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Tutkimuksessa tarkasteltiin erddssa paivakodissa opettajaparitydskentelynd toteutettua
uudenlaista kaksikielistd toimintaa, josta tutkimuspéivakodissa kaytettiin nimitysta kie-
lipajatoiminta. Tutkimuskysymyksind oli miten kyseistd kielipajatoimintaa suunnitel-
laan ja toteutetaan sekd millaisia ndkemyksid opettajapareilla on kielipajatoiminnasta.
Tutkimuskysymyksid tarkennettiin ja rajattiin alakysymysten avulla. Esimerkiksi opet-
tajaparien nakemyksia tarkasteltaessa keskityttiin selvittdmaan varhaiskasvattajien na-
kemyksia toiminnan hyddyisté ja haitoista sekd toiminnassa téarkeisté asioista. Aineisto
keréttiin danittamalla opettajaparien suunnittelutapaamisia, havainnoimalla kielipaja-
tuokioita sek& haastattelemalla opettajapareja. Havainnoinnit toteutettiin ulkopuolisen
havainnoijan roolissa ja haastattelut parihaastatteluina teemahaastattelun periaatteita
hyddyntéen. Aineisto analysoinnissa kaytettiin laadullista siséllonanalyysia.

Tutkimuksessa havaittiin, ettd opettajaparit suunnittelivat kielipajatoimintaa monipuoli-
sesti. Opettajaparit suunnittelivat muun muassa toiminnan sisaltdja, rakennetta, kielten
kayttod, tyonjakoa ja pedagogisia periaatteita ja tavoitteita. Kielipajatoiminnan toteutuk-
sessa opettajaparit hyddynsivat useita erilaisia toiminta- ja yhteisty6tapoja yhden tuoki-
on aikana. Eri opettajaparit myos toteuttivat toimintaa eri tavoin. Parien vélill4 oli eroja
esimerkiksi tyonjaossa seka kielellisten roolien jakamisessa. Opettajaparit itse pitivat
toimintaa monin tavoin hyodyllisend. Opettajaparit toivat esiin parityoskentelyyn, toi-
minnan kaksikielisyyteen ja muihin asioihin liittyvid hyotyjé. Haittoja toiminnalla koet-
tiin olevan hyvin vahén. Opettajaparit pitivat toiminnan onnistumisen kannalta tarkeana
muun muassa opettajaparin yhteistydén sujumista ja hyvad vuorovaikutusta, riittdvaa
suunnittelu- ja valmisteluaikaa, sopivaa pienryhmén kokoa ja rakennetta sek& sopivan
kokoista ja rauhallista tilaa. Liséksi tarke&dnd pidetyt asiat nakyvat myos tavoitteissa,
jotka kielipajatoiminnassa liittyivat kieleen tutustumiseen ja sen oppimiseen, yhteisolli-
syyden rakentamiseen ja toisiin tutustumiseen sekd sisdltokohtaisiin ja pedagogisiin
tavoitteisiin.

Tutkimus toimii tapausesimerkkina siitd, milla tavalla opettajaparitydskentelya voidaan
suunnitella ja toteuttaa kaksikielisessé opetuksessa varhaiskasvatuksessa. Lisdksi tutki-
mus tuo esiin varhaiskasvattajien omaa ndkdkulmaa toimintaan. Vaikka tulokset eivét
ole suoraan yleistettavissa toisiin konteksteihin, niista voi olla hyotya kaksikielisen toi-
minnan tai opettajaparitydskentelyn aloittamista harkitseville paivakodeille. Jatkossa
tarvitaan laajempaa tutkimusta sekd opettajaparityoskentelysté ettd kaksikielisesta ope-
tuksesta varhaiskasvatuksessa.

Asiasanat: Opettajaparityoskentely, kaksikielinen opetus, varhaiskasvatus, kaksikieli-
nen pedagogiikka, samanaikaisopetus, co-teaching, bilingual education, early childhood
education
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1 JOHDANTO

Kyky oppia vieraita kielig sek& toimia ja kommunikoida useammalla kuin yhdella kie-
lelld on tullut kansainvélistymisen ja globalisaation my6ta yha tarkeammaéksi. Liséksi
etenkin kielten joustavaan kayttoon liittyvat taidot, kuten esimerkiksi kdantaminen, Kie-
len vaihtaminen ja kommunikoiminen kaksikielisesti, ovat tulevaisuudessa tarpeen. (Ks.
esim. Garcia 2009, 5, 297, 301.) Myo6s Euroopan yhteisdjen komissio (2005, 3-5) on
ottanut tiedonannossaan kantaa monikielisyyden edistdmisen ja vieraiden kielten opette-
lun varhaisen aloittamisen puolesta. Ndihin haasteisiin vastaaminen vaatii kuitenkin
uusien kaksikielisen opetuksen tapojen suunnittelua ja kokeilemista niin perusopetuksen
kuin varhaiskasvatuksen piirissd. Viimeaikoina opetushallituksen raportissa (Tuokko,
Takala & Koikkalainen 2011, 87) onkin otettu kantaa uusien, toiminnallisempien ja
vuorovaikutusta painottavien kielten oppimista edistdvien menetelmien kehittdmisen
puolesta. Myo6s kansainvélisessa tutkimuksessa (ks. esim. Creese & Blackledge 2010,
103; Garcia 2009, 5-6) on perdankuulutettu opetusta, jossa kahta tai useampaa kielta
kaytetddn joustavasti opetuksessa kaksikielisyyden taitojen edistamiseksi. Kuitenkaan
uudentyyppisten kaksikielisen opetuksen tapojen kokeilemista varhaiskasvatuksessa ei
ole juurikaan tutkittu, eik& kaksikielisen opetuksen toteuttamisesta varhaiskasvatuksessa
ole muutenkaan kovin paljon tutkimustietoa, lukuun ottamatta kielikylpyyn liittyvaa
tutkimusta, jota on tehty jo melko runsaasti (ks. esim. Bergroth & Bjorklund 2013; Har-
ju-Luukkanen 2013; Mard-Miettinen 2007; Savijarvi 2013; Sodergard 2007).
Kaksikielisen opetuksen tutkimisen liséksi varhaiskasvatuksessa on tarpeen
tutkia myos erilaisia tapoja jéarjestdd pedagogista toimintaa. Viime aikoina esimerkiksi
tyOparitydskentely on yleistynyt varhaiskasvatuksessa pienryhmatydskentelyn yleisty-
misen myo6tad (ks. esim. Raittila 2013, 69, 83), mutta t&sté huolimatta tyoparityoskente-



lystd varhaiskasvatuksessa on hyvin vahan tutkimustietoa. Myodsk&an opettajaparityos-
kentelyd, jolla tassé tarkoitan ohjattuun pedagogiseen toimintaan keskittyvaa parityos-
kentelya, ei ole varhaiskasvatuksessa tutkittu aiemmin. Jotta péivékodit voisivat tehda
perusteltuja p&&atoksia opettajaparityoskentelyn hyddyntamisesta varhaiskasvatuksessa,
aiheesta tarvitaan tutkimustietoa, jonka valossa johtajat ja paattgjat voivat harkita opet-
tajaparityoskentelyn k&yttoon ottamista varhaiskasvatuksessa.

Tassd tutkimuksessa tarkastelen opettajaparityoskentelyd kaksikielisessé ope-
tuksessa. Lahtokohtana tutkimukselle toimii tutkimuspaivakodissani aloitettu kielipaja-
toiminta, jolla tarkoitetaan kaksikielista pienryhmatoimintaa, jota toteutetaan opettaja-
parityoskentelyn kautta. Tutkimuksessani selvitan, milla tavalla Kielipajatoimintaa
suunnitellaan ja toteutetaan sekd mité toimintaa toteuttavat varhaiskasvattajat itse ajatte-
levat toiminnan hyddyista ja toiminnassa tarkeista asioista. Tutkimukseni tarkoituksena
on tuottaa perustietoa sekd uuden tyyppisestéd kaksikielisestd opetuksesta ettd opettaja-
parityoskentelysta varhaiskasvatuksessa. Toivon myos, ettd tutkimuksestani voisi olla
hyotyd kaksikielisen opetuksen tai opettajaparityoskentelyn aloittamista harkitseville
paivakodeille.



2 KAKSIKIELINEN OPETUS

Kaksikielisellad opetuksella (bilingual education) tarkoitetaan kahden kielen kayttamista
opetuksessa (Garcia 2009, 7, 9). Lapsia siis opetetaan ja ohjataan sek& heidan &idinkie-
lelldan ettd heille ennestddn vieraalla kielella. Kaksikielisessa opetuksessa lapsille vie-
rasta kieltd k&ytetdan opetuksen valineend eli asiasisaltdja opetetaan vieraan kielen kaut-
ta. Toisin kuin perinteinen kielenopetus kaksikielinen opetus ei keskity ainoastaan kie-
len oppimiseen vaan on ennen kaikkea tapa tarjota mielek&sta ja sosiaalisesti oikeuden-
mukaista opetusta, jossa vieraan kielen oppimisen liséksi opitaan suvaitsevaisuutta mui-
ta kielirynmi ja kulttuureita kohtaan sek& opitaan toimimaan monikulttuurisissa ympa-
ristdissé (Garcia 2009, 6.) Baker (2011, 231) toteaakin viimeaikaisen tutkimuksen osoit-
tavan kaksikielisen opetuksen olevan potentiaalinen tapa kehittédé oppilaiden kunnioitus-
ta muita kielia ja kulttuureita kohtaan.

Kaksikielinen opetus on niin sanottu kattotermi erilaisille tavoille kaytt&da kahta
kieltd opetuksessa, mika vuoksi kaksikieliseen opetukseen lukeutuu monenlaisia kielen-
opetuksen kaytantdja ja muotoja (Garcia 2009, 9; ks. myds Baker 2011, 207; Creese &
Blackledge 2010, 104). Kaksikielisen opetuksen eri muotojen vélill& on eroja siin&, mil-
14 tavalla ja kuinka paljon vierasta kieltd kdytetddn kommunikaatiossa ja opetuksessa
(Garcia 2009, 7, 9). Perinteisesti kaksikielisessa opetuksessa kielet on pyritty pitdméan
erilldén ja kielten joustavaa kdyttda on paheksuttu (Creese & Blackledge 2010, 104—
105; ks. myos Lewis, Jones & Baker 2012, 643). Tastad hyvana esimerkkind toimii pe-
rinteinen Kielikylpyopetus, jossa aikuiset pyrkivat kayttdmaan vain yhtd kielta vuoro-
vaikutuksessa lasten kanssa ja nain tekemaan selkeén eron kielten valilla. Kielet voidaan
pyrkid pitamaan erillddn toisistaan myos esimerkiksi kayttamalla yhté kieltd tietyssa
paikassa tai tietyilld oppitunneilla tai kirjoittamalla erikieliset sanat eri véreilla (ks.



esim. Garcia 2009, 292). Kuitenkin kahden kielen tiukkaan erottamiseen liittyneet on-
gelmat ovat saaneet opettajat ja tutkijat kyseenalaistamaan kielten tiukan erottelun
(Creese & Blackledge 2010, 105; ks. my6s Baker 2011, 228).

Garcian (2009, 8) mukaan kielten tiukka erill4&dn pitdminen on yleinen menet-
telytapa kaksikielisessé opetuksessa, muttei kuitenkaan ainoa tapa toteuttaa kaksikielistéa
opetusta. Kaksikieliseen opetukseen siséltyykin muotoja, joissa kahta tai useampaa kiel-
ta kaytetddn yhdessa eri tavoin (Garcia 2009, 9). Nykyaan on myos alettu puhua jousta-
van kaksikielisen opetuksen puolesta. Esimerkiksi Creese ja Blackledge (2010, 103)
ottavat vahvasti kantaa kahden kielen rinnakkaisen tai samanaikaisen k&ytén puolesta
kaksikielisessa opetuksessa. Myds Garcia (2009, 8) toteaa, ettd nykyaan tarvitaan adap-
tilvista kaksikielistd opetusta, jota pystytadn muokkaamaan vuorovaikutustilanteen mu-
kaan laajemmaksi tai suppeammaksi.

Erilaisista kaksikielisen opetuksen tavoista puhuttaessa on kuitenkin térkedd
muistaa, ettei mik&an kaksikielisen opetuksen malli ole itsessaan toista parempi, vaan
mallin toimivuus riippuu muun muassa kontekstista, kohderyhmaésta ja opetukselle ase-
tetuista tavoitteista (ks. esim. Freeman 2004, 76, 81, 334). Myosk&an mallien jakaminen
kieltenkayton joustavuuden perusteella ei kerro mallien arvojarjestyksestd, vaan kuvaa
eri mallien keskeisi& eroja ja kertoo erilaisista lahestymistavoista kielten oppimiseen ja
opettamiseen.

Seuraavaksi esittelen joitakin kaksikielisen opetuksen muotoja, keskittyen nii-
hin kaksikielisen opetuksen muotoihin, jotka ovat lahelld tutkimuspdivakodissani toteu-
tettavaa toimintaa. Aloitan kertomalla kielikylvysté ja kaksikielisestd kielikylvystd, jot-
ka kuvastavat perinteistd, kielten erilldan pitdmiseen perustuvaa kaksikielista opetusta.
Taman jalkeen siirryn kertomaan kaksikielisestd pedagogiikasta, joka kuuluu joustavan-
piin kaksikielisen opetuksen menetelmiin. Lisaksi esittelen myds monikielista kommu-
nikointia (translanguaging), joka tarkoittaa kahden kielen joustavaa kaytt6a opetukses-

sa. Lopuksi kuvaan lyhyesti kaksikielisen toiminnan suunnittelun keskeisia asioia.

2.1 Kielikylpy

Kielikylpy (sprakbad; immersion) on kielenopetuksen menetelméa yhden tai useamman
toisen kielen omaksumiseen. Kielikylpy on yleensa suunnattu enemmistokielitd &idin-
kielendén puhuville lapsille, joiden halutaan oppivan véhemmistokieltd. Tdman vuoksi

esimerkiksi Suomessa kielikylpy on useimmiten ruotsinkielen kielikylpya, jota annetaan
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suomenkieltd didinkielen&an puhuville lapsille. (Ks. esim. Bjorklund 2007, 78; Laurén
2000, 38.) Kielikylvyn alkaessa lapset eivét osaa lainkaan kielikylpykieltd, joten kaikilla
on sama kielellinen I&htokohta (Laurén 2000, 38). Kielikylpy voidaan aloittaa paivako-
dissa, alakoulussa tai yldkoulussa riippuen siitd, mitd kielikylpymallia kdytetd&n. Eroja
kielikyvyn toteuttamistavoissa on myds sen suhteen, kuinka paljon kielikylpykielta kay-
tetddn. Taydellisessa kielikylvyssa kaikki opetus toteutetaan aluksi kielikylpykielella ja
vahitellen lisatdan oppilaan &idinkielen kayttod. Osittaisessa kielikylvyssa puolestaan
kaytetddn alusta lahtien sekd kielikylpykieltd ettd oppilaan &idinkieltd. (Buss & Laurén
2007, 29.) Taydellinen kielikylpy on melko paljon kaytetty malli Suomessa (Harju-
Luukkanen 2013, 343) ja usein se aloitetaan jo paivékodissa, jolloin puhutaan varhaises-
ta tdydellisesté kielikylvysta. Varhaisessa taydellisessé kielikylvyssa tavoitteena on toi-
minnallisen kaksikielisyyden saavuttaminen ja kielikylpyopetus aloitetaan kun lapsen
aidinkieli ja kieli-identiteetti on kehittynyt eli useimmiten kolmen ik&dvuoden jalkeen
(Bergroth & Bjorklund 2013, 93, 100; Harju-Luukkanen 2013, 345). Seuraavaksi kerron
tarkemmin siit4, miten varhaista tdydellist4 kielikylpya toteutetaan varhaiskasvatuksessa
sekad millaisia periaatteita siihen liittyy.

Kielikylvyssé vierasta kieltd opitaan kayttdmalla sitd luonnollisissa ja mielek-
kaissa tilanteissa kommunikaation ja opetuksen vélineena (Buss & Laurén 2007, 26—
27). Koska kielenoppiminen pyritddn tekemaan mahdollisimman luonnolliseksi, oppi-
misessa hyodynnetédan samoja tapoja kuin didinkielen oppimisessa. Tama néakyy siind,
ettd kieltd opitaan muun muassa kommunikoimalla ja ilmaisemalla ajatuksia, jolloin
huomio keskittyy viestinndn sisaltoon ja kieli on vain siséllon viestimisen vélineena.
(Bjorklund, Mard-Miettinen & Turpeinen 2007, 9.) Kielikylpykielen oppimiselle on
my0s tyypillistd, etté sit4 opitaan osana arjen toimintaa ja ymmartdminen perustuu aluk-
si paljolti tilanteen tuttuuteen, ei-sanalliseen kommunikointiin ja muiden lasten toimin-
nan seuraamiseen (Savijarvi 2013, 120, 128, 136). Kielen kommunikatiivisen kayton ja
autenttisten sisaltdjen viestimisen vuoksi kielen oppiminen on motivoivaa ja mielekéasta
(Bjorklund ym. 2007, 9; Buss & Laurén 2007, 27), miké edistéda kielen oppimista. Li-
séksi kielen oppimisessa auttaa se, ettd kieltd opitaan yhdessa vertaisryhmén kanssa.
Yhteisen didinkielen ansioista lapsilla on mahdollisuus pohtia yhdesséd kuulemiansa
ilmaisuja ja niiden merkitystg, jolloin vertaisryhmad voidaan hyodynt&éd oppimisen re-
surssina. (Savijarvi 2013, 123, 126-127, 137.)

Kielikylvyssé opettaja kayttaa vain yhté kieltd kaikessa kommunikaatiossa las-
ten kanssa ja toimii ndin yksikielisena kielimallina lapsille (Bjorklund, ym. 2007, 10).
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Kielikylpyopettajat siis tietoisesti erottelevat kielet toisistaan ja kayttavat johdonmukai-
sesti kielikylpykieltd kaikissa vuorovaikutustilanteissa. Tallaisella toiminnalla pyritdén
tarjoamaan lapselle mahdollisimman paljon mahdollisuuksia kuulla kielikylpykielta
arjen toiminnassa. (Bergroth & Bjorklund 2013, 92-93.) Monesti toiveena on mygs, etta
kielikylpyopettaja hallitsee kielikylpykieltda aidinkielisen puhujan tavoin (ks. esim.
Miettinen, Kangasvieri & Saarinen 2013, 82), jotta lapsi voisi saada parhaan mahdolli-
sen kielellisen mallin.

Kielikylvyssé lapselle annetaan mahdollisuus kéyttad omaa aidinkieltansa vuo-
rovaikutuksessa kielikylpyopettajan ja muiden lasten kanssa (ks. esim. Savijarvi 2013,
122, 136), vaikka heitd samalla kannustetaan kielikylpykielen kéayttoon (ks. esim. Ber-
groth & Bjorklund 2013, 93). Tamén vuoksi kielikylpyopettajan tulee ymmartédd myos
lapsen didinkielta (ks. esim. Buss & Laurén 2007, 29; Mard-Miettinen 2007, 38), silla
varsinkin Kielikylvyn alussa lapset kayttdvat omaa daidinkieltd&n kielikylpyopettajalle
puhuessaan (ks. esim. Mard-Miettinen 2007, 37). Kyky ymmartaa lasten aidinkielta
auttaa opettajaa reagoimaan lasten puheeseen (Bergroth & Bjorklund 2013, 97; Savijar-
vi 2013, 136) sekd seuraamaan sitd, miten lapset tulkitsevat kielikylpykielta, mika aut-
taa tarvittaessa tekemaan kielikylpykielen kaytostd ymmarrettdvampaa (Savijarvi 2013,
136).

2.2 Kaksikielinen kielikylpy

Kaksikielinen kielikylpy (two-way immersion tai bilingual immersion) on kielikylpy-
opetuksen erityismuoto, jossa Kielikylpya toteutetaan kahdella kielelld. Kaksikielisessa
kielikylvyssé sekd vahemmistokieltd didinkielenddn puhuvat lapset ettd enemmistokieltd
aidinkielendan puhuvat lapset on integroitu samaan ryhmaén (ks. esim. Correia 2004,
26; Gerena 2002, 60; Serrano & Howard 2007, 152-153). Kaksikielisessa kielikylvyssa
siis erilaisista kielellisista taustoista tulevat lapset toimivat ja oppivat yhdessé. Ohjeiden
antamisessa ja opetuksessa kéaytetddn molempia kielid eli lapset saavat valilla ohjeita
aidinkielelldan ja vélilla itselleen vieraalla kielella (Correia 2004, 26; Serrano & Ho-
ward 2007, 153). Kaksikielisen kielikylvyn tavoitteena on tasapainoisen kaksikielisyy-
den saavuttaminen eli molempien kielien hyva hallitseminen, luku- ja kirjoitustaidon
hallitseminen molemmilla kielill4 sekd hyvan opintomenestyksen saavuttaminen (Cor-
reia 2004, 26; Gerena 2002, 60; Serrano & Howard 2007, 152).
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Kaksikielista kielikylpya voidaan toteuttaa monella eri tavalla. Freemanin
(2004) mukaan tavallisimpia kaksikielisen kielikylvyn toteuttamismalleja ovat vahem-
mistOkieltd painottava ohjelma (90:10-ohjelma) ja tasapainotettu ohjelma (50:50-
ohjelma). Vdhemmistokieltd painottavassa ohjelmassa varhaiskasvatuksen aikana ope-
tuksesta ja ohjeistuksesta 90 % on vahemmistokielell4 ja 10 % ohjeiden annosta taas
enemmistokielelld. Ajan kuluessa enemmistOkielen k&yton maaraa opetuksessa kuiten-
kin véhitellen lisdtd&dn kunnes kummankin kielen osuus toiminnassa on noin 50 %. Ta-
sapainotetussa ohjelmassa puolestaan kumpaakin kieltd kdytetdan alusta alkaen yht&
paljon ohjeistuksessa ja sisaltjen opettamisessa. (Freeman 2004, 47, 264; Ks. my0s
esim. Serrano & Howard 2007, 153.) Lisaksi kaksikielista kielikylpyd on mahdollista
toteuttaa niin sanotun eriytetyn ohjelman avulla (differentiated program), jossa erilaisis-
ta kielitaustoista tulevat lapset saavat eri madran ohjeistusta eri kielilla&. Esimerkiksi
vahemmistokielta aidinkielend&n puhuvat voivat saada opetusta ja ohjausta enemman
omalla &idinkielellaan kuin enemmistokieltd puhuvat. (Freeman 2004, 264.)

Freemanin (2004, 264) mukaan kaksikielisen kielikylvyn toteuttamistapa voi
vaihdella my6s sen mukaan miten ja missé asioissa kumpaakin kieltd kaytetdan. Kielten
kayttd voidaan esimerkiksi jakaa niin, ettd yksi opettaja kayttad yhta kielta ja toinen
toista, jolloin opettajat toimivat lapsille yksikielisind malleina. Kielten kayttdminen voi-
daan myos jakaa esimerkiksi ajankohdan mukaan tai oppiaineen tai siséltalueen mu-
kaan, jolloin toista kieltd voidaan kayttada esimerkiksi taideaineissa ja matematiikassa ja
toista kieltd muissa aineissa. Talloin opettajat toimivat lapsille kaksikielisind malleina,
mutta Kkielet kuitenkin erotetaan toisistaan jonkin periaatteen avulla. (Freeman 2004,
264.)

2.3 Kaksikielinen pedagogiikka

Kaksikielinen pedagogiikka (bilingual pedagogy) on toistaiseksi melko vahén kaytetty
nimitys. Tastd huolimatta kaksikielisestd pedagogiikasta on tehty jo muutamia tutki-
muksia seka tutkimuspéaivakodissani (ks. Mard-Miettinen & Palviainen 2014; Palviai-
nen & Mard-Miettinen 2015; Mard-Miettinen, Palviainen & Palojarvi, vertaisarvioita-
vana) ettd kansainvélisesti (ks. esim. Creese & Blackledge 2010; Schwartz & Asli
2013). Seuraavaksi esittelen kaksikieliselle pedagogiikalle tyypillisid piirteitd ndiden
tutkimusten valossa. Kuitenkin kaksikielistéa pedagogiikkaa tarkastellessa on huomioita-

va, etteivat kaksikielisen pedagogiikan toimintaperiaatteet ole vield taysin vakiintuneet
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eiké sita valttamatta toteuteta kaikkialla samalla tavalla. Liséksi Schwartz ja Asil (2013,
25, 28) ovat havainneet kaksikielista pedagogiikkaa toteuttavien lastentarhanopettajien
olevan avoimia pohtimaan ja muokkaamaan kayttdmidén kielistrategioita seka kehitta-
maan pedagogiikkaa ja toimintatapoja kdytannon kokemustensa ja reflektion kautta,
mink& vuoksi kaksikielisen pedagogiikan voidaan todeta olevan myos jatkuvassa muu-
toksessa (ks. myos Lahtinen 2013, 51-52; Palviainen & Mard-Miettinen 2015; 11, 15—
16).

Kaksikieliselle pedagogiikalle ominaista on se, ettd molempia kielig kéytetaén
yhdessé joustavalla tavalla, erottelematta niita toisistaan esimerkiksi ajankohdan sisél-
I6n tai henkilon perusteella (ks. esim. Creese ja Blackledge 2010, 103, 112; Mard-
Miettinen & Palviainen 2014, 325; Schwartz ja Asli 2013, 22). Kaksikielisessa pedago-
giikassa molempia kielid voidaan kéyttdd samassa tilanteessa ja sama varhaiskasvattaja
puhuu lapsille vaihdellen kumpaakin kielta (Mard-Miettinen & Palviainen 2014, 326).
Creesen ja Blackledgen (2010) mukaan kaksikielisessa pedagogiikassa kaytetty kielten
kayttotapa kuvastaakin kaksikielisyyttd, jossa rajat kielten valilla eivat ole tiukasti maa-
riteltyja vaan kielid voidaan k&ytta4 adaptiivisesti. Tallaiselle joustavalle kaksikieliselle
pedagogiikalle on tyypillistda mm. oppilaiden osallistaminen k&yttamalla monikielista
kommunikointia (translanguaging, ks. luku 2.4), kaikkien kielien kayttdminen merki-
tysten rakentamiseen ja vélittamiseen sek& useiden kielten hyddyntdminen pedagogisen
toiminnan yllapitamiseen ja edistdmiseen. (Creese & Blackledge 2010, 112-113; ks
my0s Schwartz ja Asli 2013, 27.)

Kaksikielisessd pedagogiikassa tyypillistd on myds ymmarryst4 tukevien stra-
tegioiden kayttdminen kommunikoinnissa. Tosin eri konteksteissa on havaittu hyddyn-
nettavan hieman erilaisia ymmartamista tukevia strategioita. Mard-Miettinen ja Palvia-
nen (2014, 331) ovat havainneet kaksikielistd pedagogiikkaa toteuttavan lastentarhan-
opettajan kayttavan toistoa, eleitd, sanojen painottamista seka rauhallista ja yksinkertais-
ta puhetta ymmartamisen tukemisessa. Schwartz ja Asli (2013, 28-29) puolestaan ha-
vaitsivat lastentarhanopettajien kayttavan eleiden lisaksi myo6s samalta kuulostavia sa-
noja ja kaksikielisia kirjoja ymmartdmisen ja sanaston oppimisen tukemisessa kaksikie-
listd pedagogiikkaa toteuttavassa israelilaisessa paivakodissa. Creesen ja Blackledgen
(2010, 112) tutkimuksessa nousi esiin myds kaantdmisen hyddyntdminen ymmartami-
sen tukemisessa, kun taas seka Mard-Miettisen ja Palviaisen (2014, 331) tutkimuksessa
ettd Schwartzin ja Aslin tutkimuksessa (2014, 29) lastentarhanopettajat pyrkivat valtta-

mé&an suoraa kaantamisté kaksikielisessa pedagogiikassaan.
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Kakiskielisen pedagogiikan tavoitteet vaihtelevat hieman riippuen sen toteu-
tuspaikasta ja sité toteuttavista henkildistd. Schwartzin ja Aslin (2013, 25, 30) tutkimas-
sa lsraelissa toteutettavassa kaksikielisessd pedagogiikassa keskeisind tavoitteina oli
suvaitsevaisuuden lis&dminen eri kieliryhmien valilla sekd vahemmistokielen aseman
parantaminen ja etenkin enemmistokieltd puhuvien lasten motivoiminen oppimaan va-
hemmistokieltd. Tutkimuspdivékodissani toteutettavassa kaksikielisessd pedagogiikassa
puolestaan tavoitteissa korostuvat uuteen kieleen tutustuminen ja sen pienimuotoinen
oppiminen, positiivisten kokemusten saaminen kielen oppimisesta sek& molempien kiel-
ten arvostuksen edistaminen (Lahtinen 2013, 28-31; ks. myds Mard-Miettinen, Palviai-
nen, Palojarvi, vertaisarvioitavana).

Kaksikielisessd pedagogiikassa opettajat ja oppilaat k&yttdvat hallitsemiaan
kielid taitavasti erilaisiin toimintoihin liittyvien tavoitteiden saavuttamiseen (Creese &
Blackledge 2010, 112-113). Kummallakin kielelld voi my6s olla omat k&yttotarkoituk-
sensa. Tutkimuspaivékodissani toteutettavaa kaksikielistd pedagogiikkaa ja sen periaat-
teita tutkiessaan Mard-Miettinen ja Palviainen (2014) ovat havainneet, etta tutkimuspai-
vakodissa toteutettavalle kaksikieliselle pedagogiikalle tyypillista oli ruotsin ja suomen
kayttaminen eri tarkoituksiin. Suomea kéytettiin muun muassa lasten kanssa keskuste-
lemiseen, ymmartdmisen varmistamiseen sek& huomion saamiseen, kun taas ruotsia
hyddynnettiin toistuvissa rutiineissa ja ilmaisuissa sek& konkreettisista asioista puhutta-
essa. Kielten kaytolle ja vaihtamiselle tyypillistd oli siis niin sanottu tietoinen koodin-
vaihto eli tietoinen kielesta toiseen vaihtaminen jonkin tietyn syyn tai periaatteen vuok-
si. (Mard-Miettinen & Palviainen 2014, 326-331.)

2.4 Monikielinen kommunikointi

Translanguaging eli monikielinen kommunikointi* on tapa kayttaa kielid joustavasti
kaksikielisessa opetuksessa (Garcia 2009, 295). Monikielisella kommunikoinnilla viita-
taan kahden kielen kayttdmiseen vaihtaen kielt4 systemaattisesti jonkin spesifin syyn
vuoksi. Esimerkiksi kumpaakin kieltd voidaan kayttd4 johonkin tiettyyn toimintaan,

'Koska translanguaging on uusi termi kaksikielisessé opetuksessa (ks. esim. Lewis ym. 2012, 641), sille ei ole vield
olemassa vakiintunutta suomenkielistd vastinetta. Tosin joitakin ehdotuksia on esitetty siitd, miten translanguaging
voitaisiin kdantad. Esimerkiksi Hannele Dufvan ehdotuksen mukaan translanguaging voisi suomeksi olla "monikieli-
nen vuorovaikutustoiminta” (Dufva 2.4.2013, henkilékohtainen tiedonanto.) Bergroth ja Kvist (2011) ovat puoles-
taan kiyttineet omassa artikkelissaan termia dynaaminen kaksikielisyys (dynamisk tvéasprékighet). Lisaksi Mari
Bergroth on esittanyt, ettd translanguagining voisi kaantaa myos ilmauksella "flexibel sprakanvindning av flera
sprak” mika voisi suomeksi olla esim. joustava kahden/monen kielen kaytto (Bergroth 9.4.2013, henkilokohtainen
tiedonanto). Vaikka useita hyvid ehdotuksia termin k&intdmiseksi on esitetty, kdytan translanguagingista jatkossa
ilmaisua monikielinen kommunikointi, joka toimii erdénlaisena yhdistelméana esitetyistad suomennoksista.



