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Vuonna 2020 kielenopetus laajennettiin alkamaan valtakunnallisesti peruskoulun ensimmaiselta
luokalta léhtien. Tutkielma késittelee luokanopettajien varhennetun englannin opettamiseen kayttdmia
opetusmenetelmid ja heidén kasityksidén itsestddn varhennetun englannin. Tarkastelu on rajattu
luokanopettajiin, joilla on pedagoginen pétevyys, mutta ei vieraiden kielten aineenopettajan
patevyyttd. Opettajien kasityksié itsestddn tarkastellaan opettajuuteen vaikuttaneiden tekijoiden
valmiuksien ja opetusta tukevien resurssien nikokulmasta.

Tutkimuksen kohteena olivat luokanopettajat, jotka opettavat varhennettua englantia alakoulun 1.-2.-
luokilla ilman englannin kaksoispétevyyttd. Tutkimuksen avulla haluttiin selvittdd, miten varhennetun
englannin opetus toteutuu luokissa, joissa luokanopettaja opettaa varhennettua englantia, silla
varhentamisen myoti useampi luokanopettaja sai vastuulleen kielen opettamisen. Rajaus oli
merkittdava, silld luokanopettajilla on muodollinen pétevyys kielenopetukseen, mutta aiemman
tutkimuksen mukaan varhennettu kielenopetus tuottaa myos haasteita.

Tutkimus toteutettiin laadullisena ja siithen osallistui 6 luokanopettajaa eri puolilta Suomea. Aineisto
kerittiin vuoden 2021 aikana etdyhteyksin, ja se siséltdd havainnointimateriaalia yhdesta osallistujan
opettamasta varhennetun englannin tuntikokonaisuudesta seké haastattelun, joka antoi opettajalle
mahdollisuuden kommentoida pitdméénsd tuntia sekd kertoa valmiuksistaan opettaa varhennettua
englantia. Havainnointimateriaali opetusmenetelmisti analysoitiin aineistoldhtdisend
sisdllonanalyysina ja opettajan valmiuksia tarkasteltiin haastattelun pohjalta narratiivisen analyysin
keinoin.

Tutkimuksessa saatiin selville luokanopettajien hyodyntivén ty6tapoja ja opetusmenetelmid
monipuolisesti. Opetuksessa suosittiin suullisia ja oppilaita aktivoivia ty6tapoja, ja varhennetun
kielenopetuksen opetussuunnitelman sisillot ja tavoitteet nakyivét opetuksessa. Ne opettajat, jotka
olivat saaneet toimivaa koulutusta varhennetun englannin opettamiseen, hyddynsivét koulutusten antia
opetuksessaan.

Opettajien varhennetun englannin opettajuuden narratiiveista muodostui parjadmisen kertomus.
Varhennetun englannin opettajuudelle merkittdvia sitd tukevia tekijoitéd olivat toimivat materiaalit,
luokanopettajuus ja oma innostus. Luokanopettajien vahvuus oli yleinen pedagoginen osaaminen,
mutta koulutusta ja materiaaleja kaivattiin toimivaan kielenopetukseen. Opettajien késitykset siité,
mitd varhennetun englanninopetuksen tulisi olla, olivat hyvit.

Avainsanat: varhennettu kielenopetus, opetusmenetelmat, tyGtavat, opettajuus, osaaminen, valmiudet,
ammattitaito, peruskoulu, englannin kieli, vieraat kielet, narratiivinen tutkimus, haastattelu,
havainnointi
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1 Johdanto

Luokanopettajaksi valmistunut on perustusopetuslain nojalla kelpoinen opettamaan kaikkia
opetussuunnitelman mukaan yhteisesti opetettavia aineita perusopetuksen luokilla 1-6 (Finlex
A 986/1998, 4 §). Syyskuussa 2018 valtioneuvosto paitti ensimmadisen vieraan kielen (A1)
varhentamisesta valtakunnallisesti vuoden 2020 alusta ja kielenopetus tuli osaksi
alkuopetusta. Valtakunnallisesti alkuopetus ei aiemmin ole kieliluokkia lukuun ottamatta

siséltdnyt vieraan kielen opetusta.

Onkin oletettavaa, ettd uudistuksen voimaantulon jdlkeen yhi useampi alkuopetuksen
luokanopettaja sai vastuulleen vieraan kielen opettamisen luokalleen. Kéytdnndssd oppilaiden
valitsema kieli on useimmiten englanti. Luokanopettajan tutkinto-ohjelmat Suomessa eivét
kuitenkaan yleisesti ota nykydidnkdin huomioon kielenopettamista opintojaksoillaan (Suokivi
2020, 41). Varhennettu englanti voidaan néhdé uran kannalta ennalta-arvaamattomana

tilanteena, silld koulutus ei ole vastannut tdhén tarpeeseen etukiteen.

Monissa kunnissa varhennettu kielenopetus on ollut vapaaehtoisena tai kunnallisesti kiytossa
jo aiemmin, muun muassa Opetushallituksen vuonna 2017 alkaneen valtionavusteisen kielen
opetuksen varhentamisen kirkihankkeen yhteydessé (Inha 2018). Suurilta osin varhennettu
kielenopetus on vield alkuvaiheissa. Vuoteen 2015 asti alkuopetuksen aikana englannin
valinneita oppilaita oli yhteensd noin 10 prosenttia. Vuodesta 2016 englannin valinneiden
madrd on ollut kasvussa ja vuonna 2019 ensimmaisen luokan aloittaneista Idhes 60 % aloitti
myds englannin opiskelun, joka alkaisi kaikilla viimeistdadn 2020 kevaalld lakimuutoksen
tullessa voimaan. (Vipunen n.d.; Finlex 793/2018.) Kielenopetuksen uudistuksen myota
peruskoulun tuntimédrd myos kasvoi kahdella vuosiviikkotunnilla, kun Al-kielen
peruskoulun aikainen tuntiméiri nousi 16 tunnista 18 vuosiviikkotuntiin'. (Opetus- ja

kulttuuriministerio 2018.)

Tutkimuksen tavoite on selvittdd, miten erityisesti englannin varhennettua opetusta
toteutetaan peruskoulussa. Englannin kieli valittiin sen aseman vallitsevana valintana
ensimmaiseksi vieraaksi kieleksi vuoksi (Suomen virallinen tilasto 2020) ja koska lisdksi
tutkijalla on englannin kieli sivuaineena. Tutkimusaihe on ajankohtainen, silld siirtyma
varhennettuun kielenopetukseen valtakunnallisesti on tuore, ja opetuksen kehitystyon kannalta

on tirkedd ottaa selvdd jo opetuksen kdynnistymisen alkuvaiheilla, miten luokanopettajat

! Vuosiviikkotunti tarkoittaa 38 opetustuntia (a 45 min) lukuvuoden aikana (Finlex 422/2012, 6 §).



toteuttavat varhennettua kielenopetusta ja miten kielenopetus luokanopettajan pitevyydelld

koetaan.

Tutkimuksen merkitys on edeltdvén pohjalta koulutuksen ja opetuksen kehittdmisessa. Lisdksi
tutkimus voi toimia tietoperustaisena tukena opettajille, jotka pohtivat omalla urallaan
varhennetun englannin opetuksen jérjestimisté ja sithen liittyvid kysymyksid omista
valmiuksista. Tutkimus selvittdd, milld eri tavoin englantia opetetaan 1.-2. -luokilla ja
millaisia kisityksid luokanopettajilla on sen opettamisesta perehtyen tydtapojen ja
opetusmenetelmien moninaisuuteen seké aikaisen kielenopetuksen 1dhtkohtien
toteutumiseen. Opetuksen kdytintojen lisdksi tutkimus tarkastelee luokanopettajien

kokemuksia ja kdsityksid itsestdédn kielenopettajina valmiuksien ndkdkulmasta.

Maailmanlaajuisesti on nihtédvissé aikaisen kielenopetuksen tutkimuksen lisdéntyvd maéra
(Garton 2019, 265). Aiheen ajankohtaisuus Suomessa vaikuttaa téélld tehdyn tutkimuksen
madrdén lisddvésti ja aiheesta on tehty useampia pro graduja. Laajemmat tutkimukset ovat
pédasiassa kuitenkin vield selvityksid ja raportteja (ks. Skinnari & Sjoberg 2018; Huhta &
Leontjev 2019). Pro gradu -tutkielmassa varhennetun englannin opettamisesta (Kallio &
Koskenoja 2020) tutkittiin kommunikatiivisten ja toiminnallisten opetusmenetelmien kayttoa
englannin opetuksessa. Méadrillisesti on puolestaan tutkittu luokanopettajien valmiuksia ja
asenteita opettaa varhennetusti kieltd alkuopetuksessa (Heild & Impild 2020). Tdméan
tutkimuksen teoriatausta kuitenkin avaa miksi ndma aiheet olisi syytéd yhdistdé tutkien

opetuksen toteutusta luokanopettajan varhennetun englannin opettajuuteen peilaten.

Hahlin, Savijiarven ja Wallinheimon (2020) varhennetun kielenopetuksen kaytint6ja koskevan
tutkimusartikkelin mukaan hyvid toimintatapoja varhennetussa kielenopetuksessa olivat
toiminnallisuus ja monipuoliset tydtavat, opettajien yhteisty0, kieli arjessa, rutiinit, pienet
oppilasryhmét ja oppiaineiden aihesiséllt. Toisaalta opetusta haastoivat puutteellinen
ohjeistus, epdvarmuus tydtavoista, heterogeeniset ryhmét, toimimaton yhteisopettajuus,
oppimateriaalin puute, suuret ryhmat ja riittiméattomat tilat sekd yhteisen suunnitteluajan
puute. On siis perusteltua tarkastella seké opettajien valmiuksia ettd kdytdnnon toteutusta

niiden molempien esiintyessi erityisesti opetuksen haasteissa.

Seuraavissa luvuissa avataan varhennetun kielenopetuksen toteutuksen taustatekijoitd sekd
opettajan toimintaa oppitunnilla ohjaavia prosesseja. Tdmain jdlkeen lukijalle avataan
opettajuuden merkitys varhennetun kielenopetuksen onnistuneelle toteutukselle ja nostetaan

esiin tutkimuskysymykset.



2 Varhennettu kielenopetus ja sen toteuttaminen

Kielenopetuksella viitataan koulukontekstissa yleensd vieraan kielen tai toisen kielen
opetukseen, ja kielen oppimisella ndiden kielten oppimiseen ja omaksumiseen. Nykyéén
kuitenkin ndiden kahden termin, vieraan kielen ja toisen kielen, on todettu olevan kielitieteen
ja psykologian nikdkulmasta synonyymin kaltaisia, kun tarkastellaan mekanismeja, miten
kielid opitaan ja omaksutaan (Van Patten & Benati 2010, 1). Kielen opetusmenetelmét
pohjautuvat johonkin sen hetkiseen tai vallitsevaan kielen oppimisen teoriaan. Kieltd
opettavan opettajan ymmarrys kielen oppimisesta auttaa opettajaa saamaan késityksen

toimivista tai vaadittavista opetusmenetelmistéd. (Cook 2016, 9.)

IIman englannin aineenopettajan kaksoispdtevyyttd varhennetun englannin kontekstissa
luokanopettajilta puuttuu mahdollisesti tarkempi ymmarrys vieraan kielen oppimisesta
(Merildinen & Piispanen 2019, 16) ja onkin tarkasteltava, miten luokanopettajat navigoivat
uusissa tilanteissa. Eneverin (2014, 240) ELLiE-tutkimukseen (Early Language Learning in
Europe) pohjaavan artikkelin mukaan Euroopassa on lisdtarve kielenopetusta koskeville

tyopajoille ja seminaareille, jotta opetuksen taso sdilyy ja kehittyy.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (POPS 2014) annettu lisdosa Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tiydennykset koskien Al-kielen opetusta
vuosiluokilla 1-2 (2019, mydhemmin Varhennetun kielenopetuksen OPS) médérittelee
varhennettua kielenopetusta koskevat tavoitteet ja sisdllot. Varhennetun kielenopetuksen
OPSin mukaan kaikki ensimmaisen ja toisen luokan oppilaat ovat varhennetun
kielenopetuksen piirissd vuoden 2020 kevédstd ldhtien, ja ensimmadisen vieraan kielen opinnot

alkavat pakollisina jo koulupolun alussa aiemman kolmannen luokan sijaan.

POPS 2014 antaa pohjan kielen varhennukselle. Oppilaat tulee ohjata ndkemaan kulttuurinen
moninaisuus myonteisend voimavarana (POPS 2014, 21), ja varhennettu kielenopetus antaa
mahdollisuuden luoda positiivista asennetta vierasta kulttuuria kohtaan tutustumalla kielen
kautta myds kulttuuriin. Oppilaan rohkaisu vihédisenkin kielitaidon hyddyntdmiseen
vuorovaikutuksessa ja oppilaan kasvun tukeminen monipuoliseksi kielenkayttdjéksi (POPS

2014, 21) tukevat kielikdsitysta kielestd vdlineend, jolloin kieli opitaan kdyttod varten.

Tassd tutkimuksessa varhennetulla kielenopetuksella tarkoitetaan Varhennetun

kielenopetuksen OPSin mukaan ensimmadisell4 ja toisella luokalla tapahtuvaa vieraan kielen



opetusta, jossa painopiste on kielen luonnollisissa kéyttotilanteissa ja lapsen tarveldhtdisessa

opetuksessa.
2.1 Varhennettu kielenopetus

Varhennettu kielenopetus mairitelldén aina suhteessa aiempaan. Suomen koulujérjestelmén
kontekstissa kaytdavissd keskustelussa varhennettu kielenopetus on 2010- ja 2020-lukujen
vaihteessa tarkoittanut toisen kotimaisen kielen varhentamista alkamaan kansallisesti
pakollisena kuudennelta luokalta sekd A 1-kielen varhentamista alkaen alkuopetuksesta
aiemman kolmannen luokan sijaan. Téssd tutkielmassa varhennetulla kielenopetuksella
viitataan A1-kielen varhentamiseen ja sen tuomiin opetussuunnitelman muutoksiin.
Tutkimuksessa tarkastellaan englannin kielen opetuksen varhentamista, silld my6s muiden
vaihtoehtoisten kielten aloittaminen peruskoulun ensimmaiselld luokalla on kuntakohtaisesti

mahdollista.

Valtakunnallisen varhennetun kielenopetuksen edeltdjind ovat Suomessa toimineet kielikylpy,
CLIL-opetus ja kielirikasteinen opetus. Kielikylpy (engl. immersion) on
kielenopetusmenetelmad, jossa vieras kieli opetellaan omaksumalla ollessa opeteltavan kielen
ympardiménd oppimisympdristossd. Kielisuihku on sen kevyempi versio, jossa vieraaseen
kieleen tai vieraisiin kieliin ollaan kosketuksissa arjen ohessa, esimerkiksi lauluin tai leikein.
(Opetus- ja kulttuuriministerié 2021, 219.) CLIL-opetus eli Content and language integrated
learning merkitsee sisdllon ja kielen oppimisen yhdistdmistd. Opetusmenetelmésséd vihintdén
25 % opetuksesta tapahtuu kohdekielelld. Naistd CLIL ja edelld mainittu kielikylpy voivat

toimia nykyisen valtakunnallisen varhentamisen menetelmini. (POPS 2014 89-90.)

Kielirikasteiseksi opetukseksi kutsutaan opetusta, josta alle 25 % on kohdekielella.
Kielisuihku on esimerkki kielirikasteisesta opetuksesta. (Opetushallitus n.d..) Nykyisin
kielisuihkua pidetddn varhennettua kielenopetusta edeltivina keinona, silld se yksinédén ei ole
varhennusta. Kielisuihku mielletdénkin varhaiskasvatuksen menetelméksi loruineen ja
lauluineen. Kielirikasteisen varhaiskasvatuksen tavoite on varhennetun kielenopetuksen
tavoin myOnteisen asenteen heréttdminen kielid kohtaan (Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet 2018, 21, 47). Kielisuihkutus voidaan kuitenkin ndhdd osana varhennettua
kielenopetusta. Laulut, leikit ja lorut ovat osa seké laaja-alaisia tavoitteita (POPS 2014, 100)
ettd Varhennetun kielenopetuksen OPSin siséltdja (2019, 27-28).



Varhennetun englannin opetusta linjaa Varhennetun kielenopetuksen OPS, joka otettiin
valtakunnallisesti kdyttoon kevéalld 2020. Opetuksen tehtdvéni on herittdd oppilaissa
positiivinen asenne kielenoppimiseen, jolloin opetuksessa korostuvat moninaiset tyotavat,
toiminnallisuus, oppimisen ilo seké suullinen vuorovaikutus (Varhennetun kielenopetuksen
OPS 2019, 25). Vieras kieli tai toinen kotimainen alkaa viimeistdin ensimmadisen luokan
kevailld 0,5 vuosiviikkotunnilla (Opetus- ja kulttuuriministerio 2018), jolloin toiselle
vuosiluokalle jaa 1,5 vuosiviikkotuntia. Yhteensd vuosiviikkotunteja tulee olla kaksi.
Oppilaiden ikdtason ja kunnalliset sekéd koulukohtaiset paatokset huomioiden englanti voi olla
eheytettynd myos muuhun opetukseen pieniné tavoitteellisina tuokioina, jolloin
lukujérjestyksessé varsinaista englannin oppituntia ei ole (Leimu 2021, 44; Varhennetun

kielenopetuksen OPS 2019, 28).

Idn merkitystd varhennetun englannin opiskelulle tarkastellaan seuraavassa luvussa. Skinnarin
ja Sjobergin vuonna 2018 toteuttaman lépileikkaavan selvityksen mukaan varhennetussa
kielenopetuksessa aloitusidlla ei olisi vélitontd vaikutusta oppimistuloksiin, vaan tarkedan
asemaan nousee oppilaiden motivointi ja positiivisen asenteen luominen kielii kohtaan.
Muiden oppiaineiden tavoin opetettavan siséllon sopivuus ikdtasolle on varhennetussa
englannissa tirkedd, jolloin opetusmenetelmien valinta on olennainen osa varhennetun
kielenopetuksen hyddyn muodostumista. Opetusta suunnitellessa on otettava huomioon myds

ikétasolle sopivat tavoitteet. (Skinnari & Sjoberg 2018, 16—-17.)

Oppiaineen tavoite on rohkaista oppilasta kielenkdyttoon niin suullisesti kuin
nonverbaalisestikin, tutustuttaa oppilas kielien ja kulttuurien moninaisuuden tunnistamiseen ja
arvostamiseen, kehittdd oppilaan kielenopiskelutaitoja seké ohjata oppilasta kielen tavallisten
ilmauksien ja sanojen kdyttimiseen ja ymmartdmiseen tutuissa konteksteissa. (Varhennetun
kielenopetuksen OPS 2019, 26-28). Jotta opetus olisi opetussuunnitelman mukaista, timan
kaiken tulisi siis ndkya varhennetun englannin opetuksessa ja tuntien suunnitteluprosessissa.
Varhennetun kielenopetuksen siséllot kattavat kasvun kulttuuriseen moninaisuuteen ja
kielitietoisuuteen (T1, T2), kielenopiskelutaidot (T3—T5) seki kehittyvin kielitaidon kolme
osa-aluetta: vuorovaikutuksen (T6-T8), tekstien tulkitsemisen (T9) ja niiden tuottamisen
(T10) (Varhennetun kielenopetuksen OPS 2019, 26-28). Taulukossa 1 Varhennetun
kielenopetuksen OPSin tavoitteet on esitetty yksinkertaistetusti. Kokonaisuudessaan
opetussuunnitelma asettaa varhennetulle kielenopetukselle kymmenen tavoitetta, joista

seitsemin on arvioinnin alaisia tavoitteita. Arviointi varhennetun englannin tapauksessa on



10
kuitenkin 10yhéa, silld Varhennetun kielenopetuksen OPS (2019, 29) linjaa palautteen
tehtaviksi kannustavan oppilaan ohjauksen.

Taulukko 1. Varhennetun kielenopetuksen tavoitteet Varhennetun kielenopetuksen OPSia (2019, 26—
28) mukaillen.

Varhennetun kielenopetuksen tavoitteet (* = ei arvioida)

T1* Tutustutaan koulun, 1&hiymparistdn ja Suomen eri kieliin ja kulttuureihin.
T2* Ohjataan arvostamaan omaa kielitaustaa seka kielellista ja kulttuurista moninaisuutta.
T3 Tarjotaan mahdollisuuksia yhteistyohon.

T4* Ohjataan tekemaan paatelmia ja havaintoja kielesta ja kielenkaytosta.

T5 Tutustutaan erilaisiin tapoihin oppia kielia ja harjoitellaan tavoitteiden asettamista.

T6 Rohkaistaan monipuoliseen kielenkaytt6on vuorovaikutuksessa.

T7 Ohjataan kayttamaan erilaisia ymmartamisen apukeinoja ja ilmaisemaan, jos ei ymmarra.
T8 Rohkaistaan oppilasta kayttamaan kielta viestintatilanteeseen ja kulttuuriin sopivalla tavalla.
T9 Ohjataan ymmartamaan tavallisimpia sanoja ja ilmauksia tutuissa tilanteissa.

T10 Ohjataan kayttamaan tavallisimpia sanoja ja ilmauksia ymmarrettavasti aantaen.

Oppilasldhtdisyys on erityisen merkityksellistd varhennetussa kielenopetuksessa, silld
tavoitteena on saada oppilas kiinnostumaan kielisté ja kulttuureista aidon uteliaisuuden kautta,
hyddyntéen oppilaan omia kiinnostuksen kohteita. Téll6in positiivisen asenteen
muodostuminen kielid kohtaan on mahdollista. Varhennetun kielenopetuksen alussa ei
edellyteta luku- tai kirjoitustaitoa, jolloin suullinen vuorovaikutus korostuu ja oppilaan tason
huomioiminen on tdrkedd. (Varhennetun kielenopetuksen OPS 2019, 25.) Varhennetun
kielenopetuksen ytimessa on kieli vuorovaikutuksen vélineend eli merkitysten vilittdiminen.
Kielen osa-alueista alkuopetuksen asettamien rajoituksen vuoksi korostuukin kielen
produktiivisista taidoista puhuminen ja reseptiivisistd taidoista kuunteleminen eli ns. suulliset

kielitaidon osat. (Leimu 2021, 31-33.)

Kaérjdn (2020) pro gradu -tutkielmassa opettajat kokivat, etteivit sen hetkiset tyokirjat tai
tyokirjat ylipditaan palvelleet varhaisen kielenoppimisen tavoitteita. Kansainvélinen
koronapandemia kaynnistyi kevéélld 2020 varhennetun kielenopetuksen kanssa samaan
aikaan, jolloin osa kevddn opetuksesta oli etdyhteyksin toteutettua. Erddssi pro gradussa
havaittiin etdyhteyksien pakottaneen opettajat joustamaan varhennetun kielenopetuksen
tavoitteista. Etdyhteydet koettiin hankalina toiminnallisuuden ja vuorovaikutuksen

toteuttamisen ollessa liki mahdotonta. (Koskelin 2021.)
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2.2 Lapset kielenoppijoina

Varhennettu kielenopetus luo pohjan kouluinstituutiossa tapahtuvalle kielenopiskelulle.
Opetussuunnitelmassa aikaisen kielenopetuksen merkitys on pohjustaa tulevaa formaalimpaa
ja eksplisiittisempéé kielenopetusta. Koulupolkua ennen lapsi on oppinut kotona puhuttavat
didinkielensd omaksumalla, matkimalla ja leikkiméllé ollessaan kielen ympéréimand. Leimu
(2021, 32) kuvaakin varhennetun englannin toteuttamisen pyrkivin taltd osin jéljittelemain
ensikielen omaksumista. Téten kieli opitaan ollessa sen ymp#rdiména. Aidinkielenkin
perusteellinen omaksuminen ja tdysi sujuvuus vie aikaa. Hartshornen, Tenenbaumin ja
Pinkerin (2018) tekemén tutkimuksen mukaan kielenoppimisen kriittinen periodi sulkeutuisi
17,4 vuoden iéssi, jolloin kieliopin oppiminen vaikeutuu. Télloin aiempi aloitus mahdollistaa

ihanteelliset oppimisolosuhteet pidemmalli ajalla.

Pietild (2014, 58-59) kuvailee eroa lapsen ja aikuisen kielenoppimisen vélilld kognitiivisen
kehityksen kautta. Aikuisten kielenoppiminen on nopeampaa, silld aivot pystyvit
kisittelemdin abstrakteja rakenteita. Nuorena aloitetun kielenoppimisen etuna on
paremmuuden saavuttaminen. Pietild ei suoraan méérittele paremmuutta, mutta paremmuutta
voidaan kéisitelld esimerkiksi kielen tarkkuuden, sujuvuuden ja kompleksisuuden kautta
(Pietild & Lintunen 2014, 23). Lapsille erityisesti ddntdmisen oppimista on pidetty
helpompana (Pietild 2014, 59). Néin voidaan perustella myos varhennetun kielenopetuksen
suullisen kielitaidon painotusta vieraan kielen oppimisen tutkimukseen pohjaten. Varhennetun
kielenopetuksen etuja ovat my0s oppilaiden positiivisemmat asenteet oppimiseen sekd

korkeampi motivaatio (Nikolov 2009, 17).

Kielenoppimiseen on usein liitetty ajatus kriittisestd kaudesta (engl. critical period), joka
tarkoittaa rajattua ajankohtaa, jolloin jokin taito tai ominaisuus tdytyy oppia, jotta sen voi
ylipdétdan saavuttaa (Pietild 2014, 59; Singleton 2014, 25). Vaihtoehtona kriittiselle kaudelle
voidaan pitdd sensitiivistd kautta tai useampia sensitiivisia kausia, jotka koskevat eri
kielitaidon osa-alueiden oppimisen vaikeutumista (Pietild 2014, 60). Kriittinen periodi tai
herkkyyskausiajattelu eivét ole kuitenkaan vain kielenoppimiseen liittyvid termeja.
Kielenoppimisen nikdkulmasta termien kayttoon liittyy semanttisia ristiriitoja. Kielten
oppimisen osalta kriittisen kauden sulkeutumisesta ei ole paésty konsensukseen (Singleton
2014, 31). Jotta jonkin asian oppimisen vaikeutta voidaan tutkia ja méairitelld, tulee méaéritelld
myos tavoiteltavan oppimisen taso, joka usein médrdytyy kielenoppimisessa suhteessa

natiivipuhujiin.
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Singleton kuvailee kriittisen kauden ajatusta kirjassa Key Topics in Second Language
Acquisition, joka esittelee kielenopetuksen ja -oppimisen tutkimuksen ajankohtaisia
kysymyksid. Toisen kielen oppimisen kontekstissa kriittisen kauden tulkinnat viittaavat
tiettyyn kypsyyteen, jolloin natiivinomaisen kielitaidon saavuttaminen ei endi onnistu, kielen
oppimisen eteen pitdd ndhda tavallista enemmén vaivaa ja kielenoppija joutuu hyddyntdméin
erilaisia mekanismeja verrattuna nuoriin kielen omaksujiin. Toisaalta tietoisen oppimisen
lisddntyminen tiedon omaksumiseen ei ole kielille erityinen ilmi6. (Singleton 2014, 26-27.)
Todellisuutta vastaavampaa olisikin puhua sensitiivisestd kaudesta, silld oppiminen muuttuu
aikuisuutta kohden, muttei muutu mahdottomaksi (Pietild 2014, 58, 60). Aikuiselle
helpompaa on todennikoisesti formaali ja analyyttisempi kielenopetus, kun taas lapsille

matkiminen on luontainen tapa oppia (Sajavaara 1999, 89—90; Lintunen 2014, 184).

Natiivipuhujiin vertailua kielitaidon mittana on kuitenkin yleisesti kritisoitu (Lintunen 2014
184, Cook 1995, 52), silld se viittaisi tavoitteen olevan natiivinomainen kielitaito. Suomessa
varhennetun kielenopetuksen tavoitteena olevan kielitaidon, joka mahdollistaa
kommunikaation (Varhennetun kielenopetuksen OPS 2019, 27-28), jolloin natiivinomaisuus
on semanttisesti toissijaista. Varhennetussa kielenopetuksessa oppilaan taidot ovat vasta
véhiiset, jolloin liian tarkka natiivimallin seuraaminen voi olla oppimiselle hidaste (Lintunen

& Veivo 2021, 34).

Lapset ovat otollisessa asemassa kielenoppimisen kannalta, silld he etsivét jatkuvasti tapoja
kommunikoida muiden ihmisten kanssa (Sundman 2014, 117). Kielenoppijoina lapset etsivit
merkityksid kielestd vuorovaikutuksessa ja oppivat kielen kayttod kommunikaation kautta.
Onnistunut opetus rakentuu opettajan mahdollistamien merkityksellisten
kielenkayttdtilanteiden ympdrille. (Cameron 2003, 107-108.) Kieltd opitaan télldin enemmaén
tai vdhemmaén luonnollisessa ymparistossa implisiittisesti, jossa kielisyote valittaa oppilaille

tietoa siitd, miten kieltd kdytetddn (Sundman 2014, 116).

Huolimatta siitd, ettd aiemmassa tutkimuksessa ei ole tdyttd konsensusta kielenoppimisen
erityisistd herkkyyskausista tai niiden merkityksesti, lapsi oppijana on erityinen subjekti. Jotta
opetuksen tavoitteet ovat saavutettavissa, opetus on mukautettava alkuopetukseen, kuten
Varhennetun kielenopetuksen OPSkin linjaa (2019, 25). Téstd lahtokohdasta alkuopetuksessa
jo toimivilla opettajilla ja sithen mahdollisesti erikoistuneilla opettajilla on kattava kisitys
alkuopetuksen oppilaiden kognitiivisista taidoista ja heidén kanssaan toimimisesta, vaikka

kielenopetuksen teoreettinen 1dhtokohta olisikin vieras.
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Hahlin, Savijiarven ja Wallinheimon (2020, 89-90) mukaan opettajat kantavat huolta
oppijoiden tasoeroista koulupolun alussa, sillé kielitaidon lisdksi lasten kouluvalmiudessa on
myos eroja. Lisdksi oppilaat, joille suomi oli toinen kieli, huolettivat varhennettua englantia
opettavia opettajia. Kielitaidon erot opettajien vastauksissa juonsivat juurensa siis seka
suomen kielen osaamiseen ettd oppilaan harrastuneisuuteen englannin parissa. Nama tekijét

haastoivat opettajia opetusta eriyttdessa.

Varhennetussa kielenopetuksessa tulisi pyrkid funktionaalisuuteen. Funktionaalinen
kielenopetus merkitsee oppijakeskeisyyttd, suullisen kielitaidon korostamista,
tarveldhtoisyyttd sekd autenttisuutta nihden kielenkdyton itsearvoisesti tavoiteltavana
toimintana (engl. function) (Vaarala, Reiman, Jalkanen & Nissild 2016, 27, 30).
Funktionaalisuus toimii vastaparina formaalille kielenopetukselle, joka on analyyttista ja

lahestyy kieltd sen sddntdjen oppimisen kautta (Rivers 1968, 12).

Funktionaalisuus sisiltdd ajatuksen luonnollisista kdyttotilanteista ja vuorovaikutuksesta.
Vuorovaikutuksen aitous on edellytys funktionaalisuuden toteutumiselle, silld pelkdstddn
esimerkiksi eksplisiittisesti opeteltujen vuorosanojen toistaminen ei tue vuorovaikutuksessa
oppimista. Télloin kyse on vuorovaikutusta varten oppimisesta eiki sen kautta oppimisesta.
(Suni 2008.) Varhennetun englannin kontekstissa arkiset vuorovaikutuksen repliikit kuten
tervehdykset edistavit tarveldhtdisyyttd eksplisiittisestikin opeteltuina, mutta voi olla

atheellista pohtia todellista tarvetta eksplisiittisyydelle.

Suomessa funktionaalisuus on ollut erityisesti suomi toisena kielend -opetuksen ytimessa
(Suni 2008). Ero varhennetun englannin ja suomi toisena kielend vélilld on kielen ldsndolo
luokan ulkopuolella. Tarveldht6isyys ilman kohdekielelld toimivan yhteiskunnan ympéardintia
vaatiikin opettajalta herkkyyttd ja tietoa oppilaiden eldménpiireistd. Oppilaiden arjen
huomiointi ja oppilaiden osallistaminen opetuksen suunnitteluun on tuotu myds

opetussuunnitelmatasolle (Varhennetun kielenopetuksen OPS 2019, 28).

