja oivalluksia. Tallaisena

totean analysointiprosessini etenevan.

Karppisen (2005, 98) mukaan etnografisen aineiston kuvaus ja havaintojen esittely voi-
daan toteuttaa eri tavoin. Anttila (2005, 346) kuvaa etnografisen analyysin etenevén
kaytannossé késittelemalld koko aineisto l&pikotaisin, jonka aikana pyritdén ilmion se-
littdmiseen ja ymmartdmiseen. Né&in totean myds tutkimukseni analyysin etenevan, ko-
konaisuutena koko aineistosta kasin. Syrjala ym. (1995, 68) toteavat etnografisessa tut-
kimuksessa tutkijan pyrkivan ymmaértamaan tapahtumien merkityksia osallisien (tutkit-
tavien) omasta ndkokulmasta. Koska tutkimukseni tehtdvana oli selvittad tapauskohtai-
sesti lasten kokemuksia kielikylvysta, oli pyrkimykseni ymmartaa ja kuvailla vieraskie-
lista toimintaymparistoa lapsen kokemana. Etnografinen tutkimus ei myodskaan pyri
esittdmaan yhtd ainutta totuutta. Eri yksiloilla on kullakin omat kokemuksensa ja niihin
liittyvat totuutensa. (Syrjalainen 1991, 78, 89). Analyysin eri vaiheissa yritin tavoittaa
tapaustutkittavien erilaiset kokemukset ja tuoda ne esille analyysissa nostamalla aineis-

tosta suoria lainauksia tulkintojeni tueksi. (vrt. Anttila 2005, 345.)
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Etnografisen tutkimuksen analyysi on osaltaan myds kvalitatiivista siséllonanalyysia.
Néin ollen analyysin edetessd huomasin siina piirteitd myds luokittelevasta sisallonana-
lyysista. Sisaistaakseni ja tulkitakseni aineistoa paremmin tuli aineisto saattaa hallitta-
vampaan muotoon toteuttamalla analyysin vaiheissa sisallénanalyysille tyypillisi& piir-
teita kuten esimerkiksi aineiston siséistamisté, luokittelua, tutkimustehtévien tdsmenta-

mistd, johtopadatoksia ja tulkintaa. (kts. Syrjalainen 1991, 89).

Analyysin toisessa vaiheessa erottelin aineistosta kaikki nelja tapaustutkittavaa erikseen
siten, ettd pelkistin aineistosta kaikki ne tilanteet, joissa esim. tapaus 1 oli. Olennaista
oli karsia pois aineistosta sellaiset tilanteet, jotka eivat olleet relevantteja tutkimuksen
suhteen. Tassé vaiheessa minulle muodostui neljé aineistoa tapaustutkittavista. Aineisto
oli kuitenkin saatava vield pienempiin osiin hallitakseni sitd ja saadakseni siit4 selke-

ammaén otteen. Samalla pidin mielessani tutkimusongelmat, joita edelleen tarkensin.

Makeldn (1990, 57) mukaan analyysiyksikon maarittdminen riippuu paljolti tutkimus-
tehtdvasta ja siten analyysiyksikon tunnistaminen on tutkimuksessa aina tutkijan varassa
oleva tulkintaprosessi. Tutkimusaineistosta nousivat esille lasten vuorovaikutustilanteet
suhteessa toisiin lapsiin ja aikuisiin. Taten tulkintani lasten kokemuksista kielikylvysta
perustuivat aineiston vuorovaikutustilanteisiin. Nain paadyin maaritteleméaan aineistoni

analyysiyksikoksi vuorovaikutustilanteen.

Aineiston haltuunsaamiseksi koodasin havainnointiaineiston vuorovaikutustilanteet
juoksevalla numerolla jokaiselle tapaukselle erikseen: tapaus 1: 1-115; tapaus 2: 1-105;
tapaus 3: 1-101; tapaus 4: 1-175. (vrt. Alasuutari 1994, 53.) Aineiston koodaamisen
pyrin tekem&&n niin yksityiskohtaisesti kuin se t&ssé vaiheessa oli mahdollista. (vrt.
Coffey & Atkinson 1996, 26-27,29.) Tasta syysta koodasin vuorovaikutustilanteet myos
sen mukaan kuka tapaustutkittavista on tilanteessa, missa tilanne tapahtui, kenen kanssa
(opettaja, vertaiset, ryhma) ja mité Kielta tilanteissa puhuttiin(suomi/englanti). Nain ol-
len yhden tapauksen koodausmerkintdnd saattoi aineistossa esiintyd: vuorovaikutusti-
lanne 15 (juokseva numero) ja JUOE eli 15 JUOE (J=Jussi U=Ulkona O= Opettaja E=
Englanti).
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Koodasin vuorovaikutustilanteen paattyneen silloin, kun lapset siirtyivat havainnoidusta
paikasta toiseen ja alkaneen silloin, kun itse siirryin uuteen paikkaan havainnoimaan.
Taten lasten vuorovaikutustilanteiden pituudet vaihtelivat tapauksittain ja niiden sisalla
oli monenlaista toimintaa, vaihtelevia tapahtumia sek& rikasta kommunikointia. (vrt.
Lehtinen 2000, 76.) Nauhoitettuja haastattelukeskusteluja en koodannut erikseen, vaan
niiden tarkastelu ja analysointi tapahtui aineistosta késin tapauskohtaisesti. Videonauhat
hyodynsin katsomalla ja tekemalld niista havaintoja seka muistiinpanoja. Tutkimuspai-
vakirjaa en myoskéén koodannut erikseen, vaan luin sitd koko tutkimusprosessin ajan ja

kirjasin siihen tutkimusprosessin eri vaiheissa muistiinpanoja.

Koodaamisen jélkeen alkoi analyysin seuraava vaihe eli luokittelu. Syrjala ym. (1995,
89) madrittelevat karkean luokituksen perustuvan tutkimustehtdvaan. T&st4 syysté luo-
kittelin aineiston vuorovaikutustilanteiden mukaan. Koodausvaiheessa tein erddnlaista
pika-analyysia, luin aineistoa moneen kertaan saadakseni koodatuksi sen tarkoituksen-
mukaisesti seké tutkimustehtavéaani soveltuen. Jasentaakseni tulkintojani tapaustutkitta-
vien vuorovaikutustilanteista jarjestelin vuorovaikutustilanteet pienemmiksi osiksi. Ta-
pausten vuorovaikutustilanteista kielikylpypdivékodissa tarkentui kolme niitd yhdista-
vaa tekijaa: opettaja, toiset lapset (vertaiset) sekd ryhmd, jotka muodostuivat luokiksi.
Luokittelun jalkeen alkoi kunkin luokan lukeminen l&pi tapauskohtaisesti. Lukiessani
tein samalla muistiinpanoja aineistoon, etsin tapauksen suhteen luokista vuorovaikutus-
tilanteita yhdistavia ettd niit4 erottavia tekijoitd sek& suoritin vertailua. Samalla tulin
tarkastaneeksi koodaukseni. Koodaamisen perusteella syntyneet merkinnat olivat pai-
koitellen tulkinnanvaraisia, silla luokittelun yhteydessa tapausten yksittdiset vuorovai-
kutustilanteet tulivat irrotetuiksi koko kontekstistaan. Tasta esimerkkiné on vuorovaiku-
tustilanne tapaustutkittava 1 ryhmaétilanteessa (aamupiiri), jonka sisalla vuorovaikutusti-
lanne opettajan kanssa. Taten en voinut tulkita yhtd vuorovaikutustilannetta vain sen
perusteella, ettd olin koodannut sen aineistoon esimerkiksi ryhmatilanteeksi. Koodaus-
vaiheessa minulle selvisi se tosiasia, ettd moni aineiston esimerkki sijoittui useampaan
kuin yhteen koodaamisen perusteella muodostuneeseen luokkaan. (vrt. Kalliala 1999,
79.) Niinpé aineistoa koodatessani oli perehdyttdva koko vuorovaikutustilanteen kon-

tekstiin.
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Luokittelun jalkeen syvennyin lukemaan luokittelemiani aineistoja. Etenin tapauskoh-
taisesti muodostaakseni tulkintoja kunkin lapsen kokemuksista vuorovaikutustilanteissa.
Kirjoitin lasten vuorovaikutustilanteista auki vastauksia tutkimusongelmien mukaan ja
perusteluina tekemilleni johtop&&toksille kaytin suoria lainauksia aineistosta. Bogdan ja
Biklen (1982, 38) toteavat, etté laadullisen tutkimuksen tulokset kirjoitetaan siind muo-
dossa, ettd ne siséltavat lainauksia aineistosta, jotka valaisevat ja tukevat esitystd. Ra-
portissa lasten vuorovaikutustilanteet nakyvat aineistoesimerkkeind ja tekstissa niiden
havainnollistamiseen on kaytetty seuraavia merkkejd; kursiivilla kirjoitettu on lasten tai
aikuisten puhetta, (tekstid, jonka jalkeen MV) tarkoittaa tekemaani huomiota tekstiin,
kaksi tahted ** tarkoittaa, ettd olen poistanut osan tekstistd lainauksessa. Kinoksen
(1999, 81-82) mukaan analysoinnin tulkinnan tukena voi hyddyntéa tutkimusproblema-
tilkkaan liittyvad aiempaa tutkimusta. Analyysivaiheessa tulkintani saivat tukea Stran-
dellin (1996) seka Lehtisen (2000) tutkimuksista.

Analysoinnin kohteeksi rajautuivat jo aikaisemmin tapaustutkittavien vuorovaikutusti-
lanteet, joita analyysin seuraavassa vaiheessa keskityin syvemmin tulkitsemaan. Tulkin-
tani niisté perustuivat lasten kokemuksiin yleensd, mutta myds tarkentavammin siihen,
minkalaisia keinoja tapaustutkittavat kayttivat tai hyddynsivét vuorovaikutustilanteissa
suhteessa aikuisiin ja toisiin lapsiin. Niinpa tapaustutkittavien vuorovaikutustilanteiden
yhteiseksi maarittajaksi tulkitsin tdssa vaiheessa selviytymisen, joka osaltaan jasensi
tutkimusaineistoa sekd samalla rajasi tapaustutkittavien vuorovaikutukselliset keinot.
Né&in otaksuin paremmin jasentévéni tapaustutkittavien kokemuksia kielikylvyssa ja
tulkitsevani kokemusten yhteisia piirteita. Syrjalainen ym. (1995, 94) seké& Goetz ja Le-
Compte (1984, 180) kutsuvat tallaista menettelyd analyyttiseksi induktioksi, jossa tutki-
ja alkaa hahmottaa aineistonsa kokonaisena “palapelind” ja sen perusteella tekee tulkin-

toja sen kokonaisuudesta.

Anttila (2005, 295) toteaa, ettd tutkimusaineistosta on yleensd mahdollista erotella joi-
takin tyypillisia piirteitd, jolloin kukin tapaus aineiston sisélla voidaan sijoittaa johonkin
tyyppiin. Tyypittely tarkoittaa sitd, ettd tapauksia analysoimalla pyritddn maarittele-
madan, miten ne voitaisiin ryhmitella tiettyjen yhteisten piirteiden perusteella (Hirsjérvi
& Hurme 2000, 174). Tutkimusaineistossani se tarkoitti sité, ett4d nimesin tapaustutkit-

tavani heitd kuvaavalla nimityksella (tyypit). Tyypittelyn tarkoituksena on kuvata mil-
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laisia erilaisia tai samanlaisia toimijoita lapset olivat vieraskielisessa toimintaymparis-
t0ssé suhteessa aikuisiin tai toisiin lapsiin, tai millaisia toimijoita lapset olivat selviyty-
miskeinoiltaan. Omassa tutkimuksessani olen tyypitellyt lapset seuraavasti: osallistuja,
tarkkailija, kommunikoija sek& informoija. (vrt. Lehtinen 2000, 77.) Muodostamani
tyypit rakentuivat havaintojeni sekd tehtyjen johtopaédtosten perusteella aineiston ana-
lyysivaiheessa. Oletan muodostamani tyyppien kristallisoivan heille tyypillisia piirteita
(emt. 77; Anttila 2005, 295.) Tyypit hahmottuivat lopulliseen muotoonsa siind vaihees-
sa, kun sain analysoitua tapaustutkittavien kokemukset, mutta kaipasin siihen tiiviste-
tympaa koontia, joka veisi analyysia vield askeleen eteenpdin. Tdmén johdosta kokosin
tyypit taulukkoon 3: Lasten toimintatapoja vieraskielisessd toimintaymparistossé (sivut
91-92).
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5 Vuorovaikutustilanteista lasten kokemusten tulkintaan

5.1 ”” Hei moi...ma leikin Teresan kanssa” ** ” Me leikitaadn sita, et me kasvatetaan
ruusupensaita” (Soile, 3v.).

Soile aloitti kielikylvyn elokuussa 2005 ollessaan 3-vuotias. Soilen aikaisempi kokemus
kodin ulkopuolisesta hoitopaikasta oli suomenkielisessa péivékodissa. Kaupungin an-
tama uhka lakkauttaa paivékoti sai Soilen vanhemmat pohtimaan uusia vaihtoehtoja.
Soilen isoveli llkka aloitti aikaisemmin kielikylvyssa viela Soilen ollessa kotihoidossa.
Soilelle syntyi kontakti kielikylpypdivékodin hoitajiin jo veljensa hakutilanteiden kaut-
ta. Vanhempien mielesta Soilen siirtyminen uuteen, vieraskieliseen péivékotiin sujui

mutkattoman joustavasti.

Ote vanhemman haastattelusta 22.9.05.** H: "’Miten te sitten niinkd tavallaan kerroitte siitd paa-
toksesta, etté Soileki tulee sitte tdnne?” ** .. ja tiesikd han, ettéd t&alla aikuiset puhuu englan-
tia?”’V: ”Joo, Soile tiesi tarkkaan ja siita...siitd nimenomaisesta asiasta oli ollu puhetta ja taa oli
Soilelle kauheen tuttu paikka, koska tuota ihan vauvasta lahtien** ...me kéytiin Illkkaa sitten aina
Soilen kanssa hakemassa.** ...Ja jotenki tuntu, ettd Soile jo sillon kesalla jo aikasemmin puhu
ihan positiivisesti ja nimenomaan innostuneena, ett han menee (sanoo paivakodin nimen) sitte **
... ja Soile vaikutti kauheen sopeutuvaiselta tyypiltd **... et me ei ennakoitu mitdan hankaluuksia
ja tuntukin, ettd se meni kauheen helposti, et totta kai me pidettiin mielessamme, ettd jos nayttaa
siltd, ettd on hirveen hankalaa ja eika sovellu, ni sitten laitetaan johonkin muuhun.”

Soilelle isoveli Ilkka on tarked. Kotona sisarukset leikkivét paljon yhdessa. Kotona Soi-

le lauleskelee, ja toistaa englanninkielisia sanoja. Veljensa kanssa Soile leikkii kielella
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puhumista. Taten Soilen kaytoksessa kotona ilmenevat yhteydet siihen, ettd han on vie-
raskielisessé toimintaympaéristossa. Soilen ollessa uusi tulokas kielikylpypaivakodissa,
han vietti aikaansa alussa llkan ja hanen kavereiden seurassa ulkona. Soile oli eri ryh-
méssa kuin veljensd, joten ajan myota kaveruussuhteet Soilen ikdisten kanssa kehittyi-
vat. Soile on luottavainen sek& rohkea tyttd, joka uusissa tilanteissa ottaa reippaasti kon-
taktin. Soile pitdd barbeilla leikkimisestd, nauttii kirjojen lukemisesta ja puuhastelee
palapeleja. Kielikylpypdivékodissa Soile leikkii useimmiten kotileikkinurkkauksessa
roolileikkejd, jossa hanelld on nuket ja vaunut. Kotileikissa Soile hoivaa nukkea, laittaa
sdnkyyn tai tyontaa rattaissa. Téllaiset kuvittelu/roolileikit ovat Soilelle mieluisia ja
lauluja hyrdillen hé&n intensiivisesti keskittyy pitkidkin aikoja leikkimiseen. Soile on

ikaisekseen itsendinen ja omatoiminen seka luonteeltaan paattavainen.

Ote vanhemman haastattelusta 22.9.05.** V: ”...ett& Soile ei 0o sit semmonen peréssa juoksija”
** et viihtyy ja keksii puuhaa myos ja tekemista itsekseen.” ** H: ** ..no entéas sillon, kun han
on, han esimerkiks on pettynyt tai vihainen tai suuttunu jostakin niin, miten han sen niinko ilma-
see?” V: ” No, Soile on aika topakka, et kyl se niinku saattaa, saattaa sen hyvinkin niinkun ilmas-
ta, etté kerta kaikkiaan niinkun, ensiksikin komentaa llkkaa, huutaa tosi kovalla &énella, ja...ja to-
ta niinkun itkee, jos niikseen on...ja, ja esimerkiks joku tdamménen tilanne, missd hanta sitten toru-
taan esimerkiks niin, mut siin on hyvin lahella sitte se, etté Soile rupee itkeméaan sitte sita, etta pyy-
taa anteeks kovasti.”

Soilella on sisukas luonne ja hdn on nyt idssé, jolloin hén haluaa tehdé itse. Soile il-
maiseekin tunteensa avoimesti heti. Soilella ei ole tapana jaada murehtimaan tai hauto-
maan asioita. Ristiriitatilanteissa han ilmaisee pettymyksensd, mutta on valmis hetken
kuluttua sopimaan asioista ja kaikki on taas hyvin hanen kohdallaan.

Ote haastattelusta 22.9.05. ** V: ™ ...voi olla, etta kylla mulle tulee joskus mieleen se, etté Soile on
my0s ilmeisesti aika kiltti tAalla, etta et onko se sitten niin, ettd kun menndan kotiin, niin...sitte **
aidille tulee enemman sellanenkin puoli, ettd tota...ndytetdan niitd negatiivisiakin tunteita** ja
niinku voimakkaammin vaaditaan.”

Soile on iloinen ja valoisa tyttd, joka on joustava sopeutuja luonteeltaan. Han suhtautuu
luottavaisesti uusiin ihmisiin, ei pelkaa tai arastele uusissa tilanteissa. Tilanteiden ja
ihmisten pysyessé suhteellisen muuttumattomina Soilen viihtyminen ja kiintymyssuh-

teet syvenevat.

Ote haastattelusta 22.9.05. **V: ”” Ja Soile on tosiaan kotona edelleen samanlainen iloinen ja edel-
leen samalla tavalla rohkea ja uusiin tilanteisiin menija ja keskittyy toisaalta kanssa kaikkeen, et
niinku nayttaa, ettd mikaan ei vaivaa.”

Soilen ja aikuisen vuorovaikutus vieraskielisessa toimintaympaéristossa

Tullessaan kielikylpypaivékotiin lapsella ei yleensé ole aikaisempaa kokemusta vieras-

kielisestd ymparistostd. Kielikylpypdaivékodissa aikuiset puhuvat heti alusta, ensimmai-
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sistd vuorovaikutuksellisista tilanteista lahtien lapsille vierasta kieltd. Lapsen reagointi
vierasta kieltd puhuvaa aikuista kohtaan on aina yksilollinen tapahtuma. Kommunikoin-
ti vieraalla kielella molemminpuolisen ymmarryksen saavuttamiseksi on seka aikuiselle

ettd lapselle haastavaa.

Ote henkilékunnan haastattelusta 6.10.05. ** ** | have to aware of the fact that in the beginning
they are so scared” ** ™ in the beginning it has it’s challenge, they don't know the language, so
that’s allready a challenge.” **

Kehon kieli kommunikoinnin edistajana

Soilen ja vierasta kieltd puhuvan aikuisen vélinen vuorovaikutus ilmeni alussa selvim-
min toiminnan kautta. Tarkeimmaksi tekijéksi ei muodostunut niink&én kielelliset seikat
vaan ymmarryksen edistdmiseksi ja kommunikoinnin edellytykseksi muodostuivat opet-

tajan kéyttdma kehon kieli ja sanojen merkitysten kuvaaminen toiminnan kautta.

Ote henkildkunnan haastattelusta 6.10.05. ** ** in the beginning there’s a lot of facial expressions
and body expressions™ ** ** lapsen taytyy tarkkailla enemmaén aikuisten body language, sillon ke-
hon kielté niinkun, varsinkin sillon, kun he alottaa”. **

Opettajan kayttamé kehon kieli antoi Soilelle lisaksi vahvistusta sekd ymmarrysta siitd,
mihin keskustelu opettajan kanssa liittyi.

SCOE 33 ** Art center

Soile ja Virva istuvat taidepisteessd. Opettaja selvittdd, mité tdndén tehdaan.

Opettaja: ” Ok, let’s see...(ottaa valmiin kuvan pdydélta ja ndyttad kuvaa tytdille, kuvassa kasvo-
kuva, johon laitettu silmat, nend, suu ja paa, jossa hiukset) ” Wheres Soiles hair (koskettaa omia
hiuksiaan) hair...”

Soile koskettaa hiuksiaan: * Hair.”

Opettaja: ” Now, where’s Soiles nose?”” (koskettaa nendansa).

Soile koskettaa sormellaan nen&ansa.

Opettaja: ”” Nose...nose...”

Soile: ”” Nose.”

Opettaja : ”” Yes, a nose, very good.” (hymyilee) “ And eyes... (koskettaa silmi&an) eyes...”

Soile koskettaa silmidan.

Opettaja: ™ Yes, Soile...eyes.”

Soile: ”” Eyes.”

**

Sanojen toistot

Soilen kokemukset vierasta kieltd puhuvan opettajan kanssa muodostuivat aluksi opetta-

jan antamien ilmaisujen toistoina eli holofraaseina.

Ote henkildkunnan haastattelusta 4.10.05. ** ** | know that you have to repeat everything about
twenty times.” **
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Soilen kokemukset vieraasta kielestd kehittyivat toistamalla sanoja ja lauseita, joita hén

kuuli opettajan kayttavan vieraskielisessa toimintaymparistossa.

SPOE 11 ** Aamupiiri, lelujen esittely.

