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Tédmaén pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli tutkia A1-kieltd eli ensimmaéisend alkavaa vierasta kieltd
opettavien opettajien nikemyksii ja kokemuksia vuonna 2020 toteutetusta kielenopetuksen varhentami-
sesta. 1.1.2020 voimaan astunut paitds koski Al-kielen aloituksen siirtdmistd 3. luokalta 1. luokalle.
Varhentamispaitoksen voidaan katsoa olevan seurausta yleiseurooppalaisesta kielikoulutuspoliittisesta
kehityksestd. Padtostd voidaan pitdé historiallisena, silld se aiheutti muutoksia niin tuntijakokehykseen,
alkuopetusluokalla opetettavien aineiden maéradn kuin perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
siin. Myds monet alkuopetusluokkien luokanopettajat saivat vieraan kielen myota uuden aineen opetet-
tavakseen.

Kyseessé oli laadullinen tutkimus, jonka kohteena olivat A 1-kieltd alkuopetusluokalla opettavien kielten
aineenopettajien ja luokanopettajien nikemykset ja kokemukset kielenopetuksen varhentamisesta.
Kumpaakin ryhméi edustavilla opettajilla on kelpoisuus opettaa A1-kieltd vuosiluokilla 1-2. Enemmis-
tolld varhennetun A1-kielen opettajista on luokanopettajan kelpoisuus, minkd oma tutkimuksenikin vah-
visti. Tutkimusaineisto keréttiin verkkokyselylomakkeella kevéén ja kesdan 2021 aikana, jolloin opetta-
jilla oli kokemusta kielenopetuksen varhentamisesta ensimméiisen kokonaisen lukuvuoden ajalta.
Kyselyyn vastasi 79 opettajaa (n= 79) ympéri maata hyvin erikokoisista kouluista.

Lihestyin aineistoa fenomenologisella (opettajien kokemukset) ja fenomenografisella (opettajien nike-
mykset) tutkimusotteella. Aineiston analyysid voi myos luonnehtia aineistoldhtdiseksi ja teoriaohjaa-
vaksi. Tutkimustulosten pohjalta muodostui kisitys oppilaiden kielivalinnoista seka siitd, miten opetta-
jat suhtautuvat varhentamispédétokseen, miten opettajat ovat kokeneet kielenopetuksen varhentamisen
toteutuneen kouluissa ja kunnissa, millaisiksi luokanopettajat arvioivat valmiutensa opettaa Al-kieltd
sekd mitd tyOtapoja ja materiaaleja opettajat ovat kayttineet varhennetussa kielenopetuksessa.

Tulokset osoittivat, ettd kielenopetuksen varhentaminen ei ole lisddmissd muiden kielten suosiota, vaan
englannin ylivalta yleisimpénd A1l-kielend jatkuu. Tutkimuksen mukaan opettajat suhtautuvat myontei-
sesti kielenopetuksen varhentamiseen, ja myds kouluissa suhtautuminen on ollut padosin positiivista.
Varhentamisen etuina opettajat pitivit etenkin oppilaiden innostuneisuutta, avoimuutta ja motivoitunei-
suutta. Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat myds suhtautuivat luottavaisesti omiin valmiuk-
siinsa opettaa Al-kieltd 1. luokalla.

Opetuksen toteuttamisessa kunnissa ja kouluissa sen sijaan oli suuria eroja, mista tutkielmani otsikkokin
kertoo. Eroja oli myds opettajien kdyttdmisséd opetusmateriaaleissa ja siind, miten ty0ldédksi opettajat
kokivat materiaalin laatimisen tai koostamisen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014
muutokset ja tdydennykset koskien Al-kielen opetusta vuosiluokilla 1-2 -asiakirjassa (s. 25) koroste-
taan Al-oppimédran mukaisessa vieraan kielen opetuksessa vaihtelevia tyGtapoja, toiminnallisuutta ja
suullista vuorovaikutusta. Namé periaatteet nayttivit tutkimukseen osallistuneiden opettajien opetuk-
sessa toteutuvan hyvin, mutta opettajien mukaan kentélld ilmenee vaihtelevuutta. Varhentamiseen liit-
tyvind kehityskohteina opettajat mainitsivat panostamisen osaaviin opettajiin, tdydennyskoulutuksen li-
sddmisen seké eri kieliin tutustumismahdollisuuden ulottamisen kaikille jo varhaiskasvatuksessa.

Avainsanat: kielenopetuksen varhentaminen, A 1-kieli, kielivalinnat, opetuksen jarjestdminen, aineen-
hallinta, tydtavat, opetusmateriaalit
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1 Johdanto

Valtioneuvosto teki syyskuussa 2018 paitoksen perusopetus- ja tuntijakoasetusten muuttami-
sesta siten, ettd vuosiluokille 1 ja 2 lisitd4n yhteensid kaksi vuosiviikkotuntia ja tunnit kohden-
netaan Al-kielen eli ensimmaiisend alkavan vieraan kielen opetukseen. Muutoksen seurauksena
Al-kielen opetus alkoi kaikissa peruskouluissa 1. luokalla viimeistidan kevaélla 2020 vahintdan
puolella vuosiviikkotunnilla. (Kielten kérkihanke ja kieltenopetuksen kehittdminen, Opetushal-

litus.) Aiemmin Al-kielen opetus oli alkanut yleensd 3. luokalla.

Lukuvuosi 2020-2021 oli ensimmaéinen kokonainen lukuvuosi, jonka ajalta on kokemusta var-
hennetusta kielenopetuksesta. Ajankohtainen aihe kiinnostaa varmasti monia, ja on syyta olet-
taa, ettd valmisteilla on useampiakin aiheeseen liittyvid tutkimuksia, selvityksid ja raportteja
nyt, kun varhentamisesta alkaa olla kokemusta vihdn pidemmaéltd ajalta. Téhdn mennessi ai-
hetta on tiettavésti tutkittu vain vihin. Varhentamispéétosta edeltéineen Opetushallituksen kiel-
ten kérkihankkeen (2017-2019) parissa toteutetuista varhentamiskokeiluista on ilmestynyt joi-
takin raportteja, selvityksid ja artikkeleita, (kuten Hahl, Savijarvi & Wallinheimo 2020, Huhta
& Leontjev 2019, Skinnari & Sjoberg 2019 ja Inha 2018), joista on ollut apua tdimén tutkimuk-
sen nidkokulmien valinnassa. Liséksi vuonna 2020 on ilmestynyt ainakin Heilimon, Pesosen ja
Saariketun & Vendldisen pro gradu -tutkielmat aiheesta sekd vuonna 2021 Koskelinin pro
gradu. Nami opinndytety6t poikkeavat kuitenkin tastd tutkielmasta ndkokulmiltaan ja tutkimus-
menetelmaltddn (haastattelututkimus). Myo6s Ruotsissa on vuonna 2019 ilmestynyt tutkimus

opettajien ndkemyksistd varhaisesta englannin opetuksesta (Khorram Manesh 2019).

Al-kielen opetuksen varhentamispdétoksen taustalla on yleiseurooppalainen kielikoulutuspo-
liittinen kehitys, jota tarkastelen luvussa 2. Kielenopetuksen varhentamista ei ole mahdollista
tarkastella erilli&in muusta peruskoulussa annettavasta kieltenopetuksesta. Siksi on tdrkedd
saada kokonaiskuva kieltenopetuksen kehityssuunnista ja kielivalintojen kehityksesti. Luvussa
3 keskityn néihin asioihin. Samassa yhteydessé esittelen myds formaalin kouluopetuksen rin-

nalla toteutettavia, epévirallisia varhaisen kielen opetuksen muotoja.

Vaikka kielen oppimisen aloittamisen eduista varhaisella idlld vallitsee maailmanlaajuisesti
melko laaja yhteisymmairrys, tutkijat ovat eri mieltd siitd, minka teorioiden ja nidkdokulmien
avulla varhainen aloitusikd parhaiten pystyttéisiin perustelemaan ja mika ihanteellinen aloi-
tusikd olisi. Luvussa 4 esittelen varhaista aloitusikdi puoltavia ja myds varhentamiseen kriitti-

semmin suhtautuvia teorioita ja ndkdkulmia.



Luvussa 5 taustoitan Al-kielen opetuksen varhentamista. Varhentamisen toteuttamista edelsi-
vit selvitys Suomen kielivarannon tilasta ja kehittdmistarpeista 2017 sekd Opetushallituksen
kielten kdrkihankkeen rahoittamana joukko varhentamiskokeiluja monissa Suomen kunnissa
vuosina 2017-2019 (Kielten kérkihanke ja kieltenopetuksen kehittiminen, Opetushallitus).
Kaérkihankkeen varhentamiskokeiluista saadut kokemukset ja tulokset tarjoavat vertailupohjaa
my0s tdmén tutkimuksen tuloksille. Yhtendisen kuvan muodostaminen varhennetun kielenope-
tuksen kdynnistimisesti ja toteuttamisesta on haasteellista, silld opetuksen jarjestimisessd on
suuria eroja kuntien ja koulujen vililla. Eroja on muun muassa siind, mikd on oppilailla ensim-
méisend alkava Al-kieli, kuka tai ketkd opettavat kieltd ja milld resursseilla seka siind, miten
kunnissa ja kouluissa oli valmistauduttu kielenopetuksen varhentamiseen. Myos Al-kieltd
opettavan opettajan aineenhallinta on heréttinyt keskustelua, kuten se herétti jo B1-ruotsin var-

hentamisen yhteydessd vuonna 2016.

Al-kielen varhentamisen taustojen kartoituksen sekd varhentamispéétdstd edeltidneisti varhen-
tamiskokeiluista julkaistujen tietojen perusteella on eriteltivissd muutamia kielenopetuksen
varhentamisen kokonaiskuvan kannalta keskeisid ndkokulmia. Téllaisia ndkdkulmia ovat eri
tahojen asennoituminen (opettajat, oppilaat, huoltajat, koulutuksen jirjestdjat), oppimistulok-
set, kielitarjonta ja kielivalinnat, opettajien aineenhallinta seki opettajien kiyttimét tyotavat ja
opetusmateriaalit. Ndiden pohjalta kielenopetuksen varhentamista tarkastellaan tissa tutkimuk-
sessa neljastd eri ndkokulmasta: ensinnékin miten opettajat ovat kokeneet A1l-kielen opetuksen
varhentamisen toteutuneen kunnissa ja kouluissa, toiseksi millaisiksi luokanopettajat kokevat
valmiutensa opettaa Al-kieltd, kolmanneksi miti ty6tapoja ja opetusmateriaaleja opettajat ovat
kayttaneet sekd neljanneksi, miten varhennettua kielenopetusta voisi opettajien mielestd kehit-
tad. Valitsemieni ndkokulmien perusteella tutkimuskysymykseni ovat: 1) Millaisia ndkemyksid
ja kokemuksia opettajilla on Al-kielen varhentamisen toteuttamisesta kouluissa ja kunnissa,
2) Millaisiksi luokanopettajat arvioivat valmiutensa opettaa varhennettua Al-kieltd, 3) Mité
tyOtapoja ja opetusmateriaaleja opettajat kédyttdvat varhennetun Al-kielen opetuksessa sekd

4) Miten varhennettua kielenopetusta opettajien mielesta voisi kehittda.



2 Varhentamispolitiikkaa Euroopassa

Euroopan unionin yhtendisyyskehitys on aiheuttanut paineita yhtendistdd my0s jisenmaiden
kielikoulutuspolitiikkaa. Euroopan kielten vuosi 2001 (The 2001 European Year of Languages)
osoitti, ettd ihmisilld EU:ssa on entistd enemmén halua edistda kielten oppimista (Promoting
language learning and linguistic diversity. An action plan 2004—-06 2004, 3). Kansalliset kieli-
koulutuspoliittiset ohjelmat seki kielten oppimista edistivét kansalliset paatokset ovat saaneet
tukea Euroopan neuvoston vuonna 2001 laatimasta yleiseurooppalaisesta viitekehyksesta

(EVK).

EU:ssa 2000-luvun alkuvuosikymmenini valinneen kielikoulutuspoliittisen ilmapiirin voidaan
katsoa vaikuttaneen merkittdvésti varhentamispéddtokseen niin Suomessa kuin useissa muissa
maissa. Varhentamispditoksistd ja -kokemuksista onkin ilmestynyt raportteja ja selvityksid mo-
nissa maissa. Esimerkiksi Norjassa englannin kieli varhennettiin alkamaan peruskoulun 1. luo-
kalta jo vuonna 1997 (Myklevold & Bjerke 2018) ja Tanskassa 2014 (Cadierno & Eskildsen
2018). Kreikassa mittava, sittemmin vakiintuneeksi kdytdnnoksi muuttunut englannin opetuk-
sen varhentamiskokeilu aloitettiin 2010 (Karavas 2014). Espanjassa kdynnistyi 1990-luvun
puolivélissd 9-vuotinen BAF-projekti (Barcelona age factor), jossa seurattiin varhentamisen
vaikutuksia ja tuloksia, kun vieraan kielen oppimisen aloitusikaa laskettiin 11:std 8:aan (Mufoz
2011). Iso-Britanniassa ranskan opetuksen varhentaminen toteutettiin 2014 (Graham, Courney,

Marinis & Tonkun 2017).
2.1 Katsaus EU:n 2000-luvun kielikoulutuspolitiikkaan

Euroopan komission toimintasuunnitelma Promoting language learning and linguistic diversity.
An action plan 200406 (jatkossa pelkkd Promoting language learning and linguistic diversity)
juontaa juurensa Euroopan kielten vuodesta 2001. Tuolloin esitetyt ajatukset muotoiltiin myd-
hemmin konkreettisiksi tavoitteiksi ja toimenpide-ehdotuksiksi, ja vuosiksi 2004—-06 Euroopan
komission kielid koskevaan toimintasuunnitelmaan kirjattiin seuraavat paitavoitteet:
e varmistetaan, ettd jokainen osaa puhua didinkielensé liséksi kahta kieltd
e kehitetddn kielten opetuksen laatua, varhaiskasvatuksesta (eng. kindergarten) aikuis-
koulutukseen asti
e luodaan Eurooppaan kieliystivallisempi ilmapiiri ja kehitetdédn Eurooppaa niin, ettd se
saa kielellisestd rikkaudestaan parhaan mahdollisen hyodyn.

(Promoting language learning and linguistic diversity 2004, 3.)



Toimintasuunnitelmassa todetaan muun muassa, ettd yhteisen ns. EU-kodin rakentaminen
(building a common home), jossa voimme eldé, tydskennelld ja kdyda kauppaa tarkoittaa sité,
ettd meiddn on hankittava taitoja, joiden avulla pystymme kommunikoimaan keskenimme en-
tistd tehokkaammin ja ymmaértdmaan toisiamme paremmin. Kielitaitoisen ihmisen on helpompi
hyotya vapaasta liikkuvuudesta, kuten tydskentelystd tai opiskelusta toisessa EU-maassa. Jos
EU:ssa aktiivisesti edistetdén kielten oppimista, on helpompi varmistaa kielitaitoisen ja kult-
tuuritietoisen tyovoiman saanti yrityksissd, mikd on vélttimétonta globaaleilla markkinoilla.
Toimintasuunnitelmassa arveltiin, ettd lyhyen ajan sisélld vieraiden kielten ymmartdminen ja
kyky kommunikoida vierailla kielilld tulee kuulumaan Euroopan kansalaisen perustaitoihin.

(Promoting language learning and linguistic diversity 2004, 10-11.)

Vaikka Euroopan komission toimintasuunnitelmassa puhutaan jaetusta vastuusta, suunnitelman
mukaan ensisijainen vastuu toimintasuunnitelman tavoitteiden toteuttamisesta on jasenvaltioi-
den virkamiehilld. Jasenvaltiot ovat yhdessd sopineet yhteisistd padmééristd, joiden toteutu-
mista seurataan mittauksilla ja vertailuilla seké hyvii kéytinteitd jakamalla ja vertaisarviointeja
hy6dyntdmalld. EU:n tasolla voidaan vain tdydentéd jdsenvaltioissa toteutettavia toimia, ei kor-
vata niitd koko unionille yhteisilld toimenpiteilld. Jaettu vastuu tarkoittaa esimerkiksi sité, ettd
EU mahdollistaa yhteistyon ja kokemusten vaihdon jdsenvaltioiden kesken. Euroopan komissio
sitoutuu myos siithen, ettd kielten oppimisen edistiminen tulee sdilyttiméédn paikkansa myos
vuosien 2004—06 toimintasuunnitelmaa seuraavissa kielipoliittisissa ohjelmissa. (Promoting

language learning and linguistic diversity 2004, 11-13.)

Jasenvaltioille esitettiin vetoomus priorisoida kielten oppimisen edistdmistd pédivakodeissa ja
alakouluissa, silld juuri varhaisessa idssd muotoutuvat asenteet vieraita kielid ja kulttuureja koh-
taan ja luodaan perusta myohemmille kieliopinnoille. Jo EU:n huippukokouksessa Barcelo-
nassa vuonna 2002 oli esitelty konkreettinen &didinkieli + kaksi muuta kieltd -tavoite (mother
tongue plus two other languages), jossa korostettiin opetuksen aloittamista mahdollisimman
varhain: ”The European Council in Barcelona called for further action — — to improve the mas-
tery of basic skills, in particular by teaching at least two foreign languages from a very early
age”. Tavoite korosti varhaisen kielenopetuksen asemaa osana elinikdistd kielenoppimista
(lifelong language learning). Aidinkieli + kaksi vierasta kielti -ohjelman toteuttamiseksi jésen-
valtioiden toivottiin tekevén tarvittavia muutoksia koulujen opetussuunnitelmiin sekd varautu-
van kieliin erikoistuneen opetushenkilokunnan kouluttamiseen ja hankkimiseen sekd muuhun
opetusta ja oppimista edistdvddn resurssointiin alakouluissa ja esikouluissa (primary schools

and pre-primary schools). (Promoting language learning and linguistic diversity 2004, 16—17.)
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Suomessa tavoite didinkieli + kaksi vierasta kieltd jo varhaisessa idssé ei ole 2000-luvulla to-
teutunut. Varhaisen kielenopetuksen edistiminen on pdinvastoin ollut hidasta ja koskenut vain
osaa ikdluokasta, useimmiten hankkeiden kautta (ks. esim. Tuokko, Takala & Koikkalainen
2011). Ensimmainen koko ikdluokkaa koskeva konkreettinen toimi on ollut 1.1.2020 voimaan
astunut pdatds Al-kielen opetuksen varhentamisesta. Kuitenkin EU:n suunnitelmaraporteissa

puhutaan kielitaidosta EU:n kansalaisten perustaitona.

Suomessa didinkieli + kaksi kieltd varhaisessa vaiheessa -tavoitteen saavuttaminen ei vaikuta
lahitulevaisuudessakaan todennédkdoiseltd, vaikka toinen kotimainen kieli (ruotsi) laskettaisiin-
kin vieraaksi kieleksi, silld suomenkielisten oppilaiden enemmistd aloittaa toisen kotimaisen
kielen opiskelun ”vasta” 6. luokalla. Ruotsinkielisissd kouluissa suomen opiskelu tosin alkaa
yleensd jo 1.-3. luokalla. Vuosiluokilla 3—5 alkavan A2-kielen valitseminenkin on vapaaeh-
toista, ja valitsijoiden mééra on laskenut merkittdvésti koko 2000-luvun (ks. luku 3.4). Kédytan-
ndssd useimmat suomenkielisten alakoulujen oppilaat opiskelevat ainoana vieraana kielena
englantia. Al-kielen, useimmiten siis englannin, opiskelu alkaa varhentamispéaétoksen jilkeen
nykyaén 1. luokalla (vuoteen 2019 asti yleensa 3. luokalta), ja toisen ’vieraan” kielen, B1-ruot-

sin, 6. luokalla. Aidinkieli + kaksi vierasta kielti varhain -tavoite ji# niin toteutumatta.
2.1.1 Eurooppalainen viitekehys (EVK/CEFR)

Euroopan neuvoston vuonna 2001 laatima kommunikatiivista kielitaitoa korostava Eurooppa-
lainen viitekehys (EVK/CEFR) kielen taitotasokuvauksineen on ollut omiaan edistdmién yhte-
ndistd késitystd kielitaidon ja kielikoulutuspolitiikan kehittdmistarpeista. CEFR eli The com-
mon European framework of reference for languages luotiin edistiméén elinikaisti kielten op-
pimista ja monikielisyyttd sekd rohkaisemaan EU-kansalaisia litkkuvuuteen ja tiiviimpdin yh-
teistyohon. CEFR/EVK (jatkossa vain EVK) on koko olemassaolonsa ajan vaikuttanut voimak-
kaasti kielikoulutukseen ja kielikoulutuspolitiikkaan. (Keaveney & Lundberg 2014, 21-26.)
EVK on apuviline, jonka tarkoituksena on

e antaa yhteinen perusta kielten opetusohjelmien, opetussuunnitelmien ja oppimateriaa-
lien laadintaa varten

e auttaa ylittdmdén Euroopan maiden erilaisista koulutusjérjestelmisté johtuvia kommu-
nikaation esteiti

e madritelld taitotasot, joiden mukaan on mahdollista mitata kielenoppijan edistymisti jo-
kaisella oppimisen tasolla ja ldpi koko eldmidn. (EVK, kielen taitotasot ja profiilit.)

EVK on saatavilla ldhes 40 kielelld ja sitd kdytetddan Euroopan lisdksi myds muualla maail-

massa. EVK médérittelee kielen osaamista kuuden tason asteikolla. Tasot on jirjestetty kolmeen
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ryhméddn: Al ja A2 (peruskielitaito), B1 ja B2 (itsendisen kielenkayttdjan kielitaito) sekd C1 ja
C2 (taitavan kielenkadyttdjén kielitaito). Taitotasot on mééritelty suhteessa kielen eri ulottuvuuk-
siin: ymmartdminen (kuullun ja luetun), tuottaminen (puhuminen ja kirjoittaminen) ja vuoro-
vaikutus (puhuttu ja kirjoitettu). Taitotasojirjestelmé suunniteltiin tukemaan vieraiden kielten
opettamista formaalissa koulutuksessa, mutta EVK ei ole normatiivinen véline, vaan vain vii-
tekehys. (EVK, kielen taitotasot ja profiilit; Keaveney & Lundberg 2014, 24.) Kuusiportainen
asteikko (A1-C2) voidaan vielé pilkkoa alatasoihin, kuten A 1-tasolla voidaan erottaa toisistaan
tasot Al.1 Kielitaidon alkeiden hallinta, A1.2 Kehittyva alkeiskielitaito ja A1.3 Toimiva alkeis-

kielitaito (Kielten taitotasojen kuvaukset. Aalto-yliopiston avoin yliopisto).

EVK:n ldhestymistapa on toimintaorientoitunut ja keskittyy kommunikatiivisen osaamisen ku-
vaamiseen. EVK nékee oppijat kielenkéyttdjini, joilla on todellisia arkielimén tarpeita, ja siksi
taitotasoilla kuvataan varsin konkreettisesti, mitd oppija osaa tehdé kullakin tasolla. (EVK, kie-
len taitotasot ja profiilit; taitotasoasteikko.pdf, YLE Oppiminen.) Kielitaidon tasojen kuvaus-
asteikkoa kéytetddn apuna miériteltdessd hyvin osaamisen eli arvosanan 8 edellyttimét tiedot
ja taidot perusopetuksen luokilla 6 ja 9. Myo6s lukiossa opiskeltavien kielten eri oppiméérien
taitotasomééritelmét on linkitetty EVK:n taitotasoihin. Taitotasokuvaukset tarjoavat myos
opettajille tydkalun oppilaiden arviointiin ja oppilaille itsearviointiin. (Kehittyvén kielitaidon
taitotasojen kuvausasteikko, Opetushallitus.) Tasokuvaukset soveltuvat apuvilineeksi myds
varhennettuun kielenopetukseen etenkin, jos oppilaan edistymistd seurataan Eurooppalaisen

kielisalkun (ks. Eurooppalainen kielisalkku, Opetushallitus) avulla.
2.2 Varhentamisesimerkkeja muista Pohjoismaista

Jos varhentamispaitoksid tarkastellaan kielikoulutuspoliittisina ratkaisuina, on luontevaa ver-
rata Suomen tilannetta muihin Pohjoismaihin, joissa koulutusjirjestelmét ovat hyvin saman kal-
taiset. Ratkaisua voi perustella myos silla, ettd Pohjoismaissa englanti on yleisin ensimmaisend
opiskeltava vieras kieli (ehké Islantia lukuun ottamatta, jossa opiskellaan paljon tanskaa), ja
englannilla on Pohjoismaissa hyvin samanlainen asema; lapset ja nuoret kuulevat ja kiyttavét

englantia paljon myos vapaa-ajalla.
2.2.1 Englannin opetuksen varhentaminen Norjassa

Norjassa englantia on opetettu 1.-luokkalaisille eli 6-vuotiaasta ldhtien jo vuodesta 1997. Nor-
jassa peruskoulu on 10-vuotinen ja alkaa 6-vuotiaana (Myklevold & Bjerke 2018, 48; Utdan-

ningssystemet.) Varhennetun englannin opetuksen 20-vuotisjuhlavuonna 2018 yliopistonlehto-
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rit Myklevold & Bjerke (2018, 48—50) pohtivat, onko juhlintaan aihetta, silld 20-vuotisesta his-
toriasta huolimatta englannin opetuksen kiyténteistd ja niiden tehokkuudesta tiedetdin tutki-
mustiedon niukkuuden vuoksi varsin vihédn. Vuonna 2006 tehtiin merkittdva muutos englannin
opetustuntiméériin, silld vuosina 1997-2006 voimassa ollut kokonaistuntiméard, 271 tuntia
vuosiluokilla 1-7, nostettiin 366 tuntiin. Alakoulua vastaava barnetrinn késittdd vuosiluokat

1-7 ja yldkoulua vastaava ungdomstrinn luokat 8—10. (Myklevold & Bjerke 2018, 48—49.)

Vuonna 2014 toteutetussa tutkimuksessa kévi ilmi, ettd oppikirjaan pitkélti nojaava opetus,
jossa opettaja kayttdd oppitunneilla paljon norjan kieltd englannin sijaan, ei edistd 1.-luokka-
laisten englannin oppimista. Tutkittavan oppilasryhmén sanavarasto ei kasvanut lukuvuoden
aikana juuri lainkaan. Sen sijaan verrokkiryhmaéssa opettaja kaytti opetuksessa paljon englantia,
mutta ei lainkaan oppikirjaa. Tdssd ryhmaéssi oppilaat altistuivat luonnolliselle englannin kielen
kiytolle usein, ja heidin sanaston hallintansa kasvoi merkittavésti lukuvuoden aikana. Toinen
vertailututkimus antoi niin ikdén aihetta pohtia opetuksen laatua. Vuosina 2001 ja 2009 kerét-
tyjen tutkimusaineistojen vertailu osoitti, ettd enemmaén ja pidempédén opetusta saaneet K06-
ryhmaldiset eli vuonna 2009 testatut 6.—7.-luokkien oppilaat (opetusta 1. luokalta ldhtien ja
vuodesta 2006 1dhtien korotettu kokonaistuntimééri) selviytyivit vuonna 2001 testattuja K97-
ryhméléisid eli samojen vuosiluokkien (6.—7. 1k) oppilaita (opetusta 3. luokalta ldhtien ja pie-
nempi kokonaistuntiméérd) huonommin kieliopissa ja kielen metataidoissa. KO6-oppilaat olivat

parempia vain vapaassa puheen tuottamisessa. (Myklevold & Bjerke 2018, 49.)

Syyna heikkoon opintomenestykseen varhentamisesta ja tuntimééran lisdyksestd huolimatta ja
syynd tutkimustiedon vdhyyteen pidetddn Norjassa sitéd, ettd kouluissa ei oltu valmiita kielen
opetuksen varhentamiseen vuonna 1997. Kritiikkid on kohdistettu ennen kaikkea siihen, ettd
alaluokkien luokanopettajilla, jotka pddsddntdisesti vastaavat englannin opetuksesta alaluokilla,
ei ole riittdvaa pétevyyttd opettaa englantia. Vuonna 2014 luokkien 14 opettajista 59 prosen-
tilla ei ollut vaadittavaa muodollista patevyyttd. Hallituksen laatimaan opettajien tdydennys-
koulutusta koskevaan ohjelmaan (2014) on kirjattu, ettd elokuuhun 2025 mennessd kaikkien
englantia luokilla 1-7 opettavien opettajien on suoritettava 30 opintopisteen opinnot englan-
nissa ja luokilla 8-10 opettavien 60 opintopistettd. Tamé ei tietenkddn takaa sitd, ettd kaikista
tulee hyvid englannin opettajia, mutta ainakin suuntaus on oikea ja vilttiméton toimenpide
englannin opetuksen tason varmistamiseksi sekd opettajille ettd oppilaille. (Myklevold &

Bjerke 2018, 49-50.)
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2.2.2 Englannin opetuksen varhentaminen Tanskassa

Tanskassa pditds varhentaa ensimméiinen vieras kieli alkamaan 1. luokalla aiemman 3. luokan
sijaan astui voimaan elokuussa 2014; vuosina 2002-2014 englanti oli pddsdantoisesti alkanut
3. luokalla (Cadierno & Eskildsen 2018, 171). Cadierno & Eskildsen (2018, 172—179) ovat
tarkastelleet useita koulukontekstissa toteutettujen varhaisempaa (1. luokka) ja myShdisempaa
(3. luokka) aloitusikdd koskevien tutkimusten tuloksia. Oppilaiden mddrd tutkimuksissa on
vaihdellut 100 ja 280 oppilaan vililld. Tutkijat ovat paédtyneet johtopédatoksiin, ettd huolimatta
ldhtotasoeroista (3.-luokkalaiset osaavat 1dhtGtilanteessa sanaston ja kieliopin osalta yhté paljon
englantia kuin 1.-luokkalaiset vuoden opetuksen jélkeen), molemmat ikdryhmait edistyvit vuo-
den aikana opinnoissaan yhté paljon. (Cadierno & Eskildsen 2018, 172—179.) Tam4 on jossain
madrin yllattavai, silld useat aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd myohemmaélla aloi-
tusiélld olisi yhteys parempiin oppimistuloksiin kielen eri osa-alueilla (esim. Huhta & Leotjev

2019, 12-13; Muifioz 2011).

Odotusten mukaista sen sijaan oli, ettd nuorempien (7—8 v) ja vanhempien (9—10 v) tanska-
laisoppilaiden affektiiviset profiilit erosivat toisistaan: 1.-luokkalaiset kokivat véhemmaén ah-
distusta vieraan kielen kdytt6d kohtaan luokassa ja suhtautuivat vanhempia oppilaita luottavai-
semmin omiin kykyihinsd (ks. myds 4.1.4). Nuoremmat oppilaat turvautuivat vanhempia
oppilaita enemman ulkoisiin auktoriteetteihin opiskelun motivaattoreina. Sen sijaan englannista
pitdmiselld ei ndyttidnyt olevan vaikutusta kielitaidon kehittymiseen. Erityisen positiivisia vai-
kutuksia havaittiin koulun ulkopuolisista kielikontakteista pelaamisella, joka on poikien kes-
kuudessa yleisempdd kuin tyttojen. Myohemmin englannin opiskelun aloittaneet niyttivét hyo-
tyvin ’pelienglannista” vield nuorempia enemmaén, vaikka nuoremmat pelasivatkin maaralli-
sesti hieman enemmin kuin vanhemmat. Vanhempien oppijoiden eduksi havaittiin se, ettd he
altistuivat puhutun englannin liséksi pelien englanninkielisille teksteille, joihin nuoremmat
kiinnittivat lukutaidottomuuden tai heikon lukutaidon vuoksi vihemmain huomiota. (Cadierno

& Eskildsen 2018, 175-179.)

Tydtavoista opettajan johdonmukainen englannin kielen kéytté vanhempien oppilaiden kanssa
osoittautui tehokkaaksi. Kun opettaja tanskaksi kdéntdmisen sijaan kéytti tarvittaessa paljonkin
aikaa asioiden uudelleen muotoilemiseen englanniksi ja vahvisti ymmarretyksi tulemista elein,
ilmein ja prosodisin keinoin, tdima vaikutti positiivisesti oppimistuloksiin. Erityisesti oppilaiden
englannin ymmartaminen parani, kun he joutuivat kohdistamaan tarkkaavaisuutensa opettajan

puheeseen ja eleisiin. Ehk& menetelmédd kannattaisi hyddyntdd enemmén nuorempienkin
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oppilaiden kohdalla. Tehokkaaksi osoittautui myds opettajan eleiden kdyttd hanen rohkaistes-
saan oppilaita tiydentdmaiin itse loppuun sen, mitd ndma olivat aloittaneet sanomaan. Eleiden
kayttod kieltenopetuksessa ei ehkd osata tarpeeksi arvostaa ja hyodyntdd. Liséksi oppilaiden
koulun ulkopuolisten kiinnostuksen kohteiden hyddyntdminen opetusmateriaalina (ks. myos
Keaveney & Lundberg 2014, 17-18), kuten omien lempikappaleiden esitteleminen muille ja
mielipiteiden esittiminen niistd, niyttdisi olevan merkittdvé kielitaidon kehittymistd edistiava

tekija. (Cadierno & Eskildsen 2018, 176-179.)
2.2.3 Ruotsissa varhentaminen vapaaehtoista ja koulukohtaista

Ruotsissa englannin opetus alkaa useimmissa kouluissa 3. luokalla, kuten meilld vuoteen 2019
asti. Ainakin vuodesta 2011 ldhtien opetussuunnitelmaan (Lgr11) on kirjattu sisdllot englannin
opetukselle yhteisesti vuosiluokille 1-3, ja joissakin kouluissa englannin opetus onkin aloitettu
jo 1. tai 2. luokalla. Vuosiluokkaa 1 mydhéisempi aloitusajankohta on saanut osakseen kritiik-
kid, silla englanti on ruotsin ja matematiikan ohella yksi ydinaineista (kdrndmnen), jotka muo-
dostavat perustan lukio-opinnoille. Thmetystid on herittinyt se, ettd kahta muuta ydinainetta,
ruotsia ja matematiikkaa, opetetaan jo 1. luokasta ldhtien, mutta englantia ei. Ruotsissa uusi
opetussuunnitelma astuu voimaan heindkuussa 2022 (Lgr22), ja siind englannin sisillot ovat
edelleen yhteiset vuosiluokille 1-3. (Khorram Manesh 2019, 1, 4; Laroplan f6r grundskolan
samt for forskoleklassen och fritidshemmet, Lgrl1 ja Lgr22.) Ruotsi ndyttdisi kulkevan muihin
Pohjoismaihin ndhden vastavirtaan, kun maassa ei ole tehty paitdstd ensimmaéisen vieraan kie-

len opetuksen varhentamisesta.

Khorram Maneshin haastattelututkimus (2019) neljén opettajan ndkemyksistd varhaiseen eng-
lannin opetukseen liittyen osoitti, ettd englannin opetus ruotsalaiskouluissa on hyvin saman-
laista luokka-asteilla 1-3. Opettajat olivat melko yksimielisid siitd, ettd oppilaat oppivat eng-
lantia tarpeeksi hyvin koulun ulkopuolella, joten opettajat eivét olleet huolissaan englannin
opetuksen myohdisemmasta aloitusidsti (aloitus vasta 3. luokalla 1. tai 2. luokan sijaan). Opet-
tajat pitivét tosin varhaisen aloitusidn etuina sitd, ettd nuoremmat oppilaat suhtautuvat koulun-
kdyntiin vanhempia oppilaita myonteisemmin ja ovat motivoituneita, ennakkoluulottomia ja
innokkaita oppimaan kieltd sekd kayttavit vahdistikin kielitaitoaan rohkeasti ja aktiivisesti.
Opettajien kokemusten mukaan my0s oikeanlaisen ddantdmisen oppiminen on usein nuorem-
pana helpompaa (ks. my0s 4.1.3), joskin oppilaan didinkieli ja opetuskielen (ruotsin) osaamisen
taso voi vaikuttaa englannin oppimiseen. Varhain aloitettu kielen opiskelu voi olla my6s eduksi

mydhemmin muita kielid opiskeltaessa. (Khorram Manesh 2019, yhteenveto ja 14-16, 20-22.)
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Varhentamisen mahdollisina haittoina ruotsalaisopettajat pitivét sité, ettd koska oppilaat ovat
oppineet englantia jo koulun ulkopuolella, on riskind, etti opetus ei ole oppilaille riittdvan haas-
tavaa. Télloin oppilaiden kiinnostus ja motivaatio kielen oppimista kohtaan voi laskea. Opetta-
jat pitivét ylipadtddn opetussuunnitelman tavoitteita liian alhaisina, ja jopa kansallisten paatto-
kokeiden tasoa (de nationella proven). Toisaalta haastatteluissa kévi ilmi, ettd oppimisvaikeuk-
sista kérsiville englannin aloitus ennen 3. luokkaa voi aiheuttaa kohtuuttomia lisdhaasteita. Al-
haisten tavoitteiden takia opettajat ndyttdisivdt suhtautuvan luottavaisesti sithen, ettd oppilaat
ehtivit saavuttaa riittdvin hyvéan kielitaidon huolimatta siitd, alkaako englannin opetus 1., 2,

vai 3. luokalla. (Khorram Manesh 2019, 16-17, 20-22.)

Norjaan ja Tanskaan verrattuna Ruotsin varhentamispolitiikka vaikuttaa hapuilevalta: saa var-
hentaa, mutta ei ole pakko. Opettajillakaan ei ndytd olevan selkedd nakemystd siitd, pitdisiko
opetuksen alkaa 1., 2. vai 3. luokalla. Melko samanlainen tilanne vallitsi myds Suomessa vuo-
den 2019 loppuun asti. Varhentamista Suomessa ennen vuotta 2020 toteuttaneista kunnista ja
kouluista néyttdisi olevan hankalasti tietoa saatavilla ainakin ennen Opetushallituksen vuosina
20172019 toteuttamaa kielten kirkihanketta (ks. luku 5.2). Késittddkseni vasta hankkeen
myoOté kielten opetusta varhentaneista kouluista on ollut paremmin tietoa saatavilla. Pelli-Kou-
von (2014, 25) mukaan Opetushallituksen muistiossa 26.2.2010 todettiin, ettd 13—14 prosenttia

oppilaista on aloittanut englannin opiskelun ennen 3. luokkaa.
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3 Pienten lasten kieltenopetus ennen A1-kielen varhentamista: Ala-
koulun kieltenopetuksen kehityssuuntia ja epavirallisia varhaisen

kielen opetuksen muotoja

Ensimmadinen varsinaisesti alakoulun kieltenopetusta koskenut uudistus peruskoulun olemas-
saoloaikana oli ruotsin kielikylpyopetuksen aloittaminen suomenkielisille lapsille Vaasassa
vuonna 1987 (Laurén 2000, 87). Seuraava merkittdva muutos liittyi koululainsdddannon koko-
naisuudistukseen. Uuteen perusopetuslakiin 1998 (L 628/1998) kirjattiin merkittdvid muutoksia
koskien oppilaiden kouluihin sijoittumisen ja valikoitumisen kéytintdjd. Vanhempien oli mah-
dollista hakea lapselle paikkaa muustakin kuin omasta ldhikoulusta, ja koulutuksen jarjestdjien
oli mahdollista profiloitua tarjoamalla erilaisia painotetun opetuksen luokkia, kuten kieli- ja

matematiikkapainotteisia erikoisluokkia. (Kalalahti & Varjo 2012, 48-49.)

Vuoden 1994 tuntijakopditokselld kuntien on ollut mahdollista halutessaan varhentaa vieraan
tai toisen kielen opetus alkamaan jo ennen 3. luokkaa (Skinnari & Sjoberg 2018, 27). Vapaa-
ehtoisen varhentamisen liséksi yli 30 000 asukkaan kunnat ovat vuodesta 1998 ldhtien voineet
itse valita, tarjoavatko he useampia vieraita kielid pitkind eli A-kielind vai vain englantia
(Pyykko 2017, 27). Vapaaehtoisuudella on ollut suuri merkitys kielivalintojen kapenemiseen ja
yksipuolistumiseen. Seuraavissa alaluvuissa tarkastelen niita kehityssuuntia tarkemmin. Aluksi
luon lyhyen katsauksen peruskoulun historiaan. Steinerkoulujen varhainen, 1. luokalta alkava
kieltenopetus (yleensd englanti ja saksa), jad kuitenkin timén tarkastelun ulkopuolelle (ks. Pale
ja Meidén koulu. Kieltenopetus Jyvéskyldn steinerkoulussa). Vaikka tutkimuskohteeni on al-
kuopetus, kielikylvyn ja kielisuihkutuksen kautta tutkielmani viitekehykseen linkittyvit myds
varhaiskasvatus ja esiopetus, silld varhaiskasvatus- ja esiopetusndkdkulmaa ei voi varhentamis-
muotojen kohdalla kokonaan sivuuttaa. Luvun lopussa esittelenkin kielisuihkutusta ja muita

epavirallisia, nimenomaan pienille lapsille suunnattuja kielen opetuksen muotoja.
3.1 Katsaus peruskoulun historiaan

Peruskouluun siirtyminen toteutui Suomessa asteittain vuosina 1972—1977 niin, ettd uudistus
aloitettiin Lapista ja viimeisend peruskouluun siirryttiin pddkaupunkiseudun kaupungeissa. Uu-
distus lakkautti kansakouluun ja oppikouluun jakautuneen rinnakkaiskoulujirjestelmin. Koko
maan kaikki oppilaat olivat uuden jarjestelméan piirissd vuonna 1981. Oppivelvollisuus piteni
yhdekséédn vuoteen. Pedagogiikassa hyddynnettiin kansakoulussa ja keskikoulussa hyviksi ha-

vaittuja kdytidntdjd, mutta tyStapoja ja oppimateriaaleja myds uudistettiin. Alun alkaen ideana
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oli kaikille lapsille yhdenmukainen yhtendiskoulu. (Jyrhamé, Hellstrom, Kansanen & Uusikyla

2016, 56.)

Ala-asteella yhdenmukaisuusajatus toteutui yldastetta paremmin. Peruskoulu-uudistusta siivit-
tédneestd liberaalin tasa-arvokésityksen laajenemisesta huolimatta peruskoulussa koettiin edel-
leen olevan tarvetta lahjakkaiden opetusta tukevalle ja erilaiset kyvyt huomioivalle, eritasoiselle
ja erilliselle opetukselle. Siksi pian peruskoulu-uudistuksen jélkeen yldasteella oppilaat jaettiin
eritasoisiin opetusryhmiin matematiikassa ja kielissd. Tasokurssijédrjestelmidn kohdistui alusta
alkaen kritiikkid, silld alimman tason kurssi, suppea kurssi, ei tuottanut jatkokelpoisuutta luki-
oon vanhan kansakoulun oppiméérén tavoin. Ja koska suppeammilla kursseilla olivat yliedus-
tettuina pojat ja alempien sosiaaliluokkien lapset, jarjestelmén katsottiin edistidvin yleissivis-
tykseen ja jatko-opintomahdollisuuksiin liittyvid sukupuolittuneita ja sosiaaliluokkasidonnaisia
véadristymid. Tilalle haluttiin jarjestelmi, jossa mikédn peruskouluaikana tehty valinta ei sulje
pois jatko-opintoihin hakeutumisen mahdollisuutta. Tasokursseista luovuttiinkin vuonna 1985,
minkd katsotaan sinetdineen peruskoulun yhtendistymiskehityksen. (Kalalahti & Varjo 2012,

46-47.)
3.2 Kielikylpyopetus

Ensimmiinen merkittdvé alakoulun kieltenopetusta koskeva uudistus oli kielikylpyopetuksen
rantautuminen Suomeen 1980-luvun puolivdlin paikkeilla. Kanadan Montréalissa englannin-
kielisille lapsille suunnattuun ranskan kielikylpyyn tutustunut Vaasan yliopiston professori
Christer Laurén ehdotti itsendisyyspéivin juhlapuheessaan Kristiinankaupungissa vuonna 1985
kanadalaismallista kielikylpyé yhtend keinona hyddyntéda entistd paremmin Suomen kaksikie-
lisyyttd (Laurén 2000, 59—68, 80). Vaasassa kielikylvylle suotuisia olosuhteita puolsivat kau-
pungin toimiva kaksikielinen ymparisto, tiiviit elinkeinoeldmin yhteydet Ruotsiin ja kansain-
vélinen ilmapiiri. Montréalin tapaan Vaasassa oli kokemusta siitd, ettd vihemmistoon kuuluvat
ruotsinkieliset lapset oppivat suomea helpommin kuin enemmistokieliset ruotsia. Varhaisen
tidydellisen kielikylvyn (early total immersion) menetelméén pidettiin parhaimpana keinona tar-
jota suomenkielisille sama mahdollisuus kuin minka ruotsinkieliset lapset kaksikielisessd ym-
péristdssd ndyttivat saavan: kielen oppiminen luonnollisella tavalla ja toiminnallisesti. (Laurén

2000, 80-81.)

Kielikylpykokeilun aloittamiseen vuonna 1987 tarvittiin erityislupa, koska lainsddaddnnossé on

turvattu suomen- ja ruotsinkielisten oikeus saada opetusta omalla kielelldén. Lupa koski kahta
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perattdistd 6-vuotiaiden ikdryhmai, ja uusia ryhmié oli tarkoitus perustaa vasta, kun ndma kaksi
olisivat kdyneet peruskoulun. Kokeilun aloitusikd perustui Kanadan malliin, jossa kielikylpy
aloitettiin useimmiten vuotta ennen koulun aloitusikdd, Kanadassa 5-vuotiailla. Pditos kielikyl-
vyn aloittamisesta oli yksimielinen. (Laurén 2000, 81-82.) Vanhempien pyynnosta uusia kieli-

kylpyryhmid perustettiin lisdd jo vuonna 1990 (Versterbacka 1991, 9).

Kanadalaismallin mukainen varhainen tdydellinen kielikylpy on pitdnyt pintansa suosituimpana
kielikylpyopetuksen muotona Suomessa. Se on todettu tehokkaimmaksi malliksi sekd Suo-
messa ettd Kanadassa. Suosituimpana kielikylpykielend on sdilynyt ruotsi. Varhaisessa tdydel-
lisessd kielikylvyssé lapset aloittavat kielikylvyn usein jo 3-vuotiaina (Kanadassa yleensi 5-
vuotiaina). Tdssd mallissa pdivdhoidossa ja esiopetuksessa lapset kuulevat henkilokunnan pu-
huvan pelkkda ruotsia yksi aikuinen yksi kieli” -periaatteella, ja my06s kaikki aikuisten ja lasten
vilinen vuorovaikutus tapahtuu ruotsin kielelld. Koulussa didinkielen osuutta lisdtddn asteittain
niin, ettd kuudennella luokalla ruotsinkielisen opetuksen osuus on noin puolet. (Harju-Luuk-

kainen 2013.)

Muita péivékoti- tai alakouluidssé alkavia kielikylvyn muotoja ovat varhainen osittainen kieli-
kylpy (early partial immersion), joka alkaa my0s pdivikoti-idssd. Sen ero tdydelliseen kielikyl-
pyyn liittyy kieleen kéytettyyn opetusaikaan. Viivytetty kielikylpy (delayed immersion tai in-
termediate immersion) taas alkaa nimensi mukaisesti myohemmaéssd vaiheessa, neljannelli tai
viidennelld luokalla, eli lukemaan oppiminen tapahtuu &didinkielelld, ja oppilaat voivat saada
opetusta ruotsin kielessd ennen kuin ruotsin kieltd integroidaan opetukseen kielikylvyn omai-

sesti. (Harju-Luukkainen 2013.)