15

esimerkiksi kayttamalld toista kieltd ohjeiden antamisessa ja toista leikissa. (Coyle,
Hood & Marsh 2010, 16.) Monikielinen kommunikointi on lahelld koodinvaihtoa (code
swiching), jolla tarkoitetaan kahden kielen kayttdmista samassa puheenvuorossa siirty-
malla edestakaisin kielten vélill4, joko lauseen sisalla tai lauseiden vélilla. Kuitenkin
monikielinen kommunikointi on enemman kuin koodinvaihtoa, silld vaikka monikieli-
nen kommunikointi sisaltdd koodinvaihtoa, siihen sisaltyy my6s muita tapoja kayttaa
kahta kieltd vuorovaikutuksessa. (Garcia 2009, 45, 49-50.)

Monikielinen kommunikointi on kaksikielisten k&yttama tapa hyédyntaa hallit-
semiaan kielidan joustavasti esimerkiksi merkitysten rakentamiseen ja kommunikaation
edistdmiseen. Monikielisen kommunikoinnin avulla kaksikieliset muun muassa auttavat
eritasoisesti kieltd osaavia osallistumaan keskusteluun seka edistavat syvemman ym-
marryksen muodostumista. (Garcia 2009, 45.) Esimerkkeja monikielisestd kommuni-
koinnista opetuksessa ovat muun muassa tilanteet, jossa opettaja kayttaa hallitsemiaan
kielid pedagogiikassa merkitysten muodostamiseen ja tiedon valittdmiseen. Tallgin
kumpaakin kielta kaytetdan valittdiméan oma osansa informaatiosta, jolloin viestin ym-
maértdmiseen tarvitaan molempien kielten osaamista. (Creese & Blackledge 2010, 108—
109). Monikielinen kommunikointi siis johtaa opetustilanteessa dynaamiseen kaksikie-
lisyyteen, jossa systemaattisella vaihtamisella kielesté toiseen tuetaan siséllon ymmar-
tamista seka kielen ja kognitioiden kehittymista (Coyle ym. 2010, 16).

Monikielisen kommunikaation kdyttdminen vuorovaikutuksessa on kaksikieli-
sille normaalia ja se myOs osoittaa, ettei kaksikielisilla ole selkeitd raja-aitoja kielten
valilla (Garcia 2009, 22, 47; ks. myos Creese & Blackledge 2010, 112). Kielten jousta-
vaa kayttdmista vuorovaikutuksessa voidaankin pitda kaksikielisyyden ytimena (Garcia
2009, 44). Garcia (2009, 297) toteaa monikielisen kommunikoinnin olevan hyvé tapa
rakentaa monikielisyyden taitoja, jota kaikki tulevat tarvitsemaan tulevaisuudessa. Esi-
merkiksi taidot, kuten k&&ntdminen, kielen vaihtaminen ja informaation vélittdminen
kaksikielisesti, tulevat olemaan tarkeita taitoja, joiden kehittymistd voidaan tukea moni-
kielisen kommunikoinnin hyddyntdmisen kautta (Garcia 2009, 297). Kuitenkin kahden
kielen joustavan kayton hyvaksyminen opetuksessa vaatii asenteiden muuttumista. Yk-
sikieliset ideologiat, eli ajatus siitd, etté tulisi kayttda vain yhta kielta kerrallaan, ovat
yh& vahvoja, minka vuoksi monikielisen kommunikoinnin kdyttdmisesta saatetaan tun-
tea jopa syyllisyytta (Garcia 2009, 308; ks. myds Creese & Blackledge 2010, 105).
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2.5 Kaksikielisen opetuksen suunnittelu

2.5.1 Kaksikielisen opetuksen toimintatavan suunnittelu

Kaksikielisen toiminnan suunnittelussa on huomioitava monenlaisia asioita ja tekijoité,
mika tekee kaksikielisen opetuksen suunnittelusta haastavaa ja asiantuntemusta vaativaa
(ks. esim. Freeman 204, 68—69; Garcia 2009, 209; Ofner & Thoma 2014, 133). Tavalli-
sen pedagogisen suunnittelun liséksi kaksikielisen pedagogiikan suunnittelussa on mie-
tittava, kielten kdyton maarad ja kayttOtapaa. Kielten kdyton méaraé eli allokaatiota
pohdittaessa on padtettdva kuinka paljon kumpaakin kieltd kaytetd&dn toiminnassa ja
miten aika jaetaan eri kielten valilla. Kielten kdyttOtapaa mietittdessd puolestaan on
olennaista paattdd muun muassa erotellaanko Kielet toisistaan, jonkin tietyn tekijan pe-
rusteella vai kaytetadnko kielid joustavasti yhdessa vai yhdistetadnko kielia erottelevia
kaytantoja ja kielten joustavaa kayttod toisiinsa. (Garcia 2009, 290-292, 303.)

Lisaksi kaksikielisen opetuksen suunnittelussa on mietittdva kohderyhmaa ja
heidan tarpeitaan ja vahvuuksiaan, resursseja, tavoitteita ja toteutustapaa seké pohditta-
va, millainen kaksikielisen opetuksen tapa tai malli voisi soveltua juuri kyseiseen kon-
tekstiin ja tarpeisiin. Kaksikielista opetusta suunniteltaessa voidaan valita jokin olemas-
sa oleva malli tai kehittdd uusia, luovia ratkaisuja kaksikielisen opetuksen toteuttami-
seen. (Freeman 2004, 68, 75, 329, 336.) Vaikka valmiin kaksikielisen opetuksen mallin
valitseminen on mahdollista, on myds melko tavallista, ettd opettajat luovat tai muok-
kaavat toimintatapoja ja -periaatteita (Garcia 2009, 323), ja nédin ollen muodostavat uu-
dentyyppisia kaksikielisen opetuksen toteutustapoja (ks. myos Palviainen & Mard-
Miettinen 2015; Mard-Miettinen & Palviainen 2014; Lahtinen 2013).

Uudentyyppisen kaksikielisen opetuksen suunnittelussa opettajilla on aktiivi-
nen rooli muun muassa kielellisten toimintaperiaatteiden ja toimintatapojen kehittami-
sessd ja arvioinnissa. Opettajan omat kasitykset, uskomukset, arvostukset ja pedagogiset
periaatteet vaikuttavat keskeisesti siihen, millaiseksi uudentyyppinen kaksikielinen toi-
minta muodostuu. Uudentyyppisen kaksikielisen opetuksen suunnittelu voi my0s vaatia
alempien kasitysten ja uskomusten sekd toimintatapojen reflektointia ja muuttamista.
Esimeriksi omaa kielididaktista kasitysta voidaan joutua pohtimaan ja muuttamaan siir-
ryttadessa uudenlaiseen tapaan kayttaa kielia. Kielididaktisten kasitysten ja toimintatapo-
jen muuttaminen voi olla haastavaa, ja se voi vaatia niin tietoista pohdintaa kuin asian-

tuntijoiden konsultointia sekd toimintatavan toimivuuden huomaamista. (Palviainen &
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Mard-Miettinen 2015, 1, 9-10, 15; ks. myds Mard-Miettinen & Palviainen 2014, 331;
Lahtinen 2013, 49-52.)

Kaksikielisen opetuksen suunnittelulle tyypillistd on suunnitteluprosessin dy-
naamisuus ja kehittaminen. Kaksikielisen opetuksen suunnittelussa toistuvat suunnitte-
lun, kayttoonoton, seurannan, arvioinnin ja kehittdmisen vaiheet. (Freeman 2004, 69.)
Esimerkiksi erilaisia toimintatapoja voidaan suunnitella ja kokeilla sek& arvioinnin pe-
rusteella paattéda halutaanko niit4d muokata ja kehittda vai sdilyttada sellaisenaan. Etenkin
uudentyyppisen kaksikielisen toiminnan suunnittelussa ja kehittdmisessa tyypillista
nayttéisi olevan toiminnan vahitellen tapahtuva muuttuminen ja kehittyminen uusien
asioiden kokeilemisen ja aktiivisen kehittdmistyon seké reflektoinnin vuoksi (Lahtinen
2013, 51-52; Palviainen & Mard-Miettinen 2015; 11, 15-16).

2.5.2 Kaksikielisen toiminnan ja toimintatuokioiden suunnittelu

Kaksikielisen toiminnan ja toimintatuokioiden suunnittelussa tulee suunnitella seka
toiminnan sisaltod ettd kieltd (ks. esim. Baker 2003, 92; Kaskela-Nortamo 2007, 70;
Met 1994; Mard-Miettinen 2007, 40; Sipola 2007, 151). Siséltéja suunniteltaessa on
mietittdvd muun muassa eri sisaltojen oppimiseen liittyvié tavoitteita (Met 1994) seka
lapsen kehitykseen liittyvia tarpeita (Mard-Miettinen 2007, 40) ja lasten mielenkiinnon-
kohteita (Brodie 2013, 87). Lisdksi on pohdittava mitd tehdd&dn missakin vaiheessa tun-
tia tai tuokiota, mitka asiat ja sisallét voivat olla haastavia seké& millaisia sisaltoja lapsi
pystyy ymmartamaan hanelle vieraalla kielell&d. Opetuksessa on usein hyvé edetd konk-
reettisemmasta abstraktimpaan, jolloin lapsen kielelliset valmiudet ehtivat kehittya niin,
ettd my0s abstraktimmat asiat voidaan ymmartdd aiemman opitun perusteella. (Met
1994.)

Kielellisessd suunnittelussa tulee asettaa seka yleisia kielenoppimisen tavoittei-
ta sek&d my0s yksityiskohtaisia kielen oppimiseen liittyvia tavoitteita, joita toiminnassa
pyritdan toteuttamaan (Mard-Miettinen 2007, 40, 43; ks. my6s Freeman 2004, 71; Met
1994). Ofnerin ja Thoman (2014, 132) mukaan tarkasti vieraan kielen harjoittelua suun-
nittelevat varhaiskasvattajat asettavat kielellisid tavoitteita lasten tarpeiden pohjalta ja
suunnittelevat tarkkoja sanaston ja rakenteen oppimiseen liittyvié tavoitteita. Ndma var-
haiskasvattajat miettivat mm. millaista sanastoa ké&siteltéisiin sekd millaisiin kieliopilli-
siin seikkoihin keskityttéisiin mill&kin tuokiolla (Ofner & Thoma 2014, 133). Liséaksi
kielen suunnittelussa on tunnistettava sisallon ymmartamisen kannalta valttaméaton kieli

ja pyrittavé tietoisesti suunnittelemaan tarvittavaa kielen kehitystd. Opettajan on siis
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mietittdvd muun muassa sitd, millaisia kielellisid taitoja lapsi tarvitsee opetuksen té&-
manhetkisen ja tulevan sisallon ymmartamiseen, seka pyrittdva edistamaan néiden taito-
jen saavuttamista. (Met 1994.)

Kielen suunnittelussa on myos suunniteltava, miten kieltd kaytetad&n arjen toi-
minnassa ja toimintatuokioilla. Varhaiskasvattajan on muun muassa suunniteltava kuin-
ka paljon hén itse puhuu ja kuinka paljon lapsille annetaan mahdollisuutta vieraalla kie-
lelld puhumiseen. Liséksi on pohdittava millaisia mahdollisuuksia kielen tuottamiseen
annetaan, esimerkiksi millaisissa tilanteissa ja keiden kanssa lapset saavat mahdolli-
suuksia kayttaa kielta. (Mard-Miettinen 2007, 41-42; ks myos Mett 1994.) Kielen
suunnittelussa on myos tarkedd miettida millaisia ymmartamista tukevia strategioita ope-
tuksessa ja vuorovaikutuksessa kaytetdan (Met 1994). Esimerkiksi kontekstin tarjoami-
nen, konkretia, kokemukselliset aktiviteetit ja toiminnallisuus, mallintaminen, eleet ja
ilmeet, kuvat, rutiinit ja toisto voivat auttaa lasta ymméartamaan kielta ja vuorovaikutuk-
sen sisaltod (ks. esim. Garcia 2009, 331-332; Met 1994; Mard-Miettinen & Palviainen
2014, 330-331; Nikula & Marsh 1997, 52-60).

Kielen ja sisallon suunnittelun liséksi kaksikielisen toiminnan suunnittelussa on
suunniteltava materiaalien k&yttod, opetusmetodeja ja pedagogisia toimintatapoja, sosi-
aaliseen oikeudenmukaisuuteen liittyvid periaatteita sekd arviointia (ks. esim. Garcia
2009, 318; Met 1994; Ofner & Thoma 2014, 133). Materiaaleja valittaessa on kiinnitet-
tdvd huomiota siihen, millaiset opetusmateriaalit sopivat lasten taitoihin ja tarpeisiin
seka siihen kuinka hyvin materiaalit tukevat ymmartamista (Met 1994; ks. myos Ofner
& Thoma 2014, 133). Opetusmetodeja ja pedagogisia toimintatapoja suunniteltaessa on
hyva valita toimintatapoja, jotka ovat toiminnallisia, kontekstisidonnaisia, sopivan haas-
tavia sekd antavat mahdollisuuden yhteistoiminnallisuuteen ja kielen kayttdmiseen (Met
1994). Lisaksi on tarkedd, ettd valitut toimintatavat ovat sosiaalisesti oikeudenmukaisia
eli tarjoavat mahdollisuuksia osallistua ja oppia kielellisestd taustasta riippumatta seka
edistdvat molempien kielten arvostusta ja kunnioitusta (Garcia 2009, 138-220). Arvi-
ointia suunniteltaessa on mietittdva, milla tavalla lasten oppimista arvioidaan (Garcia
2009, 318; Met 1994; Ofner & Thoma 2014, 126) seka miten kaksikielisen opetuksen
toteuttamisen laatua ja toteutusta arvioidaan (Freeman 2004; 75). Seké lasten oppimisen
arviointi ettd kéytettyjen toimintatapojen arvioiminen auttavat muokkaamaan toimintaa
ja pedagogiikkaa tarkoituksenmukaisemmaksi (Garcia 2009, 322; Freeman 2004, 75).

Kuten edelld kerrotun perusteella voidaan huomata, kaksikielisen toiminnan ja

toimintatuokioiden suunnittelussa keskeisiad asioita on tunnistettu ja niista on Kirjoitettu
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melko paljon. Tast4 huolimatta vain vahén on tutkittu sit4, mit4 varhaiskasvattajat kay-
tannossa suunnittelevat suunnitellessaan kaksikielisid toimintatuokioita. Vaikka aiheesta
on loydettavissd muutamia yksittdisia tutkimuksia (ks. esim. Ofner & Thoma 2014),
tarvitaan lisad tietoa siitd, mit4 asioita varhaiskasvattajat todellisuudessa suunnittelevat
ja mihin he kiinnittdvat huomiota kaksikielisia toimintatuokioita suunnitellessaan.



3 OPETTAJAPARITYOSKENTELY

Paivakodeissa varhaiskasvatusta on yleensa jarjestetty tiimityoskentelynd, jolloin taval-
lisesti kolme tai nelja varhaiskasvattajaa vastaa yhdessa lapsiryhmaésta (Polamo 2010,
10; ks. myos Raittila 2013, 69, 74; Venninen 2007, 23). Viime aikoina kuitenkin tyopa-
ritydskentely on yleistynyt pdivakodeissa pienryhmétoiminnan yleistymisen myoté (ks.
esim. Raittila 2013, 69, 83). Tast4 huolimatta tydparityoskentelyn toteuttamisesta var-
haiskasvatuksessa ei ole juurikaan tutkimustietoa. Tdmén vuoksi esittelen seuraavaksi
padasiassa kouluissa toteutettuun opettajaparitydskentelyyn liittyvad tutkimusta seka
opettajaparitydskentelyn malleja, joita on kdytetty muun muassa erityistd tukea tarvitse-
vien oppilaiden tukemiseen sekd kaksikielisessé opetuksessa. Vaikka saatuja tutkimus-
tuloksia ei voida suoraan yleistdd koskemaan varhaiskasvatuksessa toteutettavaa opetta-
japaritydskentelya?®, ne luovat kuitenkin hyvén vertailupohjan varhaiskasvatuksessa to-
teutettavan opettajaparityoskentelyn tarkastelemiseen. Aloitan kuvailemalla opettajapa-
rityoskentelyd ja sen toteuttamistapoja, jonka jalkeen siirryn kertomaan opettajapari-
tyoskentelyn onnistumisen edellytyksistd seké kuvaan lyhyesti opettajaparitydskentelyn
hyotyjé ja haasteita. Lopuksi kuvaan lyhyesti olennaisia asioita opettajaparityoskentelyn

suunnittelussa.

2 Vaikka varhaiskasvatuksessa puhutaan useammin tydparityskentelysta kuin opettajapari-
tyoskentelystd, kdytan tassa tutkimuksessa molempia termejé varhaiskasvatuksessa toteutettavasta pari-
tyoskentelysta. TyOparitydskentelylld viittaan kuitenkin laajempaan, koko toiminnan kattavaan parityds-
kentelyyn. Opettajaparitydskentely-termid puolestaan kdytdn suppeammasta parityoskentelystd, jossa
paritytskentely rajoittuu vain tiettyihin toimintahetkiin tai tuokioihin, jotka ovat ohjattuja ja pedagogisia.
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3.1 Erilaisia nakemyksia opettajaparitytdskentelysta

Opettajaparitydskentelya (co-teaching®) on maaritelty monella eri tavalla (ks. esim.
Bouck 2007, 46). Eniten opettajaparityoskentelyd on tutkittu yhtend keinona jarjestaa
inklusiivista opetusta tavallisissa luokkahuoneissa. Koska erityista tukea tarvitsevien
oppilaiden mé&éra tavallisissa luokissa on inkluusion myota kasvanut, opettajaparityds-
kentelysta on tullut suosittu tapa vastata oppilaiden tarpeisiin (ks. esim. Murawski &
Lochner 2011, 174-175; Ploessl, Rock, Schoenfeeld & Blanks 2010, 158). Opettajapari-
tyoskentely on tdman vuoksi usein méaéritelty tavaksi tukea seké erityista tukea tarvitse-
via ettd muita oppilaita tavallisessa luokkahuoneessa erityisopettajan ja luokanopettajan
yhteistyon kautta (ks. esim. Gurgur & Uzuner 2011, 290; Murawski & Lochner 2011,
174-175; Ploessl, ym. 2010, 158; Sileo J. 2011, 33). Talloin opettajaparitydskentelyn
tarkoituksena on auttaa vastaamaan heterogeenisen oppilasryhman tarpeisiin ja eriytta-
méaan opetusta opettajien yhteistyon kautta (ks. esim Murawski & Lochner 2011, 175).

Opettajaparityoskentelyd on madritelty myos yleisemmalla tasolla. Cook ja
Friend (1995, 2) madrittelevat opettajaparitydn (co-teaching) yksinkertaisesti olevan
Sité, ettd kaksi tai useampi opettaja ohjeistavat heterogeenista oppilasryhméa samassa
tilassa. Raittila (2013, 83) puolestaan madrittelee parityoskentelyéd varhaiskasvatuksen
néakokulmasta todeten sen viittaavan jarjestelyyn, jossa kaksi varhaiskasvattajaa huoleh-
tii tietysta lapsiryhmastd. Liséksi opettajaparitydskentelyd on selitetty sen toteuttamisen
nakokulmasta. Talloin opettajaparityoskentelyd on esimerkiksi kuvattu monimutkaiseksi
vuorovaikutussuhteeksi, joka luodaan neuvottelun ja yhteisen suunnittelun kautta
(Bouck 2007, 46, 48; ks. myds Gurgur & Uzuner 2011, 590) tai tyoskentelytavaksi, jos-
sa opettajat tekevat yhteistyotd suunnittelussa, opetuksessa ja arvioinnissa (Murawski &
Lochner 2011, 175).

Kaksikielisessa opetuksessa opettajaparityoskentelyd on hyédynnetty muun
muassa niin, ettd kaksikielinen opettaja ja luokanopettaja ovat tehneet yhteisty6ta ope-
tuksessa (ks. esim. de Jong 2006, 28). Talloin opettajaparityoskentelyn ansiosta voidaan
halutessaan esimerkiksi integroida vierasta kielt4 opettelevan ryhman oppilaita ja taval-
lisen opetuksen piirissé olevan ryhman oppilaita tietyksi ajaksi, jolloin molempien ryh-
mien oppilaat saavat autenttisen mahdollisuuden oppia kieltd (de Jong 2006, 25-27).
Opettajaparitoiminta kaksikielisessa opetuksessa antaa opettajille mahdollisuuden myés

® Kouluissa termi "co-teaching” on yleensa kaannetty kasitteelld samanaikaisopetus. Myos
termeja yhteisopettajuus ja resurssiopetus saatetaan kayttaa kouluissa. Tassé tydssa kaytéan kuitenkin “co-
teaching”- termistd suomennosta opettajaparitydskentely.
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jakaa kielellisia rooleja, esimerkiksi niin, ettd toinen opettaja puhuu toista kielta ja toi-
nen toista. Talloin kumpikin opettaja toimii lapsille yksikielisend mallina ja kaksikieli-
syys nakyy toiminnassa sen kautta, ettd opettajat vuorottelevat toiminnan ohjaamisessa,
jolloin ohjauksessa tulee kdytettyd molempia kielid. Opettajapari voi myos valita, ettd
molemmat opettajat puhuvat molempia Kieli, jolloin molemmat opettajista toimivat
lapsille kaksikielisind malleina. (Ks. esim. Gort & Pointier 2013, 228.) Opettajapari-
tyoskentely luo siis kaksikieliselle opetukselle monia mahdollisuuksia ja se, millaiseksi
opettajaparitoiminta kaksikielisessa opetuksessa muodostuu, riippuu paljon siitd, millai-
sia ratkaisuja opettajapari tekee.

Kaiken kaikkiaan voidaan siis huomata, ettd opettajaparityoskentely on moni-
tahoinen késite, jota voidaan ldhestyd useammasta eri nakokulmasta. Tdssa tutkimuk-
sessa opettajaparityoskentelyllda kuitenkin tarkoitetaan kaikkea sellaista tydskentelyd,
joissa kaksi opettajaa tai varhaiskasvattajaa tyoskentelee parina tehden jollain tavalla

yhteisty6td ohjatun pedagogisen toiminnan toteuttamisessa ja suunnittelussa.

3.2 Opettajaparityoskentelyn toteuttamisperiaatteita ja -malleja

Opettajaparityoskentelyn toteuttamiseen on olemassa useita erilaisia toteuttamistapoja ja
-malleja, joista opettajapari voi yhdessa valita tilanteeseen ja oppilaiden tarpeisiin par-
haiten sopivan mallin (Bouck 2007, 46, 48; ks. myos Ploessl, ym. 2010, 162). Sileo
(2011, 35) esittelee kuusi erilaista toteuttamismallia, joita voidaan kayttda opettajapari-
tyoskentelyn jarjestamisessd. Ensimmaisend vaihtoehtona on ettd toinen opettajista vas-
taa opettamisesta ja ohjaamisesta ja toinen havainnoi, jolloin saadaan tietoa oppilaiden
oppimisesta ja heiddn taidoistaan. Toisena mahdollisuutena on niin sanottu rinnakkais-
opettajuus (parallel teaching), jossa lapset jaetaan kahteen ryhméén ja kumpikin opettaja
opettaa samanaikaisesti toista ryhmistd. T&ll6in etuna on ettd oppilaiden lukumé&éra
opettajaa kohti pienenee, mika auttaa opetuksen eriyttdmisessa. Kolmantena vaihtoehto-
na on tyopistetyoskentely (station teaching), jossa lapset jaetaan ryhmiin, jotka Kiertavat
tyopisteilld, joissa opettajat auttavat heitd, jolloin opettaja—oppilas-vuorovaikutuksen
méaéra kasvaa. Neljintend tapana jarjestaé opettajaparitydoskentely on ettd toinen opettaja
opettaa isoa ryhmaa ja toinen pientd oppilasjoukkoa (alternative teaching), jolloin ope-
tus voidaan helpommin jérjestad oppilaiden tarpeiden mukaan. Viidentend vaihtoehtona
on ett4 toinen opettajista opettaa koko ryhmaa ja toinen avustaa yksittdisia oppilaita,

jolloin voidaan antaa yksilollisia ohjeita niitd tarvitseville oppilaille. Kuudentena toi-
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mintatapana on yhteisopettajuus (team teaching), jossa opettajat opettavat yhdessa koko
ryhmaé, jolloin opettajat voivat esimerkiksi tarkentaa toisen kertomia ohjeita tai kayda
dialogia keskenéén. (Sileo 2011, 35; ks. myds Cook & Friend 1995; Friend, Cook, Hur-
ley-Chamberlain & Shamberger 2010, 12.)

Kuten erilaisista opettajaparitydskentelyn toteuttamismalleista voidaan havaita,
opettajapari voi jarjestdd opetuksen monin eri tavoin. Cookin ja Friendin (1995) mukaan
mik&&n opettajaparityoskentelymalli ei kuitenkaan ole parempi kuin toinen vaan kaikkia
niista voidaan hyodyntda opetuksessa. Liséksi eri opettajaparityoskentelymalleja voi-
daan soveltaa eri tavoin ja samassa oppimistilanteessa voidaan kayttdd useampaakin
kuin yhta mallia (Cook & Friend 1995). My6s Murawskin ja Lochnerin (2011, 180)
mukaan olisi tarke&d, ettd opettajat kayttaisivat useita opettajaparitoiminnan toteuttamis-
tapoja opetuksessaan. Opettajaparitydskentelymallin valinta ja toiminnan suunnittelu
tulisi kuitenkin tehda oppilaiden ja tilanteen senhetkisten tarpeiden mukaan, huomioi-
den kummankin opettajan vahvuudet (Murawski & Lochner 2011, 172; Ploessl 2010,
159, 162).

Opettajaparitydskentelyssd kummallakin opettajalla on my6s mahdollisuus ot-
taa monenlaisia rooleja opetuksessa, kuten toimia ohjeiden antajana tai havainnoijana
tai jarjestyksen yllapitajana (Bouck, 2007, 48). Taman vuoksi on tarkedd, etta opettaja-
pari keskustelee ennen opetustilannetta siit4, mita opettajaparityoskentelymallia he ai-
kovat kayttdd ja miten sitd kaytannossa toteutetaan, millaisia rooleja he haluavat ottaa
sekd milla tavalla vastuuta jaetaan ja tilaa kdytetdan opetuksessa (Bouck 2007, 49-50;
Ploessl, ym 2010, 162; Sileo 2011, 36). Toimintatapoja ja rooleja suunnitellessa on hy-
va pitdd mielessd, ettd opettajaparitydskentelyn on todettu olevan tehokkainta silloin
kun molemmat opettajat toimivat ja opettavat aktiivisesti sek& havainnoivat oppilaita ja
pyrkivat vastaamaan ndiden tarpeisiin (Murawski & Lochner, 2011, 176, 180; Ploessil,
ym. 2010, 164). Roolien valinnassa ja vastuun jakamisessa on siis pyrittava siihen, etta

molemmat opettajat ottavat aktiivisen roolin ja toimivat tilanteeseen sopivalla tavalla.

3.3 Opettajaparitydskentelyn onnistumisen edellytykset

Opettajaparityoskentely on monissa tutkimuksissa havaittu hyodylliseksi ja hyvéksi
tyoskentelymuodoksi (ks. esim Murawski & Lochner, 2011, 182; de Jong 2006, 34;
Ploessl, ym. 2010, 167; Raittila 2013, 83). Kuitenkaan opettajaparitydskentelyn onnis-

tuminen ei ole itsestddn selvad vaan toimivan opettajaparitydskentelyn luominen edel-
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Iyttdd monenlaisia taitoja sekéd vaivanndkoa toimivien yhteistydtapojen ja -kaytéantdjen
I0ytamiseksi. Seuraavaksi esittelen muutamia tekijoitd, joiden on havaittu olevan kes-
keisia opettajaparitydskentelyn kannalta.

Yksi keskeisimmisté opettajaparitydskentelyn onnistumiseen vaikuttavista teki-
jOista on yhteinen suunnittelu. Yhteisen suunnitteluajan I6ytdminen ja sen kayttdminen
tarkoituksenmukaisella tavalla on erittdin tarkedd opettajaparityossa. (Ks. esim. Bouck
2007, 49; Gurgur & Uzuner 2011, 603; de Jong 2006, 22-34, Sileo 2011, 36) Suunnitte-
luajan puuttuminen tai lilan lyhyt suunnitteluaika voi aiheuttaa suuria haasteita opetta-
japaritoiminnan toteuttamiselle ja johtaa esimerkiksi siihen, ettd toinen opettajista siir-
tyy kokonaan avustajan rooliin (Bouck 2007, 49) tai opettajat antavat oppilaille ristirii-
taisia ohjeita (Sileo 2011, 32) tai tunnin sisaltd jaetaan epatarkoituksenmukaisesti eika
ohjaustapoja madritelld tarpeeksi hyvin (Gurgur & Uzuner 2011, 596; ks. myds Mu-
rawski & Lochner 2011, 175). Opettajaparityoskentelyn onnistumisen kannalta on tar-
kedd, etta yhteisissa suunnitteluissa sovitaan olennaisista asioista, mist4 kerron tarkem-
min luvussa 3.5.

Opettajaparitydskentelyn ja sen suunnittelun onnistuminen edellyttdd myos
avointa kommunikointia opettajaparin kesken sekd kommunikaatiotaitojen ja ongelman-
ratkaisutaitojen hallitsemista (Ploessl, ym. 2010, 159; Sileo 2011, 32). Opettajapari-
tyoskentelyd tarkasteltaessa on havaittu, ettd opettajaparitydoskentely voi aiheuttaa
hammennyst4 sekd monenlaisia haasteita ja jannitteita (ks. esim. Bouck 2007, 48, 50;
Sileo 2011, 34), minkd vuoksi avoin kommunikointi ja keskusteleminen esiin tulleista
ongelmista ovat tarkeitd (Ploessl, ym. 2010, 159, 166; Sileo 2011, 34). Lisaksi on valt-
taméatonta ettd mahdollisiin ongelmiin puututaan ajoissa ja niiden ratkaisemiseen vara-
taan riittavasti aikaa (Ploessl, ym. 2010, 161, 166).

Kuten jo aiemmin on mainittu, opettajaparitydskentelyn tehokkuuden kannalta
on tarkedd, ettd molemmat opettajat opettavat ja havainnoivat aktiivisesti oppilaita. Kun
molemmat toimivat aktiivisessa roolissa ja hyddyntdvat omaa erityisosaamistaan ope-
tuksessa, saadaan parhaiten hyodynnettyd kahden opettajan l&dsnéolo. (Murawski &
Lochner 2011, 176, 180; Ploessl, ym. 2010, 164.) Talloin my6s opettajaparitydskentely
mahdollistaa opetuksen paremman eriyttdmisen ja oppilaiden tarpeisiin vastaamisen
(Murawski & Lochner, 2011, 176). Opettajaparityoskentelyssa on myos tarkead, etta
molemmat opettajat osallistuvat aktiivisesti toiminnan reflektointiin ja keskustelevat
siitd, mik& sujuu hyvin ja mité tulisi kehittdd sek& arvioivat tavoitteiden toteutumista
sédannollisesti (Ploessl, ym. 2010, 159, 161, 164; ks my6s Walsh & Elmslie 2005, 10).
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Onnistuneen opettajaparityoskentelyn edellytykseksi on havaittu myds opetta-
jien asenteet, vapaaehtoisuus, joustavuus, innostus ja sitoutuminen toimintaan (ks. esim.
Gurgur & Uzuner 2011, 603; de Jong 2006, 33, 37; Polamo 2010, 9; Ploessl, ym. 2010,
167) sek& hyva tyoskentelyilmapiiri (Murawski & Lochner 2011, 176). Lisdksi johtajan
tuki opettajaparityoskentelyn kdynnistdmisessé voi olla tarpeen, jos tyoskentelytapa on
opettajille uusi. MyGs opettajaparitydskentelyn toteuttamisen aikana riittdvan tuen ja
resurssien takaaminen edistéé opettajaparityoskentelyn kehittdmistd ja toiminnan onnis-
tumista. (Cook & Friend 1995; Murawski & Lochner 2011, 176, 182.)

