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Al-kielen opetus varhennetaan Suomessa alkamaan 1. luokan kevéaalld vuoden
2020 alusta ldhtien. Taméan tutkielman kohteena on varhennetun kielen opetta-
jille suunnattu the Early Bird Gets the Word -tdydennyskoulutus. Tavoitteena on
selvittdd koulutukseen osallistuneiden opettajien (N=26) taustoja sekd kuvata
opettajien kasityksid varhennetusta kielten opetuksesta ja tdydennyskoulutuk-
sen vaikuttavuudesta.

Tutkimusaineisto koostuu alkukartoituksesta (N=23), itsearvioinnista
(N=20) koulutuksen pditteeksi sekd yksilohaastatteluista (N=3) ja kirjallisista
vastauksista (N=3) tydeldmdjakson jdlkeen. Alkukartoituksen taustatietoja ku-
vattiin frekvenssijakaumin. Muulle aineistolle toteutettiin neljd fenomenografista
analyysiprosessia, joista kustakin syntyi oma kuvauskategoriasysteeminsa.

Varhennettua kielten opetusta koskevat ennakkokésitykset koskivat oppi-
lasta, sisdltojd, keskeisid periaatteita, opetuksen jarjestamistd sekéd opetusta tuke-
via tekijoitd. Opettajat asettivat koulutukselle sisédltoon, ammatilliseen kehittymi-
seen, oppilaaseen sekd oman tyon tukemiseen liittyvid tavoitteita. Kasityksissa
taydennyskoulutuksen henkilokohtaisesta vaikuttavuudesta ilmeni ajattelun,
tietdimyksen ja oman opetuksen muuttumista seké vield opittavia asioita koulu-
tuksen pdattyessd ja kdytdnnon toteutuksia, ajattelun ja opetuksen muutosta, ké-
sitysten laajenemista sekd halua oppia lisdd tyteldamdjakson jdlkeen.

Vastaavia tdydennyskoulutuksia jdrjestettdessd tulisi huomioida eri taus-
toista tulevien opettajien erilaiset tarpeet. Lisdksi koulutuksen siséltdjen tulisi

olla sovellettavissa opettajien kdytdannon tyohon.

Asiasanat: varhennettu kielten opetus, tdydennyskoulutus, koettu vaikutta-

vuus, fenomenografia, kasitykset
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1 JOHDANTO

Varhennettu kielten opetus on noussut Suomessa ajankohtaiseksi paaministeri
Juha Sipildn hallitusohjelman (Ratkaisujen Suomi 2015) osaamisen ja koulutuk-
sen kdrkihankkeen myota. Kielten opetuksen osalta hallitusohjelman tavoitteena
on, ettd kieltenopiskelua lisdtddn ja monipuolistetaan. Lisdksi ” Kdynnistetdiin alu-
eellinen kokeilu siitd, ettd aloitetaan vieraan kielen opiskelu jo ensimmadiselld luokalla --
.” (Ratkaisujen Suomi 2015, 17.) Hallituksen k&rkihankkeen kielten opetuksen
varhentamisen kokeilusta kdytetddn tdssd tutkielmassa nimitystd “kokeilu”.
Opetus- ja kulttuuriministerion tiedotteen (6.3.2017) mukaan kokeilun tavoit-
teena on varhentaa, lisdtd ja kehittdd kieltenopetusta ja opetuksen jdrjestdjat ovat
voineet hakea valtionavustusta niihin liittyvien hankkeiden toteuttamiseen. Ko-
keilu on toteutettu kahdessa vaiheessa lukuvuosina 2017-2018 ja 2018-2019. Tama
tutkielman aineisto on keritty ensimmdisen vaiheen aikana.

Koska varhennettu kielten opetus on varsin tuore opetuksen alue Suo-
messa, ei ole selkedd linjaa siitd, kuka kieltd opettaa. Kysymys ei ole yksiselittei-
nen, silld varhennetun kielen opettajan tulisi hallita niin nuoret oppilaat kuin
opetettava kielikin (Enever 2011, 25). Lisdksi ei mydskddn ole olemassa mallia
siitd, miten varhennettua kielten opetusta tulisi toteuttaa kdytannossa. Opetus-
hallituksen jarjestamaéssa kielten karkihankkeen aloitusseminaarissa (15.5.2017)
opettajia rohkaistiin kehittdmé&dn varhennettua kielen opetusta ja kokeilemaan
erilaisia tyotapoja. Néain ollen yksittdiset opettajat ovat suuressa roolissa varhen-
netun kielen opetuksen toteuttamisessa ja kehittdmisessd Suomessa télld het-
kelld. Keaveneyn ja Lundbergin (2014, 15) mukaan opettajan rooli onkin keskei-
nen varhennetun kielen opetuksen toteuttamisessa. Opettajan tyd on yleisesti
hyvin autonomista ja opettaja toteuttaa opetustaan suhteellisen vapaasti (Nyman
2009, 21). Cameronin (2001, 16) mukaan, varhennetussa kielen opetuksessa ope-

tusmenetelmilld on suuri vaikutus siihen, mitd lapset oppivat.



Kourieos (2014, 291-292) on todennut, ettd varhennetun kielen opettajia tu-
lee kouluttaa, silld kyseessd on uusi opetuksen muoto, johon opettajilla ei valtta-
maéttd ole patevyyttd tai riittdvad osaamista. Opetushallitus onkin jarjestanyt kou-
lutusta varhennetun kielen opetuksen opettajien osaamisen tukemiseksi (Ope-
tushallitus 15.5.2017). Useat tutkijat (esim. Helin 2014, 4; Tryggvason 2009, 369;
Gregson & Sturko 2007, 4-5) ovat kuitenkin todenneet, etteivit tadydennyskoulu-
tukset ole aina kyenneet tavoittamaan opettajan kdytannon tyon tarpeita ja vai-
kutukset ovat tdstd syystd jddneet vahdisiksi. Toisaalta esimerkiksi Ingvarson,
Meiers ja Beavis (2005, 15-16) sekd Saunders (2014, 166) ovat todenneet tdyden-
nyskoulutuksilla olleen vaikutusta opettajien ajatteluun ja kdytantoihin.

Tasséd tutkielmassa tarkastellaan varhennetun kielen opetuksen tdydennys-
koulutukseen osallistuneiden opettajien késityksid varhennetusta kielten ope-
tuksesta ja sen toteuttamisesta sekd tdydennyskoulutuksen vaikutuksia niihin
opettajien itsensd kokemana. Lisédksi pyritddan koulutukseen osallistuneiden taus-
toja kartoittamalla selvittdd tutkielman kohderyhman osalta, ketkd varhennettua
kieltd opettavat. Tutkielman teoriaosassa perehdytddn varhennetun kielen ope-
tuksen késitteistoon ja tutkimuksiin sekd kuvataan varhennetun kielen opetuk-
sen jdrjestamiseen liittyvid tekijoitd. Toinen keskeinen teoriaosan teema on tdy-
dennyskoulutuksen vaikuttavuus opettajan ajattelun ja kdytannon tyon kehitty-

miseen.



2 VARHENNETUN KIELEN OPETUKSEN TO-
TEUTTAMINEN

Opetus on yleinen késite, jota on tutkittu paljon. Patrikaisen (2012, 35) mukaan
opetuksesta ei siitd huolimatta ole olemassa yhtd yhtendistd, teoriaa tai mallia.
Syyksi tédlle Kansanen (2004) on esittdnyt opetuksen kansallista luonnetta. Ope-
tuksella on sivistystehtdva ja kukin yhteiskunta keskittyy oman kansallisen sivis-
tysperintonsa siirtdmiseen. Tama on vaikuttanut myos eri maissa toteutettavaan
opetusta koskevaan tutkimukseen ja kdytettdvadn kéasitteistoon. (Kansanen 2004,
17). Opetusta voidaankin maddritelld usealla eri tavalla ndkokulmasta riippuen
(Patrikainen 2012, 35-49).

Opetuksen yleisend mddritelménd voidaan pitdd McCellanin (1976, 28) pel-
kistettyd madritelmad, jonka mukaan opetuksesta on kyse silloin, kuin ”A opet-
taa B:lle X:in”. Mddritelméssa A on opettaja, B on oppilas ja X sisdlto. Kansasen
(2004, 25) ja Uljensin (1997, 23-24) esittdmédssd mallissa opetustapahtumaan vai-
kuttavat keskeiset tekijdt on tiivistetty kysymyssanoksi “Miksi?”, "Mitd?”, " Mi-
ten?”, "Missd?”, ”Kenelle?” ja "Kuka?”. Kansanen (1992) on todennut, ettd ope-
tusta kuvataan kirjallisuudessa usein juuri ndiden kuuden peruskésitteen kautta.
Seuraavissa luvuissa olen pyrkinyt kdsittelem&dan varhennettua kielten opetusta

huomioimalla namaé kaikki kuusi opetukseen vaikuttavaa tekijaa.

21 Varhennettu kielten opetus osana koulutuspolitiikkaa ja
opetussuunnitelmaa

Kansanen (2004, 25) madrittelee, ettd opetuksen tarkoitus heijastuu aina yhteis-
kunnasta. Myo6s varhennetun kielen opetuksen taustalla vaikuttavat yhteiskun-
nalliset tekijat, kuten globalisaatio ja tyoeldmaén tarpeet, joihin on pyritty vastaa-

maan erilaisilla poliittisilla linjauksilla (Jaekel, Schuring, Florian & Ritter 2017,



632; Genesee 2014, 26). Varhennetun kielen opetuksen avulla pyritdan myos yl-
lapitdimadan monikielisyyttd ja monikulttuurisuutta (Jaekel ym. 2017, 632). Hun
(2017, 2167) mukaan kielen opetuksen varhentamisesta on alettu kiinnostua eri
puolilla maailmaa jo 1990- luvulta alkaen. Euroopan Unionin komissio on suosi-
tellut vuonna 1995, ettd jokaisen kansalaisen tulisi hallita didinkielensa lisdksi va-
hintddn kaksi muuta kieltd. Tavoitteen toteutumiseksi komissio on esittanyt, etta
vieraan kielen opetus voitaisiin aloittaa jo esiopetuksessa. (Euroopan komissio
1995, 47.) Suurimmassa osassa Euroopan maissa ensimmadisen vieraan kielen
opetus alkaakin nykyisin yleensa jo 6-8 -vuotiaana eli peruskoulun ensimmadisina
vuosina (Euroopan komissio 2017, 29) ja viime vuosina yhd useammat Euroopan
maat ovat varhentaneet vieraan kielen opetuksen alkamisikdd (Graham, Court-
ney, Marinis & Tonkyn, 2017, 923). Euroopan liséksi vieraan kielen opetusta on
varhennettu muun muassa Aasiassa, esimerkiksi Kiinassa (Hu 2017, 2167) ja
Eteld-Koreassa (Enever 2011, 10).

Euroopan komission raportin (2017) mukaan vieraan kielen opetus on alka-
nut Suomessa eurooppalaisittain varsin my6hddn, vasta 9-vuotiaana. Vieraan
kielen opetuksen aloittamisik&d ei myoskddn ole varhennettu 2000-luvulla, toisin
kuin Euroopassa yleisesti. (Euroopan komissio 2017, 29-32.) Pddministeri Juha Si-
pildan hallitusohjelmassa (Ratkaisujen Suomi 2015) kielten opetuksen varhenta-
minen on nostettu esille osana osaamisen ja koulutuksen karkihanketta, jonka
tavoitteena on kehittdd koulujen oppimistapoja ja -ymparistojd. Kielten opetuk-
sen osalta tavoitteena on sen varhentaminen, lisdédminen ja monipuolistaminen.
(Ratkaisujen Suomi 2015, 17.)

Ndiden saavuttamista tuetaan toteuttamalla kokeilu, jonka aikana opetuk-
avustusrahasta on suunnattu varhennetun kielen opetuksen opettajien tayden-
nyskoulutuksiin. Kokeilun ensimmadiseen vaiheeseen, lukuvuonna 2017-2018,
osallistui yhteensa 96 hanketta. Toisessa vaiheessa, lukuvuonna 2018-2019, mu-
kana on yhteensa 118 hanketta, joista 37 on uusia hankkeita ja 81 jatkaa toimin-
taansa edelliseltd lukuvuodelta. Suurin osa hankkeista on keskittynyt kielten

opetuksen varhentamiseen. (Opetus- ja kulttuuriministerit 2017; Inha 2018.)



Kokeilun ensimmadisen vaiheen myotd hallitus péétti kehysrithessa huhti-
kuussa 2018, ettd vuoden 2020 alusta alkaen varhennettu Al- kielen opetus alkaa
valtion rahoittamana kaikilla oppilailla peruskoulun ensimmadisen luokan ke-
véaadlld (Opetus- ja kulttuuriministeric 2018a). Padtoksen taustalla vaikuttaa myos
Pyykon (2017) Opetus- ja kulttuuriministeriolle tekema selvitys Suomen kieliva-
rannon tilasta, tasosta ja kehittdmistarpeista. Selvityksessdan Pyykko (2017, 34)
esitti Al-kielen opetuksen varhentamista alkamaan kaikilla oppilailla viimeis-
tddn ensimmadisen luokan keviatlukukaudella.

Varhennetun kielen opetuksen kokeilun tarkoituksena on ollut lis4t4 kielen
opetusta, ei pelkdstddan varhentaa opetuksen aloittamisen aikaa (Opetushallitus
15.5.2017). Lisdksi kielten opetuksen hankkeiden on taytynyt perustua voimassa
oleviin opetussuunnitelmiin sekd varhaiskasvatussuunnitelmaan, vaikkei var-
hennettua kielen opetusta ole niissd erikseen avattu (Opetushallitus 15.5.2017).
Koska olen rajannut tutkielmani koskemaan esi- ja alkuopetusta, avaan tdssad yh-
teydessd varhennetun kielen opetuksen yhteyksid opetussuunnitelmien perus-
teisiin niiden osalta.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) varhennettu kielten
opetus voidaan ndhdd osana “Kielen rikas maailma”-kokonaisuutta. Sen ku-
vauksessa todetaan eri kielten havainnoinnin tukevan lasten kielitietoisuuden,
kulttuurisen osaamisen sekd vuorovaikutuksen kehittymistd. Opetuskielen li-
séksi esiopetuksessa havainnoidaan myds muita kielid, minké tarkoituksena on
tukea lasten kielellisid valmiuksia. Havainnoitaviksi kieliksi pyritddn valitse-
maan lapsia ldhelld olevia kielid. Ndin tuetaan lapsen kielitietoisuuden seka kieli-
ja kulttuuri-identiteetin kehittymista. Lisdksi lapsia tuetaan kiinnostumaan ja
huomaamaan maailman kielellinen ja kulttuurinen rikkaus. (Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2014, 32-34.) Esiopetuksen varhennetussa kielten ope-
tuksessa painottuu eri kieliin tutustuminen, eikd kielen oppimiselle ole erityisia
sisdllollisid tavoitteita. Skinnari ja Halvari (2018) toteavatkin, ettd ”Ennen perus-
opetusta tarjottu kielikasvatus ei ole sidoksissa formaalin kieltenopetuksen oppimdiriin.”

Opetushallituksen teettdméan selvityksen mukaan ensimmadisen kokeiluvuoden
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aikana on kielid varhennettu alkamaan jonkin verran myos esiopetuksessa ja var-
haiskasvatuksessa (Inha 2018).

Varhennetun kielten opetuksen periaatteilla on yhteyksid perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014) arvoperustaan, toimintakulttuuriin ja
oppimiskésitykseen. Perusopetuksen arvoperustan yhtend osa-alueena on kult-
tuurisen moninaisuuden ndkeminen rikkautena. Sen tavoitteena on muun mu-
assa tukea oppilaiden oman kulttuuri-identiteetin syntymista seka herattaa kiin-
nostusta muita kulttuureja kohtaan. Koulun toimintakulttuurin tulisi tukea op-
pilaiden kasvua monikielisyyteen, kielitietoisuuteen ja kielten arvostamiseen.
Oppimiskasitys ilmenee ldhinnd erilaisissa varhennetun kielten opetuksen tyota-
voissa, kuten toiminnallisuudessa, joita tarkastellaan tarkemmin luvussa 2.3.2.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 16-28.) Kielten karkihank-
keen aloitusseminaarissa (15.5.2017) varhennetun kielten opetuksen osa-alueiksi
maédriteltiin kielikasvatus sekd kielitietoisuuden lisidminen. Myds perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa (2014) kielten opetus ndhdddn osana kieli-
kasvatusta ja kielitietoisuuden vahvistamista. Perusopetuksessa toteutettavalle
varhennetulle kielten opetukselle on l6ydettdvissd perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteista (2014) hieman tarkemmat velvoitteet, silld varhentamisen
sijoittuessa perusopetukseen noudatetaan A-kielen oppimddran opetussuunni-
telmaa oppilaan ikd huomioiden (Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2014, 127). Perusopetuksessa varhennettava kieli on siis sidoksissa kyseisen

kielen opetuksen oppimddraan.

2.2 Varhennetun kielten opetuksen mairittelyd suhteessa
muihin kielen opetuksen muotoihin

Tdssd alaluvussa pyrin kuvaamaan varhennetun kielen opetuksen paikkaa kielen
opetuksen kentilld ja suhteessa muihin késitteisiin ja méaritelmiin. Myos Skin-
nari ja Halvari (2018) ovat artikkelissaan mddritelleet varhennetun kielenopetuk-

sen kdisitettd suhteessa muihin kielen opetuksen muotoihin ja etenkin
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kaksikieliseen opetukseen. Heiddn mukaansa varhennetun kielen opetuksen ter-
minologia ole vield kovin vakiintunutta ja varhennetun kielen opetuksen opetus-
suunnitelmatyossd sekd kokeilujen nimedmisessé tulisikin olla huolellinen kay-
tettdavid késitteitd valitessa. Varhennettu kielen opetus ei ole kuitenkaan kaésit-
teend Suomessa uusi, silli muun muassa Sokka-Meaney on kayttdnyt sitd jo
vuonna 1995 kuvatessaan kokemuksia alkuopetuksessa toteutetusta kielten ope-
tuksesta. Myos Turja (2008) sekd Nykvist ja Rintala (2018) ovat kéyttaneet kéasi-
tettd tutkielmissaan

Suomalaisessa peruskoulussa oppilas opiskelee vihintddn yhden pitkdan
kielen oppimddran (A-kieli), jonka opetus alkaa Suomessa yleensa 3.-vuosiluo-
kalta, mutta perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 126-127)
mukaan opetus voidaan aloittaa my6s aiemmin. Tamén lisdksi oppilas aloittaa
viimeistddn 6.-vuosiluokalla lyhyen kielen oppimdaran (Bl-kieli). Néistad toisen
on oltava kotimainen kieli (suomi tai ruotsi) ja toisen vieras kieli. Liséksi opetuk-
sen jdrjestdjd voi tarjota alakoulun aikana my®0s toisen vapaavalintaisen A-kielen.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.) Kielten oppitunneilla
kieli on perinteisesti ndhty oppimisen kohteena (Kalliokoski, Mdrd-Miettinen &
Nikula 2015, 4). Toisaalta kielten opetus on viime aikoina kehittynyt kohti funk-
tionaalisempaa ldhestymistapaa, joka painottaa kielen kéyttamistd kielen oppi-
misen vidlineend (Merildinen, Piispanen & Jurkka 2017, 1).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 128) on mainittu
kielen opetuksen oppimddrien yhteydessa kielisuihku mahdollisuutena tutustut-
taa oppilaita johonkin kieleen ennen varsinaisen kielen opiskelun alkamista.
Myos tutkimuskirjallisuudessa suppeammasta kielten opetuksesta on kaytetty
nimitystd kielisuihku (esim. Jarvinen, Nikula & Marsh 1999, 241). Alkuopetuk-
seen sijoittuvasta kielten opetuksesta onkin ennen hallituksen kdrkihankkeen ko-
keilua kaytetty tutkielmissa ldhinnd kielisuihkun késitettd (esim. Metsdvainio
2013, Pynnonen 2013, Sainio 2013, Kattelus & Kovanen 2015). Inhan (2018) mu-
kaan my®os osasta ensimmadisen kokeiluvuoden hankkeista on kaytetty kielisuih-
kun késitettd. Lisdksi etenkin varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen varhennetun

kielen opetuksen kokeiluja on kuvattu myo6s késitteilld kielituokio tai
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kielimaistiainen, jotka ovat ymmarrettdvissda suppeammaksi kielen opetukseksi.
(Inha 2018.)

Perinteisen kielen opetuksen liséksi toinen mahdollinen kielten opetuksen
muoto suomalaisessa peruskoulussa on kaksikielinen opetus, mutta se koskee
vain rajattua oppilasjoukkoa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014). Kaksikielisen opetuksen saaminen edellyttdd hakeutumista kouluun, joka
on profiloitunut kaksikielisen opetuksen jdrjestdjdaksi. Lisdksi voidaan jdrjestdd
mydos erilaisia kaksikielisen opetuksen kokeiluja. (Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet 2014, 89-92.) Kaksikielisessa opetuksessa kieli ei ole vain op-
pimisen kohde, vaan sitd kdytetdan myos oppimisen vélineend (Laitinen & Me-
rildinen 2004, 226). Kaksikielisestd opetuksesta kdytetyt madritelmét vaihtelevat.
Ainoa tdysin vakiintunut méadritelméd on kielikylpy, jolla tarkoitetaan toisella ko-
timaisella kielelld annettavaa kaksikielistd opetusta (Laitinen & Merildinen 2004,
226). Se on madadritelty omaksi erilliseksi kielen opetuksen osa-alueeksi sekd ny-
kyisissd (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014) ettd aiemmissa
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004) perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa.

Sen sijaan muusta kaksikielisestd opetuksesta on kédytetty varsin vaihtelevia
ilmaisuja. Saman sisdltoistd opetusta on kuvattu eri késitteilld eri yhteyksissa.
Toisaalta samalla kasitteelld on voitu kuvata sisédlloltddn hyvinkin erilaisia ope-
tuksen muotoja. (Jarvinen ym. 1999; Miettinen, Kangasvieri & Saarinen 2013.)
Myoskddan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ei ole mddritelty
kattavasti erilaisia kielen opetuksen muotoja. Vuoden 2004 perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa kaikkea muuta kaksikielistd opetusta kutsuttiin vie-
raskieliseksi opetukseksi, mikd kattoi sekd laajemman, ettd suppeamman vie-
raalla kielelld annettavan opetuksen. Nykyisissa perusteissa (2014) kdytetdan ni-
mitystd muu laajamittainen kaksikielinen opetus, jossa vahintdan 25 % opetuk-
sesta annetaan kohdekielelld. Suppeampaa kaksikielistd opetusta nimitetddn kie-
lirikasteiseksi opetukseksi. Siind alle 25 % opetuksesta annetaan muulla kuin

koulun opetuskielelld. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.)
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Kaksikielinen opetus (bilingual education) on ollut termind sellaisenaan
yleisesti kdytossd maailmalla kuvaamassa opetusta, jota annetaan kahdella kie-
lelld. Sen ongelmaksi on ndhty, ettd se liitetddn helposti kotitaustaltaan kaksikie-
listen oppilaiden tai kielivihemmistoon kuuluvien opettamiseen. (Jarvinen ym.
1999, 241; Markkanen 2012, 21.) Euroopassa puolestaan alan asiantuntijat, tutkijat
ja opettajat ovat yleisesti kdyttaneet lyhennettd CLIL, joka tulee sanoista Content
and Language Integrated Learning (Dalton-Puffer, Nikula & Smit 2010, 3; Coyle,
Hood & Marsh 2010, 3). Se on erddnlainen kattotermi, jonka alle sijoittuu kaikki
opetuksellinen toiminta, jossa oppilaiden enemmistolle entuudestaan vierasta
kieltd kdytetddn myos sisdltojen opettamisen vélineend (Skinnari 2013, 193; Rasi-
nen 2006, 37). CLIL-lyhenteen kéytto on yleistynyt myds suomalaisessa tutki-
muskirjallisuudessa (kts. esim. Lehti, Jarvinen & Suomela-Salmi 2006; Markka-
nen 2012; Pelli-Kouvo 2014).

Skinnari ja Halvari (2018) mddrittelevit varhennetun kielen opetuksen kuu-
luvan mieluummin osaksi kielen oppiméddran opetusta kuin kaksikielistd ope-
tusta. Heiddn mukaansa rajanveto varhennetun kielten opetuksen ja edelld esite-
tyn kaksikielisen opetuksen vilille on kuitenkin haastavaa, silld nykyinen ope-
tussuunnitelma mahdollistaa oppiaineiden yhdistelemisen sekd laaja-alaisen
opetuksen, jolloin vierasta tai toista kieltd voidaan kdyttdd myos oppimisen vali-
neend (Skinnari & Halvari 2018). Késitteiden ja kdytdanteiden haastavuudesta ker-
too myos se, ettd kolmasosa ensimmadisen vuoden kokeilun hankkeista oli toteu-
tettu muuna kuin kielen oppiméaran opetuksena (Inha 2018).

Englanninkielisessd kirjallisuudessa varhennetusta kielten opetuksesta
kaytetdadn enimmaékseen késitettd “Early Language Learning”. Usein késitteeseen
liitetddn vield tarkempi mddrite siitd, mitd tai millaista kieltd opitaan, esimerkiksi
“Early Foreign Language Learning”. Té&lld halutaan erottaa tutkimuksissa toisis-
taan vieraan kielen ja toisen kielen varhennettu oppiminen, silld ne eroavat olen-
naisesti toisistaan muun muassa kielelle altistumisen osalta (Nikolov 2009, 5).
Keskityn tdssd tutkielmassa enemmaén vieraan kuin toisen kielen varhennettuun
opetukseen. Varhennetun kielen oppijoista kdytetdan kansainvilisessd kirjalli-

suudessa nimitystd “young language learner”. Nimitykselld on kuitenkin viitattu
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monen ikdisiin oppilaisiin kontekstista riippuen. Mihaljevic Djigunovicin (2012)
mukaan Euroopan Unionin jdsenvaltioiden tyéryhmé on rajannut, ettd alakou-
luikdisista (7-12 -vuotiaat) kdytettdisiin nimitystd “young learners” ja esikou-
luikdisistd (maasta riippuen 3-6 -vuotiaat) nimitystd ”very young learners”. (Mi-
haljevic Gjigunovic 2012, 57.) Tamén tutkielman sijoittuessa sekd esi- ettd al-
kuopetukseen, ovat molemmat nimitykset osuvia.

Suomessa on kokeilun aikana kaytetty sekd varhaisen ettd varhennetun kie-
len opetuksen kasitteitd. Skinnarin ja Halvarin (2018) mukaan varhaisella viita-
taan oppijan ikddn varhaislapsuudesta alkuopetukseen. Toisaalta my6s varhen-
nettu kielten opetus on heiddn mukaansa muovautunut viime aikoina tarkoitta-
maan juuri alkuopetukseen sijoittuvaa kielten opetusta. Molemmissa késitteissa
kielen opetuksen aloitusikdd verrataan suhteessa yleiseen aloitusikdan (Skinnari
& Halvari 2018.) Barlund, Nyman ja Kajander (2015, 77-78) puolestaan mddritte-
levit varhaisen kielenopetuksen opetussuunnitelman ulkopuoliseksi kielen op-
pimiseksi ja varhennetun kielenopetuksen opetussuunnitelman mukaiseksi kie-

lenopetukseksi, joka on aloitettu ennen kolmatta vuosiluokkaa. Kaytan tdssa

kielen oppimiirian opiskelu alakoulussa kaksikielinen opetus alakoulussa

(kieli oppimisen kohteena) (kieli oppimisen vilineeni)

B1-kieli
(alkaa viim. 6.1k)

!

A2-kieli

= CLIL-opetus

(valinnainen, alkaa 3.-6.1k) suppeampi laajamittainen

. /

(alkaa viim. 3.1k)

!

varhennettu A-kiel-
ten opetus

(1.-2.1k)

kielirikasteinen muu laajamittai-

-~ opetus (toisella tai nen kaksikielinen

- vieraalla kielell&) opetus

kielisuihku
kielimaistiainen

kielituokio

toisen koti-
maisen kielen
taydellinen

kielikylpy

KUVIO 1. Varhennetun kielten opetuksen suhde muihin kielen opetuksen muotoihin.
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tutkielmassa késitettd varhennettu kielten opetus. Kuviossa 1 on esitetty yhteen-
veto tdssd luvussa esitetyistd késitteistd seké teoreettisen tarkastelun myota syn-

tynyt ymmarrykseni niiden vilisistd suhteista.

2.3 Varhennetun kielten opetuksen toteutuksessa huomioita-
via tekijoita

231 Varhennetun kielen opetuksen tutkimuksia

Suomessa varhennettua vieraan kielen opetusta on tutkittu ja toteutettu hyvin
vdhdn sellaisena, kuin se edellisessd luvussa késitteellistettynd ymmarretdan.
Tama johtunee siitd, ettd hallituksen tuen myo6td se on alkanut vakiintua osaksi
koulujdrjestelmddmme vasta viime vuosina. Merisuo-Storm (2002) on tarkastel-
lut viéitostutkimuksessaan alkuopetusikdisten lasten didinkielen kehittymistd,
mutta tutkimus sijoittui vieraskieliseen opetukseen. My6s Rahman (2012), Meri-
suo-Storm (2013) ja Pelli-Kouvo (2014) ovat sivunneet tutkimuksissaan alkuope-
tukseen sijoittuvaa kielen opetusta, silld tutkimusten aineisto on keritty 1.-6.-
luokkalaisilta oppilailta. Kaikissa kolmessa tutkimuksessa kyse on kuitenkin ol-
lut kaksikielisestd tai CLIL-opetuksesta.

Tamén lisdksi Suomessa on tehty kartoitustutkimuksia, joilla on selvitetty
erilaisten kielen opetuksen muotojen toteutumista kunnissa (esim. Lehti ym.
2006; Kangasvieri, Miettinen, Palviainen, Saarinen & Ala-Haivalda 2012; Pelto-
niemi, Skinnari, Mard-Miettinen & Sjoberg 2018). Opetushallitus on tehnyt kielen
opetuksen varhentamisen kokeilusta kartoitusta yhteistyossd Jyvaskylan yliopis-
ton Soveltavan kielen tutkimuksen keskuksen kanssa (Inha 2018). Kartoituksella
on pyritty selvittdm&an oppilaiden, huoltajien ja opettajien kasityksid varhenne-
tusta kielten opetuksesta.

Sen sijaan pro gradu -tutkielmia, joissa tarkastellaan esi- ja alkuopetukseen
sijoittuvaa kielten opetusta, on tehty runsaasti. Nyqvist ja Rintala (2018) ovat tar-
kastelleet opetushallituksen kidrkihankkeen myotd aloitettua varhennetun kielen

opetuksen kokeilua vanhempien ja opettajien yhteistyon ndkokulmasta. Metséla
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puolestaan (2017) on vertaillut ensimmadisen luokan varhennetun englannin kie-
len sekd kolmannen luokan Al-kielen opetuksen menetelmii ja tyotapoja. Tutki-
muksen aineisto on kerédtty vuonna 2015 kouluissa, jotka ovat varhentaneet eng-
lannin opetusta itsendisesti ennen valtakunnallista kokeilua. Lisdksi aiempina
vuosina on tehty lukuisia tutkielmia, jotka ovat kohdentuneet 1dhinné yksittais-
ten opetuksen jarjestdjien, koulujen tai opettajien kokeiluihin kielisuihkuttelusta
tai CLIL-opetuksesta alkuopetuksessa. Alkuopetukseen sijoittuvaa kielten ope-
tusta on tarkasteltu niin opettajan (esim. Leppédnen & Paaso 2013) kuin oppi-
laidenkin (esim. Pynnonen 2013) nakokulmista. Lisdksi tutkielmissa on kehitetty
materiaalipaketteja opetuksen tueksi (esim. Sainio 2013) sekd pyritty hahmotta-
maan alaluokilla tapahtuvaa kielten opetusta kokonaisvaltaisemmin (esim. Met-
sdvainio 2013; Kattelus & Kovanen 2015).

Kansainvilisesti varhennettua kielten opetusta on tutkittu enemmaén. Kie-
len opetuksen varhentamisen taustalla vaikuttaa ndkemys kielen oppimisen
kriittisestd herkkyyskaudesta, joka sijoittuu neljan ja kymmenen ikdvuoden va-
liin (Mezzi 2012, 13) ja jolloin lapset oppivat uuden kielen helpommin ja parem-
min, kuin vanhemmat (Nikolov 2009, 2). Alkuperdisen ajatuksen ovat esittaneet
kaksi kanadalaista aivotutkijaa W. Penfield ja L. Roberts vuonna 1959. Nakemys
sai teoreettista tukea F. Lennebergin tutkimustuloksista vuonna 1967. (Munoz
2006, 1.) Heiddn mukaansa lasten kielen oppiminen perustuu aivojen hermostol-
liseen muovautuvuuteen, joka heikkenee kriittisen herkkyyskauden jilkeen.
Tastd syystd aikuiset ja nuoret eivit voi saavuttaa natiivin tasoista kielitaitoa.
(Mezzi 2012, 12; Fullana 2006, 41.) Kielten opetus tulisi aloittaa hyvissa ajoin en-
nen kriittisen herkkyyskauden loppumista (Munoz 2006, 7).

Celayan (2012) ja Munozin (2006) mukaan Krashen, Long ja Scarcella (1979)
ovat tutkineet kriittisen herkkyyskauden yhteytta toisen kielen oppimiseen. Tut-
kimustuloksista ilmeni, ettd vanhemmat toisen kielen oppijat oppivat alkuvai-
heessa nuorempia nopeammin ja saavuttivat paremman kielitaidon, kun taas
nuoremmat oppivat aluksi hitaammin, mutta pitkalld aikavalilld tarkasteltuna
heidé&n kielitaitonsa kehittyi paremmin. (Celaya 2012, 4; Munoz 2006, 2.) Celayan

(2012) mukaan samojen tutkimustulosten ajateltiin olevan siirrettdvissd myos



17

varhaiseen vieraan kielen opettamiseen, mutta jo 1960- ja 70-luvuilla tehdyissa
tutkimuksissa ilmeni, ettd vanhemmat oppijat oppivat vierasta kieltd samaan ta-
paan aluksi nopeammin ja saavuttivat korkeamman tason. Nuoremmat oppijat
oppivat samaan tapaan alussa hitaammin, mutta eivit yltdneet vieraassa kielessa
vanhempia oppijoita parempiin oppimistuloksiin edes pitkalld aikavalilla. (Ce-
laya 2012, 4.)

Grahamin ym. (2017) mukaan erot nuorempien ja vanhempien kielen oppi-
joiden oppimisessa selittyvit heidédn erilaisilla tavoillaan oppia kieltd. Lapsilla
kielen oppiminen ei ole tietoista. Ei-tietoinen kielen oppiminen on hidas prosessi
ja vaatii suuria mdarid kuultua kieltd, ennen kuin oppimista tapahtuu. Tastd
syystd lapset tarvitsevat oppimiseensa myds enemmaén aikaa. Luonnollisessa
ympdristossd aikaa ja kielelle altistumista on enemman, jolloin myds oppimistu-
lokset ovat parempia. (Graham ym. 2017, 923-925.) Varhennetun vieraan kielen
oppimiseen kadytetty aika (Munoz 2006, 5) sekd kuullun kielen maard (Graham
ym. 2017, 924) ovatkin jopa aloittamisikdd merkittavampia tekijoitd lasten kielen
oppimisessa. Graham ym. (2017, 924) vertaavat aikuisten ja nuorten sen sijaan
oppivan kieltd tietoisesti ja kykenevan prosessoimaan asioita nopeammin kehit-
tyneempien kognitiivisten kykyjensa vuoksi. Munoz (2006, 6) lisdd, ettd vanhem-
mat oppijat pystyvit hyodyntaméaan kielen oppimisessa erilaisia oikoreittejd ja
hyddyntamaan aiempia tietojaan kielestd. Myos Cameron (2001, 1) toteaa, ettei-
vit lasten kielelliset kyvyt ole niin kehittyneitd, ettd he voisivat kdyttdd meta-
kieltd kielen oppimisen tukena.

Vieraan kielen varhentamisen lisddntyessda myos sitd koskeva tutkimus on
lisdantynyt viime vuosina (Jaekel ym. 2017, 633; Nikolov 2009, 1). Sen parissa
saadut tutkimustulokset ovat vaihtelevia. Munozin (2006, 33-34) mukaan var-
hennetun vieraan kielen opetuksen parissa ei ole huomattu samanlaista etua var-
haisesta aloittamisesta, kuin toisen kielen osalta. Myos Jaekel ym. (2017, 654) sekd
Graham ym. (2017, 950) toteavat, ettei varhennetulla vieraan kielen opetuksella
ole ollut toivottuja vaikutuksia. Toisaalta esimerkiksi Unsworthin, Perssonin,
Prinsin ja De Botin (2015, 539) tutkimuksessa varhemmin aloittaneet menestyivit

myShemmin kielen opiskelun aloittaneita verrokkejaan paremmin. Jaekel ym.
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(2017, 655) muistuttavatkin, ettd kaikkien sidosryhmien, niin vanhempien, opet-
tajien kuin vallanpitdjienkin, on hyva pohtia, mitd yhdelld tai kahdella oppitun-
nilla viikossa annettavalta varhennetulta vieraan kielen opetukselta realistisesti
voidaan odottaa. Odotukset eivit voi olla samat, kuin kaksikielisessd ymparis-
tossd, silld lapset tarvitsisivat huomattavasti pidemman ajanjakson vieraskielista
opetusta altistuakseen kielelle yhtd paljon kuin kaksikielisessd ympéristossa
(Munoz 2008, 581).

Vaikkei varhennetulla vieraan kielen opetuksella olekaan ollut niin suurta
hyotya lasten kielelliselle kehittymiselle kuin toisen kielen osalta, on varhenne-
tulla vieraan kielen opetuksella ollut positiivisia vaikutuksia lasten asenteisiin ja
motivaatioon (Tragant 2006, 237). Celayan (2012, 6) mukaan juuri motivaatio on
se tekijd, jonka vuoksi varhennettua vierasta kieltd kannattaa opettaa, silld moti-
vaatio on avaintekijd vieraan kielen oppimisessa. Lapset ovat luonnostaan hyvin
motivoituneita ja positiivisesti asennoituneita vieraan kielen oppijoita (Mihalje-
vic Djigunovic 2012, 57; Celaya 2012, 6). Mezzi (2012, 16) ja Cameron (2001, 1)
lisddvit, ettd lapset ovat myos innokkaita ja eldvdisid. Genesee (2014, 26) puoles-
taan kertoo nuorten kielten oppijoiden eduksi sen, ettd he ovat avoimia uusille
kokemuksille sekd uusille kielille ja kulttuureille (Genesee 2014, 26).

Lasten motivaatiota ei saisi pitdd itsestddnselvyytend. Varhennetun kielen
oppijoilta kerdtyssa aineistossa oppilaat kylld aloittivat kielen opiskelun motivoi-
tuneina ja positiivisella asenteella, mutta molemmat laskivat varhennetun kielen
opetuksen edetessd (Nikolov & Mihaljevic Djigunovic 2011, 102). Tama kuvastaa
hyvin varhennetun kielen opetuksen oppijaa yleisimminkin. He innostuvat hel-
posti, mutta heiddn on vaikea ylldpitdd kiinnostustaan, etenkin kohdatessaan
vaikeuksia (Cameron 2001, 1). Tragantin (2006) mukaan keskeistd onkin lasten
sisdisen positiivisen asenteen ylldpitiminen opiskeltavaa kieltd kohtaan. Oppi-
laille tulisi tarjota onnistumisen kokemuksia, silld kerran tai kaksi viikossa toteu-
tuvassa varhennetussa opetuksessa lasten voi olla hankalaa huomata edistymis-
tadan, mikd voi heikentdd motivaatiota ja vaikuttaa myos asenteeseen. (Tragant,

2006, 237.)
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Celayan (2012, 5) mukaan vieraan kielen varhentamisen p&atoksid on tehty
perustuen yleisiin uskomuksiin tai luonnollisessa ymparistossd tapahtuvasta
varhennetusta kielen oppimisesta saatuihin tutkimustuloksiin. Graham (2017) ja
Jaekel (2017) kumppaneineen ovatkin huolestuneita siitd, ettd varhennetun vie-
raan kielen koulutuspoliittiset ratkaisut ovat nojanneet pitkalti varhennetun toi-
sen kielen tai kaksikielisessd ympadristossd tapahtuvan varhaisen kielen oppimi-
sen tuloksiin, jotka eivét ole sellaisenaan siirrettdvissd varhennettuun vieraan
kielen opetukseen. (Jaekel ym. 2017, 633; Graham ym. 2017, 923.) Tilanteet ja ym-
pdristot eroavat niissd toisistaan etenkin kielelle altistumisen osalta. Toisen kie-
len tai kaksikielisessd ympdristossd kdytettdvan kielen kanssa ollaan kosketuk-
sissa pdivittdin myds opetuksen ulkopuolella (Enever 2011, 10), kun taas vieraan
kielen osalta muistuttaa, ettd sen oppiminen rajoittuu usein koulun oppitunneille
(Nikolov 2009, 5). Jaekel ym. (2017, 636) sekd Mezzi (2012, 12-13) lisddvat vield,
ettd vierasta kieltd opettaa usein ei-natiivi opettaja, jolloin kielelle altistuminen
on vield kauempana luonnollisesta tilanteesta.

