Heidi Harju-Luukkainen
Kielikylpydidaktiikkaa
kehittamassa

3-6-vuotiaiden kielikylpylasten kielellinen kehitys
ja kielikylpydidaktiikan kehittaminen paivakodissa

Tkkuna
Krokotiilf

Helikopteri

Lasi
Kaarme

Kitkari



© Folkhilsan/Hannes Victorzon

WS ‘;

Heidi Harju-Luukkainen
(os. Harju) Syntyi Kokkolassa 1977. Hin valmistui kasvatustieteen maisteriksi
vuonna 2001 Helsingin yliopistosta kahden vuoden opintojen jilkeen ja suoritti
erilliset erityisopettajaopinnot Jyviskylin yliopistossa vuonna 2007.

Harju-Luukkainen on tydskennellyt kymmenen vuoden ajan opettajana, tutki-
jana ja asiantuntijana. Hin on toiminut kielikylpyopettajana Espoossa, opettajana
humanistisen ammattikorkeakoulun eri toimipisteissd, suunnittelijana Helsingin
kaupungin opetusviraston hallinnossa seki tyoskennellyt Helsingin yliopistossa.
Vuodesta 2003 lihtien hin on toiminut muun muassa projektipaillikkoni Folk-
hilsan Mittnyland Ab:ssa ja tehnyt tutkimusratkaisuja yrityksille. Tamin lisiksi
hin on julkaissut ja toimittanut useita kirjoja ja artikkeleita erityisaloihinsa liit-
tyen.

Pirmbild: Heidi Harju-Luukkainen
Pirm: Tove Ahlbick

Abo Akademis forlag

Biskopsgatan 13, FIN-20500 ABO, Finland
Tel. int. +358-2-215 3292

Fax int. +358-2-215 4490

E-post: forlaget@abo.fi
http://www.abo.fi/stiftelsen/forlag/

Distribution: Oy Tibo-Trading Ab
PB 33, FIN-21601 PARGAS, Finland
Tel. int. +358-2-454 9200

Fax int. +358-2-454 9220

E-post: tibo@tibo.net
hetp://www.tibo.net



KIELIKYLPYDIDAKTIIKKAA KEHITTAMASSA



Kielikylpydidaktiikkaa
kehittamaéssa

3-6-vuotiaiden kielikylpylasten kielellinen kehitys ja
kielikylpydidaktiikan kehittdminen pdivakodissa

Heidi Harju-Luukkainen

ABO 2007

ABO AKADEMIS FORLAG - ABO AKADEMI UNIVERSITY PRESS



CIP Cataloguing in Publication

Harju-Luukkainen, Heidi
Kielikylpydidaktiikkaa kehittdmassa :
3—6-vuotiaiden kielikylpylasten kielellinen
kehitys ja kielikylpydidaktiikan kehittiminen
paivikodissa / Heidi Harju-Luukkainen. -
Abo : Abo Akademis forlag, 2007.

Diss.: Abo Akademi. — Sammandrag.

ISBN 978-951-765-392-3

ISBN 978-951-765-392-3
ISBN 978-951-765-393-0 (digital)
Hakapaino Oy
Helsinki 2007




Abstract

The goal of this study is to determine the naming ability in Finnish and Swedish
of nursery school-aged children participating in a language immersion
programme, as well as their command of both languages. The study also aims to
describe factors reflecting language immersion teaching in nursery schools
based on action research and a literature survey.

The longitudinal study, conducted in 2003—-2005, comprised 133 native Finnish
three- to six-year-old children in language immersion programmes. A total of
four measurements were carried out over two and a half years. In each
measurement, four separate tests were given to each child (totally 1134
measurements). Research material was collected using survey tools that
measured the children’s naming ability and command of language. The tools
had been translated into both Finnish and Swedish. The material also includes
taped responses related to the tool for naming ability. Didactic approaches were
developed on the basis of material from action research and the literature
survey. The material was examined using methodological triangulation, and a
quantitative analysis was made of each survey tool. Furthermore, a content
analysis of the children’s taped responses gave further depth to the description
of language development.

The theoretical framework of the study is mainly based on modern sociocultural
theories of second language development and acquisition. Thus, the approach is
both linguistic and pedagogic, with emphasis lying on the latter. The
socioculturally-oriented framework of this study is mainly influenced by the
theorists Vygotski, Spolsky, van Lier and Cummins.

According to the results, the language skills of children in language immersion
programmes develop as expected from age three to six in the fields studied. In
the field of language command, the children acquired excellent skills in
listening comprehension. Their naming ability was not as good. In each test, the
children showed weaker skills in Swedish than in Finnish. However, based on
the assumption that the two languages have a shared cognitive field, the skills in



Swedish catch up with the skills in Finnish at an annual rate of 67 per cent.
The study indicates that children meet a language development threshold one
year earlier in their native language than they do in the immersion language. As
for the naming ability in Swedish, problems arose from the fact that the
deviation in results increases with age. Children showed creativity in their use
of naming strategies. Judging by the research results, children begin to use the
immersion language as a tool for thought at a very early phase. The research
results, action research and literature survey were also used to create a general
educational model for language immersion.

Key words: Language immersion, Teaching, Naming ability, Command of
language



Tivistelma

Tamén tutkimuksen tarkoitus on selvittdd, millainen on pdivékoti-ikdisten
kielikylpylasten nime&misvalmius ja kielenhallinta suomen ja ruotsin kielissd, ja
ndihin  tutkimustuloksiin  liittyen selvittdd seikat, jotka ilmentévat
kielikylpydidaktiikkaa pédivikodissa toimintatutkimuksen ja kirjallisuus-
tarkastelun ldhtokohdista.

Pitkittdistutkimukseen osallistui vuosina 2003—-2005 yhteensd 133 iéltddn 3—6-
vuotiasta didinkieleltddn suomenkielistd kielikylpylasta. Mittauskertoja oli
kahden ja puolen vuoden aikana kaiken kaikkiaan neljd. Jokaisen mittauskerran
aikana yksittéiselle lapselle suoritettiin nelji erillistd mittausta. Vuosien aikana
lapsille suoritettiin kaikkiaan 1134 mittausta. Tutkimuksen aineisto keréttiin
lapsille suoritetuilla  kielenhallintaa ja nime#misvalmiutta mittaavilla
tutkimusviélineilld, jotka oli kddnnetty sekd suomen ettd ruotsin kielille. Tamén
liséksi tutkimusaineisto koostuu nauhoitetuista vastauksista nimedmisvalmiutta
mittaavan tutkimusvélineen osalta. Didaktiikan kehittdimisen pohjana toimi
toimintatutkimuksen ja kirjallisuustarkastelun avulla saavutettu aineisto.
Aineiston analysoinnissa on hyodynnetty metodologista triangulaatiota.
Aineisto analysoitiin kvantitatiivisesti kummankin tutkimusvélineen osalta.
Téman liséksi syvyyttd kielen kehityksen kuvaamiseen toi lasten nauhoitettujen
vastausten sisdllonanalyysi.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys nojaa pddosin modernin sosiokulttuurisen
teorian ndkemyksiin toisen kielen kehityksestd ja oppimisesta. Tutkimuksen
ndkokulma on ndin ollen sekd lingvistinen ettd pedagoginen. Teoreettisena
viitekehyksend toimii sosiokulttuurinen ndkokulma. Viitekehyksen syntyyn
vaikuttaneista teoreetikoista tirkeimpind mainittakoon Vygotski, Spolsky, van
Lier ja Cummins.

Tutkimustulosten mukaan kielikylpylasten kielitaito kehittyi 3—6 ikdvuoden
aikana eri mittausvilineiden osalta odotetulla tavalla. Kielikylpylapset
saavuttavat erittdin hyvét kielenhallinnan taidot kuullun ymmaértdmisessa.
Nimedmisvalmiuden taidot eivét olleet yhtd hyvdt. Lasten ruotsin kielen



osaaminen oli jokaisen mittausvélineen osalta heikompaa kuin suomen kielen
osaaminen, mutta oletettavasti kielten yhteisen kognitiivisen alueen vuoksi
ruotsin kielen osaaminen saavutti suomen kielen osaamista noin 6-7
prosenttiyksikdn vuosivauhtia. Lapsilla oli havaittavissa kynnys kielen
kehityksessd vuotta aikaisemmin didinkielessd kuin kielikylpykielessd. Ruotsin
kielen nime&misvalmiuden osalta ongelmaksi osoittautuivat idn myo6té eriytyvit
tulokset. Lasten strategioiden hyddyntdminen nimeémisessa osoitti luovuutta, ja
tutkimustulokset antoivat myds viitteitd siitd, ettd lapset kayttdisivit
kielikylpykieltd ajattelun vilineend jo hyvin varhaisessa vaiheessa. Nédiden
liséksi tutkimustuloksista, toimintatutkimuksesta ja kirjallisuuskatsauksesta oli
luotavissa kielikylpypaiviakodeille yleinen didaktinen malli.

Asiasanat: Kielikylpy, Didaktiikka, Nimedmisvalmius, Kielenhallinta
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Kiitokset

Monta kived on kéddnnetty ja polkua kuljettu neljin vuoden aikana, niin
tutkimuksessa kuin henkilokohtaisessakin eldiméssé. Olen aidosti nauttinut tyoni
jokaisesta vaiheesta, myOs niistd kyynelistd, jotka olivat vélttdmattomia
tutkimuksen kasvulle ja kehitykselle. Tutkimustyohon osallistuu Iuonnollisesti
monia henkil6itd, jotka vaikuttavat tyon kulkuun ja sen muotoutumiseen.
Haluaisin kiittdd ensimmadisid kielikylpyoppilaitani ”mina sméa gullegrisar”,
jotka  heridttivit mielenkiintoni  kielikylpyd kohtaan loppumattomalla
uteliaisuudellaan  toista  kieltddn  kohtaan. ©En  koskaan  unohda
ensikohtaamistamme!  Kiitos kaikille niille opettajille, pdivikotien
henkilokunnalle, vanhemmille ja lapsille, joita olen vuosien varrella tavannut.
Te olette kaikki vaikuttaneet tyoni kulkuun omalta osaltanne. Erityinen kiitos
kuuluu kielikylpyopettajille Johannalle ja Katille keskusteluista koskien
kielikylpya sekéd lukuisille ystdvilleni, joiden olkapd&hin olen voinut nojata
heikkoina hetkina.

Erityisen kiitoksen haluaisin esittdd Folkhilsan Mittnyland Ab:lle siit4, ettd sain
hyodyntdd SPRINT-projektin aikana kerdttyd aineistoa. Kiitos myos
esimiehilleni Ninalle, Annikalle ja Christinalle prosessin eri vaiheissa
joustavista tyoOajoista ja ymmaérryksestd, joka mahdollisti ndinkin suuren
projektin toteuttamisen tyoskentelyn ohessa.

Haluaisin esittdd kiitoksen myds tyoni loppuvaiheen kielentarkastajalle FM,
Kata Melajérvelle tarkasta ja asiantuntevasta tyostd. Jos lopullisessa tyOssd
esiintyy kielellisid virheitd, ovat ne minun huolimattomuuttani sinne
livahtaneet!

Kasikirjoitukseni esitarkastajia Professori Siv Bjorklundia ja Professori Riitta-
Liisa Korkeaméked haluan kiittdd siitd, ettd he jaksoivat kauniista kesésti
huolimatta paneutua asiantuntemuksellaan ty6honi antaen neuvoja ja
huomautuksia. Erityisen kiitoksen haluaisin esittdd professori Riitta-Liisa
Korkeamaéelle siitd tarkkuudesta, jolla hin paneutui késikirjoitukseeni ja auttoi
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minua tarkoilla huomautuksillaan kasvamaan tutkijana kaésikirjoitukseni
rinnalla.

Professori Anna-Lena Osternille haluaisin esittdd suuremman kiitoksen, kuin
sanani riittdvét. [lman sinua tdma ei olisi mahdollista. Sind uskoit ja kannustit
silloinkin, kun en itse uskonut itseeni. Sanoillasi oli ja on edelleen vahva
vaikutus. Erityisen kiitollinen olen siitd, kuinka tunnistit prosessin joka
vaiheessa ldhikehitykseni vyohykkeen ja ohjasit minua hienovaraisesti kohti
korkeampaa henkildkohtaista kasvua. Niin totta ovat S. Kirkegardin sanat niin
tutkimuksessa, kuin henkilokohtaisessakin eliméssa: “At#t vaga dr att forlora
fotfdstet en liten stund. Att inte vdga dr att forlora sig sjilv.” .

Nyt illan hdmardssid valvoessani pienen seitsemidn kuukautta vanhan tyttareni
unta ja kirjoittaessani viimeisid lauseita, en voi muuta kuin olla kiitollinen siitid
pienestd ihmeestd, jonka rinnalla suurinkin tutkimuksellinen ponnistus
kalpenee. Kiitollinen olen myds puolisoni tuesta. Siné jaksoit hoitaa tytdrtimme
niind monina iltoina, kun mind syvennyin tutkimukseen. Ilman sinun
loppumatonta tukeasi, uskoasi ja olkapéatési tdiméa ty0 olisi tuskin valmistunut.
Olen kiitollinen sinusta jokainen péiva!

Omistan tyoni perheelleni: Akille, Linnealle ja Viivi-villakoiralle. Elimani
valoille!

Helsingissd 21.10.2007,

Heidi Harju-Luukkainen
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1 Johdanto

Kielikylpy sopii hyvin yhd enemmén kansainvélistyvédn yhteiskuntaamme. Se
antaa lapselle mahdollisuuden oppia uuden kielen menettamattad didinkieltadn.
Se antaa mahdollisuuden kommunikointiin uudella kielelld, yli kulttuurirajojen,
mikd puolestaan laajentaa yksilon mahdollisuuksia ja kokemusmaailmaa. Tasti
syysté kielitaito on rikkaus, jota jokaisessa kulttuurissa arvostetaan. Suomessa
kielikylvyn suosion perustana ovat aktiiviset ja tiedostavat vanhemmat, jotka
ndkevit edelld mainitut asiat merkityksellisiné lapsilleen.

Kielikylpyé on tutkittu Suomessa hyvin vdhin ottaen huomioon, ettd se on jo
vakauttanut asemansa yhtend menetelméné perinteisen opetuksen rinnalla oppia
ruotsin kieltd. Sen tutkimuskentén kapeutta voidaan hammaéstelld, kun otetaan
huomioon kielikylvyn kaksikymmenvuotinen taival Suomessa ja siitd saadut
kannustavat tutkimustulokset sekd Suomessa ettd kansainvélisesti.

Kielikylvyssd oppiminen tapahtuu sosiaalisessa ympéristossd, jossa kielen
oppiminen ja omaksuminen tapahtuvat rinnan. Kielikylpypédivikodin arjessa on
my0s ndhtivilld kaksi ulottuvuutta: kielitieteellinen ja pedagoginen. Nama
ulottuvuudet ovat kisitteiné erotettavissa toisistaan, mutta arjen toiminnassa ne
sulautuvat toinen toisiinsa. Téssd tutkimuksessa kisitellddn erityisesti nditd
toiminnan  ulottuvuuksia, oppimista sosiaalisessa ympdiristossd  sekd
didaktiikkaa. Tdmin tutkimuksen tarkoituksena on pureutua lapsen kielikylvyn
ensimmaisiin vuosiin ja valottaa lapsen kielenkehitystd (didinkielen ja ruotsin
kielen) nimeédmisvalmiuden ja kielenhallinnan osalta. Tadméan lisédksi
tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella pdivdkodissa tapahtuvaa ruotsin kielen
oppimiseen liittyvdd toimintaan ja kehittdd péivékodeissa hyodynnettivié
didaktiikkaa edelleen.
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1.1 Tarkemmin aiheen valinnasta

Tutkimukseni aihe on péivékoti-ikdisten 3—6-vuotiaiden lasten ruotsin kielen
omaksuminen  kielikylpy-ympéristossd ~ ja  didaktiilkan  kehittiminen
kielikylpypéiviakodeissa saatujen tutkimustulosten pohjalta. Tutkimusaiheeni
valintaa perustelen seuraavasti: Tutkimukseni keskittyy paivékoti-ikéisten lasten
suomen ja ruotsin kielen kehitykseen ruotsinkielisessd kielikylpy-ympéristossa.
Péiviakotiympéristossd  tapahtuvaa toimintaa on mahdotonta erottaa
kielitieteelliseen ja pedagogiseen, koska oppimistilanteissa molemmat
ulottuvuudet ovat ldsnd. Tutkimus on kuitenkin Suomessa painottunut
vahvemmin kielitieteelliseen tutkimukseen kuin pedagogiseen. Vaikka jo
tehdyilld tutkimuksilla on tutkimukseni kanssa yhtymikohtia esimerkiksi
aineistonkeruumenetelmien suhteen ja niiden tutkimustulokset tukevat timén
tutkimuksen tuloksia, on niiden ote ollut pddasiassa kvalitatiivinen pienemmista
aineistomidristd johtuen'. Kvantitatiivisia tutkimuksia, jotka tiyttavit riittdvin
aineiston kriteerin pdivékoti-ikdisten lasten kielitaidon kehittymisestd, ei
Suomessa ole tehty’. Tilti osin tutkimuksen aihe on perustellusti
merkityksellinen.

Tamédn lisdksi tutkimukseni aiheena on didaktiikan kehittdminen
kielikylpypéivikodissa saatujen tutkimustulosten ja toimintatutkimuksen avulla.
Olen tutkimuksessani halunnut keskittyd didaktiikan kahteen keskeiseen
ulottuvuuteen, opetukseen ja oppimiseen, sekd néiden lisdksi myo0s
sosiokulttuuriseen kytkentddn, joka on oleellinen osa opetusta ja oppimista.
Ruotsin ~ kielen  kielikylpyopetuksen =~ ongelmana  on  didaktiikan
perustelemattomuus  lapsen  kokonaisvaltaisen kasvun ja  kehityksen
ndkokulmasta. Tdmén lisdksi kielikylpykirjallisuudessa ei késitelld didaktiikkaa
kokonaisvaltaisesti’. Nain ollen my&s tutkimukseni osittainen didaktiikkaan

"Vesterbacka,(1991) ja Mdrd, (1994) ovat hyédyntineet samaa kielenhallinnan mittaria
ruotsinkielelld, kuin tdssd tutkimuksessa.

’Harjun ja Pohjanmden (2005, 15) mukaan kvantitatiivisia menetelmid ei suositella, jos
otoksen koko on pienempi, kuin 100. Ks. myos yhteenveto tehdyisti
kielikylpytutkimuksista (Saari 2006, 435-436), josta ilmenee myds tehtyjen tutkimusten
otoskoot.

"Tehty  kirjallisuuskatsaus — kuvaa — tutkimuksen  lihtokodan,  ruotsin  kielen

kielikylpyopetuksen didaktisen ongelman. Kirjallisuuden avulla on vaikea ymmdrtid
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keskittyvd aihe on perustellusti merkityksellinen kielikylvyn kehittymisen
kannalta Suomessa.

Tiivistden tutkimukseni pyrkimyksend on sekd teoreettisen tiedon lisddminen
ettd didaktiikan kehittaminen. Tarkennettuna tutkimustehtdvien avulla on
selvittdd, millainen on pédivékoti-ikdisten kielikylpylasten nimedmisvalmius ja
kielenhallinta suomen ja ruotsin kielissd sekd mitkd seikat ilmentdvdt
kielikylpydidaktiikkaa pdivikodissa toimintatutkimuksen ja
kirjallisuustarkastelun lahtokohdista.

Tutkimuksen aineiston voidaan ndhdd jakautuvaksi kolmeen osaan
tutkimusongelmien mukaisesti. Didaktiikan kehittdmisen pohjana toimii
toimintatutkimuksen ja kirjallisuustarkastelun avulla saavutettava synteesi.
Toimintatutkimukseni tarkempi kuvaus 10ytyy alaluvusta 5.3.2. Tiivistden
toimintatutkimuksen aineistona hyodynnetdén tutkijan kirjoittamia teoksia
kielikylvysta, tutkijan opettajakokemusta kielikylvysséd, kirjallisuustarkastelua,
kielikylpypéivilld syksylld 2006 keréttyd kyselyaineistoa sekd tutkijan muuta
asiantuntijuutta kielikylvysti. Lasten kielellistd kehitystd pyrin kartoittamaan
kvantitatiivisella aineistolla, joka on kerdtty nime&dmisvalmiuden ja
kielenhallinnan  mittareilla. =~ Kolmas  aineisto-osuus  koostuu lasten
kvalitatiivisista vastauksista nime&misvalmiuden mittariin. Tdméin aineiston
avulla selvitdn tarkemmin lasten nimedmisvalmiuden strategioita.

Tutkimuksen ndkokulma on niin ollen seka kielitieteellinen ettd pedagoginen
siitd syystd, ettd kielikylvyssd molemmat nékokulmat ovat vahvasti esilld ja
niiden erottaminen on mahdotonta. Olen pyrkinyt ottamaan tdmin huomioon
viitekehyksen muotoutumisessa siten, ettd pedagoginen nidkokulma on vahvasti
esilld, kielitieteellistd puolta unohtamatta. Teoriaosuuden viitekehyksen
valintaan ovat vaikuttaneet ldhinnd kielikylvyssd sosiaalisessa kontekstissa
tapahtuva kielen omaksuminen ja oppiminen. Tutkimuksen viitekehys rakentuu
neljasti tutkimuksellisessa mielessd toisiinsa linkittyvistd osista. Tutkimuksen
teoreettisen viitekehyksen syntyyn vaikuttaneista teoreetikoista tarkeimpind
mainittakoon Vygotski, Spolsky, van Lier ja Cummins.

opetuksen teoreettisista perusteista lapsen kasvun tukemisen ndkokulmasta, koska
kirjallisuudessa ei kdsitelld kasvatukselle asetettuja pddmddrid ja tiedon rakennetta
kokonaisvaltaisesta filosofisesta, sosiologisesta ja psykologisesta néikékulmasta” Saari
2006, 254.
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1.1.1 Opettaja tutkijana -paradigma

Erityisesti tutkimuksen toimintatutkimuksella kerdtyssd aineistossa on
ndhtivilld opettaja/ohjaaja tutkijana -paradigma. Lahtélaukaus tutkimustyodlleni
on léhtdisin tydskentelysténi kielikylpyopettajana Espoossa vuosina 2001-2004.
Kielikylpy ei ollut tdlloin Suomessa endd mikdén uusi ilmid, vaan jo vakaan
aseman saavuttanut menetelmé oppia ruotsin kielté. Tésté huolimatta koulutusta
ja tietoa oli saatavilla niukalti, ainakin monien minua askarruttaneiden
kysymysten osalta. Témén tutkimuksen lédhtokohdat ja tutkimuskysymykset
kumpusivat siis kdytdnnostd. Ndin ollen 1dhtokohtaa tille tutkimukselle voidaan
luonnehtia  kéytdnnollis-teoreettiseksi, jolloin tutkimuksen suunta on
kdytdnnostd teoriaan. Pelkdstddn tdmé akseli ei mielestdni riitd kuvaamaan
tutkimuksessa esiintyvdd paradigmaa. Oma ndkemykseni on, ettd titd
paradigmaa kuvaa myos dialoginen suhde péivékotien henkilokunnan kanssa
useiden vuosien ajan tehdyn opetus- ja ohjaustydon (toiminnan) seka
tutkimustiedon kautta saavutetun teoreettisen tiedon vélilld. Tatd perustelen
siten, ettd olen pyrkinyt kdytdnnossd esiin tulleita ongelmia ratkaisemaan
toiminnassa ja samanaikaisesti pyrkinyt hakemaan lisdd ymmaérrysté teoriasta ja
tutkimustiedosta. Ndiden ulottuvuuksien liséksi on tarkoituksenani ollut myos
oman ajatteluni testaaminen suhteessa niihin. Tiivistetysti voin sanoa oman
tutkimustyoni toimintatutkimusosuudessa yhdistyvin oman persoonallinen
tietdmykseni, teoreettisen tiedon ja toiminnan kautta saavutetun tiedon.

Koska tutkimus on osa laajempaa henkilokohtaista kehitysprosessia ja
toimintatutkimusta, on mielenkiinnonkohteillani, tyoskentely-ympéristoilld seka
mm. erityisopettajan opinnoilla ollut oma vaikutuksensa aiheen valintaan seki
tutkimuksen etenemiseen. Néin ollen myds omat nidkokulmani ja kiinnostus
didaktiikan kehittdmiseen nikyvit vahvasti tyoni otteessa.

Vuonna 2003 Folkhélsan Mittnyland Ab aloitti lasten kielitaitoa kehittdvén
projektin nimeltddn SPRINT, jossa aloitin tyOskentelyn. Projektin aikana
minulla oli mahdollisuus syventyd kielikylpydidaktiikkaan ja kehittid omaa
osaamistani  kielikylvystd sekd kerdtd tdmédn tutkimuksen aineistoa.
Aineistonkeruun kanssa rinnan kiersin eri pdividkodeissa ohjaamassa
pédivakotien henkilokuntaa kieltd rikastuttavien menetelmien pariin. Néin ollen
toimin samanaikaisesti kahdessa roolissa, sekd tutkijana ettd ohjaajana.
Kenttityossd olin  my0s paljon tekemisissi vanhempien kanssa.
Vanhempienilloissa he esittivit usein samanlaisina toistuvia kysymyksia
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kielikylvystd. Henkilokunta koki kokoavan tiedon puuttumisen kielikylvysti
tyoskentelynséd kannalta huonoksi asiaksi ja ndin ollen tédstd syntyi idea tuottaa
Suomeen ensimmaéinen vanhemmille suunnattu opas kielikylpyyn “Sukellus
kielikylpyyn — perustietoa vanhemmille kielikylvystd” (Harju 2005b). Kirja
julkaistiin Svenska Kulturfondenin avustuksella vuoden 2005 lopussa ja sen
tuottamiseen on osallistunut vanhempia, péivékotien henkilokuntaa, opettajia ja
tutkijoita ympéari Suomen. Kirjalla on ollut suuri merkitys timén tutkimuksen
luvun kuusi syntyyn, joka késittelee kielikylpyéd toimintaympéristona.

Aineistonkeruun ja piivdkodin henkilokunnan laajan ohjauksen jilkeen
SPRINT-projektin lopputuotteena, vuonna 2005, Folkhilsan Mittnyland Ab
julkaisi kirjan nimeltd “Badplantan — sprakstimulering i sprakbad med hjdilp av
Sprakplantan och datorpedagogik” (Harju 2005a). Seki kirjan kirjoittaminen
ettd tyoskentely kentdlld vanhempien ja pidivdkodin henkilokunnan kanssa
antoivat minulle késityksen kielikylpypéiviakodeissa hyoddynnettavasta
didaktiikasta sekd kielitaitoa stimuloivasta materiaalista, erityisesti myds
tietokonepedagogiikasta. Luvussa 6, ymmaérrykseeni kielikylpydidaktiikasta
pdiviakodeissa, teematyOskentelyn  hyddyntdmiseen sekd  pédivdkotien
henkilokunnan tyoskentelyyn vaikuttavien tekijoiden osalta Badplantan-kirjalla
on ollut suuri vaikutus.

Vuosien 2004-2005 aikana luennoin paljon sekd suomen- ettd ruotsinkielisissa
pdivakodeissa ympéri Suomen. Télloin my0s maahanmuuttajataustaisten
paivdkotien henkilokunta toi esiin kiinnostuksensa kieltd rikastuttavaa
materiaalia kohtaan. Koska Folkhdlsan Mittnyland Ab:n Sprakplantan
materiaali*  sisdlsi  paljon  ominaisuuksia, joita  ohjaajat  myds
kielikylpypéiviakodeissa arvostivat, pédétettiin materiaalin kdantdmisestd suomen
kielelle. Suomen kielelle kddnnetty ja kieliympiristoon sopivaksi muokattu
materiaali “Kielitaito puhkeaa kukkaan. Kielitaitoa kehittivid leikkejd ja
tehtdvid 3-6 vuotiaille lapsille” (Harju 2006) julkaistiin vuoden 2006 lopussa.
Taman lisdksi vuonna 2007 Folkhédlsan Mittnyland Ab:n toimesta julkaistiin
samaan aihealueeseen liittyen “Eftisplantan: Sprdkstimulerande lekar och
aktiviteter for eftisverksamheten” (Sallinen et al. 2007) iltapédivitoimintaan
tyoskentelyn tueksi. Materiaalien tuottaminen on auttanut minua syventiméain

‘Luvussa 6.4.2.3 ja liitteessi 26 on kdsitelty mm. Sprdkplantan -materiaalin

hyodyntamistd kielikylpypdivikodeissa.
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omaa osaamistani lasten kieltd stimuloivan materiaalin osalta. Erityisen suuri
vaikutus niilld on ollut kuudennen luvun syntyyn.