3.4 Opettajaparitytskentelyn hyotyja ja haittoja

Opettajaparitydskentelyn onnistuessa tyoskentelytavasta on havaittu olevan monia etuja,
vaikka tyoskentelytavassa on myods omat haasteensa ja rajoituksensa. Opettajaparitoi-
minta tarjoaa opettajille mahdollisuuden jakaa rooleja ja vastuuta sek& saada tukea toi-
selta opettajalta. Kuitenkin opettajaparityoskentely samalla myos rajoittaa tarjolla olevia
rooleja, silla toisen opettajan valitsemat roolit vaikuttavat siihen, mitd rooleja jaa valit-
tavaksi. Opettajaparitydskentelyn aloittaminen véhentdd myods ammatillista autonomiaa,
mika on syyt& huomioida ennen opettajaparitydskentelyyn ryhtymista. (Bouck 2007, 46,
49, 50.) Toisaalta varhaiskasvatuksessa opettajaparityoskentelyn aloittaminen ei toden-
nakdisesti vahennd ammatillista autonomiaa yhtd paljon kuin opettajaparityoskentelyn
aloittaminen koulussa, sill& varhaiskasvattajille yhteistyon tekeminen ja vastuun jaka-
minen on usein ennestaan tuttua varhaiskasvatuksessa usein kaytetyn tiimityoskentelyn
vuoksi.

Vastuun ja tehtdvien jakamisen liséksi opettajaparityoskentelyn hydtynd on se,
ettd opettajat voivat myos jakaa ammattitaitoaan ja hyodyntéa erilaisia osaamisalueitaan
opetuksessa (Murawski & Lochner 2011, 175, 176; Ploessl, ym. 2010, 158; Sileo 2011,
33). Tama edellyttad kuitenkin, etté opettajat tuntevat toistensa vahvuudet ja heikkoudet
sekd neuvottelevat vastuualueistaan (Ploessl, ym. 2010, 159). Kahden opettajan yhteis-
ty6 tarjoaa myds mahdollisuuden vastata paremmin oppilaiden tarpeisiin ja eriyttaa ope-
tusta enemman, silld kahden opettajan lasnéolo liséé opettaja—oppilas-vuorovaikutusta
ja antaa enemman resursseja opetuksen eriyttamiseen (Cook & Friend 1995; Murawski
& Lochner 2011, 176, 182; Ploessl, ym. 2010, 167).

Opettajaparityoskentelyn hydtynd on myds mahdollisuus tehda yhteistyoté ope-

tuksen suunnittelussa ja arvioinnissa. Mahdollisuus yhteistydhon ja ajatusten jakami-
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seen opettajaparin kanssa helpottaa opettajien tyota ja toimii myos lapsille esimerkking
siitd, miten toisen kanssa voi tyoskennelld yhdessa (de Jong 2006, 34). Toisaalta yhtei-
sen suunnitteluajan 10ytdminen voi olla my6s haastavaa, jolloin yhteistyon tekeminen
voi olla kuormittavaa (de Jong 2006, 34) tai se voi johtaa epatasa-arvoiseen tydnjakoon
ja epétarkoituksenmukaisiin toimintasuunnitelmiin (Gugur & Uzuner 2011, 596, 601,
Murawski & Lochner 2011, 175). Onnistuessaan yhteistyd suunnittelussa kuitenkin an-
taa mahdollisuuden keskustella oppilaiden tarpeista ja tavoista vastata niihin, pohtia
yhdessé oppilaiden jakamista pienryhmiin seka keskustella oppisisalloista ja 10ytaa kai-
kille sopivat oppimateriaalit ja toimintatavat (de Jong 2006, 33, 34). Yhteistyd havain-
noinnissa ja arvioinnissa puolestaan tarjoaa opettajille mahdollisuuden jakaa havainto-
jaan ja ajatuksiaan seké reflektoida toimintaa yhdessa, mik& auttaa oppilaiden tarpeiden
huomaamisessa ja oikeudenmukaisessa arvioinnissa seké opettajaparitydskentelyn ke-
hittdmisessa (ks. esim. Gurgur & Uzner 2011, 597; Murawski & Lochner 2011, 175,
178; Ploessil, ym. 2010, 164).

Edell& kerrottuja opettajaparitydskentelyn hyotyjé tarkasteltaessa on syyta
muistaa, ettd monet kouluissa tehdyissa tutkimuksissa opettajaparitydskentelyn hyoyiksi
havaitut asiat voivat varhaiskasvatuksessa toteutua myos tiimityoskentelyssa. Esimer-
kiksi yhteisty0 suunnittelussa, toiminnasta keskusteleminen ja lasten tarpeiden pohtimi-
nen yhdessé voivat toteutua myos tiimityoskentelyssa, jos tiimityoskentelyé toteutetaan
titviin yhteistyon kautta (ks. esim. Fitzgerald & Theilheimer 2013, 111; Mikkola & Ni-
valainen 2009, 76-77; Nummenmaa & Karila 2011, 86). On siis mahdollista, ett4 edella
mainitut hyodyt eivat ole varhaiskasvatuksessa pelkastdén opettajaparityoskentelyyn
liittyvid hyotyja vaan pikemminkin hyotyja, joita voidaan saavuttaa sek& opettajapari-
tyoskentelyn ettd tiimityoskentelyn kautta.

Tarkastellessaan pienryhmétoimintaa ja tyoparityskentelyn toteuttamista var-
haiskasvatuksessa Raittila (2013) on havainnut, ettd tyoparityoskentelyd hyodynnetdéan
paljon pienryhmatoiminnan jarjestamisessa. Talloin tydskentelytavan etuna ovat pienet
ryhmakoot, kuulluksi ja kohdatuksi tuleminen sekd rauhallisempi toimintaymparisto.
Kuitenkin haittana parityoskentelyssa on sen haavoittuvuus aikuisten poissaoloille seké
tybvuorojen suunnittelun ongelmat. Monesti tyoparityoskentelyssé ei ole varauduttu
riittdvasti poissaoloihin, jolloin ne voivat aiheuttaa suuriakin ongelmia ja muutoksia
ryhmajaoissa ja lasten toimintaymparistoissé. Tastd huolimatta kuitenkin parityoskente-
lya pidettiin padosin hyvéana pedagogisena toimintamallina varhaiskasvatuksessa. (Rait-
tila 2013, 83-85, 89.)
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3.5 Opettajaparitytskentelyn suunnittelu

Yhteinen suunnittelu on erittdin keskeinen osa opettajaparitydskentelyé ja sen onnistu-
mista, kuten jo aiemmin mainittiin. Suunnittelun merkitys opettajaparitydskentelyssa on
havaittu monissa tutkimuksissa ja my6s monet opettajaparityéskentelyn oppaat painot-
tavat yhteisen suunnittelun tarkeyttd. (Ks. esim. Bouck 2007, 49; Brown, Howerter &
Morgan 2013, 84; Gurgur & Uzuer 2011, 603; Horward & Potts 2009, 3; Murawski &
Lochner 2011, 175.) Opettajaparityéskentelyn suunnittelussa on huomioitava monia
asioita ja siksi suunnittelulle on térkedd varata riittavasti aikaa (ks. esim. Bouck 2007,
49; Ploess, ym. 2010, 161). Kouluissa toteutettavan opettajaparitydskentelyn suunnitte-
luun on kehitetty erilaisia suunnittelumalleja ja -lomakkeita, joita voidaan hyodynt&a
suunnittelun apuna (ks. esim. Brown, Howerter & Morgan 2013, 86, 87; Howard &
Potts 2009, 7, 10-12, Murawski & Lochner 2011, 179). Ndiden lomakkeiden ja suunnit-
telumallien tarkoituksena on auttaa opettajapareja huomioimaan kaikki olennaiset suun-
nittelun osa-alueet suunnittelutapaamisissa. Esittelen seuraavaksi suunnittelulomakkeis-
sa, oppaissa ja tutkimuksissa usein painotettuja suunnittelun osa-alueita.

Ennen opettajaparityoskentelyn aloittamista opettajaparien on hyvé keskustella
suunnittelutapaamisissa opetusfilosofiastaan, odotuksistaan ja toiveistaan sekd kaytan-
non toimintaperiaatteista (ks. esim. Brown, Howerter & Morgan 2013, 85; Sileo 2011,
34; Murawski & Lochner 2011, 178). Opetusfilosofioiden ja uskomusten yhtenevéi-
syyksien ja erojen huomaaminen ja niiden kasittely auttavat opettajaparia ymmartamaan
paremmin toisiaan ja véhentdvat ongelmien syntymista (Brown, Howerter & Morgan
2013, 85; Sileo 2011, 34). Opettajaparityoskentelyn alkuvaiheessa tulisi myds sopia
yhteiset tavoitteet sek tavat, joilla tavoitteiden saavuttamista ja lasten oppimista arvioi-
daan (Howard & Potts 2009, 3-4).

Kuten aiemmin on mainittu, tuntien suunnittelussa on tarkeda valita k&ytettdva
opettajaparityoskentelymalli tai —mallit (ks. luku 3.2). Opettajaparitydskentelymallin
valinnassa on tarked4d huomioida oppilaiden tarpeet ja oppimistavoitteet, ympériston
luomat mahdollisuudet ja rajoitukset sekd kunkin opettajan vahvuudet ja osaamisalueet.
(Ks. esim. Brown, Howerter & Morgan 2013, 85, 87; Ploessl, ym. 2010, 162.) Kun
opettajaparityéskentelymalli tai —mallit on valittu on suunniteltava miten valittua mallia
tai malleja kdytdnnossa toteutetaan (Ploessl, ym. 2010, 162). Opettajaparin tulee myos
miettid tyonjakoa ja rooleja opettajaparityoskentelyssa (Bouck 2007, 46, 49) ja opetuk-
sen ja materiaalien valmistelussa (Howard & Potts 2009, 6).
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Opettajaparityoskentelya suunniteltaessa tulee suunnitella myos millaisia
tyoskentely-, ohjeistus- ja toimintatapoja opetuksessa kaytetadan. Suunnittelutapaamisten
aikana on myods hyva pohtia, milla tavalla opetusta ja toimintaa muokataan niin, etta
kaikki lapset padsevat osallistumaan ja oppimaan. (Howard & Potts 2009, 4-5.) Erilais-
ten oppimistyylien ja yksilokohtaisten tarpeiden huomioimisen suunnittelussa opettajat
voivat esimereksi pohtia, millaisia oppimiskanavia ja tukikeinoja hyddynnet&an (ks.
Bryant Davis, ym. 2012, 213). Monille opettajille erilaisten oppimistyylien huomioimi-
nen suunnittelussa ja toimintatapojen muokkaaminen lienee melko tuttua, mika helpot-
taa niiden huomioimista my0s opettajaparityoskentelyn suunnittelussa. Esimerkiksi By-
ant Davisin ja kolleegojen (2012, 219-120) tutkimuksen mukaan opettajaparit huomioi-
vat suunnittelussa melko hyvin erilaiset oppimistavat ja tarpeet ja hyédynsivat monen-
laisia oppimista tukevia keinoja, kuten visuaalisia ja auditiivisia menetelmiad seké tehtda-
vien muokkaamista sopiviksi.

Muita asioita, joita opettajaparityoskentelysséd on hyva suunnitella, ovat oppi-
misymparist0, teknologian kayttd sekd suunnittelutapaamisten ajankohdat ja aiheet. Op-
pimisymparistod suunniteltaessa tulee huomioida tilan asettamat rajoitukset ja mahdolli-
suudet (Brown, Howerter & Morgan 2013, 87), neuvotella tilan kaytésta (Bouck 2007,
50) ja sopia miten tila jarjestetdan (Brown, Howerter & Morgan 2013, 87). Teknologian
kéyton suunnittelu on opettajapareilla usein véhaista (Bryant Davis, ym. 2012, 222),
mink& vuoksi teknologian k&ytdn suunnitteluun voi olla tarpeen kiinnittdd enemmén
huomiota. Opettajaparitydskentelyn suunnittelutapaamisten ajankohtien ja aiheiden
suunnittelussa on tarke&d, ettd tapaamisille varataan riittdvasti aikaa ja tarvittaessa myos
suunnitellaan mitd aiheita ja asioita missékin tapaamisessa kasitellaén ja millaisia suun-
nitelmia on tavoitteena tehdd (Brown Howerter & Morgan 2013, 88; Ploessl, ym. 2010,
161).



4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksessani tarkastelen tutkimuspéivékodissani toteutettavaa kielipajatoimintaa,
jolla tarkoitetaan uudentyyppistd kaksikielista opetusta, jota toteutetaan opettajapari-
tyoskentelyd hyddyntamélld. Tutkimukseni tarkoituksena on selvittdd, milla tavalla
opettajaparityoskentelyé toteutetaan kaksikielisen opetuksen osana. Tutkimustehtdvana
on siis tarkastella millaisia toteutustapoja ja pedagogisia ratkaisuja opettajaparitoimin-
taan liittyy. Liséksi selvitdn opettajaparitoimintaan ja kaksikieliseen opetukseen liittyvia
késityksid. Tutkimuksessani lahestyn aihetta opettajaparitoimintaa toteuttavien lasten-
tarhanopettajien ja lastenhoitajien nakokulmaa hyddyntéen.

Tiivistden sanottuna tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:
Milla tavalla kielipajatoimintaa suunnitellaan ja toteutetaan?
0 Mitd opettajaparit suunnittelevat suunnittelutapaamisissa?
0 Miten opettajaparit toteuttavat kielipajatoimintaa kaytannossa?
Millaisia nakemyksia opettajapareilla on kielipajatoiminnasta?
o0 Millaisia hyotyja ja haittoja toiminnalla on sitd toteuttavien var-
haiskasvattajien mielest4?

o Mitd varhaiskasvattajat pitdvat tdrkeand kielipajatoiminnassa?



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuspaivékoti ja opettajaparitoiminta paivakodissa

Tutkimusaineistoni on kerétty Keski-Suomessa sijaitsevasta melko pienesté paivékodis-
ta. Tutkimuspdaivékodissani on kaksi lapsiryhmé&g, joissa molemmissa on lapsia alle
kolmevuotiaista esikouluikaisiin. Lapsiryhmistd toinen on ruotsinkielista varhaiskasva-
tusta toteuttava ryhma4 ja toinen kaksikielistd pedagogiikkaa toteuttava ryhma. Kaksikie-
listd opetusta siis toteutetaan paivékodissa kahdella eri tavalla. Ruotsinkielisessa ryh-
man periaatteet ovat hyvin l&helld Kkielikylvyn periaatteita (ks. luku 2.1), mutta toisin
kuin kielikylvyssa, ruotsinkielisessd ryhméssa osa lapsista osaa ruotsia jo ennestaan.
Ruotsinkielisessé ryhmadssa varhaiskasvattajat kéayttavat lasten kanssa vain ruotsia, toi-
mien yksikielisind malleina lapsille. Kaksikielistd pedagogiikkaa toteuttavassa ryhmassé
puolestaan kéaytetddn sekd suomea ettd ruotsia lasten kanssa ja noudatetaan muutenkin
kaksikieliseen pedagogiikan periaatteita (ks. luku 2.3) Né&iden liséksi pdivakodissa on
syksylla 2013 aloitettu uudentyyppinen kaksikielinen toimintamuoto, jota kutsutaan
tutkimuspéaivakodissani nimell4 kielipaja-toiminta.

Kielipaja-toiminnalla tarkoitetaan pienryhmatydskentelyd, jota toteutetaan
ruotsinkielisen ryhman ja kaksikielistd pedagogiikkaa toteuttavan ryhmén yhteistyona.
Tassa kielipaja-toiminnassa toinen aikuisista tulee ruotsinkielisestd ryhmésta ja toinen
kaksikielista pedagogiikkaa toteuttavasta ryhmaésté, jolloin he tydskentelevét opettajapa-
rina kielipaja-tuokion aikana. Kussakin pienryhméssa on myos lapsia molemmista ryh-
mist4, ja lapset on jaettu pienryhmiin i&n mukaan. Pienryhmia on kaiken kaikkiaan nel-

ja: esikouluikaiset, 5-vuotiaat, 4-vuotiaat ja 1-3-vuotiaat.
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Pienryhmdtoimintaa jérjestetddn kerran viikossa eri teemasisaltdjen pohjalta
(mm. musiikki, liikkunta, draama) ja kukin opettajapari vastaa aina yhdesté teemasisél-
I6stéd koko kevadan ajan. Lasten pienryhmét puolestaan osallistuvat vaihdellen kaikkiin
teemasiséltoihin niin, ettd lapset padsevat kevaan aikana olemaan mukana kaikissa toi-
mintamuodoissa. Poikkeuksena tastd on pienten ryhméa (1-3-vuotiaat), joiden kielipaja-
toiminnasta vastaavat samat aikuiset koko kevaan ajan. Kielipaja-toiminnassa kaytetaan
sekd suomea etté ruotsia, jolloin lapsilla on mahdollisuus oppia molempia kielid muun
toiminnan sivussa. Samalla oppimisen kohteena ovat my6s kunkin teema-alueen sisal-
6t.

Kielipajatoimintaa toteuttavia opettajapareja on yhteensa nelja. Osa opettajapa-
reista on tydskennellyt aiemminkin paljon yhdessd, kun taas toiset pareista tuntevat toi-
siaan vdhemman. Toimintaa toteuttavista varhaiskasvattajista kuusi on koulutukseltaan
lastentarhanopettajia ja kaksi on lastenhoitajia. Kolme opettajapareista on pareja, joissa
kaksi lastentarhanopettajaa tydskentelee yhdessa ja yksi pareista koostuu kahdesta las-
tenhoitajasta. Koska téssa tutkimuksessa koulutustausta ei juuri vaikuttanut paritydsken-

telyyn, en jatkossa erottele pareja koulutustaustan mukaan.

5.2 Tutkimusmenetelmat

Tutkimusmenetelming kaytin havainnointia ja teemahaastattelua. Seuraavaksi kerron
hieman tarkemmin k&yttamistani tutkimusmenetelmistd seké& perustelen lyhyesti miksi
olen valinnut kdytettavat menetelmaét.

Havainnointia hyddynnettiin sek& suunnittelutapaamisten seuraamisessa etta
tiedon kerdadmisessé kielipajatuokioiden toteuttamisesta. Suunnittelutapaamisten ha-
vainnoinnin ja &&nittdmisen kautta kerdattiin tietoa suunnittelun kohteista ja tavoista.
Kielipajatuokioiden havainnointia hyddynnettiin yleistiedon saamiseen opettajaparitoi-
minnasta ja sen toteutustavoista seka tyonjaosta. Havainnoinnin tarkoituksena oli auttaa
ilmion ymmartamisessd ja olennaisten haastattelukysymysten loytamisessé (ks. myos
Patton 2002, 262). Havainnoinnin kdyttdminen tutkimuksessa oli perustelua myos, kos-
ka tutkimuksen aiheena oleva ilmi6 on uusi ja siitd on tarjolla hyvin vahén tietoa (ks.
esim. Tuomi & Sarajarvi 2009, 81). Opettajaparitoiminnan havainnoinnissa pyrittiin
kiinnittdm&an huomiota muun muassa toimintatapoihin, vastuunjakamiseen ja yhteis-
tyohon opetuksessa. Havainnoinnit toteutettiin ulkopuolisen havainnoijan roolissa (ks.
esim. Patton 2002, 267-268).
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Kéytin haastattelua tutkimusmenetelménd, koska haastattelun avulla on mah-
dollista saada tietoa haastateltavan ajatuksista ja nakokulmista kyseesséd olevaan asiaan
(ks. myds Patton 2002, 340). Eri haastattelumenetelmistd teemahaastattelu sopi hyvin
tutkimusaiheeseen, silla ennakkovalmistelu auttoi k&yttdméaan aikaa tarkoituksenmukai-
sesti ja edisti systemaattisuutta, mutta antoi samalla vapauden tehdad haastattelun aikana
paatoksia siitd, mistd halutaan saada syvempaa tietoa (ks. esim. Patton 2002, 344).
Teemahaastattelun runko rakennettiin miellekartan muotoon (ks. liite 1), jotta haastatte-
lun aikana teema-alueita oli helppoa seurata ja valita etenemisjérjestys tilanteen mukaan
(ks. myos Eskola & Vastamaki 2010, 37-38). Haastatteluteemojen valinnassa hyédyn-
nettiin havainnoinnista saadun tiedon liséksi aiempiin tutkimuksiin tutustumisen kautta
nousseita mielenkiinnonkohteita. Lisaksi informanteille annettiin mahdollisuus tuoda
itselle merkityksellisia aiheita esiin haastattelun aikana.

Teemahaastattelu toteutettiin opettajaparien parihaastatteluna, joka on ryhma-
haastattelun alalaji (ks. esim. Hirsjarvi & Hurme 2000, 61). Parihaastattelua hyddynsin
tutkimuksessani, koska parihaastattelussa opettajaparilla on mahdollisuus ottaa kantaa
toisen sanomiin asioihin, tdydent&& toisen vastauksia seka keskustella myos keskendan
toteutettavasta toiminnasta, mika voi rikastaa ja monipuolistaa saatavaa tietoa. Parihaas-
tattelun tarkoituksena oli myos tarjota opettajaparille mahdollisuus pohtia ja reflektoida
yhdessa toimintaansa seka vaihtaa ajatuksia toimintaan liittyen, mika voi olla hyddyksi
my06s opettajapareille itselleen. Koska on mahdollista, ettd informantit voivat tunnistaa
toisensa tutkimusraportin perusteella, parihaastattelun hyétynd on myos se, ettei parin
lasnd ollessa tule vahingossa sanoneeksi jotain mité ei haluaisi parin tietdvén tai kuule-

van.

5.3 Aineiston keraaminen

Tutkimusaineisto Kkeréattiin havainnoimalla pienryhmatuokioita (ns. kielipajatoimintaa)
ja haastattelemalla opettajapareja heidén toteuttamastaan toiminnastaan ja siihen liitty-
vistd asioista. Liséksi seurasin ja adnitin opettajaparien keskustelua heidan suunnitelles-
saan Kielipajatoimintaa sille varattuna suunnitteluaikana. Aineisto keréttiin kevaalla
2014. Tutkimukseen osallistuivat kaikki neljé kielipajatoimintaa toteuttavaa opettajapa-
ria. Taulukossa 1 on esitetty kultakin opettajaparilta keratty aineisto.
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TAULUKKO 1. Havainnointi- ja haastatteluaineisto

Suunnittelutapaaminen  Kielipajatuokio Haastattelu
Opettajapari 1 30 min 54 min 34 min
Opettajapari 2 31 min 53 min 46 min
Opettajapari 3 14 min 60 min 37 min
Opettajapari 4 21 min 47 min 35 min

Suunnittelutapaamisissa opettajapari sai vapaasti suunnitella kielipajatoimintaa silla
tavalla kuin he itse halusivat. Opettajapari sai suunnitella toimintaa silla kielelld mika
heille oli luontevin, mink& vuoksi kaksi suunnittelutapaamista oli ruotsiksi ja kaksi
suomeksi. Itse olin mukana seuraamassa ja danittdmassa suunnittelua kolmessa suunnit-
telutapaamisessa. Opettajaparin 3 suunnittelutapaamiseen en paéssyt mukaan suunnitte-
luajan ajankohdan yllattavan vaihtumisen vuoksi, minka takia opettajapari itse nauhoitti
suunnittelutapaamisen antamieni ohjeiden mukaan. Pisin suunnittelutapaaminen kesti
31 minuuttia ja lyhin 14 minuuttia (ks. taulukko 1). Muiden suunnittelutapaamisten pi-
tuus oli talta valilta.

Havainnoinnit toteutettiin maalis-huhtikuussa 2014. Ennen varsinaisia havain-
nointikertoja Kiersin jokaisessa kielipajaryhmassa havainnoiden toimintaa hetken ajan
saadakseni yleiskuvan toiminnasta. Havainnointikerroilla havainnoin yhta opettajaparia
koko pienryhmétuokion ajan. Kuten taulukosta 1 kdy ilmi, havainnoimani tuokiot olivat
noin tunnin mittaisia, ja havainnoin yhden pienryhmétuokion jokaiselta opettajaparilta.
Havainnoinnin aikana ja heti sen jalkeen kirjasin muistiinpanoja tutkimuspaivékirjaan.
Liséksi kirjasin ylés havainnoinnin aikana herénneitd ajatuksia ja alustavia tulkintoja.
Havainnointimuistiinpanot pyrin kirjoittamaan puhtaaksi mahdollisimman pian havain-
noinnin jalkeen.

Havainnoinnin jalkeen opettajapareja haastateltiin teemahaastattelun periaattei-
ta hyodyntéen (ks. esim. Eskola & Vastaméki 2010, 26-44). Havainnoinnin ja haastatte-
lun valisen ajan pituus vaihteli hieman eri opettajapareilla heidan aikatauluistaan johtu-
en. Joillakin havainnointi ja haastattelu tehtiin saman paivéana ja toisilla taas haastattelu
toteutettiin vasta myohemmin, kuitenkin alle viikon kuluessa havainnoinnista.

Ennen haastattelua informanteille kerrottiin haastattelun aiheesta ja sisélloisté
sekd annettiin etukateen haastattelun teemarunko, mik& paransi tutkimuksen eettisyytta
ja voi lisatd haastattelun kautta saadun tiedon maarad (ks. esim. Tuomi & Sarajérvi
2009, 73). Haastattelun aluksi informanteille kerrottiin tutkimuksen tavoitteista, menet-
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telyistd ja tutkittavan oikeuksista. Koska on mahdollista, ettd informantin tyoyhteis6on
kuuluvat henkil6t voivat tunnistaa hénet raportin perusteella, informanteille kerrottiin
tastd etukateen ja muistutettiin, ettd he voivat valita mité asioita he haluavat tuoda julki
haastattelussa. Haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin. Haastattelukielen& kaytettiin paa-
osin suomea, mutta informanteille annettiin mahdollisuus sanoa asioita myos ruotsiksi,
joka on joidenkin haastateltavien &idinkieli. Haastatteluista pisin kesti 46 minuuttia ja
Iyhin 34 minuuttia (ks. taulukko 1).

Haastattelun aikana tehtiin muistiinpanoja muun muassa siit4, mista teemoista
on puhuttu ja mihin on jo vastattu. Myo6s vastausten ydinasiat merkittiin miellekarttaan.
(Ks. my6s Patton 2002, 382-383.) Miellekarttaan lisattiin myos haastattelun aikana he-
ranneitd alustavia tulkintoja. Haastattelussa pyrittiin keskustelunomaisuuteen osoitta-
malla Kkiinnostusta ja reagoimalla kerrottuun mahdollisimman luontevalla tavalla (ks.
esim. Eskola & Vastamaki 2010, 36). Haastattelun aikana tehtiin tarvittaessa tarkentavia
kysymyksid, joilla pyrittiin syventdmaan saatavaa tietoa seké& varmistamaan, etta sanottu
on ymmarretty oikein (ks. myds Patton 2002, 372—-374). Haastattelussa pyrittiin varmis-
tamaan, ettd kummatkin informantit paé&sevat kertomaan ajatuksiaan ja saavat suunvuo-
ron silloin, kun he sit& haluavat (ks myds Hirsjarvi & Hurme 2000, 63). Haastatteluta-
paa voi paikoitellen luonnehtia yhteisen ymmaérryksen rakentamiseksi, sill4 haastattelun
aikana toin esiin my6s omia tulkintojani ja ndkemyksidni. N&in informanttini saivat
mahdollisuuden ottaa kantaa siihen, miten olin ymmartanyt asian ja tarvittaessa tayden-
t44 tai korjata tulkintaani.

5.4 Aineiston analyysi

Aineiston analyysi koostui tassd tutkimuksessa monesta analyysivaiheesta. Alustavaa
aineiston analyysia tehtiin jo aineistoa kerétessa, mik& on tyypillista laadulliselle tutki-
mukselle (ks. esim. Patton 2002, 436). Esimerkiksi havainnoinnin aikana ja sen jalkeen
pyrittiin tunnistamaan kysymyksié ja asioita, josta haluttiin lis&a tietoa, mik& ohjasi osit-
tain my0s haastattelukysymysten valintaa. My6s alustavia ajatuksia ja tulkintoja kirjat-
tiin ylos aineiston keruun aikana. (Ks. myos Miles, Huberman & Saldafia 2014, 70.)
Syvempi aineistoon tutustuminen alkoi aineiston litteroimisella. Litterointiin
pyrin valitsemaan aineistoni ja tutkimuskysymykseni kannalta sopivan litterointitark-
kuuden (ks. my6s Ruusuvuori 2010, 424). Koska tarkoituksenani oli tarkastella haastat-

telussa esiin tulevia asiasisaltoja eiké niink&an puhetyylia tai -tapaa, en katsonut olen-
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naiseksi merkitd esimerkiksi taukojen pituutta litteraattiin. Litteroin aineistoni sanatar-
kasti, jattden kuitenkin pois joitakin tdytesanoja, joiden en katsonut olevan olennaisia
siséllon ymmartadmisen kannalta. Litteroinnissa kaytin pisteitd ja pilkkuja osoittamaan
tulkintaani siitd, mihin jokin ajatus loppuu ja uusi alkaa. Usein néissa kohdissa on myos
pieni tauko. Té&ssékin tutkimuksessa voidaan siis huomata, ettd kuten Nikander (2010,
433) toteaa, tutkijan esiymmarrys ja oletukset tutkittavasta ilmi0ostd ovat yhteydessa
aineiston purkamista koskeviin ratkaisuihin. Litteroinnin aikana myos tutustuin aineis-
toon paremmin, mik& auttoi muokkaamaan ja tarkentamaan tutkimuskysymyksia.

Aineiston varsinainen analyysi toteutettiin laadullisen siséllonanalyysin (ks.
Hsieh & Shannon 2005, 1278) periaatteita soveltaen. Analyysin toteutuksessa oli piirtei-
ta sekd aineistolahttisesta ettd teoriaohjaavasta sisallénanalyysista (ks. esim. Hsieh &
Shannon 2005, 1279-1283; Tuomi & Sarajarvi 2009, 95-98; 108-118) mutta ana-
lyysitapa ei taysin noudattanut kumpaakaan naistd. Aineistolahtdisen siséllonanalyysin
piirteitd nakyi tassa tutkimuksessa esimerkiksi siing, ettd koodauskategoriat luotiin ai-
neiston pohjalta, hyédyntéen alleviivauksia ja muistiinpanoja kategorioiden luomisessa
(ks. my6s Hsieh & Shannon 2005, 127). Kuitenkaan sisallonanalyysi ei ollut tdysin ai-
neistoldhtdistd vaan teoriaohjaavan siséllonanalyysin periaatteita ndkyi muun muassa
siing, ettd aiemmat tutkimustulokset ja teoriat ohjasivat tutkimuskysymysten valintaa
sek& vaikuttivat myos jonkin verran siihen, mihin asioihin huomioni kiinnittyi aineistoa
analysoidessani. Tastd huolimatta aineiston analyysi poikkesi teoriaohjaavan sisallon-
analyysin periaatteista olennaisesti muun muassa siing, ettd aiempien tutkimusten tai
teorioiden pohjalta ei luotu ennalta péatettyja kategorioita, joita olisi hyddynnetty ai-
neiston analyysissa. (Ks. myds Hsieh & Shannon 2005, 1281). Seuraavaksi kuvaan tar-
kemmin sit4, miten analyysi kdytdnngssa tapahtui.