Mezzin (2012) mukaan varhennettua toisen kielen ja vieraan kielen oppi-
mista erottavat erilaiset kommunikoinnin tarpeet ja tilanteet luokkaopetuksessa
ja luonnollisessa ympadristossd. Luokkaopetuksessa on vain yksi ympaéristo, yksi
varsinainen kielen tuottaja seké rajallisesti aikaa kaytettdvissa (Mezzi 2012, 12-
13). Tastd syystd kieltd tulisi harjoitella varhennetussa vieraan kielen opetuksessa
mahdollisimman luonnollisissa tilanteissa (Celaya 2012, 4). Varhennetun kielen
oppimiseen vaikuttavat muun muassa opetukseen kdytettdva aika sekd opettajan
kielitaito ja patevyys (Graham ym. 2017, 925-931). Myds monet muut tekijat, ku-
ten oppitunneilla kdytetyn vieraan kielen méaéra seka erilaiset yksilolliset tekijat,
vaikuttavat oppimiseen varhennetussa vieraan kielen opetuksessa (Graham ym.

2017, 923; Jaekel 2017, 633).

2.3.2 Esi- ja alkuopetusikdinen varhennetun kielen oppijana

Cameron (2001, 16) toteaa, ettd varhennetussa kielen opetuksessa opetusmene-

telmilld on suuri vaikutus sithen, mitd lapset oppivat. Myo6s Barlund ym. (2015,
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79) korostavat artikkelissaan opetusmenetelmien merkitysta varhennetussa kiel-
ten opetuksessa. Rasisen (2006, 35) mukaan oikein valitut tydémuodot innostavat
oppilaita ja edistdvat oppimista. Varhennetun kielten opetuksen toteuttamisessa
sekd opetusmenetelmien valitsemisessa tulisi Mezzin (2012, 16) mukaan hyédyn-
tdd erilaisia lapsille ominaisia piirteitd. Lapsille on ominaista, ettd he ovat innolla
tekemdssa tehtdvad, vaikka eivit vield ole kunnolla edes ymmartaneet miten tai
miksi. Lisdksi he haluavat miellyttdd opettajaa. (Cameron 2001, 1.) Keaveney ja
Lundberg (2014, 15) muistuttavat, ettd varhennetussa kielen opetuksessa liik-
keelle tulisi ldhted siitd, mikd on lapsille ominainen tapa oppia kieltd. Lapset eivét
esimerkiksi ole kovinkaan kiinnostuneita siitd, miten kieli toimii systeemina
(Mezzi 2012, 16- 17), vaan he oppivat kieltd kokonaisvaltaisesti (Pinter 2006, 84).
Inhan (2018) mukaan varhennettu kielten opetus haastaa pohtimaan kielen ope-
tuksen menetelmid ja sisdltojd. Oppilailla ei ole vield luku- ja kirjoitustaitoa tai se
on vasta kehittymaéssd, joten perinteisten opetusmenetelmien ja oppikirjojen
kayttaminen ei ole luontevaa (Inha 2018).

Cameron (2001, 18) toteaa, ettd tdrkein kielen oppimisen vayld nuorilla kie-
len oppijoilla on puhuttu kieli ja varhennetussa kielten opetuksessa oppilaat ovat
kosketuksissa vieraaseen kieleen lihinnd kuulemalla puhuttua kieltd. Myos
Jaekel ym. (2017, 637) korostavat sitd, ettd suurin osa kielelle altistumisesta ta-
pahtuu varhennetussa kielten opetuksessa juuri kielen kuulemisen kautta. Mez-
zin (2012) mukaan opettajan tulisikin puhua opetuksen aikana pé&dasiassa vie-
rasta kieltd, etenkin kun oppilaiden kokemukset opiskeltavasta kielestd perustu-
vat pddasiassa opettajan tuottamaan kieleen. Vieraan kielen tulisi muutenkin olla
pddasiallinen kieli opetuksen aikana. Mezzi (2012) kuitenkin muistuttaa, ett4 las-
ten tulisi antaa kdyttdd myos didinkieltd halutessaan, etenkin alussa. Opettaja
puolestaan voi kédyttdd vieraskielisen puheensa tukena erilaisia ddnnahdyksid, il-
meitd ja eleitd, jotka edesauttavat oppilaiden ymmartamistd. (Mezzi 2012, 18.)
Vieraskielisen puheen tukeminen muulla kuin didinkielelld on suositeltavaa, silld
didinkielen kayttamisen yhteydessd oppilaat eivét yritd yhtd aktiivisesti ymmar-

tad opettajan vieraskielistd puhetta (Keaveney & Lundberg 2014, 16).
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Cameronin (2001, 18) mukaan, my6s oppilaiden vieraan kielen tuottamisen
tulisi olla pddasiassa puhuttua kieltd. Tamd onkin hyva ldhtokohta, silld lapset
uskaltavat rohkeammin kayttdad vahdistdkin kielitaitoa, eikd puhuminen nolos-
tuta heitd yhtd paljon kuin vanhempia kielen oppijoita (Mezzi 2012, 16; Mihalje-
vic Djigunovic 2012, 57). Mezzin (2012) mukaan keskeistd puhutun kielen kayt-
tamisessd on, ettd alusta alkaen pyritddn kehittdimaan oppilaiden taitoa kayttad
kieltd kommunikoinnin vilineend. On hyva muistaa, ettd oppilaat kykeneviit vie-
raalla kielelld tapahtuvaan keskusteluun ja kommunikointiin hitaasti askel aske-
leelta. Suulliset harjoitukset ovatkin nuorilla kielen oppijoilla aluksi ldhinna
kuultujen mallien matkimista ja toistamista. Kommunikointiin kédytettavan kie-
len tulisi olla oppilaan tasoista, sellaista, mitd oppilas luonnollisessa tilanteessa-
kin kayttdisi. Lisdksi kielenkdyttotilanteiden tulisi olla mahdollisimman lghelld
lasten oikean eldmadn tilanteita. Tarkedd olisi saada oppilaille kokemuksia vuoro-
vaikutuksesta ja keskustelusta, joissa omalla puheella on merkitystd. Opetuk-
sessa tulisikin kdyttdd pelejd, tarinan kertomista, draamaa ja haastatteluja, jotka
tarjoavat oppilaille todellisia kommunikointitilanteita. (Mezzi 2012, 16- 17.)

Vuorovaikutuksen lisdksi varhennetussa kielten opetuksessa keskeistd on
sanavaraston kartuttaminen (Cameron 2001, 18). Lapsilla on Cameronin (2001,
49) mukaan luontainen kiinnostus merkityksiin. He kysyvéat usein, mitd jokin
sana tarkoittaa, tai miten jokin sana sanotaan vieraalla kielelld (Mezzi 2012, 17).
Mezzi (2012) kuitenkin muistuttaa, ettd nuoret kielen oppijat pystyvit sisdista-
maéédn vain rajallisen méddran sanoja. Tdstd syystd opettajan tulee valita opiskelta-
vat sanat huolella. Sanojen tulee olla toistuvia, lasten eldmismaailmaan kuuluvia,
eivdtkd ne saa olla liian vaikeita. Opettajan tdrkein tehtdva on saada oppilas tuot-
tamaan sanoja myos itse. (Mezzi 2012, 17-19.) Rasisen (2006, 35) mukaan opetuk-
sessa tulisi huomioida oppilaiden taso sekd aiemmat kokemukset. Koska ky-
seessd ovat nuoret oppilaat, ei oppilailla valttamattd juurikaan ole kokemuksia
varhennetusta kielestd, mutta opetuksen voi liittdd myos oppilaiden muuhun ko-
kemusmaailmaan.

Lapsen oman didinkielen kehityksen taso tulee Nikolovin (2009, 8) mukaan

huomioida opetuksessa, silld se vaikuttaa myos vieraan kielen oppimiseen.
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Cameron (2001) muistuttaa, ettd lasten didinkielen kehittyminen on hyvin yksi-
16llistd ja tasoerot voivat olla tdssd vaiheessa suuria. Luku- ja kirjoitustaidon li-
sdksi myos lasten puhutun kielen taito kehittyy omassa didinkielessédkin vield
alakoulun ensimmadisilld luokilla. Vaikka lapset osaavat puhua omalla didinkie-
lellddn, sellaiset puhutun kielen osa-alueet tai muodot, joita esiintyy enemman
kirjoitetussa kielessd, kehittyvit lapsilla myohemmin, silld heill4 ei ole vield ko-
kemuksia kirjoitetusta kielestd. Esimerkiksi tarinoiden kayttssd varhennetun
kielen opetuksessa on huomioitava, ettd lapsilla voi olla vaikeuksia kayttda pro-
nomineja omalla didinkielellddnkin ja tastd syystd heiddn voi olla vaikea hahmot-
taa niiden yhteyksid tarinoiden henkil6ihin. (Cameron 2001, 12.)

Grahamin ym. (2017) mukaan lukemisen ja kirjoittamisen opettaminen ei
ole olennaista varhennetussa kielen opetuksessa. Ajatus pohjautuu siihen, etta
dgidinkieltdkin opitaan ensin puhumaan ja sitten vasta kirjoittamaan. Toisaalta
oppilaat eivit kuitenkaan pysty sisdistaimddn kaikkea kuulemaansa. Etenkin kie-
liopilliset asiat, jotka d@dntyvdt hiljaisesti osana muita sanoja, kuten artikkelit ja
prepositiot, jadvat helposti huomaamatta. Kielioppiasiat eivat ole valttamatto-
mid esi- ja alkuopetusikdiselle oppilaalle, mutta niiden kuljettaminen mukana voi
auttaa oppilaita sisdistdiméadn asioita helpommin myshemmin Kirjoitettu muoto
voi auttaa oppilaita myos havaitsemaan hiljaisena dantyvid kirjaimia. Myos sa-
naston kehittymiselle kirjoitetusta muodosta on hyotyd, silld muistijalki on sy-
vempi useampaa kanavaa kadyttamalld. Kirjoitetusta muodosta on hyotyéa lap-
sille, joilla on heikompi fonologinen tietoisuus tai heikko puheen havaitsemis-
kyky. (Graham ym. 2017, 926-927).

Monikanavainen opetus tukee varhennetun kielen oppimista laajemmin-
kin. Cameronin (2001, 20) mukaan oppilaan varhennetun kielen oppiminen riip-
puu niistd kokemuksista, joita oppilas kielen parissa saa. Han tarkentaa, ettd mita
laajempia ja rikkaampia kokemukset ovat, sitd paremmat mahdollisuudet oppi-
lailla on oppia. Cameron myds muistuttaa, ettd osalle varhennetun vieraan kielen
oppijoista koulun oppitunnit ovat ainoita kokemuksia vieraan kielen parissa.
Tamad tekee varhennetun kielten opetuksen oppitunneista ja sielld saaduista ko-

kemuksista entistd merkittavampid. (Cameron 2001, 20.) Kieltd voidaan



23

varhennetussa kielten opetuksessa oppia esimerkiksi pelaamalla, laulamalla tai
ndyttelemadlld (Pinter 2006, 84). My0s erilaiset leikit, laulut, lorut ja sadut sovel-
tuvat hyvin kielen opettamiseen (Barlund ym. 2015, 85). Lisdksi opetuksessa voi
hyodyntéda toiminnallisuutta (Rasinen 2006, 126) seka liikunnallisuutta siséltavia
aktiviteettaja, silld ne edesauttavat lasten oppimista (Pica 2007, 11).

Mezzin (2012, 20) mukaan laulut ja musiikki ovat yksi hyvé ty6tapa vieraan
kielen opettamiseen lapsille, silld loppusoinnut ja laulaminen tukevat lausumi-
sen, painotusten ja intonaation harjoittelua. Lisdksi lapset nauttivat laulamisesta
ja esiintymisestd, joten se saa heidét tuntemaan olonsa luontevaksi vieraan kielen
kanssa. (Mezzi 2012, 20.) Keskeistd varhennetussa kielten opetuksessa onkin, ettd
lapsille jdisi positiivinen mielikuva vieraalla kielelld toimimisesta (Barlund ym.
2015, 84). My®0s erilaiset pelit ja leikit ovat keskeinen osa varhaiskasvatus- ja ala-
kouluikdisten lasten eldamaéd ja ovat siten Merildisen ym. (2017) mukaan helposti
sovellettavissa kielen opetuksen toimintaympadristoksi. Leikki tarjoaa lapsille
luonnollisia kommunikoinnin mahdollisuuksia ja sen avulla on mahdollista
pddstd ldhelle aitoja tilanteita. Pelien etuna on se, ettd niissd eteneminen vaatii
yleensd jonkinlaista vuorovaikutusta vieraalla kielelld. Lapsille ominaisina toi-
mintamuotoina myos pelit ja leikit vahentdvit jannittyneisyyttd sekd lisdavéat op-
pilaiden sitoutumista tydskentelyyn. (Merildinen ym. 2017, 4.) Myos Rasisen
(2006, 126) mukaan varhennetussa kielten opetuksessa keskeistd on leikinomai-
nen ldhestymistapa.

Koska varhennetussa kielen opetuksessa kaytettdva kieli on oppilaille vie-
ras ja uusi ja opetuksessa toimitaan usein hyvin vahdisenkin kielitaidon varassa,
on tarkedd, ettd opettajat havainnollistavat puhettaan ja opiskeltavia sisdltdjda mo-
nipuolisesti (Rasinen 2006, 35). Myos Markkanen (2012, 85) toteaa, ettd opettajan
tulisi kdyttda varhennetun kielen opetuksen tukena paljon havainnollistavaa ja
konkreettista materiaalia. My0s toiston avulla voidaan tukea oppilaiden kielen
oppimista (Barlund ym. 2015, 79). Cameronin (2001, 10-11) mukaan luokan joka-
pdivdisilld rutiineilla voidaan tukea vieraan kielen kehittymistd, mikali ne toteu-
tetaan opiskeltavalla kielelld. Tadlloin konteksti ja tuttu tapahtuma tukevat sisal-

16n ymmartamista.
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Varhennetussa kielten opetuksessa tulee huomioida kaytettdvissa olevat re-
surssit, kuten tilat ja niiden varustelu (Edelenbos, Johnstone & Kubanek 2006,
22). Lisdksi oppimiseen vaikuttavat myos kéytettdvissad olevat materiaalit (Uns-
worth ym. 2015, 542). Yksi keskeinen varhennetun kielen opetukseen vaikuttava
resurssitekijd on sithen kdytetty aika (Graham ym. 2017, 926). Varhennettua kiel-
ten opetusta toteuttaessa on Grahamin ym. (2017, 926) mukaan keskeistd on tar-
kastella oppituntien madrad, pituutta sekd toistuvuutta. Lyhyistd toistuvista op-
pituokioista on heiddn mukaansa hyttyd enemmaén kuin pidemmistd, harvem-
paan sijoittuvista oppitunneista. Vield hyodyllisempid kielen oppimisen kan-
nalta ovat intensiiviset vieraan kielen opetuksen jaksot, joista on hyotya etenkin
uuden kielen opiskelun alkuvaiheessa. (Graham ym. 2017, 926.) Unsworth ym.
(2015, 541) tarkentavat, ettei riittdvastd ajasta ja toistosta huolehtiminen riitd,
vaan keskeistd on huomioida myos se, kuinka suuren osan varatusta ajasta oppi-
las todella altistuu kielelle. Lisdksi Nikolov (2009, 6) ja Jaekel ym. (2017, 650) huo-
lehtivat, ettd varhennetussa kielten opetuksessa tulee huomioida, miten toimi-
taan siirtymdvaiheessa varhennetusta opetuksesta perinteiseen kielen opetuk-
seen. Keskeistd on kiinnittdd huomiota siihen, ettd taso on riittdvan haastava ja
opetus motivoi edelleen oppilaita.

Myos varhennetun kielen opetuksen aikana opettajan tulisi kiinnittda huo-
miota opetuksen sopivaan tasoon (Keaveney & Lundberg 2014). Liian helppo
taso ei pakota oppilaita keskittymain ja he tylsistyvit. Liian vaikea taso taas voi
ahdistaa oppilaita. Sopivan tason etsimisessd ja etenkin sen arvioimisessa opet-
taja voi kdyttad hyodykseen eurooppalaisen viitekehyksen kielitaidon tasoja. Vii-
tekehys sisdltdd osaamisen kuvaukset eri tasoille niin puhutussa kuin kirjoite-
tussa kielessd sekd vuorovaikutuksessa ja kuuntelemisessa (Keaveney & Lund-
berg 2014, 21, 32-34.) Alun perin viitekehystd ei luotu nuoria kielen oppijoita sil-
malld pitden (Enever 2011, 34). Talloin varhennettuun kielten opetukseen sovel-
lettiin alinta taitotasoa Al (Keaveney & Lundberg 2014, 23). Koska nuoremmille
kielen oppijoille suunnatuille osaamisen kuvauksille oli kysynt&d, on heille jul-
kaistu omat pelkistetymmat taitotason pre-Al kuvaukset (Council of Europe

2018a; Council of Europe 2018b).
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2.3.3 Varhennetun kielen opetuksen opettaja

Varhennetun kielten opetuksen toteuttamisessa opettajat ovat avainasemassa.
(Nikolov & Mihaljevic Djigunovic 2011, 106). Lisdksi Enever (2011, 25) muistut-
taa, ettd ensimmadisind kouluvuosina opettaja on muutenkin tarkedssd roolissa
totuttaessaan pienid oppilaita koulumaailmaan. Varhennetun kielen opetuksen
ollessa uusi kokeilu, on opettajilla suuri vastuu varhennetun kielen opetuksen
kehittamisessd. Barlund ym. (2015, 90) toteavat, ettd vahdinen mahdollisuus val-
miiden materiaalien kdyttamiseen haastaa opettajan pohtimaan kielen opetuksen
kaytantojaan. Toisaalta Kourieosin (2014, 294) tutkimuksessa ilmeni, ettd valmiit
opetusmateriaalit usein ohjailivat opettajan tyotd autonomisen suunnittelun si-
jaan.

Varhennetun kielen opettajana toimiminen asettaa opettajalle monenlaisia
odotuksia ja vaatimuksia. Heidédn tulisi hallita niin oppilaiden didinkieli kuin
opetettava kielikin ja omata tietamystd siitd, miten lapset yleisesti oppivat seka
tarkemmin, miten he oppivat kieltd (Nikolov & Mihaljevic Djigunovic 2011, 106).
My6s Barlund ym. (2015, 80) toteavat, ettd opettajalla tulisi olla tietdmystd lasten
kielen kehittymisestd molemmissa kielissd. Eneverin (2011, 25) mukaan varhen-
netun kielen opettajalla tulee olla teoreettista tietdmystd lasten kehittymisestd ja
oppimisesta sekd taitoa opettaa nuoria oppilaita. Myos Barlund ym. (2015, 80)
korostavat, ettd varhennetun kielen opettajalta edellytetddn kykyd asettua lasten
maailmaan sekd taitoa opettaa kieltd lapsille heiddn kehitystasonsa mukaisesti.
Lisédksi heidan tulisi olla selvilld opetussuunnitelman tavoitteista ja sisalloista
(Nikolov & Mihaljevic Djigunovic 2011, 106).

Edelld esitettyjen lisdksi varhennetun kielen opettajan tulee myo6s hallita
opetettava kieli (Enever 2011, 25). Barlundin ym. (2015, 80) mukaan opettajan
oma kielitaito auttaa siséllyttamaan kieltd luontevasti jokapdivéisiin tilanteisiin.
Grahamin ym. (2017) tutkimusten mukaan opettajan kielitaidolla on vaikutusta
oppimistuloksiin. Nuorempien kielen oppijoiden osalta opettajan kielitaidon vai-

kutus oli kuitenkin vdhdisempi kuin vanhemmilla lapsilla (Graham ym. 2017,



26

951). Graham (2017, 931) sekd Unsworth (201, 541) kumppaneineen korostavat
kuitenkin opettajan kielellisen osaamisen merkitystd varhennetussa kielten ope-
tuksessa. Unsworth ym. (2015, 539) esittdvat, ettd opettajan kielitaito vaikuttaisi
oppimiseen jopa enemmadn kuin opetukseen kdytettdava aika, silld opettajan kayt-
tamd kieli on usein oppilaiden ainoa kontakti vieraaseen kieleen.

Varhennetussa kielten opetuksessa tulisikin kiinnittdd huomiota opetuksen
laatuun (Edelenbos ym. 2006, 22). Varhennetun kielen opetuksen laatuun liittyy
Unsworthin ym. (2015, 542) mukaan muun muassa opettajan kdyttaman opetet-
tavan kielen madrd oppitunneilla. Grahamin ym. (2017) mukaan pelkka kielelle
altistaminen ei riitd, vaan opettajan on kaytettava kieltd myos tarkoituksenmu-
kaisesti ja tarjottava kielen kdyttdmisen malleja oppilaille. Opettajan tulisi kyeta
kayttamaan kieltd siten, ettd se sisdltdd toistuvasti ja johdonmukaisesti sellaisia
sisdltdjd, jotka rakentavat oppilaan kielen oppimista. Tdaméa on haastavampaa sel-
laisille opettajille, joilla on heikommat taidot kohdekielessd. (Graham ym. 2017,
929.)

Grahamin ym. (2017) mukaan onkin haastavaa maéritelld, mikd on riittava
kielitaito varhennetun kielen opettajalla. Keskeistd on, ettd opettaja puhuu ym-
mérrettdvésti ja oppilaille sopivalla tavalla. Natiiveilla kielen puhujilla voikin
olla vaikeuksia pelkistdd puhettaan lapselle ymmarrettédville tasolle. (Graham
ym. 2017, 929-930). My6s Nikolov ja Mihaljevic Djigunovic (2011, 106) muistut-
tavat, ettei natiiveilla kielen kayttdjilld ole valttamattd samanlaista kykya huomi-
oida nuorta kielen oppijaa, vaikka he hallitsevatkin opetettavan kielen hyvin.
Varhennetun kielen opettajan patevyyden maédritteleminen onkin haastavaa,
silld opettajalta edellytetddn varsin monipuolista osaamista. Luokanopettajien
osalta Nikolov ja Mihaljevic Djigunovic (2011) puolestaan toteavat, ettd he hallit-
sevat opetussuunnitelman sekd nuoret oppilaat. He my6s kykeneviit sisallytta-
maéadn opittavan kielen lapsille tuttuihin asioihin mutta heiddn kielitaitonsa ei ole
erityisen hyvéa. (Nikolov & Mihaljevic Djigunovic 2011, 106.) My6s Unsworthin
ym. (2015, 542) nakemyksen mukaan on tarkedd, ettd varhennetun kielen opettaja

kayttad lapsille sopivaa kielta.
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Varhennettua kielen opetusta antavien opettajien patevyydessd on Euroo-
passa suurta vaihtelua (Nikolov & Mihaljevic Djigunovic 2011, 107). Myds Ene-
verin (2011) tutkimustulokset tukevat tdtd havaintoa. Varhennetun kielen opet-
tajat voidaan Eneverin (2011) mukaan jakaa neljaan luokkaan. Kaikissa seitse-
maéssd tutkitussa maassa ensisijainen vaihtoehto varhennetun kielen opettajaksi
oli kyseisen ikdluokan pateva opettaja, jolla oli lisdksi sujuva kielitaito opetetta-
vassa kielessd. Kielitaidolle asetetut vaatimukset ja sen osoittamiseen vaaditut
tavat sekd saatavilla oleva koulutus vaihtelivat suuresti. Taman lisdksi varhen-
netun kielen opettajissa oli kielten opettajia tai opettajia, joilla opetettava kieli oli
sivuaineena. Lisdksi varhennettua kieltd saattoivat opettaa myos kielen natiivit
puhujat, joilla kuitenkin oli puutteellinen opettajankoulutus. (Enever 2011, 25-
26.)

Nikolovin ja Mihaljevic Djigunovicin (2011, 106-107) mukaan varhennetun
kielen opetuksen opettajat ovat usein joko luokanopettajia tai erilaisia kielen asi-
antuntijoita. Esimerkiksi Hollannissa (Unsworth ym. 2015) varhennettua kielten
opetusta antaa joko luokanopettaja, ldhes natiivi asiantuntijaopettaja tai edelliset
kaksi yhteisopettajuutena. Suurimmassa osassa kouluista opettajana on ei-natiivi
luokanopettaja ja heiddn englannin hallintansa vaihtelee suuresti. Ndin ollen
myos oppilaiden kuuleman kielen mééra ja laatu vaihtelevat suuresti. (Unsworth
ym. 2015, 528.) Myos Kourieos (2014, 292) on todennut, ettd useimmin varhen-
nettua kieltd opettaa kyseisen luokka-asteen oma opettaja, jolla ei ole opintoja

opetettavassa kielessa.



3 OPETTAJIEN TAYDENNYSKOULUTUKSEN
VAIKUTTAVUUS

Tyoelaman muutokset edellyttdaviat nykyisin jatkuvaa tietojen ja taitojen pdivitta-
mistd sekd itsensd kehittamistd (Helin 2014, 11). Helin (2014) toteaa, ettd opettajan
ammatti on jatkuvasti kehittyva ja vaikuttavat ulkopuolelta tulevat muutokset.
Téllaisia ovat muun muassa erilaiset koulutuspoliittiset linjaukset, opetussuun-
nitelman muutokset ja niiden mukanaan tuomat uudet oppiaineet tai oppikoko-
naisuudet. (Helin 2014, 4, 22.) Monet koulua koskevat uudistukset ovat opettajan
oppimisen ja kehittymisen varassa (Desimone 2009, 181). My6s Gregson ja Sturko
(2007, 1) ovat todenneet, ettd opettaja joutuu kohtaamaan tydssddn erilaisia ope-
tusta koskevia muutoksia. Heiddn mukaansa muutokset vaativat opettajaa poh-
timaan ja tarkastelemaan myos omia aiempia késityksiddan opettamisesta ja oppi-
misesta. Luukkaisen (2005, 172) mukaan opettaja 16ytddkin itsensd usein tilan-
teista, joihin peruskoulutus ei riitd. Helin (2014, 4) painottaa, ettei opettajien
voida edellyttdd perehtyvan muutosten mukanaan tuomiin asioihin itsendisesti,
vaan heille on tarjottava tdydennyskoulutusta ammatillisen kehittymisensé tu-

eksi.

3.1 Opettajan ammatillinen kehittyminen tiydennuskoulu-
tuksessa

Patrikainen (2012, 19) toteaa, ettd opettajan pedagogisella ajattelulla on keskeinen
rooli opetustapahtumassa. Aaltonen (2003, 9) médrittelee, ettd pedagogisella ajat-
telulla tarkoitetaan opettajan ajattelua, joka koskee opetusta. Patrikainen (1997,
112) puolestaan on madritellyt pedagogisen ajattelun tarkoittavan kaikkea opet-
tajan omaa pedagogiikkaa koskevaa ajattelua. Kansanen (2004, 87) ndkee nimen-

omaan opetuksen kontekstin erottavan pedagogisen ajattelun muusta ajattelusta.
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Opettajan ajattelulla on tilloin jokin pedagoginen tarkoitus. Kansanen (2004, 91-
92) jatkaa opettajan pedagogisen ajattelun olevan pddtoksentekoa erilaisissa
muuttuvissa tilanteissa. Jyrhdma (2002, 8) tarkentaa vaitostutkimuksessaan, etta
pedagogisella ajattelulla voidaan tarkoittaa koko opetustapahtuman prosessiin
tai sen eri osatekijoihin kohdistuvaa ajattelua. Veijolan (2013) toteaa opettajan to-
teuttavan opetusta pedagogisen ajattelunsa ohjaaman. Kdytdnnossd opetus ei
kuitenkaan aina toteudu sellaisenaan kuin se opettajan ajattelussa ilmenee, silld
ajatus on kaytantod idealistisempi. (Veijola 2013, 24.) Toisaalta Aaltosen (2003,
159) mukaan useissa tutkimuksissa on todettu, ettd opettajan pedagoginen ajat-
telu ja toiminta ovat yhtenevdisid etenkin kokeneilla ja eksperttiopettajilla.

Johnson Longfor (2014, 20) toteaa, ettd pedagogisen toiminnan paamaarat
ja tavoitteet nousevat opetussuunnitelmasta. Kansanen (2004, 77-78) tarkentaa-
kin, ettd ollakseen pedagogista, on opettajan ajattelun oltava opetussuunnitel-
man mukaista, silld opetus tapahtuu koulussa aina suhteessa opetussuunnitel-
maan. My0s Aaltonen (2003, 9) nékee, ettd opettajan pedagogisen ajattelun tulee
pohjata opetussuunnitelman tavoitteisiin ja padmaéariin. Nyman (2009) mééritte-
lee, ettd opettajan asiantuntijuus ja sen mukanaan tuoma autonomia luo perustan
pedagogiselle ajattelulle. Vaikka opetussuunnitelma ohjaa opettajan pedagogista
ajattelua ja toimintaa, voi hdn toteuttaa opetusta sen puitteissa melko vapaasti.
(Nyman 2009, 21)

Veijolan (2013, 24) mukaan opettajan pedagoginen ajattelu sisaltadkin myos
opettajan omat késityksen siitd, millaista opetuksen tulisi olla. Pedagogiseen ajat-
teluun vaikuttavat opettajan kisitykset oppijoista, oppimisesta, tiedosta seka
omasta roolista opettajana. Lisdksi siihen vaikuttavat opettajan opetusta ja oppi-
mista koskevat uskomukset, arvot ja asenteet. (Veijola 2013, 28). Nédin ollen opet-
tajan toteuttamaa opetusta ohjaavat sekd opetussuunnitelma, ettd hdnen omat
kasityksensd. Tdstd syystd onkin keskeistd, ettd opettaja on tietoinen omasta pe-
dagogisesta ajattelustaan sekd pedagogisten padtostensa takana vaikuttavista pe-
rusteluista (Jyrhama 2002, 8). Niikon (2003, 28) mukaan késitykset ohjaavat yksi-

16n toimintaa, mutta eivit kuitenkaan kerro sitd, miten yksilo todella toimii.
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Opettajan uskomukset vaikuttavat Veijolan (2013, 28) mukaan pedagogi-
seen ajatteluun etenkin silloin, kun opettaja kohtaa uusia tai itselleen hankalia
asioita, jotka ovat ristiriidassa hdanen aiemman tietimyksensa kanssa. Aaltosen
(2003, 89) mukaan onkin tdarkedd, ettd opettaja kykenee ndissé tilanteissa tunnis-
tamaan taustalla vaikuttavan uskomuksen alkuperan, jotta voi tarkastella sen
luotettavuutta. Veijolan (2013, 40) mukaan téllaisia ristiriitoja suhteessa aiempiin
ajatuksiin ja tietoihin tarvitaan, jotta ammatillista kehittymistd voi tapahtua. Tal-
16in opettaja perustelee tai kyseenalaistaa omaa aiempaa ajatteluaan ja tarvitta-
essa muuttaa sitd (Veijola 2013, 230). Levander ja Ruohisto (2008) muistuttavat,
ettd ajattelun muutokset eivat kuitenkaan ndy heti kdytannossa.

Ammatillisella kehittymiselld tarkoitetaan Desimonen (2009) mukaan
omaan ammattiin liittyvdd oppimista. Opettajalla téllaista oppimista voi tapah-
tua hyvin monissa erilaisissa muodollisissa ja epamuodollisissa tilanteissa. (De-
simone 2009, 182.) Ingvarson ym. (2005, 2) on todennut, ettd ammatillisen kehit-
tymisen tutkimisesta tekee haastavaa juuri se, ettd se tapahtuu sulautuneena
opettajan tyohon. Opettajan ammatillinen kehittyminen voi ndkyd muun muassa
muutoksina ajattelussa, tiedonkdsityksissd, oppimiskésityksissd, opetettavan ai-
neen hallinnassa ja kdytettdvissda tyomuodoissa (Helin 2014, 16). Penuel, Fish-
man, Yamaguchi ja Gallagher (2007, 922) toteavat, ettd useissa tutkimuksissa on
osoitettu ammatillisen kehittymisen vaikuttavan opettajan kaytantoihin. Tiivis-
tetysti voisi sanoa, ettd ammatillisella kehittymiselld tarkoitetaan opettajan peda-
gogisen ajattelun ja toiminnan kehittymista.

Niemen (2000) mukaan opettajan tydssd ja keskeistd on teorian ja kdytannon
vuoropuhelu. Jotta opettajan ammatillinen kehittyminen olisi mahdollista, tulisi
opettajan kyetd tarkastelemaan omaa tydskentelyddn kriittisesti. Opettajan tulisi
pystyd Kyseenalaistamaan ja tarvittaessa muuttamaan omaa toimintaansa. Li-
sdksi opettajan tulisi pystyd tunnistamaan, milloin vanhat kdytannot eivat enda
toimi sekd kyettdvd soveltamaan teoriatietoa kadytantoon. (Niemi 2000, 185.)
Tama tukee my6s Merildisen (1999, 72) ndkemystd, jonka mukaan opettajan am-
matillinen kehittyminen tapahtuu kokemuksen ja koulutuksen yhteisvaikutuk-

sen myotd. Voidaankin sanoa, ettd opettajan ammatillinen kehittyminen
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edellyttdd tiydennyskoulutusta. Etenkin varhennetussa kielen opetuksessa tay-
dennyskoulutus on tarkeds, silld kyseessd on uusi opetuksen muoto, johon opet-
tajilla ei valttamattd ole patevyyttd tai riittdvdd osaamista (Kourieos 2014, 291-
292).

Korkeakoski (1999, 24) madrittelee tdiydennyskoulutuksen voivan olla opet-
lutusta tai valtion rahoittamaa koulutuspoliittisia padtoksid tukevaa koulutusta.
Koska opettajien tdydennyskoulutuksesta vastaavat monet eri tahot, ei sen toteu-
tus ole kovin pitkdjanteistd tai yhtenevdistd (Helin 2014, 4). Helinin (2014, 6, 19)
mukaan tdydennyskoulutus on peruskoulutusta tdydentdvad ja pdivittdvad kou-
lutusta, jota tarvitaan koska peruskoulutuksesta saadut valmiudet eivit nykyisin
endd riitd kattamaan koko tyduran aikaisia tarpeita. Myos Wilen (2017, 42) on
todennut, ettd opettajien tdydennyskoulutuksen ensisijainen tarkoitus on uuden
tiedon tuottaminen opettajan tychon.

Tdydennyskoulutuksella voidaan Seppailédn (2009, 32) ndkemyksen mukaan
pyrkid parantamaan yksittdisten opettajien ammatillista osaamista (Seppald
2009, 32). Myos Korkeakoski (1999, 22, 27) médérittelee, ettd tdydennyskoulutuk-
sella pyritddn laajentamaan opettajien peruskoulutusta sekd tukemaan heidan
ammatillista kehitystdan. Opettajan ammatillista kehittymistd tukemalla pyri-
tddn myos parantamaan opetuksen ja oppimisen laatua kouluissa (Ingvarson ym.
2005, 2). Korkeakosken (1999) mukaan tdydennyskoulutuksella pyritddn vastaa-
maan yhteiskunnan ja tyteldman muutoksiin. Silld my6s tuetaan koulutuspoliit-
tisten muutosten kdynnistymistd ja toteutumista sekd ohjaillaan opettajien osaa-
mista (Korkeakoski 1999, 22- 23).

Gregson ja Sturko (2007, 3) muistuttavat, ettd vaikka taustalla vaikuttavat
erilaiset opetussuunnitelmaan, pedagogiikkaan ja oppilaiden oppimiseen liitty-
vt pyrkimykset, on aikuiskoulutuksessa aina huomioitava oppijan omat tarpeet
ja tavoitteet, jotta ammatillista kehittymistd voi tapahtua. Knowles, Holton ja
Swanson (2012) ovat esittaneet kuusi keskeista tekijad, jotka on hyva huomioida
aikuisille suunnatuissa koulutuksissa. Ensinnidkin aikuisilla on tarve tietdd, miksi

jokin asia tulee oppia ennen kuin he ryhtyvit opiskelemaan sitd. Toiseksi aikuiset
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oppijat ovat itseohjautuvia ja he vastustavat tilanteita, joissa joku muu sanelee,
mitd tulisi oppia. Kolmanneksi tulee huomioida se, ettd aikuisilla oppijoilla on jo
koulutukseen tullessaan takanaan paljon erilaisia kokemuksia, joita tulisi hyo-
dyntdd koulutuksessa. Neljantend he mainitsevat, ettd on opetettava sellaisia asi-
oita, joita he ovat valmiita oppimaan. Viides huomioitava seikka on aikuisten on-
gelmakeskeinen ldhestymistapansa oppimiseen. Aikuiset ovat kiinnostuneita op-
pimaan sellaisia asioita, jotka ovat suoraan kéytettdvissa heiddn arjessaan. Kuu-
des asia on oppimista ohjaava sisdinen motivaatio, jolloin tavoitteena voi olla
muun muassa tychyvinvointi, elaménlaatu tai kehittyminen. Huono asenne, re-
surssien puute tai koulutusohjelma, joka ei huomioi edelld esitettyjd aikuisen op-
pijan tarpeita, voi kuitenkin estdd sisdisen motivaation syntymisen. (Knowles
ym. 2012, 63-67.)

Myo6s monet muut tutkijat ovat viitanneet edelld esitettyihin tekijoihin opet-
tajan ammatillisen kehittymisen yhteydessd. Muun muassa Nyman (2009, 12) on
todennut, ettd ammatillinen kehittyminen on sidoksissa opettajien omiin koke-
muksiin sekd henkilokohtaiseen eldméntilanteeseen. Rukajédrvi-Saarela (2015, 67)
jakaa tdaméan ndkemyksen ja lisdd, ettd aikuisen oppijan kehittyminen ja oppimi-
nen on tadstd syystd yksilollista. Myds Saunders (2014, 178) on korostanut aikuisen
oppijan yksilollisyyden ndkokulmaa. Gregson ja Sturko (2007, 4) nédkevit, ettd
tdaydennyskoulutuksessa tulisi huomioida myos opettajien ammatillisen kehitty-
misen vaihe, jotta he kykenevit sisdistaimaan opittavia asioita. Lisdksi he totea-
vat, ettd koulutuksen ja kdytdannon vélinen yhteys on erityisen tarked juuri opet-
tajilla (Gregson & Sturko 2007, 13). My6s Korkeakosken (1999, 26) mukaan opet-

tajien tdydennyskoulutuksen tulisi tukea oman opetuksen kehittamista.