Kaytannossa kielisyote luokassa ei ole tidysin luonnollista vaan se rakentuu opettajan luomien
kielenkayttotilanteiden ympdérille. Toisaalta on kuitenkin esitetty, ettei koulusta saatava
kielisydte ole riittdvii, jotta opetus voisi perustua tdysin implisiittiselle oppimiselle.
Eksplisiittinen oppiminen kielenopetuksessa viittaa kielen oppimiseen formaalisti, jolloin
oppimisesta ollaan tietoisia. Eksplisiittisyyttd usein tarjotaankin kieliopin opetuksessa, jolloin
kielen toimintamekanismia pyritdédn selittimain. (Sundman 2014, 117-118.) Jotta varhennettu

kielenopetus voisi toimia funktionaalisemmin ja implisiittisemmin, onkin tirkedd pohtia
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kielisyotteen merkitysté ja opeteltavan kielen kiyttod arkisissa tilanteissa pelkén

oppituntikontekstin sijaan.
2.3 Kielenopetuksen tyotavat, opetusmenetelmat ja tyylit

Iké on kieltdmaéttd yksi tekijéd kielen oppimisessa ja omaksumisessa. Nuoren idn etu on kielen
omaksumisessa luonnollisesta ympéristostd. Koulussa tapahtuva kielenopetus on kuitenkin
harvoin tdysin luonnollisessa ymparistossa tapahtuvaa implisiittistd omaksumista. Talloin on
otettava huomioon se, millaisia pedagogisia ja kasvatuksellisia pdétoksiéd kielenopetuksesta
tehddin: aikainen formaalius ei ndytéd tukevan varhaista kielenopetusta. (Singleton 2014, 33.)
Kuten kriittisen kauden méaéritelmista kavi ilmi, oppiminen muuttuu iin myota, joten
opetuksen suunnittelussa on huomioitava oppijoiden 6—7 vuoden iki. Tasté syystd

oikeanlaisten tyGtapojen ja opetusmenetelmien valitseminen onkin erityisen térkeaa.

Maailmanlaajuisesti varhaiseen kielenopetukseen on liitetty kommunikatiiviset ja
tehtdvéperustaiset opetusmenetelmét (Garton 2019, 266). Opetusmenetelmien ja tydtapojen
valinta on Suomessa osa opettajan pedagogista vapautta. Epdvarmuus tydtavoista on
kuitenkin my0s opettajaa haastava tekija (Hahl, Savijarvi & Wallinheimo 2020, 87). Tassi
alaluvussa tarkastellaan opetustilanteiden jéarjestimistd varhennetun kielenopetuksen

nakokulmasta.

Uusikyld ja Atjonen kasittelevit opetustapoja ohjaustyylillisind valintoina, kuitenkin
rinnastaen tapoihin késitteet opetusmenetelmd ja tyétapa. Opetustapojen valinta ja niiden
taitava kdytto ovat osa opettajan ammattitaitoa. (Uusikyld & Atjonen 114—118.) Valinnat
tehddin edistiméin opetuksen tavoitteita, jotka ovat opetussuunnitelmassa mairitetyt (POPS
2014, 30). Vuorisen (1993, 63) mukaan opetusmenetelmit ovat kdytintojé, joilla késitelldén

tunnin tai oppiaineen sisdltojd, ja joiden avulla tunti rakentuu.

Toisaalta Cook (2016, 259) jaottelee kielenoppimisen keskeisimmét opetusmenetelmét
opetustyyleiksi viiteen kategoriaan: akateemiseen, audiolingvaaliseen, kommunikatiiviseen,
tehtavipohjaiseen (engl. task-based) ja useita tyylejd yhdistelevdin valtavirtaiseen EFL
English as a Foreign Language (suom. englanti vieraana kielend) -menetelméain. Cook (2016,
258) valitsi termin opetustyyli vilttddkseen rinnasteisiin késitteisiin liittyvat ristiriidat ja
lataukset. Jarvinen (2014) noudattaa Cookin kanssa samankaltaista jaottelua, joskin nimittden

ryhmid suoraan menetelmiksi.
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Jarvinen (2014, 90) esittelee menetelmid Cookia laajemmin esittden ne jakautuneina kahteen
joukkoon. Ensimmaéiseen kuuluvat sellaiset menetelmit, jotka perustuvat tavoitteeseen oppia
kielen rakenteellinen jirjestelma. Toiseen joukkoon siséltyvit menetelmét, jotka perustuvat
kielen funktionaaliseen ja vuorovaikutukselliseen arvoon. Jarvinen siis my0s heijastelee
edellisessd luvussa esiteltyd vastakkainasettelua funktionaalisen ja formaalin opetuksen
vililld. Muun muassa kommunikatiivinen ja tehtdvdpohjainen suuntaus kuuluvat
funktionaalisuutta korostavaan joukkoon, kun taas akateeminen menetelméa edustaa formaalia

kielenopetusta.

POPS 2014 ja Varhennetun kielenopetuksen OPS suosivat oppiainekohtaisten tavoitteiden
linjauksissa késitettd tyotapa. Varhennetussa kielenopetuksessa suosittavat tyotavat kuvataan
kaytannonldheisesti, kuitenkaan tarkasti rajaamatta (Varhennetun kielenopetuksen OPS 2019,
28). Opetusmenetelmét ovat olleet aikaisemmin kielenopetuksen suunnittelun keskiossa,
mutta nykyisin valintaa maérittda oppimistilanne (Jarvinen 2014, 112). Tydtavat kuitenkin
madrittdvat kuka oppitunnilla on d4nessi ja aktiivisena toimijana sekd missd méérin oppilas
pystyy hyddyntdmiin intoa oppimiseen (Vuorinen 1993, 65). Varhennetun kielenopetuksen
OPS (2019, 28) linjaa varhennetun kielenopetuksen pohjautuvan toiminnallisiin tydtapoihin
sekd tutkivaan oppimiseen. Aiemmin esitellyt varhennetun englannin tavoitteet (ks. 2.1)

ohjaavat tunneille valittuja ty6tapoja.

Opetustavat ja -tyylit, opetusmenetelmait ja tydtavat ovat siis osin rinnasteisia késitteita.
Tieteen termipankki esimerkiksi esittdd kisitteet 1yotapa ja opetusmenetelmd rinnasteisina
(Tieteen termipankki n.d.). Myos Jyrhama, Hellstrom, Uusikyld & Kansanen (2016, 129—-130)
rinnastavat opettajien kiyttamét menetelmat heidén “tyotapavalikkoonsa”. Termeilld on siis
joitain merkityseroja abstraktiudessa ja kdytdnnonldheisyydessd edustaen kuitenkin ldhes
samaa asiaa. Tdssd tutkimuksessa tyGtavat ja opetusmenetelmét ndhdédédn rinnasteisina, saman
asian kahtena puolena, jossa tyotapa edustaa harjoitteen rakennusosia, joihin opettaja
ohjeistaa ja mitd havainnoimme tapahtuvaksi ja opetusmenetelmé edustaa tyotavan
abstraktiota arvoineen ja tavoitteineen. Néin pystymme myds hyodyntdmédin vieraan kielen
oppimisen tutkimuksessa tunnistettavia opetusmenetelmid, kun tarkastelemme oppitunteja

aineistoldhtdisesti.

Varhennetun kielenopetuksen OPSin (2019) mukaan varhennetun Al-kielen tydtapojen
tavoitteena on olla monipuolisia ja oppilaslihtdisid. Tyotavoilla siis kuvataan kiytiantod ja

niitd madritellddan abstraktimmin késittein kuten toiminnallinen tai kommunikatiivinen.
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Toisaalta, jos puhutaan toiminnallisista opetusmenetelmisté ryhméné, kuten Kallio ja
Koskenoja (2020, 40) tekevét pro gradussaan, paddytdén tarkastelemaan oppitunteja

kaytdnnon tasolla etsien toiminnallisuuden mukaisia periaatteita eri tyotavoista.

Uusia vieraan kielen opetuksen menetelmii on perinteisesti kehitetty paikkaamaan
aikaisempien menetelmien aukkoja tai vastaamaan uutta oppimiskasitystd (Okmen & Kilic
2016, 138; Jarvinen 2014). Vieraan kielen opetusmenetelmit voidaan jakaa kategorioihin,
jotka antavat suuntaa siitd, mitd opetusmenetelmissé pidetdén tavoiteltavana, mihin se tdhtda
ja mihin se perustuu. Opetusmenetelmat ovat siis tutkimustiedon, tavoitteiden ja arvojen

risteymid (Jarvinen 2014, 8§9-90).

On hyvé huomioida menetelmid, tyylejé ja 1dhestymistapoja olevan lukuisia (ks. Richards
2001). Seuraavaksi tarkastelemme neljdda Cookin (2008) ja Jarvisen (2014) esille tuomaa
opetusmenetelmai. Esitellyt kategoriat ovat kattosuuntauksia, joiden sisilld on useita
tyotapoja ja toteutuksia. Opetustyylit eivét varsinaisesti mééritd opettajaa yhteen lokeroon,
mutta antavat viitteitd siitd, mitd opettaja pitdd olennaisena (Cook 2016, 259; Vuorinen 1993,
65). Yhden opetustyylin alla on siis erilaisia ty6tapoja, joiden katsotaan tavoittelevan
opetustyylin mukaisia ominaisuuksia. Yhdistelevyytensd vuoksi valtavirtainen EFL on jitetty

pois.

Akateeminen suuntaus eli kielioppi-kddnnosmenetelma pohjautuu eksplisiittiseen oppimiseen,
jossa tieto tarjoillaan oppilaille suoraan sddntdiné. Kielen merkitys kommunikaatiovélineend
jaa télloin toissijaiseksi, silld kidytdnnon harjoittelu seuraa sdéntdjen sisdistimist.
Akateeminen suuntaus ei siis sindlldén vastaa varhennetun englannin tavoitteita, mutta
viitteitd siitd on usein ndkyvissd varhennetussakin kielenopetuksessa (Enever 2014, Leimu
2021). Téllainen ty6tapa voisi olla esimerkiksi uuden sanan opettaminen kdéntéden: ”Car on

auto”.

Audiolingvaalinen menetelma korostaa suullista kielitaitoa ja on erdéllé tapaa akateemisen
tyylin vastakohta. Menetelmissa ei kdytetd kddnndstd vaan kieli opitaan sen luonnollisessa
kontekstissa. Audiolingvaalinen menetelma perustuu ehdollistumiseen, joten virheet ndhdiin
riskind oppia viirin. Afintimisen oikeellisuus on myds isossa osassa tyylii.
Opetusmateriaalina on kéytetty dialogien toistamista. Toistavaa tydtapaa voidaan kutsua myos
drillaukseksi. Leimu nimedd opettajan tai dénitteen perdssd toistuvan tydtavan matkimiseksi,
silld sen tavoite on kehittdd oppilaan d4dntdmistd sanavaraston ohella (2021, 59).

Audiolingvaalinen menetelma on edelleen ndhtdvissd dominoivana dédntdmisen opettamisen
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keinona perustaen oppimisen drillaukselle (Cook 2016, 272). Drillaaminen ja matkiminen
ovat eksplisiittistd oppimista. Adntimisen tarkka oppiminen vaatii eksplisiittisyyttd, silld se on

sekd motorista ettd kognitiivista toimintaa. (Lintunen & Veivo 2021, 33.)

Kommunikatiivisella ja tehtdvapohjaisella menetelmailld on molemmilla edellytykset
funktionaaliseen kielenoppimiseen. Kommunikatiivinen menetelma on tiivistettavissi
ohjeeseen ndytd, dla selitd”. Kommunikatiiviseen tyoskentelyyn kuuluvat muun muassa
roolileikit ja ns. toimeksiantojen suorittaminen (engl. task), joissa tarkoituksena on
esimerkiksi matkalipun varaaminen. Tehtdvipohjainen opetus perustuu edelld mainittuihin
toimeksiantoihin, jotka paittyvat méaédrattyyn lopputulokseen. Suppeutensa vuoksi sitd ei
suositella kdytettdviksi yksin, vaan muiden opetusmenetelmien ja tydtapojen rinnalla. (Cook
2016, 291.) Tehtavédpohjainen opetus on osa toiminnallista opetusta (Méntyla 2021, 58).
Toiminnalliset tyotavat mahdollistavat autenttisten kielenkdyttitilanteiden simuloimisen,

jolloin funktionaalisuus voi toteutua.

Toiminnallisuus mééritetdén Varhennetun kielenopetuksen OPSissa (2019) osaksi
varhennetun kielenopetuksen tydtapoja. Englanninkielisessé tutkimuskirjallisuudessa termillé
functional learning on kuitenkin paiasiallisesti muita merkityksid kuin suomenkieliselld
termilld. Myoskaan POPS 2014 tai Varhennetun kielenopetuksen OPS eivit méérittele
toiminnallisuutta. Kallio ja Koskenoja (2020, 49) arvelivat toiminnallisten harjoitusten luovan
siltaa kohti kommunikatiivista toimintaa erityisesti tilanteissa, joissa oppilas kokee
verbaalisen osallistumisen jannittdviksi. Tutkimuksessa kommunikatiivisuutta nikyi vain

vihin, mutta toiminnallisuutta systemaattisemmin.

Opettajille on tyypillistd noudattaa opettajajohtoista struktuuria, jolloin fasilitaattorin rooliin
asettuminen voi aiheuttaa vaikeuksia (Enver 2014, 240). Toiminnallinen tydskentely, jossa
oppilaat ovat aktiivisesti osallisia, ei ole kuitenkaan mahdollista ilman tilaa struktuurissa.
Esimerkkejé toiminnallisista tyGtavoista opettajien kasitysten mukaan ovat muun muassa
leikit, pelit, laulut, musiikki ja digimateriaali (Hahl, Savijarvi & Wallinheimo 2020, 93) sekéa
liike, leikki, musiikit ja pelit (Lyytinen & Tarvainen 2022, 35-36). Opettajien kédsitysten
mukaan varhennetun kielenopetuksen tulisi perustua toiminnallisuuteen ja suullisuuteen

(Hahl, Savijarvi & Wallinheimo 2020, 89).

Cook (2016) tuo esiin eri opetustyylien soveltuvuuden eri oppilaille. Opetuksen
kommunikatiivisuus sopii Varhennetun kielenopetuksen OPSin tavoitteisiin ja tyyli on

selkedn funktionaalinen tavoitteissaan kasvattaa kommunikatiivista kompetenssia. Tyyli
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kuitenkin suosii ekstrovertteji ja ulospdinsuuntautuneita oppilaita. Varhennetun
kielenopetuksen hankkeisiin ja tdydennyskoulutuksiin osallistuneet opettajat raportoivat
tyotapojen monipuolisuuden olleen toimiva keino opetuksen toteuttamisessa tahoillaan.
Erityisesti toiminnallisuus korostui, silld toiminnalliset tydtavat aktivoivat ja innostivat.
(Hahl, Savijarvi & Wallinheimo 2020, 93-94.) Myos Tyllstrom (2018, 23-24) raportoi
opettajien huomioimasta alkuopetuksen oppilaiden aktiivisuudesta englannin tunneilla, kun
tyotapoina oli kdytossd musiikki, laulut, riimit ja lorut. Tyotavat koettiin mielekkéiksi, silld
opetus oli tehokkuuden liséksi hauskaa. Toisaalta opettajat kokivat tarvetta alleviivata
opetuksen tavoitteita oppilaille ja erikseen keskustella myos laulujen sisdlldistd oppilaiden

kanssa, jotta oppilaat suhtautuisivat niihin opetustilanteina.

Verrattuna aiempaan kolmannella luokalla alkaneeseen englantiin tunneilla kdytettaviin
opetusmenetelmiin ja tyStapoihin oman rajoitteensa tuo kirjoitus- ja lukutaidon puute tai
alkeellisuus. Ndin myds aiemmin mahdollisesti englantia luokilla 3.—6. opettaneet luokan- ja
aineenopettajat ovat uuden tilanteen edessi. Kirjoittaminen opetusmenetelména tulee
ajankohtaiseksi vasta kolmannella luokalla (POPS 2014, 220). Kirjoihin tukeutuminen on
nihty mahdollisesti haitallisena aikaiselle kielenoppimiselle (Kérjd 2020, 76).

Cameronin mukaan vieraan kielen opetuksessa kirjoittamisen tulee myotailld ensimmaéisen
kielen kirjoituksen oppimista. Englannin lukeminen ja kirjoittaminen ei tule luonnostaan,
jolloin painotuksen on hyva olla suullisissa taidoissa. Aikaisessa kielenoppimisessa kirjalliset
taidot ja suulliset taidot voidaankin esittdé ldhes toisistaan erillisin asioina. Sanastoa ja
kielioppia voidaankin oppia esimerkiksi dialogin kautta. (Cameron 2003, 108—109.)
Varhennetun englannin opetus ei vaadi oppilaalta luku- tai kirjoitustaitoa (Varhennetun
kielenopetuksen OPS 2019, 25), jolloin suullinen kielitaito luonnollisesti korostuu.
Kynitehtivind esiintyy sellaisia tehtdvid, jotka eivit vaadi kirjoitustaitoa (Koskelin 2021, 46).

Téllaisia tehtivid voivat olla esimerkiksi yhdistimistehtivét ja véritystehtivit.

Vuonna 2008 tehdyn perusopetuksen opettajien pedagogisten menetelmien arvion mukaan on
tyypillistd, ettd oppitunnit ovat opettajajohtoisia. Opettajat kuitenkin pitdvéat oppilaan
osallisuutta arvossa ja pyrkivit monipuolistamaan oppitunteja. Arvion aikaan digimateriaalit
olivat lisdéintyneet, joten niiden kdyttd monipuolisti oppimateriaaleja. Liséksi
tdydennyskoulutuksen arvioitiin tuoneen oppimateriaaleja laajemmin opettajien saataville.

(Korkeakoski 2008, 20.) Nykyisin tietoa erilaisista menetelmistd on runsaasti, mutta opettajat



19

usein tukeutuvat vahvasti kirjaan hyddyntéen tydtapoja suppeasti suosien perinteisid

menetelmid (Jyrhdma, ym. 2016, 130).

Kangasvierin ja Moaten (2018) selvityksessd luokanopettajat raportoivat hyviksi kdyténteiksi
luokkahuoneen rutiinit kuten pdivdohjelman lapikdynnin. Varhentaminen aloitetaan usein
tutustumis- ja tervehdysfraaseilla. Hyviksi sanastoaiheiksi kuvattiin oppilaiden kiinnostusten
kohteiden liséksi muun muassa véreji, numeroita, kehonosia sekd muita oppilaan
eldmaénpiiriin kiinnittyneitd aihepiirejd (esim. perhe ja vaatteet). Pro gradussa luokanopettajien
kayttdmistd varhennuksen tyGtavoista toiminnallisuus nousi tarkeimmaiksi menetelméksi.

Lisdksi suulliset harjoitteet, toistot, kuuntelu ja rutiinit nousivat esille. (Koskelin 2021, 45).

Seuraavassa luvussa tarkastellaan opettajien valmiuksia ja osaamista varhennetun
kielenopetuksen toteuttamisessa. Jarvinen (2014, 112) nostaa esille opettajan osaamisen
suhteessa opetusmenetelmiin. Kokematon opettaja saa paljon tukea menetelmén seurannasta,
kun taas ammattitaito tuo vapautta soveltaa menetelmid. Opettajan osaaminen siis auttaa
valitsemaan ne opetusmenetelmat ja tyotavat, jotka palvelevat oppimista silld hetkella
parhaiten. Tdstd syystd onkin tirkedd tarkastella my0s opettajien osaamista osana varhennetun
englannin oppitunneille valittuja opetusmenetelmia ja tyotapoja. Varhennetun englannin
opettaminen vaatii my0s madratietoisuutta, joka nikyy valittujen opetusmenetelmien
tavoitteellisuudessa: leikin leikkiminen englanniksi kesken suomenkielisen oppitunnin ei ole

opetussuunnitelman mukaista varhennettua kielenopetusta (Leimu 2021, 44).
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3 Opettajan valmiudet varhennettuun kielenopetukseen

Tassd tutkimuksessa opettajuutta késitellddn opettajan valmiuksien ndkokulmasta. Kuten
edellisessé luvussa kdvi ilmi, opettajan osaaminen on yhteydessa siihen, miten opettaja
valitsee opetusmenetelmid. Heikkisen (1993, 74) mukaan yleisin suomen kielessé kéytetty
termi kuvaamaan ammatillista kyvykkyyttd ja kompetenssia on ollut valmius. Téssa
tutkimuksessa valmius késitetdén ryppddna tekijoité, jotka luovat opettajan opettajuutta
varhennetun englannin opettajana. Valmius késittda siis opettajan pedagogisen osaamisen,

sisdltotiedon ja muita henkilokohtaisia ominaisuuksia kuten kielitaidon ja minédpystyvyyden.

Leimu (2021, 40) esittdd opettajakentdlld olevan kaksi koulukuntaa. Osan mielesta
aineenopettajan tulisi huolehtia varhennetusta kielenopetuksesta, jolloin hénen kieleen liittyva
ammattitaitonsa hyddynnettiisiin. Toiset nidkevét luokanopettajan pedagogisen osaamisen
alkuopetusikiisten oppilaiden kanssa suuremmaksi eduksi. Luokanopettajien puolella on
my0s oman luokan oppilaantuntemus. Ennen varhennetun kielenopetuksen
valtakunnallistumista kolmasosa varhennettua englantia opettavista opettajista oli

luokanopettajia (Huhta & Leontjev 2019, 20).
3.1 Ammattitaito ja osaaminen

Ammattitaito kéisitteend ei ole yksiselitteinen, vaan sithen liittyy monia rinnakkaisia seka
alisteisia kdsitteitd. Tassd tutkimuksessa ammattitaito késitetdén opettajan toimintaa luokassa
ohjaavana tekijénd, joka rakentuu muun muassa kokemuksen ja koulutuksen kautta.
Ammattitaitoon liitetddn usein ammatillisen koulutuksen nikokulma (ks. Helakorpi, Aarnio &
Majuri 2010). Luokanopettajankoulutus on moneen muuhun yliopistotutkintoon verrattuna
kiytannonldheisempéd, ja onkin huomattava, ettd koulutus valmistaa ammattiin ja patevoittaa
luokanopettajan toimimiseen. Téltd osin ammatillisen korkeakoulutuksen kisityksia
ammattitaidosta voidaankin rinnastaa opettajien osaamiseen. Opettajan ammattitaito ja
osaaminen yleisesti nihdéddn kuitenkin pedagogisen tiedon, sisdltotiedon ja pedagogisen

siséltdtiedon rakentamana kokonaisuutena (mm. Evans, Elen, Larmuseau & Depaepe 2018).

Helakorpi (2005) esittdd osaamisen olevan yldkaésite, joka koostuu ammattitaidosta,
asiantuntijuudesta, kyvykkyydesti sekd eldiménhallinnasta. Toisaalta asiantuntijuus (engl.
expertise) koostuu tiedoista ja taidoista, kokemuksesta seké osaamisesta (Helakorpi 2010b,
66). Moniulotteisen opettajan osaamisen prosessimallin (MAP) (Metsdpelto ym. 2020)

mukaan opettajan ammattitaito koostuu neljasti osasta: osaamisalueista, tilannekohtaisista



taidoista, ammatillisista kdytdnnoistd sekd opettajan vaikutuksesta oppimiseen. Osien sisdltod

avataan seuraavassa kuviossa 1.

Osaamisalueet

Opetuksen ja
oppimisen
tietoperusta

Kognitiiviset taidot
Sosiaaliset taidot

Persoonalliset
orientaatiot

Ammatillinen

Tilannekohtaiset
taidot

Havaitseminen
Tulkinta

Paatoksenteko

Ammatilliset
kdytdnnot
Yksilon ja ryhman
taso
Organisaation taso

Paikallinen,
kansallinen ja
kansainvalinen taso

Opettajan
vaikutukset
oppijoiden tasolla

Oppiminen,
motivaatio ja
hyvinvointi

hyvinvointi

Kuvio 1. Moniulotteinen opettajan osaamisen prosessimalli Metsapelto ym. (2020) mukaan.

Téssd tutkimuksessa huomio siirretdén kuitenkin oppimisesta opettajan toimintaan prosessin
kolmen ensimmadisen tason ndkokulmista painottuen osaamisalueisiin eli ensimmaiseen
tasoon. Osaamisalueista tdsséd tutkimuksessa keskitytdan opetuksen ja oppimisen
tietoperustaan. Lisdksi seuraavassa alaluvussa tarkastellaan persoonallisten orientaatioiden

nakokulmaa.

Opetuksen ja oppimisen tietoperusta jakaantuu yksittdisiin ominaisuuksiin: sisiltdtietoon,
pedagogiseen tietoon, pedagogiseen siséltotietoon, kdytannolliseen tietoon ja
kontekstuaaliseen tietoon. Sisdltotieto sisdltdd oppiaineen substanssiosaamisen ja
aineenhallinnan, kun taas pedagoginen tieto késittia kaikille oppiaineille yhteiset pedagogiset
taidot ja tiedot, kuten ryhménhallinnan, oppimisen ohjaamisen ja arvioinnin. Pedagoginen
siséltotieto yhdistdd osa-alueet niin, ettd opettaja osaa soveltaa tietdméédnsd pedagogiikkaa
sisdllon kontekstiin. (Metsdpelto ym. 2020, 12.) Opettaja hyodyntid pedagogista
sisdltotietoaan valitessaan Varhennetun kielenopetuksen OPSin tavoitteita vastaavia

opetusmenetelmié ja harjoitteita.

Merilédinen ja Piispanen (2019, 12) tuovat esille kontekstin ymmartdmisen merkityksen

opettajan osaamiselle. Varhennetun kielenopetuksen suunnittelu on vaativaa, silld se odottaa
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opettajan tuntevan sekd viitekehykset tehokkaan aikaisen kielenoppimisen taustalla etti
ymmaértdvén pienten oppilaiden erityistarpeet. Opettajalla pitdé olla kielenopetukseen ja
alkuopetukseen tarvittava tietotaito, ja lisédksi opettajan oma kielitaito on merkityksellisessa
asemassa. Tdma Merildisen ja Piispasen kuvaus vaaditusta osaamisesta vastaa pitkalti MAP-

mallissa esitettyd pedagogista sisdltotietoa.

Luokanopettajan tilanteessa on oletettavaa, ettd luokanopettajuus tarjoaa valmiiksi
pedagogista tietoa, kun taas siséltotieto ja pedagoginen sisiltotieto varhennetun englannin
opettamisessa voivat asettaa haasteita. Aikaisemman tutkimuksen mukaan oppilaiden tasoerot
voivat olla yksi varhennetun kielenopetuksen haasteista, jolloin opettajan kyky hyddyntéa
arkisia ja tuttuja tilanteita kielenopetukseen on tukenut opettajia uudessa tilanteessa (Hahl,

Savijirvi & Wallinheimo 2020, 87, 95).

Kaytiannollinen tieto MAP-mallissa kuvastaa osaamista, joka rakentuu reflektoinnin ja
harjoittelun kautta. Se siséltia tietoa siitd, miten jokin asia tehdidn kéytdnnossa toimivasti.
Téllaisen tiedon méérittely tai sanallistaminen on vaikeaa, silld se on usein hiljaista,
implisiittisesti opittua tietoa ongelmanratkaisusta ohjaustilanteissa. Lopulta kontekstuaalinen
tieto méadritellddn opettajan ymmaérryksend oppimisen sosiokulttuurisesta ymparistosta:
oppiminen tapahtuu luokkayhteisossé, johon vaikuttaa koulun ja yhteiskunnan arvot ja
normisto. Opetuksen pitddkin ottaa huomioon sekd oppija yksilond ettd yhteison ja

yhteiskunnan vaatimukset. (Metsédpelto ym. 2020, 13.)

Tilannekohtaiset taidot siséltévit opetustilanteessa tehtdvit havainnot ja niiden perusteella
tehtavit tulkinnat ja padtokset toiminnasta. Opettaja tekee havaintoja opetustilanteessa
oppilaiden toiminnasta ja tulkitsee niitd aiemman tiedon ja pedagogisten kykyjensa valossa.
Tiedon perusteella opettaja tekee pddtoksid omasta toiminnastaan ja reagoi saamaansa
palautteeseen. Namé kolme osa-aluetta yhdessd muodostavat kokonaisuuden, joka médrittelee

vahvasti opettajan navigointia tietyssd opetustilanteessa. (Metsédpelto ym. 2020, 9-11.)

Tilannekohtaiset taidot vaativat seké tietoa etti taitoa, jotta tulkinnan lisdksi opettaja kykenee
toimimaan tulkinnan mukaisesti. Tdmé kyky voidaankin méiritelld tietotaitona (engl. know
how) eli tietoon perustuvana tehtdvin suorittamisena (Helakorpi 2010a, 15) Know how
kadntyy suomeksi tietotaitona, mutta englanninkieliselle termille kd&nnoksend kdytetddn myds
taitotietoa (Helakorpi 2010b, 67). Helakorpi ymmartéa taitotiedon taidon tai kyvyn
suorittamisen taustalla olevana tietona, joka mahdollistaa taidon oppimisen seka tietona, joka

on opittu kdytdnnon eli taidon harjoittamisen avulla (2010, 15-16). Taitotieto ilmenee
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opettajalla siis teoreettisena ymmaérryksend, joka mahdollistaa opetuksen, ja

opetuskokemuksen mukana tuomalla ymmarrykselld oppimisesta ja toimivasta opetuksesta.

MAP-mallin ammatillisten kdytdntojen tasolla on kolme alatasoa, joista ensimmaéinen
koskettaa arjen opetustilanteita ja yksilon ja ryhmén toiminnan jirjestdmistd luokkatilan
kontekstissa. Toisella tasolla on toiminnan organisointi ja ammatillinen kehitys. Toiminnan
organisoinnilla tarkoitetaan muun muassa tavoitteiden, oppilaiden tarpeiden huomiointia seké
kodin ja koulun yhteistyon rakentamista. Mallissa ammatillisella kehitykselld viitataan
opettajan haluun ja pyrkimykseen kehittia itseddn ammatillisesti ja oppia uutta, vaikka usein
kouluttautumisen juurisyy onkin opetussuunnitelman muutos, kuten timén tutkimuksen
tapauksessa varhennetun kielenopetuksen lisdys opetussuunnitelmaan, tai tyonantajan
velvoite. Kolmas taso késittdd paikallisen, kansallisen ja kansainvélisen tason, joka késittda
opettajan pyrkimyksen kasvattaa oppilaista yhteiskunnan osallistuvia jdsenid, jotka ovat
paikallisen osallisuuden lisdksi myos globalisoituvan maailman jésenid. (Metsédpelto ym.

2020, 9.)

Néistd ammatillisen kéytidntdjen tasoista jokainen on oleellinen luokanopettajan opettaessa
varhennettua englantia. Seké perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ettd sen
varhennettua kielenopetusta koskeva lisdosa velvoittavat opettajaa tavoitteet ja tuentarpeet
huomioivaan tuntisuunnitteluun ja opetukseen luokkatilassa, ja kasvattamaan oppilaita muun
muassa monikielisyyttd arvostaviksi yhteiskunnan kansalaisiksi (POPS 2014, 28, 61;
Varhennetun kielenopetuksen OPS 2019, 25-30).

Guerreiron ja Révain (2017, 261) esittimi opettajan ammatillisen kompetenssin kehdmalli
selventdd opettajan osaamisen merkityksen opetuksen jarjestimiselle sekd oppilaiden
osaamiselle. Kompetenssi médritelldéin kehdmallissa dynaamisena psykososiaalisena
konseptina, joka kisittdd kyvyn kiyttda tietoa mukauttaen sen omaan toimintaan. On myds
merkittdva huomio, ettd kokemuksen liséksi tutkimustieto johtaa opettajan oppimiseen.
Tutkimustieto seké tuo opettajille lisdtietoa ettd mahdollistaa koulutuksen kehittdmisen.
Opettaja oppii kehdmallin mukaan opettajankoulutuksen liséksi jatkuvan ammatillisen

kehittymisen kautta sekd informaalisti.