Suunnittelutapaamisten ja haastattelujen varsinainen analyysi jakautui kahteen
osaan. Ensimmaéisessa vaiheessa luin suunnittelutapaamisten ja haastattelujen litteraatit
l&pi ja kirjasin ylos haastatteluissa ja suunnittelutapaamisissa esiin tulleita asioita pelkis-
téen ja luokitellen niitd. Tdmén jalkeen vertailin eri opettajaparien kertomia asioita toi-
siinsa ja myos laskin esimerkiksi kuinka moni pari suunnitteli mitakin asiaa suunnittelu-
tapaamisissa. Lisaksi tein myos yhteenvetoa esimerkiksi siitd, millaisia asioita opettaja-
parit pitivat tarkeind toiminnan toteuttamisessa. Ensimmadisen analyysivaiheen jélkeen
pidin yli kuukauden tauon aineiston analyysissd, jonka jalkeen I&hdin uudelleen luke-
maan aineistoja lapi. Tall4 kertaa véarikoodasin aineistoa eli merkitsin olennaiset kohdat
erivarisilla kynilla, sen mukaan mihin kysymykseen tai teemaan kohta naytti liittyvan.
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Taman jalkeen luokittelin alleviivatut kohdat eri kategorioihin hyddyntden ensimmai-
sessd vaiheessa luotuja luokitteluja seka lisadmélla ja muokkaamalla kategorioita tarvit-
taessa. Kategorioihin jakamisen jalkeen tein miellekarttoja siitd, mit& kukin pari oli sa-
nonut tiettyyn kategoriaan liittyen ja vertailin eri pareista tehtyja miellekarttoja toisiinsa.
Miellekarttojen pohjalta tarkastelin eri parien kertomien asioiden eroja ja yhtalaisyyksia.
Liséksi tein tulkintoja eri parien painotuseroista lukemalla kuhunkin kategoriaan liitty-
vid kohtia useaan kertaan ja tarkastelemaan mitka asiat toistuivat tai korostuivat kuinkin
parin puheessa.

Havainnointiaineisto analysoitiin tarkastelemalla opettajaparien tyonjakoa, yh-
teistydtapaa ja rooleja havainnointimuistiinpanojen perusteella. Havainnointiaineiston
analyysi alkoi aineistolahtdisen analyysin periaatteita noudattaen. Havainnointiaineistoa
analysoidessa tarkastelin ja kirjasin ylos muun muassa sitd kumpi ohjeistaa uusia toi-
mintaideoita ja p&attaa leikista/toiminnasta toiseen siirtymisesta seka sita kuinka paljon
kumpikin opettajapareista ohjaa koko ryhméa ja yksittdisia lapsia. Taman avulla pyrin
tekemaan tulkintoja tyonjaosta ja rooleista kielipajatuokiossa. Aineistoléhtoisen tarkas-
telun jalkeen havaintoja ja muistiinpanoja verrattiin Sileon (2011) esittdmaan opettaja-
parityoskentelyn toteuttamistapojen luokitukseen ja pyrittiin tunnistamaan mika/mitka
opettajaparitydskentelyn toteuttamismalleista ovat lahimpané kunkin opettajaparin Kie-
lipajatuokiolla kayttdmia tyoskentelytapoja. Vaikka monet muutkin ovat esittdneet sa-
mat opettajaparitydskentelytapojen toteuttamisen luokittelut, valitsin vertailla toiminta-
tapoja Sileon (2011) artikkelissa esitettyihin kuvauksiin opettajaparityoskentelyn toteut-
tamistavoista, sill4 Sileon artikkelissa toteuttamistavat on kuvailtu kaytonnonlaheisesti
ja selkeésti. Havainnointiaineistosta myos tarkasteltiin kielellisid rooleja kirjaamalla
ylos mité kielid kukakin varhaiskasvattajista kéaytti kielipajatuokiossa seka miten kielia
kaytettiin.

5.5 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimusaineiston keréddmisessd, analysoinnissa ja raportoinnissa on kiinnitetty huo-
miota tutkimuksen eettisyyteen ja luotettavuuteen vaikuttaviin tekijoihin. Jo tutkimusai-
heen valinnassa on huomioitu eettiset tekijat, kuten tiedon tarpeellisuuden ja hyodylli-
syyden pohtiminen sekd tutkimusaiheen valitseminen niin, ettei tutkimuksesta ole hait-
taa informanteille (ks. esim. Tuomi & Sarajarvi 128-129). Myos tutkimuksen muiden

valintojen eettisyytté ja vaikutusta saatavaan tietoon on pohdittu.
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Tutkimusluvat pyydettiin Kkirjallisena sek& tutkimuspéivakodin johtajalta etta
informanteilta sekd kunnalta, jossa tutkimus toteutettiin. Informanteille kerrottiin tut-
kimuksen tavoitteista, menettelyisté ja tutkittavan oikeuksista, ja néisté asioista muistu-
tettiin viel&4 ennen haastattelun tekemistd. Ennen haastattelua informanteille kerrottiin
haastattelun aiheesta ja sisalloista sek& annettiin etukdteen haastattelun teemarunko,
mik& parantaa tutkimuksen eettisyytté (ks. esim. Tuomi & Sarajarvi 2009, 73).

Tutkimuksessa on huolehdittu informanttien anonymiteetistd muuttamalla ni-
met joko pseudonyymeiksi tai kayttaméalla kiertoilmaisuja. Tutkimusraportissa on hyo-
dynnetty sanatarkkoja lainauksia, mutta sitaattien esittdmisesséd on pyritty varmista-
maan, etteivat ne sisalla tietoja, joista ulkopuoliset tahot voisivat tunnistaa informantin
henkilollisyyden. Koska on mahdollista, ettd informantit saattavat tunnistaa toisensa
raportin perusteella, informanteille kerrottiin tastd etukdteen ja muistutettiin, ettd he
voivat valita mitd asioita he haluavat tuoda julki haastattelussa.

Tutkimuksen kulku ja tutkimuksessa tehdyt valinnat sekd niiden perustelut ja
valintoihin vaikuttaneet tekijat on kerrottu mahdollisimman tarkasti, minké tarkoitukse-
na on parantaa tutkimuksen luotettavuutta (ks. esim. Hirsjarvi 2010, 232; Kiviniemi
2010, 82). Tulosten raportoinnissa on hyddynnetty suoria lainauksia parantamaan luo-
tettavuutta ja osoittamaan, mihin paatelméat perustuvat (ks. esim. Ruusuvuori, Nikander
& Hyvérinen 2010, 27; Hirsjarvi 2010, 233). Lainausten kaytdssa on pyritty autenttisuu-
teen ja luotettavuuteen kirjoittamalla lainaukset aina alkuperdiskielella. Lisaksi ruotsin-
kieliset lainaukset on kaannetty asiatarkasti suomeksi, jotta suomenkielisten lukijoiden
olisi helpompi ymmart&a niiden sisalto.

Tulosten tulkinta on tehty informantteja kunnioittaen ja pyrkien oikeudenmu-
kaisesti kuvaamaan sitd, mitd informantit ovat kertoneet. Analyysissa on pyritty seka
analyyttisyyteen ettd systemaattisuuteen kdymalla aineistoa l&pi yksi kysymys kerral-
laan, minkd kuvastaa tarkkuutta ja perusteellisuutta aineiston analyysissa. Aineiston
analyysissa on pohdittu tulkintojen perusteluja ja oikeutusta sekd kyseenalaistettu omia
tulkintoja ja omaa esiymmarrysté aineistosta, mink& tarkoituksena on parantaa tulkinto-
jen luotettavuutta (ks. myds Ruusuvuori, ym. 2010, 26; Laine 2010, 34-35; Moilanen &
Raiha 2010, 52-53.) Kuitenkin olen tutkijana varmasti vaikuttanut saatuihin tuloksiin.
Esimerkiksi omat mielenkiinnonkohteeni, haastattelukysymykseni ja toimintani haastat-
telutilanteessa ovat vaikuttaneet saatavaan tietoon. Lisdksi kuten Moilanen ja R&ih&
(2010, 47) toteavat: "toisen ihmisen ymmartdminen ja tulkitseminen kietoutuvat toisiin-

sa ja tutkijan ymmarrys tutkimuskohteesta ei valttdmatta vastaa tdmén itseymmarrysta”.
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T&ma on huomioitu ja pyritty tuomaan esiin tulosten raportoinnissa. Tulosten raportoin-
nissa on tuotu esiin muita analyysin ja tulkintojen rajoituksia, mik& edistaa tutkimuksen
luotettavuutta (ks. esim. Ruusuvuori ym. 2010, 26-27). Saatuja tuloksia on myos ver-
tailtu ja suhteutettu aiempien tutkimusten tuloksiin sek& teoriaan, mink& voidaan katsoa
lisddvan tulosten uskottavuutta ja luotettavuutta (ks. esim. Moilanen & Ré&iha 2010, 61;
Ruusuvuori ym. 2010, 27).



6 KIELIPAJATOIMINNAN SUUNNITTELU

Tassa luvussa vastaan tutkimuskysymykseen "mit& opettajaparit suunnittelevat kielipa-
jatoimintaa suunnitellessaan?”. En kuitenkaan pyri kuvaamaan koko toiminnan suunnit-
teluprosessia, vaan tarkastelen vain opettajaparien kahdenkeskisissa suunnittelutapaami-
sissa esiin tulleita sisdltoja. On siis huomioitava, ettd jo ennen néitd opettajaparien
suunnittelutapaamisia oli paatetty muun muassa kielipajatoiminnan ajankohta, toteutus-
tapa, sisaltdalueet ja opettajaparit. Nain ollen tdmén kappaleen kuvaus suunnittelusta
liittyy enemmaénkin toiminnan kaytannon toteutuksen suunnitteluun kuin toimintatyypin
tai toiminnan l&htdkohtien suunnitteluun. Seuraavaksi kuvaan suunnittelutapaamisten
sisaltoja osa-alueittain erittelemalld sitd, mitd opettajaparit suunnittelevat. Lisaksi ku-
vaan hieman myos sitd, miten opettajaparit suunnittelevat tuomalla esiin suunnittelu-

keskustelun piirteita.

6.1 Toiminnan sisaltéjen suunnittelu

Opettajaparit kayttivat suuren osan suunnitteluajastaan toiminnan siséllgistd puhumi-
seen. Toiminnan sisallon suunnitteluksi tulkittiin ideat ja ehdotukset toiminnan sisalldis-
td, sisaltdehdotusten perusteleminen sek& sisdltbjen valitseminen. Tassd kappaleessa
kuvaan sisallon suunnittelua aloittaen sisaltoon liittyvien ehdotusten kuvaamisesta, jon-

ka jalkeen tarkastelen siséltdehdotusten perustelemista ja valitsemista.

6.1.1 Sisaltoon liittyvat endotukset

Suunnittelutapaamisten aikana tehtiin paljon ehdotuksia toiminnan sisallgistd. Ehdotuk-
set sisdllgisté jaettiin kolmeen tyyppiin: toimintaideoihin, ehdotuksiin toteutustavoista

sekd ehdotuksiin sisallon teemasta. Seuraavaksi kuvaan hieman tarkemmin kutakin
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naisté tyypeistd. Aloitan toimintaideoiden kuvaamisesta, silla niitd nékyi aineistossa
eniten.
Toimintaideat olivat konkreettisia ja spesifeja ehdotuksia, kuten laulu-, liikun-

ta- tai leikki-ideoita. Seuraavaksi annan kaksi esimerkkia toimintaideoista.

"har ar ocksa den har "hosten ar har, | (tdssd on myos tama "hosten ar har,
hosten ar har’ [-song].” hosten ar har’ [-laulu])
Suunnittelutapaaminen, opettajapari 2

”ja sitten siihen alle vois laittaa vaikka tunnelin et jos ryémii suoraan siitd”

Suunnittelutapaaminen, opettajapari 3
Kuten ylla olevista esimerkeistd voidaan huomata, toimintaideat ovat siis ehdotuksia
siitd mitd tehdaan. Suunnittelutapaamisissa varhaiskasvattajat esittdvat toimintaideoita
usein hyvin toteavaan tai ideaa esittelevaan savyyn, kuten myos yll& olevista esimer-
keistd voidaan nahdd. Tasta huolimatta toimintaideoiden esittdminen on tulkittu ehdo-
tukseksi toiminnan siséllostd, silla toimintaidean esille ottaminen suunnittelutapaami-
sessa tuo kyseisen toimintaidean kasiteltavaksi.

Ehdotukset toteutustavasta puolestaan liittyvét siihen, miten toiminta-ideoita
hyodynnetdan tai kasitelladn. Ehdotukset toteutustavasta siis liittyvat toiminnan sisal-
toon sen kautta miten asioita tehdadn tai miten toimintaideoita toteutetaan tai varioi-
daan. Seuraavassa lainauksessa nékyykin ehdotus toteutustavasta eli téssé tapauksessa

siitd, miten laululeikkid voisi soveltaa ja toteuttaa eri tavoin.

” — — man kan ga och liksom ocksa | (- - siina voi kavella ja niinkun myds
kalppa takten samtidit. sd det blir sa- | taputtaa rytmia samalla. niin etté siina
dan har rytmik — — man kan ta sen till, | tulee tallaista rytmiikkaa — — ja sitten

forst med hénderna och sen med in- | voi myds ottaa ensin késilla ja sitten

strument och lite varierande” soittimilla ja vahan vaihdellen)

Suunnittelutapaaminen, opettajapari 2

Edelld olevassa lainauksessa ndkyy useampia toteutustapaan liittyvia ehdotuksia. Ensin-
nékin varhaiskasvattaja ehdottaa, ettd samalla kun lauletaan, myos kavellaan ja tapute-
taan. Taéméan jalkeen varhaiskasvattaja ehdottaa myos vaihtoehtoisia toteutustapoja eli
rytmin lyomista vaihdellen kasilla ja soittimilla. Samaan ehdotukseen voi siis liittyva
useammanlainen toteutustapaan liittyva ehdotus ja toteutuessaan ndma ehdotukset vai-

kuttavat yksityiskohtaisesti toimintatapaan ja toiminnan luonteeseen.
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Toiminnan teemaan liittyvét ehdotukset olivat puolestaan hieman laajempia
ehdotuksia siitd, mitd aiheita ja teemoja toiminnassa haluttaisiin kasitella. Naille tyypil-

listd on se, etteivét ne ole ideoita siitd mit4 tehdaan vaan mihin aihepiiriin toiminta liit-

tyy.

“entdpd istuuko tahan kuvioon se ettd ma aattelin ettd me eskareiden kans
otetaan tdmmgsid asioita esille ettd meilld jokasella on oikeus ilmasta oma
mielipiteemme ja meill4 on oikeus olla erimielt4 asioista ja tulla kuulluiksi
= Suunnittelutapaaminen, opettajapari 1
Y14 olevasta lainauksesta ndkyy selvasti toiminnan teemaan liittyva ehdotus. Lainauk-
sessa teemoiksi ehdotetaan mielipiteenilmaisemisen ja kuulluksi tulemisen oikeuksia.
N&it4 teemoja voidaan toteuttaa monentyyppisten toimintaideoiden kautta, mutta silti

teema vaikuttaa itsessadn toiminnan siséltoon, jos esitetty teema valitaan.

6.1.2 Sisaltdjen perusteleminen ja valinta

Toiminnan sisaltoon liittyvien ehdotusten lisdksi toiminnan siséllostd keskusteltiin myos
perustelemalla ja arvioimalla tehtyja ehdotuksia. Varhaiskasvattajat perustelivat toimin-
taehdotuksia suunnittelutapaamisissa tuomalla esiin tulkintoja toimintaidean haasteelli-
suudesta tai hyddyllisyydesta, lasten mielenkiinnon kohteista sek& toimintaidean laadus-
ta. Taulukossa 2 kuvaan tarkemmin edelld mainittuja tapoja perustella toimintaa anta-

malla esimerkin jokaisesta.

TAULUKKO 2: Sisallon ehdotusten perusteleminen

Perustelu Aineistoesimerkki

Haasteellisuus (esim. helppo/ vai- | ”— — se on aika hankalaa, ton ikdselle se onnistuu jo”
kea) Suunnittelutapaaminen, opettajapari 3

Hyodyllisyys (esim. mita kehittdd/ | et sind opitaan sitd mimiikkaa”

mita opitaan?) Suunnittelutapaaminen, opettajapari 1

Lasten mielenkiinnon kohteet ”och den har Maija Mehilai- | (ja taméa Maija Me-
nen, dom tyckte den var jatte | hildinen, heisté se
rolig” oli tosi hauska)

Suunnittelutapaaminen,
opettajapari 4

Toimintaidean laatu (esim. hyvé/ | ”——den hér ar jatte bra—-" | (— —t&ma on tosi
Suunnittelutapaaminen, hyvé — -)

huono, hauska . -
) opettajapari 2
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Kuten taulukon 2 esimerkeistd voidaan huomata, siséllon perusteleminen oli suunnitte-
lutapaamisissa usein hyvin toteamuksen omaista eli varhaiskasvattajat ilmaisivat oman
arvionsa tai tulkintansa toiminnasta toteamalla miten asia heidan mielestédan on, esitta-
maétt4 tarkempia selityksia tai argumentteja arviolleen. Sisallon perusteleminen nakyi
aineistossa siis enimmakseen lyhyind toteamuksina, kannanottoina tai kommentteina
esitettyyn ideaan, vaikka toki muutamia pidempiékin perusteluja ja pohdintoja 6ytyi
suunnittelutapaamisista.

Kaikki opettajaparit perustelivat toiminnan sisaltéon liittyvia ehdotuksia, mutta
opettajaparien vélill4 oli hieman eroa siing, milla tavalla sisaltoon liittyvia ehdotuksia
késiteltiin. Yksi opettajapareista esitti erilaisia toiminta-ideoita toisilleen valitsematta
sitd, mitk& ideoista toteutetaan toiminnassa. Toiset parit taas ké&vivat l&pi eri ideoita ja
ehdotuksia seka tekivat enemmén péatoksié siitd, mitka niista otetaan kayttdon ja missa
jarjestyksessd. Tosin namakin parit jattivat joitakin p&atoksia myéhemmin tehtévéksi.
Nayttaisi siis siltd, etta sisaltoon liittyvien ehdotusten esittdmisen tarkoituksena oli toi-
silla pareilla vain esitelld ideoita toisilleen sekd jakaa ajatuksia ja ideoita keskenaan, kun
taas toisten padmaarana oli sisallon valitseminen ehdotusten ja niihin liittyvien peruste-

lujen pohjalta.

6.2 Rakenteen suunnittelu

Suunnittelutapaamisissa oli nahtavissa kahdenlaista rakenteen suunnittelua: kielipaja-
tuokion sisaisen rakenteen suunnittelua sekad toimintakertojen valisen rakenteen suun-
nittelua. Kielipajatuokioiden sisaista rakennetta suunnitteli kolme opettajaparia. Kaikki
naisté pareista pitivat tarkednd, ettd tuokio aloitettiin aina samalla tavalla, esimerkiksi
samalla laululla tai leikilla. Lisaksi parit 1 ja 2 miettivat pitdisikd loppuun ottaa jokin
lopetusrutiini, ja toinen néist4 pareista paattikin lopettaa aina loppurentoutukseen kun
taas toinen pareista sopi pohtivansa ja kuulostelevansa tarvitaanko lopetusrutiinia. Aloi-
tuksen ja lopetuksen suunnittelun liséksi parit 2 ja 4 suunnittelivat muutenkin tuokion
rakennetta. Pari 2 pohti toimintaideoiden toteuttamisen jarjestystd ja paattivat missa
jarjestyksessa esim. laululeikit ja soittimien soittaminen otetaan. Pari 4 puolestaan laati
tuokioille ns. pohjarakenteen, jota he noudattaisivat kaikilla tuokioilla. Samalla pari
kuitenkin sopi joustavansa rakenteesta tarvittaessa.

Kaikki nelja opettajaparia pohti suunnittelutapaamisessa jollain tavalla kielipa-

jakertojen valista rakennetta. Kaksi opettajapareista sopi hyodyntdvénsa samaa pohja-



43

suunnitelmaa kaikkien ryhmien kanssa, mukauttaen kuitenkin suunnitelman ik&ryhmalle
sopivaksi. Parilla 1 puolestaan kertojen vélisen rakenteen suunnittelu nékyi siind, etté he
pohtivat mitd leikkej4 voisi ottaa ensimmaisilla kerroilla ja mitd mydhemmin. Lisaksi
kertojen vélisen rakenteen suunnittelu ndkyi myos sen sopimisena, etté jokaiselle kerral-
le otettaisiin jotain edelliseltd kerralta tuttua seké jotain uutta. Parilla 4 toimintakertojen
valista suunnittelua taas oli esimerkiksi sen paattaminen kuinka monta kertaa sama leik-
ki tai teema otetaan. VVoidaan siis huomata, ettd toimintakertojen vélisté rakennetta voi-

daan suunnitella monella eri tavalla.

6.3 Kielten k&yton suunnittelu

Kaikki opettajaparit suunnittelivat kielten kayttoa tavalla tai toisella. Kielten kayttoa
suunniteltaessa opettajaparit pohtivat kielten kayton periaatteita, kayttotapaa, maaraa ja
sanastoa. Osa pohti kielten k&ytt6d enemman, toisilla pareilla kielten kdyton suunnittelu
jai muutamien mainintojen tai toteamusten tasolle. Kielten kaytt6& suunnitellessaan
kaikki opettajaparit puhuivat kielten kayttoon liittyvista periaatteista. Kaikki opettajapa-
rit pitivat tarkedna molempien kielten kdyttoa toiminnassa, joten tdma nayttaisi olevan
keskeinen periaate kielipajatoiminnassa. Muuten eri opettajaparit toivat esiin hieman
erilaisia periaatteita kielten kaytOstd. Opettajapari 3 esimerkiksi suunnitteli, ettei toi-
minnassa kaannettaisi ohjeita kielesta toiseen vaan ohje annettaisiin jommallakummalla
kielelld. Opettajapari 2 puolestaan pohti, ettd ruotsinkielisten laulujen tulisi olla helppo-
ja, kun taas suomeksi voidaan ottaa haastavampia asioita. Taustalla ndyttéisi vaikutta-
van ymmérrettdvyyden periaate sek& halu tarjota sopivia haasteita. Kielten kayttoon
liittyvi& periaatteita pohti eniten opettajapari 4, joka painotti ymmarrettavyyden periaa-
tetta sekd ruotsin kielen k&yton liittdmista konkreettisiin asioihin. Lisaksi opettajapari 4
pohti suunnittelutapaamisessa omia kielididaktisia kasityksiaan ja toi esiin niihin liitty-
vid periaatteita, kuten esimerkiksi kasityksié siitd, saako kielid kayttda joustavasti yh-
dessa vai pitdisiko ne erottaa toisistaan.

Kielten k&yton suunnittelussa osa opettajapareista myds pohti kielten kayttota-
paa eli sitd miten kielid k&ytdnndssé kaytettéisiin. Tama nékyy esimerkiksi seuraavasta
lainauksesta:

”joo och sen tanker jag alttid pa det har | (joo, ja sit ma mietin aina tata
med spraket att hur gor man, alltsa laser | kielta, et miten tehdaan, siis lue-
man, berdttar man sagan pa svenska taanko, kerrotaanko satu ruotsik-
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eller berattar man det helt pa finska si vai kerrotaanko se kokonaan
eller hur gér man — - suomeksi vai miten tehd&an—-)
Suunnittelutapaaminen, opettajapari 4

Edell olevassa lainauksessa kielten ké&yttotapaa pohditaan kahdella tavalla: miettiméalla
kielenkdyton tyyppia (kerronta, lukeminen) sekd miettimélla erotellaanko kielet toisis-
taan vai kaytetd&dnko niitd joustavasti. Lainauksessa kielten erottelun pohdinta nékyy
vain sen miettimisend kerrotaanko satu kokonaan toisella kielelld. Kuitenkin kielten
erottelun ja joustavan k&yton pohtiminen nékyy vield selvemmin my6hemmin opettaja-
parin keskustelussa seka lopulta pdatoksessa erottaa kielet toisistaan sadun kerronnassa,
mutta kayttad niitd joustavasti yhdessa muuten tuokion aikana. Opettajapari 1 puoles-
taan sopi kielten k&yton tyypeistd, sopiessaan kéyttavansa ruotsia keskusteluissa ja oh-
jeidenannossa sek& asioiden nimedmisessd. Toisessa kohtaa suunnittelutapaamista he
my0s sopivat kielten joustavasta kaytosta paattamalla, ettei ruotsia puhuva lastentarhan-
opettaja puhu pelkastdan ruotsia vaan myos suomea. Molemmat kielten kayttotapaa
pohtineet parit miettivat siis seka kielten kayton tyyppia etté kielten erotteluun ja jouta-
vaan kayttoon liittyvid kysymyksia.

Kielten kayttéa suunnitellessaan opettajaparit pohtivat myods kielten kayton
maaraa ja sanastoa. Lahes kaikki opettajaparit pohtivat kuinka paljon kumpaakin kielta
kéytettaisiin toiminnassa. Yhdell& parilla kuitenkin tdamd pohdinta jai kysymyksen tasol-
le, eivatka he suoraan sopineet kuinka paljon kumpaakin kieltd kaytetaan. Toisella paril-
la kielenk&yton madrén pohdinta nakyi esimerkiksi sen miettimisend, kuinka paljon lau-
luja kummallakin kielell4 otetaan. Ainoastaan pari 4 sopi konkreettisesti siitd, etta ta-
voitteeksi otetaan kayttdd molempia kielid yhta paljon. Voidaan siis huomata, etté vaik-
ka monet pareista pohtivat kielenkdyton maéraa, pohdinta oli eri pareilla hyvin erityyp-
pisté.

Kaikki opettajaparit suunnittelivat sitd, millaista ruotsinkielisté sanastoa Kieli-
pajatuokioissa kaytettdisiin. Opettajaparilla 3 sanaston suunnittelu rajoittui toteamuk-
seen ottaa "tdmmosté liikkuntasanastoo” sekd sen paattamiseen, mitd liikuntasanoja kir-
joitettaisiin molemmilla kielill&. Muut parit pohtivat hieman enemman sanastoon liitty-
vid asioita. Opettajapari 1 sopi ottavansa ruotsiksi jokapéivaiseen eldmaan liittyvia sa-
noja ja ohjeita sekd nimedvansa asioita, jotka toistuvat toiminnassa, kuten el&dimia.
Opettajapari 1 toteaakin: ” ei mitd&n ekstrasanastoo ja semmosta — — ihan jokapéivais-
t4.”. Opettajapari 2 pohti sanastoa lahinn& vaikeustason kannalta. He Kiinnittivat suun-

nittelussaan erityisesti huomiota siihen, ettd ruotsinkielinen sanasto ja ruotsinkieliset
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laulut olisivat helppoja. Opettajaparilla 4 puolestaan korostui ruotsinkielisen sanaston

liittyminen konkreettisiin asioihin.

6.4 TyoOnjaon suunnittelu

Suurin osa opettajapareista pohti tyonjakoa melko v&han suunnittelutapaamisen aikana.
Kahdella opettajapareista (parit 2 ja 3) tydnjaon sopiminen jai muutaman lyhyen to-
teamuksen varaan. Naill4 pareilla toteamukset tyonjaosta olivat seuraavan lainauksen

tyyppisia.

”— — ja sen vois tehd sillain ettd m& voisin mennd laittaan sen [telineradan]
valmiiks sinne”
Suunnittelutapaaminen, opettajapari 3

Pareilla, joilla tydnjaon suunnittelu jai muutaman toteamuksen tasolle, tydnjaon suun-
nittelu liittyi jonkin/joidenkin konkreettisten tehtavien sopimiseen, kuten edell& olevasta
esimerkistakin nadkyy. Nama parit eivat sopineet lainkaan sitd, kumpi ohjaisi toimintaa
tai kumpi vastaisi toiminnan etenemisesta. Kuitenkin kuten luvussa 7.2 todetaan, néilla
pareilla tyonjako kielipajatuokioilla erosi toisistaan, vaikka suunnittelutapaamisissa
kumpikaan opettajapari ei sopinut ohjausvastuusta mitaan.

Kaksi muuta opettajaparia (parit 1 ja 4) puolestaan keskustelivat huomattavasti
enemman tyonjakoon liittyvistd asioista suunnittelutapaamisen aikana. Nama parit kes-
kustelivat muun muassa suunnittelu- ja ohjausvastuun jakamisesta. Pari 1 keskusteli
suunnittelutapaamisessa melko pitkaan siitd, miten suunnittelu- ja ohjausvastuu jaettai-
siin. Lopulta pari paatyi jakamaan suunnittelu- ja ohjausvastuun niin, etta toinen parista
suunnittelee ja on ohjausvastuussa yhdella kerralla ja toinen toisella. Samalla sovittiin
kuitenkin, ettd se parista, joka ei ole ohjausvastuussa, saa tulla mukaan ohjaukseen ja
esimerkiksi selittdd oman ryhman lapsille epaselviksi jdéneité asioita. Tydnjaon laatimi-
sessa siis sovittiin ohjausvastuun liséksi yhteistyon tavoista ohjauksessa seka lapsitun-
temuksen hyddyntdmisen vastuusta. Liséksi pari 1 sopi suunnittelutapaamisessa myos
kielellisest& vastuusta eli siitd, ettd toinen parista olisi vastuussa ruotsin kielen tuomises-
ta toimintaan ja keskusteluihin.

Opettajapari 4 sopi suunnittelutapaamisessaan myo6s suunnitteluvastuusta, ja-
kamalla kuhunkin teemaan liittyvien kertojen suunnitteluvastuun keskendén. Tama
opettajapari ei kuitenkaan suoraan puhunut ohjausvastuun jakamisesta, vaan teema-

alueiden jakamista perusteltiin sillg, ettd suunnittelutapaamisen liséksi kummankin on
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suunniteltava tuokioita myos itse. Vaikka opettajapari ei suoraan puhunut ohjausvastuun
jakamisesta, voi toki olla, ettd suunnitteluvastuun jaon taustalla on myds hiljainen sopi-
mus ohjausvastuun jakamisesta, vaikka sitd ei eksplisiittisesti mainittukaan. Teema-
alueiden suunnitteluvastuun lisaksi opettajapari 4 puhui suunnittelutapaamisessa myos
tyonjaosta leikkien vetdmisen suhteen, jattden tdmén kuitenkin avoimeksi. Vaikka opet-
tajapari 4 ei tarkkaan sopinut kumpi ohjaa minké&kin leikin, he sopivat yhdessa p&atta-
vansé leikin ohjaamisesta sekd ohjaavansa leikkeja hieman vuorotellen. Tdssa suhteessa
siis kyseinen opettajapari teki hieman ohjaamisvastuun jakoa, vaikka ohjaamisvastuuta
ei kovin tarkkaan suunnittelutapaamisessa sovittukaan. Liséksi opettajapari 4 myos sopi
ensimmaisen kielipajatuokion osalta kielellisestéa vastuusta sopiessaan toisen kertovan
sadun suomeksi oman ryhménsa lapsille ja toisen ruotsiksi ruotsinkielisen ryhmén lap-
sille. Muuten opettajapari ei kuitenkaan sopinut kielellisesta tyonjaosta juuri mitaan.
Yhteenvetona voidaan siis todeta, ettd tyonjakoa suunnitellessaan opettajaparit
suunnittelivat konkreettisten tehtévien jakamista, suunnitteluvastuun jakamista, ohjaus-
vastuun jakamista seké kielellistd vastuunjakoa. Kuitenkin eri opettajaparit suunnitteli-
vat eri tavoin tyonjakoa, eivatka kaikki opettajaparit suunnitelleet kaikkia tyonjaon osa-

alueita ainakaan eksplisiittisesti suunnittelutapaamisten aikana.

6.5 Pedagogisten periaatteiden ja tavoitteiden suunnittelu

Pedagogisista periaatteista ja tavoitteista puhuttiin suunnittelutapaamisissa melko va-
han. Tasta huolimatta haastatteluista on nghtdvissa, ettd opettajapareilla on pedagogisia
periaatteita ja tavoitteita toiminnassaan (ks. luku 9.2.), vaikka néista ei keskusteltu pal-
joakaan suunnittelutapaamisissa. Opettajaparien valill4 oli hieman eroja siing, kuinka
paljon pedagogisiin periaatteisiin ja tavoitteisiin liittyvia asioita nostettiin esiin suunnit-
telutapaamisen aikana. Kaksi opettajapareista (parit 2 ja 3) nosti esiin vain muutamia
periaatteita kuten kaytannon kautta oppimisen (pari 3) ja toiminnallisuuden (pari 2).
N&illa pareilla pedagogisiin periaatteisiin ja tavoitteisiin viitattiin vain muutamissa lau-
sahduksissa eika niista keskusteltu enempaa.