Vuonna 2017 ilmestyneen kielikylpyselvityksen mukaan kielikylpy on keskittynyt ldnsiranni-
kolle ja padkaupunkiseudulle seké kaksikielisiin kuntiin. Kaksikielisistid kunnista 42 prosenttia
tarjoaa kotimaisten kielten kielikylpyéd. Useimmissa kielikylpykunnissa kielikylvylld on pitkét
perinteet, ja kielikylpyé on tarjottu monissa kunnissa jo yli 10 vuotta, joissakin yli 20 vuotta.
Aiempien kielikylpykartoitusten ja vuoden 2017 selvityksen perusteella ndyttda siltd, ettd kie-
likylpytarjonta on keskittynyt tiettyihin kuntiin, eikd se juurikaan laajene uusiin kuntiin. (Sjo-

berg, Mérd-Miettinen, Peltoniemi & Skinnari 2018, 36-39.)

Kielikylvyn etuina CLIL-opetukseen eli kielipainotteiseen opetukseen (content and language
integrated learning) ndhden on ruotsin kielen virallinen asema Suomessa, autenttisen ruotsin-

kielisen materiaalin ja Suomessa opettajakoulutuksensa saaneen ruotsinkielisen tai didinkielen



19

omaisesti ruotsia taitavan opetushenkilokunnan saatavuus seké ruotsin kielen kayttomahdolli-

suudet. (Harju-Luukkainen 2013.)
3.3 Kielipainotteiset erikoisluokat ja CLIL-opetus

Peruskoulu-uudistuksen myo6ta asuinpaikka tietyn koulupiirin alueella oli ollut kdytdnndssa ai-
noa jaottelukriteeri, kun kunnat jakoivat oppilaat yllépitdmiinsd peruskouluihin koko oppivel-
vollisuuskoulun ajaksi. Eriyttiméton peruskoulujirjestelmi kohtasi myds kritiikkid (Kalalahti
& Varjo 2012, 44-45, 47). Kun suhtautuminen yksilollisyyteen, tehokkuuteen, tuloksellisuu-
teen ja kilpailukykyyn alkoi muuttua yhteiskunnassa, alettiin puhua tarpeesta erotella ihmisia
erilaisiin ja eritasoisiin tydeldmén tehtaviin koulutuksen avulla, ns. erotella jyvét akanoista,
minka uskottiin olevan seké yksilon edun mukaista ettd koko jarjestelmén kokonaishyddyn mu-
kaista (Hovi, R., Kivinen, O. & Rinne, R. 1989, 125-126). Keskustelu kiihtyi 1980-luvun lo-
pulla ja jatkui koko 1990-luvun (Kalalahti & Varjo 2021, 47-48).

Ahonen (2002, 177-179) toteaa koulutuksen tasa-arvon tulleen uusliberalistisen tasa-arvon
hengesséd uudelleenmééritellyksi niin, ettd koulutuksellista tasa-arvoa alettiin pitdd yksiloiden
tasa-arvoisena mahdollisuutena toteuttaa omia kykyjdin ja pyrkimyksidan. Ahosen mukaan tél-
laiseen koulutukselliseen tasa-arvoon liittyvét valinnanmahdollisuuksien yksildllisyys, koulu-

tusta sddtelevien mekanismien vihentdminen ja kouluvalintojen mahdollistaminen.

Kalalahden & Varjon (2012, 48) mukaan vuonna 1995 julkaistussa Opetusministerion muisti-
ossa (1995:1) ehdotettiin perusopetuslakiin mainittavaksi, ettd lapsen on mahdollista hakeutua
muuhunkin kuin omaan ldhikouluun tai oman kunnan osoittamaan kouluun. Muistiossa todet-
tiin, ettd muuhun kuin kunnan osoittamaan lahikouluun hakeutuvia pitéa kohdella oppilasvalin-
nassa yhdenvertaisesti, joskin tistd voitiin poiketa niin, ettd oman kunnan oppilaat voivat olla
etusijalla oppilaaksi ottamisessa. Alkuvuonna 1999 voimaan astuneeseen perusopetuslakiin
(289) kirjattiin kouluille mahdollisuus kayttaa soveltuvuuskokeita oppilaiden valinnassa, mutta
oikeus rajattiin koskemaan vain erityistehtdvén saaneita oppilaitoksia tai jotain painotettua ope-

tussuunnitelmaa noudattavia oppilaitoksia. (Kalalahti & Varjo 2012, 48-49.)

Kuntien ratkaistavaksi jdi, miten késitettd painotettu opetussuunnitelma” tulkitaan ja milla pe-
rusteella koululla on jokin muu kuin l&hikoulutehtdva. Valintakokeiden sallimisessa katsottiin
piilevén eriarvioistumiseen liittyvid epétoivottuja riskejd, silld koulujen oikeus suorittaa oppi-
lasvalintaa ja kouluvalinnan mahdollistaminen huoltajille korostavat koulujen erikoistumista.

Kunnat ovatkin tarttuneet erikoistumismahdollisuuksiin vaihtelevasti; toisissa kunnissa
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edistetdidn ja toisissa taas rajoitetaan koulujen viélisté kilpailua ja ns. koulumarkkinoiden synty-
mistd. Kaupungeissa ja suurissa keskuksissa koulujen profiloitumista esiintyy luonnollisesti

enemman, ja voimakkainta eriytyminen on Helsingissa. (Kalalahti & Varjo 2012, 48-51.)

Kielid painottavilla erikoisluokilla eli kieliluokilla opetus perustuu yleensda CLIL-menetelméén
eli content and language intergrated learning -menetelméén. Termi CLIL otettiin eurooppalai-
sessa kielenopetuksessa kiyttoon vuonna 1994, ja vihitellen se vakiinnutti asemansa myos Suo-
messa (Pelli-Kouvo 2014, 27). Kédytanndssd koulu voi médritelld kielirikasteisen tai kielipai-
notteisen opetuksen ja sen tavoitteet esimerkiksi niin, ettd opetusta annettaan kahdella kielelld
— useimmiten suomeksi ja englanniksi — ja tavoitteena on vankan kielitaidon hankkiminen vie-
raassa kielessd, jonka osuus opetuksesta on vdhintdédn 25 prosenttia (Kieliluokat.fi. Turun nor-
maalikoulu. Tervetuloa Turun normaalikouluun!). Kieliluokalle pdasy edellyttii lapsilta yleen-
sd hyvidi, omaa ikdtasoa vastaavaa suomen kielen taitoa, mutta vieraan kielen osaamista ei edel-
lytetd. Soveltuvuutta kieliluokalle testataan yleensd kunnan tai koulutuksen jérjestdjan méaérit-
telemailli tavalla. Esimerkiksi Turun perusopetuksessa kéytetdan nimitysti kieliluokkatestit, ja
niiden toteuttamisesta vastaa Turun Oppimistutkimuksen keskus (Kieliluokat.fi. Puolalan

koulu. Tervetuloa Puolalan kouluun.)

CLIL-menetelmésséd yhdistyvit vieraan kielen oppiminen ja omaksuminen, ja usein puhutaan
myos vieraalla kielelld oppimisesta tai vieraskieliestd opetuksesta. Kieli on paitsi oppimisen
kohde, my®&s oppimisen viline, silld kun oppilas kayttia vierasta kieltd oppimiseen, hidn samalla
oppii lisdd tata kieltd. Vieraalla kielelld oppimisen prosessiin vaikuttavat samat tekijdt kuin vie-
raan kielen oppimiseen. Vieraskielisessd opetuksessa painotetaan erityisesti kielellisii tietoja ja
taitoja sekd oppimis- ja kommunikaatiostrategioita. Oppilaalla on aktiivinen rooli oppimistilan-
teessa. Opiskelu on yksikielistd opetusta vaativampaa, kun oppilaan on operoitava samanaikai-
sesti didinkielen, vieraan kielen ja opeteltavien sisdltojen tiedollisten vaatimusten vélill4. Toi-
saalta téllainen monitasoisista prosesseista koostuva oppiminen voi kehittdd oppilaan yleisia

ajattelutaitoja. (Pelli-Kouvo 2014, 15-17.)

CLIL-opetuksen haasteellisuudesta huolimatta ulkomaiset tutkimukset ovat osoittaneet, etti
CLIL-opetus voi jopa parantaa oppimistuloksia, ja huoli CLIL-oppilaiden &didinkielen oppimi-
sen tasosta on osoittautunut turhaksi. Myds suomalaistutkimukset ovat osoittaneet, ettd englan-
nin CLIL-luokkien oppilaiden lukemaan ja kirjoittamaan oppimistaidot eivit eroa yksikielisten
luokkien oppilaiden taidoista. Opettajalta CLIL-opetus vaatii vahvan kielitaidon lisédksi moni-

puolisia pedagogisia taitoja, jotta hin pystyy muuttamaan ja mukauttamaan opetustaan oppilai-
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den kielitaitoon sopivaksi yksinkertaistamatta siséltdja kuitenkaan liikaa. (Pelli-Kouvo 2014,

27,29.)

Tulevaisuus ndyttinee, miten keskenddn ristiriitaisten koulutuksellisten tavoitteiden — tasa-ar-
voa korostavan ja yksilollisid oikeuksia korostavan tavoitteen — vélilld 16ydetdén tasapaino.
Kieliluokkaopetusta tarjoamalla kunnat pyrkivét vastaamaan yksilon valintaoikeuksia korosta-
viin toiveisiin sekd huoltajien toiveisiin hankkia lapsilleen parempi ja mahdollisesti monipuo-
lisempi kielitaito, jos CLIL-opetuksen kieli on muu kuin englanti. Samoista syista kielikylpy-
menetelma kehitettiin kaksikielisessd Montréalissa vastaamaan englanninkielisten vanhempien
vaatimuksiin saada lapsilleen tehokkaampaa ranskan kielen opetusta, koska ranskan taitoa tar-
vittiin alueen tyomarkkinoilla (Laurén 2008, 59). Aika ndyttad, miten Al-kielen opetuksen var-
hentaminen tulee vaikuttamaan kielipainotteisten erikoisluokkien ja kielikylvyn suosioon; me-
nettdvitkd etenkin englannin kieliluokat suosiotaan vai sdilyykd kieliluokkien suosio siitd

huolimatta, ettd nyt kaikki opiskelevat vierasta kieltd jo ensimmadiselld luokalla.
3.4 Kielivalinnat ja niiden kehitys

Peruskoulussa opinto-ohjelmaan kuuluu véhintddn yhden pitkédn (A1-kielen) ja yhden keskipit-
kin (B1-kielen) oppiméddrd. Toinen niistd on toinen kotimainen kieli (ruotsi tai suomi), suo-
menkielisilld usein B1-ruotsi, ja toinen jokin vieras kieli, useimmiten englanti. Lisdksi oppilas
voi valita 3.-5. luokalla alkavan vapaaehtoisen A2-kielen ja yleensd 8. luokalla alkavan B2-
kielen. Lukiossa on lisdksi mahdollista valita jokin B3-kieli. Seuraavassa tarkastelen kieliva-

lintoja ja niissd tapahtuneita muutoksia, etenkin 2000-luvulla.
3.4.1 Kielivalintoihin vaikuttavia tekijoita

Kielivalintoihin kohdistuu erilaisia odotuksia, toiveita ja paineita. Monet tahot ovat ilmaisseet
huolensa Suomen kielivalikoiman yksipuolistumisesta, eikd vdhiten Suomen kieltenopettajien
liitto SUKOL ry (ks. Kieltenopiskelun yksipuolistuminen monen tekijin summa. SUKOLin
blogi 30.12.2011; myds Skinnari & Sjoberg 2018, 29). Kielivalintojen monipuolistaminen voi
olla kunnille iso panostus, ja pelkkdin formaaliin kouluopetukseen perustuva kielen opiskelu
edistdd kielitaidon kehittymistd melko hitaasti. Ehka siksi kieltenopiskelun hy6tyja voi olla vai-
kea néhda, vaikka lukuisat tutkimukset, selvitykset ja raportit puhuvat monipuolisen kielten-
opiskelun puolesta muun muassa yleisten opiskelutaitojen kehittymisen ja tydeldmivalmiuk-

sien paranemisen nidkokulmista.
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Vaikka useiden kielten opiskelun hyddyllisyys saa tukea monilta tahoilta, vaakakupissa voi pai-
naa my0s etenkin huoltajien pelko siité, ettd useampi kieli sekoittaa lapsen pdin” tai ettd vie-
raat kielet haittaavat didinkielen taitojen kehittymistd (ks. esim. Laurén 2008, 13). Esimerkiksi
kielikylvystd ja CLIL-opetuksesta saadut kokemukset ovat osoittaneet pelot aiheettomiksi (ks.
Laurén 2008, 76—78; Pelli-Kouvo 2014, 27-29).

On mahdotonta miéritelld, kuinka monta kieltd yksi ihminen pystyy oppimaan. Jotkut ovat esit-
téneet, ettd vaaditaan tietty dlykkyystaso, jotta kielelliset valmiudet ylipdatdén voivat kehittya
tietylle tasolle. Historia kuitenkin tuntee esimerkkejé kansoista, joilta kdytdnndssi on puuttunut
koulujarjestelmé kokonaan, mutta ihmiset ovat pystyneet omaksumaan useita kielié, kuten ant-
ropologi Sorensonin 1960-luvulla tutkimat Luoteis-Amazonin intiaanit. Toinen esimerkki siité,
ettd monikieliseksi voi kehittyd kuka tahansa, on Laurénin (2008, 13) haastattelemat Pohjois-
Italian monikieliselld alueella asuvat ja koulua kdyvét down-nuoret. (Laurén 2008, 12—13, 86,

162; ks. my0s Skinnari & Sjoberg 2018, 19-20.)

Tukea useiden kielten opiskelun hyodyille saadaan myds aivotutkimuksesta. Useamman vie-
raan kielen opiskelun ansiosta kuulojirjestelmid muovautuu yhé joustavammaksi ja kyky ha-
vaita eri kielten piirteitd paranee. Ndin oppimisen metataidot kehittyvét, ja uuden kielen oppi-
minen entisten lisdksi on helpompaa. Myd6s oppijan tarkkaavaisuudessa tapahtuva muutos saa
aikaan sen, ettd hin alkaa arjen tilanteissa kohdistaa tarkkaavaisuutensa kielellisiin ilmi6ihin.
Erityisen hyvin timid nékyy syntymastddn léhtien kaksikielisten oppijoiden tarkkaavaisuudessa.
Kieleen kiinnitetyn tarkkaavaisuuden ansiosta oppijan muisti paranee ja oppiminen tehostuu.

(Huotilainen 2018, 247.)

Kielivalintojen tekeminen ei ole kuitenkaan yksinkertaista. Valintojen taustalla vaikuttaa monia
paikallisia, alueellisia, valtakunnallisia ja henkilokohtaisia tekijoitd. Valtakunnan tason teki-
jOitd ovat muun muassa vallitseva lainsdddénto, perusopetuksen tuntijako kieliohjelmineen ja
opetussuunnitelman perusteet. Alueellisella tasolla vaikuttavia tekijoitd ovat kuntien talousti-
lanne, kielikoulutuksen pitkdaikaissuunnittelu (kuten kielipolkujen jatkuminen vs. katkeaminen
koulutuksen nivelvaiheissa), kielitarjonta sekd opiskelumahdollisuuksista tiedottaminen. Pai-
kallistason tekijoitd ovat yksittdisten koulujen kielitarjonta ja opetusjérjestelyt (kuten aloitta-
vien valinnaiskielten ryhmien vdhimmaiisryhmédkoko), opetuksen laatu (kuten opettajien pite-
vyys) sekd rehtoreiden, opinto-ohjaajien ja jopa yksittdisten kielimyonteisten (tai -vastaisten)

opettajien asenne kieliopintoja kohtaan. (Pyykko 2017, 30-31.)
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Myo6s vanhempien rooli on merkittdvé etenkin A-kielten valinnoissa alakoulussa; niin vanhem-
pien oma kielitaito kuin omat kieltenopiskelukokemukset voivat vaikuttaa valintoihin (Pyykko
2017, 32). Perheiden koulu- ja kielivalintoja koskevassa tutkimuksessa (Kosunen, Bernelius,
Seppédnen & Porkka, 2016) kévi ilmi, ettd harvat vanhemmat ovat valmiita valitsemaan lapsen
lahikoulun sijaan jonkun muun koulun kielivalinnan takia. Perheen sosioekonominen asema
vaikuttaa kuitenkin valintoihin niin, ettd ylempiin yhteiskuntaluokkiin (yldluokka ja ylempi
keskiluokka) kuuluvilla vanhemmilla on enemmaén halua ja kykya tehda kielivalintoja; he kéyt-
tdvat valinnanmahdollisuuksia muita enemmén ja ovat halukkaampia valitsemaan ldhikoulun

sijaan jonkin toisen koulun kielivalinnan takia (Kosunen ym. 2016).
3.4.2 Englanti ylivoimainen A1-kielena

Opetushallituksen tilastopalvelun mukaan suosituimman vieraan kielen eli englannin valitsee
Al-kieleksi vuosittain noin 90 % oppilaista. Léhes kaikki ruotsinkieliset oppilaat eli noin
5,5 % valitsee Al-suomen (5,7 % vuonna 2019). Al-ruotsia, Al-saksaa tai Al-ranskaa valitsee
kutakin vuosittain 1-2 % oppilaista. Muita valittuja Al-kielid ovat olleet esimerkiksi venija,
espanja, saame, kiina ja italia. Valittujen A1-kielten osuudet ovat pysyneet melko samoina vuo-
sina 2000-2019. Eniten suosiotaan on menettényt saksa, 2,2 prosentista 1,4 prosenttiin vuodesta
2000 vuoteen 2019. Espanja on ollut suhteellisesti suurin nousija vuoden 2010 jilkeen; Al-
espanjan lukijoiden mééra nelinkertaistunut 0,1 prosentista 0,4 prosenttiin vuodesta 2011 vuo-
teen 2019. (Opetushallinnon tilastopalvelu Vipunen.) Tiedot on kerdtty 3. luokan oppilaiden
kielivalinnoista, silld Al-kieli oli ennen kielenopetuksen varhentamista aloitettava viimeistdan
3. luokalla. Tilastosta ei kdy erikseen ilmi, kuinka suuri osa oppilaista on aloittanut A1-kielen
opiskelun jo 1. tai 2. luokalla. 2000-luvun kehitystd on havainnollistettu seuraavassa taulukossa

(taulukko 1).

Taulukko 1. Suosituimpien A1-kielten lukijamaarien kehitys vuosina 2000-2019.

A1-kielen valinneiden prosentuaaliset osuudet koko ikaluokasta 3. luokalla.

2000 2011 2019
englanti 89,5 90,2 90,0
ruotsi 1,5 0,9 1,1
saksa 2,2 1,2 1,4
ranska 1,1 1,0 1,5
venaja 0,2 0,2 0,3
espanja 0,1 04

suomi* 5,2 5,3 5,6
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*Lahes kaikki ruotsinkieliset oppilaat valitsevat Al-suomen eli finskan.

Lahde: Opetushallinnon tilastopalvelu Vipunen.

B1-kieli on kaikille suomenkielisille oppilaille toinen kotimainen kieli ja sen opiskelu alkaa 6.
luokalla, ellei oppilas ole aloittanut kielen opiskelua jo A1l tai A2-kielenéd (Pyykko 2017, 24).
Jos Al- ja Bl-kielen asemat ovat pysyneet vakaina koko 2000-luvun, niin samaa ei voi sanoa

valinnaisten A2- ja B2-kielten asemista.
3.4.3 A2-kielten lukijamaarissa romahdus

Vuodesta 1994 ldhtien on ollut mahdollista jarjestdi kaikissa kouluissa A2-kielen opetusta. Kie-
len opetus on alkanut viimeistiédn 5. luokalla. Kielitarjonta ja -valinnat kasvoivatkin merkitté-
visti 1990-luvun lopulla, mutta sen jélkeen tapahtunut lasku on ollut I&hes yhté nopeaa. Vuonna
1997 valinnaisen A2-kielen lukijoita oli 5.-luokkalaisista 40,8 %, mutta vuonna 2018 endi
27,6 %. Merkille pantavaa on, ettd myods A2-kielend suosituin kieli on englanti, silld sen valit-
sevat kaikki ne oppilaat, jotka ovat lukeneet jotain muuta kieltd Al-kielend, kdytinndssi
89 % oppilaista (8,9 % vuonna 2019). Englantia A-kielend (A1- ja A2-valinnat yhteenlasket-
tuna) opiskelee ndin noin 99 % oppilaista. (Pyykko 2017, 24-25; Tilastotietoa kielivalinnoista,
Suomen kieltenopettajien liitto SUKOL ry; Opetushallinnon tilastopalvelu Vipunen.)

Toiseksi suosituin valinnainen A2-kieli on ruotsi noin 7 prosentilla (6,3 % viidesluokkalaisista
vuonna 2019). Suurimman suosion laskun on kokenut A2-saksa, jonka lukijoiden mééra
on laskenut reilusta 14 prosentista alle 6 prosenttiin vuodesta 2000 vuoteen 2011. Vuosien
2011-2019 aikana saksan suosio on pysytellyt 5-6 prosentin tuntumassa. Ranskan suosio on
pysynyt melko vakaana, noin 3 prosentissa (tosin endd 2,1 % vuonna 2019). Muiden kielten
suosio on ollut vdhdisti, alle 1 prosentin, vain vendjén suosio nousi lyhyeksi aikaa 1,0—1,5 pro-
senttiin vuosina 2013-2015 (0,5 % vuonna 2019). Ainut 2010-luvulla selvésti suosiotaan kas-
vattanut A2-kieli on espanja, jonka lukijoita oli 3,8 prosenttia vuonna 2019 (vuonna 2011 vain
0,6 %). (Pyykko 2017, 25-26; Opetushallinnon tilastopalvelu Vipunen.) A2-kielten lukijamé&a-
rien kehitystd on havainnollistettu seuraavassa taulukossa (taulukko 2). Suomi (finska) ei ole
mukana taulukossa endd, koska ldhes kaikki ruotsinkieliset aloittavat suomen opiskelun jo Al-

kielena.
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Taulukko 2. A2-kielten lukijamaarien kehitys vuosina 2000-2019.

A2-kielen valinneiden prosentuaaliset osuudet koko ikaluokasta 5. luokalla.

2000 2011 2019
englanti 9,6 8,3 8,9
ruotsi 7,0 7,2 6,3
saksa 14,4 54 55
ranska 3,0 3,0 21
venaja 0,4 0,5 0,5
espanja 0,6 3,8

Léhde: Opetushallinnon tilastopalvelu Vipunen.
3.4.4 Valinnaiskielten suosio vahaista ylakoulussakin

Ylékouluun siirryttdessd englannin ylivalta on vain vahvistunut. Kuten edelld todettiin, se on
A-kielend noin 99 prosentilla oppilaista. A-ruotsia opiskelee vuosittain reilu 7 % oppilaista ja
A-suomea (finska) noin 6 %, A-saksaa 5 % ja A-ranskaa 3 %. Al- ja A2-kielten oppimairit
yhdistetdédn usein 7. luokalla. Englannin suuri osuus selittyy silld, ettd samalla opiskelijalla voi
olla kaksi A-kieltd eli englannin liséksi jokin toinen A-kieli. Englannin ylivalta selittyy my0s
silld, ettd vuoden 1998 perusopetuslainsdddantouudistuksessa yli 30 000 asukkaan kunnilta
poistui velvoite tarjota useampia vieraita kielid pitkini eli A-oppiméirin kielind. Uudistus johti
sithen, ettd moni isokin kunta lakkasi tarjoamasta muita kielid kuin englantia pitkidna kielena

perustellen padtdstd resurssien ja kysynnén puutteella. (Pyykko 2017, 26-27.)

Perinteisimmat, yleensd yldkoulun 8. luokalla aloitettavat B2-kielet ovat saksa ja ranska. Mo-
lempien kielten opiskelu on vahentynyt merkittavésti 2000-luvulla. B2-saksan lukijoiden mééra
on laskenut noin 14 000:sta 9400:aan vuodesta 2000 vuoteen 2016 ja B2-ranskan 8000:sta
4700:aan. Ainut suosiotaan nostanut kieli on ollut espanja, jonka lukijoita oli noin 3 500
(2,0 %) vuonna 2017. Kaikkien B2-kielten valinnat yhteen laskettuna 20 vuodessa tapahtunut
muutos on ollut raju. Kun vuonna 1996 vuosiluokkien 8-9 oppilaista 42,7 % valitsi jonkin B2-
kielen, vuonna 2007 vastaava osuus oli vain 13,1 %. Vuodesta 2010 alkaen valitsijoiden méaa-
rissé on tosin tapahtunut pientd nousua, ja esimerkiksi vuonna 2016 vapaaehtoisen B2-kielen
valitsi 17,2 % 8.-9.-luokkalaisista. Pieni nousu ei kuitenkaan riitd korjaamaan sité tilannetta,
ettd noin 80 % oppilaista opiskelee peruskoulussa vain toista kotimaista kieltd ja yhtd vierasta
kieltd, joka on melkein kaikilla englanti. Sekd A- ettd B-kielten osuudet huomioiden kolmea tai

useampaa kieltd opiskelee noin 20 % oppilaista. (Pyykko 2017, 27-28.)
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Valinnaiskielten tilanne ei kohene lukiossakaan. Lyhyen B2- tai B3-kielen (entiset C- ja D-
kielet) opiskelu lukiossa on kohdannut ainakin kaksi merkittdvda kolahdusta. Vuonna 1985 ly-
hyen kielen opiskelusta vapautettiin pitkdn matematiikan lukijat, mika johti lyhyen kielen ko-
keeseen osallistuneiden madrdn romahtamiseen. Tilanne parani hiljalleen entiselleen, mutta
uusi pudotus seurasi, kun vuonna 1993 lyhyestd kielesti tuli vapaaehtoinen kaikille lukiolai-
sille. Seuraukset ovat olleet dramaattiset: kolmea tai useampaa kieltd opiskelevien osuus luki-
oissa oli 1990-luvun lopussa vield yli 75 %, mutta vuonna 2010 endi 55 %. Ylioppilaskirjoi-
tuksissa lasku on ollut vield jyrkempéd, silld kun vuonna 1984 lyhyen kielen kirjoitti melkein

18 000 lukiolaista, niin vuonna 2010 maari oli enéé alle 3 000. (Penttild 2010.)
3.5 Kielisuihkutus ja muista epavirallisia varhaisen kieltenopetuksen muotoja

Formaalin kouluopetuksen rinnalla on jo vuosikymmenii toteutettu epévirallisia varhaisen kie-
lenopetuksen muotoja, kuten vapaa-ajalla tapahtuvaa kielileikkikoulutoimintaa ja viimeisen rei-
lun kymmenen vuoden aikana etenkin péivikodeissa yleistynyttd kielisuihkutusta. Seuraavissa
alaluvuissa selvitdn useimmiten juuri varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa toteutettavan kie-
lisuihkutuksen periaatetta seki esittelen muita epévirallisia varhaisen kieltenopetuksen muo-

toja.
3.5.1 Kielisuihkutus

Lyhytkestoinen kielisuihkutus varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa tai perusopetuksen
alaluokilla tai vapaaehtoisuuteen perustuva kielikerhotoiminta eivit vastaa ajatusta kielen tai
kielten oppiméirien varhentamisesta alkamaan maéirdysten mukaista aloitusaikaa aiemmin
(Skinnari & Sjoberg 2018, 28). Kuitenkin kiinnostus kielikylvylle etdistd sukua olevaa kieli-
suihkutusta kohtaan on lisdéntynyt viimeisen kymmenen vuoden aikana vieraan kielen opetuk-
sen ja tutkimuksen parissa tydskentelevien keskuudessa, etenkin Opetushallituksen Kielitivoli-
hankkeen 2009-2011 kautta. Kielisuihkutuksen rinnalla voidaan kdyttdd myds termejd kieli-
suihkuttelu tai -suihku. Kielisuihkutus ei ole niinkdin tavoitteellista, kuten opetussuunnitel-
maan tai koulun toimintasuunnitelmaan kirjattuihin siséltdihin ja tavoitteisiin liittyvaa toimin-

taa, vaan se tapahtuu ldhinna ex tempore. (Barlund, Nyman & Kajander 2015, 76-78.)

Kielisuihkutus voidaan liittda arjen rutiineihin ja toimintaan, kuten pdille puettavien vaatteiden
nimedmiseen vieraalla kielelld tai ruokailuun tai liikuntahetkiin. Suosittuja ja suositeltavia ak-
tiviteetteja ovat laulut, leikit ja lorut, ja toiminnalle on tyypillistd lyhytkestoisuus. Pédpainon

on kielen ymmartdmisessd. Tosin kielisuihkutuokioita voidaan toteuttaa myos suunnitellusti ja
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jarjestelmallisesti, mistd esimerkkind mainittakoon Jyvaskylédn yliopiston kielten aineenopetta-
jien esiopetuksessa ja perusopetuksessa 5—8-vuotiaille toteuttamat 30—60 minuutin kielisuihkut

Kielitivoli-hankkeen puitteissa. (Béarlund, Nyman & Kajander 2015, 76-78.)

Kielisuikutuksen keskeisend tarkoituksena on, ettd lapsille muodostuu myonteinen kisitys
erilaisista kielisté ja kulttuureista. Siksi suihkutuksen yhteydessé voidaan puhua myos kulttuu-
risuihkutuksesta ja monikulttuurisuuskasvatuksesta, jossa tarkoituksena on tutustua vieraan
kielen lisdksi sen maan tai niiden maiden kulttuuriin, jo(i)ssa suihkutuskieltd puhutaan. Kult-
tuureihin tutustuminen mainitaan Perusopetuksen aamu- ja iltapdivitoiminnan opetussuunni-
telmissa (2011, 10) mutta kielisuihkutoimintaa eivét ohjaa mitkéén valtakunnalliset sdddokset.
Myoskddn kielisuihkuopettajan péatevyydestd ei ole olemassa mitdin méaritelmad, vaan kuka
tahansa kielitaitoinen henkild voi toimia kielisuihkuttajana. Joskin toiminta edellyttdd opetta-
jalta niin pedagogista kuin kielellistd tietimysti ja osaamista. (Bérlund, Nyman & Kajander

2015, 78-79.)
3.5.2 Kielileikkikoulut

Epavirallisella, formaaliin esi- tai perusopetukseen liittyméttomélld varhaisella kielenopetuk-
sella on Suomessa pitkét perinteet ennen kaikkea erilaisten yhdistysten jédrjestimén kielileikki-
koulutoiminnan muodossa. Esimerkiksi yksi vanhimmista Suomessa toimivista vieraskielisistd
leikkikouluista on The English Club of Turku ry:n ylldpitiméa englanninkielinen leikkikoulu
Wendy House, jonka toiminta-ajatus on leikkikoulun perustamisesta asti — eli vuodesta 1972 —
ollut sama: tarjota lapsille mahdollisuus oppia englannin kieltd englantia didinkielendén puhu-
vien opettajien johdolla. Wendy House tarjoaa télld hetkelld osa-aikaista (4 tuntia/pdivd) var-
haiskasvatusta 3—5-vuotiaille lapsille ja kaksikielistd esikouluopetusta 6-vuotiaille lapsille.

(Wendy house. English language playschool. Tervetuloa Wendy Houseen!)

Vihin samalla toimintaperiaatteella toimii Saksankerho Turussa. Erona kielileikkikoulutoimin-
taan on se, ettd Saksankerhon iltapdivikerhotoiminta on suunnattu 1.-2.-luokkalaisille saksan
kieliluokkaa kéyville oppilaille, mutta myos muiden luokkien oppilaat ovat tervetulleita ker-
hoon. (Saksankerho. Deutschsprachige Nachmittagsbetreuung in Turku.) Koska téssd yhtey-
dessd on mahdollista antaa vain muutama konkreettinen esimerkki yhdistysten jarjestimésté
kielileikkikoulutoiminnasta, ndiden yksittdistapausten perusteella ei voi tehdd mitéén yleistyk-

sia kielileikkikoulu- tai kielikerhotoiminnasta Suomessa.
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3.5.3 Suomi-koulut

Kielileikkikoulujen liséksi toinen epdvirallinen ja epdmuodollinen, mutta toiminnaltaan melko
mittava varhaisen kielenopetuksen jarjestdjataho on ulkomailla toimivat Suomi-koulut. Suomi-
kouluja on reilut sata ldhes 50 eri maassa (tiedot vuodelta 2021), ja suurin osa Suomi-kouluista
on Suomi-koulujen tuki ry:n jdsenid. Suomi-kouluissa ulkosuomalaiset lapset saavat tdydenté-
véd, varsinaisen kouluopetuksen rinnalla annettavaa opetusta suomen kielessi ja padsevit tu-
tustumaan suomalaiseen kulttuuriin. Kouluissa opiskelevilla lapsilla on yleensé kiinted yhteys
tai tiiviit suhteet Suomeen, silld useimmiten toinen tai kumpikin vanhempi on syntyperéltdén

suomalainen. (Suomi-koulut; Tule mukaan Suomi-kouluun!)

Maailmalla on télld hetkelld noin 4000 suomikoululaista, idltdan 3—18-vuotiaita. Pelkdstdin
Saksassa on yli 20 Suomi-koulua, jotka ovat itsendisid yhdistyksid tai yhteisojé ja toimivat usein
yhteistydssd paikallisten suomalaisseurakuntien kanssa. Ensimmaéiset suomen kielen opetusta
antaneet koulut perustetiin Kanadaan jo 1960-luvulla, ja ensimméinen Eurooppaan perustettu
Suomi-koulu oli vuonna 1972 toimintansa aloittanut Lontoon lauantaikoulu. (Suomi-koulut;
Tule mukaan Suomi-kouluun!) Todenndkdisesti moni suomalaissyntyinen lapsi osallistuu uu-
dessa asuinmaassaan myos asuinmaan kielen opetusta tarjoavan leikkikoulun tai kielikoulun
toimintaan ainakin silloin, jos lapsi on syntynyt Suomessa ja muuttaa uuteen maahan varhais-

lapsuus- tai kouluidssé. Téstd toiminnasta on kuitenkin vaikea saada virallista tietoa tai tilastoja.
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4 Varhaiseen kieltenoppimiseen ja -opetukseen liittyvia teorioita ja

nakemyksia

Varhaisen kielen oppimisen eduista vallinnee maailmanlaajuisesti melko laaja yhteisymmarrys.
Siksi ei ole yllattavaa, ettd varhaista kieltenopetusta on harjoitettu Suomessakin niin formaalin
kouluopetuksen piirissé (kielikylpyopetus, CLIL-opetus ja steinerkoulut) kuin non-formaalim-
missa muodoissa (kielisuihkutus, kielileikkikoulut) jo paljon ennen hallituksen péétostd var-
hentaa Al-kieli alkamaan 1. luokalta vuonna 2020. Téssé luvussa tarkastelen varhaiseen kiel-

tenoppimiseen liittyvié teorioita ja ndkokulmia.
4.1 Varhaista kieltenoppimista puoltavia teorioita ja nakokulmia

Kielten oppimista kasittelevissa kirjallisuudessa kaytetidn rinnakkain ja osittain paéllekkéisina
késitteitd vieraan kielen oppiminen (foreign language learning, FLL) tai toisen kielen oppimi-
nen (second language learning, SLL) ja toisen kielen omaksuminen (second language aqcui-
sition, SLA) (ks. esim. Doughty & Long 2003 (toim.); Knapp, Seidlhofer & Widdowson 2009
(toim.) ja Laurén 2008, 16—18). Koska tdmén tutkimuksen fokus ei ole kielten oppimisessa
yleensd, olen pyrkinyt valitsemaan ldhteité, joissa keskitytdén tai jotka liittyvit varhaiseen kie-

len oppimiseen (early language learning, ELL).

Tutkijat eivit ole onnistuneet saavuttamaan yhtendistd késitystd siitd, miten vieraiden kielten
oppiminen tapahtuu ja mika teoria olisi paras selittdimdédn lapsen kielenoppimisprosessia, silld
prosessi on monimutkainen ja sithen vaikuttavat monet tekijét (Pelli-Kouvo 2014, 16; Hékans-
son 2014, 7). Tutkijat eivdt myoskdédn ole yksimielisid siitd, missd idssd kielen oppiminen olisi
tehokkainta aloittaa, vaikka varhaisessa aloitusidssd on havaittu tiettyjd etuja mydhempéén aloi-
tusikddn ndhden (Keaveney & Lundberg 2014, 12). Epdvarmuustekijoistd huolimatta monet
kielentutkijat, oppimispsykologian tutkijat ja aivotutkijat ovat jo pitkddn puhuneet varhaisen

kielenoppimisen aloitusidn puolesta.

Esittelen seuraavaksi joitakin tunnettuja varhaiseen kieltenoppimiseen liittyvid teorioita ja ni-
kokulmia aloittaen perinteikkdistd, edelleen tutkimuskirjallisuudessa tiuvhaan mainintoja saa-
vista Chomskyn universaalista kieliopista ja Vygostkin ldhikehityksen vyohykkeestd. Ndiden
jélkeen esittelen joitakin tuoreempia ndkokulmia. Lopuksi tuon esiin myds joitakin kieltenopis-

kelun aloitusikdén liittyvid kriittisempid, myohempéad aloitusikéd puoltavia ndkemyksié.
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4.1.1 Chomskyn ja Vygotskin perinto

Hékansson (2014, 7) erottaa lapsen kielenoppimisprosessin tutkimuksessa kaksi pddsuuntausta:
toisessa tutkijoiden mielenkiinto kohdistuu ymparistdssd olevaan tietoon kielestd (kuten sano-
jen oppimiseen, semantiikkaan ja pragmatiikkaan) ja toisessa lasten myotdsyntyiseen kykyyn
késitelld téité tietoa (lapsen lauseopilliseen, syntaktinen kehitykseen). Jalkimmaéistd suuntausta
edustavat yhdysvaltalaisen kielitieteilijin Noam Chomskyn ensi kielen oppimista koskevat

uraauurtavat johtopaatokset synnynnéisesti universaalista kieliopista (UG, universal grammar).

Chomskyn kiinnostus kohdistui lasten himmastyttavaan kykyyn tuottaa kieliopillisesti oikeita
lauseita huolimatta siitd, etteivit he olleet koskaan aikaisemmin kuulleet niité ja siitd, ettd he
olivat kuulleet paljon myo6s puutteellisesti muotoiltuja ilmaisuja ja lauseita. Selitykseksi
Chomsky tarjosi universaalia kielioppia (universal grammar, UG), jolla tarkoitetaan lapsen syn-
nynnéistd kielellistd kompetenssia. Kyse on abstraktista, mentaalista kielikyvystd, joka on uni-
versaali ja nin ollen jdljitettdvissa kaikista kielisti. (Laurén 2008, 18—20; Hékansson 2014, 18—
21; White 2003, 20-25.) Chomskyn tutkimustulokset ovat innostaneet monia tutkijoita sovel-
tamaan universaalia kielioppia myds toisen kielen (second language, L2) oppimiseen. Tutkijat
olettavat idn ja universaalin kieliopin vililld vallitsevan selkedn yhteyden, silld vanhemmalla
kielenoppijalla universaalin kieliopin ei endé uskota toimivan tai sen toiminta on vain osittaista.
(Laurén 2008, 19-23.) Chomskyn teoriaa on arvosteltu sen tavasta tutkia kieltd vain mentaali-
sena ilmioné — ikddn kuin tyhjiossd — ottamatta huomioon kieltd sosiaalisena tai psykologisena
ilmiond (Mitchell & Myles 1998, 69). Arvostelu ei tosin ole merkittavésti heikentényt teorian
asemaa (Laurén 2008, 23).

Myos valkovendldisen psykologin Lev Vygotskin (1896—1934) kehittdméad ajatusta 14dhikehi-
tyksen vyohykkeestd (zone of proximal development, ZPD) sovelletaan vield nykyéénkin kiel-
ten oppimiseen. Vygotski painotti vuorovaikutuksen merkitystd késitteenmuodostuksessa ja
kielenkehityksessd. Lapsen kielihdn kehittyy sosiaalisessa kanssakdymisessd muiden kanssa ja
vuorovaikutuksessa (interaktiossa) ympériston kanssa. Kun kielen opetuksen suunnittelussa ja
opetuksessa otetaan huomioon lapsen oma kielellinen taso ja se taso, joka lapsen on omista
lahtokohdstaan kdsin opettajan ohjauksella ja/tai yhteistoiminnallisesti itsedéin taitavampien
kanssaoppijoiden avulla mahdollista saavuttaa, litkutaan Vygotskin nimedmaéllé lahikehityksen
vyohykkeelld. Tdlld vyohykkeelld kehittymispotentiaali on suurin. (Hakansson 2014, 25; ks.
myo6s Nassaji & Cumming 2000, 95-99 ja Pelli-Kouvo 2014, 22.)
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4.1.2 Kielellinen herkkyyskausi

Varhaista kielen oppimista késittelevéssa kirjallisuudessa toistuu usein erdénlaisena ikatekijoi-
den ja kielen omaksumisen tutkimuksen yldkasitteend hekkyyskausihypoteesi (the critical
period hypothesis) (Odlin 2003, 467). Tutkimusten mukaan kielellinen herkkyyskausi alkaa
3—4-vuotiaana ja jatkuu erityisen otollisena 8. ikdvuoteen asti ja kaiken kaikkiaan noin 12. iki-
vuoteen asti (Kyllonen 2021; ks. my0s Pastila 2021). Tutkijat eivéit ole saavuttaneet yksimieli-
syyttd herkkyyskauden kestosta eivitka siitd, onko kyseessd useampia peréttiisid herkkyyskau-
sia. Jotkut tutkijat ovat pddtyneet esittiméadn, ettd lapsen kehitysvaiheissa olisi jokin rajakohta,
jonka jélkeen syntyperdisen kielenpuhujan omaista kielitaitoa olisi mahdoton saavuttaa. (Odlin

2003, 467-468.)

Esimerkiksi Birdsong (1999) on Odlinin (2003, 468) mukaan listannut syitd, miksi mahdoton
el endd tietyn i4n saavuttamisen jdlkeen ole mahdollista: oppijan aivojen muovautuvuus (plas-
tisuus) haviai, kyky hyodyntdé universaalia kielioppia heikkenee (tai koko universaali kielioppi
katoaa) ja oppijan prosessointiresursseihin huonosti sopeutuvan hyddyn (ikdtekijan) vaikutus
heikkenee. Kriittisimmissd kannanotoissa tutkijat suhtautuvat varauksella koko herkkyyskau-
teen tai sitten he tunnustavat sen hyddyt vain tietyilld kielen omaksumisen osa-alueilla, kuten
aantdmisessd. Lapsilla néyttéisi olevan vaihe, jonka aikana uuden kielen dénnejirjestelmén op-
piminen on helpompaa. On kuitenkin eridvid ndkemyksié siitd, missd idssa tima dénnejérjestel-

mén omaksumiselle ideaali herkkyyskausi ohitetaan. (Odlin 2003, 468.)
4.1.3 Aivotutkimuksen I0ydokset

Vieraan kielen dénnejirjestelmélle suotuisa kehitysvaihe saa tukea myds aivotutkimuksesta.
Tutkijat ovat havainneet, ettd saman péélakilohkon alueella on suurempi harmaan aineen pitoi-
suus niilld ihmisill4, jotka ovat aloittaneet vieraan kielen opiskelun aikaisemmin ja saavuttaneet
hyvé kielitaidon, kuin niill4, jotka ovat aloittaneet kielen opiskelun myéhemmin ja joiden vie-
raan kielen taito on heikompi. Selityksend on aivojen muovautuminen, silld aivojen reaktio
uuden kielen oppimistehtidvadn on lisdresurssien tuottaminen juuri tédlle aivoalueelle sitd enem-
min, mitd nuorempana kielen opiskelu aloitetaan tai mitd enemmén kieltd opiskellaan. (Huoti-

lainen 2019, 239.)

Aivotutkija Minna Huotilaisen (2019, 242) mielestd paras aloitusikd ensimmadiselle vieraalle
kielelle on kolme vuotta, mikéli asiaa katsoo pelkéstdin aivotutkimuksen ndkokulmasta. Huo-

tilainen perustelee ndkemystddn silld, ettd ennen kouluikdd ddnnekartta ja koko kielen
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havaitsemisjérjestelmé kuulojarjestelmédn eri osissa on vield hyvin muovautuvainen. Jo muuta-
man kuukauden altistuminen vieraalle kielelle aiheuttaa kieltd kuulevan lapsen aivoissa didin-
kielen havaitsemista muistuttavaa kielen havaitsemisen jérjestelmin muovautumista. Kuulojér-
jestelmd pystyy siis havaitsemaan didinkielen lisdksi vierasta kieltd ldhes &idinkieliselld
tarkkuudella. Monilla timéd &dnnekartta alkaa lukkiutua jo ennen kymmenti ikévuotta, joskin
lukkiutumisikd on yksilollinen. Vastaavaa kuulojirjestelmén tuomaa etua ei voi enii saavuttaa,
jos kielten opiskelu alkaa esimerkiksi vasta 9-vuotiaana tai yldkoulussa. Erityisen vaikeaa yli
12-vuotiaana on oppia sellaisia kielid, joiden ddnnekartta ja prosodia poikkeavat oppijan omasta
didinkielestd merkittavasti. Suomen kielestd erityisen paljon poikkeavia kielid ovat esimerkiksi

kiina, portugali ja ranska. (Huotilainen 2018; Huotilainen 2019, 242-243.)

Jotkut voivat toki saavuttaa didinkielen omaisen dintdmisen ja kuullun ymmartdmisen tason
vield aikuisidlld aloitetuissa kielissdkin, mutta uusien dénteiden oppiminen vaatii ddnnekartan
lukkiutumisen jélkeen yleensa paljon harjoittelua. Oppiminen on myos sitd todennikoisempéad,
mitd vihemmaén vieraan kielen d4nnekartta ja prosodia eroavat omasta kielestd. Suomenkieli-
sille téllaisia kielid ovat esimerkiksi suomenruotsi, viro, italia ja espanja. Kaksikielisyys ja
monien vieraiden kielten opiskeleminen tai niille altistuminen arjessa vaikuttavat suotuisasti
aannekartan joustavana pysymiseen. My0s harrastamalla musiikkia, etenkin kuorolaulua, dén-
nekartta ndyttédisi pysyvén joustavana pidempééan. (Huotilainen 13.03.2018; Huotilainen 2019,
242-243))

Musiikki onkin Huotilaisen mukaan térkeé kielen oppimista edistéva tekija. Musiikin ja laula-
misen kdyttdminen kieltenopetuksessa — seka didinkielen ettd vieraiden kielten opetuksessa —
kehittdd kuulojérjestelmai ja parantaa kielen piirteiden havainnointikykya. Laulut edistivit esi-
merkiksi intonaatioiden, sanojen painottamisen ja ddntdmisen omaksumista. Koska laulussa on
kullekin tavulle oma sdvelensid, se helpottaa tavujen havaitsemista, oppimista ja muistamista.
Laulaessa lapsen on helpompi heittiytyéd ndyttelemain ja lausua vieraita dénteitd rohkeammin.
Koska ithmisen muisti on tarinallinen ja lorullinen, on helpompi oppia muistamaan tavuja ja
sanoja, jotka esitetidin tasaisesti etenevéssa tahdissa. (Huotilainen 2019, 244-245.) Kun kielel-
liset muodot tulevat esiin erityisen selkedésti ja tarkasti, kuten riimittelyssé ja loruissa, lapsen
huomio kiinnittyy niihin ja kielellinen tietoisuus kehittyy (Tornéus 1990, 12). Nékisin, ettd var-
sinkaan varhaisessa kieltenopetuksessa ei aina tarvitse edes ymmartdd kaikkea, silld kuten
Tornéus (1990, 12) toteaa, riimeissé ja loruissa merkitys on kielellisiin muotoihin ndhden tois-

sijainen.
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Aivojen toimintaan liittyy my0s se, ettd lasten ja nuorten on helpompi oppia asioita ulkoa kuin
aikuisten. Tdmé johtuu nuorempien aivojen plastisuudesta ja siitd, ettd lasten ja nuorten men-
taaliset mallit eivit ole niin vakiintuneita kuin aikuisten. Mentaalisten mallien joustavuus sallii
nuorempien toimivan vaistonvaraisemmin, kun taas aikuisten toimintaa ohjaa enemmaén heidén
ennakko-oletuksensa ja -ymmarryksensd. Lapset eivit mydskéddn kylldsty toistoihin yhtd hel-

posti kuin aikuiset. (Lonka 2018, 34.)
4.1.4 Krashenin hypoteesi

Amerikkalaisen kielitieteilijan Stephen Krashenin (2008, 81-83) hypoteesi (comprehensive hy-
pothesis, hidnen aiemmissa teoksissaan myos input hypothesis) ldhtee siitd, etti tiedostamatta
tapahtuva kielen omaksuminen on tehokkaampaa kuin aikaa vieva ja usein tydlds, sdéntopai-
notteinen kouluissa tapahtuva kielen oppiminen; tiedostamatta opittu my0s varastoituu aivoihin
alitajuisesti. Sujuvan ja autenttisen kielitaidon saavuttaminen on Krashenin mukaan mahdol-
lista vain kielen omaksumisen kautta. (ks. myos Pelli-Kouvo 2014, 20.) Joidenkin kisitysten
mukaan kielen omaksuminen edellyttdd yleensd altistumista kielelle nimenomaan formaalin
kouluopetuksen ulkopuolella, kuten kaksi- tai monikielisessd perheessi tai kaksikielisilla paik-
kakunnilla, mutta tim4 ei tarkoita, etteikd tiedostamatonta kielen omaksumista voisi tapahtua
myo6s kouluopetuksessa. Etenkin vieraan kielen alkeiden opetus luku- ja kirjoitustaidottomille
pikkulapsille on usein viistamaittd induktiivista ja implisiittistd, ensikielen omaksumista muis-
tuttavaa; opetus etenee induktiivisesti yksityiskohdista kohti yleisempéa ja lapset oppivat ikddn
kuin huomaamattaan (implisiittisesti) (ks. DeKreyser 2003, 314-315 ja Halliwell 1992, 5-6),

muun muassa matkimalla ja toistamalla.