Savolaisen (2002) pro gradu -tutkielman mukaan luokanopettajat valitsevat sivuaineensa
padsdantoisesti kuitenkin vahvistamaan jo olemassa olevia taitoja ja saadakseen ammatillisia
hyo6tyjd. Viahiten kdytetty motiivi oli uusien taitojen oppiminen. Talloin voitaisiin ajatella

englannin valikoituvan luokanopettajille sivuaineeksi todennikdisimmin silloin, kun opettaja
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on jo valmiiksi kiinnostunut aiheesta ja hénellé on riittévit taidot kielesté ldpédistikseen
sivuaineen mahdollisen padsykokeen. Varhennettua englantia opetettaessa ndilla opettajilla
yhdistyvét oma kiinnostus, taito ja kielenopetuksen opinnot. Sivuaineen puute ei suoraan
merkitse kiinnostuksen tai kielitaidon puutetta, mutta vahvistaa tarpeen tutkimuksen

rajaukselle luokanopettajiin ilman patevoittivéd sivuainetta.
3.2 Persoonalliset orientaatiot varhennetun englannin opettamisessa

Moniulotteisen opettajan osaamisen prosessimallin mukaan yksi opettajan osaamisalueista on
persoonalliset orientaatiot (Metsdpelto ym. 2020). Silla tarkoitetaan joukkoa prosesseja,
joiden kautta opettaja madrittelee itsensd, ammatti-identiteettinsi ja piirteensi. Prosessimalli
siséllyttdd orientaatioihin McAdamsia ja Palsia (2006) mukaillen opettajan henkilokohtaiset
ominaisuudet (mm. ajatukset, kdytosmallit, tunteet), uskomukset itsestd, omat arvot,
ammattietiikan, motivaation ja ammatillisen identiteetin muovaamisen. (Metsdpelto ym. 2020,
16.) Tassé alaluvussa nditd ominaisuuksia tarkastellaan osana opettajan osaamista ja toimintaa

luokassa.

Metsépellon ym. (2020) tutkimusartikkelin pohjalta on luotu Opettajan osaamisen kartta
(OVET n.d.), jossa persoonalliset orientaatiot on nimetty seuraavasti: henkilokohtaiset
ominaisuudet, mindkésitykset, ammatilliset uskomukset, arvot ja etiikka, motivationaaliset
orientaatiot sekd ammatillinen identiteetti. Opettajan persoona on osa opettajuutta (Kari &
Heikkinen 2001, 44). Termi persoonalliset orientaatiot ei ole synonyymi persoonalle, mutta

kuvastaa opettajan yksilollisten piirteiden merkitystd opettajuudelle.

Opettaja tekee siis opetustyotd my0s tunteidensa kautta vilittden oppilaille merkityksié.
Vertailtaessa opettajien innostusta opettamiseen ja opettajien innostusta opetettavaan
aiheeseen huomattiin, ettd oppilaat kokivat opettajan ohjauksen laadukkaampana, kun opettaja
oli innostunut opettamisesta ylipdédtiaan. Innostus oppiainetta kohtaan oli yhteydessé opettajien
itseraportoimaan ohjauksen laatuun. (Kunter ym. 2008.) Kangasvieri ja Moate (2018)
raportoivat opettajien innostuvan varhennetun kielenopetuksen oppitunneilla vastavuoroisesti
myo0s oppilaiden innosta. Tunteilla, kdytosmalleilla ja ajatuksilla viitataan siithen, miten
opettaja tekee tyotdan (Metsdpelto ym. 2020, 16), esimerkiksi kuinka jarjestelmaéllinen hén on.
Tyllstrom (2018, 25-26) esittdéd opettajille olevan tirkedd heittdytyd mukaan laulettaessa
englannin tunnilla, jotta oppilaat 14htisivdt my6s innolla mukaan. Tutkimuksessa monet

opettajat my0s harjoittelivat laulujen sanoja etukdteen varmistaakseen oikean dantdmyksen.
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Metsdpellon ym. (2020) tutkimukseen peilaten ndiden opettajien kidytosmalli kuvasti halua
tehda tyo laadukkaasti.

Osana minidkésityksid on mindpystyvyyden kisite (Metsédpelto ym. 2020, 17).
Mindpystyvyydellad (engl. self-efficacy) tarkoitetaan Albert Banduran luomaa, sosio-
kognitiiviseen teoriaan kuuluvaa késitettd yksilon kasityksestd omista kyvyisté ja kyvysté
selviytya erilaisista tilanteista sekd luottamuksesta omiin kykyihin. Mindpystyvyys on
riippuvainen kisilld olevasta tilanteesta seki edeltdvistd kokemuksista ja ohjaa yksilon
kayttdytymistd. (Bandura 1997, 3, 39.) Opettajan mindpystyvyys ndhdddn opettajan
kisityksend omasta pystyvyydestdédn vaikuttaa oppimisprosessiin eli moniulotteisen opettajan
osaamisen prosessimallin viimeiseen vaiheeseen (Gibbs 2002; Tschannen-Moran & Hoy

2001). Mindpystyvyys on siis uskomus itsesté.

Lisdksi opettajan mindpystyvyys kertoo opettajan késityksestid omista kyvyistddn motivoida
oppilaita eli suunnitella ja jarjestdd sellaista opetusta, josta oppilaat innostuvat ja
motivoituvat. Opetussuoritus saattaa myos kérsid opettajan kokiessa heikkoa
mindpystyvyyttd. (Gibbs 2003, 3.) Mindpystyvyys ennustaakin opettajan toimintaa uudessa
tilanteessa. Jos opettaja ei koe pystyvinsi toimimaan vaadittavalla tavalla, voi hin lannistua

kokiessaan tilanteen epdmukavana. (Gibbs 2003, 3.)

Opetustilanteiden ennalta-arvaamattomuus (Gibbs 2003, 2) asettaa haasteen opettajan
mindpystyvyydelle, silld uusia tilanteita tulee eteen jatkuvasti. Opettajan kokiessa oman
olonsa kykenemattomaksi hallita opetustilannetta ja motivoida oppilasta jattdd hin
todenndkoisemmin panostamatta opetustilanteeseen, silld kokee sithen ryhtymisen
epdmieluisana. Varhennettu englanti ei rutinoituessaan vélttamaitta sisidlld endd muusta
kouluarjesta poikkeavaa ennalta-arvaamattomuutta, mutta urandkokulmasta tilanne on

luokanopettajalle uusi.

Uskomuksien itsestd opettajana lisdksi uskomukset tyostd, oppimisesta, oppijoista ja
opetusmenetelmistd ovat osa persoonallisia orientaatioita (OVET n.d.). Ammatilliset
uskomukset, arvot ja etiikka ovat yhteydessa valintoihin, joita opettaja tekee luokkahuoneessa
koskien opetuksen kdytdnnon jdrjestelyjd. Valintoihin vaikuttavat se, mitd opettaja pitdd
hyvéni opetuksena ja toimivina tydtapoina. (Metsédpelto ym. 2020, 17; OVET n.d..) Lisdksi
OVET (n.d.) mainitsee uskomuksen oppiaineen luonteesta osaksi ammatillisia uskomuksia.

Varhennetussa englannissa uskomus oppiaineen luonteesta voisi siis sisdltdd uskomukset siita,
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mitd varhennetulla kielenopetuksella tavoitellaan ja millaisin opetusmenetelmin tavoitteita

kohti kannattaisi edeta.

Lauermannin (2017, 185) mukaan opettajan motivaatiolla on merkitystd sen kannalta,
millaista ohjausta ja tukea hén tarjoaa oppilaille. Tutkimuksen mukaan opettajan motivaatio
on yhteydessd ammatillisten padtosten tekemiseen, joka ilmeni muun muassa halukkuutena
hyodyntdd oppimiaan uusia ohjaustapoja. Motivaatio oli lisdksi yhteydessd oppilaiden
raportoimiin korkeatasoisiin ohjauskdyténtoihin seké oppilaiden motivaatioon ja
menestykseen. Lisdksi oppilaiden arvioima opettajan innostuneisuus on yhteydessi oppilaiden
osallistumiseen (Gaspard & Lauermann 2021, 6-7). Hahl ja Pietarila (2021, 722) raportoivat
opettajien pitdvin motivaatiota opettaa kieltd varhennetusti suuremmassa arvossa kuin

erinomaista kielitaitoa.

Yksi keino vahvistaa mindpystyvyyttd on omien kokemusten kautta (Bandura 1995, 20).
Téllaisia voivat varhennetun englannin kontekstissa olla aiemmat kielenopetuskokemukset,
koulutuksista saatu usko omiin kykyihin ja muut aiemmat parjddmisen kokemukset
ammatissa. Mindpystyvyyden voidaan ndin katsoa olevan sidoksissa myds ammatti-
identiteetin muovautumiseen. Opettajan tietoisuus ammatillisesta osaamisestaan voi olla
tukemassa mindpystyvyyden muodostumista: tdlloin opettajalla on ammatillisessa

tyokalupakissaan keinoja englannin opettamiseen varhennetusti.

Heilédn ja Impilédn (2020) pro gradu -tutkielmassa valmiuksista varhennetun englannin
opettamiseen nousi esiin opettajan ammattitaidon ja osaamisen kehittimisen
opettajankoulutuksen ulkopuolella olevan tarpeellista, mutta tdydennyskoulutuksen
saatavuuden oleva vaihtelevaa. Yli puolelle tutkimukseen osallistuneista (n=33) ei ollut
tarjottu varhennetun kielenopetuksen opettamista tukevaa lisdkoulutusta vuonna 2019.
Myo6skédn yli puolella opettajista ei ollut yliopistosta erillisid kieliopintoja tutkintoon
kuuluvien pakollisten opintojaksojen liséksi, jotka keskittyvit oman kielitaidon kehittdmiseen.

(Heild & Impild 2020.)

Aiemmassa tutkimuksessa varhennetun kielenopetuksen opettajien méaratietoinen
mentorointi auttoi opettajia valitsemaan ikdtasolle sopivia tydtapoja. Mentoroinnin aikana
opettajia ohjattiin itsereflektioon, he saivat palautetta ja lisdksi he toteuttivat ohjattuina omat
tutkimusprojektit teorian ja kdytdnnon yhteyden ymmairtdmiseksi. Kielen oppimisesta
muodostui pysyvampéd, kun nuoria oppilaita opetettiin kirjapohjaisen opetuksen sijaan

laulujen, pelien ja oppilaita aktivoivien harjoitteiden kautta. Mentorointi kasvatti opettajien
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itsevarmuutta ja innokkuutta seka lisdsi ymmarrysta lapsista kielenoppijoina téiten lisidten

opettajien ammattitaitoa. (Kirgoz 2019, 147-152.)

Toimiessaan opettajien yhteistyd ja samanaikaisopettajuus on Suomessa koettu hyodylliseksi
varhennetussa kielenopetuksessa, silld vastuu on jakautunut. Lisdksi on pystytty
hyodyntdméaan mahdollisesti alkuopetuksen opettajan pedagogista osaamista ja
aineenopettajan sisdltotietoa ja pedagogista siséltdtietoa. (Hahl, Savijarvi & Wallinheimo
2020, 95). Varhennetun englanninopetuksen pilottihankkeen loppuraportista kidy ilmi, ettd
lahes kolmannes varhennettua englantia opettavista luokanopettajista toteuttaa opetusta

yhteisopettajuutena esimerkiksi aineenopettajan kanssa (Huhta & Leontjev 2019, 22).

Aiemman pro gradu -tutkielman perusteella luokanopettajilla on hyvé késitys siitd, millaista
on laadukas kielenopetus. Asiantuntijuuden ja opetuksen tavoitteiden saavuttamiseksi
opettajien pitdd kuitenkin oppia my0s kielenopetukseen soveltuvat menetelmat.
Asiantuntijuuden karttuminen edellyttdd motivaatiota. (Lilja 2022.) Ammatti-identiteetin ja
asiantuntijuuden muovautuminen erilaisin opetusta tukevien resurssien kautta veisi
luokanopettajien valmiuksia ja opettajuutta eteenpdin kohti varhennetun englannin

opettajuutta.
3.3 Luokanopettaja varhennetun englannin opettajana

Vaikka luokanopettaja on muodollisesti patevd opettamaan varhennettua englantia, erilaisten
tdydentdvien koulutusten ja kurssien vapaaehtoisuus sekd vaihtelevuus viittaa myds opetuksen
tason vaihtelevuuteen ja kysymykseen siitd, toteutuvatko opetuksen tavoitteet (Enever 2014,
237). Onnistunut aikainen kielenopetus edellyttid, ettd opettajalla on riittdva asiantuntemus
sekd opetettavasta kielestd ettd oppilaiden ensimmaisestd kielestd ja ymmarrys lapsista
kielenoppijoina. Vastavuoroisesti vieraan kielen taidot ja kielen opetusmenetelmit ja
alkuopetuksessa toimimisen taito johtavat monipuolisen varhennetun kielenopetuksen

toteuttamisen taitoon (Mutta & Maijala 2021, 9).

Opettajan tulee tuntea varhennetun kielenopetuksen opetussuunnitelman liséksi myos yleinen
opetussuunnitelma. Luokanopettajan opetussuunnitelmatuntemus on todennikdisesti hyvaa,
mutta aineenopettajan kohdekielen hallinta on kattavampaa. Opettajan merkitys varhennetun
kielenopetuksen onnistumiselle on siis merkittdvi. Aineenopettajille alkuopetuksessa

toimiminen voi myo0s olla vierasta, jolloin heidén kisityksensd nuorten oppilaiden kanssa
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toimimisesta voi olla heikkoa. Aineenopettajan opettaessa kieltd varhennetusti, kielen opetus

usein myds rajoittuu vain kyseiselle oppitunnille. (Nikolov 2009, 9, 24-25).

Vuonna 2008 tehdyn arvion mukaan suomalaisten opettajien yleinen pedagoginen osaaminen
on hyvad (Korkeakoski 2008). Luotonen (2019) tarkasteli pro gradu -tutkielmassaan
luokanopettajaopiskelijoiden valmiuksia opettaa vieraita kielid alakoulussa. Kielenoppimisen
menetelmait olivat osallistujille tuntemattomia: opiskelijat kokivat hallitsevansa
opetussuunnitelman mukaiset tavoitteet ja hallitsivat kieliopin teoriassa, mutta tietojen
soveltaminen opetuksessa koettiin hankalaksi. Syiksi vaikeuksille tulkittiin 10ytyvan
kokemuksen puutteesta ja mahdollisesti suullisen tuottamisen, erityisesti ddntdmisen
epavarmuudesta (Luotonen 2019). Opettajat saattavat tuntea ahdistusta liittyen omaan
kielitaitoonsa ja sen riittdvyyteen erityisesti peldten mahdollisesti luokanhallinnan
menettdmistid (Enever 2014, 240). Varhennetun kielenopetuksen ollessa pitkalti suullista
epdvarmuus on ymmarrettdva huoli. Opettajan heikko ddntdminen on my®os riski oppilaan
aantdmisen kehittymiselle opettajan ollessa esimerkki (Hahl & Pietarila 2021, 721). Opettajan
tuleekin tavoitella hyvié kielenkdyttod luokkatilanteessa (Pietild & Lintunen 2014, 24).

Kieliaineessa valmiuksiin kytkeytyy myds oma kielitaidon taso. Varhennetun englannin
ollessa alkeistasoista ja koostuessa sisdllollisesti kulttuuritiedosta, kieliasenteesta, yksittiisista
sanoista seké fraaseista (Varhennetun kielenopetuksen OPS 2019, 26-28), kielitaitoa ei koeta
itsearvoisesti merkittdvéni tekijdnd timin tutkimuksen kannalta, mutta se otetaan huomioon
niiltd osin kuin se aineistosta nousee esille. Yleiselld tasolla suomalaisten kielitaito englannin
saralla on hyviaa ja vuosittaisen EF:n English Proficiency Index (EPI) -raportin mukaan
suomalaisten englannin kielitaito on maailman kolmanneksi korkein maista, joissa englanti ei

ole ensimmadinen kieli (EF 2020, 6-7).

Opettajan on otettava huomioon opetuspuheen merkitys oppilaalle. Varhennetun englannin
oppitunnit saattavat tarjota oppilaille ainoan kielialtistuksen, silld luokan ulkopuolinen altistus
(mm. pelit ja media) on rajoittunutta. Télldin oppilas on riippuvainen opettajan kdyttdméan
kielen laadusta ja mééréstd sekd opettajan tarjoamista luonnollisista kielenkdyttotilanteista.
(Zein 2019, 61.) Oppilaiden aloittaessa englannin opiskelua on ymmarrettavaa, ettd
didinkielen tarve oppitunneilla on suuri. On kuitenkin todettu, ettd opettajat turvautuvat sithen
liian helpolla. Télloin englannin kdyttd oppitunneilla ei ole méairétietoista. (Enever 2014,

240.)
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Suurempaan asemaan tdssé tutkimuksessa nousee siis opettajien valmius pedagogisen
osaamisen kautta ja tarjotut mahdollisuudet muun muassa tdydennyskoulutukseen. ELLiE-
tutkimuksessa Euroopassa toteutettavasta perusopetuksen ensimmaéisten luokkien
kielenopetuksessa englannin opetuksesta vastaavat Suomen kaltaisesti vaihtelevat tahot
luokanopettajasta aineenopettajaan. TyOssd toimivien opettajien lisdkoulutukset ovat padosin
vapaaehtoisia ja ne sisdltdvit muun muassa kansallisia konferensseja, kielikursseja seka
yksittéisid tyopajoja ja seminaareja. Vapaaehtoisten tyopajojen ja kurssien kdymisen esteiksi
raportoitiin niiden sijoittuminen opettajien vapaa-ajalle seki sijaisten puute. (Enever 2014,

234-237.)

Hahlin & Pietarilan (2021) toteuttamaan tutkimukseen osallistuneista luokanopettajista vain
20 % mainitsi vieraan kielen vahvan osaamisen tiarkedné osana vieraan kielen opettamista.
Puolet luokanopettajista piti peruskieliopin hallintaa ja hyvéaa ddntdmisté tirkednd. Kaikkein
tarkeimmaiksi ominaisuudeksi koettiin opettajan innostuneisuus, miké on linjassa myos
edellisessd alaluvussa esiteltyjen tutkimustulosten kanssa. Luokanopettajat siis ilmensivit
ammatillista uskomustaan varhennetun kielenopetuksen luonteesta ja vieraan kielen

opetuksessa arvokkaista tekijoista.

Hahlin ja Pietarilan tutkimukseen osallistuneet opettajat tunnistivat varhennetun
kielenopetuksen nykytilanteen, jossa luokanopettajat toimivat varhennetussa
kielenopetuksessa ilman koulutusta ja liséksi vaihtelevalla kielitaidolla. Tutkimuksen
osallistujat esittivit myos ndkemyksia siitd, ettd opettaja voisi tarvittaessa oppia oppilaiden
rinnalla. Koulutuksen puute heritti tutkimuksessa huolen opetuksen tasavertaisuuden
toteutumisesta maanlaajuisesti. Suurin osa opettajista kuitenkin piti kielenkdyttod

vuorovaikutuksen vilineend tirkeimpéna kielitaidon osana. (Hahl & Pietarila 2021, 718-723.)

Hatarat kasitykset kielenopetuksen periaatteista ja kielisyotteen merkityksestd voivat kertoa
koulutuksen puutteesta. Varhennetun englannin pilottihankkeen loppuraportista kiy ilmi, etti
97 % varhennettua englantia opettavista suhtautuu myonteisesti tai erittdin myonteisesti
opettamiseen. Vain 3 % suhtautui tutkimuksessa kielteisesti varhennetun englannin
opettamiseen. Yksi syistd kielteiseen kisitykseen oli tunne oman koulutustaustan

riittdméttomyydestd. (Huhta & Leontjev 2019, 25.)

My0s aiemmassa pro gradu -tutkielmassa opettajat suhtautuivat positiivisesti varhennettuun
kielenopetukseen. Positiivisen suhtautumisen arveltiin my0ds vaikuttavan opettajien

halukkuuteen panostaa materiaalien tekoon ja opettajien tietoisuuteen varhaisen
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kielenopetuksen periaatteista. (Kérjd 2020, 76.) Kangasvierin ja Moaten (2018) mukaan
monet opettajat padtyivit kdyttdmadn varhennetun kielen oppimateriaalien valmisteluun
paljon aikaa. Aikaa kului muun muassa toimivan materiaalin etsimiseen. Opettajat kokevat
saavansa helpotusta kollegoilta ja tiydennyskoulutuksista saatavista ideoista ja lisdksi osa

hy6dynsi muihin oppiaineisiin tekemidén materiaaleja myds englannin opetuksessa.

Kielenopettajuus on oma asiantuntijuuden haaransa ja esitetyn tutkimustiedon valossa Leimun
(2021) esittdma kahtiajako opettajista opettamassa varhennettua englantia sisiltdé seké
hy6tyja ettd haittoja puolin ja toisin. Ei ole siis tdysin yksiselitteistd kumpi varhennettua
kielenopetusta palvelee paremmin, kielenopettajuus vai luokanopettajuus. Vaikuttaa kuitenkin
silté, ettd jotta varhennetusta kielenopetuksesta saataisiin kaikki tarjolla oleva irti,
luokanopettajien vankka pedagoginen osaaminen yhdistettyna kielenopettamisen teorioiden ja

kdytanndn osaamiseen tuottaisi mahdollisesti parhaita tuloksia.
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4 Tutkimuskysymysten asettelu

Tutkimuskysymysten asettelu sai alkunsa aiemman kandidaatin tutkielman pohjalta, jossa
huomattiin yliopistokoulutuksen jéttdvin varhennetun kielenopetuksen pitkalti vield
huomiotta (ks. Suokivi 2020). Téten pidettiin merkittdvana tarkastella opetuksen kdytdnnon
toteutumista aiheen ollessa ajankohtainen. Lopulliset tutkimuskysymykset tarkentuivat
aineiston analyysin edetessd. Tutkimuskysymysten tarkoitus on suunnata tutkimuksen
ndkokulmaa kohti rajattua aihetta, jotta tutkimus voi tuottaa tieteellista tietoa (Hirsjarvi,

Remes & Sajavaara 2018, 20, 126—-129).

Opettajan osaaminen seka késitykset omasta osaamisestaan ovat yhteydessa opettajan
toimintaan luokassa (Gibbs 2003; Jarvinen 2014, 112), joten niitd on aiheellista tarkastella

rinnakkain.

1 Miti tyotapoja aineiston luokanopettajat kayttivit varhennetun englannin

opettamiseen?

Koska opettajankoulutus ei erikseen kouluta opettajia varhennettuun kielenopetukseen, on
oletettava luokanopettajien hyddyntdvin alkuopetukseen tyypillisid opetusmenetelmii ja
tyOtapoja myos varhennetun englannin opettamisessa. Tutkimuksen kannalta mielenkiintoista
onkin selvittdd, miten valitut tyotavat suhteutuvat kielenopetuksen tavoitteisiin ja

menetelmiin.

2 Millaiset ovat opettajien kiisitykset itsestiin varhennetun englannin opettajina?
2.1 Millaiset luokanopettajien valmiudet varhennetun englannin opettamiseen ovat?
2.2 Mita opetusta tukevia resursseja opettajilla on kiytossdian?

Moniulotteisen opettajan osaamisen prosessimallin mukaan (Metsédpelto ym. 2020, 12)
opettajan osaaminen koostuu pedagogisesta tiedosta, sisiltotiedosta sekd pedagogisesta
siséltotiedosta. Varhennetun kielenopetuksen sisdllot ovat arkisia, joten opettajien kielitaidon
oletetaan riittdvén kielisisédltdihin (Varhennetun kielenopetuksen OPS 2019, 28). Pedagogisen
tiedon oletetaan olevan osa opettajan jo saavutettua ammattitaitoa. Tutkimus koskee
luokanopettajia ilman englannin aineenopettajan pitevyyttd, joten on oletettavaa, ettd opettajat

kaipaavat tukea pedagogisen siséltdtiedon hallitsemisessa.
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5 Menetelmat

Téassd osiossa esitellddn tutkimuksen toteutukseen kéytetyt menetelmét. Tutkimus toteutettiin
laadullisena tutkimuksena, jonka aineisto on sekd havainnointi- ettd haastatteluaineistoa.
Laadullinen tutkimusote valittiin, jotta voitaisiin perehtyé autenttisesti kouluarjen ilmioon ja
sithen liittyviin kokemuksiin. Laadullinen tutkimusote soveltuukin sellaisten ilmididen
tutkimiseen, jotka eivdt ole numeerisesti mitattavissa (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2018,
161). Havainnointiaineisto valittiin vastaamaan tutkimuskysymykseen tunneilla kdytettavista
opetusmenetelmisti, kun taas haastattelun avulla haluttiin selvittdd luokanopettajien kasityksia
itsestédn ja toiminnastaan. Havainnointiaineiston analyysi toteutettiin aineistoldhtdisena
sisdllonanalyysina. Haastatteluiden analyysissd hyddynnettiin narratiivista l&hestymistapaa,
jonka tavoitteena on kuvata luokanopettajien kokemusta varhennetun englannin opettamisesta

sekd siihen liittyvistd ammatillisista tekijoista.

Tutkimus rajattiin koskemaan englannin opettamista, silld se on yleisin varhennettava kieli
peruskoulussa (Vipunen n.d.) ja sitd puhuu itse iso osa suomalaisista aikuisista, jolloin myos
luokanopettajan on mahdollista opettaa sitd. Seuraavassa alaluvussa tutkittaviin tehtya

rajausprosessia avataan yksityiskohtaisemmin.
5.1 Tutkittavat

Tutkimukseen osallistui kuusi luokanopettajaa eri puolilta Suomea. Osallistumisen kriteerind
opettajilta olivat ajankohtainen kokemus varhennetun englannin opettamisesta ja englannin
aineenopettajan pitevyyden puuttuminen. Englannin aineenopettajuuden patevyyden olisi
katsottu merkittivéasti kasvattavan valmiuksia, eikd télldin olisi pystytty tarkastelemaan
luokanopettajien kokemuksiin liittyvid mahdollisia erityispiirteitd. Osallistujakriteereita
voidaan perustella myds aiheen ajankohtaisuudella. Varhennettu kielenopetus alkoi
pakollisena valtakunnallisesti kevédlla 2020, jolloin aiempaa useampi luokanopettaja ilman
aineenopettajan pétevyytta tulisi opettamaan englantia. Onkin perusteltua rajata mielenkiinto

opettajiin, jotka ovat uuden haasteen kynnyksella.

Osallistujien hankintaan hyddynnettiin Facebookin opettajaryhmai ”Alakoulun Aarreaitta” ja
sen lisdksi aineistonkeruussa hyddynnettiin tutkijan henkildkohtaisia kontakteja eri kunnissa
sekd lumipallo-otantaa. Lumipallo-otannalla tarkoitetaan otantatapaa, jossa yhden
avainhenkilon kautta saadaan tietoon muita soveltuvia osallistujia (Tuomi & Sarajarvi 2018,

99). Osallistujista yksi saatiin opettajaryhmén kautta ja loput viisi kontakteilla.
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Kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat ovat patevid luokanopettajia. Luokanopettajuuden
lisdksi yksi opettajista on litkunnan aineenopettaja, joka on opiskellut luokanopettajan
patevyyden sivuaineena. Yksi opettajista on opiskellut yliopistoaikoina englannin
perusopinnot, mutta se ei vield patevoitd aineenopettajaksi, joten sen ei katsota olevan
ristiriidassa tutkimuksen rajauksen kanssa, vaan tulkitaan henkilokohtaiseksi kiinnostukseksi
aihetta kohtaan. Taulukossa 2 esitellddn kunkin opettajan kokemus varhennetun englannin
opettamisesta vuosina, saatu koulutus sekéd mitéd luokkaa opettaja opetti tutkimushetkella.
Opettajat nimettiin raportointia varten pseudonyymein, jotka valittiin suomalaisten
sukupuolineutraalien luontonimien joukosta, silld sukupuoli ei kuulunut tutkimuksessa

kysyttyihin taustatietoihin.

Taulukko 2. Osallistujien taustatiedot koskien varhennetun englannin opettamista.

Varh. engl. Nykyinen

Osallistuja kokemus  Muu opetus Koulutus luokka

Valo 3 vuotta 1 vuosi 3. luokan englantia  Kunnan velvoituksesta Jolly 2.1k
kolmen opettajan Phonics -menetelman koulutus
yhteisopettajuutena

Tuisku 2 vuotta - Kunnan tarjpama 3 paivan 1.-2.1k

koulutus, osallistui paivista kahteen

Myrsky 1 vuotta - - 1.1k

Puro 3 vuotta 1 vuosi 3. luokan englantia  Englannin perusopinnot, kunnan 2.1k
kolmen opettajan velvoituksesta Jolly Phonics -
yhteisopettajuutena menetelman koulutus,

yksittaiset koulutuspaivat

Ruska 2 vuotta Englannin opettaminen - 1.1k
satunnaisesti 3.—6 -
luokkalaisille

Utu 2 vuotta Englannin kerho - 1.1k

alkuopetusikaisille

5.2 Aineistonkeruu

Tutkimuksen aineistonkeruumenetelmiksi valikoituivat havainnointi ja haastattelu. Molemmat
aineistonkeruun osiot toteutettiin etdyhteyksin vallitsevasta koronapandemiasta johtuen.
Oppituntihavainnoinnit toteutettiin ennen haastattelua, mikd mahdollisti tuntiin viittaamisen
haastattelussa (liite 1). Laadulliselle tutkimukselle on tavallista, ettd tutkimusaineistoa
keratddn usealla eri tavalla (Creswell 2014, 185) Yleisesti strukturoidumpaa dataa tuottava
menetelma aineistoineen edeltdd kvalitatiivista menetelméé ohjaten sen muodostumista

(Eskola & Suoranta 1998, 53). Seuratusta oppitunnista saatavat havainnot vahvistavat
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opettajan kertomaa, ja toisaalta haastattelu antaa mahdollisuuden kertoa yksittdisten
oppituntien ulkopuolelle jadvistd tapahtumista sekd kayténteistd laventaen yhden oppitunnin

nidkokulmaa.

Laadulliselle tutkimukselle on ominaista, ettd tutkimusaineisto kerdtddn autenttisessa
ympaéristossd, jolloin tutkittavan kdytoksen ja toiminnan tutkimukselle relevantit osat ovat
todennédkoisimmin esilld (Creswell 2014, 185). Tutkimuksen havainnointiaineisto kerdttiin
vuoden 2021 aikana eri puolilla Suomea opettavilta opettajilta seuraamalla Zoom-
videopuhelualustan kautta yhtd varhennetun englannin oppituntia. Tutkittavien opettajien
haastattelut toteutettiin heidén ollessaan tyopaikalla, jotta heiddin ammattiminénsé olisivat
luonnollisessa ympdristdssd. Luonnolliseen ympéristoon kuuluu usein kasvokkaisuus, mutta

koronapandemiasta johtuen tutkimukselle oli terveysturvallisempaa toimia eténa.

Autenttisen ympariston lisdksi ilmiostd haluttiin saada kattava késitys rajatun tutkimusjoukon
sisélld. Tastd syystd aineistonkeruu toteutettiin kaksiosaisena. Triangulaatiolla tarkoitetaan
yleisesti rinnakkaisesti hyddynnettivié tutkimuksen teon tydkaluja lisdten tutkimuksen
luotettavuutta (Tuomi & Sarajérvi 2018, 125). Aineistotriangulaatio toteutui siis kadyttamalla

sekd havainnointia ettd haastattelua.
5.2.1 Havainnointi

Oppitunneista tehtdvédn havainnoinnin tarkoituksena oli kerétd autenttista
havainnointiaineistoa varhennetun englannin opetuksen kiytannoistd. Kasvatustieteellisessa
tutkimuksessa suositaan luonnollisia ympérist6jd ja havainnoinnin yksi vahvuuksista onkin
autenttisen datan tuottaminen (Cohen 2018, 542, 555). Havainnointi toteutettiin tarkkailevana
havainnointina, jossa tutkija on tilanteen ulkopuolella (Vilkka 2006, 38). Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa havainnointi pyrkii tallentamaan tapahtumien dynaamisuutta, mahdollisia
trendeja sekd tarkoitusperid. Téllainen havainnointi voi mahdollistaa my6s kausaliteetin ja
korrelaation tarkastelun. (Cohen 2018, 544.) Havainnoinnin ulkopuolisuus mahdollisti tissa

tutkimuksessa autenttisen luokkatilanteen.

Oppituntien havainnointi toteutettiin dokumentoimalla oppitunti minuutti minuutilta tehtdvin
muistiinpanoin, jotka kuvailevat aktiviteettia, opettajan kiyttaméaa kieltd sekd mahdollisia
yksittéisid tutkimukselle arvokkaita huomioita opettajan tekemistd huomioista ja antamasta
palautteesta. Tutkimuksen kohteena on opettajan toiminta, mutta

havainnointimuistiinpanoissa oppilaat esiintyvit opettajan kommunikaatiokumppanina, jonka
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toimintaan opettaja myds reagoi. Téllaisen kaltainen huomiointi on merkityksellisté
esimerkiksi opettajan tekemissi kielivalinnoissa suhteessa sithen alkavatko oppilaat toimia
toivotulla tavalla. Jo havaintoja tehtdessd huolehdittiin, ettei muun muassa nimié tuoda

aineistoon.