Opettajaparit 1 ja 4 puolestaan pohtivat pedagogisia periaatteita ja tavoitteita
useampaan otteeseen ja toivat monia tavoitteita ja periaatteita esiin suunnittelutapaami-
sen aikana. Opettajaparilla 1 tarkeimmiksi periaatteiksi nayttaisi nousevan lasten osalli-
suus, etenkin kuulluksi ja ndhdyksi tuleminen toiminnassa, mik& toistuvasti nostettiin

esille suunnittelutapaamisen aikana. Muita opettajaparin korostamia asioita olivat hyvan
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ilmapiirin luominen ja vapaus kokeilla ilman suorittamispaineita. Opettajapari 1 sanoo-
kin esimerkiksi: ” t&a ei 0o suorittamista. et t4ssd vaan koitetaan asioita” sek& korostaa
kyseista teemaa useaan otteeseen. Lisdksi opettajapari 1 nosti tavoitteeksi turvallisen
ilmapiirin, toiminnallisuuden, sopivat haasteet sekd kannustamisen ja arvostavan ilma-
piirin.

Opettajapari 4 puolestaan korosti pedagogiikassaan toistoja sekd oppimis-

rauhan luomista, mika nakyy esimerkiksi seuraavista lainauksista.

A: ja, for jag vill att det ska vara (A: joo, koska ma haluan ett& siind on
upprepning (med dom har sma) toistoa (nditten pienten kanssa)

B: ja, upprepning, upprepning, upp- | B: joo, toistoa, toistoa, toistoa. — -)
repning.— -)

”samma som forra veckan skriver jag | (sama kun viime viikolla m4 kirjotan
——och sen att vi ingen brottom med | —— ja sit et meilld ei oo mikaan kiire
saker och ting — - asioiden kanssa — -)

Opettajapari 4 painottikin oppimisrauhaa ja toistoa useassa kohdassa suunnittelutapaa-
mista. Lisaksi oppimisrauhan ja toiston arvostus nakyy myos heidan luomissaan suunni-
telmissaan, joissa samat leikit ja teemat toistuvat, eikd eteenpdin pyritd kiirehtimaan,
kuten edelld olevasta lainauksestakin ndkyy. Oppimisrauhan ja toiston liséksi opettaja-
parille 4 keskeisid pedagogisia periaatteita ndyttdisi olevan lasten pysyminen mukana

toiminnassa sek&d ymmarretyksi tuleminen.

6.6 Muita suunnittelutapaamisissa kasiteltyja asioita

Edelld kuvattujen suunnittelunkohteiden lisaksi opettajaparit keskustelivat suunnittelu-
tapaamisen aikana my0s muista asioista. Ensinnékin opettajaparit pohtivat lapsiin liitty-
via asioita kuten lasten kiinnostuksenkohteita, lasten ikda sekd ryhmékokoa. Muutama
opettajapareista keskusteli siitd, tulisiko suurimmat lasten pienryhmat jakaa kahtia. Las-
ten i&n huomioimisesta toiminnassa ja toiminnan muokkaamisessa keskusteli myds use-
ampi opettajapari. Kaikki opettajaparit myos keskustelivat suunnittelutapaamisissa lap-
siin liittyvista havainnoista.

Lapsiin liittyvien asioiden lisaksi suunnittelutapaamisissa pohdittiin kaytannon
asioita, kuten kielipajakertojen lukumaaraa sekd toimintapaikkaa. Kaiken kaikkiaan
kolme opettajapareista pohti suunnittelutapaamisissa sitd, montako kielipajakertaa ke-

vaén aikana tulisi olemaan ja sopi varmistavansa asian tiimipalaverissa tai muilta tyon-
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tekijoiltd. Toimintapaikkaa miettivat suunnittelutapaamisissa kaksi opettajapareista, ja
talloin pohdinnan alla oli kysymys siit4, pidettdisiinkd osa kielipajakerroista ulkona.
Toinen taté pohtineesta parista jatti kysymyksen péatettavaksi sadn perusteella, toinen
pareista puolestaan suunnitteli ulkona toteutettavat kerrat melko huolellisesti. Yksi opet-
tajapareista suunnitteli myos kielipajatoiminnasta tiedottamista vanhemmille. Toinen
opettajapari puolestaan keskusteli suunnittelutapaamisessa paljon kéytettavissé olevista
materiaaleista. Muutama pari puhui myo6s toiminnan dokumentoinnista, ehdottamalla
toiminnan videoimista. Naiden liséksi suunnittelutapaamisissa keskusteltiin ja jaettiin

kokemuksia myos syksyn kielipajakerroista.

6.7 Yhteenveto suunnittelun kohteista ja pohdintaa

Seuraavassa taulukossa esitan tiivistden keskeisimmat suunnitteluun osa-alueet ja koh-

teet, joita suunnittelutapaamisissa kasiteltiin.

TAULUKKO 3: Tiivistelma kielipajatoiminnan suunnittelusta

Suunnittelun osa-alue Suunnittelun kohde

Sisalto Toimintaideat
Toimintatavat

Teemat

Rakenne Tuokion sisdinen rakenne

Tuokioiden valinen rakenne

Kieli Periaatteet
Kayttétapa
Maéara
Sanasto
Tyonjako Konkreettisten tehtavien jako

Suunnitteluvastuun jakaminen
Ohjaamisvastuun jakaminen

Kielellisten roolien jakaminen

Pedagogiset periaatteet ja tavoitteet | Toiminnallisuus ja tekemdlld oppiminen
Lasten osallisuus
Hyvan ilmapiiri

Toistot ja oppimisrauha

Muut Lapsiin liittyvien asioiden pohtiminen

Kéytannon kysymysten pohtiminen ja sopiminen
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Kuten edelld olevasta taulukosta voidaan huomata, Kielipajatoimintaa suunniteltaessa
opettajaparit keskustelivat monipuolisesti eri osa-alueista, pohtien monia eri kysymyk-
sid ja teemoja saman tapaamisen aikana. Siitd huolimatta, ettd suunnittelutapaamiset
olivat melko lyhyitd, opettajaparit ehtivat nostaa esiin useita toiminnan kannalta olen-
naisia osa-alueita. Opettajaparien Vvélilla oli kuitenkin eroja siind, mit4 osa-alueita opet-
tajaparit painottivat suunnittelussa. Kaikki parit eivat suunnittelutapaamisissa puhuneet
kaikista taulukossa 3 esitettdvista osa-alueista ja kohteista. Lisaksi opettajaparien valilla
oli eroja my0s siing, miten paljon mistakin suunnittelun osa-alueesta tai kohteesta pu-
huttiin.  Siind missa toiset parit saattoivat puhua tietyst& osa-alueesta paljonkin, toisilla
kyseisen osa-alueen suunnittelu saattoi jadd& vain muutaman maininnan tasolle. Voi-
daan siis todeta, ettd vaikka kaikki opettajaparit suunnittelivat toimintaa monipuolisesti
ja kattavasti, parien vélill4 oli eroja siind mit& asioita painotettiin. VVoidaankin ajatella,
ettd opettajaparien yksilollisyys ja erilaiset lahtokohdat nékyvét osaltaan suunnittelun
painotuksissa.

Kielipajatoiminnan suunnittelussa nakyi seka opettajaparityoskentelyn suunnit-
telulle ettd kaksikielisen opetuksen suunnittelulle tyypillisia piirteitd. Opettajaparityos-
kentelylle tyypilliseen tapaan varhaiskasvattajat suunnittelivat muun muassa tyon- ja
vastuunjakoa seka yhteisid pedagogisia toimintaperiaatteita (ks. luku 3.5). Kaksikielisel-
le opetukselle tyypillinen suunnittelu puolestaan nakyi siing, etté sisallon suunnittelun
rinnalla suunniteltiin my6s kieltd, muun muassa kielenkdytén maaréé ja tapaa seké kie-
lellisia toimintaperiaatteita ja sanastoa (ks. luku 2.5).

Kuitenkaan suunnittelun kohteet eivat tdysin vastaa aiempien tutkimusten ja
niiden perusteella tehtyjen suositusten osa-alueita. Kielipajatuokioiden suunnittelussa ei
esimerkiksi suunniteltu Kkielitaidon kehittymiseen liittyvid tavoitteita (ks. Met 1994),
rakenteiden tai kieliopin oppimista (ks. Ofner & Thoma 2014, 132) tai kielitaidon kehit-
tymisen arviointia (ks. Garcia 2009, 318; Met 1994; Ofner & Thoma 2014, 126). Kieli-
pajatoiminnan suunnittelussa varhaiskasvattajat eivat mydsk&an puhuneet opetusfiloso-
fiastaan tai sopineet tarkkoja tyoskentelytapoja tai yhteistyon tekemisen malleja, kuten
opettajaparityoskentelyn mallia, mit& usein suositellaan opettajaparityoskentelyn suun-
nittelussa (ks. esim. Brown, Howerter & Morgan 2013, 85; Howard & Potts 2009, 4-5;
Murawski & Lochner 2011, 178; Ploessl, ym. 2010, 162; Sileo 2011, 34).

Eroihin aiempien tutkimusten ja suositusten sek& tassa tutkimuksessa havaittu-

jen suunnittelun kohteiden valilla voivat vaikuttaa monet tekijat. Esimerkiksi se, etté
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kielipajatoiminnassa tavoitteena on vain ruotsin kieleen tutustuminen ja sen pienimuo-
toinen omaksuminen eika laajempi oppiminen (ks. luku 9.2.1), voivat olla syita siihen,
miksi kielen kehitysta ja rakenteiden oppimista ei huomioida toimintaa suunniteltaessa.
Kuitenkin asiaan voivat vaikuttaa my6s monet muut tekijat eikd aineistoni perusteella
voida tehd& paatelmia siitd, miksi joitakin aiemmissa tutkimuksissa esiin tulleita osa-
alueita ei huomioitu kielipajatoimintaa suunniteltaessa. Puolestaan se, ettei opettajapari-
tyoskentelyssa kéytettdvad toimintamallia pééatetty suunnittelutapaamisessa, johtunee
siitd, ettd varhaiskasvatuksessa ei valttdmatta olla tietoisia erilaisista opettajaparityos-

kentelyn malleista.



7 OPETTAJAPARITYOSKENTELYN TOTEUTTA-
MISTAVAT KIELIPAJATOIMINNASSA

Tassa luvussa pyrin vastaamaan kysymykseen “miten opettajaparit toteuttavat kielipaja-
toimintaa kaytannossa?”. Kasittelen opettajaparitydskentelyn toteuttamista kuvailemal-
la, milld tavalla opettajaparit toimivat ja tekevat yhteistyotd havainnoitujen kielipaja-
tuokioiden aikana. Kuvailen ja erittelen myos opettajaparien kayttamié kieltenkayttota-
poja ja kielellista tyonjakoa. Esittelen opettajaparitydskentelyn toteuttamistapoja kuvai-
lemalla yhden opettajaparin toteuttamistapoja kerrallaan. Lisaksi vertaan néitd kuvauk-
sia Sileon (2011) kuvaamiin opettajaparityoskentelyn toteutusmalleihin (ks. luku 3.2).
En kuitenkaan pyri kattavaan kuvaukseen opettajaparitydskentelyn toteutustavoista Kie-
lipajatoiminnassa, vaan kuvailen ja erittelen vain havainnointiaineistostani nékyvié to-
teuttamistapoja ja kielenkayttotapoja. Koska havainnointiaineiston kattaa vain yhden
kielipajatuokion kultakin opettajaparilta, on huomioitava, ettd opettajaparityoskentelys-
sé kielipajatoiminnassa saattaa olla kaytossa myos muunlaisia toteutustapoja kuin mité
havainnointiaineistossani esiintyy. Tamén luvun lopussa pyrinkin haastatteluaineiston
sekd suunnittelutapaamisissa esiin tulleiden asioiden pohjalta pohtimaan, mitd muita
toteuttamismalleja tai -tapoja opettajaparityoskentelyssa saatetaan kayttaa.

Kéytan tassé luvussa varhaiskasvattajista pseudonyymeja Maija, Camilla, Ulla,
Niina, Heikki, Heidi, Johanna ja Liisa. Pseudonyymeja kaytet&én, jotta tyonjakoa ja
toteuttamistapaa olisi helpompi kuvata ja hahmottaa. Pseudonyymien lisaksi merkitsen
mya0s opettajaparien numeron, jotta on mahdollista yhdista4 eri luvuissa opettajapareista

kerrottuja tietoja toisiinsa.
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7.1 Havainnointiaineistosta ilmenevét toteuttamistavat

7.1.1 Opettajapari 1: Maija ja Camilla

Opettajaparilla 1 oli havainnoidulla tuokiolla selke& tyonjako seka kielen ett& ohjauksen
suhteen. Vaikka molemmat varhaiskasvattajat olivat kielipajatuokion aikana aktiivisesti
mukana ohjaamassa lapsia, toisella parista oli ohjausvastuu. Ohjausvastuu nékyi tuoki-
olla siind, ettd uusien leikkien esiin ottaminen ja ohjeistus seka leikista toiseen siirtymi-
nen oli aina Maijan aloitteesta tapahtuvaa ja hédnen ohjaamaansa. Havaintoa ohjausvas-
tuun jakamisesta tukee myos se, ettad pari itse sopi vetovastuun jakamisesta suunnittelu-
tapaamisessa sekd toi kyseisen tyonjakotavan esiin myods haastattelussa. VVoidaan siis
todeta, etté vetovastuun jakaminen oli tarkoituksellista ja nakyi selkeésti myos kaytan-
nossa.

Siit4 huolimatta, ettd Maija oli havainnoidulla kielipajatuokiolla vastuussa uu-
sien leikkien esiin ottamisesta ja ohjeistamisesta, myds Camilla osallistui monesti uusi-
en leikkien ohjeiden kertomiseen kertomalla suomeksi annettujen ohjeiden ydinasiat
ruotsiksi. Lisdksi molemmat olivat mukana esiteltyjen leikkien ohjauksessa ja leikin
eteenpéin viemisessa. Molemmat siis esimerkiksi antoivat ohjeita koko ryhmélle leikkia
leikittédessa sekd jakoivat puheenvuoroja. Lisaksi molemmat leikkivat mukana leikeissé
nayttden samalla mallia lapsille. Tuokion aikana molemmat varhaiskasvattajista olivat
my0s aktiivisia yksittdisten lasten ohjaamisessa. Yksittéisia lapsia ohjatessa Camilla
kéytti sek& suomea etté ruotsia, kun taas Maija kaytti lahes pelkéstdén suomea.

Edelld kuvatun toimintatavan lisdksi yhdessé kohtaa kielipajatuokiota oli nah-
tavissd myos erilainen toiminta ja tyonjakotapa. Talloin Maija jakoi lapset pienryhmiin
ohjeistaen samalla piirrostehtavan. Piirrostehtdvéan aikana seka Maija ettd Camilla kier-
telivat pienryhmien luona keskustellen lasten kanssa sekd& kehuen ja ohjeistaen heita.
Tassa kohdassa kielipajatuokiota siis molemmat varhaiskasvattajista ohjasivat vuorotel-
len kutakin pienryhmaa sek& yksittaisia lapsia pienryhmissé sen sijaan, ettd toinen tai
molemmat olisivat ohjanneet koko ryhméa ja yksittdisia lapsia kuten edelld kuvattiin.

Havainnoidulla kielipajatuokiolla Maijan ja Camillan toteuttamat opettajapari-
tyoskentelyn mallit eivat suoraan vastaa mitd&n Sileon (2011) kuvaamaa opettajapari-
tyoskentelytapaa. Kuitenkin piirrostehtdvan aikana toteutettu toimintatapa on melko
ldhelld Sileon esittelemé&é tyopistetyoskentely menetelméé (station teaching), jossa mo-

lemmat opettajista neuvovat ja ohjaavat pienryhmié. Kuitenkin toisin kuin Sileon mal-
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lissa, kielipajatuokiossa Maija ja Camilla kiertelivat itse eri pienryhmien luona, sen si-
jaan, etté lapset olisivat kiertaneet eri tyopisteissa.

Muualla tuokiossa opettajaparityoskentelytapa oli melko l&helld yhteisopettaja-
juutta (team teaching), jossa opettajat ohjaavat yhdessa koko ryhmééa. Kuitenkaan kieli-
pajatuokiolla toteutettu tyoskentelytapa ei taysin vastannut tata opettajaparityoskentelyn
mallia, silld vaikka molemmat varhaiskasvattajista ohjeistivat ja ohjasivat koko ryhmaa,
Maijalla oli selkeésti ohjausvastuu. Lisdksi molemmat varhaiskasvattajista ohjasivat ja
auttoivat yksittéisia lapsia. Voisikin ajatella, ettd opettajaparin 1 toteuttama tyoskentely-
tapa on yhteisopettajuus-tyoskentelytavan sovellus, jossa molemmat osallistuvat koko
ryhman ohjaamiseen, vaikka toinen on péddvastuussa tilanteen eteenpéinviemisesta ja
molemmat avustavat ja ohjaavat yksittéisié lapsia.

Maijalla ja Camillalla kielelliset roolit ja kielten kéyttdtavat olivat selkedsti eri-
laiset. Koska Maija puhui tuokion aikana lahes pelkastd&dn suomea, Camillan tehtavana
nayttaisi olleen ruotsin kielen tuominen mukaan kielipajatuokioon. T&té tulkintaa tukee
mya0s suunnittelutapaamisessa Maijan esittamaé toive siitg, ett4d Camilla toisi ruotsia mu-
kaan toimintaan. Tuokion aikana Camilla kdytti ruotsia ja suomea joustavasti. Maija
puolestaan kaytti pelké&stdadn suomea, muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta. Nayttaisi
siis siltg, ettd Maijalla ja Camillalla oli erilainen tapa kayttada kielid. Mielenkiintoista
kuitenkin on se, ettd vaikka Camilla toimii ruotsinkielisen ryhman lastentarhanopettaja-
na, jossa kielten erottelu on kaytanténa, han ei kuitenkaan erottele kielid toisistaan kieli-
pajatuokion aikana, vaan kayttdd molempia kielid joustavasti. Voidaan siis havaita, etta

Camillan kielellinen rooli ja kielten kdyttétapa muuttuu toimintakontekstin mukaan.

7.1.2 Opettajapari 2: Ulla ja Niina

Parilla 2 molemmat varhaiskasvattajista olivat aktiivisia havainnoidun tuokion aikana
sekd koko ryhmén ohjaamisessa ja tuokion eteenpdin viemisessa etté yksittaisten lasten
ohjaamisessa. Toisin kuin parilla 1, parilla 2 ei ollut havaittavissa selkedd vetovastuun
jakamista vaan sek& Ulla ett& Niina ottivat esiin uusia aktiviteetteja ja ohjeistivat uusia
leikkeja ja lauluja. Molemmat olivat siis aktiivisia tuokion eteenpéin viemisessa. Seké
Ulla ettd Niina my6s ohjeistivat sekd yksittdisia lapsia ettd koko ryhmaa vaihdellen.
Tyypillista tuokion aikana oli se, ettd silloin kun toinen parista ohjeisti koko ryhmag,
toinen parista ohjasi yksittaisia lapsia. Esimerkiksi jos Ulla ohjeisti koko ryhméd, niin
Niina usein ohjasi yksittaisté lasta esimerkiksi kuuntelemaan tai istumaan paikallaan.

Liséksi toisen ohjatessa koko ryhméd, toinen parista saattoi myds tdydentdd annettuja
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ohjeita tai antaa lisdohjeita ryhmélle leikin aikana. Leikkien ja laulujen aikana olikin
tyypillistd, ettd molemmat antoivat ohjeita koko ryhmalle vuorotellen. Molemmat opet-
tajaparista olivat siis aktiivisia saman leikin ohjaamisen aikana eikd leikkien vetamises-
sé nakynyt selke&é tyonjakoa ohjeiden annon suhteen.

Vaikka havainnoidulla tuokiolla Ullalla ja Niinalla naytti olevan hyvin joustava
tyonjako ohjaamisen suhteen, heilld oli kuitenkin selkeét roolit tehtdvien suhteen. Kieli-
pajatuokiolla Ulla vastasi pianon soittamisesta sek& huolehti esimerkiksi cd-soittimen
saatamisestd, kun taas Niina yleensa ohjasi leikkijoité ja leikki mukana laululeikeissé.
My0s lasten soittaessa soittimia ja kavellesséd samalla piirissa vastaavanlainen tyonjako
oli ndhtdvissa. Talloin Ulla soitti mukana osoittaen tahtia ja neuvoen samalla soittajia ja
Niina puolestaan ohjasi piirissa kavelemista ja k&veli lasten mukana.

Kielipajatuokiolla sekd Ulla ettd Niina kayttivat molempia kielid koko ryhmén
ohjauksessa ja yksittdisten lasten kanssa puhuttaessa. Kielid ei erotettu toisistaan vaan
molemmat varhaiskasvattajista kéyttivat kielid joustavasti ohjeidenannossa. My6s laulu-
ja laulettiin molemmilla kielill&. Opettajaparille 2 nayttdisi siis olevan tyypillista jousta-
va kielten k&ytto. Liséksi etenkin Niina hyddynsi ruotsia puhuessaan paljon ymmarta-
mistd tukevia strategioita (esim. eleitd ja osoittamista/liikkeitd). Suurimmaksi osaksi
varhaiskasvattajat kayttivat vaihtelevasti molempia kielid ohjeiden antamisessa, antaen
jotkut ohjeista suomeksi ja toiset ruotsiksi, mutta toisinaan sama ohje tai osa ohjeesta
saatettiin sanoa molemmilla kielill&.

Havainnoidulla kielipajatuokiolla opettajapari 2 ndytti toteuttavan opettajapari-
tyoskentelytapaa, joka on melko ldhelld Sileon kuvaamaa yhteisopettajuutta (team
teaching), jossa molemmat opettajat ohjaavat koko ryhmaa ja tadydentdvat toistensa an-
tamia ohjeita. Toisaalta kielipajatuokiolla oli myos piirteitd tyoskentelytavasta, jossa
toinen ohjaa koko ryhméé ja toinen avustaa yksittéisia lapsia, silld monesti kielipaja-
tuokiolla toisen antaessa ohjeita koko ryhmadlle, toinen ohjasi yksittéisia lapsia. Kuiten-
kaan kielipajatuokiolla ei ollut roolijakoa niin, etta toinen varhaiskasvattajista olisi toi-
minut opettajan roolissa ja toinen avustajan roolissa, vaan molemmat varhaiskasvattajis-

ta toimivat sek& opettajan ettd avustajan rooleissa vaihdellen.

7.1.3 Opettajapari 3: Heikki ja Heidi

Opettajaparilla 3 naytti olevan selked tyonjako ohjaamisen suhteen, vaikka he eivét so-
pineetkaan ohjausvastuun jakamisesta suunnittelutapaamisen aikana (ks. luku 6.2). Ha-

vainnoidun Kielipajatuokion aikana Heikki vei toimintaa eteenpdin ja otti esiin sek& oh-



55

jeisti uudet leikit ja toimintaideat. Heikki ndytti siis olevan ohjausvastuussa havain-
noidulla tuokiolla. Heikin ohjausvastuusta kertonee myods se, ettd tuokion alkaessa
Heikki oli ryhmén edessd antamassa ohjeita, kun taas Heidi istui piiriin lasten viereen.
Tuokiolla Heikki myds oli aktiivinen koko ryhmén ohjaamisessa, kun taas
Heidi antoi ohjeita koko ryhmadlle huomattavasti vahemman. Heidin antaessa ohjeita
koko ryhmadlle kyseessa oli usein tilanne, jossa Heikki kertoi ryhmalle, ettd Heidi antaa
ohjeita ruotsiksi ja han itse antaa ohjeita suomeksi. Heikki siis ikaan kuin teki aloitteen

siihen, ettd Heidi antaa ohjeita koko ryhmalle, kuten seuraavasta lainauksesta nékyy.

Heikki: kun tulee tauko ma annan ohjeita esim. istu ja Heidi antaa ohjeita,
sé voisit esim sanoa

Heidi: sta pa ett ben

Kuten lainauksesta nakyy, Heikki teki ohjeita antaessaan aloitteen, joka sai Heidin an-
tamaan ohjeita koko ryhmalle. Lainauksessa esiteltdvén leikin alkaessa sekéd Heidi etta
Heikki antoivat ohjeita koko ryhmalle vuorotellen. Leikin aikana siis molemmat antoi-
vat koko ryhmélle ohjeita oma-aloitteisesti. Kuitenkin Heikin vaikutus siihen, etta Heidi
antoi ohjeita koko ryhmélle nakyy siing, etté niissa leikeissa, joissa Heikki kertoi Heidin
antavan ohjeita, Heidi antoi ohjeita koko ryhmélle, kun taas niissa leikeissd, jossa Hei-
din ohjeiden antamista ei mainita, Heidi ohjasi l&hes pelkastaan yksittéisia lapsia.

Molemmat opettajaparista ohjeistivat ja auttoivat yksittaisia lapsia tuokion ai-
kana. Tosin Heidin naytti ohjaavan yksittdisia lapsia hieman enemmén kuin Heikki.
Leikkien aikana molemmat varhaiskasvattajat antoivat ohjeita yksittaisille lapsille, ja
tamén liséksi Heidi antoi ohjeita yksittéisille lapsille my6s silloin, kun Heikki ohjasi
koko ryhmaa. Tuokion aikana varhaiskasvattajat myods pysahtyivat monta kertaa seu-
raamaan lasten leikkid ja toimintaa. Lisaksi toisinaan varhaiskasvattajat keskustelivat
kesken&én lapsista tekemistéd&n havainnoista.

Kielelliset roolit nayttaisivat olevan parilla selkeasti jaetut. Heikin ohjatessa
koko ryhmé&a han puhui l&dhes pelkastadn suomea, kun taas niissa harvoissa tapauksissa,
joissa Heidi antoi ohjeita koko ryhmalle, kielend oli l&hes poikkeuksetta ruotsi. Muuta-
mia kertoja Heidi my0s toisti suomeksi annetun ohjeen ruotsiksi. Heidin tehtavana néyt-
téisi siis olevan tuoda ruotsia tuokioon, etenkin silloin, kun ohjataan koko ryhméa. Ko-
ko ryhmé&é ohjattaessa naytti siis siltd, ettd suurimmaksi osaksi kielet erotettiin puhujan
mukaan, vaikka muutamissa ohjeissa Heidi kaytti suomea ja Heikki ruotsia koko ryh-
maa ohjattaessa. Yksittéisia lapsia ohjatessaan Heikki kaytti l1&hes aina suomea, poikke-
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uksena kuitenkin muutamalle ruotsinkielisen ryhmén lapselle annetut ohjeet, jotka han
sanoi ruotsiksi. Heidi puolestaan kaytti molempia kielid ohjeiden antamisessa yksittai-
sille lapsille ja kielen valintaan nayttéisi vaikuttavan se, mista ryhmésta lapsi oli. Yksit-
taisia lapsia ohjattaessa siis Heikki ndytti pitdytyvan enemmén yhden kielen kaytdssa
kun taas Heidi kaytti molempia kieli& joustavasti.

Havainnoidulla kielipajatuokiolla opettajapari 3:sen toimintatapa nayttaisi ole-
van l&hinnd Sileon esittelemaa opettajaparityoskentelyn toteutustapaa, jossa toinen oh-
jaa koko ryhmaéa ja toinen avustaa yksittéisia lapsia. Havainnoidulla tuokiolla Heikki
nayttaisi olevan ohjaajan roolissa ja Heidi enemmaén avustajan roolissa. Vaikka Heidikin
toisinaan antaa ohjeita koko ryhmalle, syyna vaikuttaisi olevan tarve tuoda ruotsin kielta
toimintaan. N4issa tilanteissa nayttaisi myos, ettd Heikki antaa Heidille tehtdksi antaa
ohjeita, mika kertonee my0s osaltaan siitd, ettd Heikki on vastuussa tuokion ohjaamises-
ta ja eteenpdinviemisestd. Ohjaajan ja avustajan roolien lisaksi tuokiolla nakyy myoés
havainnoijan roolit. Kuitenkin téssa tilanteessa molemmat toimivat toisinaan havainnoi-
jan roolissa, sen sijaan, ettd toinen ottaisi ohjaajan roolin ja toinen havainnoijan roolin
(vrt. Sileo 2011).

7.1.4 Opettajapari 4: Johanna ja Liisa

Havainnoidulla tuokiolla opettajaparilla 4 vaikutti olevan melko joustava tyonjako,
vaikka tdma pari sopikin suunnittelutapaamisessa suunnitteluvastuun jakamisesta eri
kerroilla (ks luku 6.2). Suunnitteluvastuun jakamisesta huolimatta molemmat varhais-
kasvattajat olivat aktiivisia tuokion ohjaamisessa ja eteenpdin viemisessa. Tuokion ai-
kana kuitenkin hieman vaihteli se, kumpi oli milloinkin aktiivisempi tuokion eteenpéin-
viemisessd. Tuokion alkupuolella Liisa ohjasi koko ryhmé&a ja vei tilannetta eteenpdin
ohjaamalla keskustelua, vetamalla alkulaulun ja vélipalatuokion sekd& ohjaamalla sadun
leikkimisen aloittamista. Johanna taas auttoi yksittaisia lapsia ja keskusteli heidan kans-
saan. Liisan ohjausvastuu alkutuokiosta nédkyi myds siing, ettd Liisa istui lapsiryhmén
edessé kun taas Johanna istui lasten vieressd penkilla. Kuitenkin pian sadun leikkimisen
alun jalkeen molemmat varhaiskasvattajista veivat satua aktiivisesti eteenpdin ohjaamal-
la lapsia, kommentoimalla tapahtumia seka elaytymalla itse johonkin rooliin.

Sadun leikkimisen jalkeen lapset saivat vapaasti leikkid vélineilld ja leikin ai-
kana molemmat varhaiskasvattajat leikkivat mukana ja ohjasivat samalla leikkia. Mo-
lemmat myos juttelivat lasten kanssa ja auttoivat lapsia tarvittaessa. Liséksi sek& Johan-

na ettd Liisa olivat aktiivisia, kun lapsia ohjattiin siilvoamaan tuokion jaljet. Molemmat
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varhaiskasvattajat siis olivat aktiivisia myos yksittdisten lasten ohjaamisessa ja lasten
kanssa keskustelemisessa. Tuokion aikana Liisa ja Johanna keskustelivat muutaman
kerran lapsista tekemistd&n havainnoista.

Havainnoidulla tuokiolla Liisa ja Johanna kayttivat kielia eri tavoin. Liisa pu-
hui tuokiolla pelkéastéén ruotsia sekd ohjatessaan koko ryhméa ettd ohjatessaan yksittéi-
sid lapsia. Johanna puolestaan kaytti molempia Kkielid joustavasti toiminnassa seka koko
ryhmaé ohjattaessa ettd yksittdisia lapsia ohjattaessa. Keskendén Liisa ja Johanna pu-
huivat lahes aina ruotsia. Havainnoidulla tuokiolla Liisa siis toimi lapsille yksikielisena
mallina ja Johanna puolestaan kaksikielisend mallina. Tosin on huomioitava, ettd haas-
tattelussa opettajapari 4 kertoi, ettd yleensa Liisa kayttdd enemmaéan suomea kielipaja-
tuokioilla kuin mita h&n teki havainnoidulla tuokiolla. Voi siis olla, ett4 yleensd mo-
lemmat varhaiskasvattajat kayttavat kieli& joustavasti tuokion aikana ja toimivat siis
kaksikielisind malleina lapsille, vaikka havainnoidulla tuokiolla n&in ei ollutkaan. Toi-
sin kuin muilla opettajapareilla, opettajaparilla 4 kielten k&yttdtapa noudatti havain-
noidulla tuokiolla samoja periaatteita kuin mitd kumpikin varhaiskasvattaja toteuttaa
omassa ryhmassadn. Ruotsinkielisen ryhman lastentarhanopettajana toimiva Liisa siis
toteutti havainnoidulla tuokiolla ruotsinkieliselle ryhmaélle tyypillista periaatetta kayttaa
vain yhta kieltd, kun taas Johannan kaytti molempia kielid kaksikielisen pedagogiikan
periaatteita noudattaen.

