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Tdamadn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten luokanopettajien toimijuus
ilmenee opettajien kokemuksissa varhaisen englannin kielen opetuksessa. Li-
sdksi haluttiin selvittdd, mitka tekijat edistavat ja rajoittavat luokanopettajien toi-
mijuutta varhaisen englannin kielen opetuksessa.

Tutkimuksen kontekstina toimi koulutuspolitiikan muutos, Al-kielen var-
hentaminen ensimmadiselle vuosiluokalle. Tutkimukseen osallistui seitseman
luokanopettajaa, jotka opettavat tai ovat opettaneet englannin kieltd ensimmadi-
selld tai toisella vuosiluokalla. Tutkimus on lihestymistavaltaan laadullinen tut-
kimus, ja se noudattaa fenomenologis-hermeneuttista ldhestymistapaa. Tutki-
muksen aineisto kerdttiin puolistrukturoiduilla haastatteluilla. Aineisto analy-
soitiin laadullisen sisdllonanalyysin keinoin.

Tutkimuksen keskeisend tuloksena oli se, ettd luokanopettajien toimijuus
varhaisen englannin kielen opetuksessa ilmeni kolmella tavalla: paatoksien teke-
misend, kollegiaalisena vuorovaikutuksena sekd epdvarmuuden kokemisena.
Toiseksi tutkimuksessa nikyi se, ettd opettajien toimijuutta edistédvia ja rajoitta-
via tekijoitd sijoittui kolmelle tasolle: mikrotasolle, eli luokan tasolle, mesotasolle,
eli koulun tasolle, sekd makrotasolle, eli laajempaan yhteiskuntaan.

Tutkimuksen johtopéddtoksend on se, ettd luokanopettajan toimijuuden tu-
kemisessa varhaisen englannin kielen opetuksessa tarvitaan luokanopettajakou-
lutuksen panosta, tdydennyskoulutusta ja opettajan aktiivista roolia oman am-
mattitaidon kehittdmisessd. Lisdksi luokka-asteiden vilistd yhteistyotd seka luo-

kanopettajien ja aineenopettajien vilistd yhteisty6td olisi hyva vahvistaa.

Asiasanat: opettajan toimijuus, varhainen englannin kielen opetus, varhainen

kieltenopetus
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1 JOHDANTO

Vuoden 2020 alusta ensimmdisen vieraan kielen opetus on varhennettu alka-
maan ensimmadiseltd vuosiluokalta koko Suomessa (Opetus- ja kulttuuriministe-
rio, 2020). Asetus opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista (A
986,/1998) madrittdd sen, ettd varhennettua kieltenopetusta ovat kelpoisia anta-
maan luokanopettajat, kielten aineenopettajat sekd erityisopettajat luokanopetta-
jan kelpoisuudella. Opettajalta ei vaadita kelpoisuutta erityisesti varhaiseen kie-
lipedagogiikkaan (Skinnari & Halvari, 2018, s. 3). On kuitenkin todettu, ettd var-
hennetun kielten opetuksen onnistumisessa yksi tdrked tekijd on opettaja ja ta-
mé&n ammattitaito. Opettajalla tulisi olla sujuva kielitaito opetuskielessad sekd
kyky hyddyntdd ikdtasoista pedagogiikkaa (Enever, 2015, s. 23).

Kun kuitenkin tarkastellaan viimeaikaisia luokanopettajakoulutuksen ope-
tussuunnitelmia lukuvuodelta 2020-2021, ainoastaan Helsingin yliopiston ruot-
sinkieliseltd linjalta, Lapin yliopistosta sekd Turun yliopistosta 16ytyy englannin
kielen tai vieraiden kielten opettamiseen liittyva kurssi pakollisista, kaikkia kos-
kevista opinnoista (Helsingin yliopisto, julkaisuaika tuntematon; Lapin yliopisto,
julkaisuaika tuntematon; Turun yliopisto, julkaisuaika tuntematon). Sen liséksi,
ettd kaikkiin luokanopettajakoulutuksiin ei kuulu vieraiden kielten opettamiseen
liittyvad kurssia, ndmaé edelld mainittujenkin yliopistojen kurssit ovat laajuudel-
taan vain kahdesta viiteen opintopistettd. Opettajankoulutuksen kielikasvatus-
tarjonnan lisdksi myos tydeldamaéssa saatu tiydennyskoulutus voi vaihdella opet-
tajien vélilla. Huhdan ja Leontjevin (2019) tutkimuksessa selvisi, ettd tutkimuk-
seen osallistuneista opettajista vain hieman yli puolet, 52 %, oli osallistunut tdy-
dennyskoulutukseen. Lisdksi kysyttdessd opettajilta, tarvitsevatko he lisdd tay-
dennyskoulutusta varhennettuun kieltenopetukseen, oli 47 % ilmaissut tar-
peensa lisdkoulutukselle.

Toimijuus, joka on useissa yhteyksissd méadritelty “henkilon sosiokulttuuri-
sesti saddellyksi kyvyksi toimia” (Ahearn, 2001, s. 112), on tdrked osa myos opet-
tajan tyotd. Toimijuuden on ndhty olevan merkittdvassa roolissa oppilaiden op-

pimisessa sekd opettajien ja kouluyhteisdjen ammatillisessa kehittymisessa



(Toom ym., 2015, s. 615). Opettajan toimijuuteen vaikuttavat monet tekijit, kuten
ympdrdiva yhteiso, joka voi edistédd tai rajoittaa opettajan toimijuutta (Ruohotie-
Lyhty, 2011a). My0s yksiloon liittyvien tekijoiden, kuten menneisyyden tyo- ja
koulutushistorian, on nadhty vaikuttavan toimijuuteen (Kayi-Aydar, 2019, s. 17).
Toimijuuden kasite on kuitenkin pohjimmiltaan hyvin monitulkintainen eika
sille, mitd opettajan toimijuus on kdytannossd, ole I6ydetty yhdenmukaista maa-
ritelméa.

Edelld kuvatun taustan pohjalta tdssd pro gradu -tutkielmassa tarkastellaan
luokanopettajien kokemuksia heiddn toimijuudestaan varhennetun englannin
kielen opettamisessa. Tdssa tutkimuksessa halutaan selvittdd ensinndkin sitd, mi-
ten luokanopettajien toimijuus ilmenee opettajien kokemuksissa varhaisen eng-
lannin kielen opetuksessa. Koska opettajan toimijuuden méaaritelmdt eivit ole yh-
tenevdisid sen suhteen, miten toimijuus ndkyy kdytannossd, pyritddn tassa tutki-
muksessa selvittdimaan, millaisina tekoina toimijuus ndyttaytyy varhaisen eng-
lannin kielen opetuksen piirissd. Toimijuuden ilmentymista tarkastellaan luo-
kanopettajien haastatteluissa esille tuomien kokemuksien kautta, eika tutkimuk-
sessa siis havainnoida opettajien toimintaa. Toiseksi tutkimuksessa halutaan sel-
vittdd, mitka tekijdt rajoittavat ja edistdviat luokanopettajien toimijuutta. Talld py-
ritddn selvittdimddn, miten luokanopettajien toimijuuden toteuttamista voisi tu-
kea.

Varhaista englannin kielen opetusta ei ole juurikaan tutkittu, silld se on al-
kanut vasta 2020 vuoden alussa. Myoskddn luokanopettajien toimijuutta juuri
varhaisessa kieltenopetuksessa ei ole juurikaan tutkittu. Syvéllisempi ymmarrys
luokanopettajien toimijuudesta varhaisen englannin kielen opetuksessa voi aut-
taa suuntamaan tulevaisuuden opettajankoulutusta ja tdydennyskoulutusta seka
varhennettuun kieltenopetukseen luotuja materiaaleja ja resursseja. Tutkimus
voi auttaa my0s itse luokanopettajia tunnistamaan ympaéristossdan toimijuutta

tukevia tai rajoittavia tekijoita.



2 VARHAINEN ENGLANNIN KIELEN OPETUS

21 Varhaisen kieltenopetuksen kisite

Varhainen kieltenopetus kisitteend ei ole yksiselitteinen. Vaikka useissa yhteyk-
sissd varhaisella kieltenopetuksella on viitattu 3-12-vuotiaisiin oppijoihin (Zein,
2019, s. 4; Butler, 2019, s. 17), varhainen kieltenopetus ei rajaudu mink&an tietyn
ikdryhméan opettamiseen (Inha & Huhta, 2019, s. 79). Varhainen kieltenopetus on
kasitteend kontekstisidonnainen, eli se suhteutuu aina siihen, milloin kyseessa
olevassa kontekstissa koulu tai kieltenopetus yleensd aloitetaan (Skinnari & Hal-
vari, 2018). Suomalaisessa kontekstissa varhaisen kieltenopetuksen on nihty
yleensd sijoittuvan ajanjaksolle varhaislapsuudesta alkuopetukseen (Skinnari &
Sjoberg, 2018, s. 8).

Varhaista kieltenopetusta ldhelld on wvarhennetun kieltenopetuksen ka-
site. Tamad kdsite madrdytyy varhaisen kieltenopetuksen késitteen tavoin kon-
tekstin mukaan riippuen siitd, milloin koulunkéynti ja kieltenopetus yleensa al-
kavat tietyssd ympadristossd (Huhta & Leontjev, 2019, s. 18; Inha & Huhta, 2019,
s. 79; Skinnari & Sjoberg, 2018, s. 8). Verrattuna varhaiseen kieltenopetukseen,
varhennettu kieltenopetus on ndhty toimintana, joka muuttaa aiempaa kaytantoa
aloittaa kieltenopetus (Skinnari & Halvari, 2018). Suomen kontekstissa ensim-
mdisen vieraan kielen, Al-kielen, opiskelun, joka mdarattiin alkamaan ensim-
mdiseltd vuosiluokalta vuoden 2020 alusta (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2020),
voidaan ndhdd olevan varhennettua kieltenopetusta, silli aiemmin Al-kielen
opetus on yleensd aloitettu vasta kolmannelta vuosiluokalta (Inha & Huhta, 2019,
s. 78; Skinnari & Sjoberg, 2018, s. 8).

Vaikka joissain yhteyksissd on tehty eroja varhaisen ja varhennetun kielten-
opetuksen vilille, ndiden kahden késitteen erottamiseen ei ole kuitenkaan synty-
nyt mitddn virallista termistod (Skinnari & Halvari, 2018). Tamén pro gradu -tut-
kielman kiinnostuksen kohteena on englannin kielen opettaminen ensimmaisella

ja toisella vuosiluokalla. Tédllainen opetus voidaan mieltaa ylla esiteltyjen méaéri-



telmien perusteella sekd varhaiseksi kieltenopetukseksi ettd varhennetuksi kiel-
tenopetukseksi, mutta tdssa tutkimuksessa kdytetddn termid varhainen kieltenope-
tus, silld se on kédsitteend varhennettua kieltenopetusta yleisemmin kaytetty, var-
sinkin kansainvdlisesti. Esimerkiksi englannin kielessd varhennetulle kieltenope-

tukselle ei ole lainkaan omaa késitettdan.

2.2 Varhaisen englannin kielen opetuksen taustaa

Viimeisten vuosikymmenten aikana vieraita kielid on ryhdytty opiskelemaan
maailmanlaajuisesti yha aikaisemmassa vaiheessa (Butler, 2019, s. 17; Enever,
2015, s. 13; Eurydice, 2017, s. 11). Vuonna 2017 suurimmassa osassa eurooppalai-
sia maita ensimmadisen vieraan kielen opiskelu aloitettiin 6-8-vuotiaana ja mo-
nissa maissa jo ennen kuin lapsi tdaytti 5 vuotta (Eurydice, 2017, s. 29). Varhaisen
kieltenopetuksen suosiolle on esitetty useita eri syitd. Useiden kielten osaamisen
on ensinndkin ndhty parantavan yksilon tyollistymismahdollisuuksia (Zein,
2019, s. 1). My®s poliittinen konteksti on tukenut varhaista kieltenopetusta, silld
monikielisten kansalaisten on ndhty parantavan maan kilpailukykyé globaaleilla
markkinoilla (Butler, 2019, s. 18; Enever, 2015, s. 17). Lisdksi kielten varhenta-
mista on tukenut ikdndkokulma, jossa ajatellaan, ettd mitd aiemmin kieltenopis-
kelun aloittaa, sitd sujuvampi kielenkédyttdjd yksilostd tulee (Mufioz, 2006). Tut-
kimuksissa ei kuitenkaan ole kiistatta pystytty osoittamaan, ettd aiemmin aloit-
taminen johtaisi parempaan lopputulokseen (Nikolov, 2009).

Erityisesti englannin kieli on ollut suosittu varhentamisen kieli (Butler,
2019; Emery, 2012; Enever, 2015). Englannin kielen opettamisen suosio ylipda-
tddn alakoulussa ndkyy esimerkiksi Eurydicen (2005, 2008, 2012, 2017) rapor-
teissa, joissa on tarkasteltu Euroopan maiden kieltenopetusta. Raporttien mu-
kaan vuonna 2005 Euroopan unionissa oli 10 maata, joissa englantia opetettiin
vieraana kielend yli 50 % maan kouluista. Eurydicen mukaan vuonna 2008 maita
olijo 17. Raporteissa todetaan, ettd vuonna 2012 taasen jo 72 % kaikista Euroopan
unionin alakouluista opetti englannin kieltd vieraana kielend, ja vuonna 2017

englannin kielen opetuksen on todettu yleistyneen entisestddn. Englannin kielen



suosiota selittdd muun muassa se, ettd englannin kielen koetaan olevan avainase-
massa globaalissa maailmassa (Pinter, 2017; Pyykko, 2017; Vu & Pham, 2014).
Vuoden 2020 alussa Suomessa tuli voimaan valtioneuvoston asetus perus-
opetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja perusope-
tuksen tuntijaosta annetun valtioneuvoston asetuksen 6 §n muuttamisesta (A
739/2018), jonka myotd ensimmadinen vieras kieli, Al-kieli, varhennettiin alka-
maan ensimmdiseltd vuosiluokalta. Suomessa on ollut jo vuodesta 1994 ldhtien
mahdollista aloittaa ensimmadisen vieraan kielen opiskelu ensimmiaiselld tai toi-

sella vuosiluokalla, mutta monikaan opetuksen jdrjestdjd ei ole padttanyt varhen-

voittavaa valtioneuvoston asetusta edelsi pddministeri Juha Sipildn hallitusoh-
jelma, jonka yhtend osana oli Uusi peruskoulu- niminen kdrkihanke (Opetus- ja
kulttuuriministerio, 2020). Karkihankkeen yksi tavoite oli varhentaa ja monipuo-
listaa kieltenopetusta (Opetushallitus, julkaisuaika tuntematon a). Hankkeen
puitteissa jdrjestettiin opetuskokeiluita vuosina 2016-2018 perusopetuksessa ja
varhaiskasvatuksessa (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2020).

My06s Suomessa englannin kieli on ollut suosituin varhennettu Al-kieli (ks.
Vipunen, julkaisuaika tuntematon). Kaiken kaikkiaan Suomessa Al-kielen var-
hentamisella pyritddn muun muassa viahentdamaéan kieltenopiskelun sosioekono-
mista ja alueellista epdtasa-arvoa (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2020). Lisaksi
Opetushallituksen (2019, s. 25-26) perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden tdydennyksissd Al-kielen opetuksen tavoitteiksi on 1-2-vuosiluokilla ase-
tettu positiivisen asenteen luominen kielten oppimiseen ja oppilaiden rohkaise-
minen kielten kdyttdmiseen. Opetussuunnitelman perusteiden tdydennyksissa
korostetaan my0s kielitietoisuuden tukemista seké erityisesti suullisen kielitai-
don kehittamista.

Vaikka vieraiden kielten opiskelua varhaisessa idssd toteutetaan maailman-
laajuisesti yha enenevassa maarin, kielten varhentamisen hyodyistd ja haitoista
ei olla yhtd mieltd. Suomen kontekstissa varhaisesta vieraiden kielten oppimi-
sesta ei ole juurikaan tietoa (Skinnari & Sjoberg, 2018), mutta osassa kansainvali-

sid tutkimuksia on todettu, ettd varhemmin aloitettu kielten oppiminen ei tuota
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hyotya oppilaille (Baumert ym., 2020; Garcia Mayo, 2003; Hannibal Jensen, 2017;
Pfenninger & Singleton, 2016). Esimerkiksi Jaekel ym. (2017) havaitsivat tutki-
muksessaan sen, ettd erot aiemmin vieraan kielen opiskelun aloittaneiden ja
myochemmin kielen opiskelun aloittaneiden valilld tasaantuivat 7. vuosiluokkaan
mennessd. Heiddn mukaansa vieraan kielen opetusta olisi tullut tarjota maaralli-
sesti vield enemman, jotta erot eivét olisi tasaantuneet.

Osa tutkimuksista on kuitenkin puoltanut varhaista kieltenopetusta. Var-
haisen kielten oppimisen on ndhty tukevan muun muassa lasten myonteista
asennetta kielten opiskelua kohtaan (Enever, 2015, s. 25; Inha & Huhta, 2019, s.
94) sekd laajempia koulussa tarvittavia taitoja, kuten tunnetaitoja (Enever, 2015,
s. 25; Johnstone, 2009, s. 34). Pinter (2017, s. 47) kuvaakin, ettd varhaisessa kiel-
tenopetuksessa hyodyt kielellisten taitojen osalta saattavat olla rajalliset, mutta
varhainen kielten oppiminen voi tuottaa paljon muita hyotyjd, kuten motivaa-
tiota kielten oppimista kohtaan ja kulttuuritietoisuutta. On kuitenkin esitetty,
ettd varhaisen kieltenopetuksen onnistumiseen vaikuttavat useat eri tekijdt

(Johnstone, 2009), ja seuraavaksi kasitelldankin nditd tekijoita.

2.3 Varhaisen kieltenopetuksen onnistumiseen vaadittavia te-
kijoitd ja opettajan rooli

Vaikka varhaisesta kieltenopetuksesta on mahdollista saada monia hyotyjd, on
ndhty, ettd tiettyjen tekijoiden tulisi toteutua opetuksessa, jotta varhainen kiel-
tenopetus voisi onnistua. Johstone (2009) on kuvannut, ettd varhaisessa kielten-
opetuksessa tulisi olla sellaiset puitteet, joissa jokaisen opettajan on mahdollista
onnistua tavallisessa tyoympaéristossadn. Ndiden puitteiden osalta Johnstone ku-
vaa muun muassa sitd, ettd valtion tulisi tarjota riittavasti tukea kouluille ja opet-
tajille. Taman lisdksi tulisi selkeyttdd sitd, mitd varhaisella kieltenopetuksella oi-
kein tavoitellaan ja minkalaisilla tavoilla tavoitteeseen voidaan padsta.

Muita tekijoitd, joita on esitetty tarpeellisina varhaisen kieltenopetuksen on-
nistumisen kannalta, ovat kielisydtteen méaéra ja luokkakoko. Riittdvan kielisyot-

teen maddrdd ovat puoltaneet muun muassa Graham ym. (2017) sekd Dahl ja
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Vulchanova (2014). Dahlin & Vulchanovan norjalaisessa tutkimuksessa havait-
tiin, ettd yksi oppitunti viikossa varhaista kieltenopetusta ei tukenut merkitta-
vésti oppilaiden sanaston omaksumista, vaan kielisydtteen madrad olisi tullut
kasvattaa. Emery (2015) taasen korostaa, ettd luokkakokojen tulisi olla riittdvan
pienid, jotta kieltenopetus alakoulussa voisi onnistua. Emery nostaa esille esimer-
kiksi metelin isojen luokkakokojen huonona puolena.