Kun tutkimuksessa tiedetddn etukédteen, mita halutaan havainnoida, on suotavaa luoda
struktuuri seurannalle ja padttad, mitd toiminnasta etsitddn ja millaisin aikavélein (Cohen
2018, 544). Havainnoinnin apuna kéytettiin Excel-pohjaan laadittua lomaketta, johon
kuvailtiin luokan tapahtumat omaan sarakkeeseensa oikean aikaleiman kohdalle. Varsinaista
opetusmenetelmii ei havainnointivaiheessa nimetty, vaan havainnointi oli tyyliltdin
deskriptiivistd. Havainnoinnissa kiinnitettiin huomiota myos siihen, kuka luokassa on
aktiivinen toimija millékin hetkelld. Havainnot olivat muodoltaan vapaita, kuten esimerkissa
Utun oppitunnilta minuutin 21 kohdalla: ”Ope néyttda korttia ja oppilaat saavat huutaa

vastauksen, ope vinkkaa jos hiljaisuus ja toistetaan. *very good’”.

Oppituntien havainnointien tarkoituksena on luoda deskriptiivisid kokonaisuuksia tuntien
tapahtumista ja monipuolisuudesta, eikd huomio ensisijaisesti ollut tiettyjen tydtapojen
frekvensseissd. Havainnointi kohdistui opettajan toimintaan, joten kamera oli
havainnointitilanteessa kohdistettu niin, etti opettaja nikyy seké kuuluu, ja ettd taulun sisdlto
erottuu riittdvalld tasolla. Toiminnallisessa pistetoiminnassa opettaja kantoi kannettavaa

tietokonetta ja kameraa mukanaan ndyttden oman perspektiivinsa.
5.2.2 Haastattelu

Haastattelu on hyodyllinen tapa kerdta tutkimusaineistoa, kun tavoitteena on saada tietoa
kokemuksista. Tutkijalle ei useinkaan ole mahdollista paistd niihin hetkiin, joista
haastattelussa puhutaan. (Hyvérinen 2017, 9) Tdmai ndyttaytyykin haastattelun etuna, silld sen
avulla pystytddn hankkimaan tutkimusaineistoa retrospektiivisesti muutoksesta, kuten
opettajuuden valmiuksien muotoutumisesta kokemuksen myoti. Oppituntiseurannassa
voidaan havainnoida opettajien késityksid varhennetusta kielenopetuksesta, mutta opettajien

késitykset itsestddn ja kasvustaan eivit tule esille.

Tutkimuksen haastattelurunko luotiin puolistrukturoiduksi teemahaastatteluksi (liite 1).
Puolistrukturoidussa haastattelussa kaikilta osallistujilta kysytddn samat kysymykset, mutta
vastausvaihtoehtoja ei ole. Teemahaastattelussa varmistetaan tiettyjen teemojen ja aiheiden

lapikdynti, mutta kysymykset laajuuksineen vaihtelevat haastattelusta toiseen. (Eskola &
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Suoranta 1998, 64). Puolistrukturoitu teemahaastattelu valittiin, jotta varmistettaisiin samojen
teemojen kasittely kaikkien osallistujien kesken, mutta kuitenkin niin, ettd haastattelurunko
huomioi opettajien keskenidin mahdollisesti erilaiset tilanteet. Teemahaastattelussa riskind
onkin haastateltavan kokemuksen puute valitusta teemasta (Hyvérinen 2017, 18). Téstd syysta
haastateltavalle jétettiin samalla mahdollisuus kysya tarkentavia kysymyksid epaselvin tai
lyhyeksi jdédneen vastauksen tueksi, tai jos haastateltava toi haastatteluun jotain uutta ja

yllattEvas.

Toisaalta timén kaltaisessa tutkimuksessa haastateltavan kokemuksen puute on yksi
mahdollinen ja merkittiva tulos. Haastattelukysymysten luonnissa pyrittiin siihen, etteivét ne
oleta tai johdattele haastateltavaa muokkaamaan vastauksiaan: vastausvaihtoehtojen puute
mahdollistaa vapaan kerronnan. Osa kysymyksistd kysyttiin useammassa osassa, jotta
kaikkiin osioihin varmistettaisiin vastaus. Toiset kysymykset kysyttiin useamman
osakysymyksen ryppééssd, jolloin tutkittavalta ei odotettukaan jokaiseen vastausta, vaan
vastausta kokonaisuudesta soveltuvin osin (Ruusuvuori & Tiittula 2017, 60). Haastattelut

sisédlsivit kaksi padteemaa: opetusmenetelmait ja valmiudet.

Haastattelut jarjestettiin videopuheluina Zoom-alustalla, ja ne talletettiin litterointia ja
analyysia varten suojatulle SeaFile-palvelimelle. Haastattelutilanne seurasi aiemmin samana
pdivdand havainnoitua varhennetun englannin oppituntia, johon myds haastattelukysymyksissa
viitattiin. Haastattelut jérjestettiin iltapdivalld opettajan koulupdivin pédtyttyd autenttisen
ympdiriston saavuttamiseksi lukuun ottamatta Valon haastattelua, joka oli aikataulusyista
myShemmin illalla, jolloin opettaja oli kotonaan. Haastattelut kestivat 25 minuutista 46
minuuttiin. Ne kasittelivét opettajien kdyttdmid opetusmenetelmid varhennetussa englannissa,
heiddn kuvailujaan omasta opettajuudestaan sekd heiddn valmiuksiaan koskevia kysymyksia.
Haastattelutilanne alkoi videoyhteyden avaamisella, jonka jilkeen osallistujalle kerrottiin
tutkimuksen tarkoitus ja varmistettiin, ettd haastattelun saa tallettaa. Haastattelu eteni
perustiedoista kronologisesti koulutukseen ja varhennetun englannin opetuksen alkamisen
kautta opetuksen nykyiseen toteutumiseen. Kysymysten jérjestys vaihteli, jos haastateltava
otti itse vahvasti esille myohemmassa kysymyksessé tulevan aiheen ja tarvittaessa
kysymyksid on avattu lisdd haastateltavan pyynndsti tai haastateltavan vastausta on pyydetty

tarkentamaan.

Haastattelun onnistumiseksi on tirkedd, ettd haastateltava luottaa haastattelijaan (Eskola &

Suoranta 1998, 68). Luottamuksen saavuttamiseksi haastattelijan on kerrottava
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haastateltavalle tietojen kasittelyn anonyymiydestd seké tutkimuksen tarkoitusperista.
Haastattelijan pitdd olla lisdksi aidosti kiinnostunut haastateltavan nékokulmasta.
(Ruusuvuori, Tiittula & Aaltonen 2005, 41.) Opettajien esille tuomiin asioihin tartuttiin siis
myos haastattelurungon ulkopuolella tarpeen tullen. Vaikka varhennettua kielenopetusta
koskevat tietyt normatiiviset opetussuunnitelman méadradmat periaatteet, haastattelun
pyrkimys on tuottaa deskriptiivistd materiaalia, joka ei ole liiaksi opettajan

opetussuunnitelmatietoisuuden ohjaamaa.
5.3 Aineistonkasittely

Aineistonkasittely etenee tutkimusaineiston tutkittavaan muotoon saattamisesta kohti
aineiston analyysia ja tulkintaa (Tuomi & Sarajéarvi 2018). Aineiston osat,
havainnointimateriaali ja haastattelut, ovat aineistoina hyvin erilaisia. Niitd koskevat osin
samat aiheet ja ne ovat sisélldllisesti linkittyneet, mutta niiden analyysit eroavat toisistaan,

joten aineistoiden varsinaiset analyysit kdsitelld4n erillisina.

Havainnointimateriaali késittelee kdytettyjd opetusmenetelmié. Sen analyysiin kdytettiin
sisdllonanalyysia. Haastatteluaineisto kasitteli opettajien valmiuksia sekéd opetusmenetelmia.
Haastatteluaineiston analyysimenetelmaksi valikoitui narratiivinen analyysi. Lisdksi
haastatteluaineistoa hyddynnetédn tulosluvussa soveltuvin osin havainnoitujen

opetusmenetelmien tukena.
5.3.1 Havainnointiaineiston sisalldnanalyysi

Ei-strukturoidun havainnointiaineiston analyysiin voidaan hyodyntaa erilaisia laadullisia
analyysimenetelmid (Cohen 2018, 555). Téssa tutkimuksessa havainnointiaineiston analyysiin
toteutettiin aineistoldhtdisend. Aineiston analyysitavaksi valikoitui sisdllonanalyysi ja
teemoittelu. Teemoittelulla tarkoitetaan Sarajdrven ja Tuomen (2018, 79) mukaan aineiston

jarjestelyd siten, ettd samaa aihetta késittelevit osat aineistosta 10ytévit yhteisen joukon.

Tutkimuksen havainnointiaineisto siséltdd kuudelta opettajalta yhteensa seitsemén oppituntia
tai opetustuokiota. Lyhyin oppitunneista kesti lukujdrjestyksessd puoli tuntia, mutta muut
oppitunnit olivat padsddntdisesti tavanomaisen 45 minuutin oppitunnin mittaisia. Oppitunteja
rytmittavat vélituntien lisdksi ruokailut, jolloin tietyn mittaiseksi suunniteltu oppitunti
todellisuudessa muodostuu vélitunnilta saapumisen ja ruokailuun siirtymisen (tai vélitunnille

lahtemisen) véliseen aikaan. Tahén liittyvét arkiset elementit (mm. kisienpesu, hiljentyminen,
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jonoon siirtyminen) ovat osa kaikkia oppitunteja oppiaineesta riippumatta lyhentden
varsinaista sisdllollistd oppituntia. Elementit eivét siis ole yhteydessé suoraan varhennetun
englannin opettamiseen ja ne jatetdankin tdten suurilta osin huomiotta. Késienpesun ja
siirtymisen aikana ei ollut havaittavissa kielisuihkutusta pois lukien yhdelld oppitunnilla,
mika vahvisti pdatosta jéttdd ne varsinaisen aineiston ulkopuolelle. Ndmé minuutit otetaan

kuitenkin huomioon myéhemmassi pohdinnassa.

Taulukko 3. Oppituntien aktiivinen kesto.

Opettaja Kesto (min)
Valo 39
Tuisku osa 1 38
Tuisku osa 2 40
Myrsky 17
Puro 34
Ruska 36
Utu 38

Luokanopettajan vaikuttaessa itse lukujérjestyksen sisdiseen pdivéjirjestykseen on kuitenkin
otettava huomioon varhennetun englannin opettamiseen valikoitunut tunti. Yhdelta opettajalta
havainnoitiin kaksi oppituntia tutkimusta varten (Tuisku osa 1 ja osa 2 taulukossa 3). Tunnit
olivat samana péivina ja osa ensimmadisen ja toisen luokan oppilaiden pidempéé yhteistad
projektia, joka paatti késitellyn teeman jakson. Tuntien viélilld oli muita oppiaineita, joten
vaikka tunteja ei voi tdysin sisdllollisesti tai teemallisesti erottaa tosiaan merkittdvien

viittaussuhteiden vuoksi, tunteja kasitellddan rakenteellisesti itsendisind oppitunteina.

Ruskan tunnin alussa havainnointi kérsi teknisistd ongelmista eikéd videoyhteys tunnin aluksi
toiminut. Etdyhteys saatiin toimintaan 14 minuuttia tunnin lukujérjestyksen mukaisesta alusta.
Téssd vaiheessa ensimmaéinen harjoitus oli juuri pdéttynyt. Haastattelun avulla tunnin alussa
ollut harjoite varmistettiin ja sama harjoite toistui my6hemmin oppitunnilla, joten analyysissa

paétettiin huomioida myos ensimmaiiseen harjoitukseen kulunut aika.

Havainnointiaineisto muodostettiin Excel-laskentataulukosta PDF-tiedostoksi ja se
tulostettiin. Aineisto kéytiin aluksi ldpi yliviivaten taulukon 2 mukaisesti tunnin alussa
tapahtunut jarjestdytyminen, jotta varsinainen sisiltdaines saadaan esiin. Témén jélkeen
aineisto luettiin useaan kertaan, jotta oppituntien sisalto tuli tutuksi ja kaikki huomiot oli

varmasti luettu ennen tarkempaa analyysia. Analyysin edetessd jokaisen minuutin kohdalle
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kirjattiin, mitd opettaja teki ja mitd hin odotti oppilailta. Kun koko aineisto oli kayty lépi,
luettiin se jélleen useaan kertaan, jotta aineiston halki toistuvat tavat toimia loydettiin.
Minuuttitason analyysin ja kirjausten merkitsemisen jilkeen oppituntien rakenne hahmoteltiin
harjoitetasolla. Ndin oppitunnista saatiin tarkkojen huomioiden liséksi myos kokonaiskuva ja
pystytddn huomioimaan yhden harjoitteen sisélld esiintyvit erilaiset tyotavat ja

opetusmenetelmat.

Samankaltaisia asioita (esim. kuuntelu tai kdidntdminen) oppilailta odottavat
opetusmenetelmaét ryhmiteltiin ja niille luotiin niitd yhdistdvdn ominaisuuden avulla nimi,
joka toimii teeman nimend. Jokainen luokanopettaja tekee opetustyotidéin omalla
henkilokohtaisella otteellaan ja luokanopettajan koulutuksella, joten tyotapoja ja
opetusmenetelmid haluttiin tarkastella avoimesti raamittamatta niitd havainnointivaiheessa

valmiisiin kielenopetuksen teorioihin ja menetelmiin.

Teemoitteluvaiheessa aineiston havainnoista 16ytyi kahdeksan varsinaista teemaa, jotka
esiintyivét seurattujen oppituntien sisilloissd (taulukko 4). Oppituntien rakenne harjoitteineen
esitellddn tulososion ensimmadisessd alaluvussa, mutta analyysin perustaminen sille ei ollut
tutkimuksen kannalta mielekésti. Lyhyen havainnointijakson aikana harjoitteita oli suhteessa
vdhin ja aineisto olisi pelkistynyt liikaa, jotta aineistosta olisi tullut ilmi opettajien kdyttamét

kdytannon toimet oppimisen edistdmiseksi.

Opetusmenetelmisti otettiin huomioon seké harjoitetason havainnot (esim. leikkiminen) etta
niiden sisdiset ja véliset kielenopetukseen tihtddvit opetusmenetelmait (esim. sanaston
matkiminen ennen leikkimistd leikin mahdollistamiseksi ja leikin aikainen kdantdminen
kuvasta). Lisdksi teemoista voidaan muodostaa kaksi kattoteemaa. Kattoteemat muodostuivat
oppilaan aktiivisuuden perusteella. Ensimmaéiseen kattoteemaan kuuluvat opetusmenetelmit,
joissa oppilas on aktiivinen: rutiinit, matkiminen, osallistava kdintdminen, toiminnallisuus ja
kynétyd. Toiseen kuuluivat kielialtistus, kielikontekstin sanoittaminen ja passiivinen
kddntdminen. Myos kielitaidon osa-alueiden mukainen kattoteemajako olisi mahdollista,
mutta silloin kynétyo jéisi ainoaksi kirjallisen kielitaidon teemaksi muiden teemojen
kohdistuessa suulliseen kielitaitoon, eivétkd opettajan ja oppilaiden vilisen dynamiikan

vaihtelut tulisivat esille.



Taulukko 4. Havainnointiaineiston teemoittelu.

Havainto

Oppimisen tapa

Luokanhallintarutiinit ("54 32 1 0”)

Aamurutiinit Rutiinit
Tervehdykset
Opettajan perassa o

) L. Matkiminen
Videon perassa
Videon seuraaminen
Laulun kuuntelu Kielialtistus

Yksikieliset ohjeet

Opettajan antama suora kaannos
Opettajan antama kieliaines ilman toistoa

Kaksikielinen ohje

Passiivinen kaantaminen

Kysyminen
Johdattelu ja paattely
Kaantaminen kuvasta

Kertaava kaantaminen

Osallistava kdantaminen

Aantamisen selittdminen
Kulttuurin selittaminen
Tilannesanaston selittaminen

Oppilaan kielihuomioihin tarttuminen

Kielikontekstin sanoittaminen

Laulaminen
Leikkiminen
Simulaatio

Liike + 8ani

Toiminnallisuus

Kirjoittaminen mallin mukaan

Varittaminen Kynaty6
Piirtdminen
Suomenkielinen luokanhallinta

Muu

Ohjeet
Arjen organisointi

Osallistava kddntdminen ja passiivinen kddntdminen sisdltivdt molemmat kaksikielistd

toimintaa. Passiivisen kddntdmisen kategoriassa oppilailta vaadittiin vihemmaén itsendista

kielitaitoa, kun taas osallistavassa kdéntdmisessd kdanndsti ei syntynyt ilman oppilaiden

panosta. Passiivisen kddntdmisen alla opettajan tarjoama kieliaines ilman toistoa oli vastaus

oppilaan kysyméddn sanaan tai fraasiin tai opettajan kdantdma oppilaan vastaus ilman, ettd

40
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oppilaan tai oppilaiden odotettiin toistavan sen. Osallistuvassa kdantdmisessé kertaava
kddntdminen sisdlsi toistonomaista drillausta, jossa oppilaiden tuli muistaa aiemmin
opiskeltua rajatun aiheen sanastoa opettajan kysellessé niitd useita kertoja. Audiolingvaalisen
tyylin yhteydessa esitelty drillaus on tissé tutkimuksessa matkimista ja drillauksella viitataan
esimerkiksi numeroiden 1-10 suulliseen kertaamiseen edestakaisin, mikd on kertaavaa

kaantamista.

Matkimisen (Leimu 2021, 59) kategoriaan siséltyvé toiminta sisiltdi toistoa erilaisissa
konteksteissa. Toisto ja tutun kieliaineksen tuottaminen ryhména tulivat esille kuitenkin ldhes
jokaisessa opetusmenetelmissd osana muuta toimintaa. Matkimiseen perustuva
opetusmenetelmai siséltda siis oppitunneista sellaiset elementit, joissa on selked ohje
kuunteluun ja toistoon. Matkimisessa tarkoituksena on kiinnittd4 kuunteluohjeella huomiota
sanan tai fraasin dé4ntdmykseen, jolloin kyse ei ole vain sanan muistamisesta, vaan

matkimisella on merkittiva rooli.

Kielialtistus opetusmenetelména altisti oppilaan kielisydtteelle, jonka mahdollinen
kddntdmisosuus tai matkiminen tapahtuivat vasta kielialtistuksen jdlkeen erottaen sen
osallistavasta kdantdmisestd. Téllaisia menetelmid oli esimerkiksi laulun kuuntelu ja videon
seuranta. Toiminnallisuus sisdltdad kaikki sellaiset opetusmenetelmit ja tyotavat, joissa oppilas
ei ole mukana oppimistilanteessa vain kuuntelijana tai puhujana yksiloni omalta paikalta,
vaan on olennaisena osana koko luokan yhteistd toimintaa. Laulaminen siséltad laululeikit ja
laulamisen, kun taas liitkkeen ja dénen yhdistelma esiintyy erityisesti Jolly Phonics -
menetelmin yhteydessa sen yhdistdessd ddnteen ja tietyn liikkkeen. My0s havaittu
tehtiviperustainen simulaatio on osa toiminnallisen oppimisen kategoriaa. Simulaatiolla
tarkoitetaan jonkin arkieldmén tapahtuman kuten kaupassakdynnin simulointia

luokkatilanteessa.

Jolly Phonics on lukutaitoon téhtdéva tuotteistettu kielenopetusmetodi, jossa edetddn
strukturoidusti eteenpdin ddnne kerrallaan. Menetelma perustuu foneettisten ddnteiden
opetteluun ja kirjain-ddnnevastaavuuteen kirjainten nimien opettelun sijaan. Materiaali
sisdltdd mm. tarinan, dénteet sisdltdvid sanoja ja laulun, joiden avulla d4nne harjoitellaan
lausumaan, kuulemaan ja my0s yhdistimédén muihin dénteisiin. Menetelmé on kehitetty
nuorille natiivipuhujille ja onkin saanut kritiikkid toisen kielen opettelussa kaytettyna (ks.
Ruiz 2014). Jatkossa tdhidn menetelméén viitataan kaupallisuutensa vuoksi erdéna

menetelmana.
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Kielikontekstin sanoittaminen sisdltdé eksplisiittisen oppimisen opetusmenetelmid, joissa
opettaja selittdd jonkun kieleen tai kulttuuriin liittyvén asian oppilaille. Osa tilanteista
kaynnistyi, kun oppilas teki jonkin huomion kielestd, jakoi sen opettajalle ja opettaja avasi sen

koko luokalle.
5.3.2 Haastatteluaineiston narratiivinen analyysi

Haastatteluaineistoa kisitelldén narratiivisen sisillonanalyysin keinoin, jossa huomio on
narratiivin sisélléssd ja pyrkimyksena on selvittdd lukijalle lopputulokseen johtaneita tekijoita
(Kaasila 2008, 48, 50). Narratiivinen analyysi valittiin aineistonkeruun jilkeen, silla
osallistujat toivat haastattelussa esille toisiinsa liittyvid elementteja, jotka selittavat
opettajuuttaan. Narratiivinen analyysi tarkoittaa narratiivin luomista kerétysté aineistosta
(Cohen 2018, 694). Narratiivin luomisen avulla haastatteluaineisto saadaan jasenneltyd

merkityksellisiin kokonaisuuksiin, jossa tulevat esiin kokemukselle tirkeét tekijét.

Aineistonkasittely aloitettiin litteroimalla haastattelut sanatarkasti. Tédytesanojen toistot ja
vajaat tavut jétettiin litteroinnin ulkopuolelle, silld haastattelun painotus oli sen sisadllossa.
Aineistonkeruuseen kiytetty haastattelu oli puolistrukturoitu teemahaastattelu, joka késitteli
opettajan nadkemyksid ja valmiuksia varhennetusta englannista ja opettajan kayttimia

opetusmenetelmid varhennetun englannin oppitunneilla (liite 1).

Haastattelu ei itsessdin ollut narratiivinen. Kun haastateltavilta kysytdian perusteluita heidén
toiminnalleen, he usein sanoittavat siti narratiivisesti (Kaasila 2008, 41). Téten narratiivinen
lahestymistapa sopii my0ds tdmén haastattelun analyysiin. Siséllonanalyysiin kuuluu
alkuperdisen aineiston, tdssd haastattelujen, pelkistiminen (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 123),
joka tdmin tutkimuksen narratiivisessa ldhestymistavassa merkitsee narratiivien luontia
haastatteluiden pohjalta. Narratiivien luonti on siis analyysia itsessdin. Télloin ilmaukset
kayvit tutkijan kirjoitusprosessin lépi jérjestyen loogiseksi kertomukseksi ja ilmaukset
pelkistyvit. Riessman (2008) jdsentdd narratiivisen analyysin mahdollisuudet temaattiseen,
rakenteelliseen, dialogiseen analyysiin ja visuaaliseen analyysiin. Téssd analyysissa
hy6dynnetddn temaattista ndkokulmaa, jolloin narratiivin luomisen jédlkeen (kuvio 2)

narratiiveista etsitdédn niitd yhdistavit teemat (kuvio 3). Kuvio 3 on esitelty osana tuloksia.

Ennen narratiivin luomista litteraattia luettiin useaan kertaan lépi, jotta narratiiville tarkeét
kysymykset ja vastaukset 10ytyisivét. Narratiivi muodostui irrallisten vastausten ja

haastattelukysymysten kautta, jotka on esitetty haastattelutilanteessa. Kokonaisen narratiivin
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muodostamiseksi vastauksia yhdistettiin, jotta silld olisi kertomukselle ominaiset alku,

keskikohta ja loppu. Kullekin haastatellulle luotiin ndin heidin antamiensa haastattelujen

perusteella juonelliset kertomukset, jotka kertovat heistd varhennetun englannin opettajina.

Juonentamisessa huomio kohdistuu erityisesti narratiivin sisdltoon (Kaasila 2008, 61).

Narratiivin rakentaminen aloitettiin taulukossa 5 esitettyjen haastattelukysymysten pohjalta.

Haastattelussa kysymykset eivit ole olleet perdkkiin (liite 1). Lisaksi narratiiveihin lisattiin

osia muista haastattelukysymyksistd soveltuvin osin tdydentdmiin juonta. Tutkimusongelma

kasittelee vain haastattelun valmiuksia koskevia osia, mutta haastateltavat toivat itse esiin

heidén opettajuusnarratiivilleen olennaisia seikkoja myos keskustelurungon muissa osioissa,

jolloin ne oli syytd huomioida narratiivien rakentamisessa. Lisédksi tutkimuksen edetessi

huomattiin tarve lisitd narratiiviin tulkintoja siitd, miten opettajat késittavét kielen eri osa-

alueiden harjoittamisen. Jokaisen narratiivin loppuun liséttiin opettajan timénhetkinen késitys

varhennetun englannin opetuksesta hyddyntien haastattelukysymyksid K, L, M ja N.

Taulukko 5. Juonen runkoon kaytetyt haastattelukysymykset.

Opettajan ammattitaitoon liittyvat kysymykset

Opettajan koettuihin valmiuksiin liittyvat kysymykset

"Kuinka kauan olet opettanut varhennettua
englantia? Oletko opettanut muuta englantia?”

"Koetko etta sinulla on tarpeellinen ammattitaito
(sisaltotieto, resurssit, tavat, tydkalut) varhennetun
englannin opettamiseen?”

"Minkalainen on koulutustaustasi? Minkalaista
koulutusta sinulle on tarjottu tai olet saanut
varhennetun englannin opettamiseen?
Yliopistoaikana? Tyonantajan tukemana?
Omaehtoisia koulutuksia? Oletko hakenut itse
tietoa? Tarve koulutukselle?”

"Millaisia ajatuksia herasi, kun sait tietaa, etta
englannin opettaminen tulee kohdalle? Ovatko
ajatukset opettamisesta muuttuneet kokemuksen
myota?”

"Millaiseksi kuvailet oloasi englannin oppitunneilla?
Ennen oppitunteja? Oppituntien jalkeen?”

"Millaiseksi englannin opettajaksi koet itsesi?”

"Millaisina koet kykysi motivoida oppilaita? Millaisia
keinoja kaytat?”

Narratiivin rakentamisessa huomioitiin myods mahdollisesti esitetyt lisdkysymykset taulukon

haastattelukysymyksiin liittyen. Henkilokohtaiset narratiivit rakennettiin kuviossa 4 avatun

prosessin avulla ensin siirtdmaélld kunkin haastateltavan valmiuksia koskevia vastausten osia

jarjestykseen erilliseen tiedostoon, jotta alkuperdinen konteksti jad myds saataville. Tarkkaa
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lukemista hyddynnettiin muiden haastattelukysymysten vastauksista 16ytyvien valmiuden ja
opettajuuden kuvausten 10ytdmiseksi. Suorien ilmausten liséksi tarkan lukemisen vaiheessa
pyrittiin 16ytdmaan litteraatista mahdollisia huumorin ja ironian taakse piilotettuja asenteita ja
viestejd. Téstd ensimmadisestd versiosta korostettiin opettajuuteen vaikuttavat tekijat seka
valmiuden kuvaukset, jonka jélkeen narratiivit kirjoitettiin puhtaaksi, jolloin narratiivi sai
varsinaisen juonellisen muotonsa. Narratiiveja rakentaessa tehtiin alustavia tulkintoja syy- ja
seuraussuhteista perustuen vahvaan haastateltavan antamaan sanalliseen implikaatioon, jolloin
esimerkiksi haastattelun eri kohdissa olevia yksityiskohtia pystyttiin yhdistdméan tarinalliseen
muotoon. Esimerkiksi Tuiskun litteraattiote ” -- ehka se on téssd niinku seki tyokokemuksen
ettd omien lasten myo6ta karttuneen kokemuksen osalta selventyny se et --” antaa suoran

viitteen tyokokemuksen ja oman &idiksi tulemisen vaikutuksesta Tuiskun opettajuuteen.

Taulukon 5
Litterointi —> 5283{213;5;1 —>| Tarkka lukeminen
poiminta
7 |
Aineiston poiminta Vaikuttavien . .
muista L tekijdiden ja S iﬂfﬁ:%\s"if
kysymyksista ja valmiuden ‘Lonentaminen
piilomerkityksista kuvausten korostus J

Kuvio 2. Narratiivin luonnin vaiheet haastattelujen pohjalta.

Narratiivi alkaa haastateltavasta riippuen heiddn omista opiskeluajoistaan tai omista
kouluajoista. Juoni muodostettiin kulkemaan kronologisesti alusta kohti nykyhetkeé.
Varhennetun englannin tuoreuden vuoksi narratiivit painottuvat nykyhetken kuvaukseen:
mahdolliset koulutukset ja muutokset opettajuudessa sijoittuvat ajanjaksolle varhennetun
englannin opettamisen alkamisesta ja tutkimusajankohdan vilille. Jokaisesta narratiivista
poimittiin alku- ja paitepisteet sekd niiden vililld olleet merkitykselliset opettajuuteen
vaikuttaneet tai sitd selittdvat tekijat ja tapahtumat. Néitd tekijoitd ja tapahtumia tarkastellaan

tarkemmin tulosluvun alaluvussa 6.2.
5.4 Luotettavuus ja eettisyys

Tutkimukseen osallistuminen perustuu suostumukseen. Suostumukseen vaaditaan osallistujan

luottamus tutkijaan ja tutkimustarkoitukseen. Luottamuksen saavuttamiseksi haastattelijan on
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kerrottava haastateltavalle tietojen kisittelyn anonyymiydestd seké tutkimuksen
tarkoitusperisti. (Ruusuvuori & Tiittula 2017, 53; TENK 2019, 8.) Eettisesti kestdvain
tutkimukseen kuuluu selvyys siitd, miti tietoja kerdtddn ja miten niitd sdilytetddn sekd
kasitelladn (Hyvarinen 2017, 25). Jo ennen tutkimustilannetta osallistujille toimitettiin
tietosuojailmoitus (liite 2), josta kdvi ilmi haastattelun tallettaminen. Talletus tuli esille myds
tutkimuskutsussa. Havainnointia ei talletettu. Tutkimuksessa suostumus pyydettiin
aineistonkeruun ajankohdan suunnittelun yhteydesséd siahkopostiviestein sekd varmistettiin

erikseen vield ennen haastattelua.

Havainnointi vaatii informoidun suostumuksen ollakseen eettistd (Cohen 2018, 558).
Opettajilta havainnointiin lupa pyydettiin tutkimukseen suostumuksen yhteydessd. Oppilaat
eivit olleet tutkimuksen kohteena, mutta havainnointitunnin aluksi oppilaille selvitettiin
tilanne ja tutkija esittidytyi videon viélitykselld kertoen seuraavansa opettajan toimintaa. Yhden
opettajan oppilaiden huoltajille 1dhetettiin my6s tutkimuksen tarkoituksesta ja kohteesta

kertova viesti.

Vaikka havainnointi toteutettiin tutkijan ollessa ei-osallistuvassa roolissa, koulussa tehdyissi
tutkimuksissa on kuitenkin tavallista, ettd tutkija muuttaa tilanteen dynamiikkaa (Cohen 2018,
560). Oppilaat olivat havainnoinnin aikana keskittyneitd oppituntiin, mutta tuntien alussa ja
lopussa kiinnittivdt huomiota myds tutkijaan vilkuttamalla tai esittelemélld vihkojaan.
Videoyhteys mahdollisesti lievensi tutkijan vaikutusta oppilaiden toimintaan, silld he eivét
olleet jatkuvasti tietoisia videoyhteyden olemassaolosta kameran ollessa opettajan poydalla

kuvaten opettajaa.