Opettajapari 4 toteutti tuokion alussa opettajaparityoskentelyn mallia, jossa
toinen ohjaa ja toinen avustaa, mikd nakyi siing, ettd alussa Liisa ohjasi koko ryhmé&a
kun taas Johanna auttoi yksittaisia lapsia ja keskusteli heidan kanssaan. Kuitenkin muu-
ten havainnoidulla Kielipajatuokiolla opettajapari 4 toteutti tyoskentelytapaa, joka on
lahinn& Sileon kuvaamaa yhteisopettajuutta, jossa molemmat opettajat ohjaavat yhdessé
koko ryhmaa ja tdydentavét toistensa ohjeita (team teaching). Y hteisopettajuudelle tyy-
pilliseen tapaan molemmat varhaiskasvattajat olivat aktiivisia koko ryhman ohjaamises-
sa ja tilanteen eteenpdinviemisessa. Erona tyypilliseen yhteisopettajuuden malliin on se,
ettd molemmat olivat koko ryhmén ohjaamisen lisaksi aktiivisia yksittéisten lasten oh-
jaamisessa ja auttamisessa, kuten edelld kuvatun perusteella voidaan tulkita. Lisaksi
molemmat varhaiskasvattajat olivat aktiivisia havaintojen tekemisessd, vaikka parilla 4
havainnointi ei ollut yhtd selkedsti huomattavissa kuin parilla 3. Kuitenkin, kuten edell
kerrottiin, opettajapari 4 jakoi kesken&én havaintoja lapsista, joten voidaan paéatelld, etta

my0s opettajapari 4 havainnoi lapsia toiminnan aikana.
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7.2 Yhteenveto havaituista toteutustavoista ja pohdintaa

Seuraavassa taulukossa esitén tiivistettynd havaitut opettajaparitydskentelytavat ja kes-

keiset tyonjakoon liittyvét asiat.

TAULUKKO 4: Havaitut tyonjakotavat ja opettajaparityoskentelyn tavat

Ohjausvastuu | Ohjeiden Yksittdisten | Opettajaparityoskentelyn
antaminen lasten ohjaus | toteuttamistapa
koko ryh-
malle
Opettajapari | Maija Molemmat; | Molemmat Y hteisopettajuus-

1 Camilla: tyyppisen tyoskentelyta-
ohjeiden van soveltaminen + tyopis-
tilvistaminen tetyoskentelyn soveltami-

nen
Opettajapari | Molemmat Molemmat Molemmat Y hteisopettajuus/ toinen
2 ohjaa & toinen avustaa
vaihdellen
Opettajapari | Heikki Useimmiten | Molemmat Toinen ohjaa, toinen avus-

3 Heikki, va- taa -tyyppinen toteuttamis-
lillda my6s tapa
Heidi + havainnointi

Opettajapari | Molemmat Molemmat Molemmat Y hteisopettajuus + toinen

4 ohjaa & toinen avustaa

vaihdellen +havainnointi

Kuten edell& olevasta taulukosta voidaan havaita eri parit toteuttavat opettajaparity6s-
kentelyd hieman eri tavoin. Havainnoiduilla tuokioilla jokainen pari toteutti opettajapa-
rityoskentelyd omalla tavallaan ja parien vélill& oli eroa muun muassa tyonjaossa ja oh-
jausvastuunjakamisessa seké rooleissa. Monet opettajapareista myos hyédynsivat use-
ampaa kuin yhta opettajaparityoskentelyn toteuttamistapaa saman tuokion aikana. Mo-
net Kielipajatoiminnassa kaytetyt opettajaparityoskentelyn tavat olivat l&hell4d Sileon
(2011) kuvauksia opettajaparityoskentelyn toteuttamismalleista, mutta eivét kuitenkaan
taysin vastanneet niitd. VVoidaan todeta, ettd vaikka kielipajatoiminnassa opettajapari-
tyoskentelyn toteuttamistavat ovat I&helld koulumaailmassa kaytettdvid opettajapari-
tyoskentelymalleja, niin varhaiskasvatuksessa saatetaan kuitenkin toteuttaa opettajapari-
tyoskentelyd hieman eri tavoin kuin kouluissa.

Havainnoiduilla kielipajatuokioilla eri opettajaparit kayttivat kielid hieman eri

tavoin. Seuraavassa taulukossa esitén tiivistettynd havainnot eri parien kielten ké&ytosta.
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TAULUKKO 5: Kielten kayttd havainnoidulla kielipajatuokiolla

Yksittéisié lapsia ohjatessa Koko ryhméé ohjatessa

Opettajapari | Maija l&hes pelkastdan suomea lahes pelkastaan suomea

1 Camilla suomea ja ruotsia suomea ja ruotsia
Opettajapari | Ulla suomea ja ruotsia suomea ja ruotsia

2 Niina suomea ja ruotsia suomea ja ruotsia
Opettajapari | Heikki suomea (ja ruotsia) lahes pelkastaan suomea

3 Heidi suomea ja ruotsia l&hes pelkastaan ruotsia
Opettajapari | Johanna suomea ja ruotsia suomea ja ruotsia

4 Liisa ruotsia ruotsia

Kuten edelld olevasta taulukosta voidaan havaita, kielipajatuokioilla on n&htavissd mo-
nia erilaisia kielellisid rooleja ja toimintatapoja. Yhdell&4 opettajaparilla (pari 2) mo-
lemmat varhaiskasvattajista kayttivat molempia kielid. Kolmella opettajaparilla toinen
varhaiskasvattajista kéytti lahes pelkéstéan toista kieltd ja toinen molempia kielid. Kui-
tenkin myo6s naiden opettajaparien valill4 oli eroja siind, milla tavalla he kayttivat Kielia.
Esimerkiksi yhdelld opettajapareista (pari 3) toinen varhaiskasvattajista kaytti lahes pel-
késtdan suomea ja toinen sek& suomea etté ruotsia yksittéisten lasten kanssa toimittaessa
ja lahes pelkéstaan ruotsia annettaessa ohjeita koko ryhmadlle. Toisella opettajaparilla
(pari 4) taas toinen varhaiskasvattajista kaytti lahes pelkastdan ruotsia ja toinen seka
suomea ettd ruotsia joustavasti seka yksittdisten lasten kanssa toimittaessa ettd koko
ryhmén kanssa puhuttaessa. VVoidaan siis huomata, ettd parien valilla on eroja kielten
kayttotavoissa, vaikka opettajapareille yhteista olisi se, etté toinen opettajapareista kayt-
taa lahes pelkéstaan toista kielt ja toinen molempia.

Vaikka opetttajaparien valilla oli eroja kielten kayttotavoissa ja kielellisissa
rooleissa, kaikki opettajaparit kayttivat kielid enemmén tai vahemman joustavasti. Kai-
kista pareista ainakin toinen varhaiskasvattajista kéaytti molempia kielid joustavasti.
Mya0s useimmat niistd varhaiskasvattajista, jotka kayttivat lahes pelkéstéén toista kielta,
saattoivat toisinaan sanoa jotain toisella kielella, mik& osoittaa, etteivat namakaan var-
haiskasvattajat pyrkineet kielten tiukkaan erilla pitamiseen. Nayttaisikin silta, etté kieli-
pajatuokioilla pyritddn kielten joustavaan kayttoon ja monikieliseen kommunikointiin.
Kielipajatoiminta muistuttaa siis kielten kayttotapojen osalta hyvin paljon kaksikielista

pedagogiikkaa.
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7.3 Muut aineistossa nakyvat toteutustavat

Havainnointikerroilla esiin tulleiden opettajaparityoskentelyn toteuttamistapojen liséksi
kielipajatoiminnassa vaikuttaisi olevan k&yt6ssd myds muita toteuttamistapoja, vaikka
niité ei ole nahtavissa havainnointiaineistossani. Tahan viittaa suunnittelutapaamisten ja
haastattelujen pohjalta saatu tieto. Seuraavaksi esittelen suunnittelutapaamista ja haas-
tattelujen pohjalta nakyvia toteutustapoja ja mahdollisia toteutustapoja seka esitdn muu-
tamia johtopadtoksia niista.

Suunnittelutapaamisissa muutama opettajapari pohtivat sitd, pitdisikd isoim-
mat pienryhmét jakaa kahtia niin, ettd toinen varhaiskasvattajista ohjaisi toista puolikas-
ta pienryhmaésta ja toinen toista. Jos tdmé suunnittelutapaamisessa esitetty toimintatapa
toteutettiin Kielipajatuokioiden ohjauksessa, niin kielipajatoiminnassa toteutettiin aiem-
min esiteltyjen opettajaparityoskentelytapojen lisaksi myos rinnakkaisopettajauutta (pa-
rallel teaching), jossa kumpikin opettajista opettaa puolta ryhmé&a (ks. Sileo 2011).

Eri kielipajatuokioissa on todenndkdisesti ollut myos erilaisia tydnjakotapoja
kuin mit4 havainnoiduilla kerroilla on ndhty. Téhan viittaa esimerkiksi se, ett4 opettaja-
pari 1 sopi suunnittelutapaamisissaan ohjausvastuun jakamisesta niin, ett4d kumpikin
heistd on vaihdellen ohjausvastuussa eri kerroista. Né&in ollen osalla kielipajakerroista
ohjausvastuu on Camillalla ja osalla kerroista ohjausvastuu on Maijalla, mik& kertoo
siitd, ettd tyonjako on osalla kerroista erilainen kuin mité se oli havainnoidulla kielipaja-
tuokiolla. Erilaisiin tydnjakotapoihin viittaa myos se, ettd haastattelussa opettajapari 3
kertoi, ettd ensimmaiselld kerralla Heidin ollessa hieman kipe&nd, Heikki veti tuokion
yksin ja Heidi istui hiljaa taustalla. T&ma viittaakin siihen, ettd ainakin ensimmaisell&
kerralla toiminnan ohjaaminen on ollut taysin Heikin vastuulla eli tydnjako on ollut eri-
lainen kuin mitd havainnoidulla tuokiolla oli néhtdvissa. Talloin my0ds opettajaparity6s-
kentelyn tapa nayttaisi olleen hyvin I&helld “toinen ohjaa, toinen havainnoi”-
toteuttamistapaa (ks. Sileo 2011), mik& kertoo siitd, ettd my0s tdllaista toteuttamistapaa
saatetaan hyodyntaa kielipajatuokioissa, vaikka sité ei suoraan nékynytkdan havainnoin-
tien aikana.

Myos kielten kayttotavat ja kielelliset roolit voivat eri tuokioilla olla erilaisia
kuin havainnoimallani tuokiolla. Tah&n viittaisi esimerkiksi se, ett4 kuten jo aiemmin
todettiin, opettajapari 4 kertoi haastattelussaan Liisan kayttdvan yleensd myos suomea
ohjauksessa, eikéd pelkastdan ruotsia kuten havainnoimallani tuokiolla. Samoin Heikki
sanoi suunnittelutapaamisessaan kayttavdnsa molempia kielid ohjatessaan ja keskustel-
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lessaan lasten kanssa, vaikka havainnoidulla tuokiolla han kaytti l&hes pelkastadan suo-
mea. Voi siis olla, ettd ainakin osalla pareista kielten kéyttttavat ja kielelliset roolit saat-
tavat vaihdella hieman eri kerroilla.

Suunnittelutapaamisten ja haastattelujen pohjalta saatu tieto tdydentdd kuvaa
kielipajatoiminnassa kaytetyistd toiminta ja tyonjakotavoista. Samalla se tuo esiin toi-
minnan monipuolisuutta ja muokkautuvuutta. Nayttaisikin silta, ettd sen liséksi, etta eri
parien valill4 on eroja toiminnan toteutustavoissa, niin myGs sama pari saattaa toteuttaa
toimintaa hyvin eri tavalla kerrasta riippuen. Kielipajatoiminta vaikuttaisikin olevan
hyvin muokattavissa ja sovellettavissa tarpeiden ja tilanteiden mukaan. Toimintaa to-
teuttavat opettajaparit myos nayttavat hyddyntdvan monipuolisesti erilaisia toimintata-
poja, sen sijaan, ettd he jumiutuisivat tiettyyn opettajaparityoskentelyn toteuttamista-

paan.



8 KIELIPAJATOIMINNAN HYODYT JA HAITAT

Tassa kappaleessa tarkastelen sitd, millaisia hyotyja ja haittoja opettajaparit tuovat esiin
haastatteluissa. Kielipajatoiminnan hyddyt on jaoteltu opettajaparitydskentelyyn liitty-
viin hyotyihin, kaksikieliseen toimintaan liittyviin hyotyihin sekd muihin hy6tyihin.
Kielipajatoiminnan haittoja mainittiin niin vahan, ettd niista vastaavanlaista jaloittelua
ei ole tehty vaan kasittelen niitd omana alalukunaan, esitellen eri tavoin esiin tuotuja

haittoja ja mahdollisia haittoja.

8.1 Opettajaparitytskentelyn hyodyt

TyoOtapana opettajaparityoskentelyd pidettiin monin tavoin hyodyllisend. Sen etuina
pidettiin tyOpariin tutustumista ja luottamuksen lisddntymista yhteisen tydskentelyn
my0Otd. Opettajaparityoskentelyd myos verrattiin tiimityohon ja kuvattiin sen olevan
helpompaa ja selkedmpdd. Etenkin viestintd koettiin opettajaparityoskentelyssa hel-
pommaksi, mitd pidettiin parityoskentelyn keskeisend etuna. Paritydskentelyssé helpot-
tavana tekijana oli opettajaparien mielesté se, ettd siind asioita ei tarvitse viestittaa niin
monille ihmisille ja myds asioiden sopiminen on yksinkertaisempaa, mikd nakyy esi-

merkiksi seuraavista lainauksista.

7 ylip&atadn tastd menetelmasté ettd se on ehka talla hetkella tallaseen
paivakotiymparistoon sillai sopiin, et se jotenkin se tiimity6 systeemi
missa on monta osallista niin se on lilan monimutkaista tai et siind on liian
paljon sopimista — — mut et musta ta4 on sujuaa kun on kaks — -
Haastattelu, opettajapari 3

” — —se o tosi helppoo silla tavalla et sun ei tarvii aina niinkun koota sité
porukkaa tai pelké&stéddn niinkun viestittad niin monelle ihmiselle — -~
Haastattelu, opettajapari 2
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Voidaan siis todeta, ettd parityoskentelyn yhtend hyotynd on ty6tavan helppous ja yk-
sinkertaisuus.

Opettajaparitydskentelyn hyotynd pidettiin myos sité, ettd lapsia ehtii havain-
noimaan enemman kun ei ole yksin vastuussa toiminnasta. Opettajaparit kokivat, etté
parityoskently antaa paremman mahdollisuuden havainnointiin kuin tavallinen arjen
toiminta, jossa usein ohjataan pienryhmaa yksin. Opettajaparityoskentelyn merkitys

havainnoinnin edistgjand ndkyy muun muassa seuraavista lainauksista.

“juuri tdma ettd kun ei itse ole puikoissa niin kerkeet huomata enemman
sieltd niitd lasten vahvuuksia ja tarpeita, kéytosta.”
Haastattelu, opettajapari 1

”ja sitten tavallaan se suuri hydty on ollu opettajaparitydskentelystd, ainkin

talla keinoin milla me teh&an, niin mé péésen havainnoimaan — — niin voi

olla ettd mé n&énkin jotain sellaista tai s& naat jotain sellaista miké sitten

luo kysymysmerkkejé tai huutomerkkeja”

Haastattelu, opettajapari 4

Kuten lainauksista huomataan, havainnoimisen mahdollisuutta pidetaan erittéin tarkea-
na lapsituntemuksen lisddntymisessd. Opettajapari 4 myos kertoivat, ett4 havainnoinnin
myo0té on tullut esiin “aika tarkeitakin” asioita lapista sekd painottivat, ettd havainnoin-
nin mahdollisuus on tosi suuri etu”. Lisdksi mahdollisuutta jakaa havaintoja ja keskus-
tella niistd pidettiin hyodyllisend ja antoisana, mika nakyy siitd, ettd muutama pari mai-
nitsi tdmén olevan hy6ty toiminnassa. Havaintojen jakamisen arvostus nakyi myos sii-
ng, ettd haastatteluissa kaikki opettajaparit keskustelivat keskendén lapsista tekemistéén
havainnoista ja pohtivat muun muassa sitd, miten hyvin lapset pysyivat mukana toimin-
nassa. Voidaan siis todeta, ettd havainnointi ja mahdollisuus havaintojen jakamiseen
nayttaisi olevan keskeinen opettajaparityoskentelyn hyoty.

Kaikki parit pitivat opettajaparitydskentelyssa hyvané vastuun jakamista
ja/tai osaamisen jakamista. Kaksi pareista mainitsi vastuun jakamisen olevan yksi pari-
tyoskentelyn hyoty. Kolme pareista piti osaamisen jakamisen mahdollisuutta hyvéana.
Ideoiden saaminen parilta koettiin antoisaksi, samoin kuin mahdollisuus jakaa ideoita.
Toisten osaamista myQ0s arvostettiin ja sitd pidettiin tarke&dnd. Esimerkiksi musiikki-
tuokioita ohjaava pari kertoi, ettd on todella hyva, kun toinen heista osaa soittaa ja toi-
sella taas vahvuutena muun muassa oli laaja laulujen tunteminen. Kaksi opettajapareista
piti tarkednd, ettd toisella parista oli hyva kielitaito, kuten esimerkiksi seuraavasta laina-
uksesta nakyy
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”ja varmaan tietysti kyl se siiné opettajaparilla, mé oon ainakin huomannu
et ittel ei 0o se ruotsinkieli kuitenkaan semmosella tasolla et vois kuvitella
ettd sitd voi opettaa. et on kuitenkin siind toinen niisté joka ainakin
hallitseen sen sillai et tulee oikeet sanat suunnilleen oikeeseen paikkaan”
Haastattelu, opettajapari 3
Kuten edelld olevasta lainauksesta ndkyy, toisen kielitaitoa pidettiin selvdnd hyotyna
toiminnassa ja sen pohjalta jaettiin my0ds kielellista vastuuta. Opettajaparitydskentely

koettiin siis hyodylliseksi toimintatavaksi kaksikielisen toiminnan toteuttamisessa.

8.2 Kaksikielisen toimintatavan hyodyt

Opettajaparit kertoivat haastatteluissa, ettd toiminnan kaksikielisyydestd on monia hy6-
tyja. Kaikki opettajaparit kokivat, ettd kaksikielisyys tulee toiminnassa hyvin luonnolli-
sella tavalla, ja sitd pidettiin hyvand asiana. Kuten seuraavista lainauksista nakyy seka
varhaiskasvattajat ettd vanhemmat ajattelevat kaksikielisen toiminnan olevan ’luonnol-

linen” tapa oppia kielia ja pitdvat sitd yhtend toimintatavan hyvéna puolena.

”se tulee taalla niin luonnollisella tavalla, se kieli — — vanhemmilta on tullu
monilta timmosté palautetta, positiivista, et on kiva tapa oppia uusia
kielid” Haastattelu, opettajapari 2

”ja mun mielestd se luonnollisuus kylla on siind kaikist niinkun paras juttu

— — kieli on niinkun véline ja tavote tietenkin mutta se on niinkun, vi gor

helt vanliga saker men vi pratar finska och svenska. et no big deal.”

Haastattelu, opettajapari 4

Jalkimmaisessa lainauksessa lastentarhanopettaja myos kuvaa tarkemmin sitd, miten
luonnollisuus nékyy toiminnassa kertoessaan, ettd he tekevat tavallisia asioita, mutta
puhuvat molempia kielid. Myds muut opettajaparit kuvaavat haastatteluissa sitd, miten
kaksikielisyys on luonnollisella tavalla I&sné toiminnassa. Heiddn mukaansa kielta opi-
taan toiminnan kautta (opettajapari 3) ja molemmat kielet kulkevat mukana toiminnassa
(opettajapari 3 ja 1) seka aikuisten puheessa (opettajaparil).

Kaksikielisen toiminnan hyotyna pidettiin myos sité, ettd lasten on helpompi
ymmartaa ja pysya mukana toiminnassa, kun molemmat kielet ovat k&ytdssd. Taman
vuoksi kaksikielistd toimintaa kuvattiin ”lapsiystavallisemmaksi” kielen oppimismene-
telméksi (opettajapari 4). Kaksikielisyyden néhtiin hyddyttavan erityisesti niita lapsia

joilla ruotsinkielen taito oli heikompi, kuten seuraavasta lainauksesta nékyy.
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” kyllahén se [kahden kielen kéyttd] tukee — — et tulee koko ajan niinkun

kumpikin kieli niin se on, ne on vahvemmilla ne lapset kelld se ruotsi ei 0o

niin hyva kieli” Haastattelu, opettajapari 1
Kahden kielen kayton toiminnassa koettiin helpottavan sekd suomenkielisten lasten mu-
kana pysymista (opettajapari 4) ettd ruotsinkielisen ryhmén lasten mukana pysymisté,
etenkin niilla joilla ruotsinkielen taito on heikompi (opettajapari 1).

Opettajapari 2 pohti ruotsin kieleen tutustumisen helpottavan ruotsin oppimista
myOhemmin koulussa. Kaksikielisten toiminnan hyotyna pidettiin myos sitd, etté toi-
seen kieleen tutustuminen lapsuudessa helpottaa vieraiden kielten oppimista myohem-
min. Liséksi opettajaparin 2 mukaan kaksikielisen toiminnan hyotyné on se, etté kaksi-
kielisessd toiminnassa lapset oppivat, ettd on olemassa muitakin kielid kuin heidan ai-
dinkielensd. Kaksikielisen toiminnan voidaan siis tulkita lisddvéan seka kielten omaksu-
misen herkkyytta ettd kielitietoisuutta. Lisdksi kaksikielisen toiminnan koettiin lisddvén
suvaitsevaisuutta ja eri kieltd puhuvien ihmisten hyvaksymistd. Toiminnan yhtend hyo-
tynd siis on myos positiivisten asenteiden kehittyminen eri kieliryhmiin kuuluvia koh-
taan.

Kaksikielisen toiminnan arveltiin herattavan kiinnostusta ja lisadvan tarkkaa-

vaisuutta, mika kay ilmi seuraavasta lainauksesta.

” et mielummin se [kahden kielen k&yttd] herattdd semmosen

kiinnostuksen muuhunkin oppimiseen et ne on korva tarkkana ja tota ne on

kuullu ja hokannu monia asioita oikein ja vélistd vaarinkin”

Haastattelu, opettajapari 3

Kiinnostuksen herddminen muuhun oppimiseen voidaan siis n&hd& olevan yksi kaksi-
kielisen toiminnan hyoty. Myo6s kuuntelemisen ja paattelemisen lisd&dntyminen voidaan
tulkita toiminnan hyodyksi, vaikka kuten lainauksesta nékyy, aina kuunteleminen ja
paatteleminen eivat edistd ymmartdmistd ja oppimista vaan myos vaarinkasityksia voi
syntya.

Kielipajatoiminnan hyotyna pidettiin myos sitd, ettd lapset saavat mahdollisuu-
den tutustua uuteen ruotsinpuhujaan ja siten oppia uusia sanoja (opettajapari 4). Lisaksi
kaksikielistd toimintaa pidettiin helppona tapana tutustua uuteen kieleen (opettajapari
3). Kaksikielisestd toiminnasta koettiin olevan my6s hyotya varhaiskasvattajille itsel-
leen. Yksi lastentarhanopettajista kuvaakin, ettd han on myos itse oppinut ruotsia ja
rohkaistunut kayttdmaan kieltd. Ruotsin oppimisen han koki rikastavan omaa opetta-
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juuttaan. Kaksikielinen toiminta tarjoaa siis oppimisen mahdollisuuden seka lapsille ett&

my0s varhaiskasvattajille.

8.3 Muut hyodyt kielipajatoiminnassa

Kielipajatoiminnan muiksi hyddyiksi mainittiin tutustuminen yli ryhma rajojen, toimin-
nallisuus, pienimuotoisuus, rauhallisuus ja sisdltdalueeseen liittyvat hyddyt. Naistd kes-
keisin hyoty vaikuttaisi olevan tutustuminen yli ryhmarajojen, silla kaiken kaikkiaan
kolme opettajapareista mainitsi tdman hyddyn ja osa heistd painotti sen merkitysta.
Esimerkiksi opettajapari 3 pohti sitd, ettd vaikka ryhmat ovat paivékodissa lahekkain,
varsinainen tutustuminen toisen ryhmén lapsiin tapahtuu kielipajatoiminnan kautta, silla
silloin lapsilla on mahdollisuus kohdata toisensa rauhassa ja tutustua. Myds opettajapa-
ri 2 korosti haastatteluissa samantyyppisia asioita, kuten seuraavasta lainauksesta nékyy.

“tietysti tdssd tulee se kaupan paalla ettd tutustutaan niihin yli rajojen ja on
ehk& helpompi sit pihalla ottaa kontaktia ja leikkia.”
Haastattelu, opettajapari 2

Kuten edell& olevasta lainauksesta voidaan pééatella, tutustuminen toisiin lapsiin kielipa-
jatoiminnan kautta, voi helpottaa yhteista toimintaa ja ystavyyssuhteiden luomista myo6-
hemmin. Opettajapari 4 my0s kertoi, etté sen lisaksi ettd lapset tutustuvat toisiinsa, Kie-
lipajatoiminta on myo6s varhaiskasvattajille hyva mahdollisuus tutustua toisen ryhman
lapsiin, mitd pidettiin hyvana. Voidaan siis todeta, ettd kielipajatoiminnan keskeisen&
hyOtyna on se, ettd toiminta tarjoaa seké lapsille ettd aikuisille mahdollisuuden tutustua
toisen ryhman lapsiin.

Toisen ryhmaén lapsiin tutustumisen lisaksi yksittéiset opettajaparit mainitsivat
my06s muita hyotyja. Opettajapari 4 kertoi toiminnan hyvéna puolena olevan rauhalli-
suuden. Koska toiminnalle on varattu aikaa ja toiminta tapahtuu pienissa ryhmissg, kie-
lipajatoiminta on heiddn mukaansa kiireetontd ja lapset seesteisen, onnellisen oloisia”
(opettajapari 4). Opettajapari 3 puolestaan piti kielipajatoiminnassa hyvana toiminnalli-
suutta eli sitg, ettd oppiminen tapahtui tekemisen ja toimimisen kautta. Liséksi heidan
mukaansa kielitoiminnan pienimuotoisuus oli hyvé asia, silla kerran viikossa oleva tuo-
kio heidan mielestdan ei kuormita tai rasita. Opettajapari 3 piti hyvana myos sitg, ettd
kielipajatoiminnassa varhaiskasvattajat saivat itse paattéa sisaltoalueen, joka tuntui itsel-
le sopivalta ja mielekkaaltd seka halutessaan vaihtaa sitd puolen vuoden jélkeen. Néin

heilla oli mahdollisuus hyddyntdd omia mielenkiinnonkohteita sekd saada vaihtelua.
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Opettajapari 1 puolestaan toi esiin omaan sisaltdalueeseensa liittyvid hyotyja, minka
perusteella voidaan paatelld ettd myos kielipajatoiminnan sisalt6ja pidetdan hyodyllisi-
nd. Kuten edelld kuvatusta voidaan huomata, eri opettajaparit pitavéat eri asioita hyodyl-
lisend kielipajatoiminnassa, ja heiddn omat kokemuksensa ja ndkemyksensa vaikuttavat

siithen, mita hyOtyja nostetaan esiin.

8.4 Haitat ja mahdolliset haitat

Kielipajatoimintaan liittyvid haittoja ja mahdollisia haittoja tuotiin esiin hyvin vahéan.
Kaksi opettajaparia totesi haitoista kysyttdessa, ettei heidan mielestdan toiminnalla ole
mit&an haittoja tai huonoja puolia. Toinen pareista myds korosti tat4 kertomalla, ettd he
olivat oikein yrittdneet pohtia asiaa etukateen, mutta eivéat olleet keksineet mitadn nega-
tiivista. Toinen ndisté opettajapareista taas totesi seuraavalla tavalla.

et en mé& osaa semmosia haittoja, ei 0o tullu vastaan et miten se haittais”

Haastattelu, opettajapari 3
Kuten edeltévasta lainauksesta huomataan, opettajapari 3 ei tuonut suoraan esiin mitééan
haittoja. Kuitenkin muualla haastattelussa he mainitsivat asioita, jotka voidaan tulkita
toiminnan huonoiksi puoliksi ja mahdollisiksi haitoiksi. Opettajaparin 3 mukaan opetta-
japarityoskentelyn huonona puolena on se, ettd poissaolot hairitsevét helposti toimintaa.
Opettajapari 3 toteaakin: ”ja héiritsevat asiat on sitten taas jos on yksikin pois niin se
sitten jaa”. Opettajaparitydskentely on siis hyvin haavoittuvaista poissaoloille, ja pois-
saolot voivat jopa est&é toiminnan toteutumisen.

Poissaolojen lisdksi opettajapari 3 mainitsee myos, etté opettajaparityoskentely
el laajemmassa mittakaavassa onnistuisi, koska ”vaki vaan ei riit4 jakamaan [lapsiryh-
mé&d] ja toimimaan pareittain paivan mittaan”. Toimintatavan huonona puolena voidaan
siis pitéa sitd, ettei toimintatapa sovellu kaikkiin tilanteisiin, varsinkin jos resurssit ovat
rajalliset. Kuitenkin on huomioitava, ettd opettajapari myohemmin toteaa seuraavalla
tavalla ’t&a ois ihan hyvé systeemi, kun ois kohtuumaara lapsia, toimia laajemminkin
pareittain”. Opettajapari 3 ei siis pida laajamittaista opettajaparitoimintaa aina huonona
vaihtoehtona, vaan vain siind tapauksessa, jos henkilokunnan maard suhteessa lasten
maaraan on liian pieni.

Kaksi muuta paria pohti haastatteluissaan toiminnan mahdollisia haittoja. Opet-
tajapari 1 pohti voiko toiminnasta olla haittaa, jos lapsella on kielellisia pulmia. T&sté4 he
eivét kuitenkaan osanneet sanoa miten asia on ja pohtivat, ettd ainakaan talla hetkella ei
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taida olla lapsia, joita kaksikielisyys toiminnassa haittaisi. Opettajapari 2 puolestaan
kertoi, ettd toiminta voi olla haastavaa, jos opettajaparin yhteistyo ei toimi, jolloin voi
aiheutua “sahlinkid ja sellasta joustamattomuutta”. Mahdollisena haittana pidettiin myos
sité, jos kielipaja vaati paljon valmistelua tai jalkisiivousta, jolloin ajanpuute aiheuttaa
haasteita. Liséksi opettajapari 2 kertoi, ettd toisinaan kielipajatoiminta katkaisee oman
ryhman tyoskentelyn, jos ryhmdasséd on meneillddn joku projekti tai muu pitk&janteista
tyoskentelyd vaativa asia. Kuten edelld kerrotusta huomataan, kielipajatoiminnalla voi
siis olla haittoja, mutta ne riippuvat pitkalti tilannetekijoistd ja olosuhteista, minka

vuoksi néit4 huonoja puolia ei vélttamatta aina esiinny.

8.5 Yhteenveto hyodyista ja haitoista sek& pohdintaa

Seuraavassa taulukossa esitén tiivistettyna kielipajatoiminnan hyodyt ja haitat.
TAULUKKO 6: Kielipajatoiminnan hyodyt ja haitat

Opettajaparitydskentelyn hyodyt Ty0pariin tutustuminen ja luottamuksen lisd&dntyminen
Viestintd helpompaa ja yksinkertaisempaa
Havainnoinnin ja havaintojen jakamisen mahdollisuus

Vastuun ja osaamisen jakamisen mahdollisuus

Kaksikielisen toimintatavan hyddyt | Luonnollisuus

Lasten helpompi pysyd mukana ja ymmartaa
Helpottaa kielten oppimista myéhemmin
Suvaitsevaisuuden ja hyvaksynnan lisddntyminen
Kiinnostuksen ja tarkkaavaisuuden kasvaminen
Helppo tapa tutustua vieraaseen kieleen

My®os aikuiset oppivat

Muut hyodyt kielipajatoiminnassa | Tutustuminen yli ryhmérajojen
Toiminnallisuus
Pienimuotoisuus

Rauha ja kiireettomyys

Siséltéalueisiin liittyvat hyodyt

Haitat ja mahdolliset haitat Joidenkin mielestd ei mit&d&n haittoja
Poissaolot hdiritsevat helposti

Resurssit rajoittavat

Y hteistydn sujumattomuus hankaloittaa

Haittaako lapsia, joilla on kieliellisid vaikeuksia?