Olen myds vuodesta 2001 toiminut Humanistisen ammattikorkeakoulun eri
yksikoissd tuntiopettajana. Opetettavana aiheena on ollut kvantitatiivinen
tutkimus, tilastotiede ja SPSS-ohjelma. Tamé opetustyd vaikutti osaltaan
aihevalintaani ja uskallukseeni tarttua kvantitatiiviseen tutkimusotteeseen.
Usean vuoden hyvén yhteistyon KL Titta Pohjanméen kanssa syntyi kirja
nimeltd  “Kvantitatiivisen tutkimuksen perusteet ja analysointi SPSS-
ohjelmalla” (Harju & Pohjanméki 2005). Oppimateriaali on jattdnyt jdlkensé
erityisesti lukuun 8.3, jossa késittelen mm. tutkimuksen validiteettia, laatua ja
reliabiliteettia. Myo0s kirjassa esitetyilld hyvin tutkimuksen tunnusmerkeilld on
ollut oma vaikutuksena koko tutkimustyoni kulkuun.

Tutkimukseni aiheen valintaan sekd sen syntyyn ovat vaikuttaneet epdilematta
sekd monet tidssd luvussa esitetyt tekijit ettd monet myos mainitsematta jidneet
seikat. Téarkeintd mielestdni on kuitenkin tunnustaa se tosiasia, ettd tutkimus
linkittyy osittain pidempédin henkilokohtaiseen asiantuntijuuteni
kehitysprosessiin. Tété prosessia olen pyrkinyt kuvaamaan tarkemmin luvussa
5.3.2, jossa késittelen tarkemmin timéan tutkimuksen toimintatutkimuksellista
osuutta.

1.2 Kaésitteiden maarittelya

Tutkimukseni viitekehyksen kaisitteellisesti korkein taso, joka ldpdisee muut
tutkimuksen osat, on sosiokulttuurinen teoria. Sosiokulttuurinen teoria, joka
késittelee toimintaa tdssd ymparistossd, ei nimestddn huolimatta ole yksi
yhtendinen teoria vaan kokoelma erilaisia teorioita, joiden yhteisend nimittdjana
voidaan néhdi sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys kognitiivisten toimintojen
kehittymiselle, 1dhinnd oppimiselle. Sosiokulttuurista teoriaa ei niin ollen ole
vield toistaiseksi onnistuneesti médritelty tai sen nykyistd muotoa kartoitettu.
Koshmanova on todennut timén ongelman olemassaolon seuraavasti.
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”Although the ideas of Lev Semenovich Vygotsky are commonly known, little
research has been done on how his followers are actually applying in practice
his cultural-historical theory to an understanding of the essence of learning.”

Koshmanova (2007, 61)

Tutkimuksessani kasittelen tdssd sosiokulttuurisessa ympéristossd tapahtuvaa
oppimista. Oppiminen sinéllddn on arkipdivaistd toimintaa, mutta sen méadrittely
tai kuvaaminen ei késitteen arkipdivdisyydestd huolimatta ole helppoa. Eri
oppimiskésityksilld  (behavioristinen,  humanistinen,  kognitiivinen  ja
konstruktivistinen oppimiskasitys) on oma kasityksensd oppimisesta. Yleisesti
oppiminen voidaan kuitenkin ndhdéd vuorovaikutteisena prosessina, jossa oppija
toimijana muuntaa kokemuksiaan siten, ettd hidnen tiedoissaan, taidoissaan ja
asenteissaan tapahtuu pysyvid muutoksia. Kielikylvyssd oppimisen rinnalla
tapahtuu myo6s tiedon omaksumista. Kyse on saman ilmion (oppimisen) eri
ddripdastd tai ulottuvuudesta, eikd erillisestd ilmidstd. Néin ollen tutkimuksessa
kiytetdan naitd késitteitd rinnan.

Oppimista ja omaksumista tapahtuu kielikylvyssd monissa eri tilanteissa.
Tutkimuksessani olen pyrkinyt kuvaamaan myos formaaleja opetuksellisia
periaatteita ja ratkaisuja, joita kielikylvyssa tehddan. Didaktiikka eli opetusoppi
on yksi kasvatustieteen osa-alue. Muun muassa Uljens on mdéritellyt
kouludidaktiikan késitettd suhteessa ldhikésitteisiin (Uljens 1996, 448). Hénen
mukaansa piivdkodissa esiintyvd didaktiikka on osittain yleistd didaktiikkaa,
mutta myds erityisdidaktiikkaa. Yleisdidaktiikka késittelee pddasiassa
opetuksen yleisid periaatteita ja kaytettivid menetelmid, ja erityisdidaktiikat
puolestaan  késittelevdt tiettyjd erityisalueita, kuten kielid, historiaa,
matematiikkaa jne. Kielikylvyn didaktiikka sijoittuu ndiden kahden didaktiikan
muodon vilimaastoon, tai tarkemmin maéériteltynd siind on ndhtivissé piirteitd
molemmista. Kielikylpypdividkodissa tavoitteena ovat samat tiedolliset ja
taidolliset asiat kuin normaalissakin péiviakodissa. Taltd osin kielikylvyn
didaktiikka on yleistd didaktiikkaa. Kielikylvyssd hyodynnettdvd vieras kieli
opetuksen vélineend ja siind ndhtévdt opetukselliset tavoitteet puolestaan
tekevit siitd erityisdidaktiikan. N&in ollen kielikylvyn arjessa on nahtdvilla
kaksi tieteenaluetta, jotka voidaan erottaa toisistaan teoriassa, mutta ei
kaytannossd. Nami ovat kielitieteellinen ja kasvatustieteellinen. Kielikylvyssa
esiintyvdd didaktiikkaa olen pyrkinyt maéritteleméén tarkemmin luvussa 6.
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1.3 Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen
rakentuminen

Olen tutkimuksessani halunnut keskittyd didaktiikan kahteen keskeiseen
ulottuvuuteen, opetukseen ja oppimiseen, sekd ndiden lisdksi myds
sosiokulttuuriseen kytkentddn, joka on oleellinen osa opetusta ja oppimista.
Viitekehyksen rakentumisessa on néhtdvissé ndméd neljd ulottuvuutta.
Tutkimuksen teoreettinen viitekehys nojaa pidosin modernin sosiokulttuurisen
teorian  ndkemyksiin  toisen  kielen  kehityksestd ja  oppimisesta.
Sosiokulttuurinen teoria ei nimestdén huolimatta ole yksi yhtendinen teoria,
vaan kokoelma erilaisia teorioita, joiden yhteisend nimittdjind voidaan néhda
sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys kognitiivisten toimintojen
kehittymiselle. Sosiokulttuurinen teoria on kokonaisuudessaan hyvin laaja
teoreettinen viitekehys, ja monet tutkijat kautta maailman ovat tuottaneet uusia
nidkemyksid ja yhdistineet jo olemassa olevia teorioita toisiinsa. Koska
sosiokulttuurinen teoria on hyvin laaja, en ole ldhtenyt késittelemddn sen
kaikkia osia vaan nostan esiin ainoastaan tutkimukseni kannalta oleellisimmat

osat siita.
SOSIOKULTTUURINEN YMPARISTO
KIELIKYLPY TOIMINTAYMPARISTONA
CPETUS JA OPPIMINEN
KIELEN OMAKSUMINEN
VUOROWAIKUTUKSESSA
KIELELLISEN
KOMPETENSSIN
KEHITTYMINEN
Kuva 1. Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen rakentuminen

Tutkimukseni teoreettinen viitekehys koostuu neljéstd eri osasta. Ensimmaéinen
osa kasittelee sosiokulttuurista teoriaa sen historiallisesta perspektiivistd. Tdmén
liséksi kisittelen tutkimukseni kannalta tarkeitd Vygotskin esittdmid teoreettisia
ajatuksia oppimisesta sosiaalisessa kontekstissa (1978, 1982, 1985, 1987).
Néméd ovat tarkemmin Vygotskin késitykset kielen sisdistymisestd
vuorovaikutuksen seurauksena ja ldhikehityksen vyohykkeen wvaikutuksesta
lapsen oppimiselle.

30



Teoreettisen viitekehyksen toisessa osassa késittelen tarkemmin kielen
oppimista sosiaalisessa kontekstissa. Tdssd luvussa olen halunnut nostaa esiin
erityisesti Vygotskin, van Lierin ekologisen ja Spolskyn nédkemyksen vieraan
kielen oppimisesta tai omaksumisesta sosiaalisessa kontekstissa. Olen halunnut
késitelld viitekehyksessd my0s Vygotskin ndkemyksid kielen oppimisesta,
vaikka ne eivdt endd vastaakaan tdmédn pdivdn késitystd vieraan kielen
oppimisesta. TAma siksi, ettd ainoastaan ymmaértdmalla toisen kielen oppimisen
historiallista kehitystd voi ymmaértdd tdmén pdivin ndkemyksid toisen kielen
oppimisesta.

Viitekehyksen kolmannessa osassa kisittelen tarkemmin kielellisen
kompetenssin kehittymistd sekd kahden kielen vaikutusta lapsen kielellisen
kompetenssin kehitykseen. Punaisena lankana viitekehyksen osiossa toimivat
Cumminsin teoreettiset hypoteesit, mallit ja ajatukset toisen kielen
omaksumisesta ja kognitiivisten valmiuksien kehittymisesta.

Viitekehyksen viimeiselld osuudella on kaksijakoinen rooli tutkimuksessa. Se
toimii samanaikaisesti tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen osana ja
tulososuutena. Téami viitekehyksen viimeinen osa késittelee kielikylvyn
didaktiikkaa ja ldhemmin kielikylpyd toimintaympéristond. Se on synteesi
toimintatutkimuksesta,  tutkimustuloksista,  kirjallisuuskatsauksesta  ja
teoreettisesta viitekehyksestd. Taéméan synteesin tuloksena esittelen didaktisen
mallin kielikylpypéivikodin sosiokulttuuriseen ympéristoon.

Yhteenvetoa  teoreettisen  viitekehykseni  rakentumisesta  laajemmassa
perspektiivissd olen pyrkinyt hahmottelemaan kuvan 2 avulla.
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HENKILOKUNNAN SOSIAALINEN KONTEKSTI CELELLISEN
OPETETTAVASTAASIASTA KEHITTYISNEN
DIDAKTIIKASTA MUBG;T/T*IE%LUT KEHITTYMINEN
KAYTETYT MENETELMAT OPPIMISPROSESS!
* MENETELMAN TASO
*OPPILAAN KIELITAITO
*SCAFFOLDING JA ZPD
FormAALl [ |7 LAPSEN KASITYS OPETETTAVASTA 2SERTEET]
CPPIMISTILANNE ASIASTA YKSILOLLISET TEKUAT
FORMAALI | |
OPPIMISTILANNE
Kuva 2. Teoreettisen viitekehyksen rakentuminen laajemmasta
perspektiivistd

Kuvan johtoajatus on, ettd lapsi kielikylpypdivikodissa oppii péddasiassa
sosiaalisissa  vuorovaikutustilanteissa. Tdmé&d oppiminen tapahtuu seké
formaaleissa  ettd  ei-formaaleissa  vuorovaikutustilanteissa.  Oppilaan
oppimisprosessiin vaikuttavat lapsen aikaisemmat tiedot ja taidot uuden tiedon
ohella. Henkilokunnan jdsenilld on suuri merkitys lapsen oppimiselle. Heidédn
asenteensa opetettavaa asiaa kohtaan, késitykset didaktiikasta, henkilokohtainen
kielitaito, opetettavan asian osaamisensa jne. vaikuttavat kaikki lapsen
oppimiseen. Myods henkilokunnan kéyttdmdt ja valitsemat menetelmét
vaikuttavat lasten oppimiseen. Se, ottaako henkilokunta huomioon lasten
kielellisen tason ja yksilolliset tarpeet eri tilanteissa, on myds tarkedd. Kaikki
ndmi tekijdt ja ndiden lisdksi myOs monet muut ennustamattomat tekijit
vaikuttavat lasten kielellisen kompetenssin kehittymiseen.
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1.4 Tutkimuksen tarkoitus ja taustakysymykset

Tutkimukseni  tarkoituksena on pyrkid kuvaamaan 3-6-vuotiaiden,
didinkieleltddn suomenkielisten péivikoti-ikdisten lasten suomen ja ruotsin
kielen kehitysté ruotsinkielisissd kielikylpypéivikodeissa, kuitenkin siten ettd
padpaino on ruotsin kielen kehityksen kuvailussa. Tutkimuksen pyrkimykseni
on myos kartoittaa lasten kielen kehitysté seki siind esiintyvid ongelmakohtia ja
vahvuuksia. Luvulla 6 on tutkimuksessani kaksijakoinen rooli. Yhtdéltd se
toimii tutkimukseni teoreettisena viitekehyksend, mutta samanaikaisesti se
pyrkii vastaamaan tutkimuksen kolmanteen ongelmaan. Luvussa kisittelen
toimintatutkimuksen, kirjallisuuskatsauksen ja tutkimustulosten avulla
muodostettua synteesid kielikylvystd toimintaymparistona.

Tutkimuksen tarkennetut tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Kuinka lasten kielitaito kehittyy 3—6 ikdvuoden aikana eri
mittausvilineilld mitattuna?

2. Millaisia ongelmakohtia ja vahvuuksia kielikylpylasten
nimedmisvalmiutta tarkastelevalla mittausvélineelld on
havaittavissa?

b. Millaisia strategioita lapset hyodyntévit nimeédmisessi?

3. Mitka seikat ilmentavét kielikylpydidaktiikkaa paivikodissa
Suomessa toimintatutkimuksen ja kirjallisuustarkastelun
lahtokohdista?

a. Millaisia johtopadtoksid kielikylpydidaktiikan
kehittdmiseen tutkimustulokset antavat?
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2 Sosiokulttuurinen teoria

Sosiokulttuuriset teoriat muodostavat laajan teoreettisen orientaation.
Perusajatuksena niissd on kuitenkin sosiaalisen, kulttuurisen ja historiallisen
kontekstin sitominen toisiinsa siten, ettd sosiaalisen vuorovaikutuksen tuloksena
syntyvét ajattelun korkeammat toiminnot. Teorioiden perustana voidaan pitdd
lahinnd Vygotskin (1978, 1982, 1985, 1987) ajatuksia sekd mydhemmin muun
muassa Wertschin (1985, 1991, 1998) ja Rogoffin (1998) ndkemyksia
sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksestd kehitykselle (katso myds esim.
Engestrom  1985; Sdljo  2000). Lapsi oppii kielen sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, tietyssd tilanteessa ja ympéristossd toisen yksilon kanssa.
Kieli opitaan siis merkityksellisissd tilanteissa, mikd kuuluu mm. kielikylvyn
tarkeimpiin periaatteisiin. Vygotskin mukaan aikuisella on tirked rooli kielen ja
ajattelun kehittéjané. Téssé luvussa tarkastelen aluksi sosiokulttuurisen teorian
muodostumista vygotskilaisesta ndkokulmasta. Késittelen luvussa tarkemmin
Vygotskin keskeisimpid ajatuksia® sekd hieman suppeammin Vygotskin
ajatuksista edelleen kehitettyja teorioita.

2.1 Vygotskin ajatukset sosiokulttuurisen teorian
lahtokohtana

Kaksi ldhtokohdiltaan erilaista ndkemystd lasten oppimisesta ovat olleet
ndkyvissd  vahvasti mm. kasvatustieteen tutkijoiden teoreettisissa
viitekehyksissd viime vuosisadan alkupuolelta ldhtien. Yhtend vallitsevana
teoreettisena nikemykseni on toiminut Vygotskin (1978, 1982, 1985, 1987)° ja
Leontievin (ks. mm. 2006) kulttuurinen ja historiallinen ndkemys ja toisena

’Nostan tutkimuksessani keskeisimpind nékokulmina esiin Vygotskin
ajatuskokonaisuuksista kielen sisdistymisen, Idhikehityksen vyohykkeen ja hdnen
ajatuksistaan edelleen kehitetyn kdsitteen lapsen tukemisesta (scaffold).

OKs. tarkemmin Silvosen (2003) artikkeli, jossa hin hahmottelee Vygotskin teoreettisen

tutkimusohjelman muotoutumista.
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Piaget’'n (1988) kognitiivinen nidkemys lapsen oppimisesta (ks. mm. Fleer
2002). Nakemykset eivét kuitenkaan ole tdysin toisensa poissulkevia vaan
sisdltdvit myos paljon yhtymékohtia. Ndin ollen niiden teoreettinen erottelu ei
ole aivan yksiselitteistd. Vygotski ei ole koskaan varsinaisesti kieltédnyt
biologisten tekijoiden vaikutusta lapsen kehitykseen, eikd Piaget koskaan
kieltdnyt sosiaalisen ympdriston vaikutusta lapsen kehitykseen. Néin ollen
yhtymékohtia on loydettivissd kummassakin ldhestymistavassa.
Fundamentaalisena erona ndiden kahden ldhestymistavan vélilld ovat kuitenkin
ndkemysten 14dhtokohdat. Vygotskin ajatuksia voidaan pitdd sosiaalisen
konstruktivismin edustajana, kun taas Piaget’n ajatuksia l&hinni kognitiivisen
konstruktivismin edustajana.

Vygotskin  ajatukset lapsen kehityksestdi kuvastavat myds osittain
konstruktivistista ndkdkulmaa. Konstruktivistinen oppimiskésitys suuntauksena
on saanut vaikutteita muun muassa humanistisesta psykologiasta ja
eksistentiaalifilosofiasta, jotka korostavat oppijan yksilollisyyttd ja ihmisten
keskindisen vuorovaikutuksen merkitystd. Konstruktivistisen oppimiskasityksen
mukaan oppija ndhddédn itseddn ohjaavana yksilond, joka pyrkii kehittyméén,
sivistymédn, kasvamaan ihmisend henkisesti ja kasvamaan yhteiskuntaan. On
tarkedd, ettd lapsi testaa omia ajatusrakenteitaan sekd vertaisryhméssd ettd
aikuisten kanssa. Niiden testausten avulla lapsi voi rakentaa omaa
ymmaérrystddn ja pohtia erilaisia ndkokulmia. Lapsen kognitiiviset rakenteet
muotoutuvat lopulta hidnen konstruoidessaan ja organisoidessaan saamiaan
kokemuksia (ks. mm Piaget 1988). Tynjdlan (2002) mukaan konstruktivistinen
oppimiskidsitys on oppijan aktiivista ja sosiaalista toimintaa, jossa oppija
tulkitsee havaintojaan ja uutta tietoa aikaisempien tietojensa, kisitystensd ja
kokemustensa pohjalta. Télld tavoin oppija jatkuvasti rakentaa kuvaansa
maailmasta. Konstruktivismi ei siis perustu jo olemassa olevan tiedon
siirtdimiseen sellaisenaan, vaan tirkedssd roolissa on oppijan itsendinen
informaation  konstruointi. Oppilaan oppimista ohjaavat hénen omat
ennakkokasityksensi opetettavasta asiasta. Timé jo olemassa oleva tieto ohjaa,
kuinka oppilas tulkitsee toisen jakaman tiedon merkityksen ja térkeyden. Néin
ollen Jauhiaisen mukaan (1993, 62) konstruktivistista oppimista voidaan
luonnehtia jatkuvaksi yksilon ja ympériston vilisten suhteiden uudelleen
rakentamiseksi.

Vygotski  painotti  sosiaalisen  vuorovaikutuksen  merkitystd lapsen
kehittymisessd ja oppimisessa. Hinen ajatuksiaan voidaan pitdd yleisesti
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nykyisen sosiokulttuuriseen teorian ldhtokohtana, jossa korostuu tiedon
sosiaalinen ja kulttuurinen alkuperd. Vygotski ei itse varsinaisesti kehittinyt
mitddn yhtendistd teoriaa, vaan hdnen ajatuksensa ovat toimineet ikdin kuin
ideasiltoina my6hemmélle tutkimukselle ja teoriankehittelylle. Vaikkakin
Vygotskin ajatukset ovat jo pitkddn olleet kiinnostuksen sekd sovelluksen
kohteina kasvatustieteissd, on Alasen (2000) mukaan hidnen ajatustensa
soveltaminen toisen tai vieraan kielen tutkimuksessa vield verrattain uutta.
Vygotskilainen ldhestymistapa moderniin sosiokulttuuriseen teoriaan on
nahtdavad viljand. Tama siksi, ettd ldhestymistapa nykyisellddn siséltdd monien
tutkijoiden edelleen kehittdmid ajatuksia sosiokulttuuristen tekijoiden
vaikutuksista yksilon kehitykseen ja edelleen kielen oppimiseen. Yhteinen
nimittdjd néille lahestymistavoille on sosiokulttuuristen tekijoiden vaikutus
yksiloon.

Sosiokulttuurisessa ndkokulmassa viestintd ja kielenkdyttd toisen ihmisen
kanssa ovat keskeisessd asemassa. Omaksumalla kielelliset ilmaukset lapsi voi
luoda kontaktin muihin. Néin ollen sekéd kielenkdyttd ettd viestintd toimivat
linkkind lapsen ja ulkomaailman vélilld. Leikkimélld, kommunikoimalla ja
olemalla vuorovaikutuksessa muiden kanssa lapsi oppii ymmairtdmééan, miten
thmiset hidnen ympéristossddn ymmartivat erilaiset ilmiot.

Keskeisimpand Vygotskin ajatuskokonaisuutena voidaan nostaa esiin hdnen
kasityksend ajattelun kehityksestd, siitd kuinka intersubjektiiviset (yksiloiden
viéliset) ilmidt siirtyvét intrasubjektiivisiksi (yksilon siséisiksi) tapahtumiksi,
minkd seurauksena yksilo oppii sddtelemddn omaa toimintaansa. Kielelld on
tdssd prosessissa erityisen merkittivd asema. Toisena merkittdvana
ajatuskokonaisuutena, joka liittyy tiiviisti edelliseen, voidaan pitdd Vygotskin
kasitystd ldhikehityksen vyoOhykkeestd. N&itd eri toimintojen tai ilmididen
sisdistymisprosesseja késittelen tarkemmin seuraavassa luvussa.

2.2 Lapsen ajattelun kehittyminen
vuorovaikutuksessa

Kasvatus ja opetus ovat tirkeitd elementtejd Vygotskin ajatuskokonaisuuksissa.
Vygotski painotti, ettd lapsen kehitysté ei tule ndhdd oppimisesta ja opetuksesta
erillisend kokonaisuutena (Vygotski 1978, 91), vaan olennaisena osana
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sosiokulttuurista toimintaa. T&td sosiokulttuurista toimintaa peilaa hénen
ajatuksensa kielen sisdistymisestd ja ldhikehityksen vydhykkeestd, joita
kisittelen tarkemmin tissd luvussa.

Ajattelun kehittymiselld sosiaalisessa vuorovaikutuksessa on suuri merkitys
lapsen kehityksessd. Yhtend Vygotskin térkeimpénd ajatuskokonaisuutena, joka
peilaa tétd sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd, voidaan pitdd ndkokulmaa
ajattelun ulkoisesta sisdiseksi kehittymisessd. Vygotskin (1987) mukaan
jokainen toiminto lapsen kehityksessd ilmenee aina kahdella tavalla. Ensin uusi
toiminto ilmenee sosiaalisena, ihmisten vilisend ja vasta timén jilkeen lapsen
sisdisend tapahtumana. Lapsen psyykkinen kehitys tulee ndin ollen ndhdé ulkoa
sisddnpdin tapahtuvana prosessina, jonka saa aikaan vuorovaikutus ympdriston
kanssa. Kielelld on tdsséd prosessissa erityisen suuri merkitys valittdjana.

Kuitenkaan kaikki sosiaalinen toiminta ei aiheuta titi kehitystéd tai saa aikaan
prosessia lapsessa. Veresovin (2004, 16—17) mukaan sosiaalinen ymparisto
asettaa lapselle tietyt vaatimukset tai haasteet. Jos nimé haasteet tai vaatimukset
ovat lapselle uusia, ne aiheuttavat hénelle sisdisen konfliktin, ristiriidan. Nama
konfliktit puolestaan ilmenevit lapsen kehityksen tason ja ympériston
vaatimusten valilld. Juuri tdmd ristiriita lapsen sisdisten késitysten ja
ympériston vililld on liikkeelle paneva voima lapsen kehityksessd. Veresov
(2004, 20) esittdaa ajatuksensa seuraavasti.

”,..emotionally experienced collision brings radical changes to the individual’s
mind and therefore it is a sort of act of development of mental functions — the
individual becomes different, he becomes higher and above his own behaviour.
Without internal drama, an internal category, such kind of mental changes are
hardly possible.”

Veresov (2004, 20)

Lapsen ajattelun sisdistymistd ei tule kuitenkaan nidhdd Veresovin (2004)
mukaan kahtena eri kehityksellisend tasona (intersubjektiivinen ja
intrasubjektiivinen), vaan ne tapahtuvat samalla tasolla mutta eri alueilla.
Veresov tarkentaa nidkemystddn Vygotskin ajatuksista puhumalla ndyttdmosta,
jossa sen etuosassa tapahtuvat keskeiset vuorovaikutuksen (draaman) prosessit
ja takandyttdmolld varsinainen sisdistiminen. Néin ollen sisdistyminen tulisi
ndhdi saman ilmion kahtena eri tapahtumana.
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Sama pdtee my0ds lapsen kielen kehitykseen. Kehityksessd kieli on aluksi
vuorovaikutuksen viline (etundyttdimolld), mutta kehityksen myotd siitd
muodostuu myods ajattelun véline ja se sisdistyy (takandyttdmd). Ennen kuin
kieli on muuttunut ajattelun vilineeksi, on lapsen ldpikdytdvd egosentrisen
puheen vaihe. Téssd vaiheessa lapsi puhuu itselleen aivan kuin aikuinen on
hénelle aikaisemmin puhunut. Kielikylvysséd tdmé voi tarkoittaa mm. lapsen
toistamaa aikuisen puhetta esimerkiksi “nu ska vi stdda”. Vaiheen merkitys
piilee ldhinnd ajattelun ohjaamisessa ja organisoinnissa puheen avulla.
Haeworthin et al. (2006) tutkimuksessa kaksikieliset lapset hyddynsivat
egosentristi puhetta kierrdttien sanoja. Téllaista sanojen kierrdttimisen
hyodyntdmistd lapset kdyttivdt informaalin toiminnan lisdksi osana tietoista
toimintaa, jolloin he hyddynsivédt oppimiaan uusia sanoja. Niin ollen lapset
hyodynsivit egosentristd puhetta oppiakseen uusia fraaseja, mutta myds osittain
tietoisena toimintana. Lapset siis ikddn kuin kayttivdat sanoja myo0s toisessa
merkityksessd, kuin mihin ne on varsinaisesti tarkoitettu. Myos Veresov (2004)
kiasittelee tdtd lapsen sisdistd kehitystd. Hadn kuitenkin késittelee lapsen
varsinaisia leikkitilanteita, joiden osana on myds usein néhtidvissd Haworthin et
al. (2006) mainitsemaa egosentristd puhetta. Veresovin mukaan ldhikehityksen
vyohyke leikissd on ndhtdvissd kahdessa eri aspektissa, jotka aikaansaavat
kehitysta lapsessa.

”...that ZPD in play characterizes by two aspects — the initial contradiction
between the field of sense and the field of meaning, and the objectification of
sense.”

Veresov 2004, 26

Leikkiessdén jonkin objektin kanssa lapsi voi antaa sille jonkin toisen
merkityksen, joka aiheuttaa visuaalisen maailman ja lapsen antaman
merkitysmaailman vilille ristiriidan (esimerkiksi képy on lehmaé). Tdmén liséksi
lapsen tulee ratkaista késitteellistdmisen ristiriita (lehménd voi toimia myds kivi
tai keppi). Juuri ristiriita tai konflikti on Veresovin mukaan liikkeelle paneva
voima lapsen psyykkisessd kehityksessd. Samalla tavoin voidaan mielestdni
ndhdd myos lapsen egosentrisen puheen osalta olevan. Lapsi hyddyntdd sanaa
my0s toisessa merkityksessd ja sisdistiminen tapahtuu asteittain.

Kuten edelld mainitsin, egosentrisen puheen vaiheen merkitys piilee ajattelun

ohjaamisessa ja organisoinnissa puheen avulla. Téllaisen toiminnan pohjalta
lapselle muodostuvat ajan myotd ajattelun korkeimmat toiminnot, kuten muun
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muassa kyky suunnitella, looginen ajattelu ja ongelmanratkaisutaito, oppiminen
ja arviointi. Egosentristé puhetta esiintyy lapsilla ikdvuosina 37, ja asteittain se
”sisdistyy” ja muuttuu ajattelun vélineeksi. Konkreettisesti timé tarkoittaa siti,
ettd lapsen puhe on aluksi kuuluvaa ja myohemmaéssd vaiheessa muuttuu
kuiskauksen kautta hiljaiseksi sisdiseksi puheeksi’. Sisdisen puheen korkeinta
tasoa Vygotski kutsui verbaaliseksi ajatteluksi. Tdmé verbaalisen ajattelun
kehittyminen vuorovaikutuksessa eli lapsen kisitteiden kehittyminen liittyy
kielen oppimiseen, jota késittelen tarkemmin luvussa 3.