Kaikista onnistumiseen vaikuttavista tekijoistd merkittavimpaan rooliin on
nostettu opettaja. Myos edelld esitellyn kielisyttteen méddrdn voidaan nahda hei-
jastavan opettajan vaikutusta oppimiselle. Muilta osin opettajalla tulisi ensinna-
kin olla kyky toteuttaa ikdtasoista pedagogiikkaa juuri alkuopetusikiisille
(Emery, 2015; Rixon, 2015). Tamd vaatimus ndkyy myos Opetushallituksen
(2019) perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tdydennyksissd, joissa
opetuksen tavoitteeksi on asetettu se, ettd oppilaiden ikdkausi ja kehityksellinen
vaihe otetaan huomioon. Ikdtasoisen pedagogiikan lisdksi on esitetty, ettd opet-
tajalla tulisi olla myonteinen asenne opettamaansa kieltd kohtaan (Choi & Lee,
2007; Hayes, 2014).

Useat tutkijat ovat myos korostaneet sitd, ettd opettajalla tulisi olla riittava
kielitaito opettamassaan kielessd, jotta varhainen kieltenopetus voisi onnistua
(Choi & Lee, 2007; Rixon, 2015; Wilden & Porsch, 2017). Riittavéstd kielen osaa-
misen tasosta on kuitenkin vaihtelevia ndkemyksid. Muun muassa Enever (2015)
on korostanut erityisesti opettajan suullista kielitaitoa. Butler (2019, s. 24) on kui-
tenkin esittianyt, ettd opettajan suullisen kielitaidon sujuvuudella on vain vihan
yhteyksid oppilaan suullisen kielitaidon kehittymiseen. Kielitaidon vaatimuk-
sien lisdksi tieteenalan ja kdytdnnon kentdlld on vaihtelevia ndikemyksid siitd,
kuka olisi osaamisen puolesta sopivin opettamaan varhaista vierasta kieltd. Pin-
ter (2017) nédkee luokanopettajan olevan sopivin tehtdavaan, silld tama tuntee lap-
set parhaiten. Taasen Suomen kieltenopettajien liitto (2018) on painottanut, ettd
opettajan tulisi olla kieltenopettaja tai opetettavaan kieleen erikoistunut luokan-
opettaja, silld vieraan kielen opettajan tulisi hallita ainedidaktiikka ja opetettavan

kielen kulttuuri.
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Yleinen huoli liittyen varhaisten kielten opettajiin on opettajankoulutuksen
riittdmattomyys varhaiseen kieltenopetukseen valmistamisessa (Garton ym.,
2011; Rowe ym., 2012; Zein, 2019). Vaikka tutkimuksissa on todettu, ettd varhai-
sella kielen opettajalla tulisi olla riittava kielitaito ja kyky toteuttaa ikdtasoista
opetusta, esimerkiksi Emeryn (2015) kansainvaélisessd tutkimuksessa selvisi se,
ettd alakoulun englannin kielen opettajista 35 % ei ollut saanut koulutuksesta tu-
kea pienten oppilaiden opettamiseen ja 21 % ei ollut erikoistunut lainkaan ope-
tettavaan kieleen. Ylipdatdan, kun tarkastellaan Suomen luokanopettajakoulu-
tuksen sisaltojd, voidaan huomata, ettd vain muutamassa yliopistossa tarjotaan
tukea varhaiseen kieltenopetukseen. Ainoastaan Helsingin yliopisto, Lapin yli-
opisto ja Turun yliopisto tarjoavat kaikille pakollisena kurssina englannin kielen
tai vieraiden kielten opettamiseen liittyvan kurssin (Helsingin yliopisto, julkai-
suaika tuntematon; Lapin yliopisto, julkaisuaika tuntematon; Turun yliopisto,
julkaisuaika tuntematon). Jyvaskyldn yliopistossa on kuitenkin mahdollista eri-
koistua alakoulun englannin kielen opetukseen Juliet-koulutusohjelman (Jyvas-
kylan yliopisto, 2018) tai KiMo-koulutusmallin avulla (Jyvaskyldan yliopisto,
2020). KiMo-malli, eli kielitietoisuutta ja monikielisyyttd tukeva pedagogiikka,
tuottaa luokanopettajan patevyyden lisdksi aineenopettajan péatevyyden jossakin
kielessd (Jyvéaskyldn yliopisto, 2020).

Opettajankoulutuksen roolin liséksi on hyva tiedostaa my0s taydennyskou-
lutuksen osuus varhaisen kielen opettajan ammattitaidon rakentamisessa. Ene-
ver (2015, s. 23) on kuvannut, ettd varhainen kieltenopetus on vaarassa epdonnis-
tua erityisesti tilanteissa, joissa on tarjolla vain vdhén tai ei ollenkaan oman am-
mattitaidon kehittdmiseen liittyvad tukea. Taydennyskoulutuksen maira vaihte-
lee maakohtaisesti. Esimerkiksi Eteld-Koreassa jokaiselle opettajalle tarjotaan 120
tuntia valtion jdrjestimdd tdaydennyskoulutusta (Butler, 2019, s. 30). Suomessa
Huhdan ja Leontjevin (2019) tutkimuksessa varhaisten kielten opettajista vain
hieman yli puolet, 52 % opettajista, oli osallistunut tiydennyskoulutukseen.

Opettajan on siis todettu olevan merkittdvassa roolissa, jotta varhaisesta
kieltenopetuksesta voitaisiin saavuttaa hyotyjd. Seuraavaksi tarkastellaan toimi-

juutta, joka on yksi opettajan tyon tdarked osa.
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3 OPETTAJAN TOIMIJUUS

3.1 Toimijuuden mairitelma

Toimijuus on moninainen ilmid, ja sen médrittely ei ole yksinkertaista. Toimijuu-
den maédrittelyyn vaikuttaa pitkalti tutkijan tieteenala (Alanen ym., 2011). Toimi-
juuden kisitettd on hyodynnetty muun muassa yhteiskuntatieteissda (Archer,
2003; Emirbayer & Mische, 1998; Giddens, 1984), psykologiassa (Bandura, 1997),
antropologiassa (Ahearn, 2001), sukupuolen tutkimuksessa (Gordon, 2005) sekéa
kasvatustieteissa (Billett, 2008; Edwards, 2005). Vaikka toimijuuden kaisitettd on
hyodynnetty useilla eri tieteenaloilla, sille ei ole yhdenmukaista méadritelmaa
(Eteldpelto, Vahdsantanen ym., 2013). Sen lisdksi, ettd eri tieteenalojen kesken toi-
mijuudelle ei ole kyetty muodostamaan yhtenevdd maéédritelmad, on myo6s ha-
vaittu, ettd yhden tieteenalan sisélld késitys toimijuudesta voi erota merkittavasti
eri tutkijoiden vililld (Eteldpelto, Vdhdsantanen ym., 2013, s. 48). Toimijuuden
kéasitteen moninaisuuden vuoksi toimijuuden kattava madrittely ei ole timan pro
gradu -tutkielman puitteissa mahdollista. Tadssa tutkielmassa pyritdan kuitenkin
nostamaan esille yleisimpid ja kdytetyimpid madritelmid toimijuudesta.
Késitteend toimijuus on ldhtoisin yhteiskuntatieteistd (Alanen ym., 2011, s.
28). Alun perin Giddens (1984) popularisoi toimijuuden kasitteen (Eteldpelto, Va-
hédsantanen ym., 2013, s. 49). Giddensin (1984) mukaan toimijuutta ovat ainoas-
taan sellaiset teot, jotka ovat tarkoituksellisia yksilon ndkokulmasta; jos yksilo ei
ole tarkoittanut tehd4 tiettyd tekoa, hén ei ole harjoittanut toimijuutta, vaan teko
on ollut vain reaktio. Sen liséksi, ettd teon tulee olla tarkoituksellinen, tayttyvat
toimijuuden kriteerit Giddensin mukaan vain, jos tekija on kykenevéa tekemaan
asioita, joita hdn aikoo, ja jos hédnelld on tarpeeksi valtaa saada aikaan tapahtuma
tai puuttua johonkin tapahtumaan. Giddensin toimijuuden maéritelméaa on kui-
tenkin kritisoitu siitd, ettd se keskittyy kapeasti yksilon rooliin toimijuudessa eika
juurikaan huomioi kontekstin vaikutusta yksilon toimijuudelle (Eteldpelto, Va-

hédsantanen ym., 2013, s. 49-50).
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Yleisimmin ndkemyserot toimijuuden kasitteessd ovatkin juontaneet juu-
rensa siithen, minké&laisen painoarvon tutkija antaa toimijuudessa kontekstille, ja
minké&lainen vaikutus yksilolld ndhd&an olevan. Karkeasti sanottuna toisessa da-
ripddssd on nikemys, jossa toimijuus on yksilon tdaydellistd vapautta toimia il-
man ympadriston vaikutusta, kun taas toisessa ddripddssa nahdaan, etta toimijuu-
teen vaikuttavat ainoastaan ulkoiset tekijdt, kuten valtarakenteet, eikd yksilolld
ole tdssd ndkemyksessd omaa vapautta (Hokkad ym., 2011, s. 143). Néiden dari-
pdiden vililld on lukemattomia ndkemyksid kontekstin ja yksilon vaikutuksista
toimijuudelle. Edelld esitellyn Giddensin maééritelmén toimijuudesta voidaan
ndhdd korostavan sitd ndkemysten puolta, jossa yksilolld on ymparistostd riip-
pumaton vapaus toimia tavoitteidensa mukaisesti. Myos Gordonin (2005, s. 115)
ndkemys toimijuudesta heijastaa yksilon vaikutusvaltaa; hdnen mukaansa toimi-
juus on yksilon kykyd tehdd padtoksid ja toteuttaa nditd padatoksida. Painvastoin
kontekstin madrddvad roolia ovat korostaneet Eteldpellon, Vdhdsantasen ym.
(2013, s. 55) mukaan tietyt sosiokulttuurisen teorian tutkijat, kuten Sawyer (2002).
Sawyerin mukaan sosiaalista kontekstia ei voida erottaa yksilon teoista, jolloin
yksilon toimijuutta ei tunnusteta.

Yleensd toimijuuteen ymmadrretdan kuitenkin kuuluvan sekd yksilon ettd
ympadriston vaikutus. Tatd ndkemystd tuovat esille muun muassa Ahearn (2001),
Alanen ym. (2011), Archer (2003), Berger & Luckmann (1966), Biesta ja Tedder
(2007) seka Hokka ym. (2011). Néaistda mddritelmistad yleisimmin kaytetty maéari-
telmd on Ahearnin (2001) mddritelméd toimijuudesta. Ahearnin (2001) mukaan
toimijuus on “henkilon sosiokulttuurisesti sdddelty kyky toimia” (s. 112). Vaikka
yksilo rakentaa omaa toimijuuttaan, toimijuus tapahtuu kuitenkin aina ymparis-
ton asettamien raamien sisélld (Archer, 2003; Alanen ym., 2011; Biesta & Tedder,
2007). Vaikka yksilon vaikutus tiedostetaan, sen kuvataan saavan merkityksensa
vasta yksilon ja yhteison vuorovaikutuksessa, silld yksilo on erottamaton osa yh-
teisod (Alanen ym., 2011). Toimijuus onkin vuorovaikutusta yksilollisten pyrki-
mysten ja ympariston tekijoiden vililld (Berger & Luckmann, 1966; Biesta & Ted-
der, 2007, s. 137; Hokka ym., 2011, s. 143-144).
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Kun toimijuus hahmotetaan yksilon ja ympariston vilisend suhteena, sen
ndhdéan olevan alati muuttuvaa. Yksilon toimijuuden ndhdddan maarittyvan jat-
kuvasti uudelleen yksilon ja yhteison suhteen my6ta (Ruohotie-Lyhty, 2011a, s.
32). Biesta ym. (2015) kuvaavatkin, ettd “toimijuus ei ole jotain, mitd henkil6 voi
omistaa, omaisuutena, kykyna tai kompetenssina, vaan se on jotain, mitd ihmiset
tekevat” (s. 626). Tarkemmin toimijuudessa on kyse tekijoistd, jotka vaikuttavat
keskenddn toimintaympaéristossd eikd niink&dan tekijoiden omista piirteistd. Ban-
dura (1997) on kuitenkin esittanyt, ettd yksilon toimijuudessa voi olla havaitta-
vissa jatkuvuutta erilaisissakin yhteisoissd toimijuuden henkilokohtaisten piir-
teiden vuoksi. Kuviossa 1. on esitetty erilaisten toimijuuden teorioiden sijoittu-
minen yksilo-ympdristo-janalla sen mukaan, kuinka paljon ne painottavat yksi-

16n tai ympariston roolia toimijuudessa.

Kuvio 1

Toimijuuden teorioiden sijoittuminen akselilla sen mukaan, kuinka paljon ne painottavat
yksilon tai ympdriston roolia toimijuudessa

YKSILO YKSILO + YMPARISTO YMPARISTO
¢ Giddens 1984 e Ahearn 2001 ¢ Sawyer 2002 >
e Gordon 2005 e Alanen ym.

2011
e Archer 2003
o Berger &
Luckmann
1966
o Biesta &
Tedder 2007
e HOokka ym.
2011

Tassd tutkimuksessa toimijuus hahmotetaan yksilon ja yhteison vilisend vasta-
vuoroisena suhteena, joten taiman tutkielman kasitys toimijuudesta sijoittuisi ku-

viossa keskimmaiiseen sarakkeeseen.
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3.2 Opettajan toimijuuden mairitelma

Toimijuuden tavoin my0s opettajan toimijuutta, teacher agency, on madritelty eri
tavoin. Usein opettajan toimijuuteen liittyen on nostettu esille myds ammatillisen
toimijuuden késite, professional agency. Toimijuus on tdrked osa opettajan tyota
niin oppilaiden oppimisen kannalta (Biesta ym., 2015) kuin kouluyhteison ja
opettajan ammatillisessa kehittymisessdkin (Eteldpelto, Vdahdsantanen ym., 2013,
s. 62; Toom ym., 2015, s. 615). Monissa yhteyksissd opettajan toimijuuden ja am-
matillisen toimijuuden maéédritelmadd yhdistdd opettajan kyky tehdad paatoksia.
Toomin ym. (2015) mukaan opettajan toimijuus tarkoittaa “opettajan aktiivisia
pyrkimyksid padtoksenteossa ja hdnen tarkoituksellista toimintaansa, jolla on
merkittdvd vaikutus” (s. 615). Eteldpelto, Hokka ym. (2013, s. 170) kuvaavat am-
matillista toimijuutta mahdollisuuksina tehda paatoksid ja vaikuttaa omaan tyo-
honsd esimerkiksi tyon sisdltdjen ja tydolosuhteiden osalta. Myos Eteldpelto, V-
hédsantanen ym. (2013, s. 61-62) nédkevit, ettd ammatillista toimijuutta harjoite-
taan, kun ammattilaiset tekevét valintoja, kdyttavat vaikutusvaltaansa seka otta-
vat kantaa sellaisilla tavoilla, joilla on vaikutus heiddn tyohonsa ja mahdollisesti
heidan tydidentiteetteihinsa.

Kuten toimijuuden, myds opettajien toimijuuden on usein nahty kiinnitty-
vén tiettyyn kontekstiin, jossa sitd harjoitetaan (Green & Pappa, 2020, s. 554;
Hokkd ym., 2011, s. 144), eikd olevan pelkédstddn yksiloon sidoksissa oleva asia,
kuten ominaisuus tai kompetenssi (Kayi-Aydar ym., 2019, s. 1; Biesta ym., 2015,
s. 626). Kayi-Aydar ym. (2019, s. 1) ovat kuvanneet, ettd opettajan toimijuus ndyt-
taytyy siind, kun opettajat vastaavat tydympaéristonsd vaatimuksiin ja odotuk-
siin, noudattavat yhdessa sovittuja linjauksia, mukauttavat itsedén haastaviin ti-
lanteisiin ja toteuttavat innovatiivisia opetuskdytanteitd. Opettajan toimijuus voi
ndyttdytyd myos tyoyhteisoon liittymisend ja olemassa olevien kdytanteiden séi-
lyttamisend (Eteldpelto, Vdhdsantanen ym., 2013, s. 61). Toisaalta osa tutkijoista
on hahmottanut opettajan toimijuuden enemmainkin tietynlaisena ympariston
vastustamisena, jossa opettaja vastustaa ympdriston hdnessd aiheuttamaa voi-
mattomuutta (Ollerhead, 2010, s. 609) tai ympaériston muutoksia (Eteldpelto, Va-

hédsantanen ym., 2013, s. 61).
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My6s Pappa ym. (2017) ovat omassa opettajan toimijuuden maéaritelmas-
sddn tuoneet laajasti esille ympariston roolin. Papan ym. ndkemyksessd opettajan
toimijuus on sitd, miten opettajan aikomukset ja ymmarrys nakyvit kaytannossa
siind tietyssd ympadristossd, jossa hdn on, oli tdméd ympadristo sitten fyysinen, so-
siaalinen, emotionaalinen, pedagoginen tai ammatillinen. He ndkevét lisdksi
opettajan toimijuuden siséltdvan kolme eri ulottuvuutta, jotka vaikuttavat kes-
kenddn, ja jotka vaikuttavat siihen, miten opettajat reagoivat ulkopuolelta tule-
viin odotuksiin, oppilaisiin ja kollegoihin: pedagoginen, relationaalinen ja sosio-
kulttuurinen toimijuus.

Papan ym. (2017, s. 594-595) mukaan pedagogista toimijuutta toteutetaan
luokkahuoneessa ja se ndkyy muun muassa siind, millaista oppimateriaalia opet-
taja valitsee kdytettdviaksi ja opettajan padtoksenteossa, jolla pyritddan edistaméadn
oppilaiden oppimista sekd kiinnostusta. Pappa ym. kuvaavat, ettd relationaali-
nen toimijuus taasen viittaa kollegiaalisiin suhteisiin, joissa jaetaan kokemuksia
ja tietoutta kollegoiden kanssa. Edwards (2007) on méadritellyt relationaalisen toi-
mijuuden “kykynd asettaa omat ajatukset ja teot rinnakkain toisten ihmisten
kanssa, jotta yksilon on mahdollista tulkita omaa eldmé&énsa ja toimia sekd rea-
goida noiden tulkintojen pohjalta” (s. 4). Relationaalisessa toimijuudessa tdrked
kyky on tarjota tukea toisille, mutta myos pyytdd tukea toisilta (Edwards &
Mackenzie, 2005, s. 294). Viimeinen Pappan ym. (2017, s. 595) toimijuuden ulot-
tuvuuksista on sosiokulttuurinen toimijuus eli toimijuus, joka ulottuu myos kou-
luympériston ulkopuolelle. Heiddn mukaansa tdméa koulun ulkopuolinen ympa-
risto kasittdd yhteiskunnan laajemman sosiokulttuurisen ympariston, johon kuu-

luvat oppilaiden vanhemmat, paéttdjat sekda muut auktoriteetit.

3.3 Opettajan toimijuuteen vaikuttavia tekijoita

Edelld on tuotu esille sitd, ettd opettajan toimijuus kasittdd sekd yksilon ettd ym-
pédriston vaikutuksen. Tutkijat ovat tdhan liittyen pyrkineet eritteleméddn sitd,

mitkd osatekijdt vaikuttavat opettajan toimijuuteen yksilon ja ympariston tasolla.
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Kuten toimijuuden maddrittelyssd muutoinkin, tdménkddn asian suhteen tutki-
joilla ei ole yhtenevéa linjaa esimerkiksi siitd, mitka olisivat toimijuutta erityisesti
rajoittavia tekijoitd (Eteldpelto, Vdhdsantanen ym., 2013, s. 48). On kuitenkin
ndhty, ettd erilaiset osatekijat yksilon ja ympdriston tasolla voivat joko vahvistaa
tai rajoittaa toimijuutta (Eteldpelto, Vahdsantanen ym., 2013; Ruohotie-Lyhty,
2011a). Ympadriston tasolla toimijuuteen vaikuttaviksi tekijoiksi on nostettu eri-
laiset materiaaliset tekijdt, valtasuhteet ja tyokulttuurit (Eteldpelto, Vahdsanta-
nen ym., 2013) sekd ympdriston odotukset ja vaatimukset (Ruohotie-Lyhty &
Moate, 2016, s. 319).