Oman ryhmén tydskentelyn katkeaminen
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Kuten edelld olevasta taulukosta voidaan huomata, kielipajatoiminta on varhaiskasvatta-
jien mielestd monin tavoin hyodyllistd. Varhaiskasvattajat kokivat sekd opettajapari-
tyoskentelyn ettd kaksikielisyyden hyodyllisiksi toimintatavoiksi, minka liséksi toimin-
nalla koettiin olevan my6s muita hyotyja. Muut hyodyt liittyivat pitk&lti toiminnan kay-
tannon jarjestelyista seuranneisiin hyotyihin. Esimerkiksi tutustuminen yli ryhmérajojen
oli seurausta pienryhma toiminnan jarjestamisesté niin, ettd pienryhmissa oli lapsia mo-
lemmista ryhmistd. Voidaankin ajatella, ettd uudenlaisen toiminnan kokeileminen sai
aikaan myos uudenlaisia kaytdnnon jarjestelyitd, jotka olivat itsessaan hyodyllisia.

Varhaiskasvattajien omat ajatukset ja nakemykset opettajaparityoskentelyn ja
kaksikielisen toiminnan hyodyisté ja haitoista vastasivat melko pitkalti aiempien tutki-
musten tuloksia, vaikka my06s joitakin eroja on havaittavissa. Kuten monissa aiemmis-
sakin tutkimuksissa (ks. esim. Gurgur & Uzner 2011, 597; de Jong 2006, 34; Murawski
& Lochner 2011, 175, 176; Ploessl, ym. 2010, 158; Sileo 2011, 33) opettajaparitydsken-
telyn hyotyind pidettiin muun muassa osaamisen ja vastuun jakamista sekd mahdolli-
suutta havainnoida ja jakaa havaintoja toisen kanssa. Toisin kuin kouluissa tehdyissé
tutkimuksissa téssé tutkimuksessa nousi esiin myos viestinnan yksinkertaisuus ja tyota-
van helppous opettajaparityoskentelyn etuina. Sen sijaan autonomian véhenemisté opet-
tajaparityoskentelyssa ei mainittu millaan tavalla, mika viitannee siihen, etteivét var-
haiskasvattajat koe opettajaparityoskentelyn vahentdvdn ammatillista autonomiaa tai
eivét ainakaan pida sitd keskeisend asiana (vrt. Bouck 2007, 46, 49, 50).

N&ma erot oman tutkimukseni ja aiempien tutkimusten vélillg viittaavat toden-
nakdisesti siihen, ettd varhaiskasvatuksessa ja koulussa koetut opettajaparityoskentelyn
hyodyt ja haitat riippuvat jonkin verran kontekstista ja siitd, millaiseen tydskentelyyn
kyseisessé kontekstissa on totuttu. Varhaiskasvattajat vertasivat opettajaparityoskente-
lya tiimitydskentelymalliin, jolloin kommunikaatio ja yhteistyd koettiin helpommaksi
opettajaparityoskentelyssd, kun taas Bouckin (2007) tutkimuksessa opettajat ovat to-
denndkdisesti verranneet opettajaparityoskentelyd yksin tyoskentelemiseen, jolloin eri
tekijat korostuvat. Voidaankin todeta, ettd vaikka opettajaparitydskentelyn koetut hyo-
dyt ovat paljolti samanlaisia kontekstista riippumatta, joissain asioissa konteksti voi
vaikuttaa hyotyjen ja haittojen tulkitsemiseen.

Kielipajatoiminnassa kaksikielisen toimintatavan hyotyind pidettiin muun mu-
assa luonnollisuutta, suvaitsevaisuuden lisdéntymista ja positiivisten asenteiden kehit-

tymisté seka Kkielitietoisuuden lisd&ntymistd. Tulokset ovat hyvin yhtenevaisia sen kans-
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sa mité asioita yleensa pidetddn kaksikielisen opetuksen etuina (ks. esim. Baker 2011,
231; Garcia 2009, 6) ja viittaavat my0s siihen, ettd varhaiskasvattajat olivat tietoisia
kaksikielisen toimintatavan hyddyisté.

Haittoja ja mahdollisia haittoja kielipajatoiminnassa koettiin olevan véhéan. Ku-
ten aiemmissakin tutkimuksissa (ks. esim. Raittila 2013, 83-85, 89) keskeisimmaksi
haitaksi koettiin poissaolot. Opettajaparityoskentelyn kehittdmisessé voisikin olla syyta
pohtia erilaisia tapoja valmistautua poissaoloihin (ks. my6s Raittila 2013, 85, 91). Opet-
tajaparien esittdmissa ajatuksissa toiminnan mahdollisista haitoista nousi esiin heitd
mietityttavia kysymyksia ja tekijoita. Yhteiselle pohdinnalle ja tutkimustiedon saamisel-
le voisikin olla tarvetta mahdollisia haittoja arvioitaessa. Lisaksi mahdollisissa haitoissa
nékyi opettajaparin yhteistyon sujumisen merkitys toiminnan onnistumisen kannalta.
Sujumattoman yhteistyon ajateltiin haittaavan opettajaparityoskentelyd merkittavalla
tavalla. Kuten aiemmissakin tutkimuksissa (ks. esim. Ploessl, ym. 2010,159, 166; Sileo
2011, 34) on todettu, opettajaparien valistd kommunikaatiota ja yhteistydn sujuvuutta
tulisi pyrkia edistaméaan, jotta yhteistyohon liittyvien vaikeuksien vaikutusta toimintaan

voitaisiin vahentaa.



9 KIELIPAJATOIMINNASSA TARKEANA PIDETYT
ASIAT

Tassa kappaleessa tarkastelen sitd, mité asioita varhaiskasvattajat pitdvat tarkeana kieli-
pajatoiminnassa. Kielipajatoimintaa toteuttavat varhaiskasvattajat toivat haastatteluissa
esiin useita eri tavoin térkeitd asioita. Tarkeiksi asioiksi tulkittiin toiminnan onnistumi-
sen kannalta olennaisiksi mainitut asiat seka tavoitteet. On mahdollista, ettd varhaiskas-
vattajat itse pitdvat myds muita asioita toiminnassa tarkeind, mutta tassé tutkimuksessa
pyrin kuvaamaan vain aineistoni perusteella nahtévissa olevia painotuksia ja arvostuk-
sia. Seuraavaksi esittelen tarkeind pidettyja asioita osa-alue kerrallaan aloittaen onnis-
tumisen kannalta olennaisiksi koetuista asioista, jonka jalkeen siirryn esitteleméén ta-

voitteita.

9.1 Toiminnan onnistumisen kannalta olennaiset asiat

Toiminnan onnistumisen kannalta olennaisena pidetyt asiat jaettiin opettajapariin liitty-
viin, lapsiin ja lapsiryhmaan liittyviin, suunnitteluun ja valmisteluun liittyviin seka ul-

koisiin olosuhteisiin liittyviin asioihin.
9.1.1 Opettajaparin vuorovaikutus ja yhteistyo

Kaikki opettajaparit toivat haastatteluissa esiin paritydskentelyyn liittyvié asioita, jotka
ovat olennaisia tydskentelyn onnistumisessa. Eri pareilla kuitenkin korostuivat eri asiat.
Opettajapari 2 painotti yhteistyon sujuvuuden merkitystd toiminnassa. Yhteistyon suju-
minen ja sen térkeys tuotiin esiin useita kertoja haastattelun aikana, miké viittaa siihen,
ettd tdma koettiin erityisen olennaiseksi. Yhteistydn merkitystd myos painotettiin mo-
nesti siitd puhuttaessa, kuten esimerkiksi seuraavasta lainauksesta nékyy.
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”— — kyl se niinkun yhteisty6 on aina a ja o tallasessa tyoskentelyssa. et se
on kyll& niin tarkeetd ettd. sellanen hyva yhteisty§”
Haastattelu, opettajapari 2

Opettajaparin 2 mielesté yhteistyon sujumiseen vaikuttavat erityisesti toisen tunteminen
ja samat toimintaperiaatteet. Opettajapari 2 tunsivat toisensa hyvin ja haastattelussa he
toivat monta kertaa esiin toisen tuntemisen merkityksen. Toisen tuntemisen Kkerrottiin
helpottavan viestintad, mik& puolestaan helpotti yhteistyon tekemistd. Samoja toiminta-
periaatteita pidettiin myos tarkeind yhteistydon sujumisen kannalta ja tilannetta, jossa
parilla olisi erilaiset tyoskentelytavat ja periaatteet pidettiin haastavana ja yhteistyota
hankaloittavana. Lisé&ksi opettajapari 2 piti toiminnan onnistumisen kannalta tarkedna
keskindisté luottamusta, ammattitaitoa ja kokemusta sek& osaamisen jakamista ja tois-
tensa taydentdmisté.

Opettajapari 4 korosti ennen kaikkea toisen pedagogisen ajattelun, ké&yttoteori-
an ja tyoskentelytapojen tuntemista. Toisen tydtavan ja ajatusten tuntemisen koettiin
helpottavan tyoskentelyé ja auttavan sen arvioimisessa mitka asiat ovat myods parin mie-
lestd sopivia. Opettajapari 4 kertoi tuntevan toistensa ajattelutavat hyvin, mika heidan
mukaansa edisti parityoskentelyn sujumista. Samanlaisen pedagogisen ndkemyksen
koettiin my6s helpottavan toimintaa ja tekevén siitd luontevaa, kuten seuraavasta laina-

uksesta kay ilmi.

” ja se on tosi luontevaa et mé oon ainakin kokenu etté ta4 on hirmu
luontevalla ja omalla painollaan, mut meilld on varmaan on se
samantyyppinen niinkun pedagoginen ndkemys siind ja justiin taa lasten
osallisuus ettd sille annetaan tosi paljon tilaa”
Haastattelu, opettajapari 4
Lisaksi opettajapari 4 toi haastattelussa esiin my@s tyonjaon joustavuuden, keskindisen
luottamuksen ja toisen osaamiseen luottamisen helpottavan toimintaa.

Opettajaparit 1 ja 3 puhuivat haastatteluissaan hieman muita pareja véhemman
opettajapariin liittyvien asioiden merkityksestd toiminnassa. Opettajapari 3 piti kuiten-
kin toiminnassa olennaisena opettajaparin vélistd vuorovaikutusta, erityisesti avoimuut-
ta ja vuoropuhelua lapsiin liittyvistd havainnoista sek& omaan tydskentelyyn vaikutta-
vista asioista. Lisdksi motivaatiota yhteiseen tydskentelyyn pidettiin tdrke&dnd, samoin
kuin luottamusta toiseen ja yhdessé sovitun tydnjaon noudattamista. My0ds opettajapari
1 piti tarkednd sitoutumista ja motivaatiota opettajaparitydskentelyyn. Liséksi tdméa pari
my0s kertoi, ettd aiemmat kokemukset parityoskentelystd ja yhteistyon tekemisestd tyo-

yhteistssa auttavat paritydskentelyn sujumisessa.
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Yhteenvetona voidaan siis todeta, ettd kaikki parit toivat esiin joitakin yhteis-
tyon sujumiseen vaikuttavia asioita, vaikka eri parit pitivat yhteistyon kannalta eri asioi-
ta tarkeind. Kuitenkin eroista huolimatta yhtaldaisyyksia oli myos l6ydettévissa eri parien
olennaisia pitdmissé asioissa. Kuten edelld kerrotusta huomataan, kaksi pareista piti
periaatteiden ja toimintatapojen samankaltaisuutta tarkednd, mink lisaksi yksi pareista
korosti yhdessé sovittujen toimintatapojen noudattamista. Nayttaisikin siltd, etta yhteiset
toimintatavat ja periaatteet ovat avainasemassa toiminnan onnistumisessa. Kaksi pareis-
ta painotti yhteiseen tydskentelyn sitoutumisen ja motivaation merkitystd. Kolme pa-
reista taas toi tavalla tai toisella esiin luottamuksen merkityksen toiminnassa. Lisaksi
kaksi pareista kertoi parin tuntemisen edistavén yhteistyon sujumista. Mielenkiintoista
oli se, ettd toisen tuntemista olennaisena pitavat opettajaparit olivat pareja, jotka tunsi-
vat toisensa entuudestaan hyvin. Sen sijaan parit, jotka eivat tunteneet toisiaan kovin
hyvin, eivat maininneet parin tuntemisen vaikutusta milla&n tavalla, kun he pohtivat
toiminnan kannalta olennaisia asioita. Vaikuttaisi siis silt4, ettd parin tuntemisen maaré
saattaa olla yhteydessa siihen, kuinka tarkednda parin tuntemista pidetdén yhteistyon su-

juvuuden kannalta.

9.1.2 Lapset ja lapsiryhma

Lapset ja lapsiryhman koostumus vaikuttaa olennaisesti toimintaan ja sen toteuttamisen
sujumiseen. Kaikki opettajaparit toivat tavalla tai toisella esiin rynmékoon merkityksen
toiminnassa. Yksi pareista mainitsi vain lyhyesti ryhmakoon olevan téarked, kun taas
kaksi muuta paria puhuivat enemmankin ryhmakoon merkityksestd. Neljas pari ei oike-
astaan juurikaan tuonut esiin ryhmékoon tarkeyttd, mutta haastattelussa he kuitenkin
toivat esiin ettd sopivan kokoinen ryhmé auttaa muun muassa havainnoimaan ja totesi-
vat, ettd heiddn ryhmansa on melko sopivan kokoinen kahden aikuisen ohjattavaksi.
Ryhmakoosta enemman puhuneet parit (pari 1 ja 2) pohtivat ryhman kokoon ja jakami-
seen liittyvid kysymyksié haastattelussa. Pari 1 esimerkiksi pohti haastattelussa pitaisikod
seuraavat ryhmét jakaa kahteen sekd toi esiin toiveen siitd, ettd ryhmékoot olisivat ta-
mantyyppisessa toiminnassa pienempid, jolloin tulisi vahemman odottelua. My6s pari 2
pohti haastattelussa sitd, ettd ryhmat olisi hyvé jakaa vield pienempiin pienryhmiin. Li-
séksi pari 2 korosti ryhmakoon merkitysta etenkin pienten lasten kanssa toimiessa seké
totesi pienen ryhmdakoon olevan eduksi my6s isompien lasten kanssa. Vaikka kaikki
opettajaparit siis pitivat ryhmékokoa tarkednd, nayttaisi silta, etta ne parit, joiden mie-
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lestda pienryhmé oli liian suuri, kiinnittivat eniten huomiota ryhmékokoon ja sen merki-
tykseen.

Ryhmakoon liséksi opettajaparit mainitsivat haastatteluissaan my6s muita lap-
siin ja lapsiryhmaan liittyvid onnistumisen kannalta olennaisia asioita. Kaksi pareista
kertoi, ettd ryhman homogeenisuus on tarkeda onnistumisen kannalta, kuten esimerkiksi

seuraavasta lainauksesta kay ilmi.

’no varmaan se niinkun jonkunn@kdnen edellytys on ettd se on suhteellisen
se lapsiryhma on niinkun suhteellisen homogeeninen, et sité ei ehka sit
pysty enddn niinkun hirveesti jakamaan kun siind on vaan kaks aikuista.
ettd sen taytyy olla sopivan kokonen ja taitotasoltaan ja semmoselta
kehitystasoltaan niinkun matsata toisiin. et ei vois kuvitellakaan etta siell4
ois jotkut yks-kaksvuotiaat ja eskarit yhessa. et sit se ei niinkun
rakenteellisesti toimi”
Haastattelu, opettajapari 3
Kuten edellé olevasta lainauksesta nakyy, opettajapari 3 koki tarkeéksi, ettd ryhma on
taidoiltaan ja kehitykseltaan suhteellisen homogeeninen. Kuitenkin myohemmin haas-
tattelussa tuli esiin, ettd voi olla eduksi, jos ryhmé ei ole kaikessa taidoiltaan samalla
tasolla. Opettajapari 3 nimittdin korosti, ettd kielen oppimisen kannalta on eduksi, jos
osalla ryhmaldisistd on parempi kielitaito kuin toisilla, jolloin heikomminkin ruotsia
osaavat voivat oppia muiden antaman mallin kautta. VVoidaan siis havaita, ettd vaikka
ryhméan homogeenisuus on opettajaparityoskentelyn onnistumisen kannalta tarke&a, niin
tietyissa asioissa myos ryhmén heterogeenisyys voi edistdd toiminnan onnistumista.
Muita lapsiin liittyvid toiminnan onnistumiseen vaikuttavia tekijoita ovat opet-
tajaparien mukaan lasten vireystaso ja tunnetilat, lapsikohtaisten tavoitteiden tuntemi-
nen sek& ohjaustavan ja toiminnan muokkaaminen lasten i&n mukaan. Naista tekijoista
eniten korostui lasten vireystason huomioiminen toiminnassa ja suunnitelmien muok-
kaaminen lasten vireystason perusteella, mink& yhtensé kolme paria toi esiin haastatte-

luissa.

9.1.3 Suunnittelu ja valmistelu

Suunnittelun merkitys nousi kaikissa haastatteluissa erittdin keskeiseksi onnistumiseen
vaikuttavaksi tekijaksi. Kaikki parit pitivat suunnittelua erittdin tarkednd, mika nékyi
muun muassa suunnittelun tai suunnitelman merkityksen ja tarkeyden korostamisena
ja/tai suunnittelun tai suunnitelman mainitsemisena onnistumista edistavaksi tekijaksi.

Kolme opettajapareista mainitsi pohjasuunnitelman tai rungon suunnittelun olevan téar-
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ke& asia toiminnan onnistumisessa. Pohjasuunnitelman merkitys ndkyy muun muassa

seuraavissa lainauksissa

” — —sit se niinkun lahtee vaan rullaamaan, mut se varmaan kuitenkin on et

kun on se grovplanering ja sit se toisen tunteminen tyskentelytavoissa

niin mé luulen et se on kylla tosi ratkasevaa ainakin tds meién porukassa”
Haastattelu, opettajapari 4

”— — niinkun luottavaisin mielin p&dosin sité tulee torstaina sinne ett4
kielipaja, meill& oli se suunnitelma, det blir bra.”
Haastattelu, opettajapari 4
Kuten lainauksista nékyy pohjasuunnitelman olemassa olo vaikuttaa sekd toiminnan
sujumiseen ettd luottamukseen siité etta toiminta tulee onnistumaan.

Pohjasuunnitelman tai rungon rakentamisen lisdksi suunnittelulla katsottiin
olevan myods muita tarkeitd funktioita toiminnan kannalta. Pari 4 totesi suunnittelun ole-
van tdrked myos toisen ajattelutapaan ja toimintaperiaatteisiin tutustumisessa. Pari 2
puolestaan korosti suunnittelun merkitysta toiminnan monipuolisuudelle ja oikean haas-
teellisuustason valinnalle. Pari 1 taas kaipasi ettd suunnittelussa olisi ollut aikaa k&ydéa
lapi lasten yksilokohtaisia tavoitteita ja vasuun liittyvid asioita, jotta niitd voitaisiin
huomioida toiminnassa. Voidaan siis todeta, ettd opettajaparit pitivat suunnittelua mo-
nin tavoin merkityksellisend ja nakivat sen hyddyn useiden eri osa-alueiden kannalta.

Kolme pareista (parit 1, 3 & 4) olisi kaivannut suunnitteluun enemman aikaa ja
suunnittelurauhaa, minka voidaan myos tulkita kertovan siité, ettd suunnittelu koetaan
tarkedksi toiminnaksi, johon halutaan panostaa. Tama nakyykin selvésti esimerkiksi

seuraavista lainauksista.

’kyl se on tosi tarkeetd et pitds pystyy suunnittelemaan ja sopimaan niita,
ettd se aika pitds loytyy sitten sellanen etté sit4 vois rauhassa tehda. et se ei
00 Vvaan, parhaat ideat ei aina synny siind viidessatoista minuutissa
hatasesti kun ohimennen kerkee vetdmaén ne siihen. et siihen pitas olla
ihan selkeesti enemman aikaa” Haastattelu, opettajapari 3

’no kyl mun pitaa rehellisesti sanoo et kaiken kaikkiaan etta

perd&nkuulutan mydskin sitd suunnitteluaikaa et sité olisi soinut olevan

enemmén. —-" Haastattelu, opettajapari 1
Vaikka suunnittelua ja suunnitteluaikaa pidettiin tarkeéna ja sitd kaivattiin myos lisaa,
kaksi pareista toi samalla kuitenkin esiin myds, ettei niin sanottu ylisuunnittelukaan ole
hyvaksi. Toinen pareista totesi, ettei "tarvii suunnitella sen takia ettd suunnitellaan”

(opettajapari 3). Toinen pareista taas totesi, ettei pida suunnitella liikaa, silla spon-
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taaneistakin tilanteista voi tulla hienoja. Liséksi kaikkien parien mielestd oli tarkeda
muokata suunnitelmaa tarpeen mukaan. Voidaan siis todeta, ettd vaikka suunnittelua ja
suunnitelmia pidet&dén tarkeénd, niin myos spontaaniutta ja joustavuutta arvostetaan
toiminnassa.

Valmisteluajalla nayttéisi myos olevan keskeinen merkitys toiminnassa. Kolme
pareista toivoi, ettd valmisteluaikaa olisi enemmén ennen kielipajatuokiota. Lisad val-
misteluaikaa toivoneet opettajaparit antoivat valmisteluajalle useita merkityksia, mika
voidaan huomata opettajaparien toiveita tarkasteltaessa. Kaksi pareista toivoi, ettd ennen
tuokiota olisi pieni hetki vaihtaa havaintoja lapsista ja heidan vireystilastaan. Toinen
naisté pareista toivoi myos, etté olisi aikaa k&yda Iapi suunnitelma ja laittaa materiaalit
valmiiksi, mik& heiddn mukaansa auttaisi toiminnan onnistumista. Pari 4 kertoi, etté he
yleensa ehtivat hetken vaihtaa kuulumisia ennen tuokiota sekd sopia asioita, mik& on
heiddn mukaansa tdrke&& ja luo rauhallisuuden tunteen ohjaukseen. T&st4 huolimatta
my06s tdma pari toivoi, ettd valmisteluaikaa olisi hieman enemman, jottei toimintaa tar-
vitsisi valita sen perusteella mika on helppo valmistella tai murehtia etukateen siita,
miten ehtii valmistella tilan toimintaa varten. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd valmis-
teluaijan lisddminen n&htiin tarpeellisena etenkin tiedon ja havaintojen vaihtamisen
vuoksi sek& monipuolisempien toimintamahdollisuuksien ja valmistelurauhan vuoksi.
Kuten edelld kerrotusta voidaan tulkita, valmisteluaikaa pidettiin tarpeellisena ja sen

lisddmista pidettiin olennaisena toiminnan onnistumisessa.

9.1.4 Ulkoiset olosuhteet ja puitteet

Ulkoisten olosuhteiden ja puitteiden merkityksesta toiminnalle opettajaparit puhuivat
selvasti vahemman kuin muiden osa-alueiden merkityksestd. Kuitenkin ndista néiden
asioiden nostaminen esiin toiminnan onnistumista edistévind asioina kertoo siitd, etta
ulkoisilla olosuhteilla ja puitteilla on merkityst4 toiminnassa, vaikka niiden merkityk-
sestd ei puhuttu kovinkaan paljon. Seka pari 1 ettd pari 2 nostivat tilan tarkedksi asiaksi
toiminnan onnistumisessa. Kuitenkin néiden parien ndkokulmat olivat hieman erilaiset.
Pari 2 kertoi hyvien ulkoisten puitteiden helpottavan toimintaa ja painottivat mygs sen
tarkeyttd, ettd tila, jossa toimitaan, on rauhallinen ja hdiriéton. Pari 1 puolestaan toivat
haastattelussa esiin, ettd he tarvitsisivat enemman tilaa toiminnalle ja pitivat toimintati-
laa merkittdvand onnistumiseen ja toimintamahdollisuuksiin vaikuttavana tekijéna.
Toimintatilan tarkeyden painottaminen nakyi parilla 1 my0s siing, ettd he vield haastat-
telutilanteessa pohtivat mahdollisuuksia vaihtaa tilaa. Liséksi pari 1 painotti tilan rau-
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hallisuuden merkitysta toiminnalle ja totesi hairididen pakottavan muuttamaan toimin-
taa.

Monet pareista toivat haastatteluissa esiin ulkoisten olosuhteiden vaikutuksen
toimintaan. Parit 1 ja 2 kertoivat aloitusajankohdan tuovan haasteita toiminnan toteutuk-
selle, silla tydvuorojen vuoksi toiminta on aloitettava myohemmin, mik& tuo rauhatto-
muutta ja odottelua. Parit 3 ja 4 puolestaan tuovat esiin ulkoisten olosuhteiden ja tilan-
netekijoiden vaikutuksen toiminnan jatkamiseen ja kehittdmiseen. Molempien parien
mielestd toimintaa voisi olla mukavaa jatkaa ja kehittdd, mutta samalla he totesivat, ettei
se vélttamatta ole mahdollista ulkoisten olosuhteiden ja tilannetekijéiden muuttumisen
vuoksi. Voidaan siis huomata, ettd ulkoiset olosuhteet voivat rajoitta tai hankaloittaa

toimintaa olennaisella tavalla.

9.2 Tavoitteet

9.2.1 Kieleen liittyvat tavoitteet

Kaikki opettajapareista toivat esiin kieleen liittyvia tavoitteita kielipajatoiminnan tavoit-
teista kertoessaan. Kieleen liittyvéat tavoitteet voidaan jakaa kielen oppimiseen liittyviin
tavoitteisiin, kielten kayttoon liittyviin tavoitteisiin sek& kielten arvostukseen liittyviin
tavoitteisiin.

Kaikki pareista toivat haastattelussa esiin ruotsin kielen oppimisen tavoitteen.
Kolme pareista kertoi tavoitteeksi oppia joitakin ruotsinkielisid sanoja, kuten esimerkik-

si seuraavista lainauksista nakyy.

”— — niin yritén olla hyvin semmonen, yksinkertaisesti kertoa et nytkin mé
yritin ettd stor — — stor ja liten. ettd ne niinkun nappais sieltd niinkun
joitakin sanoja” Haastattelu, opettajapari 4

et niinkun ajateltiin ettd on nditd avainsanoja, etta ei 0o tarkotus oppia

laajamittasesti ruotsia vaan niitd semmosia, esimerkiks niit4 eldimia tai ne

mitk toistuu tack ” och “sétt dig” ja n&a”

Haastattelu, opettajapari 1

Kuten lainauksista huomataan, Kielipajatoiminnassa tavoitteena ei ole kielen oppiminen
laajemmassa maérassg, vaan tarkoituksena on oppia muutamia keskeisia sanoja ja kasit-
teitd. Tallaisesta pienimuotoisesta kielen oppimisesta kertoo myos se, ettd opettajaparit
kuvaavat sanojen oppimisen lisdksi tavoitteeksi ”kieleen tutustumisen” (opettajapari 4),
”pienen kielen opiskelun” (opettajapari 1), ja kieleen “herkistymisen” toiminnan kautta

(opettajapari 3) seka “ahaa-elamykset” (opettajapari 2). Kaikki ndista kertovat tavoit-
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teesta hieman oppia kielta tai tulla tutuksi sen kanssa, mutta kertovat samalla siita ettei
kielta ole tarkoitus oppia laajasti.

Kieleen liittyvien tavoitteiden osalta opettajaparipari 2 kertoo, ettd kaksikielista
pedagogiikkaa toteuttavan ryhman lapsilla kielen oppimiseen liittyvat tavoitteet koros-
tuvat. Kielipajatoiminnan tarkoituksena on néiden lasten osalta tukea ruotsin oppimista
ja antaa positiivisia kokemuksia kielesté ja sen ymmartamisesté seka lisata ruotsin Kie-
len madréa arjessa. Parin 2 mielestd taas ruotsinkielisen ryhman lapsilla painottuu
enemman muut tavoitteet, silla he osaavat ruotsia enemman. NAayttéisi siis siltd, ettd
kielipajatoiminnan tavoitteiden painotus voi riippua myos siit4, mihin ryhmaan lapsi
kuuluu.

Opettajaparit toivat haastattelussa esiin myds monia kielten kéayttoon liittyvia
tavoitteita. Parit 1 ja 3 korostivat haastatteluissa, ettd tavoitteena on ettd kaksi kieltd
olisi luonnollisella tavalla osana toimintaa. Myds muut parit puhuivat haastatteluissaan
siitd miten hienoa on, etté kieli tulee luonnollisella tavalla toiminnassa, vaikka kaikki
eivat maininneetkaan tdma olevan varsinainen tavoite. Muita Kielen k&yttoon liittyvia
tavoitteita olivat kielten kdyton mé&éran tasapaino (pari 4) ja molempien kielien kéaytto
(opettajapari 2). Opettajapari 4 myos kertoi, ettd kielten kaytéssa tavoitteena on, ettd
lapset pysyvat mukana ja ymmartavat. Taman vuoksi he pyrkivét ruotsia puhuessaan
kayttamaan yksinkertaisia ilmaisuja ja tarvittaessa sanomaan jotain suomeksi, jos vai-
kuttaa silté, ettd ruotsia on tullut liian paljon tai jos lapset eivat ymméarra. Parit 1 ja 2
kertoivat my0s ruotsia k&ytettdessa hyddyntdvansd enemman nonverbaalisia keinoja
ymmarryksen tukemisessa, mink& voidaan tulkita epdsuorasti viittaavan siihen, etta heil-
lakin tavoitteena on, ettd lapset ymmartéisivat sanotun. Liséksi kaksi pareista kertoivat,
ettd heilld tavoitteena on ké&yttda ruotsinkielisen ryhman lasten kanssa puhuessaan
enemman ruotsia ja toisen ryhman lasten kanssa enemman suomea.

Kielten arvostukseen liittyvisté tavoitteista puhui vain kaksi opettajapareista,
mutta heille ndma tavoitteet vaikuttivat olevan téarkeitd. Opettajapari 2 kertoi, etta kiel-
ten tasa-arvoisuus on yksi tarkeimmista asioista, mité ruotsinkielisen ryhman lasten ha-

lutaan kielipajatoiminnan kautta omaksuvan, kuten seuraavasta lainauksesta nakyy.

”— — se ettd ne ymmartaa ettd nda kielet on kuitenkin kumpikin on ihan
hyva kieli — — et sitd voi niinkun kayttad kumpaakin kielta et ne on
sillélailla tasa-arvosia. kun tuolla me pidetédén niin tiukasti kiinni et
aikuiset vaan puhuu ruotsia, et tdalla ne huomaa et me aikuisetkin, et se on
ihan ok suomenkieli nii tulee ehké erilailla esille tdssé. ne ndkee et minékin
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puhun suomea etta toikin osaa — — kumpikin kieli on tarked”
Haastattelu, opettajapari 2
Kuten yll& olevasta lainauksesta nékyy, opettajaparin 2 mukaan on tarke&é, ettd ruot-
sinkielisen ryhmén lapset ymmartavat Kielipajatoiminnan kautta ettd sek& suomi etté
ruotsi ovat tarkeita kielia, silla muuten ruotsinkielisen ryhmén arjessa ruotsin kielen
kayttaminen painottuu. Myos opettajapari 4 painotti, ett tavoitteena kielipajatoiminnas-
sa on kaksikielisyyden nakyminen ja se, ettd molemmat kielet ovat toiminnassa yhta

tarkeita.