Vygotskin ajatuskokonaisuuksia yhdistdd se, ettd hdn kohdisti katseen lasten
kehityksesséd tulevaisuuteen, eikd tdhédn hetkeen tai menneisyyteen (Fleer 2002).
Vygotskin ajatukseen intersubjektiivisen ja intrasubjektiivisten prosessien
yhteydestd liittyy vahvasti hdnen ajatuksensa [dhikehityksen vydhykkeestdi
oppimisessas.

Kasvatus ja opetus ovat sosiaalista toimintaa, keinoja jarjestdd piivikodin
toimintaa siten ettd kehitystd tapahtuu. Téssd kehityksessd psyykkisend
perusprosessina toimii sisdistdminen, jonka muun muassa kieli mahdollistaa.
Erityisen tehokasta sisdistiminen (oppiminen) on toimittaessa lapsen
lahikehityksen vyohykkeelld. Vygotski halusi erottaa ldhikehityksen avulla sen,
mité lapsi osaa tehdd aikuisen opastuksella, ja toisaalta sen, mitd lapsi osaa
tehdd itsendisesti ilman tukea. Vygotskin mukaan (1978, 86) oppimisen
lahikehityksen vyohyke on todellisen kehitystason ja potentiaalisen kehitystason
vilinen etdisyys. Lapsen todellisen kehitystason maérittdd henkilokohtainen
ongelmanratkaisutaito eli toiminta, josta lapsi selviytyy itsendisesti.
Potentiaalisen kehitystason puolestaan maéérittdd aikuisen kanssa tehtdvi
ongelmanratkaisu. Lapsen potentiaalinen kehitystaso tulee nihdé tiedollisen
toiminnan alueena, jossa lapsi pystyy toimimaan ohjaajan avulla mutta ei
itsendisesti. Lahikehityksen vyohykkeen toiminnot eivét ndin ollen vield ole
kehittyneet lapsella, mutta ovat kehittymaisilld&n. Téstd seuraa, ettd opetuksen
tulisi kohdistua ldhikehityksen vyohykkeelle, eli juuri kehittymissd oleviin
toimintoihin. Talloin lapsen sisdiset kehitysprosessit saavat mahdollisuuden
toimia vuorovaikutuksessa ympériston kanssa sosiaalisen interaktion kautta ja
kehittyd edelleen. Veresov (2004) tulkitsee Vygotskia perinteistd ndkemysti
laajemmin. H&n ndkee ndiden sisdisten kehitysprosessien liikkeellepanevana

7 Engl. Inner speech.
¥ Engl. ZPD eli zone of proximal development.
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voimana edelld mainitut vuorovaikutuksen ja lapsen sisdisten késitysten
konfliktit, jotka ovat myos ehtona ldhikehityksen vyohykkeelld toimimiselle
seuraavasti.

“Zone of proximal development as a distance between the level of potential
development and the level of actual development really exists ONLY in a case
of dramatical social collision between the individuals.”

Veresov (2004, 23)

Tastd voidaan johtopaidtoksend todeta, ettd opetuksen tulee siis olla hieman
lapsen kehitystd edelld. Asettaa lapsen ajattelu alttiiksi konflikteille eli haastaa
lapsen ajattelu ja ndin ollen kohdistaa toimintaa erityisesti kehittymassé oleviin
toimintoihin. L&hikehityksen vyohyke on siis teoreettinen malli kdytdnnon
potentiaalisesta toiminnasta, jonka teoreettinen merkitys liittyy sosiaalisen
kehityksen perustan tunnustamiseen ja pedagoginen merkitys kasvatukseen ja
opettamiseen. Vygotskin ajatuksissa hyvin keskeiseni késitteend lahikehityksen
vyohykkeelld on ndin ollen seki teoreettista ettd kdytdnnon merkitysta.

Yhteenvetona Vygotskin (1978, 1982, 1985, 1987) ajatuksista voidaan lapsen
lahikehityksen vyohykkeelle 16ytdd seuraavia médritelmia.

1. Lahikehityksen vyohyke on aktuaalisen ja potentiaalisen
kehitystason vilinen erotus.

2. Lapsen kehityksen kannalta ldhikehityksen vyohyke on tirkedmpi
kuin se, mita lapsi todellisuudessa jo osaa, eli toiminta kohdistuu
tulevaan.

3. Lahikehityksen vydhyke on riippuvainen herkkyyskausista.

4. Léahikehityksen vyohykkeelld toimiminen ja kehitys tapahtuvat
yhteistoiminnan avulla.

Lahikehityksen vyohykkeen ajatusten edelleen kehitténeistd tutkijoista yksi
tarkein on Elkonin, joka on sitonut vélineen (symbolisena esimerkiksi kieli ja
fyysisend esimerkiksi kuvakortti) sosiaaliseen yhteistoimintaan ldhikehityksen
vyohykkeelld. Elkonin ldhestyy ldhikehityksen vyohykettd merkin olemuksen
nidkokulmasta, mikd poikkeaa, mutta samalla tdydentdd Veresovin
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lihestymisestd’. Elkonin (2001) esitti tirkein ja oleellisen kysymyksen merkin
(tai vélineen) olemassaolosta. Miké saa Vygotskin olettamaan, ettd merkki on se
tekijé, joka saa aikaan muutoksen lapsen kehityksessd? Elkonin selittdd merkin
olemusta tarkemmin ja sitoo sen sosiaaliseen ymparistoon. Hén nidkee merkin
luonteen sosiaalisena. Témi johtuu siitd, ettd henkilo esittelee jonkin merkin
toiselle henkilolle, minkd seurauksena merkissd voidaan ndhdid viesti
kantajastaan, jonkin toisen olemassaolosta. Néin ollen merkilld on oma
psykologinen merkityksensd; se on kulttuurinen viline, joka auttaa ihmisid
organisoimaan omaa toimintaansa. Téssd vuorovaikutus on oleellisessa
asemassa, koska merkki ei toimi yksin vaan sen toimiminen edellyttda
sosiaalista vuorovaikutusta. Tama tarkoittaa sitd, ettd toiminta ldhikehityksen
vyohykkeelld on merkkivélitteistd sosiaalista toimintaa, jossa tapahtuu
muutosprosessi. Tamin muutosprosessin aikana lapsen ajattelu rakentuu
uudelleen. Oleellista on huomata, ettd merkit eivét siis toimi sellaisinaan vaan
ne tarvitsevat sosiaalisen vuorovaikutuksen toimiakseen.

Elkonin (2001) késittelee tarkemmin yhteistoimintaa ldhikehityksen
vyohykkeelld. Han kutsuu aikuisen ja lapsen vilistd toimintaa orkestroiduksi
yhteistoiminnaksi'®. Oleellisessa asemassa yhteistoiminnassa hin nikee
toiminnan sekvenssit. Jokainen aikuisen teko on samalla valinta ei-teosta, joka
sulkee pois jonkin toisen teon. Niin ollen valitsemalla punaisen kynén suljet
pois sinisen kyndn valinnan samanaikaisesti, tai “ei tehdd ndin, vaan tilld
tavalla”. Nididen (teko ja ei-teko) toiminnan ulottuvuuksien lisdksi
yhteistoiminnassa ilmenevit aloittaminen ja lopettaminen. Aikuinen voi aloittaa
toiminnan ja antaa lapselle mahdollisuuden viedd toiminta loppuun. Tésti
syntyy lapselle tilaa oman toiminnan kehittimiselle itsendisesti. Jos taas
aikuinen tekee teon loppuun, lapselle ei jad mahdollisuutta viedd toimintaa
loppuun ja kehittyd. Elkonin kuvaa titd yhteistoimintaa ldhikehityksen
vyohykkeelld, josta muodostuu prosessi seuraavasti.

’Puolestaan Veresov (2004) lihestyy lihikehityksen vyohykettd konfliktin nékokulmasta.
Hiénen mukaansa sisdinen konflikti aikaansaa kehitystd.

""Engl. Concerted action.
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“An adult’s action is never carried through to completion: there is always some
gap in it, a place where the child can step in and act in concert. One might say
that in this case the zone of proximal development is bare to the extreme and
becomes a zone pf proximal movement.”

Elkonin (2001, 17)

Niéin ollen ldhikehityksen vyohykkeelléd tapahtuvan kehityksen merkityksellisin
tekija on “tekemadttd jattdminen”. Sen sijaan Bruner (2002) ndkee toimimisen
lahikehityksen vyohykkeelld hieman toisesta nédkdkulmasta. Hinen mukaansa
oleellista on oikean vastauksen mallintaminen tapauksessa, jossa lapsi ei osaa
ratkaista tehtdvdd. Elkoninin mukaan aikuisen tulee puolestaan ikéddn kuin
testata, missd kunkin lapsen avustamisen raja kulkee, kuinka pitkélle toimintaa
tulee vied4, ennen kuin annetaan lapselle vuoro orkestroituun yhteistoimintaan.

Aikuiselle téllainen toiminta, jossa héin aloittaa tekemisen ja lapsi jatkaa, on
hyvin luonnollista, ja sitd ilmenee paljon paiviakodissa. Se, missd tdssd
yhteistoiminnassa voidaan menni vikaan, on tilanne, jossa aikuinen suorittaa
toiminnan jittdméttd tilaa lapselle. Tistd yksinkertaisena esimerkkind
kielikylvystd on puhuminen lapsen puolesta. Myds Veresov (2004, 28)
késittelee tdtd yhteistoimintaa aikuisen kanssa ja nostaa keskusteluun
lahikehityksen vyohykkeen tunnistamisen ongelmallisuuden. Hinen mukaansa
lahikehityksen vyohykkeen tunnistaminen ei ole yksinkertaista, vaan joissain
tapauksissa se heijastaa lapsen késitysmaailmaa. Jos lapsi ei selviydy annetusta
tehtdvéstd itsendisesti mutta selviytyy siitd yhteistoiminnassa, ei se
automaattisesti tarkoita, ettd tehtdvé sijaitsee lapsen ldhikehityksen alueella.

Lahikehityksen vyohykkeen hyodyntdmisestd puhutaan paljon, mutta
vihemmin esilli on ollut Berejkovskayan (2006) késittelemd nédkdkulma
lahikehityksen vyohykkeelld toimimisen ongelmista. Hé&n tuo esiin
konkreettisemman ldhestymisen ldhikehityksen yhteistoimintaan ja siind
esiintyviin ongelmiin. Elkoninin (2001), Berejkovskayan (2006) tai Veresovin
(2004) kéasitykset toiminnasta l&hikehityksen vyohykkeelld eivét sindllddn ole
ristiriidassa keskendén, vaan késitykset tdydentivit toinen toisiaan. Térkein
viesti kaikilla on ldhikehityksen vyohykkeen tunnistaminen ja siind toimiminen
oikealla tavalla. Berejkovskayan mukaan ldhikehityksen vyohykkeen
hyddyntdmisessd opetuksessa sokeasti piilee sudenkuoppa. Aikuiset usein
kuvittelevat, ettd asioiden oppiminen mahdollisimman varhaisessa vaiheessa on
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hyviaa. Kuitenkin tiettyjen asioiden opettamisessa tulisi odottaa tai asiat tulisi
opettaa eri ndkdkulmasta, vaikka lapsi olisikin kykeneviinen “oppimaan” uuden
asian. Berejkovskayan mukaan joidenkin asioiden opettaminen lapsille
varhaisessa vaiheessa voi olla jopa haitallista myShempdd kehitystd ajatellen.
Tastd hdn antaa esimerkkind matematiikan yksinkertaiset laskutoimitukset.
Iéssd, jossa lapsen on vaikea pitdd mielessdéin useampaa Kkasitettd
samanaikaisesti, aikuinen neuvoo hénti hyddyntdméaan paperia ja kynda muistin
tukena. Lapsi oppii késitteleméédn lukuja, mutta samanaikaisesti lapsi sulkee
muistin  kdyton. Siirryttdessd ylemmille luokille koulussa lapsi tormdi
ongelmiin, kun hén ei selviydy tehtivistd kynin ja paperin avulla vaan tarvitsisi
muistia (vrt. kymmenysten ylitysten ja alitusten laskeminen sormilla).
Berejkovskayan mukaan lapset oppivat yleistiméddn saadun tiedon helposti
vidrin, jos se opetetaan liian aikaisin (tai vaaralld tavalla). Télld yleistamisella
voidaan ndhdd olevan seuraamuksia myos kielikylvyssd. Lapsi voi oppia
taivuttamaan sanan vaidrin vrt. “jag gick” sijaan yleistetddn “jag gadde”.
Brejkovskaya toteaakin sddntdjen yleistdmisestd seuraavaa.

”...as it comes at the wrong time and is not only useful but also harmful to no
small degree. The learning of rules which falls outside the zone of proximal
development is somewhat beyond the particular capabilities of six-year-olds, so
it is much harder and demands great effort both on the part of he pupil and the
teacher. A rule is often beyond children’s comprehension and has to be drilled
mechanically.”

Berejkovskaya (2006, 44)

Kaésite ldhikehityksen vyohykkeestd on inspiroinut tutkijoita kehittiméén
viitekehystd edelleen erityisesti itseohjautuvan ja yhteistoiminnallisen
tutkimuksen saralla. Yksi tunnetuimmista on Bruner (2002), joka on kehittanyt
kdsitteen oikea-aikaisesta ja yhteisollisestd tukemisesta (scaffolding).
Kasitteelld tarkoitetaan aikuisen tai osaavamman yksilon tarjoamaan ohjausta ja
vuorovaikutuksellista tukea, kun toiminta kohdistuu lapsen l&hikehityksen
alueelle. (ks. mm. Smith 1993; Wood & Wood 1996.) Témin késitteen
konkreettista toteutumista on tutkittu kielikylpypdivakotiymparistossa (Pelletier
1998). Kielikylvyssd péivdkodin henkilokunta tukee lasten ymmértdmisté
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monin tavoin ja pyrkii ohjaamaan lasta lihikehityksen vyohykkeelld''. Van Lier
(1996, 190-199) on kehittdnyt Brunerin ajatusta 1dhikehityksen vyohykkeesti ja
yhteisollisestd tukemisesta edelleen. Hanen mukaansa yksilolld on kaytossdan
myo0s sisdisid ominaisuuksia, joilla hidn pystyy tukemaan omaa oppimistaan.
Nama sisdiset tekijat ovat mm. oppijan aikaisempi tieto, kokemukset ja muisti.
Néin ollen oppimista ldhikehityksen vyohykkeelld voi tapahtua monien eri
tekijoiden avustuksella. Nama van Lier (1996, 193) listaa seuraavasti:

e (Osaavamman oppijan tai aikuisen avustus

e Vuorovaikutus tasavertaisen oppijan kanssa
e Vuorovaikutus heikomman oppijan kanssa
e  Yksilon sisdiset ominaisuudet

Myds Haeworth et al. (2006) ottaa kisitteen ldhestymiseen uuden nékdkulman.

“...children appear to need the opportunity to lead as well as to follow if they
are to learn and develop effective language for thinking skills.”

Haeworth et al.(2006, 307)

Heiddn mukaansa myds lapsella on tarve ottaa joissain tilanteessa ohjaavan
rooli. Scaffolding késitteend on perinteisesti tarkoittanut aikuisen tai
osaavamman antamaa tukea, mutta Haeworth et al. (2006) nikee yhtena
tarkednd tekijind myos yhteistoiminnan'’, jossa molemmat osapuolet ovat
tasavertaisia toimijoita.

Monet nikokulmat sosiokulttuurisessa teoriassa ovat muuttuneet Vygotskin
kuoleman jdlkeen 1938. Nédkemyksid on tdydennetty ja yhdistetty uusiin
teorioihin. Vygotskin tyotd jatkoivat osaltaan mm. Lantolf (2000) Bakhtin
(1981, 1984) ja Leontiev (2006). Bakhtinin ajattelu nojaa vahvasti
intersubjektiivisuuden ja intrasubjektiivisuuden suhteeseen. Bakhtinin mukaan
yksilo muokkaa tietoisuuttaan jatkuvassa dialogissa ulkomaailman kanssa (ks.
mm. Dufva et al. 1996). Wertsch (1991) puolestaan on tdydentinyt Vygotskin

"Tistd lihikehityksen vyohykkeelld toimimisesta kielikylvyssd liscd luvussa 6.4.2 ja sen
alaluvuissa.  Ndissd  esitellddn  tarkemmin  kielikylpypdivikodissa  konkreettisia
menetelmid ja materiaaleja lapsen lihikehityksen vyohykkeelld toimimiseen.

12 .
Engl. co-construtcion.
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nidkemyksid Bakhtinin nikemyksilld kielestd ja sen merkityksestd tietoisuuden
eri ddnien heijastajana. Wertschin ajattelun viitekehys pureutuu kuitenkin
lahemmin historiallisten ja kulttuuristen prosessien yhteyteen ihmisen
toimintaan. My®&s uusimmassa kielikylpylapsiin kohdistuvassa tutkimuksessa on
hyodynnetty sosiokulttuurista teoriaa tutkimuksen ldhtokohtana, jossa
yhteistoiminnan avulla oppilaat ovat kehittdneet omia késityksidén
kielikylpykielestd (Swain & Lapkin 2000).

2.2.1 Toimiminen ldhikehityksen vyohykkeelld

Diagnosoiva toiminta on yksi edellytys ldhikehityksen vyohykkeelld
toimimiselle, mutta kuinka sitd voidaan toteuttaa pdiviakodin arjessa? Elkoninin
(2001) edelld mainittu késitys aikuisen ja lapsen wvililld tapahtuvasta
orkestroidusta yhteistoiminnasta antaa yhden ndkokulman siithen, millaista
aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksen ldhikehityksen vyohykkeelld tulisi olla.
Héanen mukaansa ldhtokohtana on aikuinen, jonka tehtdvéna on tarkkailla lapsen
toimintaa ja arvioida sitd. Tdmin arvioinnin pohjalta luodaan
“rakennustelineitd” (scaffold) lapsen tueksi. Lapsi otetaan mukaan toimintaan ja
annetaan hénelle tilaa olla aktiivinen toimija; Elkoninin sanoin annetaan lapselle
tilaa toiminnan loppuunsaattamiselle. Pyrkimyksend on vuorovaikutuksessa
aikuisen kanssa muodostaa itsendinen osallistuva ja oppiva yksil6. Néin ollen
Elkonin asettaa lahtokohdaksi ldhikehityksen vyohykkeelld toimimiselle lapsen
toiminnan tarkkailun ja arvioinnin, mutta hin ei tarkemmin erittele tata
diagnosoivaa toimintaa. Ostern (1991, 350) on késitellyt tdtd teemaa
syvillisemmin. Hdn on esittinyt avoimen teoreettisen mallin diagnosoivan
opetuksen ldhtokohdista (kuva 3) esikoulussa ja koulun ensimmaiselld luokalla
toimiville opettajille.
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Kuva 3. Diagnosoiva opetus (Ostern 1991, 350)

Hénen mukaansa diagnosoiva opetus asettaa opettajalle kuitenkin useita
vaatimuksia. Opettajan tulee olla joustavampi toiminnassaan ja valmis
mukauttamaan suunnitelmiaan opetuksen edetessi. Vaikka teoreettinen malli on
avoin, se voi kuitenkin toimia opettajan ajattelun viitekehyksena.

Myos kielikylvyssd malli voi toimia diagnosoinnin pohjana. Kielikylpy eroaa
kuitenkin perinteisestd péivékotitoiminnasta muun muassa opetettavan ja
omaksuttavan kielen osalta. Pdivikodin didaktiikassa on néin ollen ndhtévissa
kaksi ulottuvuutta: kielitieteellinen ja pedagoginen. Kuinka
kielikylpydidaktiikka sekd diagnosoiva opetus voidaan integroida toisiinsa?
Ostern (1991, 351) antaa yhden vaihtoehdon télle. Hdn on kisitellyt pedagogisia
ndkokulmia, jotka antavat mahdollisuuden sithen, kuinka toimintaa
paivéikodissa ja koulussa voidaan organisoida lasten lingvistisen tietoisuuden
kehittdmisen ja diagnosoivan opetuksen ldhtdkohdista. Hinen on tiivistinyt
nidkemyksensé viiteen kohtaan seuraavasti.

e Opetuksen tulee ldhtokohdiltaan perustua pedagogiseen
diagnosointiin ja teoreettiseen analyysiin.
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e Opetuksen tulee perustua lapsen maailmankatsomukseen, lapsen
késityksiin ja tapaan toimia.

e Opetuksen tulee sisiltdd riittdvassd madrin vaatimuksia, jotka
haastavat lapsen ajattelun ja kielen.

e Opetusmateriaalin tulee sisdltda riittdvassd miirin
harjoitusmateriaalia, joka auttaa lasta kehittdimaén kasitteita
aikuisen avulla, joka on tietoinen lapsen ldhikehityksen
vyohykkeesta.

o Lasta tulee kannustaa puhumaan kielesti ja havainnoimaan omaa
kielellistd toimintaansa.

Tastd voidaan yhteenvetona muodostaa kuvan 4 mukainen malli lapsen
lahikehityksen vydhykkeelld toimimisesta (Elkonin 2001; Veresov 2006)
lingvistisen tietoisuuden kehittiminen ja diagnosoiva opetus (@Ostern 1991, 351)
1ahtokohtina.

v Diagnosoiva opetus .
Lapsi: Lapsen o
kasitykset ja tapa Alkuinen
toimia
Vuorovaikutus:
"Orkestroitu yhteistoiminta" /| . . -
/| Joustava diagnosoiva toiminta
"Scaffolding"

ZPD "Tekematta jattdminen"

Opetus

Ajattelun ja kielen kehittdminen
Kasitteiden kehittdminen
Kielen havainnointi |
Haastava opetus /

Kuva 4. Toimiminen lapsen ldhikehityksen vyohykkeelld, kun ldhtékohtana
on diagnosoiva opetus
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Mallin tarkoituksena on mahdollistaa lapsen kasvu itsendiseksi ja osallistuvaksi
yksiloksi huomioiden kielikylvyn didaktiikan erityisluonne ja diagnosoivan
opetuksen tirkeys. Lahikehityksen vyohykkeelld toimimisen l&dhtokohtana on
diagnosoiva opetus (@stern (1991, 350), jossa aikuinen tarkkailee ja havainnoi
mm. lapsen késityksid ja tapaa toimia. Aikuisen tehtdvénd on toimia joustavasti
opetustilanteissa ja tukea lasta muodostamalla “rakennustelineitd” ja jattdmalla
tilaa lapsen toiminnalle. Opetuksessa puolestaan tulee olla riittdvassd méérin
ajattelun ja kielen kehittdmistd, kielen havainnointia ja haasteellista toimintaa
lapsen ldhikehityksen vyohyke huomioiden. Téllaisesta toiminnasta kielikylpy-
ympéristossd on lisdd luvussa 6.4 ja sen alaluvuissa. Veresovin (2004, 16—17)
mukaan sosiaalinen ympdiristd asettaa lapselle tietyt vaatimukset tai haasteet.
Jos ndmi haasteet tai vaatimukset ovat lapselle uusia, ne aiheuttavat hénelle
sisdisen konfliktin, ristiriidan. Ndmé konfliktit ilmenevédt lapsen kehityksen
tason ja ympériston vaatimusten vélilld. Juuri tima ristiriita lapsen sisdisten
késitysten ja ympériston vélilld on liikkeelle paneva voima lapsen kehityksessa.
Vuorovaikutuksen tavoitteena puolestaan on Elkonin (2001) esittdma
orkestroitu yhteistoiminta, jossa myds lapsen toiminnalla on suuri merkitys.

2.3 Yhteenveto

Sosiokulttuuriset teoriat muodostavat laajan teoreettisen orientaation, jonka
lahtokohtana toimivat Vygotskin ndkemykset (1978, 1982, 1985, 1987).
Johtoajatuksena niissd on sosiaalisen, kulttuurisen ja historiallisen kontekstin
sitominen toisiinsa siten, ettd sosiaalisen vuorovaikutuksen tuloksena
muokkautuvat ajattelun korkeammat toiminnot. Vygotskin ajatukset lapsen
kehityksestd kuvastavat myds osittain konstruktivistista ndkokulmaa. Lapsi
oppii kielen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, tietyssd tilanteessa ja
ympéristossd toisen yksilon kanssa. Kieli opitaan siis merkityksellisissi
tilanteissa, mikd kuuluu mm. kielikylvyn tirkeimpiin periaatteisiin'’. Aikuisella
on sosiokulttuurisen teorian mukaan suuri merkitys tdsséd kielen ja ajattelun
kehittymisessd. Néitd kielen oppimisprosessiin vaikuttavia osia késittelen
tarkemmin seuraavassa luvussa.

BKatso tarkemmin kielikylvyn keskeiset periaatteet luvusta 6.4.1.
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Vygotski ei itse varsinaisesti kehittdnyt mitddn yhtendistd teoriaa, vaan hinen
ajatuksensa ovat toimineet ikddn kuin ideasiltoina myohemmalle tutkimukselle
ja teoriankehittelylle'®. Keskeisimpand Vygotskin ajatuskokonaisuutena olen
nostanut esiin tissd luvussa hénen kisityksend ajattelun kehityksesti ja siité,
kuinka intersubjektiiviset ilmidt siirtyvét intrasubjektiivisiksi tapahtumiksi,
minkéd seurauksena yksilo oppii sddtelemédén omaa toimintaansa. Néin ollen
lapsen kehityksessd kieli on aluksi vuorovaikutuksen véline, mutta kehityksen
myoOtd siitd muodostuu my0ds ajattelun véline. Tahén ajattelun vélineeksi
muodostumiseen liittyy my0s lapsille muodostuva kielen késitejarjestelma, jota
kisittelen tarkemmin seuraavassa luvussa. Ajan myotd lapselle muodostuvat
myos ajattelun korkeimmat toiminnot, kuten muun muassa kyky suunnitella,
looginen ajattelu ja ongelmanratkaisutaito, oppiminen ja arviointi. Veresovin
(2004, 16—-17) mukaan sosiaalinen ymparisto asettaa lapselle tietyt vaatimukset
tai haasteet. Jos ndma haasteet tai vaatimukset ovat lapselle uusia, aiheuttavat ne
hinelle sisdisen konfliktin, ristiriidan. Namé konfliktit ilmenevét lapsen
kehityksen tason ja ympdariston vaatimusten valilli. Tami ristiriita lapsen
sisdisten késitysten ja ympériston vélilld on liikkeelle paneva voima lapsen
kehityksessa.

Tarkednd Vygotski ndkee myds opetuksen ja ohjauksen suuntaamisen
lahikehityksen vyohykkeelle. Opetuksen tulee siis olla hieman kehitysti edelld,
eikd seurata sitd, ja ndin ollen kohdistua erityisesti kehittyméssd oleviin
toimintoihin. Opetuksen kohdistaminen kehittyméssd oleviin toimintoihin
saavutetaan mm. hyvélld suunnittelulla ja oikeanlaisella vuorovaikutuksella.
Vuorovaikutuksen tavoitteena on Elkonin (2001) esittimd orkestroitu
yhteistoiminta, jossa myds lapsen toiminnalla on suuri merkitys.

Lapsen ldhikehityksen vyohykkeen tunnistaminen ei kuitenkaan ole itsestddn
selvdd, vaikka se on edellytyksend kehitykselle. N&itd ongelmia késitelldén
tarkemmin luvussa 2.2.1. Yhtend ratkaisuna ldhikehityksen vyohykkeen
tunnistamiseen on diagnosoiva opetus. Kuva 4 esittdd yhteenvetona lapsen
toiminnan lapsen lahikehityksen vyohykkeelld diagnosoiva opetus lahtokohtana,
jonka tarkoituksena on mahdollistaa lapsen kasvu itsendiseksi ja osallistuvaksi
yksiloksi.  Léhikehityksen vyohykkeelld toimimiselle ldhtokohtana on

“Luvussa 3 on ndhtivissd muutamia malleja kielen oppimisesta, jotka pohjaavat
sosiokulttuuriseen teoriaan. Tdssd tutkimuksessa on kuitenkin esitelty vain muutamia

malleja lukuisista.
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diagnosoiva opetus, jossa aikuinen tarkkailee ja havainnoi mm. lapsen
késityksid ja tapaa toimia. Aikuisen tehtdvdnd on toimia joustavasti
opetustilanteissa ja tukea lasta muodostamalla “rakennustelineitd” ja jattimalla
tilaa lapsen toiminnalle. Opetuksen puolestaan tulee olla riittdvdssd maérin
haastavaa, lapsen ldhikehityksen vydhyke huomioiden. Téllaisesta toiminnasta
kielikylpy-ympéristossd on lisdd luvussa 6.4.2 ja sen alaluvuissa, jotka
kisittelevdt muun muassa teematyoskentelya.
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3 Kielen oppiminen
sosiokulttuurisessa kontekstissa

”Oppiminen on aina sidoksissa siithen kontekstiin ja kulttuuriin, jossa tictoa
opitaan ja kdytetddn.”