Pienten lasten ensimmadisen vieraan kielen oppimisen esteind on harvoin sellaisia affektiivisia
tekijoitd, jotka haittaisivat Krashenin kdsityksen mukaista kielen omaksumista. Ensinnékin lap-
set suhtautuvat uuteen kieleen ennakkoluulottomasti ja vailla ahdistusta tai pelkoa epaonnistu-
misesta; alhaisen ahdistuneisuuden tunteen ja hyvin itsetunnon on todettu korreloivan menes-
tyksekkéén kielen omaksumisen kanssa (ks. my0s Cadierno & Eskildsen 2018, 175-179 ja luku
2.2.2). Toiseksi halu oppia ja tehdd samat asiat kuin kanssaoppijat, kuten halu kuulua kieltd
puhuvien porukkaan, kohottaa motivaatiota ja on yhteydessi pitkédkestoiseen menestyksekkai-
seen kielen omaksumiseen, joka ajan mittaan johtaa timén yhteenkuuluvuuden tunteen saavut-
tamiseen. Kolmanneksi pieni lapsi osaa iloita ja saa helpommin tyydytysta yksittdisistd suorit-

teista kuin isommat lapset tai aikuiset. Yksittdisen tehtdvdn suorittamisen aiheuttama
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vilineellinen motivaatio on yhteydessd lyhyen tidhtdimen menestykseen, jonka saavuttaa, kun

tehtévi on tehty. (Krashen 2014, 81.)

Jotta syodte (input) johtaa kielen omaksumiseen, omaksujan pitdd olla ns. avoin syoétteelle eli
affektiivisen suodattimen (affective filter) pitdd olla matala. Suodatin on matalalla sellaisella
oppilaalla, joka ei pidé kielen oppimistilannetta ahdistavana ja on motivoitunut ja omaa hyvin
itsetunnon. Siksi hdn omaksuu vierasta kieltd helpommin kuin oppilas, joka ei kykene vastaan-
ottamaan syotettd korkean affektiivisen suodattimen vuoksi. Krashenin hypoteesin mukaan
affektiiviset tekijat eivit vaikuta itse kielen oppimisvalmiuden luonteeseen eivitka siithen jér-
jestykseen, missé kielen osia ja osa-alueita omaksutaan, silld affektiiviset esteet ovat omaksu-
misprosessin ulkopuolisia tekijoitd. Opettajan kannalta kielen omaksumiseen tahtddavé opetus
edellyttdd, ettd kielen omaksujalle annetaan riittdvésti, mielenkiintoista ja/tai relevanttia, hie-
man oppijan sen hetkistd tasoa ylempénd olevaa kielellistd sydtettd. (Krashen 2008, 81-82;
Pelli-Kouvo 2014, 20.) Kielen alkeiden opettamiseen keskittyvéssd alkuopetuksessa syote on

usein juuri téllaista.
4.1.5 Kielen oppimisen ja lapselle luontaisen liikunnallisuuden valinen yhteys

Lapsen kielellisen kehityksen lisdksi pitdé ottaa huomioon lapsen sensomotorinen kehitys ja se,
ettd lapsi oppii moniaistisesti — kuuntelemalla, tarkkailemalla, tunnustelemalla, leikkimailla,
liikkkumalla ja — kuten aivotutkijat ovat osoittaneet — myds laulamalla. Siksi my0s varhaisessa
kielen opetuksessa kannatta hyddyntdd moniaistisuutta. Muun muassa englannin didaktiikan
professori Michaela Sambanis Berliinin yliopistosta (2015, 171-186) puhuu ns. liikuttavasta
vieraiden kielten opetuksesta (bewegender Fremdsprachenunterricht). Han nikee kehonliikkei-
den yhdistdmiselld kielten opetukseen olevan kaksi erillistd tehtavad: oppimisprosessia tukeva
tehtédvd sekd oppimista tasapainottava ja sithen vaihtelua tuova tehtivd. Molemmat tehtivit
voivat vahvistaa senhetkistd osaamisen tasoa, edistdd opintomenestystd ja vaikuttaa positiivi-

sesti tunteisiin. (Sambanis 2015, 175-176.)

Kun opetettuja sisdltdjd harjoitellaan ja vahvistetaan heti liittdmallad niihin liikettd, liikkumis-
tauot tuovat opetukseen vaihtelua tai rentoutumistuokiot mahdollisuuden rentoutua. Mahdolli-
sia "liikuttavan opetuksen” harjoitteita voivat olla ergonomisten kalusteiden mahdollistama
litkkkuminen, liikkkumistauot paikallaan istumisen vastapainoksi tai rentoutumistuokiot seké lii-
kuttava oppiminen” eli oppimisen tukeminen litkkeen avulla (kuten sanelu tai siséltojen ddneen

toistaminen tai kuorolausunta litkkeessd, ilmaan kirjoittaminen, pantomiimitehtdvit ja jonkin
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tehtidvin antaminen musiikin tauottua). Se, miten jokin asia opitaan, vaikuttaa asian késittelyyn
aivoissa. Kun opittavaan ainekseen lisatdin liike, aivot aktivoituvat monipuolisemmin kuin il-
man liikettd (ks. my0s 4.1.3 ja Pulvermiiller, Hauk, Nikulin & Ilmoniemi 2005). Tiedonkulkuun
syntyy enemmaén yhtymaékohtia ja tieto verkostoituu monijakoisemmin. Liikkeisiin liitettynd
opittava aines ndyttdisi my0s jadvan lasten muistiin erityisen hyvin. Tutkimukset ovat osoitta-
neet, ettd lapset pystyvét pitkdnkin ajan jilkeen palauttamaan mieliinsd liikesarjoja ja toista-
maan niitd samassa muodossa kuin missd ne on ensi kertaa opittu, vaikka niiden harjoittelu olisi
jo lopetettu. Esimerkiksi draamapedagogiikkaa voi myds hyodyntdd “liikuttavassa opetuk-

sessa”. (Sambanis 2015, 175-184.)
4.1.6 Muita varhaisen kielen oppimisen etuja puoltavia nakemyksia

Varhain aloitettu kielen opetus ja oppiminen mahdollistavat sen, ettd oppimiseen on yksinker-
taisesti kdytettdvissd enemmin aikaa (Keaveney & Lundberg 2014, 12). Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden 2014 muutoksissa ja tdydennyksissa (2019, 25-30) koskien vuo-
siluokkien 1-2 Al-kielen opetuksen tavoitteita, sisiltdjd, tyOtapoja ja arviointia on otettu hyvin
huomioon se, ettd opetukseen kannattaa sisallyttdd lapsen ikékaudelle soveltuvia ja lapsia mo-

tivoivia elementtejd, kuten lauluja, loruja ja litkkumista seké pelejd ja leikkeja.

Jo edelld on puhuttu kielen oppimista haittaavasta ahdistuksesta (ks. 4.1.4). Se on kiinnostanut
useita tutkijoita 2000-luvun alkuvuosikymmenini, ja tutkijat ovat padtyneet pitiméaén sitd tar-
keimpénd syynd haluttomuuteen puhua uutta kieltd ja merkittdvané opiskelumotivaatiota alen-
tavana tekijand. Alhainen kielen oppimisen aloitusiké onkin suotuisa juuri siksi, ettd lapset eivit
ole vield tulleet tietoisiksi siitd, miltd he toisiin verrattuna ndyttivét ja kuulostavat. (Keaveney
& Lundberg 2014, 12—13.) Lapsille on my0s luontaista oppia leikkimalld, tutkimalla ja haus-
kanpidon varjolla sekd draaman keinoin eldytymalla ja mielikuvitusta hyodyntamalla (Halliwell

1992, 6-7).

Kielten opiskelu edistdé lasten dlyllista kehitystd, ja lapset saavat tietoa maailmasta ja eri kult-
tuureista. Kielitietoisuus ja kulttuuritietoisuus seké kulttuurien vélisessi viestinndssi tarvittavat
taidot kehittyvét. Varhain aloitetulla kielten opetuksella voidaan vaikuttaa sithen, ettd lapsista
tulee suvaitsevaisia ja he oppivat suhtautumaan positiivisesti erilaisiin ajattelutapoihin ja kult-
tuureihin. (Keaveney & Lundberg 2014, 13, 121-122.) Varhaisella kielen oppimisella on to-
dettu olevan myonteisid vaikutuksia myos luku- ja kirjoitustaidon, matemaattisten taitojen,

ongelmanratkaisutaitojen ja luovuuden kehittymiseen. Vygotski padtyi omien havaintojensa
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perusteella jo 1930-luvulla esittimién, ettd vieraan kielen opiskelusta on hyotyéd didinkielen

kehittymiselle. (Keaveney & Lundberg 2014, 13.)

Skinnari (2018b) toteaa varhentamisen hyvistd puolista, ettd varhennettu kielenopetus voi par-
haassa tapauksessa tarjota oppilaille onnistumisen elimyksié, rohkaista kdyttamain kieltd seka
edistdd myonteistd suhtautumista kielid ja kielten opiskelua kohtaan. Alusta alkaen on myds
mahdollista opetuksella lisdtd oppilaiden kielitietoisuutta seki eri kielten ja kulttuurien arvos-
tamista. Varhainen kielenopetus voi olla my0s tasa-arvoa edistidvad, jos se suunnitellaan ja to-
teutetaan niin, ettd kaikilla on mahdollisuus osallistua opetukseen kykyjensd mukaan. Esimer-
kiksi liian varhaista kirjoitetun kielen kdyttdd tai siithen perustuvien arviointimenetelmien
kayttod tulisi vélttaa, ettei ketdédn suljettaisi pois toiminnasta. On tdrkeéd, ettd opetus on laadu-
kasta ja ettd my0Os varhaisessa kielenopetuksessa on tarjolla oppimisen tukea tarpeen mukaan,

jotta tasa-arvon toteutuu ja oppilaiden osallisuus turvataan. (Skinnari 2018b.)
4.1.7 Kriittisempia aloitusikaa koskevia nakemyksia

Skinnari & Sjoberg (2018, 13—14) ovat listanneet joukon varhaisen aloitusidn etuihin kriitti-
semmin suhtautuvia nikemyksid. Esimerkiksi herkkyyskauden merkitysté korostetaan liiaksi,
kun perustellaan kieltenopetuksen aloitukseen liittyvid koulutusratkaisuja, vaikka herkkyys-
kausi pikemminkin pitdisi ndhdd vain yhtend mahdollisena ikédén liittyvéna osatekijdné (Skin-
narin & Sjobergin 2018, 13 mukaan Lambelet & Berthele 2015, xiv). Joidenkin tutkijoiden
mielestd herkkyyskaudet soveltuvat vain &didinkielen oppimisen selittimiseen, eikd ajatusta
kriittisistd ikdkausista pidd yleistdd didinkielen ja vieraiden kielten vélill4, vaan herkkyyskau-
sien sijaan pitdisi keskittyd tutkimaan kielenoppimisen olosuhteita (Skinnarin & Sjobergin
2018, 13 mukaan Cameron 2001, 241; Cenoz 2009, 190 ja Davies 2007, 69). Vaikka varhaista
aloitusikda puoltavissa lausumissa toistuvasti mainitaan yhtend hyotyna se, ettd varhain aloitta-
van oppijan on mahdollisuus saavuttaa hyvé, jopa syntyperdisin puhujan omainen kielitaito,
tutkimukset ovat osoittaneet, ettd varhain aloittaneetkin saavuttavat vain harvoin erittdin hyvén

kielitaidon (Skinnarin & Sjobergin 2018, 14 mukaan Abrahamsson & Hyltenstam 2009).

Aloitusikédn liittyvien tutkimusten tulokset ovat myo0s olleet ristiriitaisia. Kieltenopetus on jir-
jestetty eri maissa eri tavoin, ja kohdekielen asema tutkimuksen kohteena olevassa yhteisossa
tai kontekstissa ei voi olla vaikuttamatta tutkimustuloksiin. Esimerkiksi englannin kielen vah-
vasta asemasta Suomessa kertovat englannin kielen muita vieraita kielid vaativammat oppimis-

tavoitteet opetussuunnitelmissa. Siksi tutkimustulosten pohjalta ei pidd tehda liian karkeita
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yleistyksia tai pitkélle vedettyjd johtopddtoksid. Kielenoppimisen tutkimusta on my6s mahdol-
lista ldhestyd monista eri ndkdkulmista ja eri késittein. Erot ja yhtildisyydet késitteiden “toisen
kielen oppiminen” ja “’vieraan kielen oppiminen” sekd “kielen oppiminen” ja "’kielen omaksu-
minen” valilld eivét ole yksiselitteisid (ks. myos 4.1), eikd myoskédédn kasitteiden kayttod tutki-

muskirjallisuudessa ole yhdenmukaista. (Skinnari & Sjoberg 2018, 14.)

Monissa koulukonteksteissa tehdyiss tutkimuksissa on kdynyt ilmi, ettd nuorempina kielenop-
pimisen aloittaneiden opintomenestys ei ole pitkilld aikavalilld parempi kuin vanhempina aloit-
taneiden. Tdma voi selittyd vanhempien oppijoiden paremmilla opiskelutaidoilla. (Skinnari &
Sjoberg 2018, 14; Enever 2015, luku 1; Mufioz 2011.) Esimerkiksi luku- ja kirjoitustaito mah-
dollistaa monipuolisemmin kielen eri osa-alueiden huomioimisen ja hyddyntamisen opetuk-
sessa, mikd ndkyi muun muassa oppimistuloksissa 3.-luokkalaisten eduksi vertailtaessa yhti
paljon englannin opetusta saaneiden suomalaisten 1.-, 2.- ja 3.-luokkalaisten suoriutumista eri-

laisista kielitehtavistd (Harju & Leontjev 2019, 8—13).

Kognitiiviset ja metakognitiiviset taidot sekd késitys oppimisprosessista kehittyvit idn myota,
mika voi vaikuttaa siihen, ettd vanhempien oppijoiden ja aikuisten kieltenopiskelu voi olla te-
hokkaampaa kuin pienten lasten (Dahl 2015). Vanhempia oppijoita voi rohkaista kiyttdméan
erilaisia strategioita, kuten sdéntojen padttelemistd itse tekstistd 10ydettdvissa olevien esimerk-
kien avulla (oppiminen induktiivista ja eksplisiittistd) tai esitellyn sddnnon soveltamista itse
keksittyihin esimerkkeihin (oppiminen deduktiivista ja eksplisiittistd). Aiemmin implisiittisesti
omaksutut asiat voivat myds muuttua eksplisiittisiksi, kun oppija ymmaértad aiemmin tiedosta-
mattaan oppimansa asian sddnndnmukaisuuden. Tétd voi edistdd esimerkiksi siten, ettd pyytda
oppilasta selittiméan jonkin kielellisen ilmion jollekulle toiselle. (ks. Dahl 2015; DeKreyser
2003, 314-315, Enever 2015, luku 1.) Jos kielelle on mahdollista altistua koulun ulkopuolella,
kuten englannille (ja ruotsillekin) Suomessa pelien, elokuvien, sarjojen ja muiden ohjelmien
sekd musiikin kautta, myds kielen implisiittisti omaksumista ehtii tapahtua my6hdisempiin
aloitusikddn mennessd enemmain, miké parantaa kielen opiskeluvalmiuksia koulussa (ks. Huhta
& Leontjev 2019, 4-8, 12; Khorram Manesh 2019; 17-19; Cadierno & Eskildsen 2018, 175—
176; Skinnari & Sjoberg 2018, 24; Keaveney & Lundberg 2014, 17-18).
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5 A1-kielen varhentamisen taustaa

Johdannossa ja luvussa 2 esitin A1-kielen varhentamispéaétoksen olevan yhteydessd 2000-luvun
kielikoulutuspoliittiseen ilmapiiriin Euroopassa. EU-maiden kesken on syntynyt melko yhte-
niinen tahtotila kehittd ja edistdd kielten opiskelua ja oppimista Euroopassa, miké ei ole voinut
olla vaikuttamatta jisenmaiden kielikoulutuspolitiikkaan. Suomessa poliittiset pééttdjat ovat
saattaneet myos havahtua vuosikymmenid jatkuneeseen kielitaidon kaventumis- ja yksipuolis-
tumiskehitykseen (ks. luku 3.4), miké on ollut yleismaailmallisen globalisaatio- ja kansainvéli-
syysajattelun ndkokulmasta katsottuna epésuotuisa kehityssuunta. Tédssd luvussa tarkastelen
sitd kehitystd ja niitd konkreettisia toimia, jotka lopulta Suomessa johtivat Al-kielen valtakun-

nalliseen varhentamiseen 1.1.2020 alkaen.
5.1 Selvitys Suomen kielivarannon tilasta ja kehittamistarpeista 2017

Valtakunnallinen Al-kielen varhentamispditds on seurausta kansallisesta kielistrategiasta,
jonka laatiminen asetettiin tavoitteeksi Jyrki Kataisen hallituksen ohjelmassa vuonna 2011.
Kansalliskielid koskeva ensimmaéinen kielistrategia hyvéksyttiin joulukuussa 2012, ja se oli
voimassa myds Juha Sipildn hallituskaudella (2015-2019). Kielistrategiassa oli keskeistd maa-
ritelld tavoitteet ja toteutustavat kansallisen kielivarannon monipuolistamiseksi. Turun yliopis-
ton professori Riitta Pyykko sai helmikuussa 2017 opetus- ja kulttuuriministerioltd tehtavak-
seen laatia selvityksen maamme kielivarannon tilasta ja tasosta. Pyykko luovutti valmiin selvi-
tyksen, Monikielisyys vahvuudeksi. Selvitys kansallisen kielivarannon tilasta ja kehittdmistar-

peista, opetusministeri Sanni Grahn-Laasoselle 13.12.2017. (Pyykko 2017, 10-11.)

Pyykon selvitystyon nimessa olevalla kielivarannolla tarkoitetaan kokonaiskésitystd kansalli-
sesta kieliosaamisesta, kuten kansalaisten kielitaidosta, koulutusjarjestelméan tuottamasta kieli-
osaamisesta sekd niiden opettamiseen tdhtddvistd suunnittelusta. Opetus- ja kulttuuriministe-
ri0n asettama ohjausryhma toimi selvitystyon tukena, ja aiheeseen liittyen pidettiin seminaareja
ja tyopajoja seka kuultiin laajaa kielikoulutuksen asiantuntijajoukkoa. Pyykon selvityksen kes-
keisend ajatuksena peruskoulun kieltenopetuksen osalta oli, ettd vieraan kielen opetus alkaa
viimeistddn ensimmadisen luokan keviilla ja suosituksena oli, ettd Al-kieli olisi muu kuin eng-
lanti. Tavoitteena oli, ettd mahdollisimman moni lapsi valitsisi A1-kieleksi esimerkiksi ranskan,
saksan, vendjin, espanjan, kiinan tai japanin. (Pyykko 2017, tiivistelma, 11, 13.) Pyykon Mo-

nikielisyys vahvuudeksi -selvityksen seurantaraportissa Vaarala, Riuttanen, Kyckling &
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Karppinen (2021, 31) ovat todenneet, ettd ndin ei ole kdynyt, vaan Al-kieleksi on voinut valita

padsdintdisesti vain englantia (vrt. luku 3.4).

Pyykon selvitys sisédlsi kielivalikoiman kasvattamiseen tédhtddavan Al-kieli-suosituksen lisdksi
myo6s muita toimenpide-ehdotuksia. Varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen osalta Pyykko esitti
nykyistd médritietoisempaa lapsen kielellisen herkkyysién hyddyntdmistd. Han perddnkuulutti
neuvoloihin asiantuntemusta lasten kielenkehityksestd sekd varhaiskasvatukseen ja esiopetuk-
seen elementtejd, jotka ohjaavat lapsia kielenopiskelun aloittamiseen, kuten leikillisyyttd, pe-
lillisyyttd ja kielisuihkuttelua. Lisdksi pitdisi vahvistaa varhaiskasvatuksen opettajien kielitie-

toisuutta ja lasten kielellisen kehityksen tuntemista. (Pyykko 2017, 23-24; Pyykko 13.12.2017.)

Yksi peruskoulua koskevista toimenpide-ehdotuksista koski vapaaehtoisen A2-kielen varhen-
tamista alkamaan 3. luokalta. Pyykon suosituksen mukaisesti tima kieli olisi pddsdintdisesti
englanti. Vaihtoehtoisesti hin ehdotti kunnille velvoitetta laajentaa A-kielen tarjontaa niin, etta
oppilailla olisi mahdollisimman yhdenvertaiset mahdollisuudet opiskella A-kielen oppimaa-
rand muitakin kielid kuin englantia. Opetuksen jarjestdmisessé pitéisi hyodyntia alueellisia yh-
teistydmuotoja ja verkko-opetusta. Kouluissa pitéisi myos nykyistd laajamittaisemmin hyddyn-
tdd oppiainerajat ylittdvien oppimiskokonaisuuksien tarjoamia mahdollisuuksia yhdistia kieltd
muihin oppisisdltoihin. (Pyykko 2017, 34; Pyykko 13.12.2017.) Vaarala ym. (2021, 31-32)
pyysivit monikielisyysselvityksen seurantaa varten Opetushallitukselta lausunnon A2-kielen
varhentamisesta. Valtakunnallinen varhentamispdétds vaatisi OPH:n mukaan muutoksia tunti-
jakoon ja perusopetuslakiin. Koska opetuksen jirjestimisvelvoitetta ei ole, vapaaehtoista A2-

kielen varhentamista eli opetuksen aloittamista 3. tai 4. luokalla toteuttaa vain osa kunnista.

Pyykk® kritisoi selvityksesséddn sitd, ettd eri koulutusasteita koskevia ratkaisuja tehdédén toisis-
taan erillisind, vaikka ne vaikuttavat toisiinsa. Hin toivoi toimenpiteit kielipolkujen jatkumo-
jen varmistamiseen sekd erilaisia mahdollisuuksia aloittaa uusien kielten opiskelu eri asteilla.
Pyykko kaipasi myds kokonaiskuvan selkiyttdmistd maahanmuuttajien midran myoté lisdénty-

neeseen kielivarantoon ja kielikoulutustarpeeseen. (Pyykko 13.12.2017.)
5.2 Opetushallituksen kielten karkihanke 2017-2019

Kieltenopetuksen varhentaminen oli osa Sipildn hallituksen (2015-2019) Uusi peruskoulu -oh-
jelman tavoitteista. Osana ohjelmaa kdynnistettiin kevaélld 2017 kielten kérkihanke, jonka en-
simmadiselld hakukierroksella Opetushallitus myo6nsi 95 hankkeelle valtionavustusta kielten

opetuksen varhentamiseen, kehittdmiseen ja lisddmiseen. Péddosa hankkeista keskittyi
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varhentamiseen; joissain kunnissa varhentaminen ulottui alkuopetukseen ja joissain kielimais-
tiaisten muodossa jo esikouluun ja varhaiskasvatukseen. Hankkeiden avulla oli tarkoitus myos
kehittad koulujen kielitietoista toimintakulttuuria seka vahvistaa Suomen kielivarantoa kehitté-
malld innostavia ja motivoivia oppimisen toimintamalleja, jotka vahvistavat oppilaiden sitou-
tumista kieltenopiskeluun. (Inha 2018.) Hankerahoituksen turvin syksylld 2017 varhentamis-
kokeilut aloitti neljdosa kunnista, 76 kuntaa ja 19 muuta koulutuksen jérjestdjad. Hankkeiden
suosio oli Opetushallitukselle ylldtys. Suosituimmat kielet, joiden varhentamiseen avustuksia
haettiin, olivat englanti, saksa, ranska ja vendja. (Neljdsosa kunnista aikaistaa kielten opiskelua

— Aloitus esikoulussa tai ensimméisilla luokilla, 2017.)

Kielten oppimisen lisddmiseen, kehittimiseen ja monipuolistamiseen varhaiskasvatuksessa,
esiopetuksessa ja perusopetuksessa tahtddvadn hankkeeseen osallistui lopulta 131 hanketta, 105
kuntaa ja yli 30 000 lasta. Avustuksia mydnnettiin vuosina 2017 ja 2018 yli 8 miljoonaa euroa,
ja avustuksilla tuettiin erityisesti Al- ja A2-kielten opetuksen varhentamista. Varhentamisko-
keilujen tavoitteina oli haastaa opettajia pohtimaan, millaista on vuosiluokille 1-2 soveltuva
kieltenopetuksen pedagogiikka seka lisitéd ja kehittdd kielivalintatiedotusta. Opettajina kokei-
luissa toimi sekd luokan- ettd aineenopettajia. Kirkihanke lisdsi verkostoyhteistydtd omassa
koulussa, kunnassa ja yli kuntarajojen. 131 hakkeesta 98:ssa oli mukana englannin kieli ja
62:ssa saksan kieli. Seuraavaksi suosituimpia olivat ruotsi, ranska, vendja ja espanja. Yhteensa
hankkeissa oli mukana perdti 27 eri kieltd. Englantiin Al-kielend padsi tutustumaan 28 874
lasta, joista 18 935 perusopetuksen piirissd. Tutustuminen voi tarkoittaa opetusta, kielimaistiai-
sia tai -suithkutusta. Muihin kuin englannin kieleen péisi tutustumaan yli 34 000 lasta, joista
24 299 perusopetuksessa. (Kieltenopetuksen varhentamiskokeilujen satoa.) On huomattava,
ettd yksittdisessd hankkeessa voitiin keskittyd vain yhteen kieleen, kuten englantiin tai ruotsiin,

tai sitten moniin eri kieliin, joista yksi oli voi olla englanti.

Opetus- ja kulttuuriministerion kieltenopetuksen kérkihankkeen yhteydessd toteuttaman kyse-
lyn (Kieltenopetuksen varhentamisen kérkihanke: kysely vanhemmille 2017) mukaan vanhem-
mat ovat padosin tyytyméttomiéd tarjolla olevaan kielivalikoimaan ja toivoisivat lapsilleen
enemman mahdollisuuksia opiskella kielid varhennetusti. (Pyykko 2017, 32.) Myd6s Skinnari
(2018a) on todennut aktiivisten opettajien ja kiinnostuneiden vanhempien toimineen usein
aloitteentekijoind kieltenopetuksen varhentamispditostd edeltdneissd kuntien varhentamisko-

keiluissa.
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Selvityksessddn Pyykkdo (2017, 33) totesi, ettd kielivalintoja perusopetuksessa on yritetty mo-
nipuolistaa erilaisilla hankkeilla jo ennen kielten kédrkihanketta 2017-2019. Esimerkiksi kiliva-
likoiman laajentamista jo peruskoulun alaluokilla edistimidn pyrkineen Kielitivoli-hankkeen
(20092011, 2011-2012) osallistujakunnissa A2-kieltd opiskelevien méérd kasvoi hieman.
Varhentamiseen tdhtddvd Kimmoke-hanke (19962001, 2004) oli varhentamisen osalta onnis-
tunut, mutta valinnat eivét juurikaan monipuolistuneet tai lisddntyneet. Hankerahoitus edellyt-
td4 usein kunnilta rahaa omavastuuosuuksiin, minkd vuoksi hankkeisiin osallistuvat toistuvasti
samat kunnat, eikd hankerahoitus ndin kohdistu niille koulutuksen jarjestdjille, joilla olisi eniten

tarvetta hankerahoitukselle. (Pyykko 2017, 33.)

Pyykko totesi myos, ettd kun haetaan pysyvampid ja kattavampia ratkaisuja, kuten Suomen
kielivarannon kehittiminen ja kielivalikoiman kasvattaminen, erilaiset hankkeet eivét riitd tu-
losten vakiinnuttamiseen. Vaikka hankkeilla olisi myonteisid vaikutuksia, ne soveltuvat parhai-
ten kokeiluihin. Hankemuotoisen kehittdmistoiminnan ongelmana on myds se, ettd kun erilli-
nen rahoitus pédttyy, toiminta ei endd jatku eikd pysyvid muutoksia saada aikaan. (Pyykko

2017, 33.)
5.2.1 Kielten karkihankkeen tuloksia oppilaiden nakdkulmasta

Kielten kdrkihankkeen loppuraportissa (Huhta & Leontjev 2019) selvitettiin muun muassa op-
pilaiden suhtautumista opiskeltavaan kieleen (englanti) ja kieltenopiskeluun sekd opettajien ja
huoltajien nikemyksid varhennetusta kieltenopetuksesta. Tutkimukseen osallistui noin 750 op-
pilasta yli 20 koulusta eri puolilta Suomea, yli 200 opettajaa ja vajaa 80 huoltajaa. Oppilaiden
huomattava enemmistd (87 %) oli didinkieleltddn suomenkielisid. Tutkimukseen osallistui op-
pilaita luokka-asteilta 1-3 seuraavasti: 1.-luokkalaisia vajaa 150, 2.-luokkalaisia noin 300 ja
3.-luokkalaisia vajaa 300. Kaikki oppilaat olivat aloittaneet englannin opiskelun syyslukukau-
della 2017 péaasaantdisesti yhdelld vuosiviikkotunnilla, ja kyselyn toteuttamishetkelld oppilaat

opiskelleet englantia noin puolen vuoden ajan. (Huhta & Leontjev 2019, 1-3.)

Loppuraportissa selvitettiin erilaisin tehtdvin oppilaiden kielitaidon kehittymisté, kuten sanas-
ton hallintaa. Sanaston hallinnan katsotaan edustavan hyvin muutakin osaamista kyseiselld kie-
lelld. Koska nuorimpien vastaajien (1.-luokkalaisten) luku- ja kirjoitustaito oli vasta kehitty-
missd, on selvdd, ettd kirjallisesti suoritettu sanastotehtévd (kirjoitetun suomenkielisen ja
englanninkielisen sanan yhdistdminen) suosi vanhempia (2. ja 3. luokan oppilaita). Perussanas-

ton laajuutta mittaavan tehtdvin voikin katsoa antavan vain viitteitd siitd, miten paljon sanoja
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oppilaat osaavat satunnaisesti valikoidusta yleisimpien sanojen joukosta puolen vuoden eng-
lannin opiskelun jdlkeen. Tulokset osoittivat kuitenkin, ettid sanaston laajuus kasvaa merkitti-
vasti luokka-asteen myotd, vaikka kaikki oppilaat olivat opiskelleet englantia yhtd kauan:
1.-luokkalaiset saivat testatuista sanoista 28 % oikein, 2.-luokkalaiset 44 % ja 3.-luokkalaiset

71 %. (Huhta & Leontjev 2019, 8-13.)

Kaikille luokka-asteille yhteisesti soveltuvia tehtdvétyyppeja ei ensimmaéisen tason sanastotes-
tin lisdksi juuri ollut. Vaativampi toisen tason sanastotesti teetettiinkin vain 2.- ja 3.-luokkalai-
silla, ja suullisen kielen osaamista mittaava tehtdvé vain 1.-luokkalaisilla. Huolimatta siit4, etti
1.-luokkalaiset olivat suullisessa tehtivissé vield selvésti vasta-alkajia (arviolta tasoa Al.1) eli
he osasivat ldhinnd yksittdisid sanoja ja fraaseja, oppilaat olivat innokkaita osoittamaan osaa-
mistaan ja yrittdimain parhaansa englannin kielelld. Kaiken kaikkiaan kielitaitoa mittaavat teh-
tavit osoittivat sen, ettd 3.-luokkalaisten englannin hallinta on pidemma4lld kuin 1.- ja 2.-luok-
kalaisten. My06s englannin kielen kdyttd vapaa-ajalla oli sitd yleisempdd, mitd vanhemmasta
oppilaasta oli kysymys. (Huhta & Leontjev 2019, 8—16; Inha 2018.) Opetuksen laadusta on
vaikea vetdd tutkimuksen perusteella mitdan johtopéaatoksid, koska on vaikea esimerkiksi osoit-
taa, mikd merkitys 3.-luokkalaisten parempiin tuloksiin on vapaa-ajalla opitulla englannilla ja

mikéd on oppilaan kotitaustan merkitys oppimistuloksiin.

Selvitykseen osallistuneet oppilaat ilmoittivat pitdvinséd englannin kielestd ainakin jonkin ver-
ran tai tosi paljon (kyselyyn vastanneiden 1.-3.-luokkalaisen (noin 750 vastaajaa) keskiarvo
82 %). Léhes yhtd suuri osa oppilaista kertoi pitdvdnsd englannin opiskelusta koulussa jonkin
verran tai tosi paljon (1.-3.-luokkalaisten keskiarvo 81 %). (Huhta & Leontjev 2019, 3—4.) Op-
pilaiden mielestd englannin opiskelussa mieluisinta olivat oppitunneilla opitut laulut, leikit ja
pelit. Vaikeimpana taas pidettiin sanojen ddntdmistd ja uusien sanojen muistamista. (Inha
2018.) Oppilaiden kielitaitotehtdvien ja asennekartoituksen tuloksia ei tarkastella tdssd enem-
pad, koska tdmén tutkimuksen kannalta kiinnostavampia ovat opettajien ja kuntien nikemykset

kielenopetuksen varhentamisesta.
5.2.2 Kielten karkihankkeen tuloksia opettajien nakdkulmasta

Opettajien kokemuksia kerittiin verkkokyselylld kaikista kérkihankkeessa mukana olleista
kouluista, joissa hankkeisiin osallistui Opetushallituksen tietojen mukaan yli 1500 perusope-
tuksen opettajaa ja muuta henkilostdd. Opettajiin kohdistuva kysely oli néin laajempi kuin 23
koulun oppilaisiin kohdistunut oppilaskysely. Vastanneista 225 opettajasta yli 70 % opetti var-

hennettua englantia (osa my0s varhaiskasvatuksessa). Saksaa varhennettuna opetti
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10 % vastaajista, ranskaa 5 % ja ruotsia 4 %. Useampaa kieltd varhennettuna opetti 7 % vastaa-
jista. Varhennettua kieltd 1.-luokkalaisille opetti 28 % vastaajista, 2.-luokkalaisille 33 % ja mo-
lemmille luokka-asteille yhtaikaa 12 %. Loput opettivat esiopetuksen tai varhaiskasvatuksen
puolella (joko vuosiluokkien 1-2 lisdksi tai pelkdstiddn esiopetuksessa tai varhaiskasvatuksessa)
sekd vuosiluokilla 4-6 (varhennettua A2-tai Bl-kieltd). Melkein kolmasosa (31 %) ilmoitti
opettavansa kieltd esimerkiksi kielisuihkutuksena eli muutoin kuin A 1-oppimédiréin mukaisesti
(63 %), A2-oppiméirdn mukaisesti (4 %) tai B1/B2-oppiméérdan mukaisesti (2 %). Reilu nel-
jdsosa vastaajista (28 %) ilmoitti opettavansa varhennettua kieltd yhdessa jonkun toisen opetta-
jan kanssa. Selville enemmistolle (80 %) kuluva lukuvuosi oli ollut ensimméinen varhennetun
kieltenopetuksen parissa. Viidesosa taas oli opettanut kieltd varhennetusti pidempién, keski-

miérin 7 vuotta (mediaani 3,5 vuotta). (Huhta & Leontjev 2019, 17-22.)

Kun opettajia pyydettiin arvioimaan, miksi hdnen koulunsa oli ldhtenyt mukaan kielenopetuk-
sen varhentamiseen, yleisimpid syitd olivat kaupungin tai kunnan yhteinen tahtotila, paasemi-
nen mukaan hankkeeseen, johon oli rahoitusta tarjolla, koulun tai opettajan innostus tai kun-
nassa tai koulussa jo aiemmin toteutettu varhentaminen tai kielisuihkutus. Varhennus ndhtiin
my0s keinona tukea ja motivoida kielenoppimista. Mainintoja sai myds kielen oppimisen help-
pous nuorille oppijoille. Opettajat pitivit mahdollisuuksiaan vaikuttaa varhennetun kielenope-
tuksen jirjestimiseen yleensd varsin rajallisina, silld pddtds varhentamisesta oli usein tehty
ylemmalla tasolla (kuten kuntatasolla) opettajista riippumatta. Kuitenkin omien kokemustensa
perusteella kielenopetuksen varhentamiseen suhtautui erittdin mydnteisesti 56 % ja myontei-
sesti 34 % vastaajista; vain 3 %:lla vastaajista (7 vastaajaa) oli kielteinen suhtautuminen var-
hentamiseen. Hyvini asioina opettajat pitivit muun muassa oppilaiden innostuneisuutta ja mo-
tivoituneisuutta sekd avoimuutta englannin opiskelua kohtaan. Kielteisten nidkemysten
perusteluna mainittiin esimerkiksi opetuksen toiminnallisuutta haittaavat liian suuret opetus-

ryhmét ja opettajan oman koulutustaustan riittdméttomyys. (Huhta & Leontjev 2019, 24-25.)

Opettajat olivat melko yksimielisid siitd, ettd varhennettu kielenopetus eroaa ei-varhennetusta
(vrt. Ruotsalaisopettajien mielestd vuosiluokkien 1-3 englannin opetuksessa ei juurikaan ole
eroa, ks. luku 2.2.3). Jonkin verran eroavaisuutta kokivat kaikista opettajista 25 % ja selvdd
eroavaisuutta 66 %. Englannin aineenopettajien vastaukset eivét juurikaan eronneet muiden
opettajien vastauksista. Suurimpina eroina néhtiin varhennetulle kielenopetukselle tyypillinen
toiminnallisuus, joka opettajien mukaan perustuu puhuttuun kieleen ja suullisen kielitaidon har-
joittamiseen. Varhennetussa opetuksessa ei myoskddn yleensd kdytetty oppikirjoja. Yleisim-

miksi harjoitustehtiviksi oppitunneilla opettajat mainitsivat seuraavat:
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e laulut, lorut, leikit

e crilaiset pelit ja litkunnalliset tehtévit

e ryhmitehtivét (kuten ndytelmat)

e kuuntelu ja toisto

e parikeskustelut (kuten parin haastatteleminen)
e opettajan kysymyksiin vastaaminen.

Vastanneista opettajista 47 % koki tarvitsevansa tdydennyskoulutusta kielenopetuksen varhen-
tamiseen liittyen, ja 52 % oli jo osallistunutkin tdydennyskoulutukseen. Opettajat kaipasivat
tdydennyskoulutusta etenkin toiminnalliseen kielenopetukseen, kdytdnndén neuvoihin ja vink-

keihin seké tuntisuunnittelu- ja harjoitusideoihin. (Huhta & Leontjev 2019, 25-30.)

Huoltajat suhtautuivat niin ikd&n myonteisesti varhennettuun englannin opetukseen. He perus-
telivat suhtautumistaan silld, ettd nuorena kielten oppiminen on helpompaa ja lasten motivaatio
on korkeampi. Huoltajat pitivit tirkednd myds opetuksen toiminnallisuutta ja puhutun kielen
korostamista. Y1i 90 % huoltajista oli sitd mieltd, ettd englanti on hyddyllisin vieras kieli. Muina
tarkeind kielind he pitivdt vendjad, ruotsia ja saksaa tdssd mainitussa tirkeysjirjestyksessa.

(Inha 2018.)
5.2.3 Kielten karkihankkeen tuloksia kuntien nakokulmasta

Kuten edelld on todettu, vieraan ja toisen kielen opetuksen varhentaminen on ollut Suomessa
mahdollista tuntijakopditokselld vuodesta 1994 lidhtien. Koska varhentamisella ei kuitenkaan
ole ollut virallista méaritelmaé, varhentaminen on koulutuksen jérjestdjin nikokulmasta kos-
kenut varhentamista suhteessa aikaisemmin jérjestettyyn toimintaan. Néin ollen vuoteen 2019
asti vieraan tai toisen kielen opetus on voitu varhentaa alkamaan ennen 3. vuosiluokkaa. Myos
yleensd 5. luokalta alkanut vapaaehtoinen A2-kieli on voitu varhentaa alkamaan aiemmin,
useimmiten 4. luokalta. My06s pakollinen Bl1-kieli, suomenkielisissd kouluissa useimmiten
ruotsi, on voinut alkaa aikaisemmin kuin valtakunnallisella varhentamispaétokselld 1.8.2016
madriteltynd alkamisajankohtana eli 6. luokalla. Vaikka ennen perusopetusta tarjottua kielikas-
vatusta ei ole sidottu formaalin kieltenopetuksen oppimédriin, varhaiskasvatuksessa tai esiope-
tuksessa alkanut kielikasvatus voidaan myos ndhdé kieltenopetuksen varhentamisena, jos ope-
tus jatkuu perusopetuksessa vieraan kielen (Al-kieli) opetuksena. (Skinnari & Halvari 2018,

Skinnari & Sjoberg 2018, 27-28.)

Kuntien verkkosivuilla julkaistujen tuntijakojen ja kieliohjelmien perusteella Al-kieltd, B1-

kieltd tai molempia varhensi 116 kuntaa 302:sta vuosina 2017-2018. Julkisten tietojen
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tarkastelun liséksi kielten karkihankkeen tiimoilta l4hetettiin vuonna 2018 ldhes kaikkiin Suo-
men kuntiin (302 kuntaa) tiedustelu koskien mahdollista kieltenopetuksen varhentamista kun-
nissa ja kuntien kieliohjelmia. Kyselyyn vastasi 154 kuntaa (51 %), ja vastanneista kunnista 71
kuntaa (46 %) ilmoitti varhentaneensa tai varhentavansa kieltenopetusta. (Skinnari & Sjoberg

2018, 36.)

Lihes puolet erilliseen varhentamista koskevaan kyselyyn vastanneista 71 kunnasta totesi ole-
van tyytyviisié kieltenopetuksen varhentamiseen kunnassaan ja jatkavansa varhentamista myos
tulevaisuudessa. Esimerkkivastauksessa todettiin muun muassa, ettd ”— — kokemukset ovat ol-
leet erittidin hyvid. Oppilaat ovat innostuneet kielenopiskelusta”. Lopuissa kunnissa (reilu puo-
let 71 kunnasta) aiottiin kehittda tai laajentaa tai sitten lopettaa varhentamistoiminta, mikali
rahoitukseen ei tulisi jatkoa. Lopettamista harkittiin siitd huolimatta, ettd varhentamisesta saa-
dut kokemukset olivat olleet hyvid. Osa kunnista ilmoitti tosin my0s jatkavansa toimintaa,

vaikka hankerahoitus olisikin loppunut. (Skinnari & Sjoberg 2018, 36.)

Varhentamisen onnistumisesta annettiin kunnissa tunnustusta erityisesti varhaiskasvattajien ja
opettajien panostukselle. Suunnitelmallisuuden ja rekrytointien kannalta pidettiin tirkedna, ettd
on voitu hyddyntéda opettajien olemassa olevaa osaamista, ammattitaitoa ja innostusta. Vastauk-
sissa nousi toisaalta esiin myos tdydennyskoulutuksen tarve. Se oli yleisimpid kuntien mainit-
semia tarpeita varhentamisen tukemiseksi; tarpeen mainitsi 19 kuntaa 71:stid. Pedagogiikan
osalta koulutusta kaivattiin muun muassa toiminnallisen kieltenopetuksen ja kielikylpyopetuk-
sen menetelmistd. Yhtd moni kunta toivoi taloudellista tukea, ja liséksi kuusi kuntaa toivoi tu-
kea tuntikehityksen laajentamiseen. Kielenopetusta varhentaneiden kuntien vastauksissa tuotiin
vain védhin esiin varhentamiseen liittyvid ongelmia tai krititkkid varhentamista kohtaan. Var-
hentamiseen liittyvind haasteina mainittiin kuitenkin varhentamisen valmistelun ja toteuttami-
sen sekd opetussuunnitelmatydn ja hankerahoituksen vaatima tyomaird. Haasteena oli ollut
my0s kielivalikoiman kasvattaminen etenkin pienissd kunnissa, vaikka tarjonnan kasvattami-
seen olisikin ollut halukkuutta muun muassa ryhmékokovaatimuksia pienentimélld. Oppilaiden
(huoltajien) todettiin valitsevan tarjotuista kielistd kuitenkin vain padasiassa englantia. (Skin-

nari & Sjoberg 2018, 36-38.)

Kunnissa, joissa kieltenopetusta ei ollut varhennettu, varhentamisen esteiksi mainittiin useim-
min taloudelliset syyt, kuten hankerahoitukseen liittyvét syyt ja kunnan heikko taloustilanne.
Muita syitd olivat koulukuljetusten jarjestdmiseen liittyvit haasteet, kunnan koko, kielipolkujen

jatkumon turvaamiseen liittyvét vaikeudet, tuntiresurssien puute ja haluttomuus kasvattaa



46

alaluokkien tuntimédrié, opettajien kiinnostuksen puute (luokanopettajat) tai opettajaresurssien
puute (pitevien kieltenopettajien puute kaikilla asteilla), jo olemassa olevan kielikasvatustoi-
minnan (kuten kielikylpy, kieli(suihtus)kokeilut varhaiskasvatuksessa ja iltapdivéikerhoissa,
englannin kielen kerho, englannin kielen erikoisluokka ja oman &didinkielen opetus) toimivuus,
huoltajien vihdinen kiinnostus tai kieltenopiskelun vaikeus huoltajien mielestd, tutkimustiedon
puute sekd kuntapééttdjien kiinnostuksen puute. (Skinnari & Sjoberg 2018, 38—48.) Ndiden syi-
den perusteella on syyti olettaa, ettei kaikissa kunnissa ja kouluissa otettu ilolla vastaan valta-
kunnallista varhentamispéétostd, silld varhentamiseen varauksella suhtautumista ilmeni niin

kuntapaittédjien, koulujen, opettajien kuin huoltajien keskuudessa.
5.2.4 Yhteenveto kielten karkihankkeen tuloksista

Yhteenvetona varhentamiskokeiluista Inha (2018) on todennut, ettd niin oppilaat, opettajat kuin
huoltajatkin suhtautuvat kielenopetuksen varhentamiseen innostuneesti. Inhan mukaan hank-
keilla on saavutettu onnistunutta ja myonteista yhteistyota alueellisten verkostojen, kuntatoimi-
joiden, koulujen ja kotien vililld, ja myos kieli- ja kulttuuritietoisuuden tuomisessa osaksi
koulun arkea on onnistuttu. Liséksi Inha katsoo varhentamishankkeissa kehitettyjen toiminta-

mallien ja pedagogiikan tukeneen valtakunnallista varhentamisuudistusta.