3.2 Koulutuksen vaikuttavuuden maddrittelyd ja arviointia

Koulutuksen vaikuttavuus on yksi osatekijd arvioitaessa koulutuksen tulokselli-
suutta, johon kuuluvat myos tehokkuus ja taloudellisuus (Helin 2014, 21). Kirk-

patrickin ja Kirkpatrickin (2008, 18) mukaan yleisin syy koulutuksen
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arvioimiselle on juuri sen vaikuttavuuden arviointi sekd koulutuksen kehittami-
nen. Raivolan (1997, 55) mukaan koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnilla on
kaksi tehtdvdd. On pyrittdava selvittdmadn, mitd, miksi ja miten koulutus tuottaa
sekd miten koulutuksen tuottamat asiat siirtyvat kaytantoon. Opetushallituksen
(1998, 21) mddritelméan mukaan koulutus on vaikuttavaa silloin, kun se laadulli-
sesti tai méadréallisesti edistdd yksilon henkistd kasvua sekd yhteiskunnan, kult-
tuurin ja tyoeldman kehitystd. Koulutuksen vaikutukset kdytannon tyohon ja toi-
mintaan ndkyvit Levanderin ja Ruohiston (2008) mukaan usein viiveelld. Nurmi
ja Kontiainen (2000, 32) toteavat, ettd juuri se tekee koulutuksen vaikuttavuuden
arvioinnista haastavaa.

Nurmi ja Kontiainen (2000, 32) méérittelevit, ettd koulutus on viline, jolla
pyritddn vaikuttamaan jonkun toimintaan. My6s Levander ja Ruohisto (2008) to-
teavat, ettd koulutuksella pyritdan aikaansaamaan muutosta ja vaikutuksia mi-
tattaessa, halutaan tietdd, onko haluttua muutosta tapahtunut (Levander &
Ruohisto 2008). Raivola, Valkonen ja Vuorensyrjd (2000, 12) madrittelevit, etta
koulutuksen vaikuttavuudella tarkoitetaan koulutuksen positiivista onnistu-
mista sekd sen tehtdvin ja tavoitteiden tayttymistd. Raivola ym. (2000, 17) totea-
vat, ettd keskeistd koulutuksen vaikuttavuutta arvioitaessa on tarkastella rele-
vanssia. Relevanssilla tarkoitetaan koulutuksen tarkoituksenmukaisuutta, kayt-
toon sopivuutta ja hyodyllisyyttd. (Raivola ym. 2000, 17.)

Valtosen (1997) mukaan koulutuksen vaikuttavuutta voidaan tarkastella
mikro-, meso-, makrotasoilla. Mikrotasolla vaikuttavuutta tarkastellaan yksilon
ndkokulmasta. Mesotasolla puolestaan tarkastelun kohteena ovat yksittdiset ins-
tituutiot tai organisaatiot. Makrotasolla koulutuksen vaikuttavuutta tarkastel-
laan yhteiskunnan ndkokulmasta. (Valtonen 1997, 42-43.) My6s Nurmen ja Kon-
tiaisen (2000, 30) sekd Raivolan ym. (2000, 17). mukaan koulutuksen vaikutta-
vuutta voidaan tarkastella niin yksilon, yhteison kuin yhteiskunnankin tasoilta.
Korkeakoski (1999, 16) mddrittelee koulutuksen vaikuttavuuden nakokulmiksi
oppijan, koulutuksen jdrjestdjan sekd koulutuksen yllapitdjan nakokulmat. Yksi
keskeinen kysymys vaikuttavuuden arvioinnissa onkin se, kenen odotuksista ja

tarpeista kdsin vaikuttavuutta arvioidaan (Raivola ym. 2000, 17). Nurmi ja
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Kontiainen (2000, 38) huomauttavat, etteivit yksiloiden tavoitteet aina ole yhte-
nevdisid koulutuspoliittisten tavoitteiden kanssa. Lisdksi koulutuksen tulisi vas-
tata myos tyoeldamaén tarpeisiin (Korkeakoski 1999, 19).

Helinin (2014, 21) mukaan kaikki vaikuttavuuden arvioimisen nakokulmat
ovat tdrkeitd, mutta epdilee etenkin omaehtoiseen koulutukseen osallistumisen
vdhenevan, mikéli opettajat eivat koe koulutuksia vaikuttaviksi ja hyodyllisiksi.
Valtonen (1997, 42) mddrittelee, ettd mikro- eli yksilotasolla koulutuksen vaikut-
tavuutta selvitetddan koulutukseen osallistuvan yksilon omien koulutuskokemus-
ten kautta. Yksilon nakokulmasta koulutuksen vaikuttavuus ilmenee koulutuk-
sessa tapahtuneen oppimisen kautta (Valtonen 1997, 42). Tdlloin puhutaan koe-
tusta vaikuttavuudesta. Nurmi ja Kontiainen (2000, 33) toteavat, ettd oppiminen
on koulutukseen osallistuvaa yksilod koskettava tapahtuma, josta instituutio tai
organisaatio voivat hyotyd, kun oppimista on ensin tapahtunut.

Yksilon ndkokulmaa koulutuksen vaikuttaavuuteen on kritisoitu siité, ettei
yksilo kykene arvioimaan sitd objektiivisesti (Valtonen 1997, 42). Myos Levander
ja Ruohisto (2008) toteavat, ettd koulutuksen vaikuttavuutta olisi hyva tarkastella
laajemmin kuin yksilon ndkokulmasta. Toisaalta Nurmen ja Kontiaisen (2000)
mukaan koulutuksen vaikutuksista on mahdollista saada realistinen kuva selvit-
tamalld koulutuksen vaikuttavuutta juuri osallistujilta itseltddn. He toteavat, etta
tarkasteltaessa koulutuksen vaikuttavuutta yksilon nakokulmasta, on kuitenkin
huomioitava yksilon omat tavoitteet koulutukselle. Myds koulutuksen vaikutta-
vuuden kokemukset ovat yksilollisid ja kokemuksen muotoutumiseen vaikutta-
vat monet yksilolliset tekijdat. (Nurmi & Kontiainen 2000, 37-38). Burken ja Hut-
chinsin (2007) mukaan téllaisia tekijoitd ovat muun muassa kognitiiviset taidot,
uskomukset omista kyvyistd, motivaatio, asennoituminen, avoimuus uusille ko-
kemuksille, koulutuksesta saatava hyoty, ja sitoutuminen (Burke & Hutchins
2007, 271). Merildinen (1999, 72) toteaa, ettd pelkka taydennyskoulutukseen osal-
listuminen ei riitd muutokseen, vaan opettajalla on oltava halu kehittyé ja oppia
uutta ja hdnen on oltava tietoinen omista kehittymisen tarpeistaan.

Nurmen ja Kontiaisen (2000, 38) mukaan voi myos olla vaikeaa eritelld mika

todella on koulutuksen vaikutusta ja mitkd muut asiat yksilon eldméssa ovat
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vaikuttaneet lopputulokseen. Kirkpatrcik ja Kirkpatrick (2008, 23) toteavat mo-
nien ulkoisten seikkojen voivan vaikuttaa yksilon kokemukseen koulutuksen
vaikuttavuudesta. Tyoympadriston osalta siithen vaikuttavat muun muassa esi-
mieheltd saatu tuki, ilmapiiri sekd mahdollisuudet kokeilla opittua kdytannossa
(Burke & Hutchins 2007, 283). Merildisen (1997, 77) mukaan my6s muiden opet-
tajien suhtautuminen vaikuttavat koulutuksesta saatujen tietojen ja taitojen na-
kymiseen kdytdnnon tyossd. Ingvarsonin ym. (2005, 8) toteavat, ettd opettajan
ammatillinen kehittyminen edellyttdakin vertaistukea seka yhteistyota kollegoi-
den kanssa. Gregsonin ja Sturkon (2007, 6) sekd Ingvarsonin ym. (2005, 9) mu-
kaan opettajat tarvitsisivat lisdksi tukea koulutuksessa opitun hyddyntamiseen
omassa tyossd sekd seurantaa sen toteutumisesta.

Koulutuksen osalta vaikuttavuuteen vaikuttavat Burken ja Hutchinsin
(2007, 279) mukaan koulutuksen tavoitteet, sisédllollinen relevanssi, toimintatapo-
jen harjoittelu ja mallintaminen sekd palaute. Gregson ja Sturko (2007) lisddvit,
ettd vaikuttava opettajien tdydennyskoulutus perustuu kdytannon kokeiluihin ja
toimintaan. Osallistujien tulisi saada koulutuksesta itselleen merkityksellisid op-
pimisen kokemuksia. Lisdksi keskeistd on yhteisty6 ja yhteisen keskustelun hyo-
dyntdminen. Koulutuksen tulisi ohjata opettajia myos reflektointiin. Vaikuttava
koulutus huomioi yksilolliset tarpeet sekd opettajan aiemman tiedon ja koke-
mubksen. (Gregson & Sturko 2007, 3-6.) My0s Ingvarson (2005, 8) korostaa reflek-
toinnin ja palautteen merkitysta koulutuksen vaikuttavuudelle. Wilen (2017, 44)
toteaa, ettd koulutuksen siséllot tulisi kyetd liittdim&an osallistujien aiempaan
osaamiseen. Helin (2014, 5) muistuttaa, ettd tiydennyskoulutuksen tulisi keskit-
tyd siséllollisesti johonkin tiettyyn teemaan tai aiheeseen, silld sen avulla ei voida
vastata kerralla kaikkiin tarpeisiin. Nurmen ja Kontiaisen (2000, 34) mukaan sel-
laiset sisallot, jotka eivit ole tarkoituksenmukaisia haittaavat syvemman oppimi-

sen syntymistd, silld ne kuormittavat turhaan koulutuksen osallistujaa.
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3.3 Kirkpatrickin malli koulutuksen vaikuttavuuden arvioi-
miseen

Kirkpatrick on kehittanyt vuonna 1959 koulutuksen vaikuttavuuden arviointiin
neljan tason mallin, joka on edelleen relevantti (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2008,
ix). Se on kdytetyin malli koulutuksen vaikuttavuuden tutkimuksissa (Valtonen
1997). Levanderin ja Ruohiston (2008) mukaan myos tuoreemmat koulutuksen
vaikuttavuuden arvioinnin mallit perustuvat siihen. Mallissa koulutuksen vai-
kuttavuutta tarkastellaan portaittain neljan tason kautta, jotka ovat reaktiot, op-
piminen, tyckdyttaytyminen ja tulokset (Kuvio 2). Kukin taso on tdrked ja silld
on oma vaikutuksensa seuraavaan tasoon (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2008, 21).
Kirkpatrick ja Kirkpatrick (2008, 26) muistuttavatkin, ettd tasojen arvioinnissa tu-

lee edetd jarjestyksessd, eikd mitddn tasoa saisi jattdd valista.

4. TASO: tulokset ‘\

3. TASO: tyokayttiytyminen ‘\

2. TASO: oppiminen ‘\

1. TASO: reaktiot

KUVIO 2. Kirkpatrickin koulutuksen vaikuttavuuden neljan tason arviointimalli.

Kirkpatrickin ja Kirkpatrickin (2008) mukaan koulutuksen on kohdattava osallis-
tujien tarpeet ja tavoitteet, jotta se voi olla vaikuttavaa. Tdstd syystd mallissa ldh-
detdan liikkeelle niiden kartoittamisesta koulutuksen alku- ja suunnitteluvai-
heessa. Tarpeita ja tavoitteita voidaan kartoittaa kyselylld tai haastattelemalla.
(Kirkpatrick & Kirkpatrick 2008, 3-5.) Koulutuksen tavoitteet tulisi muodostaa
suhteessa osallistujien tarpeisiin ja sisdllot tulisi valita niiden mukaisesti (Kirk-
patrick & Kirkpatrick 2008, 9-10). Lisdksi koulutuksen alkaessa on hyva kartoit-
taa osallistujien alkutilanne koulutuksen kohteena olevassa aiheessa, jotta oppi-
mista ja edistymistd voidaan myhemmin verrata siihen (Kirkpatrick & Kirkpat-

rick 2008, 50, 54). Toinen vaihtoehto vertailun suorittamiseen on verrokkiryhméan
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kaytto, mutta tdlloin tdytyy varmistaa, etteivdat muut asiat vaikuta ryhmien vali-
siin eroihin (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2008, 43).

Kirkpatrickin mallin ensimmadiselld tasolla mitataan osallistujien reaktiota
koulutukseen. Kirkpatrick ja Kirkpatrick (2008) nimittavat sitd myo6s asiakastyy-
tyvdisyyden mittaamiseksi. He muistuttavat, ettd koulutuksen vaikuttavuuden
kannalta on tdrkedd, ettd osallistujien reaktiot koulutukseen ovat positiivisia,
jotta he olisivat motivoituneita oppimaan. He tarkentavat, ettd positiiviset reak-
tiot eivdt takaa oppimista, mutta negatiiviset reaktiot ainakin vdhentdvat sen
mahdollisuutta selkedsti. (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2008, 21-22.) Reaktioita voi-
daan selvittdd esimerkiksi kyselyilld tai haastattelemalla koulutuksen aikana tai
sen pddtteeksi. Kirkpatrick ja Kirkpatrick muistuttavat, ettd reaktioiden lisdksi
osallistujille on tarjottava mahdollisuus myds kommentoida, miten koulutusta
voitaisiin kehittdd heiddn kokemuksensa huomioiden. (Kirkpatrick & Kirkpat-
rick 2008, 27-40.)

Mallin toisella tasolla arvioidaan oppimista. Tarkastelun kohteena on tuol-
loin Kirkpatrickin ja Kirkpatrickin (2008, 22) mukaan sellainen asenteenmuutos,
tietimyksen paraneminen tai kykyjen lisdéntyminen, joka on seurausta koulu-
tukseen osallistumisesta. Oppimisen arvioiminen on tarkedd, silld ilman oppi-
mista ei voi odottaa tapahtuvan muutoksia myoskdan kdytannon tyossa. He
myds muistuttavat, ettd asenteita, tietdmystd ja kykyja tulisi arvioida sekd ennen
koulutusta, ettd sen jdlkeen. Niiden vélinen ero osoittaa, millaista oppimista on
tapahtunut. Tietimystd ja asenteita voidaan arvioida kyselyilld, kykyja puoles-
taan suorituksen kautta. (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2008, 42-50.)

Kirkpatrickin mallin kolmannella tasolla koulutuksen vaikuttavuutta arvi-
oidaan niiden muutosten kautta, jotka ilmenevit koulutukseen osallistujan kay-
tannon tyossd koulutuksen myota (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2008, 22). Kirkpat-
rick ja Kirkpatrick (2008) varoittavat, ettd usein koulutuksen vaikuttavuuden tut-
kimukset aloitetaan suoraan tdstd vaiheesta. Tadstd koituu ongelmia, mikali muu-
toksia kdytannon tyoskentelyssa ei ilmenekdan. T&lloin ajatellaan, ettei koulutus
ollut vaikuttavaa. Koulutus on kuitenkin voinut todellisuudessa saada aikaan

positiivisia reaktioita ja edistdd oppimista, mutta ne eivdt vain ole siirtyneet
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kaytantoon. (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2008, 23.) Kirkpatrick ja Kirkpatrick
(2008) muistuttavat, ettd ennen arviointia koulutukseen osallistuneille on tarjot-
tava riittdvéasti aikaa soveltaa oppimaansa tyossd. Sopivaa aikaa on vaikea maa-
ritelld, mutta arviointi kannattaa suorittaa aikaisintaan 2-3 kuukauden kuluttua.
Arvioinnin voi toteuttaa kyselylld, havainnoimalla tai haastattelemalla. Tyokayt-
taytymisen muutoksen arviointi kannattaa toistaa puolen vuoden kuluttua, jotta
todelliset pysyvat muutokset havaitaan. (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2008, 52-59.)

Kirkpatrickin mallin neljannelld tasolla arvioidaan niitad lopullisia tuloksia,
joita koulutukseen osallistumisen vaikutuksena syntyy. Tulokset voivat ilmetd
muun muassa laadun paranemisena, tuotteliaisuutena, tyshyvinvointina parem-
pana tilanteen hallintana sekd ongelmien ja virheiden vahenemisend (Kirkpatrick
& Kirkpatrick 2008, 69.) Koulutusten jdrjestamisessd tdhdatdan Kirkpatrickin ja
Kirkpatrickin (2008, 25) mukaa nimenomaan taman tason tuloksiin. Kirkpatrick
ja Kirkpatrick (2008) muistuttavat, ettd jos koulutus ei saa aikaan muutoksia osal-
listujien tyokdyttaytymisessd, ei voida myoskddn odottaa koulutuksen vaikutta-
van laajemmin tydkulttuuriin tai organisaatioon. Toisaalta tyokdyttdytymisen
muutos ei myoskddn ole tae laajemmille vaikutuksille. (Kirkpatrick & Kirkpatrick
2008, 60.) Nurmen ja Kontiaisen (2000, 32) mukaan koulutuksen vaikutukset voi-
vat laajentua ulottumaan sellaisiinkin, jotka eivit ole osallistuneet itse koulutuk-
seen. [Iman neljannen tason vaikuttavuuden arviointia ndma vaikutukset voivat

jdddd huomaamatta.

3.4 Opettajien tiydennyskoulutusta koskeva tutkimus

Helinin (2014) mukaan opettajien tdydennyskoulutukset ovat olleet viime ai-
koina keskustelunaiheena niin kunnissa kuin yliopistoissakin. Koulutusten laatu
on ollut vaihtelevaa ja opettajien tyytyméttomyys on johtanut siihen, ettei kou-
lutuksiin ole osallistuttu (Helin 2014, 4). Opettajat ovat kokeneet koulutusten ole-
van liian irrallaan kdytannostd, eikd saatua teoreettista tietoa ole voitu kytked

omiin kokemuksiin ja kdytdnnon tyohon (Opetus- ja kulttuuriministerio 2012,
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10). Tryggvasonin (2009) mukaan aiemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd opet-
tajien koulutuksella on usein ollut vaikeuksia teorian ja kdytannon yhteen liitta-
misessd. Myos koulutusten vaikuttavuus opettajien aiempiin kéasityksiin ja nédke-
myksiin opettamisesta ja oppimisesta on ollut vahdistd. (Tryggvason 2009, 369.)
Myos Gregson ja Sturko (2007) toteavat opettajien kritisoineen, ettei koulutusten
teoreettista siséltod ole voinut soveltaa omaan tydskentelyyn. Opettajat haluavat-
kin koulutukselta kiaytannollisid strategioita ja ideoita, jotka voidaan ottaa suo-
raan kdyttoon omassa tyossad. (Gregson & Sturko 2007, 4-5.)

Ingvarson ym. (2005) toteavat, ettd opettajan oppimista koskeva tutkimus
on lisddntynyt, silld rahoittajat ja koulutuspoliitikot ovat kiinnostuneita tieta-
maddn millaisia vaikutuksia opettajan oppimisella on opettajien kdytannon tyo-
hon ja oppilaiden oppimiseen sekd miten kehittymistd voitaisiin tukea. Heiddn
mukaansa tarvitaan lisdd tutkimuksia, joissa arvioidaan opettajan ammatillista
kehittymista tukevien ohjelmien vaikutuksia opettajien ajatteluun, tietdmykseen,
kadytannon opetukseen ja oppilaiden oppimistuloksiin. (Ingvarson ym. 2005, 2.)
Opettajien késitysten mukaan vaikuttavimpia olivat ne ohjelmat, joissa ohjattiin
yhteistyohon, oman opetuksen reflektointiin, tarkastelemaan omia tarpeita ja
asettamaan tavoitteita niiden suunnassa. Lisdksi ohjelmissa kaytiin ldpi niit4 si-
saltojd, joita oppilaiden tulisi oppia sekd annettiin opettajille aikaa testata uusia
opettamisen metodeja. Myos kdytdnnon toteutuksiin saatu tuki ja palaute koet-
tiin tarkeiksi. (Ingvarson 2005, 15-16.)

My®ds Saundersin (2014) mukaan opettajan ammatillista kehittymistd kos-
keva tutkimus on lisdéantynyt viimeisen 15-20 vuoden aikana. Hinen mukaansa
tarvitaan kuitenkin lisdd tutkimusta siitd miten erilaiset ohjelmat ja koulutukset
todellisuudessa vaikuttavat opettajien késityksiin ja kdytdnteisiin. (Saunders
2014, 166.) Saunders itse (2014) on tutkinut, ovatko opettajat muuttaneet omia
opetuksen kdytantojdaan ja mitkd koulutuksen tekijédt ovat edesauttaneet tai esta-
neet sen tapahtumista. Tutkimuksen mukaan opettajat olivat muuttaneet kaytan-
tojaan, joten koulutus oli ollut vaikuttavaa (Saunders 2014, 177). Vaikuttavuutta
olivat edesauttaneet muun muassa riittdvan ajan varaaminen oppimiseen, kokei-

luun ja reflektointiin, erilaisten vinkkien ja materiaalien jakaminen, teorian ja
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kdaytannon yhdistaminen sekd yhteiset keskustelut (Saunders 2014, 178). Kaytan-
tojen muuttumista olivat estdneet puutteet ymmarryksestd ohjelman tavoitteista
ja vaatimuksista, jotka saattoivat olla my®0s ristiriidassa tyopaikan odotusten
kanssa. Lisdksi esteend olivat olleet omien ajatusten ja uusien muutosten ristirii-
dat sekd omat emotionaaliset reaktiot muutosprosessiin. (Saunders 2014, 178-
179.)

Kourieos (2014) on tutkinut tdydennyskoulutukseen osallistuneiden var-
hennetun kielen opettajien kasityksid kielen oppimisesta ja opettamisesta seka
selvittdnyt heiddn henkilokohtaisia toiveita ja tarpeitaan varhennetun kielen
opettajana (Kourieos 2014, 292). Opettajat halusivat saada koulutuksesta tietoa
ylipddtaan siitd, miten kieltd opetetaan sekd lisétd tietdmystddn kielen oppimisen
osa-alueista, kuten puhumisesta, kirjoittamisesta, kuuntelemisesta ja sanastosta.
Opettajilla oli tarve saada erilaisia lapsille sopivia ideoita ja vinkkejd, jotka voisi
suoraan ottaa kdyttoon. Opettajat toivoivat saavansa ideoita, joilla motivoida lap-
siaja lisd positiivista asennetta, silld lasten tulisi saada nauttia kielen oppimisesta.
(Kourieos 2014, 295.)

Uysal (2012) puolestaan on tutkinut kielten opettajien tdydennyskoulutuk-
sen vaikuttavuutta. Koulutuksen sisdllot eividt vastanneet opettajien tarpeita,
mikd johti vahdisiin vaikutuksiin opettajien kdytannoissda (Uysal 2012, 24-25).
Oman tyon osalta uuden soveltamista rajoittivat suuret luokkakoot, rajallinen
aika, opetussuunnitelma, tekstikirjat, puuttelliset materiaalit ja teknologia sekéa
vaikeudet luokan hallinnassa (Uysal 2012, 23). Koulutuksen vaikuttavuutta hei-
kensi se, ettei koulutus sisédltdnyt yhteistd ajatusten jakamista, eikd sen sisaltoja
liitetty opettajien aiempiin kokemuksiin (Uysal 2012, 20). Opettajat olisivat toi-
voneet koulutukselta suoraan omiin tarpeisiin sopivia ratkaisuja, kdyttokelpoisia
materiaaleja sekd tilaisuuksia englannin kielen kdyttdmiseen ja harjoitteluun
(Uysal 2012, 23).

My06s Suomessa opettajien ammatillista kehittymistd sekd koulutuksen vai-
kuttavuutta on tutkittu varsin kattavasti viime vuosikymmenind. Korkeakoski
(1999) on laatinut mééréllisen arvion Opetushallituksen toteuttamasta opettajien

tdaydennyskoulutuksesta. Merildisen (1999, 380) mukaan
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tdydennyskoulutuksella on erittdin suuri merkitys luokanopettajan ammatilli-
selle kehittymiselle. Aaltonen (2003) puolestaan on tarkastellut opettajan peda-
gogisen ajattelun ja toiminnan suhdetta. Nyman (2009) on tutkinut vieraan kielen
opettajan ammatillista kehittymistd osana vieraan kielen opettajien osalta pitkit-
tdistutkimuksena niin peruskoulutuksen aikana kuin tyduran alkuvaiheessa.
Patrikainen (2012) on tarkastellut tutkimuksessaan luokanopettajan pedagogista
ajattelua ja toimintaa matematiikan opetuksessa. Veijolan tutkimus (2013) késit-
telee historian aineenopettajien pedagogisen ajattelun kehittymistd opintojen ai-
kana. Wilen (2017) on tutkinut tdydennyskoulutuksen vaikutuksia opettajien
tieto- ja viestintdtekniikan kayttoon. Han toteaa, ettd tdydennyskoulutuksen vai-
kutukset ndkyviét yleensd parhaiten juuri siind, miten opettajat kykenevét sovel-
tamaan koulutuksessa opittua tyossdan (Wilen 2017, 46).

Liusvaara (2014) on sivunnut tutkimuksessaan tdydennyskoulutusta tar-
kastellessaan koulun kehittdmistad rehtorin ndkokulmasta. Tutkimuksen mukaan
opettajien tdydennyskoulutus ei ole Suomessa kovin jarjestelmallistd. Vain kaksi
neljdstdtoista koulusta toteutti opettajien tdydennyskoulutusta suunnitelmalli-
sesti osana koulun toimintakulttuuria. Opettajat osallistuivat tdydennyskoulu-
tukseen yleensd omien tarkoitusperiensd ohjaamina ja he valitsivat usein omalle
mukavuusalueelleen sijoittuvaa koulutusta. (Liusvaara 2014, 160-161.) Myos
Korkeakoski (1999, 22) on todennut, ettd tdydennyskoulutukseen hakeutuminen
on yleensa ldhtoisin opettajasta itsestddn samoin kuin sen tarpeen maarittelykin.

Helin (2014) puolestaan on tarkastellut tutkimuksessaan opettajien perus-
koulutusta ja tdydennyskoulutusta ammatillisen kehittymisen jatkumona. Tutki-
muksen tuloksissa todetaan tdydennyskoulutuksen olevan vilttaméatontd opet-
tajan tyouralla ja opettajien arvioidaan suhtautuvan tdydennyskoulutuksiin
myonteisesti (Helin 2014, 161). Helinin (2014) mukaan opettajat hakeutuvat tay-
dennyskoulutukseen usein kdytannon tyostd nousseiden tarpeiden vuoksi, jol-
loin my6s koulutusten vaikutusten tulisi ndkya kdytannossd. Opettajan tyo on
hyvin kdytdannonldheistd, joten opettajat odottavat koulutukselta sellaisia sisal-

tojd, jotka kehittavat tyoelaméan kaytantoja. (Helin 2014, 21-22.)



42

Helinin (2014, 12) mukaan tdydennyskoulutus on kasautunutta, silld samat
opettajat hakeutuvat toistuvasti koulutukseen. Suurella osalla opettajista tdyden-
nyskoulutus jdd vain vesopdiviin (Opetusministerié 2005, 47, 66). Helin (2014)
toteaakin, ettd tdydennyskoulutus pitdisi saada koskemaan kaikkia tasapuoli-
sesti. Lisdksi koulujen sisilld opettajia tulisi tdydennyskouluttaa suunnitelmalli-
sesti, mutta opettajien liikkkuvuus tuo siihen omat haasteensa (Helin 2014, 16, 20).
Toisaalta Liusvaara (2014, 161) toteaa, ettd koulutuspoliittisten uudistusten
myotd opettajat usein hakeutuvat koulutukseen monipuolisemmin. Seppildn
(2009, 38) mukaan koulutukseen osallistuvat opettajat ovatkin usein kokeneita,
mutta uusnoviiseja, eli opiskeltava asia on heille uutta.

Taman tutkielman kannalta hedelmadllisin suomalainen tutkimus on Levan-
derin ja Ruohiston (2008) tutkimus, jossa arvioitiin henkildostokoulutuksena to-
teutetun yliopistopedagogisen koulutuksen vaikuttavuutta. He pyrkivét selvit-
tamddn tutkimuksessaan koulutukseen osallistuneiden tyytyvdisyytta koulutuk-
seen, koulutuksen vaikutuksia heiddn késityksiinsd opetuksesta ja oppimisesta
sekd oman kdytannon opetuksen ja tydyksikon tyokulttuuriin muutokseen. Osal-
listujilta selvitettiin, miten ndma asiat ovat muuttuneet sekd mitka tekijat koulu-
tuksessa vaikuttivat muutokseen. Koulutus oli muuttanut opettajien ajattelua. Li-
sdksi he olivat saaneet koulutuksesta teoreettista pohjaa omalle opetukselleen
sekd tietoa erilaisista opetusmenetelmistd. Osa opettajista oli kokenut koulutuk-
sen myos selkeyttdneen, jasentdneen tai tukeneen omaa aiempaa ajattelua. Le-
vander ja Ruohisto muistuttavatkin, ettd koulutuksen vaikuttavuus voidaan ko-

kea hyvin eri tavoilla. (Levander & Ruohisto 2008.)



4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Varhennetun kielen opettajat ovat merkittdvdssa roolissa sekd lasten kielen op-
pimisen, ettd varhennetun kielen opetuksen toteuttamisen ja kehittamisen nako-
kulmista. Onkin keskeistd kartoittaa, ketkd varhennettua kieltd opettavat. Perus-
tan tutkielmani sille ajatukselle, ettd opettajan toimintaa ja opettajan toteuttamaa
opetusta ohjaa opettajan pedagoginen ajattelu, johon vaikuttavat muun muassa
opettajien omat késitykset. Tastd syystd tulee tarkastella, millaisia kasityksid
opettajilla on varhennetusta kielen opetuksesta.

Pedagoginen ajattelu kehittyy ammatillisen kehittymisen myotd. Se edellyt-
tdd kdytannon kokemusten lisdksi myos koulutuksesta saatavaa teoriatietoa.
Omaa ajattelua ja sen kehittymistd pystyy parhaiten arvioimaan vain yksilo itse.
Selvitdnkin tdssd tutkielmassa varhennetun kielen opetuksen tdydennyskoulu-
tuksen vaikuttavuutta koulutukseen osallistujilta itseltddn. Tamdn tutkielman
avulla on mahdollista saada tietoa tutkimuksen kohteena olevan tdydennyskou-
lutuksen vaikuttavuudesta vastaavien tdydennyskoulutusten kehittamiseksi.

Tutkielmani tehtdvand on kartoittaa varhennetun kielen opetuksen opetta-
jien taustoja sekd pyrkid kuvaamaan opettajien erilaisia késityksid varhennetusta
kielten opetuksesta ja tdydennyskoulutuksen vaikuttavuudesta. Tarkastelen
koulutukseen osallistuvia joukkona. Tutkimuskysymyksiin saatavat vastaukset

antavat mahdollisuuden my®os peilata kasitysten kehittymistd ryhmatasolla.

Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Millaiset ovat The Early Bird Gets the Word -tdydennyskoulutukseen osal-
listuneiden varhennetun kielen opetuksen opettajien taustat?

2. Millaisia kasityksid opettajilla on varhennetusta kielten opetuksesta ta-
mén koulutuksen alkaessa?

3. Millaisia késityksid opettajilla on tdmé&n koulutuksen vaikuttavuudesta?



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkielmani on luonteeltaan kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Hirsjdrven,
Remeksen ja Sajavaaran (1997, 152) mukaan laadullisessa tutkimuksessa pyritdan
kuvaamaan todellisen eldmé&n ilmioitda mahdollisimman kokonaisvaltaisesti.
Tdssd tutkielmassa kuvaamisen kohteena ovat tdydennyskoulutukseen osallistu-
neiden opettajien kdsitykset varhennetusta kielten opetuksesta sekd koulutuksen
vaikuttavuudesta. Tutkielman ldhestymistavaksi valikoitui fenomenografinen
tutkimusote, silld siind keskitytddn tutkimaan tutkittavien erilaisia késityksid jos-
takin ilmiostd. Tutkielman aineisto kerdttiin useassa vaiheessa koulutuksen vai-
kuttavuustutkimukselle tyypilliseen tapaan (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2008).
Ensimmadiset aineistonkeruut kohdennettiin kaikille kyseiseen tdydennyskoulu-
tukseen osallistuneille, joten ne toteutettiin kyselylomakkeilla. Viimeinen aineis-
tonkeruun vaihe oli mahdollista toteuttaa teemahaastatteluna, silld tavoitteena
oli saada syvempi kuva koulutuksen vaikuttavuudesta. Lisdksi kartoitin ja ana-
lysoin koulutukseen osallistuneiden taustoja méaéarallisin menetelmin. Analyysin
ja tulosten tarkastelun tavoitteena niidenkin osalta on kuitenkin aineistossa ilme-

nevien laadullisten erojen kuvaaminen.

5.1 Fenomenografinen tutkimusote

Fenomenografisessa tutkimusotteessa lahdet&éan siitd, ettd on olemassa yksi maa-
ilma ja todellisuus, jonka ihmiset kokevat ja ymmartavét eri tavoin (Niikko 2003,
14). Fenomenografisessa tutkimuksessa ei siis tarkastella maailmaa sellaisenaan,
vaan siten, miten tutkittavat henkilot sen kokevat (Marton 1988, 146). Tutkimuk-
sen kohteena ovat tutkittavien erilaiset tavat ymmartaa ja kasittad (Niikko 2003,
15) sekd ajatella ja kokea (Marton 1988, 144) jokin ilmi6. Niikon (2003) mukaan
fenomenografiassa pyritddn vangitsemaan jonkin ilmion olemus. IImitn olemus

on se, mikd kasitys eri henkil6illd on siitd. (Niikko 2003, 22.) Fenomenografisen
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tutkimusotteen mukaisesti tdssa tutkielmassa tarkastellaan varhennettua kielten
opetusta sekd tdydennyskoulutuksen vaikutuksia omaan pedagogiseen ajatte-
luun ja toimintaan sellaisina, kuin koulutukseen osallistuvat ne kokevat ja késit-
tavat.

Huuskon ja Paloniemen (2006, 163) mukaan fenomenografisen tutkimuk-
sen kohteena ovat ihmisten erilaiset kasitykset. Ahonen (1994) mairittelee kasi-
tyksen olevan kokemuksen ja ajattelun avulla muodostettu kuva jostakin ilmi-
Ostd. Vaikka tdaméa kuva on muuttuva ja kehittyvd, on se kuitenkin pysyvampi
kuin mielipide. (Ahonen 1994, 117.) Kasitykset kuvaavat Niikon (2003, 25) mu-
kaan yksilon ymmarrystd tai ndkemystd jostakin ilmiosté ja yksiloiden kokemuk-
set heijastuvat niissd. Niikko (2003) toteaa, ettd kokemuksia tarkastellaan feno-
menografiassa toisen asteen ndkokulmasta. Tutkija ei siis kuvaa maailmaa
omasta ndkokulmasta sellaisena, kuin hin sen kokee, vaan tarkoituksena on pyr-
kid tarkastelemaan ilmiotd sellaisena, kuin se tutkittavien késityksissd ilmenee.
(Niikko 2003, 24.)

Martonin (1988) mukaan fenomenografiassa ollaan kiinnostuneita ihmisen
ja ympdriston vilisestd suhteesta. Tutkittavien ajatuksia kuvataan aina suhteessa
kéasitysten kohteena olevaan ilmioon (Marton 1988, 144-146). Fenomenografi-
sessa tutkimuksessa pyrkimyksend on kuvata kaikkia niitd erilaisia kasityksid,
joita ihmisilld on jostakin tietystd ilmiostd ja lajitella ne kategorioihin (Marton
1988, 145). Myos Niikko (2003, 23) maédrittelee, ettd ilmion olemus koostuu eri-
laisten kasitysten vaihtelusta, jota analyysissd muodostetut kategoriat kuvaavat.

Ahosen (1994) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa tutkitaan usein
oppimista. Han médarittelee oppimisen olevan ajattelussa tapahtuvaa laadullista
muutosta. (Ahonen 1994, 118.) My0s tédssd tutkielmassa tutkimuksen kohteena
on koulutuksessa tapahtunut oppiminen, silld tutkielmassa pyritddn tarkastele-
maan koulutuksen vaikutuksia ja koulutuksen aikaansaamaa muutosta opetta-
jilen pedagogisessa ajattelussa ja toiminnassa. T4td tietoa tavoitellessa olen nou-
dattanut Kansasen (2004, 93) ohjetta, jonka mukaan opettajan pedagogista ajatte-

lua on hyvéd lahestyd selvittdamailld heiddan kasityksidan opetuksesta ja itse
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opetustapahtumasta, silld opettajat voivat kokea oman pedagogisen ajattelun
avaamisen haastavaksi.

Grohnin (1992) mukaan fenomenografinen tutkimus soveltuu juuri koulu-
tuksen vaikuttavuustutkimuksen toteuttamiseen. Tall6in koulutukseen osallistu-
vilta kerdtddn aineistoa ennen ja jalkeen koulutuksen ja késitysten jakaumaa ver-
rataan toisiinsa. Kéasityksistd muodostuneilla kategorioilla pyritddn kuvaamaan
koulutuksen vaikutusta. (Grohn 1992, 23.) Myos tédssd tutkielmassa kerdtddn ai-
neistoa ennen ja jdlkeen koulutuksen. Tutkielman tarkoituksena ei kuitenkaan
ole verrata saatuja aineistoja keskenddn, vaan tarkoituksena on kuvata alkutilan-
netta sekd koulutuksen vaikuttavuutta sellaisena, kuin se tutkittavien omissa ki-
sityksissd ilmenee. Tutkielman tulokset antavat kuitenkin mahdollisuuden myos

muutoksen tarkasteluun.

5.2 Tutkimuksen kohteena The Early Bird Gets the Word -tdy-
dennyskoulutus varhennetun kielen opettajille

Taman tutkielman kohteena on Opetushallituksen rahoittama the Early Bird Gets
the Word - tdydennyskoulutus, joka on sunnattu esiopetuksessa ja alakoulussa
toimiville varhennetun kielen opetuksen opettajille. Koulutus sisélsi neljda kon-
taktiopetuspdivad sekd neljd webinaaria, jotka olivat koulutukseen osallistuvien
vapaasti katsottavissa. Lisdksi opettajat kokoontuivat vield yhteen tydeldmdjak-
son jdlkeen esittelemddn kdytdannon toteutuksiaan.

Koulutuksen teoreettisena viitekehyksend toimii kontekstuaalispedagogi-
nen ldhestymistapa, jonka mukaan sekd pedagogiikka ettd oppimiskonteksti ovat
merkityksellisid oppilaan oppimisen ndkokulmasta (Piispanen 2013, 144). Kon-
tekstuaalispedagogisessa ldhestymistavassa ldhdetddn liikkeelle oppilaasta ja ha-
nen tarpeistaan. Opettaja pyrkii tekemddn pedagogisia ja kontekstiin liittyvid va-
lintoja niiden ohjaamana. Piispasen (2013, 144) mukaan opetuksen suunnitel-
lussa tulisi huomioida oppilaiden aiempi osaaminen, oppilaiden eldmismaailma

sekd ne tavat, joilla kukin oppilas oppii parhaiten. Varhennetun kielen
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opetuksessa tulisi huomioida se osaaminen, mitd lapsilla jo on. Lisdksi kasitelta-
vien ilmividen ja aiheiden tulisi nousta heiddn eldimismaailmastaan ja oppimisen
tulisi olla monikanavaista, jotta erilaiset oppimisen tavat tulevat huomioiduiksi.
Opettajan tehtdvdnd on jdrjestdd oppimistilanteita, joissa nama asiat mahdollis-
tuvat ja samalla menné&én kielen oppimiselle asetettuja tavoitteita kohti. (Piispa-
nen 2013, 144-145.)

Toinen keskeinen koulutuksen taustalla vaikuttava ldhestymistapa on kie-
len opetuksen yleinen muutos kohti funktionaalista kielikasitystd, joka painottaa
kielen kdyttamistd kielen oppimisen vélineend (Merildinen ym. 2017, 1). Sen
myotd kielen opetuksessa korostuvat kommunikatiivisuus ja vuorovaikutus. Eri-
laisia kielenkédyttotilanteita suunnitellessaan opettajan tulisi huomioida tilantei-
den autenttisuus (Piispanen ja Merildinen 2016). Autenttisella tarkoitetaan todel-
lista tai todellisuutta jdljittelevdd (Merildinen ym. 2017, 4). Kielen oppiminen on
tutkimusten mukaan tehokkaampaa silloin, kun kieltd kdytetdan kommunikoin-
nin vélineend mielekkdissd tilanteissa (Merildinen ym. 2017, 1). Oppimistehta-
vdn ja oppimisympdriston tulisi siis kuvastaa sellaista tilannetta, jossa opittua
tietoa todellisessakin eldmaéssé tarvitaan (Piispanen & Merildinen 2016, 68).