Yksilon tasolla toimijuuteen on esitetty vaikuttavan yksilon tavoitteet (Ete-
lapelto, Vdahdsantanen ym., 2013, s. 60; Kayi-Aydar, 2019), arvot (Ruohotie-Lyhty
& Moate, 2016, s. 319), uskomukset (Kayi-Aydar, 2019, s. 15; Ruohotie-Lyhty &
Moate, 2016, s. 319) sekd opettajan kdyttotieto ja patevyydet (Bandura, 1997; Ete-
lapelto, Vdhdsantanen ym., 2013). Lisdksi opettajan arvio omasta pystyvyydes-
tddn on yksi toimijuuteen vaikuttava osatekijd. Banduran (1997) mukaan toimi-
juuden tunne, joka tarkoittaa yksilon késitystd siitd, kuinka hyvit vaikutusmah-
dollisuudet hénelld on, vaikuttaa merkittavasti yksilon toimijuuteen. Voidaankin
siis ndhdd, ettd opettajan késitys omasta kyvystddn opettaa vaikuttaa opettajan
toimijuuteen (Soini ym., 2015). Kayi-Aydar (2019, s. 17) korostaa, ettd opettajan
kasitys omasta kompetenssistaan sisdltdd kasityksen omasta opetuskyvystd,
mutta myos kédsityksen opettajan omasta kielellisestd kyvysta.

Useat tutkijat ovat lisdksi korostaneet opettajan aikaisempien kokemusten
ja tyohistorian merkitystd toimijuudelle (Eteldpelto, Vdhdsantanen ym., 2013, s.
61; Kayi-Aydar, 2019, s. 15; Ruohotie-Lyhty & Moate, 2016, s. 319). T4td ndke-
mystd ovat kuitenkin laajentaneet Emirbayer ja Mische (1998) sekd Biesta ym.
(2015). He tiedostavat menneisyyden roolin toimijuudessa, mutta heiddn mieles-
tddan toimijuuteen vaikuttavat menneisyyden tapahtumien lisédksi tulevaisuuteen
suuntautuminen sekd nykyhetkessa toimiminen. Biesta ym. (2015, s. 627) kuvaa-
vat, ettd menneisyyden osalta toimijuuteen vaikuttavat yksilon menneet koke-
mukset, eli heiddan henkilokohtainen ja ammatillinen historiansa. Biesta ym. na-

kevat kuitenkin, ettd toimijuus on suuntautunutta kohti tulevaisuutta lyhyen ja
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pitkédn aikavalin ndkokulmista. Heiddn mukaansa nykyisyys ndkyy siind, ettd
toimijuutta toteutetaan nykyhetkessd, jossa siithen vaikuttavat ympériston kult-
tuuriset, materiaaliset ja rakenteelliset resurssit. Tama nykyisyyden nakokulma
tuo ndkyville myds ympdariston vaikutusta toimijuudessa.

Koska varhennettua englannin kieltd opettavat luokanopettajat ovat myos
kieltenopettajia, on hyodyllistd hahmottaa opettajan toimijuuden lisdksi kielten-
opettajan toimijuutta ja sithen vaikuttavia tekijoitd. Kieltenopettajien toimijuutta
erityisesti varhennetun kieltenopetuksen ndkokulmasta ei ole aiemmin juurikaan
tutkittu. Tutkimustuloksia kieltenopettajien toimijuudesta on kuitenkin muun
muassa CLIL-opetuksesta. Pappa ym. (2017) tutkivat sitd, mitka tekijdat tukevat
tai kapeuttavat opettajien toimijuutta CLIL-opetuksessa. CLIL-opetus, eli Content
and Language Integrated Learning-menetelmd, on opetusmenetelmd, jossa tavalli-
sia oppisisdltdjd opitaan vieraan kielen kautta (Pappa ym., 2017, s. 593). Pappa
ym. (2017) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd opettajien toimijuutta tukivat opet-
tajan autonomia ja mukautuvaisuus, kollegiaalinen tuki sekd avoimuus muutok-
selle. Heidén mukaansa opettajien toimijuutta rajoittivat kieli, tilanteiset ja mate-
riaaliset resurssit sekd luokkahuoneeseen liittyvit jannitteet. Ruohotie-Lyhty
(2011b) taasen tutki kieltenopettajien toimijuutta diskurssien kautta. Ruohotie-
Lyhdyn mukaan tutkimuksen opettajat ndkivdt omaa toimijuuttaan rajoittavina
tekijoind tyon normit ja auktoriteetit, olosuhteiden aiheuttamat rajoitteet seka op-
pilaiden kontrolloimisen vaatimuksen. Hanen mukaansa toimijuutta edistavia
tekijoitd olivat itsendisyys, tyossa kehittyminen, olosuhteiden tarjoamat mahdol-
lisuudet sekd kasvattaminen.

Kieltenopettajien toimijuuteen liittyen Kayi-Aydar (2019, s. 16-17) on luo-
nut mallinnuksen siitd, miten ympaéristo vaikuttaa toimijuuteen. Kayi-Aydar on
eritellyt ympériston mikro-, meso- ja makrotasoiksi. Hinen mukaansa nama
kaikki kieltenopettajan eri ymparistot tukevat tai rajoittavat kieltenopettajien toi-
mijuutta. Kayi-Aydar kuvaa sitd, ettd mikrotasolla toimijuutta toteutetaan luokka-
huoneessa ja sitd rajoittavat sen ympariston kontekstuaaliset tekijat. Hanen mu-
kaansa toimijuus nayttaytyy pdatoksind muun muassa pedagogisista tyotavoista

ja luokanhallinnasta. Kayi-Aydarin mukaan mikrotasolla paatoksiin vaikuttavat
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opettajan kognitio, tietdimys, uskomukset, arvot, kokemukset sekd vuorovaiku-
tus oppilaiden kanssa ja muut sosiaaliset tekijat. Hinen mukaansa mesotasolla toi-
mijuutta harjoitetaan koko koulun ymparistossd, ja tdlld tasolla toimijuuteen vai-
kuttavat koulun kulttuuri, normit, linjaukset ja sdaannot, suhteet muihin opetta-
jiin ja koulun hallintoon sekéa valtasuhteet. Makrotasolla toimijuutta harjoitetaan
Kayi-Aydarin ndkemyksen mukaan laajemmissa yhteisoissd, ja sithen vaikutta-
vat muun muassa kielipolitiikka ja -ideologiat, koulutukselliset ja poliittiset dis-
kurssit, yhteiskunnan arvot ja normit, globalisaatio, ulkoiset vaatimukset seka
valtasuhteet. Monilta osin Kayi-Aydarin jasennys on yhtenevédinen aiemmin esi-
teltyjen Pappan ym. (2017) toimijuuden ulottuvuuksien kanssa. Tdssa tutkiel-
massa hyddynnetdan tiatd Kayi-Aydarin mallinnusta toimijuuden mikro-, meso-

ja makrotasoista aineiston analyysissa.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtdva ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa ensinndkin luokanopettajien toi-
mijuuden ilmentymistd opettajien kokemuksissa varhaisen englannin kielen
opetuksessa. Tamad valikoitui tutkimuksen tavoitteeksi, silld opettajan toimijuu-
den késite on monitulkintainen, eikd sen osalta ole konsensusta siitd, miten opet-
tajan toimijuus kdytannossd ndyttaytyy. On esitetty, ettd opettajien toimijuus voi
ndyttaytyd esimerkiksi muutoksien vastustamisena tai muutoksiin mukautumi-
sena, mutta selkedd ja yhtendistd kasitystd toimijuudesta kdytannossi ei ole. Ta-
méan vuoksi tdssd tutkimuksessa pyrittiin selvittdim&an, miten opettajien toimi-
juus ndyttaytyy kdytannossd juuri varhaisen englannin kielen opetuksen kon-
tekstissa. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittid myos luokanopettajien toimi-
juutta edistdvid ja rajoittavia tekijoitd. Talld pyrittiin hahmottamaan sitd, miten
opettajien toimijuuden toteuttamista voisi tukea varhaisen englannin kielen ope-
tuksessa. Tutkimuksen keskiossd olivat luokanopettajien kokemukset. Tutki-

muskysymyksind olivat seuraavat kysymykset:

1. Miten luokanopettajien toimijuus ilmenee opettajien kokemuksissa var-
haisen englannin kielen opetuksessa?
2. Mitka tekijdt edistdavat ja rajoittavat luokanopettajien toimijuutta varhai-

sen englannin kielen opetuksessa?

4.2 Tutkimuksen lihestymistapa

Tama tutkimus toteutettiin laadullisena, fenomenologis-hermeneuttisena tutki-
muksena. Laadullinen tutkimus keskittyy tutkimuksen kohteena olevan ilmitn
ymmartamiseen tutkittavien henkildiden ndkokulmasta (Juuti & Puusa, 2020, s.
9; Syrjdla ym., 1994, s. 126). Laadullisella tutkimuksella pyritddn saavuttamaan

tutkittavasta ilmiostd mahdollisimman kokonaisvaltainen ja yksityiskohtainen
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kuvaus (Patton, 2015; Tracy, 2013). Usein laadullinen tutkimus on n&hty vasta-
kohtana madralliselle tutkimukselle, jossa pyrkimyksend on tuottaa vertailevaa,
koko populaatioon yleistettdvad tietoa (Patton, 2015, s. 22). Nyky&ddn on kuiten-
kin ryhdytty tiedostamaan, ettd nama kaksi lahestymistapaa eivét ole automaat-
tisesti toisiaan poissulkevia (Patton, 2015, s. 22; Puusa & Juuti, 2020a, s. 75), ei-
vdtkd ne myoskddn vélttamaéttd eroa toisistaan tarkkarajaisesti (Hirsjarvi ym.,
2009, s. 136). Yleisesti kuitenkin esitetddn, ettd laadullinen tutkimus poikkeaa
madarallisestd tutkimuksesta siind, ettd laadullisessa tutkimuksessa ei tihdata tut-
kimustuloksien yleistettavyyteen (Hirsjarvi ym., 2009, s. 182; Metsamuuronen,
2006, s. 88), eikd siind pyritd selvittamaan sitd, kuinka usein tutkittu ilmio esiin-
tyy, vaan silld pyritddan valottamaan erilaisia ndkokulmia ilmiostd (Juuti & Puusa,
2020, s. 14).

Laadullinen tutkimus valikoitui tdmén tutkielman ldhestymistavaksi, silld
sen avulla on mahdollista tarkastella ilmioitd, jotka ovat abstrakteja, tulkinnalli-
sia, tilanteisia tai ihmisten vuorovaikutuksessa syntyneitd (Puusa & Juuti, 2020a,
s. 62). Taman tutkielman tutkimuskohteena oleva toimijuus on ilmiénd aina ti-
lanteeseen sidoksissa oleva, eiké se siis ole olemassa objektiivisena, kaikille sa-
manlaisena ilmiond. Toimijuus on ndin ollen abstrakti ja tilanteinen ilmio, ja t&-
mé&n vuoksi laadullinen tutkimus soveltuu sen tutkimiseen. Laadullisen tutki-
musotteen lisdksi tdma tutkielma kiinnittyy yhteen laadullisen tutkimuksen pe-
rinteeseen, fenomenologis-hermeneuttiseen ldhestymistapaan, joka esitelldan
seuraavaksi.

Fenomenologis-hermeneuttinen lihestymistapa keskittyy tutkimaan ihmis-
ten kokemuksia ja sitd, millaisia merkityksid ihmiset antavat ndille kokemuksille
(Giorgi, 1997; Laine, 2018; Puusa & Juuti, 2020a; Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Lai-
neen (2018) mukaan fenomenologiassa ndhd&an, ettd kokemukset ovat “ihmisen
maailmasuhteen perusmuoto” (s. 31). Kokemukset hahmotetaan fenomenologi-
assa siis keskeisend osana ihmiseldmad. Kokemuksien ndhdédan kuitenkin muo-
toutuvan vasta niille annettujen merkitysten kautta, ja siksi fenomenologisessa
tutkimuksessa keskitytdaankin ndiden merkitysten tutkimiseen (Laine, 2018, s.

31). Tama tutkimus keskittyy nimenomaan luokanopettajien haastatteluissa



23

esille nostamiin kokemuksiin ja késityksiin, eikd siten pyritd havainnoimaan
opettajien toimintaa.

Hermeneutiikka nousee fenomenologian rinnalle sen my6td, kun tutkija
tulkitsee tutkittavien kokemuksia (Laine, 2018, s. 33). Kasitteend hermeneutiikka
juontaa juurensa antiikin kreikan sanaan hermeneuein, joka tarkoittaa ymmarta-
mistd tai tulkintaa (Patton, 2015, s. 136-137). Hermeneutiikka viittaakin teoriaan
ymmartamisestd ja tulkinnasta (Laine, 2018, s. 33). Siind ndhdddn, ettd tulkinta ei
voi olla koskaan tdysin oikein tai totta (Patton, 2015, s. 137), ja siksi hermeneutii-
kassa pyritddn 16ytdmaan niitd sdantojd tulkinnalle, joita noudattamalla voitai-
siin erotella toisistaan sellaiset tulkinnat, jotka ovat vddrid, ja sellaiset, jotka ovat
oikeampia (Laine, 2018, s. 33). Tutkimuksen teossa hermeneutiikka korostaa tut-
kijan kriittistd reflektiota ldpi tutkimusprosessin (Laine, 2018, s. 35). Tutkijan tu-
lee huomioida oma esiymmarryksensd ja hermeneuttinen keha.

Esiymmadrrys tarkoittaa tutkijan tutkimusta edeltdvdd ymmarrystd tutki-
muskohteesta (Laine, 2018, s. 34). Tutkijan rooli on laadullisessa tutkimuksessa
erityisen merkittdvd, silld tutkijan itsensd on kuvattu olevan laadullisen tutki-
muksen instrumentti (Kvale, 2007, s. 60; Miles ym., 2020, s. 21; Puusa & Juuti,
2020b, s. 143; Patton, 2015, s. 22). Tutkijan esiymmarrys vaikuttaa aina vdista-
méttd aineiston keruuseen ja analyysiin (Puusa & Juuti, 2020b, s. 143), ja siksi
esiymmarrys tulisi tunnistaa. Tassd tutkimuksessa esiymmarrys sisdlsi oletuksen
siitd, ettd luokanopettajilla olisi selkedsti ndkyvissd epavarmuutta, silld kielten
varhentaminen on ollut nopea muutos. Lisdksi analyysiin valittu teoreettinen tul-
kintakehys, Kayi-Aydarin (2019) toimijuuden teoria, voidaan ndhd&d osana
esiymmarrystd. Esiymmadrrys ja sen vaikutus tutkimukselle pyrittiin ottamaan
jokaisessa tutkimusvaiheessa kriittisesti huomioon.

Laineen (2018, s. 37-38) mukaan hermeneuttinen keha tarkoittaa tutkimus-
aineiston kanssa kadytavaa dialogia, jolla pyritddan vahentdaméaan tutkijan perspek-
tiivin mindkeskeisyyttd ja sen sijaan ymmartamaan toiseutta. Laineen mukaan
hermeneuttinen kehd toimii siten, ettd tutkija muodostaa ensin vilittomaén tul-
kinnan aineistosta, jonka jdlkeen tutkija reflektoi tata tulkintaa kriittisesti. Laine

kuvaa, ettd tdiméan kriittisen reflektion jdlkeen tutkija palaa aineiston dérelle ja



24

pyrkii hahmottamaan sitd uudelleen luoden uuden tulkinnan. Laineen mukaan
tassd vaiheessa tutkija saattaa huomata uusia asioita, joita hdnen viliton tulkin-
tansa ei huomioinut. Laineen mukaan tdta kehamaista liikettd tutkimusaineiston
ja tutkijan tulkintojen valilld jatketaan, kunnes tutkimus on valmis. Hermeneut-
tisessa kehdssd keskitssd on siis osien ja kokonaisuuden vililla liikkuminen (Pat-
ton, 2015, s. 577; Tontti, 2005, s. 60). Hermeneuttista keh&dad kulkemalla pyritdan
saavuttamaan mahdollisimman uskottava ja todenndkoinen tulkinta siitd, mita
tutkimukseen osallistunut tutkittava on pyrkinyt viestittdméaan (Laine, 2018, s.

37). Tdssd tutkielmassa pyrittiin toimimaan hermeneuttisen kehdn mukaisesti.

4.3 Tutkimusaineisto

Tdamdn tutkielman tutkimuskontekstina toimii suomalaisessa peruskoulussa ta-
pahtunut koulutuspolitilkan muutos vieraiden kielten opetuksessa. Valtioneu-
voston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoit-
teista ja perusopetuksen tuntijaosta annetun valtioneuvoston asetuksen 6 §:n
muuttamisesta (A 793/2018) méarasi vieraiden kielten opetuksen alkamaan jo
ensimmadiseltd vuosiluokalta vuoden 2020 alussa. Tamad tutkielma kiinnittyy ta-
hén koulutuspolitiikan muutokseen luokanopettajien kdytannon tyon nakokul-
masta.

Tutkimukseen osallistui seitsemén luokanopettajaa, jotka opettavat tai ovat
aiemmin opettaneet varhaista englantia ensimmadisen tai toisen vuosiluokan op-
pilaille. Tutkimukseen osallistujat valittiin kdyttden harkinnanvaraista otantaa.
Harkinnanvarainen otanta tarkoittaa sitd, ettd tutkimukseen pyritddn 1oyta-
mé&dn ne tutkittavat, joilla on tutkittavasta ilmiostd eniten tietamystd tai koke-
musta (Patton, 2015; Tracy, 2013, s. 134). Yleisesti laadullisen tutkimuksen osal-
listujamddra on kokonaisuudessaan pieni (Patton, 2015, s. 22; Puusa & Juuti,
2020a, s. 84). Usein tutkittavien riittdvyyden mittarina on pidetty saturaatiota, eli
aineiston kylldantymistd, jossa ndhdaéan, ettd aineistoa on tarpeeksi siind kohdin,

kun samat aiheet alkavat kertautua tutkittavien puheessa (Hirsjarvi ym., 2009, s.
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182). Tamén tutkielman haastatteluissa ilmeni saturaatiota, joten timédn perus-
teella voitaisiin esittdd, ettd tutkittavia oli riittivasti.

Harkinnanvarainen otanta toteutettiin hakemalla osallistujia avoimella
haastattelupyynnolld. Haastattelupyyntojd ldhetettiin yksittdisten koulujen reh-
toreille sekd jaettiin luokanopettajille suunnattuihin Facebook-ryhmiin. Néit4 Fa-
cebook-ryhmid olivat Alakoulun aarreaitta, Alakoulun kieltenopetus sekd Varhen-
nettu kieltenopetus ja kielirikasteinen opetus. Namd ryhmadt valittiin sen takia, ettd
niiden kautta voisi 16ytya todenndkoisimmin tutkittavia, joilla on kokemusta var-
haisesta englannin kielen opetuksesta. Rehtoreille suunnatuissa sahkoposteissa
korostettiin tutkimukseen osallistumisen ehtona kokemusta varhaisesta englan-
nin kielen opetuksesta.

Tutkijan suhde haastateltaviin on laadullisessa tutkimuksessa merkittdva,
silld tutkija ei ole erillinen, ulkopuolinen osa tutkimusta. Laadullisessa tutkimuk-
sessa ei ole mahdollista saavuttaa puhtaasti objektiivista tietoa, silld tutkija on
luonut tutkimuksen ja tulkitsee tutkimusta omista ldhtokohdistaan (Tuomi & Sa-
rajarvi, 2018, s. 160). Tdssd tutkielmassa pyrittiin tutkittavien osalta tiedostamaan

jatkuvasti se, ettd tutkija vaikuttaa aina jollain tavalla tutkittaviin.