Kriittisempad ndkokulmaa tarjoavat Skinnarin & Sjobergin (2018) kunnille teettimin kyselyn
tulokset, joihin jo edelld viittasin. Skinnari (2018a) nostaa mydhemmin kirjoittamassaan artik-
kelissa vield uudestaan esiin opettajaresurssit, jotka ennen varhentamispaatostiakain eivit kai-
kissa kunnissa olleet riittdvit vapaaehtoisen kielenopetuksen varhentamisen toteuttamiseen.
Yksittdisind haasteina hdn mainitsee pienten koulujen yhdysluokkaopetuksen ja henkildstore-
surssien lisddmiseen liittyvét taloudelliset haasteet pienissd tai harvaan asutuissa kunnissa.
Unohtaa ei pidd mydskéén erityisopettajaresurssia, jonka pitad olla riittdva oppilaiden kielelli-
sen kehityksen ja koulupolun seuraamiseksi ja tukemiseksi niin koulun opetuskielen kuin ope-

tettavan Al-kielen osalta (Skinnari 2018a).
5.3 B1-ruotsin varhentaminen 2016

Kielenopetuksen varhentamispédétoksissd on Suomessa edetty kielikylpy- ja kieliluokkaopetuk-
sesta saaduista positiivisista kokemuksista huolimatta hitaasti. Vuonna 2016 voimaan astunee-
seen opetussuunnitelmauudistukseen liittyvéé tuntijakopdétdstd voidaan pitdd B1-ruotsin osalta

varhentamispéétoksend. Tuolloin yldkoulun viidestd vuosiviikkotunnista yksi siirrettiin alakou-
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luun, ja pakollinen B1-kieli, suomenkielisilla oppilailla useimmiten ruotsi, mairéattiin alkavaksi

jatkossa 7. luokan sijaan jo 6. luokalla. Kielen kokonaistuntimaarié ei kuitenkaan kasvatettu.
5.3.1 Huoli B1-ruotsin osaamistason heikkenemisesta

Pelkka B1-kielen tuntien siirto ilman tuntimaardlisdysti oli pettymys etenkin kieltenopetuksen
asiantuntijoille, kuten Suomen kielten opettajien liitolle, SUKOL ry:lle (jatkossa pelkka
SUKOL ry). Bl-ruotsin viikkotuntien viheneminen yldkoulussa ja kuntien mahdollisuus va-
paasti paattaa jiljelle jddvien neljan viikkotunnin sijoittamisesta kolmelle yldkouluvuodelle he-
rattivit huolen siitd, ettd yldkoulussa oppilailla voi olla edessd yhden viikkotunnin vuosia tai
jopa kokonaan ruotsiton lukukausi tai -vuosi. Néin kielitaidon ylldpito vaarantuu. (Véhisarja
2014; Halme 2012.) Lisiksi joissakin kunnissa voitiin paikallisesti paétti4 tarjota ruotsia enem-
min kuin mitd valtakunnallinen vihimmaistuntimaird edellyttdd (ks. esim. Kielten opiskelu,
Helsingin kaupunki). Koska tdhin ei ole ollut mitdédn velvoitetta, peruskoulun péaéttdvaiheessa
joidenkin kuntien oppilaat ovat saaneet yhden vuosiviikkotunnin verran enemmaén opetusta pa-

kollisessa B1-oppiméérin ruotsissa kuin oppilaiden enemmisto.
5.3.2 B1-ruotsin opettajan aineenhallinta

Huolta etenkin kieltenopettajien keskuudessa aiheutti se, kuka opettaa ruotsia 6.-luokkalaisille.
Kéytannossa kelpoisuus opettaa B1-ruotsia kuudennella luokalla on seké luokanopettajalla ettéd
ruotsin aineenopettajalla tai englannin tai jonkun muun kielen opettajalla, jolla on ruotsi toisena
aineena. SUKOL ry esitti toivomuksen, ettd kunnat tarvittaessa palkkaisivat ruotsin opetukseen
koulutettuja kieltenopettajia, jos alakouluihin ei muutoin saada patevid ruotsinopettajia. Jérjes-
tostd muistutettiin, ettd kielen opettaminen edellyttdd opettajalta aina my0ds kulttuuritietoutta.
Varhentamisen tavoitteena oli my0s parantaa oppilaiden suhtautumista ruotsin kieleen ja vé-
hentdd negatiivisia asenteita. Ruotsin kielestd innostuneen opettajan johdolla téssid varmaan on
onnistuttu ja onnistutaan, mutta huolta on aiheuttanut se, ettd ruotsin opetus on voitu antaa tun-

tien tdytteeksi opettajalle, jota kieli ei kiinnosta. (Véhésarja 2014.)

Huoli ruotsia opettavien luokanopettajien heikosta aineenhallinnasta vaikuttaa ainakin jossain
madrin aiheelliselta. Pian Bl-kielen varhentamispditoksen jdlkeen ilmestynyt Kuka opettaa
ruotsia -selvitys (Rossi, Ainoa, Eloranta, Grandell, Lindberg, Pasanen, Sihvonen, Hakola &
Pirinen 2017, 102—-127) ei anna kovin positiivista kuvaa luokanopettajakoulutuksen suoritta-
neiden opettajien valmiuksista opettaa ruotsia. Selvitykseen osallistuneista luokanopettajaopis-

kelijoista suurin osa oli sitd mieltd, ettd opintoihin sisdltyvét 3—4 opintopisteen ruotsin opinnot
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eivét riitd ruotsin kielen taidon kohentamiseen, vaan ldhinnd lukiossa opittujen asioiden kertaa-
miseen (Rossi ym. 2017, 108—109). Enemmistoén (69 %) mukaan opettajaopintoihin ei sisilly
kursseja, joilla kéasitelld4n vieraiden kielten opettamista koulussa. 16 % osannut sanoa, onko
téllaisia kursseja vai ei, ja vain 15 %:n mielestd opintoihin sisdltyy tillaisia kursseja. Yli puolet
luokanopettajaopiskelijoista arvioi ruotsin kielen taitonsa vain kohtalaiseksi tai tyydyttavaksi.
Kuitenkin véhin yli puolet, 58 %, arvioi ruotsin kielen taitonsa riittivan ruotsin opettamiseen
alakoulussa. Lopuista 42 %:sta 30 % arvioi taitojensa riittdvan melko huonosti ja 12 % erittdin

huonosti. (Rossi ym. 2017, 112—-113, 127.)
5.4 A1-kielen varhentaminen 2020

Bl-kielen opetuksen varhentamista merkittdvimpand uudistuksena voidaan pitdd Al-kielen
varhentamista, joka astui voimaan 1.1.2020. Uudistuksen merkittdvyyttd lisda se, ettd varhen-
nettu kielenopetus lisdsi oppilaiden viikkotuntiméérad ensimmadistd kertaa peruskoulun histori-
assa. Kaytinnossa uudistus tarkoitti, ettd vuodesta 2020 eteenpiin ensimmaéisen vieraan kielen
tai toisen kotimaisen kielen opetus alkaa kaikilla ensimmaiisen luokan oppilailla, ja heidén vii-
koittainen tuntimédérianséd nousee yhdella tunnilla eli 20 tuntiin. Lisdtunti kielenopetukseen tulee
jatkossa myos toiselle luokalle. (Haavisto 2019.) Al-kielen oppiméérd nousi ndin kokonaisuu-
tena 16 vuosiviikkotunnista 18 tuntiin. Valtioneuvoston asetuksella (793/2018) A1-kielen ope-
tus madrattiin alkamaan viimeistddn 1. luokan kevétlukukaudella vahintdan 0,5 vuosiviikkotun-
nilla. (Valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista
tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta annetun valtioneuvoston asetuksen 6 §:n muuttami-
sesta 2018.) My0s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (POPS 2014) kirjattiin
muutoksia ja tdydennyksid varhennetun Al-kielen osalta (Vaarala, Riuttanen, Kyckling &
Karppinen 2021, 31). Joissakin kunnissa, kuten Helsingissd vuonna 2018, varhentaminen to-

teutettiin vapaaehtoisesti jo ennen vuotta 2020 (Jaskari 2017).
5.4.1 Muutokset Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin

Al-kielen varhentaminen edellytti muutoksia ja tiydennyksid Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteisiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 muutokset ja tdydennykset
koskien Al-kielen opetusta vuosiluokilla 1-2 julkaistiin vuonna 2019 (jatkossa pelkkd POPS
2019). Tdydennysosan alussa suositellaan, etti lapset tutustutetaan alustavasti opetuksen jérjes-

tdjan tarjoamiin kieliin esimerkiksi kielisuihkujen muodossa (kuten laulaen, leikkien, pelaten
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ja liikkkuen) esiopetuksessa tai ensimmaisen vuosiluokan syksylld, jos opetus alkaa kevétluku-

kaudella (POPS 2019, 7).

Vieraan kielen Al-oppimédérian erityistehtdvand vuosiluokilla 1-2 on POPS 2019:n mukaan
edistdd oppilaan myonteistd asennetta kielenoppimista kohtaan sekd vahvistaa oppilaan luotta-
musta itseensd kielenoppijana ja rohkaista oppilasta kdyttdmiédn vahéistikin kielitaitoaan. Mo-
nipuolisten kokemusten liséksi tarjotaan tietoa kielestd ja siihen liittyvistd kulttuureista. Ope-
tuksessa painotetaan oppimisen iloa, vaihtelevia tyOtapoja, toiminnallisuutta ja suullista
vuorovaikutusta arkeen liittyvissd tilanteissa. Opetuksen alussa ei edellytetd luku- ja kirjoitus-
taitoa, vaan kiinnostusta lukemista ja kirjoittamista kohtaan lisdtidén vahitellen. (POPS 2019,

25.)

Mité vieraan kielen arviointiin vuosiluokilla 1-2 tulee, osaa POPS 2019:44n kirjatuista tavoit-
teista ei arvioida, kuten kieliin ja kulttuureihin tutustumista (T1), oman kielitaustan seké eri
kielien ja kulttuurin arvostamista (T2) seké kielen ja kielenkdyton havainnoimista ja kielellisen
paattelykyvyn kehittdmistd (T4). Muita, arvioitavia tavoitteita ovat yhteis- ja ryhmitydtaitojen
oppiminen (T3), kielenopiskelutaidoissa harjaantuminen (T5), kielen kiytt66n rohkaistuminen
erilaisissa yleisimmin toistuvissa viestintitilanteissa (T6), non-verbaalisten keinojen kédyton op-
piminen vuorovaikutustilanteista selvidmiseksi (T7) sekd kohdekielen tavallisimpien sanojen
ja ilmausten ymmairtdminen (T9). Oppiaineen arviointi suoritetaan sanallisesti tai numeerisesti.

(POPS 2019, 26-30).

Arvioitavissa tavoitteissa on myds autenttisen kielitaidon kehittdmiseen tdhtdavia tavoitteita:
Oppilaita rohkaistaan kayttiméén kieltd monipuolisesti erilaisissa vuorovaikutustilanteissa
viestintitilanteeseen ja kulttuurin sopivalla tavalla (T8). Oppilasta ohjataan myos kohdekielen
tavallisimpien sanojen ja ilmausten ymmartdmiseen ja kdyttdmiseen, erityisesti puheessa, sekd
harjoittelemaan déntamistéd (T10). Sisélldissd (T10, S3) on vield erikseen tismennetty, etti koh-
dekielen ddntdmistd sekd sana- ja lausepainoa, puherytmii ja intonaatiota harjoitellaan runsaasti
ja monipuolisesti. (POPS 2019, 26-30.) Niiden tavoitteiden ja sisdltdjen ndkdkulmasta on ym-

marrettdvai, ettd luokanopettajien kohdekielen hallinta herattdd keskustelua.
5.4.2 A1-kielen opettajan aineenhallinta

Opettajan asiantuntemuksessa aineenhallinta on jatkuvasti keskustelua heréttéva aihe. Kdytén-
nossé tavallinen ratkaisu on se, ettd pienten lasten opettaja pysyy samana ja opettaa kaikkia

aineita, ja oppilaiden vanhetessa opetuksesta vastaavat aineenopettajat. Eri maissa on eri
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kaytdnnot sen suhteen, missé vaiheessa siirtyminen luokanopettajajéarjestelmésti aineenopetta-
jajarjestelmiin tapahtuu. Ratkaisulla on merkittdva vaikutus koulu- ja koulutuspolitiikkaan.
Maakohtaisia eroja on myds siind, missd madrin pedagogisia opintoja molempiin jérjestelmin
sisdltyy. Jyrkka siirtyminen vain jompaankumpaan jérjestelmaén ei tuo ratkaisua pedagogisten
tavoitteiden saavuttamiseen, vaan jarjestelmien raja voisi pikemminkin olla liukuva ja joustava.

(Kansanen 2004, 73-74.)

Luokanopettajan koulutus tuottaa nykyisellidin muodollisen kelpoisuuden opettaa vierasta
kieltd alkuopetuksessa ilman opetettavan kielen opintoja. My0s kielen aineenopettaja on kel-
poinen Al-kielen opettaja alkuopetusluokillakin ilman luokanopettajan tai alkuopetuksen eri-
koistumisopintoja. Opettajan opiskeluhistoriasta ja kiinnostuksen kohteista riippuu paljolti se,
miten paljon hinen opettajaopintoihinsa on siséltynyt ainedidaktisia opintoja ja mink4 aineen
tai aineiden opetukseen hin on erikoistunut. Koska peruskoulussa opetettavien aineiden perus-
ja aineopintojen opiskelu on luokanopettajan omasta kiinnostuksesta kiinni, on ymmarrettavaa,
ettd muodollisesti kelpoisen luokanopettajan pétevyys opettaa esimerkiksi ruotsia kuudennella

luokalla tai vierasta kieltd ensimmaiselld ja toisella luokalla herittda keskustelua.

Luokanopettajan tutkinto ei yleensd sisélld minkdén yksittdisen peruskoulussa opetettavan ai-
neen didaktisia opintoja 2—6 opintopistettd enempii eli vain sen méairin, mitd kunkin aineen
didaktiikkaa sisédltyy 60 opintopisteen laajuisiin monialaisiin opintoihin. Ndhtivéksi jaa, tu-
leeko tdhén tulevaisuudessa muutos kielididaktisten opintojen osalta. Lukuvuonna 2021-2022
voimassa olevien opetussuunnitelmien mukaan vieraiden kielten didaktiikkaa ei sisilly kaikissa
yliopistoissa monialaisiin opintoihin lainkaan tai athepiiri on huomioitu osana jotakin laajem-

paa kokonaisuutta, kuten seuraavat Opintopolusta poimitut esimerkit osoittavat (taulukko 3).

Taulukko 3. Vieraan kielen didaktiikan tai kielikasvatuksen opinnot osana luokanopettajan monialaisia
opintoja (60 op) eri yliopistoissa lukuvuonna 2021-2022 voimassa olleiden opetussuunnitelmien mu-
kaan.

Yliopisto Opintojakso Laajuus (op)

Turun yliopisto Vieraan I.<.ielen oppiminen ja monikielinen 2
pedagogiikka

Oulun yliopisto [Imidt, kielitietoisuus ja ongelmanratkaisu 5

Lapin yliopisto Englannin ja ruotsin kielen pedagogiikka

Tampereen yliopisto Kielikasvatus 5

Helsingin yliopisto ei sisally

Jyvaskylan yliopisto ei sisally

[ta-Suomen yliopisto ei sisally

Léhde: opintopolku.fi
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Varhaista kielenopetusta eri maissa tutkineen Rixonin (2015) havaintojen perusteella Skinnari
& Sjoberg (2018, 17—-18) ovat padtyneet esittdmiin, ettd varhaisen kielenopetuksen laatutekijét
voidaan tiivistdd viiteen kohtaan: 1) ikdtasoiset tavoitteet ja arviointi, 2) eri koulutusasteiden
valiset jatkumot, 3) opettajat, 4) opetusmenetelmait ja materiaalit sekéd 5) osallisuuden ja osal-
listumisen varmistaminen. Opettajien osalta todetaan, ettd pelkki peruskielitaito ei riitd, vaan
opettajan pitdé hallita pedagogisten kéyténteiden kielitaito, jotta hén pystyy ohjaamaan lapsia
toimimaan. N&in opettaja pystyy tarjoamaan erilaisia oppimismahdollisuuksia ja antamaan op-
pimiseen kannustavaa palautetta. On térkedd, ettd opettajalla itsellddn on korkea motivaatio ja
hyvé itsetunto kielen kaytéttdjand. Kielenopetuksen tasainen laatu on varmistettava valtakun-

nallisesti opettajankoulutuksessa. (Skinnari & Sjoberg 2018, 17-18.)

Varsinkin SUKOL ry on ottanut voimakkaasti kantaa siithen, ettd jo alkuopetuksessa vierasta
kieltd opettavan opettajan pitdisi olla kieltenopettaja tai kieleen erikoistunut luokanopettaja.
Opetushallituksen laatimaa vuosiluokkien 1-2 Al-kielen opetussuunnitelman perusteluonnosta
koskevassa lausunnossaan 21.3.2019 SUKOL ry kommentoi A 1-kielen opettajan pitevyysasiaa

ndin (ks. tarkemmin liite 2):
SUKOLin kanta on, ettd pedagogisen osaamisen lisdksi vieraan kielen opettajalla tulee olla vahva ainedi-
daktinen hallinta seka kielen ja kulttuurin tuntemus. Tama korostuu erityisesti varhennetussa kieltenope-
tuksessa, jossa jokainen tunti vie lapsen seikkailulle uuteen kulttuuriin. Siksi A1-kielen opettajan tulisi
olla kielestd riippumatta myos 1. ja 2. luokalla kieltenopettaja tai kieliin erikoistunut luokanopettaja, ku-
ten useissa onnistuneissa varhentamishankkeeseen osallistuneissa kunnissa onkin. Liiton mukaan kyse ei

ole kelpoisuudesta vaan asiantuntijuudesta.

SUKOL ry otti kantaa samaan asiaan jo Riitta Pyykon Monikielisyys vahvuudeksi -selvitysti
koskevassa lausunnossaan 21.2.2018 (liite 3). Jo tatd ennen liitto oli sivistysjohtajille suunna-
tussa lausunnossaan 13.3.2015 (liite 3) korostanut vieraan kielen opettajan tirkeind ominai-

suuksina monipuolista kielitaitoa ja syviéllistd kielialueen kulttuurituntemusta.

Samoilla linjoilla on Skinnari (2018a) todetessaan, ettd ’paras opettaja alaluokkien kieltenope-
tukseen on motivoitunut, innostunut ja varhaista kielipedagogiikkaa tunteva seké kieltd osaava
opettaja”. Skinnarinkin mukaan téllainen opettaja voisi olla vieraaseen kieleen erikoistunut luo-
kanopettaja tai alkuopetusta tunteva kieltenopettaja. Myos Keaveney & Lundberg (2017,
15-16) pitdvit parhaimpana varhennetun kielen opettajana sellaista opettajaa, jolla on alkuope-
tusosaamista, hyvd kohdekielen hallinta ja osaamista kielen opettamisesta pienille lapsille.
Opettajan on tirkedd tuntea itsensd varmaksi kielen kdyttdjdksi, silld muutoin on riskind, ettid
liiallinen opetuskielen (L1) kayttd kohdekielen (L2) sijaan vaikuttaa negatiivisesti oppilaiden

suullisen kielitaidon sujuvuuteen ja itseluottamukseen. Pienten lasten kanssa toimittaessa on
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my0s tirkedd, ettd oppiminen on kommunikatiivisesti orientoitunutta, holistista ja moniaistista.
(Keaveney & Lundberg 2017, 15-16.) Skinnarin (2018a) selvityksen mukaan kaikissa kunnissa
el kuitenkaan ole riittdvid resursseja kielenopetuksen varhentamisen toteuttamiseen niin, etta

edelld mainitut Al-kielen opettajaan kohdistuvat toiveet tiyttyisiviét.



53

6 Tutkimuksen toteuttaminen

Kun on tarkoitus selvittdd, mitd ihmiset ajattelevat ja miksi he toimivat niin kuin toimivat, on
jarkevad kysya asiaa heiltd itseltddn (Tuomi & Sarajarvi 2018, 84). Oma tutkimusaineistoni
koostuukin tutkittavien nakemyksistd ja kokemuksista tutkittavasta aiheesta eli kielenopetuksen
varhentamisesta. Kerdsin aineiston verkkopohjaisella kyselylomakkeella touko—elokuussa
2021, kun ensimmaéinen kokonainen lukuvuosi Al-kielen varhentamista oli takana ja opettajien
tuoreessa muistissa. Tutkimuksen ajankohtaa voi pitdd otollisena (vrt. Vehkalahti 2008, 12).
Tosin joissakin kunnissa varhentaminen oli aloitettu jo vuonna 2018 tai 2019, miké nékyi ky-
selyyn osallistuneiden opettajien vastauksissa siten, ettd he osasivat ottaa kantaa varhentami-
seen keskimiardistd pidemmélti ajalta ja voivat ndhdd varhentamisen hyo6tyjé ja haittoja pidem-

malta aikavalilta.

Kysely sopii aineistonkeruumenetelmaiksi silloin, kun tarkoituksena on saada tietoa yhteiskun-
nallisiin ilmidihin sekd ihmisten toimintaan, mielipiteisiin, asenteisiin ja arvoihin liittyvisté asi-
oista (Vehkalahti 2008, 11). Omaan tutkimuskohteeseeni liittyy yhteiskunnallisesti — ainakin
kielikoulutuspoliittisesti — merkittava ilmid: kielenopetuksen varhentaminen. Tavoitteenani oli
kartoittaa Al-kieltd peruskoulun ensimmaiselld luokalla opettaneiden opettajien ndkemyksid,
asenteita, kokemuksia ja toimintaa kielenopetuksen varhentamiseen liittyen. Kyseessé on siis
laadullinen tutkimus. Nékemysten ja asenteiden osalta tarkastelin, miten opettajat suhtautuvat
varhentamiseen ja koulunsa varhentamista koskeviin opetusjérjestelyihin sekd millaisia koke-
muksia opettajilla on varhentamisen kdytannon toteutuksista omassa koulussaan tai kunnas-
saan. Toiseksi pyysin luokanopettajia arvioimaan omia valmiuksiaan opettaa vierasta kielta.
Kyselyn kolmanteen keskeiseen aihepiiriin liittyvissd kysymyksissa kartoitin opettajien kaytta-
mid tyOtapoja ja opetusmateriaaleja. Lopuksi opettajat saivat antaa ehdotuksia varhennetun kie-

lenopetuksen kehittdmiseksi ja tehostamiseksi ja sekd arvioida sopivaa varhentamisikia.
6.1 Tutkimuskysymykset

Kyselylomakkeen alussa selvitin vastaajien taustatietoja, kuten ik, koulutustaustaa, opettaja-
kokemuksen kestoa sekd koulun kokoa ja sijaintia koskevia seikkoja (lomakkeen kysymykset
1-7). Seuraavan osion kysymykset liittyiviat ensimmdiseen tutkimuskysymykseen eli yleisesti
kielenopetuksen varhentamiseen, kuten sithen, miten kuntatason ja koulutason paatoksenteko
ja ilmapiiri ovat vaikuttaneet varhennetun kielenopetuksen toteuttamiseen vastaajien kouluissa

sekd sithen, miten vastaajat suhtautuvat varhennettuun kielenopetukseen ja mitd ndkemyksii ja
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kokemuksia heilld on varhennuksen toteutumisesta (tutkimuskysymys 1, lomakkeen kysymyk-
set 8—13). Seuraavassa osiossa kartoitin luokanopettajien arvioita heidén valmiuksistaan opet-
taa varhennettua A1-kielté (tutkimuskysymys 2, lomakkeen kysymykset 14—19). Kyselylomak-
keen kolmannessa osiossa selvitin opettajien kdyttdmid tyGtapoja ja opetusmateriaaleja
varhennetussa Al-kielen opetuksessa (tutkimuskysymys 3, kysymykset 20-28). Lopuksi opet-
tajat saivat arvioida sopivaa kielenopetuksen aloitusikdi ja esittdd ehdotuksia siitd, miten var-

hennettua kielenopetusta voisi kehittdd (lomakkeen kysymykset 29—-30).

Tutkimuskysymykset olivat:
1) Millaisia nikemyksié ja kokemuksia opettajilla on Al-kielen varhentamisen toteutta-
misesta kouluissa ja kunnissa?
2) Millaisiksi luokanopettajat arvioivat valmiutensa opettaa varhennettua A1-kieltd?
3) Mitd tydtapoja ja opetusmateriaaleja opettajat kéyttavit varhennetun Al-kielen ope-
tuksessa?

4) Miten varhennettua kielenopetusta opettajien mielestd voisi kehittda?

6.2 Tutkimusote

Kiviniemen (2015, 74) mukaan laadullista tutkimusta voi pitdé prosessina, silld aineistoon liit-
tyvit ndkokulmat ja tulkinnat voivat kehittyd tutkijan mielessd vahitellen tutkimusprosessin
etenemisen aikana. Tutkimuksen etenemisen eri vaiheet eivit vilttdmétta ole selvésti etukéteen
eroteltavissa toisistaan, vaan on mahdollista, ettd tutkimustehtdvéin tai aineistonkeruuseen liit-
tyvit ratkaisut muotoutuvat véhitellen sitd mukaa, kun tutkimus etenee. Puhutaan avoimesta
tutkimusotteesta, jolle on tyypillisté, ettd tutkija pyrkii tavoittamaan tutkittavien ndkemyksen
tutkimuksen kohteena olevasta ilmidstd tai ymmartdmaén tietyssd ympéristossé tapahtuvaa ih-
misen toimintaa. Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen elementit, kuten tutkimustehtava,
teorianmuodostus, aineistonkeruu ja aineiston analyysi limittyvét toisiinsa sekd kehittyvit ja

muotoutuvat tutkimuksen edetessid. (Kiviniemi 2015, 74.)

Tunnistan Kiviniemen méiérittelemdn laadullisen tutkimuksen prosessinomaisuuden piirteitd
omasta tutkimuksestani. Alusta alkaen oli selvdi, ettd kerdén tutkimusaineiston kyselylomak-
keella, jotta saan mukaan mahdollisimman monen opettajan ndkdkulmia ja monipuolisesti tie-
toa opettajien ndkemyksistd ja kokemuksista kielenopetukseen varhentamiseen liittyen. Vaikka
osasin odottaa, etti opettajat saattavat vastata avokysymyksiin pitkasti, kertyneen aineiston laa-

juus ja ronsyilevyys yllitti minut ja johti siihen, ettd tutkimuskohteen teoreettista taustaa oli
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tarpeen kisitelld laajemmin kuin mité alun perin olin ajatellut. Teoreettisen taustoituksen lisdksi
jouduin tekemédn uudelleenlinjauksia myos tutkimuskysymyksiin (ks. Kiviniemi 2015, 75) nii-
den lukuméérén ja siséllon tdsmentdmisen osalta. Myos tutkimusote tismentyi vasta aineiston

analyysin aikana.

Laadulliselle tutkimukselle on tyypillisti, ettd subjektiutta, toimijuutta ja ndkdkulmaisuutta ar-
vostetaan. Tama tarkoittaa tutkittavien ihmisten kohtelemista subjektiuden omaavina toimi-
joina, joilla on henkilokohtaisia kokemuksia, tavoitteita ja kykya tuottaa merkityksié eli per-
soonallinen subjektius. Toisen puolen subjektiuden arvostamisesta muodostaa tutkijan oman
subjektiuden hyviaksyminen ja tunnistaminen. Tutkijan piti4 eritelld, miten hinen oma toimin-
tansa ja tutkimusprosessi kietoutuvat toisiinsa, ja hyvéksy4, ettd hdnen tutkimukseensa liittimét
tavoitteet ja merkitykset vaikuttavat hanen tulkintoihinsa. Tutkijan ei tarvitse ikdén kuin jattay-
tyd tutkimuksessa ulkopuolisen tarkkailijan tai analysoijan rooliin. Laadullisessa tutkimuksessa
keskeistd on ihmisten toiminnassa lasna olevat merkitykset tai merkitykset, joita thmiset antavat
omille sisdisille kokemuksilleen. Kun ihmisten toimintaa tai kokemuksia tutkitaan, thmiset itse
ovat avainasemassa merkitysten ymmartdmisessd. Maailmaa kuvataan tutkittavien ihmisten ja
heidén keskindisen toiminnan nékdkulmista sen sijaan, ettd heitd tarkkailtaisiin ja heité ja hei-

din kayttdytymistddn selitettdisiin ulkopuolelta. (Juhila.)
6.2.1 Fenomenologinen ja fenomenografinen tutkimusote

Koska tutkimukseni kohteena olivat opettajien kokemukset ja korostetussa roolissa heidin sub-
jektiiviset merkityksensé, niin osaa aineistosta on ldhestytty fenomenologisella tutkimusotteella
(Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Ylidnne & Paavilainen 2011, 98). Vaikka fenomenologisessa
tutkimuksessa on tirked kerété tietoa henkildiden subjektiivisista kokemuksista, kokemusten
pohjalta voi 16ytyé yhtdldisyyksid, jotka helpottavat tutkimuskysymyksiin vastaamista. Mietti-
sen, Pulkkisen ja Taipaleen (2010, 10) mukaan fenomenologisessa tutkimuksessa keskitytdin
ilmidihin ja ilmididen kisitteelliseen jdsentdmiseen. Tutkimus ldhtee valmiin teoreettisen viite-
kehyksen sijaan liikkeelle konkreettisesta, eletystd ja koetusta todellisuudesta, jonka ilmiditd
puhutellaan. Fenomenologiassa pyritddn tekemédn oikeutta ilmeneville todellisuudelle sen

koko kirjossa. (Miettinen ym. 2010, 10.)

Fenomenologit nédkevét ihmisen kokemuksellisen suhteen maailmaan intentionaalisena. Kaikki
mitd koemme, merkitsee meille jotain eli on intentionaalista Aina, kun havainnoimme todelli-

suutta, teemme sen omien pyrkimystemme, kiinnostustemme ja uskomustemme valossa. Oma
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eldménhistoriamme ja my0s yhteiso, jossa olemme kasvaneet ja johon meitd on kasvatettu vai-
kuttaa merkityksiin, joiden valossa tarkastelemme meille avautuvaa todellisuutta. (Laine 2015,
30-31.) Fenomenologinen ldhestymistapa korostui tutkimuskysymyksissd 1 ja 3, joissa kartoi-
tettiin, millaisia kokemuksia opettajilla on kielenopetuksen varhentamisen toteutumisesta
omissa kouluissaan ja kunnissaan (kysymys 1) ja millaisia ty6tapoja ja opetusmateriaaleja opet-
tajat ovat kiyttdneet omassa opetuksessaan, ts. mitd kokemuksia opettajilla on opetuksen toteut-

tamisesta (kysymys 3).

Miti taas tulee opettajien ndkemyksiin varhennettuun kielenopetukseen liittyen ja niiden tar-
kastelemiseen, tutkimusote on fenomenografinen. Lahestymistapa on yleinen kasvatustie-
teissd, ja sen tavoitteena on kuvata, analysoida ja ymmartdd ihmisten erilaisia nikemyksia
tutkittavasta ilmiostd. Lihtokohtaisena ajatuksena on se, ettd ithmisten ndkemykset tutkitta-
vasta asiasta ovat hyvinkin erilaisia ja toisistaan poikkeavia. Fenomenografiassa keskitytdan-
kin nidkemysten eroavaisuuksien tutkimiseen. (Rissanen 2006.) Tutkimusotteessa on olen-
naista ottaa huomioon tutkimusnidkokulma ja konteksti, jossa tutkittavien kokemukset ovat
syntyneet. Tdssd on myds fenomenografisen tutkimusotteen vahvuus; se korostaa tutkittavan
ndkokulmaa ja kontekstin kulttuuristen rakenteiden merkitystd. Fenomenografinen tutkimus-
ote voi havahduttaa tutkijan huomaamaan, etti tutkittavan ilmién voi ymmairtda muillakin ta-
voilla kuin mitd hén itse on tehnyt, miki voi reflektoinnin kautta johtaa uuteen tietoon ja uu-
den oppimiseen. (Rissanen 2003, 23-24.) Omassa tutkimuksessani fenomenografinen
tutkimusote korostuu tutkimuskysymyksissd 2 ja 4, joissa tarkastellaan luokanopettajien ar-
vioita ja ndkemyksid omasta aineenhallinnastaan (kysymys 2) sekd opettajien ndkemyksid
siitd, miten kielenopetuksen varhentamista voisi kehittdd (kysymys 4). My0s osaa tutkimus-
kysymykseen 1 liittyvistd vastauksista eli niité, jotka koskevat opettajien suhtautumista var-

hennettuun kielenopetukseen, on analysoitu fenomenografisella otteella.

6.2.2 Teoriaohjaava aineistolahtdinen analyysi

Sisdllonanalyysi ei ole pelkidstddn yksittdinen tutkimusmetodi, vaan sitd voidaan pitdd myos
vialjand teoreettisena kehyksend, joka on liitettdvissa erilaisiin analyysikokonaisuuksiin. Sisil-
l6nanalyysi kuuluu siihen laadullisen tutkimuksen analyysin ryhméén, joka ldhtokohtaisesti ei
perustu johonkin teoriaan tai epistemologiaan, mutta johon voidaan melko vapaasti soveltaa
monenlaisia teoreettisia ja epistemologisia 1dhtokohtia. (Tuomi & Sarajérvi 2018, 103.) Omaan
tutkimusotteeseenti liittyy teoriaohjaavan analyysin piirteitd, silld aineiston analyysi ei pohjaudu

suoraan mihinkdén teoriaan, mutta teoreettisten kytkent6jen lasndolo on tunnistettavissa. Teoria
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toimii tavallaan analyysin apuna, kun aikaisempi tieto ohjaa ja auttaa analyysid. Teoriaohjaa-
vassa analyysissd aikaisemman tiedon tarkoituksena ei ole toimia teoriaa testaavana, vaan pi-
kemminkin avata uusia ajatusuria. Aineistoldhtdiseen analyysiin ikédédn kuin liitetdén teoriaoh-

jaavuus. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 109-112.)

Joskus laadullisen tutkimuksen raporteissa, kuten omassanikin, esitetdén analyysin tueksi lai-
nauksia alkuperdisestd aineistosta. Lainausten kéytto voi olla perusteltua tutkimuksen luotetta-
vuuden parantamiseksi ja tapauksissa, jossa lainaukset toimivat tutkijan oman tulkinnan poh-
jana. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 27-28). Lainausten pohjalta tekemieni tulkintojen voidaan
katsoa edustavan induktiivista paéttelyn logiikkaa (yksittdisestd yleiseen), mutta kyse on myds
abduktiivisesta pédttelystd, jolloin havaintojen tekoon aineistosta liittyy jokin johtoajatus (ks.
Tuomi & Sarajérvi 2018, 107). Téssid aineistossa johtoajatuksena oli kielenopetuksen varhen-
tamisen pitdminen hyvénd ja edistyksellisend asiana varhaista kielenopiskelun aloittamisik&a

tukevien teorioiden ja ndkemysten pohjalta.

Selkeimpiin tutkimuskohteen ennalta miérittdjiin, kuten arkikokemuksiimme ja kohdetta kos-
keviin aiempiin tutkimustuloksiin ja teorioihin, on Laineen (2015, 37) mukaan otettava etii-
syyttd siksi aikaa, kun tutkija tekee omia tulkintojaan aineistosta. Tutkijan ja aineiston vélisen
vuoropuhelun tavoitteena on toiseuden ymmaértdminen; tieto tutkimuksen kohteesta syntyy
tdssd vuoropuhelussa. Etddntyminen tutkimuskohteen esimiirittdjistd toteutuu yleensd vain
osittain, silld tdydellinen reflektiivinen itsensd tietoinen hallinta irrallaan tutkimuskohteen en-
nalta maérittdjistd on ihmisluonnolle mahdotonta. Pyrkimyksend kuitenkin on, ettd kun oma
tulkinta on suoritettu, niin vasta tutkimuksen lopussa on aika ottaa avuksi aiemmat tutkimustu-
lokset ja teoriat ns. kiyméadn dialogia saaduista tuloksista. Néin teoreettiset esiméaéaritykset toi-
mivat kriittisind ndkokulmina tutkijan omiin tulkintoihin. Jotta avoimuus ja ennalta méaradmat-
tomyys tutkimuskohdetta kohtaan siilyy, tdiméd pitdd huomioida jo aineistonkeruuvaiheessa;
tutkittaville osoitettujen kysymysten joukossa on hyvé olla myds avoimia ja mahdollisimman

vahén vastausta ohjailevia kysymyksia. (Laine 2015, 37-39.)

Oma tutkimusraporttini on kolmivaiheisen analyysin tulos. Analyysin vaiheet olivat seuraavat:
1) aineistoldhtdinen induktiivinen analyysi, jossa Webropol-raportin pohjalta kartoitin, mité
tutkimuskysymysten kannalta relevanttia tietoa aineistosta on 16ydettivissd ja mitd alustavia
padtelmid aineistosta on tehtévissd, 2) teoriaohjaava abduktiivinen analyysi eli aineiston peilaa-
minen teoreettiseen viitekehykseen ja 3) lopulliset pddtelmait aineistosta seké aineiston ja teo-

reettisen taustan vélisistd yhteyksista.
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6.3 Tutkimusaineisto

Jo edell totesin kyselyn olevan yleinen aineistonkeruumenetelmi laadullisessa tutkimuksessa
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 84). Tutkimuskohteen ajallisen ainutkertaisuuden vuoksi oma kyse-
lyni on toteutettavissa vain kerran (kertaluontoinen kysely), ja my6s tutkimuksen kohdejoukko
oli tarkoin valikoitu (ks. Ronkainen ym. 2011, 114). Tutkimuksen kohderyhméksi “’kelpasivat”
vain Al-kielti alkuopetusluokalla opettavat opettajat. Tarkasta kohderyhmaérajauksesta huoli-
matta opettajien taustoissa oli paljon kirjavuutta, silld sekd luokanopettajat etti kielen aineen-
opettajat ovat kelpoisia opettamaan varhennettua Al-kieltd. Nédin ollen kyselyyn vastasi seké
luokanopettajia ettd kielen aineenopettajia, ja lisdksi vastaajien joukossa oli muutamia muita
opettajia. Kohderyhmi oli saavutettavissa helpoiten ja laajimmin opettajien muodostamien
Facebook-ryhmien kautta. Nditd ryhmii olivat Alakoulun kieltenopetus, Alakoulun aarreaitta,
Suomen opettajien ja kasvattajien foorumi SOKF, Suomen kieltenopettajien liitto SUKOL ry,
Suomen englanninopettajat ry ja Suomen ruotsinopettajat ry. Lisdksi jaoin verkkokyselylinkkia

omien luokanopettaja- ja kieltenopettajakontaktieni kautta.

Vastaajia oli 79 (n = 79), mika on perusjoukkoon eli kaikkiin alkuopetusluokalla A1-kielté lu-
kuvuonna 20202021 opettaneisiin ndhden alhainen luku. Verkkolomake ja valtakunnallisesti
tunnetut Facebook-ryhmat takasivat kuitenkin sen, ettd otannan satunnaisuusvaatimus toteutui
hyvin (ks. Vehkalahti 2008, 43); kuka tahansa A 1-kieltd ensimmaéiselld luokalla opettanut opet-
taja saattoi tormétéd verkkokyselyyni edelld mainituilla Facebook-sivuilla tai kuulla opettajakol-
legoiltaan kyselystd. Vastaamisen vapaaehtoisuuteen sisdltyy tosin se riski, ettd kyselyyn vas-
taavat nimenomaan sellaiset luokan- ja kieltenopettajat, jotka ovat erityisen kiinnostuneita ja
innoissaan varhennetun A1-kielen opetuksesta. Esimerkiksi sellaiset opettajat, jotka vasten tah-
toaan joutuvat opettamaan englantia uutena aineena tai suhtautuvat kielenopetuksen varhenta-

miseen varauksellisesti, eivit vélttimattd ole kovin innokkaasti vastanneet kyselyyn.

Pienen otoskoon ja vastaamisen vapaaehtoisuuden takia kyselyn vastauksista ei voi vetdd mi-
tdén tilastollisesti merkittidvid, koko perusjoukkoa koskevia yleistyksid (ks. Vehkalahti 2008,
43). Laadullisessa tutkimuksessa ei tosin ole tarkoituskaan yleistéd, ja siksi vastaamattomuus
ei ole yleistettdvyyden kannalta mikddn ongelma. Pikemminkin ongelmaksi saattaa muodostua
lilan niukan aineiston kohdalla se, kertooko tutkimus ylipdatddn jotain tutkittavasta ilmiosta.
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 86.) Oman tutkimukseni kohdalla titd ongelmaa ei ollut, silla aineis-
toa ja analysoitavaa kertyi runsaasti. Laadullisessa tutkimuksessa on tarkedd, ettd kun kuvail-

laan jotain ilmi6td tai tapahtumaa — kuten téssd tutkimuksessa Al-kielen varhentamista — niin
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tietoa kerétddn henkil6iltd, jotka tietdvét tutkittavasta ilmidstd mahdollisimman paljon tai heilld
on kokemusta asiasta. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 98.) Omassa tutkimuksessani A1l-kieltd al-
kuopetusluokalla opettavat opettajat ovat mitd parhaimpia kielenopetuksen varhentamisen ko-

kemusasiantuntijoita.
6.3.1 Kyselylomake

Verkkokyselyni (https://link.webropolsurveys.com/S/6B27A4931DB47812) koostui neljésti
osiosta. Lomakkeen alussa kysyin vastaajiin (n = 79) ja heididn kouluihinsa liittyvié taustatietoja
(kysymykset 1-7). Varsinaisessa ensimmadisessd osassa kartoitin kielenopetuksen varhentami-
sen toteuttamista vastaajien kouluissa, kuten kielivalintoihin, opettajavalintoihin sekd kéytin-
non jérjestelyihin ja toteutukseen liittyvii seikkoja (kysymykset 8—13). Seuraavaan osioon (ky-
symykset 14-19) vastasivat itsensd ensisijaisesti luokanopettajaksi identifioivat vastaajat
(n=49, 62 % vastaajista), silld kysymykset koskivat luokanopettajien arvioita omista valmiuk-
sistaan opettaa vierasta kieltd. Kolmas osio (kysymykset 20-28) koski kaikkien opettajien
(n=79) Al-kielen opetuksessa kiyttdmia tyotapoja ja materiaaleja. Kahdessa viimeisessd avoi-
messa kysymyksessd (29—30) pyydettiin opettajia pohtimaan, mitkd seikat varhennetussa kie-
lenopetuksessa ovat erityisen tarkeitd ja mitd mahdollisia kehitysehdotuksia heilld on. Liséksi
opettajilta kysyttiin, pitdisikod kielenopetus aloittaa jo vield aikaisemmin kuin peruskoulun 1.

luokalla.

Yleinen kysymystyyppi oli asteikollinen kysymys (Likertin asteikko), jolloin vastausvaihtoeh-
toina olivat Taysin eri mieltd, Osittain eri mieltd, Ei samaa eikd eri mieltd, Osittain samaa mielté
ja Taysin samaa mieltd. Asteikollisten kysymysten lisdksi lomakkeessa oli valmiita vastaus-
vaihtoehtoja sisdltdvid kysymyksid (ns. monivalintakysymyksid), minkd vuoksi lomaketta voi-
daan pitdd puolistrukturoituna. Taustatietoja lukuun ottamatta jokaiseen osioon kuului myds
1-2 avointa kysymysti, jotka olivat laadulliselle tutkimukselle tyypilliseen tapaan mitd- ja mi-

ten-kysymyksié (ks. Ronkainen ym. 2011, 89; Juhila).
6.3.2 Taustatiedot tutkimukseen osallistujista

Kyselytutkimukseen osallistuneiden (n = 79) enemmisto oli naisia, 98 %; miespuolisia vastaajia
oli vain kaksi. Yli kaksi kolmasosaa vastaajista (76 %, 60 vastaajaa) oli idltdén 40—59-vuotiaita

(taulukko 4).


https://link.webropolsurveys.com/S/6B27A4931DB47812
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Taulukko 4. Kyselyyn vastanneiden opettajien (n = 79) ikdjakauma.

Ika (v) % Lkm
20-29 7,6 6
30-39 13,9 11
40-49 51,9 41
50-59 241 19
=/>60 2,5 2
Yhteensa 100 79

Seuraavassa vastaajien kelpoisuutta kuvaavassa taulukossa (taulukko 5) vastaajien koko-
naisprosenttimiéra on yli 100, koska tissd kohdassa vastaaja voi valita enintdén kolme vastaus-
vaihtoehtoa, esimerkiksi luokanopettaja, aineenopettaja ja erityisopettaja tai luokanopettaja ja
CLIL-opettaja. Ryhmédan “muu” kuului kaksi lastentarhanopettajaa ja yksi uskonnonopettaja.
Neljasta kieliluokan opettajasta eli CLIL-opettajasta kolme oli englannin kieliluokan ja yksi
ranskan kieliluokan opettaja. Varmuudella voin todeta, ettd enintdén viideltd vastaajalta puuttui
joko luokanopettajan tai opettamansa kielen aineenopettajan kelpoisuus. Lahes kaikki vastaajat

olivat siis muodollisesti kelpoisia opettamaan A1-kieltd ensimmadiselld luokalla.

Taulukko 5. Kooste kyselyyn vastanneiden opettajien kelpoisuuksista.

Kelpoisuus % Lkm
luokanopettaja 59,5 47
aineenopettaja 22,8 18
kaksoiskelpoisuus 16,5 13
kaksoiskelpoisuus/eri kieli* 51 4
erityisopettaja tai muu** 10,1 8
CLIL-opettaja 5,1 4
Yhteensa*** 119,1 94

*Pienelld osalla kaksoiskelpoisista opettajista (n = 4) oli luokanopettajan kelpoisuuden liséksi jonkin
muun kielen kuin opettamansa A1-kielen aineenopettajan kelpoisuus.

**Ryhméédn “muu” kuuluivat kaksi varhaiskasvatuksen opettajaa ja yksi uskonnon opettaja.
***Yhteensd-madrissé ylittyvét 100 prosenttia ja vastaajien méérd (n = 79), koska vastaaja voi valita
tdssd kohdassa 1-3 vastausvaihtoehtoa.

Koska opettajat voivat midritelld itselleen useamman kelpoisuuden ja sitd kautta useampia
identiteettejd, avovastausten kohdalla oli vaikea péételld, mieltddko vastaaja itsensd ennemmin
luokanopettajaksi vai aineenopettajaksi, ellei hin maininnut titi suoraan. Siksi avovastauksista
poimittujen suorien lainausten yhteydessd vastaajia ei ole yksiloity. Koska tutkimuksessa ei

ollut tarkoitus vertailla luokanopettajien ja aineenopettajien nikemyksié ja kokemuksia, yksi-

16iminen ei ollut tutkimustulosten kannalta edes olennaista.
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Kysymys opettajien tyokokemuksen kestosta osoitti, ettd vastaajat ovat kokeneita opettajia,
silld viisi vuotta tai sitd vihemmain kokemusta oli vain 9 prosentilla vastaajista (taulukko 6).
Sen sijaan, kun vastaajilta kysyttiin, kuinka paljon heilld on kokemusta opettamansa A 1-kielen
opetuksesta, niin useammalla kuin joka kolmannella (37 %, 29 vastaajaa) oli kokemusta kielen
opetuksesta kolme vuotta tai vihemman. Tdma selittyy luokanopettajien suurella osuudella kai-
kista vastaajista. Muutoin kokemusvuosien médrit jakautuivat melko tasaisesti. Lahes kaksi
kolmasosaa vastaajista (73 %) ei ollut opettanut kieltd muualla kuin peruskoulussa; peruskoulun

lisdksi muualla kieltd opettaneilla (27 %) oli kokemusta etenkin lukiosta ja kansalaisopistoista.

Taulukko 6. Kyselyyn vastanneiden opettajien (n = 79) tydkokemusjakauma.