Lapset esittelevat tuomiaan lelupdivan leluja, Soilen vuoro menné opettajan luokse piirin keskelle
esittelem&in omansa.

Opettaja: ™ Soile, what toy did you bring? Is it a barbie?”

Soile nyokkaa.

Opettaja: “ A barbie?”

Soile nyokkaa: ““ Baabi.”

Opettajan antamien ilmaisujen toisto ilmeni lisdksi ryhmatilanteissa siten, ettd Soile
toisti sanoja ja ilmauksia englannin kielelld opettajan perdssa. Nama paljon toistoa sisél-
tavat "kuoroilmaisut” muodostuivat Soilelle vieraan kielen kayton kokemuksiksi toisten
lasten kanssa ryhmétilanteissa. Toisten lasten antama malli sanojen toistamiseen kuo-

roilmaisuna osaltaan sisaén ajoi ja rohkaisi Soilea vieraskielisessé toimintaymparistossa.
SPRE 63 ** Aamupiirissa

*x

Opettaja: ” Now, what’s the day today... (osoittaa huoneen seinélla olevia viikonpdivéasanoja)is it
Monday, Tuesday, Wednesday, Thursday, Friday, Saturday, Sunday.. (katsoo lapsia) What's the
day today?”’

Soile katsoo opettajaa, yksi lapsista vastaa.

Opettaja: ”” Yes, Tuesday...all of you say Tuesday.”

Soile toistaa: *“ Tuesday.”

**

Opettaja: “ Now let’s see whats the date today (osoittaa seinalla olevia numeroita)Sakari?”
Sakari: ““ Thirteenth.”

Opettaja: “ Yes, it’s the thirteenth...all of you say thirteenth.”

Soile toistaa: “ Thirteenth.” **

Rutiinit
Kielikylpypdivakodin paivaohjelma koostuu erilaisista paivaohjelmaan sidotuista rutii-
neista. Rutiinit auttavat lasta ymmartaméaan mitd tapahtuu ja mita heilta eri tilanteissa

odotetaan.

Ote henkildkunnan haastattelusta 10.10.05. ** *” meilla on nda maaratyt rutiinit, jotka auttaa naita
lapsia, ett aluks tehdaan samalla tavalla ja samat rutiinit, jotta heién ei tarvii olla ihan ihmeis-
saan, ett mitas seuraavaks tehdaan.” **

Rutiinien toistaminen samanlaisina paivésta toiseen auttoi Soilea véhitellen havaitse-

maan mitka sanat/ilmaisut liittyvat eri rutiineihin.

SPOA 2 ** Opettaja jatkaa nimilaulua aamupiirissa.
Opettaja: ™ Is Soile present?”

Soile katsoo opea, hymyilee.

Opettaja: ”” Is Soile here?”

Soile hymyilee.

Opettaja: ™ Yes, Soile is here, good morning, Soile.”
**

SPRE 66 ** Aamupiirissa, opettaja ottaa lasnéolokansion ja alkaa laulaa lasten nimia.
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Opettaja: ™ Is Soile present?”
Soile: ”” Yes, | am here.””**

Fyysinen toimintaymparistd kielikylpypaivakodissa rakentuu myds kieleen liittyvista
tekijoista. Esimerkiksi lasten kayttdma iso leikkihuone eli centteri on ositettu eri aluei-
siin. Eri leikkialueet eli centterit sisaltavat tiettyja valineitd, jotka ohjaavat lasta myds

tietynlaiseen leikkiin.

Ote henkilokunnan haastattelusta 6.10.05. ** *” naa centterithan on yks kielikylpypaivakodin var-
maan yks vahvin ja vetovoimasin semmonen magneetti, mista lapset tykkaa” ** ** niita on niinku
erityyppisia leikkipisteita, ni missa lapset voi niinku vaihdella” ** ** ne on aika erilaisia sitte.” **

Centterit on nimetty englanninkielen termein (game center, car center jne.). Kielikylpy-
paivakodin toimintaan kuului olennaisena osana lasten leikkiaika centtereissa seké aa-
mu- ettd iltapéivalla. Kielikylpypdivakodin rutiiniksi muodostuikin tilanne, jossa lapset
aamukokoontumisen jalkeen suuntasivat jonossa centterinuoneeseen ja esittivat toiveen-

sa sielld odottavalle opettajalle centteristd, jossa haluavat leikkié.

SCOE 87 ** Leikkihuone

Soile kavelee jonossa eteenpdin, tepsuttaa jaloillaan kohti lattiaa, katsoo esikoululaisiin pdin, joi-
den opettaja aloittaa tuokion taidepisteessd, Soile kévelee opettajan eteen.
Opettaja: ” Good morning, Soile.”

Soile osoittaa kotileikin suuntaan.

Opettaja: ™ You want to play in the home center?”

Soile nyokkaa.

Opettaja: “ Can I...”

Soile: “ Can I...”

Opettaja: “ Go to...”

Soile: “ Go to...”

Opettaja: ““ The home center..”

Soile: ““ Home center...”’(hymyilee)

Opettaja: “ Yes you can.”

Soile kévelee kotileikkiin.

*%x

Opettajan ja Soilen valinen vuorovaikutus vieraalla kielella etenee opettajan antamien
valmiiden kysymysten ja vastausten dialogina, jossa opettaja pyrkii kannustamaan Soi-
lea kdyttdmaan uutta kieltddn matkimalla opettajan puhetta fraasinomaisesti. Siten néis-
s& tilanteissa Soilen vieraan kielen kdyttd muodostui hanelle kokemuksiksi omasta, vie-
raan Kielen tuottamisesta. Paljon rutiineja sisédltavat tilanteet paivittaisessa ohjelmassa
auttoivat Soilea luomaan kasityksen samojen toimintojen toistumisesta ja niihin liitty-

vista vieraan kielen rutiini-ilmaisuista.

Ote henkilékunnan haastattelusta 4.10.05. ** ™ they just learn through action and by the routines.”
**

’Ma tarviin sinista” (Soile).
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Kielikylvyssa korostetaan lapsen didinkielen tarkeytta ja sen merkitysté lapsen turvalli-

suuden tunteelle.

Ote henkilékunnan haastattelusta 4.10.05. ** ** they all will come to me and they will all say what
their problem is in Finnish knowing that | don’t understand, dmmm... that | find quite interesting
so you're allready have that bond of trust.”” **

Aloittaessaan kielikylpypéaivékodissa Soile kommunikoi luonnollisestikin aidinkielel-
1adn eli suomen kielelld. Taten aidinkieli lisdsi hanen turvallisuuden tunnettaan sekéa

luottamusta toimia vieraskielisessa toimintaymparistossa.

SCOS 34 ** Art center, opettaja ojentaa Soilelle peilin, Soile katsoo kasvojaan peilista.
Opettaja: ” What colour are your eyes?”’

Soile: ““ Siniset.”
**

Soile alkaa leikata piirtdméansé paan kuvaa irti.

Soile: ”” Mé en oo paljoo leikannu...tast viivaa pitkin pitdd menna.”
Opettaja: ”” There you go.”

Soile nayttaad leikkaamaansa opettajalla; ” Kato.”

*x

Liimattuaan paperin, Soile katsoo opettajaan: ”” Ma tarviin sinista.”
Opettaja: ™ Yes, glue here, there’s still some here...”
**

Lapsen aloittaessa kielikylvyn hénelle selvitetddn yleensé etukéteen se, ettd vierasta
kieltd puhuvat aikuiset ymmaértavat suomen kieltd. Soile oli siité tietoinen siitd ja suo-
men kieli muodostuikin Soilelle tarkedksi tekijaksi hanen kielellisen identiteettinsa kan-
nalta. Ymparisto, jossa Soile kuuli aikuisten puhuvan eri kieltd kuin han itse, aikaansai
hénessa mietteitd seka kannanottoja siitd, mita “erikielisyys” merkitsee ja minkalainen

merkitys ensikielell& (suomen kieli) on hénen eldmassaan.

Haastattelukeskustelu 26.08.2005.**

H: ”” Oliks se niin, ettad kotona puhutaan suomen kielta?”

Soile: ” Joo, koska ma oon suomalainen™.

H: ”” Mut taal puhutaan englantia?”

Soile nydkkaa: ” Isi puhuu englantia, mun isi osaa englantia.”

**

H: ”” Miks taal pitda puhua englantia?”

Soile: ™ Siks, ku t&& on englanninkielinen péivékoti.”

**

Haastattelukeskustelu 17.08.2005.**

Soile: ’Mun mielestéd mun kotona on kivempaa...ku taél paivakodissa.”
H: ” Miten niin?”

Soile: ”” No, ku taal puhutaan englantii...méa haluaisin, et aikuiset puhuis enemman suomee, ku ko-
tona puhutaan suomee...ma oon suomalainen.” **
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Soile tiedosti asian, ettd suomen kieltd puhuessaan aikuiset ymmartavat hanté ja siité oli
keskusteltu paljon kotona. Kuitenkin aikuisen sataprosenttinen rooli vierasta Kieltd pu-

huvana sai Soilen pohtimaan ja kyseenalaistamaan, ymmarretaankd sittenkaan?

Ote vanhemman haastattelusta 22.9.05. **

V: 7 ...ettd m& oon niinku useampaan kertaan sanonu hénelle, ettéd vaikka han tietad jo sen, etta
n&a ymmartaa sen ja ties jo alunperinkin ** .. .tota ainut mika tietysti esimerkiks eilen nyt tuli
sitte, Soile on muutamia kertoja kysyny, et ynmartéaéko ne todella, ettéd kun hén sanoo esimerkiks,
ettd hanella on kova pissahété ja pitda paasta vessaan™. **

Soile kielikylpyryhmasséa

> Oon kaikki syony, ni mitd mun nyt pitaa tehda?” (Soile).

Kielikylvyssa opettajan tehtdvané on vieraan kielen tuottamisen avulla kannustaa kieli-
kylvyn lapsia tuottamaan seké kdyttaméaan uutta, vierasta kieltd. Opettajan merkitys vie-
rasta kieltd puhuvana aikuisena on ilmeinen; puhutulla vieraalla kielella luodaan kiintead
yhteys vieraskielisessé toimintaymparistossa toimiviin lapsiin. Entd mink&lainen merki-
tys samankielisyydesta (suomen kieli) muodostuu lasten kesken vieraskielisessa toimin-
taymparistossa?

SEVS 99 ** Ruokailussa

Kalle: ”’Sun pitaa sy6da toi salaatti.”

Soile: ’Ma otan ekaks leipaa...”

Viivi: ”’Sy6 nyt tatd” (antaa Soilen haarukan ja osoittaa salaattia).

Soile: ’Mun mielesté taa ei kylla oo hyvéanmakusta.”

Soile alkaa sydda vastahakoisesti salaattia.

**

Kalle: ”’Sun pitéis nyt sydda salaattia...”(katsoo Soilen lautasta).

Soile: ”’Joskus aina mun &iti tekee lihakeittoa ja mun mielestd se on hyvempad kuin paivakodin
ruoka...onks néita salaatteja viela paljon? Onko? Hei, Kalle, onks enaé paljo salaattia vai vaha?
Onks mulla paljon viela?”

Kalle: ’Vaha...” (katsoo Soilen lautasta).

**

Soile: ”” Oon kaikki sydny, ni mitd mun nyt pitad tehda?”

Kalle: ”” Sun pitaa nostaa kaden ylés...pitaa katta ylhaalla.”
**

Soilen ollessa ryhmaésséén vasta-alkaja muodostui hanelle vertaissuhteista merkittava
“tiedonvayla” kielikylpypéaivéakodin arjen siirtymatilanteiden ymmartamiseen ja péivit-
taisissd toiminnoissa mukana olemiseen. Naihin tilanteisiin, joissa Soile oli toisten las-
ten kanssa, liittyi toisten lasten vahva informantin rooli siitd, mitd seuraavaksi tapahtuu,
mitd pitéisi tehdd ja minne mennd. Toisten lasten ohjaus ja neuvonanto mahdollistivat

Soilelle eri toimintoihin osallistumisen. Vertaisten ohjaus ja opastaminen antoivat Soi-
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lelle mahdollisuuksia toteuttaa patevéda toimijuuttaan. Soile selviytyi tilanteesta kaytta-
malla inhimillisi& toimintaresurssejaan. Se ilmeni Soilen sosiaalisina taitoina hanen

osallistuessaan vertaisryhman toimintaan.

SUVS 14 ** Ulkona
Soile keinuu keinussa. Opettajat sanovat clear up-time. Opettaja tulee Soilen keinun luokse ja py-
séyttad vauhdit. Soile nousee keinusta. Samaan aikaan Jari kdvelee alapihalta kohti yl&pihaa.

Jari: ”” Soile, nyt on siivousaika™ (kdvelee Soilen luokse ja ottaa kadesta kiinni).
**

> Soile, sun pitdd menna...”

Toiset lapset Soilen ryhmassa toimivat myds osin opettajien ’tulkkeina” tilanteissa,
joissa opettajien kayttdma vieras Kieli toimi aluksi Soilen toiminnan aloitteen esteena.
Toisten lasten tulkkaustaidot ja eri toimintojen ohjeistus Soilea kohtaan osoittautuivat
Soilelle varsin térkeiksi Kielikylpypéivakodin toimintakauden alussa. Vertaisryhman
neuvominen ja opastaminen suomenkielelld sai Soilen kokemaan ryhméssaan jasenend

taysivertaisuutta seké kielellistd yhteenkuuluvuutta.

Ote henkilékunnan haastattelusta 4.10.05. ** " they have the older children that speak English but
what all children have in common is that they all speak Finnish, so all the children understand
each other...and | think that I"ve noticed that’s really beneficial to them.” **

Suomen kielen voidaan todeta toimivan aluksi Soilen kohdalla kielend, joka aikaan sai
hanelle toimintojen aloittamisen. Tdméan johdosta voidaan otaksua, etta Soile kokee ole-
vansa vieraskielisessa toimintaympéristdssd oman toimintansa subjekti siitdakin huoli-

matta, vaikka toiset lapset toimivat ohjeistajina.

SLVS 54 ** |_obby

Soile tulee istumaan aulaan lattialle vastapaata Tarjaa, molemmilla oma kirja.

Tarja: ”” Kato, mita sielta last tulee™ (nayttaa kirjan loppua Soilelle).

Apulaiset asettuvat ruokahuoneen ovelle: ™ Lunch is ready for the beginners.”

Opettaja viittoo kasilladn ruokahuoneen ovella lapsia tulemaan jonoon.

Apulaiset toistavat: > Lunch is ready for the beginners.”

Soile makaa lattialla ja jatkaa kirjan lukemista, muut beginner-ryhmén lapset siirtyvat jonoon,
Kimmo tulee Soilen luokse.

Kimmo: ** Soile, sun pitdd menna...laita se kirja pois...Soile, tule (ottaa kadesta kiinni), ma vien
taan (kirjan) pois...sun pitdd menna jonottamaan.”

Soile kavelee apulaisten luokse ruokahuoneen ovelle, jossa apulaiset seisovat vastaanottamassa
ruokailijoita.

Apulainen: ”” Have you washed your hands with soap?”

Soile katsoo apulaista ja kaantad katseensa toista apulaista kohti.

Apulainen: ”” Oot sa pessy sun kadet saippualla?”

Soile nyokkaa.

Apulaiset laskevat Soilen ruokahuoneeseen.
**
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Aineistoa keratesséni pohdin usein tilanteita, joissa ymmarrysta haettiin lapsen ja aikui-
sen vélille vertaisten avulla. Toisaalta se, ettei kaikkea kuulemaansa ymmarra varsinkin
kielikylpypéivakodin toimintakauden alussa, heréttdd pohtimaan, miten ymmartamat-
tdmyyden vaikutukset heijastuivat Soilen luontaiseen toimijuuteen ja mink&lainen mer-
kitys Soilelle muodostui didinkielesta kaiken kielellisen vuorovaikutuksellisuuden vali-

neena.

SCOS 98 ** Learning center

Opettaja tulee Soilen luokse, Soile kdantyy hénté kohti.

Opettaja: ”” C'mon Soile, let’s go now.” (ottaa Soilea kadesta kiinni ja ndyttada suuntaa kohti taide-
pistettd).

Soile: ”” Mité mun nyt pitaa tehda?”

**

Haastattelukeskustelu 13.09.05.

*%x

H: ” Milté susta on tuntunu tuolla piirissa, ku opettajat puhuu englantia, milté se on susta tuntu-
nu?”’

Soile: ’No...on se ihan kivaa..”

H: ”” No, mika siiné on kivaa?”

Soile: ”” Se on kivaa, et ma tiedan, mit& ne sanoo.”

H: ”’No, mika sielld on kurjaa?”

Soile: ” No, se ku mé en tieda.”

H: ”” No, miten sa sitten saat selville, mité ne opettajat tarkottaa, kun ne puhuu englanniks?”

Soile ei vastaa.

*%x

Soile reagoi suoraan vieraan kielen sanomaan, jota hén ei vield ymmarra > mitd mun nyt
pitda tehda?”’. Voidaan otaksua, ettd vastaavanlainen tilanne saattaa aiheuttaa lapselle
hammennysté ja pelkoakin siit4, mitd seuraavaksi tapahtuu. Soile kuitenkin luottavaise-
na lahtee tilanteessa aikuisen mukaan. Haastattelussa Soile tuo ilmi sen, ettd vieraskieli-
sessa ympaéristossa toimiminen on kivaa silloin, kun sanoista ja puheesta ymmartaa jo-
tain: ’se on kivaa, et ma tiedan, mit ne sanoo” . Toisaalta Soilen kokemukset siit,
“ettei vield tied4 tai osaa” vierasta kieltd tarpeeksi vaikutti ymméarrettavasti Soilen kiin-
nostuksen kestoon. T&llGin lapselle jad mielestani rajallisia toimintaan osallistumisen
mahdollisuuksia. Lapselle on kuitenkin tarkeétd osallistua ja olla oman toimintansa sub-
jekti. Siten otaksun, ettd vieras kieli varsinkin toimintakauden alussa rajoittaa merkitta-

vasti uuden lapsen luontaista toiminnan subjektiutta ja j&a toisarvoiseksi.

Soilen selviytymiskeinot ja kokemukset

Vieraan kielen omaksuminen on yksil6llista ja siten myos tilanteet, joissa lapsi ei kaik-

kea ymmarréa, eivat aina ole lapselle valttamatta pelottavia. Lapset ovat uteliaita, he ha-
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luavat oppia, ja lapselle on tirkeéé se, ettd han saa myos nayttdd sen, mitd osaa. Soilel-
lekin oli tarkedd ndyttdd osaamisensa vieraan kielen kayttdjana ja myos sen tuottajana.
Tama osaltaan antoi mahdollisuuden Soilelle myds toimia pétevéana sosiaalisena toimi-
jana kielikylpypaivékodissa ja ndin ollen Soile saattoi kokea selviytyvansa vieraskieli-
sessé toimintaympéristossa.

Haastattelukeskustelu 13.09.05. **

H: ”” Ootko oppinu tuota englannin kielta?”

Soile: ”” Oon.”

H: ”” Mista tiedat, mita opettajat sanoo?”

Soile: ”” No, ku ma tiedan, et ensin syddaan aamupala, sit on aamupiiri, sit leikitdan, ja sit men-
n&an ulos.” (luettelee pédivan ohjelmaa, en ehdi kirjaamaan kaikkea).

H: ”” Enta sitten, kun toi opettaja kysyy sulta piirin jalkeen englanniks, ymmarrétkd?”

Soile: ” Kyl ma ymmérran, et se kysyy multa mis mé haluun leikkia, ma naytan sille, et tonne (nos-
taa kéatensd), ni se sanoo oukei.”

H: ”” Missé asiassa tarviit apua taall paivékodis?”’

Soile: ”” No, siind asiassa, et jos vaikka niinku toi musiikki on liian kovalla, ni m& ma meen sanoon
englanniks opettajalle, et laita se musiikki hiljemmalle” (menee ndyttdmaan hyllyn paalla korissa
olevia CD-levyja, mitd on kuunneltu viimeksi).

H: ”” Onko jotain muuta, mis tarviit apua taalla paivakodissa?”

Soile: ”” On, jos vaikka pallo tormaa muhun, niin se sattuu...ja sit tuol kiipeilytelineell&, et mé en

osaa kiipee...”
**

Soilen kokemuksia seka selviytymistd uudessa, vieraskielisessé toimintaymparistossa
voidaan tarkastella edell& olevan esimerkin valossa. Soile kokee oppineensa englannin
kielta Kielikylpypéaivakodissa ja puhuvansa sitd sujuvasti opettajien kanssa *” ni ma meen

sanoon englanniks opettajalle”.

Soilen kielellinen kompetenssi ja luottamus omiin taitoihin valottuvat hdnen kommen-
tissaan > kyl ma ymmarran, et se kysyy multa, mis ma haluun leikkid, ma naytan sille, et
tonne, ni se sanoo oukei.” Toisaalta Soilen vastaus kysymykseen *” missa tarviit apua
taalla paivakodis?”” on esimerkkina siitd, ettd Soile ei maininnut tarvitsevansa apua vie-
raskielisessé toimintaymparistossa toimimiseen tai kommunikointiin vierasta kielta pu-
huvan aikuisen kanssa. Siihen asti kertyneen kokemustensa perusteella Soilen mielipide
tarvitsemastaan avusta liittyy hanen nakdkulmastaan varsin arkisiin, lapsen eldméssa
eteen tuleviin pulmakohtiin: ** jos vaikka pallo tormaa muhun, niin se sattuu” tai  ja sit
tuol kiipeilytelineelld, et m& en osaa kiipee.” Toisin sanoen voidaan olettaa Soilen ko-
keneen vieraskielisen toimintaympériston luontevasti ja joustavasti. Soile kuvailee omin

sanoin kokemuksiaan seuraavasti:
Haastattelukeskustelu 26.08.05.

**
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H: ”’Mités oot tykanny olla taalla paivakodissa? Mika taal on mukavaa?”
Soile: No, et saa pelata.”

*%x

Haastattelukeskustelu 17.08.05.