4.4 Aineiston keruu

Tutkimusaineisto kerattiin tutkimushaastatteluilla. Tutkimushaastattelulla viita-
taan keskusteluun, jolla on etukidteen maédritelty tavoite, ja joka on tutkijan joh-
dattelemaa (Hirsjarvi & Hurme, 2008, s. 42). Haastattelua hyodynnettiin tdméan
tutkimuksen aineistonkeruutapana, silld sen on kuvattu soveltuvan kokemusten
tutkimiseen (Hirsjarvi ym., 2009, s. 185; Laine, 2018, s. 39; Patton, 2015, s. 14).
Lisdksi haastattelun avulla tutkittavan dédni ja ndkemykset tulevat hyvin esille
(Puusa & Juuti, 2020a, s. 85). Kdytannossd tutkimushaastattelut toteutettiin
etdayhteydelld Zoom-videoneuvottelupalvelussa tammi-helmikuussa 2021. En-
nen virallisten haastatteluiden toteuttamista, haastattelukysymyksid testattiin
esihaastattelulla. Esihaastattelun avulla on mahdollista testata kysymysten toi-

mivuutta ja muotoilua (Hirsjarvi & Hurme, 2008, s. 72).
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Tassd tutkimuksessa haastattelun erilaisista alalajeista hyodynnettiin puo-
listrukturoitua haastattelua. Tutkimushaastattelun eri lajien maérittely vaihtelee
kirjallisuudessa, mutta yleisesti puolistrukturoitu haastattelu on ndhty valimuo-
tona tdysin strukturoidusta lomakehaastattelusta ja avoimesta haastattelusta
(Hirsjarvi ym., 2009, s. 208). Puolistrukturoidussa haastattelussa tutkija on paét-
tanyt ennalta kasiteltdvat teemat ja joitakin haastattelukysymyksid, mutta puo-
listrukturoitu haastattelu mahdollistaa myos joustavuuden, silld haastattelijan on
mahdollista muuttaa kysymysten muotoa ja jdrjestystd (Hirsjarvi ym., 2009, s.
208; Kvale, 2007, s. 65; Patton, 2015, s. 438; Syrjdld ym., 1998, s. 136). Puolistruk-
turoidussa haastattelussa haastateltavien on mahdollista vastata kysymyksiin
omin sanoin, eli heille ei tarjota valmiita vastausvaihtoehtoja (Eskola & Suoranta
1998, s. 87).

Puolistrukturoidun tutkimushaastattelun mukaisesti tamén tutkielman
haastattelulle madritettiin valmiit pohjakysymykset, joiden jdrjestystd kuitenkin
tarvittaessa muutettiin yksittdisissd haastatteluissa sen mukaan, miten haastat-
telu eteni. Kysymysten jdrjestyksen muuttamisen lisdksi kysyttiin tarvittaessa jat-
kokysymyksid. Jatkokysymysten avulla on mahdollista syventdd haastateltavien
vastauksia ja tutkia syvemmin haastateltavan esiin nostamia aiheita (Patton,
2015, s. 465-466). Ndin rakennettuna haastattelut kisittelivdt samoja teemoja,
mutta jokainen haastattelu muotoutui oman nékoisekseen haastateltavan esille
tuomien asioiden pohjalta. Haastattelukysymykset 16ytyvit liitteestd 1. Lopuksi
ddnitetyt haastattelut litteroitiin eli kirjoitettiin sanasta sanaan tekstiksi (Hirsjarvi
ym., 2009, s. 222). Haastatteluiden kestot ja litteroitujen sivujen maarét on esitetty

taulukossa 1.
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Taulukko 1

Tutkimushaastatteluiden ajankohdat, kestot ja litteroitujen sivujen mdirdt
Opettajan pseudo- Paivamaara Haastattelun Litteroidut sivut
nyymi kesto
Opettaja 1 29.1.2021 31.59 min. 11 sivua
Opettaja 2 30.1.2021 23.51 min.* 8 sivua*
Opettaja 3 1.2.2021 26.01 min. 10 sivua
Opettaja 4 3.2.2021 33.25 min. 13 sivua
Opettaja 5 4.2.2021 23.16 min. 7 sivua
Opettaja 6 10.2.2021 24.30 min. 10 sivua
Opettaja 7 17.2.2021 35.24 min. 11 sivua

yhteensa: ~3.3 h yhteensa: 70 sivua

*Haastattelussa ilmeni tekninen virhe, jonka vuoksi haastattelun lopusta puuttuu n. 3 min.

Taulukossa 1. ja “Tulokset”-luvussa opettajiin viitataan pseudonyymeilld, jotka
on muodostettu siten, ettd ensimmdisend haastateltu opettaja oli “Opettaja 1”7,
toisena haastateltu opettaja oli “Opettaja 2” ja niin edelleen. Pseudonymisoimi-
nen tarkoittaakin suorien tunnistetietojen poistamista aineistosta, jotta tutkitta-

vien yksityisyys voidaan turvata (Kuula, 2006, s. 214).

4.5 Aineiston analyysi

Tutkimusaineisto analysoitiin teoriaohjaavalla laadullisella sisdllonanalyysilla.
Laadullisella sisdllonanalyysilla viitataan analyysimenetelméén, joka keskittyy
pddasiassa tekstipohjaisten aineistojen analysointiin (Hsieh & Shannon, 2005;
Patton, 2015; Salo, 2015). Se on analyysimenetelmd, joka soveltuu monenlaiseen
tutkimukseen, niin laadulliseen kuin maaralliseenkin tutkimukseen (Elo & Kyn-
gds, 2008, s. 109). Keskeisend ideana laadullisessa sisdllonanalyysissa on pyrkid
tiivistdmaan laaja aineisto, ja luomaan siitd jasennelty kuvaus tutkittavasta ilmi-
ostd (Elo & Kyngds, 2008, s. 108; Eskola & Suoranta, 1998, s. 138). Laadullista si-
sdllonanalyysia on usein eritelty erilaisiin lajeihin sen mukaan, minké verran teo-

ria tai itse késiteltdava tutkimusaineisto vaikuttaa analyysiin (Hsieh & Shannon,
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2005; Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Tassd tutkielmassa hyddynnettiin laadullisen si-
sdllonanalyysin muodoista teoriaohjaavaa ldhestymistapaa, joka esitellddn seu-
raavaksi.

Teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissa analyysi alkaa aineistoldhtoisesti, eli
talloin analyysin yksikot nostetaan tutkimusaineistosta (Tuomi & Sarajarvi, 2018,
s.109). Teoria otetaan kuitenkin avuksi ohjaamaan analyysia erityisesti analyysin
loppuvaiheissa (Puusa, 2020b, s. 151). Aineistolla on joka tapauksessa merkittava
rooli teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissd, eiké tdssd analyysitavassa olekaan tar-
koituksena testata tiettyd teoriaa (Puusa, 2020b, s. 151; Tuomi & Sarajarvi, 2018,
s. 109). Taman tutkielman sisdllonanalyysissa hyddynnettiin teoriana analyysin
loppuvaiheissa Kayi-Aydarin (2019) maédritelmadd kieltenopettajien toimijuu-
desta. Kayi-Aydarin (2019) méaéritelméd heijastelee monia muita opettajan toimi-
juuden médritelmid, kuten Pappan ym. (2017) mddritelmad. Kuitenkin tdmén tut-
kimuksen tueksi valittiin juuri Kayi-Aydarin (2019) mé&aritelmd, koska se kuvaa
opettajan toimijuutta laajasti, ja se on myo6s tuore méaaritelma.

Laadullisen sisdllonanalyysin eri vaiheiden kuvaus vaihtelee merkittavasti
tutkimuskirjallisuudessa. Onkin todettu, ettd laadullisen sisdllonanalyysin to-
teuttamiseen ei ole yhtd, tarkoin madriteltya tapaa (Elo & Kyngds, 2008, s. 109;
Hirsjarvi ym., 2009, s. 224; Hsieh & Shannon, 2005). Tassd tutkielmassa noudatet-
tiin teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissa pddosin Puusan (2020b) kuvaamia laa-
dullisen sisdllénanalyysin vaiheita. Puusan mukaan teoriaohjaavan sisédllonana-
lyysin ensimmadisessd vaiheessa aineisto luetaan useaan kertaan, jotta siitd voi-
daan muodostaa alustava kasitys. Puusa kuvaa, ettd timan jdlkeen aineisto pel-
kistetddn ja pilkotaan osiin luokittelun keinoin. Luokittelu tarkoittaa sitd, etta tut-
kija antaa tutkimusaineiston ilmauksille koodeja, jotka tiivistdvit ilmauksen
ydinmerkityksen (Miles ym., 2020, s. 62). Tamén tutkielman luokittelussa hyo-
dynnettiin ensimmadiseksi tutkittavien alkuperdisilmaisujen pelkistamista yksit-
taisiksi ilmaisuiksi, englanniksi in-vivo coding, jossa luokkien nimien muodosta-
misessa kdytetddn tutkittavien kayttamaa kieltd ja sanoja (Miles ym., 2020, s. 65;
Puusa, 2020b, s. 152). Kuviossa 2 esitetddn esimerkki tdmén tutkielman alkupe-

rdisilmauksien pelkistdmisesta yksittdisiksi ilmaisuiksi.



29

Kuvio 2

Esimerkki tutkielman alkuperdisilmauksien pelkistimisesti yksittiisiksi ilmaisuiksi

Tykk3an olla ajan hermoilla uusien asioiden ja

I&hestymistapojen tai oppimisymparistojen [—-——-——J' . Ajan hermolla pysyminen

tai... ehka niinko oppimistyylien tai sahkosten
alustojen kanssa, etta... joku oma reksi sanoki
mulle, etta vieriva Kivi ei sammaloidu.
(Opettaja 7)

Nyt ma oon sellases pienemmas koulus, mis on :

kaks ekaluokkaa, kaks tokaluokkaa, nii T " . Rinnakkaisluokan opettajan
rinnakkaisluokan opettajalle... ehkd vdahan - R

rohkasen pitimaan niit enkun tunteja.

(Opettaja 3)

Aineiston alkuperdisilmaisujen pelkistimisen jalkeen yksittdisid ilmaisuja ryhdy-
tddan luokittelemaan samankaltaisuuden perusteella, jonka jdlkeen ndille uusille
muodostuneille alaluokille annetaan nimi (Miles ym., 2020, s. 64; Puusa, 2020b,
s. 152-153). Seuraavana vaiheena on yhdistelld nditd edellisessd vaiheessa synty-
neitd alaluokkia keskenddan samankaltaisuuden mukaan ylédluokiksi, joille anne-
taan jdlleen uusi nimi (Puusa, 2020b, s. 153). T4td luokkien yhdistelemistd jatke-
taan niin kauan kuin se on tarkoituksenmukaista (Elo & Kyngds, 2008, s. 111;
Puusa, 2020b, s. 153).

Kuten aiemmin on todettu, teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissa teoria nos-
tetaan analyysiin mukaan analyysin edetessd (Puusa, 2020b, s. 151). Téssa tutkiel-
massa Kayi-Aydarin (2019) kieltenopettajan toimijuuden tasot, mikro-, meso- ja
makrotasot, tuotiin mukaan analyysiin padluokkia muodostettaessa. Analyysin
viimeinen vaihe on muodostaa yksi, kaikkia luokkia yhdistdva luokka (Puusa,
2020b, s. 153). Kaiken kaikkiaan tdssa tutkielmassa muodostettiin jokaisesta tut-
kimuskysymyksesta alaluokat, padluokat, ylaluokat ja lopulta yhdistavét luokat.

Kuviossa 3 on esitetty esimerkki tutkielman analyysiprosessista.



Kuvio 3

Esimerkki tutkielman analyysista luokanopettajien toimijuutta edistivien tekijdiden osalta sisdltien pdidluokan mikrotaso esittelyn

YHDISTAVA LUOKKA PAALUOKAT YLALUOKAT ALALUOKAT

Oppilaiden innostuneisuus
Oppilaiden myonteinen reaktio opetukseen Oppilaiden motivoituneisuus)

IDppilaiden vastaanottavuus opetukselle)

= N T Mikrotaso : P ; T
Luokanopettajien toimijuutta edistavia 1Opettajan erikoistuminen englannin kleleend_-
tekijéitd varhaisen englannin kielen
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Taman tutkielman analyysissa analysoitiin ensin se, miten luokanopettajien toi-
mijuus ilmeni tutkimusaineistossa. Analyysissa haastatteluista etsittiin sellaisia
ilmauksia, joissa opettajat osoittavat tehneensa tietoisia paatoksid tychonsa liit-
tyen, eli he ovat nédin olleen toteuttaneet omaa toimijuuttaan. Taméan jalkeen ana-
lysoitiin erikseen se, mitka tekijat edistivit luokanopettajien toimijuutta varhaisen
englannin kielen opetuksessa, ja viimeiseksi analysoitiin sitd, mitka tekijét rajoit-
tivat luokanopettajien toimijuutta. Edistdvien ja rajoittavien tekijoiden osalta ana-
lyysissa kiinnitettiin huomiota erilaisiin tekijoihin, jotka vaikuttavat toimijuuden
toteuttamiseen, eikd huomiota kiinnitetty itse toimijuuden tekoihin. Léapi analyy-
sin pyrittiin tiedostamaan fenomenologis-hermeneuttisen perinteen mukaisesti
se, ettd tutkijan oma tulkinta vaikuttaa aina laadulliseen analyysiin. Tutkijan ei
ole koskaan mahdollista vilittadd tdysin objektiivisesti tutkittavien ajatuksia, vaan
hén vilittdd ne aina oman tulkintansa kautta (Puusa, 2020a, s. 110). Laadullisessa
analyysissa keskitssd onkin systemaattinen ja luotettava analyysi, joka kuvataan

riittdavan tarkasti lukijalle (Puusa, 2020b, s. 147).

4.6 Eettiset ratkaisut

Eettinen toiminta on tdrked osa tutkimuksen toteuttamista. Eettisyyden merkitys
korostuu erityisesti laadullisessa tutkimuksessa, silld tutkija on yleensd ldheisem-
min yhteydessa tutkittaviin juuri laadullisessa tutkimuksessa (Mertens, 2012).
Tutkimusetiikan on maéaéritelty olevan sellaisten eettisten kysymysten tarkaste-
lua, jotka nousevat esille tutkimuksen eri vaiheissa (Pietarinen & Launis, 2002, s.
46). Ylipdatdaan tutkimuksen eettisyydessd korostuu hyva tieteellinen kaytanto.
Tutkimus on eettisesti hyvéksyttdvad ainoastaan silloin, kun tutkimus on nou-
dattanut hyvda tieteellistd kdytantod (Tutkimuseettinen neuvottelukunta
[TENK], 2012, s. 6). Tutkimusetiikka kiteytyy siis siihen, ettd tutkimuksen eri vai-
heissa noudatetaan tiedeyhteison eettisid periaatteita (Kuula, 2006, s. 11; Puusa
& Juuti, 2020c, s. 175; Tracy, 2013, s. 245). Seuraavaksi tarkastellaan tamén tutki-

muksen eettisid ratkaisuja tutkimuksen eri vaiheissa.
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Tutkimusetiikka nousee esille jo aivan tutkimuksen alussa, tutkimusaiheen
valinnassa (Hirsjdrvi ym., 2009, s. 24). Tutkijan tulee eettisend kysymyksend poh-
tia sitd, miksi tutkimukseen ylipddtdan ryhdytdan (Miles ym., 2020, s. 53). Taman
tutkimuksen kohdalla oli perusteltua ryhtya tutkimaan luokanopettajia varhai-
sen englannin kielen opettajina, silld aihe oli vield hyvin vahan tutkittu. Eettiset
valinnat ndyttaytyvat myos tutkimuksen teoreettisen osan tyostdmisessd. Hyvan
tieteellisen kdytdnnon mukaan muiden tutkijoiden tyotd tulee kunnioittaa viit-
taamalla ldhteisiin asianmukaisesti (TENK, 2012, s. 6). Tdssd tutkimuksessa vii-
tattiin huolellisesti muiden tutkijoiden teoksiin tekstin sisdisilld viitteilld ja ldh-
deluettelossa. Tdlld tavoin pyrittiin selkedsti erottamaan tutkimuksen omat tut-
kimustulokset ja toisten aiemmin tekemdt havainnot.

Tutkimuksen eettisyys ndyttdytyy erityisesti siind vaiheessa, kun tutkitta-
vat tulevat mukaan tutkimukseen. Tutkimuksen ldhtokohtana tulisi aina olla ih-
misarvon kunnioittaminen (Kuula, 2006, s. 24). Sen vuoksi tulisi varmistaa se,
ettd tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, ja tutkittaville tulisi lisdksi
etukéteen selvittdd tutkimuksen tarkoitus ja riskit (Hirsjdrvi ym., 2009, s. 25). T4-
man tutkimuksen osallistujille jaettiin etukdteen sihkopostitse tiedote tutkimuk-
sesta, josta kdvi ilmi tutkimuksen tarkoitus ja tutkimukseen osallistumisen va-
paaehtoisuus. Tutkittavan oli mahdollista kieltdytya tutkimuksesta tai keskeyt-
tad osallistumisensa milloin tahansa. Tutkittavan suostumus osallistua tutki-
mukseen varmistettiin my6s suullisesti haastatteluiden alussa.

Tutkimuksen eettiset ratkaisut nakyivét lisdksi tutkimusaineiston kasitte-
lyssd. Tutkimuksen toteuttamisessa noudatettiin tarkasti aineistonkdsittelyyn
liittyvid ohjeistuksia. Ennen tutkimusaineiston kerdamista luotiin aineistonhal-
lintasuunnitelma, jolla pyrittiin varmistamaan se, ettd tutkimusaineisto ei vaa-
rannu missddn tutkimuksen vaiheessa. Aineistonhallintasuunnitelmassa maéaéri-
teltiin se, missd aineistoa sdilytetddn, ja mitd sille tehddan tutkimuksen paattymi-
sen jdlkeen. Aineistonhallintasuunnitelman lisdksi tutkittaville jaettiin kuvaus
henkilstietojen kasittelysta tutkimuksessa. Kuvauksessa tuotiin esille, mita valt-
tamattomid henkilotietoja tutkittavasta kerdtdan, miten henkil6tiedot suojataan,

ja mitd niille tehddan tutkimuksen paddttymisen jdlkeen. Téssa tutkimuksessa
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henkilstiedot suojattiin pseudonymisoimalla aineisto ja sdilyttamalld tutkimus-
aineistoa yliopiston verkkoasemalla salasanasuojauksen takana. Tutkimuksen ai-
neisto tuhotaan lopullisesti tutkimuksen julkistamisen jdlkeen.

Eettiset kysymykset tulevat esille my0s aineiston analyysissa ja tutkimus-
tulosten esittdmisessd. Tutkimustyossad sekd tutkimuksen tuloksien esittamisessa
tarkedd on hyvan tieteellisen kdytannon mukaisesti noudattaa huolellisuutta ja
tarkkuutta (TENK, 2012, s. 6). Tadssd tutkimuksessa analyysi pyrittiin toteutta-
maan mahdollisimman huolellisesti siten, ettd haastattelulitteraatit olivat perin-
pohjaisia, ja analyysissa hyodynnettiin hermeneuttista kehdd. Hermeneuttista
kehad kulkemalla pyrittiin kdyméaan huolellisesti ldpi erilaiset tulkinnat, joita ai-
neistosta voisi muodostaa. Myos tutkimustulokset kirjoitettiin tarkasti auki sisél-
lyttden aineistoesimerkkejd jokaisesta yldluokasta. Kaiken kaikkiaan lapi tutki-
muksen toimittiin hyvén tieteellisen kdytannon toimintatapojen mukaisesti re-

hellisesti ja huolellisesti (ks. TENK, 2012, s. 6).
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5 TULOKSET

Tulokset-luku rakentuu tutkielman tutkimuskysymysten ja analyysin mukaisesti
kolmeen eri alalukuun. Nama alaluvut on nimetty analyysissa syntyneiden yh-
distdvien luokkien mukaan. Ensin esitellddn se, miten luokanopettajien toimijuus
ilmeni varhaisen englannin kielen opetuksessa, eli miten luokanopettajien toimi-
juus ndyttaytyi kdytannossd opettajien haastatteluissa kertomien kokemuksien
vadlittdmdand. Taman jalkeen kasitellddan luokanopettajien toimijuutta edistdvia te-
kijoita varhaisen englannin kielen opetuksessa. Viimeiseksi tuodaan esille luo-
kanopettajien toimijuutta rajoittavia tekijoita varhaisen englannin kielen opetuk-
sessa. Tuloksien esittelyssd hyodynnetddn kuvioita, jotka tiivistavat tulokset seka

aineistositaatteja.