Kokemus (v) % Lkm
1-5 8,9 7
6-15 35,4 28
16-25 443 35
=/>26 11,4 9
Yhteensa 100 79

Kysymyksessd 7 kysyttiin vastaajien koulujen kokoa ja sijaintia maakunnittain. Koulujen op-
pilasmairét vaihtelivat suuresti, 10 oppilaasta 1 000 oppilaaseen. On todennékdistd, ettd joku
vastaajista on vahingossa ilmoittanut luokkakoon eiké koulun kokoa, silld todella pienten kou-
lujen méaérd (20 oppilasta tai alle) tuntuu muutoin yllattdvin suurelta, noin joka kymmenes.
Oppilasmédrikartoituksen perusteella voidaan kuitenkin todeta, ettd kyselyyn vastasi opettajia
hyvin erikokoisista kouluista. Mikdin tietty oppilasmééravili ei merkittdvisti erotu muista,
vaan koulujen oppilasmédrdjakauma on tasainen etenkin, jos yli 550 oppilaan suurkouluja pi-

detddn yhtendisend ryhména (taulukko 7).

Taulukko 7. Kyselyyn vastanneiden (n = 79) koulujen oppilasmaarajakauma.

Oppilasméara % Lkm
<20 11,4 9
21-99 19,0 15
100-249 21,5 17
250-399 16,5 13
400-549 17,7 14
550-699 6,3

700-899 2,5

2900 5,1

Yhteensa 100 79
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Vastaajien koulujen maantieteellisessé sijoittumisessa oli kiitettdvésti hajontaa. Kaikista 19
maakunnasta vain Pohjois-Karjalasta ei tullut yhtdan vastausta. Ahvenanmaa oli kyselylomak-
keessa yhdistetty Varsinais-Suomeen, joten on todennékoistd, ettei myoskddn Ahvenanmaalta
tullut yhtdédn vastausta. Kanta-Hameesté ja Pdijat-Hameesté kdytettiin lomakkeessa yhteisnimi-
tystd Hame. Eniten vastauksia tuli odotetusti asukasluvultaan suurimmalta Uudeltamaalta, use-
ampi kuin joka neljds vastaaja edusti Uuttamaata (26,6 %, 21 vastaajaa). Melkein yhté runsas
edustus oli Pohjanmaan maakunnilla eli Pohjois- ja Eteld-Pohjanmaalla sekd Pohjanmaalla
(24,0 %, 19 vastaajaa). Pohjanmaan maakuntien runsas edustus selittyy silld, ettd sain apua
verkkokyselylinkin levittdimiseen Kokkolan yliopistokeskus Chydeniukselta ja Kokkolan kau-
pungilta. Seuraavaksi eniten vastauksia tuli Pirkanmaalta (10,1 %, 8 vastaajaa) sekd Varsinais-
Suomesta ja Keski-Suomesta (8,9 % vastaajista eli 7 vastaajaa kummastakin). Maakuntakoh-

taisten vastausten maérd kiy ilmi karttaliitteestd (liite 4).
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7 Tulokset

Koko tutkimuksen punaisena lankana oli kysymys siitd, millaisia ndkemyksid ja kokemuksia
opettajilla on varhennetun Al-kielen opetuksen jirjestimisestd ja toteuttamisesta kouluissa ja
kunnissa. Teoriaosassa tarkastelin kielivalintojen kehityssuuntia ennen kielenopetuksen var-
hentamispditostd. 2000-luvun kielivalintakehityksen (luku 3.4) seké Riitta Pyykon kielivaran-
toselvityksen (luku 5.1) ja hallituksen kielten kdrkihankkeen (luku 5.2) nikdkulmista oli mie-
lenkiintoista selvittdd, mitd opettajat kertovat kielitarjonnasta ja -valinnoista kouluissa ja
kunnissa (luku 7.1). Kielitarjonnan ja -valintojen lisdksi minua kiinnosti, miten opettajat ja hei-
dén koulunsa ovat suhtautuneet kielenopetuksen varhentamiseen sekd miten opettajat ovat ko-
keneet kielenopetuksen varhentamisen toteutuneen kouluissa ja kunnissa (luku 7.2). Niissé
kahdessa ensimmadisessd alaluvussa vastataan ensimmaéiseen tutkimuskysymykseen eli siihen,
mitd ndkemyksid ja kokemuksia opettajilla on kielenopetuksen varhentamisen toteuttamisesta

kouluissa ja kunnissa.

Yksi keskeinen varhennetun kielenopetuksen jarjestdmiseen liittyva kysymys on se, kuka kieltd
opettaa: luokanopettaja vai kielen aineenopettaja. Muun muassa kieltenopettajien pedagoginen
kattojarjesto SUKOL ry on perddnkuuluttanut pétevid kieltenopettajia myds varhennettuun kie-
lenopetukseen vuosiluokille 1-2 (ks. luku 5.4.2 seka liitteet 2 ja 3). Myds varhaista kielenope-
tusta késittelevéssa kirjallisuudessa otetaan toistuvasti kantaa varhaisessa vaiheessa kieltd opet-
tavan opettajan aineenhallintaan. Lisdksi POPS 2019:ssd osa arvioitavista tavoitteista on
tulkittavissa niin, ettd opettajan olisi tarpeen hallita opetettava kieli hyvin (ks. luku 5.4.1).
Niinpé oli mielestdni perusteltua kysya luokanopettajilta itseltddn, millaisiksi he arvioivat val-
miutensa opettaa vierasta kieltd itselleen uutena aineena. Naitd toiseen tutkimuskysymykseen

liittyvid vastauksia esittelen seuraavassa alaluvussa (luku 7.3).

Kielenopetuksen varhentamisen toteuttamisessa on tietenkin olennaisinta se, mité tapahtuu A1l-
kielen oppitunneilla. Kolmanteen tutkimuskysymykseen vastaavassa alaluvussa (luku 7.4) ki-
sittelenkin sitd, mitd opettajat ovat vastauksissaan kertoneet heidén kéyttdmistién tydtavoista
ja opetusmateriaaleista sekd oppituntien kulusta. Vertailupohjaa tutkimukseen osallistuneiden
opettajien kokemuksille tarjoaa kielten kdrkihankkeen loppuraporttiin kootut opettajien koke-
mukset toiminnallisista tyotavoista (ks. luku 5.2.2). Lopuksi vastaan vield neljanteen tutkimus-
kysymykseen esittelemélld opettajien mainitsemia kehityskohteita seké késityksid sopivasta
kielenopetuksen aloittamisidstd (luku 7.5). Varhaista aloitusikéé puoltavia nikdkulmia ja kie-

lellistd herkkyyskautta olen kasitellyt luvussa 4.1.
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7.1 Kielitarjonta kouluissa

Vastaajien taustatietoja kartoittaneen osion jédlkeen (ks. luku 6.3.2) kyselylomakkeessa kartoi-
tettiin opettajien ja koulujen suhtautumista kielitarjontaan seké kielivalintojen toteutumista vas-
taajien kouluissa (kysymykset 8—10). Valtakunnallisen trendin mukaisesti englanti oli ylivoi-
maisesti yleisin Al-kieli my0s vastaajien kouluissa (vrt. luku 3.4). Lahes kahdessa kolmesta
koulusta kaikilla ensimmaéisen luokan oppilailla oli Al-kielend englanti, eikd muita kielid ollut
tarjolla tai niitd ei ollut valittu. Lisdksi joka viidennessd koulussa osalla oppilaista oli Al-kie-
lend englanti ja osalla joku muu kieli. Saksa, ruotsi, suomi tai ranska oli Al-kielend vain yksit-

taisissd kouluissa. Yhteenveto kielivalinnoista on seuraavassa taulukossa (taulukko §).

Taulukko 8. Kielivalinnat vastaajien (n = 79) kouluissa.

Kieli % Lkm
pelkka englanti 73,4 58
osalla englanti, 20,3 16
osalla joku muu

ruotsi 2,5 2
saksa 1,3 1
suomi 1,3 1
ranska (kieliluokka) 1,3 1
Yhteensa 100,1 79

Niissd kouluissa, joissa osalla oppilaista oli Al-kielend englanti ja osalla joku muu (20,3 %
kouluista), yleisimpind muina kielind olivat ranska, saksa ja espanja. Kahdessa koulussa oli
tarjolla englannin lisdksi nditd kaikkia kolmea kieltd. Ranskaa ja saksaa oli englannin lisdksi
tarjolla kolmessa koulussa, ranskaa neljassd koulussa (néistd yhdessé ranskan liséksi espanjaa)
ja saksaa neljissd koulussa (ndistd yhdessd saksan liséksi vendjda ja toisessa espanjaa). Useam-
massa koulussa (5 kpl) olisi ollut mahdollista valita englannin sijaan joku muu kieli Al-kie-
leksi, mutta valitsijoita ei ollut tullut tarpeeksi. Niissd kouluissa yhdessé olisi ollut tarjolla sak-
saa ja yhdesséd espanjaa, kahdessa ranskaa ja ruotsia sekéd yhdessd ranskaa, ruotsia ja saksaa.
Vastausten perusteella ndyttia siltd, ettd yksittdiset koulut yrittdvét kylld monipuolistaa kieli-
valikoimaa, mutta maan kielivarannon monipuolistamiseen (ks. luvut 3.4 ja 5.1) yksittdiset,
paikalliset ratkaisut tuskin merkittavésti vaikuttavat. Myoskdan vanhemmat eivit ole kovin roh-
keita valitsemaan lapsilleen muuta ensimmaistd vierasta kieltd kuin englannin, vaikka juuri van-
hemmat ovat Pyykon selvityksen mukaan (2017, 32) perddnkuuluttaneet monipuolisuutta kie-

litarjontaan.
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7.1.1 Koulujen panostus kielitarjontaan

Opettajien vastausten mukaan joka neljannessd koulussa oli panostettu kielenopetuksen var-
hentamiseen tarjoamalla useampia Al-kielid (Tdysin samaa mieltd 16 % ja Osittain samaa
mieltd 9 %). Selvdssd enemmistdssé tétd kielitarjontapanostusta ei kuitenkaan ollut lainkaan
(Taysin eri mieltd 65 %). Yksi vastaajista oli selventényt vield, ettd englantia harvinaisempien
kielten vahimmaéisryhmékoko olisi 10 oppilasta (erddssé toisessa vastauksessa puhuttiin 12 op-
pilaasta) ja ryhmé voitaisiin muodostaa eri koulujen oppilaista, mutta ainakaan lukuvuonna
2020-2021 ryhmia ei ollut muodostunut. Kyselyssé ei kysytty vahimmaisryhmékokoa, jonka
tiyttyessd englantia harvinaisemman kielen opetus oli tai olisi aloitettu, joten keskiméardista

vahimmaisryhmékokoa on vaikea arvioida.

Vaikka tarjolla olisi muita kielid ja vaikka selvitysten mukaan juuri vanhemmat ovat perdin-
kuuluttaneet monipuolisuutta kielivalintoihin (Pyykko 2017, 32), niin ainakin 1. luokan oppi-
laiden kohdalla vanhempien keskuudessa niyttéisi ilmenevin epdvarmuutta ja arkuutta, kun
tarjonnasta huolimatta lapsen ensimmaiseksi valitaan mieluiten tuttu ja turvallinen englanti (ks.
myo0s luku 3.4.1). Valinta on toki ymmaérrettivi, jos jonkun muun kielen valinta edellyttdisi
pienelle koululaiselle koulun vaihtoa kesken péivén tai jos ei ole varmuutta perheen asuinpai-
kan pysyvyydestd. Seuraavat avovastauksista poimitut esimerkit kuvaavat valinnan vaikeutta
ja huoltajien epavarmuutta hyvin:

Varhentaminen on sinéllddn hyva juttu, mutta jos muita kuin englannin ryhmia ei tule, oppilailla
ei ole mahdollisuutta kunnassamme valita muuta kieltd kuin vasta yldkoulussa, eivitka siella-
kédn kaikki kieliryhmét vélttamatta toteudu. Vaikka olemme pitéineet vanhempainiltoja eskarin
aikana ja muutenkin informoineet vanhempia tista tosiasiasta, tuntuu, etté siind vaiheessa useat
eivit ajattele asiaa [ettd voisivat valita muun kielen kuin englannin], tai ajattelevat, ettd "eng-
lannilla péarjaa" — —

On tdrkedé, ettd muitakin kielid tarjotaan ja niité pitéisi aktiivisesti tuoda esille huoltajille.
Englannin ehtii oppia A2-kielendkin. Huoltajat ovat suuressa méérin arkoja valitsemaan
muuta kuin englantia — —

Kyselyyn vastanneet opettajat jakoivat Pyykon selvityksessddn (2017) ilmaiseman huolen Suo-
men kielivarannon yksipuolistumisesta. Vastaajien selvd enemmist oli Osittain tai Tdysin sa-
maa mieltd siitd, ettd muita kielid kuin englantia ja ruotsia peruskoulussa opiskelevien mééran
lasku on huolestuttavaa (81 %). Vastaajat olivat myods samaa mieltd siitd, ettd muunkin kielen
kuin englannin taitajia tarvitaan ja peruskoulun on vastattava tdhin tarpeeseen (86 %) seka siité,
ettd jonkin muun kuin englannin valitseminen A 1-kieleksi kohentaisi muiden, harvemmin opis-

keltavien kielten asemaa (77 %). Suurempaa hajontaa vastauksissa oli kuitenkin sellaisten
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véittdmien kohdalla, jotka toteutuessaan selvésti horjuttaisivat englannin valta-asemaa, kuten
viite, ettd A1-kieleksi olisi hyvai valita joku muu kuin englanti (Osittain tai Tdysin samaa mieltd
41 %, Osittain tai Tdysin eri mieltd 42 %) sekd vdite siitd, ettd englannilla on liian hallitseva
rooli peruskoulun kieltenopetuksessa (Osittain tai Tdysin samaa mieltd 54 %, Osittain tai Tdysin

eri mieltd 34 %).
7.1.2 Tampere kielitarjonnan edellakavijana

Vieli ei ole tiettdvisti saatavilla koko maan kattavaa tilastoa siitd, miten yksipuolisia tai moni-
puolisia eri koulujen ja kuntien Al-kielen kielivalinnat ovat olleet. Tiedossa on kuitenkin se,
ettd paikkakuntakohtaiset erot ovat suuria. Esimerkiksi Tampereella lukuvuonna 2019-2020
peréti 33 % ensimmadisen luokan oppilaista valitsi Al-kieleksi jonkun muun kielen kuin eng-
lannin, ja Al-kielen valikoimaan kuuluu englannin liséksi kuusi kielté: espanja, kiina, ranska,
ruotsi, saksa ja vendjd. Kielimyonteisyys Tampereen kouluissa on pitkdjinteisen tyon tulosta.
Kaupunki on muun muassa tehnyt tiivistd yhteistyotd Tampereen yliopiston kieltenopiskelijoi-
den kanssa. Opiskelijoille on vuosina 2017-2019 ollut tarjolla valinnaiskurssi Kielisuihkutus-
toiminta osana varhaista kielikasvatusta (Kikatus-toiminta), johon on liittynyt varhaiseen kie-
lenopetukseen tutustumista teoriaa ja kdytintod yhdistdmalla. (Lahti, Harju-Autti, Verkama &
Aaltonen-Kiianmies 2020.) Yksi kyselyyn vastanneista opettajista kommentoikin Tampereen
kielitarjontaa seuraavasti:

Tampereella suositellaan aloittamaan muulla kuin englannilla, valittavissa 7 kieltd mutta kou-

lupolusta riippuu oman koulun mahdollisuudet. Koulussani on toteutunut saksa — — englannin

liséksi — —
Vuonna 2019 tamperelaisissa paivikodeissa toteutettiin noin 800 kielisuihkutustuokiota. Hy-
vén vastaanoton saaneista kielisuihkuista on muodostunut osa pdivékotien arkea varsinaisten
kielisuihkutustuokioiden ulkopuolella. On todettu, ettd jo varhaiskasvatuksessa virinnyt tietoi-
suus eri kielistd on tukenut monipuolisia kielivalintoja. (Lahti ym., 2020.) Myds yksi tdmén
tutkimukseen kyselyyn vastaaja katsoi Tampereella esikoulussa toteutetun kikatuksen vaikut-
taneen myonteisesti kielivalintoihin ensimmaiselld luokalla, etenkin saksaan ja ranskaan. Kika-
tuksessa kieltenopiskelijoiden ohjaamia varhennettuja kielikasvatustunteja toteutetaan jérjes-
telméllisesti varhaiskasvatuksessa niin, ettd neljdén eri kieleen tutustutaan 8 viikkoa/kieli

kestévissd jaksoissa (Verkama & Pirttinokka 2018; ks. myds luku 3.5.1).

Jo tydeldmaissd toimivien luokanopettajien tdydennyskoulutukseen on Tampereella panostettu

esimerkiksi tarjoamalla Opetushallituksen rahoittamaa Al-kielen varhentamisen tidydennys-
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koulutusta Tampereen yliopiston kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnassa. Lisdksi A1-kie-
len varhentajan tyokalupakki -hankkeeseen liittyvissd koulutuksissa luokanopettajilla ja kielten
aineenopettajilla on ollut mahdollisuus jakaa osaamistaan toisilleen. Tampereella myos A2-kie-

len aloitus on varhennettu alkamaan jo kolmannelta luokalta. (Lahti ym., 2020.)

Esimerkiksi Turussa tilanne kielitarjonnan suhteen on ldhes pédinvastainen. Suomenkielisissi
kouluissa lukuvuonna 2019-2020 englanti oli tiettdvasti ainut mahdollinen Al-kieli ranskan,
saksan ja vendjdn kieliluokkia seké ruotsin kielikylpyluokkaa lukuun ottamatta. Kaupungin in-
ternet-sivuilla todetaankin, ettd ”Suomenkielisessd perusopetuksessa kaikille yhteinen A 1-kieli
on padsaantoisesti englanti”. Lisdksi sivulla todetaan, ettd lukuvuodesta 2021-2022 alkaen A1l-
ruotsi on tarjolla Luostarivuoden koulussa ja Al-espanja Hannuniitun koulussa, ja myos rans-
kan, saksan, vendjin ja ruotsin kieliluokkien toiminta jatkuu. (Kielten opiskelu, Turun kau-

punki.)
7.2 Opetuksen jarjestaminen kouluissa

Koulun keskimiirdistd monipuolisempi kielitarjonta on todennidkdisesti yhteydessd koulussa
vallitsevaan mydnteiseen suhtautumiseen vieraiden kielen opetukseen ja opiskeluun. Tama hei-
jastuu epdileméttd myds opettajien asenteisiin. Siksi ei ole ylldttdvai, ettd kyselyyni vastanneet
kieltenopettajat ja luokanopettajat suhtautuivat myonteisesti Al-kielen varhentamiseen ja ettéd
joka viidennessd koulussa oli useamman kielen valikoima. Myos kielten karkihankkeen loppu-
raportin mukaan opettajien suhtautuminen oli myonteistd (Huhta & Leontjev 2019, 24-25; ks.
my0s luku 5.2.2). Téssé alaluvussa tarkastelen ldhemmin opettajien ja koulujen suhtautumista
Al-kielen varhentamiseen ja selvitidn, millaisia ndkemyksid ja kokemuksia opettajilla on var-

hentamisen kédytdnnon jirjestelyistd omissa kouluissaan (kysymykset 11-13).
7.2.1 Koulujen suhtautuminen varhentamiseen

Kielenopetukseen ja -oppimiseen ylipdédtddn suhtauduttiin mydnteisesti 86 prosentissa kou-
luista (Tédysin samaa mieltd 53 %, Osittain samaa mieltd 33 %). Kukaan vastaajista (n = 79) ei
ollut Taysin eri mieltd siitd, ettd oma koulu suhtautuu myodnteisesti kieltenopetukseen ja -oppi-
miseen. Avovastauksissakin (n = 59) vain yhdessi todettiin suhtautumisesta varsin negatiivi-
seen sdvyyn, ettd ” — — koulutasolla olisi hyvé, jos kielten opiskelu néhtiisiin positiivisemmin
eikd uhkana muiden aineiden opiskelulle ja lisdkuluerdnd”. Perdti 90 % kaikista vastaajista oli
Taysin tai Osittain samaa mieltd siitd, ettd kielenopetuksen varhentaminen on omassa koulussa

toteutettu sujuvasti. Myoskéddn tistd vaittdmasti kukaan ei ollut Taysin eri mielta.
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Néyttdisi siltd, ettd Tampereen mallia opettajien tdydennyskoulutukseen panostamisessa (ks.
luku 7.1.2) on toteutettu muissakin kunnissa, silld 67 % vastaajista kaikista vastaajista oli samaa
mieltd siitd, ettd opettajat ovat saaneet lisdkoulutusta vieraan kielen opettamiseen alkuopetuk-
sessa tai heitd on rohkaistu lisdpédtevyyden hankkimiseen (Tdysin samaa mieltd 32 %, Osittain
samaa mieltd 35 %). Myos Luhdan & Leontjevin varhentamisen kdrkihankkeen loppuraportin
mukaan (2019, 30) varhennuskokeiluihin osallistuvista opettajista 52 % oli saanut koulutusta,
ja lisédkoulutusta koki tarvitsevansa 47 % opettajista (ks. luku 5.2.2). Téhén tutkimukseen osal-
listuneiden opettajien kouluista reilussa neljdsosassa ei ollut panostettu koulutukseen tai panos-
tus oli ollut vahaisti (Téysin eri mieltd 14 %, Osittain eri meiltd 13 % viittdmastd “Opettajat
ovat saaneet lisdkoulutusta — — tai heitd on rohkaistu hankkimaan lisdpétevyyttd). Vastaajien
enemmistd (62 %) koki, ettd opettajia ja huoltajia oli informoitu hyvin kielenopetuksen varhen-

tamisesta (Tdysin samaa mieltd 43 % ja Osittain samaa mieltd 19 %).
7.2.2 Opettajien nakemyksia ja kokemuksia varhentamisen toteuttamisesta

Kyselylomakkeen kohdissa 12 ja 13 kaikkia 79 vastaajaa pyydettiin kuvailemaan vapaasti ja
vapaaehtoisesti, miten opettaja itse suhtautuu kielenopetuksen varhentamiseen sekd miten kie-
lenopetuksen varhentaminen on toteutettu hidnen koulussaan tai kunnassaan ja mité mieltd vas-
taaja on siitd. Vaikka valmiiden véittimien kohdalla 90 % kaikista kyselyyn osallistuneista oli
sitd mieltd, ettd kielenopetuksen varhentaminen on omassa koulussa toteutettu sujuvasti, niin
avovastausten sisdlloissd oli paljon hajontaa ja nikemyseroja. Esimerkiksi siind missi toinen
opettaja totesi, ettd luokanopettajalle ”on pyritty antamaan mahdollisuus opettaa oman luokan
kielenopetuksen oppitunnit”, niin toinen totesi, ettd Al-kielen ollessa englanti ”luokanopettaja

opettaa englantia, vaikka ei edes haluaisi”.

Suhtautuminen varhentamispditiokseen
Kohdassa 13 kysyttiin opettajien omaa suhtautumista varhentamispédtokseen. Vastaaminen oli
vapaaehtoista, ja vastauksia annettiin 51 (n = 51). Suuren enemmistdn mielestd varhentaminen
on ollut hyvé asia (82 %, 42 vastaajaa). Yksi vastaaja intoutui hehkuttamaan varhentamispaa-
tostd ndin:

Varhentamista hienompaa péatosta ei ole Suomessa pitkddn aikaan tehty. Lapset oppivat danta-

misen sitd paremmin mitd nuorempana aloitetaan, muistiin tarttuu kuin tervaan ja rohkeus ja
into on huippuluokkaa juuri varhentamisifssa.
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Yksi vastaaja oli my0s hienosti sisdistanyt POPS 2019:n idean eri kieliin tutustumisesta, kuten
Tampereella varhaiskasvatuksessa systemaattisesti toteutetussa kikatus-toiminnassakin on
tehty (ks. luku 7.1.2):

Minulla on erittdin hyvid kokemuksia [varhentamisesta] ja suhtaudun uudistukseen myontei-
sesti. Olen Al-kielen lisdksi kielisuihkutellut myds muilla kielilld (englanti, norja, tanska, es-
panja, ranska, saksa ja viro), jotta oppilaat ovat saaneet tutustua my6s muihin kieliin. Oppilaat

ovat pitdneet tistd kovasti.

Varhentamispédédtokseen varauksettoman myoOnteisesti suhtautuneet perustelivat kantaansa
useimmiten silld, ettid kielen opettaminen pienille lapsille on mukavaa ja ettd lapset oppivat
kieltd vaivattomasti: ”— —Kielitaidon saaminen heti aktiiviseksi on pienten oppilaiden kanssa
helppoa, silld he eivit osaa peldtd virheitd”, "Lapset ovat olleet todella motivoituneita. Motivoi-
tuneempia kuin oikeastaan mihink&in muuhun.”, ”’1. luokan oppilaat ovat rohkeita kielen kayt-
tdjid ja oppivat nopeasti — -, ”— — [varhentaminen on] luonnollinen, toimiva ja hyddyllinen
keino parantaa kielen oppimista” sekd ”Ykkdoset osaavat jo paljon ja oppivat helposti, siksi on
hyvi, ettd varhennetaan. Tarkedd on saada lapset rohkeasti kdyttiméan kieltd, puhumaan. Var-
hennus luo innostusta ja oppimisen iloa— —. Perustelut olivat hyvin samansuuntaisia kuin var-
hentamista edeltineen karkihankkeen loppuraportissa esitetyt perustelut (Huhta & Leontjev
2019, 24-25, ks. my0s luku 5.2.2). Perusteluissa on yhtéldisyyksid myos aivotutkimuksen pa-
rissa saatuihin tutkimustuloksiin varhaisen kielenoppimisen aloitusién eduista ja Krashenin
madrittelemiin suotuisiin oppimistilanteisiin, joissa lasten ennakkoluulottomuudesta on hyotya

ja joissa lasten ahdistuneisuus ja affektiivinen suodatin on alhainen (ks. luvut 4.1.3—4.1.6).

Muutamassa varhentamiseen mydnteisesti suhtautuvassa vastauksessa viitattiin kielelliseen
herkkyyskauteen, jota késittelin luvussa 4.1.2:

Minusta ekaluokkalaiset ovat erittdin vastaanottavaisia ja innokkaita opiskelemaan enkkua. Kie-
len oppimisen herkkyyskausi on juurikin tuossa idssd eikd vasta kolmosella, joten kielten ai-
neenopettajana olin erittdin hyvilldni, kun péatos aloittaa enkun opiskelu jo ekalla tuli voimaan.
Opiskelu on sujunut hyvin, vaikka osa oppilaista ei vield jouluna osanneet lukea. Siindhén sité
opittiin matkan aikana. Asennehan ratkaisee— —

—— Etuna varhennetussa on lasten kyky heittéytyd vieraskieliseen maailmaan ja herkkyys oppia
dantdmista ja vieraita ddnteitd matkimalla. Onkin tarkedd, ettd opettajan dantdmismalli on hyva

Osa varhentamiseen myonteisesti suhtautuvista vastaajista toivoisi ensimmaéisend alkavan kie-

len olevan muu kuin englanti tai harmitteli sitd, ettd etenkin pienemmilld paikkakunnilla
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valinnanmahdollisuutta ei yleensd ole (11 vastaajaa). Englannin ylivertaisuus harmitti joitakin
isommissa kaupungeissakin, kuten seuraava kokeneen opettajan kommentti osoitti:
— — pitkéd kokemus tavallisesta lukiosta osoitti, ettd englannin taito on ainakin Helsingissa erit-
tdin korkea ihan tavallisilla keskitason opiskelijoilla. T4t4 taustaa vasten harmittaa, etti var-
hentaminen valuu ldhes kaikilla oppilailla englantiin.
Muutamat muut varhentamiseen ehdollisen myonteisesti suhtautuneet opettajat esittivét ehtoina
muiden muassa sité, ettd opetus toteutetaan suunnitelmallisesti luokanopettajien ja aineenopet-
tajien yhteistyona tai ylipddtéén patevien opettajien johdolla:

— — Parhaisiin tuloksiin paéstaan, kun ryhmissi on mahdollisimman pétevét ja innostuneet opet-
tajat ja luokan- ja aineenopettajat ovat valmiita tekeméin yhteistyoté ja heille varataan sithen
my0s aikaa.

— — Varhentaminen on mielestini sinénsi hyva asia, mutta ndyttdd johtavan alakoulun kielen-
opetuksen siirtymisen tdysin kieltenopetukseen koulutusta saamattomille opettajille, joiden oma
kielitaito ja etenkddn déntdminen ei ole riittdvéin hyvélld tasolla.

Yhdessé vastauksessa taas kiiteltiin mahdollisuutta edetd opetuksessa paineettomammin kuin
aiemmin opetuksen alkaessa 3. luokalta:

Mielestdni varhentaminen Al-kielen osalta on hyvé asia. Alussa on aikaa tutustua uuteen kie-
leen leikinomaisesti ja panostaa suulliseen tekemiseen, ja kieltenoppimistaitoja kartutetaan sit-
ten pikkuhiljaa — —

Vastauksista viidessd mainittiin, ettd kunnassa varhentaminen oli aloitettu jo ennen vuotta 2020.
Siksi joillakin opettajilla oli jo kokemusta siitd, miten varhentamisen vaikutukset on ndhtévissi

oppilaiden siirtyessi 3. luokalle:

Varhentaminen on erinomainen paitds. Lapset ovat yleensd hyvin innokkaita ja osallistuvat
mielellddn. Kolmannella luokalla ovat avoimempia ja valmiimpia suulliseen ja jopa kirjalliseen
tuottamiseen.

— — Heikoille — — on varmasti apua siitd, ettd varhennuksen kautta kieleen tutustutaan jo 1 1k
alkaen hauskoilla tavoilla. Omat 3 1k oppilaani, joita olin varhentanut kaksi vuotta, olivat hy-
vin innoissaan englannin opiskelusta myds, kun otettiin perinteisemmat "isojen kirjat" ja luke-
minen ja kirjoittaminen kayttoon — —

Varhentamispaitoksen selvésti kielteisesti suhtautui kuusi vastaajaa. Heistd muutamat peruste-
livat kielteistd kantaansa silld, ettd varhentaminen ei sovi kaikille ja ettd kieleen suunnattu lisé-

resurssi on pois muilta térkeiltd asioita:

Minulla on 15 tuettavaa lasta 20 lapsen luokassa. Monilla on toiminnanohjauksen haastetta,
neurokirjoa, S2-tausta, kielen ja hahmottamisen héirioita seké sos. emot. pulmia. Minké tahansa
extrakielen opettaminen on tyoldstd, vie aikaa ja tuntuu irralliselta, kun perustaitoja vasta har-
joitellaan. Kayttdisin tdmén kieliresurssin eritysopetuksen resurssiin, vaikka olen itse erittdin
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kielimyOnteinen ja pystyn opettamaan 7 eri kieltd ja tastd on my06s kokemusta. Tama kielilisdys
ei vain tunnu ajankohtaiselta, kun yleisopetuksessa kahlaa moninaisen tarpeen lasta.

Mielesténi englannin kielen opetus ensimmadiselld luokalla vie hirvittdvésti resurssia niiltd lap-
silta joilla on suomen kielen lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa haasteita ja timin vuoksi
kielenopetuksen varhentamista pitéisi miettid uudelleen.

Kahdessa vastauksessa kritisoitiin varhentamisen toteuttamista ilman, ettd opetusmateriaalien
hankintaan, opettajien tdydennyskoulutukseen ja materiaalin laadinnan aiheuttamaan lisdtyo-
madrddn olisi mitenkdin kiinnitetty huomiota. Yhdessd vastauksessa otettiin kantaa myos tun-
timdarain:
Minusta yksi tunti ekalla luokalla riittdisi. Koulussa pitdd oppia lukemaan ja kirjoittamaan ensin
suomeksi. Englantiin on satsattu liikaa — esimerkiksi matematiikka huutaa poistettua neljatta

oppituntia takaisin.
Toisessa vastauksessa taas kritisoitiin sitd, ettd varhentamispditds toteutettiin liian nopeasti

pohtimatta kunnolla varhentamisen seurauksia:
Selkedsti silloisen opetusministerin Sanni Grahn-Laasosen vékisin ja nopeasti runnoma laki-
muutos. Oli dlytontd aloittaa kesken lukuvuoden (klk 2020). Koulut menevat monesti sieltd,
mistd aita matalin eli Al-kieli on yksi oppiaine muiden joukossa ja jos luokanopettajalla on
oman luokkansa kielenopetus alkuluokilla, opetus jdé helposti kevyeksi "aamupiiriksi". Kiel-

tenopettajana toki [olen] toisaalta iloinen lisdvuosiviikkotunneista, mutta tason pitdisi sdilya.

Moni varhentamisen toteuttamiseen liittyvistd haasteista, joita jatkossakin tulen kéasittelemaén,

on kiteytetty seuraavaan pitkdhkoon vastaukseen, jonka laatija kuitenkin suhtautui myonteisesti

itse varhentamispaitokseen. Mielesténi vastaus sopii tdméin alaluvun loppuun hyvin:
Péétos varhentaa kieltenopiskelua on hieno, mutta sen toteuttaminen ontuu todella pahasti. Eri
kuntien ja kaupunkien mahdollisuus pééttia varhennettavasta kielestd (onko se kaikilla englanti,
vai saako kielen esim. valita) asettaa oppilaat eri puolilla Suomea todella epétasa-arvoiseen ase-
maan. Varhentamisen tavoite oli lisétd suomalaisten lasten kieltenopiskelua, mutta timai tavoite
ei kylla tdlla tavalla toteudu. Kieltenopetuksen varhentaminen tarvitsisi paljon enemmén resurs-
seja/madrdayksen ylemmalta tasolta, jotta kielivalikoimaan saataisiin muutakin kuin englantia.
Tunti, joka liséttiin oppilaiden tuntikehykseen kieltd varten, vdheni joissain kunnissa muusta
opetuksesta, esim. jos sielld oli aiemmin ollut yliméardinen tunti esim. matematiikkaan. Osalla
luokanopettajia taito opettaa kieltd on my6s hieman epatdydellinen, olen kuullut esim. ihan véa-
rid tapoja puhua opetettavan oppilaille. Koulutusta kielenopetukseen luokanopettajille sekd kou-
lutusta pienten oppilaiden opettamiseen aineenopettajille olisi suonut jarjestettdvian paljon

enemman ja niin, ettd kaikki siitd ei ole vapaachtoista.
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Suhtautuminen siihen, kuka A1-kielti opettaa

Kohdassa 12 opettajia pyydettiin kertomaan vapaasti, miten kielenopetuksen varhentaminen on
toteutettu hénen koulussaan tai kunnassaan ja mitd mieltd hédn on siitd. Avovastauksissa
(n = 59) opettajien kommentit koskivat useimmin sitd, kuka A1-kieltd opettaa. Vastaajat pohti-
vat useissa vastauksissa myos sitd, miten monipuolinen kielivalinta koulussa tai kunnassa on
sekd sitd, onko varhentamiseen ollut saatavilla koulutusta. Liséksi opettajat kommentoivat ah-
kerasti opetuksen toiminnallisuuteen ja oppimateriaaliin liittyvid seikkoja, joita tarkastellaan

yksityiskohtaisemmin vield alaluvussa 7.4.

Jos opetettava vieras kieli oli muu kuin englanti, niin opettajien avovastausten mukaan opetus
ndytti poikkeuksetta olevan kielen aineenopettajan vastuulla. Jos taas Al-kieli oli englanti, vas-
tuu sen opetuksesta oli vastausten mukaan joko luokanopettajalla, aineenopettajalla tai sitten
luokanopettaja ja aineenopettaja opettivat kieltd yhdessd — joko kaiken opetusajan tai toinen
oppitunti luokanopettajalla ja toinen aineenopettajalla -periaatteella, jos viikoittaisia kielen tun-
teja oli kaksi. Joissakin kouluissa oli myos saatavilla luokanopettajan avuksi varhennukseen
erikoistunut kielituutori. Yksi vastaajista oli toiminut itse kielen tuutoriopettajana, mité ko-
ronarajoitukset tosin olivat haitanneet. Sama opettaja oli myos ollut kolmesti mukana jérjesti-

massd varhentamiseen liittyvad koulutusta muille opettajille omassa kotikaupungissaan.

Tyytyvéisimpid varhennetun kielenopetuksen jarjestamiseen vaikuttivat olevan kieleen erikois-
tuneet luokanopettajat sekd niiden koulujen opettajat, joissa opetus toteutettiin luokanopettajan
ja aineenopettajan (tai kielituutorin) yhteistyoni. Tdma kdy ilmi seuraavista vastaajien kom-
menteista:

Olen alakoulun englanninopettaja ja alkuopettaja, joten oli luonnollista, ettd mind hoidan myos
varhennetun englannin — — Meilld on aina tunnit jaettu opettajille osaamisen ja mielenkiinnon
mukaan tasan ja se on ollut hyva juttu. Olemme olleet kaikki tyytyvéisia jarjestelyyn.

Itse toteutan [varhennettua kielenopetusta] englantiin erikoistuneena luokan opettajana tunti vii-
kossa -periaatteella. Ndin on opetettu meilld kakkosluokalla jo viisi vuotta — —

— — Vuonna 2018 kun timi [varhentaminen] alkoi', kollegani koulussa kokivat, etti eivit voi
opettaa yksin englantia. Tahén [varhennettuun opetukseen] jarjestettiin kieltenopettaja. Han
opetti yhden tunnin yksin ja toisella tunnilla luokanopettaja oli samanaikaisesti mukana (sope).
Seuraavana vuonna luokanopettajat saivat tarvittaessa tunnille kieltenopettajan — — Viime
vuonna [vuonna 2020], kun tuli minun vuoroni, halusimme opettaa englannin itse. Ndin saimme
joustavamman kielten aikataulusta riippumattoman lukujarjestyksen — —

! Joissakin kunnissa, kuten Helsingissi ja Tampereella, varhentaminen toteutettiin jo vuonna 2018 (Jaskari
2017).
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Koulussani on toteutettu varhennettua kielenopettamista yhteisopettajuudessa, miké on ollut to-
della hyva asia — — Olen ollut erittdin tyytyvéinen siihen, miten varhennettu kielenopetus on
koulussani ja kunnassani jérjestetty.

— — Teimme yhteistyotd varhennettua englantia opettavien kollegojen kanssa. — — on antoisaa,
jos aineenopettajat ja luokanopettajat voivat tehda tissikin asiassa yhteistyota.
Vain yhdessé vastauksessa luokan- ja aineenopettajan yhteistyon haittana pidettiin sité, ettd kun
toinen opettaa toisen viikkotunnin ja toinen toisen, niin tuntien suunnittelu jai kdytannossa pel-

kastddn aineenopettajan vastuulle, vaikka molemmat saavat tydstd saman korvauksen.

My6s kielipainotteisten luokkien (nimityksend mahdollisia myds kieliluokka tai CLIL-luokka)
opettajat olivat tyytyvéisid. Kielipainotteisuus tai se, ettd tietty osa opetuksesta pidetidn vie-
raalla kielelld (CLIL-opetus) mainittiin neljdssi vastauksessa, ja kieliluokan vahvuutena pidet-
tiin pitkid perinteitd, kuten seuraavasta sitaatista kdy ilmi: ”Kieliluokan opetuksessa varhennet-
tua kielenopetusta on ollut jo reippaasti yli parikymmenti vuotta (ranska). Samat kdytdnnot on
nyt viety varhennettuun kielenopetukseen ympari maata.” Toinen kieliluokan opettaja totesi,
ettd ”osa kaikesta opetuksesta pidetddn vieraalla kielelld. Kannustetaan valitsemaan myds muita

kielid [kuin englantia]. Lisdksi [meilld] on ns. kielikerhoja valinnaisaineina”.

Eniten kommentteja avovastauksissa kerdsi se, kuka opettaa Al-kieltd. 25 vastauksessa 59:std
todettiin, ettd kieltd opettaa luokanopettaja. Useissa kommenteissa suhtautuminen luokanopet-
tajaan Al-kielen opettajana oli neutraalia (14 vastausta). Niissd vastauksissa vain todettiin luo-
kanopettajan opettavan kieltd ja kuvailtiin 1dhinnd opetuksen toteuttamista, kuten opetuksen
toiminnallisuutta sekd opetusta leikkien, laulaen ja fraaseja toistellen, tai todettiin kunkin opet-
tavan omalla tyylillddn. Opetuksen antamisessa luokanopettajan vastuulle néhtiin etuna jousta-
vuus ja mahdollisuus opeteltavien sisdltdjen toistamiseen pitkin pdivaa tai viikkoa sen sijaan,
ettd opetus rajoittuisi yksittéisiin viikkotunteihin:

— — Se [opetus] toimii hyvin, koska opetustuokioita ja lauluja voi ottaa useamman kerran vii-

kossa joustavasti.

—— Koulussani englannin opettaminen alkuopetuksessa on luokanopettajan tehtdvé ja pidén sitd
hyvina, silla silloin sitéd tulee otettua tuokioina oikeastaan viikon jokaisena pdivéna.

—— Jotkut pitévét yhden tunnin viikossa. Itse pyrin ottamaan muutaman enkku-tuokion viikossa
tai puhumaan sitd paivittdin.

Opettaja on saanut itse toteuttaa 1 vko[tunti] al-kieltd, joko omana oppituntina tai ottaa eri op-
piaineissa sitd mukaan 1 vko[tunnin] verran.
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Kriittisemmissd kommenteissa moitittiin joidenkin opettajien liiallista turvautumista oppikir-
jaan tai kirjallisiin tehtéviin, luokanopettajien jumittamista tunti viikossa -periaatteeseen tai ky-
seenalaistettiin luokanopettajan pitevyys opettaa englantia.

— — Osalla se [opetus] on hyvin kirjasidonnaista ja toisilla kieli on osana arkea.

— — Opsin mukaan Al-kielen, my&s enkun, pitéisi olla toiminnallista, eiké kirjallisia tehtavid,
kuten ne néyttavét usein olevan.

Moni [luokan]opettaja tuntuu jumittavan lukujarjestyksen mukaan eli 1 x viikossa ja vain hyvin
harva pitda useita lyhyempié tuokioita per viikko tai integroi englantia muiden aineiden opetuk-
seen.

— — Viime vuonna alkuopetuksen englannin opetus annettiin luokanopettajille, jotka eivéit ole
saaneet minkdénlaista koulutusta vieraan kielen opettamiseen. — — Heilld myos opinnoista jo
muutenkin 30 v, samoin viimeisistd vieraan kielen opinnoista. — — Ensi vuonna myos kolmosten
opetus siirretdédn heille, vaikka tarjolla olisi virassa piteva englannin kielen lehtori, jolla myos
luokanopettajan patevyys alkuopetukseen erikoistumisineen ja lisdkoulutusta paljon, myos kiel-
tenopetuksen varhentamisesta. Koulutusta ja kokemusta eika taitoa pidetd meilld arvossa — —

— — Meilld ykkoselld englantia opettaa yleensd oma luokanopettaja, jos kokee oman kielitaidon
riittdvan — —

— — Mielesténi myds varhennettua englantia pitéisi opettaa patevén henkilon ja englantiakin pi-
téé opettaa suunnitelmallisesti — —

—— Varhennettua englantia opettavat luokanopettajat, joilla ei kaikilla ole halua eika taitoa opet-
taa kieltd — —

—— Osa luokanopettajista opettaa erinomaisesti ja osaa kieltd erinomaisesti mutta osalla on mer-

kittdvid puutteita — —
Kielen aineenopettajaa pidetiin padsddntoisesti hyvind opettajana opettamaan Al-kieltd myos
alkuopetuksessa, silld toteamuksiin aineenopettajista varhennetun kielen opettajina (yhteensa
yhdeksdn mainintaa) ei liittynyt lainkaan aineenopettajan pétevyyteen liittyvda pohdintaa. Vain
kahdessa vastauksessa tuotiin esiin kriittisempi nikokulma:

—— Kaikki aineenopettajat eivét — — ole innostuneita opettamaan varhennettua — luulen, etté osa

aineenopettajista ei koe alkuopetusta omaksi paikakseen — —

— — Kaikki kieltenopettajat (tai muut opettajat) eivét valitettavasti tue tatd [varhentamista] ja nie
sen hyotyéd. Ainoa miinus [varhentamisen toteuttamisessa] se.
Néiden kahden kommentin liséksi aineenopetuksen harvoina huonoina puolina pidettiin muu-
tamissa vastauksissa sitd, ettd kielen opetus rajoittuu aineenopettajan johdolla vain yhteen tai
kahteen viikkotuntiin ja opetusta on aina tunti kerrallaan, eikd sitd voi pilkkoa lyhyemmiksi

tuokioiksi. Myo6s oppilaiden arvioimisen todettiin voivan olla haasteellista, jos opettaja nikee
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oppilaita vain yhden viikkotunnin verran. Lisdksi todettiin, ettd useassa koulussa opettaville
kieltenopettajille tulee paljon siirtymisid eri koulujen vililla, miké voi olla uuvuttavaa, ja esi-

tettiin, ettd siirtymisté pitdisi maksaa jokin korvaus.

Suhtautuminen oman kunnan ja koulun kielitarjontaan

Pédsddntoisesti englantiin ainoana tarjolla olevana Al-kielend suhtauduttiin neutraalisti (14
vastausta). Englannin ylivaltaan Al-kielend kohdistui vain muutamia kriittisid kannanottoja.
Kriittisimmassd kannanotossa todettiin, ettd ”lyhytndkdinen ja tyhmé pdatos tdma vaihtoehdot-
tomuus”. Myos toisessa vastauksessa todettiin, ettd olisi jirkevédd “tarjota aina mahdollisuus
aloittaa jollain toisella kielelld kuin englannilla, mutta tima vaatisi tietysti pontevaa resurssoin-
tia” ja kolmannessa ” — — soisin — —, ettd kunnat rohkeasti tarjoaisivat muutakin kuin englantia”.

Pelkén englannin eduksi mainittiin linjauksen selkeys, jos oppilas vaihtaa koulua.

Vastaajia ei pyydetty eritteleméén syité siithen, miksi kunnassa tai koulussa on tai ei ole useam-
paa Al-kieltd tarjolla, mutta avovastauksissa mainittiin tarjonnan puutteeksi muun muassa se,
ettei kunnalla ole varaa tarjota muuta kuin englantia ja ettd pienemmilld paikkakunnilla olisi
mahdotonta antaa valita kieli. Vastaukset, joissa mainittiin kunnassa tai koulussa olevan tarjolla
useampia kielid, voidaan jakaa kahteen eri ryhméén. Toiseen ryhméan kuuluvat vastaajat har-
mittelivat, ettd englanti jyrad valinnoissa, vaikka useampia kielid olisikin tarjolla, kuten Helsin-
gissi viisi eri kieltd?:

Helsingissa tarjotaan runsaasti A-kielid, mutta ne eivit toteudu laheskaan kaikki. Yksi ongelma

on se, ettd meilldkin on 5 eri A-kieltd (sekamelska eri kielid A1l ja A2), ja koska A2-espanja on

hyvin suosittu, kaikki valitsevat A1-englannin. Eri kouluihin ei ilmeisesti haluta rajata eri kielid,

etteivit huoltajat “koulushoppailisi”. [Ranskassa] — — tdnd 3 vuoden aikana ei ole kertaakaan
muodostunut ryhmaa.

[Toteutuu] paperilla hyvin, jokaisessa isommassa koulussa useita [kieli]vaihtoehtoja. Kaytan-
nossé englanti jyraa.

Kaupungissamme jokaisen koulun on tarjottava vdhintidn kahta kieltd, mikd on mielesténi erit-
tdin hyvé asia, mutta useimmat koulut tarjoavat vain en ja ru. Muiden kielien kuin englannin
ryhmié on toistaiseksi syntynyt vain kaksi.
Toisten useamman kielen tarjontaa kommentoivien vastauksista paistoi tyytyviisyys — ehka
jopa ylpeys — oman kotikunnan runsasta kielitarjontaa kohtaan. Kielitarjonnan monipuolisuu-

della edukseen erottui etenkin Tampere seitsemaélla kielellddn:

2 Lukuvuonna 2021-2022 Helsingin kaupungin kielitarjonta oli kasvanut yhdeks#in kieleen (Kaikkien opiskele-
mat kielet, Helsingin kaupunki).
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Tampere on toiminut esimerkillisesti. Parannettava olisi vield ja monet kokevat epéreiluksi, ettei
kaikkia kielid (7) tarjota kaikissa kouluissa. Vanhemmille tiytyisi saada tietoa vield paremmin
my®ds siitd, miksi mitkékin kielet ovat tarjolla eri kouluissa. — — Koulutasolla on vaihtelua siina,
miten hyvin organisoitu. Yleisesti [varhentaminen on toteutettu] todella hyvin.