Kolmas koulutuksen sisdltod ohjaava tekijd on se, ettd varhennetun kielten
opetuksen, siind missd muunkin opetuksen, on oltava tavoitteellista ja tarkkaan
suunniteltua (Merildinen ym. 2017, Piispanen 2013, Piispanen & Merildinen
2016). Opettajan tulisi madritelld tavoiteltavan kielitaidon taso sekd suunnitella
opetusta ja oppimista siten, ettd se etenee jarjestelmallisesti valittua tasoa kohti
(Merildinen ym. 2017, 3). Opettajan tulee olla tietoinen milld tavalla toteutettavat
harjoitteet vievit oppimista kohti tavoiteltavaa tasoa (Merildinen ym. 2017). Kes-
keistd on, ettd oppimisen tavoitteet ja kriteerit ovat myds oppilailla tiedossa (Piis-
panen & Merildinen 2016).

En tutkijana itse ollut lasnd koulutuksessa, mutta tutustuin koulutuksen to-
teutukseen ja sen sisdltoihin koulutuksen blogin (the Early Bird Gets the Word)
kautta sekd keskustelemalla kouluttajien kanssa (Merildinen & Piispanen
5.6.2018). Koulutuksessa tutustuttiin kielen oppimiseen ja kielen kadyttdmiseen

erilaisten arjen tilanteiden kautta sekd eri aistikanavia hyodyntden. Opettajia
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rohkaistiin huomioimaan lasten kiinnostuksen kohteet varhennetussa kielten
opetuksessa sekd valitsemaan opiskeltavaksi sanastoksi lapsia ldhelld olevia asi-
oita. Lisdksi todettiin, ettd opetuksen tulisi perustua tosieldman tilanteisiin ja sel-
laisiin tehtdviin, jotka vaativat kdyttamadn kieltd. Koulutuksessa tutustuttiin eri-
laisiin peleihin ja leikkeihin sekéd sovelluksiin ja applikaatioihin, joita varhenne-
tussa kielten opetuksessa voisi hyodyntdd. Pelejd ja leikkejd suunniteltiin myo6s
omaan opetuskdyttoon koulutuksessa my®os itse.

Opettajia muistutettiin siitd, ettd kaikella pedagogisella toiminnalla on ol-
tava tavoitteet. Tavoitteita ldhestyttiin koulutuksessa niin opetussuunnitelman
kuin kielten taitotasojen eurooppalaisen viitekehyksen ndkokulmasta. Kaikessa
koulutuksen aikaisessa suunnittelussa pyrittiin pitimdan toiminnan kohteena ta-
voitteita ja harjoiteltiin tietoista ohjaamista niitd kohti, sekd tavoitteiden arvioi-
mista. Koulutuksessa pyrittiin lisidmdéan tietoisuutta kielitietoisesta oppimisesta
sekd tutustuttiin varhennetun kielen opetukseen liittyvaddn teoriatietoon, josta
kaytiin myos keskustelua. Lisdksi keskusteltiin my6s muista koulutuksen herét-
tamistd ajatuksista. (Merildinen & Piispanen 5.6.2018; the Early Bird Gets the
Word.)

5.3 Monivaiheinen ja - menetelmdinen aineistonkeruu

Tarkastelen tdssa tutkielmassa tdydennyskoulutuksen vaikuttavuutta koulutuk-
seen osallistuvien kokemana. Olen kerdnnyt tutkielman aineiston kolmessa vai-
heessa ja erilaisia aineistonkeruutapoja hyodyntden. Aineistonkeruun rakenne ja
kullakin kerralla tavoiteltu aineisto on kuvattu kuviossa 3. Aineistonkeruu on
toteutettu Kirkpatrickin koulutuksen vaikuttavuuden tutkimisen mallia mukail-
len sen kolmanteen tasoon saakka, silld neljinnen tason (muutokset tyokulttuu-
rissa tai -organisaatiossa) vaikuttavuuden tarkastelu olisi vaatinut ajallisesti pi-

demmain tarkastelujakson.
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Koulutukseen osallistuville toteutettiin koulutuksen alkaessa alkukartoi-
tus kyselylomakkeen muodossa (Liite 2). Ennen koulutusta suoritettavan mit-
tauksen tavoitteena on Kirkpatrickin ja Kirkpatrickin (2008, 50, 54) mukaan sel-
vittdd, mikd on koulutukseen osallistuvien alkutilanne, jotta koulutuksen vaiku-
tuksia voidaan myohemmin verrata siihen. Tdssd tutkielmassa alkukartoituk-
sella selvitettiin, mitka olivat opettajien kasitykset varhennetusta kielten opetuk-
sesta koulutuksen alkaessa seké kartoitettiin opettajien taustoja ja opettajien ta-
voitteita koulutukselle. Tavoitteiden tarkastelu on keskeisti siksi, ettd koulutuk-
sen vaikuttavuutta médritellddn yleensd juuri sille asetettujen tavoitteiden kautta
(Raivola ym. 2000, 12). Tutkielman kohdistuessa yksiloihin koulutuksen vaikut-
tavuutta peilataan yksildiden esittamiin tavoitteisiin, ei esimerkiksi koulutuksen
jdrjestdjien tavoitteisiin. Opettajien taustat puolestaan auttavat ymmaértamaan
opettajien kasityksid syvemmin. Lisdksi tdssd tutkielmassa kartoitetaan koulu-

tukseen osallistuneiden taustoja omana tutkimuskysymyksendan.

Vastaava Kirkpat-
rickin mallin taso

Aineistonkeruun osat Tavoiteltu aineisto

Opettajien taustat

1. Alkukartoitus _— B :

- kyselylomake i osallistujien tar-
- koulutuksen alussa Opettajien tavoitteet peet]at av01tteet .....
\ tasojen 2 ja 3 esi-
Alkutilanne ! ) J ;
» | testaus |
2. Itsearviointi E“
- kyselylomake g

- koulutuksen lopussa I Ajatukset omasta

oppimisesta sekd taso 1: reaktiot
koulutuksen vaiku- | taso 2: oppiminen :
tuksista
3. Teemahaastattele
- tyoeldmaéjakson | taso 3: vaikutuk-
jalkeen (n. 2-3kk _ Kasitys kdytannon | set kaytannon
koulutuksen jalkeen) vaikutuksista ! tyohon

KUVIO 3. Tutkielman aineiston keruu vaiheittain esitettyna.
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Valtosen (1997, 45) mukaan olisi kuitenkin kapea-alaista tarkastella koulutuksen
vaikuttavuutta vain asetettujen tavoitteiden saavuttamisen ndkokulmasta, silld
koulutus on voinut olla monella tapaa vaikuttavaa, vaikkei tavoitteita saavutet-
taisikaan. Tastd syystd tutkittavia ei pyydetty peilaamaan vaikuttavuutta omiin
tavoitteisiin mychemmissa aineiston keruun vaiheissa, vaan heitd pyydettiin
kertomaan yleiselld tasolla arvioitaan koulutuksen vaikutuksista omaan pedago-
giseen ajatteluun ja kdytannon opetukseen. Ndiden kasitysten hajontaa kuvataan
tutkielman tulososiossa. Osallistujien kasityksid koulutuksen vaikutuksista seka
alkuperdisid tavoitteita peilataan toisiinsa pohdinnan yhteydessa.

Aineiston toinen osa kerdttiin opettajilta koulutuksen pditteeksi itsearvi-
ointina kyselylomakkeen muodossa (Liite 3). T4lld kyselylomakkeella arvioitiin
samanaikaisesti Kirkpatrickin mallin tasoja 2 ja 3, joita molempia on tarkoitus
arvioida koulutuksen aikana tai viimeistddn sen péattyessd. Toisella tasolla vai-
kuttavuuden arviointi koskee Kirkpatrickin ja Kirkpatrickin (2008, 27) mukaan
osallistujien reaktioita koulutukseen liittyen. Lisdksi koulutuksen paatteeksi kar-
toitetaan oppimista, eli osallistujien arviota omien tietojen, kykyjen ja asenteiden
kehittymisestd (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2008, 42). Koska tutkimuksen koh-
teena on koulutuksen koettu vaikuttavuus, tutkittavia pyydettiin arvioimaan
koulutuksen vaikuttavuutta itse sekd suunnittelemaan sen pohjalta tulevaa ope-
tustaan. Ndin koulutuksen vaikuttavuuden arviointi jdi osallistujien itsensa teh-
tavidksi ja tutkijan tehtdvand puolestaan on analyysin kautta koota arvioita yh-
teen niiden samanlaisten ja erilaisia piirteiden perusteella.

Aineiston kolmas osa keritiin tutkittavilta teemahaastatteluna (Liite 4) 7-12
viikkoa eli noin 2-3 kuukautta koulutuksen padttymisen jédlkeen, jolloin he olivat
jo saaneet kokeilla koulutuksen antia kdytannon tyceldmassa. Tama aineistonke-
ruu vastasi Kirkpatrickin koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnin tasoa 3. Kol-
mannella tasolla tavoitteena on pyrkid selvittam&an koulutuksen vaikuttavuutta

osallistujien tyokayttaytymiseen. (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2008, 52.)
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5.3.1 Alkukartoituksen ja itsearvioinnin kerddminen kyselylomakkeilla

Martonin (1988, 154) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa aineistoa keréa-
tddn yleisimmin haastattelemalla. Tdssd tutkielmassa osa aineistosta kerittiin
kuitenkin kyselomakkeella. Huusko ja Paloniemi (2006) toteavat, ettd myos
kyselomakkeella voidaan kerétd fenomenografisen tutkimuksen aineistoa. Tér-
keintd on, ettd aineisto on kirjallisessa muodossa (Huusko & Paloniemi 2006,
164). Suomessa esimerkiksi Isotalo (2006) ja Karlsson-Falt (2010) ovat kayttianeet
kyselylomaketta fenomenografisen tutkimuksensa aineistonkeruussa. Kyselylo-
maketta on kdytetty myo6s kansainvélisissd fenomenografisissa tutkimuksissa
(esim. Kilinc & Aydin 2013; Tigchelaar, Vermunt & Brouwer 2014). Marton (1988)
muistuttaa, ettd fenomenografisen tutkimuksen aineistonkeruussa keskeisintd
on se, mitd kysytddn ja miten kysytdan. Marton suosittelee, ettd kysymysten tulisi
olla mahdollisimman avoimia, jotta tutkimukseen osallistuja voi itse valita, milla
laajuudella vastaa (Marton, 1988, 154).

Vallin (2015a, 27) mukaan kyselylomake sopii aineiston keruumuodoksi
kartoittavaan tutkimukseen tai jos tutkittavia on paljon. Lisdksi Vilkka (2007, 28)
toteaa kyselylomakkeen sopivan aineiston keruuseen, kun tutkimuksen koh-
teena on henkil6 ja hdnen ajatuksensa. Kyselylomake sopii siis hyvin tdmén tut-
kielman aineistonkeruuseen, sillad tarkoituksena on kartoittaa kaikkien tutkimuk-
sen kohteena olevaan koulutukseen osallistuvien opettajien ajatuksia varhenne-
tusta kielen opetuksesta sekd koulutuksen vaikuttavuudesta. Yksi kyselyn kay-
ton heikkouksista on se, ettei vastaaja voi kysyd tarkennusta epdselvaan kysy-
mykseen eikd tutkija epdselvddn vastaukseen (Valli 2015a, 29-30.) Téastd syystd
olen pyrkinyt kiinnittdmé&an huomiota kysymysten kieliasuun sekd pyytamalla
kommentteja lomakkeesta. Kyselyn etuna on Vallin (2015a, 28) mukaan se, ettd
kysymykset esitetddn kaikille samassa muodossa, osallistuminen on vastaajalle
vaivatonta eiké tutkija vaikuta vastauksiin ldsndolollaan.

Kysely toteutettiin molemmilla kerroilla koulutuksen kontaktiopetuksen
yhteydessa. Vallin (2015b, 90) mukaan tillaisessa isolle ryhmaélle samanaikaisesti
toteutetussa aineiston keruussa on yleensd korkea vastausprosentti. Ndin oli

myds tdssd tapauksessa, silli koulutukseen osallistuneista 26 opettajasta 23
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osallistui aineistonkeruun ensimmdiseen vaiheeseen ja 20 toiseen. En ollut tutki-
jana itse paikalla kerddmadssd aineistoa, vaan ohjeistin kouluttajat toteuttamaan
sen ja sovimme muun muassa riittdvan ajan varaamisesta kyselylomakkeiden
tayttamiseen. Lisdksi molemmilla aineistonkeruukerroilla kyselyn mukana oli
vastaajille saatekirje (Liitteet 1 ja 3), jossa kerrottiin tutkimuksen aiheesta, tavoit-
teesta sekd vastaamisen tdrkeydestd. Vilkan (2007, 65) mukaan vastaajan moti-
vointi alkaa jo saatekirjeestd. Kuula (2015, 47) toteaa informoimisen olevan tér-
kedd tdssd vaiheessa, sillda ihmiset antavat itsedan koskevia tietoja tutkimustar-
koitukseen, mikéli hyviksyvit tutkimuksen ja sen tavoitteet. Valli (2015b) muis-
tuttaa, ettd tutkimuksen vastausohje on erityisen tdrkedssd roolissa silloin, kun
tutkija ei ole itse paikalla toteuttamassa tutkimusta. (Valli 2015b, 91.) En laatinut
erillistd vastausohjetta saatekirjeen lisdksi, vaan pyrin ohjeistamaan vastaamista
mahdollisimman tarkkaan ja ymmarrettavasti kunkin kysymyksen kohdalla.

Koulutuksen alussa kerdtty alkukartoitus (Liite 2) koostui yhteensa kahdek-
sasta kysymyksestd. Kysymykset oli muotoiltu Vallin (2015a, 27) ohjeistuksen
mukaan henkilokohtaiseen muotoon. Lomake alkoi viidelld taustoja kartoitta-
valla kysymykselld, joissa oli valmiit vastausvaihtoehdot. Vallin (2015a, 45) mu-
kaan valmiiden vastausvaihtoehtojen kdyttiminen on yleistd taustatietojen ke-
rdamisessd. Lomake alkoi Vallin (2015b, 86) ohjeistuksen mukaan vastaajien omia
taustoja selvittavillda kysymyksilld, joissa opettajilta kysyttiin heiddn koulutus-
taan sekd tyokokemustaan. Tamén jdlkeen tulevat helpot kysymykset (Valli
2015b, 86), joissa opettajilta kysyttiin varhennetun kielen opetuksen luokka-as-
tetta sekd opetuksen kohteena olevaa varhennettua kieltd. Tutkimuksen keski-
vaiheilla, kun vastaajan mielenkiinto ja motivaatio on heratetty, voidaan Vallin
(2015b, 86) mukaan siirtyd henkilokohtaisempiin kysymyksiin. Viimeisessa taus-
tatietokysymyksessd pyysinkin opettajia arvioimaan omaa kielitaitoa opetetta-
vassa kielessd. Tamd johdattelee opettajia seuraaviin henkilokohtaisiin kysymyk-
siin.

Kielitaitoa kartoittavaan kysymykseen vastausvaihtoehdot on mukailtu
Laitisen (2001, 70-71) kdyttamastd kriteeristostd. Muutoin vaihtoehdot olivat ole-

tettujen vastausten perusteella itse laadittuja. Osaan kysymyksistd oli lisdtty
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myo6s “Muu, mikd?” -vaihtoehto, jossa vastaaja sai antaa vastauksen kirjallisesti,
mikdli sopivaa vastausvaihtoehtoa ei l6ytynyt (Vilkka 2007, 69; Valli 2015a, 45).
Lisdksi ohjeistin vastaajia médarallisen aineiston keruun periaatteen (ks. Valli
2015a, 45) valitsemaan yhden sijaan kaikki sopivat vastausvaihtoehdot, silld ha-
lusin saada mahdollisimman kattavan kokonaiskuvan opettajien taustoista. Siita
aiheutuva mahdollinen analyysin monimutkaistuminen (Valli 2015a, 45) on huo-
mioitu aineiston analyysitavassa (Vilkka 2007, 71), silld saatua aineistoa on tar-
koitus vain kuvailla maarillisesti, ei testata tilastollisesti.

Alkukartoituksen viimeiset kolme kysymystd olivat avoimia kysymyksia.
Kysymysten henkilokohtaisuuden vuoksi (ks. Valli 2015b, 86) ne sijoittuvat lo-
makkeen loppupuolelle. Opettajia pyydettiin tdssd vaiheessa avaamaan heiddn
kasityksiddn siitd, mitd tulee huomioida varhennetun kielen opetuksen toteutta-
misessa. Lisdksi heitd pyydettiin kuvaamaan omia periaatteitaan ja kdytannon
toteutuksiaan varhennetussa kielen opetuksessa. Tamén avoimen kysymyksen
yhteyteen oli liitetty vield yksi opettajien taustoja kartoittava kysymys, jossa sel-
vitettiin kuinka kauan opettajat ovat toteuttaneet varhennettua kielten opetusta.
Vallin (2015a, 27) mukaan loogisesti toisistaan riippuvat kysymykset tulisikin
pyrkid asettamaan perdkkdin. Kyselylomakkeen loppuun kannattaa sijoittaa hel-
posti vastattavia kysymyksida (Valli 2015b, 86). Alkukartoituksen viimeisessa
avoimessa kysymyksessd selvitettiin opettajien omia tavoitteita varhennetun
kielten opetuksen koulutukselle. Oletin, ettd opettajille olisi tdssd vaiheessa jo
muotoutunut kasitys siitd, miksi ovat tulleet koulutukseen.

Koulutuksen paditteeksi keritty itsearviointi (Liite 3) koostui kolmesta avoi-
mesta kysymyksestd. Koulutuksen vaikuttavuustutkimuksen aineistonkeruun
tassd vaiheessa tarkoituksena on selvittdd opettajien reaktioita koulutukseen
(Kirkpatrick & Kirkpatrick 2008, 27). Itsearviointilomakkeen mukana oli lyhyt
saatekirje, jossa muistutettiin opettajia tutkielman aiheesta. Kyselylomakkeessa
opettajia pyydettiin ensiksi arvioimaan koulutuksen vaikutuksia omaan pedago-
giseen ajatteluun. Toiseksi heitd pyydettiin arvioimaan, miten he aikovat toteut-
taa varhennettua kielten opetusta koulutuksen p&attymisen jalkeen. Viimeisend

kysymyksend osallistujille annettiin vield mahdollisuus kertoa, mité olisivat viela
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halunneet oppia koulutuksessa, silld Kirkpatrickin ja Kirkpatrickin (2008, 40) mu-
kaan osallistujille tulisi antaa mahdollisuus myts kommentoida, miten koulu-
tusta voitaisiin kehittda heidan kokemuksensa huomioiden. (Kirkpatrick & Kirk-

patrick 2008, 27-40.)

5.3.2 Teemahaastattelun toteuttaminen tyossdolojakson jilkeen

Aineiston kolmas osa keréttiin haastattelemalla. Kirkpatrcikin ja Kirkspatrickin
(2008, 52) mukaan haastattelu sopii hyvin aineistonkeruumenetelméksi vaikutta-
vuustutkimuksen tdssd vaiheessa. Osallistujien saaminen aineiston keruun kol-
manteen osuuteen osoittautui haastavaksi. Yksi syy tdhdn voi olla se, ettei tutki-
muksen alkuvaiheessa ollut vield tarkkaa tietoa siitd, miten ja missd muodossa
viimeisen aineiston keruu toteutettaisiin. Osallistujat eivat siis olleet tietoisia
tastd vaiheesta etukéteen. Lisdksi Vastamaki (2015, 125) huomauttaa, ettd pitkit-
taistutkimuksissa, jonka piirteitd tdssakin tutkimuksessa on, syntyy usein katoa
mittauskertojen valilla.

Lahetin koulutukseen osallistuneille sdhkopostitse yleisen haastattelu-
pyynnon (Liite 5), jossa ehdotin yhteistd ryhmdhaastattelua. Ryhméhaastattelu
oli tarkoitus toteuttaa samalla, kun koulutukseen osallistujat kokoontuisivat
vield kerran yhteen esittelemddn toteuttamaansa varhennetun kielen opetusta.
En saanut osallistujia ryhmé&haastatteluun mutta sain kuitenkin toteutettua tuon
pdivan aikana kaksi yksilohaastattelua. Lisdksi yhden opettajan kanssa toteutin
haastattelun seuraavalla viikolla puhelinhaastatteluna. Tdydentddkseni saa-
maani aineistoa, ldhetin jokaiselle koulutukseen osallistuneelle séhkopostitse
vield kolme henkilokohtaista haastattelupyyntod. Pyrin tekemddn haastattelusta
osallistujille mahdollisimman vaivatonta tarjoamalla vapauden valita haastatte-
lulle parhaiten itselle sopiva aika sekd muoto; puhelin-, video-, yksilo- tai ryhma-
haastattelu.

Lopulta tarjosin opettajille mahdollisuutta vastata kysymyksiin myos kir-
jallisesti. Sain neljdlta opettajalta vastauksen, etteivit he ole vield toteuttaneet

varhennettua kielen opetusta, joten heitd ei olisi mielekéstd haastatella. Lisdksi
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kaksi opettajaa vastasi toteuttaneensa varhennettua opetusta, mutta kieltayty-
vdnsd haastattelusta kiireisiin vedoten. Kolmelta opettajalta sain vastaukset kir-
jallisesti sahkopostitse. Kaiken kaikkiaan sain yhteyden kahteentoista opettajaan,
mikd on noin puolet koulutukseen osallistuneista. Taméa koulutuksen jdlkeinen
aineisto koostuu siis kolmen opettajan haastatteluista sekd kolmelta opettajalta
saaduista kirjallisista vastauksista. Kirjallisesti vastanneille ldhetin haastattelu-
rungon kysymysten muotoon muokattuna ja he saivat vastata niihin vapaasti kir-
joittamalla. Avoimesta kyselystd tilanne erosi siltd osin, ettd minulla oli vield ai-
neiston saatuani mahdollisuus kysya tarkentavia kysymyksid epédselviin kohtiin.

Toteutin haastattelut teemahaastatteluna. Hirsjdarven ja Hurmeen (2008)
mukaan teemahaastattelu on puolistrukturoitu haastattelu, jossa haastattelun ai-
kana lapi kdytdavat teemat ja aihepiirit on ennalta paddtetty, mutta niiden kysymi-
sen muoto ja jdrjestys voi vaihdella haastatteluiden vélilld. Teemahaastattelun
suunnittelussa keskeisintd on haastattelun teemojen ja aihepiirien suunnittelu,
joka toteutetaan tutkittavan ilmion teoriasta kdsin. (Hirsjarven ja Hurmeen 2008,
47.) Taman tutkielman aineiston keruun ja teorian vilistd yhteyttd olen kuvannut
jo aiemmin luvussa 5.3. Teemahaastattelussa ei johdeta teorian pohjalta luetteloa
kysyttavistd kysymyksistd, vaan teemahaastattelun runkona toimii luettelo kasi-
teltdvistd teemoista, joiden pohjalta kysymykset johdetaan haastattelutilanteessa
(Hirsjarvi & Hurme 2008, 66). Tassd tutkielmassa kdytetty teemahaastattelu-
runko 16ytyy liitteestd 4.

Haastattelurungon lisdksi Hirsjarven ja Hurmeen (2008, 73) mukaan keskei-
sid tekijoitd haastattelun toteuttamisessa ovat ajan ja paikan valinta, haastattelun
kesto, sekd tarvittavat vilineet. Haastattelupaikan tulisi olla rauhallinen, sill4 tee-
mahaastattelu edellyttdd hyvad kontaktia haastateltavaan (Hirsjarvi & Hurme
2008, 74). Yksilohaastattelut toteutettiin rauhallisessa ympéristossa julkisessa ti-
lassa koulutuksen jdlkeisen kokoontumisen aikana. Kolmas haastattelu toteutet-
tiin haastateltavan toiveiden mukaisesti puhelinhaastatteluna haastateltavan itse
valitsemana ajankohtana. Hirsjarven ja Hurmeen (2008, 65) mukaan teemahaas-
tattelu voidaan toteuttaa myos puhelinhaastatteluna, etenkin, jos haastateltava

on kiireinen tai vdlimatka on pitkd. Puhelinhaastattelu mahdollistaa haastattelun
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sovittamisen paremmin haastateltavan aikatauluihin (Ikonen 2017, 232). Haastat-
teluiden kesto vaihteli 15-30 minuutin valilld. Haastattelut nauhoitettiin iPadin
sanelin-sovelluksella.

Ruusuvuoren ja Tiittulan (2017) mukaan haastattelut ovat vuorovaikutusti-
lanteita, joissa haastattelijalla ja haastateltavalla on tietyt roolit ja tilanteella tietty
tarkoitus. Haastattelutilanteessa tieto on haastateltavalla, kun taas kysymykset
ovat haastattelijan hallinnassa (Ruusuvuori & Tiittula 2017, 43-44) ja haastattelija
ohjailee tilanteen kulkua niiden kautta (Hirsjarvi & Hurme 2008, 103). Ruusu-
vuoren ja Tiittulan (2017, 49) mukaan haastattelijan ei tule osoittaa tietdimystaan
tutkimuksen kohteena olevasta aiheesta. Hirsjarvi ja Hurme (2008, 102) lisd&vat,
ettd haastattelijan tulisi myos valttdd omaa kommentointia tilanteessa. Haastat-
telu perustuu kysymysten esittdmiselle ja vastausten saamiselle (Hirsjarvi &
Hurme 2008, 103). Ruusuvuoren ja Tiittulan (2017, 43) mukaan haastattelun pe-
rusmalli voidaankin esittdd muodossa kysymys-vastaus-kuittaus, jota yleensd
seuraa uusi kysymys.

Hirsjdrvi ja Hurme (2008) méérittelevit, ettd kysymysten tulisi olla helposti
ymmarrettdvid sekd riittavan lyhyitd. Lisdksi niiden tulisi edistdd vuorovaiku-
tusta, yllapitdd keskustelua sekd motivoida haastateltavia puhumaan (Hirsjarvi
& Hurme 2008, 105). Keskeistd on, ettd haastattelija osoittaa olevansa kiinnostu-
nut ja herdttdd haastateltavan luottamuksen (Ruusuvuori & Tiittula 2017, 53).
Yksi keino tdhdn on dannédhdysten tai pikkusanojen kaytto (Hirsjarvi & Hurme
2008, 117). Lisdksi tutkija voi kdyttdd nyokkaystd tai muuta sanatonta viestintaa
(Hirsjarvi & Hurme 2008, 120). Puhelinhaastattelun osalta Ikonen (2017, 234)
muistuttaa, ettei siind voida kdyttdd sanatonta viestintdd, vaan kaikki tulee il-
maista sanallisesti. Tama edellyttdd haastattelijalta aktiivisempaa ldsndoloa (Iko-
nen 2017, 236). Kiinnostusta ja aktiivista kuuntelemista voi osoittaa puhelinhaas-
tattelussa esimerkiksi tdytesanoilla, ddnensavyllad seka lisakysymyksilld (Ikonen
2017, 235).

Aloitin haastattelutilanteet vaihtamalla muutaman ajatuksen jokapdivai-
sistd asioista tai pdivan kulusta siihen asti. Hirsjarvi ja Hurme (2008, 90) toteavat,

ettd tdllainen keskustelu on tarpeen luottamuksen syntymiseksi haastattelun
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alussa mutta se ei saisi venya liian pitkédksi. Istuimme haastateltavien kanssa kul-
mikkain, jotta pystyimme nidkemaéé&n toistemme ilmeet (Hirsjdrvi ja Hurme 2008,
91). Ennen haastattelun alkua kerroin, miten haastattelu etenee ja kertasin tutki-
muksen aiheen (Ruusuvuori & Tiittula 2017, 40). Hirsjdrven ja Hurmeen (2008,
107) mukaan varsinainen haastattelu on hyva aloittaa laajoilla ja helpoilla kysy-
myksilld, joista edetddn kohti spesifimpid kysymyksid. Palautinkin haastattelun
aluksi mieliin koulutuksen, joka oli tutkimuksen kohteena ja kysyin yleisell4 ta-
solla haastateltavan padllimmadisid ajatuksia siihen liittyen. Tamén jdlkeen etenin
kussakin haastattelussa muihin teema-alueisiin joustavasti tilanteeseen sopi-
vassa jdrjestyksessd (Hirsjarvi & Hurme 2008, 104).

Haastattelun jasentdmiseksi kdytin haastattelun aikana useita Hirsjdrven ja
Hurmeen (2008) esittamid keinoja. Mikadli jokin aihe sivuutettiin pintapuolisesti,
saatoin palata myohemmin haastateltavan vastaukseen ja kysyd tarkentavan ky-
symyksen. Tarvittaessa tiivistin laajasti polveilevan vastauksen ja hain haastatel-
tavalla vahvistusta tulkinnalleni. Lisdksi kdytin paljon haastateltavan vastauk-
sesta johdettuja kysymyksid, joilla pyrin saamaan lisdd tietoa tai syventdmaan
sitd. (Hirsjdrvi & Hurme 2008, 107-110.) Kun teema-alueet oli kisitelty, varmistin
ennen haastattelun lopettamista haastateltavalta, onko hénelld vield jotain sanot-

tavaa késiteltyihin aiheisiin liittyen (Ruusuvuori & Tiittula 2017, 53).

5.4 Aineiston analyysi tutkimuskysymysten ohjaamana

Kokosin haastattelukysymyksiin kirjallisesti vastanneiden aineistot analyysia
varten yhdeksi tiedostoksi ja yhdenmukaistin niiden tekstiasetukset keskendan
samanlaisiksi. Liséksi litteroin, eli kirjoitin haastatteluaineistot tietokoneella puh-
taaksi, joko samana tai viimeistddn seuraavana pdivana haastattelun toteuttami-
sesta. Hirsjarven ja Hurmeen (2008, 185) mukaan mahdollisimman pian tapah-
tuva litterointi parantaa aineiston laatua, etenkin jos tutkija tekee sen itse. Litte-
roinnissa haastatteluaineisto muutetaan tekstiksi, helpommin hallittavaan muo-

toon (Ruusuvuori, Nikander & Hyvérinen 2010, 11). Ruusuvuori ym. (2010, 11)
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toteavat litteroinnin olevan olennainen osa aineistoon tutustumista. Se voidaan
myo6s ndhdd haastatteluaineiston analyysin ensimmaéisend vaiheena (Ruusuvuori
& Nikander 2017, 374).

Litteroinnin tarkkuustaso maddrittyy tutkimuskysymyksistd ja aineiston
analyysitavasta kadsin (Ruusuvuori & Nikander 2017, 367-368). Ruusuvuoren ja
Taman tutkielman tutkimuskysymykset suuntaavat tutkimusta opettajien erilai-
siin késityksiin. Litteroitua aineistoa on tarkoitus analysoida fenomenografisen
ldhestymistavan mukaisesti, jossa kiinnostuksen kohteena on ajattelun sisdlto
(Marton 1988, 144). Koska tutkimuksen ja analyysin kohteena on puheen sisilto,
eikd esimerkiksi puheen erilaiset sdvyt, sanatason litterointi riittdd (Nikanderin
2017, 356). My®s haastattelijan puheenvuorot tulee kirjoittaa litteroituun tekstiin,
silld niiden avulla voidaan tarkastella, miten tutkijan kysymyksen muoto ja muu
puhe ovat vaikuttaneet haastateltavan vastaukseen (Ruusuvuori & Tiittula 2017,
47). Aineistoa analysoitaessa on tarkedd muistaa, ettd litteroitu versio haastatte-
lusta on aina tutkijan tulkitsemaa ja tulosta tutkijan litteroinnin aikana tekemista
valinnoista (Nikander 2010, 358).

Ennen varsinaisen analyysin aloittamista luin ldpi my6s kyselylomakkei-
den vastaukset ja numeroin lomakkeet juoksevalla numerolla (Vilkka 2007, 111).
Numeron avulla on mahdollista palata tiedon alkuperdiseen kontekstiin. Kirjoi-
tin kyselylomakkeiden avoimet vastaukset tietokoneella puhtaaksi ja kokosin sa-
malla kaikkien opettajien vastaukset yhteen avoimen kysymyksen otsikon alle.
Koska tutkimuskysymykseni ovat siséllollisesti toisistaan irrallisia ja aineistosta
vain osa vastaa kuhunkin kysymykseen, kokosin saamani aineiston analyysia
varten vield tutkimuskysymyksittdin erillisiksi tiedostoiksi. Kolmannen tutki-
muskysymyksen osalta erotin vield kullakin aineistonkeruukerralla saadun ai-
neiston omaksi tiedostokseen, silld vaikuttavuustutkimuksen periaatteen mukai-
sesti ndistd aineistoista saatuja tuloksia tulisi peilata toisiinsa.

Taustatietokysymyksiin liittyvan aineiston sdilytin tdssd vaiheessa vield tut-
kimuslomakkeissa, silld niitd ei ollut tarvetta yhdistdd. Taustatiedot olivat tutki-
muksen ensimmadisen tutkimuskysymyksen kohteena ja toteutin niiden analyy-

sin madrallisesti. Toisen tutkimuskysymyksen opettajien kasityksid koskevalle
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aineistolle sekd kolmannen tutkimuskysymyksen kolmelle erilliselle aineistolle
toteutin kullekin oman fenomenografisen analyysiprosessin. Tutkimukseni ana-
lyysi koostuu siis yhdestd madréllisen aineiston analyysistd sekd neljasta erilli-
sestd fenomenografisesta analyysiprosessista. Tutkimuskysymykset sekd ai-
neisto, jolla kuhunkin on pyritty vastaamaan, on eritelty tarkemmin taulukossa
1. Aineiston keruuseen kdytetyt lomakkeet ja haastattelurunko, joista taulukossa

mainitut kysymykset voi tarkistaa, 16ytyvét puolestaan liitteista 2-4.

TAULUKKO 1. Kuhunkin tutkimuskysymykseen vastaava aineisto ja kyseisen aineiston
analyysitapa.

Tutkimuskysymys Aineisto, jolla kysymykseen vastattiin An:;lngsy
1. Millaiset ovat tdydennyskoulutukseen osallistunei- | Alkukartoituksen kysymykset 1-4 sekd val- magral-li-
den varhennetun kielen opetuksen opettajien taustat? | miit vastausvaihtoehdot kysymyksesta 6. nen

2. Millaisia kasityksia opettajilla on varhennetusta . . fenomeno-
kielten opetuksesta koulutuksen alkaessa? Alkukartoituksen avoimet kysymykset 5-7. grafinen
3. Miten opettajat arvioivat koulutuksen vaikuttaneen | a) Alkukartoituksen tavoitteet (kysymys 7)

. . . ——— . fenomeno-
omaan pedagogiseen ajatteluun ja toimintaan varhen- | b) Itsearviointi koulutuksen paétteksi. rafinen
netun kielen opettajana? c) Teemahaastattelu tyoelaméjakson jalkeen. &

5.4.1 Taustatietojen mdirillinen analyysi

Kerdamani aineisto on maédrélliseksi aineistoksi pieni, silld se koostuu vain 23
opettajan vastauksista kuuteen taustatietoja kartoittavaan kysymykseen. Tdssd
tutkielmassa tavoitteena ei ole kuitenkaan esittdd asioiden vilisid riippuvuus-
suhteita tai suorittaa tilastollista testaamista, kuten méarallisessd analyysissd
yleensd. Tarkoituksena on antaa jonkinlainen kokonaiskuva kyseiseen varhenne-
tun kielen opetuksen koulutukseen osallistuvien opettajien taustoista. Vaikka ka-
siteltdvé aineisto on pieni, eikd testejd ole tarkoitus suorittaa, kdytin taustatieto-
jen analysoimiseen SPSS-ohjelmaa, silld sen avulla aineistoa on helppo luokitella
ja koodata uudelleen. Ne osoittautuivatkin tarpeellisiksi toimiksi aineistoa kasi-
teltdessa.

Olin lukenut kaikki kyselylomakkeet ldpi jo niiden numeroimisen yhtey-
dessd, joten minulla oli jo kokonaiskuva kasilld olevasta aineistosta (Valli 2002,

541). Aloitin aineiston analysoinnin syottamalld kunkin vastaajan vastaukset
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havaintomatriisiin, eli taulukkoon, jossa vaakarivilld on yhden vastaajan vas-
taukset ja pystysarakkeessa vastaajien vastaukset kunkin kysymyksen eli muut-
tujan osalta (Vilkka 2007, 111; Metsamuuronen 2011, 340). En ollut numeroinut
kysymysten vastausvaihtoehtoja kyselylomakkeeseen (Valli 2015a, 27), joten
koodasin sanallisessa muodossa olevat vastausvaihtoehdot numeroilla tdssa yh-
teydessd. Lisdksi muodostin uusia numerokoodeja sitd mukaa, kun uusia vas-
tausvaihtoehtoja ilmeni (Valli 2002, 541). Pyrin koodaamaan vah&dnkaddn toisis-
taan eroavat luokat omilla koodeillaan, ettei informaatioita katoa (Valli 2002,
541). Opetettavaa kieltd sekd opettajien omaa kielitaitoa koskevien vastausten
koodaaminen eteni jouhevasti edelld esitettyyn tapaan.

Haastetta analyysiin toi se, ettd useassa kysymyksessd pyysin valitsemaan
kaikki sopivat vastausvaihtoehdot ja opettajat pystyivit lisdksi tuottamaan myos
uusia vastausvaihtoehtoja "Muu, mikd?” -osiossa. Toisaalta valintojen paljous
osoitti myds molempien vaihtoehtojen tiarkeyden mahdollisimman kattavan ku-
vailevan aineiston saamiseksi. Etenkin koulutuksen osalta hajontaa oli paljon,
silld opettajilla oli takanaan monia eri opintoja. Pdddyin koodaamaan kunkin eri-
laisen koulutuspolun omalla numerollaan. Aineistossa oli yhteensd 13 erilaista
koulutuspolkua. Kysymykseen kielen opetuksen luokka-asteesta osa opettajista
oli ilmoittanut luokka-asteen, vaikka ei ollut kyselylomakkeen perusteella vield
opettanut kieltd. Osa puolestaan oli vastannut, ettei vield tiedd. Tamén kysymyk-
sen osalta paddyin kohdentamaan aineistolle esitettdvaa kysymystad siten, ettd
tarkastellaan, milld luokka-asteella opettajat opettavat tai tulevat opettamaan
varhennettua kielta.

Myo6s numeromuodossa kerdtyt vastaukset toivat haastetta analyysiin.
Opettajilta kysyttiin tyokokemusta opetustehtdvistd vuosina ja samalla opetta-
jalla saattoikin olla tyokokemusta usean eri vastausvaihtoehdon osalta. Paadyin
koodaamaan kunkin opettajan tyokokemuksen jokaisen neljan vastausvaihtoeh-
don osalta erillisind tutkimuskysymyksind 2a-d. Lisdksi muodostin luokan “e”,
johon oli laskettu yksittdisen opettajan kaikki opettajakokemus yhteensa. Erik-
seen kysyttyyn varhennetun kielten opetuksen tyokokemuksen osa opettajista oli

ilmoittanut numeroina ja osa sanallisessa muodossa. Koska osa sanallisista
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ilmaisuista ei ollut ajallisesti mitattavissa, paddyin kasittelemdan myos numero-
vastauksia sanallisen aineiston tapaan. Annoin siis jokaiselle vastausvaihtoeh-
dolle numerokoodin, ja sille kirjallisen mé&aritelmén, jonka syotin ohjelmaan.

Kun koko aineisto oli koodattu numeromuotoon ja syotetty havaintomat-
riisiin, aloitin tulosten tiivistaimisen (Metsamuuronen 2011, 344). Tdssa tutkiel-
massa on tarkoituksena kuvata kyselyyn osallistuneiden vastausten jakautu-
mista kunkin muuttujan, eli kysytyn asian, osalta. Tdlloin analyysissd pyritdan
tarkastelemaan sijainti- ja tunnuslukuja (Vilkka 2007, 119). My®6s tulokset esite-
tdan tunnuslukuina (Metsamuuronen 2011, 344), joita voidaan kuvata pelkan lu-
vun lisdksi myos taulukoiden tai kuvioiden muodossa (Valli 2015a, 47). Tarkas-
telin kunkin muuttujan osalta frekvenssejd, prosentteja sekd keskiluvuista moo-
dia. Moodi kertoo, mitd vastausta aineistossa on eniten (Metsamuuronen 2011,
349). Niiden avulla hahmotin, miten vastaukset jakautuvat aineistossa.