9.2.2 Tutustuminen muihin ja yhteisollisyyden rakentaminen

Kolme opettajapareista korosti haastatteluissa tutustumisen ja yhteisollisyyden rakenta-
misen merkitysta Kielipajatoiminnassa. Eri parit kuitenkin lahestyivat aihetta hieman eri
nakokulmista. Opettajapari 2 painotti tavoitteissaan ennen kaikkea ryhmien vélista yh-
teistyotd sekd mukavien kokemusten saamista yhdessa tekemisesté ja olemisesta. Opet-
tajapari 2 kertoi myds, etté etenkin ruotsinkielisen ryhmén lasten osalta rohkeus yhteen
tulemiseen ja yhdessa toimimiseen toisen ryhmén kanssa ovat téarkeitd tavoitteita. Myos
opettajapari 1 korosti tutustumista yli ryhma rajojen, ja toivoi sen edistavan toisiin tu-
tustumista ja yhteisten leikkien syntymistd myds ulkoilun aikana tai jopa ystavyyssuh-
teiden muodostamista eri ryhmassa olevien lasten kanssa. Liséksi pari 1 piti tarkedna
tavoitteena suvaitsevaisuuden ja toisen hyvéksymisen oppimista.

Opettajapari 4 puolestaan piti tarke&dnd tavoitteena tutustumista eri ryhman ai-
kuisten ja lasten valilla. Heiddn mielestdan kielipajatoiminnan myota naapuriryhman
lapsiin tutustuu luonnollisella tavalla, mikd puolestaan helpottaa yhteisty6ta lasten hoi-
tamisessa arjessa. Tamén lisaksi opettajapari 4 painotti myos lasten tutustumista toisiin-
sa ja me-hengen syntymistd. Samoin kuin pari 2 my0s pari 4 piti tarkednd yhteisten ko-
kemusten saamista ja yhdessa tekemistd ja olemista. Liséksi on huomioitava, ettd vaikka
opettajapari 3 ei maininnut yhteisollisyyden luomiseen tai tutustumiseen liittyvia tavoit-
teita haastattelussa, my6s tdmé pari tiedosti kielipajatoiminnan merkityksen toisiin tu-
tustumiseen ja yhteisollisyyden syntymiseen, mikd nakyy siitd, ettd ndma asiat mainit-
tiin kielipajatoiminnan hyotyja pohdittaessa (ks luku 8.3).

Yhteenvetona voidaan siis todeta, ettd kaikki opettajaparit pitavat kielipajatoi-
minnassa tarkednd tutustumista yli ryhmarajojen sek& yhteisollisyyden syntymiseen

vaikuttavia tekijoité, kuten yhteisid kokemuksia tai toisten hyvaksymista.
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9.2.3 Sisaltokohtaiset ja pedagogiset tavoitteet

Kielipajatoiminnalle asetetuissa tavoitteissa oli ndhtavissa myds sisaltékohtaisia ja pe-
dagogisia tavoitteita. Sisaltokohtaisia tavoitteita olivat kuhunkin teema-alueeseen liitty-
vt tavoitteet. Esimerkiksi musiikkituokiossa sisaltokohtaisina tavoitteina olivat kuunte-
lemisen, rytmin ja laulujen oppiminen sekd musiikin tahdissa liikkumisen oppiminen.
Draamatuokion tavoitteiksi puolestaan mainittiin esimerkiksi toisen ja itsensd hyvaksy-
minen seka itseluottamuksen ja itsetuntemuksen lisddntyminen, mitka lienevat melko
tyypillisid tavoitteita ilmaisutaitokasvatuksessa.

Pedagogisten tavoitteiden korostuminen oli nahtévissa etenkin parilla 3, joka
painotti toiminnan pedagogisuuden ja tavoitteellisuuden téarkeytta. Pari 3 piti erittéin
tarkedna lasten kehitystason mukaisten haasteiden tarjoamista ja eri alueiden tavoittei-
den integroimista toiminnassa. Esimerkiksi esikouluikaisilla liikkuntaan pyrittiin integ-
roimaan kirjallisten taitojen oppimista sekd hienomotoristen taitojen oppimista.

Liséksi kielipajatoiminnalle mainittiin myds muita tavoitteita. Esimerkiksi pari
4 mainitsi tavoitteekseen mahdollisuuksien antamisen lasten osallisuudelle. Pari 1 puo-
lestaan painotti tavoitteissaan myodnteisen ja hyvan ilmapiirin luomista sek& lasten yksi-
I61listd huomiointia eli sitd, ettd jokainen lapsi voisi tulla ndhdyksi ja kuulluksi toimin-
nassa.

Edell& kuvatun perusteella voidaankin tulkita, ett4 toiminnassa on vahva peda-
goginen fokus. Vaikka kielipajatoiminnassa kielten oppimiseen ja arvostamiseen liitty-
vt tavoitteet ja kaksikielinen toiminta ovat vahvasti fokuksessa, toiminta on silti samal-
la my0Os vahvasti pedagogista ja pyrkii edistdméaén varhaiskasvatuksessa tavoiteltavien
taitojen ja siséltdalueiden oppimista.
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9.3 Yhteenveto tarkeina pidetyista asioista ja pohdintaa

Seuraavassa taulukossa esitén kielipajatoiminnassa tarkednd pidetyt asiat tiivistettyna.

TAULUKKO 7: Kielipajatoiminnassa tarkeéat asiat

Onnistumisen kan-
nalta olennaiset asiat

Opettajaparin vuorovaikutus
ja yhteistyo

Y hteistydn sujuvuus
Samat toimintaperiaatteet
Toisen tunteminen
Avoimuus ja vuoropuhelu

Sitoutuminen ja motivaatio

lapset ja lapsiryhma

Ryhmikoko
Homogeenisuus

Vireystaso ja tunnetilat

suunnittelu ja valmistelu

Pohjasuunnitelman luominen
Suunnitteluajan méara
Valmisteluajan maara ja valmiste-

lun tarve

ulkoiset olosuhteet ja puit-
teet

Tilan rauhallisuus ja koko
Tyovuorot

Muut olosuhteet

Tavoitteet

Kieleen liittyvét tavoitteet

Pienimuotoinen kielen oppiminen
Positiiviset kokemukset Kielesta
Luonnollisuus

Molempien kielten arvostus

Muihin tutustuminen ja yh-
teisollisyyden rakentaminen

Tutustuminen yli ryhmérajojen

Yhteiset positiiviset kokemukset

Siséltokohtaiset ja pedago-
giset tavoitteet

Teema-aluekohtaiset tavoitteet
Kehitykselliset tavoitteet

Osallisuus

Kuten edelld olevasta taulukosta voidaan huomata, opettajaparit nakivat monien asioi-

den vaikuttavan toiminnan onnistumiseen. Naisté asioista opettajaparien valiseen yhteis-

tybhon ja vuorovaikutukseen liittyvat tekijat sek& suunnittelu nousivat keskeisimmiksi

opettajaparien puheissa. Eri opettajaparit tarkastelivat naita kuitenkin hieman eri n&ko-
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kulmasta ja eri asioita painottaen. Opettajaparien ndkokulmiin ja painotuksiin nayttaisi
vaikuttavan eri opettajaparien erilaiset nakemykset sekd mahdollisesti my0s se, kuinka
hyvin opettajapari tuntee toisensa. Toisaalta monet opettajaparit toivat esiin mygs samo-
ja asioita kuin muut parit, minkd voidaan tulkita kertovan siitd, etta tiettyjen asioiden
merkitys on toiminnan onnistumisen kannalta keskeinen.

Monet tassa tukimuksessa havaitut onnistumisen kannalta olennaiset asiat ovat
samoja kuin mit4 opettajaparityoskentelyssd tehdyistd aiemmissa tukimuksissa on ha-
vaittu. Esimerkiksi suunnittelun merkitys ja opettajaparin vélinen vuorovaikutus, kuten
avoimuus, sitoutuminen ja yhteistyon sujuminen, on havaittu tarkedksi myos koulun
puolella tehdyissa tutkimuksissa (ks esim Bouck 2007, 49; Gurgur & Uzuner 2011, 603,
de Jong 2006, 22-34; Ploessl, ym. 2010, 159, 166; Sileo 2011, 32-36). Kuitenkaan
kaikki tassa tutkimuksessa tarkeiksi havaitut asiat eivat vastanneet aiempien tutkimusten
tuloksia. Esimerkiksi lapsiryhman kokoon ja koostumukseen liittyvéat asiat sek& ulkoi-
siin puitteisiin liittyvat tekijat korostuivat tassé tutkimuksessa enemman kuin koulun
puolella tehdyissa tutkimuksissa.

Kuten edelld olevasta taulukosta voidaan nahda kielipajatoiminnan tavoitteet
keskityyvat kieleen liittyviin tavoitteisiin, muihin tutustumiseen seké sisaltokohtaisiin ja
pedagogisiin tavoitteisiin. Tavoitteet kertovat osaltaan kielpajatoiminnan fokuksesta ja
painopisteistd. Vaikka kielipajatoiminnan aloittamiseen paivakodilla vaikutti halu laa-
jentaa ja kehittad4 kaksikielista toimintaa, kielipajatoiminta ei kuitenkaan keskity pelkas-
tdan kieleen ja sen oppimiseen liittyviin tavoitteisiin vaan tavoitteissa ndkyy myos halu
vieda eteenpdin varhaiskasvatukseen liittyvid oppimistavoitteita. Liséksi opettajaparien
kertomista tavoitteista voidaan huomata, ettd vaikka opettajaparit eivat juurikaan suun-
nitelleet tavoitteita suunnittelutapaamisissa (ks. luku 6.5), opettajapareilla on kuitenkin
selkeitd tavoitteita toiminnan suhteen. Tavoitteiden kohteista ja siséllista voidaan myds
huomata, ettd ne ovat pikélti samoja kuin toiminnan hyddyiksi mainitut asiat (ks. luku
8.5) minké voidaan tulkita viittaavan siihen, ettd mahdollisuus edistda toiminnan tavoit-
teesksi asetettuja asioita Kielipajatoiminnan kautta koetaan hyodylliseksi. VVoidaankin
ajatella, ettd kyseinen toimintamuoto soveltuu taulukossa mainittujen tavoitteiden to-

teuttamiseen hyvin.



10 POHDINTA

10.1 Tulosten yhteenveto ja keskeisimmat johtopaatokset

Tutkimukseni tarkoituksena on ollut tarkastella opettajaparityéskentelyd kaksikielisessé
opetuksessa tutkimalla kielipajatoiminnan suunnittelua ja toteutusta sekd toimintaa to-
teuttavien varhaiskasvattajien omia ajatuksia ja ndkemyksid toiminnasta. Seuraavaksi
nostan esiin keskeisimpid tuloksia ja johtopaatoksia seké pohdintoja tuloksiin liittyen.

Kielipajatoiminnan suunnittelussa opettajaparit ehtivat lyhyestd suunnittelu-
ajasta huolimatta keskustella monista eri osa-alueista. Suunnittelutapaamisissa he suun-
nittelivat muun muassa toiminnan sisélt6é ja rakennetta, kielten kayttoon liittyvia teki-
jOitd sekd tyonjakoa ja pedagogisia periaatteita. Opettajaparit nayttaisivatkin olevan
tietoisia siitd, kuinka monien eri asioiden huomioimista Kielipajatoiminnan suunnittelu
vaatii. Opettajaparien tietdmys toiminnassa olennaisista asioista ja niiden p&&attdmisen
tarkeydesta tulee esiin suunnittelun kohteissa ja suunnittelun aikana kaydyissé keskuste-
luissa. Suunnittelun osa-alueiden ja kohteiden tarkastelun kautta voidaan saada kuva
siit, millaisien asioiden suunnttelua tdmén tyyppisen toiminnan toteuttaminen vaatii.
Toisaalta tulokset tuovat esiin myos sitd, kuinka eri tavoin toimintaa voidaan suunnitel-
la. Opettajaparien valilla ndkyi eroja muun muassa siing, mitd osa-alueita ja asioita he
késittelivat ja painottivat suunnittelutapaamisissa. Nayttéisikin silta, etta opettajaparien
yksil6lliset painotukset ja aiempi tieto ohjasivat suunnittelua.

Suunnittelun osa-alueissa nakyi sek& opettajaparityoskentelylle etta kaksikieli-
sen opetuksen suunnittelulle tyypillisia tekijoitd. Kuitenkaan suunnittelun kohteet eivat
taysin vastaa aiempien tutkimusten ja niiden perusteella tehtyjen suositusten osa-alueita,

vaan myds muutamia eroja oli havaittavissa (ks luku 6.7). Havaintojen perusteella onkin
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hyvé pohtia, olisiko joidenkin suunnittelematta ja&neiden osa-alueiden kasitteleminen
suunnittelutapaamisissa ollut hydydyllistad. Aiempien tutkimusten perusteella on pidetty
tarkeand suunnitella esimerkiksi kielen kehityksen arviointia (ks. esim. Garcia 2009,
318; Met 1994; Ofner & Thoma 2014, 126) tai opettajaparityoskentely malleja (ks.
esim. Gurgur & Uzuner 2011, 596; Murawski & Lochner 2011, 172; Ploessl 2010, 159,
162). Néiden asioiden suunnittelematta jadminen voidaan tulkita joko merkitsevan, ettei
niiden suunnittelua katsottu olennaiseksi tassé toiminnassa tai kertovan siitd, ettg kaik-
kia olennaisia asioita ei syysta tai toisesta suunniteltu. On esimekiksi mahdollista, etté
joitakin toiminnan kannalta olennaisia asioita on saattanut jadada suunnittelematta lyhyen
suunnitteluajan vuoksi. Tuloksia tarkastellessa onkin hyvé pitdd mielessd, ettd tutkimus
antaa viitteitd siitg, millaisia asioita on tarpeellista suunnitella varhaiskasvatuksessa
opettajaparityokentelynd toteutetussa kaksikielisessd toiminnassa, mutta ei vattamatta
anna kattavaa kuvaa siitg, mitd kaikkea tulisi suunnitella.

Eri opettajaparit toteuttivat kielipajatoimintaa eri tavoin. Toteuttamistavoissa
oli nahtavissa piirteita erilaisista opettajaparityoskentelyn malleista, mutta toteuttamis-
tavat eivat taysin vastanneet Sileon (2011) esittelemi& opettajaparityoskentelyn malleja,
vaan olivat pikemminkin sovelluksia néistd. Nayttaisikin silta, ettd koulun puolella kay-
tetyt opettajaparityoskentelyn mallit eivat vélttamatta taysin sovellu varhaiskasvatuksen
puolella toteutetun opettajaparitydskentelyn luokitteluun, vaikka ne tarjoavat mahdolli-
suuden peilata kaytettyja yhteistyo- ja toimintatapoja erilaisiin opettajaparityoskentelyn
toteuttamistapoihin. Kielipajatoiminnassa kéytettyjen yhteistyo- ja toteutustapojen pei-
laaminen opettajaparitydskentelyn malleihin kuitenkin toi nakyvaksi opettajaparityos-
kentelyn toteuttamistapojen monipuolisuutta kielipajatoiminnassa. Eri opettajaparit to-
teuttivat toimintaa eri tavoin ja hyoddynsivat erilaisia opettajaparitydskentelyn mallien
sovelluksia monipuolisesti. Vaikka opettajaparit eivat suunnittelussa valinneet mitdan
opettajaparitydskentelyn malleja, eivatka valttamaétté olleet edes tietoisia erilaisista opet-
tajaparityoskentelyn malleista, kumpikaan varhaiskasvattajista ei yleensa jaanyt pelkés-
td&n avustajan rooliin, mik& on tyypillistd koulun puolella toteutettavassa opettajapari-
tyoskentelyssd, jos toiminnan toteuttamistapaa ei suunnitella (ks. esim. Bouck 2007,
49). Yhteistyon tekemisen tuttuus ja kokemus tiimitydskentelysta voi varhaiskasvatuk-
sen puolella olla vaikuttamassa siihen, ettd myds opettajaparityoskentelyssa yhteistyon
tekeminen on monipuolista ja joustavaa.

Kielipajatoiminnan toteuttamisessa oli nahtévissa piirteitd monista erilaisista

kaksikielisen opetuksen malleista. Asetelmaltaan kielipajatoiminta muistutti hieman
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kaksikielista kielikylpyd, silla pienryhmé&én tuli lapsia erilaisista kielitaustoista ja ope-
tuksessa kaytetiin molempia eri kielid. Kuitenkin kielipajatoiminnan keskeisind eroina
kaksikieliseen kielikylpyyn verrattuna oli muun muassa toiminnan pienimuotoisuus ja
kielten kayton joustavuus. Kielipajatoiminta ja sen toimintaperiaatteet ovatkin lahimpa-
na kaksikielista pedagogiikkaa, silla kielten kayttotavat ja periaatteet ndyttaisivat vas-
taavan kaksikielisen pedagogiikan periaatteita. Havainnoitujen kielipajatuokioiden pe-
rusteella nayttaisi siltd, ettd myos ruotsinkielisen ryhman varhaiskasvattajista suurin osa
luopuu "yksi henkild — yksi kieli” —periaatteesta ja k&yttdd molempia kielid enemman
tai vdhemmén joustavasti. Tastda huolimatta myos kielipajatoiminnassa nakyy jonkin
verran kielellisten roolien jakamista, silla osalla opettajapareista toinen varhaiskasvatta-
jista on enemman vastuussa ruotsin tuomisesta mukaan toimintaan. Pareilla oli myds
hieman erilaisia tapoja kayttaa kielid koko ryhmaén ja yksittdisten lasten ohjaamisessa,
joten voidaan todeta, etté jokainen pareista toteutti kaksikielista toimintaa hieman omal-
la tavallaan. Nayttaisi silt, ettd kielipajatoiminnassa toteutettu kaksikielisen opetuksen
tapa ei ole tarkasti madritelty toteutustapa tai —malli vaan se on muokattavissa ja sovel-
lettavissa eri tavoin. T&sta huolimatta varhaiskasvattajat eivat vain sovella kaksikielisen
toiminnan tapaa omien ajatustensa ja toiveidensa mukaisesti vaan my6s muokkaavat
omaa kielididaktista toimintaansa kielipajatoiminnassa toteutettavien periaatteiden mu-
kaisesti.

Varhaiskasvattajat kertoivat kielipajatoiminnalla olevan monenlaisia hyotyja.
Hyodyista kerrottaessa he mainitsivat opettajaparityoskentelyyn ja kakiskieliseen toi-
mintaan liittyvid hyotyja seka muita hyotyja, joista monet olivat seurausta toiminnan
jarjestdmistavasta. Haittoja sen sijaan toiminnalla koettiin olevan hyvin vahan. Varhais-
kasvattajat siis kokivat toiminnalla olevan huomttavasti enemman hy6dyjé kuin haittoja.
Voidaankin tulkita, ettd kielipajatoiminnan tyyppist4 toimintatapaa pidetdan hyvénan ja
jopa suositeltavana.

Varhaiskasvattajien omat ajatukset ja ndkemykset toimintatavan hyodyisté ja
haitoista vastasivat melko pitk&lti aiempien tutkimusten tuloksia. Kielipajatoiminnassa
kaksikielisen toimintatavan hyotyind pidettiin muun muassa luonnollisuutta, suvaitse-
vaisuuden lisd&ntymista ja positiivisten asenteiden kehittymistd sekd Kielitietoisuuden
lisdantymista (ks. myds Baker 2011, 231; Garcia 2009, 6). Kuten monissa aiemmissakin
tutkimuksissa (ks. esim. Gurgur & Uzner 2011, 597; de Jong 2006, 34; Murawski &
Lochner 2011, 175, 176; Ploessl, ym. 2010, 158; Sileo 2011, 33) opettajaparitytskente-

lyn hy6tying pidettiin muun muassa osaamisen ja vastuun jakamista sekd mahdollisuutta
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havainnoida ja jakaa havaintoja toisen kanssa. Toisin kuin kouluissa tehdyissa tutki-
muksissa tdssa tutkimuksessa nousi esiin my6s viestinndn yksinkertaisuus ja tydtavan
helppous opettajaparitydskentelyn etuina, mika liittyee siihen, ettd varhaiskasvattajat
vertasivat opettajaparitydskentelya tiimityoskentelyyn eivétka yksin tyoskentelemiseen.
Voidaankin todeta, ett4d monet opettajaparitydskentelyn koetut hyddyt néyttdisivat ole-
van pitk&lti samanlaisia kontekstista riippumatta, mutta joissain asioissa konteksti saat-
taa vaikuttaa siihen, millaisia hyotyjé ja haittoja havaitaan.

Varhaiskasvattajien ajatuksissa ja ndkemyksissa onnistumisen kannalta olen-
naisissa asioissa korostui opettajaparin yhteistyohon seka suunnitteluun ja valmisteluun
liittyvat asiat. Lisdksi myos lapsiin ja lapsiryhmaén liittyvia tekijoita ja ulkoisten olo-
suhteiden ja puitteiden merkitysta tuotiin esiin. Vastaavanlaisia tuloksia on saatu myos
opettajaparityoskentelyé tutkittaessa koulun puolella (ks. esim. Bouck 2007, 49; Gurgur
& Uzuner 2011, 603; de Jong 2006, 22—-34; Ploessl, ym. 2010, 159; Sileo 2011, 32, 36).
Tulokset siis viittaavat siihen, ettd varhaiskasvatuksessa opettajaparitydskentelyn onnis-
tumista edistavat pitkalti samat asiat, jotka edistévat opettajaparityoskentelyn onnistu-
mista kouluissa. Aiempiin tuloksiin verrattuna kuitenkin lapsiin ja lapsiryhméan liitty-
vt tekijat nousivat enemman esiin toiminnan onnistumiseen vaikuttavina tekijoina kuin
alemmissa tutkimuksissa. Voisiko olla, ettd varhaiskasvatuksessa lapsiryhmaé ja lapsiin
liittyvat tekijat vaikuttavat enemmén toimintaan ja sen toteutukseen kuin koulussa, jossa
lapset ovat vanhempia ja tilanteet enemman strukturoituja ja formaaleja?

Kielipajatoiminnan tavoitteet liittyivat kielen oppimiseen ja kielten arvostuk-
seen, toisiin tutustumiseen ja yhteisollisyyden rakentamiseen seka sisaltgihin ja pedago-
giikkaan liittyviin tavoitteisiin. Kielipajatoiminnassa kieleen liittyvat tavoitteet ovat
pitkalti samoja kuin mité tavoitteet ovat tutkimuspaivakodissani toteutettavassa kaksi-
kielisessa pedagogiikassa (ks. Lahtinen 2013, 28-31; Mard-Miettinen, Palviainen, Palo-
jarvi, vertaisarvioitavana). Koska sek& kieleen liittyvét tavoitteet ettd kielenkayttoperi-
aatteet ovat kielipajatoiminnassa hyvin lahelld kaksikielisen pedagogiikan tavoitteita ja
periaatteita, lienee syytd pohtia, onko kielipajatoiminta uudenlainen kaksikielisen ope-
tuksen tapa vai vain uudenlainen tapa toteuttaa kaksikielistd pedagogiikkaa. Toisaalta
on huomattava, ettd kuten varhaiskasvattajat itse kertoivat, ruotsinkieliselld ryhmalla
tavoitteissa korostuivat muut kuin kieleen liittyvat tavoitteet, mika saattaa selittad sen
miksi kieleen liittyvissa tavoitteissa nakyi lahes pelkastaan kaksikieliselle pedagogiikal-
le tyypillisia tavoitteita eikd niink&&an ruotsinkielisen ryhman kielellisia tavoitteita.
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Kielipajatoiminnan tavoitteita tarkasteltaessa voidaan huomata, ettd kielen op-
pimiseen ja arvostukseen liittyvien tavoitteiden liséksi toiminnassa oli my6s varhaiskas-
vatukselle muutenkin tyypillisi tavoitteita. Vaikka kielipajatoiminnassa painotetaankin
kielten oppimista, toiminnassa pyritddn edistdimaan myos varhaiskasvatuksen sisaltdjen
oppimista sek& lapsen kehitystd ja vuorovaikutustaitoja. Kielipajatoiminta ei siis ole
mik&&n irrallinen osa varhaiskasvatusta vaan pyrkii edistdimédn samoja tavoitteita kuin

muukin varhaiskasvatus.

10.2 Tulosten merkitys

Tutkimukseni tarkoituksena on ollut tuottaa perustietoa sekd uuden tyyppisesta kaksi-
kielisestéd opetuksesta ettd opettajaparityoskentelystd varhaiskasvatuksessa. Vaikka tut-
kimukseni tarjoaa vain pienen véaldhdyksen siitd, miten opettajaparityoskentelya voidaan
suunnitella ja toteuttaa kaksikielisessé opetuksessa, tutkimukseni kautta saadun tiedon
voidaan ajatella olevan merkityksellisté, silld opettajaparityoskentelystd varhaiskasva-
tuksessa on hyvin vahén tutkimustietoa eikd myodskaan kaksikielistd opetusta varhais-
kasvatuksessa ole juurikaan tutkittu.

Tutkimukseni tulokset viittaavat siihen, ettd opettajaparityoskentelya voidaan
kaksikielisessd opetuksessa suunnitella ja toteuttaa monella eri tavalla riippuen sité to-
teuttavasta opettajaparista. Koska tutkimuksessani oli mukana vain nelja opettajaparia
yhdesta pdivakodista, tutkimuksen tuloksia on syyta tarkastella tapausesimerkkeind sii-
ta, millaisena tutkittava ilmio tdssé tapauksessa nayttaytyi. Tulokset siis antavat yhden
nakokulman siihen, millaista opettajaparitydskentelyn suunnittelu ja toteuttaminen kak-
sikielisessé opetuksessa voi olla, mutta eivat ole kuitenkaan suoraan yleistettavissa mui-
hin konteksteihin. Vaikka olenkin vertaillut tutkimukseni tuloksia koulun puolella toteu-
tettujen tutkimusten tuloksiin, on huomattava, ettei tdman tutkimuksen perusteella voida
tehda yleistyksia siita, millaista opettajaparityoskentely varhaiskasvatuksessa on tai mité
eroja koulussa ja varhaiskasvatuksessa toteutettavan opettajaparityoskentelyn vélill4 on.
Taman selvittdmiseen tarvittaisiin huomattavasti laajempaa ja kattavampaa tutkimusta.

Tutkimukseni tarjoaa myos pienen véaldhdyksen kielipajatoimintaa toteuttanei-
den varhaiskasvattajien omiin ajatuksiin ja ndkemyksiin toiminnasta. Varhaiskasvattaji-
en omien ndkemysten kuuleminen toiminnan hyodyllisyydestd sek& toiminnan onnistu-
misen kannalta merkittavistd asioista voivat olla hyédyksi opettajaparitydskentelyn tai

kaksikielisen toiminnan aloittamista harkitseville paivakodeille.
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10.3 Jatkotutkimusehdotukset

Kuten usein tutkimuksissa, téllakin kertaa on todettava, ettd vastauksen saaminen yh-
teen tutkimusongelmaan kasvattaa mielenkiintoa aiheeseen ja tuo mukanaan uusia miel-
t4 kaihertavia kysymyksid. Jatkossa olisikin kiinnostavaa tutkia laajemmin esimerkiksi
sitd, miten opettajaparityoskentelya tai tyoparityoskentelyd toteutetaan varhaiskasvatuk-
sessa. Millaista opettajaparityoskentely tai tyoparityoskentely on tavallisissa paivéko-
deissa? Enta millaista opettajaparitydskentely on muissa erilaisia erityispainotuksia toi-
minnassaan toteuttavissa péivakodeissa? Eroaako varhaiskasvatuksessa toteutettava
opettajaparitydskentely koulun puolella toteutettavasta opettajaparitydskentelystd ja
millaisia erot ovat? Liséaksi voisi olla mielenkiintoista vertailla opettajaparitydskentelyn
suunnittelua varhaiskasvatuksessa tiimeissa toteutettavan pedagogisien toiminnan suun-
nitteluun.

Tutkimuspéivakodissani toteutettavaa kaksikielistd opetusta ja sen kehittymista
voisi myos olla kiinnostavaa tutkia tarkemmin. Mihin suuntaan toiminta kehittyy jatkos-
sa? Viimeksi kuulemani perusteella tutkimuspéivakodissani ryhmajarjestelyitd ja muita-
kin toimintarakenteita on muutettu ja samalla kielipajatoiminta on ainakin toistaiseksi
jaanyt pois. Olisikin mielenkiintoista tarkastella tilalle tulleita ratkaisuja ja sovelluksia
sekd niiden kayttoon ottamiseen liittyneitd syitd. Lisdksi olisi mielenkiintoista tutkia
sitd, millaiseksi kielipajatoiminnan tyyppinen kaksikielinen toiminta muovautuisi, jos
Sité toteutettaisiin jossain muussa paivakodissa.

Opettajaparityoskentelyn ja kaksikielisen toiminnan tutkiminen myos lasten
néakokulmasta olisi jatkossa tarpeen. Jotta opettajaparitydskentelyn hyoddyllisyytta var-
haiskasvatuksesa voitaisiin arvioida useammasta nakdkulmasta, tarvitaan myos lasten
kokemusten ja nédkemysten selvittdmista. Mill4 tavalla lapset kokevat sen, ettd heitd
ohjaa kaksi aikuista? Entd miltd pienemmassd ryhmassa toimiminen tuntuu lapsista?
Milta erilaiset opettajaparityoskentelyssa kaytetyt jarjestelyt tuntuvat lapsista? Myos
kaksikielisté toimintaa tulisi jatkossa tukia lasten nakdkulmaa tarkastellen. Vaikka kak-
sikielisyytta ja joitakin aiempia kaksikielisen opetuksen muotoja on jo hieman tutkittu
lasten ndkdkulmasta, jatkossa tulisi tutkia my6s lasten kokemuksia ja ajatuksia uuden-
laisista kaksikielisen opetuksen muodoista.

Niin uudentyyppisté kaksikielista toimintaa kuin myds opettajaparitydskentelya
olisi hyva tutkia myds vanhempien ndkokulmaa hyddyntden. Vanhempien nakemyksia
opettajapartyskentelysté ja esimerkiksi sen hyddyista ja haitoista olisi tarpeellista tutkia.
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Esimerkiksi miten vanhemmat kokevat opettajaparitydskentelyn tai tyoparityoskentelyn
vaikuttavan kasvatuskumppanuuden rakentumiseen ja yhteistyéhon péivahoidon ja ko-
din valilla? My06s vanhempien ndkemysten selvittdmista uudentyyppisisté kaksikielisen
opetuksen muodoista tarvitaan jatkossa. Liséksi olisi mielenkiintoista selvittad, mitka
tekijat vaikuttavat siihen, ettd vanhemmat valitsevat lapselleen péivakodin, jossa toteu-
tetaan kaksikielistd toimintaa. Tatd on hieman tutkittu jo kielikylvyn suhteen, mutta
jatkossa vastaavanalaist tutkimusta tarvittaisiin myos viime aikoina kehitetyista kaksi-
kielisen opetuksen muodoista.

Kuten edelld kuvatusta voidaan huomata, sekd opettajaparitydskentelyn etté
kaksikielisen toiminnan tiimoilta 10ytyy vield runsaasti tutkittavaa. Jatkossa tarvittai-
siinkin néit4 aiheita tarkastelevaa monipuolista kasvatustieteellista tutkimusta, jota voi-
taisiin hyodynt&é varhaiskasvatuksen kehittamisessa. Lisaksi kaksikielisen opetuksen
kehittdmiseksi ja monikielisyyden edistdmiseksi tarvitaan tulevaisuudessa myos kielitie-
teen ja varhaiskasvatustieteen yhteistyond tehtédvéa tutkimusta varhaiskasvatuksessa
toteutettavasta kaksikielisestd toiminnasta. Kielten tutkimuksen ja varhaiskasvatustie-
teen tutkimuksen ndkékulmien ja molempien alojen asiantuntijoiden tietdmyksen yhdi-
tdminen voisi tarjota aivan uudenlaisia mahdollisuuksia kaksikielisen opetuksen tutki-

mukseen ja sen kehittdmiseen varhaiskasvatuksessa.
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