(Rauste-von Wright et al. 2003, 169)

Kielen oppimisen ja omaksumisen teoriat voidaan jakaa karkeasti neljaén
kategoriaan. (1) nativistiset teoriat, (2) ympéristoteoriat, (3) interaktionistiset
teoriat ja (4) ekologiset teoriat. (ks. mm. Tella & Harjanne 2004, 31".) Tamai
luku késittelee tarkemmin ekologisia teorioita, jotka perustuvat ldhemmin mm.
Vygotskyn, Bakhtinin ja Deweyn ajatuksiin (van Lier 2000). Ekologisten
teorioiden taustalla on ekologinen ldhestymistapa kognitioon, oppimiseen ja
kieleen.

Tamd luku Kkésittelee tarkemmin kielen oppimista sosiokulttuurisesta
perspektiivisti. Luvun ensimmaéisessd osassa késittelen Vygotskin ajatuksia
kielen oppimisesta. Vygotskin ndkemys vieraan kielen oppimisesta saattaa
tuntua nykylukijasta hieman yksinkertaistetulta, mutta hdnen nikemyksensid on
kuitenkin syytd nostaa esiin késiteltdessd vieraan kielen oppimista. Hénen
ajatuksensa vieraan kielen oppimisesta ovat vaikuttaneet vahvasti my0s tdméan
pdivan kisityksiin ja tutkimussuuntauksiin. Hédnen ajatuksissaan on myds
ongelmansa. Hidnen lyhyt julkaisu-uransa ja ilmeisen nopea tydtahtinsa ovat
jattaneet jalkeenséd hyvin vdhén késitteiden keskindisten suhteiden reflektointia.
Tatd késitteiden abstraktiutta on pyritty tdssd tutkimuksessa selkiyttimaan mm.
hieman tarkemmilla Spolskyn ja van Lierin oppimisen sosiaalisen kontekstin
kuvauksilla. Ndin ollen késittelen my6s Spolskyn (1985, 1989) ndkemyksia
toisen kielen oppimisesta. Hidnen ldhestymistapansa aiheeseen on vahvasti

DTella & Harjanne (2004, 31) jakavat teoriat neljcin kategoriaan, mikd on suhteellisen
uusi ilmid, johtuen ekologisten teorioiden vahvasta vaikutuksesta nykytutkimukseen. Vrt.
kolmijakomalli Larsen-Friman & Long (1992, 221).
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sosiolingvistinen ja yhdistdd ndin sosiaalisen kontekstin ja kognitiivisten
prosessien merkityksen.

Kolmantena kisittelen van Lierin (1988, 1996, 1998, 2002) ajatuksia toisen
kielen oppimisesta. Hidn yhdistdd sosiokulttuurisen ldhestymistavan
kognitiiviseen ajattelutapaan luomalla uudenlaisen, ekologisen ndkokulman
kielen oppimiseen. Hénen ajattelutavassaan kielen oppimista tarkastellaan siis
totuttua laajemmassa kontekstissa, joka osittain yhdistdd Vygotskin ja Piaget’n
ajatuksia. Van Lierin (2000) mukaan oppiminen ei ole jotakin, joka tapahtuu
oppijan pddn sisélld, vaan kielenoppimisessa yhdistyvdt kognitiiviset ja
sosiaaliset prosessit. Néin ollen oppiessaan yksilo kiinnittyy sosiaaliseen
todellisuuteen.

Spolksy (1989) on kisitellyt teoksessaan oppimisteorioiden rajallisuutta seka
mahdollisuutta ymmartédd kielen oppimista. Vastattaessa kysymykseen, miti
tarkoittaa, ettd joku osaa vierasta kieltd, saadaan vastauksiksi erilaisia, mutta ei
valttAmattd ristiriitaisia vastauksia. Erona ndiden vililld on vain ndkdkulma,
josta asiaa ldhestytddn. Nidin ollen tdhdn tutkimukseni teoreettisen osan
viitekehykseen on valittu muutamia Vygotskin ajatuksia tdydentivid ja edelleen
rakentavia nikemyksid, joiden l&htOkohtana on toisen kielen omaksuminen
sosiokulttuurisessa kontekstissa. Ndmd késitykset eivét sulje pois muita
késityksid vaan ovat vaihtoehtoisia selitysmalleja kielen oppimiselle. Malleja ei
my0Oskddn ole tdstd syystd rinnastettu vahvasti keskenddn, koska ne toimivat
vaihtoehtoisina selitysmalleina tdydentden toinen toisiaan.

3.1 Vygotskin ndkemykset vieraan kielen
oppimisesta

Kaikki inhimillisen toiminnan muodot, kuten tahdonalainen tarkkaavaisuus,
looginen muisti ja késitteiden muodostaminen ovat todellisuuden siséistdmista.
Kuten edellisessd luvussa mainitsin, Vygotskin mukaan ndméi toiminnan
korkeammat muodot muuttuvat aktiivisen omaksumisprosessin kautta yksilon
sisdiseksi, henkiseksi toiminnaksi. N&in ollen kaikki lapsen tieto on
alkuperéltdasn sosiaalista. Siltana téssé sisdistymisen prosessissa toimii kieli.
(Vygotski 1978, 56-57.) Yhtend Vygotskin perusoivalluksena, joka liittyy
kielen oppimiseen, oli hdnen ndkemyksensa siitd, kuinka inhimillinen toiminta
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(kulttuuri) vilittyy konkreettisten vélineiden avulla. Vilineilld Vygotski (1982)
tarkoitti fyysisid (konkreettisia) ja symbolisia (psyykkisid) vilineitd ja
tyokaluja, joita kdytdmme toimiessamme ympéristossimme, saavuttaaksemme
yhteyden ympéardivdin maailmaamme. Psyykkiset tai symboliset vilineet voivat
olla ennen kaikkea kielellisid, mutta myos esimerkiksi musiikkia ja taidetta.
Fyysiset tai konkreettiset vélineet voivat puolestaan olla puhetta ja sitd tukevaa
kehonkieltd. Esimerkkind kielikylpypéiviakodissa hyddynnettivistd fyysisistad
viélineistd ovat mm. kuvakorttien hyodyntéminen halutun viestin ja merkityksen
selkeyttdimisessd. Nain ollen kuvakortit toimivat fyysisend vélineend
psyykkisenid vilineend toimivan kielen rinnakkaisena tukena'®. Elkonin (2001)
on késitellyt titd Vygotskin ndkemystd merkeistd tdydentden ajatusta merkkien
olemassaolon sosiaalisesta alkuperisti'”.

Vygotskin késitys lasten kielen kasitteiden kehityksesta liittyy ldheisesti hinen
nidkemyksiinsd vieraan kielen oppimisesta. Puhuessaan vieraan kielen
oppimisesta Vygotski tarkoittaa 1dhinnd kouluympdristossd tapahtuvaa
perinteistd  kielioppi-kddnnos-menetelmélld  tapahtuvaa oppimista. Tama
kuitenkin poikkeaa perusperiaatteiltaan kielikylvystd'®, jossa kieli opitaan
mahdollisimman 4didinkielenomaisissa tilanteissa. (ks. tarkemmin mm. Baker
2006, 247.)

Vygotskin mukaan lapset kéayttdvdat kahdenlaisia késitteitd puheessaan:
spontaaneja ja ei-spontaaneja. Spontaanit eli ei-tieteelliset késitteet kehittyvét
lapsen jokapdivdisten vuorovaikutuskokemusten kautta. Niiden spontaanien
kasitteiden vastakohtana toimivat ei-spontaanit eli tieteelliset késitteet, jotka
ovat mm. opettajan lapselle esittimid kasitteitd. Yhtend erona ndiden késitteiden
vililld on niiden suhde lapsen omaan kokemusmaailmaan ja tietoon. Spontaanit
késitteet ovat linkittyneet lapsen henkilokohtaiseen tietoon, kun taas ei-
spontaanit késitteet eivit samassa médrin ole. Vygotskin mukaan nédiden kahden
késitetyypin viélille ei voida vetdd selkedd rajaa, vaan kummatkin késitetyypit
vaikuttavat toinen toisiinsa, joten kyseessd on jokseenkin yhtendinen

ISLisdd kielikylvyssd hyodynnettivistd fyysisistd ja psyykkisistd vilineistd, joiden avulla
lapsille pyritidn viestimddn kielikylpykielelld luvuissa 6.4.1 ja 6.4.2 ja niiden
alaluvuissa.

Ks. tarkemmin luku 2.2.

Ks. tarkemmin kielikylvyn periaatteista luvusta 6.4.1, joilla on tirked merkitys

kielikylpydidaktiikan kehittymiseen ja edelleen oppimiseen.
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kisitejarjestelmd. Kielikylvyssd erityisen tirkedssd asemassa on spontaanien
késitteiden kehittyminen jokapdivdisessd vuorovaikutustilanteessa, jossa
pyrkimyksend on nididen kisitteiden linkittdminen lapsen jo olemassa olevaan
tietoon. Kielikylvyssd hyddynnetéddn teematydskentelyd paljon, ja sen yhtend
tehtdvind on toimia siltana, joka pyrkii tuottamaan vuorovaikutustilanteita,
jotka linkittyvit lapsen jo olemassa olevaan osaamiseen'’.

Vygotskin mukaan vieraan kielen oppiminen poikkeaa kuitenkin ensikielen
oppimisesta. Yhdeksi tarkeimmistd eroavaisuuksista hdn nostaa esiin lapsella jo
olemassa olevan kielijarjestelmidn vaikutuksen toisen kielen oppimiseen.
Vygotskin mukaan toinen kieli opitaan hyvin erityyppisessd ympéaristdssd ja
olosuhteissa, kuin didinkieli on opittu. Tdmé& puolestaan vaikuttaa vieraan kielen
kehityspolkuun lapsella. Vygotskin mukaan vieras kieli nojaa &didinkielen
semanttiseen kielijdrjestelméén, mutta ne vaikuttavat kaksisuuntaisesti toinen
toisiinsa (ks. tarkemmin Vygotski 1987, 179-180), mikd on nykytutkimuksen
mukaan tunnettu tosiasia. Vygotskin mukaan vieras kieli vaikuttaa didinkielen
kehitykseen lisddmailld lapsen tietoisuutta &idinkielestddn mm. parantamalla
hinen tietoista kykydin kiyttidd sanoja ajattelun ja ajatusten ilmaisun vilineena.

PTarkemmin teematyéskentelysti ja sen hyédyntimisesti siltana lapsen jo olemassa

olevan tiedon sekd uuden tiedon rakentamisen vdlilld luvussa 6.4.2.2.
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3.2 Spolskyn malli sosiaalisen kontekstin
merkityksesti toisen kielen oppimisessa

Kielen omaksumisesta on olemassa useita eri teorioita. Yksi kielen
omaksumisen sosiaalista kontekstia ja my0s kognitiivisten prosessien
merkitystd painottava on Spolksyn malli toisen kiclen omaksumisesta (Spolksy
1985, 1989). Hénen ldhestymistapansa aiheeseen on vahvasti sosiolingvistinen.
Spolsky (1989, 25) tuo esiin ndkokulman sosiaalisen kontekstin merkityksesta
toisen kielen omaksumisessa. Hanen malliinsa ovat vaikuttaneet vahvasti mm.
Gardnerin (1979, 1985; Gardner et al. 1983) ndkemykset sosio-
edukationaalisesta®® mallista.

Sposlky (1985, 1989) on esittdnyt toisen kielen omaksumisesta mallin, jossa
hdn nostaa esiin myds kognitiivisten prosessien merkityksen yhdessd
sosiaalisten rinnalla.

74 edellytystd kielen oppimizelle

3

3 ehtoa kielen oppimizelle

Sosizalizet tekijat Oppijan henkildkohtaiset tekijat

Kuva 5. Spolskyn mallin muodostuminen

?? Engl. socio educational model.
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Spolskyn mukaan kolme tirkedd tekijdéd vaikuttaa toisen kielen omaksumiseen.
Néiden kolmen tekijén sisdén hén on luokitellut yhteensd 74 edellytystéi toisen
kielen oppimiselle (kuva 5). Jotta oppimista ylipddtddn voi Spolskyn mukaan
tapahtua, tulee tiettyjen valttimdttomien ehtojen’ tiyttyd. Oppilailla tulee olla
mm. riittdvisti altistumista ja harjoittelun mahdollisuuksia toisella kielella.
Téméan liséksi oppilailla tulee olla mm. riittivd motivaatio kielen
omaksumiseen. Motivaation merkitystdi hén pitdd suurena toisen kielen
oppimisessa. Bakerin (2006, 131-135) mukaan motivaatio onkin yksi
merkittdvd selittivd tekijd toisen kielen oppimisen onnistumisessa tai
epdonnistumisessa.

Toisena ehtona Spolsky kuvaa kommunikaatiotilanteiden ehtoa™ Miti
useimmin oppilas hakeutuu tilanteisiin, jossa hdn on yhteydessa toiseen kieleen,
tai mitd useammin hénelld on mahdollisuuksia maédritelld strategioitaan
tarkemmin, sitd todenndkdisempéd on, ettd oppilas omaksuu kieltd. Kolmas ehto
on ehto, joka tyypillisesti vaikuttaa kielen omaksumiseen, mutta ei valttamatta.
Titd ehtoa voisi kuvailla yksilollisten piirteiden® ehdoksi. Tissd ehdossa kyse
on enemmdn yksilon persoonallisuuden piirteistd kuin ulkopuolisista
tekijoista**. Ehtoa voidaan kuvata mm. siten, kuinka paljon oppija on valmis
ottamaan riskejd omaksuessaan kieltd mm. hakeutumalla sosiaalisiin tilanteisiin.
Spolskyn mallin ehdot (1989, 25-29) voidaan jakaa karkeasti kahteen eri
ryhmédéin (ks. mm. O’Malley et. al. 1996, 12). Ensimméisessd ryhméssi ovat
kielen omaksumiseen vaikuttavat sosiaaliset tekijit, kuten oppimisympéristo ja
oppimismahdollisuudet, ja toisessa ryhméssd ovat oppijan omat oppimiseen
vaikuttavat muuttujat, kuten aikaisempi tieto, motivaatio ja kykenevyys.

Sosiaalisen kontekstin Spolsky nidkee hyvin laajana. Oppiminen tapahtuu
sosiaalisessa kontekstissa, johon kuuluvat perhe, yhteisd, kaupunki ja
suuremmat alueet, kuten osavaltiot. Lait osavaltioissa tai maassa méaérittelevét
mm. kielen asemaa ja perhe puolestaan esimerkiksi kielen kéyttd4. Sosiaalinen
konteksti sisdltdd myos muita komponentteja, jotka mahdollistavat oppimisen,

?'Engl. Neccessary conditions

*Engl. Gradient conditions

“Engl. Typicality conditions

YKs. tarkemmin Kirschin (2006) artikkeli toisen kielen oppimiseen vaikuttavista
persoonallisista tekijoistd ja Dornyein (2006) artikkeli yksilllisten erojen vaikutuksesta

toisen kielen omaksumiseen.
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kuten sosiolingvistiset tilaisuudet, oppijan mahdollisuudet kohdata opittavaa
kieltd, opittavan kielen asema ja roolit sekd muiden kielten asema kotona ja
yhteiskunnassa. Nama vaikuttavat kahdella tavalla oppijaan: yhtaéltd asenteisiin
ja toisaalta oppimistilanteisiin, jotka voivat olla formaaleja ja informaaleja.
Tiivistettynd oppijan omaan oppimiseen vaikuttavat monet muuttujat.

Opiskelijan motivaation lisdksi hdn tuo oppimistilanteeseen paljon muita
ominaisuuksiaan, tietojaan ja taitojaan. Spolsky (1989) on pyrkinyt
hahmottamaan yleistd malliaan toisen kielen oppimisesta seuraavan kuvan 6
esittdmalla tavalla.
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Sosiaalinen konteksti

Johtaa asenteisiin

|/

Asenteet

Asenteet esiintyvat oppijassa motivaationa

Motivaatio Mahdollistaa

Motivaatio yhdistyy yksiléllisiin tekijéihin

Yksildlliset tekijat:
ika, persoonallisuus,
aikaisempi tieto ja taidot

Yksil6lliset tekijat selittavat opitun kayttéa

Oppimistilanteet: formaalit ja
informaalit -

Vuorovaikutus oppijan ja tilanteen valilld maarittaa ilmaisutavan

Lingvistiset ja ei-lingvistiset
ilmaisutavat

Kuva 6. Spolskyn malli toisen kielen oppimisesta
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Yhdistettidessd Spolskyn mallin perusteet kielikylvyn sosiaaliseen ympéristoon
voidaan seuraavat asiat ndhdd merkityksellisind kielikylvyssd: Kielikylvyssd
kieltd omaksutaan ja opitaan sosiaalisissa tilanteissa. Tdma sosiaalinen konteksti
vaikuttaa kielen omaksujaan usealla eri tasolla, kuten asenteisiin ja titd kautta
motivaatioon kielikylpykieltd kohtaan. Yksilolliset tekijdt selittdvit sitd, kuinka
hyvin oppija pystyy hyddyntdméén formaaleja ja informaaleja oppimistilanteita,
mutta myos sosiaalinen ympéaristd mahdollistaa omalta osaltaan formaaleja ja
informaaleja oppimistilanteita. N&in ollen oppijan motivaatio ja muut
yksilolliset ominaisuudet, kuten yksilon aikaisempi tieto omaksuttavasta tai
opetettavasta asiasta, ikd ja niin edelleen vaikuttavat kaikki yhdessd siihen,
kuinka hyvin yksilo hyodyntdd formaaleja ja informaaleja oppimistilanteita.
Kaikki mallin osat vaikuttavat yhdessd siihen, kuinka hyvét lingvistiset ja
nonlingvistiset taidot oppija saavuttaa toisessa kielessddn. (Spolsky 1989, 14—
29.)

3.3 Ekologinen ldhestymistapa kielen oppimiseen

Van Lier (1988, 1996, 1998, 2000, 2002) on tullut tunnetuksi kielenoppimisen
tutkijana, joka yhdisti sosiokulttuurisen ldhestymistavan kognitiiviseen
ajattelutapaan luomalla uudenlaisen, ekologisen ndkdkulman kielen oppimiseen.
Hénen ajattelutavassaan kielen oppimista tarkastellaan siis totuttua laajemmassa
kontekstissa, joka osittain yhdistdd Vygotskin ja Piaget’n ajatuksia. Hdnen
mukaansa oppija ei ole passiivinen kielen vastaanottaja, vaan ekologisessa
systeemissd toimiva aktiivinen toimija, joka oppii kieltdi myds luokkahuoneen
tai pdivdkodin ulkopuolisessa maailmassa. Niin ollen oppiminen ei ole jotain,
joka tapahtuu yksinomaan oppijan ”pain sisélld”, vaan oppimisessa yhdistyvat
kognitiiviset ja sosiaaliset prosessit. Néissd sosiaalisissa prosesseissa voidaan
ndhdd Vygotskin sosiokulttuurisen teorian vaikutuksia ja toisaalta
kognitiivisissa prosesseissa Piaget’n. Van Lierin mukaan (2000, 258) kielen
oppimista ei voida tulkita “sanoiksi, jotka siirtyvit ilman ldpi, paperilta tai
lankoja pitkin ja jotka yhdistivdit ldhettimen ja vastaanottimen”. Van Lierin
ndkemys pohjaa téltd osin mm. Gibsonin (1979) ekologisen havaitsemisen
teoriaan, jonka mukaan havaitseminen on aktiivista toimintaa. Téallaisen
sosiaalisen kulttuurin tunnustaminen ja sen liittdminen kielen tutkimukseen on
kuitenkin verrattain uusi ilmi6 (Palfreyman 2006).
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Toisen kielen omaksumista on mahdollista tarkastella monesta eri
ndkokulmasta. Van Lierin (1988, 74-81) mukaan ldhestymistavat voidaan jakaa
karkeasti kolmeen eri 1dhestymistapaan.

e vuorovaikutus 1dhtokohtana
e lingvistinen / kognitiivinen ldhtokohta
e sosiaaliset prosessit ldhtokohtana

Van Lierin ndkdkulman nojaa vahvasti toisen kielen sosiaalisen ldhtdkohdan
tunnustamiseen. Hdnen mukaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa kielitaito
kehittyy samanaikaisten prosessien avulla. Ndméd prosessit ovat hénen
mukaansa altistuminen®, tydstiminen®, sisdistaminen®’ ja taitaminen® (Alanen
2000). Oleellinen osa kielenoppimisprosessia on van Lierin mukaan myos
kielitietoisuus.

Altistuminen on van Lierin (vrt. myos Krashen 1985) mukaan perusedellytys
kielen oppimiselle. Térkedd lapsen oppimisen kannalta on van Lierin mukaan
altistuksen miird, mutta my0s sen laatu. Tdhén laatuun vaikuttaa ennen kaikkea
sosiokulttuurinen ympéristd. Lapsen tulee my0s pystyd ymmartdmédn kieltd,
jolle han altistuu, jotta hin pystyy tyOstimédn sitd. Tdméa ei kuitenkaan ole
tilanne kielikylvyssé, vaan vasta erilaisten sosiaalisten vélineiden avulla (vrt.
Elkonin 2001) lapsi ymmaértdd viestin merkityksen. Niin ollen kielelle
altistumisen tulee olla lapsen kehitykseen niahden oikealla tasolla®, eli
toiminnan suuntautua lapsen ldhikehityksen vyohykkeelle. Van Lierin (1996,
193) mukaan ldhikehityksen vyohykkeelld tapahtuva oppiminen tulee nihda
totuttua laajemmasta perspektiivistdi. Oppiminen voi tapahtua aikuisen
avustuksella, vuorovaikutuksessa tasavertaisen ystdvin kanssa, heikomman
oppijan tai yksilon sisdisen dialogin avustuksella.

Sosiaalisella vuorovaikutuksella on tirked merkitys kielen oppimisessa, ja se
vaikuttaa erityisesti kielelle altistumisen laatuun. Altistuminen on valttiméatonta,
mutta ei kuitenkaan edellytys oppimiselle. Joissain tapauksissa lapsi voi eldd

» Engl. Exposure.

% Engl. Engagement.

7 Engl. Intake.

% Engl. Proficiency.

* Vertaa Vygotskyn lihikehityksen vyohyke luvussa 3.2 ja Krashen (1985).
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vieraskielisessd kulttuurissa oppimatta sen kieltd (van Lier 1996, 46-47).
Esimerkkind téstd voidaan ndhdé toisen sukupolven maahanmuuttajat, jotka
ovat asuneet maassa koko ikdnsd oppimatta maan kieltd. Niin ollen kielen
oppiminen ei tapahdu tyhjidssd, vaan on aina yhteydesséd sosiaaliseen
vuorovaikutukseen. Van Lierin mukaan kielenkéyttotilanne, kielellinen
konteksti ja vuorovaikutus muiden kanssa ovat ensiarvoisen tirkeitd opittacssa
uutta kieltd. Téssd van Lier ldhestyy Veresovin (2004, 16-17) ndkemysti
vuorovaikutuksen merkityksestd lapsen kehitykselle. Veresovin mukaan
nimenomaan sosiaalinen ympéristd asettaa lapselle tietyt vaatimukset tai
haasteet, ja jos ndma haasteet tai vaatimukset ovat lapselle uusia, ne aiheuttavat
hinelle sisdisen konfliktin. Juuri tdma ristiriita lapsen sisdisten kisitysten ja
ympdriston vililld on liikkeelle paneva voima lapsen kehityksessa.

Van Lier on kehittidnyt edelleen Vygotskin ajatusta ldhikehityksen vyohykkeesti
ja oikea-aikaisesta tukemisesta. Hén puhuu oman oppimisen séitelystéd, joka
liittyy laheisesti Vygotskin ajatuksiin yksilon tietoisuuden luonteesta. Van Lier
el pidd oman oppimisen sditelyd pelkéstddn tietoisuutena omista kognitiivisista
kyvyistddn, vaan metakognitiivisia piirteitd sisdltdvind ominaisuuksina, kuten
tahdonalaisena tarkkaavaisuutena, ongelmanratkaisutaitona ja suunnitteluna. Se,
miten lapsi ymmartdd ja kdyttdd uutta kieltd, riippuu hénestd itsestddn, hidnen
aikaisemmista tiedoistaan ja asenteistaan, mielenkiinnon kohteistaan seké
kyvystd prosessoida tietoa ja olla vuorovaikutuksessa ympéristonsd kanssa
(kommunikatiivisista taidoistaan).

Altistuminen on vilttimétontd kielen oppimiselle, mutta se ei yksinddn riita.
Tarvitaan myds kielen tyOstdmistd. TyoOstdmisen mydtd kielestd tulee lapselle
kayttokelpoista. Kielen tyostdmisprosessissa keskeistd on lapsen valmius,
avoimuus ja vastaanottavaisuus. Niihin vaikuttavat puolestaan lapsen
motivaatio ja uteliaisuus. Metakognitiivisilla taidoilla on my6s merkitys
tyostamiselle: oppijan ollessa vastaanottavainen on hidn myds samalla mm.
valpas.

Van Lierin mukaan on tdrkedd huomioida, millaisia kielellisid aistihavaintoja
oppijalle on kulloisessakin sosiaalisessa ja kulttuurisessa ympaéristdssé tarjolla.
Tama tarkoittaa havainnointia siitd, miten ja mitd lapsi tyOstidd
kielikylpykielessd. Van Lierin mukaan toisen kielen oppimisessa
tarkkaavaisuus, huomion keskittdiminen ja valppaus tulee saada aikaiseksi
esimerkiksi tekemélld opeteltavasta asiasta mielenkiintoinen, ymmaérrettiva,
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asettamalla odotukset opetettavalle asialle, edistimilld motivaatiota ja
kehittdimalla kielellistd tietoisuutta ja oppimistietoisuutta (vrt. Qstern 1991).
Nain ollen haasteena onkin van Lierin mukaan se, kuinka oppilasta voidaan
auttaa tyOstdmdin opeteltavaa kieltd ja hyodyntdmidn hénelld jo olemassa
olevaa tietoa. Téhén opettaja voi vaikuttaa, mutta my0s oppijan oma aktiivinen
osuus on merkittava.

Altistumisesta ja tyOstdmisestd kdytetdén usein késitettd sydte, eli input. Van
Lierin mukaan (1996, 50) eroa sydtteen ja tydstdmisen valilld ei usein tehda.
Tamén hin sanoo johtavan siihen, ettd oppijan aktiivinen osuus oppimisessa
helposti unohtuu ja altistumisen madrda korostuu. Van Lierin mukaan myos
kiytettiessd vertauskuvaa syote — tuote’® kielen oppimisessa, kognition
sosiaalisen luonteen tunnustamista ei tapahdu riittdvdssd madrin. Koska syote-
termin kayttd ei ole ongelmatonta, pitdd van Lier (1996) parempana kéyttaa
tyOstdmisestd termid “engagement”.

Yhtend térke&nd prosessina van Lier mainitsee myds kielen sisédistdmisen.
Oppija ei sisdistd kaikkea kieltd, jolle hdn on alttiina. Sisdistynyttd kieltd on
kieli, jonka oppija on todella prosessoinut. Prosessointi puolestaan tarvitsee
tapahtuakseen yksilon ponnistelua ja mm. oppijan tietoverkkojen
aktivoitumista. Veresov (2001) puhuu tdssé sisdisten konfliktien aiheuttamasta
kehityksestd lapsessa, jolloin kaikki vuorovaikutus ei aiheuta sisdistd ristiriitaa
ja edelleen kehitysti. Sisdistimisprosessissa keskeisind elementteind ovat myos
mm. tiedon pitdminen muistissa  harjoittelun  avulla sekd  sen
automatisoituminen. Uuden tiedon prosessoiminen johtaa kielen oppimisen
viimeiseen prosessiin eli taitamiseen. Taitaminen tulee n#hdd tiedon
hyodyntdmisené ja kédyttimisena eri tilanteissa.

3.4 Yhteenveto

Kielen oppimiseen sosiokulttuurisessa kontekstissa on olemassa useita
niakokulmia. Olen valinnut tidhdn lukuun kasiteltdviksi kolme ndkokulmaa.
Ensimmadiseksi késittelen Vygotskin ndkemystd kielen oppimisesta. Vygotskin
ajatukset lapsen kielen omaksumisesta poikkeavat monilta osin kielikylvyn

Engl. Input — Output.
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periaatteista. Hén nidki kielen oppimisen tapahtuvan ldhinnd perinteisesti
kielioppi- kd&nnds-menetelmilld. Héanen késityksenséd kielen oppimisesta ja
omaksumisesta ovat kuitenkin vaikuttaneet myoOhempiin sosiokulttuuriseen
nidkemykseen nojautuviin teorioihin, ja néin ollen niiden késittely on mielesténi
perusteltua. Vygotskin tidrkednd perusoivalluksena, joka liittyy kielen
oppimiseen, oli hénen ndkemyksensd siitd, kuinka inhimillinen toiminta,
kulttuuri ja ajattelu vélittyvit sekd konkreettisten ettd psykologisten vilineiden
avulla  (Vygotsky 1982, 1986). Vilineilld hén tarkoitti niitd fyysisié
(konkreettisia) ja symbolisia (psyykkisid) vélineité ja tyokaluja, joita kdytimme
toimiessamme ympéristossimme saavuttaaksemme yhteyden ymparoivadn
maailmaamme (vrt. Elkonin 2001). Naiitd vélineitd késittelen tarkemmin
kielikylpy-ympériston nédkokulmasta luvussa 6.4.2 ja sen alaluvuissa.