5.1 Luokanopettajien toimijuuden ilmentyminen opettajien
kokemuksissa varhaisen englannin kielen opetuksessa

Ensimmadinen yhdistdva luokka, luokanopettajien toimijuuden ilmentyminen
opettajien kokemuksissa varhaisen englannin kielen opetuksessa, vastaa tutki-
muksen ensimmadiseen tutkimuskysymykseen. Koska toimijuuden késite on mo-
nitulkintainen ja kontekstisidonnainen eika siitd ndin ollen ole selkedd madritel-
maéd, joka avaisi, mitd toimijuus kdytannossa tarkoittaa, pyrittiin tassa tutkimuk-
sessa selvittdimddn, mitd opettajien toimijuus on kdytdnnossd varhaisen englan-
nin kielen opetuksen puitteissa. Luokanopettajien toimijuuden ilmentymisen
suhteen muodostettiin aineistoldhttisesti kolme pédluokkaa: pidtdksien tekemi-
nen, kollegiaalinen vuorovaikutus ja epdvarmuuden kokeminen. Jokaiseen ndistd paa-
luokista kuului useampi yldluokka. Yhdistava luokka, paddluokat ja yldluokat on

esitetty kuviossa 4.
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Kuvio 4

Tulokset luokanopettajien toimijuuden ilmentymisesti opettajien kokemuksissa jaotel-
tuna pddluokkiin pditoksien tekeminen, kollegiaalinen vuorovaikutus ja epdvarmuuden
kokeminen sekd ndiden alle sijoittuviin yliluokkiin

Tyén siséltdihin ja toteutukseen vaikuttaminen

Paatoksien tekeminen Opetuksen mukauttaminen eri tilanteisiin

Oman osaamisen taydentaminen

ok e Tuen pyytdminen ja antaminen
uokanopettajien toimijuuden ™ s

. bl J : Kollegiaalinen vuorovaikutus

ilmentyminen opettajien kokemuksissa i

varhaisen englannin kielen opetuksessa Palautteen antaminen

Epéaselva kuva opetuksen toteuttamisesta

Negatiiviset tunteet ja suhtautuminen

Epéavarmuuden kokeminen BRetistatkoRtaan

Tydn rajaamisen vaikeus

Luokanopettajien toimijuus ilmeni opettajien kertomissa kokemuksissa kolmella
eri tavalla, ja ndiden kolmen tavan voidaan nihdd edustavan erilaisia suhteita
opettajan toimijuuden ja eri ympadristojen valilld. Padtoksien tekeminen ndyttay-
tyi opettajan toiminnassa suhteessa luokkahuoneeseen, kun taas kollegiaalinen
vuorovaikutus yhdisti toimijuuden luokkahuoneen ulkopuolelle, kollegoihin.
Epdavarmuuden kokeminen puolestaan heijasti toimijuuden suhdetta opettajaan
itseensd. Seuraavissa alaluvun alaluvuissa kasitellddan luokanopettajien toimijuu-

den ilmentymistéd analyysin p&é- ja yldluokkien kautta.

5.1.1 Piitoksien tekeminen

Luokanopettajien toimijuus varhaisen englannin kielen opetuksessa ilmeni en-
sinndkin pdatoksien tekemisend.

Ensimmadinen yldluokka padadtoksien tekemisen osalta oli tyon sisdltoihin ja
toteutukseen vaikuttaminen. Luokanopettajat toteuttivat toimijuuttaan vaikutta-
malla opetuksen sisdltoihin ja opetustapoihin. Opettajat toteuttivat toimijuuttaan
my0ds tekemadlld padtoksid siitd, kuinka rytmittdd englannin kielen opetusta. Ryt-
mittimisen suhteen opettajat nédkivit hyvaksi joko integroida englannin opetus

arkeen (Opettaja 7), tai toteuttaa opetus yksittdisind oppitunteina (Opettaja 4).
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Ei kukaan sano, ettd sen tarvii olla yks 45 minuutin oppitunti. Vaan se vois ihan hienosti
olla sen... mmm... paljos se nyt sitten tekee, kaheksan... kaheksan ja puoli minuuttia péi-
véssd [...] Ja se vois tu{Ia niistd arjen tilanteista, ettd, et aamupiirissd puhutaan siitd, et
on... “Good morning and what was the weather like today and today is Thursday and
it’s sunny”. Et ihan timmdset niinkun pienemmatkin arjen asiat, jotka liittyy sithen oppi-
laaseen niin semmosiakin toistamalla niin, aika paljon niitd varhennetun kielen... opetuk-
sen tavotteita niin niin... siindkin mielessa pystys opettamaan, ettd... paddstds ehkd vahan
irti my®os siit et sen ei aina tarvii olla se 45 minuuttia kestoltaan. (Opettaja 7)

Minusta kyll4 tietysti, jos méa luokanopettajana vetédsin niin voisin sen enkun sijottaa
sinne jonneki viliin, mutta kylla sielld tulee minun mielestd se ongelma, ettd miten laske-
taan se mddrd, mitd sithen kaytetdan. Miten se sitte didinkieli ja matematiikka ja muut...

Siind kéy helposti niin, ettd jos otetaan tunnin alkuun tuokiona tai tunnin loppuun tuo-

kiona niin... sitd, se alkaa joustamaan se raja [...] Nakisin ettd kylld se kolme varttia eka

luokkalainenki hyvin viihtyy... kun se innostuu asiasta... ja se on monipuolista. (Opettaja

4)

Nadissd opettajien kuvauksissa opettajien toimijuus ndyttaytyy siind, ettd opetta-
jat pohjaavat padtoksiddn omiin periaatteisiinsa tai kdsitykseensa liittyen kielten
oppimiseen.

Toinen yldluokka oli opetuksen mukauttaminen eri tilanteisiin. Opettajat
toteuttivat toimijuuttaan mukauttamalla opetusta ensinnékin tilanteisten tekijoi-
den vuoksi, kuten Opettaja 6 kuvasi: “Jos mul ei johonki vaik oo aikaa just sil
hetkel tehd materiaalii, nii mé& saatan ohittaa sen aihealueen, et sit md kédytan
niitd, mihin méd oon ehtiny jo tekee niitd materiaalei valmiiks”. Opettajat mukaut-
tivat opetustaan my9s oppilasryhmaén tarpeisiin. Tassd opettajan toimijuus nayt-
taytyi suhteessa niihin henkil6ihin, joiden kanssa he tydskenteleviit, eli oppilai-
siin.

Aktiivisemmalle ryhmiélle nii tietty méaara litkkunnallisia, toiminnallisia tapoja oppia, mut

sit my0s sitd, sitd hiljasta hiljentymisté ja pienelld dédnelld puhumista. Et se on semmonen

niinko oikeestaan semmonen joustavuus t& tyly olla siind et osaa rakentaa ne tunnit riip-
e

puen siitd, ettd jos on tosi, tosi tota taitavia kielenpuhujia jo tosi varhasessa vaiheessa,
niin osata myos eriyttdd sitd siind tilanteessa. (Opettaja 7)

Kolmas ja viimeinen yldluokka oli oman osaamisen tiydentiminen. Opettajat to-
teuttivat toimijuuttaan tdydentdmailld omaa osaamistaan koulutuksilla ja etsi-
malld tietoa. Opettaja 3 kuvasi: “Oon myos aika innokas kouluttautuja, et ihan
on noi oikeestaan rehtorit suostunu joka vuosi johonki koulutukseen, et on saanu
vdhdn uusia tuulia”. Myos Opettaja 4 totesi: “Kuuntelen ja etsin koulutuksia ja
luentoja ja luen kaiken mita 16ytyy esimerkiksi uutta tietoa aivojen toiminnasta
ja niin poispdin”. Oman osaamisen tdydentaminen-yldluokka toi esille luokan-

opettajien omaa aktiivisuutta.
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5.1.2 Kollegiaalinen vuorovaikutus

Luokanopettajien toimijuus ilmeni myos kollegiaalisena vuorovaikutuksena.
Ensimmidiseksi yldluokaksi kollegiaalisen vuorovaikutuksen osalta muo-
dostui tuen pyytiminen ja antaminen. Opettajat toteuttivat toimijuuttaan ensin-
ndkin pyytdmadlld tukea kollegoiltaan, kuten Opettaja 5 totesi: “Sitte o ihan
niinku... kollegoilta kyselemdlld. Ettd oon esimerkiks ihan meidn... niin tota ai-
neenopettajalta sillon viime vuonna kyselly, ettd... mitd kannattas tehdd ja ndin”.
Toimijuutta toteutettiin kollegiaalisesti myds antamalla tukea muille (Opettaja 7).
Opettaja 7 kuvaa sitaatissaan tyotddn varhaisen kieltenopetuksen tutoropetta-

jana.

Vihian niinku pitdéd avoimia ovia tiidtko, et tdssd mind olen ja timmonen mind olen opet-
tajana ja tds on minun osaaminen, voisinko m4 auttaa jollain tapaa sinua tai auttaa, kehit-
tdd, auttaa kehittdmadn sitd sinun omaa osaamista eteenpdin. Ei niin, ettd katsopas tdssa
miné olen ja mind teen tdmé&n aivan oikein, vaan ettd tds on timmonen tyokalupakki, voi-
sinko mad jotenkin t4&ltd raottaa tdtd, titd omaa pedagogiikkaani tai ajatuksenvirtaa si-
nulle. (Opettaja 7)

Toinen ja viimeinen yldluokka oli palautteen antaminen. Opettaja 5 toteutti toi-
mijuuttaan antamalla palautetta toimimattomasta kadytanteestd kouluympéris-
tossddn: ” Annettiin siitd kylld sitten palautetta ja tdnd vuonna ei oo semmosta
ollu”. Tama kaytanne oli englannin kielen oppitunnin kiinted paikka lukujérjes-
tyksessd, johon palataan myohemmin opettajien toimijuutta rajoittavissa teki-

jOissé.
5.1.3 Epdvarmuuden kokeminen

Luokanopettajien toimijuus ilmeni my6s epavarmuuden kokemisena. Opettajien
kokemuksissa ja kasityksissa tuli esille se, ettd osa heistd koki itse epavarmuutta
toimijuudestaan.

Ensimmadinen yldluokka epdavarmuuden kokemisen osalta, epdselvi kuva
opetuksen toteuttamisesta, heijasti luokanopettajien epavarmuutta siitd, millai-
sia sisdltojd varhaisen englannin kielen opetuksessa tulisi kasitelld (Opettaja 5),

ja miten sitd tulisi toteuttaa kdytannossa (Opettaja 1).

Mutta... nii... emmatiid, ku paljon niinku ite o ehkd, se on enemman just semmosta sa-
naston opettelua, ettd opetellaan uusia sanoja ja ihan todella lyhyit4 fraaseja, koska huo-
masin et, niinku vaikka joku oman iédnkin kertominen niin niinku “I'm seven years old”,
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et se on jo niin pitka fraasi, et se on aika vaikee noille. Nii ehkd just siihenki, ettd... ettd
niinku, pitdsko jo tdssd vaiheessa joihinki noihi... fraaseihin ja kielen rakenteisiin menné,
ettd tietysti semmoseen vois olla ihan kiva saaha ‘tukea. (Opettaja 5)

Toki sit se ettd... et sitd pddsee toteuttaa, nii seki oli ehké tos niiku alkuvuodesta niiku
syksyl, elo-syyskuus nii aika sesmmonen niiku et no miten tdn nyt lihtee jotenki rakentaa,
et ihan nii alust pitdd ldhtee ja tavallaan, miten sen sais. .. oikeesti osaks sitd arkee sen
englannin ja ndin, et kylhd mul ideoit oli, mut sitten niiku... vihdn mietitytti se kdytan-
non toteutus. (Opettaja 1)

Toinen yldluokka, negatiiviset tunteet ja suhtautuminen opetusta kohtaan, vies-
tittivat myos luokanopettajien kokemaa epdavarmuutta. Luokanopettajat toivat
esille negatiivisia tunteita, joita sisdltyi varhaisen englannin kielen opettamiseen,
kuten Opettaja 1 kuvaili: “Jotenki sen oppimisen kannalta nii sitte tavallaa ehka
siin alkuu oli vdh&n niinku liiankin suuri pelko siitd, et tavallaan, ettd jos mie nyt
niinku mokaan jotain sellasta, et ndd lapset nyt alkaa ajattelee, ettd enkku on ihan
hirveetd, niille kehittyy semmonen niinku ajatusmaailma”. Opettajat toivat esille
myds opettajan omaa vastustavaa suhtautumista opetusta kohtaan, kuten Opet-
taja 2 kertoi: “Md oon nyt siis kolmatta vuotta opettajana ja... ja tuota toivoin
niinko, tai joka vuosi oon toivonu, ettd en joutus opettamaan enkkua. Et se ei, se
ei oo mun vahvuus ja mé en haluais sitd opettaa. Mutta tdnd vuonna sitte jou'uin
sitd opettaa”.

Kolmas ja viimeinen yldluokka oli tyon rajaamisen vaikeus. Epavarmuu-
den kokeminen ndyttaytyi yhden opettajan puheessa kykeneméttomyytena kiel-
taytyd asioista. Han nosti esille oman tarpeensa kehittyé siing, ettd kykenee myos

toisinaan kieltdytymaddn asioista.

Ja tyomyyra siind mielessd, ettd... 56m, en aina osaa sanoa asioille ei sillon kun ehké kan-
nattaisi, eli oon kaiken maailman hankkeissa ja kehittdmisprojekteissa mukana, miké on
tietysti omaa opettajuutta tosi rikastavaa sekd myds sit sitd, niitd oppilaita palvelevaa
noin niinkun... isommalla tasolla, mutta, mutta vélilld tdytyy muistaa my®0s sitten..

my6s himmailla ja sitd aina valilld taytyy viel harjotella. ZOpetta]a 7)

Luokanopettajien toimijuus ilmeni siis opettajien kokemuksien mukaan kaytan-
nossd pddtoksien tekemisend, kollegiaalisena vuorovaikutuksena sekd epédvar-
muuden kokemisena. Luokanopettajien toimijuus nadyttaytyi kdytdnnossa te-

koina tai puheena, joka oli joko suhteessa luokkahuoneeseen, luokkahuoneen ul-
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kopuolisiin henkil6ihin tai opettajaan itseensd. Seuraavaksi tarkastellaan niitd te-
kijoitd, jotka vaikuttavat luokanopettajien toimijuuden toteuttamiseen edista-

vésti.

5.2 Luokanopettajien toimijuutta edistdvia tekijoitd varhaisen
englannin kielen opetuksessa

Toinen yhdistava luokka, eli luokanopettajien toimijuutta edistavid tekijoita var-
haisen englannin kielen opetuksessa, vastaa tutkimuksen toiseen tutkimuskysy-
mykseen. Toimijuutta edistdvien tekijoiden osalta pyrittiin tunnistamaan erilai-
sia tekijoitd, jotka vaikuttavat myonteisesti luokanopettajien toimijuuden toteut-
tamiseen. Tdssd yhdistdvassa luokassa ei siis huomioitu itse toimijuuden toteut-
tamista ja tekoja, vaan toimijuuden toteuttamiseen vaikuttavia tekijoitd. Analyy-
sissa havaittiin, ettd luokanopettajien toimijuutta edistavia tekijoitd 16ytyi useista
eri ympdristoistd. Toimijuutta edistdvien tekijoiden osalta muodostettiin kolme
pddluokkaa, jotka mukailivat Kayi-Aydarin (2019) kieltenopettajan toimijuuden
tasoja: mikrotaso, mesotaso ja makrotaso. Kuhunkin ndistd paaluokista sisaltyi yksi
tai useampi yldluokka. Yhdistava luokka, padluokat ja yldluokat toimijuutta edis-

tavien tekijoiden osalta on esitetty kuviossa 5.
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Kuvio 5

Tulokset luokanopettajien toimijuutta edistivistd tekijoistd jaoteltuna pddluokkiin mik-
rotaso, mesotaso ja makrotaso sekd ndiiden alle sijoittuviin yliluokkiin

Luokanopettajien toimijuutta edistavia tekijéita varhaisen englannin kielen opetuksessa
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Analyysissa syntyneet kolme eri tasoa edustavat erilaisia toimijuuden ympéris-
tojd, joissa esiintyvat tekijdat tukevat opettajan toimijuutta. Tasot kiinnittyvat kiin-
tedsti yhteen, jonka vuoksi ne on kuvattu limittdisessd ympyrakuviossa. Mikro-
taso sisdltyy mesotasoon, ja ndmaé tasot sisdltyvit taasen makrotasoon. Seuraa-
vissa alaluvun alaluvuissa esitellddn luokanopettajien toimijuutta edistavia teki-

joitd analyysin pdd- ja yldluokkia hyodyntden.
5.2.1 Mikrotaso

Luokanopettajien toimijuutta edistdavid tekijoitd nousi esille ensinnédkin mikrota-
solla, eli luokkahuoneen tasolla.

Ensimmadinen yldluokka mikrotason osalta oli opettajan tausta ja erikois-
tuminen. Luokanopettajien puheessa tuli esille se, ettd luokanopettajien oma
kiinnostus ja osaaminen kielissd sekd elamankokemus tyon ja vapaa-ajan osalta

tuki toimijuutta. Opettaja 7 nostaa sitaatissaan esille elamadnkokemuksen roolin.
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My0s opettajan erikoistuminen englannin kielen opetukseen edisti luokanopet-
tajien toimijuutta. Opettaja 1 kuvaa sitaatissaan kdyneensa Jyvaskylan yliopiston

Juliet-opinnot.

Jotenkin niddn, ettd se on ehkd mun omassa... omassa persoonassa. Ma oon 60... teatteri-
taustainen ihminen ennen [naurahtaa] ennen opettajuutta, joka luo tosi paljon valmiuksia
tammoselle hassuttelulle ja leikittelylle ja niinko esiintymiselle ja... niinku kokemuksien
kautta ja toiminnallisuuden kautta oppimiselle, miké on sitte sielld varhaisen enkun ope-
tukses mun mielestd tosi tiarkeetd. (Opettaja 7)

Mie oon kdyny ne Juliet-opinnot ja siel tietyst kaydéa sit kielikasvatust aika paljo... Ja, tai
se on niiku se idea niis opinnoissa, niin sillee mul oli semmost hyvia pohjaa sieltjo [...]
Sit ehkd semmonen niiku ylipdédtddn semmonen ajatus siit tavallaan, et mité se niiku kie-
likasvatus on... Et jotenki sit sitd kautta on niiku pystyny ldhtee tavallaa hahmottaa niit
niiku tavotteita siihen englannin kielen opetukseen ja sitte sitd kautta on ollu niiku hel-
pompi miettii sitd, et mitd se tekeminen sen tavotteen ymparilld vois olla. (Opettaja 1)

Toinen ylédluokka oli oppilaiden myonteinen reaktio opetukseen. Opettajien toi-
mijuutta edisti ensinndkin se, kun opettaja huomasi oppilaiden kehittyvian, kuten
Opettaja 3 totesi: “Se ku saa ne lapset innostumaan ja sitte tota, rupee huomaa-
maan sen, ettd siit on jotain hyotyé ollu, ettd lapset alkaa muistamaan asioita”.
Myos oppilaiden innostuneisuus ja motivoituneisuus tukivat opettajien toimi-

juutta.