**

Soile: ”” Ku noi opettelee nuo aikuiset, sen takia me osataan englantia...mut téél tarhas kaikki lap-
set on suomalaisia.” **

Soilen omien kokemusten mukaan kaikista mukavinta kielikylpypaivékodissa on pe-
laaminen. Liséksi hdn mainitsee aikuiset vieraan kielen opettajina ja tuo esille saman-
kielisyyden muiden lasten kanssa. Tdma on oletettavasti tarkedd siita syysta, ettd han

tuntee yhteenkuuluvuutta ryhmassa vertaisten kanssa.

5.2 7 Katsos, kun olen ndin voimakas.” ( Verneri, 5v.).

Verneri on 5-vuotias poika, perheen kolmesta sisaruksesta vanhin. Verneri aloitti Kieli-
kylvyn kesan jalkeen kielikylpypaivakodin toimintakauden alussa elokuussa. Ennen
kielikylpypéivakotiin siirtymistd Verneri oli vuoden verran suomenkielisessa péivako-
dissa, kahdentoista lapsen monikulttuurisessa pienryhméssa tukilapsena. Verneri aloitti
kielikylvyn yhdessa samaan aikaan pikkuveljensa kanssa, molemmat eri ryhmissa. Ai-
kaisemmassa hoitopaikassa veljekset olivat olleet samassa ryhmdssd. Vernerin van-
hemmat ovat matkustelleet paljon ja he pitavat kielitaitoa arvossa. Vanhemmat olivat
pohtineet omien lastensa kielitaidon kartuttamista jo lasten ollessa hyvin pienid. Paatos

lasten aloittamisesta kielikylvyssa tuli eteen yllattden ja vanhemmat tarttuivat siihen.

Ote haastattelusta 30.09.2005. ** **...mulle tuli ihan niinku omalla nimella mainos kirjeitse kotiin”
** 7 sen perusteella ma sit soitin tdnne™ ** *.. sovittiin, ettd méa tuun kattomaan ja se oli varmaan
se sama paiva, ku ma kavin taalla” ** ... ja paadyttiin, et otetaan ne paikat sitte” ** ”” ja taa
ryhma, mis ne oli, ni oli siirtymasséa joka tapauksessa eri paikkaan™ ** ”...ja siind olis pysyny yks
hoitaja samana ja kaikki kaverit olis vaihtunu myoskin ja sitte siind saumassa tuli téa kirje kotiin.”

Verneri on osoittanut kiinnostusta vieraita kielid kohtaan, joka tuli esille 1ahinn& kotona
Vernerin kysellessd vanhemmiltaan sanoja englanniksi tai ruotsiksi. Ajatus englannin
kielen oppimisesta innosti hantd. Vanhempien huoli tulevasta muutoksesta ja Vernerin
sopeutumisesta uuteen Kieliympéristoon arvelutti sen vuoksi, ettd Verneri on luonteel-

taan varautuneempi kuin veljensa.

Ote haastattelusta 30.09.05. **”... ja sit me kerrottiin pojille, ettd te menetteki nyt uuteen paivako-
tiin, et se on tdmmdnen missa oppii puhumaan englantia, et siella kaikki aikuiset puhuu englantia,
mut lapset puhuu suomeaja, ja ne hoitajat ymmartaa suomea, etta kylla siella niinku voi puhua
suomea.””**
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Siirtyminen kielikylpyyn toi Vernerille uusia haasteita; ryhmé oli isompi kuin aikai-
semmassa hoitopaikassa ja aikuisia vdhemman, ja ajatus vieraskielisesta ympéristosta

jannitti Verneria etukéateen.

Ote vanhemman haastattelusta 30.09.05. **”*...mun mielesta se kyll& meni sitte tosi kivasti kuiten-
kin se tanne tulo, ettd ei tullu missaén vaiheessa semmosta, et Perttu ois sanonu, et en halua sinne,
en halua oppia englantia tai muuta...” **

Verneri on luonteeltaan rauhallinen, tasainen ja tarkkaavainen. Uuden tilanteen edessa
Verneri kayttaytyy harkitsevasti ja varovaisesti. Vernerille on tarkeéa olla varma seka
tietoinen eteen tulleista uusista tilanteista ennen osallistumistaan niihin. Uusi, vieraskie-
linen ympaérist0 aiheutti tdten Vernerin kayttdytymisesséd normaalia enemman tarkkaa-
vaisuutta ja toimintaympdristoon kohdistuvaa kontrollointia. Tdma osaltaan vaikutti
siithen, ettd Verneri oli alussa, parin ensimmadisten viikkojen jalkeen tavallista va-
syneempi hoitopdivan jélkeen kotona. Vernerin sijoittuminen ikansé puolesta omaan
ikdryhméaénsé Juniors aiheutti Vernerissé hAmmennystd myds sen vuoksi, ettd samassa
ryhmassa olevat muut lapset olivat olleet kielikylvyssa kauemman aikaa. Pian Verneri

havaitsi olevansa ”uusi” ryhmassaan.

Ote vanhemman haastattelusta 30.09.05.** ** ...Verneri oli kauheen jotenki semmonen niinkun hé-
milldén oleva ja sellanen, ei oikeen tiennyt, et missa vika, kun han ei ynmaérra eikd h&n osaa vas-
tata, kaikki muut osaa™ ** ™ yhtakkia ma tajusin, et ei ollu vaa niinku tullu kerrottua Vernerille, et
ne muut on ollu jo taalla aikasemmin® ** ** .. ja kerroin hanelle, etta ne, jotka osaa puhua englan-
tia, ymmartaa heti ohjeet, ni ne on ollu taalla jo aikasemmin, et ei Vernerin niinku tarvii osata, ei-
kéa tarvii ymmartaa.”

Huolimatta alkuvasymyksestd Vernerin siirtyminen uuteen kieliymparistéon meni suju-
vasti. Vernerin sopeutumista helpotti osaltaan Kielikylpypéivakodissa olevat samat péi-
vittaiset rutiinit, kuin aikaissmmassa péivakodissa. Myds Vernerin oma tiedostaminen
sekd ymmarrys siité, ettei alussa tarvitse ymmartéa vierasta kieltd ollessaan uusi ryh-

masséan, helpotti Vernerin jalkautumista kielikylpypaivakotiin.

Ote vanhemman haastattelusta 30.09.05. ** .. .ja sita piti kauheesti korostaa, et han voi itse sanoa
suomeksi” ** .. et se niinku helpotti ihan selvasti, et sitte tdd hoitaja sano, et te varmaan puhuitte
Vernerin kans™ ** ** Verneri ihan niinku selvasti rentoutu sit, et ei yrittany ihan niin hirveesti koko
ajan pinnistaa.”**

Verneri on kiinnostunut kirjaimista ja han haluaisi omin sanojensa mukaan ’oppia heti

valittémasti lukemaan”. Kotona veljekset keksivét leikkeja vieraalla Kielella:

’niil oli sillon muutama viikko sitte ollu tallanen come here leikki” **** ne oli niinku juossu taloo
paastd paahan, niinku toinen menny toiseen padhén ja huutanu come here ja sit niinku toinen
juoks sinne ja sit taas vaihto juoksijaa.” (Ote vanhemman haastattelusta 30.09.05).

Uusi, vieras kieli kuuluu Vernerin puheessa myds hénen “maistellessa” uusia sanoja

sekd pohtiessa niiden merkitysta. Kielikylpypaivakodissa kaytetyt sanat, lauseet tai lorut
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esiintyvat Vernerin ilmaistaessa niitd kotiymparistdssa, kuten > can | have milk?”” Ver-

neri on tutussa ympaéristossa iloinen, hymyileva ja ilmaisee tunteensa railakkaasti:

” sit kun hadn suuttuu tai raivostuu, niin sit kylla saattaa tavarat lentdd ja 4anta lahtee, mut sita
han tuskin taalla paivakodissa tekee”** ** et pettymys on enemmaénkin semmost niinku mokottamis-
t4 tai semmost mut et hyvin hiljasesti’’** ( Ote haastattelusta 30.09.05).

Verneria kiinnostaa kaikenlainen rakentaminen eri vélineilla, joista han voi oman mieli-
kuvituksen mukaan tehda, toteuttaa ja luoda erimallisia rakennelmia. Verneri leikkKii
myo6s mielell&&n autoilla ja yhdistdd autoleikkiin rakennuspalikoita. Vernerin leikin ai-
heet liittyvat mitd moninaisimpiin asioihin; tulivuoren purkauksiin, pyoérremyrskyihin,
eldinleikkeihin, avaruusaluksiin ja erilaisiin roolileikkeihin; pelastaja, avaruusaluksen
ohjaaja, sotilas jne. Ulkona Verneri potkii mielellddn palloa, leikkii rosvoa ja poliisia,
seka pelaa pelejé.

Verneri ja vierasta kieltd puhuva aikuinen

Vernerilla ei ollut aikaisempaa kokemusta kielikylpypaivéakodista, joten kommunikoin-
titilanteet vierasta kieltd puhuvan aikuisen kanssa muodostuivat Vernerille ensimmai-
siksi kokemuksiksi vieraskielisessé toimintaympéristosséa. Kielikylvylle ominaista on,
ettd ainakin yksi ryhman opettajista on natiivi eli syntyperaltd&n englanninkielinen opet-
taja. Ominaista on sekin, ett natiivi opettaja ohjaa viisivuotiaiden (Juniors) ryhméa,
johon Verneri ikansé puolesta kuuluu. Syyta siihen, miksi syntyperaltadn englanninkie-
linen opettaja ohjaa viisivuotiaiden lasten ryhméa perustellaan yleensa sillg, ettd lapsi on
viisivuotiaana oppimisherkimmill&dn omaksumaan vieraan kielen. Se, miten lapsi rea-
goi vierasta kieltd puhuvaan aikuiseen, on yksilollista. Lasten ollessa erilaisia temppe-
ramentiltaan, ei voida taten yksioikoisesti todeta, ettd vuorovaikutustilanteet yleensa
vierasta kieltd puhuvan aikuisen kanssa voitaisiin yleistaa jonkin tietyn piirteen tai kayt-
tdytymismuodon perusteella. Tarke&& on tiedostaa, havaita ja ymmartaa se tosiasia, etta

lapsi on téllaisessa tilanteessa uudenlaisen haasteen edessé.

Ote henkildkunnan haastattelusta 6.10.05. ** * at first it’s very shocking, at forst it’s very hard for
them” ** “imagine you come to a place, first it’s new” ** ““ the faces are new, that means us,
when we open our mouth we speak something completely you are not aware of.” **

Vernerilla ei ollut aikaisempaa kokemusta téllaisesta tilanteesta, joten tilanne uutuudes-

saan oli hanelle haaste sindnsa.
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VPOE 28 ** Molempien ryhmien Juniors-ikéiset ovat pienryhma tuokiossa; lapset askartelevat
syksyistd omenaa repimalla eri varisista papereista paloja, joita liimataan piirretyn omenan kuvan
paalle.

Opettaja: ” Today we have a project...it looks like this (ndyttéa isolle pahville piirrettyd omenan
kuvaa). Does anyone know what this is? Raise your hand if you know”’(nostaa katensa ylos).
Verneri katsoo opettajaan, muihin lapsiin.

Lapset kuorossa: ”” Apple”.

Seuraavaksi opettajat ndyttavat, mit4 tehdaédn. Opettaja repii paperia, asettaa revittyja palasia ome-
naan, lilmaa palaset paperiin. Seuraavaksi opettajat jakavat punaisia papereita lapsille revittaviksi,
lapset siirtyvat lahemmaksi ja tiiviimmaksi piiriksi omenan kuvan ympérille.

Opettaja: ” Mosaik™ (sanoo lapsille). ”” Can you say it?”” Can you say it Verneri?”’

Verneri keskeyttdd revittyjen palojen asettamisen kuvaan, istuu polvi-istunnassa ja heiluu edesta-
kaisin, katsoo opettajaa.

Opettaja toistaa: ”” Mosaik”.

Verneri heiluu paikallaan.

Opettaja: ” Mo (katsoo Verneriin, odottaa toistavan).

Vernerilla katse lattiaan, hiljaa: > Mo”.

Opettaja: ™ Saik™.

Verneri heiluu paikallaan, toistaa hiljaa: > Saik™.

Opettaja kiertdd muut piirissa olijat 1&pi, muut toistavat sanan mosaik. **

Kielikylvyssa lapsi kuulee ymparillddn puhuttavan vierasta Kieltd jatkuvasti. Lapset
omaksuvat uuden kielen yksil6llisesti, kukin lapsi omassa rytmisséan. Kielikylvyssa
painotetaan lapsen yksil6llisyyttd uuden kielen omaksumisen prosessissa. Toiset lapset
toistavat heti ymparistossdén kuulemiaan sanoja. Toiset lapset omaksuvat vieraan kielen
ns. hiljaisen kauden jalkeen ja kayttavat sitd vasta, kun varmasti tietdvat ja tuntevat
osaavansa sita tarpeeksi. Yhté tiarkeda tassa yhteydesséa on luoda tilanteet lapsen ja vie-
rasta kieltd puhuvan aikuisen valilla sellaisiksi, ettei lapselle muodostu esimerkiksi pa-
kollista "tarvetta” vieraan Kielen ilmaisuun. Olennaista néissa tilanteissa lapsen ja vie-

rasta kieltd puhuvan aikuisen kanssa onkin huomioida lapsi yksilona.

Ote henkil6kunnan haastattelusta 4.10.05. ** ”* even though you don’t speak their language™ **
you’re encouraging them and you're trying not to be so forceful.” **

Vernerin vanhemmat pitavat Vernerin kayttaytymista varauksellisena seka ujona tilan-
teissa, jotka eivat olleet hénelle ennestaan tuttuja. Taten toimintakauden alussa ja Ver-
nerin ollessa uusi ryhmassaan ei vieraskielinen ympéristd ollut muodostunut niin turval-
liseksi Vernerille, ettd hdn taysin varauksettomasti olisi ilmaissut itsedan Kielellisesti,

esimerkiksi didinkielellaan.

VJOA 74 ** Opettaja selvittdd jumpassa lapsille kasitteitd oikea ké&si ja vasen kasi ennen alkavaa
leikkia.

Opettaja: ” Which hand do you use to write with?”

Verneri katsoo opettajaan, ei vastaa.

Opettaja: ™ This one?””

Verneri nyokkaa.
**
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Verneri vertaisryhmassa

Vernerilla ei ollut ryhméssa entuudestaan tuttuja kavereita. Verneri oli toimintakauden
alussa hyvin tarkkaavainen sekd utelias vieraskielisessa ymparistossa toimivia aikuisia
ja toisia lapsia kohtaan. Hanta kiinnosti seurata seké kartoittaa hantd ymparoivia tapah-

tumia.

Ote tutkimuspéivékirjasta 26.8.05. ** Vernerin aktiivisuus perustuu toisten lasten ja opettajan ha-
vainnointiin ja tarkkailuun, han ilmeisesti on jo oppinut pdivakodin péivérutiinin, mitd milloinkin
tapahtuu ja miten kussakin tilanteessa toimitaan ** ...koska h&n on uusi lapsi ryhmdssa ja tassa
paivéakodissa, hén etsii sitd toimintaverkostoa, jossa toimia ja leikkid, han on yhteisty6haluinen**
han yrittdd saada kavereita seuraamalla, mitd muut leikkivét ja keinon, jolla paastd mukaan leik-
kiin** han menee tilanteisiin sivusta seuraajan roolissa ja yrittaa ottaa selville, mitd on menossa.**

Strandell (1996,33) kéyttaa termié suunnistautuminen tavasta, jolla uudet lapset “ottavat
tuntumaa” lapsiryhman tapahtumista ja tilanteista seké toisista lapsista. Vernerin tavassa
ilmeni myo6s hyvin samanlaisia piirteitd h&nen aloittaessaan kielikylpypdaivakodin uu-
dessa ryhméssé. Vernerilla oli selvasti tarve, seka uteliaisuus selvittdd, mita hanen ym-

péarilladn on meneilldan ja osaltaan luoda eri tilanteista jonkinlainen yleiskuva.

VU 105 ** Ulkona.

Verneri juoksee nurmialueelle, jossa eskarit pelaavat jalkapalloa, kiertdd nurmialuetta, kavelee
puiden luokse, kierrettyddn nurmialueen, katsoo poikien jalkapallopelid, kumartuu etsimaan maasta
jotain...juoksee ylapihalle...kavelee aidan reunaa pitkin. Kiertda pihan aidan vierta pitkin, kévelee
pihapdydan luokse, kiertad poytaa, juoksee alapihalle, seuraa poikien jalkapallopelid, ottaa maasta
kuorma-auton, tyontaa sita kohti ylapihaa, tyontad kuorma-auton kohti liukumaked, menee liuku-
maen viereen, jossa Pekka ja Irina leikkivat, katsoo Pekan ja Irinan leikkid, siirtyy lahemmas aitaa,
jossa Jyrki leikkii, menee Jyrkin viereen, katsoo Jyrkia, kévelee pois...**

Strandell (1996) toteaakin, ettd suunnistautumisen avulla lapset voivat valmistaa mene-
mistd&n mukaan toimintaan. Ulkopuoliselle Vernerin vaeltaminen, kévely ja kiertely
sekd toisten lasten sivusta seuraaminen saattoi ndyttdd jokseenkin paamaarattomalta.
Itse asiassa Vernerille sen voidaan arvella olevan aktiivista ja sosiaalista tiedon hankki-
mista, jonka tavoitteena oli pikemminkin toimintaan mukaan padseminen seka siihen
liittyminen. (vrt. Strandell 1996, 39.) Toisaalta voidaan otaksua, ettd Verneri halusi
varmistaa etukéteen hallitsevansa ja olevansa myos tietoinen erilaisista eteen tulevista
tilanteista ennen niihin osallistumista. Nain han myos takaisi itselleen riittavasti luotta-
musta ja omaksuisi tarvittavat edellytykset ”soluttautua” toisten lasten meneillaan ole-

viin toimintoihin.

’Leikitaaks sitte yhessa?”” (Verneri).
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Suunnistautuminen toimi Vernerin kohdalla hyodyllisend keinona paasta ”jyvalle” tois-
ten lasten meneilladn olevista jutuista. Lisaksi se mahdollisti hénelle sosiaalistumisen
vaylan vieraskieliseen toimintaymparistoon. (Strandell 1996, 39.) Muutos Vernerin ’si-
vusta seuraajan roolista” tdysivertaiseksi ryhmansa jaseneksi merkitsi Vernerille uuden-
laista, merkityksellisempad osallistumista. Tassa Verneri onnistui kayttdmaan erityisesti
inhimillisid toimintaresurssejaan. Se tuli selvimmin esille vertaisryhmadssé, jossa Verne-
ri hyddynsi sosiaalisia taitojaan valineend oman asemansa rakentamiseen. Taysivertai-
suuden kokeminen ja ryhmaan kuuluminen avasi Vernerille mahdollisuuksia toimia pa-
tevand sosiaalisena toimijana siitd huolimatta vaikka toimintaympaéristd olikin vieras-

kielinen.

VUVS 55 ** Ulkona.

Seuraan Rasmusta ja Vernerid alapihalle, jossa nurmialueen reunassa seisovat toisen ryhmén tytot.
Pojat lahestyvét tytt6ja ja katsovat tyttdjen leikkid. Tyttt keskeyttavét leikkinsd ja katsovat poikia,
Rasmus nostaa etusormensa ylés (ase) ja "ampuu” kohti tyttdja, Verneri lahtee juoksemaan kohti
ylapihaa, Rasmus perassa.

Rasmus huutaa Vernerille: ”” Hei auta kaveri, uskotko!”’

Pojat juoksevat kiipeilytelineelle, ja takaisin alapihan nurmialueelle, tytét siirtyvat aidan vierelta
puiden alle. Rasmus ja Verneri tulevat lahemmaksi tyttdja, mukaan liittyvat Kauko ja Kalle. Pojat
juoksevat ohitseni kohti yl&pihaa, siirryn ylapihalle, yritdn pysya peréssd, pojat kiertavét kiipeilyte-
lineen juosten ja juoksevat ohitseni alapihalle puiden alle.

Verneri: ” M@ tuhosin laser séteella!”

Rasmus: ”” Min& osaan ilman kived ottaa voimaa.”

Verneri Rasmukselle: ”” Katsos, kun olen néin voimakas™ (ndyttaa kasidan).

Pojat ampuvat etusormet (aseet) kohti taivasta, siirtyvat juosten ylapihalle kiipeilytelineelle.**

VEt VS 101 ** Pojat istuvat vierekkain eteisen lattialla, Pasi ja Verneri istuvat vierekkain.
Verneri: ™ Leikitaaks sitte yhessa? Me ei anneta kenellekaan tata vélitilaa, koska...”
Pasi: ”” Nii, me ollaan kavereita.”**

> Verneri, you are a Junior”

Tullessaan suomenkieliseen tai jonkun muunkieliseen paivékotiin lapselle on tarkeaa
osallistua ja olla mukana siind ryhman toiminnassa, jossa on ja johon kuuluu. Ikénsa
puolesta Verneri siirtyi Juniors-ryhméan, joka on kielikylpypéivakodissa yleensa viisi-
vuotiaiden lasten ryhmad. Tyypillista on, ettd lapsi, joka aloittaa kielikylvyssa on ensin
ns. Beginner-ryhmassd, josta siirtyy vuotta myéhemmin Juniors- ryhméan. Oltuaan
vuoden Juniors- ryhmassa, lapsi kdy viimeisen kielikylpyvuotensa kuusivuotiaiden Pre-

schoolers-ryhmassa.

Ote henkilékunnan haastattelusta 6.10.05. ** ** the ones who allready know something, who under-
standd the language, it’s challenging for them because they’ve got to a second step, beginners be-
come juniors, juniors become preschoolers, so then you prepare them.” **
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Vernerin Juniors-ryhméan muut lapset olivat olleet edellisen vuoden kielikylvyssé, joten
lahtdkohdat vieraan kielen ymmartamiselle Vernerin ja muiden lasten valilla muodos-
tuivat varsin erilaiseksi. Olennaista t4ssé kohdassa on tuoda esille se, ettd Vernerin iké-

tovereilla vieras kieli oli jo muodostunut toiminnan valineeksi.