Téssd vaiheessa yhdistin vield toisiaan ldhelld olevia luokkia paljon luokkia
sisdltdvien muuttujien osalta, jotta aineisto tiivistyisi ja olisi helpommin hahmo-
tettavissa. Kokeilin erilaisia luokituksia ja pyrin huomioimaan, ettd uudet luokat
kuvastaisivat mahdollisimman hyvin alkuperdistd aineistoa (Metsimuuronen
2011, 346). Opettajien koulutuksia ei ollut kuitenkaan mahdollista tiivistdd ilman,
ettd tietoa havidd, joten padadyin jattamaan luokituksen 13 erilaiseen koulutuspol-
kuun. Esittelen tuloksissa opettajien koulutustaustoja tamén tutkimuksen kan-
nalta keskeisten alojen osalta. Laskin vield tunnusluvut muodostamilleni uusille
luokituksille ja niistd muodostui tdimén aineiston tulokset. Tuloksissa esitelldan
pddasiassa muuttujien frekvenssejd ja moodeja. Kuvaan tuloksia tunnuslukujen
ja kuvioiden muodossa. Tunnusluvuista kdytdan frekvenssejd ja moodia, joiden
avulla saa nopean yleiskuvan aineistosta (Valli 2015c, 230). Kuvioiden esittami-
sessd olen pyrkinyt huomioimaan sen, ettei se vaaristd aineistoa Valli 2015¢, 232).

Madéréllisen aineiston tulokset on esitetty luvussa 6.1.
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54.2 Fenomenografisen analyysin aineisto sekd analyysin toteuttaminen

Toteutin tdssd tutkielmassa neljd erillistd fenomenografista analyysiprosessia ai-
neiston eri osille. Kolmessa analyysiprosessissa aineistona olivat kyselylomak-
keiden avoimiin kysymyksiin saamani vastaukset. Vallin (2015a, 45) mukaan ky-
selylomakkeen avoimilla kysymyksilld kerdttyd aineistoa voidaan tarkastella
my0s laadullisin menetelmin. Avoimista kysymyksista kertyi yhteensd 12 sivua
puhtaaksi kirjoitettua aineistoa, miké tarkoittaa keskimddrin puolta sivua vastaa-
jaa kohden. Yksittdisten vastausten pituus vaihteli muutamista sanoista viiteen
riviin puhtaaksi kirjoitettua tekstid. Viimeisessd analyysiprosessissa aineistona
olivat kolmen teemahaastattelun sekd kolmen opettajan vastaavia aiheita késit-
televien kirjallisten vastausten aineistot. T&dtd aineistoa oli litteroituna ja yhden-
mukaistettuna yhteensd 14 sivua, mikd tarkoittaa reilua kahta sivua vastaajaan
kohden. Sivumaédarastd suurin osa tuli haastatteluista, kirjoitettujen vastausten pi-
tuuden vaihdellessa puolen sivun ja sivun vaélilld. Yhteensd fenomenografisiin
analyyseihin kertyi puhtaaksi kirjoitettua aineistoa 26 sivua (Times New Roman,
12p, rivivdli 1,5). Aineistojen laajuudet on esitetty tarkemmin taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Aineistojen laajuudet, sekd ilmausten, merkitysryhmien ja kategorioi-
den maarat kussakin aineistossa.

. ’ Kuvaus- | Alakatego- | Merkitys- Mer.klty.k- Aineiston
Kuvauskategoriasysteemi . q b selliset il- .
kategoriat riat ryhmit laajuus
maukset
Opettajien kisityksid varhennetusta kielten .
opetuksesta koulutuksen alkaessa. > 16 48 198 5 sivua
Opettajien omat tavoitteet koulutukselle. 4 10 21 64 2 sivua
Opettajien kisityksid koulutuksen vaikut- .
tavuudesta koulutuksen padittyessa. > 7 40 141 5 sivua
Opettajien kisityksid koulutuksen vaikut- .
tavuudesta tydelimijakson jilkeen. > 9 49 147 14sivua

Fenomenografiseksi aineistoksi tamé&n tutkielman aineisto on laajuudeltaan
melko pieni. Toisaalta laadullisessa tutkimuksessa aineiston madralla ei ole niin
suurta merkitystd, vaan keskeistd on aineistosta tehtyjen tulkintojen kestavyys ja
syvyys (Eskola & Suoranta 1998, 61-62). Lisdksi fenomenografisessa tutkimuk-
sessa ei haeta yleistettdvyyttd, vaan pyritddn saamaan esiin ne erilaiset kasityk-

set, joita tutkittavilla on tutkimuksen kohteena olevasta ilmiostd (Karlsson-Falt
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2010, 117-118). Suurimmaksi osaksi aineiston méaéréallinen niukkuus johtunee ky-
selylomakkeen kdytostd aineistonkeruutapana. Opettajien vastaukset avoimiin
kysymyksiin olivat pddasiassa hyvin tiiviitd ja ytimekkditd. Opettajien erilaiset
késitykset ilmenivéat kuitenkin hyvin vastauksista, tiatd kuvastaa my6s analyy-
sissa saatu merkitysyksikoiden madra (Taulukko 2). Tamén tutkielman aineistoa
voisi kuvata Isotalon (2006, 30) tapaan siten, ettd kyselylomakkeilla keratyt kir-
jalliset vastaukset ovat “selvisti tarkan pohdinnan tuloksena syntynytti tekstid, josta
monet puhekielle tyypilliset turhat ainekset on karsittu pois.”

Hyo6dynsin aineiston analysoimisessa Atlas.ti -ohjelmaa. Jolanki ja Karhu-
nen (2010, 331) toteavat, ettd analyysiohjelmat sopivat hyvin sellaiseen aineiston
analyysiin, jossa pyritddn tuomaan esiin aineistonkeruuseen osallistuneiden eri-
laisia ndkemyksid ja kokemuksia. He kuitenkin muistuttavat, ettd ohjelma on
vain tydvéline aineiston tyostdmiseen analyysin aikana. Itse analyysin tutkija to-
teuttaa itse, ohjelmaa hyodyntéden (Jolanki & Karhunen 2010, 342). Kaytin ana-
lyysiohjelmaa tutkimustehtdvien kannalta merkityksellisten ilmausten merkitse-
miseen (Jolanki & Karhunen 2010, 334) sekd aineiston luokitteluun, jasentdmi-
seen ja luokittelujdrjestelmien muodostamiseen (Rantala 2015, 123). Samalla oh-
jelma toimi my®0s arkistointityokaluna, silld sen avulla oli mahdollista koota sa-
maan paikkaan niin aineisto, luokitukset kuin niihin liittyvéat muistiinpanotkin,
kaikki linkitettyind toisiinsa (Jolanki & Karhunen 2010, 332).

Jolanki ja Karhunen (2010, 342) varoittavat, ettd ohjelman k&yttamisen
myo6td tuntuma alkuperdiseen aineistoon voi kadota. He kehottavatkin palaa-
maan valilld my6s alkuperdisen aineiston ddrelle. Fenomenografisen analyysin
kohdalla tamd ei ole ongelma, silld aineistoldhtoisend analyysind aineiston da-
relle palaaminen on olennainen osa kaikkia tutkimuksen vaiheita (Marton 1988,
155). Itse asiassa ohjelma helpotti alkuperdisen aineiston ddrelle palaamista, silld
koodit, luokat ja kategoriat, oli kiinnitetty suoraan alkuperdisen aineiston il-
mauksiin. Jolanki ja Karhunen (2010, 340) toteavat, ettd analyysiohjelmat vapaut-
tavat aikaa tulkinnalle seké erilaisten tulkintojen kokeilulle. Lisdksi ohjelman
kaytto parantaa analyysin luotettavuutta, silld tutkijan tekemdt paatokset ja rat-

kaisut ovat jéljitettdavissa (Jolanki & Karhunen 2010, 343).
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Fenomenografisessa tutkimuksessa on keskeistd, ettei tutkija anna omien
ajatustensa ja késitystensd vaikuttaa tulkintaan. Tutkijan on oltava tietoinen
omasta esiymmarryksestddn ja omista ennakko-oletuksistaan ja pyrittava sul-
keistamaan ne ulkopuolelle (Niikko 2003, 21; Ashworth & Lucas 1998, 418). As-
worth ja Lucas (1998) perustelevat, ettd ennakkokésitysten poissulkeminen on
tarkedd, jotta tutkija on avoin tutkittavien kasityksille. He suosittelevatkin, ettd
tutkija perehtyisi kirjallisuuteen ja teoriaan vasta analyysin suoritettuaan, jotta se
ei ohjaisi hdnen ajatteluaan. Toisaalta Ahosen (1994, 133) mukaan tutkijan on pe-
rehdyttdva aiheeseen, jotta kykenee kerddmadn aineistoa tutkimuskysymysten
ohjaamana (Ahonen 1994, 133). Lisdksi analyysin loppuvaiheen suorittaminen
edellyttdd teoreettista perehtymistd, silld lopulliset kategoriat muodostetaan teo-
rian ohjaamina (Ahonen 1994, 127). Pyrin huomioimaan ndma seikat tutkimusta
toteuttaessani ja tutustuin kirjallisuuteen aluksi vain sen verran, mitd aineiston-
keruu edellytti. Toteutin aineistolle myo6s alustavan analyysin ennen tarkempaa
teoriaan tutustumista ja perehdyin kirjallisuuteen tarkemmin vasta ennen ku-
vauskategorioiden luomista.

Tutustuessani fenomenografisen analyysin toteuttamiseen tutkimuskirjalli-
suuden ja fenomenografisten tutkimusten avulla, huomasin, ettd fenomenografi-
nen analyysi etenee vaiheittain, mutta vaiheiden kdytdannon toteutus vaihteli.
Marton (1988, 154) toteaa, ettei fenomenografisen analyysin toteuttamiseen ole
olemassa yksityiskohtaista mallia, silld ihmisten erilaisten kasitysten 16ytaminen
tapahtuu aina suhteessa tutkimuksen aineistoon. My6s Niikon (2003) nikemyk-
sen mukaan fenomenografiselle analyysille ei ole olemassa yksittdistd menette-
lytapaa, silld fenomenografista analyysid ei voi erottaa sen sisdllostda (Niikko
2003, 32). Vaikka fenomenografisen analyysin esittimiseen ei ole yksityiskoh-
taista ohjetta, noudattaa se kuitenkin yleisesti tiettyd toimintapaa (Marton 1988,
154; Niikko 2003, 33; Isotalo 2006, 31) ).

Marton (1988, 155) kuvaa fenomenografista analyysid aikaa vieviksi ja
tyotd vaativaksi hitaasti etenevaksi prosessiksi, joka tapahtuu jatkuvassa vuoro-
vaikutuksessa aineiston kanssa. Taméd kuvaa hyvin my6s omaa kokemustani.

Toisaalta toistaessani analyysid uudestaan wuseita kertoja eri aineistoille



65

fenomenografisen analyysin toteuttamisen tapa ja sen vaiheiden sis&lto vakiin-
tuivat, mikéa helpotti analyysin toteuttamista. Esitdn seuraavaksi teoriaan peila-
ten, miten fenomenografisen analyysin vaiheet etenivit tdméan tutkielman ana-
lyyseissa. Analyysin etenemisen vaiheet on esitetty kuviossa 4. Analyysin toteu-

tumista aineistossa on kuvattu kuviossa 5.
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KUVIO 4. Fenomenografisen analyysin vaiheet tdssa tutkielmassa.
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KUVIO 5. Aineiston muovautuminen kuvauskategorioiksi fenomenografisen analyysin
edetessd. Kuvio mukailtu (Huusko & Paloniemi 2006, 167).
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Ensimmiiisessd vaiheessa luin aineiston vield huolella ldpi saadakseni siitd koko-
naiskuvan. Olin lukenut aineiston kertaalleen ldvitse jo aiemmin puhtaaksi kir-
joittamisen ja litteroinnin yhteydessd. Tamain jdlkeen aloin etsid aineistosta mer-
kityksellisid ilmauksia tutkimuskysymyksen ohjaamana (Marton 1988, 154). To-
teutin tdmédn vaiheen Atlas.ti-ohjelmalla siten, ettd 16ydettyani aineistosta merki-
tyksellisen ilmauksen, merkitsin sen ja koodasin sen ohjelmaan (Jolanki & Kar-
hunen 2010, 334). Lyhyemmat ilmaukset koodasin sellaisenaan, eli itse ilmaus
toimi koodin nimend. Pidemmait ilmaukset puolestaan koodasin sanalla tai fraa-
silla, joka kuvasi tiiviisti ilmauksen sisdllon (Rantala 2015, 110-111). Ilmauksen
analyysiyksikoksi voidaan Niikon (2003, 33) mukaan valita sana, lause, tekstin
kappale, puheenvuoro tai koko haastattele. Kyselylomakkeella kerétyssd aineis-
tossa opettajien ajatukset ja kasitykset olivat selkedsti tiiviimmédssd muodossa ja
ilmauksen pituudet vaihtelivat yhdesta tai muutamasta sanasta kokonaiseen lau-
seeseen. Haastatteluissa puolestaan merkitykselliset ilmaukset vaihtelivat yh-
destd lauseesta, useampien lauseiden mittaisiin ajatuksellisiin kokonaisuuksiin
tai jopa kokonaiseen puheenvuoroon.

Toisessa vaiheessa ryhmittelin merkityksellisid ilmauksia niiden samankal-
taisuuksien ja eroavaisuuksien perusteella merkitysryhmiksi (Marton 1988, 155).
Niikon (2003, 34) mukaan keskeistd ilmausten ryhmitellyssa on niiden laadulli-
nen erilaisuus, ei niinkddn ilmausten madra tai syntyneen merkitysryhmén edus-
tavuus. Liséksi tulisi pyrkid huomioimaan my®os harvinaisuudet ja rajatapaukset
(Niikko 2003, 35). Pyrinkin Valkosen (2006, 35) tapaan vield tdssd vaiheessa pita-
méadn sisdlloltdan vahdnkddn erilaiset kasitykset erillisind ryhmind. Marton
(1988, 155) muistuttaa, ettd tdssd vaiheessa yksiloiden viliset rajat unohdetaan ja
kiinnostus siirtyy yksilostda kohti merkityksellisten ilmausten muodostamaa
joukkoa. Merkityksellisid ilmauksia etsiessa ei siis ole merkitysta silld, ovatko ne
perdisin samalta vai eri henkilolta (Niikko 2003, 33). Kédytannossa toteutin ryh-
mittelyn analyysiohjelmalla siten, ettd avasin kaikki kyseisen tutkimuskysymyk-
sen merkitykselliset ilmaukset tai niiden tiivistetyt koodit kerralla samaan naky-
maddn, jossa konkreettisesti siirtelin samansisaltdisid ilmauksia vierekkdin ryh-

miksi.
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Fenomenografisessa analyysissd kullakin ilmauksella on kaksi kontekstia:
aineisto, josta se on perdisin, sekd merkitysryhmd, johon se timdn vaiheen myota
kuuluu (Marton 1988, 155; Niikko 2003, 33). Yhtildisyyksid ja eroja tulkittaessa
merkityksid palataan tarkistamaan myos alkuperdiseen kontekstiin (Niikko 2003,
33), silld sama ilmaus voi tarkoittaa eri asiaa eri yhteyksissa (Marton 1988, 155).
Yksi tdllainen esimerkki olivat opettajien koulutukselle asettamissa tavoitteissa
ilmenneet toiveet ideoiden ja vinkkien saamisesta. Yhdistin ideat ja vinkit ensin
yhdeksi merkitysryhmaéksi, mutta palattuani tarkastelemaan, niiden merkityksia
alkuperdisissd yhteyksissddn, huomasin, ettd ideoihin ja vinkkeihin liittyi eri si-
saltoisid ja eri laatuisia toiveita. My0s tdssd analyysiohjelma osoittautui hyodyl-
liseksi, silld ilmauksista on mahdollista pddstd suoraan niiden alkuperdiseen ai-
neistokontekstiin. Luokittelin ilmauksia uudestaan ja uudestaan, kunnes kaikki
ilmaukset olivat 1oytdneet paikkansa. Ilmausten méd&drd yhdessd merkitysryh-
massd vaihteli valilla 1-30.

Kolmannessa vaiheessa johdin ja yhdistelin merkitysryhmistd alatason kate-
gorioita (Niikko 2003, 36). Kategoriat rakentuivat edelleen samansiséltoisten il-
mausten pohjalle ja vastaavasti eri kategoriat erosivat toisistaan sisalloiltdan
(Marton 1988, 155). Niikko (2003, 36) muistuttaa, ettd kategorioiden laadullisten
erojen tulisi olla niin selkeitd, etteivit kategoriat mene limittdin, ja kunkin kate-
gorian tulisi kuvata erilaista ndkokulmaa, miten tutkimuksen kohteena oleva il-
mid voidaan késittdd. Kategorioita muodostaessani pyrinkin vertailemaan seké
saman kategorian sisdlld olevia ilmaisuja toisiinsa, ettd vertaamaan eri kategori-
oihin kuuluvia ilmauksia keskendan (Niikko 2003, 36).

Vertailun pohjalta muotoilin kullekin kategorialle sen sisdltod kuvaavan
madritelmén, joka erotti sen muista kategorioista (Huusko & Paloniemi 2006,
168). Kutakin kategoriaa méadrittaviat kuvaukset on esitetty tamén tutkielman liit-
teessd 6. Kuvaukset auttoivat maaritteleméian, mitks ilmaukset kuuluvat mihin-
kin kategoriaan (Marton 1988, 155). Tassd vaiheessa jouduin vield purkamaan
joitakin merkitysryhmid ja ryhmittelemé&én ilmauksia uudestaan seka yhdistele-
madn merkitysryhmid yhteen, jotta kategoriat todella eroaisivat toisistaan ja

kaikki ilmaukset olisivat sisédllytettyind niihin. Lopulliset alakategoriat sisdlsivit
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kukin 2-30 merkityksellistd ilmausta. Fenomenografisessa tutkimuksessa kes-
keistd ei kuitenkaan ole ilmausten mééra eri kategorioissa, vaan se, ettd katego-
rioiden avulla saadaan kuvattua ilmion erilaiset ulottuvuudet (Marton & Booth
1997, 125). Kustakin aineistosta nousi 10-18 alakategoriaa, jotka esitelen osana
kuvauskategorioita ja kuvauskategoriasysteemejd luvussa 6.

Neljiannessi vaiheessa muodostin teorian ohjaamana alatason kategorioista
laajempia yldtason kategorioita, joista voidaan kdyttdd nimitystd kuvauskatego-
ria (Niikko 2003, 36). Tadssdkin vaiheessa jouduin vield palaamaan muokkaamaan
ilmausten ryhmittelyj4 ja siten my0s alakategorioita, jotta kuvauskategoriat ko-
koaisivat aineiston keskeisid sisdltojd ja olisivat silti samalla my6s teoreettisesta
ndkokulmasta mielekkditd. Martonin (1988, 155) mukaan téllainen ldpi analyysin
jatkuva aineiston uudelleen ryhmittely on ominaista fenomenografiselle tutki-
mukselle. Marton (1988, 147) korostaa, ettd keskeistd on huomioida se, ettd kate-
goriat ovat suhteessa toisiinsa ja muodostavat yhdessd kokonaiskuvan aineis-
tosta. Tdssd tutkielmassa alatason kategoriat sijoittuivat ylemmaén tason kuvaus-
kategorioiden alle, ikddn kuin niiden sisdltojd eritteleviksi alaluokiksi. Aineis-
tosta riippuen kuvauskategorioita muodostui 3-5 kappaletta. Kunkin kuvauska-
tegorian alle puolestaan sijoittui 2-5 alakategoriaa.

Viidennessi wvaiheessa rakensin kategorioista kuvauskategoriasysteemin,
josta voidaan kayttad myos nimitystd tulosavaruus (Niikko 2003, 37). Kuvuaska-
tegoriasysteemi on fenomenografisen tutkimuksen tulos (Marton 1988, 146-148).
Kuvauskategoriasysteemi voi olla horisontaalinen, vertikaalinen tai hierarkinen
(Niikko 2003, 38). Horisontaalisessa kuvauskategoriasysteemissd kategoriat ovat
keskenddn samanarvoisia ja tasavertaisia. Vertikaalisessa kuvauskategoriasys-
teemissd luokat on jdrjestetty jonkin ominaisuuden, kuten ajan, tirkeyden tai
yleisyyden perusteella. Hierarkisessa kuvauskategoriasysteemissa kuvauskate-
goriat ovat puolestaan keskenddn eri tasoisia ja toisten voidaan ajatella olevan
kehittyneempid kuin toisten. (Niikko 2003, 38.) Muodostin kustakin aineistosta
oman horisontaalisen kuvauskategoriasysteeminsd, joissa kuvauskategoriat ovat
keskenddn samanarvoisia, samoin kuin niiden alla olevat alakategoriatkin. Huus-

kon ja Paloniemen (2006, 169) mukaan kuvauskategoriasysteemi esitetddan sekéa
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sanallisesti kuvaten ettd visuaalisessa muodossa. Esitdn taméan tutkielman tulok-
sina syntyneet neljd erillistd kuvauskategoriasysteemid luvussa luvuissa 6.2 ja
6.3.

Vaikka kyseessd on vaikuttavuustutkimus, en ole halunnut mairitelld etu-
kdteen kohteita, joiden avulla vaikuttavuutta arvioidaan. En my6skaan ole pyr-
kinyt rakentamaan kuvauskategoriasysteemeja siten ettd etsisin eri aineistonke-
ruukertojen aineistoista samanlaisia elementtejd verrattavaksi, vaan halusin to-
teuttaa analyysin fenomenografisen tutkimuksen tapaan tdysin aineistoldhtoi-
sesti (Niikko 2003, 34). Ndin ollen kuvauskategoriasysteemeissd on kuvattuna
kategorioiksi luokiteltuna tutkijan tulkinta koulutukseen osallistuneiden opetta-
jien kasityksistd kullakin aineistonkeruukerralla. Kokoan saatuja tutkimustulok-
sia yhteen alaluvussa 6.4. Tulokset antavat mahdollisuuden my6s koulutuksen
myotd tapahtuneen varhennettua kielen opetusta ja koulutuksen vaikuttavuutta

koskevien kisitysten muuttumisen ja kehittymisen tarkasteluun.

5.5 Tutkielman eettiset ratkaisut

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012) mukaan tieteellinen tutkimus voi olla
eettisesti hyviksyttivdi ja sen tulokset uskottavia vain, jos tutkimus on suoritettu hyvi
tieteellisen kiytinnon edellyttimdlld tavalla. Hyvéastd tieteellisestd kdytannostd on
laadittu tutkimuseettinen ohje, jonka noudattamisesta jokainen tutkija on itse
vastuussa. Niin tutkimuksen toteuttamisessa kuin tulosten esittdmisessdkin tulee
olla rehellinen, huolellinen ja tarkka. Myos kdytettdvien menetelmien tulee olla
tieteelliselle tutkimukselle sopivia seké eettisesti kestdvid niin aineistonkeruun,
analyysin kuin arvioinninkin osalta. Tutkimuksen tulosten esittamisessd tulee
olla avoin ja vastuullinen. Lisdksi tulee toimia eettisesti my6s muiden tutkijoiden
tekemdd tyotd kohtaan. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 4-7.) Olenkin
pyrkinyt teoriaosassa viittamaan tutkielmassa aiempiin tutkimustuloksiin oh-
jeistusten mukaisesti. Myos tulososiossa ja pohdinnassa peilaan omia tutkimus-
tuloksiani aiempiin tutkimuksiin ja niissd tehtyihin havaintoihin ja pyrin ndin

antamaan arvoa aiemmille tutkimuksille.
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Eskolan ja Suorannan (1998, 52) mukaan tutkija joutuu tekemdan tutkimus-
prosessin aikana lukuisia eri pddtoksid ja ratkaisuja, jotka edellyttavit eettista
pohdintaa. Jo tutkimusaiheen valinta on Hirsjdrven ym. (1997) mukaan eettinen
ratkaisu. Aihetta valitessa tulee tarkastella, kenen ehdoilla tutkimus toteutetaan
ja mikd on tutkimuksen merkitys. (Hirsjdrvi ym. 1997, 26.) Taméan tutkielman tut-
kimuksen kohteena on hallituksen linjausten my®6td ajankohtaiseksi noussut var-
hennettu kielten opetus. Kyseessd on uusi kokeilu Suomessa ja opettajilla on kes-
keinen rooli sen toteuttamisessa ja kehittdmisessd. Varhennetun kielen opettajille
pyritddn tarjoamaan tdydennyskoulutusta tyon tueksi, ja tdimén tutkielman tar-
koituksena on tutkia koulutuksen vaikuttavuutta opettajien ndkokulmasta.

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2009, 4) periaatteiden mukaisesti tut-
kimukseen osallistumisen tulee olla vapaaehtoista. Kuulan (2015) mukaan tama
perustuu ihmisen itsemddrdaamisoikeuden kunnioittamiseen. Jotta tutkittava voi
antaa suostumuksensa, on hidnen ensin saatava riittdviasti tietoa tutkimuksesta.
(Kuula 2015, 44.) Informoin tutkittavia tutkimuksesta saatekirjeelld (Liite 1) en-
simmdisen aineiston keruun yhteydessa. Kuulan (2015) ohjeistuksen mukaisesti
saatekirjeessd mainittiin tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuudesta. Saa-
tekirje sisilsi yhteystietoni, jotta tutkittavien oli mahdollista halutessaan kysyad
lisdtietoa tutkimuksesta. Lupasin késitelld saamiani tietoja luottamuksellisesti.
Kerroin saatekirjeessd myos millaista tietoa tutkimuksella tavoitellaan sekd mita
hyotya tutkimustuloksista voi tulevaisuudessa olla. Lisdksi kuvasin, mita tutki-
mukseen osallistuminen kdytdnnossd vaatii, niiltd osin, kuin se silld hetkelld oli
itselldni tiedossa. (Kuula 2015, 72-75.) Viimeisen vaiheen aineiston keruuta en ol-
lut tuolloin vield suunnitellut tarkkaan, minki seurauksia olen kuvannut luvussa
5.3.2. Viimeisen vaiheen aineistonkeruun yhteydessd informoin tutkittavia haas-
tattelupyynnossa erikseen siitd, mitd siihen osallistuminen heiltd vaatii (Liite 5).

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2009, 4) mukaan tutkittava voi antaa
suostumuksensa suullisesti tai kirjallisesti tai hianen kiyttiytymisestdiin voi olla muutoin
tulkittavissa hinen ilmaisseen suostuneensa tutkimukseen. Kyselylomakkeiden osalta
katsoin tutkittavien suostuneen tutkimukseen, mikaéli he saatekirjeen luettuaan

tayttivat  kyselylomakkeen. Kolmannen vaiheen haastatteluissa sain
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suostumuksen joko suullisesti tai kirjallisesti ennen haastattelua. Kirjallisten vas-
tausten osalta puolestaan katsoin tutkittavien suostuneen tutkimukseen, mikali
he ldhettivat minulle kirjallisen vastauksensa esittamiini kysymyksiin.

Myo6s myohemmilld aineistonkeruukerroilla tutkittavat saivat tiiviin saate-
kirjeen, jossa muistutettiin tutkimuksen tavoitteista ja merkityksesta seka osallis-
tumisen vapaaehtoisuudesta. Kuulan (2015, 75, 97-98) mukaan jalkimmadisesta
tiedottaminen on tarkedd erityisesti pitkédkestoisissa useita aineistonkeruukertoja
sisdltavissd tutkimuksissa. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2009) mukaan
tutkimukseen osallistuvalla on oikeus keskeyttdd tutkimukseen osallistuminen
missd vaiheessa tahansa. Tutkittavalta sithen mennessa saatua aineistoa voidaan
kuitenkin kayttdd tutkimuksessa. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 5.)
Kuten luvuissa 5.3.1 ja 5.3.2 kdvi ilmi, eivit kaikki tutkittavat osallistuneet kaik-
kiin tutkimuksen vaiheisiin.

Kuula (2015) muistuttaa, ettei tutkimus saa aiheuttaa tutkittavalle vahin-
koa. Yksi huomioitava tekijad on, miten kohdata tutkittavat vuorovaikutustilan-
teessa. (Kuula 2015, 45-46.) Olen pyrkinyt kiinnittimdan huomiota tdhdn tutus-
tumalla haastattelun toteuttamiseen menetelmaékirjallisuuden avulla. Haastatte-
lujen toteuttamisen prosessi ja kirjallisuuteen tutustuminen on kuvattu tarkem-
min luvussa 5.3.2. Lisdksi Kuula (2015, 46) muistuttaa, ettd tutkimuksella ja tut-
kimustuloksilla voidaan aiheuttaa monenlaista vahinkoa tutkittavien eldmaille,
mikali tutkittavat ovat tunnistettavissa. Tutkittavien anonymiteetin sailyttdami-
nen on Kuulan (2015, 76) mukaan osa yksityisyyden suojaa. Jo saatekirjeessa ker-
roin, kdsittelevani aineistoa ja kuvaavani tuloksia siten, etteivit yksittdiset tutkit-
tavat ole tunnistettavissa. Fenomenografisen ldhestymistavan luonteeseen kuu-
luukin koulutukseen osallistuneiden kasitysten tarkasteleminen yhteisesti seka
niissd esiintyvan vaihtelun esittaminen. En siis tarkastellut tdssa tutkielmassa ke-
taan tutkittavaa yksittdisend henkilona.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2009) muistuttaa, ettei pelkkd nimetto-
myys ei estd tutkittavien tunnistamista, vaan tutkittavat voivat tunnistettavissa
myo6s muiden piirteiden avulla. Esimerkiksi suorien aineistolainausten yhtey-

dessd tulee pohtia tarkkaan, millaisia lainauksia kédytetddn, jotta tutkittavien
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yksilollisyys sdilyy. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 11.) Tdma on eri-
tyisen tarkedd huomioida juuri fenomenografisessa tutkimuksessa, jossa tutki-
muksen tulokset perustellaan suorilla aineistolainauksilla. Olen pyrkinyt valit-
semaan lainaukset siten, ettd ne kuvaavat sen, miki tulosten esittimisen kannalta

on olennaista, mutta eivit paljasta yksiloon liittyvid tietoja.

5.6 Tutkielman luotettavuuden tarkastelua

Tutkimuksen luotettavuuden arviointiin pelkistyy Eskolan ja Suorannan (1998)
mukaan koko laadullisen tutkimuksen arviointi. Laadullisen tutkimuksen kes-
keisin luotettavuuden kriteeri on tutkija itse. Luotettavuutta arvioitaessa arvioi-
daan tutkijan toimien luotettavuutta ja sopivuutta tutkimuksen aikana. Tasta
syytd luotettavuuden arviointi koskee laadullisessa tutkimuksessa koko tutki-
musprosessia ja tutkijan on pyrittdvd raportoimaan prosessin etenemistd mah-
dollisimman tarkkaan. (Eskola & Suoranta 1998, 211.) Kiviniemi (2015, 86) luon-
nehtiikin tutkimusraporttia laadullisen tutkimuksen kulmakiveksi. Tama tut-
kielma sisdlsi myos madrillisen osuuden, silld selvitin tutkittavien taustatietoja
numeromuodossa. Tétd aineistoa on kuitenkin tarkoitus kuvata vain siind esiin-
tyvien jakaumien osalta. Olen kuvannut méarallisen aineiston analyysiprosessia
sekd siind tekemidni valintoja mahdollisimman tarkasti alaluvussa 5.4.1.
Ahosen (1994, 152) mukaan tutkimuksen aineiston tulee olla relevanssia eli
oleellisia ja merkityksellisid tutkimuksen teoreettisen lahtokohtien kannalta. Py-
rin suunnittelemaan aineiston keruun huolellisesti koulutuksen vaikuttavuustut-
kimuksia koskevaa kirjallisuutta hyddyntden. Sen pohjalta valitsin sopivat ai-
neistonkeruumenetelmit; kyselylomakkeen ja teemahaastattelun. Tutustuin
huolellisesti molempien menetelmien kdyttoon ja suunnittelin aineistonkeruun
kayttdaen apuna menetelmdkirjallisuutta. Pyrin rakentamaan kyselylomakkeen ja
teemahaastattelurungon siten, ettd niiden avulla on mahdollista saada vastauk-
sia tutkimustehtdvadni. Aineistonkeruun suunnittelua ja erilaisten valintojen pe-

rustelua on kuvattu tarkemmin luvussa 5.3. Sen alaluvuissa on kuvattu aineiston
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hankintaprosessia mahdollisimman tarkasti molempien aineiston keruumenetel-
mien osalta.

Ahonen (1994, 153) muistuttaa, ettd aineiston luotettavuuden kriteerind on
se, ettd tutkittava ja tutkija ovat ymmartaneet tutkimuksen kohteena olevan asian
samalla tavalla. Tamén tutkielman aineisto vastasi hyvin tutkimuskysymyksiin.
Tutkittavien vastaukset kyselylomakkeiden kysymyksiin olivat lyhyita ja pelkis-
tettyjd, mutta sisdlloltdan ne olivat pohdittuja ja tiiviitd ilmauksia kysymyksen
kohteena olevasta asiasta. Toisaalta laajemmat vastaukset olisivat voineet auttaa
ymmadrtdmaan tutkittavien kéasityksid syvallisemmin. Haastattelujen ja kirjallis-
ten vastausten avulla saatu aineisto oli monisanaisempaa, mutta tuloksia tarkas-
tellessa tulee muistaa, ettd aineiston keruun viimeiseen vaiheeseen osallistui vain
osa koulutukseen osallistuneista. Saamani aineiston relevanssi ilmenee l6yta-
mieni merkityksellisten ilmausten méérissd, joita olen esitellyt luvussa 5.4.

Ahosen (1994) mukaan fenomenografisen tutkimuksen luotettavuuden tar-
kastelussa keskeistd on aineistosta tehtyjen johtopaatosten luotettavuus. Niiden
tulee olla aitoja, eli niiden tulee vastata tutkittavan alkuperdistd ajatusta. Koska
fenomenografisessa tutkimuksessa johtopdatokset esitetddn kategorioina, joihin
aineistosta loydetyt merkityksen luokitellaan, on myos kategorioiden vastattava
tutkittavien alkuperdisid merkityksid. Varmistaakseni timan olen palannut ana-
lyysid toteuttaessa ja tuloksia kootessa useita kertoja tutkittavien ilmausten alku-
perdiseen kontekstiin ja tarkistanut, onko ilmauksen merkitys sama. Huuskon ja
Paloniemen (2006, 169) mukaan fenomenografisen tutkimuksen luotettavuu-
dessa keskeistd on paitsi tutkijan tulkinnan uskollisuus aineistolle myos katego-
rioiden keskindiset erot. Aineiston analysointia ja kategorioiden muodostamista
helpottikin alakategorioiden maaritelmien kirjoittaminen (Liite 6).

Olen pyrkinyt osoittamaan muodostettujen johtopddtosten aitoutta tulo-
sosiossa esittamalld aineistolainauksia, joihin olen pédadtelméni perustanut. Aho-
sen (1994, 155) mukaan saatujen kategorioiden on oltava relevansseja myos teo-
rian suhteen. Olen kytkenyt aineistolainauksia ja niistd tekemi&ni johtopaatoksia
teoriaan viittaamalla niiden yhteydessd aiempiin tutkimustuloksiin ja teoriatie-

toon. Tuomen ja Sarajirven (2013, 158-159) mukaan yksi tutkimuksen
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luotettavuuteen liittyva tekija onkin tutkimuksessa kdytetty kirjallisuus. Olen
pyrkinyt valitsemaan ldhteiksi pddasiassa suomalaisia vditoskirjoja tai kansain-
vilisid tutkimusartikkeleita ja kokoomateoksia. Lisdksi joukossa on muutamia jo
klassikon maineen saaneita ldhteitd (esim. Cameron 2001 ja Kirkpatrick & Kirk-
patrick 2008). Pyrin kiinnittdmé&an huomiota siihen, ettd kdytettavat ldhteet ovat
mahdollisimman tuoreita.

Aineiston luotettavuuteen tissa tutkielmassa on voinut vaikuttaa se, ettd
kyselylomakkeet taytettiin koulutuspdivan pdatteeksi. Télloin vastaajilla on voi-
nut olla kiire pois, eivétkd he ole keskittyneet vastaamiseen kunnolla. Toiseksi
aineiston luotettavuuteen vaikuttaa olennaisesti se, ettd osallistujien saaminen ai-
neistonkeruun kolmanteen vaiheeseen oli haastavaa. Haluttomuus osallistua voi
johtua siitd, ettd tutkittavia ei informoitu tastd kolmannesta vaiheesta vield tutki-
muksen alkaessa, silld kolmannen vaiheen aineiston keruun toteuttaminen oli it-
sellenikin vield epdselvdd. Lisdksi osallistumisen haluttomuuteen vaikuttanee
ajankohta, silld loppukevit on tutkimuksen kohdejoukolle kiireistd aikaa, johon

moni tutkittavista vetosikin.



6 TULOKSET

Téssd luvussa esittelen kuhunkin tutkimuskysymykseen liittyvit tulokset omina
alalukuinaan. Ensimmaisessd alaluvussa tarkastelen koulutukseen osallistunei-
den opettajien taustoja ja kuvaan niissd esiintyvad hajontaa. Toisessa alaluvussa
kuvaan fenomenografisen analyysin tuloksia opettajien kasityksistd varhenne-
tusta kielten opetuksesta koulutuksen alkaessa. Kolmannen tutkimuskysymyk-
sen tulosten tarkastelun olen jakanut kolmeen osaan, jotka késittelevat opettajien
koulutukselle asettamia tavoitteita sekd kasityksid koulutuksen vaikutuksista
koulutuksen péddttyessd ja tydeldmdjakson jalkeen. Olen muodostanut niistd kus-

takin oman kuvauskategoriasysteeminsd, jotka esittelen omina alalukuinaan.

6.1 Varhennetun kielen opetuksen opettajien taustat

Tutkimukseen osallistui yhteensd 23 esiopetuksessa tai alakoulussa tydskentele-
vdd opettajaa. Opettajien taustoista 16ytyi kaiken kaikkiaan 13 erilaista varhen-
netun kielen opettajan koulutuspolkua ja samalla opettajalla saattoi olla jopa use-
ampia patevyyksid. Opettajista 18:1la oli luokanopettajan ja kolmella kielen opet-
tajan patevyys. Kahdeksalla koulutukseen osallistuvalla oli varhaiskasvatukseen
soveltuva tutkinto. Lisdksi kahdentoista opettajan opintoihin kuului esi- tai al-
kuopetuksen opintoja. Eneverin (2011, 25) ja Barlundin ym. (2015, 80) mukaan
varhennetun kielen opettajalta edellytetddnkin taitoa opettaa nuoria oppilaita.
Kielen opintoja koulutukseen osallistuneilla oli vahdisesti. Mddrat eroavat Ope-
tushallituksen toteuttamasta kartoituksesta, jossa varhennetun kielen opettajista
oli luokanopettajia, aineenopettajia ja kaksoispdatevyyden omaavia kolmasosa
kutakin (Inha 2018). Toisaalta kartoituksessa ei oltu huomioitu esiopetuksen tai
varhaiskasvatuksen opettajia. Taman tutkielman opettajien koulutusjakauma

vastaa Eneverin (2011, 25-26) kuvaamaa yleistd tilannetta Euroopassa, jonka
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mukaan yleisin varhennetun kielen opettaja on luokka-asteen oma opettaja, jolla

ei yleensd ole opetettavan kielen opintoja.

11

10

12

) B ymmartdd ja puhuu vdhan
M alle 15v 15-24v yli 25v .
selvidd vuorovaikutuksesta

sujuva kielitaito

KUVIO 6. Opettajien tyokokemus KUVIO 7. Opettajien késitys omasta
opetustyosta. kielitaidosta opettamassaan kielessa.