Vygotskin mukaan toinen kieli opitaan hyvin erityyppisessd ympéristdssd ja
olosuhteissa, kuin didinkieli on opittu. Tdma puolestaan vaikuttaa vieraan kielen
kehityspolkuun lapsella. Vieras kieli nojaa 4didinkielen semanttiseen
kielijarjestelmdén, mutta ne vaikuttavat kaksisuuntaisesti toinen toisiinsa (ks.
tarkemmin Vygotski 1987, 179-180), mikd on nykytutkimuksen mukaan
tunnettu tosiasia. Seuraavassa luvussa késittelen tarkemmin titd kahden
kielijdrjestelmén riippuvuutta ja sen méadritelmén historiallista muutosta.

Yksi kielen omaksumisen sosiaalista kontekstia ja my0s kognitiivisten
prosessien merkitystd painottava teoria on Spolksyn malli toisen kielen
omaksumisesta (Spolksy 1985, 1989). Olen tidssd luvussa kaisitellyt Spolskyn
niakemyksid siitd syystd, ettd ne yhdistdvét sekd kognitiivisten ettd sosiaalisten
prosessien merkityksen ja ndin ollen nostavat Vygotskin nikemykset
korkeammalle, konkreettisemmalle tarkastelutasolle. Spolskyn mukaan kieltd
omaksutaan sosiaalisissa tilanteissa, jotka vaikuttavat kielen oppijaan monella
eri tasolla, kuten hinen asenteisiinsa ja motivaatioonsa. Oppijan motivaatio
yhdessd muiden yksilollisten ominaisuuksien, kuten yksilon aikaisemman
tiedon omaksuttavasta tai opetettavasta asiasta, idn jne. kanssa vaikuttavat
kaikki siithen, kuinka hyvin yksilé hyodyntdd formaaleja ja informaaleja
oppimistilanteita. Kaikki mallin osat vaikuttavat yhdessa siihen, kuinka hyvét
lingvistiset ja ei-lingvistiset taidot oppija saavuttaa toisessa kielessién (Spolsky
1989, 14-29). Oppilaan saavuttamaa taitotasoa on pyritty kuvaamaan usealla eri
tavalla. Seuraava luku kisittelee titd ongelmakenttdd tarkemmin.
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Kolmantena luvun teoriana olen késitellyt van Lierin ndkemyksié toisen kielen
oppimisesta. Van Lier (1988, 1996, 1998, 2002) on tullut tunnetuksi
kielenoppimisen tutkijana, joka yhdisti sosiokulttuurisen ldhestymistavan
kognitiiviseen ajattelutapaan luomalla uudenlaisen, ekologisen ndkdkulman
kielen oppimiseen. Hinen mukaansa oppija ei ole passiivinen kielen
vastaanottaja vaan ekologisessa systeemissé toimiva aktiivinen toimija, joka
oppii kieltdi my6s luokkahuoneen tai pdivikodin ulkopuolisessa maailmassa.
Hinen mukaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa kielitaito kehittyy neljan
samanaikaisen prosessin avulla. N&mé prosessit ovat hinen mukaansa
altistuminen, tydstdminen, sisdistiminen ja taitaminen.
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4 Kielellisen kompetenssin
kehittyminen

Nykyddn kielenomaksumiseen, aivan kuten mihin tahansa muuhun
tutkimusalueeseen, liittyy valtava méaédrd eri teorioita. Edellisessd luvussa
kasittelin tarkemmin ekologisia teorioita. Tassd luvussa késiteltdvid teorioita ei
ole jaettu edellisen luvun tavoin teoreettisen viitekehyksensd mukaan vaan
historiallisen syntynsd mukaan siten, ettd luvun punaisena lankana toimivat
Cumminsin teoriat kielen omaksumisesta ja oppimisesta. Tédssd luvussa en
myo&skddn ole erotellut kielen oppimista ja omaksumista, vaikka ne eri
teorioissa painottuvat hieman eri ndkokulmista, siitd syystd ettd kyseessd ovat
saman ilmidn eri ddripaét.

Tassd luvussa Kkisittelen tarkemmin kielenomaksumiseen liittyvid teorioita
nostaen erityisesti tarkastelun kohteeksi Cumminsin teoriat ja nikemykset
kahden kielen riippuvuudesta, kielitaidon kehittymisestd syvé- ja pintatasolla ja
hidnen teorioidensa mahdollistamat pedagogiset sovellukset kielikylpyyn.
Kahden kielen riippuvuuteen liittyen tarkastelen myds lasten hyddyntdmien
strategioiden esiintymistd sekd yleisesti ettd kielikylpylapsilla, koska
strategioiden hyddyntdmisessi on my0s kielikylpylapsilla nédhtdvissa
kummankin kielen vaikutus. Yhtend tirkedné osana kielikylpylasten kayttimaa
vilikieltd kuvaavat epdilemitti myds suomen ja ruotsin kielten erityispiirteet,
joita kisittelen my0s luvussa.

4.1 CUP-hypoteesi

Ensimmdisid teorioita kahden kielen omaksumisesta oli nk. teoria kahden kielen
tasapainosta’’. Tassd hyvin yksinkertaistetussa teoriassa pyrittiin kuvaamaan
yksilon kahden kielen kehitystd ja niissa esiintyvéd tasapainotilaa. Yksilolld on

! Engl. Balance theory.
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kaytossddan kaksi kognitiivista toisistaan riippumatonta aluetta molemmille
kielilleen. Toisen alueen tietomédrdn lisdéntyessd toisen alueen tietomaérd
pienenee. Hyvin naivistisena teoriana se sai vidistyd paremmin kaksikielisyytta
kuvaavien teorioiden tieltd (ks. tarkemmin Baker 2006, 167; Cummins 1981).
Tutkimustiedon lisdéntyessd téllainen yksinkertaistettu malli toisen kielen
omaksumisesta ei pystynyt selittiméin monia eteen nousseita kysymyksié.

Jo varhaisessa vaiheessa toisen kielen omaksumisen tutkimuksessa oltiin
vakuuttuneita siitd, ettd yksilon hallitsemat kaksi kieltd eivét ole tdysin erillisid
kielijarjestelmid vaan vaikuttavat toinen toisiinsa. Esimerkiksi oppiessaan
lukemaan yhdelld kielelld lapsen on mahdollista siirtdd oppimansa myds toiselle
kielelle. Sama pitee myds mm. matematiikassa, joten oppilaalle ei tarvitse
selittdd esimerkiksi jakolaskua molemmilla kielilldin. (ks. esimerkiksi
Cummins 1980a, 1981; Genesee 1987.) Tastdi Cummins (1980a, 1981) teki
johtopatoksen, ettd kielilld on yhteinen kognitiivinen alue’. Baker (2006, 169—
170) on tehnyt yhteenvedon Cumminsin hypoteesin CUP-alueen selittdmiseksi
kuuteen kohtaan, jotka olen tdhén tiivistdnyt seuraavasti:

1. Puhe, lukeminen, kirjoittaminen ja kuuntelu tapahtuvat samasta
keskusyksikosti® kielestd riippumatta.

2. Kaksi tai useampikielisyys on mahdollista, koska yksil6l14 on
riittdva kapasiteetti kahden tai useamman kielen tallentamiseen.

3. Mm. informaation prosessoinnin taidot voivat kehittyéd yhden tai
useamman kielen kautta.

4. Kielen, jota lapsi kéyttéda, tulee olla riittdvan hyvin kehittynyt
mahdollistaakseen kognitiivisten haasteiden prosessoinnin.

5. Puhe, kuuntelu, lukeminen ja kirjoitus ensimmadiselld tai toisella
kielelld auttaa koko kognitiivista jarjestelmad kehittymaén. Jos
oppilas joutuu operoimaan kielella, joka ei ole riittdvan kehittynyt,
hénen laadullinen ja médrillinen oppimisensa on heikkoa, miké
puolestaan vaikuttaa suoriutumiseen molemmilla kielilla.

6. Jos yksi tai molemmat kielet eivit ole riittédvin hyvin kehittyneitd**,
voi se vaikuttaa lapsen kognitiivisiin ja akateemisiin taitoihin
negatiivisesti.

Engl. Common underlying proficiency (CUP), josta Cummins (1981, 25) toteaa
seuraavaa.: ‘“‘experience in either language can promote the development of the
proficiency underlying both languages, given adequate motivation and exposure to
both, either in school or in the wider environment.”.

P Engl. Central operating system.
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4.2 Kynnysteoria

Baker (2006) nostaa esiin CUP-teorian tiivistelméssd kohdissa 4, 5 ja 6 usein
keskustelun kohteena olleet ongelmakohdat (katso edellinen luku). Lapsen
ollessa ldhelld tasapainoista kaksikielisyyttd hidn hyotyy kognitiivisesti
kaksikielisyydestddan. Kuinka on asian laita, jos toinen lapsen hyoddyntimisti
kielistd ei ole riittédvin kehittynyt? Cumminsin (1979b, 72) kynnysteoria®® (kuva
7) pyrkii selittimén kaksikielisyyden tason ja siitd aiheutuvan edun tai jopa
haitan®®. Cumminsin mukaan kaksikielisyydelli voi olla negatiivisia vaikutuksia
lapsen kognitiiviseen kehitykseen tietyissd tilanteissa. Tédmidn Cummins
perustelee sillé, ettd heikosti kielen hallitsevan kaksikielisen lapsen interaktiot
ympéardivin symbolimaailman kanssa eivdt optimaalisesti kehitd hinen
kognitiivisia taitojaan. Lapsen on saavutettava tietty osaamistaso toisessa
kielessd, jotta hin pystyisi vélttimadan tekijat, jotka hidastavat héinen
kognitiivista  kehitystdéin. Ne tekijat, jotka vaikuttavat positiivisesti
kognitiiviseen kehitykseen, eivit mitd todenndkdisimmin pdise vaikuttamaan,
ennen kuin lapsi on saavuttanut tietyn toisen kielen osaamisessa tietyn
minimitason eli kynnyksen. Lapsi, joka ei saavuta tatd minimitasoa, ei hyddy
samalla tavoin opetuksen siséllosté eikéd paédse toimimaan ympardivin maailman
kanssa toisella kielellaan.

 Tillainen tilanne voi olla, jos lapsi oppii valtakielen kotikielen kustannuksella.
7 Engl. Threshold theory.
9% Ks. myés Barikin ja Swainin (1976) toteuttama tutkimus kielikylpyoppilailla, joka

antaa viitteitd kynnysten olemassaolosta ja niiden merkityksestd.
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Kuva 7. Kynnysteoria

Cumminsin mukaan oletettu seuraus téstd on, ettd lapsen kiinnostus koulua
kohtaan heikkenee ja hénen intellektuaalinen kehityksensd hidastuu. Kuten
Cummins my0s itse toteaa, on kynnyshypoteesi luultavasti hyvin
yksinkertaistettu malli todellisuuteen verrattuna (mm. kynnyksen taso mitd
todennékoisimmin vaihtelee lapsen kognitiivisen kehityksen edetessd).
Cumminsin (1979b) mukaan lapsia, jotka eivdt saavuta tdtd vaadittua
minimikynnysti, ei ole paljon.

Myobs kynnysteoriassa on omat ongelmansa. Sen avulla on mahdotonta
maédritelld kielitaidon taso, joka vaaditaan kynnyksen ylittdimiseen. Témén
lisdksi se ei erittele, millaisella kielitaidon tasolla lapsi hyodtyy
kaksikielisyydestdén kognitiivisesti tai millaisella tasolla siitd on mahdollista
haittaa. (ks. tarkemmin Cummins 1979b, 71.)
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4.3 Kahden kielen riippuvuus

Cummins pyrki my06s kehittdmiin tarkempia hypoteeseja kaksikielisen lapsen
kielten  keskindisestd riippuvuudesta, joka on tunnustettu tosiasia
nykytutkimuksessa. Tdmd johti hé&nen hypoteesiinsa kahden kielen
riippuvuudesta®’. Lapsen kaksi kieltd ovat vuorovaikutuksessa keskenin siten,
ettd lapsen toisen kielen kompetenssi on osittain riippuvainen ensikielessa
saavutetusta kognitiivisen kehityksen tasosta. Mitd kehittyneempi ensikieli on,
sitd helpompaa on myds toisen kielen kehittyminen. Téllaisen riippuvuuden
olemassaolosta on saatu paljon tutkimustuloksia (Baker 2006). Lapset eivét
hyody toisesta kielestd toisen kustannuksella, vaan siirtovaikutus kielten valilla
on positiivinen.

Cumminsin hypoteesin perusolettamus on, ettd kielten osaamistasot ovat
riippuvaisia toisistaan. Néin ollen &idinkielen vahva osaaminen hyddyntdd
toisen kielen omaksumista ja pdinvastoin. Téstd seuraa kuitenkin paradoksi:
mitéd enemmaén oppilas kéyttdéd didinkieltddn, sitd parempi hén on my0s toisessa
kielessddn. Swain & Lapkin (2000) ovat tehneet huomion siitd, ettd oppilaat
kielikylvyssd hyodyntidva aidinkieltddn merkittdvasti erilaisten tehtidvien
ratkaisussa toisella kielelld. Tdma on myds huomio, jonka opettajat ovat tehneet
tyoskennellessdén lasten kanssa. Tutkimustulosten mukaan tehtivien
ratkaisutilanteissa kéytetylld didinkielelld on kuitenkin tdrked kognitiivinen ja
sosiaalinen funktio. My0s sosiokulttuurisen teorian mukaan toisella kielelld on
tarked funktio lapsen kielitaidon kehittymisessd (vrt. van Lier 1996, luku 3.3).
Lapset hyodyntdvit didinkieltiin mm. ymmartddkseen tehtdvin sisdllon ja
vaatimukset, kiinnittddkseen huomionsa sanaston kayttoon sekd ryhmén
toimintaan. Tamin vuoksi &idinkielen kayttod ei tulisi kieltdd mutta ei
myoOskddn kannustaa sen kéyttdmiseen, koska se helposti voi korvata toisen
kielen kédyton. Swainin & Lapkinin mukaan tehtdvid ei olisi ratkaistu yhtd
tehokkaasti ilman 4didinkielen hyddyntdmistd. Ndin ollen tutkimustulokset
tukevat Cumminsin hypoteesia didinkielen ja toisen kielen keskindisestd
riippuvuudesta sekd sosiokulttuurisen teorian merkityksestd toisen kielen
omaksumisessa’®.

7 Engl. Developmental interdependence hypothesis.

¥ Katso lisid sosiokulttuurisesta teoriasta luvuista 2 ja 3.
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4.3.1 Lasten kommunikaatiostrategioiden hyédyntdminen
sosiaalisissa tilanteissa

”The more language the learner knows, the more possibilities exist for the
system to be flexible and to adjust itself to meet the demands of the learner.”

Bialystok (1990, 147)

Kommunikaatiostrategioita  hyodyntdmalld  lapsi  mahdollistaa  viestin
mahdollisimman tehokkaan vilittymisen kuulijoille®. Mitd enemmin ongelmia
kommunikaatiossa on, sitd enemmén lapsi hyodyntda strategioita. Néin ollen
kommunikaatiostrategiat kertovat ongelmien kiertdmisestd. Strategioiden
hyodyntdminen voidaan myds ndhdéd positiivisesta ndkdkulmasta, ongelmien
kiertdmisend luovan toiminnan avulla, joka kertoo lapsen kognitiivisten taitojen
tasosta (ks mm. Hoffmann 1991, 109; Bialystok 1990). Tadmin lisdksi
kommunikaatiostrategioiden hyodyntdminen voi my0ds olla lapsen kielellisten
hypoteesien testaamista (Bjorklund et al. 2005, 8). Strategioiden
hyddyntdmiseen kommunikaatiotilanteissa on useita madritelmid. Yleisin ja
useimmin siteerattu on Taronen méaritelma:

”...a mutual attempt of two interlocutors to agree on a meaning in situations
where requisite meaning structures do not seem to be shared.”

Tarone (1980, 65)

Kielikylpypaiviakodissa lapsi on kielellisesti poikkeuksellisessa tilanteessa
verrattuna yksikieliseen lapseen. Hadn kehittdd samanaikaisesti sanavarastoa
kahdessa kielessd. Liecon (1998) mukaan lasten sanavaraston kehitys on
kithkeimmillddn kolmen ja neljdn ikdvuoden paikkeilla, jonka ikdisid myos osa
tutkimuksen tutkimusjoukosta on. Kielikylvyssi lapsi joutuu usein tilanteisiin,
jossa hédn joutuu ilmaisemaan itsedén kielelld, joka on vield hyvin heikosti
kehittynyt ja jossa sanavarasto ei ole riittdva. Téllaisissa tilanteissa lapsi joutuu
hyddyntdmaiin erilaisia strategioita saadakseen itsensd ilmaistuksi.

Bialystokin (1990, 146) mukaan lasten hyodyntdméat kommunikaation strategiat
ovat erittdin johdonmukaisia, jota voidaan myos kielikylpylasten strategioiden

¥ "We use strategies in order to ensure that the effect of our communicating on the

interlocutor(s) is as close as possible to what we want it to be.” Van Lier 1988, 30.
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olettaa olevan. Kielikylpyoppilaiden kéyttimédstd kielestd on 1dydetty heille
tyypillisié piirteitd. He kdyttavit yksinkertaisempaa ja hieman niukempaa kielta
kuin é&idinkielenddn kieltd puhuvat, ja he kéyttdvdat usein sanoja ja
lauserakenteita, joita syntyperdinen ei vélttdméttd kéyttdisi. Taméa johtuu siité,
ettd kielikylpyoppilaan didinkieli luonnollisesti vaikuttaa kielikylpykielen
tuottamiseen myds kieliopillisesti (ks. Gensee 1987, 46—60). Bergstromin
(2000) mukaan tunnusomaista toisluokkalaisten lasten kirjoitelmissa on
puhekielenomaisuus, tietyt kielioppisdédntdjen yleistykset sekd ensimméiisen
kielen vaikutus. Ndméd ovat epdileméttd sellaisia piirteitd, jotka ndkyvéit myos
lasten nimedmisessd. Mérdin (1997, 2002) tutkimuksen mukaan pdivikodissa
hiljaiset kielikylpylapset turvautuivat ei-verbaalisiin keinoihin ja aktiivisemmat
lapset hyddynsivét strategioita monipuolisemmin. Vesterbacka (1991) on tehnyt
toistaiseksi suurimman kartoituksen kielikylpylasten koodivaihdosta Suomessa.
Hén on tutkinut kielikylpylasten puhuttua kieltd sekd myos yksittdisid sanoja
substantiivitestissd. Tiivistden tutkimuksista voidaan sanoa kielikylpylasten
hyddyntdvdn  monipuolisia  strategioita ja  testaavan  hypoteesejaan
kielikylpykielestd kyetdkseen ilmaisemaan itsensa alati kehittyvalld kielelldan.

Kommunikaatiostrategiat voidaan luokitella monin eri tavoin. Bialystok (1983,
105) on luokitellut strategiat &idinkieleen ja toiseen kieleen pohjautuviin
strategioihin (ks. myds Bialystok 1990). Littlewood puolestaan (1984, 83—87)
on luokitellut toisen kielen opiskelijoiden hyddyntimdt kommunikoinnin
strategiat sosiaalisissa tilanteissa tarkemmin kahdeksaan eri luokkaan (ks. myos
Cook 1991; Tarone 1980). Luokittelu sosiaalisissa tilanteissa tapahtuviin
strategioihin on perusteltua nostaa esiin tutkimukseni viitekehyksessé, koska
tutkimuksen yksi osa kohdistuu kielikylpylasten nime&dmisvalmiuteen.

Ensimmaiisend strategiana hin nostaa esiin kommunikaatiotilanteiden
vilttimisen®. Oppija voi vilttida aktiivisia kommunikaatiotilanteita ja
keskusteluaiheita, joissa hénelld ei ole riittdvdd kielitaitoa osallistua
keskustelutilanteisiin (ks. myos Mérd 1997, 2002). Toisena strategiana voidaan
toisen kielen oppijoilla katsoa tapahtuvan viestin mukauttamista®  tai
yksinkertaistamista. Talla Littlewood viittaa oppijan viestin
yksinkertaistamiseen keskustelutilanteissa. Oppija ilmaisee itsedén vdhemmén
eksakteilla sanoilla, kuin mitd hin ilmaisisi omalla didinkielelldén (vert. Blum-

40 . . .
Engl. Avoid communication.

“Engl. Adjust the message.
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Kulka & Levenston 1983). Néin ollen oppilas ikddn kuin “pienentdd” itsensi
sosiaalisessa tilanteessa. Tédmén liséksi strategiana voidaan hyddyntdd myds
selittivia kiertoilmauksia®. Oppija, joka ei osaa tai muista késilld olevaa sanaa
voi kiertdd sen selittimalla.

Oppija voi my6s hyddyntdd mahdollisimman lihelld olevaa toista sanaa®
lauseessa. Esimerkiksi kayttd4d sanaa muki sanan lasi sijaan. Viidentend
strategiana Littlewood nostaa esiin wuusien sanojen keksimisen* ja niiden
hy6dyntdmisen. Oppija voi keksid uusia sanoja tai fraaseja selittdéikseen asiansa.
Uudet sanat voivat olla suoraan kaénndksid omasta didinkielestd tai muunnoksia
toisesta kielestd, jossa ei kuitenkaan ole varsinaista yhtymikohtaa nédhtavissi
didinkieleen. Tdmén strategian hyddyntdminen voi myds johtaa oikean sanan
kayttoon toisessa kielessé sattumalta. (Littlewood 1984, 83-87.)

Lasten sanat ovat hyvin erilaisia kuin aikuisen, ja lapsi kéyttia jo didinkielelldén
sanoja, joita ei sellaisenaan esiinny hdnen kieliymparistossddn (Lieko 1998).
Lieon mukaan lapsi ei tyydy odottamaan, ettd kieliympéristd antaisi hénelle
kaikki sanat, vaan hin tekee sanoja itse. Lapsi pyrkii suurempaan ilmaisun
tasméllisyyteen ja yksiselitteisyyteen. Lieon mukaan lasten uudissanojen
muodostuksessa on paitsi universaaleja, my0s kielikohtaisia ja yksildllisid
piirteitd. Hénen tutkimuksensa mukaan suomalaislapset muodostavat
uudissanoja pddasiassa johtamalla ja yhdistdmailld. Néin voidaan mielesténi
olettaa myos kielikylpyoppilailla olevan, koska heidén &idinkielensd on suomi.
Kielet kuitenkin vaikuttavat kaksisuuntaisesti toinen toisiinsa, joten
eroavaisuuksia vain suomenkieltd puhuvien lasten uudissanojen vililld voidaan
olettaa 10ytyvin. Ndin ollen mielestdni voidaan olettaa myos kielikylpylasten
muodostavan uudissanoja ainakin osittain Lieon (1998) esittimélld tavalla,
johtamalla ja yhdistamalla.

Toisen kielen oppija voi myos hyddyntda strategiaa, jossa hén ilmaisee itseddn
omalla didinkielelldsn. Oppija voi ndin ollen vaihtaa omaan didinkieleensc®
kesken keskustelun, eli oppija pyrkii tdydentdmién leksikaalisia aukkojaan

“Engl. Use paraphrase.
“Engl. Use approximation.
“Engl. Create new words.

“Engl. Switch to the native language.
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omalla #idinkielelldsn (ks. mm. Mard 1997, 2002)*. Sen sijaan, etti oppija
yrittdisi keskustelutilanteessa esimerkiksi kiertéé vaikeaa sanaa toisella kielelld,
hidn kéyttdd oman &didinkielensd sanaa (ks. Harley et al. 1987, 37, 39; Cook
1991, 63—-67; Vesterbacka 1992; Hoffmann 1991, 109—117; Comeau & Genesee
2001, 232-254). Téllaisesta strategiasta on suurin hyoty oppijalle ainoastaan
silloin, kun my®0s viestin vastaanottaja ymmaértédd puhujan &didinkieltd. Cookin
(1991) mukaan koodinvaihto on 84 %:ssa tapauksista yhden sanan vaihtoja
(samansuuntaiseen tulokseen on piadtynyt myds De Klerk, 2006). Kielikylvyssé
henkilokunta ymmaértiéd aina lasten hyodyntdmaié didinkieltd, joten ndin ollen
tilanne on erityinen. Johtaako erityisesti tdllainen tilanne siihen, ettid
kielikylpylapset helpommin hyddyntdvit tillaista strategiaa? Bakerin (2006,
109) mukaan téllaisessa koodinvaihdossa on ndhtdvissé selvé logiikka, eikd sitd
tapahdu sattumanvaraisesti. Ndin ollen henkil6t, jotka kéyttavit koodinvaihtoa,
hyodyntévit sitd eniten silloin, kun tietdvdt vastaanottajan ymmaértdvin
koodinvaihdon. Néin ollen koodivaihtoa voidaan olettaa tapahtuvan useammin
kielikylvyssd. Lasten koodinvaihto ei sindllddn ole kielikylpypéivikodissa
huolenaihe. Tilanteeseen tulee kuitenkin puuttua siind vaiheessa, jos lapsi
hyodyntdd &idinkieltiin samoissa tilanteissa ja fraaseissa (Bjorklund et al.
2005).

Kielen oppija voi myds hyodyntid ei-lingvistisid apuvilineitd, kuten ilmeitd ja
eleitd *' puheen tukena (my6s Blum-Kulka & Levenston 1983; Mard 1997,
2002). Oppilas voi pyrkid kertomaan tarkemmin asiansa esimerkiksi
ndyttdmalla tai tarkemmin viittomalla ”se oli tdmdn muotoinen”. Viimeiseni
strategiana toisen kielen oppija voi pyytdd apua ulkopuolisilta. Tdmi voi
tarkoittaa yksinkertaisesti sanakirjan hyodyntdmistd tai jonkun osaavamman
avun pyytamista.

Vygotskin mukaan (1982, 247) toisen puheen ymmaértimiseksi ei riitd pelkka
sanojen ymmairtiminen, vaan on ymmarrettivi myos puhekumppanin ajatus.
Puhekumppanin ajatusta ei voi tdysin ymmartdd, ellei ymmdirrd héinen
motiivejaan eli sitd, minkd vuoksi hén ajatuksensa esittdd. Nain ollen puheen
sosiaalisen  kontekstin  ymmaértdminen on oleellista toisen puheen
ymmaértdmisessd. Nidin ollen oppiminen ja toisaalta kielen, mutta téssd
tapauksessa myds strategioiden, kéyttd on aina sidoksissa kontekstiin ja

Tt kutsutaan myos koodin vaihdoksi Engl. Codeswitching.

47 . ..
Engl. Use non-linguistic resources.
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kulttuuriin, jossa tietoa opitaan ja kaytetddn (ks. Rauste-von Wright et al. 2003,
169).

4.3.2 Suomen ja ruotsin kielen tyypilliset piirteet

Kielitaidon tirkeimmit ekspressiiviset muodot ovat puhuttu ja kirjoitettu kieli®.
Puhutun kielen taitoihin voidaan laskea kuuluvaksi kuunteleminen ja
puhuminen, jolle tyypillistd on kielen spontaanius, tilannesidonnaisuus, kielen
prosessoinnin automaattisuus ja ei-kielellisen viestinndn runsaus. Kirjoitetun
kielen taitoja puolestaan ovat lukeminen ja kirjoittaminen, joille tyypillisia
piirteitd on mm. kielellisen prosessoinnin suunnitelmallisuus, joka on
vihemmén tilanteesta riippuvaista. Kielellinen jéirjestelmd toimii tiettyjen
sddntdjen mukaisesti. Naméi sddntdjdrjestelmit voidaan jakaa seuraaviin
luokkiin. Kielen muotoon liittyva sdantdjarjestelmd voidaan jakaa neljadn eri
jarjestelméén.