VJRA 73 ** Jumpassa

Opettaja: ™ Right hand (nostaa oikean kaden yl&s), and this one here is your left hand...left (nostaa
vasemman kéden ylos), ok, (sanoo opettajan nimen) is going to the circle” (ndyttaa lapsille nume-
rolappuja, jotka laitettu piirin viivan paélle tietyn valimatkan padhén toisistaan, opettajan on liikut-
tava sen mukaan piirissa, minkd ohjeen saa toiselta opettajalta, joko vasemmalle tai oikealle). Ver-
neri seuraa, kun opettajat nayttavat ensin mallia.

Opettaja: ” Who wants to come and try here...”

Oona nostaa katensa ylos.

Opettaja: “Oona is trying first.”” Opettaja toistaa eri suuntia, Oona liikkuu piirissa opettajan ohjeen
mukaan, joko vasemmalle (left) tai oikealle (right).

Verneri seuraa keskittyneen nékodisena Oonaa, ja katsoo opettajaan.

Opettaja: ” Who else would like come and try? Ok, Rasmus.”

Verneri seuraa Rasmuksen liikkuessa opettajan ohjeen mukaan.

*x

Opettaja: ”” Anyone else who would like to try?”

Verneri viittaa.

Opettaja: ““ Ok, Verneri come on over here, this is right, this is left...ok (ndytt4a oikean ja vasem-
man k&den pitden Vernerin késisté kiinni).

Verneri siirtyy piirin viivoille, toistaa liikkeet opettajan ohjeiden mukaan.

Opettaja: ” Wau, ok, go and sit down.”

Verneri tulee istumaan, hymyilee.
**

Vernerin osallistuminen Juniors-ryhmén toimintaan toteutui muita lapsia seuraamalla
seka reagoimalla toiminnalla vierasta kieltda puhuvan aikuisen tekemiin aloitteisiin. Na-
ma tilanteet osoittautuivat haasteellisiksi Vernerille. VVoidaan otaksua, ettd Vernerin
toimintaan osallistuminen muiden ryhmaél&isten mukana edellytti haneltd havaitsemisen
kohdentamista ymparoiviin tilanteisiin seka tarkkaavaisuutta néissa tilanteissa toimivia
aikuisia ja toisia lapsia kohtaan. Yhta tarke&é kuin hanen halunsa osoittaa vieraan kielen
ymmarrysta toisten lasten kanssa, oli hanen osallistumisensa toimintaan mutta myds

kokemus ryhmdan kuulumisesta ja kokemus olla oman toimintansa subjekti.

Ote henkilékunnan haastattelusta 10.10.05. ** ™ et sit jos on semmonen lapsi, joka ei 00 tottunu
siihen havainnointiin, ja semmonen, et katsoo opettajaan sillon, kun opettaja tekee jotain.” **
lapsella on useinkin viel& se kyky, et he lukee sita kehon kielté joka tapauksessa.” **

Vernerin selviytymiskeinot ja kokemukset

Pienryhmissd (beginners, juniors, preschoolers) lapset kokoontuvat viikoittain teke-

maan opettajan suunnittelemaa ohjattua toimintaa. Pienryhmatuokiot sisélsivat esimer-
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kiksi askartelua, piirtdmistd, varittdmistad ja erilaisten tehtdvien tekemista. Vernerin

pienryhmassa Juniors oli Vernerin lisaksi kuusi viisivuotiasta lasta.

Nyt akkii, mika vari?”” (Verneri).

Juniors- ryhma ei ollut enaa vasta-alkajien tasolla vaan ryhmén lapset kokivat jo osaa-
vansa enemman ja halusivat siten my0s keskittya annettujen tehtévien tekemiseen huo-
lella. Juniors-ryhman kaikki lapset olivat poikia, ja siten pienryhmé tuokiot osoittautui-
vat pojille tilaisuuksiksi oman seka toisten lasten tietojen ja taitojen kontrollointiin. Ver-
nerin vieraan kielen ymmartaminen ei ollut vield ehtinyt samalle ymmartamisen tasolle
kuin vertaistensa. Miten Verneri rakentaa sosiaalista asemaansa ja osoittaa osaamis-

taan tilanteessa, jossa hén ei vield ymmaérré vierasta kielta tarpeeksi?

VCVS 42 ** Leikkihuone, Juniors ohjatussa pienryhma tuokiossa.

Opettaja jakaa tussipakkaukset kaikille.

Opettaja: ” Have you all got your red felt tip pens? Now we have a line of circles here (nayttaa
omasta paperista), colour your first circle red.”

Opettaja nousee ylos ja siirtyy Rasmuksen viereen, ndyttad paperilta kohtaa. Verneri katsoo Jyrkin
paperia ja varittdd samalla tavoin kuin Jyrki.

Opettaja: ”” Can you colour the second circle green? (toistaa ohjeen) The secong circle green.”
Paavo itsekseen: ““ Second circle green.”

Verneri katsoo muita pdydéssé tydskentelijoita.

Opettaja: *” And your third circle blue...”

Alkavat varittdmaéan, Paavo nostaa kaden ylos hetken paastd, opettaja siirtyy katsomaan Paavon
paperia. Verneri katsoo tussiaan, joka on vihred, katsoo, kun Jyrki vérittdd omaansa. Opettaja
siirtyy katsomaan kaikkien varittdmat paperit, menee Vernerin luokse.

Opettaja: ” Now the 1st circle red, the second green and the third is suppose to be blue (ndyttaa
paperiin), now you“ve got one from three right.”

Verneri katsoo paperiaan.

*x

Verneri katsoo, kun Rasmus ottaa violetin tussin pakkauksestaan.

Opettaja ndyttdd Vernerin paperiin: *” Colour this one purple...can you tell this?”” (katsoo muita
poydassa istuvia).

Rasmus: ”” Sun pitaé kolorttaa se talla varilla (ndyttaa violettia tussia k&dessaan).

**

Verneri katsoo Rasmuksen paperiin, ottaa sinisen tussin, vaihtaa tussin vaaleanpunaiseen.

Opettaja: ”” Can you colour your last circle grey?” (nayttdd Vernerille kohdan paperilta) ” This
one yellow.”

Verneri vérittdd ympyran keltaiseksi, katsoo vélilla muiden vérittdmia papereita, varittaa paperil-
taan viimeisen ympyrén, vilkaisee viereiseen poytaan, jossa osa lapsista tydskentelee.

Verneri: ”” Kalle voittaa...hei Kalle voittaa...se on jo tassa (ndyttaa kohtaa paperiltaan).

Rasmus: ”” Nyt &kkii...!”

Verneri: > Nyt akkii, mika vari?”

Verneri katsoo Rasmuksen varittdmaa paperia, opettaja tekee korjaukset Vernerin paperiin, seuraa-
vaksi opettaja ndyttaa paperilla olevat isommat ympyrét, ja pyytaé varittdmaan ne. **

’Can someone tell to Verneri that he needs to do really good colouring?”
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Opettajan ohjaama tilanne vieraalla kielella kulkee jarjestelmallisesti pala palalta hanen
antamiensa ohjeiden mukaan ja kaikki pdydan aarella tydskentelevat keskittyvét ja te-
kevét tyotaan huolellisesti. Vernerin kasitystd opettajan antamista ohjeista ohjaa hanen
tarkkaavaisuutensa seurata muita pdydassé tyoskentelijoita. Opettaja kay vélilla kontrol-
loimassa ohjeiden ymmartamista siirtymalla Vernerin viereen ja nayttamalla paperista
kohtaa, josta Vernerin tulee varittdd. Verneri ndyttaa kuitenkin luottavan enemmaén sii-
hen, mitd Rasmus hénen vieressaan tekee ja kohdistaakin huomionsa ja tarkkaavaisuu-
tensa Rasmuksen toimintaan. N&in Vernerin ymmarrys vieraskielisistd ohjeista ja sita
seuraava toiminta kuullun ohjeen perusteella on paljolti riippuvainen muista saman

poydan aarella tydskentelevista toisista lapsista.

Ké&anteen tekeva kohta tdssd ohjatussa tilanteessa Vernerin kohdalla onkin se, miten han
kaantaa roolinsa. Verneri on tilanteessa tahan asti opettajan valittdmén tiedon kohteena
sekd sen vastaanottajana eli objektina. Muutos Vernerin halusta tulla oman toimintansa
subjektiksi tulee esille Vernerin tavassa kertoa, miten muut pienryhmdsséa suoriutuvat
tehtdvasta: ’Kalle voittaa, hei Kalle voittaa...se on jo tassa.” Toimimalla nain, hé&n
kaantdd Rasmuksen huomion toisaalle, joka tdhan asti on suoriutunut tehtavéssaan hy-
vin: ”” Nyt &kkii.”” Rasmus irrottautuu opettajan ohjaamasta kontrollista, ja Verneri saa
taten huomionsa kohdistumaan itseensa: Nyt akkii...mika vari.”” Tilanne on nyt hénen
hallussaan ja h&dn saa mahdollisuuden seké edellytyksid ohjata sit4 eteenpéin patevana

sosiaalisena toimijana.

VCVS 42 ** Pienryhma Juniors, ohjattu tilanne.

Verneri: ” Nyt akkii!”

Rasmus: ”” Nyt se on tekemas kakkosta™ (katsoo vieressé istuvaa Paavoa) ’Paavo on tekemas jo
kakkosta.” ** Te haviitte!” (Paavolle ja Kaukolle).

Verneri: > Nii haviitteki!”

Kauko: ”” T4a ei oo mikaan kilpailu.”

Verneri seuraa Rasmuksen paperista, miten Rasmus varittdd, valilla vilkaisee viereisen pdydan
Kallen paperia. Verneri katsoo Paavon paperia ja ottaa ruskean tussin, vieressé Paavo ja Rasmus
alkavat jutella.

Verneri: ”” Kalle on vérittanyt vaan tén osan tasta.”

Kauko: ”” Taa ei oo mikaan kilpailu.”

Verneri: ” Kalle on vérittany vaan tdan osan tasta...kuitenki taa poyta voittaa.”

Kauko: ” Ei tda oo mikaan kilpailu.”

Verneri: ” Me ollaan kilpailua, mut sa et oo nakdjaan mukana.”

Opettaja: ” Can someone tell to Verneri that he needs to do really good colouring?”

Muut lapset eivat reagoi opettajan kysymykseen.**

’Hei, ma voitin sut!” (Verneri).
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Ohjattu pienryhmatilanne muuttuu lasten valilla kilpailutilanteeksi. Rasmus ldhtee mu-
kaan kommentoimalla poydan &&ressa tydskentelijoille: ” Te haviitte.” Kauko yrittaa
séilyttaa luottamuksensa omaan osaamiseensa ja puolustaa tilanteen sosiaalista luonnet-
ta muistuttamalla: ”” Ei tda oo mik&an kilpailu.”” Verneri haluaa séilyttaa kilpailuasetel-
man sek& oman osaamisensa ja vetoaa Kaukoon: > Me ollaan kilpailua, mut s& et oo
nakojaan mukana.” Opettajan pyyntd: ” Can someone tell to Verneri that he needs to
do really good colouring?” ei katkaise jo poikien kesken alkanutta kilpailua ja tarvetta

suoriutumiseen sekd oman osaamisen osoittamiseen.

VCVS 42 ** Pienryhma Juniors , jatkoa.

Verneri ottaa vaaleanpunaisen tussin ja varittaa silla.

Verneri kysyy opettajalta: ™ Mika sitte?”” (katsoo viereiseen poytéan) Kallella on naa viela vérit-
tamatta...hei, mika vari?”’

Jyrki: ”” Se ei osaa suomee...”

Opettaja ndyttad paperiin: ”” This circle is the next one...grey.”

Verneri nyokkaa.

Jyrki: ”” Se ei osaa suomee.”

Verneri: ” Kalle...ma voitin...Kalle voittaa sut (Rasmukselle), nyt &kkia!”” (Kalle ndyttaa paperiaan
opettajalle, Verneri nostaa katensa ylds).

Verneri: ” Hei, ma voitin sut!”” (Rasmukselle).

*x

Verneri: ” Ja Paavo tulee mukaan ulos ja séki tuut” (Rasmukselle).

Viereisesta pdydasta Juuso: ** Saaks maki tulla?”

Verneri: >’ Saat ja maki tuun.”

Verneri ottaa tussipakkauksensa ja laittaa tussinsa siihen, opettaja alkaa jakamaan seuraavaa tehté-
véa.

Paavo: ”” Now is task.”

Verneri saa tehtdvapaperinsa ja kirjoittaa nimensé.

Paavo kirjoitettuaan nimensa: > Ma olin eka.”

Kauko: ”” Ma olin toka.”
**

Verneri toimii tdssé ohjatussa tilanteessa aktiivisena sosiaalisena toimijana. Hanen sel-
viytymisensa tilanteesta selittyy padosin siten, ettd vieraasta kielestd ei muodostu hanen
toiminnalleen estettd vaan h&n osoittaa patevyytensd rakentaen tilanteessa sosiaalista
asemaansa. Kilpailun avulla Verneri tuo esille oman osaamisensa ja osoittaa osaami-
sensa tehtdvén suorittajana. Rasmus, joka alusta asti suoriutui tehtévédssaan hyvin ja
noudatti opettajan antamia ohjeita, lahtee Vernerin innoittamana mukaan kilpailuun.
Verneri kohdisti huomionsa Rasmuksen toimintaan aivan tehtdvén alussa ja pystyi taten
luottamaan Rasmuksen osaamiseen. Tehtavéan puolivélissd Rasmus ja Verneri toimivat
ikdan kuin "tiimind” saaden aikaan Kilpailullisen asetelman koko pienryhmaéssa. Tosi-
asiassa Verneri kavi kuitenkin kilpailua suoriutumisestaan Rasmuksen kanssa: ’Hei, ma
voitin sut.” Kauko, joka puolusti tehtdvan alussa osaamistaan:” Ei td& oo mikaan kil-

pailu” kommentoi tehtdvan lopussa suoriutumistaan:” Ma olin toka.” Tilanteen lopuksi
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Verneri haluaa varmistaa sosiaalisen asemansa ryhmasséa sanomalla &&neen: ” Ja Paavo

tulee mukaan ulos ja saki tuut” sek& ’saat ja maki tuun.”

Vuorovaikutustilanteissa lapset neuvottelevat tehtdvasta suoriutumistaan. Siihen kytkey-
tyy vallankdytt6d, joka rakentuu tilanteen synnyttdméand. Molemmat Verneri ja Rasmus
korostavat omaa osaamistaan mitatdimalla vertaisten suoriutumista tehtdvasta: ” Kalle
on varittany vaan tén osan tasta”. Episodissa tulee esille kielteista vallankayttoa Ras-
muksen ja Vernerin toimesta: ’te haviitte” ja * nii haviitteki”’. Episodien vuorovaiku-
tustilanteet ovat tulkittavissa myds lasten yhteisend sosiaalisena toimintaresurssina. Sen
rakentuminen nayttéisi olevan sidoksissa lasten keskindisiin vuorovaikutussuhteisiin
ryhmassa. Pojat neuvottelevat siitd, ketkd saavat osallistua leikkiin pienryhmatuokion
jalkeen lahdettdessé ulos. Nain lasten keskindisessa neuvottelussa ilmenee sosiaalista
padédomaa, joka on nahtavissa tilannesidonnaisesti lasten spontaanina sosiaalisuutena.
Episodien perusteella tulkitsen pdadoman todentuvan seka yksilon ettd vertaisryhman

voimavaraksi.

Vernerin kokemukset muodostuivat ymparistdd havainnoimalla ja ryhmén toimintaan
osallistumalla. Taman jalkeen h&n suunnistautui kohti vertaisiaan ja osoitti oman osaa-
misensa ohjatuissa pienryhmaétilanteissa. Nailla tekijoilla oli tarked merkitys Vernerille
kokemuksina selviytymisesta vieraskielisessa toimintaympéristossa. Tiivistetysti Verne-

ri kuvailee kokemuksiaan vieraskielisessa toimintaymparistossa:

Haastattelukeskustelu 24.08.05. **

Verneri: ” Olin ma siella toisessa paivakodissa...se oli suomalainen paivakoti.”

H: ”” Ai, se oli suomalainen paivakoti?”

Verneri: ” Nii, se oli suomalainen...mut tdal puhutaan englantia...mut oon ma oppinu jo jotain en-
nenku ma tulin ténne.”

H: ”” Ai sé tiesit jo jotain ennenku tulit tdnne. No, miltd t&& uus paivakoti on tuntunu?”

Verneri ei vastaa.

H: ”” No, mit& mielta olet siitd, ettd t44l puhutaan sita eri kielt4?”

Verneri: ” Nii...englantii... (tauko) no kyl ma selvian.” **

5.3 7 Ma tykk&an leikkia ja sitte tehda niinku tehtavia” (Viivi 6v.).

Viivi on kuusivuotias esikoululainen. H&n aloitti paivahoidon alle puolitoistavuotiaana
perhepaivahoidossa ja siirtyi kolmevuotiaana englanninkieliseen paivakotiin, jossa hé-

nen siskonsa oli aloittanut jo aiemmin. Vanhemmilla oli tiedossa tyékomennus ulko-
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maille, jonka vuoksi he péaatyivat englanninkieliseen paivahoitoon vanhimman lapsensa
kielipohjan omaksumista varten. Muutosten seurauksena Viivi siirtyi lopulta samaan

hoitopaikkaan siskonsa kanssa.

Ote vanhemman haastattelusta 10.10.05. ** * ja komennus sitte kaikenn&kdsten kommervenkkien
kanssa lykkaanty ja poistu ja sit me ei haluttukaa enda lahtee” ** ** sisko viihty siell& (sanoo péi-
vékodin nimen), ihan englanninkielinen, ni sit laitettiin Viivi kans sinne, ku tuli kolme vuotias
ni...samaan paikkaan.” **

Kynnys uuteen englanninkieliseen hoitopaikkaan siirtymisessa ei ollut vanhempien mu-
kaan iso eik& pdivakodin vieras kielikdan tullut yllatyksena Viiville. Isosisko oli ollut
siell& jo jonkin aikaa ja siten puhunut englantia kovasti kotona.

Ote vanhemman haastattelusta 10.10.05. ** * kylla siita puhuttiin, et sa meet tonne sitte kans, eiko
niin, ku sa tuut kolmevuotiaaks, et sitte paaset tonne...joo, nii meen, se oli hanelle ihan selva niin-
ku alusta asti, ja kylla han tiesi, etta siella ei suomee puhuta”” se oli tdysin englanninkielinen”**
siella ei kukaan puhunu suomee, yks opettaja kai...niinku meille vanhemmillekaan.” **

Isosiskon l&sndolo auttoikin Viivid sopeutumaan uuteen hoitopaikkaan ja Viivi alkoi
varsin nopeasti ottaa kontaktia uusiin aikuisiin. Vieraskielisella ympéristolla oli myds
osuutensa Viivin kielelliseen ilmaisuun. Uusien sanojen tuottaminen alkoi varhain ja

vieraskieliset laulut tarttuivat.

Ote haastattelusta: ** ** se meni niinku yllattavan kivuttomasti, mut varmaan se semmonen niinku
enempi puhe tuli sitte kevaalla, mut ei mitdan niinku huonoo kokemusta oikeestaan, et ma olin va-
rautunu pahempaan.” **

Vanhempien kuljetusjérjestelyjen helpottamiseksi Viivi siirtyi nykyiseen englanninkie-
liseen kielikylpypéaivékotiin vuoden -05 tammikuussa ollessaan viisi vuotias. Viivi koki
siirtymisen vaikeaksi, koska siirtyminen tapahtui kesken vuotta ja ryhmassa ei ollut

Viiville ennestédan tuttuja kavereita.

Ote haastattelusta: ** * joo, se oli sillon tammikuussa ehka vahan vaikeeta, han sano, etta ei ha-
nelld oo ketdén kavereita” ” et sillon hén koki sen véha raskaaks, ettd ku piti vaihtaa ja kaverit
vaihtu, mut opettajat vastaavasti sano, et meni kyl tosi ndppéarasti, et ku Viivi on semmonen sosiaa-
linen, et han rupes ottaan heti kontaktia.” **

Viivi on avoin, rohkea, seka luottavainen esikoululainen. Kotona han leikkii paljon
isosiskonsa kanssa. Pikkusiskolleen hdn myds hyvin tietdvaisend opettaa englantia. Ko-
tona Viivin puheeseen tulee joskus yksittaisid sanoja vieraasta kielestd, usein Viivi kor-
vaa suomenkielisen sanan englannilla tai muuttaa englanninkielisen sanan suomenkieli-
seen muotoon. Talléin kieli kuulostaa finglishiltd, esimerkiksi: ” &iti on tullu fatiksi.”
Paivakodissa Viivin l0ytdd useimmiten askartelemasta tai kirjoittamasta. Esikoulussa

han mieluiten leikkisi tai tekisi tehtavia.
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Ote haastattelukeskustelusta 6.10.05. ** ” Ma tykkaan hirveesti matikasta ja lukemisesta, mut mo-
nesti eskarilaisen ei tarvii vield lukee, ma haluan opetella silti lukemaan” ’suomeks...ma osaan jo
pikkasen.” > mé en tykkaa niinku tehda peleja.” **

Viivi on reipas ja sosiaalinen tytt0. Viivi ei yleensa jannitd, jos tilanne on turvallinen ja
han ei tiedd pelété sitd etukateen. Vanhemmat ovat havainneet ulkomaan matkoillaan
Viivin ottavan rohkeasti kontaktia vieraisiinkin ihmisiin. Uuden tilanteen edessa Viivi

turvautuu vanhempiinsa.