Yleisfiilis on sellanen, et oppilaat on hirveen innostuneita, he on motivoituneita, he ha-
luavat oppia englantia ja... pientdkin kielitaitoa he alkavat aika nopeasti kayttdan [...]
Lapset ymmartaa sen, miksi englanti on tédrkeet, heist on kiva oppii ymmartaméaan jotai
Youtube-videoita ja pelimaailmaa ja téllast ndi nii he on kylla lahtokohtaisesti hyvin mo-
tivoituneita opiskelemaan englantia. (Opettaja 6)

Useat opettajat kuvasivat, ettd oppilaat padosin nauttivat englannin kielen opis-

kelusta.

5.2.2 Mesotaso

Mikrotason lisdksi luokanopettajien toimijuutta edistdvid tekijoitd sijoittui
mesotasolle, eli koulun tasolle.

Yhteisollinen ja materiaalinen tuki edisti luokanopettajien toimijuutta
mesotasolla. Kollegoiden tuki nostettiin esiin yhteisollisen tuen muotona esimer-

kiksi Opettaja 6:n puheessa: "Sit tietenki saa tukea kavereilta... tyokavereilta”.
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Materiaalisen tuen osalta opettajat nostivat esille sen, ettd koulu on mahdollista-
nut tdydennyskoulutukseen osallistumisen rahallisesti. Tamaén lisdksi opetusma-

teriaalin roolia korostettiin materiaalisen tuen muotona.

Siis meilld on se... mikdhédn se nyt on... se “Come with me”... -sarja [...] Sielld on niinku
tosi monipuolisesti just, just tota... sekd kuuntelemista ettd puhumista ettd leikkejaki

sielld on ja... ja semmosia just osallistavia toiminnallisia futtuja. Mut sitte sieltd saa myos
semmosia ihan... monisteita vihkoon, ettd se on ollu kylld hyvi, siitd ma tykkaan, et se on
tosi iso tuki sithen omaan opettamiseen. (Opettaja 2)

Opettaja 2 koki koulun tarjoaman opetusmateriaalin vahvasti toimijuutta edista-

viaksi.

5.2.3 Makrotaso

Luokanopettajien toimijuutta edistavia tekijoitd I0ytyi myds makrotasolta, eli laa-
jemman yhteiskunnan tasolta.

Ensimmadinen yldluokka makrotason osalta oli digitaaliset verkostot. Opet-
tajien toimijuutta edisti niin internetistd 10ytyva materiaali kuin internetin vuo-
rovaikutteinen puolikin. Vuorovaikutteisia tekijoitd olivat erilaiset ammatilliset
yhteisot ja kansainviliset ystavit. Opettaja 3 kuvaili internetin vuorovaikutteista
puolta: “Joo ja sit ndist tédllasista ryhmistd Facebookin Alakoulun aarreaitta tai
Kieltenopetus-ryhmistd, mitd kaikkee ndit on nii, niissd melkee jokaisessa tulee
heti liityttya ja sieltd vinkkejd saa kylld aika hyvin. Ja voi kysyd ideoita”. Opettaja

2 taasen kuvaa sitaatissaan internetin roolia opetusmateriaalin ndkckulmasta.

Nythédn on tullu hirveesti kaikkia uusia nettisivustoja... esim. se... iha ilmanen sivusto se
”Enkkua alkuopetukseen” niin siel on tosi kivoja leikkef'éi, sieltd ma oon ottanu tosi monta
leikkid meille [...] Sittenhédn on se kans se Oriveden kielikoulu, niin siell4 on ollu kans
kylld kivoja juttuja ja tietysti Instagram. Nyky&danhén se on niin helppoa, ettd kyll4 sitd
vaan l6ytés, jos vaan etsii. [...] Samoin Pinterestistd maa oon ottanu ﬁaljo ideoita ja ihan
valmiita monisteitaki. Kaytii vaikka kehonosia ldpi niin sithen otin yhen viimesimpéana.
(Opettaja 2)

Toinen ja viimeinen yldluokka oli ulkopuolisten toimijoiden tarjoama tiyden-
nyskoulutus. Luokanopettajat toivat esille omaa toimijuuttaan edistdvind teki-

joind erilaiset tdydennyskoulutukset (Opettaja 1). My0s varhaisen kieltenopetuk-

sen tutoropettajana toimimisen kuvattiin tukevan opettajaa (Opettaja 7).

Tydeldmais niiku semmost varsinaist tukee on tullu sitd kautta, ettd mie nyt, meille tarjot-
tiin sellast koulutusta niiku varhennettuu englantiin. Et mie kdvin sen koulutuksen. Tosi
paljon siel oli siis ihan sit samaa, mitd meil oli Julietissakin, mut etti sit sielt sai viel
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niinku ehkd materiaalipankkii sit niinkun enemmén semmosii valmiit harjotuksii ja sel-
last mitd voi tehdd. (Opettaja 1)

Ma toimin my0s sit oman luokanopettajuuteni liséksi niin kielenopetuksen tai varhaisen
kielenopetuksen tutoropettajana meiddn kaupungissa [...] Semmosta, 66, yliopistotason
koulutustahan tutorille ei ole [naurahtaa], ettd opiskelin tdssd tutoriksi, vaan se on, se on
tdydennyskouluttamista, my6s oman osaamisensa tdydennyskouluttamista. (Opettaja 7)

Luokanopettajien toimijuutta edistivit siis tekijdt mikro-, meso- ja makrotasoilla.
Toimijuutta saattoivat tukea opettajaan itseensa liittyvét tekijdt, kuten kielitaito,
tai opettajan ympdristossd saatavilla olevat tekijat. Kaikki tekijat edistivit osal-
taan sitd, ettd luokanopettajan oli helpompi toteuttaa omaa toimijuuttaan. Seu-
raavaksi tarkastellaan toista ddripdétd, eli luokanopettajien toimijuutta rajoittavia

tekijoita.

5.3 Luokanopettajien toimijuutta rajoittavia tekijoitd varhai-
sen englannin kielen opetuksessa

Kolmas ja viimeinen yhdistdvad luokka, luokanopettajien toimijuutta rajoittavia
tekijoitd varhaisen englannin kielen opetuksessa, vastaa myos tutkimuksen toi-
seen tutkimuskysymykseen. Tama yhdistava luokka kuvaa kuitenkin edelliseen
yhdistavaan luokkaan verrattuna sitd, mitka tekijat rajoittavat luokanopettajien
toimijuutta varhaisen englannin kielen opetuksessa. Toimijuutta rajoittavien te-
kijoiden kohdalla pyrittiin 16ytaméan erilaisia tekijoitd, jotka vaikuttavat negatii-
visella tavalla luokanopettajien toimijuuden toteuttamiseen. Tdmé&n yhdistdvan
luokan kohdalla ei taaskaan keskitytty toimijuuden tekoihin vaan nimenomaan
niihin tekijoihin, jotka vaikuttavat toimijuuden toteuttamiseen. Toimijuutta edis-
tavien tekijoiden tavoin, toimijuutta rajoittavia tekijoitd paikannettiin kolmelle
eri tasolle. Padluokiksi muodostuivat jdlleen Kayi-Aydarin (2019) teorian mukai-
sesti mikrotaso, mesotaso ja makrotaso. Jokaiseen padluokkaan kuului useampi yla-

luokka. Namd pdd- ja yldluokat sekd yhdistava luokka on esitetty kuviossa 6.
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Kuvio 6

Tulokset luokanopettajien toimijuutta rajoittavista tekijoistd jaoteltuna pdiluokkiin mik-
rotaso, mesotaso ja makrotaso sekd ndiiden alle sijoittuviin yliluokkiin

Luokanopettajien toimijuutta rajoittavia tekijoitd varhaisen englannin kielen opetuksessa
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Seuraavissa alaluvun alaluvuissa esitellddn luokanopettajien toimijuutta rajoitta-

via tekijoitd analyysin p&a- ja yldluokkien kautta.
5.3.1 Mikrotaso

Luokanopettajien toimijuutta rajoittavia tekijoitd varhaisen englannin kielen ope-
tuksessa sijoittui ensinndkin mikrotasolle, eli luokkahuoneeseen.

Ensimmadinen yldluokka mikrotason osalta oli opettajan kielitaito ja kou-
lutuskokemukset. Opettajien toimijuutta rajoitti ensinndkin opettajan oma
heikko kielitaito. Opettajan kielitaito oli saattanut heikentyd vuosien saatossa tai
englannin kielen taito oli saattanut olla puutteellista vuosien ajan. Opettaja 2
muisteli kielitaitonsa pidempiaikaista puutteellisuutta: “Oon kirjottanu ylioppi-
laskirjotuksissa A:n pitkdstd englannista ja oon siis todella huono ite englannissa,
et mul on hirveen heikot taidot [...] Ja oon niinku tosi arka puhumaan sitd eng-

lantia. [tauko] Ja my®6s sanavarasto on heikko, niinku justii vaikka tuo mun yli-
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oppilaskirjotusten arvosanaki [naurahtaa] kertoo”. My®os negatiiviset kokemuk-
set englannin kielen oppilaana sekd puutteellinen opettajankoulutus nousivat

esille. Opettaja 3 kuvaa sitaatissaan opettajankoulutuksen riittaméattomyytta.

Sit ku mé opiskelin OKL:ssd, nii must se... se ei valmistanu mua opettajaks tdhdan hom-
maan, ettd... oli meil jotain opetusharjotteluja, jossa sit sen luokanopettajan kanssa, joka
sitd opetti tai sen enkun opettajan kans, joka opetti niit lapsia, nii ehk3 siit oli eniten hyo-
tyy, et sitte ne niinku... anto niitd toimintavinkkeji sithen oppitunnin pitimiseen, mutta
ne oli niinku enemman kielen opintoja siel yliopistopuolel, et sitd englantii opeteltiin pu-
humaan ja kirjottamaan ja néin, et hirveen vihéan oli sellast didaktiikkaa siin kuitenkaa.
(Opettaja 3)

Opettajien kuvaamat koulutuskokemukset heijastuvat heiddn toimijuuden to-

teuttamiseensa. Opettajien on haastavaa toimia aktiivisina toimijoina, kun hei-

dén kielitaitonsa tai pedagoginen osaamisensa on puutteellista.

Toinen yldluokka oli oppilaiden tuen tarpeet ja epdilevi suhtautuminen
kielten oppimiseen. Luokanopettajat nakivit toimijuuttaan rajoittavana tekijana
sen, jos luokassa esiintyi tuen tarpeita liittyen keskittymiseen tai aktiivisuuteen.
Myos oppilaiden ennakkokésitykset ja paineet kielten opiskelusta koettiin opet-

tajan toimijuutta rajoittavina.

Jostain syysté lapsilla saattaa olla, vaikka sd kuinka markkinoisit sitd semmosena... mu-
kavana asiana, nii jostain syystd lapsil saattaa olla ennakkokasityksid kielistd ja ehkd jopa
ennakkopaineita kielistd, ettd... tavallaan oon iteki ylldttyny nditten mun pienten reakti-
oon vdlilla, ettd se ei ookkaan se enkku ihan kaikille mieleinen, et jotkut kokee sen
niinku... pelottavana tai vaikeena. (Opettaja 3)

Oppilaiden epdilevd suhtautuminen kielten oppimiseen kapeutti opettajien toi-
mijuutta, silld se toimi vastustavana voimana opettajien tietoisia tekoja kohtaan.
Lisdksi oppilaiden tuen tarpeet ohjasivat opettajia vahvasti keskittymisen tai ak-
tiivisuuden sddtelyyn sen sijaan, ettd opettajat olisivat itse voineet aktiivisina toi-

mijoina pddttdd omista toimijuuden teoistaan.

5.3.2 Mesotaso

Luokanopettajien toimijuutta rajoittivat tekijat myos mesotasolla, eli koulun ta-
solla.
Ensimmédinen yldluokka mesotason osalta, puutteelliset resurssit, heijasti

koulun heikosta rahatilanteesta johtuvia puutteita ja opetusmateriaalien puut-
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teita. Opettaja 6 nostaa sitaatissaan esille koulun rahalliset resurssit opetusmate-
riaalin hankkimisen osalta. Opetusmateriaalin puutteiden suhteen opettajien
mukaan opetusmateriaalia oli joko hyvin vdhin, jolloin opettaja joutui luomaan
sitd itse, tai opetusmateriaalissa oli itsessddn puutteita. Opettaja 4 kuvaa sitaatis-

saan opetusmateriaalin puutteita.

No... kyl mi luulen, et johonki digimateriaaliin ois mahollisuuksii, jos niinku... me pyy-
dettds semmosta, mut kylhin se pikkasen on kustannuskysymys, ettd... kun meilld joka

luokka-asteella joudutaan miettii, ettd mitkd on ihan oikeasti niitd valttaméttomia kirjoja
niin... md en usko, et mé saisin lupaa hankkia englannin kirjoja. (Opettaja 6)

Se tdytyy sanoa, et niitten (kirjasarjan tekijoiden) pitds olla kylld nyt herkailld korvalla, et
mitd noihin materiaaleihin laitetaan, et siel on jatkuvasti vaan sitd kirjoita, kirjoita ja siirra
joku sana tonne ja tdnne ja kuitenkin sen materiaalin vois rakentaa tihdn vuorovaikuttei-
suuteen. Kun se ajatuski on se, nimenomaan se ddntdmisen oppiminen ja sen kielen si-
sddn padseminen, niin kaiken vois rakentaa ihan sen kuuntelun ja vuorovaikutuksen ym-
pérille niissdki materiaaleissa. (Opettaja 4)

Opettaja 4 tuo esille omaa pedagogista ajatteluaan siihen liittyen, mitd varhaisen
kieltenopetuksen tulisi sisdltdd. Tamd kasitys toimii pohjana hidnen toimijuutensa
toteuttamiselle. Téalld hetkelld oppimateriaalit eivit kuitenkaan tue sellaista toi-
mijuutta, jota hdn haluaisi itse toteuttaa.

Toinen yldluokka oli kollegiaalisen yhteistyon ja tuen puute. Luokanopet-
tajien toimijuutta rajoitti se, ettd yhteistd suunnittelua kollegoiden kanssa oli va-
han. Yhteisen suunnittelun puute johti huoliin muun muassa jatkuvuuden toteu-
tumisesta eri vuosiluokkien opetuksessa (Opettaja 1). Kouluyhteisossd saattoi
esiintyd myds vastustusta ja yleistd tuen puutetta varhaisen englannin kielen

opettamista kohtaan (Opettaja 4).

Jotenki semmost tukee tavallaa toivois tyonantajalt, ettd... niinku annettais sithen mah-
dollisuus, et jarjestettdis niinku just lukujdrjestyksen mukaisesti tai jotenki pystyis... ois
joku yhteinen suunnittelutunti tai muuta. Me ei nyt niinku yhtddn tiietd, millast materiaa-
lii vaikka kakkosluokkalaiset on niinku kerénnyt, kakkosluokan opettajat ja mitd ne on
niinku toteuttanu kakkosel ja ndin poispdin [...] Ois niinku hyvé keskustella, et mitd kay-
déén ykkoselld, mitkd on niit niinku asioit mitéd kdydaan ykkoselld, jotta voidaan sit kak-
kosella vahvistaa niit ja kdyda jotai tiettyi asioit, mitkd sen enkun opettajan mielest ois sit
hyvii olla kdytyna jo ku sit alkaa se kolmosluokka. (Opettaja 1)

Té&éll4 itse asias meil oli sillo alotteleva rehtori, joka ei sit tienny siitd, ettd (vieras kieli) pi-
tad alottaa ykkoselld ja ei siitd puhuttu vesossa mitddn, mé oon ite joutunu taistelemaan
ihan, ettd mé sain vield ihan vastustaki siitd, ettei haluttu ottaa sitd yhtd tuntia oppi-
laille... ekaluokalla ennen ku on pakko. Ja tuota vahdn meni niinku minun syyksi, ettd
semmonen otetaan et se on ihan liikaa lapsille ja tuota... se oli kuitenki ihan sellanen ope-
tushallituksen antama asetus, jota piti noudattaa ja lopussa se sitte meni ldpi. (Opettaja 4)
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Kolmas ja viimeinen yldluokka oli opetuksen kéiytinnon jirjestelyt. Osa opetta-
jista toi esille sen, ettd heiddn toimijuuttaan rajoitti englannin kielen oppitunnin
kiinted paikka lukujdrjestyksessd. Syynd oppitunnin kiinteddn paikkaan oli toi-
selta luokalta saapuvat oppilaat. Opettaja 6 kuvasi oppitunnin kiintedn paikan
olevan huono oppilaiden vireystilan vuoksi: “Meil on semmoi juttu, et mulle tu-
lee yks oppilas integroituna erkkaluokalta aina siihen... jolloin englannin kielen
tunti on niinkun pakko olla lukujdrjestyksessa tiukasti tietyssd kohtaa. Ja se kohta
ei ehka ole kaikista paras lasten niinkun vireystasoa ajatellen”. Oppitunnin kiin-
ted paikka aiheutti sen, ettd opettajan ei ollut mahdollista vaihdella englannin

kielen opetuksen rytmitystd, vaikka opettaja olisi ndin halunnut tehda.

Mulla viime vuonna oli niin tota... myoski eka luokka ja sielld oli semmonen tilanne, ettd
mulla niinku... oli merkitty aina lukujdrjestykseen yksi tunti viikossa sitd englantia ja se
englannin tunti piti pitdd siind paikallaan sen takia, ettd sitten niinku rinnakkaisluokalla
oli uskonto ja sieltd tuli sitten niinku ndm4, jotka ei osallistunu siihen ev.lut. uskontoon
niin ne tuli sitten minun tunnille enkkuun. Niin sen takia minun piti aina siihen tiettyyn
aikaan Eltaa sitd enkkua ja minéd kylld koen sen aika haastavaksi, ettd... ekaluokkalaisilla
on niinku kokonainen oppitunti viikossa sitd englantia. Ettd minusta sitd pitdis enem-
maénkin olla semmosina pienind tuokioina muutaman kerran viikossa, ku tuollee etts...
kokonainen oppitunti posotettaan kerrallaan. (Opettaja 5)

Opettaja 5 koki, ettd englannin kielen opetuksen integroiminen arkeen olisi paras
vaihtoehto oppilaille, mutta lukujarjestyksen vuoksi téta ei ollut mahdollista to-

teuttaa.

5.3.3 Makrotaso

Luokanopettajien toimijuutta rajoittavia tekijoitd paikantui myos makrotasolle.
Ensimmadinen yldluokka makrotason yhteydessd, oppiaineen arviointikdiy-

tinteet, rajoitti luokanopettajien toimijuutta siind, ettd arviointikriteerit olivat

opettajien mielestd joko sopimattomia kdytdnnon opetukseen (Opettaja 5), tai

niitd muutettiin ylldttdaen (Opettaja 3).

Se miké tuntuu... hankalalta on se arviointi tdssd. Ettd kun se on niin paljon siihen suulli-
seen... niinku kielenoppimiseen painottuu. Niin sitten jotenkin se arviointi tuntuu tosi
hankalalta, ettd ku aika vdahin j jad semmosta, ettd o pilaat ite tuottais sitd materiaalia,
ettd... pitéis jotenki tosi paljon 51tten ystyd heidn kanssa puhumaan, ettd no mita heilld
nyt on [naurahtaa] ihan Eksutam Mut nii, sekin on viahan hankala, ettd ku tuntuu,
ettd toi varhennettu enkku, et se on enemmén semmosta kielisuihkuttelua ja... niinku..
innostamista siihen kieleen tai kielen opiskeluun... niin, et miten paljon niinku voi oi-
keesti arvioida semmosta, ettid no, paljonko hén nyt osaa enkkua [naurahtaa]. Et mihin,
mihinkd se niinku painottuu se arviointi. (Opettaja 5)
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Nyt kaupunki teki sitte ndd uudet todistuspohjat ja sielld lukee nyt yhtakkii sitte, et se pi-
taski arvioida neliportaisesti se englanti. Ja sehdn nyt sit tietenki muuttaa titd... meidn
ajatusta, koska en tiedd, miten se sitte arvioidaan se englanti, jos tota... jos on kerran arvi-
ointipakko. Tavallaan mékin oon alottanu ton englannin opetuksen virikkeellisesti niin-
kun viime vuonna oli, etti siit ei tullu arvioo, arvosteluu, et kylldhan tavallaan pités
olla... ennen ku si alotat lukuvuoden nii sun pités tietdd, mitd tavotellaan. Ettd se on siis
se arvosana ja mitd sithen arvosanaan siséltyy. Ja lapsen pités tietdd ja huoltajien, niin nyt
tdd on niinkun ihan outoo kaytost, ettd titd todistusta muokataan puolivilis vuotta.
(Opettaja 3)
Toinen yldluokka oli tdydennyskoulutuksen saavuttamattomuus. Yhden opetta-
jan (Opettaja 4) puheessa korostui se, ettd tdydennyskoulutuksiin osallistuminen
vaati opettajalta paljon aktiivisuutta: “"No se (oma aktiivisuus) kylld on tarvittu,
ei tdnne kukaan ois mitddn tuonu”. Lisdksi Opettaja 4 toi esille sitd, ettd
tdaydennyskoulutuksia varhaiseen kielten opettamiseen tai omaan kielitaidon ke-

hittdmiseen jdrjestetddn pddasiassa vahédn, joka rajoittaa toimijuutta.