Tampere — — valintoja hyvin saksaan/ranskaan. — — Hyvin on toteutettu — —

Tosin runsas kielitarjonta kirvoitti Tampereellakin yhden kriittisemmén kannanoton:
— — Itse olen kuitenkin kaupungin linjan vastaisesti sitd mieltd, ettd olisi parempi aloittaa eng-
lannilla ja aloittaa se harvinaisempi kieli vasta 3. luokalla. Kun valinta tehddén eskarissa, virhe-
valintoja tulee tulevaisuudessa olemaan aivan hirveésti!! Eskarivanhemmilla ei ole tietoa lapsen
opiskelutaidoista. Tosin olen toisaalta kylla sitd mieltd, ettd Al-kieleen sitoudutaan paremmin
kuin A2-kieleen mutta silti — — Ongelmia seuraa aikaisista valinnoista, toki parhaassa tapauk-
sessa myo0s kielitaitoisia tamperelaisia!

Kaksikielisilld paikkakunnilla koettiin varhaiskasvatuksessa toteutetun kielikasvatustyon vai-

kuttaneen positiivisesti kielivalintoihin alkuopetusluokalla. Yhdessd vastauksessa kiiteltiin

kaksikielisen kunnan varhaiskasvatuksessa toteuttamaa kaksikielistd (suomi—ruotsi) pedago-

giikkaa seka kieliyhteistyotd suomen- ja ruotsinkielisten koulujen vilillda molempien kielten tu-

tuksi tekemiseksi kaikille oppilaille. Vastaaja katsoi yhteistyon yli kielirajan toimivan hyvin, ja

positiivista oli se, ettd vaikka suomenkielisten oppilaiden enemmisto valitsee Al-kieleksi eng-

lannin, niin osa valitsee ruotsin.

Kaksikielisissd kunnissa oli muutoinkin keskimédristd yleisempéa, ettd Al-kieleksi valittiin
ruotsi tai ettd ruotsi oli ylipdétddn tarjolla englannin lisdksi. Yhden vastaajan kunnassa ruotsi
oli ainut Al-kielivaihtoehto suomenkielisille ja Al-suomi ainut vaihtoehto ruotsinkielisille,
mutta vastaajan mukaan kaksikieliselld paikkakunnalla timi toimii hyvin. Tosin vastaaja kriti-
soi valinnanvapauden puuttumista. Erityisen huonona valinnanvapauden puuttumista piti yksi
vastaajista sellaisissa tapauksissa, joissa lapsen toinen kotikieli oli ruotsin lisdksi suomi, mutta
tdmaén on siitd huolimatta pakko valita Al-kieleksi suomi (modersmélsinriktad finska eli didin-
kielen omainen suomi), silld mitddn muuta kieltd ei ole valittavana. My®0s ruotsi ainoana mah-
dollisena kielend kohtasi kritiikkid: ”Kunnassamme kaikki varhentavat ruotsiksi. Muita kielid

el saanut valita. En tiedd onko tdma laillista, ettd kunta paittda kielen vanhempien puolesta.”

Kokemuksia tiydennyskoulutuksesta

Taydennyskoulutustarve on ilmeinen, silla sitd koki varhentamisen kirkihankkeen loppuraport-
tiin osallistuneista yli 200 opettajasta 47 % siitdkin huolimatta, ettd samaan tutkimukseen osal-
listujista 52 % oli jo osallistunut varhennettua kielenopetusta koskevaan tdydennyskoulutuk-

seen (Huhta & Leontjev 2019, 30, ks. myds luku 5.2.2). Tarve ei ole kahdessa vuodessa
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ainakaan vdhentynyt, kun varhaisen kielenopetukseen piiriin on tullut koko koulutulokasikiluo-

kan Al-kielen opetuksesta vastaavien opettajien ryhma.

Tassdkin tutkimuksessa vastaajat kommentoivat useissa eri avovastauksissa koulutustarvetta —
joko itse saamaansa tai saamatta jadnytta tdydennyskoulutusta tai muille opettajille tarpeel-
liseksi katsomaansa tdydennyskoulutusta. Kohdan 12 avovastauksissa tdydennyskoulutusta
koskeneista kommenteista voidaan erottaa toisistaan 1) tyytyvéiset, johdetusti koulutusta saa-
neet, 2) omaehtoisen kouluttautumisen varaan jaaneet sekd 3) tyytymattomat, ilman koulutusta

jadneet tai vain vahdiisti koulutusta saaneet opettajat. Seuraavissa on muutamia esimerkkejé:

1) johdetusti koulutusta saaneet
—— Varhennettuun kielenopettamiseen on jérjestetty kunnassani monenlaisia koulutuksia ja kan-
nustettu osallistumaan erilaisiin koulutuksiin — —
Meilla kaikki varhennettua opettavat opettajat on koulutettu kielenvarhentajiksi — —

— — Kunnassa saatavilla apuvélinekassit ja koulutusta toiminnallisuudesta — —

2) omacehtoisen kouluttautumisen varaan jadneet
— — Mielestédni varhennetun kieltenopetuksen kéytintoihin perehtyminen ja kouluttautuminen
on kuitenkin jadnyt opettajan omalle vastuulle — —

— — Siihen [varhennukseen] sai mukavasti koulutusta, mutta vain vapaaehtoisille!

3) ilman koulutusta jdéineet tai vain vahén koulutusta saaneet
Koulussamme mitéén tukea ei ole saanut varhennettuun opetukseen. Kaikki on ollut vain lon

[=luokanopettajan] vastuulla.

Saimme kolmen tunnin koulutuksen ja sitten se oli siind. Miinuksena oli, ettd koulutukseen paé-
sivat vain silld hetkelld alkuopetusluokkia opettavat, vaikka ekaluokka voi periaatteessa tulle
kenelle hyvénsa.

Koulutusta en ole saanut. Onneksi osaan kieltd — —

Uhkakuvia

Yhtend aihekokonaisuutena tarkastelen opettajien avovastauksissa yksittdisind mainintoina
esiintyneitd, uhkakuviksi nimedmiéni seikkoja. Késittelen uhkakuvien yhteydessa vain lyhyesti
opetuksen toiminnallisuuteen ja oppimateriaalin koostamiseen liittyvid kommentteja, koska
tyOtapoja ja materiaalia tarkastellaan erikseen alaluvussa 7.4. Jo edelli esitellyissd vastauksissa
on kdynyt ilmi, ettd erilaisia uhkia liittyy opettajien mukaan siihen, etti kielen — varsinkin muun
kuin englannin kielen — valinta joudutaan tekemiin liian aikaisin (esikoulussa) ja siithen, etté

runsaan kielivalikoiman edellyttdmét siirtymiset eri koulujen vililld uuvuttava kieltenopettajat,
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silld ”Kieltenopet ovat venyneet paljon — — rampatessaan koulusta ja eskarista toiseen — . Li-
saksi monipuolisen kielivalikoiman tarjoamisen todettiin edellyttivin kunnalta ja kouluilta
”pontevaa resurssointia”. Etenkin kaksikielisissd kunnissa taas pidettiin uhkana valinnanvapau-

den puutetta, kun kielivalinnat rajoittuivat kotimaisiin kieliin.

Muutamassa vastauksessa pohdittiin arvioinnin haasteellisuutta yhden viikkotunnin perusteella
etenkin, jos arvioinnista vastaa aineenopettaja, joka ei kohtaa oppilaita kuin tdmén yhden viik-
kotunnin verran. Arviointi voi POPS 2019:n mukaan olla sanallinen tai arvosanalla arvioiminen
(POPS 2019, 29-30). Tieto koulutuksen jdrjestdjdn madrittelemistd arviointitavasta oli tavoit-
tanut jotkut kyselyyn vastanneet opettajat varsin myohéén kevatlukukaudella 2020, jolloin var-
hennettu kielenopetus piti viimeistdén aloittaa:

...oppilaiden osaamista on arvioitava heti ensimmaéisen luokan kevaalld viisiportaisella as-
teikolla OEH — OH — OMH — OS — ES?. — — Aineenopettajan, joka nikee oppilaat yhden luku-
kauden ajan kerran viikossa 45 minuutin ajan, on haastavaa arvioida osaamista isossa (noin 25
oppilasta) ryhmissd — — — —viime kevaédna [kevéilld 2020] tieto arvioinnista viisiportaisella
asteikolla saavutti opettajat vasta kevédn puolivilissé ja haasteena oli vield varhennetun englan-
ninkin opettamisen siirtyminen etdopetukseen — —

Muita jo edelld mainittuja uhkakuvia oli se, kun luokanopettajat opettavat englantia vuosi-

luokilla 1-2, niin myd&s ylempien luokkien englannin opetus siirretddn luokanopettajille,

vaikkei ndill4 olisi riittdvdd aineenhallintaa. Tdma seikka oli mainittu kahdessa vastauksessa:
— — Ensi vuonna [2021-2022] my0s kolmosten englannin opetus siirretddn heille [luokanopet-

tajille], vaikka tarjolla olisi virassa pateva englannin kielen lehtori — —

— — Luokanopettajat opettavat piadosin koko alakoulun ajan omalle luokalleen englantia, vaikka
heilld ei olisi edes tdysin riittdvaa kielitaitoa sithen — —
Lisédksi yhdesséd vastauksessa todettiin ratkaisua mitenkédédn arvottamatta, ettd “kielten opettaja

opettaa kolmosista ylospdin tai myShemmin™.

Yksi vastauksissa toistunut uhkakuva oli se, ettd oppilaat saavat eritasoista opetusta ja ettd ope-
tus eriarvoistaa. Vihin yllattden eriarvoistaminen ei useinkaan liittynyt sithen, ettd joissakin
kouluissa tai kunnissa on enemmaén kielitarjontaa kuin toisissa, vaan siihen, ettd opettajan ai-
neenhallinnan vuoksi opetuksen laatu voi vaihdella merkittévisti:

Kunnassa on mielesténi liian vdhan pétevid englannin aineenopettajia alakoulussa. Luokanopet-
tajat opettavat pdédosin koko alakoulun ajan omalle luokalleen englantia, vaikka heillé ei olisi
edes tdysin riittdvad kielitaitoa sithen. Helposti ajatellaan, ettd "kaikkihan nyt englantia osaa

3 OEH = Olet saavuttanut tavoitteet erittdin hyvin, OH = Olet saavuttanut tavoitteet hyvin, OMH =
Olet saavuttanut melko hyvin, OS = Olet saavuttanut osittain, ES = Et ole saavuttanut tavoitteita
(Léhde: Valinnaisuus Noykkion koulussa).
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alakoulussa opettaa", mikd on mielestdni harmillista. Oppilaat saavat hyvin eritasoista opetusta.
Osa luokanopettajista opettaa erinomaisesti ja osaa kieltd erinomaisesti mutta osalla on merkit-
tdvid puutteita.

Jos Al-kieli on englanti, sitd opettaa luokanopettaja (vaikka ei edes haluaisi). Muita kielid opet-
tavat aineenopettajat, jotka ovat jatkokouluttautuneet erityisesti varhennukseen — —

— — [Opettajien] osaaminen eri oppilasryhmien vélilld on hyvin vaihtelevaa. Osa mustuttaa ja
kirjoituttaa, osa leikityttdd ja laulattaa — — (Mustuttaa-sanalla tarkoitetaan todennékdisesti asen-
teiden ja motivaation heikentdmistd, oppimisilmapiirin mustuttamista.)

Kunnan eri kouluilla eri ratkaisuja. Meilld ykkoselld englantia opettaa yleensd oma luokanopet-
taja, jos kokee oman kielitaidon riittdvan — —

Jokainen opettaja opettaa omaa luokkaansa ja tekee omaan tyyliinsa. Osalla se on hyvin kirja-
sidonnaista ja toisilla kieli on osana arkea.

Koulussamme varhennettua saksaa opetan miné l. patevé aineenopettaja. Varhennettua englan-
tia opettavat luokanopettajat, joilla ei kaikilla ole halua eiki taitoa opettaa kieltd. Tdma asettaa
oppilaat eriarvoiseen asemaan. Kunnassamme yhtendisissd peruskouluissa varhennettuja kielid
opettavat 1dhtokohtaisesti aineenopettajat tai kieleen (yleensé englantiin) erikoistuneet luokan-
opettajat.

Kielitarjontaan ja -valintoihin liittyva eriarvioisuus saman kunnan tai kaupungin sisdlld sai eri-
tasoista opetusta koskeviin kommentteihin verrattuna vain vihin mainintoja:
Kunnassamme on joitakin kouluja, joissa voi valita englannin lisdksi jonkun muun A1l-kielen.

Soisin, ettd tiallainen mahdollisuus olisi tarjolla vieldkin useammassa koulussa.

— — Vanhemmille tiytyisi saada tietoa vield paremmin myos siitd, miksi mitkikin kielet ovat
tarjolla eri kouluissa — —

—— Vanhemmille ja lapsille ei ole annettu vapautta valita [vaan kaikilla suomenkielisilld on A1-
ruotsi ja kaikilla ruotsinkielisilld on Al-suomi]. Toimii ruotsinkieliselld alueella hyvin, silld
elamme kahden kielen sekamelskassa. Valinnanvapaus pitisi silti olla.

Joissakin vastauksissa otettiin kantaa opetusmateriaaleihin, joita késittelen tdssd kohtaa vain
lyhyesti, silld materiaaleja ja tyotapoja kisitellddn yksityiskohtaisemmin alaluvussa 7.4. Ope-
tusmateriaaleihin liittyvissd kommenteissa opettajat nostivat esiin materiaalin koostamisen tyo-
layden tai erot materiaaleissa eri opettajien ja koulujen vililla: ”— —Itse on pitdnyt miettid ope-

2

tuksen siséltd, kun ei ole ollut materiaalia valmiina”, - — Ei oppikirjoja, opettajan oma

materiaali — -, ”— —Oppimateriaaleissa on suuria eroja eri koulujen vililld — - ja ”— — Materi-
aalien hankkimiseen olisi hyva olla enemmin varaa. Kunnassa ei olla hankittu oppikirjoja Al-

kielen varhentamiseen”.
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Vastauksissa, joissa otettiin kantaa opetuksen toiminnallisuuteen, oli edustettuina ns. ddripaat.
Toisissa vastauksissa tuotiin esiin toiminnallisuus ja korostettiin sen tirkeytté, kun taas joissa-
kin vastauksissa kritisoitiin toiminnallisuuden puutetta:

Toiminnallista enkkua, kuuntelemme paljon englanninkielistd musiikkia, laulamme mukana ja
toistamme paljon. Kertaamme fraaseja. harjoittelemme numeroita, véreji, tervehdyksid, ilmeita

Oppilailla on ollut toiminnallista englantia, jossa on laulettu ja piirretty, ndytelty ja leikitty.

— — Toiminnallisesti, laulaen ja leikkien ykkoselld. Kakkosella tehddan vahén helppoja vihko-
tehtdvid, mutta kirjoja ei ole kéytetty, vaikka digiopetusmateriaalit ovat opettajan tukena.
Kriittisimmassd kannanotossa todettiin seuraavasti:

Ei ole ok, ettd otetaan esim. vain tervehdykset ja viikonpdivit — — aamupiirissd. Opsin mukaan
Al-kielen, my6s enkun, pitiisi olle toiminnallista, eiké kirjallisia tehtévid, kuten ne néyttavat
usein olevan.

Toisessa vastauksessa opetuksen toteuttamisesta todettiin, ettd “osalla se on hyvin kirjasidon-

naista ja toisilla kieli on osana arkea”.

Muutamissa vastauksissa kritisoitiin yhtendisen linjan ja yhdenmukaisten toimintatapojen puut-
tumista koulusta tai kunnasta, kuten seuraavista lainauksista kdy ilmi:
Edelleen ollaan epamaéiriisten tietojen varassa, kun opetusta ei riittdvasti yhdenmukaisteta kau-

pungin tai koulun siséll4.

— — Ongelmana on se, ettid osa opettajista ajattelee, ettd riittdd, kun valilld vahan lauleskellaan
englanniksi ja katsotaan videolta kivoja lauluja. Suunnitelmallisuus puuttuu. Olisi hyva, ettd
kaikki koulut panostaisivat opettajan materiaaliin. Oppilailla ei ole valttaimétté tarve olla mitddn
kirjaa mutta opettajille olisi hyvéd olla kunnon materiaali, jotta opetussuunnitelman tavoitteet
tayttyvat — —

My0s parissa muussa vastauksessa todettiin kunnan eri kouluilla olevan erilaisia ratkaisuja ope-

tuksen toteuttamisessa ja todettiin, ettd yhdenmukaisuus opetusmateriaalien kiytdssd helpot-
taisi opetusta. Toisaalta yksi vastaaja piti opettajan pedagogista vapautta myds hyviné asiana:

”Jokainen opettaja pdittid itse, kuinka opettaa kielté, ithan ok.”

Pedagogista vapauttaa edustaa myds se, ettd yhdessd vastauksessa opettaja totesi pddpainon
opetuksessa olevan englannin kielessd “mutta numeroita tms. on hieman kuunneltu ja opeteltu
myos muissa kielissd, kuten ruotsi ja espanja”. Vastaus erottui muista vastauksista siind mie-
lessd, ettd opettaja oli huomioinut yhteen kieleen keskittymisen sijaan POPS 2019:ssdkin
(s. 26) mainitun kieliin ja kulttuureihin tutustumisen (T1) seka kielellisen ja kulttuurisen moni-
naisuuden arvostamiseen ohjaamisen (T2). Muissa vastauksissa ei mainittu useampiin kieliin

tutustumista oppitunneilla, miké kielii perinteisestd yhteen kieleen keskittymisestd opetuksessa.
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Yksi vastaaja oli kokenut omassa koulussaan kielenopetuksen varhentamisen haasteeksi ”mm.
lukujirjestyksellisisté ja luokkatilaan liittyvistd syistd”. Lukujirjestystekniset ratkaisut on tul-
kittavissa haasteeksi my0s jo aiemmin mainitusta kommentista, jossa todettiin runsaan kielitar-
jonnan edellyttivén kieltenopettajilta venymisté, kun he joutuvat kulkemaan ahkeraan eri kou-
lujen ja esikoulujen vililla. Erdédssa toisessa vastauksessa mahdollisena haittapuolena mainittiin
se, ettd jos oppilas haluaa Al-kieleksi jonkun muun kielen kuin englannin, tima joutuu valitse-
maan jonkin muun kuin oman ldhikoulunsa on hyvin epdvarmaa, 16ytyyko saman kielen valin-
neita opetusryhmin verran. Liséksi vastauksissa mainittiin tasoerot; ero heikoimpien oppilaiden
ja jo ennen ekaluokkaa englantia ympéaroivastd maailmasta — kuuntelemalla, katselemalla ja
mahdollisesti pelaamisen kautta — "imeneiden” oppilaiden vililld voi olla suuri. Myds ruotsa-
laisopettajat pitivit suuria tasoeroja haasteena englannin opetuksessa vuosiluokilla 1-3 (Khor-
ram Manesh 2019). Seuraavan sivun taulukossa (taulukko 9) on yhteenveto niistid varhentami-

sen toteuttamista koskevista asioista, jotka saivat opettajien avovastauksissa mainintoja.
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Taulukko 9. Yhteenveto opettajien ndkemyksisté ja kokemuksista kielenopetuksen varhentamiseen liit-

tyen.

Opettajien nakemyksia ja kokemuksia kielenopetuksen varhentamiseen liittyen

Opettajien suhtautuminen varhentamispaatokseen

hyva paatds: mukava opettaa, lapset motivoituneita, innostuneita ja oppivat nopeasti
hyva hyddyntaa lasten kielellinen herkkyyskausi

luonnollinen, toimiva ja hyédyllinen keino parantaa kielen oppimista

opetukseen ei kohdistu samalla tavalla paineita kuin mydhemmalla aloitusialla
varhentamisen positiiviset vaikutukset havaittavissa kielenopiskelussa 3. luokalla
kannatettava paatos, jos opettajana on kielen hyvin hallitseva opettaja
varhentaminen olisi kannattanut aloittaa jollain muulla kielella kuin englannilla
harmillista, etta kielitarjonta on rajallista tai puuttuu joistakin kunnista kokonaan
varhentamisessa ei ole riittdvasti huomioitu erityisen tuen tarpeen oppilaita
varhennetun kielen saamalle lisatuntiresurssille olisi muitakin kayttétarpeita
varhentaminen on toteutettu ilman resursointia mm. materiaaleihin, opettajien taydennys-
koulutukseen ja lisdantyneeseen tydmaaraan

vakisin ja nopeasti lapirunnottu lakiuudistus, jonka seurauksia ei ole kunnolla mietitty

Opettajien suhtautuminen siihen, kuka A1-kielta opettaa

tyytyvaisyys luokanopettajan ja aineenopettajan yhteisopettajuuteen
opetus luokanopettajan johdolla sujuvaa ja joustavaa
luokanopettaja kielen opettajana, vaikkei haluaisi ja/tai osaisi

kielen aineenopettaja pateva myds varhennetun kielen opettajaksi

Opettajien suhtautuminen kielitarjontaan

englannilla hyva aloittaa

pelkdn englannin tarjoaminen huono asia

englanti suosituin muiden kielen tarjonnasta huolimatta

useiden kielten tarjoamisessa etuja ja haittoja

varhaiskasvatuksen kielipedagogisista toteutuksista (kielisuihkut, kikatus, kaksikielinen
pedagogiikka) tukea kielivalintoihin

Opettajien kokemuksia varhentamiseen liittyvasta tdydennyskoulutuksesta

koulutusta hyvin tarjolla
kouluttautuminen opettajan omasta aktiivisuudesta kiinni
koulutusta ei tarjolla tai koulutus riittdméatonta

Opettajien mainitsemia uhkakuvia

opettajien aineenhallinta vaihtelee

eri tavoin jarjestetty opetus eriarvoistaa

opettajien kayttamissa materiaaleissa on suuria eroja ja materiaalin koostaminen tyollistaa
opetus ei ole riittdvan toiminnallista

yhdenmukaiset toimintatavat puuttuvat

kielenopetuksen jarjestamiseen liittyy luokkatila- ja lukujarjestysteknisia haasteista

muun kuin englannin valitseminen A1-kieleksi voi edellyttda koulun vaihtoa
varhentamisen edut jaavat vahaisiksi

kielivalinta joudutaan tekemaan liian aikaisin (esikoulussa)

runsaan kielivalikoiman edellyttamat siirtymiset uuvuttavat kielten aineenopettajat

runsas kielivalikoima vaatii runsasta resurssointia

valinnanvapaus A1-kielen suhteen toteutuu huonosti, etenkin kaksikielisissa kunnissa ja
pienilla paikkakunnilla

voi olla haasteellista pitaa ylla koulun ulkopuolella englantia oppineiden ja keskimaaraista
paremmin kielté jo osaavien oppilaiden motivaatiota

arviointi on yhden viikkotunnin perusteella haastavaa, etenkin kielten aineenopettajille
kielen opetus siirtyy luokanopettajan vastuulle 3. luokasta eteenpainkin
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7.3 Luokanopettajien arvioita omista valmiuksistaan opettaa A1-kielta ja ope-

tuksen aloittamiseen liittyvia kokemuksia

Luokanopettajat suhtautuivat padsaéntoisesti luottavaisesti valmiuksiinsa opettaa vierasta kielta
alkuopetuksessa, miké kavi ilmi opettajien vastauksista kysymyksiin 14—18. Kaikista 79 vas-
taajasta vain luokanopettajat, 49 vastaajaa (n = 49), vastasivat opetusvalmiuksia kartoittavaan
osioon. Luokanopettajien suuri osuus kaikista vastaajista (62 %) kertoo siitd, ettd on yleista,
ettd Al-kieltd ensimmadiselld luokalla opettaa luokanopettaja eiké kieltenopettaja. Koska jaoin
verkkokyselylinkkid ahkerasti kieltenopettajajéirjestdjen Facebook-sivuilla (SUKOL ry, Suo-
men englanninopettajat ry ja Suomen ruotsinopettajat ry), on syyta olettaa, ettd kyselyyn vastasi
suhteellisen moni kielten aineenopettaja. Luokanopettajien osuus Al-kielen opettajista vuosi-

luokilla 1-2 onkin koko maassa todenndkdisesti vield suurempi kuin 62 %.
7.3.1 Arvio luokanopettajakoulutuksessa saaduista valmiuksista

Ensimmadisestd kielen opettamisvalmiuksia koskevasta vidittdmistd “Luokanopettajakoulutus
antoi hyvit valmiudet opettaa vierasta kieltd alkuopetuksessa” 68 % oli Taysin tai Osittain eri
mieltd ja vain 8,5 % Téysin samaa mieltd. Vaikuttaa siltd, ettd luokanopettajakoulutus ei ole
taltd osin merkittavasti kehittynyt vastaajien opiskeluajoista, silld kun kysyin samaa asiaa tut-
kimusmenetelméopintoihin liittyvassi harjoitustydssd Rauman opettajankoulutuslaitoksen luo-
kanopettajaopiskelijoilta (18 vastaajaa) maaliskuussa 2021, niin myos opiskelijoista 78 % oli
Téysin tai Osittain eri mieltd ja vain vajaa 6 % Taysin samaa mielti siitd, ettd luokanopettaja-
koulutus antaa hyvit valmiudet varhennetun kielen opettamiseen alkuopetuksessa. Opiskelijoi-
den ndkemystd — vaikka se onkin pienen otoskoon takia korkeintaan suuntaa antava — voitaneen
pitdd huolestuttavana, silld ainakin vuodesta 2018 ldhtien on ollut yleisesti tiedossa, ettd kielen-
opetukseen vuosiluokilla 1-2 tulee tydurallaan tormdédmaéén yhd suurempi osa luokanopetta-
jista. Nayttdisi siltd, ettd luokanopettajakoulutuksessa tdimén huomioimisessa olisi parantami-
sen varaa (ks. luku 5.4.2, etenkin taulukko 3). My6s Kuka opettaa ruotsia -selvityksessd (Rossi
ym. 2017) kévi ilmi, ettd moni luokanopettaja tuntee epdvarmuutta B1-ruotsin opettamisval-

miuksiensa suhteen (ks. luku 5.3.2).

Vaikka tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien enemmisto oli tyytyméiton luokanopet-
tajakoulutuksen antamiin valmiuksiin opettaa vierasta kieltd alkuopetuksessa, alle puolet (20
vastaajaa, 41 %) oli sitd mieltd, ettd Al-kieltd alkuopetuksessa opettavan luokanopettajan olisi

hyva pétevoityd my0s vieraan kielen opettamiseen. Reilusti yli puolet (28 vastaajaa, 57 %) oli
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myo0s sitd mieltd, ettd hyva peruskielitaito (ylioppilastutkinnossa osoitettu kielitaito ja yliopis-
ton pakollisilla kielikursseilla hankittu kielitaito) on riittdvd Al-kielen opettamiseen alkuope-
tuksessa. Noin 70 % luokanopettajista (34 vastaajaa, 69 %) oli lisdksi sitd mieltd, ettd mahdol-
lisia puutteita omassa kielitaidossaan voi opetuksessa helposti paikata monipuolisten oppimate-
riaalien ja erilaisten sovellusten avulla. Vield useampi (36 vastaajaa, 74 %) oli sitd mieltd, ettd

opettajan innostuneisuus ja asenne on kielitaitoa tarkedmpi.
7.3.2 Arvio omista opetusvalmiuksista ja omasta kielitaidosta

Vaikka opettajat kommentoivat ahkeraan luokanopettajien vaihtelevaa kielitaitoa kaikille vas-
taajille suunnatuissa avokysymyksissd, niin tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat itse
suhtautuvat luottavaisesti omiin valmiuksiinsa opettaa vierasta kieltd alkuopetuksessa. Yli
kaksi kolmasosaa luokanopettajista koki A1-kielen opetuksen aloittamisen alkuopetuksessa tai
itselleen kokonaan uutena aineena olleen helppoa (Tdysin tai Osittain samaa mieltd 78 %, 38
vastaajaa). Valtaosa (92 %, 44 vastaajaa) koki Al-kielen opetuksen itselleen mieluisaksi, ja
melkein yhtd moni luokanopettajista oli sitd mieltd, ettd oma kielitaito ja kulttuurintuntemus
riittdvat hyvin vieraan kielen opetukseen alkuopetuksessa (Tdysin tai Osittain samaa mieltd

81 %, 39 vastaajaa).

Jo aiemmin ilmi kdynyt tdydennyskoulutuksen tarve sai vahvistusta myos luokanopettajien vas-
tauksissa, silld vaittdmastd “Haluaisin tai aion kehittdd A1-kielen opetusvalmiuksiani ldhitule-
vaisuudessa” oli Téysin samaa mieltd yli puolet vastaajista (53 %, 26 vastaajaa) ja joka kolmas
Osittain samaa mieltd (34 %, 16 vastaajaa). Vastaukset ndyttdisivit vahvistavan sitd oletta-
musta, ettd kyselyyn vastasivat suurella todennikdisyydelld Al-kielen varhentamiseen ja ope-
tukseen myonteisesti suhtautuvat luokanopettajat kuin sellaiset, joille Al-kielen opetus uutena
aineena on ollut haastavaa tai jotka suhtautuvat kielteisesti vieraan kielen opetuksen aloittami-

seen ensimmaiselld luokalla.

Kun luokanopettajia pyydettiin yksityiskohtaisemmin arvioimaan opettamansa vieraan kielen
taitoa, 88 % (43 vastaajaa) oli Tdysin tai Osittain samaa mieltd siitd, ettd hdn d4ntdd opetta-
maansa Al-kieltd kieltd hyvin, ja 92 % (45 vastaajaa) koki hallitsevansa kielen perusrakenteet
hyvin. Luokanopettajista 85 % (42 vastaajaa) ymmaértaa kieltd hyvin, kun sitd puhutaan eri ta-
voin ja puhenopeus vaihtelee, ja yhtd suuri osa vastaajista ymmartdd hyvin vieraalla kielelld
kirjoitettuja erilaisia ja eritasoisia teksteji. Enemmaén hajontaa ilmeni vain sédénnolliseen tie-

donhakuun ja medioiden seuraamiseen liittyvin viittdmén kohdalla: 55 % (27 vastaajaa) oli
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Téysin tai Osittain samaa mielta siité, ettd seuraa medioita ja hakee tietoa vieraalla kielella vii-

koittain ja 45 % (22 vastaajaa) Téysin eri tai Osittain eri mielta.

Luokanopettajia pyydettiin lisdksi arvioimaan omaa kielitaitoaan eurooppalaiseen viitekehyk-
seen (EVK) perustuvan kuusiportaisen taitotasoluokituksen A1—C2 mukaan. Viitekehysté tai-
totasoluokituksineen esittelin luvussa 2.1.1. Myds kyselylomakkeesta oli linkki taitotasoku-
vauksiin, joihin vastaajat voivat halutessaan tutustua. Jos didinkielenddn kohdekieltd puhuvat
luokanopettajat (2 opettajaa) rajataan pois, niin kaksi kolmasosaa (74,5 %) luokanopettajista
arvioi kielitaitonsa vastaavan jotakin kolmesta ylimmasté tasosta, B2—C2 (taulukko 10). Ver-
tailun vuoksi mainittakoon, ettd A-englannin oppimiirin tavoitetaso lukion oppiméérin suo-

rittaneilla on B2 (Kehittyvin kielitaidon tasojen kuvausasteikko, Opetushallitus).

Taulukko 10. Luokanopettajien (n = 49) arviot oman kielitaitonsa tasosta.

Taitotaso % Lkm
A1-A2 (Alkeistaso 6,1 3
ja Kehittyva peruskielitaito)

B1 (Toimiva peruskielitaito) 18,4 9
B2 (ltsenaisen kielitaito) 28,6 14
C1 (Taitava kielitaito) 30,6 15
C2 (Ylempi taitava kielitaito) 12,2 6
aidinkieli 41 2
Yhteensa 100 49

Luokanopettajien positiiviset arviot heiddn kielitaidostaan tukevat sitd padtelmaa, ettd kyselyyn
vastasivat juuri sellaiset luokanopettajat, jotka itse suhtautuvat mydnteisesti vieraisiin kieliin ja
pitdvat kielistd tai ainakin opettamastaan kielestd. Toinen selittidva tekijd voi olla se, ettd vas-
taajien enemmistd oli kokeneita opettajia (opettajakokemusta kuusi vuotta tai enemmén, ks.
luku 6.3.2). Luokanopettajien luottavainen suhtautuminen omiin valmiuksiinsa voi myos osit-
tain selittyd silld, ettd vain osa Al-kielen arvioitavista tavoitteista vuosiluokilla 1-2 asettaa
opettajan kielitaidolle selkeitd vaatimuksia (T8 ja T10) (POPS 2019, 26-30; ks. myds luku
5.4.1). Osa luokanopettajista voi myds ajatella, ettd yhté lailla kielten aineenopettaja voi tarvita
tdydennyskoulutusta alkuopetuksen pedagogiikan ja toiminnallisten kieltenopetusmenetelmien
osalta kuin luokanopettaja kielen hallinnan osalta, kuten Helsingin kaupungin varhentamispaa-
tostd koskeneet kommentit avoimella verkkokommentointialustalla osoittavat (Skinnari & Sjo-

berg 2018, 30—31). Omassa tutkimuksessani tédllaisia ndkemyksid ei tosin esitetty.
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Monen kyselyyn vastanneen opettajan opetuksessa nédyttad korostuvan POPS 2019:ss4 selvisti
esiin nostettu toiminnallisuus ja leikinomaisuus (ks. luvut 5.4.1 ja 7.4), mika voi osittain selittda
sen, ettd luokanopettajan kohdekielen hallintaan kohdistuvat vaatimukset jdédvat vihemmalle
huomiolle. POPSissa (2019, 27) mainitaan muun muassa, ettd sanastoa ja rakenteita harjoitel-
laan fraaseina esimerkiksi laulujen, leikkien, draaman ja pelillistdmisen avulla seké viestinnésta
ja vuorovaikutustilanteista selvidimiseksi opetellaan erilaisten apukeinojen, kuten tvt-taitojen,

eleiden ja piirtdmisen kayttoa.

Tahén tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien luottavainen suhtautuminen oman kieli-
taitonsa riittdvyyteen ja omiin valmiuksiinsa opettaa Al-kieltd alkuopetuksessa ei kuitenkaan
poista ristiriitaa luokanopettajien nikemysten sekd Suomen kielenopettajien liiton (SUKOL ry)
ja kielenopetuksen asiantuntijoiden, kuten Skinnarin & Sjobergin (2018), Skinnarin (2018a) ja
Keaveney & Lundbergin (2017) ndkemysten vilitd. Luokanopettajat ovat sitd mielté, ettd hei-
dén valmiutensa opettaa Al-kieltd alkuopetuksessa on hyvit, kun taas kieltenopettajien peda-
goginen kattojirjestd SUKOL ry ja useat kielenopetuksen asiantuntijat perdankuuluttavat opet-

tajiksi kieleen erikoistuneita luokan- tai aineenopettajia (ks. luku 5.4.2 sekad liitteet 2 ja 3).
7.3.3 Nakemys kielen eri osa-alueiden hallinnan tarkeydesta

Kyselylomakkeen kohdassa 19 luokanopettajia (n = 49) pyydettiin laittamaan eri kielitaidon
osa-alueita (hyva ddntdminen, puheen sujuvuus, rohkeus puhua kohdekieltd, laaja sanavarasto
ja kielen rakenteiden hallinta) tirkeysjérjestykseen siitd ndkokulmasta, minkd osa-alueen hal-
linta on alkuopetuksessa tdrkeintd (1) ja mink4 véhiten tirkeda (5). Opettajat pitividt tarkeim-
péni opettajan rohkeutta puhua kohdekielté (sijoja 1 ja 2 yhteensd 43 kpl eli 87,8 % vastaajista)
ja véhinten tirkednd kielen rakenteiden hallintaa (sijoja 4 ja 5 yhteensd 37 kpl eli 75,5 % vas-
taajista). Yhteenveto luokanopettajien valitsemien osa-alueiden tirkeysjirjestyksestd kdy ilmi

seuraavasta taulukosta (taulukko 11).

Taulukko 11. Luokanopettajien (n = 49) nakemys kielitaidon osa-alueiden hallitsemisen tarkeydesta.

Kielen hallinnan osa-alue % Lkm
rohkeus puhua kielta (sija 1) 79,6 39
puheen sujuvuus (sijoja 2 ja 3) 73,4 36
laaja sanavarasto (sijoja 2 ja 3) 55,1 27
hyva dantaminen (sijoja 2 ja 3) 42,9 21
hyva dantaminen (sijoja 4 ja 5) 46,9 23
laaja sanavarasto (sijoja 4 ja 5) 38,8 19

rakenteiden hallinta (sija 5) 63,3 31
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Puheen tuottamisen taitojen pitdminen tirkeind on linjassa POPS 2019:n suullista vuorovaiku-
tusta korostavan ndkemyksen kanssa (POPS 2019, 25). Sen sijaan laajan sanavaraston pitdmi-
nen hyvédd dantdmistd tirkedmpand on mielestini ristiriidassa ainakin POPSin oppimisen ta-
voitteen T10 kanssa, johon liittyvissd sisdlloissd tarkoituksena on harjoitella runsaasti ja
monipuolisesti kohdekielen d4ntdmistd sekd sana- ja lausepainoa, puherytmid ja intonaatiota
(POPS 2019, 28). Melkein puolet luokanopettajista (47 %, 23 vastaajaa) oli sijoittanut hyvéin
aantdmisen vasta sijalle 4 tai 5, ja vain joka kymmenes (5 vastaajaa) piti hyvééd dantdmista kaik-

kein tarkeimpéana hallittavana osa-alueena.
7.3.4 Kokemuksia kielen opetuksen aloittamisesta

Kun luokanopettajia pyydettiin vapaasti ja vapaaehtoisesti kertomaan, miltd A 1-kielen opetuk-
sen aloittaminen ensimmadiselld luokalla on tuntunut, kuten mitd haasteita ja onnistumisia he
ovat kokeneet, niin luokanopettajien vastauksissa (kysymys 16, yhteensd 31 avovastausta,
n =31) erottui nelji toistuvaa teemaa: oppilaiden innostus, opetuksen mielekkyys, oppimateri-
aaliin liittyvit haasteet ja tdydennyskoulutustarve (ks. kuvio 1). Syy siihen, etti vastaajat toivat
esiin opetusmateriaaliin ja koulutustarpeisiin liittyvid seikkoja jo aiemmin kohdassa 12 ja nyt
kohdassa 16 on se, ettd kohtaan 16 oli mahdollista vastata vain luokanopettajien eli 49 vastaajan

79:std, kun taas kohtaan 12 voivat halutessaan vastata kaikki 79 vastaajaa.

Al-kielen opetuksen aloittamiskokemuksia

luokanopettajien nikokulmasta

onnistumisia haasteita
- oppilaiden innostus - opetusmateriaalit
- opetuksen mielekkyys - koulutustarpeet

Kuvio 1. Luokanopettajien (n = 31) kokemuksia A1-kielen opetuksen aloittamisesta.

Yhteensa seitsemdssd vastauksessa mainittiin oppilaiden innostus opiskella vierasta kielta (vrt.
5.2.1 ja 5.2.2 sekd Huhta & Leontjev 2019). Seuraavassa on muutamia sitaatteja vastauksista:
”— — lapset tulevat kiljuen tunneille ja haluavat tavatessa jutella englanniksi”, ”Ope ja oppilaat
rakastavat kielten tunteja” ja “Lapset ovat innoissaan vieraasta kielestd”. Yhtd monessa vas-
tauksessa opettajat totesivat, ettd Al-kielen opettaminen on ollut mieluisaa ja opetus on sujunut
hyvin: ”Kun alkoi 16ytdd ideoita ja materiaaleja netistd ja somesta, hommasta on tullut oikein
mukavaa” ja “Innostavaa opettaa, kun l0ysi sopivan tavan heti alkuun”. Useampi vastaaja

(3 kpl) oli yllattynyt siitd, miten paljon oppilaat osasivat kieltd jo ennestddn. Samoin useampi
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(3 kpl) mainitsi eduksi sen, ettd kun Al-kieltd opettaa luokanopettaja (eiki kielen aineenopet-
taja), niin kieltd voi yhdistdd muihin meneilldin oleviin oppisiséltoihin; yhden vastaajan sanoin
“vierasta kieltd on helppo ujuttaa jokaiseen koulupdivddan ainakin vihén”. Toinen vastaaja piti
lisdksi hyvéna asiana sitd, ettd luokanopettajan johdolla kieltd voidaan opiskella useana pédivana

viikossa pienind hetkini tunti kerrallaan -periaatteen sijaan.

Sopivan materiaalin saatavuuteen liittyvit haasteet — kuten materiaalin puute, materiaalin laa-
timisen tydldys tai saatavilla olevan materiaalin karsimiseen kuluva aika — olivat yleisimpid
opetukseen liittyvid haasteita; ne mainittiin kymmenessé eli noin joka kolmannessa avovas-
tauksessa (avovastauksia n = 31). Tdmé on linjassa valmiiden vastausvaihtoehtojen kohdalla
annettujen vastausten kanssa, silld vdittamasta ”Sopivaa opetusmateriaalia on ollut helposti saa-
tavilla ja/tai sitd on ollut helppo 16ytad esim. internetistd” oli Osittain tai Téysin eri mieltd vihdn
yli neljannes luokanopettajista (27 %, 13 vastaajaa). Selvd enemmistd (69 %, 33 vastaajaa) oli
kuitenkin Téysin samaa mielté (52 %) tai Osittain samaa mieltd (17 %) materiaalin saatavuuden
helppoudesta. Oppimateriaalien kéyttod tarkastellaan yksityiskohtaisemmin tuonnempana ala-
luvussa 7.4. Oppimateriaalihaasteiden lisdksi luokanopettajat mainitsivat joukon muita haas-
teita, joista kukin oli saanut yhden tai pari mainintaa. Néitd olivat suuri ryhmékoko, yhdysluok-
kaopetus, sopivan opetustavan tai -tyylin 16ytdminen, oppilaiden lukutaidottomuus, suuret
tasoerot, kielen puhumista arastelevan tai heikon oppilaan aktivoiminen seki aikaa vievén leik-
kaa liimaa -materiaalin koostaminen oppitunneilla. Seuraavissa on ndistd muutamia esimerk-
keja:
— — Ryhmikokoja taytyisi pienentdd, jos halutaan séilyttdd laaja kielitaito — —1.-luokan saksan
opettaminen on haastavaa, koska oppilailla ei ole mitdan kasitysta kielestd, harva on edes kuullut
saksaa missddn, toisin kuin englantia. Haastavaa, mutta samalla kivaa on opettaa pelkdn puheen
avulla, kun lukutaitoa ei vield ole. Ndin on voinut keskittyd myds oikean déntdmisen harjoitte-
lemiseen kirjoituksesta vélittimatta — —
Jo edelld mainittu luottamus omaan kielitaitoon ja vieraan kielen rinnastaminen vain yhteen
uuteen (luku)aineeseen kdy hyvin ilmi seuraavasta vastausesimerkista:
”Se [Al-kieli] on yksi oppiaine muiden joukossa. Oma kielitaito on riittdnyt hyvin, eihdn ym-
paristoopinkaan opettamisessa tarvitse olla biologian ja maantiedon aineenopettajan péte-
vyyttd.”
Vain kahdessa avovastauksessa luokanopettaja ilmaisi suoraan epdvarmuutensa oman aineen-
hallintaansa kohtaan. Toinen totesi, ettd ’Oma lausumisen taito drsyttdd, muutoin kylla selvida”
ja toinen “Omat taitoni puhua kielté eivit ole kovin hyvét, mutta toisaalta koen pystyneeni roh-

kaista lapsia puhumaan ja kéyttdméaan kieltd”. Lisdksi neljdssd vastauksessa todettiin alun



89

olleen hankalaa, mutta néissi vastauksissa ei eritelty, miksi tai milld tavalla alku on ollut han-

kalaa.

Muutoinkin avovastauksissa (n = 31) esiintyi vain harvakseltaan luokanopettajan aineenhallin-
taan kohdistuvia kriittisid ndkdkulmia, yhteensd neljdssd vastauksessa (yksi seuraavista kol-
mesta vastausesimerkistd on poimittu toisesta, kaikille vastaajille suunnatusta avoimesta kysy-
myksestd 12). Kritiikkid esittivit ainoastaan kaksoiskelpoiset tai opetettavaan kieleen muutoin
erikoistuneet opettajat:
Opettaja, joka osaa kielen hyvin, kayttda sitd itsevarmemmin ja enemmaén ja todenndkdisesti
innokkaammin, ja ndin luo opetuksesta innostavampaa oppilaillekin. — — Puhumiseen uskaltau-
tuminen vaatii monilta paljon ja opettaja joutuu suunnittelemaan tarkoin, kuinka saisi tunneista
sellaiset, ettd oppilaat ovat mahdollisimman paljon dénessé ja ope mielelldin vihén vihemman.

(kieliluokan opettaja)

Itse olen kaksoiskelpoinen. Kokemukseni mukaan suuri osa luokanopettajista koulullamme
ajattelee olevansa péteva ja riittdvén taitava opettamaan alakoulun englantia. [Iman mitéan kou-
lutusta. Tamé kertoo mielesténi juurikin ymmaértdméttdmyydestd ja epipatevyydestd vieraan
kielen opetuksesta. Ollaan rakentamassa oppilaan koko vieraan kielen oppimisen pohjaa, asen-

noitumista ja oppimisstrategioita! (kaksoiskelpoinen luokanopettaja)

Sitd [englantia] opettaa joko luokanopettaja tai englannin kielen lehtori. — — Mielesténi oikean-
laiseen ddntdmiseen pitdisi panostaa enemman ja sitd harvemmin luokanopettajilla on. Vairasta
tai "rallienglannin" d44ntdmisestd on vaikea poisoppia.” (englannin lehtori; vastaus poimittu avo-

kysymyksen 12 vastauksista)

Tdydennyskoulutus mainittiin myds neljdssé vastauksessa. Yksi ilmaisi tyytyviisyytensd hy-
véén lisdkoulutukseen aiheesta (varhentaminen), ja toinen ilmoitti haluavansa opiskella lisdd
toiminnallisuutta ja kertoi aloittavansa aiheeseen liittyvin verkkokoulutuksen syksylld 2021.
Kahdessa muussa vastauksessa todettiin tdydennyskoulutuksen olevan tarpeellista nimenomaan
luokanopettajille aineenhallinnan kehittdmiseksi:

Perddnkuulutankin erityistesti luokanopettajien mahdollisuutta kohentaa dantdmysti, kerrata in-
tonaatiota puheessa ja sujuvaa small talkia natiiviohjaajien johdolla. Toivoisin, ettd ympari
maata rakennettaisiin ohjelma, johon otettaisiin varhentavia luokanopettajia tarpeensa perustel-
leena, kouluttautumaan em. asioissa. (englannin perusopinnot suorittanut luokanopettaja)

Haasteena on opetuksen yhdenmukaistaminen ryhmien vélilld. — — oppilaat ovat eriarvoisessa
asemassa opettajien erojen takia. Olen kouluttautunut varhennettuun enkkuun 5 op:n verran
sekd oman kiinnostuksen mukaan muualla. Koulutus on tirkedd. (varhennettuun englannin ope-
tukseen kouluttautunut luokanopettaja)
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Niin opettajankoulutuksen aikaista kuin jo opetustydssé toimivien opettajien lisdkoulutuksen
tarkeyttd korostavat myds Keaveney ja Lundberg (2017, 16), silld mittavan, 144 maassa toteu-
tetun opettajien pedagogiikkoihin keskittyvén tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd monet var-
haisen kielen opetuksen parissa tydskentelevit opettajat kirsivit heikosta luottamuksesta omiin
englannin kielen taitoihinsa; suuri osa tutkimukseen osallistuneista opettajista mainitsi yhdeksi
tarkeimmaiksi kehityskohteeksi oman englannin kielen taitonsa kehittdmisen, kun heiltéd kysyt-
tiin tarkeimpié kielenopetuksen ja -oppimisen kehityskohteita oppitunneilla. Kansainviliseen
tutkimukseen verrattuna suomalaiset luokanopettajat niyttiisivat suhtautuvat varsin luottavai-

sesti oman kielitaitonsa riittdvyyteen.
7.4 Opettajien kayttamia tyotapoja ja opetusmateriaaleja

Jo edelld on kédynyt ilmi, ettd jotkut tutkimukseen osallistuneet opettajat ilmaisivat huolensa
opetusmateriaalien suuresta vaihtelevuudesta eri opettajien ja koulujen vililld sekd harmitteli-
vat oppimateriaalin koostamisen tai laatimisen tyolayttd. Kyselylomakkeen kolmannessa osi-
ossa opettajia pyydettiin kertomaan tarkemmin kayttdmistdén tyGtavoista ja opetusmateriaa-

leista.
7.4.1 Opettajien kayttamia tyotapoja

Kun kaikkia kyselyyn vastanneita opettajia (n = 79) pyydettiin listaamaan viisi eniten kaytti-
madnsa tyotapaa Al-kielen opetuksessa ensimmaiselld luokalla (kysymys 20), ylivoimaisesti
eniten mainintoja sai laulut ja laululeikit (78 vastaajaa). Tyotapojen suosituimmuusjérjestys

kiy ilmi seuraavasta taulukosta (taulukko 12).