Ote vanhemman haastattelusta: ** ” jos oikein pelottaa, ni sit menee itkuks™ ** ’sit jos hanté jan-
nittda, ni sit hén valvoo yodn ja tdmmdsid, maha kipee.” ** H: * Ent4s sitte, jos han on surullinen
tai pettynyt jostakin asiasta?” V: »” Mokottaé ja on hiljaa ja vaisu.” H: ” Joo, nékeeks sen hénen
kehonkielesta?”” ** V: >Joo, naamasta nékee.” **

Viivi on luonteeltaan naureskeleva ja iloinen. Innostuessaan han hossottad, kakattaa ja
on riehakas. Viivi puhuu mielelld&dn suomen kieltd, mutta viime aikoina han on alkanut

kiinnostua vieraiden kielten opiskelusta enemman:

Ote vanhemman haastattelusta: ** ”Totta kai, han haluaa aidinkielelladn enemman puhua ja silla
lailla, mut en mé, olen késittanyt et kylla han tykkaa siita kuitenkin, etté kielta opiskella, hén halu-
ais opiskella jo ruotsia, et miksei meilld oo kahta kielté kotona.” **

Vanhempien mukaan Viivi on l0ytdnyt paikkansa kielikylpypéaivékodissa ja vieraan

kielen omaksuminen on ollut hanelle merkityksellist&:

** > M4 voisin sanoo, et nyt héan viihtyy ja kokee sen nyt niinku rikkautena.”” ** ** ’Sijll4 lailla jos
lomaillaan ulkomailla, ni hén on kauheen ylpee siitd.””**

Viivi vuorovaikutuksessa vierasta kieltd puhuvan aikuisen kanssa

> But what if it goes wrong?”” (Viivi).

Viiville oli kertynyt kokemusta vieraan kielen toimintaympéristosta noin kahden vuo-
den ajalta ennen siirtymistadan tutkimuskohteenani olevaan paivékotiin. Taten Viivin
vieraan kielen kdytto ja kommunikointi oli varsin sujuvaa ja vieraasta kielesta oli muo-

dostunut vuorovaikutuksen valine vierasta kielta puhuvan aikuisen kanssa.

VEOE 110 ** Opettaja selvittdd, mita esikoulussa tehdaén tanaan.

Opettaja: ” Ok, look here...you start at the dot and continue* (jakaa kalvot ja tussit poytiin). Puo-
let ryhmésté aloittaa eri tehtavén, opettaja jakaa tehtévépaperit jéljell4 oleviin poytiin. Viivi viittaa.
Opettaja: ™ Yes, Viivi?”

Viivi: 7 But if it goes wrong?””

Opettaja: ““ It doens’t matter because we use these transparents™ (ndyttad kalvoa kadessaan).

*x

Viivin ja vierasta kieltd puhuvan aikuisen valinen vuorovaikutus tuli esille erilaisissa

arkipdivan vuorovaikutuksellisissa keskustelutilanteissa. Viivi esitti kysymyksia ja opet-
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taja vastasi niihin. Nain molemmat osapuolet toimivat vieraalla kielell& toistensa kes-
kustelukumppaneina. Opettajan rooli vierasta kieltd puhuvana aikuisena seka opettajan
johdonmukainen pitdytyminen vierasta kielta puhuvana on oletettavasti ndissa keskuste-
lutilanteissa muodostunut Viiville tutuksi. Puheliaan ja sosiaalisen luonteensa vuoksi
Viivi néytti tuntevan olonsa kotoisaksi tilanteessa, jossa hén itse myds puhui vierasta
kieltd. Taten voidaan otaksua, ettei vieras kieli ollut hanelle vuorovaikutuksen esteena
vierasta kieltd puhuvan aikuisen kanssa. Viivi osoittaa kielellisen kommunikaatiotaiton-
sa vieraalla kielell4 ja sdilyttdd keskustelutilanteissa subjektin roolin vierasta kielta tuot-

tavana toimijana.

” What is a loo?”” (Viivi).

Vieraan kielen kuuleminen ympéristossa saa lapset toistamaan opettajan kayttamia fraa-
seja. Fraasinomaiset toistot péivittéisten rutiinien avulla mahdollistavat lapsille vahitel-
len vieraskielisten sanojen ymmartamisen. Vieraan kielen omaksuminen on lapselle
kuitenkin haasteellinen prosessi. Ajan myo6té fraasinomaiset toistot kehittyvat moniulot-
teisimmiksi sanoiksi tai lauseiksi. Toisin sanoen vierasta kielta puhuvat aikuiset moni-
mutkaistavat puhekieltd&dn kannustamalla lasta toisen kielen tuottamiseen. Tall6in tutut,
péivittdiset sanat tulevat korvatuksi muilla, samaa tarkoitusta merkitsevilla sanoilla.
Né&in lapsi saa tilaisuuden hyddyntaa téllaiset kommunikaatiotilanteet omaan kie-

lenomaksumiseensa.

Ote henkilékunnan haastattelusta 6.10.05. ** * jos aattelee naitd muita ni, niin ni tota, et sit taytyy
niinku pysty& myos tavallaan tuottaa niinku tavallaan niinku edistaan sita lapsen kielen kehitysta”
** 7 se puhemenetelmd, mitd s& kéytat ni muuttuu sen suhteen, et kuka siellé on vastaanottamassa
sitd kieltd.”**

Ote haastattelusta 4.10.05. ** “’when they begin to say the things for themselves we can then pro-
gress to a little step further but all of that takes time.”” **

Viivi on kiinnostunut oppimaan vieraita kielid huolimatta siitd, ettd hén itse mieluiten
puhuisi suomen kieltd. Uudet englanninkieliset sanat heréttivat Viivin uteliaisuuden.
Arvelenkin, ettd hanelle niiden merkitysten selvittdminen oli osoitus téllaisesta tilanteel-

lisesta kielenomaksumisen hyddyntamisesté.

VCOE 32 ** Art center.

Lepohetken jalkeen Ellen kévelee leikkihuoneeseen, Viivi askartelee pdydan aaressa.
Opettaja Ellenille: ”” Do you need to go to a loo?””

Viivi: “ What is a loo?”

*%x
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Oman haasteellisuutensa vieraan kielen omaksumiseen tuovat sellaiset tilanteet, joissa
ei kaikkea kuulemaansa ymmarré. Téllaiset tilanteet lapsen kokemuksen nédkdkulmasta

antoivat minulle tutkimusprosessin aikana havainnoijana pohtimisen aihetta.

Ote haastattelukeskustelusta 19.9.05. Esikoululaiset saapuvat lepohetkeltd omaan ryhméansa, kes-
kustelen hetken Viivin kanssa hénen ajatuksistaan siita. **

H: ”” Tuleeks sulle mieleen jotain siité tarinasta, jonka opettaja luki siella?”

Viivi: ” Mmmm, no en ma oikeen.”

H: ”” Tuleeks joku hauska kohta mieleen siité tarinasta?”

Viivi: ”” Ei nyt oikeen...se on véha niinku tylsa&, ku ei niinku se ei 0o ko, ko mé en kaikkee niinku
ymmarra siita tarinasta.”

H: ” Just...no mika sen tekee vaikeeks, sen et mika sen tekee silleen, et ei siitd ymmarra kaik-
kee...osaat sd sanoo?”’

Viivi: ” Mmmm... en mé tieda.”**

Toisaalta tarkeda on tiedostaa, etta tilanne on lapselle tuttu, vaikka hén ei jokaista sanaa
ymmartaisikaan. Se ei sen vuoksi ole pelottavaa. Taméa edellyttdd mielestani kuitenkin,

etté lapselle on jo kertynyt kokemusta vieraskielisestd toimintaymparistosta.

Haastattelukeskustelu 30.08.05. **

H: ”” No, mité mielté olet siitd, kun opettajat taalla puhuu englantia?”

Viivi: 7 Ei se mua haittaa vaikka ne puhuuki englantia...vaikka mé& haluaisin, et ne puhuis suo-
mee.”

H: ”” Tarkoitat s&4, et se ei haittaa...et s& ymmarrat mita ne sanoo?”

Viivi: ”” No joo...aika hyvin.”

H: ”” No, onko joskus sellasii tilanteita, millon et ymméarra?”’

Viivi: ”” Joskus...”

H: ”” Miten sa yritat saada sen sitten selville sen asian, jos joskus tulee tilanne, ettet ymmarra?”
Viivi: 7 Ma kysyn sit suomeks...koska ma tiedan, et ne ymmartaa suomee?”” **

Vanhempien mukaan Viivi alkoi varsin varhain tuottaa yksittdisia englanninkielisia sa-
noja. Oletettavasti myods isosiskon esimerkki englanninkielisiin sanoihin ja lauluihin
”sis&an ajajana” on vaikuttanut Viivin toisen kielen omaksumiseen ja osaltaan myos
motivoinut Viivid. Niinpa Viivi on tottunut ja halunnutkin puhua vierasta kielta osates-

saan sitd mielestaan tarpeeksi.

VEOE 84 ** Esikouluhuoneessa.

Viivi tulee huoneeseen, opettaja pyytaa lapsia istuutumaan paikoilleen.

Opettaja: ” Guess, what | was thinking...we could start practising the letters today.”
Viivilla kysyvé ja innostuva ilme.

Opettaja: ” Today we have many things to do.”

Viivi: “ How many?”

Opettaja: “ Let’s see.”

Opettaja alkaa kertoa lapsille, mité tehtavia tehdaan.**

Opettaja: ™ | need two boys on the chalk board.”

Viivi: “ Why boys?”

Opettaja antaa Viiville paperin, jossa on iso A ja pikku a, pyytdd seuraamaan sormella kirjaimia
nuolten mukaisesti, opettaja jakaa loput tehtavét poytiin.

Opettaja: ” Do you remember where you start?”

Viivi: “ Here is not transparents.”

Opettaja: “ You can practise with fingers™ (ndyttaa kirjainten kirjoitussuunnan).
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**

Viivi vertaisryhmassé

Viivi kuuluu kielikylpypéivakodin esikouluryhmaan eli preschoolers-ryhméén. Esikou-
lulaiset kokoontuivat yleensa aamupiirin jalkeen omaan, ohjattuun tuokioon. Esikoulus-
sa askarreltiin, piirrettiin, harjoiteltiin Kirjainten Kirjoittamista ja tunnistamista, tehtiin

esikoulutehtavia seka pelattiin erilaisia peleja. Lapset istuivat pareittain poytaryhmissa.

Esikoulun kirjoittamattomana sédénténa oli, ettd esikoululaisena ja esikoulussa ollessaan
lapset harjoittaisivat oppimaansa englanninkieltd. Lapset olivatkin tasta hyvin tietoisia
ja vieraalla kielellda puhuminen esikoulussa toisten lasten kanssa oli heille hyvin tarkeaa.
Esikouluryhmén opettajat kannustivat myds osaltaan lapsia harjaantumaan vieraalla
kielella puhumisessa. Niinp& he ohjatuissa tuokioissa totesivatkin usein: *’in preschool
we talk in English”. Englannin kielelld puhuminen ja sen kéyttdminen esikoululaisena
ei ollut siis pelkastadan merkkina yhteisestd osaamisesta, vaan otaksun sen olevan 0soi-

tuksena my0s lapsen omasta osaamisesta.

Ote henkil6kunnan haastattelusta 6.10.05. ** ** niin mun mielest vaik se alku onki rankka, ni kylla
se palkitsee lapsen myds niinku omasta mielestaan hyvin ja ne on tyytyvaisii ite.”” **

Viiville oli my0s tarkead kayttad englannin kieltd mahdollisimman usein ja eri tilanteis-
sa. Hanen kayttaytymisessaan tuli esille vieraan kielen kdyttdé myos muissa yhteyksissa
kuin esikoulussa. Hanelle englannin kieli merkitsi sujuvaa puhekielen tuottamista vie-

raalla kielelld sekda kokemusta vieraan kielen kayttdmisesté toisten lasten kanssa.

VERE 36 ** Esikouluhuone.

Opettaja siirtyy poydan luokse, kertoo lasten edellisella viikolla piirtdmista omista kuvista. Opetta-
ja kysyy haluaako joku lapsista tulla esittelemaan piirustuksensa muille, Viivi nostaa katensa ylos.
Opettaja: ™ Viivi, you would like to.”

Viivi siirtyy huoneen eteen aikuisten tuolille istumaan, ottaa kuvansa poydalté ja ndyttaa sitd muil-

le.

**

Visa viittaa.
Viivi: ““ Visa.”

Visa: “ Those huulet are beautiful.”

Opettaja kadntyy Viiviin péin: ” Jari wants to say one thing.”
Jari: ”” You have very nice shoes.”

**

Kirsti viittaa.

Viivi: ““ Kirsti.”

Kirsti: > How many you are?”

**

Viivi: “ Six.”
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Kimmo: ”” What is your favorite colour?”
Viivi: ““ Every colour.”

*%x

Sodergardin (2002) tutkimus Interaktion i sprakbadsdaghem tarkastelee lasten ensim-
maisié vuosia kielikylvyssa keskittyen erityisesti opettajan ja lasten vuorovaikutukseen.
Sodergard havaitsi tutkimuksensa aikana, etta lapset usein kysyivét paljon opettajalta ja
tarkistivat olivatko he ymmartaneet oikein. Itse kiinnitin huomiota siihen, kuinka paljon
lapset auttoivat toinen toisiaan, neuvoivat ja opastivat sekd ohjasivat myds uusia lapsia

erilaisissa tilanteissa.

Ote henkilokunnan haastattelusta 4.10.05. ** ** so is really good for the children because they
know they can all rely on each other.” **

Vieraskielinen ymparisté muodostui lapsille varsin kollektiiviseksi vieraan kielen oppi-
misen kokemukseksi, jossa samankieliset suomalaiset lapset jakoivat oppimisen koke-
muksiaan toistensa kanssa. Samanlaista jaettua oppimisen kokemusta havaitsin myos
esikouluryhmadssé, ei niink&én lasten kysyessa ohjeita opettajalta vaan lasten kysyessa

ohjeita ja neuvoja toisilta lapsilta.

VLVS 92 ** Esikoulua aulassa.

Tytot siirtyvat vihkonsa ja penaalinsa kanssa aulaan pdydéan &areen istumaan. Viivi aukaisee vih-
konsa ja penaalinsa, ottaa kynan penaalistaan.

Opettaja: ”” You can draw Mrs. A.”

**

Aija: ” Mité siind seuraavaks pitaa teha?”

Viivi alkaa piirtdmaén vihkoonsa: ” Noo...pitaa teha...tota.”

Aija: ”” Hei, mul ei oo buklettia” (I&htee hakemaan).

**

Aija: ”” Mité pitaa teha?”

Viivi: 7 Mrs A.”

Aija: ”” Teh&aks se ndin?” (nayttaa piirtdimaansé kuvaa vihkostaan).
Viivi: 7 Minun mielestani kyll&...hei, katso, min& olen valmis.”

**

VCVS 30 ** Art center

Esikoululaiset selaavat lehdista kuvia ja leikkaavat niista kuvia, jotka kertovat omasta perheesta.
Viivi selaa lehted.

Martta: ”” Mité sit pitaa teha?”

Viivi selatessaan lehted: *” No, ne jotka niinku liittyy perheeseen.”
Martta: ” Pitaaks leikata...pitdako?”

Viivi: ”” Joo.”

**

Oheiset esimerkit ovat esikoulun ohjatusta tilanteesta, jossa Viivi tydskentelee toisten
lasten kanssa. Tyypillistd néille ohjatuille tuokioille oli, etté opettaja antoi ohjeen tehta-
vasta englanniksi, jonka jalkeen lapset omatoimisesti suorittivat tehtévid opettajan ohja-

uksessa samassa poydassa toisten lasten kanssa. Lasten tydskentelytaidot tulivat koetuk-

selle ohjatuissa tilanteissa, joissa oli ymmarrettdva annetut ohjeet vieraalla kielella ja
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tydskenneltdva omatoimisesti ohjeiden mukaan. Opettajan antama yksiléllinen ohjaus
naissa tilanteissa oli rajallista, silla opettaja ohjasi neljantoista lapsen esikouluryhméa
yksin. Viivi selviytyy esimerkkitilanteissa opettajan vieraalla kielella antamista ohjeista
hyvin. Aija ja Martta, jotka tyoskentelevét tilanteessa Viivin rinnalla, epéaroivat ymmér-
rystadn saamastaan ohjeesta ja haluavat varmistaa kuulemansa ohjeet Viiviltd: mita
siind seuraavaks pitaa teha?”’, ’tehaaks se nain?”’, ’pitaaks leikata...pitddk6?””. Niinpa
mielestani voidaan olettaa, ettd Viivin osaamiseen luotetaan. N&in han tuo esille myds

pétevan toimijuutensa esikoulun vertaisryhméssa.

Viivin selviytymiskeinot ja kokemukset

Viivin ajatuksista vieraskielisesta toimintaymparistdsta syntyy varsin selva kuva. Hanel-
le tarkeinta kielikylpypdivékodissa on leikkiminen. Omasta mielestddn héan ei puhu tar-
peeksi hyvin englantia ja vélill4 han kokee myos sen, ettei kaikkea vieraskielisessa toi-
mintaymparistossa pysty ymmartaméaan. Namé asiat eivat kuitenkaan ilmene hénelle

Kielteisend tai pelottavana kokemuksena.

Haastattelukeskustelu 7.9.05. **

H: ” No, mita mieltd sé olet siita, ettd sul on englanninkielinen eskari?”

Viivi: 7 No, on se véha...ku m& en aina puhu niin hyvin...enk& oikeen ymmarra...ku joskus opet
puhuu niin nopeesti, ni sitte ma en oikee ymmarra.”

H: ”” Ai riippuuko se siitd, miten opet puhuu?”’

Viivi: ”” Nii, se vanha paikkarin ope puhui niin nopeesti.”

**

H: ”” No, mité jos sul olis suomenkielella eskari?”

Viivi: ”” No, olis se varmaan mulle helpompaa, ku ma en oikeen hyvin osaa puhuu englantii.”

*%x

Viivin suhtautuminen vieraskielisessad toimintaymparistdssa toimimiseen on varsin
luontevaa. Viivi rakensi arkeaan kayttdmalla rakentavaa valtaa ja inhimillisia toiminta-
resursseja. Rakentava vallankéytt6 tuli esille Viivin toiminnassa esikouluryhmaéssa. Val-
tasuhteet vertaisia kohtaan osoittautuivat myonteisind yhteistoiminnan kokemuksina.
Inhimilliset toimintaresurssit voidaan tulkita Viivin toiminnassa esille tulleina sosiaali-
sina taitoina. Ne ilmenivat valmiutena olla ryhmassa vuorovaikutuksessa vertaisten

kanssa. Viivi kuvailee kokemuksiaan kielikylpypéivakodissa seuraavasti:

Haastattelukeskustelu 30.08.05. **

H: ”” No, miké taal paivakodissa on kivaa?”

Viivi: ”” Melkeen kaikki...leikkiminen, ja menna pihalle...ja ma tykk&an aina ku on nalk&, ni sillon
tulee heti ruoka.”

H: ”” No, mikéa sun mielesta on kurjaa?”

**

Viivi: ”” Ma en tykkaa siita ku sillon, ku pitaa teha jotain ja sit ei haluu teh, ni sit pitaa teha se.”
*%*

Haastattelukeskustelu 6.10.05. **

H: ”* No, mika on kaikista kivointa taalla, niinku tehda, mika on semmosta mukavaa tekemista?”’
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Viivi: 7 Ma tykkaan leikkia ja sitte tehda niinku tehtavia...ma en tykkaa niinku tehda peleja.”

H: > Susta leikkiminen on kaikista kivointa?”’

Viivi nyokkaa.

**
Vuosien kielikylpykokemusten vuoksi Viiville on muodostunut vieraasta kielesta vé-
lineellinen, vuorovaikutuksellinen arvo. Viivi tuottaa ennakkoluulottomasti omaksu-
maansa Vierasta kieltd ryhméssa seka toisten lasten etté vierasta kieltd puhuvan aikuisen
kanssa. Kokoavasti voin siis todeta, ettd Viiville selviytymisen kokemukset ovat arki-
paivéa, tuttua ja turvallista huolimatta siitd, vaikka ympériston toimintakielend onkin

englanti.

5. 4 ”’Leikkiminen on kaikista kivointa” (Sakari 6v.).

Sakari on kuusivuotias esikoululainen. Han aloitti alle 3-vuotiaana perhepéivéhoidossa,
jonka jalkeen taytettyadn kolme vuotta siirtyi kielikylpypaivakotiin.

Ote vanhemman haastattelusta 4.10.05. ** * Nii varmaan mielenkiintoo oli jo sillon, ku me tiedet-
tiin, et nain lahella oli paikka™ ** ** sit me ruvettiin ottaan selvaa vaha tarkemmin ja mita se pitaa

sisalldan ja muuta ja sit varmaan lahettiin silleen ihan vahan kokeilumielellda™ *’seki oli yks sem-

monen, et varmasti vaihtaa joka tapauksessa jonneki siitd, et se oli tarkotus olla pienena siina per-
hepaivahoidossa ja sit ku vaha kasvaa, ni paivakotiin

Vanhemmille oli tullut ajatus Sakarin siirtymisestd uuteen hoitopaikkaan hénen taytta-
essaan kolme vuotta. Tieto paikan vapautumisesta kodin lahella olevasta kielikylpypai-

vakodissa ratkaisi vanhempien paivahoitomuodon valinnan Sakarin kohdalla.

Ote vanhemman haastattelusta 4.10.05. ** ** ’Sakari alotti vahén aikasemmin, ku muut, se oli
vasta kolme” ** ** joo, et se oli niinku helmikuusta siihen kesédloman alkuun tavallaan ekstraa,
muuten se ois alottanu sit vasta syksylld, ku se taytti nelja joo™ **

Vanhemmat lahtivat aluksi kokeilumielelld ajatukseen kielikylvystd. Taustalla oli kui-
tenkin ajatus kielitaidon tarkeydesta:

”” englanti ja muut on ihan niinku eri lailla paivakuvassa ku ennen vanhaan, et se sais tavallaan

semmosen pohjan jo” ** ” et se lois niinku semmosen tavallaan turvan siihen tulevaisuuteen.”
Sakari siirtyi kielikylpypaivékotiin vanhempien mukaan “tietoisena”, silla isoveli oli
ollut jonkin aikaa samassa pdivakodissa. Paikka ja ihmiset olivat siis tulleet tutuksi Sa-

karille:
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Ote vanhemman haastattelusta 4.10.05. ** ”> No Sakari tuli niinku tavallaan automaattisesti, koska
meidan vanhempi poika oli ollu tés jo, et se oli sitte tavallaan itsestaan selvad™ ** ** ni se ei var-
maan ollu niin iso muutos sille, et se oli jo tienny, et siel puhutaan englantia ** ** oli sitte tuki sii-
ta isoveljesta”**.