Fonologiseen jarjestelmiin
e kirjain-ddnne-vastaavuus eli 4annejarjestelma
Morfologiseen jérjestelmain
e morfologisen jérjestelman perusyksikkond on morfeemi, joka on
kielen pienin merkityksellinen yksikko (esim. auto — ssa)
Syntaksiseen jarjestelméin
e kieliopillinen jérjestelma
Tekstijarjestelméédn
o liittyy tekstin rakenteelliseen muotoon

Kielen siséltoon  liittyvdd  jarjestelmdd  kutsutaan semanttiseksi  eli
merkitysjdrjestelmdksi. Téssd jarjestelmidssd yhtend osana on sanavarasto.
Kielen pragmaattisella jdrjestelmdlld puolestaan tarkoitetaan kielenkdyton
sosiaalista sddntéjarjestelmdd. Paralingvistiseksi viestinndksi puolestaan
kutsutaan asenteita ja tunteita viestinndssd. Tamin liséksi tapahtuu vield ei-
kielellistd viestintdd, jota ovat ilmeet, eleet ja muut kielenulkoiset tekijat.

“Kielellistd viestintid tapahtuu myds muuten kuin puhutun ja kirjoitetun kielen
osin. Paralingvistiseksi viestinndksi kutsutaan asenteita ja tunteita viestinndssd,

Joita tdssd ei kdsitelld tarkemmin.
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Kaikki edelld mainitut kielen jérjestelmét vaikuttavat myos kielikylpyoppilaiden
kielen omaksumiseen sekd oppimiseen. Jotta voimme ymmaértdd
kielikylpyoppilaiden tekemid virheitd ja heiddn valitsemiaan strategioita
kielikylvyssd, on syytd my0s lyhyesti tarkastella heidén didinkielensa tyypillisid
piirteitd  sekd kielikylpykielen (ruotsin) eroavaisuuksia siitd. N&mai
eroavaisuudet ovat epdilemittdi my0s niitd tekijoitd, jotka ovat
kielikylpyoppilaille vaikeita. Tulen tdssd luvussa késittelemddn kuitenkin vain
hyvin suppeasti tiarkeimpié eroavaisuuksia.

Suomi kuuluu suomalais-ugrilaisiin kieliin ja ruotsi puolestaan germaanisiin
kieliin. Ne eivdt siis ole sukukielid, ja niissd on useita toisistaan eroavia
piirteitd. Tutkimukset (ks. tarkemmin Ringbom 1987) antavat viitteita siitd, ettd
sukulaiskielet ovat helpommin ymmarrettavissd kuin kaksi hyvin erilaista kielt.
Ahvenainen ja Holopainen (1999, 85-87) ovat luokitelleet suomen kielen
erityispiirteet viiteen eri luokkaan seuraavasti:

Puhutun ja kirjoitetun kielen vastaavuus. Monissa kielissd kirjoitusmuoto on
etddntynyt puhekielestd hyvin paljon. Kirjoitettu suomen kieli puolestaan
perustuu vidhdisid poikkeuksia lukuun ottamatta selkeddn kirjain - &dénne-
vastaavuuteen. Ruotsin kielessd puhuttu ja kirjoitettu kieli eivét vastaa toisiaan
samassa maérin, ja kielestd on paljon suomenkieliselle vieraita dénteitd. Monet
kirjaimet &annetddn siis ruotsiksi eri tavoin kuin suomeksi. Tédmén lisdksi
aakkosten &-kirjain ei ole kéytdssd suomen kielessd. Erityisesti sekaannusta
kielikylvyssd saattaa aiheuttaa u-, y- ja o-kirjainten erilainen #dantdminen
suomen ja ruotsin kielissa.

Suomelle tyypillinen ddnnejdrjestelmd. Suomen kieli on dintdmisen kannalta
helppo kieli*’. Suomen kieli on yksi maailman runsasvokaalisimpia kielid. Myos
ruotsin kielessd vokaaleja on runsaasti mutta ei samassa mdirin kuin suomen
kielessé. Sanarakenteiden helppouden takia suomalaisilla on vaikeuksia hallita
vierasperdisten sanojen rakenteita, ja ndin ollen my0s vaikeasti ddnnettdvia
dénteitd viltetddn. Niin ollen vierasperdisten konsonanttien opiskeluun seké
danteiden harjoitteluun  kannattaa kiinnittdd erityistdi huomiota myds

* Universaalia on toki se, etti oma didinkieli on lapselle helppo ddntimisen kannalta ja
muut kielet ovat vaikeita. Kuitenkin kirjoitetun suomen ddntdmistd helpottaa hyvd

kirjain - ddnne — vastaavuus.
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kielikylvyssé. Lainasanojen osuus suomen kielessd kasvaa kuitenkin koko ajan,
mika tuo liséd harjoitusta vierasperdisten sanojen déntdmykseen.

My0s sanan merkitys ymmarretdén helpommin, jos sanat ovat didinkielessa ja
toisessa kielissd fonologisesti samankaltaisia. Mutta kuten Ringbom toteaa,
sanan tietdminen voidaan ymmértdd monesta nékokulmasta. Myds
didinkielenddn kieltd puhuvan kielitaidossa voi olla aukkoja missd tahansa
leksikaalisen tietoisuuden osa-alueessa. Nédméd aukot syntyvdt mm. sanoista,
joita yksild ei tunnista, tai joiden kaikkia merkityksid hén ei tieda.

Atinteiden kestoerot. Holopaisen ja Ahvenaisen (1999) mukaan yksi suomen
kielen erikoisimmista piirteistd on d4nndn keston muutoksen ja merkityksen
vilinen yhteys. Jos dinnon kesto muuttuu, muuttuu myos sanan merkitys
(esimerkiksi matto — mato, laava - lava). Tdma piirre esiintyy seké
konsonanteilla ettd vokaaleilla. Vastaavanlaista d4nteiden kestoerosta johtuvaa
merkityksen muuttumista ei ruotsin kielessa ole.

Pitkdsanaisuus. Suomen kielen sanat ovat usein pitkid. Niiden pituutta liséé se,
ettd sanavartalon perdédn kasataan erilaisia liitteitd ja péitteitd. Suomen kielessé
on esimerkiksi 14 sijamuotoa, joita kéytetddn substantiivien, adjektiivien,
lukusanojen ja pronominien taivutukseen. Sijapéitteet vastaavat yleensé ruotsin
kielen prepositioita (esim. pa, under, bredvid jne.), joita taas suomen kielessi on
vain vihén. Sanojen pituus on yksi sanojen vaikeuden kriteeri. Tdmaé tarkoittaa
sitd, ettd sanan sisdltdmien kielellisten yksikdiden suuri mdird etenkin
oppimisen alkuvaiheessa kuormittaa tyomuistia. Ruotsin kielessd tillaista
sanavartalon perddn kasautuvia liitteitd ja péatteitd ei esiinny samassa madrin
kuin suomen kielessd, joten sanan sisdltimien kielellisten yksik6iden maéra on
pienempi. Suomen kielen erikoisuuksiin kuuluu astevaihtelu, jossa sanan vartalo
muuttuu taivutettaessa (esim. pata - padan). Suomen kielessd substantiiveilla ei
my0skéén ole artikkelia kuten ruotsin kielessé (esim. ett bord — poyta).

Sanastollisesti kielet eroavat kaiken kaikkiaan toisistaan hyvin paljon. Suomen
kielessd on kuitenkin lainasanoja ruotsin kielestd noin 4000 kappaletta, ja
ruotsin kielesséd suomenkielisid lainasanoja noin 10 kpl. Esimerkkejd ruotsin
kielen lainasanoista (ks. tarkemmin Hikkinen 2004), jotka esiintyvit myos
nimedmisvalmiustehtidvissi, ovat seuraavat:

ankare — ankkuri
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skruv — ruuvi
kompass — kompassi

Puhe- ja tavurytmi. Suomen kielessd paino on sanan ensimmdiselld tavulla.
Tamén lisdksi sanat ryhmittyvit tavuiksi, mikd ruotsin kielessd ei ole
mahdollista.

Tutkimusten mukaan kielikylpyoppilaat saavuttavat korkean kielellisen
tietoisuuden (ks. yhteenveto mm. Cummins 1998; Baker 2006). Tdma ei sindnsi
ole yllatys, koska he joutuvat pdivittiin altistumaan kielelliselle informaatiolle,
tyOstimaan ja sisdistimidn siti enemmin kuin yksikieliset lapset’’. Tamin
kielellisen tietoisuuden kehittdmiseksi pdivikodeissa olisikin tirkedd kannustaa
lapsia havaitsemaan ja vertailemaan eroja ja samankaltaisuuksia molemmissa
kielissé’'. Niin ollen jo piivikodissa lapsen kielellistd tietoisuutta
kielikylpykielestd ja sen tyypillisistd piirteistd voidaan ja tulisi kehittda. (ks.
tarkemmin mm. Cummins 1998).

4.4 Kielellisen kompetenssin kehittyminen

Kuten luvuissa 4.2 ja 4.3 kuvasin, lasten kielet ovat riippuvaisia toisistaan.
Kahden kielen riippuvuuden lisdksi kielitaito kehittyy kahdella eli tasolla, pinta-
ja syvitasolla. Pintatasolla lapsi kykenee suoriutumaan jokapiiviisista
kommunikaatiotilanteista, mutta syvitason mm. akateemisten taitojen hallintaan
toisella kielelld tarvitaan enemmén kielitaitoa ja kognitiivista osaamista.
Cummins (1981) on pyrkinyt kuvaamaan tidtd kielellisen kompetenssin
kehittymistd vedessid kelluvan jddvuoren avulla (kuva 8). Jddvuoren huippu
(pinnalla ndkyvd osa) kuvastaa sitd kielellistd kompetenssia, jota tarvitaan
konkreettisissa kommunikaatiotilanteissa. TAamé osa on muille ndkyvii osaa ja
kuvaa vain osittain kielellistd kompetenssia. Tatd osaa jadvuoresta Cummins

PLiscd altistumisen, tyostimisen ja sisdistimisen prosesseista luvussa 3.3 van Lierin
néikokulmasta.

S Kielellistd tietoisuutta voidaan harjoittaa mm. teematyéskentelyyn liitetyilld kielitaitoa
kehittivilld leikeilld (ks. tarkemmin luku 6.4.2 ja sen alaluvut). Tdstd Cummins (1998)
toteaa: "In other words, language and discourse should become a focus of study (i.e.

s

theme) within immersion curriculum.’
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kutsuu nimelld Basic Interpersonal Communication Skills (BICS), joka on
perusosaamisen taso kommunikaatiotilanteissa. Kun arvioimme lapsen BICS-
tason taitoja, huomio kiinnittyy mm. siihen, kuinka Iluonnolliselta kieli
kuulostaa, kuinka sujuvaa se on ja kuinka laaja on sanavarasto. Toinen osa
kielellisestd kompetenssista sijaitsee pinnan alla, ja sitd ulkopuolisten on
vaikeampi havainnoida. Tétd syvdtasoa Cummins kutsuu nimelld Cognitive
Academic Language Proficiency (CALP). Téata kielellisen kompetenssin osa-
aluetta yksilo hyodyntdd ajattelun vélineend esimerkiksi kognitiivisten ja
teoreettisten ongelmien ratkaisussa, ja se liitetddn usein koulumenestykseen.
Olennaista CALP-osalle on oppijan kyky ilmaista monimutkaisia merkityksié
joko kirjallisesti tai suullisesti ilman kontekstuaalista tai paralingvistista tukea.

Kognitiiviset prosessit Kielelliset prosessit
osaaminen aantédminen
ymmartaminen sanavarasto
sovellus BICS kielioppi
analyysi semanttinen merkitys
synteesi CALP funktionaalinen
arviointi merkitys
Kuva 8. Kielellisen kompetenssin kehittyminen

Cumminsin mukaan (1980a, 1981) ndmaé kaksi jaddvuoren osaa (BICS ja CALP)
ovat vain 10yhésti sidoksissa toisiinsa. Yksilon kyky kayttdd kieltd arkipdivan
kommunikaatiotilanteissa ei kerro yksilon kyvystd hyddyntdd kieltd ajattelun
vilineend. Suurin osa lapsista hyodyntddkin kieltdi kommunikaatiotilanteissa
sujuvasti, mutta suurimmat eroavaisuudet syntyvét siitd, kuinka lapset
hyodyntavit kieltd ajattelun vilineend.

Vastaavasti kielellisen kompetenssin saavuttamista kahdessa kielessd voidaan
kuvata kahden toisiaan osittain peittivdn jddvuoren avulla (ks. kuva 9 mm.
Cummins 1981; Skutnabb-Kangas 1981, 1986). Kuten edelld, tidssd mallissa
kieltd kommunikaation vilineend kaytetddn keskustelutilanteissa ja kieltd
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ajattelun vélineend mm. ongelmien ratkaisussa. Taito hyoddyntdd kieltd
kommunikaatiotilanteissa saavutetaan yleensé suhteellisen nopeasti muutamassa
vuodessa, kun taas kielen kdyttiminen ajattelun vélineend kehittyy hitaammin.

Lapsi kommunikoi sujuvasti
P « . T \
/. _molemmilla kielila "

/

Pintatason kielitaito L1 kielella Pintatason kielitaito L2 kielella

/ \
Y S, N, S ———

/ \
/ \
\

Syvatason kielitaito L2 kielessa

/

Syvatason kielitaito L2 kielessa

Yhteinen kognitiivinen ja
teoreettinen kompetenssi L1 ja L2
kieliss&

Kuva 9. Kahden kielen yhteinen kognitiivinen ja teoreettinen kompetenssi

Cumminsin (1981) mukaan pintatason kielellinen kompetenssi on mahdollista
saavuttaa kahdessa tai kolmessa vuodessa (ks. myos Skutnabb-Kangas 1986,
67.) ja korkeamman tason kielellisen kompetenssin kehittymiseen tarvitaan noin
5-7 vuotta tai enemmén. Tétd tutkimustulosta tukee Hakutan et al. (2000)
tutkimus, jonka mukaan pintatason suullinen kompetenssi saavutetaan 3-5
vuodessa ja syvemman tason akateemisten taitojen kompetenssin saavuttaminen
voi kestdd neljdstd seitsemidn vuotta. (Katso mm. Baker & Hornberger 2001;
Baker 2006.)

Cumminsin (mm. 1981) mukaan aikaisemmin on oletettu, ettd hyvét
kommunikatiiviset taidot olisivat riittdvdt kognitiivisten ja teoreettisten
ominaisuuksien kehittymiselle. Cumminsin®® (1981) mukaan timé on johtanut
usein  védrintulkintoihin, mm. hyvidn suullisen kielitaidon omaavien
maahanmuuttajataustaisten  lasten  siirtdmiseen  yksikielisille  luokille
seurauksella, ettd lasten teoreettinen osaaminen on jadnyt jélkeen ja heidin

2 "The reason teachers and others often prematurely assume that minority children
have attained sufficient English proficiency...is that they focus on the surface
manifestations...” Cummins (1981, 27).
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osaamisestaan on tehty vééria tulkintoja. Skutnabb-Kankaan (1986, 67) mukaan
tatd kielellisen kompetenssin aikaa, kun lapsi hallitsee kielen pintatason mutta ei
syvétasoa, voidaan kutsua riskiajaksi erityisesti vaarintulkintojen vuoksi.

Skutnabb-Kankaan ja Cumminsin mukaan lapset pdivikodissa saavuttavat ndin
ollen ensimmaéisten vuosien aikana kielikylvyssa kielellisen kompetenssin tason
(jddvuoren huipun), kommunikointiin tarvittavan osaamisen. Vasta my6hemmin
kouluidissd lapsi oppii hyodyntdmédn kieltd ajattelun vélineend. Kielen
hy6dyntdmiseen ajattelun vélineeni tarvitaan kuitenkin oikeanlaista opettamista
kohti kontekstisidonnaisia ja kognitiivisesti vaativampia tehtdvid. Ndin ollen
tutkimukseni kohderyhmén lapset ovat kielellisen kompetenssinsa puolesta
vield BICS-tasolla tai siirtymaissa sille.

BICS / CALP -mallilla on ollut sekd teoreettista ettd kidytdnnon merkitysta,
mutta silli on myds omat heikkoutensa. Baker (2006, 175-176) on tehnyt
yhteenvedon ndistd heikkouksista seuraavasti:

1. On olemassa oppilasryhmié, jotka eivdt “mahdu” BICS / CALP -
malliin. Kaksikielisen oppilaan kielellinen kompetenssi on
monimutkainen késite, joka ei ole staattinen tai luokiteltavissa.

2. Malli on auttanut ymmértimaén aikaisempia teorioita kielellisen
kompetenssin kehityksestd. Sen ongelmana on kuitenkin vield
tasojen madrittelyn vaikeus ja tdtd kautta syntyva tutkimuksellinen
ongelma késitteiden operationalisoinnissa.

3. Koska kisitteet BICS ja CALP ovat tarkasti médritteleméattomiéa,
tapahtuu helposti niiden yksinkertaistamista, luokittelua ja
vadrinkayttoa.

4. Kielen kehityksen ja kognitiivisen kehityksen suhde on
monimutkainen. Ne eivdt kehity suoraviivaisesti toistensa
seurauksina, vaan prosessiin vaikuttavat myds monet muut tekijét
(motivaatio, kulttuuri, koti, koulu jne.)

5. Oletus siitd, ettd BICS-taso saavutetaan ennen CALP-tasoa, ei ole
aina paikkansapitivid. Yksilo voi lukea esimerkiksi vieraskielistd
artikkelia puhumatta kielt4.

6. Kisitteiden BICS ja CALP kiyttd saattaa johtaa kielten jakoon,
esimerkiksi  akateemisesti hyddynnettivissdé olevan kielen
suosimiseen murteen sijaan.
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7. Puhekielen tuottaminen ja vuorovaikutuksessa tapahtuva keskustelu
BICS-tasolla ei valttdmittd ole kognitiivisesti vihemmaén haastavaa
kuin CALP-tasolla.

8. Koulutukseen sidottu CALP-taso ei valttimittd ole universaali
kognitiivisten taitojen korkeampi taso. Tahin vaikuttavat
sosiokulttuuriset muut tekijit, esim. mikd ndhdddn kussakin
kulttuurissa korkeatasoisena ajatteluna.

Myos van Lier kritisoi BICS ja CALP késitteiden kdytt6d luokassa heikosti
menestyvien oppilaiden osalta seuraavasti:

“In my view the need for a distinction between BICS and CALP is more a
reflection of inadequate classroom practice than of the actual existence of two
separate types of proficiency.”

van Lier (1988, 84)

Minkd Cummins ndkee kuitenkin keskeisend kaksikielisten lasten kielellisen
kompetenssin kehittymisessd, on CUP-teorian mukaisen yhteisen kognitiivisen
alueen mahdollisimman hyvé kehittymisen. Oleellista on my®ds, ettd timd CUP-
alue voi kehittyd kummankin kielen kautta (ks. mm. Cummins 1998, 1999).

4.4.1 Kielellisen kompetenssin tukeminen

Cumminsin hypoteeseilla ja ajatuksilla BICS ja CALP tasoista on seké
teoreettista ettd kiytdnnon merkitystd, niiden puutteista huolimatta. Hin on
kehittinyt ajatusta edelleen CALP-tasosta edelleen ja kehittdnyt kédytdnnon
didaktiikan kannalta mallin didaktiikan kehittdmisestd kielen opetuksessa kuvan
10 esittdmélla tavalla (Cummins 1982, 144).

Cumminsin (1998, 1999) mukaan opetuksen kannalta keskeisessd asemassa on
kolme kisitettd, jotka liittyvit oppimiseen’. Ensimmiisend kisitteeni hin
nostaa esiin kognitiivisesti riittdvdn vaativan opetuksen. Opetuksen tulee

> Cummins (mm 1998 ja 1999) kiyttid kolmea ohjenuoraa opetukseen, jotka ovat (1)
Focus on message, (2) Focus on language ja (3) Focus on Use”, jotka kehittdvdt lasten

syvitason osaamista kielessd.
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tapahtua oppilaan niakokulmasta kognitiivisesti riittdvén korkealla tasolla, jolla
oppilas voi hyodyntdéd korkeamman tason toimintojaan (ks. tarkemmin luku 2.2
ja 2.2.1). Toisaalta opetuksen tulee olla kielellisesti sellaista, ettd oppilaat
oppivat akateemisten tietoalueiden sanastoa. Tamén lisdksi opetuksen tulee
kehittdd oppilaan kielellistd tietoisuutta sekéd kielen kdyttod sosiokulttuurisissa
tilanteissa.™

HOGHNTIVISEST! W AATIMATON
FORMUMIK AATIC

1 MELJAMMES 2 NELJAMMES

KOMTEKSTI SIDOMMAIMEN KONTERETI SIDOMMAINER EI-
TUETTU KORMBALIRIF A A TID TUETTU KOMMURIKAATIO

3 MELJAMMES 4 NELJAMMES

HOGNITIVISEST] W AATI A
FORMUMIK AATIC

Kuva 10.  Kognitiivisten, akateemisten ja kielellisten taitojen tukeminen

Kuvassa 10 Cummins (1982) on esittdnyt timédn saman teoriansa opetuksesta
nelikenttdmallin ~ avulla. Kuvan kumpaankin akseliin liittyy tiiviisti
kommunikaation —merkitys opetuksessa. Ensimmdiiseen neljinnekseen
(kontekstisidonnainen ja tuettu kommunikaatio ja kognitiivisesti vaatimaton
kommunikaatio) tukeutuvan opetuksen voidaan kuvata tapahtuvan BICS-
tasolla. Opetus, joka on kognitiivisesti vaativampaa ja kontekstisidonnaista, ei-
tuettua kommunikaatiota CALP-tasolla asettuu puolestaan neljénteen
neljinnekseen. Mallia voi néin ollen hyodyntda opetuksen suunnittelussa myos
kielikylvysséd. Ottamalla huomioon lasten kielitaidon tason, kokemuksen seki
heiddn osaamisensa opetettavasta asiasta opettaja voi kehittdd opetusta siten,
ettd se on tarvittavissa méadrin kognitiivisesti vaativaa ja kontekstisidonnaista

** Vrt. Van Lierin nikemyksiin toisen kielen omaksumisesta luvussa 3.3.
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tuettua kommunikaatiota. Myds Bjorklund et al. (2005, 11) nostavat esiin
suunnittelun merkityksen kielikylvyssé seuraavasti:

”Dérfor ar spraklig planering for varje undervisningssekvens viktig for att
lararen skall kunna folja upp sprakutvecklingen hos eleverna. Genom att
planera sprakligt dr det enklare att t ex folja upp tre centrala K-ord: kontinuitet,
konsekvens och kvalitet.”

Bjorklund et al. 2005,11

Koska kielikylpyoppilaat pdivikodissa ovat siirtyméssd tai siirtyneet BICS-
tasoon, tulisi oppilaihin kohdistettavan uuden asian opetuksen kohdistua
Cumminsin mallin ensimmaéiseen neljinnekseen. Opetuksen tulee olla
kontekstisidonnaista ja tuettua kommunikaatiota, esimerkiksi tarinan kertomista
kuvakorttien avulla. Tdmén lisdksi sen tulee olla kognitiivisesti riittivin
vaatimatonta, esimerkiksi tarinan kulun riittivan yksinkertaista. Tdmén lisdksi
opettajan tulee ottaa huomioon ryhmén oppilaiden kielitaidon taso, kokemus
sekd heiddn ennakkotietonsa ja osaamisensa opetettavasta asiasta.

Olen pyrkinyt kuvaamaan Cumminsin mallia kielikylpypédiviakodin
nikokulmasta edelleen kuvassa 11. Olen liittinyt kuvaan toimintoja ja kielellisia
oppimistilanteita, jotka asettuvat Cumminsin mallin ensimmdiselle ja toiselle
neljannekselle.
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HOGHITINIZEST! W ALTIMATON
FCMBALIMIF A A TIC

= amupiirin rutiinien harjoittelu

*Yksinkertaisten omakohtaisten

tapahtuminen kertominen

udeleenkertoa kistety tarina

tuen avulla

*Wertoa nakemasnsa
HONTEKSTI SIDOMMAINERN

*Tarinoiden, lorujen, rimien ja
lauuien kuuntelu

*Kertoa tarina iman tukea
*Huvailla tapahtumaa

KOMNTEKSTI SIDOMRAINER El-

TUETTU KOhAbAURIK A ATIO TUETTU KOMBMUNIK A2TI0
3 MELJARNMES 4 MELJANMES
HOGHITIVISEST WV AATI A
HOMMUMIKAATIC
Kuva 11.  Kognitiivisten taitojen tukeminen kielikylvyssd

Ensimmadisen neljanneksen tapahtumiksi voidaan nimetd mm. aamupiirin aikana
tapahtuviksi asioiksi. Niitd ovat toisten tervehtiminen, yksinkertaisten fraasien
toistaminen ja harjoittelu, mm. viikonpdivan, kuukausien, vuosien, piivdn siin
ja vuodenaikojen harjoittelu. Kontekstisidonnaiseen tuettuun kommunikaatioon
kuuluvia tehtdvid, jotka ovat kognitiivisesti vaatimattomia, on myds mm.
omakohtaisten tapahtuminen kertominen (esimerkiksi mitd sdin ruoaksi, missi
kévin retkelld jne.). Tamén liséksi neljannekseen voivat kuulua myds tutun
tarinan uudelleen kertominen kuvakorttituen avulla (ks. Harju 2005a). Oppilaat
voivat myOs kertoa ndkemédnsd, esimerkiksi nimetd kuvakortteja. Toiseen
neljannekseen voidaan lukea kuuluvaksi erilaiset passiiviset ja aktiiviset
auditiiviset harjoitukset™. T#hén ryhmédin kuuluvat my6s tapahtumien kuvailu
ja tarinan kertominen ilman kommunikatiivisia apuvélineité, esimerkiksi ilman
edelld mainittuja kuvakortteja.

Gibbson (2001, 118-139) on kehittinyt Cumminsin mallia edelleen ja luonut

mallin sisdllon ja kielen sulauttamisesta opetuksessa. Malli yhdistda

FLiscd toiminnan suunnittelusta luvuissa 6.4.2.2, teoksissa Bjorklund et al. 2006 &
1996 ja Grandell et al. 1995a & b.
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sosiokulttuurisen teorian ja kielenomaksumisen teoriat. Mallissa opetus tuodaan
suunnittelun avulla oppilaan 1&hikehityksen vyohykkeelle, jossa tuetaan
(scaffold) oppilaan kehitystd. Sosiokulttuurisen ndkokulman lisdksi mallissa
ovat toisen kielen omaksumiseen liittyen tdrkeédsséd asemassa Cumminsin kolme
ohjenuoraa opetukseen (ks. edelld). Mallin voidaan nidhdid soveltuvan myds
kielikylpyyn. Mallin mukaan péividkodin henkilokunnan tehtdvénd on aluksi
tunnistaa oppilaan kehitystarpeet kielikylpykielessé eli ldhikehityksen vyohyke
(ks. tarkemmin luku diagnosoivasta opetuksesta ja toimimisesta ldhikehityksen
vyOhykkeelld 2.2.1). My06s Vygotskin mukaan oleellista arvioinnissa ei ole,
mitd lapsi jo osaa, vaan mihin lapsi on seuraavaksi kykeneviinen avustuksella.
Tédma arviointi on jatkuvaa ja tapahtuu kommunikaatiotilanteissa lasten kanssa.
Tamén jilkeen tulee ndin saatua tietoa verrata sithen, mitd vuoden aikana
lapsille tulee tai halutaan opettaa. Eli lyhyesti tehdd katsaus sithen, mité lapsille
tulee opettaa ja mitd he jo osaavat. Tdmén jdlkeen siirrytddn varsinaiseen
suunnitteluun ja suunnitellaan, kuinka tarvittava tieto voidaan lapsille opettaa
erilaisten kielitaitoa kehittdvien toimintojen avulla. Néitd kielikylpypéivakodin
toimintoja on nahtdvissd kuvassa 16. Lopuksi tapahtuu lasten oppimisen
arviointi, jonka tieto suuntaa edelleen tulevaa toimintaa.

Sosiokulttuuriseen teoriaan liittyen van Lier (1996) on kehittdnyt kolme
periaatetta, jotka tulisi tdyttyd kielen opetuksessa. Nama ovat

e tietoisuus®

.. 57
e riippumattomuus
e aitous™

Jotta yksilo voi oppia jotain, tulee hinen aluksi olla tietoinen opetettavasta
asiasta ja kiinnittdd huomionsa sithen. Kukaan ei kuitenkaan todellisuudessa
tiedd, mihin yksilon tule kiinnittdd huomiota oppiessaan uutta kielta.
Kielelliselld tietoisuudella on kuitenkin tdssd suuri merkitys. Kielellisen
tietoisuuden  kehittyminen  mahdollistuu  oikeanlaisissa  sosiaalisissa
vuorovaikutustilanteissa,  joissa  oppilasta  kannustetaan  itsendiseen
padtoksentekoon ja jotka sijoittuvat ldhikehityksen vyohykkeelle (van Lier
1996, 72).

°Engl. Awareness.
Engl. Autonomy.
Engl. Authencity.
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“Educational settings require awareness of classroom structures, awareness of
learning and teaching styles...”

van Lier (1996, 12)

Riippumattomuus on toinen tirked tekija kielen oppimisessa. Oppijaa ei voi
pakottaa oppimaan kieltd, vaan héntd voidaan ainoastaan ohjata ja kannustaa
oppimaan. Halun oppia tulee ndin ollen ldhted oppijasta itsestddn.
Riippumattomuudella on kuitenkin kaksi puolta. Oppija on riippumaton ja voi
itsendisesti tehdd valintojaan, mutta hédnelldi on toisaalta myds vastuu
oppimisestaan.