Koulutukseen osallistuneet opettajat olivat paddasiassa kokeneita, jo pidempaan
tyOeldmaéssd olleita opettajia, joilla oli kokemusta monenlaisesta opetustyosta.
Heistd 18 oli tyoskennellyt luokanopettajana, kolme kielenopettajana ja kuusi esi-
opetuksen puolella. Lisdksi neljdlld opettajalla oli tyokokemusta myds muusta
opetustyostd. Koska samalla opettajalla saattoi olla tyvkokemusta useammasta
tyOstd opetusalalla, tarkastelen tdssd yhteydessd kunkin opettajan yhteenlasket-
tua tyokokemusta opetustyostd (kuvio 6). Yli puolella opettajista oli kokemusta
opetusty0Ostd yhteensd 15-24 vuotta ja osalla vield tatdkin enemmaén. Tutkielmaan
osallistuneiden opettajien tyokokemus vastaa Opetushallituksen kartoituksen
tuloksia, joissa varhennetun kielen opettajien tyokokemus opettajana oli keski-
maddrin 17 vuotta (Inha 2018).

Lahes kaikki opettajista ilmoittivat opettavansa tai tulevansa opettamaan
varhennettuna kielend englantia ja vain yksi ruotsia. Opettajilta kysyttiin myos
heiddn omaa kielitaitoaan opetettavassa kielessad (kuvio 7). Vajaa puolet ilmoitti
kielitaitonsa olevan sujuvaa ja ldhes yhtd moni koki selvidvéansd vuorovaikutuk-
sesta opettamallaan kielelld. Muutama ilmoitti ymmartdvansd ja puhuvansa
opettamaansa kieltd vain vahan. Myos Unsworthin ja kumppaneiden (2015, 528)

sekd Kourieosin (2014, 292) tutkimuksissa ilmeni, etteivdt varhennetun kielen



77

opettajat omanneet erityisen hyvaa kielitaitoa opetettavassa kielessa. Unsworth
ym. (2015, 539) ovat korostaneet varhennetun opettajan kielitaidon merkitysts,
silld opetuksessa kuultu kieli on usein oppilaiden ainoa kontakti vieraaseen kie-
leen. Toisaalta Grahamin ym. (2017, 951) tutkimuksissa opettajan kielitaidolla ei

ollut nuorten kielen oppijoiden osalta niin suurta merkitysta.

olen toteuttanut aiemmin 1
2-3 vuotta 2
lukuvuoden 2017-2018 ajan 9
vasta vihan aikaa 2
en ole vield toteuttanut 9

KUVIO 8. Opettajien tyokokemus varhennetun kielen opettamisesta.

Suurimmalle osalle koulutukseen osallistuneista opettajista varhennetun kielen
opettaminen oli uutta (kuvio 8). He olivat aloittaneet varhennetun kielen opetta-
misen joko kuluvana lukuvuonna tai olivat vasta aloittelemassa opetusta opetus-
hallituksen karkihankkeen ja sen tuoman rahoituksen myotd. Vain muutama oli
toteuttanut varhennettua kielen opetusta ennen tdtd lukuvuotta. Tama tukee
myds Seppdldn (2009, 38) ndakemystd, jonka mukaan tdydennyskoulutuksiin osal-
listuvat opettajat ovat usein kokeneita opettajia, jotka osallistuvat koulutukseen

lisdtakseen tietamystddn itselle uudesta aihealueesta.

esiopetuksessa 4
1.-2.-luokalla 11

3.-6.-luokalla 4

ei tiedossa vield 4

KUVIO 9. Luokka-aste, jolla opettajat opettavat tai tulevat opettamaan varhennettua
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Varhennettua kieltd opetettiin tai oltiin aikeissa opettaa lahinna esi- ja alkuope-
tuksessa (kuvio 9). Lahes puolet opettajista ilmoitti varhennetun kielen oppilai-
den luokka-asteeksi 1.- tai 2.- luokan ja neljad esiopetuksen. Lisdksi varhennettua
kieltd opetettiin myos alakoulun ylemmilld luokilla. Kaikki opettajat eivat vield
tienneet, mille luokka-asteelle opettavat varhennettua kieltd, silld suunnitelmat
olivat vasta alussa. Myo6s opetushallituksen toteuttamassa kartoituksessa var-

hennettua kielten opetusta toteutettiin paddasiassa 1.- ja 2.-luokilla (Inha 2018).

6.2 Opettajien kisityksid varhennetun kielen opetuksen to-
teuttamisesta koulutuksen alkaessa

Koulutuksen alkaessa kartoitin kyselylomakkeella opettajien késityksid varhen-
netusta kielen opetuksesta. Koulutukseen osallistuvat opettajat kuvasivat kasi-
tyksiddn varhennetusta kielten opetuksesta niin opetuksen jarjestimiseen, oppi-
laaseen, opetuksen sisdltoihin, opetuksen toteuttamisen periaatteisiin, kuin ope-
tusta tukeviin tekijoihin liittyvien tekijoiden ndkokulmista. Opettajien kasityk-
sistd kokoamani kuvauskategoriasysteemi on esitetty taulukossa 3. Esittelen seu-
raavaksi yksitellen kunkin kuvauskategorian sekd samalla ne alakategoriat, joista

kyseinen kuvauskategoria koostuu.

TAULUKKO 3. Opettajien kisitykset varhennetusta kielen opetuksesta
koulutuksen alkaessa

Alakategoria A:
Resurssit
Opetuksen jirjestimiseen liittyvit asiat Alakategoria B:
Varhennetun kielen opettaja
Alakategoria C:
Kielelliset valmiudet
Alakategoria D:
Ik4 ja kehitysvaihe
Oppilaiden yksilolliset tekijait Alakategoria E:
Vuorovaikutustaidot
Alakategoria F:
Oppilaan persoonallisuus
Alakategoria G:
Arkieldimén sanoja ja sanontoja
Alakategoria H:
Sisillon valitseminen Lasten kiinnostuksen kohteet
Alakategoria I
Toisto ja hidas eteneminen

KUVAUSKATEGORIA I:

KUVAUSKATEGORIA II:

KUVAUSKATEGORIA III:
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Alakategoria J:
Toiminnallisuus ja leikinomaisuus
Alakategoria K:
Positiivisen mielikuvan luominen kielesta
Keskeisid periaatteita Alakategoria L:
Suullinen kielitaito
Alakategoria M:
Kéytinnon tilanteet
Alakategoria N:
Kieli osana arkea
Alakategoria O:
Opetusta tukevat tekijit Oppikirjat ja materiaalit
Alakategoria P:
Monipuoliset ty6tavat

KUVAUSKATEGORIA IV:

KUVAUSKATEGORIA V:

Kuvauskategoria I: Opetuksen jdrjestaimiseen liittyvit asiat

Opetuksen jdrjestamisessd tulisi opettajien mielestd huomioida erilaisia resurs-
seihin (kategoria A) sekd varhennetun kielen opettajaan (kategoria B) liittyvid te-
kijoita.

Resurssien (kategoria A) osalta nostettiin esille muun muassa ryhméko-
koon, oppimisympaéristoon ja tuntijakoon liittyvid asioita. Varhennetun kielten
opetuksen toteutuksessa tulisi huomioida, ”etti ryhmit ovat riittdvin pienet” (16).
Grahamin ym. (2017) mukaan ryhmékoolla ei ole ollut tutkimuksissa niin suurta
merkitystd. Sen sijaan he korostavat varhennetun kielen opetuksen mééran mer-
kitystd. (Graham ym. 2017, 926-928.) Opettajien kasitysten mukaan ” Oppimisym-
pariston tulisi olla virikkeellinen” (6) ja ”siind tulisi olla tarpeeksi tilaa lasten kanssa
tydskentelyyn” (19). Myos Edelenbos ym. (2006, 22) ovat kiinnittdneet huomiota
varhennetun kielen opetuksen tiloihin ja niiden varusteluun. Tuntijakoa opetta-
jat tarkastelivat tulevan opetuksen ja jo toteutuneen opetuksen ndakokulmista.
Tulevan opetuksen osalta opettajat pohtivat ” tuleeko varhennettu kielten opetus li-
sdtuntina vai toteutuuko se opetustuntien sisdlld” (8). Jo toteutunut opetus oli jdrjes-
tetty muun muassa "vilipaloina kaikkien koulupdivien sisdlld” (9) tai ”yhtend tuntina
viikossa” (9). Molempia on Nikolovin (2009, 6) mukaan kéytetty varhennetun kie-
len opetuksen kdytannon toteutuksissa.

Varhennetun kielen opetuksen opettajaan (kategoria B) liittyen, opettajat
pohtivat kuka kieltd opettaa, eli ” toteuttaako opetusta oma luokanopettaja vai kiertivi
kielen opettaja” (8). Kysymys ei ole yksiselitteinen, silld varhennetun kielen opet-

tajan tulisi Eneverin (2011, 25) mukaan hallita sekd opetettava kieli, ettd nuoret
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oppijat. He nostivat my®os esille erilaisia varhennetun kielen opettajan tarpeita.
Erdan opettajan mukaan on tdrkedd, ettd "varhennetun kielen opettajille olisi ole-
massa materiaalipankki ja ohjausta materiaalipankin kiyttoon” (5). Myos Barlund ym.
(2015, 90) ovat todenneet, ettd materiaaleja varhennettuun kielen opetukseen tar-
jolla vahdisesti. Lisaksi tarkedksi koettiin, ettd opettaja on tutustunut “kielen opet-
tamisen perusteisiin” (1). Nikolovin ja Mihaljevic Djigunovicin (2011, 106) mukaan
opettajien tulisi olla tietoisia siitd miten kieltd opitaan ja erityisesti, miten lapset

oppivat kielta.

Kuvauskategoria II: Oppilaiden yksilolliset tekijat

Opettajat liittivat varhennettuun kielen opetukseen monia kisityksid erilaisiin
oppilaan yksil6llisiin tekijoihin liittyen. Ne koskivat oppilaan kielellisid valmiuk-
sia (kategoria C), oppilaan iké&4 ja kehitysvaihetta (kategoria D), oppilaan vuoro-
vaikutustaitoja (E) sekd oppilaan persoonallisuutta (F).

Kielellisten valmiuksien osalta (kategoria C) opetuksessa tulisi huomioida
" oppilaiden didinkieli ja didinkielen taito” (4). My6s Nikolov (2009, 8) kiinnittdd huo-
miota oppilaiden &didinkielen taitoon todeten, ettd uuden kielen oppiminen ta-
pahtuu vuorovaikutuksessa didinkielen kanssa. Lisdksi tulisi huomioida ”myds
mahdolliset haasteet foneettisissa valmiuksissa ja puheen kuuntelemisessa” (4). My0s
Graham ym. (2017, 927) kiinnittdvat huomiota ndihin ja toteavat kirjoitetun kie-
len voivan toimia tukena tillaisia haasteita omaavalla oppilaalle, vaikka kirjoite-
tun kielen kdyttaminen onkin muuten vahdistd varhennetussa kielten opetuk-
sessa.

Opettajien késitysten mukaan varhennetussa kielten opetuksessa tulee va-
lita sopiva taso suhteessa ikddn ja kehitysvaiheeseen (kategoria D). Opettajien
mukaan varhennetussa kielten opetuksessa " tulisi huomioida lasten ikd ja kehitys-
vaihe” (7) ja " opetuksen tulisi olla ikitasoon soveltuvaa” (12). Vaadittavaa tasoa suh-
teessa opetettavaan kohderyhméaan maédriteltiin myos tarkemmin todeten, ettd
sen ”tulisi olla lapsille riittdvin helppo mutta opetuksen tulisi tarjota myds riittdvdsti

haastetta” (6). Myos Keaveneyn ja Lundbergin (2014, 34) sekd Béarlundin ja
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kumppaneiden (2015, 80) nikemyksen mukaan varhennetun kielen opettajan tu-
lisi kiinnittdd huomiota siihen, ettd taso on lapsille sopivan haastava.

Opettajien késityksissad korostui myds vuorovaikutustaitojen merkitys (ka-
tegoria E). Ndiden kasitysten mukaan ”myds oppilaan vuorovaikutustaidot on huo-
mioitava” (4), silld “varhennetussa kielten opetuksessa vuorovaikutus on keskeisti” (23).
Myo6s Mezzi (2012, 16-17) korostaa vuorovaikutuksen merkitystd osana varhen-
nettua kielten opetusta. Han muistuttaa, etteivit oppilaat kykene vuorovaiku-
tukseen vieraalla kielelld itsendisesti, vaan tarvitsevat sithen mallia ja ohjausta.
Lisdksi Cameron (2001, 12) toteaa, ettd nuorten kielen oppijoiden puhutun kielen
taidot kehittyvdt vield heiddn omalla didinkielelldankin.

Tdamdn lisdksi opettajat mainitsivat monia oppilaiden persoonallisuuteen
(kategoria F) liittyvid asioita. Ndiden kasitysten mukaan opetuksessa tulisi huo-
mioida paitsi ” oppilaan persoonallisuus” (4) ylipdatdaan, myos ”oppilaiden vastaanot-
tavuus vieraalle kielelle” (7) sekd se, ettd "kieli on oikeastaan taitoaine” (21). My0s
Cameron (2001, 13) kiinnittdd huomiota siihen, ettd varhennetun kielen opetuk-
sen oppilaat ovat siind idss4, jolloin yksilolliset erot ovat suuria ja he kullakin on

omat yksil6lliset taidot ja kyvyt oppimiseen.

Kuvauskategoria III: Sisidllon valitseminen

Sisdllon valitsemiseen liittyvissd késityksissd opettajat korostivat, ettd opetuksen
sisdltoind tulisi olla arkieldmé&n sanoja ja sanontoja (kategoria G), opiskeltavien
aiheiden tulisi nousta lasten kiinnostuksen kohteista (kategoria H) ja sisalloissa
tulisi edetd hitaasti seka riittdvan toiston kautta (kategoria I).

Opettajien késitysten mukaan varhennetussa kielten opetuksessa tulisi
opiskella arkieldmddn liittyvid sekd arjessa tarvittavia sanoja ja sanontoja (kate-
goria G). Cameronin (2001, 18) mukaan sanavaraston kartuttaminen on yksi var-
hennetussa kielten opetuksen tarkeimpid tehtdvid. Opettajien kasitysten mukaan
varhennetussa kielen opetuksessa opetellaan muun muassa ”englanniksi nume-
roita” (5) ja muita ”arkieldmdn sanoja” (23). Liséksi sisdltdina tulisi opettajien mu-

kaan olla "helppoja sanontoja” (4), ”fraaseja” (21) ja ”lausahduksia” (9). Nama
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kéasitykset tukevat Mezzin (2012, 17-19) nakemystd, siitd, ettd opetettavien sano-
jen tulee olla toistuvia, lasten elamismaailmaan kuuluvia seka riittdvan helppoja.

Opettajien késityksissd opiskeltavista sisdlloistd korostui, ettd niiden tulisi
liittyd lapsia kiinnostaviin aiheisiin (kategoria H). Tamad ilmeni muun muassa ka-
sityksissd, joissa todettiin, ettd “kdsiteltivien aihepiirien tulisi olla pienid oppilaita
kiinnostavia” (10. Lisdksi on tarkedd, ettd ”opiskellaan lapsille tirkeiti sanoja” (23) ja
"opetetaan lapsille tuttuja asioita” (2). Lapsildhtoistd ndkokulmaa kuvasi myos
erddn opettajan késityksessd, jonka mukaan ”Opiskeltavina asioina tulisi korostua
lapsista nousseet asiakokonaisuudet ja innostuksen kohteet” (15). Kasitykset ovat yh-
tenevdisid Keaveneyn ja Lundbergin (2014) nikemyksen kanssa. Heiddn mu-
kaansa varhennetun kielen opetuksessa kasiteltdvien aiheiden tulisi liittyd lasten
kiinnostuksen kohteisiin. Lisdksi opetuksen tulisi kohdata nuorten kielen oppi-
joiden tarpeet (Keaveney & Lundberg 2014, 15).

Sisdltojen valitsemista ohjasivat opettajien kasityksissd riittdvan toiston
sekd hitaan etenemisen periaatteet (kategoria I). Keskeistd on, ettd ”kasvatamme
sanavarastoa vihitellen” (2) ja ”etti on paljon toistoja” (2). Lisdksi tulisi muistaa, etta
"kyse on uuden oppimisesta” (6). Barlund ym. (2015, 79) sekd Cameron (2001, 10-
11) ndkevéatkin toiston yhtend keinona tukea lasten kielen oppimista. Lisdksi
Mezzi (2012, 16-19) muistuttaa lasten rajallisesta kapasiteetista sanojen oppimi-
sessa ja ndkee tdarkedksi, ettd nuorten kielen oppijoiden kanssa edetddn riittavan

hitaasti.

Kuvauskategoria IV: Keskeisid periaatteita

Varhennetun kielen opetuksen keskeisid periaatteita olivat koulutukseen osallis-
tuneiden opettajien mielestd toiminnallisuus ja leikinomaisuus (kategoria J), po-
sitiivisen mielikuvan luominen kielestd (kategoria K), suullinen kielitaito (kate-
goria L) sekd kdytannon tilanteet kielen opiskelussa (kategoria M).

Lahes kaikkien opettajien vastauksissa ilmeni késitys siitd, ettd varhenne-
tussa kielen opetuksessa toiminnallisuus ja leikinomaisuus ovat keskeisid ope-
tusta ohjaavia periaatteita (kategoria J). Pelkdstddn sana ” toiminnallisuus” (6,7, 9,

11, 13, 14, 19, 22) ilmeni sellaisenaan hyvin monissa vastauksissa. Lisdksi
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kéaytettiin muita samaan viittaavia ilmauksia, kuten ” toiminta” (3, 23) ja ”yhdessi
tekeminen ” (11). My0s leikkid hyodyntdvaan opetukseen viitattiin opettajien vas-
tauksissa monilla eri ilmauksilla, kuten " leikillisyys” (7,9, 15), ” leikkimielisyys” (1),
" leikinmukaisuus” (13) ja " leikinomaisuus” (6, 8, 10,11, 12,17, 18, 20, 21, 22) ja " leikin
kautta oppiminen” (5). Tdma tukee Merildisen ym. (2017, 4) késitystd. Myos Rasi-
nen (2006, 126) nostaa esille toiminnallisuuden ja leikinomaisuuden merkityksen
varhennetussa kielten opetuksessa.

Toinen opettajien késityksistd ilmenevd varhennetun kielten opetuksen
keskeinen periaate oli positiivisen mielikuvan luominen kielestad (kategoria K).
Tdamd ilmeni muun muassa opettajien ndkemyksistd kuten, ettd ” On tirkedid luoda
intoa oppia lisddi seki kasvattaa kiinnostusta kieltd kohtaan.” (12). Lisédksi ”keskeisti on
ilon kautta oppiminen” (13) ja se, ettd ”menndidn iloa kohti” (9). Opetuksen tulisi olla
myos ”motivoivaa” (17) ja tarjota lapsille ” onnistumisen eldmyksid varhennetun kielen
kanssa.” (6) Myos Barlund ym. (2015, 84) toteavat, miten tdrkedd on saada luotua
lapsille positiivinen mielikuva kielestd. Kourieosin (2014) tutkimuksessa opetta-
jat ajattelivat motivoimisen ja positiivisen asenteen kehittdmisen olevan tarkeda
varhennetussa kielten opetuksessa. He jopa ajattelivat, ettd nuorilla kielen oppi-
joilla oppitunnista nauttiminen on tiarkedmpédd kuin itse oppiminen. (Koureios
2014, 297.)

Opettajien vastauksissa korostui myos suullisen kielitaidon merkitys var-
hennetussa kielten opetuksessa (kategoria L). ” Oppilaille tulisi saada rohkeutta pu-
humiseen” (9) ja heitd tulisi ”rohkaista kiyttamddn kieltd virheistd huolimatta” (10).
Mezzin (2012, 19) mukaan yksi varhennetun kielen opettajan tarkeimmista teh-
tavistd onkin saada oppilas tuottamaan kieltd my®os itse. Opettajien mukaan ”pu-
hetta ja keskustelua” (23) sekd ”vuorovaikutusta tulisi olla opetuksessa mahdollisimman
paljon” (20). Lisdksi opetukseen tulisi sisdllyttdd myos “keskustelutilanteita” (2) ja
" keskusteluharjoituksia” (3). Opettajien kédsitykset ovat yhtenevdisida Cameronin
(2001, 18) ndikemyksen kanssa, jonka mukaan puhuttu kieli on tédrkein kielen
muoto nuorilla kielen oppijoilla. Myts Keaveney ja Lundberg (2014, 15) toteavat,
ettd varhennetun kielen opetuksen tulisi perustua vieraalla kielelld kommuni-

kointiin.
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Neljds keskeinen periaate varhennetun kielen opetuksessa on kdytannon ti-
lanteiden kdyttaminen opetuksessa (kategoria M). Opettajien késitysten mukaan
kielitaitoa opitaan ”kuuvitteellisissa tilanteissa” (21) sekd ”harjoittelemalla arkipdivin
puhetilanteita” (2). Téstd syystd ”opetukseen tulisi sisdllyttii mahdollisimman paljon
kiytinnon tilanteita” (19). Namd kasitykset tukevat Mezzin (2012, 16-17) nidke-
mystd, jonka mukaan kielen kadyttod tulisi harjoitella tilanteissa, jotka ovat mah-

dollisimman ldhelld aitoja arkielamé&&n kuuluvia tilanteita.

Kuvauskategoria V: Opetusta tukevat tekijat

Opettajien ndkemysten mukaan varhennettua kielten opetusta tukevat kielen
kaytto osana arkea (kategoria N), oppikirjat ja materiaalit (kategoria O) sekd mo-
nipuolisten tydtapojen kaytto (kategoria P).

Opettajat kuvasivat varhennetun kielen nidkymistd koulun arjessa (katego-
ria N) erilaisista ndkokulmista. Laajemmin tarkasteltuna ” Kieli tulisi néikyd koulun
toimintakulttuurissa niin, ettd vieraasta kielestd tulisi lapsille tuttu ja ominainen asia.”
(14). Myos Cameron (2001, 10-11) ajattelee, ettd vieraan kielen ottaminen osaksi
koulun arkea tukee kielen kehittymistd. Toisaalta "kieltd tulisi opettaa siten kuin
lapsi oppii oman didinkielensd” (22). My6s Graham ym. (2017, 926-927) jakavat ta-
mén kasityksen. Osa opettajista kuvasi varhennetun kielen ndkymistad yksittdi-
sissd arjen toimissa heiddn toteuttaessaan esimerkiksi “piirtdmisti ja askartelua
englanniksi” (20).

Opettajat kokivat oppikirjojen ja materiaalien tukevan varhennetun kielen
opetusta (kategoria O). Monet opettajat kertoivat esimerkiksi kayttavansa ”Sa-
noma Pro:n GO! -materiaalia” (1, 2, 3, 19) opetuksessaan. Myos "GO! -kirjaa” (1, 3)
kaytettiin opetuksessa. Lisdksi mainittiin my®os, ettd “kdytdssi on vihko” (20).
Uysal (2012, 23) totesi tutkimuksessaan kielenopettajien tarvitsevan juuri erilaisia
materiaaleja ja lahteitd opetuksensa tueksi.

Opettajien kédsityksissd monipuoliset tyotavat tukevat varhennettua kiel-
ten opetusta (kategoria P). Opettajien kasitysten mukaan opetuksessa tulisi

kayttaa “leikkejid” (1,2,3,18,19, 20, 21, 22, 23), “lauluja” (2, 3,10, 18, 20, 23) ja
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"peleji” (1, 2, 3,10, 19, 21, 22). Laulut, pelit ja leikit ovat lapsille ominaista toi-
mintaa, joten ne vahentdvit jannittyneisyyttd ja saavat oppilaat osallistumaan
vapaammin (Merildinen ym. 2017, 4; Mezzi 2012, 20). Ndiden liséksi varhennet-
tua kieltd voidaan oppia my6s ”satujen, tarinoiden ja niytelmien” (23) sekd ”mu-
siikin ja rytmiikan” (6) kautta. Opettajat olivat hyddyntdneet opetuksessaan
myds ”Fun English -iPad-pelid” (5) seka ”“ulkoilmakoulua” (6). Nama tukevat Ca-
meronin (2001, 20) ndkemystd siitd, ettd monipuoliset kokemukset ja eldamykset

vieraan kielen parissa jattdvat oppilaille syvid muistijalkia.

6.3 Opettajien kisityksid koulutuksen vaikuttavuudesta

6.3.1 Opettajien omat tavoitteet koulutukselle

Koulutuksen alussa keréatylld kyselylomakkeella kartoitettiin myds opettajien
omia tavoitteita koulutukselle. Opettajat asettivat koulutukselle hyvin monenlai-
sia tavoitteita. He olivat koulutuksessa hakemassa tukea omaan tychon ja toi-
saalta taas kehittdmdssd omaa opettajuuttaan. Tamaén lisdksi heidédn tavoitteensa
liittyivat koulutuksen siséltoihin sekd oppilaisiin. Opettajien tavoitteista kokoa-
mani kuvauskategoriasysteemi on esitetty taulukossa 4. Esittelen seuraavaksi yk-

sitellen kuvauskategoriat, sekd niiden alle sijoittuvat alakategoriat.

TAULUKKO 4. Opettajien omat tavoitteet koulutukselle.

Alakategoria A:
KUVAUSKATEGORIA I Saada vertaistukea
Alakategoria B:
Tukea omaan tyohon Konkreettisia ja valmiita malleja ja ideoita
Alakategoria C:
Tukea ja varmuutta kielen opettamiseen
Alakategoria D:
Vinkkkeji ja ideoita oppitunneille
Sisiltotavoitteet Alakategoria E:
Toiminnallisuus
Alakategoria F:
Opetuksen monipuolistaminen
Alakategoria G:
Ammatillinen kehittyminen Oman ajattelun ja toiminnan uudistaminen
Alakategoria H:
Oman ymmarryksen syventdminen
Alakategoria I:
Innostusta ja iloa lapsille
Oppilaisiin liittyvit tavoitteet Alakategoria J:
Esi- ja alkuopetusikiinen lapsi kielen oppijana

KUVAUSKATEGORIA II:

KUVAUSKATEGORIA III:

KUVAUSKATEGORIA IV:
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Kuvauskategoria I: Tukea omaan tyohon

Yhtend koulutuksen tavoitteena opettajilla oli saada tukea omaan tyohon. He toi-
voivat saavansa tukea niin vertaistuen (kategoria A), kuin konkreettisten ja val-
miiden mallien ja ideoiden (kategoria B) muodossa. Lisdksi he toivoivat saavansa
tukea ja varmuutta kielen opettamiseen (kategoria C).

Opettajat nakivit vertaistuen (kategoria A) tavoiteltavana voimavarana. He
asettivat koulutuksen tavoitteeksi verkostoitumisen “muiden varhennetun kielen
opettajien kanssa” (4) ja toivoivat saavansa “voimaa vertaisryhmilti” (9) sekd " koke-
muksia onnistuneista jutuista muilta opettajilta” (22). Burken ja Hutchinsin (2007,
283) mukaan vertaistuki lisdd koulutuksen vaikuttavuutta. Lisdksi Gregson ja
Sturko (2007, 6) toteavat, ettd tdydennyskoulutuksen tulisi tarjota opettajille mah-
dollisuuksia keskusteluun ja tiedon jakamiseen.

Opettajat toivoivat saavansa koulutuksesta valmiita, suoraan kayttoon so-
pivia vinkkejd ja ideoita varhennetun kielen opetuksen toteuttamiseen (kategoria
B). Moni asetti tavoitteekseen, ettd saisi ”ideoita ja malleja omaan opetukseen” (7).
Ideoiden toivottiin olevan “kdiytinnonliheisid” (14), ”toteuttamiskelpoisia” (14) ja
”konkreettisia” (23). Lisdksi toivottiin erilaisia ”kdytinnon vinkkeja” (5, 20, 22) ja
" tyokaluja opetukseen” (13). Gregsonin ja Sturkon (2007, 4-5) sekd Helinin (21-22)
mukaan tillaiset kdytdnnolliset odotukset ovat yleisid tdaydennyskoulutukseen
osallistuville opettajille.

Opettajien tavoitteena koulutukselle oli myds saada tukea kielen opetuk-
seen (kategoria C). Laajemmalla tasolla he toivoivat saavansa ”varmuutta omaan
kielen opetukseen” (3) sekd tutustumista ”kielen opettamisen perusteisiin” (1). Lisdksi
opettajat toivoivat saavansa tukea nimenomaan varhennettuun kielten opetuk-
seen. Opettajat toivoivat tukea siihen, “miten eskareitten kans tulisi toteuttaa var-
hennettua englantia” (8). Myo6s Kourieos (2014, 295) on todennut tutkimuksessaan,
ettd opettajat kaipasivat tietoa kielen oppimisen osa-alueista seka erityisesti siitd,

miten kieltd opetetaan lapsille.
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Kuvauskategoria II: Sisdltotavoitteet

Opettajat toivoivat saavansa koulutuksesta erilaisia ideoita ja vinkkejd kielen
opetukseen (kategoria D). Lisdksi he toivoivat, ettd koulutuksessa olisi toimin-
nalliseen opettamiseen liittyvid sisdltojd (kategoria E).

Opettajat toivoivat yleisesti erilaisia vinkkejd ja ideoita varhennetun kielen
oppitunneille (kategoria D). Tamd ilmeni kommenteista, joissa opettajat odotti-
vat koulutukselta “uusia vinkkeji” (16) tai tavoitteena oli ”“ideoiden saaminen” (9,
18) “englannin tunneille” (15) ja ”kielen opetukseen” (10). Opettajat toivoivat saa-
vansa ideoita muun muassa “erilaisiin toimintamuotoihin varhennetun kielten ope-
tuksen osalta” (11). Myo6s Kourieosin (2014, 295) tutkimuksessa opettajilla oli tarve
saada erilaisia ideoita ja vinkkejd kielen opetukseen.

Toiseksi sisdltotavoitteeksi opettajilta nousi toiminnallisuuden vahvistami-
nen (kategoria E). Opettajat toivoivat ”lisid toiminnallisia vinkkeji ja ideoita” (3)
sekd asettivat tavoitteekseen ”innostua kiytinnéllisesti opetuksesta vield enemmin”
(19). Opettajat toivoivat myos oppivansa koulutuksessa “peleji ja leikkejd” (22)
sekéd saavansa “ideoita musiikin kiyttoon” (21). Erilaiset pelit, laulut ja leikit (Pinter
2006, 84) sekd muut toiminnalliset menetelmét (Rasinen 2006, 126) ovatkin hyvid

tydtapoja varhennettuun kielen opetukseen.

Kuvauskategoria III: Ammatillinen kehittyminen

Koulutukseen osallistuvilla opettajilla oli selked halu kehittyd ammatillisesti. He
halusivat monipuolistaa opetustaan (kategoria F), uudistaa omaa ajattelua ja toi-
mintaa (kategoria G) sekd syventdd omaa ymmarrystdaan (kategoria H). Nama
tavoitteiden kategoriat tukevat Helinin ndkemysta (2014, 25) siitd, ettd opettaja ei
ole vain passiivinen tiedon vastaanottaja, vaan reflektoiva ammattilainen. Lius-
vaara (2014, 161) on todennut, ettd opettajat odottavat koulutukselta uusia tietoja
tai taitoja sekd vanhan tiedon ja osaamisen pdivittamistd. Merildsen (1997, 72)
mukaan opettajalla on itsellddn oltava halu kehittyd ja oppia uutta, jotta amma-

tillista kehittymistd voi tapahtua.
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Opetuksen monipuolistamisen tavoite (kategoria F) ndkyi muun muassa
opettajien toiveissa saada ”ideoita omaan tyéhon” (17) sekd halussa ”oppia uusia toi-
mintatapoja seki opetus- ja oppimismenetelmid” (6). Opettajilla oli tavoitteena saada
ideoita siithen "miten opetusta voisi monipuolistaa” (10) sekd ”hoksauksia, missd kai-
kessa voin nditd asioita hyodyntdii” (9).

Monipuolistamisen lisdksi opettajien tavoitteista ilmeni my6s halu muuttaa
tai uudistaa omaa ajattelua ja toimintaa (kategoria G). Opettajien tavoitteena oli
" toimintatapojen uudistaminen” (1) sekd ”erilaisen nikemyksen omaksuminen kielten
opetuksesta” (4). Lisdksi toivottiin ”raikkaita” (14) ja "uusia” (6) ajatuksia.

Opettajat halusivat myos syventdd omaa, jo olemassa olevaa, ymmarrysta
aiheesta (kategoria H). Tamd ilmeni muun muassa erddn opettajan toivoessa ”etti

ymmirrykseni aiheesta syvenee” (6).

Kuvauskategoria IV: Oppilaisiin liittyvit tavoitteet

Oppilaisiin liittyen opettajat tavoittelivat koulutukselta jotain, milla lisédta oppi-
laiden kielen oppimisen iloa ja innostusta (kategoria I). Osa opettajista toivoi li-
sdksi apua kielen opettamiseen nimenomaan esi- ja alkuopetusikdiselle oppi-
laalle (kategoria J).

Oppimisen iloon ja innostukseen liittyen (kategoria I) opettajat toivoivat
voivansa koulutuksen myotd ”jakaa oppimisen iloa lapsille” (19), saada “iloa ja in-
nostusta kielten opetukseen” (20) sekd evdiitd sithen ”miten voi innostaa oppilaita” (10).
Tragantin (2006, 237) mukaan keskeistd varhennetussa kielten opetuksessa onkin
positiivisen asenteen ylldpitdminen. Samoin Keaveney ja Lundberg (2014, 18)
viittaavat nuorten oppijoiden tarpeeseen saada positiivisia ja innostavia koke-
muksia vieraan kielen kanssa, jotta kiinnostus sdilyy.

Opettajilla oli my0s tavoitteita, jotka liittyivdt nimenomaan esi- ja alkuope-
tusikdiseen oppilaaseen (kategoria J). Vinkkejd toivottiin kielen opetuksen pa-
rissa tapahtuvaan tyoskentelyyn niin ”eskari-ikdisten kanssa” (12) kuin myos “al-
kuopetusluokan kanssa” (8). My6s Nikolov ja Mihaljevic Djigunovic (2011, 106) to-

teavat, ettd opettajan on tdrkedd olla tietoinen siitd, miten lapset oppivat kielta.
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Barlundin ym. (2015, 80) mukaan varhennetun kielen opettajan tulisi osata opet-

taa lapsille kieltd heiddn kehitystasonsa mukaisesti.

6.3.2 Opettajien kasityksid koulutuksen vaikuttavuudesta koulutuksen
pdattyessad

Opettajien késityksid koulutuksen vaikuttavuudesta kartoitettiin koulutuksen
pddtteeksi lomakkeella itsearvioinnin muodossa. Opettajat kuvasivat vastauksis-
saan koulutuksen vaikutuksia omaan ajatteluun ja tiedon lisddntymiseen. He
myds arvioivat, miten aikovat muuttaa opetustaan sekéd kertoivat saaneensa eri-
laisia tydtapoja opetuksen tueksi. Opettajat kuvasivat koulutuksen kehittdmisen
paikkoja. Olen koonnut opettajien késityksistd kuvauskategoriasysteemin tau-
lukkoon 5. Esittelen seuraavaksi yksitellen kunkin kuvauskategorian seka siihen
kuuluvat alakategoriat.

TAULUKKO 5. Opettajien kasityksid koulutuksen vaikuttavuudesta koulu-
tuksen paattyessa.

Alakategoria A:
Ajattelutapani muuttui ja laajeni
Alakategoria B:

Aiempi ajattelutapani vahvistui

Vaikutukset omaan ajatteluun Alakategoria C:
Prosessi on vield kesken
Alakategoria D:

Ei vaikuttavuutta
Alakategoria E:
Késitteitd ja teoriaa
Alakategoria F:
Tietdmystd opetussuunnitelmasta

Tietamykseni kasvoi Alakategoria G:
Varhennetun kielen opetuksen periaatteita
Alakategoria H:
Erilaiset tyotavat
Alakategoria I:
Lapsilla aktiivinen rooli
Alakategoria J:
Lisdédn toiminnallisuutta
Aion muuttaa opetustani Alakategoria K:
Enemmin puhuttua kieltd
Alakategoria L:
Hyodynnan TVT-laitteita
Alakategoria M:

Suoraan kdyttoon sovellettavia kokonaisuuksia
KUVAUSKATEGORIA 1V: Alakategoria N:

Olisin halunnut oppia vield Siséltojd pienille oppilaille
Alakategoria O:

Kielen opettaminen

KUVAUSKATEGORIA I:

KUVAUSKATEGORIA II:

KUVAUSKATEGORIA III:
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Kuvauskategoria I: Vaikutukset ajattelun tasolla

Opettajien kasitykset koulutuksen vaikutuksia omaan ajatteluun vaihtelivat. Osa
oman ajattelutavan laajentuneen ja muuttuneen koulutuksen myo6ta (kategoria
A) ja toisilla taas aiempi ajattelutapa vahvistui koulutuksessa (kategoria B).
Osalla opettajista kasitys koulutuksen vaikuttavuudesta omaan ajatteluun ei ol-
lut vield kypsynyt (kategoria C). Osa puolestaan koki, ettei koulutuksella ollut
juurikaan vaikuttavuutta omaan ajatteluun (kategoria D). Nurmen ja Kontiaisen
(2000, 37-38) mukaan kokemukset koulutuksen vaikuttavuudesta ovat yksilolli-
sid. My0s Penuel ym. (2007, 924) ovat todenneet vastaavaa hajontaa koulutuk-
seen osallistuneiden kuvatessa koulutuksen vaikutuksia omaan ajatteluun ja tyo-
hon.

Monet opettajista kokivat koulutuksen vaikuttaneen syvdllisesti omaan
ajatteluun (kategoria A). Opettajien kuvausten mukaan ”koulutus laajensi ajattelu-
tapoja” (8) ja sen aikaan saama “ajattelun muutos on ollut kidnteentekevdi” (15).
Opettajat myos kuvasivat koulutuksen olleen ”syvemmiille menevid materiaalia”
(9), jonka pohjalta ”kaikki muuttuu omassa opetuksessa” (15). Téllainen syvempi
oman ajattelun ja opetuksen muutos on Gregsonin ja Sturkon (2007, 3) mukaan
ammatillisen kehittymisen myotd mahdollista.

Joidenkin opettajien osalta koulutus puolestaan vahvisti aiempaa ajattelua
(kategoria B). Opettajat kuvasivat koulutuksen vahvistaneen ”jo aikaisemmin itse
miettimdini linjaa” (10) tai ”tapaani ajatella varhennetusta englannin opetuksesta”
(11). Tallaisia kokemuksia omaavat opettajat totesivatkin aikovansa ”toteuttaa
opetusta samalla tavalla” (1) my6s koulutuksen jdlkeen. Naitd kasityksid tukee
myds Levanderin ja Ruohiston (2008) ndkemys, jonka mukaan ei voida olettaa,
ettd opettajan tulisi koulutuksen myotd muuttaa ajatteluaan, silld osallistujien ka-
sitys on voinut olla kehittynyt alun perinkin.

Osalla opettajista kisitys koulutuksen vaikutuksista ei ollut kypsynyt vield,
vaan prosessi oli kesken (kategoria C). He kommentoivat koulutuksen vaikutuk-
sia omaan ajatteluun esimerkiksi toteamalla, ettd "olen himmentynyt” (13) tai
"vield jdi kysymyksid” (13). Myos Saundersin (2014) tutkimuksessa osa opettajista

kuvasi olevansa ahdistuneita tai stressaantuneita. Hinen mukaansa erilaiset
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ahdistuneisuuden tunteet ovat luonnollinen osa muutosprosessia, mutta pro-
sessi vaatii aikaa ja tuntemuksia tulisi kasitelld. (Saunders 2014, 178-179.) Osa
koulutukseen osallistunteista opettajista tiedosti prosessin keskenerdisyyden.
Tama nékyi opettajien kasityksissd, joiden mukaan "vaikutusta on vield vaikea ar-
vioida” (15) tai “vaatii aikaa mutustella asioita” (9). Opettajat myos tiedostivat ta-
méan kuuluvan osaksi oppimisen prosessia, silld erds opettajista totesi, ettd “ilman
ristiriitaa ei synny oppimista” (19).