Huolimatta tutusta ympaéristosta ja isoveljen ldsndolosta samassa péivakodissa Sakari

reagoi hoitopaikan muutokseen.

Ote vanhemman haastattelusta: ** > sen ma muistan, et heti alkuun se oli ku kotonaan, mut jossain
vaihees tuli ehka joku semmonen takapakki siihen, et sit ku se tajus, et se onki niinku kuitenki niin-
ku joka paiva, et aluks oli tieteski ihmeellista ja jannaa, et saa nyt olla ite siel missa se on koko
ajan ollu muutenki mukana™ **,

Veljekset olivat yhtd aikaa samassa paivékodissa, eri ryhmissé koko kevéan ja syksylla
Sakari jatkoi yksin veljen aloitettua koulun. Vanhempien mukaan sopeutuminen uuteen
hoitopaikkaan sujui kuitenkin hyvin ja isommilta vaikeuksilta véaltyttiin. Sakari kotiutui
hyvilla mielin uuteen ympéristoon:

Ote vanhemman haastattelusta 4.10.05. ** "sitte se koki sen kai ihan positiivisena sitte”” ** "’ku oli
tavallaan ihmiset tuttuja ja piha on tuttu ja muuten, ni se helpotti sitte” **,

Sakari pelaa jalkapalloa ja pallotteleminen sek& ajan viettdminen ulkona on hénelle mie-
luista. Kotona han askartelee, piirtda ja rakentaa legoilla. Sakaria kiinnostavat erilaiset
pelit ja niitd han myos pelailee mielelldan kotona. Kaverit ovat Sakarille tarkeitd. Kave-
ripiiri on ajan myota kasvanut ja vakiintunut samaksi. Sakari kertoo péivakodin tapah-
tumista ja puuhailuista kotona, varsinkin silloin jos péivékodissa on tehty jotain tavalli-
suudesta poikkeavaa tai "erilaista kivaa”. Kotosalla Sakari lauleskelee itsekseen englan-
ninkielisia lauluja ja loruilee. Kotona han myds puhuu mielelldan englantia. Paivakodis-
sa Sakaria kiinnostaa kaikenlainen rakentelu erilaisilla valineilld. Lisaksi roolileikit ja

rooliasuihin pukeutuminen ovat Sakarille mieluista puuhaa.

Sakarille muutokset arjessa voivat olla tilanteesta riippuen haasteellisia. Arjen tutut ja
toistuvat rutiinit luovat Sakarille turvallisuuden tunnetta ja niistd poikkeaminen vaikut-
taa Sakarin kdytokseen. Uudet, ennen kokemattomat tilanteet voivat tehdd Sakarin vara-

ukselliseksi:

Ote vanhemman haastattelusta 4.10.05. ** ’sit vdh& varautuva siihen, se vaha riippuu ja silleen
Sakari on kyl silleen niinku muutoksille altis, et jos taéllaki opettajat vaihtuu ja uusia sijaisii, ni se
on sille niinku sen huomaa, et Sakari reagoi siihen™ **,

Toisaalta Sakari on rohkea ja hanella on mutkaton luonne. Tall6in hén on joustava tilan-

teisiin mukaan menija:
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Ote vanhemman haastattelusta 4.10.05. ** ™ jos on joku uus asia, ettd...ehka se lahtee vaan siihen
niinku mukaan, et en ma usko, et semmosessa sitte on tavallaan moksiskaan™**.

Sakari ilmaisee ja ndyttaa tunteensa avoimesti eikd h&n jad murehtimaan tai mokotta-
maan asioita pitkéksi aikaa. Sakarilla on huumorintajuinen ja leikkisa luonne. Viime
aikoina Sakari on alkanut pohtia koulun aloittamiseen liittyvia asioita. Kavereiden kes-

ken puhutaan erilaisista kouluvaihtoehdoista ja Sakari ajattelee niitd myds kotona:

** > Joo, miettii niinku naitd, koska totta kai koko ajan niinku vieresta lahtee eskareita, ja ne pu-
huu taalla, tana syksyna alottaneita, et l&henee koko ajan ne asiat” ** * 1ahinna vaan niité kave-
reita siind punnitsee ja mut mités sit, ku toi (sanoo koulun nimen) koulu on meién lahell&d” ** ** et
ois kiva, ku se ois noin lahella se koulu”**. Ote vanhemman haastattelusta 4.10.05.

Vanhemmat ovat tyytyvéisia kielikylvyn valintaan Sakarin kohdalla. Han puhuu paljon

englantia kotona ja vanhempien mielesté kielikylvyn kokemus on ollut Sakarille myon-

teistd. Vieraan kielen osaamisen hyodyt koetaan perheessa palkitsevina:

**  nytki sen huomaa sitte, ettéd kun on jossain reissus ja muual, ni se on ihan alyttémén ihanaa,
et ne pystyy ite toimimaan siella ja niinku sen kielen takii...parjaamaan” **. Ote vanhemman
haastattelusta 4.10.05.

Sakarin ja aikuisen vuorovaikutus vieraskielisessa toimintaymparistossa

Siirtyminen uuteen vieraskieliseen ympéristoon ei tullut yllatyksend Sakarille. Sakari oli
tietoinen siitd, ettd aikuiset puhuvat kielikylpypdivékodissa englantia. Ajan myota lapsi
voi alkaa kiinnittdd huomiota ja kiinnostua opettajien ”kaksinaisesta” kieliroolista. Vie-
rasta Kieltd puhuvan aikuisen kielirooli kahdella kielella voi jossain maarin hamartaa
lapsen kasitystd. Kun aikuiset kohdistavat puheensa lapselle, on kielen& aina englanti.
Puhuessaan vanhempien kanssa kielena on useimmiten suomen kieli. Sakari on myos

osoittanut kiinnostusta siitd, ketkd opettajista ymmartavat suomen kielta ja ketka eivét:

Ote vanhemman haastattelusta 4.10.05. ** ” ja siitdhan puhutaan sit kotona, et se aina kertoo, et
ketkd ymmartaa ja ketka ei ja et ne on kyl hyvin tiedostettuja’ ** *” no se sanoo, et voi etta, miks ne
puhuu sulle suomee, et hanelle ei puhuta™ ** * se on jotenki sille eksoottista, et ku opet puhuu suo-
mee, mut hanelle ei kuitenkaan puhuta.” **

Vierasta kielta puhuvien aikuisten kielirooli sai Sakarin pohtimaan eri- tai samankieli-
syyden merkitystd. Englannin kielelld puhuminen vierasta kieltd puhuvan aikuisen
kanssa oli osoituksena Sakarin rohkeasta ilmaisusta. Sakarille kommunikointi vieraalla

kielelld oli itsestaan selvéé ja se kuului asiaan.

SPOE 132 Aamupiirissa.

Sijaisopettaja k&velee aamupiirin ovelle.
Sij.opettaja: ** Can | join you?”
Opettaja: ™ Yes you can.”
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Sij. op. kévelee Sakarin ohitse.
Sakari: ” Hey, give me five?” (nostaa kéden yl6s).

Sijainen: “ No, not during the morning circle.”
**

’Can you speak Finnish?”” (Sakari).

Muutokset arjessa toivat uusia sijaisopettajia Kielikylpypéaivakotiin kausiluonteisesti.

Naissa tilanteissa Sakari kiinnitti huomionsa valittomasti aikuisen kielirooliin.

SPOE 142 ** Sakari leikkii aamupiirihuoneessa, ottaa roolivaatteita naulakosta ja alkaa pukeutua.
Sijaisopettaja kurkistaa sisélle.

Sakari: ”” Can you speak Finnish?”

Sij. : ” 1 will speak Finnish, if it’s absolute emergency” (lahtee ovelta).

**

Lapset kiinnittivdt huomiota myds omaan kielirooliini. Koska olin paikalla tiettyin&
péivina viikosta, en siis kuulunut paivékodin “vakiokalustoon”. Roolini oli olla lapsi-
ryhmassa osallistuva havainnoija, joka pyrkii séilyttamaan ulkopuolisen, sivusta seuraa-
jan roolin lapsen arjessa. Katsoin tarpeelliseksi kuitenkin kertoa lapsille roolistani tar-
kemmin ja siitd, ettd ollessani paikalla puhun suomen kielelld, koska olen suomalainen.
Liséksi selvensin rooliani kertomalla lapsille etten kuulunut henkilékuntaan. Toisin sa-
noen en ollut opettaja enka lastenhoitaja. Havaitsin, ettd Sakari oli kiinnostunut roolis-
tani yleensd ja hénelld oli taten tarve aina valiajoin tarkistaa tarkoitusperiani. Otaksun,
ettd kiinnostus kohdistui vieraan kielen osaamiseeni. Seuraavat episodit ovat esimerk-
keja tasta.

SEVS 14 ** Esikoulussa.

Sakari ja Reijo jaljentavat kirjaimia kalvon lapi. Reijo aloittaa, Sakari katselee vieressd Reijon
tyoskentelya.

Reijo kirjoittaessaan: * Ei tarvii olla nopee.”

Sakari nostaa paansa minua kohti ja kysyy: ”* Eks sd osaa yhtaan englantia?”’

H: ”” Osaan, olenhan koulussa oppinut.”

Sakari: ”” No, sano jotain.”

H: > My name is Maarit.”

Sakari nauraa: *” Maki osaan ton...”

**

SUVS 41 ** Ulkona.

Sakari, Joona ja Kauko leikkivat nurmialueella, siirryn [&hemmaksi katsomaan, mité on tekeilla.
Pojat asettuvat maahan.

H: ” Mita te leikitte?”

Sakari: ” Me leikittiin leikisti, et toi (kuoppa) olis nuotio, sellasta leikkia leikitaan.”

Joona ottaa tikun kuopasta: ” Tas on maton syémia” (nayttaa minulle).

Pojat hankaavat keradmidan tikkuja vastakkain, opettajat huutavat alapihalla clean up time boys
and girls.

Sakari: ”” Tiedéksé ees, mita toi tarkoittaa?”” (katsoo minuun).
**
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Kielikylvyssa pidemman aikaa olleet lapset alkavat kukin omassa tahdissaan tuottaa
vierasta kieltd. Yksinkertaisten opettajan kéyttdmien holofraasien toisto laajenee koke-

musten mukana omaksi vieraan kielen tuotoksi.

Ote henkilokunnan haastattelusta 6.10.05. ** ** se kieli ei 00 missa&n nimes enda se sitte mik&an
niinku haitta vaan se on enemmankin, lapset on niinku ylpeitd siitd, et he tiedostaa sen, etté et pys-
tyy kayttaan toista kieltd.” ** Ote henkilokunnan haastattelusta 6.10.05. ** > what they are sup-
posed to learn is finally learned and they can understand what is said, what they say, can express
themselves, they can finally...6mmm act and use the language in many ways.” *

Uuden, vieraan kielen omaksuminen on kuitenkin hyvin yksilollista. Jotkut lapset alka-
vat tuottaa ensimmaisié vieraskielisid sanoja vasta sitten, kun he varmasti tietavét ja
tuntevat osaavansa vierasta kielta tarpeeksi. Toiset lapset ilmaisevat varhain yksittaisia

sanoja ja kynnys uuden kielen kayttdon ottoon on taten matalampi kuin toisilla.

On yleist, ettd alkaessaan tuottaa lauseita vieraalla kielelld lapsi korvaa osan lauseiden
sanoista omalla didinkielelldan. Tiettyjen sanojen korvaaminen omalla ensikielella voi
olla merkkind lapsen kyvysta ottaa se sana kayttoon, joka hanelle siind tilanteessa en-
simmaisend tulee mieleen. Tatd kutsutaan koodinvaihdoksi. Toisaalta tiettyjen sanojen
korvaaminen omalla ensikielelld voi olla my6s osoituksena lapsen sen hetkisestd, tilan-
teellisesta selviytymiskeinosta. Sakarin vuorovaikutuksessa vierasta Kieltd puhuvan ai-
kuisen kanssa oli havaittavissa vieraalla kielella tuottamien lauseiden tiettyjen sanojen
korvaaminen d&idinkielelld. P&adyn taten tulkitsemaan Sakarin kayttdmat korvaavat,
suomenkieliset sanat hanen vieraan kielen tuottamissa lauseissa tilanteelliseksi selviy-
tymisen strategiaksi vieraskielisessé toimintaympéristosséd. Seuraava episodi on esi-
merkki Sakarin tilanteellisesta selviytymisen strategiasta vierasta kieltd puhuvan aikui-

sen kanssa.

SCOE 34 ** Art center.

Sakari selaa lehdestd erilaisia kuvia.

Opettaja: ™ Sakari!”

Sakari: " What?”’

Opettaja: ”” You can write your name, ok?”’

Sakari: “ Yeah.”

Opettaja: “ Good, what picture did you find? Is that your home?”’
Sakari nyokkaa.

Opettaja: “ Ok.”

Sakari nayttaa kuvaa lehdestd minulle, istun péydéan toisella puolella.
Sakari: ”” Meian isi tekee tatd, nyt sakset nopeesti’ (alkaa leikata kuvaa).
Opettaja: ” Who's doing that?”

Sakari: “ My daddy do that...talvella.”

Opettaja: “ Does he? In the winter?”

**
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Sakarin toiminnan voimavarat tulivat ndin vertaisryhman toiminnassa esille sosiaalisena
pdédomana. Vertaisten opastaminen ja ohjaus muodostuivat voimavaraksi seka raken-
nusaineeksi yksildiden ja ryhmén toimintaan. Sosiaaliset toimintaresurssit olivcat Saka-
rin toiminnassa spontaania sosiaalisuutta tilannesidonnaisesti. Ylipd&nsa Sakarin sosiaa-

lisuus ilmeni kollektiivisena voimavarana vertaisryhmassa.

Sakari kielikylpypaivakodin vertaisryhméssa

Sakarin kolmen vuoden kokemukset vieraskielisestd toimintaymparistosta osoittautuivat
merkityksellisiksi h&nen tulkatessaan, ohjatessaan ja neuvoessaan uusia, aloittelevia
lapsia. Sakarin taidoissa tulkata erilaisia tilanteita yhdistyvét kaksi asiaa: hanen infor-
matiivinen roolinsa uusia lapsi kohtaan vieraskielisen toimintaympériston tilanteiden
ymmartamiseksi sekd tulkkaustaidot opettajan avuksi vuorovaikutustilanteissa, joissa
vierasta kieltd puhuva aikuinen yrittdd kommunikoida uuden lapsen kanssa. Totean Sa-
karin informatiivisen roolin olevan osoituksena hdnen aktiivisesta toimijuudestaan vie-
raskielisessd toimintaymparistossé. Toisten lasten neuvominen, ohjaus ja opastus mah-

dollisti Sakarille toimia subjektina vieraskielisessa toimintaympéristossa.

SCOE 60 ** Leikkihuone.

Sakari, Rasmus, Paavo, Kalle, Matias ja Joona ohjataan aamupiirin jalkeen leikkiméaan pelipistee-
seen (game center). Pojat eivat saa mahdollisuutta valita centteriddn aamupiirikdytoksensa vuoksi.
Kun Joona ohjataan centteriin, han alkaa itked ja osoittaa kadelladn haluavansa menné autopistee-
seen (car center). Toinen opettajista tulee leikkihuoneeseen.

Opettaja: *” Joona, what’s wrong?”

Sakari istuu lattialla punoen helmid nauhaan.

Sakari: ”” He wants his brother.”

Joona jatkaa itkemista

Sakari: “ He wants his brother.”

Opettaja: “ Joona, (sanoo opettajan nimen) has you here for a reason...come on let’s play a
game.”

Joona itkee.

Sakari: “ Joona, sa oot tassa vahan aikaa ja sit si saat menna.”

*x

SPOE 77 ** Aamupiirissa.

Sakari nojaa késiinsa ja katsoo muita lapsia sitd mukaa, kun opettaja laulaa l&sndololaulua. Joona
puhuu itsekseen paikallaan, opettaja pysayttaa lasndololaulunsa ja katsoo Joonaan.

Sakari: ”” He did say that when the morning circle has stopped we go outside.”
**

Sakarin selviytymiskeinot ja kokemukset

> Slipperit pois!”” (Sakari).
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Koodinvaihtoa esiintyy yleensa vieraskielisissa toimintaymparistoissa. Esimerkiksi kak-
sikielisten perheiden lasten puheessa on havaittu koodinvaihdollisia puhekielen lauseita.
Lasten kehittdmaélle ja kayttoonottamalle koodinvaihdolle voi olla erilaisia syita ja tar-
koituksia. Yksi ndista syistd voi olla aiemmin esille ottamani tilanteen synnyttdma stra-
tegia, jonka Sakari otti kdyttoon selviytydkseen vuorovaikutustilanteesta vierasta kielta
puhuvan aikuisen kanssa. Talléin syy voidaan nahda osoituksena lapsen yksil6llisesta
osaamisesta, jonka han ottaa haltuun ja hyddyntad kyseisessa tilanteessa vierasta kielta
puhuvan aikuisen kanssa. Itse kiinnitin huomiota koodinvaihdon tilanteellisiin tekijéihin
ja havaitsin, etta sitd esiintyy myos vuorovaikutustilanteissa lasten kesken. Havaitsin
Sakarin vuorovaikutustilanteissa koodinvaihtoon liittyvid ilmaisuja toisten lasten kans-

Sa.

SLOE 128 ** Aulassa.
Sakari kerad puisia palikoita koriin, muut lapset ovat jonossa aamupiirihnuoneen ovella. Karita saa-
puu aulaan isénsé kanssa.

Sakari katsoo Karitaan: > Moonin s6drkoliin pitd heti mennd.”
**

SPVS 139 ** Piirihuoneessa.

**

Virva: ”” Jos on tammdénen (ndyttdd kruunuaan), on prinsessa.”
Paavo: * Ei 00...hei mita sa aiot dressata?”” (Sakarille) ”” Ook s& kokki?”’
Sakari: ”” Aion.”

*%x

Paavo: ” Slipperit!”” (menee ovelle riisumaan tossunsa).
Sakari: ™ Slipperit pois!”’(riisuu tossunsa ovensuuhun). **

Toisaalta koodinvaihdon syyksi voidaan mielesténi esittdd lapsen osaamisen osoittami-
nen siind yhteisdssa, jossa lapsi toimii ja missé han on sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
toisten lasten kanssa. Tallaiseksi yhteisoksi havaitsin tutkimuskohteessa lasten esikoulu-
ryhman, jossa lasten kesken kunkin lapsen yksilollistd osaamista punnittiin ja arvioitiin
sekd ohjatuissa ettd vapaan toiminnan tilanteissa. Taten ndissa tilanteissa vieraan kielen
kayttd osoittautui kunkin lapsen yksil6lliseksi resurssiksi, jota esiintyi lasten tuottamissa
koodinvaihdollisissa ilmaisuissa. Lapset kayttivatkin koodinvaihtoa vertaisryhmassé
hyvin luovasti ja innovatiivisesti erilaisissa tilanteissa. Toisin sanoen koodinvaihto esi-
koululaisten kesken saattoi tdman tutkimuksen valossa olla merkkind lapsen pétevyy-
desté ja osaamisesta vertaisryhmassa.

Sakarin kielellisesséd vuorovaikutuksessa toisten lasten kanssa esiintyi myos koodin-

vaihdollisia lauseita.
SEVS 153 ** Esikoulussa.
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Lapset istuvat omilla paikoillaan, kullakin pdytaryhmalld on oma kananmunakotelo, johon laske-
taan opettajan ohjeiden mukaan puueldimié.

*%x

Kimmo opettajalle: * Sakari is smiling, and that’s not nice.”

Sakari: ““ Enké oo smiling!”
**

Seuraavassa Sakari kuvailee kokemuksiaan:

Haastattelukeskustelu 30.08.05. **
H: ”” Mika taal paivakodissa on kaikista kivointa?”

Sakari: ”” Leikkiminen on kaikista kivointa?”’
**

Haastattelukeskustelu 19.09.05. Esikoululaiset saapuvat lepohetkeltd omaan ryhmaénsa, keskuste-
len hetken Sakarin kanssa hanen ajatuksistaan siitd.**

H: ”” Mités tota niin sa oot mielta nyt siitd, et ku aina noi tarinat niinku puhutaan englanniks ja ne
luetaan englanniksi, haittaaks se sua?”

S:”Ei..”

*%x

S: 7 Koska ma ymmarran kaikki sanat, koska ma oon biginnerind, ma oon biginnerina puhunu tosi
paljon tota englantii ja juniorina ma oon oppinu sit, ma oon oppinu opeilta.”
**

S: ”” Suomeks on kivointa.”
**

S: 77 Siit ainaki ymmartaa...paremmin...kuulee”
**

Ylip4dénsa Sakarin ajatukset vieraskielisestd ymparistosta ovat luottavaisia. Han kuvai-
lee oppineensa opettajilta pienestd pitden englantia. Lahinnd han osoittaa luottavansa
kykyynsd ymmartaa vierasta kielta. Aidinkielen merkitys tulee esille Sakarin sanoin:
’suomeks on kivointa”. Sakari toteaa sen merkityksen: ’siit ainaki ymmar-
taa...paremmin...kuulee”. Paatokseksi totean Sakarille muodostuneen selvid keinoja

seka kokemuksia vieraskielisessa toimintaymparistdssa selviytymiseen.
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6 Lasten toimintatapoja vieraskielisessa toimintaympéristossa

Analysoidessani neljaé eri lasta kielikylpypaivakodissa keskityin ensin havainnollista-
maan tapausten keskeisimpia kokemuksia vieraskielisessa toimintaymparistossa. Ko-
kemusten kuvaamisessa keskityin lasten vuorovaikutustilanteiden analysointiin aikuis-
ten ja toisten lasten kesken. Vuorovaikutustilanteet muodostuivat hyvin erilaisiksi jokai-
sen tapauksen kohdalla. Yhteista kaikille tapauksille oli mielestani se, ettd analysoides-
sani lapsen omaa toimintaa ja kayttdytymista pystyin selvimmin saamaan sitd kautta
tuntumaa lapsen kokemuksiin. Analyysissa pyrin selvittdimain ja kuvailemaan seka
kiinnittdm&an huomiota siihen, miten lapsi selviytyy erilaisista vuorovaikutustilanteista
suhteessa vierasta kieltd puhuvaan aikuiseen ja millaista on vertaisryhméan toiminta suh-

teessa lapseen?