Aitoudella kielen oppimisessa viitataan usein opetustilanteissa hyddynnettivaan
materiaaliin. Van Lier ottaa tdhdn kuitenkin laajennetun ndkdkulman. Hanen
mukaansa aitous opetuksessa on tilanne, joka sisdltdd vapaan valinnan ja
ilmaisee, mitd yksilo todellisuudessa tuntee ja uskoo. Néin ollen aitous ei sisélld
ulkoista motivaatiota tai esim. painostusta. Aitous on néin ollen hyvin ldhelld
késitteellisesti seké tietoisuutta ettd riippumattomuutta. Se on samanaikaisesti
sekd riippumattomuuden ja tietoisuuden 1dhtékohta ettd lopputulos.

Nédmid kolme oppimisen ehtoa liittyvdt ldheisesti yhteen Vygotskin
intrapersoonallisuuden kisitteeseen™. Yksilon sisdiseen oppimiseen liittyviin
kasitteisiin voidaan linkittdd my0s sosiaalisen ympériston kisitteet. Naista
yhteni van Lier nostaa esiin saavutuksen® kisitteen. Yksilon oppimiselle
merkityksellisti on se, kuinka hdn tuntee tai tictdd oppineensa ja toisaalta
millaista palautetta ymparistd hénelle antaa.

Néiden kolmen intrapersoonallisuuden késitteen (tietous, riippumattomuus ja
aitous) sekd interpersonaalisen saavutuksen késitteen hyddyntdminen
opetuksessa antaa opettajalle toimintaansa suuntaviivoja. Oppilaita tulisi
kannustaa kehittdméddn kielellistd tietoisuuttaan mutta my0s muita
kielenkehityksen kanssa riippuvaisia ominaisuuksia, kuten kognitiivisia ja
sosiaalisia taitoja. Ndiden ominaisuuksien kehittiminen mahdollistaa oppilaan
riippumattomuuden eli sen, ettd oppilas osaa ottaa vastuun oppimisestaan ja voi
ndin ollen tehdd itsendisid pddtdksid. Myos Elkonin (2001) kuvaa tatd

PKs. tarkemmin luku 2.2.

%Engl. Achievement.
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yhteistoimintaa aikuisen kanssa “orkestroidun yhteistoiminnan” késitteelld,
jonka lopputuloksena syntyy itsendinen ja kehittyvd lapsi. Aitouden
saavuttaminen oppilaiden oppimiskokemuksessa on myos merkityksellista.
Témi aitous saavutetaan vain johdonmukaisella, oikeudenmukaisella ja
kunnioittavalla opetuksella, jossa hyddynnetddn monipuolisia opetuksen
lahteitd. Téamén liséksi oppilasta tulee huomioida ja hénelle tulee antaa
palautetta oppimisestaan.®’ Kielikylvyssd pelkkd hyvd suunnittelu ei riitd, vaan
tarkedd on myos muistaa, ettd kielen oppimisessa kyse on myos motivaatiosta ja
asenteista (Bjorklund et al. 2005, 11).

4.5 Yhteenveto

Toisen kielen omaksumisesta ja kielellisestd kompetenssista on olemassa useita
teorioita. Yksi niistd on tdssd luvussa esitelty Cumminsin (1979) kynnysteoria,
joka pyrkii selittiméén kaksikielisyyden tason ja siitd aiheutuvan edun tai jopa
haitan. Hinen mukaansa lapsen on saavutettava tietty osaamistaso toisessa
kielessd, jotta hdn pystyisi vilttdimién tekijit, jotka hidastavat hénen
kognitiivista kehitystddn. Kuten Cummins myos itse toteaa, on kynnyshypoteesi
luultavasti hyvin yksinkertaistettu malli todellisuuteen verrattuna. Cummins
pyrki myos kehittdimddn tarkempia hypoteeseja kaksikielisen lapsen kielten
keskindisestd riippuvuudesta, jonka olemassaolon jo Vygotski totesi®’. Tama
johti hdnen hypoteesiinsa kahden kielen riippuvuudesta. Lapsen kaksi kieltd
ovat vuorovaikutuksessa keskendin siten, ettd lapsen toisen kielen kompetenssi
on osittain riippuvainen ensikielessd saavutetusta kognitiivisen kehityksen
tasosta. Mité kehittyneempi ensikieli on, sitd helpompaa on myds toisen kielen
kehittyminen.

Kun Ilapsi ei hallitse kielikylpykieltddn riittdvin hyvin, hdn hyddyntdd
sosiaalisissa tilanteissa kommunikaatiostrategioita. Kommunikaatiostrategioita
hyodyntdmailld lapsi mahdollistaa viestin mahdollisimman tehokkaan

"YVan Lier (1996, 189) on kehittinyt opettajille mallin opetuksen suunnitteluun.
Opetuksen lihtokohtana toimivat edelld mainitut kolme periaatetta (tietoisuus,

riippumattomuus ja aitous).

2 Ks. luku 3.1.
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vélittymisen  kuulijoille. =~ Kommunikaatiostrategiat kertovat ongelmien
kiertimisestd. Ndin ollen mitdi enemmén lapsella on ongelmia
kommunikaatiossa, Sitd enemman hén hyodyntda strategioita.
Kielikylpyoppilaiden kéyttédmasté kielestd on 18ydetty heille tyypillisié piirteita.
Kielikylpyoppilaat kéyttdvat yksinkertaisempaa ja hieman niukempaa kieltd
kuin didinkielenddn kieltd puhuvat, ja he kédyttdvdt usein sanoja ja
lauserakenteita, joita syntyperdinen ei valttdimattd kiyttdisi. Tama johtuu siitd,
ettd kielikylpyoppilaan é&idinkieli luonnollisesti vaikuttaa kielikylpykielen
tuottamiseen  myos  kieliopillisesti  (ks.  Gensee 1987, 46-60).
Kielikylpyoppilaiden tekemit virheet ja heiddn valitsemansa strategiat
kuvastavat epdilemittd mm. kielikylpykielen ja heiddn &idinkielensi
eroavaisuuksia. Ndmé eroavaisuudet ovat mitd todenndkdisimmin myds niitd
tekijoitd, jotka ovat kielikylpyoppilaille vaikeita. Suomen ja ruotsin kielissd on
omat toisistaan poikkeavat piirteensd, joita tulisi késitelld jo pdivékotiaikaisessa
opetuksessa.

Kahden kielen riippuvuuden lisdksi kielitaito kehittyy kahdella eri tasolla, pinta-
ja syvitasolla. Pintatasolla lapsi kykenee suoriutumaan jokapdiviisistia
kommunikaatiotilanteista, mutta syvétason hallintaan tarvitaan enemmén
kielitaitoa ja kognitiivista osaamista. Cummins (mm. 1980a, 1980b, 1981,
1982.) on pyrkinyt kuvaamaan kielellisen kompetenssin vedessd kelluvan
jadvuoren avulla. Jadvuoren huippu (pinnalla ndkyvd osa) kuvastaa sitd
kielellista kompetenssia, jota tarvitaan konkreettisissa
kommunikaatiotilanteissa. Toinen osa kielellisestd kompetenssista sijaitsee
pinnan alla. Tét4 osaa Cummins kutsuu nimelld Cognitive Academic Language
Proficiency (CALP). Tété kielellisen kompetenssin osa-aluetta yksilo hyddyntaa
ajattelun vélineend esimerkiksi kognitiivisten ja teoreettisten ongelmien
ratkaisussa. Cumminsin hypoteeseilla ja ajatuksilla BICS- ja CALP-tasoista on
seké teoreettista ettd kdytdinnon merkitystd. Han on kehittidnyt edelleen ajatusta
CALP-tasosta ja kehittinyt kdytdnnon didaktiikan kannalta mallin didaktiikan
kehittimisesti kielen opetuksessa®, jota Gibbons (2002) on muokannut edelleen
yhdistéen sosiokulttuurisen teorian ndkemyksid kielenoppimiseen.

Didaktiikan kehittiminen on ollut myds van Lier:in (1996) mielenkiinnon
kohteena®. Hin on kehittinyt kolme periaatetta, joiden tulisi tiyttyd kielen

S Téimcn mallin sovelluksesta liséc luvussa 6.4.3.2.

%Katso tarkemmin luku 4.4.1.
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opetuksessa. Ndmd ovat tietoisuus, riippumattomuus ja aitous. Ndmé kolme
ehtoa liittyvit ldheisesti yhteen Vygotskin intrapersoonallisuuden késitteen
kanssa®”. Niiden kolmen intrapersoonallisuuden kisitteen  (tietous,
riippumattomuus ja aitous) sekd interpersonaalisen késitteen “achievement”
hyodyntdminen opetuksessa antaa opettajalle toimintaansa suuntaviivoja.
Oppilaita tulisi kannustaa kehittdmédn kielellistd tietoisuuttaan, mutta myds
muita kielenkehityksen kanssa riippuvuussuhteessa olevia ominaisuuksia, kuten
kognitiivisia ja sosiaalisia taitoja.

SLisid intrapersoonallisuuden kdsitteesta luvussa 2.2, jossa kdsitelldin lapsen

ajatuksen kehittymistd vuorovaikutuksessa.
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5 Tutkimustehtavat, -aineisto ja -
menetelmat

Tutkimuksen menetelméosion rakenne on seuraavanlainen: aluksi esittelen
tutkimuksen  tutkimustehtdvit, jonka  jilkeen  esittelen tarkemmin
tutkimusjoukon valinnan ja kuvailen sitd ldhemmin. T&hén liittyen perustelen
mittausvélineiden valinnat. Lopuksi esittelen tutkimusaineiston keruun.
Tutkimuksen laatua, reliabiliteettia ja validiteettia on késitelty omassa luvussaan
8.3.

Tutkimus rakentuu kolmen erityyppisen aineiston ja
aineistonkeruukokonaisuuden ympdrille. Kielikylpydidaktiikan kehittamisen
osalta aineisto on kerétty toimintatutkimuksen avulla. Tamén liséksi aineisto
koostuu kvalitatiivisesta ja kvantitatiivisista aineistoista, jotka on kerdtty
nimedmisvalmiuden ja kielenhallinnan mittareiden avulla. Kuvan 12 avulla olen
pyrkinyt hahmottamaan aineistojen ja tutkimuskysymysten vélistd yhteytta.
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Toimintatutkimus Kvantiatiivinen aineisto Kvalitatiivinen aineisto

Tukijan kirjoittamat teokset
kielikylpyyn:

"Badplantan -
Sprakstimulering i sprakbad
med hjalp av Sprakplantan

Nime&misvalmiuden mittari Lasten tuottamat vastaukset
Kielenhallinnan mittari nimeamisvalmiuden mittariin

materialet och
datorpedagogik” ja
"Sukellus kielikylpyyn -
perustietoa vanhemmille
kielikylvysta"

SPRINT -projetin aikana
keratty osaaminen

Kokemus
kielikylpyopettajana ja
kouluttajana

Analyysissa hyodynnetty aineisto

Kielikylpypaivilla 2006 keratty
aineisto

Muu tutkimustietous
kielikylvysta

3. tutkimusongelma 1. tutkimusongelma 2. tutkimusongelma

Aineisto vastaa
tutkimus-
ongelmiin

3 a.tutkimusongelma

Kuva 12.  Tutkimuksen analyysissd hyodynnetty aineisto ja
tutkimusongelmiin vastaaminen

5.2 Tutkimusmenetelmat ja aineisto

Tutkimus on luonteeltaan pitkittdistutkimus, joka suoritettiin Espoossa vuosina
2003-2005 osana  Folkhdlsan Mittnyland Ab:n  SPRINT-projektia.
Tutkimukseen osallistui kaikkiaan 133 iiltddn 3—6-vuotiasta &idinkieleltdén
suomenkielistd kielikylpylasta. Tyttdja tutkittavista oli 55 % ja poikia 45 %.
Mittauskertoja oli kaikkiaan neljd kahden ja puolen vuoden aikana. Jokaisen
mittauskerran  aikana yksittdiselle lapselle suoritettiin  neljd  erillistd
mittaustilannetta.  Tutkimuksen aineisto  keréttiin  kielenhallintaa  ja
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nimedmisvalmiutta mittaavilla tutkimusvilineilld, jotka kéé&nnettiin sekd
suomen ettd ruotsin kielille. Tdmén lisdksi tutkimusaineisto koostuu
nauhoitetuista ja kirjatuista vastauksista nimedmisvalmiutta mittaavaan
tutkimusvélineeseen.

Suomessa kielikylpyyn pureutuvia kvantitatiivisia tutkimuksia on tehty hyvin
vihian®. Niin ollen kielikylpyoppilaille suunnattuja standardoituja testeji tai
mittausvilineitd ei ole olemassa. Koska standardoituja testejd tai laajamittaisia
kvantitatiivisia tutkimuksia ei ole tehty, ei mydskéddn suuria vertailuaineistoja
kielikylpyoppilaista ollut saatavilla. Tdméa aiheutti tutkimuksen alkuvaiheessa
ongelmia mittausvilineiden valinnassa, minkd vaikutuksen tutkimuksen
reliabiliteettiin myds tiedostin. Tutkimuksessani paddyin kuitenkin kéyttdméan
kahta eri mittausvilinettd, joiden avulla Folkhédlsan Mittnyland Ab ja
opetushallitus olivat aikaisemmin tutkineet suomenruotsalaisten lasten
kielenhallintaa (ks. Mickos 2003, Mickos & Carlson 2003a). Valitsemalla
aikaisemmissa tutkimuksissa kéytettyjd mittausvilineitd sain kayttooni myds
laajat  vertailuaineistot ~ suomenruotsalaisista  lapsista.  Tarkastelemalla
vertailuaineistoa sain késityksen mittausvélineiden reliabiliteetista sekd
hyddynnettdvyydestd kielikylpylapsilla. My6ds Vaasan yliopistossa on tehty
tutkimuksia (ks. Vesterbacka 1991 ja Mard 1994) kielenhallintaa mittaavalla
mittausvilineelld. Erityisesti ensimmdisissd kielikylpyyn suuntautuneissa
tutkimuksissa keskityttiin lasten sanaston hallinnan tutkimukseen (ks. mm.
Vesterbacka 1991 ja  Bjorklund 1994). Kielenhallintaa mittaavaa
mittausvilinettd on aikaisemmissa tutkimuksissa hyddynnetty onnistuneesti,
mink& vuoksi paddyin tdmén mittausvélineen valintaan.

Tutkimuksessani hyddynsin kahta mittausvilinettd, jotka kédnnettiin tarpeen
mukaan suomeksi ja ruotsiksi. Ensimmadisen mittausvélineen avulla (Renfrew
language scales) pyrin kartoittamaan lasten nimedmisvalmiuden kehittymista.
Toisen mittausvilineen avulla (SIT-testi) pyrin kartoittamaan lasten
kielenhallintaa kuullunymmaértdmisen osalta.

% Ks. yhteenveto Suomessa tehdyisti kielikylpytutkimuksista (Saari 2006, 435-436).
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5.2.1 Tutkimusjoukon valinta ja kuvailu

Tutkimus toteutettiin Espoossa vuosina 2003-2005. Lasten kielitaidon
mittaamiseen pyrittiin valitsemaan mahdollisimman suuri kaupunki, joka
jérjestdd laajassa mittakaavassa ruotsinkielistd kielikylpyd. Téamé siksi, ettd
tutkittavien méédrd olisi riittdvin suuri myos laajempaan kvantitatiiviseen
analyysiin ja ettd lasten sosioekonominen tausta olisi mahdollisimman
samankaltainen.

Espoo aloitti ensimmdisend kaupunkina Uudellamaalla kielikylpyopetuksen
1990-luvulla, pari vuotta kielikylpymallin Suomeen saapumisen jilkeen®’. Niin
ollen Espoossa on olemassa pitkit perinteet kielikylvyn jarjestimisestd ja useita
kielikylpypéivikoteja. Pdivikodit sijaitsevat myds ldhelld toisiaan (Léansi-
Espoossa), miké tekee lasten sosioekonomisen taustan hyvin samankaltaiseksi.
My®ds seuraavan luvun taustamuuttujien analyysista on néhtdvissa viitteitd lasten
sosioekonomisen taustan samankaltaisuudesta. Nédiden kriteereiden perusteella
tutkimuskohteeksi valittiin Espoon kaupungin kaikki kielikylpypéaivikodit.
Tutkimusaineisto keréttiin Espoossa kahden ja puolen vuoden aikana vuosina
2003-2005, Folkhidlsan Mittnyland Ab:n jérjestimidn SPRINT-projektiin
yhteydessa.

Tutkimukseen osallistuneet espoolaiset pédivikodit valittiin  mukaan
tutkimukseen tiettyjen kriteereiden perusteella. Paivdkodissa tuli olla
kokopdiiviisia lapsia 3—6 ikdvuoden vilill4. Erddssd espoolaisessa péiviakodissa
oli lapsia ainoastaan puolipdivdhoidossa. Tétd piivdkotia ei valittu mukaan
tutkimukseen, koska lasten mahdollisuus osallistua kieltd kehittdvain
ryhmétoimintaan puolipdivdhoidossa on rajallista. Tdmén liséksi tutkittavien
joukosta karsittiin pois pdivéikodit, jotka tarjoavat pdivéhoitoa ainoastaan
esikouluikiisille. Tallaisten péividkotien lasten seurantatutkimus ei ole
mahdollista. Tutkimukseen valittiin mukaan kaikkiaan neljd pdivékotia, joissa
yli 5 tuntia péivittdin viettdvien 3—6-vuotiaiden lasten kielitaitoa seurattiin
mittausvalineilld. Tutkimukseen osallistuivat seuraavat paivakodit Espoosta:

e Espoon kielikylpy ry
e Léansivdylén kielikylpy ry (kaksi erillistd yksikkod)

Lisid tietoa kielikylvyn —ensimmdisistid  vuosista Espoossa julkaisemattomassa
teoksessa (Wasén 1992).
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e Kissankulman muksut oy
e  Merituulen kielikylpy ry

Tutkimusjoukon taustatietoja olen pyrkinyt kartoittamaan luvun 5.2.1.1 avulla.
Kaikki  tutkimukseen  osallistuvat  pdivdkodit  noudattavat  samaa
kielikylpydidaktiikkaa ja hyvin pitkdlle samoja menetelmid lasten kielitaidon
kehittdmisen tukemiseksi. Ndin ollen kaikki tutkimukseen osallistuvat lapset
osallistuvat varhaiseen tdydelliseen kielikylpyyn. Suomessa kielikylpytoiminta
on padosin tdydellistd kielikylpytoimintaa. Varhainen tiydellinen kielikylpy on
malli, jossa lapset aloittavat kielikylvyn Kanadassa 5-vuotiaina, Suomessa usein
jo 3—4-vuotiaina. Paivikotivuosien aikana kdytetddn pelkéstdéan kielikylpykielta.
Kouluun siirryttiessd kielikylpykielen osuus kasvaa asteittain siten, etti
alakoulun viimeiselld Iuokalla kielikylpykielelld opetusta on noin puolet. (katso
mm. Laurén 1998, 1992, 20; Baker 2006.) Yhtendinen malli takaa myos sen,
ettd tutkimukseen osallistuvien oppilaiden toisen kielen osaaminen on samalla
tasolla, eli he ovat hyvin alkuvaiheessa kielenoppimisessaan. Taman lisdksi
lasten didinkielellinen tausta on hyvin samankaltainen.

Jokainen kielikylpypédivékoti on kuitenkin yhteisestd mallista (Ks. tarkemmin
luku 6.) huolimatta yksilollinen sosiaalinen oppimisympéristd, johon
vaikuttavat monet sisédiset ja ulkoiset muuttujat. Ulkoisia tekijoitd voi olla
pdivikodin  sijainti  alueella, sen ldheisyys kouluun, kirjastoon,
kulttuuritoimintoihin (vrt. mahdollisuus yhteisty6hon), vanhempien aktiivisuus,
paivikodin jérjestetty hallinto jne. vaikuttavat kaikki ulkoisina tekijoind
paivéikodin toimintaan ja suoraan didaktiikkaan. Sisdisind tekijéind puolestaan
mainittakoon henkilokunnan tapa ohjata lapsia, tydskentelyilmapiiri, heidén
ruotsinkielen osaamisensa, koulutustaustansa jne. vaikuttavat suoraan kaikki
lasten ruotsinkielen oppimiseen ja omaksumiseen.

En ole tdssd tutkimuksessa tehnyt tarkempaa analyysia lasten
oppimisympdristoistd, koska kaikkien muuttujien hallitseminen olisi
mahdotonta. Pdivikodit on myds mahdollista luokitella lasten tulosten mukaan,
mikd kertoo myods osittain oppimisymparistdssd tapahtuvasta toiminnasta ja
edelleen sisdisistd ja ulkoisista muuttujista. Tatd analyysia ei kuitenkaan ole
suoritettu eettisistd syistd. Nididen analyysien sijaan toivon luvun 6, joka
késittelee kielikylpyd toimintaympéristond, valottavan tdtd ongelmakenttdd
riittdvissd mdérin, sekd luvussa 5.2.1.1 esitettdvdt taustatiedot lapsista.
Tiivistettynd voidaan pdivdkotien toiminnoista todeta, niiden primédiristen
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toimintojen olevan hyvin ldhelld toisiaan ja péivikodeissa hyddynnettiva
didaktiikka noudattaa kielikylvyn keskeisié periaatteita.

5.2.1.1 Pdivikotien taustamuuttujat

Mittauksiin osallistuneet lapset tulivat neljéstd eri paivéikodista. Taulukkoon 1
on jaoteltu koko tutkimukseen osallistuneiden kaikkien tyttéjen ja poikien
jakautuminen eri péaiviakotien kesken. Kaikkiaan tutkimukseen osallistui
kaikkiaan 133 tyttéd ja poikaa. Lénsivdyldn kielikylvylld oli kaksi
kielikylpyryhméé eri toimipisteissd. Lansivayldn kielikylvyn ryhma 1 oli ainoa
ryhma4, jossa tyttdjen ja poikien madrdn vélinen ero oli poikkeuksellisen suuri,
muuten sukupuolet jakautuivat pdivdkoteihin hyvin tasaisesti. Taulukosta on
my0s luettavissa, ettd Espoon suurimpina pdivikoteina toimivat Espoon
kielikylpy ja Lénsivdyldn kielikylpy ry, kokopédiviisten kielikylpylasten
toimipisteind.

Paivakoti Sukupuoli Frekvenssi
Espoon kielikylpy (44 lasta)

Tyttéja 22

Poikia 22
Lansivaylan kielikylpy ryhma 1 (27 lasta)

Tyttoja 20

Poikia 7
Kissankulman muksut (21 lasta)

Tyttoja 11

Poikia 10
Lanisvaylan kielikylpy ryhma 2 (28 lasta)

Tyttoja 13

Poikia 15
Merituulen kielikylpy (13 lasta)

Tyttoja 7

Poikia 6

Taulukko 1.  Tutkittavien jakautuminen pdivikodeittain

Ennen lasten mittausten aloittamista  jokainen  vanhempi téytti
taustatietolomakkeen  (lite 33) ja antoi tutkimusluvan lapselleen.
Taustatietolomakkeella tiedusteltiin mm. lasten aikaisempaa osallistumista
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kielikylpyyn. Espoossa lasten on mahdollista osallistua my0s puolipdivdiseen
kielikylpyyn, mink& vuoksi tdimé kysymys oli erityisen merkityksellinen. Suurin
osa lapsista (88,4 %) ei ollut osallistunut puolipdiviiseen kielikylpyyn, mutta
kuitenkin noin kymmenes (11,6 %) tutkittavista oli. Namé lapset olivat
viettdneet  eripituisia  ajanjaksoja  (1-48  kuukautta) puolipdiviisessd
kielikylvyssd ennen kokopdivdiseen kielikylpyyn siirtymistd. Tutkimuksen
ruotsinkielisten mittausten edellytyksend oli kuitenkin se, ettd lapsen oli tullut
osallistua kokopdiviiseen kielikylpyyn véhintddn 6 kuukautta ennen lapsen
arvioimista kummankaan ruotsinkielisen mittarin osalta.

Vanhemmilta tiedusteltiin myds lasten mahdollisuuksia harjoitella ruotsin kielta
kielikylpypéivékodin ulkopuolella. Vain 10,7 %:lla lapsista oli mahdollisuus
harjoitella ruotsin kieltd, joten suurimmalla osalla lapsista ei ollut varsinaisia
kontakteja ruotsin kieleen. Yhdelld tutkittavista oli myds ollut mahdollisuus
harjoitella erdstd toista kieltd pdivikodin ulkopuolella. Tdmi on poikkeava
tulos, verrattuna Swanstrémin ja Harju-Luukkaisen (2007) tutkimukseen®, jossa
30 % kuudesluokkalaisista helsinkildisistd kielikylpyoppilaista  kaytti
sukulaistensa kanssa suomen ja ruotsin kieltd yhteisend puhekielenddn. Eroon
saattaa kuitenkin vaikuttaa se, ettdi Swanstromin ja Harju-Luukkaisen
tutkimukseen osallistuneet lapset olivat alakoulun viimeiselld luokalla ja
hallitsivat  jo  ndin  ollen  kielikylpykielen = kohtuullisen  hyvin
kommunikaatiotilanteissa. Tima myds mahdollistaa laajemman kielikylpykielen
hyodyntdmisen esimerkiksi sukulaisten kanssa.

Yksi oleellinen tutkimustuloksiin vaikuttava taustamuuttuja ovat diagnosoidut
lasten kielelliset hairiot. Myds tdtd kysyttiln - vanhemmille suunnatussa
kyselylomakkeessa. Lapset ovat piivikoti-ikéisid, minkd wvuoksi monella
ongelmia omaavalla lapsella ei vield ole varsinaista diagnoosia. Tdmé johtuu
padasiassa siitd, ettd tarkempi ja pysyvampi diagnosointi tapahtuu yleensi
kouluidssd. Kuitenkin vanhemmat ilmoittivat, ettd 5,3 %:lla lapsista oli
diagnosoitu jokin kielellinen hiirid. Kuitenkin eritellessdén tarkemmin tita
hiiriotd, he kertoivat sen olevan mm. r-vika, mutta myos kielellisen kehityksen
viivistymédd esiintyi. Mainitut kielelliset ongelmat olivat ndin ollen hyvin
eritasoisia, jonka vuoksi tihdn tulokseen tulee suhtautua kriittisesti. Kielellisia
ongelmia (henkilokunnan havaitsemia) pdivikodissa oli vanhempien mukaan

% 4bo Akademin tutkimushanke Sprikbad - tvd sprdk i utveckling” on vield toistaiseksi

kesken ja tulokset julkaisemattomia. Tulokset julkaistaan vuoden 2007 lopulla.
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esiintynyt 4,6 %:lla lapsista. 11,4 % vanhemmista oli myos kotona kiinnittédnyt
huomiota lapsen kielellisiin ongelmiin.

Vanhemmilta kysyttiin my6s heiddn lapsen kanssa kéyttdméadnsa kieltd.
Perusolettamus kielikylvyssd on, ettd vanhemmat puhuvat suomen kieltd
lapsilleen &idinkielenddn. Kuitenkin tydskennellessdni kielikylpyopettajana ja
osallistuessani lukuisiin vanhempainiltoihin pédivdhoidon puolella saatoin
havaita, ettd osalla kielikylpyoppilaiden vanhemmista oli ruotsi didinkielend (tai
hyvin vahva ruotsinkiclen osaaminen), ja he saattoivat kayttdd tatd kieltd
ajoittain tai jatkuvasti lastensa kanssa. Téssd tutkimuksessa dideistd 3 ja isistd 1
kaytti ruotsin kieltd puhekielenddn lapsen kanssa (yhteensd 3 % vanhemmista).
Sitd, missd méédrin he kayttivat ruotsin kieltd lapsensa kanssa, ei tissd
tutkimuksessa voida kuitenkaan tarkemmin selvittdd. Vastaavanlainen tulos on
nihtdvissd Swanstromin ja Harju-Luukkaisen (2007) tutkimuksessa, jossa
tutkittiin 151 kuudesluokkalaisen kielikylpyoppilaan kielellistd taustaa seki
ruotsin ja suomen kielten hallintaa Helsingissd. Tamédn tutkimuksen tuloksesta
kiy ilmi, ettd helsinkildisistd kuudesluokkalaisista kielikylpyoppilaista 5,3 %
kaytti molempia kielid ditinsd kanssa ja 0,7 % vain ruotsin kieltd. Vastaavasti
isdn kanssa molempia kielid kéytti 3,5 %. Néin ollen pieni méadra
suomenruotsalaisia vanhempia (tai vahvasti ruotsinkielen hallitsevaa
vanhempaa) padkaupunkiseudulla valitsee lapselleen kielikylvyn ruotsinkielisen
paivédkodin ja koulun sijaan toistaiseksi tuntemattomasta syysta.