Tietoturvan takaamiseksi haastattelujen tallenteet talletettiin yliopiston SeaFile-palvelimelle.
Haastattelutallenteet siséltdvét tunnistetietoja, silld niissé nékyy ja kuuluu opettajan kasvot ja
adni. Lisdksi haastattelussa kysyttiin opetuskuntaa, mutta tieto anonymisoitiin kirjainkoodein
litteraateissa. Kuntatiedon anonymisointi oli tuotu opettajille myos esille
tietosuojailmoituksessa ja sen kdyttdon oli mahdollisuus esimerkiksi mahdollisesti samasta
kunnasta olevien opettajien vertailu keskendén. Analyysivaiheessa kuntatieto jétettiin
kuitenkin hyodyntdmattd. Kaikki tiedostot nimettiin aluksi numeroin niin, ettd litteraatti ei
endd sisdlld mitdédn suoria henkilGtietoja, mutta litteraatti, videonauhoitus ja oppituntien
havainnointilomake pystytdin yhdistiméin. Aineistonkeruun paitteeksi opettajille annettiin

pseudonyymit raportoinnin sujuvuuden vuoksi.
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Aineistonkeruun edetessd on tavanomaista, ettd tutkijan ndkokulma tutkittavaan aiheeseen ja
aineistonkeruutilanteeseen kehittyy. Tamé on laadulliselle tutkimukselle ominaista ja
luotettavuuden kannalta on olennaista nostaa nékyviin tutkijassa tapahtuneet muutokset.
(Kiviniemi 2018, 84.) Haastattelurunko esitestattiin kielid alakoulussa opettaneella
maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijalla, jolla ei ollut kielen opettamisen tai englannin
kielen opintoja. Esitestauksesta saadun palautteen perusteella kysymyksid muokattiin
selkedmpédédn muotoon. Aineistonkeruun alkaessa variointia tapahtui padosin kysymysten
jarjestyksessd, joka voi vaikuttaa haastateltavan tapaan kertoa kokemuksistaan. Liséksi on
huomattava, ettd osallistujien ymmaérrys kysymyksissa kasiteltavistd aiheista oli vaihtelevaa ja
osalle kysymyksii tuli selittdd enemman auki kuin toisille. Ensimmaéisessé haastattelussa oli
my0s huomattavissa haastattelijan omaa jinnitysté, joka vaikutti mahdollisesti esitettyjen

kysymysten selkeyteen.

Luottamus haastattelutilanteessa saavutettiin kertomalla ennen haastattelun alkamista vielad
haastattelun kéyttotarkoitus ja varmistettiin, ettd haastateltava suostuu haastattelun
tallettamiseen. Tam4a on tirkedd my0s haastattelutilanteeseen orientoitumisen kannalta
(Ruusuvuori & Tiittula 2017, 40). Etdyhteys asetti rajoitteita kiinnostuksen vélittimiseen ja
vuorovaikutukseen, silld kehonkieli vilittyi vain heikosti videon vilityksell4 ja talletus
héiriintyi useista samanaikaisista ddnistd. Kiinnostusta pyrittiin vélittdimian nyokkadamalla ja
hymylla seka lisakysymyksid esittdmalld. Tdma onkin minipalautteen taso (Hyvérinen 2017,
24). Haastattelutilanteessa rauhallisen tilan lisdksi haastattelija huomioi yksityisyydensuojan
kayttdmalla kuulokkeita niin, ettei kukaan ulkopuolinen kuulisi haastateltavan vastauksia.
Haastateltavat puolestaan saivat aikaa sijoittaa itsensi sellaiseen tilaan, jossa saavat rauhan

vastata.

Tutkijan tulee kunnioittaa tutkimuksen osallistujia (TENK 2019, 7). Erityisesti litteraattia
muokattaessa narratiivin muotoon oli syytd huolehtia tutkimusaineiston tarkasta
toisintamisesta ja raportoinnista, jottei tutkimustulos vairenny tai osallistujaa saateta
tutkimuksen silmissd syyttd huonoon valoon. Tutkimusaineiston ja -tulosten tulkinnassa on
otettava huomioon laadullisen tutkimuksen subjektiivisuus ja mahdolliset ennakko-oletukset,
janiitd on pyrittdva valttimaan. Laadullisen tutkimuksen ominaisuus on sen kiinnittyneisyys
tutkijaan: narratiivinen analyysi muodostuu tutkijan havaintojen ja tulkintojen kautta, jolloin
tdydellinen objektiivisuus on mahdotonta (Cohen 2018, 695). Haastattelun analyysi vaatii

tutkijalta litteraatin tulkintaa, jotta siitd voidaan muodostaa looginen juonellinen kokonaisuus.
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Analyysin edetessd pyrittiin vélttdméén ylitulkintaa tai dramatisointia seka sellaisten syy-

seuraussuhteiden luomista, jotka eivit todellisuudessa ole péateltavissa.

Haastateltavilla oli tiedossa tutkijan erikoistuminen englannin kieleen, miké voi luoda
haastattelutilanteeseen auktoriteettiaseman. Tastd syystd haastattelukysymysten luonnissa
pyrittiin poistamaan johdattelevia odotuksia, jotta haastateltavat eivit vastaisi niin, miten
odottavat tutkijan haluavan heidin vastaavan. Haastateltavat olivat kaikki muodollisesti
patevid opetustehtdvadnsa, joten auktoriteettiaseman purkamiseksi haastattelutilanteessa
pyrittiin vélttiméén luennointia ja avaamaan merkityksid lisdd vain kysyttiessé tai jos
haastateltava oli selvisti himmentynyt kysymyksestd. Kysymyksissi olevat faktoja sisdltavét
orientoivat lauseet pyrittiin haastattelussa esittimaan yhteisend tietona haastattelijan tiedon
sijaan, silld opettamisen sijaan haastattelijan tulee toimia vuorovaikutuksessa kuuntelevassa
roolissa (Hyvérinen 2017, 13). Yhteiseen tietoon pyrittiin muun muassa viittaamalla
seurattuun oppituntiin sanoittaen tapahtunutta, etti opettaja on kiyttdnyt ymmartimista

harjoittavia menetelmia.
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6 Luokanopettajien kokemukset varhennetun englannin

opettamisesta

Téssé luvussa tarkastellaan tutkimuksen tuloksia kerdtyn aineiston perusteella. Luku etenee
tutkimuskysymyksittdin: ensimmdiisessd alaluvussa 6.1 tarkastellaan tutkimukseen
osallistuneiden luokanopettajien kiayttimia opetusmenetelmid varhennetun englannin
oppitunneilla havainto- ja haastattelumateriaalin pohjalta vastaten ensimmadiseen
tutkimuskysymykseen: Mité ty6tapoja aineiston luokanopettajat kiyttivit varhennetun
englannin opettamiseen? Toinen alaluku 6.2 avaa narratiivisen analyysin tuloksia
luokanopettajien kdsityksistd heidédn omasta opettajuudestaan varhennetun englannin
kontekstissa vastaten toiseen tutkimuskysymykseen Millaiset ovat opettajien kisitykset

itsestdiin varhennetun englannin opettajina? alakysymyksineen.
6.1 Tyotapojen kaytto

Opettajien kdyttdmat tydtavat ja opetusmenetelméit vaihtelivat oppituntien ja yksittdisten
harjoitteidenkin aikana. Suurin osa tydtavoista ja harjoitteista keskittyi suullisen kielitaidon
kehittdmiseen. Opettajat kdyttivit oppitunneillaan rutiineja, toistoa, kielialtistusta, passiivista
kaantamista, osallistavaa kdantdmista, kielikontekstin sanoittamista, toiminnallisuutta seka
kynétyoskentelyd (taulukko 6). Teemat muodostivat joukon tydtapoja, jotka tahtadvit kielen
oppimiseen. Yhdessd tydtavat muodostivat erilaisia harjoitteita. Eri tyotavat ja harjoitteet
heijastavat erilaisia opetusmenetelmid, joten myos erilaiset opetuksen ldhtokohdat

vuorottelivat tuntien aikana. Seuraavaksi tyGtapoja avataan lisda.

Taulukko 6. Tydtavat opettajittain ja oppitunneittain.

Havaitut tyétavat oppitunneilla

aktiivinen passiivinen
osall. pass. kiel.kont.
rutiinit  matkiminen kynatyd toim. kaant. kdant. sanoitus kielialtistus
Valo X X X X X X X X
Ruska X X X X X X X X
Puro X X X X X X X
Myrsky X X X X
Tuisku X X X X X X
Tuisku X X X X X

Utu X X X X X
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Tyo6tavat jakautuivat kahteen kattoteemaan oppilaan roolin mukaan. Taulukon 6 mukaan
passiivisen roolin tydtapoja oli aineistossa huomattavasti vihemmain. Valo, Ruska ja Puro
kayttivit tydtapoja monipuolisimmin yhden tunnin aikana. Tuiskun oppituntikokonaisuus
keskittyi toiminnallisen ja tehtdvdpohjaisen simulaation toteutukseen, mutta koko
kokonaisuuden aikana tydtapoja kiytettiin laajalti. Utulla ja Myrskylld ty6tapoja oli
niukemmin kuin muilla. Myrskyn oppitunti oli myds selkeésti lyhyin tuokio. Tdhédn palataan

tarkemmin luvussa 6.2.1.

Rutiineilla tarkoitetaan aineistossa tydtapoja, jotka toistuvat oppitunneittain, kuten yleensa
tunnin alkuun sijoittuvia kéytintdjd, jolloin esimerkiksi pdivamaira tai sdd kéytiin lapi.
Ainoastaan Utu ja Myrsky eivit kéyttaneet selkeitd rutiineja osana oppituntia. Aineiston
oppitunneilla vain Tuiskun oppitunneilla hyddynnettiin englantia luokanhallinnan rutiinissa.
Opettaja kilisti kelloaan ja se oli luokalle merkki laskea d4dneen englanniksi viidestd alaspdin
nollaan, jonka jilkeen oli tarkoitus hiljentyd. Rutiinia hyodynnettiin systemaattisesti, jolloin

oppilaat 1ahtivit pyytdmattd laskemiseen mukaan.

Kaikki osallistuneet opettajat hydodynsivét matkimista opetuksessaan. Matkimista kédytettiin
sekd uuden kieliaineksen opetteluun ettd rutiininomaiseen vanhojen sanojen kertaamiseen.
Tuiskun oppitunnit tdhtdsivét lopun toiminnalliseen simulaatioon (taulukko 7), joka oli jakson
paitostunti. Tehtdvissa tarvittavat, jakson aikana opetellut sanat kerrattiin toistaen opettajan
perdssd. Kun matkimista hyddynnettiin uuden oppimiseen, matkiminen kohdistui pidasiassa

videomateriaaliin, jossa puhujana oli natiivipuhuja.

Toiminnallisista opetusmenetelmisté laulut olivat yleisin opetusmenetelma. Kahden opettajan
kayttdima erds menetelma sisdltdd lauluja osana menetelméan rakennetta, joten uuden dénteen
opetteluun sisdltyy aina laulu. Lauluun ja opeteltavaan ddnteeseen on aina yhdistetty myods
liikke, joka toistettiin ddnteen yhteydessd. Toiminnallisuus erottui laajuudessaan Tuiskun
oppitunneilla. Ensimmaéinen oppitunti oli rakenteellisesti toisen tunnin valmistelua sisdltden

paljon kynétyoskentelyéd oppilaiden valmistellessa hinnastoja kauppasimulaatiota varten.

Toinen tunti sisélsi vield toimintaan valmistavia opetusmenetelmid, kuten sanaston toistoa ja
kielikontekstin sanoittamista (mm. englannin kohteliaisuussanastosta muistuttaminen).
Valtaosa toisesta tunnista kdytettiin simulaation toteuttamiseen. Simulaation aikana
havainnointi kohdistui opettajan toimintaan hénen kierrellessé oppilaiden seassa. Simulaatio
pyrki toiminnallisena opetusmenetelméina mallintamaan kaupassa kdyntid englanniksi.

Simulaation valmistelussa oppilaille oli médritelty kaytettdvéksi kieleksi englanti ja ostosten
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tekemiseen tarvittavaa sanastoa ja fraaseja oli kédyty ldpi. Opettaja kierrellessddn oli

oppilaiden vélisen kommunikaation kantava voima.

Simulaatio oli ainoa aineiston varsinainen vuorovaikutusharjoite, jossa kielti opeteltiin sekd
vuorovaikutuksen kautta ettd autenttisessa vuorovaikutustilanteessa esimerkiksi ulkomailla
parjddmistd varten. Kyseessa oli kauppaleikkisimulaatio (taulukko 7). Simulaation aikana
opettaja kiersi sekd tdydentien oppilaan dialogia toistamalla oppilaan hapuileman sanan,
tarjoaa oppilaalle fraaseja suoraan englanniksi — jotka osa oppilaista toisti perdssd vahvistaen
omaa osallisuuttaan dialogissa ja jotka osa oppilaista hyviksyi osaksi omaa dialogiaan
syrjayttden itsensd aktiivisesta osallistujan roolista — ettd avusti suomeksi ohjaamalla oppilaan

kayttdmadn kielikontekstiin sopivaa kohteliaisuussanastoa.

Kynitydskentelyn teema huomioi nimestéén huolimatta sen, ettei varhennetun englannin
opiskelun aloittamisen tule vaatia luku- ja kirjoitustaitoa. Vaikka oppilaat alkuopetuksen
aikana ne padsiintoisesti oppivatkin, padpaino pysyy suullisessa kielitaidossa.
Osallistuneiden opettajien teettimaét kyndtehtévit taulukossa 6 sisdlsivét piirtdmisti,
vérittdmisté, sanojen yhdistelyé viivoin sekéd mallista kirjoittamista. Toisaalta erds menetelma
opettaa myos kirjain-dénne-vastaavuutta johtaen havainnointiaineistoesimerkissi 1 esiteltyyn
tilanteeseen. Havainnointiaineistosta otetut esimerkit on merkattu #-merkilld. Oppitunnin uusi
aénne oli -ie- (esim. flies, fries, tie). Oppilas ehdotti sanaa rice (suom. riisi), silld lausuessa
ddnne on sama kuin -ie- edelld mainituissa sanoissa. Sana ei kuitenkaan menetelméin mukaan

kéy. Opettaja selitti siis my0s kielikontekstin ja huomioi oppilaan tarkkaavaisuuden.

#1 rice...ei kdy, koska kirjotetaan eri tavoin, kehu hyvistd bongauksesta (Valon
oppitunti)
Kielikontekstin sanoittaminen nousi esiin osallistavan kididntdmisen yhteydessd, virheiden
korjauksessa, motivoinnissa sekd oppilaiden omien havaintojen perusteella. Kaikki muut
opettajat paitsi Puro sanoittivat kielikontekstia havainnoidulla oppitunnilla. Havaintojen
perusteella tilanteet, joissa kielikontekstia sanoitettiin, eivét olleet etukéteen suunniteltuja

vaan sen ilmeneminen vastasi herdnneeseen tarpeeseen.

Osallistavaa kddntdmistd havaittiin kaikilla muilla tunneilla paitsi Tuiskun jélkimmadiselld
tunnilla. Osallistava kddntdminen mahdollistaa sekd ymmartamisen ettd kielen tuottamisen
harjoittamisen. Esimerkissd 2 Utu ohjaa oppilaita paittelemddn kdédnnoksen joulukuuselle,

joka on ndkyvissd kuvana. Utu hyddyntdd oppilaiden aiempaa sanastoa avustaakseen
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haluttuun lopputulokseen padsyd. Samalla sanoitetaan kielikontekstia ja kerrotaan kielten

valisestd erosta.

#2 Ei oo christmas six, englanniks ei sanotakaan joulukuusi vaan joulupuu.
Melkeen ku kolme mut ilman hoota vélissd” (Utun oppitunti)

Osallistava kddntaminen aktivoi oppilaita vaihtelevasti, sillé tilanteen ratkeamiseksi vaadittiin
vain yhden oppilaan ratkaisu. Toisaalta taulukosta 7 ndhdéén, ettd osallistavaa kdantamista
kaytetddn aktiivisesti osana oppitunteja, joten olisi epatodenndkdistd, ettd yksittdinen oppilas
vastaisi kaikkiin esitettyihin kd&nnostehtdviin. Osallistavaa kadntdmistd kdytettiin kertaukseen
sekd oppilaiden oman sanavaraston hyddyntdmiseen. Oppilaiden oman sanavaraston
hyddyntdminen mahdollisti my0s eriyttdmisen ylospéin opettajan tuntiessa oppilaidensa
henkilokohtaisen tason. Passiivista kddntdmistd kaytettiin pddasiassa ohjeistukseen sekd

paikoin pohjustuksena osallistavalle kdidntdmiselle.

Passiivisessa kdantdmisessa oppilas oli nimensd mukaan passiivisessa reseptiivisessé roolissa.
Passiivista kddntdmista kaytettiin esimerkiksi kaksikielisiin ohjeisiin, jolloin opettaja sanoi
ohjeen englanniksi kddntéen sen heti perdin suomeksi odottamatta oppilaiden mahdollista
reaktiota. Esimerkit kahdesta téllaisesta tilanteessa ovat havainnointiaineiston esimerkeissa 3
ja 4. Toisaalta Utun ja Myrskyn, joiden opetuspuheessa oli vain vidhén englantia,
oppitunneilla passiivista kddntamisti ei ollut aineistossa huomioitu minuuttitasolla.
Haastattelussa kummatkin opettajat kuitenkin toteavat kdyttavin passiivista kddntdmista

ohjeiden annossa.

#3 “Okay so what do you have? Kertokaa mité teilld on myynnissd?” (Tuiskun
oppitunti)

#4 “Stand up please, in attention, asentoon.” (Valon oppitunti)

Passiivisen kattoteeman alla olevaa kielialtistusta esiintyi kolmen opettajan oppitunnilla (ks.
taulukko 6). Kielialtistukseksi luettiin tyotavat, joissa oppilas kuuli englantia eli kohdekielta
luontevina virkkeind. Kielialtistusta esiintyi erityisesti materiaalin kuuntelun ja seuraamisen
yhteydessa ja vihemmain yksikielisind ohjeina. Yleisesti opetuspuhetta englanniksi oli varsin
niukasti. Valo ja Puro opettivat englantia 2.-luokkalaisille, joten heiddn oppilaansa olivat
kartuttaneet kielitaitoaan jo kauemmin. Videoita ja lauluja késiteltiin niiden seuraamisen
jalkeen, mutta kielialtistuksen ajan oppilas oli passiivisessa reseptiivisessid roolissa.
Kielialtistuksen yksikieliset ohjeet voidaan ndhdd my0s osallistavan kddntdmisen limittdisend

teemana, silld oppilas joutuu itsendisesti kddntdméén ohjeen ja toimimaan sen mukaan
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merkittavimmaksi kidsitelld ohjeita osana kielialtistusta. Liséksi yksikielisille ohjeille altistuu

myos oppilas, jonka kyvyt eivit vield riitd aktiiviseen prosessiin.

Taulukko 7. Oppituntien englannin oppimiseen tahtaavat harjoitteet.

Oppituntien harjoitteet

1 2.1 2.2 3 4 5 6
ruumiinosien
sanaston ja verbien
. - sanaston kertaus - joululaulun kertaus
aamurutiini aamurutiini e alkurutiini . o
. L kertaus kaantaen ; kuuntelu ja likkuen
englanniksi englanniksi . . jutustellen m en :
matkien taululla olevista kaantaminen opettajan
sanoista ohjeiden
mukaan
aanteiden
kertaus . :
kertaus L . . joulusanojen
g N . toiminnallisesti L
jarjestyksessa numeroiden T . o ruumiinosien 0sS.
. kaytdnnon laululeikki yhdistamalla o em s
lausumalla kertaus yhdessa S . " kertaus lorun kdantaminen
; . organisointi sanastosta oikea liike .
kuorossa ja laskien kuultuun avulla kuvakorteista
tekemalla oikea 3anteeseen englanniksi
like
uuden aanteen ja Kvnatve sanaston g?}i’%ﬁ: toisen
opetuslaulun yhaly kertaus anoj L . .
! valmistaen ma e kirjoitus Kkirjain  joululaulun video
kuuntelu ja : ; kauppa- kaantaen . . .
. hinnastoja ; . . kerrallaan kuuntelu ja joulusanoista,
sanojen simulaatio englannista . ; .
IR A kauppa- - kuullun merkityksien matkiminen
kdantadminen ; . likkeen kautta ... o
s simulaatioon aanteen paattely
paattelemalla suomeen perusteella
uuden danteen
opettaja kiertaa Jja opetuslaulun pantomiimi
laulun laulaminen auttaen numeroiden kuuntelu ja laululeikki enalanniksi
liikkeineen x3 e . kertaus drillaten sanojen ruumiinosista 9 .
jarjestelyssa kantaminen kuvalapuista
paattelemalla
v Gpsilles . . kynatyo:
aanteen keskustelu likkeen ja _— .

g . o myrkkysieni- yhdistely-
etsiminen taululla valmistaen aanteen leikki tehtiva
olevista sanoista toiminnalliseen harjoittelu ja ruumiinosilla ia  ioulusanoista
ja sanojen tehtavaan ja laulun a ) '

o n X ; sanalla hurts samalla
matkiminen tarvittavaan laulaminen keskustelua
sanastoon

toinen laulu kynatyo:
laulun laulaminen samasta yhdistelytehtava
likkeineen aanteesta, ruumiinosista,

lauletaan kuva + sana

kynatyo:
kynatyd: sanojen sanojen
kirjoittaminen ja kirjoittaminen ja video
piirtaminen, piirtaminen, S
T v . v ruumiinosista,
joissa aanne, joissa aanne, .

: : matkiminen
samalla videon sanojen

keskustelua

avulla, samalla
keskustelua
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Havainnointiaineiston kattoteemat, aktiivinen oppilas ja passiivinen oppilas, vuorottelivat
aineistossa. Suurin osa havaituista opetusmenetelmisté asettaa oppilaan aktiiviseen rooliin eli
oppilaalta odotetaan vilitonta toimintaa tai reaktiota kuten viittaamista, opettajan toistamista
tai tehtdvéan tekoa. Kun harjoitteita taulukossa 7 tarkastellaan analyysissd 16ytyneiden
kattoteemojen valossa, oppilaiden passiivisten harjoitteiden kuten pitkdén jatkuvan kuuntelun
maérd on hyvin pieni. Opettajat eivit ole valinneet oppilaille tdysin passiivisia harjoitteita,
vaikka passiiviset menetelmait voivatkin olla osana harjoitetta. Tunneilla 1 ja 4 on kdytossa
erds menetelmd. Kummallakin tunnilla uusi d44nne ja sen opetuslaulu kuunnellaan ensin
(kielialtistus), mutta harjoite jatkuu vilittomaésti osallistavalla kddntamisell4 ja

toiminnallisuudella, kun laulu lauletaan.

Harjoitetasolla voidaan huomata tuntien koostuvan oppitunneille ominaisesti aloituksesta,
kertaavista tehtivisti ja uuden opettelusta tai kokoavasta huipennuksesta (oppitunti 2.2).
Harjoitteissa painottuvat suulliset tehtdvit. Kynétehtdvié 10ytyy viideltd oppitunnilta
seitsemdstd. Sen lisdksi, ettd kyndtehtdvit huomioivat varhennetun englannin opetuksen
periaatteet, tuntirakenteesta voidaan havaita kynityon sijoittuvan tunnin loppuun tai
kertaavana elementtind, eikd niinkdin ensisijaisena tapana opetella uutta. Kaikki toisen luokan
oppitunnit sisédltavit aineistossa kyndtydskentelyd, kun taas vain puolet ensimmaéisen luokan
oppilaita siséltavistd oppitunneista siséltda kynatyoskentelyd. Oppitunnilla 2.2 oli seki 1.- ettd
2.-luokan oppilaita. Oppitunnilla 2.-luokan oppilaat toimivat opettajan ohjeistuksella
avustajina 1.-luokan oppilaille avustaen heiti tehtidvéssa tarvittujen fraasien muistamisessa

sekd hinnaston lukemisessa.

Sen lisdksi, ettd erilaisia tyotapoja havaittiin tuntien aikana, osa tydtavoista toimi vahvasti
yhteistyossd. Esimerkiksi matkiminen oli osana myds muita opetusmenetelmid kuten
osallistavaa kddntamistd. Kun kdidnnds oli paételty, opettaja toistatti vastauksen koko luokalla
kiinnittden huomiota sanan ddntdasuun. Muun muassa Ruska esitti haastattelusitaatissa 1 sen
olevan my®ds tietoinen péitos, ettd matkiminen ja toisto sisdltyvat muihinkin elementteihin.

Haastatteluista poimitut sitaatit on tekstissd merkitty sulkein.

(1) He sanoo vaan niitd yksid samoja sanoja aina uudestaan ja uudestaan ja
uudestaan mutta ku se on leikkiin leikin varjoon tai niinku leikkiin yhdistetty ni
ois tosi tylsdd sanoo vaan uudestaan ja uudestaan uudestaan luettelemalla niitd
sanoja mut siin on vaan kaveri joka nédyttia ja sit on kauheen jinnda 16ytaako se
sen yhden sanan ne ei huomaakaan kui monta kertaa ne sanoo ne sanat. (Ruska)
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Vaikka opettajat yhdistivit kielen oppimisen ja arkikontekstin siséltdjd erilaisin aamurutiinein
ja kysymélla sdésti, oli huomattavaa, etté kielisuihkutusta ei pddosin ollut havaittavissa
oppitunnin alkuun liittyvissé jérjestiytymisessé. Kielenopetuksellinen sisdlto alkoi siis vasta
oppilaiden ollessa omalla paikallaan. Opettajista ainoastaan Puro hyodynsi kdsienpesun
aikana englannin sanastoa. Kielisuihkutus tuli ilmi ty6tapana myds Puron haastattelussa muun
arjen lomassa, jolloin oppilaita ’suihkautetaan” kielelld yksittiisin fraasein. Ruska kertoi
myos haastattelussa kéyttdneensa kielisuihkutusta. Kielikontekstin sanoittaminen syvensi
arjen ja koulun linkitysti ja sanoitti opetuksen tarveperustaisuutta oppilaille.

Haastattelusitaatissa 2 Utu selventda kielikontekstin sanoittamisen merkitysti opetuksessa:

(2) Mitd ma kdytdn paljon motivointiin, on se et mé pyrin niinku sanottamaan sité
kulttuuriympéristdd. Vaiks tdndén puhuin esimerkiks siit et miten se savupiippu
nyt tdhdn kaikkeen liittyy ja sit sitte ehké nyt korona hiukan sotkee kuvioo, mut
tavallaan niinku se, et miks me tétd tehdéén, et sit sit kun sd matkustat, niin sit s
voit puhua tai tai kun oot Lontoossa ni sit si ndet tyyppisii [--] (Utu)

Tutkimuksessa luokanopettajat yhtd lukuun ottamatta opettivat omaa luokkaansa. Tallin
tunneilla oli my®ds sisdltojd, jotka eivit tihdénneet kielenopetukseen, vaan yleisen koulutyon
sujuvuuteen. Namé hetket sijoittuivat tuntien alkuihin ja loppuihin. Téllaisia sisdltdja oli
muun muassa tulevista koulun tapahtumista muistuttaminen. Aamurutiinit kuten péivin
ohjelman ldpikdyminen kaksikielisesti olivat kuitenkin selkedsti myos englannin kielen

sisdltoa.

Valo ja Puro hyddyntivit opetuksessaan erdstd menetelméi, joka ohjaa heididn
tuntisuunnitelmaprosessiaan merkittdvasti. Menetelméain kuuluvat tietyt harjoitteet, joiden
kautta uudet dénteet opitaan ja vanhoja kerrataan. Menetelma sisdltdd muun muassa litkkeen
vastaamaan jokaista opeteltua englannin d4annettd tuoden toiminnallisuuden aspektin osaksi

jokaista tuntia.

(3) No totanoinnii 66 tuntisuunnittelu pohjaa nyt, tdn kevaian oon pohjannu aika
lailla noihin totanoinni Jolly Phonicsin materiaaleihin, ettd tuotanoinnii se
noudattaa aika lailla ton kaltasta kaavaa, mika vaha niinku...ert hommia eri
aikana harjotellen ja se on ilman muuta se runko [--] (Puro)

Opettajien haastatteluissa mainitsemat juttelu-, haastattelu- ja kiertelyharjoitteet osana
varhennetun englannin opettamista erityisesti vuorovaikutuksen kontekstissa puuttuivat
havainnointiaineistosta. Opettajista yli puolet toi haastattelussa esille koronan, joko
opetusmenetelmiin vaikuttavana tekijina tai kielikontekstissa, jossa sanoitettiin syiti

kielitaidon hankkimiselle (matkustaminen, ulkomailla kommunikointi).
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Opettajat hyddynsivit siis monipuolista skaalaa erilaisia ty6tapoja. Oppilailta vaadittu
aktiivisuus vaihteli oppituntien ja harjoitteiden aikana, mutta oppilaiden aktiivista
oppimisprosessiin osallistumista edellyttavét tyotavat dominoivat tutkimusaineistossa. Eniten
kaytettiin matkimista, osallistavaa kdantdmisté ja toiminnallisuutta. Passiivisilla tyotavoilla oli
kuitenkin myo0s oleellinen rooli implisiittisen oppimisen kannalta kielialtistuksessa,
sanavaraston kartuttamisessa passiivisessa kdéntdmisessi ja kulttuuriympariston

ymmaértamisessa kielikontekstia sanoittaessa.
6.2 Luokanopettajien kasitykset varhennetun englannin opettajuudestaan

Osana tutkimusta oli tarkoitus selvittidd opettajien késityksia itsestdén varhennetun englannin
opettajina tilanteessa, jossa heilld ei ole péatevyytta kielen opettamiseen, vaikka heilld on
luokanopettajuuden kautta muodollinen pétevyys (A 986/1998, 4 §). Luokanopettajien
kisitykset opettajuudestaan varhennetun englannin opettajina tulkittiin haastatteluvastausten

perusteella narratiivisena prosessina.

KIELITAITO KOLLEGIAALINEN TUKI

MATERIAALI
KOULUTUS
Opettajuus
varhennetun KIINNOSTUS
KOKEMUS englannin

opetuksessa

PERSOONA OMA ELAMANPIIRI

Kuvio 3. Narratiiveista 16ydetyt opettajuutta vahvistaneet tai haastaneet tekijat.

Varsinainen juonellinen kddnnekohta on kaikissa narratiiveissa sama: varhennetun englannin
opettamisen alkaminen ja sen kanssa tydskentely, joten kokemusta varhennetun englannin
opettamisesta ei ole erikseen nostettu opettajuuteen vaikuttavaksi tekijaksi. Merkitykselliset

opettajaa eteenpdin ja negatiiviset jollain tapaa lannistaneet tai haastaneet. Aineisto on pieni ja
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jokaisen opettajan narratiivit kaikuvat omassa kuplassaan, mutta erottelusta loydettiin kuusi
narratiivin osaa, jotka toistuivat aineistossa seké negatiivisina etti positiivisina tekijoina.
Liséksi persoona ja opettajan oma eldménpiiri ilmenivit positiivisina tekijoind opettajuudelle.
Omaan eldménpiiriin késitettiin kaikki vapaa-ajantoiminta, elamantapahtumat seka

henkilokohtaiset kiinnostuksen kohteet.

Aineiston kisittdmiseksi ylld olevassa kuviossa 3 paikannetaan narratiivien yhteisia
solmukohtia, jotka kuvaavat osallistujien opettajuutta muokanneista tekijoistd. Tekijoiden

positiivinen ja negatiivinen puoli ilmenivét seuraavalla tavalla:

Opettajakokemus — kokemuksen puute

e Saatu koulutus — puuttuva tai epétyydyttiava koulutus
e Hyvi kielitaito — kielitaidon epdvarmuudet

e Kollegiaalinen tuki — toiminen yksin

e Toimiva materiaali — epatyydyttdva materiaali

e Henkilokohtainen kiinnostus tai innostus aiheeseen — kaytettdvissa olevan ajan

priorisointi ja innostuksen puute

Opettajien kisitykset itsestdén varhennetun englannin opettajina olivat pddosin positiivisia ja
luottavaisia omaan varhennetun englannin opettajuuteen. Opettajien kasityksid itsestddn
tutkittiin temaattisella narratiivisella sisidllonanalyysilla, jossa opettajien prosessi varhennetun
englannin opettajaksi juonennettiin kronologisesti sisdltdmadn alkupisteen ja loppupisteen.
Naiden pisteiden véliset tapahtumat siséltivit opettajan opettajuuteen, valmiuksiin seka
saatuun tukeen liittyvid tekijoitd ja tapahtumia. Narratiiveista voitiin lisdksi poimia
luokanopettajien suoria arvioita itsestidén opettajana. Kaikki opettajat kokivat tillad hetkelld
pystyvénsi tekemddn tyotddn toteuttaen varhennetulle englannille annettuja tavoitteita.
Huolimatta opettajien erilaisista poluista, haasteista ja vahvuuksista, luokanopettajuuden
siivittimanad narratiiveista kidy kokonaisuutena ilmi arjessa opetuksesta selvidminen. Kuviossa
4 opettajien kisitykset on asetettu diagrammiin, jossa jokaista opettajaa madrittad kaksi

varhennetun englannin opettajuuden kiteyttdvid avainsanaa.
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Ei-mieleista

Rutinoitunutta Tyblasta

Valo

Ruska

Helppoa

Kuvio 4. Opettajien varhennetun englannin opettajuus narratiivien perusteella.