Tamdhdn tuli tosiaan sillai tdma... varhennettu, ettd se on niinku tavallaa jaettu toi méaa-

rdys, se asetus, nyt pitdd ruveta opettamaan ja sitten kuitenkaan ei oo tehty mitdan jérjes-
te %r]a siihen, et ois jdrjestelméllistd koulutusta heille [...] Sehdn on ylempien tahojen vel-

vollisuus seurata, et jos annetaan joku tasoméérédys, ettd mitd tasoa pitdd olla jollain luo-

kalla joku, joku oppiaine nii sille pitéds kans huolehtia, et sille on tarjottu sitte sitd tdyden-
nyskoulutusta sille, joka sitd vetda. (Opettaja 4)

Kolmas ja viimeinen yldluokka oli pandemian vaikutus opetukselle. Opettaja 3
nosti esille ajankohtaisen maailmantilanteen, Covid 19 -pandemian, yhdeksi toi-
mijuuttaan rajoittavaksi tekijdksi. Opettaja 3 kuvasi ensinnékin sitd, ettd pande-
mia rajoitti hdnen toimijuuttaan siind, ettd opetuksen kdytannon toteuttaminen
hankaloitui: ”Sit taas koronan takii tdnd pédivéna pitds viel pysyy irti toisistaanki
ja kaikkee”. Lisdksi yhteistyon tekeminen toisen opettajan kanssa epdonnistui
pandemian vuoksi: “Oli ensin ennen koronaa tarkotus, ettd méa pitdsin ne enkut
ja hdn pitéds sitjonku muun oppitunnin, mut koronan takii me ollaan nytjouduttu
sitte pitimddn ihan omat luokat pelkdstddn ni... ne yhteistydsuunnitelmat ka-
riutu”. Pandemia vaikutti siis opettajan toimijuuteen seki itsendisen etta kollek-
tiivisen tyon osalta.

Luokanopettajien toimijuutta rajoittivat siis tekijat mikro-, meso- ja makro-
tasoilla. Kuten toimijuutta edistdvissa tekijoissd, myo6s toimijuutta rajoittavia te-
kijoita paikannettiin sekd opettajasta 1dhtoisin oleviin tekijoihin ettd ympéaristosta
16ytyviin tekijoihin. Kaikki edelld esitellyt tekijdat kapeuttivat osaltaan luokan-

opettajien toimimismahdollisuuksia.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopadtokset

Taman tutkimuksen tavoitteena oli ensinndkin selvittdd, miten luokanopettajien
toimijuus ilmenee varhaisen englannin kielen opetuksessa nimenomaan opetta-
jien kertomien kokemuksien kautta. Toimijuuden ilmentymista ei siis tutkittu ha-
vainnoimalla opettajien toimintaa, vaan nimenomaan opettajien kokemuksien
védlittdmdnd. Toimijuuden ilmentymistd pyrittiin selvittdmaan sen vuoksi, ettd
toimijuuden kédsite on monimutkainen ja tilannesidonnainen. Tutkimuksessa py-
rittiinkin hahmottamaan, millaisina kdytannon tekoina opettajien toimijuus nayt-
taytyy juuri varhaisen englannin kielen opetuksessa opettajien kokemuksien pe-
rusteella.

Tutkimuksessa haluttiin lisdksi selvittdd, mitka tekijdt edistavét ja rajoitta-
vat luokanopettajien toimijuutta. Tutkimuksen avulla saatiin vastattua ndihin
tutkimuskysymyksiin eli tutkimuksen tavoite toteutui. Tutkimuksen tulokset
osoittivat ensinndkin sen, ettd luokanopettajien toimijuus varhaisen englannin
kielen opetuksessa ilmeni opettajien kokemuksissa kolmella tavalla: paatoksien
tekemisend, kollegiaalisena vuorovaikutuksena sekd epavarmuuden kokemi-
sena. Tutkimuksen tuloksista selvisi myos se, ettd useat tekijat edistivit ja rajoit-
tivat luokanopettajien toimijuutta varhaisen englannin kielen opetuksessa
mikro-, meso- ja makrotasoilla. Seuraavaksi késitellddn jokaista tulosten osa-alu-

etta tuloksien ja johtopddtoksien ndkokulmasta.

6.1.1 Luokanopettajien toimijuuden ilmentyminen

Ensimmadisend johtopddtoksend voidaan todeta se, ettd tulokset liittyen toimijuu-
den ilmentymiseen noudattelivat aiempia toimijuuden késitteen teoreettisia
madrittelyitd. Opettajien toimijuuden méérittelyissad on yleisimmin nostettu esille
juuri padatoksien tekeminen (Eteldpelto, Hokkd ym., 2013; Eteldpelto, Vdhdsanta-
nen ym., 2013; Kayi-Aydar, 2019; Toom ym., 2015). Tutkimuksen tulokset tukivat

muun muassa Papan ym. (2017) pedagogisen toimijuuden maaritelméas, jossa
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ndhdé&dn, ettd opettajien pedagoginen toimijuus nayttaytyy padtoksing, joilla py-
ritddn edistamé&dn oppimista. Téassd tutkimuksessa luokanopettajat pyrkivéat edis-
tamddn oppilaiden oppimista tekemalld padtoksia muun muassa siitd, miten ryt-
mittdd varhaisen englannin kielen opetus lukujdrjestykseen. Myos kollegiaalinen
vuorovaikutus heijasteli muiden tutkijoiden toimijuuden maérittelyitd. Edwards
ja Mackenzie (2005) sekd Pappa ym. (2017) ovat ndhneet relationaalisen toimijuu-
den tdrkednd osana opettajan toimijuutta. Relationaalinen toimijuus nayttaytyy
kykyna tarjota tukea muille ja pyytdd tukea muilta (Edwards & Mackenzie, 2005,
s. 294). Tamdn tutkimuksen luokanopettajien voidaan ndhda toteuttaneen rela-
tionaalista toimijuutta, kun he ovat pyytdaneet apua kollegoiltaan tai antaneet tu-
kea muun muassa tutoropettajan roolin kautta.

Tutkimuksessa tuli kuitenkin esille my6s epavarmuuden kokemista toimi-
juudessa. Luokanopettajat toivat esille omaa kykenemadttomyyttddan toteuttaa
omaa toimijuuttaan muun muassa siind, ettd heilld oli epdselvd kuva opetuksen
toteuttamisesta ja varhaisen englannin kielen opetusta kohtaan oli negatiivisia
tuntemuksia. T4td toimijuuden epavarmuutta ja sen alkuperdd on syytd pohtia.
Yksi syy tille epavarmuudelle voi olla opettajan heikko késitys omasta kyvys-
tddn opettaa varhaista englantia. On todettu, ettd opettajan toimijuuteen voi vai-
kuttaa opettajan kasitys omasta kykenevdisyydestddn opettaa (Kayi-Aydar, 2019;
Soini ym., 2015). Tahan kasitykseen sisdltyy myos opettajan kasitys siitd, missd
madrin hdn hallitsee opetettavan kielen (Kayi-Aydar, 2019, s. 17). Tutkimuksessa
nousi esille yhden opettajan (Opettaja 2) heikko kielellinen kasitys itsestddn, joka
voi selittdd toimijuuden epavarmuutta.

Toinen syy epdavarmuuden kokemiselle voi my®os olla nopean koulutuspo-
liittisen muutoksen seurausta. Kielten varhentaminen on iso koulutuksellinen
uudistus (Enever, 2015), ja usein se saattaa tapahtua nopeasti, eikd tukea uudis-
tuksen toteuttamiseen ole tarjolla aina yhtad nopealla aikataululla (Emery, 2015, s.
3; Enever & Lindgren, 2016, s. 2). Kun Suomessa tehtiin padatos Al-kielen varhen-
tamisesta ensimmadiselle vuosiluokalle, jaettiin valtionavustuksia yhteensa 2 mil-

joonaa euroa tdydennyskoulutusta, tutoropettajatoimintaa ja tukimateriaaleja



51

varten (Opetushallitus, julkaisuaika tuntematon b). Kuitenkin tédssd tutkimuk-
sessa tuli esille tdydennyskoulutuksen saavuttamattomuus: tiydennyskoulutuk-
seen oli joko vaikea pddstd, tai tdydennyskoulutuksia ei jdrjestetty tarpeeksi. Voi-
daankin pohtia, onko valtion tarjoama avustus ollut kuitenkaan riittdavad, jos luo-
kanopettajilla on epdavarma olo toimijuudestaan, ja jos tdydennyskoulutukseen

on haastavaa paddsta.

6.1.2 Toimijuutta edistidvit ja rajoittavat tekijat

Taman tutkimuksen tuloksista liittyen toimijuutta edistdviin ja rajoittaviin teki-
joihin voidaan my0s tehdé sellainen johtopdétos, ettd ne heijastavat monelta osin
aiempia tutkimustuloksia, jotka sijoittuvat varhaiseen englannin kielen opetuk-
seen tai kieltenopettajan toimijuuteen. Toimijuutta edistdvien tekijoiden osalta
muun muassa kollegiaalisen tuen (Pappa ym., 2017) ja ympériston tarjoamien re-
surssien (Cloonan ym., 2018; Ruohotie-Lyhty, 2011b) on nidhty tukevan kielten-
opettajien toimijuutta. Tamdn tutkimuksen luokanopettajat kykenivit kaanty-
maédn kollegoidensa puoleen ja heiddn tyotddn tuettiin muun muassa hyvilld op-
pimateriaaleilla. Puolestaan toimijuutta rajoittavien tekijoiden suhteen aiem-
missa tutkimuksissa on todettu, ettd opettajan koulutustaustan puutteellisuus ja
koulun tuntikehys vaikuttavat negatiivisella tavalla opettajan tyohon (Huhta &
Leontjev, 2019). Useat luokanopettajat kuvasivat tdssad tutkimuksessa sitd, etta
opettajankoulutus ei ollut valmistanut heitd riittavéasti varhaisen englannin kie-
len opetukseen. Lisdksi koulun tuntikehys, joka méé&rasi englannin kielen tunnin
tietylle paikalle lukujarjestyksessd, hankaloitti luokanopettajien toimijuutta.
Kieltenopettajan toimijuuden tasot. Tutkimus osoitti sen, ettd useat tekijat
mikro-, meso- ja makrotasoilla edistivét ja rajoittivat luokanopettajien toimijuutta
varhaisen englannin kielen opetuksessa. Namad tasot johdettiin analyysiin Kayi-
Aydarin (2019) kieltenopettajan toimijuuden mallinnuksesta, jonka mukaan
opettajan toimijuuteen vaikuttavat tekijit mikrotasolla, eli luokkahuoneessa,
mesotasolla, eli koulun tasolla, sekd makrotasolla, eli laajemman yhteiskunnan

tasolla. Tutkimuksen tulokset noudattelivat siis Kayi-Aydarin teoreettista mal-
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linnusta. Esimerkiksi makrotasolla Kayi-Aydarin (2019, s. 17) mallinnuksessa ku-
vataan ulkoisia vaatimuksia. Myos tdssd tutkimuksessa makrotasolla nousivat
esille ulkoiset vaatimukset, joita koronapandemia aiheutti, kuten oppilaiden pi-
taminen erilldan.

Tutkimuksen tuloksia tarkastellessa voidaan tehdd sellainen johtopédétos,
ettd samat ydintekijdt saattoivat sekd edistdd ettd rajoittaa opettajien toimijuutta
eri toimijuuden tasoilla. Mikrotasolla toimijuutta edistivit tai rajoittivat opetta-
jaan ja oppilaisiin liittyvat asiat. Mesotasolla taasen tédllainen ydintekijd oli yhtei-
sollinen ja materiaalinen tuki. Makrotasolla tdydennyskoulutus saattoi toimia
edistdvand tai rajoittavana tekijand. Ydintekijd edusti jatkumolla aina eri déri-
pdédtd sen mukaan, oliko se toimijuutta rajoittava vai edistdva tekija. Esimerkiksi
oppilaiden myonteinen reaktio opetukseen heiddn innostuksensa ja motivaati-
onsa myotd edusti yhtd, positiivista ddripddtd, kun taas oppilaiden epdileva suh-
tautuminen kielten opiskeluun edusti toista ddripadatd. Oppilaiden epdilevad suh-
tautumista kielten oppimiseen olisi syytd pohtia.

Oppilaiden epdilevdn suhtautumisen osalta voidaan pohtia opettajan roolia
oppilaiden oppimiskokemuksessa. On mahdollista, ettd tdssd tutkimuksessa
esille tullut opettajan toimijuuden epavarmuus voi heijastua myos oppilaisiin.
Jos opettajan ja oppilaiden epavarmuudella on yhteys, opettajan toimijuuden tu-
kemiseen tulisi kiinnittdd erityistd huomiota. Varhaisen kieltenopetuksen ope-
tussuunnitelmassa (Opetushallitus, 2019) korostetaan nimenomaan varhaisen
kieltenopetuksen roolia myonteisen asenteen herdttamisen osalta. Opetussuun-
nitelman mukaan varhaisella kieltenopetuksella pyritdan siihen, ettd oppilaille
saataisiin synnytettyd myonteinen asenne kieltenopiskelua kohtaan my®os jat-
kossa. Jatkossa tulisikin tarkastella sitd, mitkd tekijat vaikuttavat oppilaiden
asenteeseen kielten opiskelua kohtaan.

Tama tutkimus avasi myo6s uusia nakokulmia Kayi-Aydarin mallinnukseen
liittyen. Tama tutkimus tuotti uutta tietoa siitd, ettd kieltenopettajan toimijuuden
tasot eivit ole selkedsti erilliset toisistaan, vaan ne menevit osittain paallekkdin.

Kayi-Aydar (2019, s. 16-17) kuvaa, ettd pelkédstddan mesotasolla suhteet kollegoi-
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hin vaikuttavat opettajan toimijuuteen. Taman tutkimuksen opettajat toivat kui-
tenkin esille sen, ettd kollegiaalista tukea voi saada myos internetin valitykselld
eri ympdristoistd. Kollegat eivit ole siis ainoastaan koulun seinien sisdpuolelle
rajoittuva voimavara, vaan kollegat voivat olla my6s makrotasolla, eli koulun ul-
kopuolella. Lisdksi yksi merkittdva tekijd, jota Kayi-Aydarin (2019) mddritel-
madssd ei esiintynyt, oli digitaalisuus, joka nousi taas tdssd tutkimuksessa esille.
Sitd kasitellddn seuraavassa kappaleessa.

Toimijuutta edistivit tekijiat. Tama tutkimus tuotti toimijuutta edistdvien
tekijoiden osalta uutta, vahdn huomioitua tietoa siitd, ettd myos digitaaliset ver-
kostot ja digitaalisuus ylipddtddan voi toimia voimavarana luokanopettajan toimi-
juudelle. Tdtd ndkokulmaa on tuotu vield verrattain viahan esille aiemmissa tut-
kimuksissa, mutta esimerkiksi Cloonan ym. (2018) ja Schulte (2019) ovat kuvan-
neet, ettd digitaaliset verkostot ja tyokalut voivat edistdd opettajien toimijuutta.
Schulten (2019, s. 2) mukaan tietotekniikan avulla opettajan on mahdollista
pdastd kasiksi laadukkaisiin opetusmateriaaleihin. Hinen mukaansa tamd va-
hent&dd osaltaan koulutuksen epétasa-arvoa, silld se mahdollistaa padsyn laaduk-
kaisiin materiaaleihin opettajan sijainnista riippumatta. Schulte nostaa esille
myds tietotekniikan yhteisollisen puolen siind, ettd opettajien on mahdollista ja-
kaa tietoa keskenddn digitaalisuuden avulla. Tassd tutkimuksessa luokanopetta-
jat korostivat internetid paikkana, josta on mahdollista saada hyvada materiaalia
opetukseen, ja lisdksi opettajat korostivat erilaisia digitaalisia yhteisojd, joissa voi
jakaa ideoita ja loytdd tietoa. Téltd pohjalta voidaan tehdé sellainen johtopédétos,
ettd opettajan toimijuuden mallinnuksissa olisi hyva tiedostaa myds digitaalisten
verkostojen ja tyokalujen rooli, silld ne ovat kiinted osa nykypdivad ja nykypadi-
vén opettajan tyota.

Toimijuutta rajoittavat tekijat. Yhdeksi toimijuutta rajoittavaksi tekijaksi
nousi opettajankoulutuksen puutteellisuus varhaiseen kieltenopetukseen val-
mistamisessa. Useat luokanopettajat kuvasivat, ettd tavallinen opettajankoulu-
tusohjelma ei tukenut heitd juuri milldan tavalla, vaan vasta mahdolliset erikois-
tumisopinnot toimivat tukena varhaisessa kieltenopetuksessa. Suurin osa suo-

malaisista luokanopettajista valmistuu kuitenkin ilman kieliin erikoistumista.
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Tutkimuksen ndkokulmasta luokanopettajakoulutukseen tulisi sisdltyd riitta-
vasti kursseja kielten opettamiseen liittyen, jotta varhainen kieltenopetus voisi
onnistua (Cable ym., 2010; Enever, 2011; Johnstone, 2009). On kuitenkin hyva
huomioida, ettd luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmat saattavat olla jo
nykyisellddan hyvin tdaynna (Butler, 2019, s. 32). Lisdksi voidaan pohtia sitd, mil-
lainen vastuu itse opettajalla on. Esimerkiksi Opettajien ammattijarjeston (2020)
opettajan eettisissd periaatteissa mainitaan, ettd opettajan tulisi jatkuvasti kehit-
tdd ammattitaitoaan. Tamdn periaatteen pohjalta voitaisiin siis esittdd, ettd opet-
tajalla itsellddankin on vastuu oman osaamisensa ylldpitamisestd koulutusuudis-
tusten yhteydessa.

Ylipddtddan on todettu, ettd opettajan ammatti on luonteeltaan sellainen, etta
pelkdstddn opettajankoulutuksesta saadut opit eivét riitd valmistamaan opettajia
tyohonsd koko loppu-uraa varten (Loughran ym., 2016). Tdmé&n vuoksi ammat-
titaidon kehittamisestd yliopistokoulutuksen jdlkeen tulisi huolehtia. Tdyden-
nyskoulutuksella on opettajankoulutuksen rinnalla tdrked rooli siing, ettd varhai-
nen kieltenopetus voisi onnistua (Enever, 2015, s. 23). Riittdvan tdydennyskoulu-
tuksen avulla voisi mahdollisesti tukea juuri niitd opettajia, joiden koulutukseen
ei ole sisdltynyt lainkaan opintoja varhaisesta kieltenopetuksesta. Johtopaatok-
send voitaisiin esittdd tutkimuskirjallisuuden tukemana, ettd opettajien ammatti-
taidon ylldpitamisessd varhaisen kieltenopetuksen osalta vaaditaan niin opetta-
jankoulutuksen panostusta, tdydennyskoulutuksen tarjoamista kuin myos luo-
kanopettajan itsensd aktiivista oman osaamisensa kehittamista.