Taulukko 12. Opettajien (n = 79) varhennetussa A1-kielen opetuksessa eniten kayttdmat tyotavat.

Tyotapa %  Lkm
laulut ja laululeikit 98,7 78
toiminnalliset harjoitukset® 89,9 71
puheen toistot 81,0 64
kortti- ja lautapelit yms. 64,6 51
aantamisharjoitukset 39,2 31
digipelit ja videot 36,7 29
piirtdminen ja askartelu 29,1 23
tarinat 22,8 18
oppikirjatehtavat 20,3 16
draama 15,2 12

videointi, valokuvaaminen 2,5 2
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*Toiminnallisista harjoituksista mainittiin kyselylomakkeessa esimerkkeind liikkumista edellyttavit
harjoitukset, kuten oikean parin tai kuvan etsinté, seké pantomiimit.

Lomakkeessa valmiina annetut tydtapavaihtoehdot on valittu POPS 2019:ssd mainittujen Al-
oppimadrin tydtapojen ja tavoitteiden pohjalta (POPS 2019, 28-29). Nelja opettajien eniten
suosimaa tydtapaa erottuvat selvisti, ja myos dédntdmisharjoitukset seka digipelit ja videot ovat
suosittuja tyOtapoja. Suosituimmat tyotavat olivat pitkilti samoja kuin varhentamisen kérki-
hankkeen loppuraportin kyselytutkimukseen osallistuneiden opettajien vastauksissa eniten mai-
nintoja saaneet tyotavat: 1) lorut, laulut ja leikit, 2) kuuntelu ja toisto, 3) erilaiset pelit ja litkun-
nalliset tehtdvét ja 4) parikeskustelut (Huhta & Leontjev 2019, 29, ks. myos luku 5.2.2).
Opettajien kuvaamissa toiminnallisissa aktiviteeteissa on myds paljon samoja piirteitd kuin
Sambaniksen (2015) mééritteleméassé “liikuttavassa vieraiden kielten opetuksessa” (bewegen-
der Fremdsprachenunterricht), jossa korostuu litkunnallisuuden ja moniaistisuuden hyddynta-

minen opetuksessa (ks. luku 4.1.5).

Oppikirjatehtdvien vdhéinen suosio selittyy silld, ettd harvalla opettajalla oli kdytdssddn oppi-
kirja. Draaman pieni osuus on listan ainoa yllitys, silld draama mainitaan ty6tapana POPS
2014:sséd koko opetussuunnitelmaa koskevassa yhteisessd osassa Oppimisymparistdjen ja tyo-
tapojen kohdalla: Draamatoiminta — — edistéa oppilaiden kasvua itsensé tunteviksi, itsetunnol-
taan terveiksi ja luoviksi thmisiksi (POPS 2014, 29-30). Myos Al-kielen oppiméérad koske-
vassa tdydennysosassa todetaan, ettd “Tyotavoissa yhdistyy leikinomaisuus, musiikki, draama,

pelit ja liikke sekd eri aistien hyddyntdminen” (POPS 2019, 28).

Videointia tyGtapana ei osata ehké vield riittdvésti hyodyntéad, vaikka monilla oppilailla on to-
denndkdisesti dlykédnnykét ja/tai tabletit kdytossdén. Helsinki-Vantaan kieltenopettajat ry:n jér-
jestamissd Varhennetun kielenopetuksen arviointikoulutuksessa 17.3.2022 luennoineella kiel-
tenopettaja Leena Pullilla oli videoinnista vain hyvid kokemuksia. Pullin mukaan videointi
sopii mainiosti esimerkiksi kotitehtéviksi oppilaille, jotka eivdt vield osaa lukea ja kirjoittaa
(ainakaan opiskeltavaa kieltd), silld lapset kdyttavét usein véhiistdkin kielitaitoa mielellddn, ja
huoltajat ovat alkuopetusvaiheessa usein hyvin kiinnostuneita lastensa koulunkdynnista ja aut-
tavat videotehtdvissd mielelldén. Videotehtidvien avulla opettaja pystyy hyvin seuraamaan op-

pilaan edistymisti ja oppii parhaimmassa tapauksessa tuntemaan oppilasta paremmin.

Kysymyksen 21 avovastauksissa opettajat saivat valmiiden tyotapavaihtoehtojen lisdksi mai-
nita halutessaan muita kéyttdmidén tyotapoja ja menetelmid. Vastauksissa (n = 33) oli paljon

toistoa ja padllekkéisyyttd valmiiden vaihtoehtojen kanssa, joten varsinaisia uusia tydtapoja tuli
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esiin vain vdhdn. Ne on listattu seuraavaan taulukkoon (taulukko 13). Vastauksen perdssd on

suluissa luku, jos sama vastaus on mainittu useampaan kertaan:

Taulukko 13. Muita kuin kyselylomakkeessa valmiina mainittuja opettajien kadyttdamia tydtapoja avovas-
tausten (n = 33) mukaan.

| Tybtapa
toiminnalliset leikit ulkona (3)
animaatioiden laatiminen, (sormi)nukketeatteri (sorminuket 2 mainintaa)
kuunteluharjoitukset (2)
opettajan itse tekemat opetusvideot, joita han jakaa oppilaille kotona katsottaviksi
ruotsinkieliset lastenohjelmat ja niista aiheen ottaminen
koira-avusteiset menetelmat
laulujen kuunteleminen esim. kuvistunnin taustalla
arkiset keskustelut muillakin oppitunneilla, kielen tuominen arkeen
opettaja puhuu kielta kaikilla tunneilla
kirjoittaminen ja tehtdvamonisteet

Kysymyksessd 22 opettajia pyydettiin kuvailemaan tyypillistd Al-kielen oppituntia sekd sita,
mitd he painottavat ja pitdvat opetuksessa tirkednd. Vastaaminen oli pakollista, mutta nelji vas-
taajaa oli jittdnyt vastaamatta kysymykseen, joten vastauksia oli 75 (n = 75). Kuvaa tyypilli-
sestd oppitunnista ei avovastausten perusteella muodostunut, mutta opettajien kdyttdmissa tyo-
tavoissa oli paljon samankaltaisuutta. Melkein kaikissa vastauksissa mainittiin laulut ja leikit
joko niin, ettd tunti voidaan aloittaa jollain tutulla laululla tai sitten uuden asian opetteluun
liittyy jokin laulu tai leikki. Myds toiminnallisuus ja toistot mainittiin laulujen ja leikkien jal-
keen useimmin. Yleistd oli my0s sanaston ja fraasien harjoittelu, sekéd jo opitun kertaaminen
ettd uuden opettelu. Useita mainintoja saivat myos yhdessé ja pareittain tyoskentely seka rutii-
nit. Seuraavassa on muutamia esimerkkejd tyypillisen oppitunnin aktiviteeteistd ja tyotavoista:

Meilld on tietyt rutiinit tunnin alussa ja lopussa. Leikitdén ja lauletaan paljon, kuunnellaan, tois-

tetaan, matkitaan, toimitaan.

Uuteen aiheeseen tutustuminen: laulu/laululeikki, sanasto: toistetaan ja kddnnetdin suo-
meksi, leikki tai peli: bingo, pantomiimi, muistipeli, domino tms., kynétehtava: kirjaan tai
monisteeseen TAI digitehtiva tabletilla. Pidin tarkedna kielen rohkeaa puhumista ja kieleen
tutustumista lapselle mielekkailld tyotavoilla.

Alkulaulu ja tervehdykset, kuulumisten kysely vieraalla kielelld toisilta tunnin aluksi. Sitten
joko kerrataan edellisen kerran opiskellut sanat/fraasit tai harjoitellaan kuuntelemaan ja lausu-
maan uusia. Sen jéilkeen kieltd harjoitellaan yleensd toiminnallisesti tai pienilld tehtévillé, pe-
lien, leikkien, laulujen, videoiden tms. avulla parin kanssa/pienissd ryhmisséd/kaikki yhdessa.

Joskus jokin pieni kynétehtiva tai piirros, riippuen kulloisestakin aiheesta. Lopuksi loppulaulu
ja heipat. Téarkedd on oppimisen ilo, oivallukset, rohkeus kayttda sitd pientikin kielitaitoa, joka
kehittyy. Myonteinen suhtautuminen uteliaisuuteen, opettajan heittdytyminen mukaan tuntiin
on tirkedd. Kaikkien huomiointi, motivointi, positiivinen palaute.
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Esimerkeistd kahdessa viimeisimmassi oli kommentoitu myos sitd, mitd opettaja pitdd opetuk-
sessa tarkednd, miké oli monesta vastauksesta unohtunut. Jotkut opettajat kommentoivat myds
motivaation sekd kannustavan ja turvallisen oppimisilmapiirin tarkeytta:

Motivaatio on tirkedd, dantdmisen harjoittelu ja oppimisen ilon séilyttdminen toiminnallisuuden
ja leikin kautta.

Oppimisen ilo! Kokeilemisen halu. Koen tirkedné sen, ettd kaikki huomaavat pystyvéinsé. Ja
sen, ettd luokka on turvallinen ja kannustava kaikille yrittijille.

Rohkaisu kielen kédyttdmiseen on tarkeda sekd positiivisen palautteen antaminen siitd — —

Seuraavan esimerkin otin mukaan ns. malliesimerkkini toiminnallisuudesta:

Joskus luokassa on joku "esterata", joka tdytyy kdyda lapi saksaksi, ennen kuin padsee omalle
paikalle (esim. vérit lattiassa, jotka hypitéén l4pi ja sanotaan saksaksi). Aluksi noustaan ylos ja
sanotaan saksaksi hyvdi pdivaa ja kysytddn kuulumisia. Sitten yleensé joku laulu, jossa kerra-
taan aiemmin opittu asia. Sitten ehké joku parinetsintileikki/kim-muistipeli tms. kertaukseen.
Uuden asian opiskelussa katsotaan viritykseksi esim. Felix ja Franzi -jakso tai lauletaan laulu.
Sitten laitetaan esille opeteltavia sanoja kuvakortteina, kerrataan useaan kertaan, osoitetaan sa-
naa. Joku leikki, esim. ihmismuistipeli tai muu. Joskus piirretdén vihkoon, mitd muisti tunnilta.
Kun ldahdetdin tunnilta, opelle sanotaan ovella joku "taikasana", tunnilla opittu uusi sana, jolla
paisee ulos luokasta.

Kun vastaamista eivit rajoittaneet valmiit vaihtoehdot tai valittavien vaihtoehtojen enimmais-
madrd, kavi ilmi, ettd erilaisia kirjallisia tehtdvidkin tehddan oppitunneilla usein, joskaan ei op-
pikirjaa kdyttden eikd niinkddn kirjoitustehtdvid, vaan useamman mainitsemilla kynéatehtévilla
tarkoitettiin yleensd erilaisia viritys- ja yhdistelytehtdvid. Mainitsemisen arvoista on ehké se,
ettd kynd- ja monistetehtivét saivat hieman enemmén mainintoja kuin digitehtdvat. Muutoin
melko saman sisdltoisistd oppitunnin kulkua tai oppitunnin aktiviteetteja kuvaavista vastauk-
sista erottuivat ne vastaukset, joissa oppitunti oli pilkottu useampaan lyhyempéén opetustuoki-
oon viikon aikana:

Englannin tunti on useimmiten pilkottu pieniksi palasiksi pitkin viikkoa. Taéméa on vaikuttanut

toimivalta tavalta ja opitun asian kertaamista tapahtuu ndin useammin viikossa.

En pidd kokonaisia oppitunteja. Pidén kaksi-kolme tuokiota viikossa. Laulamme, leikimme, an-
nan ohjeita englanniksi ja he toimivat niiden mukaan. Lapset haastattelevat toisiaan tai ohjeis-
tavat toisiaan. Teemme tehtdvié ja annan toisinaan my0s laksyn ——
Kysymyksessé 23 kieltd aiemmin ylemmilld vuosiluokilla opettaneita opettajia pyydettiin arvi-
oimaan, miten heidén kayttdminsd tyotavat ovat muuttuneet kielenopetuksen varhentamisen
myd6td. Vapaaehtoiseen avovastaukseen vastasi 45 opettajaa (n = 45). On syyté olettaa, ettd
ndistd 45:std enemmistd on aineenopettajia ja kaksoiskelpoisia luokanopettajia, silld yleensa 3.

luokasta eteenpdin kielid on perinteisesti opettanut kieltenopettaja.
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Eniten mainintoja sai se, ettd alkuopetuksessa painottuu suullinen kielitaito eikd kirjoittamista
vield harjoitella tai harjoitellaan vain vdhén (14 vastausta). Moni mainitsi merkittdvéksi eroksi
alimman ja ylempien luokka-asteiden opetuksessa sen, ettd ensimmaiselld luokalla opetus on
toiminnallisempaa (12 vastausta) ja opetuksessa kédytetddn enemmaén lauluja ja leikkejd (4 vas-
tausta). Useampi vastaaja tosin mainitsi toiminnallisuuden seké opetuksessa kdytettidvien leik-
kien ja pelien olevan samanlaisia alkuopetuksessa kuin ylemmilld vuosiluokilla (5 vastausta).
Yksi vastaaja my0s totesi kuorossa toistamisen olevan tavallinen tyotapa kaikenikdisten ope-
tuksessa, ja ddntdmisen opetuksen samankaltaisuus mainittiin muutoinkin useammassa vas-

tauksessa (5 vastausta).

Oppikirjan puuttuminen alkuopetuksesta oli joidenkin mielestd merkittdva ero ylempiin luok-
kiin verrattuna (4 vastaajaa). Padi-pelien ja digin kdytto oli yleisempéa alkuopetuksessa kahden
vastaajan mielestd. Muina yksittdisid mainintoja saaneina eroina alkuopetuksessa ylempiin
luokka-asteisiin ndhden todettiin kielen mukaan ottaminen paivdohjelmaan, kieliopin vihéi-
sempi rooli ja draaman runsaampi kdyttd. Kolme vastaajaa totesi alkuopetuksen innoittaneen
heitd kdyttdméadn enemman lauluja ja leikkeja sekd toiminnallisuutta myos ylemmilld luokka-
asteilla: ” — — alkuopetuksen lauluja ja leikkejd olen tuonut tina kevadnd myds isompien oppi-

laiden kielten tunneille kevennykseksi ja mausteeksi”.

Toimintatapojen yhteydessd opettajilta kysyttiin, kuinka paljon he kiinnittdvit huomiota kie-
leen koulun arjessa 1.-luokkalaisten kanssa (kysymys 24). Kaikista vastaajista (n = 79) 62 %
(49 vastaajaa) kaytti vieraskielisid tervehdyksii ja toivotuksia péivittdin, ja 23 % (18 vastaajaa)
viikoittain. Joka kymmenes opettaja (8 vastaajaa) otti opetukseen mukaan vieraskielisid lauluja
ja leikkeja pdivittdin ja melkein puolet (48 %, 38 vastaajaa) viikoittain muillakin kuin A1-kielen
oppitunneilla. Vieraskielisid sanoja ja ilmauksia arkirutiineihin, kuten pukeutumiseen ja ruo-
kailuun, yhdisti useampana péivéana viikossa myos ldhes puolet vastaajista (47 %, 37 vastaajaa)

ja lisdksi kerran viikossa 15 % (12 vastaajaa).

Kulttuuriin ja kielialueen maihin liittyvid asioita otti esiin paivittdin vain kaksi vastaajaa. Ker-
ran tai useamman kerran viikossa nditd asioita kasitteli vajaa puolet (44 %, 35 vastaajaa), ja
muutaman kerran kuukaudessa tai ei lainkaan yli puolet vastaajista (53 %, 42 vastaajaa). Kult-
tuuristen seikkojen vidhdinen huomioiminen tai kokonaan sivuuttaminen on POPS 2019:n ni-
kokulmasta ristiriitaista, silld kasvu kulttuuriseen moninaisuuteen ja kielitietoisuuteen kuuluu
Al-oppimairin opetuksen tavoitteisiin (T1 ja T2), vaikkei nditd tavoitteita arvioidakaan (POPS

2019, 26). Vastausprosenteissa on tosin huomioitava se, etti osa kerran viikossa kieltd
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opettavista aineenopettajista ei valttdimattd tapaa oppilaita muulloin kuin kielen opetustuntien

yhteydessa. Siksi vastausvaihtoehto ”Ei koskaan” olikin ahkerassa kéytdssd (20-35 %/kohta).
7.4.2 Opettajien kayttamia opetusmateriaaleja

Tydtapoja koskevien kysymysten jdlkeen opettajia pyydettiin kertomaan kayttimistdén oppi-
materiaaleista. Alkuun opettajia pyydettiin listaamaan yleisimpid tapoja, joilla he ovat saaneet
ja hankkineet sisdltéd Al-kielen opetukseen ja vinkkejd omiin ty6tapoihinsa (kysymys 25).
Valmiista vastausvaihtoehdoista vastaajat saivat valita kolme mieluisinta. Ylivoimaisesti suo-
situin tapa oli itse etsityt verkko- ja muut materiaalit. Sen oli valinnut kolmen mieluisimman
vaihtoehdon joukkoon 70 vastaajaa. Jokainen vastaaja (n = 79) sai valita kolme mieluisinta
vaihtoehtoa eli eri tavat saivat mainintoja yhteensi 254. Seuraavaan taulukkoon (taulukko 14)
on listattu materiaalin ja vinkkien hankkimistavat siind jirjestyksessd, miten moni vastaaja on

maininnut tavan yhtend valitsemastaan kolmesta suosituimmasta tavasta.

Taulukko 14. Opettajien (n = 79) suosimat tavat hankkia siséltod ja vinkkejd A1-kielen opetukseen.

Tavat hankkia sisédltéa ja vinkkeja opetukseen % Lkm
itse etsityt verkko- ja muut materiaalit 88,6 70
materiaalien laatiminen osittain itse,

L . - . . 54,4 43
osittain valmiiden materiaalien hyddyntaminen
kielenopetuksen varhentamiseen liittyvaan

. . 53,2 42

koulutukseen osallistuminen
kustantajan oppimateriaalit 53,2 42
sisalto- ja toteutusvinkit (aineen)opettajakollegoilta 36,7 29
materiaalin ja sisallon laatiminen paaosin itse 26,6 21
aiemmin ilmestyneiden, yleensa 3. luokalle 13 1

suunnattujen A1-kielen materiaalien hyédyntdminen

muu* 7,6 6
*Kohdassa “muu” vastaajat mainitsivat seuraavat tavat: maksulliset verkkomateriaalit (Sanasala ja Teachers-
payteachers.com), British Councilin kuvat, The Early Bird Gets the Word -materiaalipaketti, opetusmateriaalin
pilotointiin osallistuminen, materiaalin laatiminen itse kolme ensimmdisti vuotta Come with me -materiaalin
ilmestymiseen asti sekd 3. luokan toiminnallisen materiaalin (piirustus-, kuuntelu- ja action-tehtdvien) hyodynta-
minen

Opettajien valitsemiin vastausvaihtoehtoihin ei ndhdékseni liity muuta yllattdvaa kuin se, miten
alemmin ilmestyneité, yleensa 3. luokalle suunnattuja A 1-kielen materiaaleja ei juurikaan hyo-
dynnetd varhennetussa kielenopetuksessa, ilmeisesti ei edes ddnitteiden tai kuvatehtdvien
osalta. Olisin odottanut opettajien hyddyntdvin enemmaén néitd materiaaleja, vaikka materiaalit
suurimmaksi osaksi edellyttévétkin luku- ja kirjotustaitoa. Varhentamisen kérkihankkeen lop-
puraportin mukaan monet opettajat eiviat myoskéén olleet kéyttéineet valmiita materiaaleja, ku-

ten oppikirjaa, mutta siitd huolimatta opettajat olivat maininneet nimeltd useampia oppikirjoja
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kuin tdhin tutkimukseen osallistuneet opettajat ja kertoneet soveltavansa niitd omaan luokka-
opetukseensa (Huhta & Leontjev 2019, 28-29). Vihin ristiriitaista oli se, ettd yli puolet vastaa-
jista (53 %, 42 vastaajaa) oli valinnut kolmen suosituimman sisilto- ja vinkkildhteen joukkoon
kustantajan oppimateriaalit, vaikka avovastauksissa opettajat toistuvasti harmittelivat valmii-

den materiaalipakettien puuttumista.

Saatavilla olevan materiaalin riittdvyys (kysymys 26) jakoi opettajien mielipiteet. Vahan yli
puolet vastaajista (56 %, 44 vastaajaa) oli tyytyvéisid saatavilla olevaan ja omassa kadytdssdin
olevaan materiaaliin, ja vajaa puolet ei ollut (44 %, 35 vastaajaa). Kun tyytyméttomié (n = 35)
pyydettiin listaamaan, millaista materiaalia he kaipaisivat lisdd varhennettuun kielenopetuk-

seen, eniten mainintoja saivat seuraavat materiaalit (taulukko 15):

Taulukko 15. Saatavilla olevaan opetusmateriaaliin tyytymattdmien opettajien (n = 35) eniten kaipaa-
mat lisdmateriaalit suosituimmuusjarjestyksessa.

Tarvittavia lisimateriaaleja A1-kielen opetukseen
oppilaiden oman puheen tuottamista aktivoivat tehtavat

ikdkaudelle ja alkeistasolle sopivia loruja, lauluja ja laululeikkeja
oppimista edistavia opetuspeleja
ikdkaudelle ja alkeistasolle sopivia puhedanitteita tehtavineen

Merkille pantavaa on, ettd eniten lisdmateriaalia kaivattiin samoihin osa-alueisiin, joka olivat
opettajien mainitsemien viiden suosituimman tydtavan joukossa (ks. luku 7.4.1). On tosin loo-

gista kaivata lisd4 materiaalia juuri niihin tydtapoihin ja menetelmiin, joita suosii opetuksessa.

Opettajat materiaalin laatijoina
Oppimateriaaliosion viimeisessd kysymyksessd (kysymys 28) opettajia pyydettiin vapaasti ja
vapaaehtoisesti kertomaan, millaista materiaalia he ovat laatineet ja ovatko he kokeneet mate-
riaalin laatimisen ty6ladksi. Vastauksia annettiin 44 (n = 44). Jo aiemmissa avovastauksissa oli
kdynyt ilmi, ettd monet opettajat kokivat materiaalin laatimisen ty6ldéksi, ja sama linja jatkui
tdmén kysymyksen vastauksissa. Vastaajista 66 % (29 vastaajaa) oli ottanut kantaa sithen, onko
materiaalin laatiminen ollut tydldstd tai aikaa vievéd ja ndistd suuri enemmistd (24 vastaajaa)
piti materiaalin laatimista ty0ladna tai aikaa vievénd. Tosin niistd 24:std 10:n mielestd materi-
aalin laatiminen oli myds kivaa, vaikka olikin tyolésta.
Olen laatinut loruja, erilaisia tehtivii ja esitettivii materiaalia. KAMALAN TYOLASTA!
AIKA EIRIITA KAIKKEEN MITA HALUAISI JA TARVITSISI!

Liian aikaa vievia, paketti pitdisi tulla valmiina kuten muukin opetusmateriaali. Opeopas olisi
kéteva ja sithen digimatskut.
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Teen aihepiiristd kokonaisuuden, johon kokoan kaiken tarvittavan: kuvat, linkit, bingopohjia,
kuuntelutehtdvid. Suunnittelu ja kokoaminen on toki tydlédstd, mutta samalla opetus on suunni-
teltu aina neljélle viikolle ja toivon mukaan niitd voi hyddyntdd my6hemminkin. Toisaalta pi-
dén materiaalin suunnittelusta. Olen jakanut materiaaleja my6s luokanopekollegoille.

[Olen tehnyt] monisteita, muistipelejé, materiaaleja luokan seinélle eri aihepiireistd (kalenteri-
seind, opeteltavaan asiaan liittyvid juttuja esim. puheen tukena toimivia fraaseja puhekuplissa
jne.). Tavallaan mieluisaa hommaa, mutta aika on kortilla ja siksi tima kaikki askartelu on myos
erittdin tyolasta.
Muutamissa vastauksissa kdvi ilmi, miten materiaalin laatiminen oli ollut aluksi tyoldstd, mutta
ajan myotd helpottunut tai sitten valmis oppimateriaali oli saatu kayttoon viiveella:

Ops|ista] katsoin siséllot ja sen mukaan netistéd hain. Oli tyolédstd 1dhteméén nyhtdmain tyhjasta.
Nyt omanndkodisen opetuspaketti valmis, niin voin keskittyé sen jalostamiseen.

Olen tehnyt sanakortteja, monisteita vihkoon liimattavaksi (ennen kuin kéytdssa oli varsinaista
kustantajan tekemaa kirjaa), joitain peleja. Ihan mieluisaa hommaa, mutta todella, todella tyol-
listdvad. Kolmen vuoden jilkeen, kun materiaalipaketti oli kasassa, saimmekin kdyttéon ihan
kustantajan tekemén kirjan.

Vain 5 vastaajaa mainitsi erikseen, ettd materiaalin laatiminen ei ole ollut tydldstd; seuraa-

vassa pari esimerkkii:

Nykyéin vallitsee runsauden pula kaikessa. Netti on pullollaan kaikkea. Itse ei tarvitse tehda,
minun ainakaan, mitdén. Olen omasta halustani tehnyt noppapelejé tai lippulappusia eli hy-
viksi havaittuja peleja joihinkin kappaleisiin. Ei ole tyolésta.

Saksa-vihkonen sisdltdd véritystehtévid, yhdistelytehtévid, piirtdmistd ym. Syntynyt hiljalleen

opetuksen ohessa, joten ei kovin ty0lasta.
Oppimateriaalien laatimista kommentoineesta 44 vastaajasta 15 ei ottanut kantaa siihen, onko
materiaalin laatiminen ollut ty6ldsti vai ei. Suhtautuminen ty6ldyteen ei vaikuttanut sithen, mil-
laista materiaalia vastaajat olivat laatineet. Eri materiaalilajeja ja -esimerkkejd olivat listanneet
31 vastaajaa 44:std, ja melkein jokainen mainitsi laatineensa joko kaikkia tai ainakin joitakin
seuraavista: erilaisia pelejd (mm. lautapelejd, muistipelejd, bingoja, digipelejd), kuva-, peli-,
sanasto- ja opetuskortteja, laulu- ja/tai videotehtdvid seké piirtdmis- ja yhdistelytehtivia. Eri-
laiset pelit ja kuvakortit mainittiin yleisimpind itse laadittuina materiaaleina niin téssd tutki-
muksessa kuin kérkihankkeen loppuraportin kyselyyn osallistuneiden opettajien vastausten

pohjalta laaditussa luettelossa (Huhta & Leontjev 2019, 28).

Opettajan tyon sanotaan usein olevan kutsumusammatti ja opettajia pidetdédn tydlleen omistau-

tuneina, mikd kévi korostetusti ilmi ainakin parissa vastauksessa:
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[Olen] ostanut itse lisenssin ulkomaiseen opetusverkkosivustoon, jossa monipuolisia lauluja,
leikkejé ja askarteluja [espanjankieliseen] kulttuuriin liittyen. [Olen] tehnyt tuntikausia digipe-
lejé ja laminoinut kortteja ja etsinyt kuvamateriaalia — —

Tyoléstd. Luvallisten kuvien etsiminen, niiden liimaaminen ja laminoiminen, ryhmittely muis-
tipeleiksi, salapoliisitehtéviksi jne. Kéytdn paljon kierrdtysmateriaaleja, joihin leikkaan ja lii-
maan, vanhoja pelialustoja, spinnereitd, palapeleji kdytan, potkupalloon numerot, ilmeet, tun-
teet tussilla, legopalikoihin numeroita jne.

Viistamatta tulee ajatelleeksi, kdytetddnko opettajien tunnollisuutta ja omistautumista hyviksi,
kun monille tdysin uuden oppiaineen tyoldyttd ei huomioida mitenkdin resursseissa. Jos kus-
tantajien laatimia valmiita opetusmateriaaleja ei ole saatavilla tai koulu (tai kunta) paittaa olla
hankkimatta niitd, materiaalin laatiminen ndyttdisi useimmiten jddvin opettajien omalle vas-
tuulle ilman, ettd tyostd maksetaan mitddn lisdkorvausta. Omassa tutkimuksessani vain yksi
opettaja 79:stéd kertoi saaneensa lisdkorvauksen materiaalin laadintatyOstd projektirahoituksen
turvin: ”’Olen laatinut materiaalin 20 tunnille Opetushallituksen projektirahoista. Materiaali
pohjautui omiin tuntisuunnitelmiini kielikylpyé pitdessini. Materiaalin tekeminen olikos ty6lds
30 h projekti”. Esimerkkivastaus kuvaa hyvin sitd, miten tdysin uuden materiaalin laatimiseen
saattaa kulua jopa enemman aikaa kuin sen opettamiseen. Vaivanndkod ei mydskdin aina osata
arvostaa, kuten seuraava sitaatti osoittaa: ” —— [Materiaalin laatiminen on] helppoa, mutta aikaa
vievad. TyOnantaja ei tunnu arvostavan panostani, vaan valittaa materiaalien viemdsté varasto-

tilasta”.
7.5 Opettajien mainitsemia kehityskohteita

Lopuksi opettajia pyydettiin vapaasti ja vapaachtoisesti pohtimaan, miten varhaista vieraan kie-
len opetusta voisi tehostaa tai kehittdd. Vastaajat saivat omien kokemustensa pohjalta mainita
seikkoja, jotka varhaisessa kielenopetuksessa ovat erityisen tirkeitd ja jotka pitdisi nykyisti pa-
remmin ottaa huomioon (kysymys 29). Vastauksia annettiin 38 (n = 38). Vastauksissa oli paljon
toistoa jo aiemmin esiin tulleiden asioiden kanssa, kuten toivomuksia ryhmékokojen pienenté-
misestd ja jakotunnin saamisesta varhennettuun kieltenopetukseen sekéd ehdotuksia opetuksen
pilkkomisesta kokonaista oppituntia lyhyempiin tuokioihin pitkin viikkoa. Lisdksi toivottiin re-
sursseja tuutoriopettajien kouluttamiseen ja materiaalihankintoihin sekd materiaalien kdyton
yhtendistdmisti. Toivomuslistalla oli myos lisdresursseja ja -mahdollisuuksia saada koulutusta
niin opettajien kielitaidon (etenkin ddntdmisen) parantamiseen kuin varhennetun kielenopetuk-

sen kdytéinteisiin.
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Vastaajat kommentoivat jo aiemmin késiteltyd opettajien aineenhallintaa toistuvasti myos tissa
yhteydessd. Etenkin halua ja intoa opettaa vierasta kieltd sekd dantdmisen hallintaa pidettiin
tiarkeind: ”Asiasta innostuneet opettajat kaikille”, ”— —Opettajiksi ei sellaisia, jotka eivit kieltd
halua opettaa”, ”Aéintiminen ja oikeanlainen déintimisen malli olisi ehdottoman tirkedd —— ja
”Adntdmisen opettaminen ja kielenopiskeluun innostaminen on tirkeitd. Kenenkin ei pitiisi
joutua tahtonsa vastaisesti opettamaan vierasta kieltd ——". Seuraavassa pari pidempéa esimerk-
kia:

Suullinen kieli tirkeintd. Arjen toiminnot, learning by doing -ideologia. Yhteistyo kielenope ja

luokanope. Oma kielitaito ei tarvitse olla tdydellinen mutta sujuvaa ja sitd pitdd voida kehittda
(koulutukseen kielen kotimaassa).

Onneksi olen itse saanut opettaa pienid! Minusta ddntdmisen opettaminen - tai paremminkin sen

ujuttaminen mukaan kaikkeen - on tirkedd heti alusta. On kohtuutonta olettaa, ettd jokainen

luokanope pystyisi tdhan.
Varsinaisina uusina ehdotuksina mainittiin kouluvierailut suomen- ja ruotsinkielisten koulujen
vililla. My0s opetussuunnitelman perusteet saivat muutamia mainintoja; toivottiin opsin lapi-
kidymistd yhdesséd kuntatasolla ja yhtendisistd kdytinteistd sopimista sekd ylipddtdan tdsmen-
nyksid opetussuunnitelman perusteisiin: ”Valtakunnallisen opsin tarkennettujen tavoitteiden ja
tarkennettujen sisdltojen tarve! — -, ”Varmasti opetuksessa on litkaa eroja eri paikkakuntien ja
koulujen vililld, koska Ops on niin vdljd — " ja "Ehka kaipaisin selkedd opetussuunnitelman

ohjetta sisdltoihin ja tavoitteisiin, nyt ne ovat kovin suurpiirteisid”.

Aiemmin vain vdhdn mainintoja saaneena aihepiirind opettajien avovastauksissa (n = 38) esiin-
tyl eriyttimistarpeisiin liittyviat haasteet, niin erityistukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla kuin
ylospéin eriyttdmistd tarvitsevien oppilaiden kohdalla:
Taitotaso[ero] on valtava! Tdhén pitdisi saada tukea. Toiset eivit osaa suomea, ja sitten pitdisi
oppia englantia suomen kautta... Jotkut osaavat paremmin kuin kolmasluokkalaiset. Miten
saada heiddn motivaationsa pysymain? — —
Aivan lopuksi opettajia pyydettiin arvioimaan, pitdisiko kielenopetuksen alkamisajankohtaa
varhentaa vield enemmaén (kysymys 30). Vapaaehtoiseen avovastaukseen tuli vastauksia 45
(n = 45). Vastausten perusteella opettajat ndyttdisivat tutkijoiden ja kielenoppimisen asiantun-
tijoiden tapaan tasapainottelevan varhaisen aloitusidn etujen ja hydtyjen vililla (ks. luku 4),
silld selkeitd ei- tai kylld-vastauksia oli vajaa puolet (20 vastausta 45:std). Kielenopetuksen var-
hentamista vield nykyisestd vastusti selkeésti 16 vastaajaa 20:sta. Melkein yhtd moni ei varsi-

naisesti kannattanut varhaisempaa aloitusikdd, mutta oli sitd mieltd, ettd kielisuihkuttelut ja
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kieliin tutustuminen varhaiskasvatuksessa ja esikoulussa on ollut hyvé ja jatkossakin suositel-
tava kéytinto (14 vastaajaa). Joillakin oli omakohtaista kokemustakin niista:
— — Monella kielelld suihkuttelu olisi minusta mainio idea - itsekin olen pitdnyt eskarilaisille

kielisuihku-tuokioita ranskaksi ikdan kuin "mainosmielessa".

Kielisuihkuttelu varhaiskasvatuksessa hyvi asia, etenkin mydnteisen asenteen kehittymisen
kannalta. Mielesténi hyvi aloittaa jo ennen kouluik&4, toimii meiddn kunnassa hyvin.

Olisi hyvi, etté jo esiopetuksessa tutustuttaisiin kieliin, koska [kieli]valinta tehddan eskarin ai-
kana. Eskariopeille tarvitsevat tihédn tukea ja apua sekd valmista materiaalia. Mielestdni varsi-
naista opetusta ei tarvitse ulottaa esiopetukseen.

Selkedsti kielenopetuksen aikaistamista vield nykyisestd kannatti vain 4 vastaajaa 20:sta. Heista
yksi ehdotti aloitusidksi 5 vuotta, toinen ulottaisi kielikylpytoiminnan kaikille ja kolmas oli
aloitusikéén kantaa ottamatta vakuuttunut siitd, ettd “lapset oppivat kieltd jo paivikoti-ikéisina,
joten ehdottomasti kielenoppimista jo leikki-ikiisille sopivassa muodossa”. Neljds totesi ilman
perusteluja, ettd “esikoulussa ja miksi ei pdivikodissa voi jo aloittaa [kielenopetuksen]”. Muu-
tamat kannattivat varhentamista jo varhaiskasvatuksen puolella silld ehdolla, ettd opetus toteu-
tetaan kielenopettajan patevyydelld ja etter dantdmistd opeteta vadrin. Muutamissa muissakin
vastauksissa korostettiin henkilokunnan pitevyyden huomioimista varhentamisessa, ja myds

suuret paikalliset erot kdvivit ilmi vastauksissa, kuten seuraavat esimerkit osoittavat:

Kielipainotteisia (esim. kielikylpy/kielisuihkutus) pédivikoteja ja eskareita on jo paljon ainakin Hel-
singisséd ja vanhemmat voivat halutessaan hakea lapselleen paikkaa sellaisesta. Mielestédni ei ole
tarvetta enemmalle. Tunne- ja kaveritaidot on tirkeimpié varhaislapsuuden taitoja ja niille pitiisi
varata kaikista eniten aikaa. Kielid voivat opettaa ne laitokset, jossa sithen on motivoitunutta hen-
kilokuntaa ja johtoa. Varhennetun kielen opetuksen ei tarvitse olla pakollista kaikille paivako-
deille/eskareille.

Kielisuihkutusta pdivikodeissa pitéisi ainakin lisdtd. Suihkutusta eskarissa olen myos tehnyt, mutta
tdma riippuu liiaksi aineenopettajien omasta jaksamisesta. Ja jos ei téstéd tyOstd saa korvausta, har-
vempi sitd haluaa tehdd. Pdiviakotien henkilokunnan suhtautuminen kieliin vaihtelee, joten koulu-
tusta tarvittaisiin myds sinne padhén, jotta kieltenopetus ndhtiisiin siellikin arvokkaana asiana.
Englannin suihkuttaminen heilld [pdivikodin henkilokunnalla] varmasti onnistuisi, mutta muiden
kielten suihkutukseen tarvittaisiin opettajia, jotta meilld jatkossakin tulisi kouluihin muita kuin eng-
lannin ryhmia.

Yksi vastaaja rauhoittaisi ensimmadisen vuoden syyslukukauden lukemisen opettelulle ja toivoi
varhennetun kielenopetuksen aloittamista vasta kevitlukukaudella. Muutamat vastaajat nosti-

vat esiin huoltajien ndkdkulman sekd nivelvaiheeseen ja oppimiseen liittyvid haasteita:

Nykyinen ajankohta on melko ok. Osa vanhemmista on toivonut, ettd Al-kieli alkaisi vasta en-
simmaisen luokan kevitlukukaudella tai toisella luokalla, jotta ennen kielivalintaa nékisi, miten
lapsen koulunkédynti alkaa.
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Ei [pitéisi varhentaa enempad]. Kielisuihku-tuokioita ym. pientd toki. Helsingissd on 100 suo-
menkielistd peruskoulua, joten jatkumoa "sama pk -> sama koulu" ei ole. Osan takia pitéisi
koulussa kuitenkin aloittaa alusta.

Ne, jotka aloittavat [ensimmadiselld luokalla] jollakin muulla kielelld kuin englannilla, haluavat

kuitenkin ennen pitkdd opiskella my6s englantia. Kolmen vieraan kielen opiskelu alakoulussa

ei sovi ihan kaikille. (Ruotsi kun alkaa jo 6. luokalla).
Useat pitivit nykyistd aloitusikdd hyvind tai sitten opettajalla ei ollut selkedd kantaa asiaan.
Vain muutama vastaus sisdlsi ehdotuksen kielenopetuksen aloitusajankohdan lykkdamisesta.
Yhdessi vastauksessa todettiin, ettd “Kielisuihkutus joka kunnassa eskariin tai ykkoselle ja kie-
livalinta 2. luokalle” ja toisessa ehdotettiin paluuta entiseen: “Kielikylpy tai ei mitién ja vieras
kieli kolmannella luokalla”. Yksi opettaja totesi olevansa “’skeptinen ja varautunut”, silld hdnen
mukaansa mikéédn tutkimus ei ole osoittanut kielen varhentamisen hyd6tya pitkélld aikavalilla”;

hén piti varhentamispéétdstd enemman poliittisena kuin tutkimustietoon perustuvana.
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8 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Kielenopetuksen varhentaminen on vuodesta 2020 ldhtien koskettanut kokonaista koulutulok-
kaiden ikdluokkaa ja heiddn huoltajiaan, kielenopetuksen varhentamisen parissa tydskentelevia
luokanopettajia ja aineenopettajia sekd opetuksen jirjestdmisestd paittivid tai muutoin opetuk-
sen jarjestimisen kanssa tekemisisséd olevia henkiloitd. Kyseessa ei ole mikéddn vihapétdinen,
vain pientd joukkoa koskeva uudistus. Siksi on mielestdni yllattdvaa, miten vihédn uudistus on

herattanyt huomiota ja keskustelua julkisuudessa ja miten viahén aihetta on tutkittu.

Omassa tutkimuksessani keskityin opettajien nikemyksiin ja kokemuksiin siiti, miten kielen-
opetuksen varhentaminen on kouluissa ja kunnissa toteutettu. Tutkielmani nimen osaksi valitsin
”Varmaan aika kirjavaa opetusta eri kouluissa” -lausahduksen erdén kyselyyn vastanneen opet-
tajan kommenteista. Lukijallekin on varmasti valjennut, ettd “aika kirjavaa” tosiaan on. Tulos-
ten mukaan varhennetun kielenopetuksen jirjestimisessd ja toteuttamisessa sekd opettajien
koulutustaustassa, aineenhallinnassa ja saamassa lisikoulutuksessa ja opettajien kéyttamissa
materiaaleissa on suuria eroja niin kuntien, koulujen kuin yksittiisten opettajienkin valilla.
Myos kielitarjonta vaihtelee kunnittain ja kouluittain. Vain opettajien myonteisestd suhtautu-
misesta kielenopetuksen varhentamiseen ja toiminnallisten tyStapojen kdytostd opetuksessa
ndyttdisi vallitsevan opettajien kesken laaja yhteisymmarrys. My0s tdhin tutkimukseen osallis-
tuneet luokanopettajat suhtautuivat padsaantdisesti luottavaisesti omiin valmiuksiinsa opettaa

varhennettua vierasta kieltd, useimmiten englantia.
8.1 Aariesimerkkeja eroista opetuksen toteuttamisessa

Adiriesimerkkien avulla voidaan todeta, ettd varhennettu kielenopetus voidaan jirjestii useam-
pana lyhyena opetustuokiona viikon aikana tai sitten yksi oppitunti viikossa -periaatteella. Al-
kieltd voi opettaa pakon edessd kieltd heikosti osaava luokanopettaja tai eri koulujen valilla
sukkuloiva kokenut ja innostunut kielen aineenopettaja saamatta lisdkorvausta siirtymisista.
Kunnassa tai yksittdisessd koulussa on voitu panostaa kielenopetuksen varhentamiseen keski-
madrdistd enemmaén niin jarjestimalla kielisuihkutusta ja tutustumista useampiin kieliin jo var-
haiskasvatuksessa kuin tarjoamalla englannin lisdksi muitakin kielid A1-kieleksi sekd koulut-
tamalla kaikki varhennetun kielenopetuksen parissa tyoskentelevét opettajat kielenopetuksen

varhentajiksi. Joissain toisessa kunnassa taas panostus on ollut vaatimatonta.

Tutkimukseni osoitti myds, ettd monipuolinen kielitarjonta ei vélttdméttd johda muun kuin eng-

lannin kielen valitsemiseen Al-kieleksi. Englannin ylivertainen asema muihin kieliin ndhden



103

tai harvinaisemman kielen valinnan edellyttima koulunvaihto voivat heikentéd huoltajien roh-
keutta valita jokin muu kuin englanti lapsen ensimmaéiseksi vieraaksi kieleksi. Varhentamispai-
tostd edeltdneen kielten kirkihankkeen aikana asetetut tavoitteet “lisdtd, kehittdd ja monipuo-
listaa kielten oppimista” sekd “lisdtd tarjontaa niin, ettd yha useampi valitsisi ranskan, saksan,
vendjdn, espanjan, kiinan tai japanin pitkéksi kielekseen” (Kielten kdrkihanke ja kieltenopetuk-
sen kehittdminen) eivit tdmin tutkimuksen perusteella néytd olevan toteutumassa — ainakaan

koko maan laajuisesti.

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien kouluissa melkein kahdessa kolmasosassa (73,4 %)
englanti oli ollut ainut mahdollinen valinta A 1-kieleksi, minka lisdksi joka viidennessa koulussa
(20,3 %) oli voinut valita englannin jonkun muun kielen sijaan. Englanti oli néin tarjolla joko
ainoana tai yhtenid mahdollisena kielend 93,7 prosentissa kouluista. Pyykon kielivarantoselvi-
tyksesséd (2017) esittdmé ehdotus jonkun muun kielen kuin englannin valitsemisesta A1-kie-
leksi ei ole saanut kannatusta, eikd kielenopetuksen varhentaminen ole tuonut helpotusta muun
muassa SUKOL ry:n (mm. Halme 2015) ja muiden tahojen (mm. Penttild 2010) ilmaisemaan
huoleen suomalaisten kielitaidon yksipuolistumisesta. Skinnari (2018a) toteaakin, ettd moni-
puolinen A1-kielten tarjonta varhennetussa kieltenopetuksessa vaatii kunnilta panostusta, mutta
tarjoaisi toteutuessaan oppilaille valinnan mahdollisuuksia seké laajentaisi valtakunnallista kie-

livarantoa.

Varhentamisen toteuttamisen eroista kunnissa ja kouluissa kertoo myos se, ettd osassa kunnista
on tarjottu varhentamiseen liittyvdid tdydennyskoulutusta opettajille tai koulutettu kielituuto-
reita luokanopettajien avuksi ja tydpariksi. Al-kielen opetus on myds voitu jirjestdd niin, ettd
luokanopettaja ja aineenopettaja voivat opettaa varhennettua kieltd yhdessd. Osassa kunnissa
taas varhentamisuudistusta ei ole huomioitu tdydennyskoulutus- ja opettajaresursseissa miten-
kddn, vaan luokanopettaja on vain saanut yhden uuden aineen lisdd opetettavakseen ilman mi-
tadn lisdkoulutusta tai -tukea. Opettaja on myds voinut joutua koostamaan ja laatimaan itse
kaiken opetusmateriaalin A1-kielen opetukseen, jos kunta ei ole hankkinut valmista oppimate-
riaalipakettia tai jos opettajat eivét ole tehneet yhteisty6td koulu- tai kuntatasolla. Tosin osa
opettajista kertoi myds pitdvinsd materiaalin laatimistydsté, eikd ollut kokenut sitd tyoladksi.
Joissakin kunnissa on voitu koostaa esimerkiksi jokin materiaalipankki tai apuvélinekassi hel-

pottamaan oppituntien suunnittelua ja toteutusta.