Joukossa oli myds opettajia, joiden kasityksistd ilmeni, ettei koulutuksella
ole ollut vaikuttavuutta (kategoria D). Néissd kasityksissd koulutuksen koettiin
vaikuttaneen ”aika vihin” (5). He eivit olleet varmoja siitd, mitd olivat oppineet,
vaan toivoivat, ettd ”jotain on tapahtunut myds omassa pddssi” (3). Uysalin (2012,
20) mukaan koulutuksen véhdiseksi koetut vaikutukset voivat johtua muun mu-
assa siitd, ettei koulutus ole kohdannut osallistujien tarpeita. Opettajat kokivat-
saaneensa koulutuksesta ”hieman ideantynkid, mutta itse taytyy soveltaa” (2). Le-
vanderin ja Ruohiston (2008) mukaan koulutukseen osallistujille tulisi tdhdent&a
sitd, etteivdt koulutuksen menetelmit ole sellaisenaan siirrettdvissd omaan kay-

tannon tyohon, vaan niitd tulee soveltaa omaan kayttoon sopiviksi.

Kuvauskategoria II: Tietimykseni kasvoi

Opettajien kasitysten mukaan heiddn tietdmyksensa kasvoi koulutuksen myota
monella osa-alueella. Kéasityksissd ilmeni, ettd opettajat olivat saaneet tietimysta
erilaisista késitteistd (kategoria E), opetussuunnitelmasta (F) sekd varhennetun
kielen opetuksen periaatteista (kategoria G) ja tyotavoista (kategoria H).
Opettajat kuvasivat saaneensa kayttoonsa uusia késitteitd sekd teoreettista
tietdmystd (kategoria E), joiden kautta he saattoivat tarkastella omaa toimin-
taansa varhennetun kielen opettajana. Erds opettajista kuvasi saaneensa "uusia
kdsitteitd, kuten autenttinen ja funktionaalinen, joiden avulla voin pohtia tekemisidini ja
hankkia lisdd tietoa” (10). Lisdksi koulutus tarjosi opettajille ”myds teoreettista poh-
jaa” (1). Nama kasitykset ilmentdvat Niemen (2000, 185) ja Merildisen (1999, 72)
nakemyksid siitd, ettd ammatillinen kehittyminen tapahtuu teoreettisen tiedon ja

kdytannon kokemusten vuoropuheluna. Myos Levanderin Ruohiston (2008)



92

tutkimuksessa opettajat olivat kokeneet saaneensa koulutuksesta teoreettista oh-
jaa omalle opetukselleen.

Monet opetussuunnitelmaan liittyvét asiat avautuivat opettajille koulutuk-
sessa (kategoria F). Jotkut vastaajista olivat sisdistdneet koulutuksessa sen, ettd
nykyisessd opetussuunnitelmassa ”tulee menni tavoitteet edelld, ei sisillot” (8). Uu-
den opetussuunnitelman mukaisen arvioinnin avautuminen herétti opettajissa
myos kysymyksid. Tama ndkyi vastauksista, joissa todettiin esimerkiksi, etta ”ar-
viointi jii mietityttidmdiin” (18) tai ”ahdistuin arvioinnista” (3). Opetussuunnitelman
vaatimuksista tietoiseksi tuleminen sai erddn opettajan myo6s pohtimaan ”mikdi on
riittidvi taso varhennetussa kielten opetuksessa” (13). Naméd kokemukset vastaavat
hyvin Helinin (2014, 4) ndkemystd siitd, ettd opettajat tarvitsevat tdydennyskou-
lutusta opetussuunnitelman mukanaan tuomiin muutoksiin liittyen.

Opettajien kasityksissd ilmeni myds monia erilaisia asioita, jotka liittyivét
kielen opetukseen liittyvan tietimyksen lisddntymiseen (kategoria G). He kertoi-
vat oppineensa muun muassa, ettd “kieli ei ole oppimisen kohde, vaan viline” (15) ja
ettd ” toistoa tulisi olla opetuksessa paljon” (20). Erds opettajista kertoi oppineensa,
ettd ” keskustelun ja suullisen kielitaidon harjoittelun merkitys on korostunut kielten
oppimisessa” (12). Mezzin (2012, 16-17) mukaan varhennetussa kielen opetuksessa
keskeistda onkin, ettd kieltd pyritddan kdyttamdan aktiivisesti vuorovaikutuksen
vélineend. Lisdksi koulutus vahvisti ajatusta ”toiminnallisen opetuksen merkityk-
sestd” (16) sekd ”autenttisten tilanteiden hyodyntimisesti” (8) varhennetussa kielten
opetuksessa. Myds Mezzi (2012, 16-17) on todennut, ettéd kielenkédyttotilanteiden
tulisi olla mahdollisimman ldhelld arkieldman tilanteita.

Lisdksi opettajat olivat saaneet koulutuksesta tietimysta erilaisista tyota-
voista (kategoria H). Uysalin (2012, 26) mukaan koulutuksesta saadut uudet me-
netelmadt ja tyotavat voivat edesauttaa koulutuksen vaikuttavuutta, silld niitd voi
konkreettisesti kokeilla opettajan tyossd. Yleiselld tasolla opettajat kuvasivat saa-
neensa koulutuksesta “uusia ideoita” (14), ”kaytinnon vinkkeja” (1) seka ”erilaisia
tyotapoja” (9). Tulevaa opetusta opettajat aikoivat toteuttaa ”lauluin, leikein sekd
litkunnan keinoin” (6), ” todenndkdisesti musiikkia apuna kiyttien” (13) sekd ”kokeillen

pelid, joka kehitettiin tddlli koulutuksessa” (18). Uysalin (2012, 26) mukaan myos
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koulutuksen aikana kdyttoon tuotettu materiaali helpottaa koulutuksen sisalto-
jen siirtdmistd omaan tyohon. Lisdksi opettajat aikoivat toteuttaa opetustaan hyo-
dyntdmalld monikanavaisuutta. Tamaé ilmeni muun muassa aikomuksina yhdis-
tad opetuksessa ”liikettdi ja virisanastoa” (18) sekd katsoa "kuvia perheenjisenistd ja
opetella siihen liittyvd sana” (9). Cameron (2001, 20) toteaakin, ettd mitd laajempia
ja rikkaampia lasten kielen oppimisen parissa saamat kokemukset ovat, sitd pa-

remmat mahdollisuudet oppilailla on oppia.

Kuvauskategoria III: Aion muuttaa opetustani

Opettajat ajatuksissa koulutuksen péadtteeksi ilmeni myos monia késityksid siitd,
miten opettajat aikovat muuttaa omaa opetustaan koulutuksen myota. Kasityk-
set tulevasta opetuksesta liittyivit oppilaiden aktiivisempaan rooliin (kategoria
I), toiminnallisuuden (kategoria J) ja puhutun kielen (kategoria K) lisdémiseen
sekd TVT-laitteiden hyddyntdmiseen (kategoria L).

Oppilaan aktiivisempi rooli tulevassa opetuksessa (kategoria I) ilmeni
useissa opettajien kasityksissa erilaisten toiminnan kuvausten kautta. Erds opet-
taja kuvasi oppilaiden aktiivisemman roolin perustuvan siihen, ettd ”tekemudlli
itse lapset oppii enemmin, myos huomaamattaan” (12). Opettajat aikoivatkin lisdta
opetukseen ”sellaisia peleji ja leikkejd, joissa lapsilla on tarve sanaston oppimiseen” (10)
sekd "kehitelld peleji englanniksi” (12) ja ”tehdd pienid esityksid” (12). My6s Mezzi
(2012, 16-17) nékee, ettd lapsille tulisi tarjota erilaisten monipuolisten tyttapojen,
kuten pelien, leikkien, draaman ja tarinoiden kautta, tilanteita, joissa kielen kayt-
tamiselld on merkitystd. Lisdksi Merildinen ym. (2017, 4) toteavat, ettd pelien ja
leikkien etuna se on se, ettd niissdé kommunikointi tapahtuu luonnollisesti, silld
se kuuluu olennaisena osana molempiin.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat aikoivat koulutuksen myota myos li-
sdtd toiminnallisuutta opetukseensa (kategoria J). Tamd ilmeni vastauksissa
suunnitelmina, joissa todettiin esimerkiksi, ettd “lisddn toiminnallisuutta” (7),” ope-
tuksessani tulee olemaan enemmin toiminnallisuutta” (17) ja ”otan enemmin toimin-
nallisuutta mukaan opetukseen” (18). Erds opettajista puhui my6s oman toiminnal-

lisen opetuksen ”uudenaikaistamisesta” (16). Taméa vastaa Mezzin (2012, 16) ja
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Cameronin (2001, 1) huomiota, ettd lapset ovat luonnostaan innokkaita ja eldvai-
sid oppijoita ja se pitdisi ottaa opetuksessa huomioon.

Opettajat aikoivat muuttaa opetustaan myos lisddmailld oppitunneille
enemmadn puhuttua kieltd (kategoria K). He kertoivat aikovansa kayttaa ”oppi-
tunnit vuorovaikutustilanteisiin” (15) sekd sisdllyttdad opetukseen ”kuviteltuja tilan-
teita, joissa oppilaat kiyttivdt englanninkielti mahdollisimman paljon” (20). Ndin op-
pilaat harjoittelisivat “vuorovaikutuksessa erilaisia sanontoja ja tervehdyksid” (17).
Cameronin (2001, 18) mukaan keskeistd varhennetussa kielen opetuksessa on
juuri puhuttu kieli. Mezzi (2012, 16-17) lisdd, ettd puhuttua kieltd tulisi pyrkia
kayttdmdan nimenomaan kommunikointiin, tilanteissa, jotka ovat mahdollisim-
man ldhelld lasten oikean eldmdn tilanteita.

Edellisten lisdksi opettajat suunnittelivat hyodyntdviansa koulutuksen
myo6td omassa opetuksessaan myos TVT-laitteita (kategoria L). Opettajat kokivat,
ettd " digitaalisilla opetusvilineilld voidaan monipuolistaa opetusta” (16). Opettajat oli-
vat saaneet koulutuksesta "ideoita digilaitteiden kiyttoon” (8) sekd "vinkkejd erilai-
sista applikaatioista” (8) ja ” sovelluksista” (14). He aikoivatkin hyodyntdd koulutuk-
sen antia ja ”ottaa jonkin appsin kiyttéon” (2) omassa tyossddn seka lisdtd ” tietotek-
niitkkaa mukaan opetukseen” (2). Kourieos (2014, 295) onkin todennut, ettd TVT-lait-

teet voivat motivoida lapsia kielen oppimisessa.

Kuvauskategoria IV: Olisin halunnut oppia viela

Opettajat olisivat halunneet oppia monista asioista koulutuksessa vield lisdd. Osa
olisi halunnut oppia vield enemmaén suoraan kayttoon sovellettavia valmiita ide-
oita (kategoria M) seka sisdltojd, jotka soveltuvat myos pienille oppilaille (kate-
goria N). Lisdksi osa opettajista olisi halunnut oppia vield enemman kielen opet-
tamisesta (kategoria O).

Osa opettajista olisi halunnut oppia vield enemman suoraan kayttoon so-
vellettavia kokonaisuuksia (kategoria M). Tama ilmeni muun muassa heidén ha-
lunaan oppia vield lisda “kaytinnollisii toimintatapoja” (18), " yksinkertaisia ideoita”

(20) sekd “realistisia, omaan tyohén suoraan siirrettivid opetuskokonaisuuksia” (19).
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Useissa tutkimuksissa (mm. Tryggvason 2009, 369; Gregson & Sturko 2007, 4-5)
on todettu, ettd koulutukset jadvét usein irrallisiksi opettajien kdytannon tyostd
ja opettajat toivovat suoraan kédytantoon sopivia sisdltoja (Helin 2014, 21-22). Erds
opettaja totesi, ettd kdytannon yhteyttd olisi voinut edesauttaa “koulutuksen ta-
voitteiden tarkka lipikidyminen” (14). Tama tukee myos Saundersin (2014, 166) na-
kemysta siitd, ettd koulutuksella tulee olla selkeét tavoitteet ja paamaarat, jotka
ovat osallistujien tiedossa.

Osa opettajista olisi toivonut koulutukselta vield lisda pienille oppilaille so-
veltuvia sisdltojd ja toimintatapoja (kategoria N). Tama ilmeni joidenkin opetta-
jien pohdinnoissa, joissa toivottiin lisdd tietoa “miten englannin kieltd voi juuri es-
kari-ikiiselle opettaa” (8) sekd "pienille lapsille suuntautuvaa ohjeistusta. Sellaisia,
joissa ei olisi pakko osata kirjoittaa tai lukea” (9). Inhan (2018) mukaan tdmé& onkin
yksi varhennetun kielen opetuksen haasteista, silld oppilailla ei ole vield luku- ja
kirjoitustaitoa.

Opettajien késityksissd koulutuksen vaikuttavuudesta ilmeni myos halu
oppia lisdd kielen opettamisesta (kategoria O). Osa opettajista olisi toivonut
enemmadn teoreettista tietoa siitd, ”miten ja miksi varhennettua kielti opetetaan” (13).
Lis&ksi jotkut olisivat halunneet oppia lisdd ” didaktisia menetelmid kielten opettami-
seen” (19). Namad kasitykset tukevat useiden tutkijoiden (esim. Nikolov & Mihal-
jevic Djigunovic 2011, 106; Enever 2011, 25; Barlund ym. 2015, 80) ndkemystd
siitd, ettd varhennetun kielen opettajalla tulisi olla tietamystéd lasten kielen oppi-

misesta ja opettamisesta.

6.3.3 Opettajien kisityksid koulutuksen vaikuttavuudesta tyoelimajak-
son jilkeen

Keréasin kuudelta opettajalta aineistoa koulutuksen koetuista vaikutuksista 2-3
kuukauden mittaisen tydeldméjakson jalkeen. Opettajat kertoivat saaneensa kou-
lutuksesta henkistd pddomaa seka erilaisia ideoita kdytannon toteutuksiin. He
myo6s kuvasivat, miten heiddn opetuksensa on muuttunut koulutuksen myota

sekd nostivat esille koulutuksen kehittdmisen kohteita. Koulutuksen ja
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tyoeldmédjakson myotd opettajat tarkastelivat varhennettua kielten opetusta eri-
laisista ndkokulmista myo6s laajemmassa mittakaavassa. Olen koonnut opettajien
koulutuksen koettuja vaikutuksia koskevat tydeldmdjakson jédlkeiset kasitykset
kuvauskategoriasysteemiin taulukkoon 6. Esittelen seuraavakasi kunkin kuvaus-
kategorian yksitellen sekd niiden alle kuuluvat alatason kategoriat.

TAULUKKO 6. Opettajien kasitykset koulutuksen vaikutuksista tyo-
elamadjakson jalkeen.

Alakategoria A:
Laajensi ja uudisti ajatteluani

Alakategoria B:

Koulutuksen jélkeisten tuntemusten analyysi
Alakategoria C:

Henkistd padomaa My0s opettajan innostus on tdrke&d
Alakategoria D:
Sain vertaistukea
Alakategoria E:

Rohkeutta ja luottamusta itseen ja oppilaisiin

Alakategoria F:
KUVAUSKATEGORIA II: Erilaiset tyotavat

Koulutuksesta saatuja ideoita seka Alakategoria G:
Teemapdivit
kdytannon toteutuksia Alakategoria H:

KUVAUSKATEGORIA I:

Monikanavaisuus
Alakategoria It
Pois kirjakeskeisyydesta
Alakategoria J:
Lisda toiminnallisuutta
Opetukseni on muuttunut Alakategoria K:
Englanti osaksi arkea
Alakategoria L:
Paljon puhetta ja vuorovaikutusta
Alakategoria M:
Konkreettisia ideoita ja valmiita materiaaleja
Alakategoria N:

Olisin halunnut oppia lisdd Teoreettista pohjaa kielten opetukseen
Alakategoria O:
Eskari-ikdisten tarpeiden huomioiminen
Alakategoria P:
KUVAUSKATEGORIA V: Tulevan lukuvuoden suunnitelmia

Alakategoria Q:

Ajatuksia varhennetusta kielten Varhennetun kielen opetuksen laajentaminen
opetuksesta laajemmin Alakategoria R:

KUVAUSKATEGORIA III:

KUVAUSKATEGORIA IV:

Koulutuspolitiikassa huomioitavia asioita

Kuvauskategoria I: Henkistd pidomaa

Opettajien kasityksissa koulutuksen vaikutuksista tyoeldmdjakson jalkeen ilmeni
monia sellaisia asioita, jotka liittyvit ajatteluun tai henkisen tuen saamiseen. Osa
koki koulutuksen laajentaneen ja uudistaneen omaa ajattelua (kategoria A). Li-
sdaksi monet opettajista analysoivat tyoeldmadjakson jalkeen niit4 ristiriitaisia tun-

temuksia, joita heilld oli ollut koulutuksen paittyessa (kategoria B). Opettajille
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oli avautunut koulutuksen myotd, ettd oppilaiden lisdksi myos opettajan tulee
olla innostunut (kategoria C). Lisdksi he kokivat saaneensa koulutuksesta ver-
taistukea (kategoria D) sekd rohkeutta luottaa itseensd ja oppilaisiin (kategoria

Opettajat kuvasivat monella tapaa, miten koulutus oli laajentanut heiddn
ajattelutapojaan (kateogria A). Tamad ilmeni opettajien pohdinnoissa koulutuksen
vaikutuksista omaan ajatteluun sekd varhennetun kielen opettamiseen. Erds
opettajista kuvasi, ettd “"Koulutus sai nousemaan oman opetuksen ylipuolelle ja kat-
toon vihdin niinku kauempaa sitd. Etti semmosta laatikon ulkopuolelle menemisti tissi
on tapahtunut.” (1) Toinen opettaja puolestaan kuvasi, ettd ”Se on oikeestaan mul-
listanu koko mun kielen opetuksen ajattelun.” (3) Opettajat myos kuvasivat, miten
omassa ajattelussa tapahtuneet muutokset ovat vaikuttaneet heiddn tapaansa la-
hestyd opetuksen kohteena olevaa asiaa: ” Sé alat kattomaan siti opetettavaa asiaakin
niin tuota toisesta nikokulmasta ehkd just niinku sieltd lintuperspektiivistd.” (1) tai ”et
mdd ldhen nyt aivan eri pohjalta” (3). Helinin (2014, 16) mukaan opettajan ammatil-
linen kehittyminen voi ndkyd muun muassa muutoksina ajattelussa sekd ope-
tusta ja oppimista koskevissa késityksissa.

Koulutuksen péittyessd opettajilla ilmeni ristiriitaisia ajatuksia koulutuk-
sen vaikutuksista. Tyoeldméjakson jdlkeen opettajat kykenividt analysoimaan

nditd aiempia tuntemuksiaan (kategoria B).

No sitten taas toisaalta ite mietti sitd, ettd niinku hetkinen, méd oon opettaja, ettd mé en oo
mik&dan pelinkehittdja. Aluks oli niinku ettd hei mit4 tdd on, ettd mun pitdd nyt ruveta
keksimédn joku peli tdhan. Se oli niinku liian haastavaa aluksi ja protestoi sitd. (1)

Ja sitten tavallaan ettd ei oo mitddn uutta ilman jotakin sdrod. Ettd niinku kun sardahtaa
joku asia tai tuntuu niinku haastavalta tai vdhén vaikealta niin siitd voi vasta ldhted jota-
kin uutta syntymééan. (1)

Jalkimmaisestd lainauksesta on ndhtédvissd, ettd pohdinnan ja analysoimisen
myo6td opettajat olivat myods ymmartianeet ristiriitaisten tuntemusten tarkoituk-
sen osana oppimisen ja kehittymisen prosessia. Erds opettajista kertoi joutu-
neensa pohtimaan pidempdan koulutuksen herattamia ajatuksia: ”"mun tiyty vi-
hin aikaa vield niinku haudutella, ettd miki se koulutuksen anti oli.” (2). Veijola (2013,
40) on todennut, ettd ammatillinen kehittyminen edellyttda tillaisia ristiriitoja.

Saundersin (2014, 179) mukaan koulutuksen aikaansaamia ristiriitaisia
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tuntemuksia tulisi pystyd késittelemédan ja tiedostamaan niiden rooli osana oppi-
misen prosessia, silld muutoin ne voivat jadda kehittymisen esteiksi.

Koulutus oli herdttanyt opettajat huomaamaan myos opettajan oman innos-
tuksen merkityksen varhennetussa kielten opetuksessa (kategoria C). Erds opet-
tajista totesi ”ettd pitdi niinku olla ite innostunu ja niinku tykitd siitd” (1). Innostuk-
sen lisdksi néhtiin tarkedksi, ettd opettaja “ottaa oman persoona kiyttoon ja hyodyn-
tid opetuksessa sellaisia asioita, joihin on itselld intohimo” (1). Opettajan asenteella ja
ldhestymistavalla ndhtiin olevan positiivisia vaikutuksia my6s oppilaisiin: "1
on piristiny minun kouluarkee ja itse asiassa kylld lapsetkin tykkdi uudesta tosi paljon”
(3) sekd “se taytyy olla susta itestd kivaa etti se tuntuu lapsista mukavalta myos” (1).
My6s Kourieos (2014, 292) on todennut opettajien kiinnostuksen varhennettuun
kielen opetukseen olevan tadrkeda.

Opettajat kertoivat koulutuksen tarjonneen myos vertaistukea (kategoria
D). Opettajat kokivat saaneensa tukea koulutuksessa toisen kanssa jaetuista vin-
keistd, ideoista ja ajatuksista. “Koulutuksen positiivista antia olivat muiden opettajien
ideat ja vinkit ja hyvdt keskustelut aiheesta.” (4) Tama kasitys tukee monien tutkijoi-
den (esim. Burke & Hutchins 2007, 283; Gregson & Sturko 2007, 6; Uysal 2012, 20)
ndkemystd siitd, ettd vertaistuella on suuri merkitys koulutuksen vaikuttavuu-
den kokemiselle. Lisdksi Gregson ja Sturko (2007, 6) toteavat, ettd tdydennyskou-
lutuksen tulisi tarjota opettajille mahdollisuuksia keskusteluun ja tiedon jakami-
seen.

Lisédksi opettajat saivat koulutuksesta rohkeutta ja luottamusta niin omaan
itseen varhennetun kielen opettajana kuin myo6s oppilaisiinkin (kategoria E).
Koulutuksen tuoma luottamus ja rohkeus ilmenee hyvin erddn opettajan kuvauk-

sessa:

Maid aattelin ettd alotan ykkoselld sen varhennetun kielen opetuksen, mutta se olikin sit-
ten jotenkin kiireisempad ettd se jdi. Mutta nytten kun maa kavin téan koulutuksen, niin
mda oon heti sen ensimmadisen kokoontumisen jalkeen alottanut sen englannin opetuk-
sen. (3).

Opettajat kokivatkin, ettd ovat saaneet koulutuksessa itselleen ”rohkeutta lisid”
(1) sekd oppineet ”luottamaan lapsen sisiiseen mielenkiintoon” (4). Myods Mezzi
(2012, 16), Cameron (2001, 1) ja Genesee (2014, 26) ovat todenneet, ettd lapset ovat

luonnostaan innostuneita oppimaan kieltd. Rohkaistuminen oli vaikuttanut
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erddn opettajan tychon siten, ettd voi “opetella itekki niinku opettajana, etti miten eri
tavoilla niitd asioita vois niinku opettaa. Semmosta testailua ja kokeilemista.” (1). Helin
(2014, 27-28) onkin todennut, ettd itse tekeminen ja kokeileminen seka soveltami-
nen tukee parhaiten opettajan ammatillista kehittymistd. Lisdksi erds opettaja
kertoi pyrkineensd koulutuksen myotd luomaan oppilaille oppimistilanteita,
joissa “ei siti epdonnistumisen pelkoa niin paljon oo ja lasten ei tartte niinku pelitd sitd,
ettd meneekd ne kaikki nyt just oikeen” (2). Keaveneyn ja Lundbergin (2014, 18) mu-
kaan tédllainen ympéristd, jossa myos virheet ovat sallittuja mahdollistavat tulok-

sellisen kielen oppimisen.

Kuvauskategoria II: Koulutuksesta saatuja ideoita ja kdytinnon toteutuksia

Opettajat kuvasivat monia erilaisia ideoita, joita he olivat saaneet koulutuksesta
omaan opetukseensa sekd kuvasivat, miten ovat toteuttaneet varhennettua kiel-
ten opetusta koulutuksen jidlkeen. Opettajat olivat saaneet koulutuksesta tyo-
honsé erilaisia tyotapoja (kategoria F). Opettajat kuvasivat myos toteuttaneensa
koulutuksen jdlkeen erilaisia teemapdivid (kategoria G) sekd monikanavaista
opetusta (kategoria H).

Opettajat kertoivat saaneensa koulutuksesta monia erilaisia ty6tapoja ja to-
teuttaneensa niitd myos kdytdnnossa (kategoria F). Erds opettajista kuvasi, etta
" Leikin kautta lapset tulee tehneeksi sellaista, miti muuten eivit uskaltaisi” (2). Toiselle
opettajalle puolestaan " Kiytintion on siis tullut englannin kieli myds laulujen muo-
dossa” (5). Niitd oli tyostetty pedagogiseen tarkoitukseen my®os itse: ” Joo, md aloin
sitten heidin kanssaan kiymdin englantia laulujen kautta ja aloin sitten heti tekemdiin
kappaleita, joissa on se opeteltava asia” (3). Erds opettajista suunnitteli hyodynta-
védnsd opetuksessa myos pelien avulla oppimista” (4) sekd ottavansa ”digitaalista
vilineistod kayttéon” (4). Monipuolisten tydtapojen kédytto edesauttaa oppilaiden
kehittymistd varhennetussa kielten opetuksessa, silld niiden kautta oppilaat saa-
vat merkityksellisid oppimisen kokemuksia (Cameron 2001, 20). Lapsia ldhella
olevien tyttapojen, kuten pelien ja leikkien, kdyttaminen opetuksessa lisdd Kou-
rieosin (2014) mukaan lasten motivaatiota sekd positiivista asennetta. My6s TVT-

laitteet motivoivat lapsia kielen oppimisessa (Kourieos 2014, 295).
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Koulutuksen myotd varhennetussa kielten opetuksessa oli toteutettu myos
erilaisia teemapdivid (kategoria G). Erds opettaja kertoi, ettd he olivat koulutuk-
sen jdlkeen toteuttaneet yokoulun varhennetun kielen parissa. Lisdksi koululla
oli toteutettu kielipdivd, jossa tutustuttiin eri kieliin ja kulttuureihin. Nama ku-
vaukset tukee Cameronin (2001, 20) sekd Keaveneyn ja Lundbergin (2014, 18) na-
kemystd siitd, ettd monipuoliset ja erilaiset kokemukset vieraan kielen kanssa

voivat lisédtd lasten mielenkiintoa opittavaa kieltd kohtaan.

Meilld oli niinku yokoulu, joka jérjestettiin esiluokkalaisten ja kolmosluokkalaisten kes-
ken niin sielld sitten ndd kolmosluokkalaiset ohjas ja opetetti omia englanninkielisié leik-
kejdnsi laulujansa eskareille. - Ja se oli oikeasti tosi mukava kokamuksena. Néki kuin ne
lapset oli innoissaan. (3)

No meijdn koululla oli sitten vield timmonen “speak nite” elikké meilld oli timmonen
kielipdivd jossa pyori muutaman koulun oppilaita mukana ja meilld oli sielld erilaisia pis-
teitd, se oli viahan niinké Amazing race tyylilld tehty. Sitten ne kiersivéit tavallaan eri
maissa ja aina piti ratkaista missd maassa ollaan. -- Ettd siind tuli erilaista kulttuuria ja sit-
ten tavallaan ymmaérrys monia kulttuureita kohtaan paranee. (3)

Jaekelin ym. (2017, 632) mukaan varhennetulla kielen opetuksella pyritddnkin
muun muassa ylldpitaméadn tietoisuutta eri kielistd ja kulttuureista.

Opettajat olivat myos toteuttaneet tai suunnittelivat toteuttavansa opetusta
monikanavaisia menetelmid hyodyntden (kategoria H). Kuvatuissa tilanteissa
yhdistettiin liikettd ja puhuttua kieltd: ” semmosia musiikillisia harjoitteita ettd liiku-
taan, stop, ja sitten pitdd sanoa jotain tai kysyd jotain” (3) Liséksi oli kokeiltu erilaisia
laululeikkeja: ” Monesti saatetaan ottaa vaikka siti “head, sholders, knees and toes” -
laululeikkid siind litkunnassa” (2). Piispasen (2013, 144-145) mukaan monikanavais-
ten menetelmien avulla voidaan paremmin tavoittaa oppilaiden erilaiset tavat
oppia kieltd. Erds opettajista kertoi kiyttaneensa vililld sanoista myos kirjoitettua
muotoa puhutun muodon rinnalla tukeakseen kuultua kieltd. N&in oppilailla on

mahdollisuus hahmottaa, mité kirjaimia sanaan kuuluu.

Ja mé oon kylld kirjottanut nikyviin esimerkiksi “Good morning” ja méa nédytén sitd jos-
kus ettd miltéd se ndyttdad. Ettd ne voi bongata sieltd ettd sielld on G ja D, niin ne ehka sit-
ten osaa sen paremmin sanoakin. Ja sit niinku oikeestaan sen takia, ettd ne nidkee ettd
mité kirjaimia sielld on, jos ei kuule oikein niin mé&é aattelin, ettd se auttaa se ettd nikee
ne kirjaimet. (3)

My6s Grahamin ym. (2017) mukaan kirjoitettu muoto voi auttaa oppilaita hah-

mottamaan hiljaisena dantyvid kirjaimia. Useamman aistikanavan kayttaminen
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927.)

Kuvauskategoria III: Opetukseni on muuttunut

Opettajat kuvasivat koulutuksen vaikuttaneen omaan opetukseen monin eri ta-
voin. Opettajat kokivat, ettd koulutus oli auttanut heitd pois kirjakeskeisestd ope-
tustavasta (kategoria I). Liséksi he olivat liséinneet varhennettuun kielen opetuk-
seen toiminnallisuutta (kategoria J) ja ottaneet englannin kielen osaksi normaalia
arkea (kategoria K). Opettajat olivat myos lisinneet puheen ja vuorovaikutuksen
médrdd opetuksessaan (kategoria L).

Opettajien kasityksissd koulutuksen vaikutuksista omaan varhennetun kie-
len opettajuuteen ilmeni, ettd koulutus oli rohkaissut heitd paastamadn irti kir-
joista (kategoria I). Opettajat arvioivatkin koulutuksen muuttaneen omaa toimin-
taa varhennetun kielen opettajana pois ”kirjakeskeisyydestd” (3) tai "kirjasidonnai-
suudesta” (4). Opettajat olivat sisdistdneet ajatuksen, ettei “kielen opettamisessa tar-
vita kirjoja, eikd vilttamittd sen kummempia vilineitikdin” (4) He olivat saaneet kou-
lutuksesta rohkeutta ja uskallusta siihen, ettd ”"mind pystyn ihan hyvin vetimdin
ilman kirjaa, ettd se ei tuu mulle oleen ongelma. Ja ndin nimenomaan tin koulutuksen
takia. 7 (3) Myo6s Kourieos (2014, 294) totesi tutkimuksessaan, ettd oppikirjat ra-
joittivat varhennetun kielen opettajien autonomiaa, silld he kokivat olevansa riip-
puvaisia kirjasta ja se madritti pitkélle heidan opetustaan.

Koulutus vahvisti opettajien ajattelua toiminnallisesta opettamisesta (kate-
goria J). Opettajat kertoivat ottaneensa ”toimintaa kiyttéon opetukseen” (4) tai
muuttaneensa omaa opetustaan ”entistikin toiminnallisempaan suuntaan” (5), silla
toiminnallisuuden ndhtiin olevan “yksi varhennetun kielen opetuksen tirkeimmisti
tekijoistd” (4). Opettajat olivat tiedostaneet toiminnallisen opetuksen merkityksen
jo aiemminkin, mutta koulutus toimi hyvand muistutuksena, kuten erdan tutkit-
tavan tekemistd huomioista ilmenee "M olin vihin niinkun unohtanu sen asian,
etti litkkeessd ihminen on jotenkin vapautuneempi kuin istuessa ja kaikki tii puhuminen
kiay paremmin kun nostetaan ylds lapset sielti pulpeteista.” (3) Taméd tukee Mezzin

(2012, 16) ja Cameronin (2001,1) kasitystd siitd, ettd lapset ovat luonnostaan
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eldvdisid ja litkkuvaisia ja tdma tulisi huomioida opetuksessa. Pican (2007, 11)

mukaan liikkumista sisédltdva tyoskentely edesauttaa lasten oppimista.
Koulutuksen myotd opettajat kuvasivat ottaneensa varhennetun kielen

vahvasti osaksi koulun normaalia arkea (kategoria K). Tamd ilmenee suoraan

erddn tutkittavan kokemuksista koulutuksen vaikutuksista:

Ettd se on niinku tullu tavallaan sen koulutuksen my®oté ettd ei se ookkaan niinku pelkés-
tddn vaan se englannin tunti, vaan ettd sitd voi ottaa ihan sithen arkeen muutoinkin mu-
kaan. (1)

Opettajat kuvasivat myos niitd erilaisia tapoja, joilla varhennettu kieli on alkanut
ndkyd koulun "normaalin arjen lomassa” (1). Kieli on otettu ”jokapdivdiseen kiyt-
téon” (1) muun muassa ”litkunnassa ja odotteluhetkissid” (1) sekd " ruokatunnilla” (1).
Liséksi opettajat kertoivat ottaneensa myos ” perusluokkakdytinteet englanniksi” (3)
esimerkiksi siten, ettd “kalenterista on pdiivittdin sanottu viikonpdivit ja kuukaudet
myods englanniksi” (5). Cameronin (2001, 10-11) mukaan rutiinit tukevat vieraan
kielen kehittymistd, silld konteksti ja tuttu tapahtuma tukevat sisdllon ymmarta-
mistéa.

Koulutus oli saanut opettajia lisddmé&an oppitunneille puhetta ja vuorovai-
kutusta (kategoria L). Erds opettaja kuvasikin omaa toimintaansa koulutuksen
jalkeen seuraavasti: ”Ja mdi aloin panostamaan siihen, etti nyt kun me ollaan tdidilld
koulussa niin me aletaan puhumaan keskendmme ja opiskellaan keskenimme.” (3). Opet-
tajat olivat sisdistaneet puhutun kielen merkityksen varhennetussa kielten ope-
tuksessa. Tama ilmeni heidédn toteamuksistaan, ettd ”puhutun kielen taito ja uskal-
lus puhua on se kaikista tirkein” (2) ja "varhennettu kielten opetushan on ihan silkkaa
puhumista” (3). Myos Cameronin (2001, 18), Mezzi (2012, 16) ja Mihaljevic
Djigunovic (2012, 57) korostavat puhutun kielen ja vuorovaikutuksen merkitysta
varhennetussa kielten opetuksessa. Erds opettajista kertoikin, ettd ”me ollaan sit-
ten th-ddnne harjoiteltu oikeen hyvin” (3). Lapsilla onkin aivojen muovautuvuuden

ansioista hyvat mahdollisuudet oppia dantdméaan oikein (Mezzi 2012, 12; Fullana

2006, 41).
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Kuvauskategoria IV: Olisin halunnut oppia lisda

Opettajien toiveet siitd, mitd he olisivat halunneet koulutuksessa vield oppia,
pysyivit samoina vield tydeldmdjakson jalkeenkin. Osa opettajista olisi halun-
nut oppia lisdd konkreettisia ja valmiita, suoraan omaan tyohon siirrettavia ko-
konaisuuksia (kategoria M), osa oisi halunnut oppia vield lisda kielten opetuk-
sen teoriasta (kategoria N) ja osa opettajista olisi puolestaan halunnut oppia li-
sdd kielen opettamisesta eskari-ikdisille (kategoria O).

Jotkut opettajista olisivat halunneet oppia vield lisdd konkreettisia ideoita ja
saada valmiita materiaaleja (kategoria M). Toivetta perusteltiin muun muassa
silld, etta “niitten konkreettisten ideoitten antaminen tdssda vaiheessa on tosi tirkedd”
(2). Osa opettajista olisi halunnut oppia vield “enemmin semmosta luokkakdiytin-
nettd” (2) sekd saada ” materiaalia, mistd voi sitten ammentaa.” (2) ja ” tyokalupakkia,
mistd voi etsid ideoita ja vinkkejd, miten niitd voi kiyttid” (2). Helin (2014, 22) ja Uysal
(2012, 23) ovat todenneet opettajien odottavan koulutuksilta omaa kédytdannon
tyotd kehittdvid ja suoraan siind hyodynnettavia sisaltoja.

Osa opettajista olisi my6s halunnut enemman tietdmystd kielten opettami-
sesta (kategoria N). He olisivat toivoneet “teoreettista pohjaa itelle” (2, 6). Erds opet-
tajista olisi kaivannut "runkoa, etti miten niiti asioita kannattaa lihted lapsille vie-
mdin.” (2) ja” Ettd mulla ois itelld semmonen olo, etti nyt md tieddn niinku tosi paljon”
(2). Tama tukee Niemen (2000, 185) ja Merildisen (1999, 72) nakemysta siitd, ettd
opettaja tarvitsee myos teoreettista pohjaa voidakseen kehittyd ammatillisesti.

Lisdksi osa opettajista olisi halunnut oppia lisdd kielen opettamisesta pie-
nille oppilaille (kategoria O). Ndiden opettajien kasitysten mukaan ”se mitd sielld
koulutuksessa tehtiin, niin sitd ei voi oikeen niinku suoranaisesti esikoululaisten kanssa
tehdd” (2) ja ”kouluttajat olivat ehki enemmin suuntautuneet alakouluikdisten kielen
opettamiseen” (4). Saunders (2014, 166) onkin todennut, ettd ollakseen vaikutta-
vaa, on koulutuksen oltava yhteydessa opettajien ja oppilaiden tarpeisiin. Mikali

ndin ei ole, voi koulutuksen vaikuttavuus karsia (Uysal 2012, 20).
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Kuvauskategoria V: Ajatuksia varhennetusta kielten opetuksesta laajemmin

Tyoeldmdjakson jdlkeen opettajat olivat alkaneet pohtia varhennettua kielten
opetusta ja sen toteuttamista myo6s laajemmin, koulutuksen herittdmien ajatus-
ten pohjalta. Koska aineisto keréttiin loppukevadsta tai alkukesdstd, olivat opet-
tajien ajatukset luonnollisesti jo tulevassa lukuvuodessa (kategoria P). Lisdksi he
pohtivat varhennetun kielten opetuksen laajentamista (kategoria Q) sekd erilaisia
koulutuspolitiikkaan liittyvid asioita (kategoria R).

Opettajilla oli monenlaisia suunnitelmia ja toiveita tulevan lukuvuoden
varhennettuun kielen opetukseen liittyen (kategoria P). He totesivat, etteivat ke-
renneet vield keviailld kokeilemaan kaikkea aikomaansa ja suunnittelivat kaytta-
vansd “englannin kieltd opetuksessa tulevana toimintavuonna jossain mdidrin enem-
min” (6) sekd aikovansa "muuttaa opetusta entisti toiminnallisempaan tyyliin” (4).
Erds opettajista oli ottanut koulutuksesta filosofiseksi ohjenuorakseen lauseen
"kieli on viline, ei kohde. Niin sitd mdi nyt sitten alan toteuttaa ja se alkaa nikyd mun
kiytinnon tyossd sitten kans.” (2). Koulutuksen vaikutukset kdytannon tyohon ja
toimintaan ndkyvidt Levanderin ja Ruohiston (2008) mukaan usein viiveelld.
Etenkddn ajattelussa tapahtuneet muutokset eivit heiddn mukaansa ndy heti
kdytannossd. Lisdksi opettajien suunnitelmissa ja toiveissa ilmenee Niemen
(2000, 185) mainitsema omien kadytdntojen kriittinen tarkastelu ja koulutuksesta
saadun tiedon soveltaminen uusiin kaytéanteisiin.