Tutkimuksessa nousi esille luokanopettajien toimijuutta rajoittavana teki-
jand myos varhaisen englannin kielen opetusmateriaalien puutteet osana puut-
teellisia resursseja. Opetusmateriaalin nahtiin keskittyvéan liikaa kirjallisiin teh-
taviin vuorovaikutuksellisuuden sijaan. Varhaisen kieltenopetuksen keskiossd
on kuitenkin erityisesti suullinen osaaminen, eikd oppilailla oleteta olevan luku-
ja kirjoitustaitoa (Opetushallitus, 2019, s. 25; Pinter, 2017, s. 53). Johtop&&toksena
voitaisiin siis esittdd, ettd varhaisen kieltenopetuksen opetusmateriaalin olisi

hyvi sisédltdd vahemman luku- ja kirjoitustaitoa vaativaa sisdltod. Sen sijaan suul-
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lista tuottamista tulisi painottaa. Kirjallisia tehtdvid ei tulisi kuitenkaan laimin-
lyods, silld luku- ja kirjoitustaito on yksi tarked vuorovaikuttamisen tapa (Came-
ron, 2001, s. 123). My0s Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tdy-
dennyksissd (Opetushallitus, 2019, s. 25-29) kuvataan, ettd oppilaiden tulisi
saada vahitellen tutustua vieraaseen kieleen my®os kirjoitetun kielen avulla. Nai-
den ehdotusten lisdksi oppimateriaalin tulisi olla oppilaiden innostusta ruokki-
vaa, jotta oppilaiden pitkdkestoinen motivaatio voisi syntyd (Tomlinson, 2015).
Kollegiaalisen yhteistyon ja tuen puutteen osalta luokanopettajat nostivat
esille sen, ettd jatkuvuus kieltenopetuksessa kérsii. Kun yhteinen suunnittelu eri
luokka-asteiden kieltenopettajien vililld puuttuu, on yksittdisen opettajan vaikea
hahmottaa, mitd oppisisaltojd milldkin luokalla olisi hyva kasitelld, jotta kielen
oppiminen etenisi mahdollisimman sujuvasti. Tdma taasen hankaloittaa opetta-
jan toimijuuden toteuttamista, silld opettajan on haastavaa tehdi tietoisia paatok-
sid opetuksesta. My0s tutkimuksen ndkokulma tukee jatkuvuuden merkitysta
varhaisen kielen opetuksen onnistumisessa (Johnstone, 2009, s. 38). Kouluissa tu-
lisi siis turvata riittdvit puitteet yhteistyon tekemiselle eri luokka-asteiden opet-
tajien vélilld. My0s luokanopettajien ja kielten aineenopettajien vilistd yhteis-
tyotd olisi hyva vahvistaa. Cable ym. (2010) ja Rowe ym. (2012) ovat ehdottaneet,
ettd erityisesti luokanopettajan ja kielten aineenopettajan vilinen yhteisty6 voisi
tukea varhaisen kieltenopetuksen onnistumista. Tamén yhteistyon on ehdotettu
olevan erityisen toimiva, silld luokanopettajien on kuvattu olevan halukkaita ke-
hittdm&ddn omaa osaamistaan, ja aineenopettajat voisivat taasen auttaa kehitta-

méadn luokanopettajien ainespesifejd taitoja kielissa (Rowe ym., 2012, s. 154).

6.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Tutkimuksen luotettavuutta on tarked arvioida, silld se kuuluu hyvaan tutkimus-
kaytantoon (Aaltio & Puusa, 2020; Graneheim & Lundman, 2004; Hirsjdrvi ym.,
2009). Usein tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa hyddynnetddn validitee-
tin ja reliabiliteetin késitteitd. Validiteetti tarkoittaa sitd, ettd tutkimusmenetelma

mittaa aidosti sitd, mitd tutkimuksessa pyritddn selvittiméaan (Tuomi & Sarajarvi,
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2018, s. 160). Reliabiliteetti taasen tarkoittaa tutkimuksen toistettavuutta, eli sitd,
ettd tutkimus voidaan toistaa samalla tavalla uudestaan tuottaen samat tulokset
(Aaltio & Puusa, 2020, s. 180; Tracy, 2013, s. 228). On kuitenkin esitetty, ettd vali-
diteetin ja reliabiliteetin kasitteet eivét sovellu sellaisenaan laadullisen tutkimuk-
sen arviointiin, vaan ne toimivat paremmin maéréallisen tutkimuksen luotetta-
vuuden arvioinnissa (Hirsjarvi ym., 2009, s. 232; Miles ym., 2020, s. 304). Laadul-
lisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa tarkeimpé&an rooliin nousee kaik-
kien tutkimusvaiheiden tarkka kuvaaminen (Hirsjarvi ym., 2009, s. 232). Tata
kaikkien tutkimusvaiheiden kuvaamista tukee my0s se, ettd laadullisessa tutki-
muksessa luotettavuuden tarkeimmaéksi tekijaksi on kuvattu tutkijaa itseddn, ja
taman vuoksi onkin perusteltua tarkastella luotettavuudessa tutkimusprosessia
kokonaisuutena ja erityisesti tutkijan toimintaa sen eri vaiheissa (Eskola & Suo-
ranta, 1998, s. 211).

Ensimmadinen tutkimuksen osa-alueista, jota voidaan tarkastella luotetta-
vuuden ndkokulmasta, on tutkittavan ilmion kisitteellistiminen. Tadssd tutki-
muksessa pyrittiin muodostamaan mahdollisimman moninainen kuvaus tutkit-
tavasta ilmiostd hyodyntdmalld niin kansainvélistd kuin kotimaistakin kirjalli-
suutta. Lisdksi pyrittiin [oytdm&aan moninaisia, vastakkaisiakin nakemyksié sisél-
tavid lahteitd, jotta ilmitstd muodostuisi monisyinen kuvaus. Onkin todettu, etta
tutkimuksen luotettavuutta tukee se, ettd teoreettinen perehtyminen ilmioon on
huolellista, ja teoriaosassa huomioidaan monet ndkokulmat (Aaltio & Puusa,
2020, s. 182).

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella myds tutkimusmenetel-
mien nikokulmasta. Tutkimuksessa hyddynnettiin ensinnékin puolistrukturoi-
tua haastattelua. Puolistrukturoidun haastattelun etuna on muun muassa jousta-
vuus (Hirsjarvi ym., 2009; Patton, 2015), joka mahdollistaa sen, ettd puolistruktu-
roidulla haastattelulla voidaan saada selville myos sellaisia ndkokulmia, joita tut-
kija ei osannut ennakoida suunnitteluvaiheessa (Puusa, 2020a, s. 111). Puolistruk-
turoidulla haastattelulla on kuitenkin myds omat heikkoutensa, jotka voivat hei-

kentdd tutkimuksen luotettavuutta. Puolistrukturoidun haastattelun rajoitteena



57

on se, ettd mahdollisesti tarkeitd aihealueita, joita haastattelurungossa ei ole maa-
ritelty, ei késitelld (Patton, 2015). Haastateltavilla saattaa myos usein olla taipu-
mus antaa sosiaalisesti hyvaksyttyjd vastauksia, joiden haastateltava uskoo ole-
van sitd, mitd haastattelija haluaa kuulla (Hirsjdrvi ym., 2009, s. 206; Puusa, 2020a,
s. 108). Lisdksi tdman tutkimuksen osalta haastatteluiden luotettavuutta heikensi
se, ettd toisena haastatellun opettajan haastattelussa ilmeni tekninen virhe. Ta-
médn vuoksi haastattelun viimeiset kolme minuuttia katosivat. Kaikkiin etuka-
teen suunniteltuihin kysymyksiin ehdittiin kuitenkin tdimédn haastattelun koh-
dalla vastata, ja ainoastaan lisstkommentit jdiviat puuttumaan teknisen virheen
vuoksi.

Haastattelun asettamia rajoitteita pyrittiin parantamaan silld, ettd haastat-
telukysymykset olivat avoimia, jolloin niihin ei voinut vastata ainoastaan kylld
tai ei, ja haastattelussa hyodynnettiin myos jatkokysymyksid. Avoimilla haastat-
telukysymyksilld ja jatkokysymyksilld on mahdollista saavuttaa syvempaa tietoa
tutkimuskohteesta (Patton, 2015). Haastattelumenetelmén luotettavuutta pyrit-
tiin lisddm&dan myos silld, ettd ennen varsinaisia haastatteluita toteutettiin esi-
haastattelu. Esihaastattelu mahdollistaa haastattelun toimivuuden testaamisen
etukateen (Hirsjarvi & Hurme, 2008, s. 72).

On myos tarkedd pohtia tutkimuksen luotettavuutta siitd nakokulmasta,
ketkd tutkimukseen ovat osallistuneet ja miten timd on voinut vaikuttaa siihen,
mitd on saatu selville. Useat tdssd tutkimuksessa haastatelluista opettajista olivat
kokeneita varhaisen kieltenopetuksen opettajia, ja kaksi heistd toimi tutoropetta-
jina. On siis mahdollista, ettd tutkimukseen valikoitui opettajia, joilla on vah-
vempi toimijuuden tunne itsestddn varhaisen kieltenopetuksen opettajina. Tama
on voinut osaltaan vaikuttaa tutkimustuloksiin. Kuitenkin tutkimuksessa tuli
esille myos toimijuuden epdavarmuutta, joten tutkimuksella saatiin esille monita-
hoista kuvaa luokanopettajien toimijuudesta.

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella myos tutkimuksen ana-
lyysimenetelmén, teoriaohjaavan laadullisen sisdllonanalyysin, ndkokulmasta.

Analyysivaiheessa olisi tirked huomioida, ettd tutkijan omat ennakkoluulot eivit



58

vaikuttaisi analyysiin (Giorgi, 2012, s. 4-5; Perttula, 1995, s. 9-10; Tuomi & Sara-
jarvi, 2018, s. 109). Tassd tutkimuksessa pyrittiin parantamaan aineiston analyy-
sin luotettavuutta noudattamalla fenomenologis-hermeneuttista otetta. Tutkijan
omat ennakko-oletukset tuotiin esille avaamalla ne tutkimusraporttiin, ja aineis-
ton analyysissa noudatettiin hermeneuttista keh&a. Aineiston analyysin luotetta-
vuutta voi parantaa myos silld, ettd aineiston analyysi kuvataan riittavan yksi-
tyiskohtaisesti (Aaltio & Puusa, 2020, s. 184). Tdssd tutkimuksessa analyysin
kulku pyrittiin kuvaamaan mahdollisimman tarkasti kdyttden esimerkkejd ja ha-
vainnollistavia kuvioita aineiston analyysin eri vaiheista.

Tutkimustulosten luotettavuuden osalta on esitetty, ettd aineistositaattien
lisddminen tulkintojen yhteyteen parantaa tutkimuksen luotettavuutta (Grane-
heim & Lundman, 2004, s. 110; Moilanen & Riihd, 2015, s. 68). Tassa tutkimuk-
sessa tulosten esittelyssd hyodynnettiin runsaasti aineistositaatteja havainnollis-
tamaan tulkintoja ja paattelyketjuja. Tutkimustulosten osalta on pyritty myos tie-
dostamaan se, ettd tutkimustulokset eivit laadullisen perinteen mukaisesti ole
koskaan tdysin objektiivisia, silld tutkija ja tutkimuskohde ovat kiintedsti yhtey-
dessd toisiinsa (Hirsjarvi ym., 2009, s. 161). Vaikka tutkimuksessa on pyritty valt-
tamddn tutkijan ennakko-oletusten vaikutusta tuloksiin, ja teoriaohjaavuudella
on vdhennetty tutkijan subjektiivista ndakokulmaa, ovat tutkimustulokset joka ta-
pauksessa muovautuneet tutkijan lahtokohdista ja kasityksista.

Edelld kuvattujen osa-alueiden liséksi tdmén tutkimuksen luotettavuutta
rajoitti se, ettd tutkimusta toteutti ainoastaan yksi tutkija, ja aineistoa keréttiin
ainoastaan haastatteluilla. On kuvattu, ettd triangulaatiolla, joka voi tarkoittaa
useamman tutkijan yhteistyotd (Eskola & Suoranta, 1998, s. 125) tai monimene-
telmallisyyttd (Aaltio & Puusa, 2020, s. 185; Hirsjarvi ym., 2009, s. 233), voidaan
parantaa tutkimuksen luotettavuutta. Jos tutkimusaineistoa olisi kerétty haastat-
teluiden lisdksi esimerkiksi pdivakirjoina tai observoimalla, ilmidstd olisi voinut
saada rikkaampaa kuvausta.

Tutkimuksen vahvuudet nayttaytyvat siind, ettd tutkimuksen toteuttami-
seen oli varattu riittdvasti aikaa, ja jokainen tutkimuksen vaihe toteutettiin huo-

lellisesti. Muun muassa Tracy (2013, s. 231) sekd Tuomi ja Sarajarvi (2018, s. 165)
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ovat korostaneet sitd, ettd tutkimuksen tekemiselle pitdisi olla varattu riittavéasti
aikaa. Huolellisuutta noudatettiin erityisesti aineiston hallinnan osalta kasitelta-

essd tutkimusaineistoa yliopiston verkkoasemalla salauksen takana.

6.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimushaasteet

Taman tutkimuksen merkitys ja sovellettavuus kdytantoon nayttaytyy seka kay-
tannon nakokulmasta ettd tieteenalan ndkokulmasta. Kdaytannon nakokulmasta
tamdn tutkimuksen avulla yksittdiset opettajat voivat tunnistaa kenties parem-
min omaan toimijuuteensa vaikuttavia tekijoitd. Pinterin (2017, s. 43) mukaan on
tarkedd, ettd opettajat tunnistavat oman tyoympadristonsa hyotyjd ja rajoitteita,
silld tamad vaikuttaa paljon sithen, missd médrin varhainen kieltenopetus voi on-
nistua. Tdma tutkimus voi tarjota ndkokulmia myos siihen, miten opetuksen jar-
jestdjat voisivat helpottaa luokanopettajien tyotd varhaisessa kieltenopetuksessa.
Erityisesti tulisi huomioida toimijuuteen vaikuttavat tekijat koulutuspolitiikan
muutoksien yhteydessd. Hokkd ym. (2011, s. 155-156) korostavat sitd, ettd kou-
lutuksen muutoksissa tulisi huolehtia siitd, ettd opettajien toimijuuden toteutta-
miselle on tarvittavat resurssit ja mahdollisuuksia. Heiddn mukaansa puutteelli-
nen tuki muutoksissa voi heikentdd opettajien tydhyvinvointia. Taasen tieteen-
alan ndkokulmasta tdma tutkimus voi tarjota uusia ndkdkulmia opettajan toimi-
juuden madritelmiin. Opettajan toimijuuden maééritelmissd on harvoin otettu
huomioon esimerkiksi digitaalisten ympéristojen rooli, joka taas nousi tdssa tut-
kimuksessa esille.

Jatkotutkimuksen osalta lisdtutkimusta tarvitaan, silld varhaista kieltenope-
tusta ja kieltenopettajan toimijuutta on tutkittu Suomessa vield hyvin vahan. Ole-
massa olevistakin tutkimuksista monet varhaiseen kieltenopetukseen keskittyvét
tutkimukset ovat sijoittuneet kielten varhentamiskokeiluihin, jolloin Al-kieltd ei
ollut vield varhennettu maanlaajuisesti. Nyt, kun varhaista kieltenopetusta on to-
teutettu kevaddstd 2020 alkaen koko Suomessa, voisi olla hyva kartoittaa laajalla

otannalla luokanopettajien kokemuksia ja toimijuutta varhaisessa kieltenopetuk-
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sessa. Tamad tutkimus tarkasteli vain pienen joukon kokemuksia, jolloin tutki-
muksen tuloksia ei voida yleistdd koko Suomea koskeviksi, vaikkakin tulokset
antavat joitain ndkokulmia varhaiseen kieltenopetukseen. Taman vuoksi laajem-
paa tutkimusta olisi hyva toteuttaa.

Yksilon toimijuuden on kuvattu olevan jatkuvasti muuttuvaa aina sen mu-
kaan, minké&laisessa ymparistossa yksilo toimii (Green & Pappa, 2020; Ruohotie-
Lyhty, 2011a). Toimijuus voi vaihdella my&s eldmin eri vaiheissa (Eteldpelto, Va-
hédsantanen ym., 2013). T4tad toimijuuden vaihtelua olisikin mielenkiintoista tar-
kastella varhaisessa kieltenopetuksessa. Toimijuuden mahdollista muutosta
voisi kartoittaa tarkastelemalla ensin nykytilannetta ja tdmén jdlkeen verrata sitd
tilanteeseen, jossa luokanopettaja on osallistunut tdydennyskoulutukseen tai teh-
nyt esimerkiksi yhteistyotd aineenopettajan kanssa. N&din voitaisiin selvittdd,
onko tdydennyskoulutuksella tai yhteistyolld ollut positiivista vaikutusta luo-
kanopettajan toimijuudelle. On my0s todettu, ettd toimijuudessa voi olla naky-
vissd tietynlaista jatkuvuutta eri ympadristoissd, silld toimijuus sisdltdad yksilon
henkilokohtaisia piirteitd (Bandura, 1997). Vertailemalla toimijuutta erilaisissa
ympdristoissd voitaisiin selvittdd myos se, mitkd osat opettajan toimijuudesta
ovat jatkuvia ympaéristostd huolimatta.

Tdssd tutkimuksessa nousi esille luokanopettajien epavarmuuden kokemi-
nen varhaisessa kieltenopetuksessa. Tutkimuksessa ei kuitenkaan pyritty selvit-
tamaan, onko epavarmuuden kokemisella toimijuuden osalta vaikutusta varhai-
sen kieltenopetuksen onnistumiselle. Tama voisi olla mielenkiintoinen jatkotut-
kimusaihe. Asiantuntijat ovat esittdneet, ettd opettajien toimijuus voi vaikuttaa
opetuksen onnistumiseen (Biesta ym., 2015; Teng, 2018; Toom ym., 2015). Tata
yhteyttd on tutkittu kuitenkin vield vdahdn varhaisen kieltenopetuksen piirissa ja
jatkossa tdllainen tutkimus voisi olla perusteltua. Ylipdatdan voitaisiin tutkia eri-
laisten tekijoiden vaikutusta varhaisen kieltenopetuksen onnistumiselle Suo-
messa, kuten opettajan koulutustaustan tai kielitaidon roolia.

Varhaisen kieltenopetuksen opetusmateriaalin osalta jatkossa voitaisiin
kartoittaa sitd, missd méadrin oppikirjoissa painottuvat kirjallinen kieli ja suulli-

nen osaaminen. Téallaisella tutkimuksella voitaisiin saada nidkokulmia siihen,
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mitd kielitaidon osa-alueita kirjat painottavat, ja kuinka hyvin kirjat ylipaataan
tukevat varhaista kieltenoppimista. Joka tapauksessa, kuten tdmékin tutkimus

osoitti, varhaisessa kieltenopetuksessa vaikuttavat keskenddn useat eri tekijat.
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LIITTEET

Liite 1. Tutkimuksen haastattelukysymykset

Minkélainen késitys sinulla on itsestdsi opettajana?
Minkélainen késitys sinulla on itsestédsi varhaisen englannin kielen opettajana?

Minkilaisissa tilanteissa varhaisen englannin kielen opettaminen on tuntunut
haastavalta?

Minkilaisissa tilanteissa varhaisen englannin kielen opettaminen on tuntunut su-
juvalta tai onnistuneelta?

Minkilaista tukea olet saanut varhaisen englannin kielen opettamiseen?

Minkilaista tukea olisit toivonut saavasi varhaisen englannin kielen opettami-
seen tai haluaisit edelleen saada?
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