Lapsi on luontaisesti aktiivinen, oman elaménséa subjekti. Lapselle mukana oleminen ja
toimintoihin vaikuttaminen ovat tarkeitd edellytyksid. Siten lapsi voi ja pystyy toimi-
maan patevana toimijana silloinkin, kun ymparist6 voi sitd mahdollisesti estéa tai rajoit-
taa. Tarkastellessani ladhemmin lasten toimintaa vieraskielisessa toimintaympéristossa ja
yrittdesséni tulkita erilaisten vuorovaikutustilanteiden merkityksid, tulin siihen johto-
paatokseen, ettd jokaiselle heistd muodostui keinoja eri tilanteista selviytymiseen. Naméa
erilaiset selviytymisen keinot tulkitsen osoituksena lasten patevasta toimijuudesta. Seu-

raavassa yhteenvedossa tiivistan tapauksille tunnusomaiset toimintatavat, jotka olivat
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osoituksena kunkin lapsen selviytymisen keinoista vieraskielisessé toimintaympéristos-

Sa.

Osallistuja (Soile)

Osallistuja on vieraskielisessa toimintaymparistdssa varsin uusi jasen. Osallistujalle on
tyypillisté olla mukana kaikissa kielikylpypdivakodin paivittaisissa rutiineissa. Osallis-
tumisen aktiivisuus riippuu siitd, kuinka paljon vertaisryhma toimii osallistujan oppaana
ja ohjeistajana eri tilanteissa. Osallistuja turvautuukin vertaisryhman tukeen ja on jos-
sain maarin myos riippuvainen siitd. Osallistujalle ei ole vield& muodostunut kovin vah-
vaa sidosryhmaa tai toimintaverkostoa ymparilleen. Hanen olemistaan vieraskielisessa
toimintaymparistossa voisi kuvailla jopa ajelehtimiseksi tilanteesta toiseen silloin, kun
vertaisryhman tuki ja ohjeistus eivat tavoita hantd. Han on kuitenkin luottavainen omiin
kykyihinsa. Osallistuja on mukautuva ja uusiin tilanteisiin nopeasti sopeutuva. Hanen
kielellistd vuorovaikutusta vierasta kieltd puhuvan aikuisen kanssa ilmentda runsas i-
dinkielen kaytto, joka on osa hénen kielellista identiteettiddn. Samankielisyys ryhmén
muiden jasenten kanssa muodostaa hanelle kokemuksen yhteisollisyydesté ja ryhm&an

kuulumisesta.

Tarkkailija (\Verneri)

Tarkkailija osoittaa tarkkaavaisuutta uutta vieraskielista ympdristda kohtaan ja havain-
noi ensin ympardivaa ymparistda kauempaa. Nain tarkkailija yrittdd paasta selville ym-
pardivista tapahtumista. Tarkkailija haluaa osoittaa parjadvéansa vieraskielisessa toimin-
taymparistossé itse. Siten han ”soljuukin” miltei huomaamattomasti, mutta aktiivisesti
vieraskielisen toimintaympariston tilanteista toiseen. Tarkkailija muodostaa yhteyden
vallitsevaan toimintakulttuuriin soluttautujan roolissa tarkkailemalla sielld toimivia ai-
kuisia ja toisia lapsia. Tarkkailijalle on tarkeata kuulua ryhmaéan ja olla taysivertainen
ryhman jésen. Tdysivertaisuuden vertaisryhmassa hdn muodostaa oman asemansa kaut-
ta. Oman asemansa tarkkailija rakentaa hyddyntden vertaisten luottamusta seka toimi-
malla eri tilanteissa omatoimisesti seka itsenaisesti, joka on myds osoituksena hanen

osaamisestaan vertaisryhméssa.



92

Kommunikoija (Viivi)

Kommunikoijan toimintaa leimaa vieraskielisessé toimintaympaéristssa vahva yhteisol-
lisyys ja vallitsevien normien mukaan toimiminen. Han on sosiaalinen ja joustava sek&
solmii helposti uusia suhteita. Taten hdnen osaamiseensa myos luotetaan vieraskielises-
sé& toimintaymparistossd. Kommunikoijalle on muodostunut riittdvé sosiaalinen verkos-
to. Siten oman ja toisten aseman puolustaminen nayttaytyy ryhmakulttuuria yhdistava-

n& tekijana.

Informoija (Sakari)

Informoijalla on vieraskielisessa toimintaympaéristossa vahva informatiivinen rooli.
Rooli tulee selvimmin ilmi h&nen ohjatessaan ja neuvoessaan vertaisiaan, mutta myos
siten, ettd informoija haluaa sailyttaa vieraskielisessa toimintaymparistossa tietyt saan-
not ja rutiinit. Poikkeaminen sdénndista ja rutiineista vaikuttaa informoijaan toimimista
edistden tai estden. Vaikutukset edistavat informoijaa silloin, kun s&&nt6 tai rutiini on
informoijan kontrolloitavissa. Estévasti ne vaikuttavat silloin, kun informoija ei itse koe
hallitsevansa niitd. Informoija tuntee osaavansa ja hallitsevansa vieraskielisen toimin-
taympadriston tavat. Taten han toimii ymparistossa itsendisesti ja edellyttdd myds muilta
samaa. Han osoittaa oman vakiintuneen asemansa toisten kieliroolin kontrolloijana seka
kayttamalla tilanteellisia strategioita kollektiivisesti selviytydkseen tilanteista, joissa

hénen osaamisensa saattaisi olla vertaisiinsa ndhden kyseenalaistettuna.

Seuraavaan taulukkoon on koottu lasten toimintatapoja vieraskielisessa toimintaympa-

ristossa.

Taulukko 3 Lasten toimintapoja vieraskielisessa toimintaymparistdssa

I. Osallistuja Il. Tarkkailija

* holofraasit vuorovaikutuksessa aikuisen kanssa | * aktiivisuus aikuisen toiminnan tarkkailussa
* puhekielen valmiiden kysymysten ja vastausten * kehon kieli vuorovaikutuksen aloitteena

dialogimaisuus * kontaktinotto aikuisiin passiivista
* riippuvuus aikuisesta kielimallina * ak_tn\_/lnen Seurfﬂllja o
* vahva ensikielen identiteetti * toimintaympariston kontrollointi
* samankielisyys ryhméssa toiminnan alkuun pane- | * soluttautuja o
vana voimana * ryhmaékulttuuriin osallistuminen

* vertaisryhman informoijien tuki ja ohjeistus * toimintaverkoston sailyttaminen
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* toimintaan osallistuminen vertaisryhman tulkkien
toimesta
* mukautuva

I11. Kommunikoija

* kontaktinotto aikuiseen aktiivista

* vahva, produktiivinen kielisyys

* 0saajan, ekspertin asema

* itsendinen

* annettujen ohjeiden mukaan toimiminen
* joustava

IV. Informoija
* kieliroolin kontrolloija
* saantojen ja rutiinien séilyttdminen
* yuorovaikutuksen tilanteelliset strategiat
* informatiivinen vieraskielisen toimintakulttuurin
sailyttaja
* tulkkaaja, tiedottaja
* jtsendinen
* vakiintunut oman aseman puolustaja
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7 Paatelmat

7.1 Tutkimustulosten koonti

Kokemukselliset vuorovaikutustilanteet

Soilen rooli uutena ryhman jasenend tuli selvimmin esille vuorovaikutustilanteissa vie-
rasta kieltd puhuvan aikuisen kanssa. Hanen kokemukset toiminnastaan etenivat aikui-
sen puheen toistoina seka kehon kielen tulkinnan avulla. Vertaistuen neuvova seké oh-
jaava ote toimi myos tiedonvayléna arjen toimintatilanteiden kokemuksiin. Soilen roh-
kea ja ennakkoluuloton ilmaisu &didinkielelld kertoivat hdnen kokemastaan turvallisuu-
den tunteesta. Myds kokemukset ympadristdssa toistuvista toimintarutiineista tukivat

Soilen kasitysta oman toimintansa subjektiudesta.

Vernerin kokemuksia valottaa selvimmin hé&nen kiinnostuksensa ja tarkkailijan aseman-
sa vieraskielistd toimintakulttuuria kohtaan. Koska ymparisto oli hanelle uusi ja aikuis-
ten vuorovaikutuskieli vieras, muodostuivat ne hanelle ensisijaisiksi kokemuksiksi.
Muistettava on my0s se, ettd seka Soile ettd Verneri olivat téllaisessa tilanteessa uusien
haasteiden edessd. Soilen ja Vernerin oli yll&pidettdvé kiinnostusta ja uteliaisuutta ai-
kuisen kéyttamaa kehon kieltd kohtaan ja muodostettava ymmarryksen asteita yhdista-
malld asioita, seka tilanteiden toimintaa keskend&n. Nain Soilelle ettd Vernerille muo-
dostui kasitys siitd, mitd eri tilanteissa tapahtui ja mika niiden merkitys oli. Vernerille
luonteenomainen jatkuva ympéristoon kohdistuva tarkkailu ja tilanteiden kontrolli
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muodostivat hénelle etulydntiaseman toimintojen ymmartamisen tulkinnassa huolimatta

siitd, ettd han oli ainoa uusi lapsi omassa ikaryhmassaan Junioreissa.

Viivin ja Sakarin kokemukset vieraskielisesta toimintaympéristésta olivat muodostuneet
osaksi lasten arkipaivaa. Viivin vahva vieraan kielen produktiivisuus tuli ilmi hénen
vieraan kielen kdytdssaan aikuisten seka toisten lasten kanssa. Viivin tavassa tilanteelli-
sesti hyddyntaa sekda omaksua ympéristossa kuullut, uudet sanat vahvistivat osaltaan
hanen kielellist4 statustaan ryhméssa. Tamén johdosta Viivin taidot vieraassa kielessa

olivat osaltaan osoituksena Viivin osaamisesta esikouluryhmassa.

Tutkimuksessa selvisi, ettd Sakarin kielellinen ilmaisu oli vahvaa seké vieraalla kielelld
ettd suomen kielelld. Sakarin tavassa kyseenalaistaa uuden aikuisen kielirooli vieraskie-
lisessa toimintaympéristossa kuvasti hanen edellyttdmaansé kielikulttuurin séilyttamista.
Sakarille itselleen oli myds tarkedd ilmaista asioita vieraalla kielelld. Pitdytyminen vie-
raassa kielessé oli hénelle tarkedd myds tilanteissa vierasta Kieltd puhuvan aikuisen
kanssa. Tdma korostui Sakarin korvatessa joitakin vieraan kielen ilmaisuja suomen kie-
lelld. Tutkimuksen tulokseksi varmistui Sakarin tilanteellinen selviytymisen strategia,

jossa han spontaanisti hyédynsi molempia kielia vieraan kielen ilmaisujen tukena.

Toimijuuden voimavarat vertaisryhmassa

Toimijuus ilmeni tutkittavien tapausten toiminnassa erilaisina voimavaroina. Lehtinen
(2000) maéarittelee nama voimavarat inhimillisiksi, sosiaalisiksi seka kulttuurisiksi toi-
mintaresursseiksi. Toimijat (osallistuja, tarkkailija, kommunikoija ja informoija) kéytti-
vét toimintaresursseja tilanteellisesti eri tavoin hyvédkseen seka toisten lasten kanssa etté

vertaisryhméssa.

Soile ja Viivi hyddynsivét tilanteissa ensisijaisesti inhimillisid toimintaresursseja. Soilen
toiminnassa ne tulivat esille sosiaalisina taitoina eli Soilen osallistumisena vuorovaiku-
tukseen ja vertaisryhmén toimintaan. Sosiaalisten taitojensa avulla myods Viivilla oli
ryhmassa valmiuksia osallistua ja olla yhteistydssa vertaisten kanssa. Tama osaltaan
lujitti Viivin sosiaalista asemaa ryhmassa. Viivin osaamisen osoittamiseen liittyi myon-

teistd vallankayttod. Se ilmeni muiden lasten luottamuksena Viivin tietoja ja taitoja
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kohtaan. Luottamus osaamista kohtaan syntyi vertaisryhman vuorovaikutuksessa, joten

tasta syysta Viiville oli vertaisryhméssa kehittynyt sosiaalista pddomaa.

Verneri hyddynsi inhimillisid toimintaresursseja erityisesti ohjatun toiminnan tilanteis-
sa. Osoittamalla tietonsa ja taitonsa sekd osaamisensa pienryhmén ohjatuissa tilanteissa
han rakensi omaa sosiaalista asemaansa vertaisryhmdassd. Rakentaessaan sosiaalista
asemaansa vertaisryhmdassd Vernerin toiminnassa tulivat esille sosiaaliset toiminta-
resurssit. Ne korostuivat vertaisia kohtaan ystavyyden osoituksena ja kaveruussuhteina
seka keskindisend luottamuksen osoituksena ryhméssa toisten lasten kanssa.

Sakarin toiminnassa korostuivat sosiaaliset toimintaresurssit. Ne ovat lahtokohdiltaan
my0s kollektiivisia voimavaroja. Sakarin toiminnassa kollektiivisuus korostui muiden
lasten opastamisena ja neuvomisena seka tilanteiden tulkkaamisena. Td&ma oli osaltaan
spontaania sosiaalisuutta, joka perustui Sakarin tilannesidonnaiseen kayttaytymiseen
vertaisryhméssa. Taman johdosta Sakarilla oli toiminnassaan sosiaalista padomaa, silla
muiden lasten opastaminen ja ohjaus muodostuivat voimavaraksi seka rakennusaineeksi

seké Sakarille itselleen ettd vertaisryhman toiminnalle.

Vieraskielisessa toimintaympéristossa lasten sosiaalinen osallistuminen ja toimijuuden
subjektiivisuus tuli esille lasten kesken kollektiivisena oppimisen kokemuksena. Tdma
ilmeni tutkittavien tapausten tiiviind yhteistoimintana vertaisryhmassa. Se korostui las-
ten kesken opastamisena, neuvomisena ja ohjaamisena seka tulkkaamisena. Lasten tiivis
vuorovaikutus ja kokemukset samankielisyydesta vertaisten kanssa lujittivat tutkittavien
tapausten vieraan kielen omaksumis ja/tai oppimisprosessia seka yhteistd paamaaraa
vieraskielisessd toimintaympéristossa selviytymiseen. Taman johdosta toimijuuden
voimavarat vertaisryhméssa voidaan tulkita lasten sosiaaliseksi pddomaksi, jonka merki-
tys korostui lasten yhteistoiminnallisena osaamisena ja siina ilmenevana lasten kyvyk-

kyytend vieraskielisessa toimintaymparistossa (vrt. Lehtinen 2000).

7.2 Tulosten tarkastelua ja pohdintaa
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Kielikylpy antaa opetusmenetelména mahdollisuuden vieraan kielen oppimiseen. Tassa
yhteydessé voi mielestdni kayttdd maaritelmad oppiminen, silld tutkittavien tapausten
valossa vuosien kokemukset vieraskielisessa toimintaymparistossa lopulta osoittavat
lasten vieraan kielen produktiivisuuden. Nayttdisi siis mahdolliselta, ettd kielikylvyn

tavoite kielen k&ytdsta toiminnan valineend on toteutunut.

Tutkimuskohteessa toteutettu vieraskielinen opetus oli tavoitteellista toimintaa. Henki-
Iokunnan nakemykset vieraskielisestd toimintaympdristostd ovat osoituksena suunni-
telmallisesta tyGstd, jota he tekevat lasten vieraan kielen oppimisen edistamiseksi. He
toivat esille sen, ettd vieraskielinen toimintaymparistd on vaativa ja haasteellinen lapsel-
le. Lisaksi he kokivat, ettd lapset joutuvat enemman tilanteisiin, joissa he kokevat vie-
raan kielen osaamattomuutta verrattuna aikuiseen. On kuitenkin huomattava, ettd lapset
saavat kielikylvyssa arvokkaita oppimisen kokemuksia, jolla on merkitysta lapsen myo-
hempaa vieraan kielen oppimista ajatellen. Tdma viittaisi myds siihen, miksi vanhem-

mat tekevét valintansa kielikylvyn puolesta.

Vanhempien ndkemyksissé vieraan kielen oppiminen on helpompaa mitd nuoremmasta
lapsesta on kyse. Siten vieraan kielen oppiminen on lapselle toiminnan kautta saatu hyo-
ty ymparistostd, jossa kuulee vierasta kieltd. Vanhemmat korostivat myos vieraan kielen
tarkeytta lastensa tulevaisuutta varten. T&ma viittaisi siihen, ettd lapsi on valmiimpi

kohtaamaan monikielisempéna aikuisena tyGelaman haasteet.

Tulokset toivat esille sen, ettd lapsille kokemukset vertaisryhmaan kuulumisesta ja itse
toimintaan osallistumisesta ovat tarkeampiéd kuin kielen oppiminen sinansd. Tarke&td
olisikin huomioida lasten oma panos vieraskielisessd ymparistossd. Aineiston perusteel-
la voidaan todeta, ettd lapset eivat valttaméattd koe kielikylpypaivékotia paikkana, johon
tullaan oppimaan vierasta kielta. Nayttaisi silta, ettd kokemukset vieraskielisesta toimin-
taympaéristosta kietoutuvat sen ymparille, minkalaiset kokemukset ovat olleet vertais-

ryhmassa silloin kun aikuisen puheesta ei vield ymmarra.

Jokaiselle lapselle on yhteisté se, ettd he ovat ja/tai tulevat jakamaan saman kokemuk-
sen aloittelevina “biginnereind”. Talloin ryhman “kokeneemmat” eli isompien lapsien

rooli tulee merkittdvaksi pienempien lasten ohjaajina. Tdm& on merkityksellistd siitd
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syystéd, etté lapselle toimintaan osallistuminen mahdollistaa toimijuuden. Erés lapsi pai-
vakodista totesi osuvasti, kysyessani hdnelta miten olet oppinut englantia: ’ku on sillon
biginnerina, ni sillon ne isommat opettaa - siitd oppii”’. Mielestani tassa yhdistyy lapsen
sanoin kokemus toimintaan osallistumisesta toisten lasten kanssa ja ndkemys vertais-

ryhman merkityksesté kielen oppimisessa.

Tutkimustuloksilla on kiinted yhteys yhteiskuntatieteelliseen lapsuustutkimukseen. Sii-
na lapset ymmarretéan aktiiviksi toimijoiksi. (Lehtinen 2001, 80.) Lasten kesken tapah-
tuva toiminta ei siis ole vain toimintaa, jota lapset yhdessé puuhailevat tai tekevat siksi,
koska ovat lapsia. Lasten kesken se on merkityksellista ja tarkoituksellista sosiaalista
toimintaa vertaisten kanssa. Ndin tulen seuraavaan johtopaatokseen tarkastellessani lasta
toimijana kielikylpypdivékodissa. Vieraan kielen oppiminen on lapselle prosessi, jossa
lapsi itse on aktiivinen toimija. Lasten aloitteesta tapahtuva toisten lasten ohjaaminen ja
opastaminen kielikylvyssa lisad lasten vieraan kielen oppimismotivaatiota ja yhteista
oppimisen kokemusta. Talléin lapselle jaettu yhteinen oppimisen kokemus vertaisryh-
massa olisi tutkimukseni valossa merkityksellisempaa kuin kielen oppiminen ymparis-
t0ssé toimivilta aikuiselta. Tiivistetysti Mayall (1996) toteaa, ettd lapset tulisi huomioi-
da muunakin kuin aikuisen huomion kohteena ja vastaanottajana. N&in todetessaan hén

tuo lapset esille sosiaalisena ryhmana ja erilaisten resurssien kayttajind.(emt.58.)

Prout (2005, 66-67) pohtii lapsuuden sosiologian tulevaisuutta. Hdnen mukaansa sen
tulisi huomioida seka lapset etta aikuiset. Kinos (2002, 131) toteaa, ettd néin lasten ja
aikuisten maailmat lahestyisivét tasa-arvoisina toisiaan. Kinos (2002) tuo esille lapsilah-
toisyyden perusajatuksen ja sen ldhtokohdan. H&nen mukaansa lasten vertaissuhteet
paivakotien ja koulujen kasvatuskédytdnngissé tulevat aina olemaan lasna. (emt. 130-
131.) Taten taman tutkimuksen tulokset ovat sikali merkitsevid, etta lasten keskindiset
suhteet ansaitsevat tulla huomioiduksi kielikylvyn arjen toiminnassa. Yhdessa niista
muodostuu merkittdva kasvatuksen ja opetuksen voimavara (Kinos 2002, 131). Yhtei-
sesti jaetusta oppimisen kokemuksesta nousee vieraskielisessa toimintaymparistossa
kunkin lapsen yksil6llinen osaaminen. Lasten omat toimintaresurssit todentuivat lasten
kykyna tyoskennelld yhteisten padmaarien hyvéksi, kuten Niiranen (1996, 32) ja Lehti-
nen (2001, 98-99) toteavat. Nakisin siis, ettd lasten yhteisty0 ja toiminta vertaisryhmas-
sé& luo lapsissa merkityksellista jaettua oppimisen kokemusta. Se tuo esille kunkin lap-
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sen osaamisen erilaisine voimavaroineen, joiden avulla lapsilla on yhteinen paaméaara

vieraskielisessa toimintaymparistossa: selviytyminen.