Opettajista kolme koki oman varhennetun englannin opettajuutensa kuvion 4 osoittamalla
tavalla helppona ja kivana. Tuiskun narratiivin positiiviset tekijét olivat tydpari, oma innostus,
laaja materiaali, luokanopettajuus ja ditiys. Haasteena oli puolestaan epityydyttava koulutus.
Myrskyn narratiivissa positiivisiksi tekijoiksi muodostuivat materiaali, oma kielitaito,
innostus sekd litkunnanopettajuus, mutta Myrskyn opettajuutta haastoi Tuiskun tavoin
koulutuksen puute. Lisdksi vasta vihdinen kokemus alkuopetuksesta nousi osaksi Myrskyn
narratiivia. Puro oli opettajista ainoana kdynyt sivuaineopintoina englannin perusopinnot, joka
oli yksi positiivisista tekijoistd. Lisdksi hdnen kielitaitonsa tuki opetusta. Samalla kuitenkin
Puroa haastoi oma kokemus vihdisestd koulutuksesta ja hén tiedosti kielenopetustaitonsa
rajallisuuden. Puron narratiivissa positiivisia tekijoitd olivat myds oma innostus, erdén
menetelmin materiaali ja sen koulutus, luokanopettajuus seké yhteisopettajuuden tuoma tuki.

Puro selittidd opettajuuttaan myds omalla ulospdinsuuntautuneella persoonallaan.

Ruska koki oman englannin opettajuutensa helppona, mutta samanaikaisesti tyoladani. Oma
innostus oli opettajuudelle positiivinen tekijd, mutta se myods motivoi opettajaa ndkeméadn
vaivaa hyvien harjoitusten ja materiaalien valintaan, jolloin helppouden rinnalle nousi ty6lays.
Muita positiivisia tekijoitd oli luokanopettajuus, kokemus valmistavasta opetuksesta, kokemus
englannin opettamisesta ylemmille luokille, materiaali, kielitaito, matkustelun tuoma tieto ja
oma musikaalisuus. Narratiivissa Ruskan opettajuutta haastava negatiivinen tekijé oli

kokemus huonosta ja epéluotettavasta materiaalista.
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Kaksi opettajista ei koe varhennetun englannin opettajuuttaan mieleisend pérjadmisesté
huolimatta. Utun narratiivissa positiivisina tekijoiné olivat luokanopettajuus, partioharrastus
sekd toimivat materiaalit. Negatiivisina tekijoind oli kielitaidon epdvarmuudet seka
innostuksen puute. Valon narratiivissa varhennetun englannin opettajuus nayttaytyi
rutinoituneena, jota tukivat erdén menetelmén koulutus ja sen materiaalit, luokanopettajuus ja
kollegiaalinen tuki yhteisopettajuuden muodossa. Negatiivisena tekijani nikyi kielitaidon

epavarmuudet.

Ruskan narratiivissa korostui into varhennetun englannin opettamiseen ja opetusta varten
ndhtdvi vaiva. Ruska kuvaili kokemuksestaan englannin opettajana ylemmille luokille
huolimatta varhennetun englannin alkutaipaleen aiheuttanut kauhua ja jannitysté. Jannityksen
tunne saa kuitenkin selityksen oppimateriaalin negatiivisesta tekijastd: materiaaliin ei voinut
luottaa, jolloin tunteihin liittyi jdnnityksen tunnetta materiaalin aukeamisesta seké vaadittua

lisdtyotd varasuunnitelman luontia varten. Ruskan esiintuoma tunnereaktion muutos on vahva.

(4) Joo kylla no vdhi silld lailla kauhunsekaisin tuntein ettd apua ettd nyt no
toisaalta ettd ajattelin ettd onhan se nyt helppoa mutta sitte nd4 materiaalit on ollu
hankalat ettd meille ekakasi kirjaksi otettiin [--] ensimmé&inen materiaali oli tdd
Jump In! -kirjasarja tai kirja ja tdé osottautui erittdin huonoksi. (Ruska)

Myo6s Tuiskun ja Valon ndkemykset varhennetusta englannista ovat muuttuneet opetuksen
myOtd, mutta narratiiveihin muodostunut kontrasti ei ole yhtd vahva. Valon narratiivissa
tunnereaktion muutos liittyy Valon kokemukseen omasta kielitaidosta negatiivisena tekijéna.
Hén ei kokenut olevansa oikea henkild opettamaan oppilaille erddssa kdytettavéssa
menetelmadssé painottuvaa déntdmistd. Vahvistava tekija Valon narratiivissa kielitaidon

heikkoudelle on saatu koulutus ja materiaalin tuoma rutiini.

Opettajista Myrsky, Utu ja Valo toivat vahvimmin esille epdvarmuuden tunteita
tdménhetkisessd opettajuudessaan. Myrsky opetti varhennettua englantia vasta ensimmaista
vuotta ja oli lisdksi uransa alkuvaiheessa. Hin ei ollut saanut vield minkdanlaista koulutusta
varhennetun englannin opettamiseen ja vaikka hénelld oli padpiirteinen késitys sen
opettamisesta ja menetelmistd, koki hin kaipaavansa syvempdd ymmaérrysté ja tukea

materiaalien kayttoon:

(5) [--] just semmone et miti se kielikylpy on ja mité kannattaisi ja niinku ehka
semmoset. En oo ihan hirveesti saanu mitéén et kdytin ihan puhtaasti niinku
materiaalia, mitd meille on niinku SanomaProssa annettu, ettd toivoisin enemmaén
tukea ja opastusta sithen. (Myrsky)
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Narratiiveissa esiintyy opettajien arvioita itsestdéin. Opettajista Tuisku, Myrsky, Puro ja Ruska
nostivat oman innostuksen osaksi opettajuuttaan. Ndiden opettajien mukaan oman
innostuksen avulla oppilaat sai motivoitumaan ja innostumaan ilman erityisii
motivaatiokeinoja (esimerkki 6). Vastapainoisesti Utu arvioi opettajuuttaan tylséksi erityisen

innostuksen puuttuessa.

(6) M4 sanoisin, ettd kdytdnnos tuntuu siltd, et ku mé oon ite innostunut, ni he on
myds, et englannin tunnit on tosi pidettyja hetkii ja he haluu oppia ja muistaa
oppii tosi hyvin. Oikeen niinku yksinkertaistetusti ni ma sanoisin et ne keinot on
ne et ma oon ite innostunut ma yritén yritdn tuotanoinni ilmasta sen, et mi ite
haluun saada tietdd méa haluun oppii uutta, mé haen sité sieltd Google-kaantéjasta,
jos en ite tiid ja tuotanoinni ettd tdd on kivaa. Viestitdn niinku kaikilla
mahdollisilla tavoilla, ettd td4 on kivaa. (Puro)

(7) Mé oon vidhién tylsd ni ni se niinku downgreidaa sitd mun mun tota ndita
juttuja [--] harjotteiden osalta se on ehkéd vaan semmonen perus alkuopetuksen
kehuminen ja kannustaminen (Utu)

Utu kuvailee olevansa koulutusmyodnteinen monen asian suhteen, mutta vapaa-ajan ollessa
rajallista varhennetun kielenopetuksen koulutukset tai sen oppitunteihin erityinen
panostaminen ei ole priorisoituna. Esimerkissé 7 Utu nostaa kuitenkin esille myds
alkuopetuksen perusluonteeseen kuuluvan motivointikeinon vahvistaen nikemysté siité, ettd

luokanopettajuus tukee varhennetun englannin opettajuuden toteuttamista.

Osa opettajista kertoi opetelleensa jonkin uuden opetusmenetelmin varhennetun englannin
opettamista varten. Varsinaisia opetusmenetelmid opettajat eivit kuitenkaan juurikaan
nimenneet vaan narratiiveissa korostui vanhojen opetusmenetelmien valjastaminen uuteen
kontekstiin ja ympéristoon, joka puolestaan oli tdysin uusi. Toisaalta kielenopetukseen liittyvi
toisto ja matkiminen ovat tulleet uutena asiana, ja esimerkiksi kunnan vaatima tietty
kielenopetuksen menetelmé on pitdnyt opetella. Opettajatausta on kuitenkin niiden
soveltamisessa ollut vahvasti mukana vahvistaen nidkokulmaa aikaisemman opettajuuden

roolista varhennetun englannin opettajuuden positiivisena tekijana.

(8) Nokun en oo tdtd aikasemmin tehny niin oikeestaan kaikki mita tddl on tehty
on uutta ja opeteltua osa vaan ihan niinkun omalla opettajataustalla opeteltua ja sit
nyt tdd esmes tdd nyt td4 Jolly Phonicsin tekniikat ja kaikki ne mita sillon antaa ni
opetella ne on pitény joo. (Puro)
Kaikki opettajat, joilla on kokemusta pidemmalté ajalta luokanopettajuudesta tai
alkuopetuksessa toimimisesta. Myrskyn kokemus on vdhéistd, mutta toisaalta sama

ndkokulma 10ytyy myos hinen narratiivistaan, sillé hin kokee jatkuvasti oppivansa uutta
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pienten oppilaiden kanssa toimimisesta kattaen kaiken koulutydn, ei vain varhennetun

englannin.

(9) Et miten soveltuu? Siis kylld opettajakokemuksella opettaa mitd vaan noin
niinkun véhan karrikoiden ettd joo [--] (Puro)

(10) No ihan aluksi véhin paniikkia, kunnes sitte rupes itelle just selviimién
selviiméén selviimddn niinku se ettd tota se on tavallaa niinku ldhempéana néit
luokanopettajan hommia kuin varsinaisesti kieltenopettajan hommia (Tuisku)

(11) Tottakai niinkun ettd koska on alkuopetukseen erikoistunu ja opettanu
kakskyt vuotta alkuopetuksessa vallan melkeen tai on mulla muutaman muutaman
kerran vetdny kolmoseen asti mut ettd kuitenkin voi sanoo parikyt vuotta
alkuopetusta niin tottakai siitd on apua eli et jos ajattelis et joku joka on
pelkéstidn aineenopettaja heitettdis opettamaan varhennettua englantia ni voin
kuvitella et se ois heikildiselle paljon vaikeampaa jos ois opettanu vain
yldkoulussa ni se on niin erilaista opettaa pienille niin sitten taas me kun ollaa
luokanopettajia ja alkuopetukseen erikoistuneita niin meién on helpompi silla
lailla kéyttdd niitd kaikkia alkuopettajan taitoja ja kokemusta sit sithen
varhennettuun englantiin. (Ruska)

(12) Pienet ihmiset ja toiminnallisuus ni aika samankaltasii ne on mitd me voitais
tehda vaikka suomen kielen tunnilla tai osin vaik matikassaki (Utu)

Narratiiveissa pystyvyyden kokemus linkittyi erityisesti luokanopettajuuteen (esimerkit 9-12)
ja kielitaitoon. Puro on opettajista ainoa, joka on opiskellut englannin perusopinnot
yliopistossa. Kielitaidosta tuli ilmi erityisesti ddntdmiseen liittyvdd epavarmuutta. Valo
kuvaili itseddn Aku Ankka -englannin puhujaksi, jolle d&ntdminen olisi viimeinen asia, mitd
kokisi pystyvénsd opettamaan. Utu puolestaan kuvailee englantiaan rallienglanti-termilld, joka

viittaa suomalaistyyppiseen englannin dé4ntdmisasuun.

Toisaalta kielitaito tuotiin esiin useammin positiivisena tekijdnd. Hyviaksi koettu oma
kielitaitokaan ei kuitenkaan aina riittdnyt kumoamaan huonon materiaalin atheuttamaa vaivaa
ja stressid. Esimerkiksi Ruska oli opettanut varhennettua englantia ennen useampia
lukuvuosia englantia ylemmille luokille, mutta materiaali, jonka aukeamiseen ei voinut

luottaa oli selkeédn negatiivinen tekija varhennetun englannin alkutaipaleella.

Kuviota 4 tarkasteltaessa voidaan huomata vihintién toisen varhennetun englannin
opettajuutta maérittdvin avainsanan olevan neutraali- tai positiivissdvytteinen. Haasteista
huolimatta kaikilta opettajilta 10ytyi varhennetun englannin opettajuuden narratiivista
enemmaén opettajuutta tukevia tekijoitd. Opettajien kisitykset itsestdén ovat monipuolisia ja he

loytavat itsestddn sekd vahvuuksia ettd heikkouksia varhennetun englannin opettamisessa.
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6.2.1 Luokanopettajien valmiudet varhennettuun englanninopetukseen

Opettajien késitykset itsestdéin varhennetun englannin opettajina ovat pafosin positiivisia.
Tassd alaluvussa opettajien valmiuksia tarkastellaan objektiivisemmasta ndkokulmasta
narratiivien pohjalta. Kaikilla opettajilla on jonkinasteiset valmiudet kielenopetukseen, mutta
opettajien vililld on my0s eroja riippuen koulutuksesta ja suhtautumisesta varhennetun

englannin opettamiseen.

Opettajista Tuisku, Puro, Ruska ja Utu tuovat esiin narratiiveissa selkedn pedagogisen
ndkemyksen havainnoidulla oppitunnilla kdyttdmistidén varhennetun englannin ty6tavoista.
Narratiiveissa Myrsky ja Valo vastaavasti ryhtyvit pohtimaan mahdollisia pedagogisia
nidkemyksid tai uusia ndkokulmia, joita haastattelutilanne heille antaa. Myrskylld on
opettajista lyhyin kokemus opettajana toimimisesta sekd englannin opettamisesta. Valo
puolestaan tukeutuu opetuksessa annettuun materiaaliin ja menetelmiin kuten esimerkistéd 13
voidaan paételld. Valo ja Myrsky tiedostavat ja kielellistdvit haastatteluissa omia puutteitaan
tuoden narratiiviin reflektiivisen kuvan omista valmiuksistaan. Reflektiivisyydestd huolimatta

Myrskylld on selked késitys varhennetun kielenopetuksen luonteesta (esimerkki 14).

(13) No en oo tidssd kauheesti edes miettiny eriyttdd yhtdin mihinkéén koska me
mennédn niin selkeesti nyt tdn tin metodin kautta nditd dénteitd. (Valo)

(14) Joo mi oon ite kokenu et toi englannin opiskelu sindnsi ettd kun se pités olla
semmosta kielikylpymadista [--] (Myrsky)

Kaikki opettajat pitdvét oppilaan omaa aktiivisuutta, paittelya ja kielenkdyttoad tarkeina
opetukselle. Oppilaslidhtdisyys ilmenee tavoitteena saada kaikki mukaan (Tuisku, Utu, Puro,
Ruska) seka tilan antamisena keskustelulle (Valo, Puro, Myrsky). Oppituntien aiheet valitaan
kuitenkin opettajajohtoisesti. Valo ja Tuisku nikevét oppilaslidhtdisyyden ilmenevén
opetuskeskusteluissa, joissa oppilas laajentaa omaa sanastoaan tietystd aihepiiristd omien
tarpeidensa mukaisesti oppilaan esimerkiksi kysyessa tarvitsemalleen sanalle kd&nnosta. Utu
ilmentdi narratiivissa opettajajohtoista opettajuutta, mutta kertoo esimerkissé 15
avoimuudesta muuttaa tuntisuunnitelmaprosessia, jos oppilaat antavat sille viitteitd seki tilaa

oppilaiden kuunteluun ja heidédn osallisuutensa vahvistamiselle.

(15) Ollaan menty aika niinku opejohtosilla aiheilla, mut et ehki ehkd my®ds sitte
niinku heilt e1 oo ehké viel itsendisesti noussu mydskéddn sellasia mitd huomioida.
(Utu)
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Suullinen kielentuottaminen esitetéén tarkkuutena déntdmisessd. Utun kisityksen mukaan
adntdmisen opettelu nuorena on yksi varhennetun kielenopetuksen tarjotuista hyodyista.
Kielen ymmaértdminen ndhddédn pééttelyperustaisena toimintana, jossa opettaja johdattelee

oppilaan kohti oikeaa vastausta ja opeteltujen fraasien ja sanojen ulkoa muistamisena.

Myrsky ja Valo ilmentdvit narratiivissaan ulkopuolisuutta oppilaiden prosessille. Valo kokee
olevansa irrallaan oppilaiden motivoitumisesta motivaation ollessa sisdsyntyistd, eikd ole
vield onnistunut pilaamaan intoa. Myrsky kuvailee samankaltaisesti valmiuksia opetukseen ja
ndkee, ettei patevyyden puuttumisesta huolimatta pystyisi pilaamaan oppilaiden oppimista ja
intoa, silld oppilaat innostuvat itsestdén. Tuisku kokee motivoinnin helppona, mutta kiyttda

usein mielestddn passiivisia videoita, joista oppilaat kuitenkin pitdvét.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat ilmensivit jossain méarin opetussuunnitelmatietoisuutta
haastattelutilanteessa erityisesti, jos tiesivit toimivansa mahdollisesti opetussuunnitelman
vastaisesti tai ei-ihanteellisesti (esimerkki 16) tai tuodessaan ilmi motiiveja tiettyjen
tyotapojen hyddyntdmiselle. Toisaalta esimerkissd 17 Valo tuo esiin pdinvastaista
nikokulmaa, jossa opetuksen suunnittelulla on ainekohtaisen opetussuunnitelman
ulkopuoliset 1ahtokohdat. Esimerkin kaltainen ndkdkulma tukee aiemmin esitettyd ndkemysta
luokanopettajuudesta vahvistavana tekijani: opettajalla on valmiudet alkuopetuksessa
toimimiseen, mutta kielenopetuksen pedagogiikan soveltaminen ei ole osa opettajan
toimintaa. Esimerkissd 16 esiintyvé tylsdn opettajan kuvaus viittaa myos heikompiin

valmiuksiin soveltaa kielenopetuksen pedagogiikkaa.

(16) No tylsédksi koska me ei leikitd niin paljon ku mé haluisin et se ei 0o
semmosta niinku havainnollistavaa ja toiminnallista niin paljoo ku mi tahtoisin et
se ois.... koskee toki myds muitaki oppiaineita ku vaan enkkuu, en oo niin
toiminnallinen ku haluisin olla (Utu)

(17) En ma ehkd mieti sitd niin kauheen tarkkaan et mika tds ois sesmmosella
pedagogisella asenteella vaa ehkd enemmanki se et me ollaan nyt tdssd luokassa ja
pitds puuhailla tidn kyseisen asian parissa niin se ssmmonen ehké se semmonen
vaan siis keskustelemalla juttelemalla kysymalld... en mé niinku, se on
enemmanki semmonen tapa olla ku kovinkaan pitkélle pohdittu pedagoginen
valinta (Valo)

Haastattelukysymyksissd K—N (liite 1) kdytettiin apuna Varhennetun kielenopetuksen OPSin
sanastoa sisdltoalueista ja kasiteltiin kielitaidon osa-alueita. Opettajat osasivat vastata

kysymyksiin, mutta vastauksissa oli havaittavissa myos epdrointid kysymyksen aiheesta
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(esimerkit 18 ja 19). Myrsky myds myontéé, ettei ole vield pohtinut vuorovaikutusta eikd

aivan hahmota, mitd vuorovaikutuksella kielen osa-alueena tarkoitetaan.

(18) No ma luulen ehkéd semmosia missé lapset joutuu [--] (Valo)

(19) Haluatko véhdn avata mité tarkotetaan niinku tavallaan kielelld ja sit silla
vuorovaikutuksella et milllasta niinku [haastattelija avaa kysymysti] Okei
haastava kysymys en oo kylld yhtdin pohtinu moista [--] (Myrsky)

Kielitaidosta huolimatta Tuisku arvelee kayttivénsa litkaa suomea oppitunneilla. Toisaalta
hin kokee, etteivit oppilaat ymmartiisi englantia tarpeeksi, jotta ohjeiden antamisessa
englanniksi olisi mielekédstd. Valitut aihepiirit ovat kuitenkin arkisia ja oppilaille

merkityksellisid, kuten harrastukset ja perhe.

Kuten luvussa 6.1 kévi ilmi, menetelmia ja tyotapoja kdytettiin monipuolisesti. Puro ja Ruska
tuovat haastatteluissa esiin pitkdt uransa ja heilld on my6s monipuolisesti kiytdssdin
tydtapoja. Myrskyn ura on aineistossa lyhin ja hinen oppitunnillaan kiytettiin niukemmin
tyotapoja. Toisaalta Myrskyn oppitunti oli my0s aineiston lyhin. Valolla ja Purolla oli
kiytossdédn erds menetelmad, joka kdytettyjen tydtapojen perusteella antoi heille valmiudet
monipuolisen varhennetun englanninopetuksen toteuttamiseen. Utun oppitunnilla oli kiytossa

vihiten tydtapoja.

Tutkimuksessa opettajien valmiudet vaihtelevat paljon riippuen opettajan taustatekijoista,
kuten uran kestosta, kielitaidosta ja saadusta koulutuksesta. Koulutukset antavat valmiuden
opetuksen toteuttamiselle, mutta toisaalta eivit takaa kielenopetuksen asiantuntijuutta.
Varhennetun kielenopetuksen periaatteiden toteuttamisessa ja toteutumisessa on vaihtelua,
silld vaikka oppitunneilla korostuu luvussa 6.1 suulliset taidot, oppitunnit suunnitellaan

opettajajohtoisesti.
6.2.2 Opetusta tukevat resurssit

Haastattelujen ja niistd luotujen narratiivien pohjalta on esitettivissa opettajien saaman tuen ja
kaytossd olevien resurssien olevan vaihtelevaa. Analyysin avulla eriteltiin opettajuuteen
vaikuttaneita tekijoitd luokanopettajien narratiiveissa. Tasséd osiossa tarkastellaan opetusta
tukevia resursseja kuten kollegiaalista tukea, materiaaleja sekd koulutuksia. Kaikkien
hyodylliseksi koettujen resurssien yhteinen tekijd on kdytdnnon ohjeet ja materiaalit

opetuksen jarjestdmiseen ja kielenopetuksen pedagogiikan soveltamiseen.
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Opettajien kokemukset saadusta koulutuksesta vaihtelivat laajalti. Kunnan rooli erilaisissa
koulutuksissa nousi merkittavéksi tekijaksi: kaikki saatu varhennettuun kielenopetukseen
kohdentava koulutus oli tullut kunnan aloitteesta. Toisaalta kaikki opettajat olivat myds
valmistuneet ennen opetussuunnitelmaan lisdttyd valtakunnallista varhennettua

kielenopetusta, jolloin my0skddn heiddn omat opintonsa eivit ole sithen perehdyttdneet.

Onnistunut lisdkoulutus oli kahdella opettajista, yksi oli jattdnyt koulutuksen kesken, yhdelld
koulutus oli tiedossa seuraavana lukuvuonna ja kahdella koulutukseen osallistuminen ei ollut
onnistunut pééllekkaisistd aikatauluista johtuen. Tuisku tuo ilmi, ettd vaikka hén ei ollut
tyytyvéinen saamaansa koulutukseen, ei hin tdlld hetkelld kaipaa koulutusta, silld hén tietdd

mistd 10ytdd lisdmateriaalia opetuksen tueksi.

Taulukossa 8 opettajien kidytdssd olevat opetusta tukevat resurssit on esitelty jaettuna kahteen

kategoriaan: kunnan tarjoamaan ja itsendiseen.

Taulukko 8. Opettajien kaytossa olevat opetusta tukevat resurssit.

Resurssit
Kunta ltsenainen
Koulutukset
Oppimateriaali Tiedonhaku
Konkari-noviisi Sivuaineet
Kouluvierailut Lisamateriaali

Vertaistuki

Suurin osa kunnan tarjoamista opettajuuden resursseista oli passiivisia resursseja: resurssit
olivat avustaneet opettajia nykyiseen pisteeseen pddsyssd ja siten vaikuttavat myos
nykytilanteeseen, mutta eivit ole aktiivisesti arjessa osa kunnan tarjoamaa tukea. Opettajista
Valo, Puro ja Tuisku olivat saaneet kunnan tarjoaman koulutuksen. Tuiskun tapauksessa
hanelle tarjottu kolmen pédivén vertaistuellinen koulutus ei vastannut hinen tarpeitaan. Hén
jatti koulutuksen kesken, silld koki sen liian pintapuoliseksi vertaistuelliseksi keskusteluksi
aitojen kdytannon vinkkien sijaan. Valon ja Puron kiiyma erés koulutus taas pohjautuu
tiettyyn kielenopetuksen menetelméin, johon perustuva materiaali heilld on kdytossdan.
Heiltd edellytetddn menetelmén kiyttod, mutta havainnointiaineiston perusteella voidaan

todeta heiddn my0s aktiivisesti hyodyntdavin koulutustaan ja materiaaleja.
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Kaikkien opettajien narratiiveissa opetusmateriaalien olemassaolo nousee merkittavaksi
tekijaksi opetuksen onnistumisessa. Opetusmateriaalit koetaan hyvini ja niilld selitetddn
opetuksen helppoutta. Toisaalta kdytossé olleet opetusmateriaalit, jotka eivét ole toimineet,
tuodaan esille stressitekijoind nykytilanteen tyytyvaisyytta painottaen (ks. esimerkki 4). Osin
kaikki aktiiviset resurssit liittyvdt myds materiaaleihin, joko niiden olemassaoloon tai niiden
kéayttotapoihin. Vertaistuki opettamista tukevana resurssina mahdollistaa kdyténtdjen ja

materiaalien ottamisen kéyttoon valmiiksi hyviksi todettuina.

Narratiiveihin vaikuttanut kollegiaalinen tuki jakautuu tukiresursseissa kolmeen osaan:
konkari-noviisiasetelmaan, vertaistukeen ja kouluvierailuihin. Utu mainitsi esimerkissi 20
kunnassa suunnitellun vertaistuellisen varhaisen kielenopetuksen ryhmaén, joka sisiltda
tutoropettajia. Ryhmin olisi tarkoitus siséltdd toimiviksi todettuja kdytdnnon vinkkejd. Syysta
tai toisesta ryhma ei ollut kuitenkaan ldhtenyt odotetusti kdyntiin aiheuttaen pettymystd. Myos

Ruskalla oli kokemuksia toimimattomasta yhteistyosta.

(20) He loi Teams-kanavan ja siin se sit niinku oliki mé en ti4 mita sille tapahtu
eli kunta on niinku yrittiny panostaa mut tulosta ei oo kyl tullu tai mé en oo
ainakaan nihny sitd (Utu)

Valolla, Tuiskulla ja Purolla oli kokemuksia englannin opetukseen erikoistuneen kanssa
tyoskentelystd yhteisopettajuutena. Tuiskun aloittaessa varhennetun englannin opettamisen
hénen tydparinsa oli kokenut englanninopettaja, jolta Tuisku sai tukea ja vinkkejd. Valo ja
Puro toteuttivat yhteisopettajuutta opettajatiimissa opettaessaan englantia kolmannelle
luokalle. Opettajatiimissd oli mukana englannin aineenopettaja. Puro koki aineenopettajan
kantaneen tilanteesta vastuuta ja ndin toimineen ohjaavana opettajana koko tiimille.
Kouluvierailu opetusta tukevana resurssina tulee esiin Puron narratiivissa. Vierailu kohdistui
saman kunnan kouluun, jossa oli englantipainotteista opetusta. Vierailun anti olivat mukaan

saadut materiaalit sekd kdytdnnon vinkit.

Myrskyn opetuskokemus on osallistuneista opettajista lyhyintd. Hénelld on tiedossa tuleva
koulutus, mutta hénelle ei vield ollut tarjottu koulutusta. Myrsky toivoi saavansa lisda
ymmarrystd varhennetun kielenopetuksen toteuttamiseen ja sithen, millaisia materiaaleja

koulun antaman materiaalin liséksi kannattaisi hyodyntaa.

Itsendiset tukiresurssit linkittyvit tutkimusaineistossa kunnalta saadun koulutuksen
puutteeseen, henkildkohtaiseen kiinnostukseen, opetuksen monipuolistamiseen sekd muuhun

ammatilliseen omaehtoiseen tiedonhakuun. Kaikki tutkimukseen osallistuvat opettajat
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hy6dyntivit itsendisid resursseja jossain médrin. Tarkedmmassa roolissa ammatillisen
kehittymisen kannalta néhtiisiin olevan kunnan tarjoamat resurssit, silld itsendisten resurssien
alla olevat kategoriat tiedonhaku ja lisimateriaalit voidaan ndhdé osana opettajan normaalia
tyotd ja arkea, eikd vélttdmatta niinkdan merkkind opettajan tarvitsemasta tuesta. Toisaalta
opettajan aikaa sddstdd, jos oppimateriaalin liséksi tarjolla on jo valmiiksi tdydentdvaa
materiaalia. Ruskan ja Utun opettajuudet varhennetun englannin opettamisessa ovat erilaiset,
mutta esimerkeistd 21 ja 22 voidaan huomata heidin toivovan samankaltaisia asioita:

yhteistyotd ja toimivaksi testattuja materiaaleja.

(21) Toivoisin niin ettd sais helpommin napattua semmosta materiaalia kirjan
ulkopuolelta mité joku on jo testannu ja kokeillut ettd tisséd on sulle valmis linkki,
tdssd oli hyvid sanoja ja et tistd 16yty hyvin joulusanoja tdd oli hyvin
ymmarrettdvad vaikka ruumiinosien opettamiseen tai jotain semmosta toivoisin
ettd ja koulutuksen myo6td varmasti sais semmosta lisdd mutta ettd koulutusta ei
ole. (Ruska)

(22) Ite mé haaveilen siit et meil ois joskus joku semmonen kunnon opettajatiimi

joka tuottais materiaalit yhdessi niin et sitd havainnollistavaa lipukkaa ja

larpykkad ois laminoituna varasto tdynné ja me tiedettdis kaikki et mité siel on

koska semmost tdd mun mielest vaatis. Mut sit mul ei tosiaan niinku yksin oo

aikaa tuottaa vain ja tuntuis tyhmélt vaan itselleni tuottaa ni sit just ois kiva teha

se semmosena ryhmétyona (Utu)
Opettajilla on kdytdssdin siis vaihteleva repertuaari opetusta tukevia resursseja, joista suurin
osa on kunnan mahdollistamia. Lisdkoulutukset eivét ole haluista huolimatta tavoittaneet
kaikkia opettajia. Eniten apua on koettu saatavan toimivista oppi- ja lisdmateriaaleista, jolloin

aikaa ja vaivaa sddstyy.

Tuloksista selvidd osallistuneiden luokanopettajien kayttdvin vaihtelevia tydtapoja, soveltaen
omaa osaamistaan uudessa kontekstissa seka pitdvén suullista kielitaitoa arvossa.
Osallistuneet luokanopettajat ovat pdédosin 10ytdneet oman tapansa olla opettajana kielen
opetuksen luokassa, mutta kaipaavat paikoin lisdi tukea. Seuraavassa luvussa tuloksia

tarkastellaan aiemman tutkimustiedon ja teoreettisen viitekehyksen valossa.
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7 Pohdinta

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd millaisia opetusmenetelmié ja tydtapoja osallistuneet
luokanopettajat kiyttdvit varhennetun englannin opettamiseen seké tarkastella heidén
nidkemyksidén itsestddn varhennetun englannin opettajina. Osana opettajuuden tarkastelua
haluttiin my0s selvittdd opettajien valmiuksia sekd kéytossd olevia opetusta tukevia
resursseja. Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen vastausta etsittiin havainnoimalla opettajien
aitoja opetustilanteita: tulosten perusteella opetusmenetelmait painottuvat suulliseen
kielitaitoon ja oppilaat pdésivit osallisiksi oppitunnin ohjelmaa. Opettajuutta tutkittiin
luokanopettajien antamien haastattelujen perusteella narratiivisen analyysin keinoin.
Tuloksista selvisi opettajien narratiiveista nousevan parjadmisen kertomus, oman innostuksen
merkitys varhennetun englannin opettajuudelle sekd kdytdnnon vinkkien saatavuus seka

arjessa ettd saatavilla olevissa koulutuksissa.

Téssd luvussa tutkimuksen tuloksia tarkastellaan suhteessa luvuissa 2 ja 3 esiteltyyn
tutkimuksen teoriataustaan. Luvussa kasitelladn tulosten merkitystéd opettajien
koulutuskentille niin opettajankoulutuksen kuin ammatillista kehittymistd tukevan
tdydentdvin koulutuksenkin nidkokulmasta. Liséksi alaluvussa 7.3 pohditaan tutkimustuloksia
opettajankoulutuksen nédkokulmasta. Lopuksi alaluvussa 7.4 tarkastellaan tutkimuksen

luotettavuutta ja alaluvussa 7.5 esitelldén ajatuksia mahdollisista jatkotutkimuksista.
7.1 Luokanopettajien toteuttama varhennetun englannin opetus

Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat eivit
noudattaneet tdysin mitdin kielenopetuksen opetustyylid. Toisaalta varhennetun englannin
tavoitteet opetussuunnitelman mukaan (Varhennetun kielenopetuksen OPS 2019) eivit
myOskddn suuntaa tarkkaan rajattuun tyyliin. Jyrhdméan ym. (2016, 129) kédyttdma termi
tyotapavalikko kuvaakin hyvin tutkimukseen osallistuneiden opettajien kiyttdmia tyStapoja.
Teoriataustassa esitellyt kielenopetuksen tyylit ovat my0s osin eri joukko kuin tutkimuksen
tuloksista 16ydetyt tyotavat. Tdma vahvistaa oletusta luokanopettajista, joille sisdltotieto ja

pedagoginen sisiltotieto ovat pedagogista tietoa heikommat.