Opettajilla oli my6s monenlaisia suunnitelmia, miten varhennettua kielten
opetusta tai sen menetelmid voisi ottaa kdyttdd myo6s laajemmin (kategoria Q).
Nama kasitykset tukevat Valtosen (1997, 45) ndkemysta siitd, ettd koulutuksen
vaikutukset voivat ulottua myos asetettujen tavoitteiden tai koulutuksen tarkoi-
tuksen ulkopuolelle. My6s Nurmi ja Kontiainen (2000, 32) ovat todenneet koulu-
tuksen vaikutusten voivan vaikuttaa myos laajemmin. Erds opettajista pohti var-
hennetun kielten opetuksen laajentamista myds muihin kieliin todeten, ettd "mi-
tdpd tuo haittais vaikka ruotsiaki ottais vililld” (2). Erdan opettajan pohdinnoissa vai-

kutusten siirtyminen my6s muihin oppiaineisiin ilmeni seuraavasti:

Ja pikkusen oon alkanu miettiin sité ettd pitds saada tim& sama meininki muihinkin ai-
neisiin. Mutta mdd nyt vallotan yhden aineen kerrallaan. Ettd koitetaan nyt ensin saada
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tdd englanti sujumaan téllain tosi leikkisasti ja tosi toiminnallisesti ja jopa se etté ei kirjaa
ja m&d sitten vahdan myshemmin alan miettiméddn ettd mitd se tarkoittais muissa oppiai-
neissa. (3)

Ehk& me voitais harjoitella ne luvut sitten ainaki osan kanssa koska osan pitd4 vielad va-
hén miettia ettd mikd on kaks euroa. Ne ei ihan oo vield kaikilla jakelussa ne asiat. Mutta
sitten mdd mietin sitdkin, ettd pitdsko kuitenkin vaan ottaa rohkeesti suoraan englanniksi.

(3.)

Opettajat olivat jadneet koulutuksen ja tydeldméjakson jdlkeen pohtimaan
myds monia opetuksen jdrjestimiseen ja opettajien kouluttamiseen liittyvid asi-
oita (kategoria R). Erds opettajista pohti, miten varhennetun kielen opetuksen
kanssa tulisi toimia niiden oppilaiden osalta, ”joilla on jotain vaikeuksia oppimisessa.
Jos on kielellisisi vaikeuksia tai jotain tdmmdsid.” (3). Kysymyksid herdtti myos, mi-
ten opetus olisi jarkevintd jatkossa toteuttaa: "Pitdiskd antaa kypsydi se ykkdsvuosi,
etti kirjotetaan ja opetellaan lukemaan se suomi. Etti vahvistetaan se dgidinkieli ja sitten
vasta.. Etti en tiedd, se vihin mietityttid.” (3) Kielten opinnot ndhtiin myos tarpeel-
lisiksi osaksi opettajien monialaisia opintoja:

”Ite m&ad toivoisin, ettd englanti ja, tai, ruotsi otettais opettajien monialaisiin opintoihin

mukaan tai vdhintdan pitais olla sellainen kielten opetuksen monilalainen kurssi. Ja toi-
voisin, ettd patevéat opettajat voisivat sitd myos tdydennyskoulutuksena kayda.” (3)

Ajatukset olivat ndissd kasityksissd siirtyneet jo omasta opetuksesta sithen, mil-
laisia asioita varhennetussa kielen opetuksessa tulisi jatkossa huomioida nyt, kun
se tulee hallituksen padtoksen (Opetus- ja kulttuuriministerio. 2018b) myota kos-

kettamaan kaikkia alkuopetuksen oppilaita.

6.4 Tulosten yhteenvetoa

Kokoan tdssd luvussa yhteen eri tutkimuskysymyksiini liittyvid tuloksia. Feno-
menografisen analyysin osalta olen koonnut tdamén tutkielman tuloksina synty-
neet kuvauskategoriasysteemit kuvioon 10. Tarkastelen my6s opettajien varhen-
nettua kielten opetusta koskevien késitysten muuttumista ja kehittymista koulu-
tuksen aikana. Peilaan opettajien késityksid koulutuksen vaikuttavuudesta hei-

dén aiempiin kasityksiinsé ja koulutukselle asettamiinsa tavoitteisiin.
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Opettajat kuvasivat koulutuksen alkaessa erilaisia varhennettua kielen ope-
tusta tukevia tekijoitd. He kertoivat tyotavoista, joita olivat kdyttdneet tai joita
heidédn kasitystensdd mukaan tulisi kdyttdd varhennetussa kielen opetuksessa.
He toivoivat saavansa koulutuksesta lisdd vinkkejd, ideoita ja monipuolisuutta
omaan opetukseensa. Koulutuksen pddtteeksi opettajat kuvasivat saaneensa
nditd ja kertoivat tyteldmdjakson jdlkeen, miten olivat hyodyntdneet niitd ope-
tuksessaan. Koulutuksen myotéd opettajien kisityksissd ilmeni myos erilaisten
monikanavaisten opetusmenetelmien kadyttaminen. Monipuoliset oppimisen ko-
kemukset tukevat Cameronin (2001, 20) mukaan lasten kielen oppimista. Lisdksi
Graham ym. (2017, 927) ovat todenneet, ettd muistijdlki on syvempi useampaa
aistikanavaa kdyttamalld. Lisdksi monikanavainen opetus tavoittaa paremmin
eri tavoin oppivat oppilaat samalla kertaa. (Piispanen 2013, 144-145.)

Koulutuksen alkaessa moni opettaja kertoi kdyttavansa oppikirjaa opetuk-
sensa tukena, mutta kuvasivat tyossdolojakson jdlkeen opetuksensa muuttuneen
koulutuksen vaikutuksesta pois kirjakeskeisyydestd. Osa puhui jopa kirjatto-
muudesta. Tamd tukee myos Kourieosin (2014, 294) tutkimuksen tuloksia siitd,
ettd opettajat kadyttivat kirjaa opetuksensa ohjenuorana, mutta kokivat sen kah-
litsevan ja ohjaavan liiaksi omaa opetustaan. Opettajat kuvasivat myds otta-
neensa englannin kielen monipuolisesti osaksi jokapdivdistd arkea ja rutiineja.
Tdamad oli ilmennyt opettajien kasityksissd jo koulutuksen alkaessa, mutta koulu-
tuksen aikaisissa kédsityksissd sitd ei mainittu.

Opettajat tiedostivat, ettd varhennetun kielen opettajalla tulisi olla tiet&-
mystd kielen opettamisesta ja he toivoivat saavansa koulutuksesta tukea ja tieta-
mystd sithen. Opettajat kertoivatkin saaneensa koulutuksesta uusia késitteitd ja
teoreettista pohjaa opetukselleen sekd tietoa varhennetun kielen opetuksen peri-
aatteista. Toisaalta he olisivat halunneet oppia koulutuksessa vield enemman kie-
len opetuksesta. Kielen opettaminen voidaankin ndhdd sellaiseksi Luukkaisen
(2005, 172) mainitsemaksi tilanteeksi, jossa luokanopettajat ja esiopettajat ovat
huomanneet, johon heiddn peruskoulutuksensa ei riitd, vaan tarvitaan tdyden-

nyskoulutusta.
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Opettajat odottivat saavansa koulutuksesta vertaistukea, jonka kertoivatkin lo-
puksi olleen koulutuksen positiivista antia. Uysalin (2012, 20) sekd Burken ja
Hutchinsin (2007, 283) mukaan mahdollisuus vertaistukeen ja yhteiseen tiedon
jakamiseen parantaa koulutuksen vaikuttavuutta. Lisdksi opettajat toivoivat
tyonsd tueksi koulutuksesta valmiita ja kdytannollisid suoraan omaan tyohon
siirrettdvid malleja ja ideoita. He kokivat koulutuksen pdittyessd ja tyoeldmdjak-
son jdlkeen, ettd olisivat halunneet oppia vield lisdd valmiita omaan tyohon siir-
rettdvid opetuskokonaisuuksia. Helinin (2014, 21-22) mukaan opettajat odottavat
koulutukselta usein omaa kdytdnnon tyotd kehittdavid sisdltojd, sillda heiddn
tyonsd on hyvin kdytdnnonldheistd ja he hakeutuvat tdaydennyskoulutukseen
yleensd juuri kdytannon tyostd nousseiden tarpeiden vuoksi.

My6s oppilas oli keskeisessd roolissa opettajien kasityksissd. Opettajien ka-
sityksissd varhennetun kielen opetukseen liittyi hyvin monia oppilaaseen liitty-
vid huomioitavia tekijoitd. Ne liittyivét paitsi oppilaan yksilollisiin ominaisuuk-
siin, my0s sisdllon valitsemiseen sekd kielen opettamiseen pienille oppilaille.
Opettajien késityksissd koulutus vaikutti opettajien ajatteluun oppilaan roolista.
Toisaalta he olisivat halunneet oppia vield lisdd etenkin kielen opettamisesta pie-
nille oppilaille. Mys Graham ym. (2017, 923) seka Jaekel (2017, 633) ovat toden-
neet, ettd nuorilla kielen oppijoilla kielen oppimiseen vaikuttavat monet yksilol-
liset tekijdt. Lisdksi nuoret kielen oppijat oppivat kieltd eri tavoin, kuin vanhem-
mat (Graham ym. 2017, 923 —925). Useiden tutkijoiden (esim. Keaveney & Lund-
berg 2014, 15; Cameron 2001, 1; Rasinen 2006, 35) mukaan varhennettua kielen
opetusta tulisikin toteuttaa lapsildhtoisilld tavoilla.

Opettajat tavoittelivat koulutukselta ammatillista kehittymistd niin oman
ajattelun kuin kdytannon toteutuksenkin osalta. Koulutuksen paétteeksi opetta-
jien kuvaamissa ajattelun muutoksissa oli paljon hajontaa. Tydeldméjakson jal-
keen opettajien kasitykset koulutuksen vaikutuksista omaan ajatteluun olivat
pddasiassa positiivisia. He kokivat koulutuksen laajentaneen, uudistaneen, ravis-
telleen ja jopa mullistaneen omaa ajattelua. Lisdksi opettajat olivat ajan kuluessa

ymmadrtdaneet ristiriitaisten ajatusten ja tuntemusten merkityksen osana
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syvdllisempdd oman ajattelun muutosprosessia. Koulutuksen vaikutuksia kuvat-
tiinkin syvdllisiksi ja sen koettiin vaikuttaneen erityisesti omaan ajatteluun. Kou-
lutuksen vaikutusten kehittyminen ja kokeminen on Penuelin ym. (2007) mu-
kaan hyvin yksil6llistd. Osa voi kokea koulutuksen vaikutukset rajallisiksi ja toi-
set taas voivat kokea koulutuksen vaikuttaneen merkittdvasti omaan ajatteluun
ja toimintaan. (Penuel ym. 2007, 923.) Opettajat kuvasivat koulutuksen vaikutta-
neen myos omaan opetukseen. He kertoivat koulutuksen paitteeksi, miten aiko-
vat muuttaa omaa opetustaan. Tyoeldamédjakson jdalkeen opettajat kuvasivat, mi-
ten he ovat toteuttaneet varhennettua kielen opetusta kdytannossd ja miten se on

muuttunut koulutuksen myota.



7 POHDINTA

Taman tutkielman tarkoituksena oli kartoittaa The Early Bird Gets the Word -
tdydennyskoulutukseen osallistuneiden varhennetun kielen opettajien taustoja
sekd selvittdd opettajien kasityksid varhennetusta kielen opetuksesta ja tdayden-
nyskoulutuksen vaikuttavuudesta opettajien itsensd kokemana. Esitdn tdssa lu-
vussa tutkielmani tarkeimmat tulokset. Lisdksi tarkastelen tutkielman tuloksia ja
toteuttamista myos kriittisesti ja kuvaan oman ymmarrykseni kehittymistd tut-
kielman tekemisen aikana. Lopuksi esitdn joitakin ehdotuksia jatkotutkimusten
aiheiksi.

Tdamdn tutkielman kohteena olevaan tdydennyskoulutukseen osallistuneet
opettajat olivat paddasiassa alkuopetuksessa tyoskentelevid luokanopettajia tai
esiopettajia. Heilld oli paljon kokemusta opetustyostd sekd patevyyttd esi- ja al-
kuopetusikdisen opettamiseen. Heiddn kisityksensd varhennetun kielen oppi-
joista ja opetuksen toteuttamisessa huomioitavista asioista olivatkin hyvin yhte-
nevdisid tdimédn tutkielman teoriapohjassa esitetyn teoriatiedon kanssa. Opetta-
jilen késityksid varhennetusta kielen opetuksesta voidaankin hyodyntdd myos
suunniteltaessa tulevaa varhennettua kielen opetusta. Tulee kuitenkin muistaa,
ettd tutkimukseen osallistuneille varhennettu kielen opetus oli pddasiassa uutta
ja suurin osa oli opettanut sitd vasta alle lukuvuoden. Toisaalta taas kyseessd oli
joukko esi- ja alkuopetukseen erikoistuneita opetusalan ammattilaisia.

Opettajat kasityksissd ilmeni, ettd he kaipasivat tdydennyskoulutuksesta
tietdmystd kielen opetuksen teoriasta sekd tukea kielen opettamiseen kaytan-
nossd. Lisdksi he kaipasivat tyotapoja ja vinkkejda nimenomaan kielen opettami-
seen nuorille kielen oppijoille. Opettajat odottivat nditd asioita koulutukselta ja
heiddn késitystensd mukaan koulutus oli myo6s vaikuttanut heiddn tietamyk-
seensd niissd, mutta he toivoivat silti oppivansa vield lisda. Nama tekijdt on hyva

huomioida jdrjestettdessa vastaavia koulutuksia esi- ja alkuopetuksen opettajille.
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Mielenkiintoista oli se, ettei opettajien kielitaidon merkitys varhennetussa
kielen opetuksessa noussut esille missddn vaiheessa aineistonkeruuta, vaikka
hieman yli puolet opettajista arvioi kielitaitonsa opetettavassa kielessd sujuvaa
kielitaitoa huonommaksi. Esimerkiksi Kourieosin (2014, 296) tutkimuksessa
vailla kielen opintoja olevat varhennetun kielen opettajat kokivat oman kielitai-
tonsa riittaméattoméksi ja tiedostivat kielitaidon merkityksen tydssddn. Useiden
tutkimusten (esim. Graham ym. 2017, 951; Unsworth ym. 2015, 541; Kourieos
2014, 291) mukaan opettajan kielitaidolla on merkitystd varhennetussa kielten
opetuksessa. Unsworth ym. (2015, 539) esittdvit, ettd opettajan kielitaito vaikut-
taisi oppimiseen jopa varhaista aloittamisikdd ja kdytettdvdd aikaa enemmain,
silld se on usein oppilaiden ainoa kontakti opetuksen kohteena olevaan kieleen.

Kokonaisuutena tarkasteltuna koulutus oli vaikuttavaa, silld Opetushalli-
tuksen madritelman (1998, 21) mukaisesti se edisti tutkittavien henkistd kasvua
ja kehitti heiddn tyoskentelydan myos kdytannossa. Tahan tutkielmaan osallistu-
neet opettajat kuvasivat sekéd ajattelunsa, ettd opetuskadytintdjensd muuttuneen
koulutuksen myotd. Myos Saunders (2014, 177) on mddritellyt koulutuksen vai-
kuttavaksi silloin, kun se on saanut opettajia muuttamaan kaytanteitdan. Raivola
ym. (2000, 12) médrittelevdat koulutuksen vaikuttavuuden tarkastelua yksityis-
kohtaisemmin todeten, ettd silld tarkoitetaan koulutuksen positiivista onnistu-
mista sekd sen tehtdvén ja tavoitteiden tdyttymista.

Koulutukseen osallistuneiden opettajien ndkokulmasta koulutuksen ei
voida katsoa tédysin tayttdneen Raivolan ym. (2000) méaaritelmad, silld osa tutkit-
tavien asettamista tavoitteista jdi saavuttamatta. Toisaalta koulutuksen vaikutuk-
set ristiriitaiseksi tai vdhdiseksi kokeneet opettajat eivat vélttamatta olleet yhtd
halukkaita osallistumaan aineiston keruun viimeiseen vaiheeseen, joten heidan
kokemustensa lopullinen kehittyminen ei ndy tuloksissa. Ristiriitaiset kasitykset
olivat lopulta muuttaneet ja kehittdneet opettajien ajattelua ja kdytantojd niiden
opettajien osalta, jotka tdhdn osallistuivat,. Ingvarsonin ym. (2005, 5) mukaan
opettajien on helpompi ndhda koulutuksen vaikutuksia kdytannon tyolle, kun

koulutuksesta on kulunut aikaa.
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Koulutuksen vaikuttavuuden tutkimisesta tekeekin haastavaa sen vaiku-
tusten ja niiden pysyvyyden maddrittiminen. Koulutuksen vaikutukset voivat
Penuelin ym. (2007, 923) mukaan nékyd vain joitakin pdivid, kuukausia, tai kou-
lutuksen aikaansaamat muutokset voivat olla suhteellisen pysyvid. Lisdksi
Blume, Ford, Baldwin ja Huang (2010, 1094) ovat todenneet, ettd koulutuksesta
saadun tiedon vaikutus kadytontdihin heikkenee ajan kuluessa. Osalla tdhan tut-
kimukseen osallistuneista opettajista koulutuksen aikaansaama kehittymisen
prosessi oli vield kesken, joten todellisten vaikutusten méérittaminen on haasta-
vaa. Levander ja Ruohisto (2008) ovat todenneet, ettd koulutuksen vaikutukset
kadytannon tyohon ja toimintaan nakyvét usein viiveelld. Todellisten vaikutusten
mittaamiseksi olisi tarpeen toistaa tydeldamdn vaikutuksia késittelevd mittaus
vield uudestaan (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2008).

Tdamdn tutkielman tuloksia tarkastellessa tulee huomioida, ettd kyselylo-
makkeilla saatu aineisto oli tiivistd ja lyhytsanaista. Jos opettajat olisivat avanneet
késityksidan monisanaisemmin, olisi voinut olla mahdollista saada syvempi ym-
marrys heiddn késityksistddn. Lisdksi tulee muistaa, ettd tamédn tutkielman ai-
neistonkeruun viimeisin osa tavoitti vain osan koulutukseen osallistuneista, eikd
siten valttamattd kuvaa tdysin todellisuutta koko tutkimusjoukossa. Téltd osin
tulosten voidaan ajatella kattavan vain kuuden vastanneen opettajan kasitykset,
eikd voida tietdd, mikd on loppujen tutkittavien kasitys tdaydennyskoulutuksen
vaikuttavuudesta tydeldméjakson jalkeen.

Eskola ja Suoranta (1998, 211) muistuttavat, ettd laadullisessa tutkimuk-
sessa keskeisin tutkimuksentekovéline on tutkija itse. Fenomenografisen analyy-
sin tulokset ovat aina tutkijan tulkintoja tutkittavien kasityksistd. Ahonen (1994,
122) muistuttaakin, ettd tutkijan omat tiedot ja odotukset vaikuttavat aina tutki-
mukseen jollain tasolla ja tdma on hyvé tiedostaa. Téstd syystd olen pyrkinyt esit-
tamddn tutkimusprosessin etenemien mahdollisimman tarkkaan. Tutkimuspro-
sessin edetessd oma ymmarrykseni niin fenomenografisen tutkimuksen toteutta-
misesta kuin tutkimuksen kohteena olevasta ilmiostd syveni ja kehittyi. Tama il-
meni prosessinomaisena toimintana, jossa palasin toteuttamaan analyysin vai-

heita uudestaan ja wuudestaan. Myo6s tutkielman teoriaosuus rakentui
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prosessinomaisesti ja palasin syventimddn omaa tietimystdni aiheesta tutkiel-
man eri vaiheissa.

Varhennetun kielen opetuksen tdydennyskoulutusta tarvitaan edelleen,
silld opettajat kokivat tdssd tutkielmassa, ettei oma peruskoulutus riitd varhen-
netun kielen opetuksen toteuttamiseen. Tdaydennyskoulutuksen jdrjestamisessa
tulisi huomioida, ettd varhennetun kielen opettajat ovat heterogeeninen joukko,
jolla on erilaisia tarpeita. Myos Saunders (2014, 80) on todennut, ettd yksilolliset
tarpeet tulisi huomioida koulutuksessa, sillda ammatillisen kehittymisen tarpeet
eivat ole kaikilla samanlaisia. Tédssa tutkielmassa ilmeni, ettd kielen opettajat kai-
paavat pienten oppilaiden tarpeisiin ja kehittymiseen liittyvaa koulutusta. Esi- ja
alkuopetuksen opettajilla puolestaan oli tarve saada lisdd tietdimystd ja tukea kie-
len opettamiseen. Taydennyskoulutuksissa tulisi kuitenkin huomioida my®os esi-
ja alkuopetuksen erilaiset tarpeet, silld esiopetuksen opettajat kokivat, ettei kou-
lutus tdysin vastannut heiddn tarpeitaan. Myos Haring (2003, 218-225) on nosta-
nut tutkimuksensa tuloksissa esille esi- ja alkuopetuksen erilaiset toimintakult-
tuurit. Jotta tdydennyskoulutusta voitaisiin kohdentaa mahdollisimman hyvin
vastaamaan opettajien tarpeita, tarvitaan lisdd tutkimusta varhennetun kielen
opettajana toimivien koulutustarpeista.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat pohtivat, miten koko ikdluokkaa kos-
keva varhennettu kielten opetus tulisi jdrjestdd. Opetus- ja kulttuuriministerio
(2018b) varmisti dskettdin, ettd varhennettu kielten opetus alkaa kaikilla oppi-
lailla viimeistddn 1. luokan kevdailld ja Al-kielen opetusta lisdtdan vuosiluokille
1-2 yhteensd kaksi vuosiviikkotuntia. Varhennetun kielen opetuksen opetus-
suunnitelman perusteet valmistuvat vuoden vuosien 2018-2019 aikana. (Opetus-
ja kulttuuriministerio 2018b.) Graham ym. (2017, 294) muistuttavat, ettd varhen-
netun kielen opetuksen ja perinteisen kielen opetuksen siirtymévaiheessa tulisi
huolehtia siitd, ettei oppilaille opeteta uudestaan jo kertaalleen opittuja asioita.
Vaikka varhennetun kielen opetuksen tueksi laaditaankin Suomessa opetus-
suunnitelma, tarvitaan jatkumon suunnittelua varten tutkimustietoa oppilaiden
osaamisesta varhennetun kielen opetuksen jalkeen, jotta myhemmin annettavaa

kielenopetusta voidaan kehittdd sen mukaisesti.
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LIITTEET

Liite 1. Saatekirje

Hyvid varhennetun kielten opetuksen koulutukseen osallistuva opettaja,

Opiskelen Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuksen luokanopettajien aikuiskou-
lutuksessa (Jyvaskyldn yliopisto) ja teen pro gradu -tutkielmaa varhennetusta
kielten opetuksesta. Tutkielman tarkoituksena on selvittdd opettajien kasityksia
varhennetusta kielten opetuksesta sekd koulutuksen koetuista vaikutuksista
opettajien omaan pedagogiseen ajatteluun.

Tutkimuksen aineisto kerdtddn kyselylomakkeilla koulutuksen kontakti-
kerroilla, alkukartoituksena koulutuksen alussa ja itsearviointina koulutuksen
lopussa. Pyydén teitd vastaamaan molempiin. Vastauksenne on tdrked, silld var-
hennetun kielten opetuksen opettajina olette kehittdmaéssé ja kokeilemassa kiel-
ten opetusta esi- ja alkuopetuksessa, mikd on melko uutta meilld Suomessa. Vas-
taustenne avulla voidaan kehittdd myos varhennetun kielten opetuksen koulu-
tusta.

Tutkimukseen osallistuminen ja kyselylomakkeisiin vastaaminen on va-
paaehtoista. Kyselylomakkeet kerdtddan nimettomind ja niitd kédsitellddan luotta-
mubksellisesti. Tutkimuksessa tarkastellaan koulutukseen osallistuvia opettajia
joukkona, joten yksittdiset vastaajat eivat ole tunnistettavissa. Pro gradu -tutkiel-
mani ohjaajana toimii Leena Isosomppi Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuk-
sesta. Mikdli teilli on kysyttdvdd tutkimukseen liittyen, vastaan mielelldni:
sanna.linna(at)hotmail.com.

Kiitdn vastauksistanne jo etukateen,
Sanna Linna
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Liite 2. Kyselylomake varhennetun kielten opetuksen koulutukseen osallis-
tuville opettajille koulutuksen alkaessa

1. Mikd on koulutuksesi? (Valitse kaikki sopivat vaihtoehdot.)

1 luokanopettaja [ kasvatustieteen maisteri
(1 sosionomi (AMK) [ esi- ja alkuopetuksen sivuaineopinnot
[1 lastentarhanopettaja 1 Muu, mika?

2. Kuinka pitkd on tyokokemuksesi? (Mikali sinulla on tyokokemusta useam-
masta vaihtoehdosta, ilmoita ne kaikki.)

[1 luokanopettajana vuotta
[1 esikoulunopettajana vuotta
(1 kieltenopettajana vuotta
1 muu opettajakokemus vuotta

3. Opetan varhennettua kielta (Valitse kaikki sopivat vaihtoehdot.)

] esikoulussa O 1.-luokalla
] 2.-luokalla O Muualla, missa?

4. Minkai kielen varhennettua opetusta toteutat? (Jos useampi kieli, ilmoita
kaikki.)

[1 englanti O ruotsi
O Muu, mika?

5. Millaiseksi arvioit oman kielitaitosi opettamassasi kielessd? (Mikali opetat
useampaa kieltd, arvioi kaikista ja kirjoita vaihtoehdon perdan, mita kielta ar-
viosi koskee.)

L1 Ymmarran ja puhun vahén opettamaani kielta.

[1 Selvian vuorovaikutuksesta opettamallani kielella.

1 Minulla on sujuva kielitaito opettamassani kielessa.

[1 Opettamani kieli on &idinkieleni.

6. Mitd asioita mielestdsi tulee huomioida varhennetun kielten opetuksen to-
teutuksessa?
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7. Miten olet toteuttanut varhennettua kielten opetusta? Kuvaa periaatteita ja
kdytinnon toteutusta.

1 Enole viela toteuttanut varhennettua kielten opetusta. (Siirry kysymykseen 8.)

[ Olen toteuttanut varhennettua kielten opetusta. Kuinka kauan?

8. Mitki ovat tavoitteesi tille koulutukselle?

Kiitos vastauksistasi!
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Liite 3. Koulutuksen paitteeksi kerityn itsearvioinnin lomakepohja

Hyvéa varhennetun kielten opetuksen koulutukseen osallistuva opettaja,

Tdamad kyselylomake on pro gradu - tutkielmani aineiston keruun jalkimmédinen
osa. Ensimmadinen osa on kerdtty koulutuksen ensimmadiselld kontaktikerralla ja
jalkimmadinen kerdtddn nyt koulutuksen pédéatteeksi. Tutkielmani tarkoituksena
on selvittdd opettajien kidsityksid varhennetusta kielten opetuksesta sekd koulu-
tuksen koetuista vaikutuksista omaan pedagogiseen ajatteluun. Tutkimukseen
osallistuminen ja kyselylomakkeeseen vastaaminen on edelleen vapaaehtoista.
On erittdin tdrkedd, ettd vastaatte myos tdhdn toiseen osaan, jotta saadaan tietoa

koulutuksen vaikutuksista.

Kiitdn vastauksistanne,
Sanna Linna

1. Miten koet koulutuksen vaikuttaneen omaan pedagogiseen ajatteluusi var-
hennetun kielen opettajana?
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2. Miten aiot toteuttaa varhennettua kielten opetusta jatkossa? Kuvaa jokin
kuvitteellinen opetustuokio.

3. Mistd asioista olisit halunnut oppia koulutuksessa vield lisda?
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Liite 4. Teemahaastattelurunko

Taustat
- Mille luokka-asteelle opettaa varhennettua kielta?
- Kuinka kauan on opettanut varhennettua kielten opetusta?

- Mika tausta kielten opetukseen?

Ajatuksia koulutuksesta
- Paallimmdiset ajatukset yleisesti?
- Mitd ”sai” koulutuksesta?

- Koulutuksen anti?

Pedagoginen ajattelu
- Miten koulutus vaikutti omaan ajatteluun?
- Muuttuiko jokin omassa ajattelussa?

- Tuliko omaan ajatteluun jotain uutta?

Kaytannon toteutus
- Koulutuksen myo6ti tai sen vaikutuksesta
- Muuttuiko jokin omassa opetuksessa?
- Tuliko omaan opetukseen jotain uutta?

- Miten on toteuttanut kdytannossa varhennettua

Lapset
- Lapsista kielen oppijoina yleisesti
- Miten koulutus on vaikuttanut lapsiin?

- Onko koulutus ndkynyt lapsille jotenkin?
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Liite 5. Ryhmdhaastattelun haastattelupyynto
Hei,

Kiitos, kun osallistuitte graduni aineistonkeruuseen varhennetun kielen opetuksen kou-
lutuksessa. Tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa teiddn késityksidnne varhenne-
tusta kielten opetuksesta seka selvittdd koulutuksen vaikutuksia. Opettajien taydennys-
koulutuksen todelliset vaikutukset ndkyvét usein parhaiten vasta kdytdannon tyossa.
Tastd syystd haluaisin kuulla ajatuksistanne vield nyt, kun olette kerenneet olla tytssa
koulutuksen jalkeen.

Tavoitteena olisi saada kokoon pieni ryhmd, jossa keskustelisimme mm. seuraavista ai-
heista:
e Mika oli koulutuksen anti sinulle?
e Miten se vaikutti pedagogiseen ajatteluusi varhennetun kielen opettajana?
e Miten se muutti toimintaasi varhennetun kielen opettajana?
e Miten olet kdytannossa toteuttanut varhennetun kielen opetusta koulutuksen jal-
keen?

Keskustelun voisimme toteuttaa koulutukset paattdvan konferenssin yhteydessd. Kes-
kutelun arvioitu kesto on noin 45 minuuttia. Imoita minulle halukkuudestasi osallistua
yhteiseen keskusteluun sdhkopostitse tai puhelimitse. Keskustelu nauhoitetaan, mutta
edelleenk&an ketddn koulutukseen osallistujaa ei tarkastella yksittdisend yksilond, vaan
tarkastelen kasityksidnne kokonaisuutena.

Terveisin Sanna Linna
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Liite 6. Alakategorioiden mdaritelmat

OPETTAJIEN KASITYKSET VARHENNETUSTA KIELTEN OPETUKSESTA KOULUTUKSEN ALKAESSA

KATEGORIA

SISALLON MAARITELMA

Alakategoria A: Resurssit

Ryhmikokoon, oppimisympaéristoon seka tuntijakoon liittyvia asioita.

Alakategoria B: Varhennetun kielen opettaja

Kuka opettaja sekd minkilaista tukea opettajat tarvitsevat.

Alakategoria C: Kielelliset valmiudet

Oppilaan &idinkieli sek erilaiset kielelliset haasteet tulisi huomioida.

Ala kategoria D: Iki ja kehitysvaihe

Oppilaan ik&én, kehitysvaiheeseen sekd sopivaan tasoon liittyvét kasitykset.

Alakategoria E: Oppilaan persoonallisuus

Oppilaan persoonallisiin ominaisuuksiin liittyvit késitykset.

Alakategoria F: Vuorovaikutustaidot

Vuorovaikutustaidot tulisi huomioida.

Alakategoria G: Arkieldimin sanoja ja sanontoja

Opiskellaan normaaliin arkeen liittyvid sanoja, sanontoja, aiheita, fraaseja.

Alakategoria H: Lasten kiinnostuksen kohteet

Sisilloiksi valitaan lapsia kiinnostavia siséltdjd, jotka ovat lapsilta nousseita
tai heille tuttuja ja térkeita.

Alakategoria I: Toisto ja hidas eteneminen

Aikaa uuden oppimiselle seké paljon toistoja.

Alakategoria J: Toiminnallisuus ja leikinomaisuus

Toiminnallisuus ja leikinomaisuus toimintaa ohjaavina periaatteina.

Alakategoria K: Positiivisen mielikuvan luominen
kielesta

Innostukseen, iloon, kiinnostuksen heréttamiseen ja elamyksiin liittyvat kasi-
tykset.

Alakategoria L: Suullinen kielitaito

Puhetta, keskustelua ja vuorovaikutusta koskevat kisitykset.

Alakategoria M: Kdytinnon tilanteet

Tulisi opettaa kielta tilanteissa, jotka ovat mahdollisimman ldhelld arkipdivan
kielen kayttotilanteita.

Alakategoria N: Kieli osana arkea

Opetettavan kielen tulisi niakyéa niin koko koulun toimintakulttuurin tasolla
kuin olla mukana arjen muissa oppimistilanteissakin.

Alakategoria O: Oppikirjat ja materiaalit

Opetuksen tukena kiytettdvit oppikirjat ja materiaalit.

Alakategoria P: Monipuoliset tyotavat

Pelit, laulut, leikit sekd muut tyotavat monipuolisesti opetuksen tukena.

OPETTAJIEN OMAT TAVOITTEET KOULUTUKELLE

KATEGORIA

SISALLON MAARITELMA

Alakategoria A: Saada vertaistukea.

Verkostoitua ja saada vertaistukea.

Alakategoria B: Konkreettisia ja valmiita vinkkeji ja ide-

oita.

Konkreettiset, kdytannonldheiset, toteuttamiskelpoiset ja valmiit mal-
lit, ideat ja vinkit opetukseen.

Alakategoria C: Tukea ja varmuutta kielen opettamiseen.

Varmuutta kielen opetukseen sekd varhentamiseen.

Alakategoria D: Vinkkkeji ja ideoita oppitunneille

Sisallollisid toiveita.

Alakategoria E: Toiminnallisuus

Toiminnallisuuteen liittyvét tavoitteet.

Alakategoria F: Opetuksen monipuolistaminen

Tavoitteena monipuolisuus ja monien erilaisten sisiltdjen saaminen.

Alakategoria G: Oman ajattelun ja toiminnan uudistami-

nen

Tavoitteet, jossa halutaan selkedsti muutosta aiempiin kasityksiin ja
ajatuksiin.

Alakategoria H: Oman ymmairryksen syventiminen

Tavoitteena ymmaérryksen syventaminen.

Alakategoria I: Innostusta ja iloa lapsille

Innostusta ja iloa lapsille.

Alakategoria J: Esi- ja alkuopetusikiinen lapsi kielen op-

pijana

Esi- ja alkuopetusikdinen kielen oppija
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OPETTAJIEN KASITYKSET KOULUTUKSEN VAKUTUKSISTA KOULUTUKSEN PAATTYESSA

KATEGORIA

SISALLON MAARITELMA

Alakategoria A: Ajattelutapani muuttui ja laajeni

Opettajien kuvaukset ajattelutavan muuttumisesta, laajenemisesta tai syvalli-
sestd oppimisesta.

Alakategoria B: Aiempi ajattelutapani vahvistui

Aiempi ajattelutapa vahvistui, tai opettaja sai tukea jatkaa samaan malliin.

Alakategoria C: Sekavat tuntemukset

Opettajien kuvaukset ristiriitaisista tuntemuksista, hammennyksesta, kysy-
myksistd ym.

Alakategoria D: Vaikutukset vihiisid

Kuvaukset, joissa oli saatu vain vahan tai ei oltu varmoja mité oli saatu.

Alakategoria E: Kisitteita ja teoriaa

Opettajat saivat uusia ksitteitd ja teoreettista pohjaa.

Alakategoria F: Tietimystad opetussuunnitelmasta

Opetussuunnitelmaan liittyvid asioita, jotka avautuivat opettajille.

Alakategoria G: Varhennetun kielen opetuksen pe-
riaatteet

Opettajat saivat tietimystd kielen ja etenkin varhennetun kielen opettami-
sesta.

Alakategoria H: Erilaiset tyotavat

Erilaisia koulutuksesta saatuja tyotapoja.

Alakategoria I: Lapsilla aktiivinen rooli

Kaésitykset, jotka kuvaavat lasta toimijana varhennetun kielen opetuksen to-
teutuksessa.

Alakategoria J: Lisddn toiminnallisuutta

Toiminnallisuuden lisidmiseen liittyvit ajatukset.

Alakategoria K: Enemmiin puhuttua kieltd

Ajatukset, joissa tarkoituksena on lisétd puhuttua kielta.

Alakategoria L: Hyodynnin TVT-laitteita

TVT-laitteiden mahdollisuuksiin liittyvit késitykset

Alakategoria M: Suoraan kiyttoon soveltuvia koko-
naisuuksia

Kaésitykset, joissa olisi haluttu oppia viel4 lisdd suoraan kéaytantoon soveltu-
via, konkreettisia vinkkejd ja ideoita.

Alakategoria N: Sisiltoja pienille oppilaille

Kiésitykset, joissa opettajat olisivat halunneet oppia vield lisd4 pienille oppi-
laille soveltuvia sisdltojd, joissa ei tarvita esim. luku- ja kirjoitustaitoa.

Alakategoria O: Kielen opettaminen

Kaésitykset, joissa olisi haluttu oppia vield lisdd kielen opettamisesta.

OPETTAJIEN KASITYKSET KOULUTUKSEN VAKUTUKSISTA TYOELAMAJAKSON JALKEEN

KATEGORIA

SISALLON MAARITELMA

Alakategoria A: Laajensi ja uudisti ajatteluani

Kaésitykset, joissa kuvataan oman ajattelun muuttumista ja laajen-
tumista

Alakategoria B: Koulutuksen jilkeisten tuntemusten analyysi

Kasitykset, joissa analysoitiin aiempia ristiriitaisia tuntemuksia

Alakategoria C: Myos opettajan innostus on tirkeid

sekd oppilaan, ettd etenkin opettajan innostusta ja kuvaavat kasi-
tykset

Alakategoria D: Sain vertaistukea

Toisilta opettajilta saatu tuki

Alakategoria E: Rohkeutta ja luottamusta itseen ja oppilaisiin

Kaésitykset, jotka kuvaavat koulutuksen tuomaa rohkeutta ja uskal-
lusta opettajassa ja oppilaassa

Alakategoria F: Erilaiset tyotavat

Koulutuksesta saadut tai sen my6td kehittyneet tyétavat, kuten
leikki, pelit, laulut,

Alakategoria G: Teemapdivit

Teemapdivien toteuttamista kuvaavat kasitykset

Alakategoria H: Monikanavaisuus

Monia eri aisteja hyddyntivit opettamisen kasitykset.

Alakategoria I: Pois kirjakeskeisyydestd

Kirjoista pois siirtymistd kuvaavat ilmaukset

Alakategoria J: Lisdd toiminnallisuutta

Toiminnallisuuteen liittyvét ilmaukset

Alakategoria K: Englanti osaksi arkea

Kiésitykset, jotka kuvaavat englantia osana arkea.

Alakategoria L: Paljon puhetta ja vuorovaikutusta

Puhetta, vuorovaikutusta ja keskustelua korostavat kisitykset

Opettajat olisivat halunneet oppia lisdé konkreettisia ideoita ja

Alakategoria M: Konkreettisia ideoita ja valmiita materiaaleja

saada valmiita suoraan kiyttéon soveltuvia vinkkeja.

Alakategoria N: Teoreettista pohjaa kielten opetukseen

Kaésitykset, joissa olisi haluttu oppia lisda kielten opetuksen teori-
asta.

Alakategoria O: Eskari-ikdisten tarpeiden huomiointi.

Eskari-ikdisten tarpeita korostavat ksitykset.

Alakategoria P: Tulevan lukuvuoden suunnitelmia

Omaa tulevaa opetusta koskevat késitykset

Alakategoria Q: Varhennetun kielen opetuksen laajentami-
nen

Varhennetun kielen opetuksen laajentaminen myos muuhun ope-
tukseen

Alakategoria R: Koulutuspolitiikassa huomioitavia asioita

Erilaiset koulutuspolitiikassa padtettavét asiat.