Tutkimukseni tarkoituksena on ollut antaa tilaa toisenlaisille tulkinnoille lasten arjesta
kielikylpypéivakodissa. Mayll (1994, 6) kirjoittaa, ettd lasten omat kokemukset ja ker-
tomukset kertovat meille heidan ymmarryksestaan. Tasté syysté lasten ja heidan vertais-
ryhmanséa tutkiminen on tarkeéé ja tutkimuksen arvoista (Corsaro 2005, 108). Corsaro
(emt.108) valottaa mielesténi osuvasti tutkimukseni merkitysta: ”yksinkertaisesti lapset
ovat ansainneet tdman tutkimuksen lapsina”. Suuntaankin siis ajatuksiani jatkotutkimus-
ten darelle. Miten lasten kesken jaettua yhteisen oppimisen kokemusta huomioidaan

kielikylpypéivakodeissa tulevaisuudessa?

7.3 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua

Kvalitatiivisen tutkimuksen suhteesta tutkimuksen luotettavuuskysymyksiin ei ole 10y-
detty yhtendista kasitysta (Tynjala 1991, 389). Tynjaldn mukaan syyné t&han on, etta
kvalitatiivinen tutkimus ei ole yhtendinen tutkimusperinne vaan siihen kuuluu useita
erilaisia lahestymistapoja ja tutkimustekniikoita.(emt.389.) Miten siis laadullisen tutki-

muksen luotettavuutta voidaan tarkastella?

Etnografinen tutkimusote ei ole saavuttanut kovinkaan suurta jalansijaa muiden metodi-
en joukossa. Syyna lienee etnografisista tutkimuksista saadut tulokset, jotka yleisimmin
ovat kuvailevia kuin tiettyja hypoteeseja testaavia. Taten tutkimuksen tuloksia ei tavalli-
sesti pidetd reliaabeleina, valideina tai yleistettdvina (Hannikdinen 1991, 407). Hirsjarvi
ja Hurme (2005, 217) painottavat kuitenkin, etta tutkimuksen luotettavuutta ja patevyyt-
té tulisi jollakin tavoin arvioida. Luotettavuuden padasiallisin merkitys on se, etta tutki-
musraportti kommunikoi lukijan kanssa (Anttila 2005, 519). Tynjala (1991, 387) esittaa
triangulaatiota yhdeksi laadullisen tutkimuksen luotettavuuden varmistamiseksi ja arvi-

oimiseksi.
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Termi triangulaatio tarkoittaa Hirsjarven ja Hurmeen (2005, 218) mukaan tutkimusme-
netelmien yhteiskayttéa. Tuomi ja Sarajarven (2005, 141) mukaan triangulaatiolla tar-
koitetaan erilaisten metodien, tutkijoiden, tiedonldhteiden tai teorioiden yhdistamista
tutkimuksessa. Tavoittaakseni tutkimukselleni luotettavuutta paadyin tutkimussuunni-
telmavaiheessa monien eri menetelmien yhdistdmiseen tutkimukseni toteutusvaiheessa.

Seuraavaksi tarkastelen triangulaatiota yhtend tutkimukseni luotettavuuden kriteerind.

Tutkimukseni teoriaan liittyva triangulaatio kasittdd tutkimuksen aiheeni huomioon
ottaen monipuolista tietoa kielikylvystd opetusmenetelmand, kielen kehityksesta seka
kielen merkityksestd ihmiselle. Teoriaosa lapsuuden rakentuminen sosiologisena ilmio-
na avaa nakokulmia tutkimukseeni liittyvaan laajempaan vyodhykkeeseen lapsuuden
yhteiskuntatieteellisestd ndkdkulmasta. Olen tutkimusprosessin aikana jatkuvasti tyosta-
nyt teoreettisia kytkentdja ja kriittisesti arvioinut lukemaani. (vrt. Karppinen 2005, 74.)
Tutkimukseni teoriaosa taydentyikin vasta koko aineiston analyysin jélkeen. En ole kui-
tenkaan halunnut teoriaosasta tiedollisesti kaiken kattavaa kokonaisuutta vaan olen kes-
kittynyt tutkimukseni kannalta olennaisiin aihekokonaisuuksiin. Tdma on mielestani
lisannyt tutkimukseni luotettavuutta niiltd osin, ettd lukijalla on mahdollisuus 0yt&&

teoriaosasta kytkentdja aineistosta tehtyihin tulkintoihini.

Tutkimukseni luotettavuutta lisaa se, ettd olen tutkijana huolellisesti suunnitellut ja esi-
valmistellut kentélle menon. Mielestani myos se liséa tutkimukseni luotettavuutta, etta
tutkijana olen alati ollut tietoinen tutkimusprosessin aikana tehdyista valinnoistani. Tut-
kimusluvan saatuani lahestyin tutkimuskohteen henkildkuntaa etukéteen tiedottamalla
omasta roolistani tutkijana. Aloitin aineistonkeruuni tutustumalla paivékotiin ja sen lap-
siin. Samaan aikaan tiedotin tutkimuksestani sen ryhman lapsille ja vanhemmille. Hen-
kilokunnan tiedottaminen roolistani erilaisena aikuisena edisti mielestani heidan luonte-
vaa suhtautumista tutkimukseeni aineistonkeruun aikana. Myos lasten luottamus osallis-
tuvan havainnoijan rooliini vakiintui ensimmaisten tutustumisviikkojen jalkeen ollessa-

ni paivittain havainnoijana lasna kynan ja vihkoni kanssa.

Merkittavin aineistonkeruumenetelméana tutkimuksessani oli lasten toiminnan havain-
nointi. Tutustumisviikkojen aikana havaitsin pian, ett4d havaintomuistiinpanojen luotet-

tavuuden lisdamiseksi tulee havainnointi suunnitella ja fokusoida tutkimukseni teht&-
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vaan nojaten. Olen itse tydskennellyt kielikylpypaivékodissa, joten sen tydskentelytavat
ja toimintakulttuuri olivat minulle ennestdan tuttuja. Kuitenkin toimiessani itse tutki-
mukseni tiedon lahteend, reflektiivisyyden sailyttdminen havainnointia tehdesséni oli
mielestani yksi tutkimukseni luotettavuuteen vaikuttava tekija. (vrt. Tynjala 1991, 393.)
Minun tuli jatkuvasti olla tietoinen asemastani erilaisena aikuisena lasten joukossa. N&in
olen pyrkinyt tarkastelemaan tutkittavaa ilmiota ja sen kulttuuria puolueettomasti tutki-

mukseni luotettavuutta silmalla pitden. (vrt. Saville-Troike 2003, 89.)

Taydentdvind aineistonkeruumenetelmind tulivat tutkimuksessani kyseeseen lasten ja
tapaustutkittavien vanhempien seké henkilokunnan haastattelut. Lasten haastatteleminen
nostaa esiin tutkimuksen luotettavuuden kannalta merkittavia asioita (Scott 2000, 100).
Olen haastatellut lapsia spontaaneissa tilanteissa ja huomioinut lapset luotettavina tie-
don antajina tutkimukseni tehtdvan kannalta. Kuitenkin ammattini mukanatuoma var-
haiskasvatuksen tuntemus seka kasvattajan roolin poissulkeminen aiheutti minulle vai-
keuksia. Néité esittelen tarkemmin luvuissa 4.1. ja 4.2. Vanhempien seka henkilokun-
nan haastattelut ovat vahvistaneet tulkintojani ja johtopaatoksiani. N&in totean niiden
osaltaan lisdnneen tutkimukseni luotettavuutta. Totean kuitenkin, ettd tutkijapari olisi

ehka tuonut viela lisdymmarrysta ilmididen tulkintaan (vrt. Karppinen 2005,167).

Tutkimusraporttia kirjoitettaessa tulee kvalitatiivisessa tutkimuksessa arvioida aineiston
analyysin arvioitavuus ja sen uskottavuus. (Anttila 2005, 518.) Havainnointiani ohjasi
oleminen sielld missa lapsetkin ovat ja valikoimatta kaiken sen kirjaamista mitd lasten
kesken toiminnassa tapahtuu. Tamé vaikutti olennaisesti tutkimusaineistoni lopulliseen
kokoon lopettaessani kenttatydn. Ajallinen suunnitelmani kenttatyon vaiheen péattami-
sesta oli avoin, koska tavoitteenani oli saada riittavasti aineistoa keratyksi. Riittavéksi
aineiston tunnistaa silloin, kun havainnointi ei tuota tutkijalle enda uusia piirteité eli
aineisto kyllaantyy. (Eskola-Suoranta 1998, 62.) Tamén tulkitseminen oli aineistoa ke-
ratessani haasteellista. Koin epévarmaksi sen, olisiko minulla kuitenkaan riittavasti ai-
neistoa saavuttaakseni tarpeeksi luotettavaa tietoa tutkittavasta kohteestani. Aloittaessa-
ni analyysin aineisto osoittautui kuitenkin kattavaksi ja koin analyysiprosessin aikana
I6ytaneeni havaintomuistiinpanoista samoin toistuvia yhteyksia eri tapahtumien kesken
eli koin tehneeni oikean ratkaisun lopettaessani kenttatydvaiheen. Painotan kuitenkin,
etta aineistostani ei voida tehda yleistyksid. Tutkimuskohteeni oli eldva ja siten inhimil-
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linen kayttaytyminen ei ole staattista. Taten tapahtumien ainutkertaisuuden vuoksi tut-
kimusta ei koskaan voida taysin toistaa (vrt. Hannikdinen 1991, 407). Lukija voi arvioi-
da tutkimustulosten validiutta tarkastelemalla analyysiini siséllyttdmien aineistoesi-

merkkien ja tutkimuskohteen kuvauksen avulla. (vrt. Alasuutari 2001, 69.)

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on térkeda arvioida analyysin luotettavuutta. Tut-
kimusraportissani olen pyrkinyt tarkasti kuvaamaan analyysin teon vaiheita sekd oman
ajatteluni kehittymistd analyysiprosessin yhteydessa. Nain olen pyrkinyt selventaméén
analyysin ja tulkinnan valista hailyvaa eroa, joka etnografisessa tutkimuksessa on yleis-
t4. (vrt. Karppinen 2005, 98.)
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Liitteet

Liite 1: Tutkimuslupahakemus

Maarit Vehmaskoski TUTKIMUSLUPAHAKEMUS
XXXXXX X X X

XXXXX XXXXXX

Puh. XXX-XXXXXXX

XXXXX XXXXXX
XXXXXX XXXXX
XXXXX  XXXX

Suoritan kasvatustieteen jatko-opintoja varhaiskasvatuksen maisteriksi Jyvaskylan yli-
opiston kasvatustieteellisessé tiedekunnassa, pé&&aineenani varhaiskasvatus. Opintoni
ovat nyt vaiheessa, jolloin tydstan pro gradu-tutkielmaa.

Anon tutkimuslupaa syventévien opintojen tutkielmaani varten. Tutkielman ohjaajana
toimii Anja-Riitta Lehtinen, varhaiskasvatuksen laitokselta. Tutkimusaiheeni on: Miten
lapset kokevat kielikylvyn? Vieraskielisen toimintaympariston vaikutuksia lapsen toimi-
juuteen. Keskityn aiheeseen lasten ndkokulmasta. Pyrin myds kuvaamaan vieraskielisen
toimintaympariston vaikutuksia lapsen kokonaiskehitykseen.

Aineiston kerddminen alkaisi elokuun alusta, péivakodin toimintakauden alkaessa ja
jatkuisi lokakuuhun asti. Tutkimusaineiston keruuta suoritettaisiin pdivakodin 3-6-
vuotiaiden ryhmassa. Toivomuksena olisi, ettd osa lapsista aloittaisi kielikylvyn elo-
kuussa ja osa olisi ollut jo muutaman vuoden paivakodissa. Tarkoituksenani on haasta-
tella vanhempia sekd lapsia, havainnoida sek& videoida lapsiryhmén toimintaa. tutki-
muksen nailtd osin kysymykseen tulee lapsiryhmésta tapauskohtainen menetelma. tut-
kimuksen arvioitu valmistumisaika ajoittuu tammikuulle 2006.

Ohessa liitteineen tutkimuslupahakemus sisaltdineen ja tutkimussuunnitelmani.

Ystavallisesti, Maarit Vehmaskoski.
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Liite 2: Tutkimuslupakirje vanhemmille

Hei,

Suoritan kasvatustieteen jatko-opintoja varhaiskasvatuksen maisteriksi Jyvaskylan yli-
opiston kasvatustieteellisessé tiedekunnassa, pé&&aineenani varhaiskasvatus. Opintoni
ovat nyt vaiheessa, jolloin tydstan pro gradu- tutkielmaa. Tutkielmani aiheeni on Miten
lapset kokevat kielikylvyn? Vieraskielisen toimintaympariston vaikutuksia lapsen toimi-
juuteen. Keskityn aiheeseen lasten ndkokulmasta. Pyrin myds kuvaamaan vieraskielisen
toimintaympariston vaikutuksia lapsen kokonaiskehitykseen. Tutkielmani ohjaajana
toimii Anja-Riitta Lehtinen, varhaiskasvatuksen laitokselta.

Olen taten saanut myonteisen tutkimusluvan tutkielmani aineiston hankintaan péivakoti
X:1t4. Tutkimusaineiston hankinta koostuu pé&asiassa osallistuvasta havainnoinnista,
lasten haastattelista ja mahdollisesti myds videoinnista. Tarkoituksena on myds haasta-
tella vanhempia. Tutkielman arvioitu valmistumisaika ajoittuu tammokuulle 2006. Tu-
len kerddmaéan aineistoa olemalla lasnd seuraavasti:

1. Esitutkimusvaihe x.X.-X.xX.xxxX. n. klo. 8-14.
2. Tutkimusaineiston keruu vko xx-xx ma, ti, to, n.klo. 8-12. (muutokset mahdolli-
sia)

Tutkimusaineiston kerdamista varten pyydan taten lupaa Sinulta, lapsesi vanhempana.
Tulen aineistoa keratessani haastattelemaan, havainnoimaan sek& mahdollisesti videoi-
maan lapsia heidan toimintaymparistossa paivakodissa. Tulen sitoutumaan sekd noudat-
tamaan tietojen késittelyssé ja suojaamisessa henkildtietolain maarayksié.

Mikali et halua mydntéd lupaa lapsesi haastatteluun, havainnointiin tai videointiin, pyy-
dén tayttdmadn sivun alareunassa olevan lomakkeen. Palautus xx.X. mennessa lapsesi
ryhméan X henkilékunnalle.

Jos mydnnat luvan, Sinun ei tarvitse palauttaa sivun alareunassa olevaa lomaketta.
Tutkielmaani liittyviin kysymyksiin vastaan numerosta xxx- xxx xx xx iltaisin.
Y hteistydsta kiittaen,

Maarit Vehmaskoski, JKL:n varhaiskasvatuksen laitoksen opiskeli-
ja.

leikkaa irti
En myodnna lupaa tutkimusaineiston hankintaan.

Lapsen nimi:

Vanhemman nimi:

Allekirjoitus
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Liite 3: Tutkimuslupa tapaustutkimusta varten

TUTKIMUSLUPA TAPAUSTUTKIMUSTA VARTEN

Suoritan Jyvéskylan yliopiston varhaiskasvatuksen laitokselle kasvatustieteen opintoja
tavoitteena kasvatustieteen maisterin tutkinto. Opintono ovat nyt vaiheessa, jolloin tyds-
tan lopputyotani eli pro gradua. Tyénimi tutkielmalleni on: Miten lapset kokevat kieli-
kylvyn? Vieraskielisen toimintaympériston vaikutuksia lapsen toimijuuteen. Tutkielma-
ni ohjaajana on Anja-Riitta Lehtinen, Jyvaskylan yliopiston varhaiskasvatuksen laitok-
selta. Olen taten saanut myonteisen tutkimusluvan paivékoti X:ltd tutkimusaineiston
keruuta varten. Tutkimusaineiston keruu tapahtuu X-ryhmassa ajalla elokuu-lokakuu
2005. Tutkielmani arvioitu valmistumisaika ajoittuu tammikuulle 2006. Suoritan par-
haillaan esitutkimusvaihetta pdivakodissa harjoittelemalla havaintojen kirjaamista koko
lapsiryhmaéstd. Kun varsinainen tutkimusaineiston keruu alkaa vkolla xx havaintoni
kohdentuu keskittymaan tiettyihin lapsiin ryhméssa. Keskittymalla tiettyihin lapsiin
paivakodin X-ryhméssd, on tavoitteenani saada mahdollisimman tarkkaa tietoa lasten
kokemuksista vieraskielisessd toimintaymparistossa. Lisaksi tulen haastattelemaan lap-
sia heidan ndkemyksistddn paivakodista, jossa puhutaan vierasta kieltd. Havainnoinnin
ja haastattelun liséksi tulen mahdollisesti kdyttdm&én videointia havintojeni tarkentami-
seksi. Havainnoinnin edetessa tulen haastattelemaan myds vanhemmat saadakseni tut-
Kittavista tietoa, joka auttaa minua peremmin ymmartamaéan tutkittaviani yksilgina.

Pyydan taten lupaanne havainnoida, haastatella ja mahdollisesti myo6s videoida
tutkimukseeni liittyen. Liséksi pyydéan Teitd ystavallisesti
tayttdmaan ja samalla vahvistamaan tutkimusluvan myontadminen allekirjoituksella sille
varattuun tilaan seuraavalla sivulla olevaan lomakkeeseen.

Palauttakaa allekirjoitettu Kirje lomake palautuskirjekuoressa péivakoti X:4an ryhmén X
X:lle.

Paljon kiitoksia yhteistydsta!
Maarit Vehmaskoski, opiskelija.

Y hteystiedot

Maarit Vehmaskoski, XXX-XXX XX XX Anja-Riitta Lehtinen (ohjaaja), xxx-
XXXXXX

X@x X@Xx
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LUPA TAPAUSTUTKIMUSTA VARTEN

Tutkija sitoutuu tietojen kasittelyssa ja suojaamisessa noudattamaan henkil6tietolain
maarayksia.

Tutkimuksessa mahdollisesti syntyvét yksittaisten henkildiden tietoja koskevat tutki-
musrekisterit havitetaan tai arkistoidaan henkilttietolaissa edellytetylla tavalla.

Tutkimusraportista ei ole yksiloitavissa tutkimuksen piiriin tai otantaan kuulunutta hen-
kiloa.

Tutkimushenkildiden on mahdollisuus keskeyttaa osallistuminen tutkimukseen heti niin
halutessaan.

TUTKIJAN SITOUMUS JA ALLEKIRJOITUS

Sitoudun noudattamaan ehdotonta vaitiolovelvollisuutta. Kaikki kasiteltavat tiedot ovat
luottamuksellisia.

Paivays Allekirjoitus ja nimen selvennys

/20

Mydnnén taten luvan havainnoida, haastatella ja videoida

(lapsen nimi)

tutkielmaa varten.

Paikka ja aika

Vanhemman allekirjoitus ja nimen selvennys

Tatd lupaa on tehty kaksi samansisaltoista kappaletta, yksi tutkittavan vanhemmille ja

yksi tutkielman tekijélle, opiskelijalle.
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Liite 4: Vanhemman haastattelurunko

1. Miten saitte ajatuksen lapsenne sijoittamisesta kielikylpypaivékotiin? Miten lap-
si oli mukana paatoksenteossa uudesta hoitopaikasta, miten lapselle kerrottiin
asiasta, etd uudessa hoitopaikassa puhutaan vierasta kieltd? Miten lapsesi suh-
tautui td4han?

2. Onko aikaisempaa kokemusta kielikylvysta? Missa lapsi on ollut aikaisemmin
hoidossa?

3. Miten omasta mielestdnne lapsen aloitus/siirtyminen kielikylpypéivakotiin on
sujunut? Miten mielestédnne lapsi kokee kielikylvyn? Kertooko lapsi paivékoti-
paivastaan kotona? Mita kertoo? Olivatko ryhman lapset kaikki uusia lapsellen-
ne vai oliko ryhméssé jo ennestéén tuttuja kavereita? Kertooko lapsi kotona péi-
vakodin kavereista? Kenet mainitsee ja mité kertoo?

4. Miten lapsen kéytoksessd/ tavassa toimia tulee ilmi, ettd h&n on ympaéristossa,
jossa puhutaan vierasta kieltd? Lahteeko lapsi mielellaan paivakotiin?

5. Mita lapsi tekee kotona? Mité leikkii? Kaveruussuhteet?

6. Miten lapsesi mielestdsi toimii uudessa tilanteessa, jota ei ole ennen kokenut?
Enta tilanteessa, joka on ennestéan tuttu?

7. Miten lapsi ilmaisee pettymyksensd, surunsa, iloisuutensa, pelkonsa, tyytyvai-
syytensd, suuttumuksensa?

8. Asettaako vieraskielinen ymparistd mielestanne erilaisia vaatimuksia lapselle

verrattuna esim. suomenkieliseen paivéakotiin? Minkalaisia vaatimuksia?

KIITOS HAASTATTELUSTA!
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Liite 5: Henkilokunnan haastattelurunko

2.
3.
4.

Mité asioita mielestési pidat tarkeinad toimiessasi pédivakodissa lasten kanssa vie-
raalla kielella?

Miké tyossasi on mielestasi haasteellista/ vaativaa?

Mika tydssési toimiessasi lasten kanssa tuo Sinulle iloa/onnistumisen eldamyk-
sid?

Miten mielestasi lapsi kokee vieraskielisen yympériston? (uusi/vanha lapsi?)
Minkalaisia vaatimuksia vieraskielinen ymparistd mielestési asettaa lapselle?

When you are working in an immersion kindergarten what things do you con-
sider are important when working with children with a foreing language?

What do you think is challenging/ demanding in your job?

What things bring you joy/ feeling of succeeding when working with children?

In your opinion how does a child experience a foreign language environment?

( new/old child?)

5.

What kind of requirements does a foreign language environment puts on a child

in your opinion?