Tyotapoja ja niiden yhdistelmia kaytettiin useita tunnin aikana ja oppilaiden aktiivisuusoletus
ja osallisuus vaihtelivat tunnin aikana. Opetuksen toteutuksen opettajajohtoisuus oli linjassa
Korkeakosken (2008) tutkimustulosten kanssa suomalaisista peruskoulun opettajista. Myos

téssa tutkimuksessa oppilaiden osallisuuden tdrkeys nousi esille huolimatta
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opettajajohtoisuudesta. Opettajajohtoisuudelle annettiin tdssi tutkimuksessa my0ds arvoa
toiminnan kiynnistysvaiheissa. Vaikka tulokset késittelevét tydtapoja oppilaan aktiivisuuden
kautta, on huomattava, ettei kyseessa ole kognitiivinen aktiivisuus vaan tydtavan
aktiivisuusoletus eli kokoaikainen aktiivisuus ei ole itseisarvo. Kuten Sundman (2014) esittéa,
implisiittinen kielenoppiminen tapahtuu oppilaan ollessa kielen ympérdiména, jolloin myds

kielelle altistuminen on tarkeaa.

Funktionaalisen kielenopetuksen periaate kielen kdyttdperustaisuudesta sekd POPS 2014
yleinen osa kulttuurisesta moninaisuudesta ovat linjassa toistensa kanssa kielen asemasta
vilineend. Tuloksien perusteella kieltd kuitenkin varhennetussa englanninopetuksessa
kéytettiin kommunikaatiovdlineend varsin vidhan. Osin selittdvind syyna voi olla opettajienkin
mainitsema koronapandemia, joka rajoittaa luokassa litkkumista vapaasti. Varhennetun
kielenopetuksen OPS (2019) painottaa luonnollisia kayttotilanteita, jolloin esimerkiksi
oppilaiden kesken vaihdetut kuulumiset englanniksi olisivat luonteva osa oppilaan arkea ja
pdivad. Toisaalta harjoitteita tarkastelemalla voidaan huomata monilla tunneilla sanaston ja
aihepiirien olevan oppilaiden eldmille olennaista. Haastatteluissa opettajat toivat esille myos
muun muassa aiempia aihepiireji sidoksissa oppilaiden arkeen ja tavoitteen

oppilasldhtdisyyteen sanaston hallinnassa.

Huolimatta sidoksista oppilaiden arkeen ei ole kuitenkaan selvdi, ovatko aihevalinnat
opettajien oletuksia oppilaiden tarpeista vai oppilaiden aitoja tarpeita ja toiveita.
Tutkimuksessa esiintyneet aihepiirit ovat tulleet esille myds muun muassa Kangasvierin ja
Moaten (2018) selvityksessd sekd Mantyldn (2021) esittiménd. Luokanopettajalla on
kuitenkin luokastaan todenndkdisesti hyvé kasitys, jolloin oppilaantuntemus ja yhteisen arjen
viettiminen voi auttaa luokanopettajaa todellisuudessakin vastaamaan oppilaiden tarpeisiin

sekd eriytyksen ettd oppilasldhtdisyyden ndkokulmasta.

Oppilaslihtoisyyden merkitys varhennetussa englannissa on motivoinnissa, silld kiinnostus
kieleen ja kulttuuriin pyritdén herittdméédn oppilaan omien kiinnostuksen kohteiden kautta
(Varhennetun kielenopetuksen OPS 2019, 25). Tdmén suhteen tutkimustuloksissa oli
ristiriitainenkin linja. Oppilaiden huomioiminen tuntisuunnitelmaprosessissa ei tullut esiin ja
oppitunnit etenivit opettajajohtoisesti, joskin oppilaita osallistaen keskusteluun aktiivisesti.
Oppilaita kuvattiin haastatteluissa kuitenkin innostuneina ja motivaation kuvattiin linkittyvan

sekd oppilaiden ettd opettajan innostukseen. Oppilaiden kuvattu sisdsyntyinen innostus voi
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olla osa sitd, miksi Nikolov (2009, 17) kuvaakin positiivisempaa asennetta oppimiseen

yhdeksi varhennuksen eduista.

Tutkimusaineistossa opetusmenetelmisti ja tyotavoista toiminnallisuus, rutiinit seké
osallistava kdantdminen antavat eniten tilaa funktionaalisuuden toteutumiselle
kielenopetuksessa. Tutkimuksen aineistosta varsinainen vuorovaikutuskeskeinen
opetusmenetelmi puuttui, joka todennikoisesti osin johtui vallitsevasta koronatilanteesta.
Opettajat toivat haastatteluissa esille mahdollisia parityoné harjoiteltavia

vuorovaikutustilanteita, vaikka havaintoaineistossa néiti ei ollut havaittavissa.

Funktionaalisuusperiaatteen toteutuminen toiminnallisissa tyotavoissa on mééritelméllinen,
silld toiminnalliset tyGtavat opettavat toiminnan kautta esimerkiksi leikin (Hahl, Savijirvi &
Wallinheimo 2020, Lyytinen & Tarvainen 2022) lomassa. Leikin hyddyntdminen sanaston
oppimisessa havaittiin myos havainnointi- ja haastatteluaineistossa muun muassa Ruskan
kohdalla. Ruskan kayttima myrkkysienileikki ruumiinosilla mahdollisti sanastokertauksen
lisdksi huomaamatta leg hurts -rakenteen opettelun. Myrkkysienessd yksi oppilaista poistuu
luokan ulkopuolelle, ja muut valitsevat taululla olevista sanoista yhden, jonka kohdalla he
sanovat korvaavan sanan (Aurts). Ulkopuolella ollut oppilas palaa luokkaan ja osoittaa sanoja
muun luokan sanoessa niitd déneen, kunnes 10ytdd korvatun sanan. Tamén jalkeen toistettiin
yhdessi alkuperdinen sana ja korvaava sana perikkdin, ja fraasi muodostui. Sen lisédksi, ettd
kieltd opitaan funktionaalisesti, toiminnalliset harjoitteet rohkaisevat oppilaita kdyttiméaan

tavallisimpia sanoja ja ilmauksia (T10).

Rutiinien funktionaalisuus juontaa juurensa niiden arkiyhteyksiin erityisesti aamujen
tervehdyksissi ja kdytdessa pdivan ohjelmaa lépi yhdessd. Cookin (2016) ja Jarvisen (2014)
jaottelujen mukaan rutiinit voisivat sijoittua audiolingvaaliseen tyyliin, silld niissd usein
toistetaan dialogeja tdhddten yhtendiseen ja oikeaan ddntdmiseen. Rutiinit mahdollistavat
kuitenkin my6s kommunikatiivisen opetuksen “éld kerro, ndytd” periaatteen toteutumisen:
sdatilaa kuvataan englanniksi ja kdannos ikddn kuin nikyy ikkunasta. Tuttujen aamurutiinien
avulla oppilaita rohkaistaan kdyttdméaén kieltd vuorovaikutuksessa kulttuuriin sopivasti (T6,
T8). Vaikka alkuopetuksen alussa aamurutiini olisi hyvin strukturoitu ja opettajajohtoinen, luo
se pohjaa monipuolisemmalle vuorovaikutukselle ja esimerkiksi viikonlopun kuulumisten
lapikdynnille oppilaiden sanavaraston karttuessa. Vuorovaikutus on kuitenkin varhennetun
kielenopetuksen tirkeimpid anteja yhdistden tekstien tuottamisen ja tulkitsemisen taidot

(Leimu 2021, 31-33; Varhennetun kielenopetuksen OPS 2019, 26-28).
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Osallistavan kaddntamisen tyotapoihin sisiltyi oppilaita aktivoivia tydtapoja, joiden tavoitteena
oli kdantéa jokin sana tai fraasi. Opettaja ei kuitenkaan antanut kdannosta valmiiksi (vrt.
akateeminen tyyli), vaan tavoitteena oli rohkaista oppilaita tekemaddn havaintoja ja paatelmid
kielestd (T3) sekd ohjata kiyttimé&én erilaisia ymmarryksen apukeinoja, kuten non-verbaalisia
viestejd (T7). Osallistava kddntdminen tapahtuu opettajan ja oppilaiden vélisessé
vuorovaikutuksessa, jolloin merkityksié vélitetddn erilaisin apukeinoin johdattelemalla jo
tuttujen sanojen kautta, kuten esimerkiksi Utu teki sanan tree (suom. puu) yhteydessa.
Oppilaat johdateltiin tutun sanan three kautta tarvittavaan sanaan ja samalla kiinnitettiin
huomiota ddntdmykseen: toisessa sanassa on h, toisessa ei. Téllaiset taidot yhdistettyni
opettajien oppilaille sanoittamaan kielen osaamisen merkitykseen esimerkiksi matkustellessa
luovat tarveperustaisen ja funktionaalisen kokonaisuuden. Pééttelytaidot ovat tirked osa
kielellistd kompetenssia arkitodellisuudessa, silld ne auttavat parjadmaén kielelld. Talloin

kielen kayttd vuorovaikutuksessa tulee mahdolliseksi.

Opetuksen kdytannon toteutus oli kaikissa osallistuneissa luokissa samankaltainen, jossa
englantia opetettiin oppituntikokonaisuuksin. Osalla opettajista valittu oppitunti oli lyhyt,
jotta oppilaat jaksaisivat keskittyd, mutta varsinaista yhden tunnin pilkkomista eri osiin
muiden oppituntien lomaan ei ollut hyddynnetty tutkimusaineistossa. Haastatteluissa tuli ilmi
osan opettajista hyodyntdvén pienid tuokioita. Kaksi opettajista mainitsi myds
kielisuihkutuksen menetelmékseen varhennetun englannin eheyttdmisessd muuhun paivain.
Nailtd osin englannin opetuksen tavoitteellisuus (Varhennetun kielenopetuksen OPS 2019,
28) toteutui kaikilla oppitunneilla. Opetus ei siis jddnyt pelkdstddn kielisuihkutuksen varaan.
Luokanopettajuus mahdollistaa kielen suihkuttelun ja ottamisen mukaan arkeen tavalla, joka
el onnistuisi, jos aineenopettaja opettaisi englantia. Toisaalta tilloin vastuita voisi jakaa ja
aineenopettaja huolehtisi varsinaisesta varhentamisesta ja luokanopettaja kayttiisi englantia
suihkutellen arjessa. Vastuunjaon on koettu toimivan opettajien pystyessd hydodyntdmain

toistensa osaamista kielesti ja alkuopetuksesta (Hahl, Savijarvi & Wallinheimo 2020, 95).

Kielikontekstin sanoittaminen viittaa eksplisiittiseen oppimiseen. Varhennetun
kielenopetuksen OPS kehottaa opettajia kertomaan monipuolisen kielitaidon hyddyistd (2019,
29). Opettajakentdn ja mahdollisesti tulevan varhennetun englannin opettajan on hyva
huomata my0ds opetussuunnitelman siséltdvan monipuolisesti menetelmié eri vieraan kielen
opetustyyleistd. Vaikka varhennusta tehddén funktionaalisen kielenopetuksen nidkokulmasta,
se el kuitenkaan poissulje eksplisiittisyyttd hyodyntdvid menetelmid. Opettajalta vaaditaankin

pedagogista sisdltitietoa oikean menetelmén valitsemiseen. Tyllstrom (2018) toi my0s esiin
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sen, ettd toiminnallisenkin tydskentelyn yhteydessé opettajien voi olla tarve selittda tai
eksplikoida opetettavaa asiaa, jotta tavoite pysyy mielessd. Varhennetun kielenopetuksen OPS

(2019, 26) méadrittad yhdeksi tavoitteeksi myds tavoitteiden asettamisen harjoittelun (T5).

Opettajan tyotd ohjaavat opetussuunnitelmat, POPS 2014 sekd Varhennetun kielenopetuksen
OPS, jotka tahoillaan pohjaavat tutkimustietoon. Varhennetun kielenopetuksen OPS linjaa
tavoitteet ja siséllot, joihin opettajien kiyttamié tydtapoja voidaan peilata. Opettajat olivat
padosin tietoisia varhennetun englannin opetussuunnitelman linjauksista. Tietoisuus nékyi
myos tuloksissa, silld havainnoidut harjoitteet tukivat oppilaan kielenoppimista OPSissa

asetettujen tavoitteiden mukaisesti esimerkiksi edellé olleen perusteella.

Varhennetun englannin varsinaisten siséltdjen lisdksi oppitunteihin kuului tulosten tulkinnasta
pois jétettyjd minuutteja. Tédllaiset hetket kuvastivat luokanopettajan roolia kielenopettajan
asemassa. Kielenopettajuus otettiin esille vasta oppilaiden ollessa paikoillaan, jolloin luokan
arkisiin toimiin ennen oppituntia kaytettiin ylldttivan vdhin englantia. Tulosten perusteella
luokanopettajat toteuttavat varhennetun englannin opetusta sen perusajatuksen kautta, etta
oppilaat ovat samoja “’pienid ihmisid” kuin muillakin tunneilla, joten luokanopettajan

toteuttamassa varhennuksessa kielen tuominen arkeen olisi ehdoton etu.

Suomea kéytettiin lisdksi paljon toiminnallisten tehtdvien ja leikkien ohjeistuksissa. Tuisku
itse nédki englannin kdyttdmisen ohjeistuksissa turhana, toisaalta opettajat tukeutuvat liiankin
helposti ensimmadisen kielen kdytto66n (Enever 2014). Simulaation monimutkaisuus antoi
kuitenkin edellytykset suomen kdyttamiselle. Englannin systemaattisessa kadytdssé voisi
kuitenkin olla mahdollisuus eriyttimiseen, jolloin joku ymmartdisi osan ohjeesta ja opettaja
voisi pyytdd hintd kertomaan ymmartiménséd osuudet. Ndin kaikki oppilaat ymmaértaisivét
my0s ohjeet, mutta voisivat rohkaistua paittelemdin omatoimisesti sen sijaan, ettd odottavat
varmuudella seuraavaa suomenkielistd kdfinndstd. Haastatteluissa muutama opettaja toikin

esille timin tyyppistd toimintaa.

Oppitunnit kuitenkin osin siséltavét selkeésti tunnistettavia kielenopetukseen liittyvia
elementtejd, jotka on tunnistettu vieraan kielen oppimisen tutkimuksessa vieraan kielen
opetustyyleihin. Akateeminen tyyli tai kielioppi-kddnndosmenetelmé opettaa oppilaita
eksplisiittisesti ja kieleen suhtaudutaan analyyttisesti sdéannot edelld (Cook 2016, 263).
Tuloksien perusteella erityisesti kielikontekstin sanoittaminen ja passiivinen kadéntdminen
edustavat téllaista tyylisuuntausta, silld oppilaille annetaan tieto opettajalta ohjatun tai

itsendisen implisiittisen padttelyn sijaan. Tutkimuksen analyysista voidaan kuitenkin huomata,
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ettd vaikka kielikontekstin sanoittaminen on osin eksplisiittistd toimintaa, osa sen tarpeesta on
myo0s oppilasldahtdistd. Oppilaan sanoittaessa luokalle tekeménsd huomion kielestd, opettaja
ohjaa my6s muita tekemddn saman havainnon vahvistaen oppilaan havainnon. Kielikontekstin
sanoittaminen oli aineistossa my0s tapa huomaamattomasti korjata opettajan huomaamia
oppilaiden tekemié virheitd esimerkiksi ddntdmyksessd. Passiivisen kddntdmisen kédyttdminen
on my0Os ymmarrettivaa oppilaiden kielitaidon ollessa vield vihéisti, joskin Eneverin mukaan

ensimmadiseen kieleen tukeudutaan helposti litkaa (2014, 240).

Osa tyoOtavoista kuten kauppasimulaatio ja opettajan ohjeiden mukaan liikkkuminen vaativat
aktiivisuutta koko oppilasryhmaltd ja itsendistd kielitaitoa muiden oppilaiden ja opettajan
tukena. Vastaavasti osallistavan kdintdmisen tyOtapa, jossa opettaja johdattaa oppilaita kohti
kaidnnostid hyddyntdmaélla jo tunnettuja sanoja, antaa mahdollisuuden olla my0s osallistumatta.
Tdma onkin linjassa muun muassa Tuiskun ndkemyksen kanssa siitd, ettd toiminnallisuus olisi
ainoa tapa saada kaikki mukaan. Harjoitetasolla kauppasimulaatio ja ohjeiden mukaan

liikkkuminen ovat toiminnallisia harjoitteita.

Kielen sisdllyttdiminen suihkuttaen arkeen on mahdollista luokanopettajan opettaessa
englantia varhennetusti. Téssi tutkimuksessa timé aspekti ei kuitenkaan noussut
merkittaviksi osaksi englannin opetusta ja sen tyotapoja luokanopettajan ollessa
kielenopettajan asemassa. Luokanopettajuus korostui sen sijaan opettajien kokemuksissa

pedagogisesta osaamisesta erityisesti alkuopetuksessa toimittaessa.

Tutkimuksessa vain kolmella oppitunnilla kéytettiin tyotapana kielialtistusta. Opettaja on
oppilaille ensisijainen kielisyotteen ldhde, silld opettajan puhe ei riipu valitusta
oppimateriaalista. Lisdksi oppilaiden kielisyote lisddntyy kaytettdvistd opetusmediasta kuten
kuunneltavista lauluista ja videoista. Varhennetun kielenopetuksen OPSin (2019, 26-28)
tavoitteissa tulee esille kielen merkitys vuorovaikutuksen vélineend, jolloin olisikin tirke&a,
ettd oppilaat padsisivit saannollisesti harjoittamaan kielenkéyttdd vuorovaikutustilanteissa.
Vuorovaikutustilanteissa toimimista voi tukea kokeneemman kielenkéyttdjan avustuksella.
Usein kokeneemman kielenkdyttdjin roolissa on opettaja. Englanninkielinen opetuspuhe on
siis tarkedssd merkityksessd seki kielisyotteen ettd kommunikaation kannalta. Tutkimuksessa
huomioitiin, ettd opettajat, jotka kayttivit itse englantia vain vdhdn, eivét toisaalta
hyddynténeet passiivista kddntdmistd opetuksessaan. Kielisyotteend toimivat erilaiset

medialdhteet, jolloin opettaja johdatteli oppilaat kddannoksen dérelle.
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Teoreettisessa viitekehyksessd tuotiin esille suullisen kielitaidon ja dantdmisen oppimisen
rooli varhennetussa kielenopetuksessa. Tutkimuksessa opettajat toivat narratiiveissaan esille
epdvarmuutta dédntdmisen suhteen. Epavarmuus voi antaa viitteitd siitd, ettd opettajat myos
tunnistavat oikeaoppisen dédntdmyksen merkityksen. Yhden varhennetun kielenopetuksen
eduista ajatellaan olevan juuri nuorten oppijoiden kyky saavuttaa natiivinomainen d4ntdmys
aikuisena aloittaneita helpommin (Pietild 2014, 59). Omasta d4ntdmyksestidin epavarmoille
opettajille onkin tarkeda, ettd saatavilla on videoita ja ddninauhoja, jotka tukevat dantdmista.
Valo huomioi, ettd vaikka d4ntdminen ei ole hdnen oma vahvuutensa, tulee hin vieraista
kielistd englannilla parhaiten toimeen. Taméa on hyvi esimerkki siitd, miten kieli voidaan
kasittdd monella tavalla. Natiivinomaisuuden vaatimus on ristiriidassa funktionaalisuuden
perusperiaatteisiin kuuluvan tarveldhtdisyyden kanssa, silld toimivaan vuorovaikutukseen voi

riittdd heikompikin ddntdminen.

Varsinaista formaalia kielenopetusta, jossa opetuksen ldhtokohta olisi kielen sdéntdjen
opettelu (Rivers 1968, 12) ei harjoitteissa ollut havaittavissa. Kielikontekstin sanoittaminen
sisélsi kuitenkin formaaliuden piirteitd ja antoi viitteitd siitd, ettd kielen sdént6ja sanoitetaan
oppitunneilla funktionaalisen ja toiminnallisen toiminnan ohella. Oppilaiden muistuttaminen
tietynlaisesta r-kirjaimen dénneilmentymistd juuri englannissa verrattuna suomeen sanoittaa
oppilaille sédnnon dantdohjeen muodossa. Témén jilkeen aluksi virheellisesti toistettu danne
toistettiin noudattaen sdéntdd. Verrattuna Sundmanin (2014, 116) ajatukseen kielisyotteen
roolista implisiittisend vilittdjdnd edelld kuvattu toiminta edustaa eksplisiittisti menetelméa ja
tyotapaa. Kaikkien opettajien kdyttdima matkiminen taasen noudattaa implisiittisyyden
periaatetta. Ohje kuuntelusta ja toistamisesta tai suoraan matkimisesta ohjaa oppilaan
tarkkaavuutta, mutta jattdd oppilaan vastuulle opettajan tarkoittaman informaation
vastaanottamisesta. Tédstd tulkinnasta voidaan Lintusen ja Veivon (2021) ndkemyksien
perusteella esittdd kuitenkin myds péinvastainen ajatus: matkiminen tydtapana késittelee
adntamistd eksplisiittisesti varsinkin, jos opettaja lisdksi sanoittaa kielikontekstia luoden

aantdmisen oikeudelle painoarvoa.

Cookin (2016, 272) drillaus, joka tdssd tutkimuksessa on maaritelty Leimun (2021, 59)
mukaan matkimiseksi, on kuitenkin osa audiolingvaalista tyylid. Audiolingvaalisuus edustaa
suullisesta kielitaidosta huolimatta formaalia kielenoppimista. Pelkkd matkimisen
implisiittisyys ei siis vield tee varhennetusta englanninopetuksesta funktionaalista. Toisaalta
Leimun mukainen matkiminen ja implisiittisyys noudattavat kommunikatiivisen tyylin

periaatetta nidyttdmisestd selittimisen sijaan.
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Havainnoinnin kannalta simulaation havainnointi erosi muista oppitunneista, silld havainnot
opettajan toiminnasta olivat pddosin opettajan ja yksittdisen oppilaan vilistd vuorovaikutusta.
On kuitenkin oletettavaa, etteivit oppilaat ilman opettajaa tiysin jéttdneet annettuja ohjeita
huomioimatta, jolloin oppilaansa tunteva opettaja eriyttdd tukemalla niitd, jotka tukea
tarvitsevat. Talloin my0s tutkimusaineiston havainnot simulaatiosta keskittyvit mahdollisesti
oppilaisiin, joille esimerkiksi englannin itsendinen puhuminen oppitunnin alussa annettujen
fraasien ja ohjeiden mukaan on vield haastavaa. Simulaation aikana korostunut passiivinen
kadantdminen olisi voinut niyttaytya toisen oppilaan kohdalla tasavertaisempana
kommunikaationa, jossa oppilas vastaa opettajan englanninkieliseen kysymykseen

automaattisesti englanniksi hyddyntien sanavarastoaan itsendisesti.

Oppitunneilla tavoiteltiin toistuvasti funktionaalista opetusta ja siind havaittujen tydtapojen
perusteella my0s onnistuttiin. Varhennetun englanninopetuksen implisiittisyys ei kuitenkaan
ollut Leimun (2021, 32) kuvaileman &didinkielenomaisen omaksumisen tasolla, silla
oppimisympéristd oli paddosin suomi. Tdma oli linjassa Sundmanin (2014, 117-118)

kisityksen luokkatilanteen kielisyGtteen médrén riittdvyydestéd kanssa.
7.2 Luokanopettajien opettajuus varhennetun englannin opetuksessa

Tadmin laadullisen tutkimuksen merkittdvimmaét oivallus ovat miten moninainen
opettajakenttd on koulutukseltaan ja valmiuksiltaan sekd miten monipuolisia tydtapoja
oppitunneilla kaytetddn. Padllimmaiseksi ajatukseksi nousee opettajien laaja parjadmisen
kokemus huolimatta siitd, millaiset opettajan taustatekijdt ovat. Tutkimuksessa ei perehdytty
oppilaiden oppimiseen tai tarkasteltu osallistuneiden opettajien oppilasryhmien oppimista,
mutta opettajan parjddminen vieraassakin tilanteessa viittaa opettajien ammattitaidon
laajuuteen. Luokanopettajat ovat generalisteja verrattuna aineenopettajiin, jolloin he ovat jo

opettajankoulutuksessa koulutetut hallitsemaan erilaisia oppimis- ja atheympéristoja.

Tutkimustulosten perusteella opettajien kasitykset itsestddn varhennetun englannin opettajina
ovat positiiviset, mutta linjassa sen tiedon kanssa, ettd opettajankoulutus ei opintojaksotasolla
ole antanut opettajille valmiuksia kielten opetukseen. Opettajat kisittavat melko hyviét
valmiudet opettaa varhennettua englantia seké valmiudet selviytyé tilanteista, joissa he ovat
epdvarmoja. Varhennetun englannin opettajuutta vahvistavien tekijoiden yhtaaikainen
puuttuminen narratiiveissa altisti hatarammalle pedagogiselle kidsitykselle varhennetun
englannin toteuttamisesta. Opettajille tarjottavat opetusta tukevat resurssit olivat tasoltaan ja

laadultaan vaihtelevia.
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Ammatillinen kompetenssi kehittyy koulutusten ja tutkimustiedon liséksi kokemuksen avulla
Guerreiro & Révain (2017, 261). Puro on ldhes eldkeidssé ja Ruska mainitsee olleensa
alkuopetuksessa 20 vuotta, lisdksi Ruska on opettanut maahanmuuttajille suomea ja englantia
ylemmille luokille. Suomi toisena kielend perustuu myods funktionaaliselle kielikésitykselle
(Suni 2008). Ndiden kokemusten valossa voidaan huomata myos heidén opettajuutensa
varhennetun englannin opetuksessa olevan vahvalla pohjalla, haastavia tekijoitd on vdhén ja
positiivisia tekijoitd laajalti. Vastavuoroisesti Myrskyn kokemus on véhéista, eikd koulutusta
ole, joten Myrsky tuo myos esille kaipaavansa lisdé tietoa. Toisaalta Myrsky kokee
vahvuudekseen liikkeen ja oppimisen yhdistimisen liikunnanopettajatausta johdosta.
Opettajan ammattitaidon kehittymisti tukee siis monipuolinen kokemus ja koulutus myos

varhennetun kielenopetuksen kontekstissa.

Valmiuksien tulkinta tutkimuksessa perustui opettajien esille tuomaan asiantuntijuuteen ja
osaamiseen. Haastattelu keskittyi arjen kdytintdihin, jolloin valmiudet esitettiin pitkalti
kiytannon opetuksen kautta. Opettajat kuitenkin esittivét kdsityksid varhennetun
kielenopetuksen periaatteista, jotka olivat linjassa myos Hahlin, Savijarven ja Wallinheimon
(2020, 89) tutkimustulosten kanssa. Opettajat siis tunsivat opetussuunnitelman perusteella
varhennetun kielenopetuksen keskittyvén suulliseen kielitaitoon ja toiminnallisuuden olevan
tarked osa sitd. Jyrhdmén ym. (2016, 130) mukaan opettajat helposti tukeutuvat oppikirjoihin,
mutta tdssd tutkimuksessa kirjalliseen materiaaliin tai kynitydskentelyyn nojaavaa opetusta ei

ollut havaittavissa. Opetuksen toteuttamisen kannalta timé on positiivinen seikka.

Mindpystyvyyttd on yleisesti mitattu méaéréllisend ominaisuutena (ks. Tschannen-Moran &
Hoy 2001; Klassen & Tze 2014), mutta opettajat ilmaisivat haastattelussa mindpystyvyyden
tunteeseen viittaavia tekijoitd. Kyky motivoida oppilaita on osa opettajan mindpystyvyytti
(Gibbs 2003). Lisdksi opetussuunnitelman perusteella motivoinnin voidaan tulkita olevan osa
opettajan tyonkuvaa ja ammattitaitoa. Kukaan opettajista ei kokenut olevansa kyvyton
motivoimaan oppilaita varhennetun englannin opiskeluun. Ristiriitaisesti kasitys itsesti
oppilaiden motivaation ulkopuolella voisi viestid heikommasta pystyvyyden tunteesta
motivaatioon. Toisaalta opettajien mainitsemat into ja kannustus ovat yleispétevid koko
opettajuuden kentilld, jolloin tarvetta luokan tiiviimmalle motivoinnille ei valttamatta
syntyisi. Kaikki opettajat olivat opettaneet varhennettua englantia vasta véhén aikaa, jolloin
kokemusta erilaisista luokkakokoonpanoista juuri kielenopetuksen nékdkulmasta on vasta

vahan. Monipuolisten, varhennettuun kielenopetukseen kohdistuneiden motivaatiokeinojen



76

véahiisyys voi siis kertoa joko niiden tarpeettomuudesta kyseisen luokan kanssa tai keinojen

puutteesta.

Kunnilla vaikuttaa olevan narratiivien perusteella mahdollisuus vaikuttaa varhennetun
englannin opettajuuteen erilaisin resurssein. Erilaiset oppijat opettajien kesken ja erilaiset
taustat vaikuttavat sithen millaista koulutusta tai tukea opettaja kaipaa. Tuen vastaamattomuus
opettajan tarpeisiin voi aiheuttaa turhautuneisuutta, jolloin voi tuntua ajan menneen hukkaan.
Yksi opettajista jatti koulutuksen kesken, silld ei kokenut saavansa siitd mitdén itselle
hyodyllista irti. Téllaisten tilanteiden valttdmiseksi yliopistotason reagointi varhennetun
englannin opettamisen tarpeeseen tukisi seuraavaa opettajasukupolvea. Vaikka yliopiston
tarjoama opetus kohdistuukin yhteisesti johonkin méériteltyyn nékdkulmaan, tarjoaisi se
perustiedot varhennetun englannin opettamisesta jo urakehityksen alkuvaiheessa ja antaisi

opettajille mahdollisuuden rakentaa omaa opettajaidentiteettid sisidltimaan kielenopetuksen.

Lisdksi tutkimuksessa kavi ilmi, ettd pelkké keskusteleva tai organisoimaton vertaistuki voi
jaada liian yleiselle tasolle, jolloin opettaja ei saa konkreettisia apuja opetukseen. Erddn
koulutuksen saaneet opettajat saivat menetelmén kautta kdytdnnon apuvilineitd opetuksen
toteuttamiseen. Heill4 oli siis tarpeeksi tietoa opetuksen toteuttamiseen, mutta toisaalta olisi
hyva pohtia palveleeko tiettyyn menetelméén tukeutuminen opetussuunnitelman tavoitteita.
Tuisku taasen sai kdytdnnon apua tyopariltaan sekd kunnan opetussuunnitelmasta. Kaikki
ndma opettajat joko toivat kdytdnnon avun merkittdvénd asiana narratiiviinsa tai kertoivat
enemmadn tai vihemmain kdyttavin materiaalia runkonaan, mika viittaa siithen, ettd kdytdnnon
tuki vie muuten pedagogisesti kyvykistd opettajaa eteenpdin. Vertailukohtana tuorein opettaja
Myrsky ei ollut saanut mydskéén minkdénlaista koulutusta, joten hin raportoi olevansa

hieman epdvarma varhennetun englannin periaatteista.