Opettajien kédyttdmien tydtapojen suhteen opettajien vastaukset olivat melko yhteneviisié, eika

suuria eroja ollut havaittavissa. Kukaan tutkimukseen osallistuneista opettajista ei ainakaan
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tunnustanut, ettei hin kdyttdisi toiminnallisia tyStapoja. Avovastauksissa opettajat tosin kriti-
soivat toiminnallisuuden vihyytti tai puutetta joidenkin kollegojensa opetuksessa. Opettajien
vastausten mukaan toiminnallisuudella on iso rooli heiddn omassa opetuksessaan, kuten silld
POPS 2019:n mukaan pitdisikin olla, mutta kentdlld toimii vastaajien mukaan myds opettajia,

joiden opetus on melko perinteistd, kynd-, moniste- ja oppikirjatehtéviin sidottua.

Jos toiminnallisten tydtapojen kaytostd opetuksessa vallitsi melko yhtendinen ndkemys, niin
opettajien panostuksessa oppimateriaaleihin sen sijaan on kyselyyn vastanneiden mukaan suu-
ria eroja. Tétd kuvaavat hyvin ddriesimerkit: toisella varhennetun Al-kielen opettajalla ei ole
valmista materiaalipakettia ja hin ahertaa tuntikausia opetusmateriaalin parissa saadakseen op-
pitunneille tarpeeksi monipuolisuutta ja toiminnallisuutta seké oppilaita innostavaa ja suulli-
seen kielenkdyttoon rohkaisevaa opetusainesta. Toinen opettaja taas tukeutuu valmiiseen oppi-
materiaalipakettiin eikd juuri uhraa aikaa opetusmateriaalin laatimiseen tai toiminnallisten ja
suullista vuorovaikutusta edistévien harjoitteiden valmisteluun. Ei siis ihme, ettd joku kokee

opetuksen olevan eri kouluissa “aika kirjavaa”.

Niin Skinnarin (2018a) artikkelin, Skinnarin & Sjobergin selvityksen (2018) kuin Huhdan &
Leontjevin kielenopetuksen varhentamisen kérkihankkeen loppuraportin (2019) mukaan oli
suuria eroja siind, miten hyvin kunnissa ja kouluissa oli valmistauduttu kielenopetuksen var-
hentamiseen. Toisissa kunnissa ja kaupungeissa varhentamisesta oli jo kokemusta joko kieli-
kylpy- ja/tai kieliluokkatoiminnan kautta, kielisuihkutteluun esiopetuksessa tai alkuopetus-
luokilla panostamisen kautta, paikallisesti tehtyjen varhentamispéditosten kautta tai
Opetushallituksen kielten kédrkihankkeen varhentamiskokeiluihin osallistumisen kautta. Toi-

sissa kunnissa taas valmistautuminen on ollut vahéisté tai olematonta.

Tadma ndkyi omassa tutkimuksessani niin, kaikki kyselyyn vastanneet opettajat eivét mieltdneet
varhentamispditoksen astuneen voimaan “vasta” vuonna 2020, jos he olivat itse osallistuneet
varhentamiseen esimerkiksi kieliluokan opettajina jo useiden vuosien ajan tai jos varhentamista
oli toteutettu omassa kotikunnassa jo vuodesta 2018 tai 2019. Tdmé asetelma on omiaan lisda-
madn opetuksen toteuttamisen kirjavuutta eri kouluissa samoin kuin kuntien erilainen talousti-
lanne, joka muun muassa rajoittaa tai edistéé kielivalintoja seka heijastuu yksittdisten opettajien
tyohon eri tavoin. Hyvin tai kohtalaisen taloustilanteen kunnissa on helpompi panostaa esimer-
kiksi valmiiden materiaalipakettien hankintaan, opettajien tdydennyskoulutukseen, samanai-

kaisopettajuuteen ja jakotunteihin tai muutoin ryhmékokojen pienentdmiseen. Vastaavasti



105

tiukka taloudellinen tilanne voi ndyttiytyd panostuksen puutteena ja niukkuutena, kuten opet-

tajan jittimisend oman onnensa nojaan varhentamisuudistuksen ja uuden opetusaineen edessa.
8.2 Aineenhallinta puhuttaa — opettajankoulutuksella kehittymisen paikka?

Koska kyselytutkimukseni avovastauksissa opettajat kommentoivat ylivoimaisesti useimmin
sitd, kuka varhennettua kieltd opettaa, asiaa on syyti tarkastella tdssd yhteydessé vield kertaal-
leen. Sekéd luokanopettajan koulutuksen saaneet opettajat ettd kielten aineenopettajat ovat kel-
poisia opettamaan vierasta kieltd vuosiluokilla 1-2. Al-kieltd ensimmadiselld luokalla voi siis
opettaa kieleen erikoistunut tai kieltd muutoin hyvin osaava luokanopettaja, joka kiyttda kieltd
arkirutiinien lomassa muutoinkin kuin kielituokioiden aikana, tai sitten kieltd opettaa omasta
kielitaidostaan epdvarma luokanopettaja oppimateriaalisidonnaisesti vasten tahtoaan yksi tunti
viikossa -periaatteella. Varhennetun kielen opettaja voi olla my0s kielen aineenopettaja, joka
on mahdollisesti vield erikseen kouluttautunut varhennettuun kielenopetukseen, tai aineenopet-

taja, joka kokee alkuopetuksen pedagogiikan itselleen vieraaksi.

Kun varhentamisen myo6tid yhd useampi luokanopettaja saa kielenopetuksen varhentamiseen
liittyvdd tdydennyskoulutusta, voi olla syytd suhtautua vakavasti tissikin tutkimuksessa opet-
tajilta mainintoja saaneeseen, opettajien tyotilanteeseen liittyvadn uhkakuvaan, ettd Al-kielen
opetus siirtyy luokanopettajille 3. luokasta eteenpéinkin. B1-ruotsin varhentamisen kohdalla-
han kévi niin, ettd joissakin kunnissa ja kouluissa yldkoulujen ruotsinopettajien opetustunnit

viahenivit, kun tunteja siirtyi luokanopettajille alakouluihin.

Niékisin, ettd varhennetun Al-kielen opetuksesta vastaavien opettajien laajan kirjon synnytti-
madn vastakkainasetteluun aineenopettaja—luokanopettaja voitaisiin vastata opettajankoulu-
tusta kehittdmalld. Mielesténi kannattaisi pohtia, miten luokanopettaja- ja aineenopettajakoulu-
tus voisivat tulevaisuudessa ldhentyd toisiaan niin, ettd varhennetussa kielenopetuksessa
opettajien taidot ja valmiudet vastaisivat nykyistd paremmin niin kieltenopetuksen asiantunti-
joiden mairittelemid vieraan kielen opettajan pétevyysvaatimuksia, alkuopetuksen pedagogii-
kan hallintavaatimuksia kuin opetussuunnitelman tavoitteita. Voitaisiinko varhennetun A1-kie-
len opettajien vélisid eroja aineenhallinnassa ja didaktisissa valmiuksissa kaventaa joustavoit-
tamalla luokan- ja aineenopettajaopintojen yhdistamista tai lisédmalld niin vieraan kielen kuin
vieraan kielen didaktiikan opintoja luokanopettajakoulutukseen, kuten Norjassa aiotaan tehdi
vuoteen 2025 mennessi (ks. luku 2.2.1)? Jatkossahan vieraan kielen opetukseen tulee torméa-

madn yhd useampi luokanopettaja. Nyt vaikuttaa siltd, ettd varhennetun kielen opettajat ovat
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jakautuneet ikdén kuin kahteen eri leiriin: 1) opetettavan kielen hyvié hallintaa korostaviin kiel-
ten aineenopettajiin ja kaksoiskelpoisiin tai muutoin kieliin erikoituneisiin luokanopettajiin
sekd 2) vaihtelevasti opetettavan kielen aineenhallintavaatimuksiin suhtautuviin luokanopetta-

jiin.

Tutkimukseni tulosten perusteella Suomen kieltenopettajien liiton eli SUKOL ry:n esittima toi-
vomus siitd, ettd my0s varhennetussa kielenopetuksessa vieraan kielen opettajalla tulee peda-
gogisen osaamisen liséksi olla vahvan ainedidaktinen hallinta seki kielen ja kulttuurin tuntemus
(ks. liitteet 2 ja 3) ei toteudu, silld Skinnarin (2018a) méaritelmén mukaista parhaiten alaluok-
kien kieltenopetukseen soveltuvaa kielipedagogiikkaa tuntevaa ja kieltd osaavaa opettajaa ei
16ydy joka koulusta ja luokasta. Vaikka juuri tdhin tutkimukseen osallistuneista luokanopetta-
jista vain muutama ilmaisi olevansa epdvarma oman kielitaitonsa riittdvyydesté, niin useampi
kyselyyn vastannut opettaja tiesi tai tunsi opettajia, joiden aineenhallinnassa oli suuriakin puut-

teita.

Tamaén tutkimuksen perusteella tosin huoli luokanopettajien heikoista tai puutteellisista vieraan
kielen opetusvalmiuksista vaikuttaa liioitellulta. Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat
suhtautuivat erittdin luottavaisesti omiin opetusvalmiuksiinsa niin kielen eri osa-alueiden hal-
linnan osalta kuin kulttuurintuntemuksen osalta, ja he kokivat kielen opettamisen helpoksi ja
mieluisaksi. Tosin pitdd muistaa pieni otoskoko (49 luokanopettajaa) seké se, ettd tutkimukseen
osallistuivat todennidkdisemmin sellaiset luokanopettajat, joille vieraan kielen opetus on mie-
luisaa ja joiden kielen opetusvalmiudet ja itseluottamus ovat hyvit, kuin sellaiset opettajat,
jotka kokevat vieraan kielen opetuksen epdmieluisaksi tai vaikeaksi tai ovat epdvarmoja oman

kielitaitonsa riittdvyydesta.
8.3 Jatkotutkimusehdotuksia

Oma tutkimukseni osoitti, ettd tutkittavaa kielenopetuksen varhentamisen parissa on runsain
mitoin. Jatkotutkimuksia ajatellen kiinnostavia tutkimusaiheita voisivat olla:

- oppituntien ulkopuolella hankitun kielitaidon huomioiminen ja hyddyntdminen opetuk-
sessa (jota tissdkin tutkimuksessa muutama opettaja perddnkuulutti)

- varhennetun Al-kielen arvioinnin toteuttaminen vuosiluokilla 1-2, kuten miti arvioi-

daan ja miten ja mitd eroja arvioinnissa on havaittavissa kuntien, koulujen ja opettajien

vililla
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- opettajien kdyttdmén kohdekielen mééran ja oppilaiden osallistamisen vaikutukset op-
pilaiden suullisen kielitaidon kehittymiseen

- mahdolliset erot luokanopettajien ja aineenopettajien vélilld opetuskielen ja kohdekie-
len kéytOssd sekéd opettajien suosimissaan tydtavoissa ja opetusmateriaaleissa

- varhentamisen vaikutus maahanmuuttajataustaisten ja oppimisvaikeuksisten oppilaiden
vieraan kielen oppimiseen (kuten onko vieraan kielen opiskelussa helpompi péésti al-
kuun ja ns. pysyd mukana, kun kielen opiskelu alkaa ilman edellytystd luku- ja kirjoi-

tustaidosta).

Toivottavasti joku my0s kiynnistdd pitkittdistutkimuksen siitd, millaisen kielitaidon suoma-
laisoppilas keskimdirin saavuttaa 6. luokaan loppuun mennessé neljin opiskeluvuoden jélkeen,
kun vieraan kielen opiskelu on alkanut 3. luokalla ja millaisen kielitaidon saavuttaa varhenta-
mispditoksen jilkeen 1. luokalla vieraan kielen opiskelun aloittanut oppilas 6. luokan loppuun
mennessd. Ohittavatko varhemmin aloittaneet taidoillaan myShemmin aloittaneet jossain vai-
heessa ja jos ohittavat, niin milld kielen osa-alueilla ja missi idssé/milld vuosiluokalla? Omassa
tutkimuksessanikin muutama opettaja pohti, onkohan varhentamisella kuitenkaan suurta vaiku-
tusta kielitaidon kehittymiseen alakoulun loppuun mennessé. Mielesténi olisi tirkedd tehda pit-
kittaistutkimus Suomessa, silld vertailu muiden maiden tutkimustuloksiin on haasteellista muun
muassa koulujirjestelmien vilisten erojen, opettajankoulutukseen liittyvien erojen seké kielen

opiskeluun kaytettdvidn aikaan ja opiskeltavan kielen asemaan liittyvien erojen vuoksi.

Jos Suomi haluaisi olla kieltenopetuksen ja -opiskelun mallimaa EU:ssa, niin Al-kielten tar-
jontaa tulisi lisdté ja valintoja edistettdva ja A2-kielen lukijaméérié pitdisi kasvattaa — etenkin,
jos Al-kieli on ollut englanti. Muutoin tutkielman alussa mainitsemani EU:n didinkieli + kaksi
vierasta kieltd -tavoite (ks. luku 2.1) jdd my0s jatkossa toteutumatta. Ehké kielisuihkutuksen ja
eri kieliin tutustumisen — jonka téssdkin tutkimuksessa todettiin olevan “mainio idea” — voisi
jatkossa ulottaa (pakollisena) kaikille jo esiopetukseen, jotta kieliin tutustuminen ja mydnteinen
suhtautuminen kieliin ja niiden opiskeluun alkaisi mahdollisimman varhain. Hyvéni ohje-
nuorana kielikoulutuspoliittisista linjauksista pééttiville tahoille toimii mielestini erdén tutki-
mukseen osallistuneen opettajan ndkemys varhennetun kielenopetuksen eduista:

Varhentaminen nuorempiin koululaisiin on vain antanut lisd4 mahdollisuuksia toteuttaa kielen
opettamisen ja oppimisen perusajatusta; kieli on vuorovaikutuksen véline ja toiminnallinen vuo-
rovaikutus on ydinasia tyoskentelyssd. Koska varhennetussa ei ole tarvetta huolehtia kirjoitta-
misen oppimisesta tai sanojen lukemisesta, on varhennettu oppilasaines kuin tehty tilanne luon-
tevaa kielenoppimista varten.
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Aika néyttdd, aloittaako kielenopetuksen varhentamispdédtds Suomen kielikoulutuspolitiikan

kentdlld uuden, entistd kielimyOnteisemman ja kieli- ja kulttuuritietoisemman vaiheen.
8.4 Eettisyys ja luotettavuus tutkimuksessa

Tutkimuksen tekoon liittyvét tiedeyhteison tunnustamat hyvét tieteelliset toimintatavat, kuten
rehellisyys, yleinen huolellisuus ja tarkkuus tutkimustyssé, tulosten tallentamisessa ja esitti-
misessd sekd tutkimusten ja niiden tulosten arvioinnissa (Hyvé tieteellinen kéytintd, TENK).
Tutkijan on sovellettava tutkimukseensa tieteellisen tutkimuksen kriteerien mukaisia ja eetti-
sesti kestdvid menetelmid tiedonhankintaan, tutkimukseen ja arviointiin liittyen. On myds otet-
tava huomioon muiden tutkijoiden ty0 ja saavutukset ja kunnioitettava niitd. Liséksi tutkimuk-
sen pitdd olla hyvin suunniteltu, toteutettu ja raportoitu. (Hirsijarvi, Remes & Sajavaara 2012,
23-24.) Esimerkiksi omassa tutkimuksessani verkkokyselyyn osallistuminen oli vapaaehtoista,
ja anonyymisti toteutettu kysely takasi sen, ettei osallistujia voi tunnistaa eiki jdljittdd eikd
heille voi koitua tutkimuksesta mitéén haittaa. Kyselyn saatesanoissa myos ilmaistiin selkedsti,

millaista tutkimusta varten osallistujien vastauksia kerdtaan.

Tutkimukseen liittyy myds kriittisyys ja reflektiivisyys. Kriittisyydelld viitataan yleensa tutki-
jan itsekritiikkiin, jota tutkijan pitdisi jokaisen tulkintansa kohdalla harjoittaa kyseenalaistaen
tulkintansa. Reflektiivisyydelld taas varmistetaan, etti tutkija tiedostaa omia tutkimukseen liit-
tyvid ldhtokohtiaan ja ennakko-oletuksiaan. Tdmé on erityisen tarkedd, mikili tutkijalla on
vahva esiymmarrys tilanteesta. My0s tutkijan sosiaaliset roolit, kuten virka-asema, voivat vai-
kuttaa tutkimustuloksiin. Ja vaikka tutkijan omaa aikaisempaa kokemusta — esimerkiksi tydko-
kemusta — hyddyntdvilld tutkimuksella on etunsa, asetelma ei ole tdysin ongelmaton. Ilman
reflektointia voi kdydé niin, ettd tutkija suunnittelee tutkimuksensa niin, ettd se vain vahvistaa
hianen omia ennakko-oletuksiaan sen sijaan, etté tutkija kyseenalaistaisi omia kokemuksiaan tai
nidkemyksiddn. Tutkijan subjektius ei tdlloin ole tutkijan hallinnassa, miké on tieteellisen tiedon
ndkokulmasta ongelmallista. Omista ennakkoluuloista irti pddseminen on ehtona sille, etté tut-
kijan tulkintoja ja ymmarrystd voidaan kutsua tutkimukseksi. Siksi reflektiivisyyden on oltava
lasnd tutkimuksessa koko prosessin ajan: niin aineistoa kerdtessd, aineistoa analysoidessa ja
tulkittaessa kuin tutkimuksesta kirjoittaessa. (Laine 2015, 35-36; Ronkainen ym. 2011, 71;
Juhila.) Itse pyrin varmistamaan reflektiivisyyden toteutumisen ennen kaikkea tutustumalla
useammalla kielelld kirjoitettuun, varhaista kielenopetusta ja sen toteutumista eri maissa kos-

kevaan kirjallisuuteen sekd teorioihin ja ndkemyksiin varhaisen kielenopetuksen eduista ja
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haitoista, jotta saisin mahdollisimman monipuolisen kisityksen tutkittavasta aiheesta ja jottei

mikadn yksittdinen ndkokulma hallitsisi ajatteluani.

My®és tutkijan puolueellisuus vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen. Jos tutkija suodattaa ai-
neistossa esiintyvén tiedon oman kehyksensa tai ns. omien linssiensd ldpi sen sijaan, ettd hén
ymmartéisi ja tulkitsisi tietoja itsenddn, tutkimuksen luotettavuus voi karsid. Koska tutkija kui-
tenkin luo itse tutkimusasetelman ja tulkitsee tuloksia, niin laadullisessa tutkimuksessa tutkijan
puolueellisuus vaikuttaa viistdmatta tutkimukseen, minkd vuoksi tutkijan puolueettomuusni-
kokulmaan on erityisen tirked kiinnittdd huomiota. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 160.) Myds puo-
lueettomana pysymisessé auttoi huolellinen taustatyo ja ldhdekirjallisuuden laaja kirjo; erilaiset
puolesta ja vastaan -ndkokulmat olivat hyvin edustettuina kirjallisuudessa, joten omaa puolu-
eellista kantaa oli vaikea muodostaa. Tutkijan pitdi lisdksi pystyéd kertomaan, miten tutkimus-
prosessi on tuottanut uusia ndkokulmia, minkd vuoksi tutkijan pitdd pystyd kuvaamaan tutki-
muksen toteutus ja eteneminen mahdollisimman tarkasti. Vaikkei laadulliseen tutkimukseen
yleensd liitetdkddn vaatimuksia tutkimuksen toistettavuudesta (reliabiliteetista) (Tuomi & Sa-
rajarvi 2018, 161), huolella kuvattu tutkimuksen eteneminen vahvistaa tutkimuksen luotetta-

vuutta.
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Liite 1. Kyselylomake

Linkki kyselyyn: https://link.webropolsurveys.com/S/6B27A4931DB47812

Kielenopetuksen varhentaminen - kysely opettajien valmiuksista,
kokemuksista sekd opetusmenetelmista ja -materiaaleista

@ Pakolliset kysymykset merkitty tahdella (*)

Wuosi varhennettua kielenopetusta takanal

Valtioneuvostan perusopetus- ja tuntijakoasetuksia koskeva muutospaatts 20.9.2018 johti A1-kielen opetuksen
alkamiseen jo ensimmaisella luckalla vuonna 2020 (https://www oph fiffilkoulutus-ja-tutkinnot/a1-kielen-opetus-
luokilla-1-2).

Taman kyselyn tarkoituksena on selvittaa ensimmaisena alkavaa vierasta Kielta eli A1-kieltd opettavien
luokanopettajien ja kielen aineenopettajien ndkemyksia ja kokemuksia A1-kielen opetuksesta peruskoulun
ensimmaisella luckalla. Vastaathan tahan ajankohtaiseen kyselyyn, jos olet

a) luokanopettaja ja opetat A1-kieltda ensimmaisella luokalla

b) kielen aineenopettaja ja opetat A1-kieltd ensimmaisella luokalla

c) kieliluokan opettaja ensimmaisella luokalla (CLIL-luokka)

d) kielikylpyluokan opettaja ensimmaisella luokalla.

Pakolliset kysymykset on merkitty tahdella. Kyselyyn vastataan anonyymisti, ja vastauksia kaytetaan varhennettua
kielenopetusta kasittelevan pro gradu -tutkielman aineistona. Vastaamalla kyselyyn annat luvan vastaustesi kayttoon
tutkimuksessa. Kiitokset siis jo etukéteen, etté olet myotavaikuttamassa tarkeaa ja ajankohtaista asiaa koskevien
tietojen kerdamiseen. Vastaamiseen menee aikaa noin 15-20 minuuttia.

Lisatietoja kyselysta antaa Turun yliopistossa Rauman opettajakoulutuslaitoksella luokanopettajaksi opiskeleva Katri
Grand, katri.a grano@utu fi.

Seuraava


https://link.webropolsurveys.com/S/6B27A4931DB47812

Kielenopetuksen varhentaminen - kysely opettajien valmiuksista,
kokemuksista seka opetusmenetelmista ja -materiaaleista

@ Pakolliset kysymykset merkitty tahdella (*)

TAUSTATIEDOT

1. Ikéni *

O 2029 () 50-59
O 3039 (O yiso
O 4049

2. Sukupuoleni *

QO nainen (O mies () muulen halua iimoittaa
3. Koulutukseni ja kelpoisuuteni (voit valita enintdan 3 kohtaa) *

[[] luokanopettaja

|:| kieliluokan opettaja (CLIL-luokka), kieli ‘

[] ruotsin kielikylpyopettaja

D opettamani A1-kielen aineenopettaja

D opettamani A1-kielen aineenopettaja ja luckanopettaja (kaksoikelpoisuus)

I:l kielen aineenaopettaja ja luokanopettaja (kaksoikelpoisuus), mutta eri kielen kuin omassa koulussani A1-
kielena opetettavan kielen

|:| kielen aineenaopettaja, mutta eri kielen kuin omassa koulussani A1-kielend opetettavan kielen

[] erityisluokanopettaja

[] muu

|:| Minulta puuttuu opettajan kelpoisuus.

Valitse enintdin 3 vaihtoehtoa
Valitut vaihtoehdot: O

4. Opetuskokemukseni vuosissa (kaikki opetustyd) *

QO alevuwosi O 11-15 () 26-30
QO 15 O 120 O iz
QO s-10 O 2125
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5. Opetuskokemukseni vuosissa sen Kielen opetuksesta, jota nyt opetan 1. luokalla *

QO alewosi () 79 QO 2125
QO 13 O 1015 () 261ai enemman
O 45 O 1520

6. Olen opettanut vierasta Kielté tai kielida muuallakin kuin peruskoulussa *

QO en

O Kylla. Milla asteella, mita ja kuinka pitkaan
{max. 50 merkkia):

Voit vastata vapaasti omin sanoin tai kayttaa seuraavia nimityksia, joista riittaa lyhyempi muoto: lukio, ammattikoulu
(ammatillinen toinen aste), amk (ammattikorkeakoulu), yliopisto/korkeakoulu, vapaa sivistystyd

7. Kouluni sijainti ja oppilasmééra (Rastita alue ja Oppilasmaéaéara-kohta ja ilmoita
oppilasmaéara tekstikenttdan.) *

Pohjois-
|:| Lappi |:| SavJo |:| Satakunta |:| Uusimaa
Pohjois- Etela- )
Pirkanmaa Kymenlaakso
I:' Pohjanmaa I:l Savo I:' I:l ¥
Keski- tai
Pohjois-
[] etesa- H Kar'JaIa [ Hame [ eeizxarjaia
Pohjanmaa ]

I:' Kainuu I:l Keski- I:' Varsinais-Suomi I:l Oppilas

Suomi ja Ahvenanmaa maara:

Voit valita 2 ja 2 vaihtoehdon valiltd
Valitut vaihtoehdot: 0



KIELENOPETUKSEN VARHENTAMINEN JA KIELIVALINNAT

8. Al-kielen valinta *

1) Al-kielen on hyva olla sama koko maassa.

2) Al-kielen on hyva olla englanti.

3) Jos Al-kiglen saa valita useammasia
kielivaintoehdosta, se lizad epatasa-arvoa
oppilaiden valila.

4) Useamman kuin kahden pakollisen
vieraan kiglen (useimmiten englanti ja ruotsi)
opiskelu on monille oppilaille haastavaa.

5) Muiden kielten kuin englannin opetukseen
A1-kielend on haastavaa ldytaa patevia
opettajia.

1 Taysin
eri mielta

O
O

O

Ad-kieli = 1. luokalla alkava ensimmainen vieras kieli

9. Peruskoulussa opiskeltavat kielet *

1) Muita kielid kuin englantia ja ruotsia
peruskoulussa lulevien oppilaiden mé&aran
lazku on huolestuttavaa.

2) Englannin kizlelld on lian halltzeva rool
peruskoulun kieltenopetuksessa.

3) Al-kieleksi olisi hyva valita jokin muu kieli
kuin englanii (englanti alkaisi AZ2-kielena,
yleenza 4. luokalta).

4) Suomi tarvitsee muidenkin kiglten kuin
englannin osaajia, ja peruskoulun on
vastattava t&han tarpeeseen.

5) Jonkin muun kiglen kuin englannin
valitseminen A1-kigleksi kehentaisi
Suomessa harvemmin opiskeltavien kielten
asemaa.

1 Taysin
eri mielta

O

O

2 Osittain
eri mielta

O
O

O

2 Oszittain
ari mielta

O

O

3 Eizamaa
eikd erni
mielté

O
O

O

3 Ei samaa
eikd en
migltd

O

O

4 Osittain
samaa mieltad

O
O

O

4 Osittain
samaa mislta

O

O

5 Taysin
samaa
mielta

O
O

O

5 Taysin
samaa
miglta

O

O
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10. Koulussani opetettava A1-kieli on (voit valita 1-2 kohtaa) *

[ ] kaikilla englanti
|:| osalla englanti, osalla joku muu kieli. Mika tai mitkd muu(t)?
[ ] kaikilla saksa

[ ] kaikilla ruotsi

l:l jokin muu tai jotkut muut. Mika tai mitka
kielet tai muuta huomioitavaa:

Voit valita 1 ja 2 vaihtoehdon valilta

Walitut vaihtoehdot: O
11. Kielenopetuksen varhentaminen koulussani *

1Taysin 2 Osittain
eri mielta  eri mielta

1) Kielenopetuksen varhentaminen on O O
toteutettu koulussani sujuvasti.

2) Koulussani on panostettu kielenopetuksen

varhantamiseen tarjoamalla useampia A1- O O
kielia.
3) Opettajat ja huoltajat ovat saanest hyvin O O

tietoa kielenopetuksen varhentamisesta.

4) Opettajat ovat saaneet lisakoulutusta

vieraan kielen opettamisaen O O
alkuopetuksessa tai heitid on rohkaistu

hankkimaan lisapatevyytta.

5) Koulussani suhtaudutaan

kieltenopetukseen ja -oppimiseen O O
mydnteisesti.

3 Ei samaa
eikd eri
miglta

O
O

4 Qsittain
samaa mielta

O
O

5 Taysin
samaa
mielta

O
O
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12. Kerro vapaasti, miten kielenopetuksen varhentaminen on toteutettu kKoulussasi
tai kunnassasi ja mitd mieltd olet siitd (max. 1500 merkkia).

13. Kerro vapaasti kielenopetuksen varhentamista ja A1-kielen valintaa koskevista

kokemuksistasi sekd suhtautumisestasi varhentamispéitokseen (max. 1500

merkKii).

14. Yleiset opettajan valmiudet opettaa vierasta kielta alkuopetuksessa

1) Luokanopettajakoulutus antoi hyvat
valmiudet opettaa vierasta kielta
alkuopetuksessa.

2) Al-kielta alkopetuksessa opettavan
opettajan olisi hyva patevoitya myos vieraan
kizlen opettamiseen.

3) Riittaa, jos opettajalla on opetettamansa
Al-kielen perustaito (ylioppilastutkinnolla ja
yliopiston pakollisilla kielen kursseilla hankittu
taito).

4) Opettajan on helppo paikata mahdollisia
puutteita omassa kielitaidossaan
monipuclisten oppimateriaalien,
nettimateriaalien ja erilaisten sovellusten
avulla.

5) Asenne on kielitaitoa tarkeampi. Opettajan
on tarkeampaa olla innostunut kuin osata
alkuopetuksessa opettamaansa Al-kislta
hyvin.

1 Taysin
eri mieha

O

O

2 Osittain
eri mielta

O

O

3 Ei samaa
eika eri
migltd

O

O

4 QOsittain
samaa mizlta

O

O

5 Taysin
samaa
miglta

O

O
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15. Arvio omista valmiuksistani opettaa A1-kieltd alkuopetuksessa

1) Al-kielen opetuksen aloittaminen
alkuopetuksessa tai itselleni kokonaan
uutena aineena on ollut minulle helppoa.

2) Opetan mielellani A1-kielta
alkuopetuksessa.

3) Oma Al-kiglen taitoni ja
kulttuurintuntemukseni riittavat hyvin vieraan
kizlen opetukseen alkuopetuksessa.

4) Sopivaa opetusmateriaalia on ollut
helposti saatavilla ja/tai sitd on ollut helppo
laytaa esim. internatista.

5) Haluaisin tai aion kehittad Al-kielen
opetusvalmiuksiani lahitulevaisuudessa.

1Taysin 2 Osittain
eri mielta  eri mielta

O O

O O

3 Eisamaa
eika eri
miglta

O

O

4 Qsittain
samaa mielta

O

O

5 Taysin
samaa
mielta

O
O
O

O
O

16. Kerro vapaasti, miltd on tuntunut alkaa opettaa kieltd ensimméiselld luokalla. Mita
haasteita olet kohdannut? Mitd onnistumisia olet kokenut? (max. 1500 merkki&).

17. Tarkempi arvio opettamani A1-kielen taidoista

1) Aannan opettamaani A1-kielta hyvin.
2) Hallitsen hyvin kielen perusrakantest.

3) Ymmarran hyvin opettamaani A1-kielta,
kun sita puhutaan eri taveoin ja puhenopeus
vaihtelee.

4)Y¥mmarran hyvin kyseisella kielella
kirjoitettuja erilaisia ja eritasoisia teksteja.

5) Seuraan saanndllisesti (viikottain) medioita

kyseiselld kielella, kuten uutisia, paivalehtia,

aikakausi-, harraste- tai tiedejulkaisuja (muita

kuin sarjoja ja elokuvia) tai haen viikottain
tistoa talla kielella.

1Taysin 2 Osittain
erimietd  eri mislta

O O

O O
O O
O O

O
O

3 Eisamaa
eika eri
miglta

O

O
O
O

O

4 Osittain
samaa mizlta

O

O
O
O

O

5 Taysin
samaa
mielta

O

O
O
O

O
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18. Arvioi vield Kielitaitosi eurcoppalaiseen viitekehykseen perustuvan
taitotasoluokituksen mukaan. Voit tutustua taitotasoihin kopioimalla seuraavan linkin
uuteen ikkunaan:

https:/iwww.oph. fifsites/default/files/documents/kielten_taitotasoasteikko.pdf

Valitse hd

A1 - alkeiskielitaito

A2 - kehittyva peruskielitaito

B1 - toimiva peruskielitaito

B2 - itsendinen kieltaito (lukion A-englannin tavoitetaso)
C1 - taitava kielitaito

C2 - ylempi taitava kielitaito

gidinkieli

18. A1-kielen hallitsemisen osa-alueet alkuopetuksessa. Laita tiarkeysjarjestykseen,
tarkein on 1. Kutakin numeroa voi kiyttda vain kerran.

hyva aantaminen | Valitse - |
puheen sujuvuus | Valitse - |
rohkews puhua kohdekielia | Valitse - |
laaja sanavarasio | Valitse a |

kielen rakentaiden nallinta | Valitse . |
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TYOTAVAT JA OPETUSMENETELMAT

20. Valitse listasta viisi eniten kdyttim3ssi tydtapaa A1-kielen opetuksessa
ensimmadiselld luokalla (5 kohtaa vaaditaan). *

[ ] laulut ja laululeikit

[ ] tarinat

[ ] puheen toistot

[ ] draama

[ ] siirtaminen ja askartelu
[ ] kortti ja lautapelit yms.
[ ] aéntamisharjoitukset

[ ] videointi, valokuvaaminen
[ ] digipelit ja videot

[ ] oppikirjatentavat

|:| toiminnalliset harjoitukset (hikkumista edellyitavat, kuten oikean parnn tai kuvan etsinta, pantomiimit)

Woit valita 5 ja 5 vaihtoehdon vililta

Walitut vaihtoehdot: O

21. Mitd muita kuin ylld mainittuja tyttapoja ja opetusmenetelmia kiytdt A1-kielen
opetuksessa ensimmadiselld luokalla (max. 1000 merkkid)?




22. Kuvaile vapaasti tyypillisen A1-kielen oppitunnin kulkua ensimmaizen luokalla.
Mita painotat ja pidat tirkedna? (max 1500 merkkia). *

23. Jos olet opettanut opettamaasi A1-kielta aiemmin muilla luckka-asteilla, niin
kerro, miten kayttamasi tyotavat tai opetusmenetelmadt ovat muuttuneet? Voit myos
kertoa, mitéa aiemmin kayttamidsi tapoja ja menetelmia olet voinut hyodyntaa myos
alkuopetuksessa (max. 1500 merkkia)?

24, Miten paljon kiinnitat huomiota A1-kieleen koulun arjesza 1.-luckkalaisten
kanssa?

{Aineenopettaja voi valita "Ei koskaan", jos mihinkaan ndizta ei tarjoudu
mahdollisuuksia.) *

F
“aksi-
2 Muutaman 3 kalme
1Ei k=ran Kerran  kenaa ]
koskasn kuukaudesss vilkossa wikossa Faiviiain

1) Kayiamme vieraskeli=si3 tervehdyksia j3 tovotuksia

Tulloinkin kuin A1-kislen oppitunneilla. O O O O O
21 Laulamrme tai leikimme vieraskislisia Eulujz tal l=kkeja
muullainkin kuwin A1-kislen oppitunneilla.

31 Otan esiin vieraskielisia s3ncj3 |3 iimavksia arkirutiinizn
fhieydess3, kuten pukeutumisen, rucksiun (3 sitymisisn
fhieydessa.

1) Mostan esiin myds kulttuuriin ja kiglislueen maihin Bityvis
3sizita.

O
O
O

) Kaytan Al-kieh3 vieraan kislen oppituntien lisaksi
Tuidenkin aineiden tunneills. Woit kuvailla yhywest, miten:

O
o O O 0

o O
c o O 0O

O

O
O
O
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OPETUSMATERIAALIT

25. Milla tavalla eolet saanut/hankkinut sisdltod opetukseesi ja vinkkeja tyotapoihisi

mo&

A1-kielessd? Valitse mielestidsi 3 tirkeintd ja halutessasi lisdksi kohta "muu®.

|:| kustantajan oppimateriaalit

|:| itse etsityt verkko- ja muut -materiaalit

|:| siséltd- ja toteutusvinkit (aineen)jopettajakollegoilta

|:| materiaalin ja sisalldn laatiminen paaosin itse

|:| materiaalin laatiminen ositiain itse, osittain valmiiden materiaalien hyodyntaminen

|:| aiemmin ilmestyneiden, yleensa 3. luokalle suunnatiujen A1-kielen oppimateriaalien hyddyntaminen

|:| kielenopetuksen varhentamiseen littyvaan koulutukseen osallistuminen

[ ] muu

Voit valita 3 ja 4 vaihtoehdon valilta

Walitut vaihtoehdot: O

26. Saatavilla clevan opetusmateeriaalin riittavyys *

Olen tyytyvainen saatavilla ja kaytossani olevaan opetusmateriaaliin A1-kielen opetuksessa ensimmaisella
luokalla.

O En ole tyytyvainen zaatavilla ja kaytdssani olevaan materiaaliin A1-kielen opetuksessa ensimmaiselia
luokalla. Jos valitset taman vaihtoehdon, vastaa myos kohtaan 27.

27. Millaista opetusmateriaalia kaipaisit lisda varhaiseen kielenopetukseen? Valitse
mielestdsi 3 tirkeinta ja anna halutessasi lisdksi oma ehdotuksesi kehtaan "muu”.

|:| ikékaudelle ja alkeistasolle sopivia puheaanitteita tehtavineen

|:| ikékaudellz ja alkeiztazolle sopivia lukutelkstejd

|:| ikékaudelle ja alkeiztasolle sopivia oikeinkirjoitukseen lithyvia tehidvid

|:| ikékaudelle ja alkeistasolle sopivia loruja, lauluja ja laululeikkejd

|:| ikékaudelle ja alkeistasolle sopivia kielen perusrakenteisiin liittywia tehtavia
|:| oppilaiden oman puheen tuottamiseen aktivoivia tehtavid

|:| oppimista edistavia opetuspelgja

[] muu
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28. Jos olet itse laatinut oppimateriaalia varhennettuun kielenopetukseen, niin
millaisesta materiaalista on kyse? Miten mieluisaksi tai tyoldaksi olet kokenut
materiaalin laatimisen (max. 1000 merkkid)?

29. Pohdi vapaasti, miten varhaista vieraan kielen opetusta voisi tehostaa tai
kehittid. Mainitse esim. omien kokemustesi perusteella seikkoja, jotka varhaisessa
kielenopetuksessa ovat erityisen tarkeitd ja jotka pitdisi nykyistd paremmin ottaa
huemioon (max. 1500 merkkid).

30. Pitdisiko kielenopetuksen alkamisajakohtaa vielidkin varhentaa ja miten se olisi
mielestdsi jarkeva toteuttaa (max. 1000 merkkia)?
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Liite 2: SUKOL ry:n lausunto vuosiluokkien 1-2 A1-kielen opetussuunnitelman

perusteluonnoksesta

Ote 21.3.2019 julkaistusta lausunnosta; lausunto saatavilla kokonaisuudessaan
osoitteessa https://www.sukol.fi/liitto/kannanotot/lausunto_vuosiluokkien_1-2_a1-kie-
len_opetussuunnitelman_perusteluonnoksesta.2411.news.

Suomen kieltenopettajien liitto SUKOL ry kiittdd Opetushallituksen vuosiluokkien 1-2 A1-kie-
len opetussuunnitelman perusteluonnoksen tybryhmééa huolellisesta tyosta. Perusteluonnok-
sessa kieltenopetus ja -oppiminen kuvataan oppilaiden ikékaudelle ja kehitysvaiheelle sopi-
valla tavalla. On ilahduttavaa, ettd uteliaisuus, rohkeus ja mielikuvitus on vahvasti nostettu
opetuksen ja oppimisen keskiéon.

SUKOL pitada opetuksen ja oppimisen tavoitteita, tavoitteisiin liittyvia sisaltdalueita, arvioinnin
kohteita oppiaineessa, laaja-alaista osaamista ja hyvan osaamisen kuvausta monipuolisina ja
ikakaudelle sopivina. Ne ovat linjassa vuosiluokkien 3-9 tavoitteiden ja sisaltdjen kanssa ja
luovat nain hyvan pohjan mydhempien vuosiluokkien tyoskentelylle. Liiton mielesta on hyva,
ettd muiden kanssa toimiminen nostetaan kieltenopiskelutaitojen keskiédn kielen oppimiseen
liittyvien taitojen rinnalle.

SUKOL pitaa erityisen myodnteisena sita, ettd luonnoksessa painotetaan kieltenopetuksen kie-
lellista, kulttuurista ja pedagogista monipuolisuutta vuosiluokilla 1-2. Luonnos vastaa liiton na-
kemysta siitd, ettd vieraan kielen opettajan osaamisen tulee olla kielellisesti ja kulttuurisesti
laadukasta ja asiantuntevaa. SUKOLIn kanta on, ettd pedagogisen osaamisen lisaksi vieraan
kielen opettajalla tulee olla vahva ainedidaktinen hallinta seka kielen ja kulttuurin tuntemus.
Tama korostuu erityisesti varhennetussa kieltenopetuksessa, jossa jokainen tunti vie lapsen
seikkailulle uuteen kulttuuriin. Siksi A1-kielen opettajan tulisi olla kielesta riippumatta myos 1.
ja 2. luokalla kieltenopettaja tai kieliin erikoistunut luokanopettaja, kuten useissa onnistuneissa
varhentamishankkeeseen osallistuneissa kunnissa onkin. Liiton mukaan kyse ei ole kelpoisuu-
desta vaan asiantuntijuudesta. Opetussuunnitelman perusteissa tata asiantuntijuutta korostaa
my0s se, ettad suullinen vuorovaikutus, kokemuksellisuus ja monikielisyys ovat keskeisia vuo-
siluokkien 1-2 A1-kielen opetuksessa kielesta riippumatta.

Erityisesti ja yksityiskohtaisemmin tdma asiantuntijuus tulee esille kehittyvan kielitaidon tavoit-
teissa, joissa mainitaan, etta oppilas tutustuu ensisijaisesti puhuttuihin teksteihin ja etta ope-
tuksessa havainnoidaan kohdekielen dantémista seka sana- ja lausepainoa, puherytmia ja in-
tonaatiota. Se korostuu myo6s oppimisymparistéa kasittelevassa osuudessa, jossa todetaan,
ettd "kohdekieli kuuluu ja ndkyy oppimistilanteissa”. Toisaalta ohjausta, eriyttamista ja tukea
kasittelevassa kappaleessa mainitaan "runsas viestinnallinen harjoittelu” ja "kieltenopiskelutai-
tojen vahvistaminen”, jotka vaativat opettajalta riittavaa kielellista ja kielen oppimisen asian-
tuntemusta ja osaamista. On myos selvaa, etta oppilas oppii itse- ja vertaisarvioinnin taitoja
johdonmukaisen ja patevan opettajan johdolla.

Linkki Opetushallituksen luonnokseen Vuosiluokkien 1-2 A1-kielen opetusta koskeva
perusteluonnos: https://www.oph.fi/fi/luutiset/2019/perusopetuksen-a1-kielen-opetus-
suunnitelman-perusteet-ovat-valmistumassa-kerro


https://www.sukol.fi/liitto/kannanotot/lausunto_vuosiluokkien_1-2_a1-kielen_opetussuunnitelman_perusteluonnoksesta.2411.news
https://www.sukol.fi/liitto/kannanotot/lausunto_vuosiluokkien_1-2_a1-kielen_opetussuunnitelman_perusteluonnoksesta.2411.news
https://www.oph.fi/fi/uutiset/2019/perusopetuksen-a1-kielen-opetussuunnitelman-perusteet-ovat-valmistumassa-kerro
https://www.oph.fi/fi/uutiset/2019/perusopetuksen-a1-kielen-opetussuunnitelman-perusteet-ovat-valmistumassa-kerro
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Liite 3: Otteita SUKOL ry:n muista lausunnoista

Lausunto kielivarantoselvityksesta

Ote 21.2.2018 julkaistusta lausunnosta; lausunto saatavilla kokonaisuudessaan
osoitteessa https://www.sukol.fi/liitto/kannanotot/lausunto_kielivarantoselvityk-
sesta.2319.news.

Selvittdja (Riitta Pyykkd) ehdottaa, ettda A1-kieli varhennetaan alkamaan viimeistdan ensim-
maisen opintovuoden kevatlukukaudella. Varhentamiseen varataan tarvittava lisays vahim-
maistuntimaaraan. Liitto puoltaa ehdotusta. Kieltenopiskelu kannattaa aloittaa varhaisemmin
kuin nykyisin. Vieraan kielen opettajalla tulee olla monipuolinen opettamansa kielen taito ja
syvallinen kielialueen kulttuurintuntemus, hyvat pedagogiset valmiudet ja ainedidaktinen pate-
vyys. llIman ehdotettua resurssien lisdysta varhentaminen ei ole mahdollista eika johda kieli-
taidon lisdantymiseen.

—— SUKOL kiittda opetus- ja kulttuuriministeriota selvityksen tekemisesta ja sen laatijoita hy-
vasta tyosta! Kieltenopiskelua tulee tarkastella jatkumona ja laajana kokonaisuutena kieliva-
rannon turvaamiseksi. Liitto muistuttaa, etta kielten peruskoulutus kuuluu kouluille ja oppilai-
toksille. Vieraan kielen opettajalla tulee olla monipuolinen opettamansa kielen taito ja
syvallinen kielialueen kulttuurintuntemus, hyvat pedagogiset valmiudet ja ainedidaktinen pate-

VYYS.

Selvityksessa tehdyt esitykset on mahdollista toteuttaa vain, jos kielet saavat lisaa tunteja ja
opetuksen jarjestajat rahoitusta. Selvityksessa kavi hyvin ilmi kieltenopetuksessa vallitseva
alueellinen epatasa-arvo. On viimeinen hetki saada mukaan my6s ne opetuksen jarjestajat,
jotka eri syista eivat jarjesta riittdvaa kielenopetusta.

Vieraan kielen opettajalla tulee olla monipuolinen kielitaito ja syvallinen kieli-
alueen kulttuurituntemus

Ote 13.3.2015 julkaistusta lausunnosta; lausunto saatavilla kokonaisuudessaan
osoitteessa https://www.sukol.fi/liitto/kannanotot/vieraan_kielen_opettajalla_tu-
lee_olla_monipuolinen_kielitaito_ja_syvallinen_kielialueen_kulttuuritunte-
mus.1977.news.

SUKOL ry:n kannanotto kuntien sivistysjohtajille

—— Suomen kieltenopettajien liitto SUKOL on erittdin huolissaan valintojen vahenemisen lisaksi
myOs opettajatilanteesta. Alakouluihin tulee saada riittavasti patevia ja ammattitaitoisia kielten-
opettajia. Vieraan kielen opettajalla tulee olla monipuolinen opettamansa vieraan kie-len taito
ja syvallinen kielialueen kulttuurituntemus seka hyvat pedagogiset valmiudet. —— Oppilaat ovat
joutuneet alueellisesti epatasa-arvoiseen asemaan; mahdollisuus opiskella kielia riippuu
asuinkunnasta ja jopa koulusta, jota oppilas kay. Kehityssuunta on erittain huolestuttava,
koska varhain aloitetut kieliopinnot takaavat vankemman kielitaidon jatko-opinnoissa ja ty6ela-
massa.


https://www.sukol.fi/liitto/kannanotot/lausunto_kielivarantoselvityksesta.2319.news
https://www.sukol.fi/liitto/kannanotot/lausunto_kielivarantoselvityksesta.2319.news
https://www.sukol.fi/liitto/kannanotot/vieraan_kielen_opettajalla_tulee_olla_monipuolinen_kielitaito_ja_syvallinen_kielialueen_kulttuurituntemus.1977.news
https://www.sukol.fi/liitto/kannanotot/vieraan_kielen_opettajalla_tulee_olla_monipuolinen_kielitaito_ja_syvallinen_kielialueen_kulttuurituntemus.1977.news
https://www.sukol.fi/liitto/kannanotot/vieraan_kielen_opettajalla_tulee_olla_monipuolinen_kielitaito_ja_syvallinen_kielialueen_kulttuurituntemus.1977.news
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Liite 4: Kyselyyn vastaajien edustamien maakuntien jakauma

Karttakuvan lahde: https://fi.wikipedia.org/wiki/Suomen_maakunnat


https://fi.wikipedia.org/wiki/Suomen_maakunnat