Valmiuksista puhuttaessa on pohdittava pedagogisen siséltotiedon merkitystd valmiuksille.
Pedagoginen sisiltdtieto ja siséltotieto ovat kiistatta osa opettajan osaamista (Metsédpelto ym.
2020). Tulosten perusteella tutkimukseen osallistuneilla luokanopettajilla on kuitenkin vahva
pedagoginen valmius alkuopetuksessa toimimiseen, joka mahdollistaa oppilaiden ikédtason
huomioivien oppituntien suunnittelun. Tutkimuksessa muodostunut parjdédmisen kertomus ja
jopa helpolta tuntuva opettajuus vahvistavat oletusta luokanopettajista luontevina
pedagogeina uudesta oppiaineesta huolimatta. Opettajien eniten kaipaamat tukiresurssit

kohdistuivat pedagogiseen siséltdtietoon.
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Puolet varhennetun kielenopettajan osaamisesta tulee luokanopettajan alkuopetusosaamisesta
(Merildinen & Piispanen 2018). Tutkimuksessa oletettiinkin luokanopettajien hallitsevan
pedagogisen tiedon. Luokanopettajuuden ldpileikkaava esiintyminen opettajien narratiiveissa
onkin linjassa timén kanssa. Tilannekohtaiset taidot (Metsédpelto ym. 2020) ja taitotieto
(Helakorpi 2010b) edellyttiavit myds teoreettista osaamista. Opettaja tekee havaintoja, joiden
pohjalta hén toimii. Téllainen tulkintataito tulee esille esimerkiksi oppilaan dantéessé jonkin
sanan vadrin. Tulosten perusteella opettajilla on ymmarrys esimerkiksi siitd, miten dantdmista
kannattaa korjata. Tuisku toteaakin, ettei virheestd huomauttaminen olisi valttimaétta se
toimivin tapa edistéd oppilaan didntamysta. Olisi kuitenkin mahdollista, ettd joku opettaja
nostaisi virheet esille nolaten oppilaan, eiké silloin opettajan tilannekohtaiset taidot olisi

riittavia.

Tutkimuksessa kielitaito sai moninaisia rooleja, osa ei maininnut sitd lainkaan, osa koki oman
kielitaitonsa tai ddntdmisen heikoksi ja osa koki kielitaidon vahvuudeksi. Hahl & Pietarila
(2021, 718) esittivit luokanopettajien pitdvéin vahvaa kielitaitoa toissijaisena ominaisuutena
varhennetun englannin opettajalta. Tama tutkimus viittaa samankaltaisiin tuloksiin kdytdnnon
tasolla. Englannin heikko osaaminen koettiin eniten rajoittavana varhennetun englannin
opetuksen alkutaipaleella. Nykytilanteessa kuitenkin kaikki opettajat kokivat parjadvansa.
Muut vahvuudet ja opetusta tukevat resurssit paikkasivat opettajan omaa kielitaitoa. Opettajat
my0s sanoittivat suoraan hyddyntivénsa digitaalisia opetusmateriaaleja, jotta oppilaat
kuulisivat autenttista kieltd mahdollisimman paljon. Opettajat ndin myos tunnistivat

kielisyotteen merkityksen opetuksen onnistumiselle ja oppimiselle.

Osallistujat toivat esille ndkemyksidén siitd, ettd varhennetun englannin opettaminen on
lahempinad luokanopettajan tehtdvid kuin aineenopettajan. Osin haastatteluista vilittyi
nikemyksid my®ds siitd, ettd luokanopettaja olisi parempi tehtdvéddn kuin aineenopettaja.
Téllainen ajatus toisintaa Leimunkin (2021) esittdmié kahtiajakoa. Tamén tutkimuksen
pohjalta véitettd paremmuudesta ei voida todistaa, mutta tutkimus ei myoskain herdtd erityista
huolta varhennetun kielenopetuksen nykytilasta. Hahlin ja Pietarilan (2021) voidaan tulkita
esittdvan ristiriitaisia ndkemyksid, silld heidén tutkimuksessaan luokanopettajat eivit pitdneet
opettajan kielitaitoa erityisasemassa. Aiemman tutkimuksen perusteella tiedetdan silla

kuitenkin olevan merkitysté (Pietild & Lintunen 2014).

Opettajien narratiivien muodostama parjaamisen kertomus kokonaisuudessaan viestii koetusta

pystyvyydesti. Sana péarjadminen on semanttisesti kuitenkin vasta alkusoittoa ja sen
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synonyymiksi voitaisiinkin esittdd selviamisti. Parjddmisen kertomus yksin ei siis kerro siité,
ettd varhennetun englannin opetus tai opettajuus olisi yksinomaan helppoa. Tdmi nikyy myds
tutkimustulosten perusteella: opettajien narratiivit eivét sisélld epatoivoisia kuvauksia itsestd
tai opetuksestaan, mutta kaikki opettajat ovat kokeneet joko emotionaalisia haasteita,
osaamisen haasteita tai haasteita kiytdnnon jérjestelyiden kanssa. Parjadmisen semantiikasta
huolimatta narratiiveissa esiintyi runsaasti kuvauksia sekd oppilaiden ettd opettajan innosta,

jotka ovat oppimiselle merkityksellisid (Kunter ym. 2008; Kangasvieri & Moate 2018).
7.3 Opettajankoulutus rakentamassa varhennetun englannin opettajuutta

Varhennetun englannin opetussuunnitelmamuutos on vieléd tutkimusajankohtana tuore, jolloin
tutkimusta tehdessé ei tullut yllatyksend koulutuksen puute osallistuneiden luokanopettajien
omilta opettajankoulutusajoilta. Toisaalta selvitettdessd luokanopettajan koulutusohjelmien
siséltod kielenopetuksen suhteen on selvinnyt, etteivét koulutusohjelmat vield varhennetun
englannin opetussuunnitelmamuutoksenkaan jélkeen ole ottaneet koulutuksesta otetta (mm.

Suokivi 2020).

Tutkimusajankohtana luokanopettajista kukaan ei ollut opettanut kieltd varhennetusti yli viittd
vuotta eli kaikkien kokemus siitéd oli varsin tuoretta. Tulosten perusteella voitiin kuitenkin
huomata erityisesti koulutusten merkitys opettajuudelle sekd opetusmateriaaleissa etti
opettajien toiveissa. Parjddmisen kertomuksesta huolimatta on hyvd huomata myds
varhennetun englannin opettamisesta pitdvien opettajien kohdanneen haasteita ja negatiivisia
tuntemuksia erityisesti varhennetun englannin opettamisen alkutaipaleella. Parjadmisen
kertomusta ei siis tule tulkita niinkdén kielenopetuksen opettamisen tarpeettomuutena vaan

koko alkuopetuksen kentén kattavana opettajuutena, joka muovautuu.

Taydennyskoulutus tdmén mittakaavan kysymyksessa tulisi olla yliopistojen ja kuntien
vastuulla. Jolly Phonics on kaupallinen toimija, ja vaikka tdssd tutkimuksessa se palveli
osallistuneiden opettajien opetusta, sitéd ei ole kehitetty vieraan kielen oppijoille vaan
englannin lukutaidon (engl. literacy) oppimiseen. Suomalaisen koulutusyhteiskunnan
tutkimusperustainen tdydennyskoulutus takaisi menetelmin tukevan kaikkia Varhennetun
kielenopetuksen OPSissa linjattuja tavoitteita ja siséltdojd. Mahdollisen tiydennyskoulutuksen
tulisi sisdltdd Guerreiron ja Révain (2017, 261) kehdamallin mukaisesti sekd kdytdnnon tietoa,
jota hyodyntid arjessa kerdten kokemuksia, joiden avulla opettaja voi kehittya, ettd

tutkimustietoa, joka vie opettajaa eteenpdin ja haastaa jo korkeakoulutetun opettajan ajattelua.
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Tadma tutkimus osaltaan alleviivaa kdytdnnon apujen merkitysta opettajille. Kun opettajien
tyokalupakki siséltdd jo pedagogisen tiedon, pystyvit he kdytdnnon vinkeilld soveltamaan jo
osaamaansa kehittden pedagogista sisiltotietoa ja kdytdnnollista tietoa. Toiveet pedagogisesta
sisdltotiedosta tulivat esille haastatteluissa rinnakkain vahvan pedagogisen osaamisen kanssa.
Opettajalle, joka etsii omaehtoisesti lisdtietoa, tdma tutkimus tarjoaa sekd mahdollisesti
ajatuksia kiytdnnon opetuksen toteutuksesta osallistuneiden opettajien kdytdnteiden ja
kokemuksien pohjalta ettd heréttelevid ajatuksia siitd, mihin omaa opetusta voi suunnata ja

milli eri tavoin sitd voi kehittaa.

Moniulotteinen opettajan osaamisen malli (Metsédpelto ym. 2020) ohjaa myds yliopistojen
opiskelijavalintoja ja tukee opettajan- ja tiydennyskoulutuksen kehittimistd. Mallin
osaamisalueet sisiltdvit pedagogisen sisiltotiedon, jolloin kielenopetuksen tulisi olla ndkyva
osa opettajankoulutusta muiden aineiden didaktiikan ohella. P4d4toksenteossa olisikin
oleellista huomioida korkeakoulujen pysyminen perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden uusien versioiden tasalla. Yliopistojen opetussuunnitelmat uusitaan perusopetusta
nopeammalla syklilld, mikd mahdollistaa teorian tasolla nopeankin reagoinnin. Saatavilla
oleva koulutus ja tiydennyskoulutus voisivat rohkaista useampia opettajia varhennetun

kielenopetuksen pariin varmemmin ottein.

Talld hetkelld englanti dominoi oppilaiden valintoja ensimmaiseksi vieraaksi kieleksi
(Vipunen n.d.). Se ei kuitenkaan liene sattumaa, silld yleinen hyvé englannin kielen
osaaminen mahdollistaa my0s sen laajan tarjonnan varhennetusti. Tavoite monipuolisista
kielenkayttédjistd (POPS 2014, 21) koskee my6s muita kielid. Tarjottu koulutus opettajille
voisi tuoda kouluihin lisdd valikoimaa niihin kieliin, joita aletaan opettaa varhennetusti
luokanopettajien rohkaistuessa hyddyntdméén omaa kielitaitoaan muissa kielissd. Hyvilla
kielenkayttéjillakin tutkimuksessa liittyi kielenopetuksen alkuun jannitysta ja negatiivisia
tunteita, jotka ovat kuitenkin sittemmin kdéntyneet positiivisiksi tai neutraaleiksi arjen

sujuessa.

Haastattelussa Utu kuvaili olevansa koulutusmyodnteinen, mutta tdydentdvéddn koulutukseen
kéytettdvissd olevan ajan olevan rajallinen. Tdma on osasyyni sille, miksei opettaja ole
riittdméattdmyyden tunteesta huolimatta hakeutunut koulutukseen. Eneverin (2014) raporttia
mukaillen esteeksi muodostui siis kurssien sijoittuminen vapaa-ajalle. Enever raportoi
1lmidstd jo vuonna 2014, mutta opettajat ovat nykypéivani entistdkin kuormittuneempia. Ei

ole siis valttdmattd tydhyvinvoinnin ndkokulmasta kestdvid rakentaa varhennetun
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kielenopetuksen valmiuksia ainoastaan tdydennyskoulutusten varaan. Téstékin syysta

reagointi yliopistoissa tarjoamalla perustiedot jo tutkintokoulutuksen aikana olisi suotavaa.
7.4 Luotettavuuspohdintaa

Téssé alaluvussa tutkimustuloksia tarkastellaan luotettavuuden kannalta. Tutkimus on
kasvatustieteellinen pro gradu -tutkielma, joka on luokanopettajakoulutuksen opinnéyte.
Opinndytetyoté ja sen tuottamia tuloksia on tarkasteltava opinnéytetyond (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2018, 67). Toisaalta tutkimusaineisto on keritty autenttisista luokkatilanteista ja
opettajilta kouluarjen keskeltd, jolloin tutkimustulokset voidaan késittdd erddnlaisena

ikkunana opetuskentille.

Tutkimukseen osallistui kuusi luokanopettajaa. Tutkimuksessa ammattitaitoon ja osaamiseen
otettiin melko laaja ndkdkulma, jota tutkittiin laadullisin menetelmin varsin rajatusta
aineistosta. Tarkempaa tietoa ammattitaitoon ja osaamiseen vaikuttavista tekijoistd varten
tutkimuksen tulisi kohdistua yksityiskohtaisemmin ja rajatummin esimerkiksi juuri
tdydennyskoulutuksen merkitykseen tai opettajan aineenhallintaan. Tdma tutkimus muodostaa
siis erddnlaisen yleiskatsauksen tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien varhennetun
englannin opettajuudesta, mutta tutkimuksen perusteella ei voida muodostaa yleiskuvaa koko

opettajuuden kentdsta.

Tutkimuksen luotettavuudelle ja kiinnostusarvolle on eduksi tutkimusjoukon keskindinen
eroavaisuus. Onkin oletettavaa, ettd tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien erilaiset
taustatekijit kuvastavat sitéd, kuinka erilaisin koulutusyhdistelmin ja henkilokohtaisin taustoin
varhennettua englantia tilld hetkelld opetetaan. Monimuotoisesta ja pienestd tutkimusjoukosta
huolimatta tutkimustulokset toistuivat opettajien kesken mahdollistaen neljén eri

opettajuustyypin muodostamisen kuudesta opettajasta.

Laadullisessa tutkimuksessa olennaista on arvioida tutkimuksen tarkoitukselle sopiva
aineistomadrd. Tutkimus 1dhentelee luonteeltaan tapaustutkimusta, silld tutkimuksen kohteena
ovat yksittdiset opettajat ja heidén opettajuutensa varhennettua englantia opettaessa.
Tutkimuksen kohde on rajattu kokonaisuus eiké tavoitteena ole tuottaa yleistettdvia tietoa.
Néin on myos perusteltua tutkimuksen pieni osallistujaméérd. (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006.) Aineiston toistaessa itsedéin voidaan puhua saturaatiosta.
Kylldisyysperiaatteen noudattaminen ei ole mielekéstd, jos tutkimusjoukosta etsitdén

eroavaisuuksia. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 75-77.) Neljista opettajuustyypistd huolimatta
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kaikkia tyyppejd yhdisti parjddmisen kertomus, jolloin saturaation tarkastelu koetaan

toimivaksi.

Aineistonkeruun kaksiosaisuus mahdollisti tutkimukselle aineisto- ja menetelmétriangulaation
(Eskola & Suoranta 1998, 52). Aineistotriangulaatio voi vahvistaa lisdksi tutkimuksen
validiteettia aineistojen toistaessa samoja teemoja aineiston halki (Creswell 2014, 200). Tassa
tutkimuksessa haastatteluaineisto vahvisti oppitunnilta tehtyjd havaintoja opettajien tuodessa
esiin opetusmenetelmii ja tyStapoja, jotka olivat linjassa oppitunnin kanssa. Tutkimuksen
luotettavuuden kannalta on oleellista, ettd oppitunti seurattiin ennen haastattelua, jottei
tutkittavalle tule houkutusta muokata yksittdisen oppitunnin sisdltdd vastaamaan haastattelun

vastauksia esimerkiksi monipuolisemmiksi tai oppilaslahtoisemmiksi.

Toisaalta kouluty0 siséltdé aina ennalta-arvaamattomuutta ja opettaja voi suunnitella ja
toteuttaa vain niin hyvéin tunnin kuin mihin oma osaaminen riittd4. Liséksi oppilaat ovat
tottuneet oman opettajan tyyliin osaten odottaa tietynlaista etenemisté edistden tunnin
sujuvuutta. Parempaa kokonaiskuvaa kouluvuodesta tavoiteltiin hyddyntdmalla
menetelmitriangulaatiota. Lisdksi haastattelussa tiedusteltiin havainnoidun tunnin
tyypillisyyttd ja pyydettiin opettajaa kertomaan toiminnastaan myo0s yleiselld tasolla

oppituntikohtaisuuden lisdksi.

Tutkimuksessa havainnoitu opetus edustaa murto-osaa lukuvuoden tunneista. Tulosten
perusteella ei voida todeta tutkimukseen osallistuneen luokanopettajan aina kayttavén tiettyja
menetelmid tai todeta, ettei tutkimuksessa havaitsematta jaanyttd opetusmenetelmié tapahdu
opettajan opetuksessa lainkaan. Havainnointi- ja haastatteluaineiston vélilld voitiin tdssdkin
tutkimuksessa huomata eroavaisuuksia opettajien kayttdmissd menetelmissé ja tyotavoissa.
Tutkimuksen tuloksia tarkasteltaessa niin lukijan kuin tutkijan on tarkedd pitdd mielessi
yhden oppitunnin suhde koko lukuvuoteen. Toisaalta havainnoimattomat tyotavat, jotka
opettaja mainitsi haastattelussa voivat kertoa myds kéyténteistd, jotka opettaja uskoo olevan

toimivia, mutta joita opettaja ei ole vield ottanut arkiseen repertuaariinsa.

Opettajilla oli tiedossa, ettei heitd pystyttéisi yhdistiméén tutkimukseen, jolloin opettajille
pyrittiin luomaan luotettava ymparisto vastata ja toimia aidosti. Luotettavuusndkokulmasta

opettajien antamat tiedot ovat siten luotettavia.

Havainnointi on aineistonkeruumenetelména edullinen, silld sen avulla pystytdén kerddméén

tietoa todellisuudesta (Cohen 2018, 555). Tassa tutkimuksessa havainnointi toteutettiin ei-
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strukturoidusti, sillé tutkijalla ei ollut tarkkaa késitystd siitd, mitd varhennetun englannin
oppitunneilla opetuskentélld tapahtuu. Havainnointia ei siis haluttu rajoittaa liikaa.
Havaintomateriaalin strukturoimattomuus aiheutti haasteita analyysin toteutuksessa, silld
havainnointiin vaikuttaa aina myos se, mihin tutkija kiinnittdd huomiota (Cohen 2018, 560).
Havainnoinnin ollessa strukturoimatonta ja tutkijatriangulaation puuttuessa, mahdollisuus
virheille tai tapahtuman huomiotta jéttdmiselle kasvaa. Havainnoinnin avulla tissa
tutkimuksessa padstiin myds haastattelussa esiin nouseviin tilanteisiin, on kuitenkin
huomioitava havainnoidun oppitunnin olleen yksi satunnainen havainnointipiste koko

lukuvuoden kestidvassa kokonaisuudessa.

Etdyhteydet toivat tutkimustilanteeseen sek haasteita ettd etuja. Etdyhteys mahdollisti
tutkijan lasndolon unohtamisen, mika oli erityisen merkittdvid oppilaiden mahdollisen
jannityksen suhteen. Tutkimuksen eettisten periaatteiden mukaan tutkimuksen pitdd pyrkia
olla tekemétti haittaa tutkittaville (TENK 2019, 8) ja vaikka tissé tilanteessa oppilaat eivét
olleet suoraan tutkimuskohteina, heille oppimistilanteet ovat ainutlaatuisia ja niitd on
kunnioitettava. Tuiskun oppitunnilla hinen tuli kiertdd luokassa ja l&hihuoneissa auttamassa
oppilaita: tdlloin ongelmaksi muodostui mukana kuljetettava paitelaite, mika saattoi
alitajuisesti hdiritd opettajan normaalia kommunikaatiota oppilaiden kanssa, vaikkei hén itse

tuonutkaan sité erityisesti ilmi.

Erityisesti laadullisessa tutkimuksessa tutkijan merkitys tutkimukselle on merkittdva
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2018, 266). Havainnoinnin kannalta se tarkoittaa tutkijan itsen
vaikutusta havainnoituihin tapahtumiin: mité tutkija laittaa muistiin, riippuu esimerkiksi siita,
millaista tietoa tutkija odottaa saavansa, tulkitseeko tutkija tapahtuman véirin omien
asenteidensa vuoksi, onko tutkijalla jokin ennakkoajatus tutkittavasta. Liséksi tutkijan
mielenkiinnonkohteet altistavat havainnoinnin vinoumille. (Cohen 2018, 560).
Haastatteluaineiston analyysissa tutkijan luomat teemat ja niiden ryhmittelyt my0ds saattavat
erehtyd peilaamaan tutkijan ndkemyksié ja antamaan painoa asioille, joita haastateltavat eivét

todellisuudessa pitdneet niin merkittdvind (Cohen 2018, 684).

Haastattelut toteutettiin vuoden 2021 aikana siten, ettd neljd ensimmadisti haastattelua
jarjestettiin huhti-toukokuussa ja kaksi viimeistd joulukuussa. Tutkijan rooli laadullisessa
haastattelututkimuksessa on merkittiva, silld haastattelu perustuu vuorovaikutukseen.
Haastattelut pyrittiin pitdméén toistensa kanssa tarpeeksi samanlaisina kdyttdmalld samoja

pohjakysymyksid. Haastattelutilanteessa tutkijalla oli omasta asiantuntijuudesta johtuva
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auktoriteettiasema haastattelija-aseman lisdksi. Asemaa pyrittiin purkamaan sanoittamalla
opettajan toimintaa tuoden sen yhteiseksi asiantuntijuudeksi. Toisaalta
haastattelukysymyksissé ja ndissa hetkissd on kdytetty varhennetun kielenopetuksen sanastoa,
joka on voinut my0s auttaa opettajia sanoittamaan toimintaansa laajemmin vastatessaan

haastattelukysymyksiin.

Kaasila (2008, 44) hahmottaa tutkimansa narratiivisen matematiikkaidentiteetin
kontekstisidonnaiseksi, jolloin asioista saatetaan erilaiselle yleisolle kertoa eri tavoin. Tama
on tdiménkin tutkimuksen luotettavuuden kannalta huomion arvoinen seikka ottaen huomioon
edelld esitellyn auktoriteettiaseman. Toisaalta haastattelun ndkeminen erilaisista asemista ja

odotuksista vapaana tiedonsiirtotapahtumana ei ole realistista (Hyvérinen 2017, 16).
7.5 Tutkimus tulevaisuudessa

Tutkimus varhennetun englannin toteuttamisesta suomalaisessa koulujdrjestelmisséd on vasta
alussa aiheen tuoreuden vuoksi ja onkin oletettavaa, ettd 1dhivuosina tullaan julkaisemaan
tutkimuksia aiheesta. Pienen aineistokokonsa vuoksi timé tutkimus ei anna téytta
kokonaiskuvaa, mutta suuntaa huomiota mahdollisiin kehityskohteisiin. Tutkimuksen tehtava
tulevaisuuden tutkimuksen kannalta onkin avata ndkokulmia. Opettajien avoin kohtaaminen
autenttisesti varhennetun englannin kontekstissa antaa viitteitd siitd, mikd on koulutuksen ja
saatavilla olevan tiedon merkitys opettajan ammattitaidolle ja osaamiselle. Ammatillisen
kehittymisen ja tasavertaisen opetuksen toteutumisen kannalta varhennetun englannin

opettamisen tutkimusta tarvitaan lisdd, jotta koulutus voi vastata tarpeeseen.

Oppilaiden saaman hyddyn nédkdkulmasta tiedimme jo paljon opetusmenetelmistd vieraan
kielen tutkimuksen saralla. Tdméan tutkimuksen tulosten perusteella voimme kuitenkin esittia
kysymyksen siitd, miten opettajien olisi helpompaa tarttua varhennetun kielenopetuksen

kdytannon toteutukseen monipuolisesti ja opettajaa litkaa kuormittamatta.

Oikeanlaisen koulutuksen kehittdminen vaatii kuitenkin tutkimustietoa. Vaikka
kansainvélisesti onkin laajalti olemassa tietoa esimerkiksi opettajan ammatillisesta
kehittymisestd, olisi hyvé saada tutkimustietoa Suomesta, joka ottaa huomioon juuri

varhennetun kielenopetuksen uutuusarvon ja opettajan kynnysté ylittdvana subjektina.

Pidempi tutkimusjakso mahdollistaisi liséksi harjoitteiden tarkemman analyysin. Tassé
tutkimuksessa harjoitteita ndhtiin vain yksittdisten tuntien osalta, joten laajempaa késitysté

opettajien valitsemista harjoitteista sekd niiden pedagogisista perusteista varten tulisi seurata
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opettajia esimerkiksi kuukauden ajan. Moniulotteisen opettajan osaamisen prosessimalli
tarjoaa varhennetun kielenopetuksen toteutuksen tutkimiselle paljon huomioon otettavia
ndkokulmia. Esimerkiksi oppilaille tarjotun emotionaalisen tuen toteutumisen ja merkityksen
varhennetussa kielenopetuksessa tutkiminen vahvistaisi ymmarrysti opettajan roolista, kun
tavoitteena on positiivisen kieliasenteen luominen oppilaille. Jatkotutkimuksessa tarkasteluun
voitaisiin tuoda myds MAP-mallin viimeinen osio eli opettajan vaikutukset opettamiseen
(Metsépelto ym. 2020). Opetuksen tdhdétessd oppimistuloksiin toimivan opetuksen

tarkastelun on otettava huomioon myos todellisuudessa tapahtuva oppiminen.

Mahdollisiksi tutkimusaiheiksi esitetdénkin laajempaa tutkimusta siitd, misti pedagogisista
lahtokohdista varhennetun kielenopetuksen sisdltdjad opetetaan ja millaista on luokanopettajien
pedagoginen siséltotieto. Lisdksi olisi syyta tutkia millaiset valmiudet luokanopettajakoulutus
tarjoaa vieraiden kielten opetukseen varhennetusti. Opettajien toive erilaisista toimivista
materiaaleista suuntaa tutkimusta my0s eri tyotapojen ja valmiiden materiaalien tehokkuuden

ja niilld saavutettujen oppimistulosten tutkimukseen.
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Liitteet

Liite 1. Haastattelukysymykset

Hei, kiitos ettéd suostuit haastatteluun. Haastattelu koskee kdyttamidsi opetusmenetelmia
varhennetun englannin tunneilla ja valmiuksiasi opettaa sitd. Varmistan vield, ettd aineistoa
kaytetddn vain tdmin opinndytetydn tekemiseen ja tiedot sédilytetddn luottamuksellisesti.

Mitadn henkil6tietoja ei yhdistetd aineistoon. Laitan nyt nauhoituksen paille.

A Kuinka kauan olet opettanut varhennettua englantia? Missd kunnassa opetat? Oletko

opettanut muuta englantia?
B Millaisia ajatuksia herisi, kun sait tietid, ettd englannin opettaminen tulee kohdalle?
C Ovatko ajatukset opettamisesta muuttuneet kokemuksen myota?

D Millaiseksi kuvailet oloasi englannin oppitunneilla? Ennen oppitunteja? Oppituntien

jélkeen?

E Koetko, etté sinulla on tarpeellinen ammattitaito esimerkiksi siséltitieto, resurssit, tavat ja

tyokalut varhennetun englannin opettamiseen?

F Minkilaista koulutusta sinulle on tarjottu tai olet saanut varhennetun englannin
opettamiseen? Yliopistoaikana? Omaehtoisia koulutuksia? Oletko hakenut itse tietoa? Tarve

koulutukselle?

G Mistd aiemmasta osaamisestasi koet, ettd on ollut hyotya varhennetun englannin

opettamisessa?

H Millaiseksi englannin opettajaksi koet itsesi? Millaisia tydtapoja ja opetusmenetelmid

suosit englannin tunneilla?
I Pohdi tuntia, jonka seurasin. Oliko tunti tyypillinen? Mika oli tunnin paras hetki?

J Millainen on tuntisuunnitelmaprosessisi? Millé tavoin oppilaiden kiinnostuksen kohteet

otetaan huomioon? Miten oppilaiden taso huomioon?

K Oppitunnilla kdytit mm seuraavanlaisia opetusmenetelmié: . Mitd ajatuksia sinulla

on siitd, milld perustein ja miksi valitsit juuri ne?
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L Yksi kielitaidon osa-alue on taito tuottaa kieltd. Tunnilla huomasin, ettd oppilaat joutuivat
kiinnittdimain huomiota . Millaisia opetusmenetelmié ja tyotapoja valitset, kun haluat

harjoittaa oppilaan taitoa tuottaa kieltd?

M Kielen tuottamisen vastapainona on kielen ymmartaminen. Huomasin, etti tunnilla
oppilaat olivat tilanteissa, joissa heiddn piti . Millaisia opetusmenetelmii ja ty6tapoja

valitset, kun haluat harjoittaa oppilaan taitoa tulkita ja ymmaértaa?

N Kun tuottamisen ja ymmartdmisen yhdistdd, niin padstddan kéyttdmaan kieltd
vuorovaikutuksessa. Millé tavoin ja menetelmin saat aikaan tilanteita, joissa oppilas

hyodyntéd kielitaitoa vuorovaikutuksessa?
O Nikyyko englanti muussa arjessa?

P Oletko joutunut opettelemaan jonkin aivan uuden menetelmaén tai kokeillut uusia
menetelmid? Toimiko? Miten koet valmiiksi hallussa olleiden opetusmenetelmien

soveltamisen ja soveltumisen varhennetun englannin tavoitteisiin?
Q Millaisina koet kykysi motivoida oppilaita? Millaisia keinoja kaytét?

R Onko luokallasi tasoeroja ja jos on, miten otat ne huomioon? Millaisia eriytyskeinoja

sinulla on kiytdssd ylos tai alas?

S Miten paljon opetuspuheessa yleensd englantia? Jos oppilaalta menee aivan ohi, mité

keinoja auttaa oppilasta?
T Millaisia arviointivélineitd olet mahdollisesti ottanut kiytt6on?

U Minulla ei ole enédd kysyttavdad, mutta tuleeko sinulle mieleen jotain, mitd haluaisit vield

kertoa varhennetun englannin opettamisesta?

Liite 2. Tietosuojailmoitus

1. Tutkimuksen rekisterinpitija

Turun yliopisto, FI-20014 Turku

2. Yhteistyohankkeena tehtivin tutkimuksen osapuolet ja vastuunjako

Tutkimus ei ole yhteistydhanke.
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3. Tutkimuksen vastuullinen johtaja tai siiti vastaava ryhma
Heta Suokivi

4. Tietosuojavastaavan yhteystiedot

Turun yliopiston tietosuojavastaavan yhteysosoite: dpo@utu.fi

5. Tutkimuksen suorittajat

Heta Suokivi (tutkija) sekd Sara Routarinne (tutkimustyon ohjaaja)
6. Yhteyshenkilo tutkimusrekisteriii koskevissa asioissa

Heta Suokivi (heta.m.suokivi@utu.fi)

7. Tutkimusrekisterin nimi

Luokanopettajat opettamassa varhennettua englantia: opetusmenetelmét sekd valmiudet
8. Henkilotietojen Kisittelyn tarkoitus

HenkilGtietoja kdytetdén ainoastaan ohjattua pro gradu -tutkielmaa ”Luokanopettajat

opettamassa varhennettua englantia: opetusmenetelmat seké valmiudet” varten.

Tutkimuksessa tutkitaan perusopetuksessa toimivia luokanopettajia ilman englannin
aineenopettajan pétevyytti, jotka opettavat varhennettua englantia 1. ja/tai 2. luokan

oppilaille.
9. Henkilotietojen kisittelyn oikeusperuste

Henkil6tietojen késittelyn peruste on EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen artikla 6, kohta 1:

rekisterdidyn suostumus ja tieteellinen tai historiallinen tutkimus tai tilastointi.
10. Mité henkilotietoja tutkimusaineisto sisiltai

Tutkimusaineisto sisdltdd videomateriaalia haastattelutilanteesta, jossa tulee ilmi osallistujan
paikkakunta. Analyysivaiheessa haastattelu litteroidaan ja kuntatiedolle annetaan numeroarvo,
jos useampi osallistuja on samasta kunnasta. Muussa tilanteessa poistetaan kokonaan.
Havainnointimateriaalissa ei tallenneta yksilotietoja. Kaikki osallistujat ja heistd keritty

materiaali nimetddn anonyymisti pseudonyymein. Tutkimusraportissa noudatetaan samaa



periaatetta. Tutkijan tiedossa olevia yhteystietoja kuten sdhkdpostia kdytetddn ainoastaan

tutkimustilanteen kdytdnnon jirjestelyihin. Kaikkia tietoja késitelldan luottamuksellisesti.
11. Misti lidhteista henkilotietoja keratidin

Henkilotiedot kerédtiddn osallistujilta itseltdén.

12. Tietojen siirto tai luovuttaminen tutkimusryhmiin ulkopuolelle

Luovutetaan ainoastaan metatietoja.

13. Tietojen siirto tai luovuttaminen EU:n tai Euroopan talousalueen ulkopuolelle
Ei siirreta.

14. Automatisoitu paitoksenteko

Ei tehda.

15. Henkilotietojen suojauksen periaatteet

Tietojédrjestelmissa késiteltdvii tietoja suojataan seuraavin keinoin:
Kiyttdjatunnus, salasana seka sdilytys yliopiston Seafile-palvelimella.
Suorien tunnistetietojen kisittely:

Suorat tunnistetiedot poistetaan analyysivaiheessa.

16. Henkilotietojen Kisittely tutkimuksen paittymisen jilkeen
Tutkimusrekisteri hdvitetdan.

17. Rekisteroidyn oikeudet ja niiden mahdollinen rajoittaminen

Rekisterdidylld on oikeus peruuttaa antamansa suostumus, mikili henkil6tietojen kasittely

perustuu suostumukseen.

Rekisteroidylld on oikeus tehdé valitus valvontaviranomaiselle, mikali rekisterdity katsoo,
ettd hiantd koskevien henkilGtietojen késittelyssa on rikottu voimassa olevaa

tietosuojalainsdadantoa.
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