Taustatietolomakkeella kartoitettiin my0s vanhempien asemaa tyOpaikalla ja
koulutusta (taulukot 2 ja 3). Vanhempien koulutustaustasta kiy ilmi, ettd suurin
osa vanhemmista on kiynyt vihintddn ammattikorkeakoulun ja yli puolet
vanhemmista yliopiston. Niin ollen kielikylvyn osalta Espoossa voidaan sanoa
sinne hakeutuvan hyvin koulutettujen vanhempien lapsia.

Koulutustausta Aidin koulutus (%) Isan koulutus (%)
Peruskoulu / kansalaiskoulu 0 3

Ammattikoulu 11,5 11,4
Ammattikorkeakoulu 29,2 20,5

Yliopisto 59,2 65,2

Yhteensa 100 100

Taulukko 2.  Kielikylpyvanhempien koulutustausta
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Vastaavanlainen tulos on ndhtdvissd Mardin (1994, 37) tutkimuksessa, jossa
hénen tutkimistaan kielikylpyryhmistd (Vaasa, Espoo ja Kokkola) espoolaisten
kielikylpylasten vanhemmat olivat korkeimmin koulutettuja®. Nain ollen
muutosta tdssd suhteessa yli kymmenessad vuodessa Espoossa ei ole tapahtunut,
vaan kielikylpyvaihtoehdon valitsevat lapsilleen edelleen korkeasti koulutetut
vanhemmat, vaikka kielikylpy on periaatteessa kaikille tarkoitettu vaihtoehto.
Mika sitten ylldpitdd téllaista poikkeamaa vanhempien koulutus- ja
tyoskentelytaustoissa Espoossa verrattuna muihin kaupunkeihin (Mérd 1994)?
Yhtend vaihtoehtona on se, ettd espoolaiset kielikylpypdivikodit sijaitsevat
sosioekonomiselta asemiltaan hyvilld alueilla. Téstd syystd johtuvan
vadristyman poistamiseen tarvittaisiin ndin ollen Espoossa
kielikylpypéivikoteja ja kouluja myos muille alueille.

Taustatietolomakkeessa tiedusteltiin myds vanhempien asemaa tyopaikalla
(taulukko 3). Vastausten mukaan suurin osa vanhemmista toimi esimiehiné tai
ylempind toimihenkil6ind tyopaikallaan. Tami ei sindllddn ole ylldtys, koska
espoolaisten kielikylpylasten vanhemmat ovat keskimdérdistd paremmin
koulutettuja. Tdmé on kuitenkin pidinvastainen tulos kuin Vesterbackan (1991,
159) toteuttamassa tutkimuksessa. Hinen tutkimuksensa kohdistui
kielikylpyoppilaisiin Vaasassa, ja sen mukaan oppilaiden vanhempien tyo- ja
koulutusasema ei poikennut kontrolliryhmén tasosta.

Asema tydpaikalla Aidin asema (%) Isén asema (%)
Esimies 22,1 56

Ylempi toimihenkild 43,3 31,2

Alempi toimihenkild 27,9 6,4

Tyontekija 4,1 4,8

Muu 2,5 1,6

Taulukko 3.  Kielikylpyvanhempien asema tyopaikalla

Tamédn tutkimuksen vanhemmat tekevét tietoisen padtoksen valitessaan
kielikylvyn lapsilleen. Néin ollen kysyttdessd vanhemmilta lasten didinkielen
tukemista (suomen kielen), ilmoitti suurin osa vanhemmista tukevan lapsen
didinkielen kehitysti (72,2 %). Tapoja, joilla vanhemmat lapsiaan tukivat, olivat

PMdrdin (1994) tutkimus késitti kuitenkin vain yhden espoolaisen kielikylpypdivikodin

vanhempien taustatietojen tarkemman kdsittelyn (N=20).
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mm. lapsen vidrin lausuttujen sanojen korjaaminen, &dneen lukeminen,
videoiden katselu, tehtdvikirjojen tekeminen, lapsen kanssa keskusteleminen ja
lapsen kirjoitustaidon tukeminen. Vastaavanlainen tulos on n#htidvissd Méardin
(1994, 31-34) tutkimuksessa, jossa espoolaiset vanhemmat kavivat aktiivisesti
lastensa kanssa kirjastoissa, keskustelivat kirjoista, televisio- ja radio-
ohjelmista. Kiinnostus kirjojen lukemiseen néyttéisi jatkuvan myos kielikylvyn
edetessd. Swanstromin ja Harju-Luukkaisen (2007) tutkimuksen mukaan
kuudesluokkalaiset kielikylpyoppilaat olivat innokkaampia kirjojen lukioita
kuin suomenruotsalaiset lapset.

Koska vanhemmat tekevdt lapsen kielikylpyyn laittamisen tietoisena
paitoksend, valitsevat he usein lapselle myos kielikylpykoulun. Vanhemmista
74,2 % ilmoitti lapsen jatkavan kielikylpykouluun. 25 % vanhemmista ei ollut
vield varma asiasta, ja ainoastaan yksi vanhempi ilmoitti, ettd lapsi ei jatka
kielikylpykouluun. Epdvarmuutta aiheutti mm. se seikka, ettd asuinalueella ei
ollut kielikylpykoulua tai ettd lapsi oli ollut kielikylvyssd hyvin lyhyen ajan ja
mielipidettd ei ollut ehtinyt muodostua. Néin ollen “kielikylpyputki” ei ole
itsestddn selvyys vanhemmille, kun he laittavat lapsensa kielikylpypéivékotiin,
vaan mielipide muotoutuu ajan kuluessa.

Vanhemmat olivat myds erittdin tyytyvéisid lapsen saamaan kielikylpyyn
paivakodissa. 81 % vanhemmista totesi olevansa tyytyvéisid kielikylpyyn, ja
vain yksi vanhempi oli tyytyméton. 18,2 % vanhemmista ei ollut vield
muodostanut kantaa johtuen mm. siitd, ettd heidén lapsensa oli juuri aloittanut
kielikylvyn. Vanhemmat olivat tyytyvaisid mm. siksi, ettd “lapsi itse vaikuttaa
tyytyvdiseltd, motivoituneelta ja oppii ruotsia”, “lapsen kielitaito on
kehittynyt”, "lapsi oppinut puhumaa nopeasti ja ilmeisesti ymmdrtddkin jotain”
ja “henkilosté vaikuttaa motivoituneelta”. Vanhemmista 77,2 % oli myos
tyytyvéisid kielikylpymenetelmaén siten, ettd se oli vastannut heiddn
odotuksiaan. Ainoastaan kaksi vanhempaa koki, ettd kielikylpymenetelmé ei
vastannut heididn odotuksiaan. 21,3 % vastaajista ei osannut vastata tdhédn
kysymykseen johtuen mm. siitd, ettd heiddn lapsensa oli juuri aloittanut
kielikylvyn eikd mielipidettd ollut muodostunut.
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5.2.2 Mittausvdlineiden valinta

Tutkimuksessa kéytettyjen mittausvélineiden valinta ei ollut helppoa osaltaan
siksi, ettd  aikaisempia  kvantitatiivisia  tutkimuksia =~ suomalaisille
kielikylpyoppilaille oli tehty véhén. Nédin ollen valmiita mittausvélineitd ei ollut
olemassa. Tdmén lisdksi aikaisempien tutkimusten puutteesta johtuen myds
lasten taitotaso oli mééritteleméttd. Nédin ollen oli epéselvdd, minké tasoisista
tehtdvistd lapset tulisivat selviytyméédn. Tastd johtuen jouduin mittausvilineitd
valittaessa  turvautumaan  hyvin  pitkélti omaan  kokemukseeni
kielikylpyopettajana ja titd kautta méérittelemién mittausvélineen soveltuvuutta
lapsille. Tdssé luvussa tulen kisitteleméén tarkemmin tutkimuksessa kéytettyja
mittausvilineitd sekd niiden valintaan vaikuttaneita seikkoja. Aluksi kisittelen
kielenhallinnan mittausvilinettd ja tdmadn jidlkeen nime&misvalmiuden
mittausvélinettd.

5.2.2.1 Kielenhallinnan mittausvdiline

Yhtend mittausvilineend kaytetty SIT-testi’”’ on kehitetty Lundin yliopistossa
Britt Hellquistin toimesta vuona 1981 (liite 31). Mittausviline on tarkoitettu 3—
9-vuotiaille lapsille ja erityisesti sellaisille lapsille, jolla on kielen kehityksen
viivastymé (Hellquist 1982 ja uudistettu painos mittarista on ilmestynyt vuonna
1989). Tulen SIT-testin yhteydessd puhumaan mittausvilineestd, koska SIT-
testid ei ole standardoitu. Alkuperdinen mittari on testattu ainoastaan 57 (3-9-
vuotiaalla) normaalikieliselld lapsella ja myShempi versio 32 (3—7-vuotiaalla)
normaalikieliselld lapsella.

Mittausvélineen toteutuksen ldhtokohtana on ollut puhuttu ruotsin kieli. Se on
muokattu tarinan muotoon, jonka tarkoituksena on motivoida lapsia
suorittamaan mittaustilanne loppuun asti. Tarina koostuu 46 erilaisesta
kielenhallintaa kartoittavasta kysymyksestd ja niihin liittyvistd kuvista. Mittarin
tehtdvien vaativuustaso vaihtelee hyvin helpoista lauseista, kuten ”Det hdr dr
deras hund. Den heter Jocke. Visa mig hunden.” hieman vaikeampiin, kuten
”Lisa sitter bredvid en pojke med randig tréja och en stor vdska”. Lisda
esimerkkejd mittausvélineen kuvista l0ytyy liitteessd 31. Mittaus tehdéddn
jokaiselle lapselle yksitellen, ja sen suorittaminen kestdd noin 10 minuuttia.

" Ruot. Sprakligt impressivt test.

100



Mittaustilanne etenee siten, ettd testaaja lukee tarinaan liittyvén lauseen ja
samanaikaisesti ndyttdd lapselle kolmea luettuun tarinaan liittyvdd kuvaa.
Lapselle ei anneta muita verbaalisia tai nonverbaalisia viestejd lauseen lisdksi.
Lapsen tehtévéni on tunnistaa, mistd kuvasta lauseet kertovat. Kieliopilliset erot
kuvien vélilld ovat hyvin pienid (esimerkiksi alla / péélla, iso / pieni). Néin ollen
mittausviline mittaa samanaikaisesti myos lapsen keskittymiskykya’', vaikka
sitd ei erikseen mittarin ohjeissa mainitakaan.

Mittausvéline on julkaistu ainoastaan ruotsin kielelld, ja ndin ollen se
kadnnettiin tutkimuksen alussa suomen kielelle. My0s kdéntdminen tuotti oman
ongelmansa mittarin reliabiliteetin suhteen. Lasten vastaukset koodattiin
tutkimuksessa ainoastaan kahteen kategoriaan, oikeisiin ja vaériin, koska
tutkimuksen tarkoituksena ei ollut arvioida, milld kieliopin alueilla
kielikylpylapset suoriutuvat paremmin tai heikommin.

Mittausvéline kuitenkin mittaa lapsen kieliopin hallintaa seuraavilla osa-
alueilla.

e substantiivit (5 kysymystd)

e verbit (5 kysymystd)

e adjektiivit (6 kysymystd)

e adverbit (2 kysymysta)

e pronominit (4 kysymysti)

e prepositiot (6 kysymysté)

e  konjunktiot (3 kysymysté)

e negaatiot (3 kysymystd)

e lukusanat (1 kysymys)

o kysymyksié, joissa useampia muuttujia, on kaikkiaan 5 kappaletta.

Mittausvélinettd on kotimaisten (Versterbacka 1991; Mard 1994) tutkimusten
lisdksi hyodynnetty laajasti Ruotsissa my0s lapsilla, joilla on erityistarpeita (ks.
Falkman et al. 2004; Falkman 2005), ja se on saanut tdtd myotd myos
kansainvilistd huomiota.

" Lapsitutkimuksen ~ yhtend ongelmana on loytid mittarit, jotka mittaavat
mahdollisimman paljon haluttua asiaa, koska kaikki mittarit mittaavat véistamdttd myds

monia muita ominaisuuksia halutun lisdksi.
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Mittausvélineen valintaan vaikuttivat useat seikat. Naistd tarkeimpid ovat
seuraavat:

e Mittausvélineen kdytostd on saatavilla aikaisempaa
tutkimusaineistoa ja tietoa suomenruotsalaisiin lapsiin
kohdistuneista tutkimuksista (Mickos 2003 ja Mickos & Carlson
2003a) tutkimusprojekteista projektet Sprakrum’” ja Sprakbyggen’

e Mittausvélinettd on kdytetty onnistuneesti kielikylpyoppilailla
aikaisemin (Versterbacka 1991; Mérd 1994).

e Mittausviline on nopea suorittaa myds suurelle méaralle lapsia.

e Passiivisena testind mittaustilanteita on helppo kontrolloida, ja
virheiden mahdollisuus voidaan minimoida.

Suomessa kielenhallinnan mittaria on kédytetty aikaisemmissa tutkimuksissa
Vesterbackan (1991) ja Mardin (1994) toimesta kielikylpylasten arvioinnissa.
Yhteenveto ndiden tutkimusten tuloksista on ndhtdvissd taulukossa 4. Ennen
tdimédn tutkimuksen suorittamista Suomessa on kdytetty ndin ollen
kielenhallinnan mittaria kaikkiaan 107 kielikylpylapsen arvioinnissa. N&mi
tulokset eivédt kuitenkaan ole suoraan vertailukelpoisia tdmdn tutkimuksen
tulosten kanssa. Tédmé johtuu siitd, ettd tutkijat Vesterbacka ja Méard ovat
kayttaneet tutkimuksissaan kielenhallinnan mittarin arvioinnissa
maksimipistemadrdd 47:44 46:n sijaan. He ovat tulkinneet yhden mittarin
tehtdvistd siten, ettd siitd saa kaksi pistettd yhden sijaan. Tehtdvéa ei kuitenkaan
ole tutkimuksissa tarkemmin eritelty, eikd sitd, onko todennikoisyys tulkitun
kysymyksen osalta testissd oikein arvaamiselle 33-50%. Tédma tarkoittaa sité,
ettd ndissd tutkimuksissa lasten saavuttamat pisteméédrdt ovat oletettavasti
keskimddrin 0,33-0,5 pistettd parempia kuin tdssd tutkimuksessa saavutetut.
Tuloksista voi kuitenkin havainnoida samansuuntaisia tuloksia téstd erosta
huolimatta.

“Opetushallituksen hallinnoima projekti, josta enemmdn Oker-Blom et al. (2003) ja
Oker-Blom et al. (2004).
PFolkhdlsan Mittnyland Ab:n hallinnoima projekti vuosina 2000-2002.
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Ryhman nimi Ika Keskiarvo N

Mard (1994)

SB5 5-vuotiaat 26,5 8
SB6 6-vuotiaat 27,5 49
Vesterbacka (1991)

SB1 6—7-vuotiaat 29,4 25
SB2 6—7-vuotiaat 27,4 25

Taulukko 4.  Kielenhallinnan mittarilla arvioidut kielikylpylapset Suomessa

SIT-mittari on uudistettu vuonna 1989. Téssd tutkimuksessa on hyddynnetty
SIT-mittarin uusinta painosta, kuten my6s Mickosin & Carlsonin (2003a)
vertailuaineiston osalta on tehty. Vesterbackan ja Mardin tutkimuksista ei kiy
ilmi, ovatko he kiyttineet uudempaa vai vanhempaa mittausvélinettd. Eroja
testiversioiden vililld ei ole tarkemmin mittarin materiaalissa eritelty.

5.2.2.2 Nimedmisvalmiuden mittausvdline

Toisena mittausvélineend tutkimuksessa kéaytettiin englanninkielistd Catherinen
Renfrew'n kehittdmad mittausvilinettd nimeltd Renfrew language scales (liite
32) (1995). Mittausviline koostuu kolmesta eri osiosta:

e Action picture test
e Word finding vocabulary test
e Bus story

Viimeisin painos testistd ilmestyi vuonna 1997. Mittausviline on standardoitu
Englannissa, eiké se ole ilmestynyt suomeksi tai ruotsiksi. Koska tutkimukseen
osallistuvien lasten méadrd oli suuri, tutkimukseen valittiin kolmesta osiosta
ainoastaan word finding vocabulary test (WFVT). Tulen WFVT:n yhteydessé
puhumaan mittausvélineestd, koska sitd ei ole standardoitu suomen tai ruotsin
kielelle.

Mittausvéline koostuu 50 erilaisesta mustavalkoisesta kuvakortista, jotka

vaikeutuvat mittaustilanteen edetessd. Mittaustilanteessa lapsen tehtdvdnd on
nimetd mahdollisimman monta kuvakorttia. Testaaja ndyttdd lapselle yhden
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kuvakortin kerrallaan, ja lapsen tehtédvi on nimetd kuvakortti. Niin ollen tehtdva
mittaa nimedmisvalmiuden lisdksi paivikoti-ikdisten lasten keskittymiskykya.

Lasten antamat vastaukset koodattiin alkuperdisen testin ohjeista poiketen
neljddn kategoriaan, jotka olivat seuraavat:

e oikea vastaus
e ci vastausta

e epidsana

e ciepidsana

Tarkempi erittely kategorioista 16ytyy tutkimustuloksia késittelevistd luvusta.
Lasten vastaukset mittausvilineen kuvakortteihin my0s nauhoitettiin seka
kirjattiin. Kirjattuja vastauksia hyoddynnettiin myShemmin kvantitatiivisten
tutkimustulosten tarkemmassa selittimisessd. Koska testi on ilmestynyt
ainoastaan englannin kielelld, kddnnettiin testin kuvakortteja esittdvit sanat seki
suomen etté ruotsin kielelle.

Mittausvélineen valintaan vaikuttivat useat seikat, joista tdrkeimpiné seuraavat:

e Mittausvilineen kéytostd on saatavilla aikaisempaa vertailuaineistoa
ja tietoa suomenruotsalaisiin lapsiin kohdistuneista tutkimuksista
(Mickos 2003; Mickos & Carlson 2003a) tutkimusprojekteista
projektet Sprakrum’* ja Sprakbyggen”.

e Mittausviline on nopea suorittaa myds suurelle méiralle lapsia.

e Passiivisena testind mittaustilanteita on helppo kontrolloida ja
virheiden mahdollisuus voidaan minimoida.

"Opetushallituksen hallinnoima projekti, josta enemmdn Oker-Blom et al. (2003) ja
Oker-Blom et al. (2004).
P Folkhdlsan Mittnyland Ab:n hallinnoima projekti vuosina 2000-2002.
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5.2.2.3 Tutkimuksen vertailuaineisto

Tassd tutkimuksessa hyodynnetddn vertailuaineistona Mickos & Carlson
(2003a)  projektissa  Sprakbyggen  2000-2003  kerddmdd  aineistoa
suomenruotsalaisista lapsista’®. Aineistoa hyddynnetédin kuitenkin suppeasti ja
lahinnd ainoastaan keskiarvojen osalta.

Mickoksen & Carlsonin (2003) tutkimuksen 104 lasta oli wvalittu heidén
projektitutkimukseen osallistuneiden 359 lapsen joukosta. Testattavat lapset oli
valittu sattumanvaraisesti yhdekséstitoista pdivéikodista, jotka osallistuivat
projektiin. Taustatietolomakkeiden mukaan lapsista 54 oli kaksikielisistd
perheistd, 13 suomenkielisistd perheistd ja 31 ruotsinkielisistd perheista.
Seitsemdlld lapsella oli diagnosoitu jokin kielellinen héirié (14,8 %), jota ei
loppuraportissa ole spesifioitu tarkemmin’’. Testatut lapset olivat ialtdén 5-6
vuotta (5,0-6,11 wvuotta). Tdssd tutkimuksessa on eritelty tarkemmin nk.
nollatestauksen tulokset ennen interventioprojektin aloittamista. Téssd
tutkimuksessa ~ hyodynnettdvdat  vertailutulokset — ovat  kaikki  nk.
nollatestaustuloksia, joiden tarkoitus on kuvata suomenruotsalaisten lasten
nimedmisvalmiuden ja kielenhallinnan tasoa (saavutettua keskiarvoa) kyseisilld
mittareilla. Mickoksen & Carlsonin (2003) tutkimuksen mukaan saavutettiin
molemmilla téssd tutkimuksessa hyoOdynnetyilld mittareilla 5—6-vuotiaiden
lasten osalta taulukon 5 osoittamat tulokset’®.

Mittari Mittarin kieli  Keskihajonta Keskiarvo N
Nimeamisvalmius Ruotsi 10,49 25,3 104
Kielenhallinta Ruotsi 5,61 36,6 104

Taulukko 5.  Mickoksen & Carlsoniin (2003) saavuttamat tulokset 5—6-
vuotiaiden lasten mittauksessa

"Projekti ja tutkimus on toteutettu Folkhdlsanin toimesta.

""Ndin ollen nimd ongelmat voivat olla kirjaimen ddntimisen tasoisista ongelmista aina
kielen kehityksen viivistymddn ym.

Téssc tutkimuksessa hyodynnettivit keskiarvot 5 ja 6-vuotiaiden lasten osalta on
saatu tutkija A. Mickokselta vuonna 2003.
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5.2.3 Tutkimusaineiston keruu

Arviointitilanteita jarjestettiin kaiken kaikkiaan nelji vuosien 2003-2005
aikana. Siihen, milla testeilld lapsi arvioitiin, vaikutti lapsen kielikylpykokemus.
Lapsi, joka oli ollut alle puoli vuotta kielikylvyssé, arvioitiin ainoastaan suomen
kielelld. Lapsi, joka oli ollut yli puoli vuotta kielikyvyssd, arvioitiin sekd
suomen ettid ruotsin kielelld kummallakin mittausvilineelld. Kuvan 13 avulla
olen pyrkinyt hahmottamaan tétd tarkemmin.

Suomenkieli Ruotsinkieli
SIT WFVT SIT WFVT
1. testaus
2003
2. testaus
A0 Vain puoli vuotta tai
o pidempaan
Kaikki lapset kielikylvyssa olleet
3. testaus lapset
2004
4. testaus
2005
Kuva 13. Tutkimusaineiston keruu

Arviointitilanteet jérjestettiin siten, ettd lapset voitiin testata yksitellen
mahdollisimman rauhallisessa tilassa. Lapset suorittivat ensin mittaukset
kielikylpykielelld ja vasta timén jdlkeen suomen kielelld. Tadma siksi, ettd lasten
vahvemman kielen osaaminen ei vaikuttaisi heikomman kielen tulokseen, koska
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mittari oli sama molemmilla kielilld. Tdméa osoittautui myohemmin tarkedksi,
koska lapset saattoivat tehdessddn suomenkielistd mittaria todeta esimerkiksi
vastanneensa védrin edelliseen ruotsinkielisen mittarin samaan tehtévéén.

Testaukset suomen ja ruotsin kielilld tapahtuivat eri testauskerroilla. Arviointiin
osallistui tutkijan liséksi kolme projektitestaajaa, koska testauksissa pyrittiin
noudattamaan periaatetta “yksi testaaja, yksi kieli”. Tutkimuksen laatuun ja
tutkimustulosten luotettavuuteen pyrittiin ~ vaikuttamaan mahdollisimman
samankaltaisella koodauksella. Néin ollen ennen varsinaisia arviointitilanteita
jokaisen projektitestaajan kanssa ldpikdytiin vastausten kategorisointi ja
mahdolliset muut eteen tulevat kysymykset. Taman lisdksi projektitestaajat
merkitsivit péivikirjoihinsa poikkeukselliset tapahtumat tai havainnot. Myds
ndité tilanteita kdytiin suullisesti l4pi aina tarvittaessa.

Arviointitilanteet suunniteltiin tapahtuvaksi alle kahdeksassa viikossa per
arviointi. Tamid siksi, ettd lasten normaali kielenkehitys ei héiritsisi
tutkimustuloksia. Témén lisdksi jokaisen neljén arviointikerran vélilld oli noin
puoli vuotta aikaa, jotta lapset eivdt muistaisi antamiaan vastauksia edellisiltd
kerroilta. Lapsille ei mydskadn kerrottu oikeita vastauksia arvioinnin aikana
eikd sen jilkeen, vaan jokaisesta vastauksesta lapsi sai kehuja samalla tavoin.

Jokaisen arvioinnin tekeminen eri mittausvilineilld kesti noin 10—15 minuuttia.
Néin ollen lasta arvioitiin suomen ja ruotsin kielilld enintddn 60 minuuttia
neljan testauspatterin aikana. Pyrkimyksend oli myds, etté lasta ei arvioida kuin
maksimissaan kahdella mittausvilineelld per arviointikerta, mikd tarkoitti
enintddn 30 minuutin arviointia kerrallaan. Arviointitilanteiden periaatteena oli
muodostaa lapselle mahdollisimman rauhallinen arviointiympéristd ja
turvallinen arviointitilanne, josta lapselle jdi positiivinen ja miellyttava
muistikuva ja onnistumisen tunne. Tdmé onnistuikin siind méaéirin, ettd lapset
odottivat innolla omaa seuraavaa arviointivuoroaan eikd kukaan kieltdytynyt
arvioinnista. Lapsille mittaustilanteet eivit mydskddn olleet kokeita tai testeja,
vaan yhteinen “peliaika” aikuisen kanssa. He saattoivatkin huomauttaa
esimerkiksi “milloin mind pddsen pelaamaan kuvakorteilla?”.
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5.3 Aineiston analyysimenetelmait ja analyysin
kulku

Tutkimukseni aineisto on sekd kvalitatiivinen, ettd kvantitatiivinen’””. Aineisto
on kvantitatiivinen, koska tutkimustulosten analysoinnissa kaytetdin numeerisia
arvoja, taulukoita ja kaavioita havainnollistamaan muutoksen méérii ja suuntaa.
Taman lisiksi aineisto tiyttdd riittivdn aineiston kriteerin®. Tilld tavoin
tarkoituksena on saada konkreettista ndyttdd oppilaiden kielenkehityksessa
tapahuvista muutoksista. Tutkimus on myds kvalitatiivinen siltd osin, kun
tarkastelen oppilaiden tuottamien sanojen luonnetta.

Tutkimustapaa valittaessa pédddyin yhdistimédn sekd kvalitatiivisen etté
kvantitatiivisen tutkimusotteen ja ndin ollen kéyttimdin metodologista
triangulaatiota. Metodologinen triangulaatio voidaan tutkimuksessa suorittaa
kayttdimélld samaa metodia eri tilanteissa tai eri metodeja saman ilmidn
tutkimisessa. Tutkimuksessani kéytén eri metodeja saman ilmidn tutkimiseen.
Eri menetelmdt paljastavat erilaisia puolia tutkittavasta ilmiostd, ja
metodologinen triangulaatio auttaa laajemmalti havaintojen tekemisessd. Témén
lisdksi metodologisen triangulaation etuna on, ettd yhdistettdessd laadullista ja
maarillistd tutkimusotetta saadaan tutkittavasta ilmiosti esiin sellaisia seikkoja,
joita kumpikaan tutkimusote yksinddn ei tuottaisi (ks. mm. Cohen & Manion
1994, 235). Metodologisen triangulaation sijaan voidaan kdyttdd myds nimitysté
metodien yhdistamisti®' (tarkemmin Brannen 1992, 11). Laadullisen ja
madarillisen tutkimusotteen yhdistdmisestd ollaan seké puolesta ettd vastaan (ks.
mm. Kaikkonen 1999, 428-529). Suurimpana ongelmana kvalitatiivisen ja
kvantitatiivisen tutkimusotteen yhdistimisessd ndhdddn hyvin erilaiset
tutkimukselliset perusluonteet, jotka puolestaan aiheuttavat perusristiriitaa.

Pyrin tutkimuksessani yhdistdmalld sekd kvalitatiivisen ettd kvantitatiivisen
tutkimusotteen ja saamaan esiin ndin laajemman kuvan tutkittavasta ilmiosta.

"Katso tarkemmin tutkimuksen aineistosta kuvasta 12.

%Harjun ja Pohjanmden (2005, 15) mukaan kvalitatiivisia menetelmid ei suositella, jos
otoksen koko on pienempi, kuin 100. Tdmd johtuu siitd, ettd aineistoa pilkottaessa
pienempiin  ryhmiin esimerkiksi mahdollisuus varianssianalyysin suorittamiseen
aineistolle vihenee johtuen vihdisestd tutkittavien mddrdstd jokaisessa ryhmdssd.

81 Engl. Mixed methods.
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Kaikkosen (1999) esittimén perusristiriidan pyrin vélttiméén sillé, ettd jokainen
tutkimusaineiston osa pyrkii vastaamaan itsendisesti omaan
tutkimusongelmaansa®. Kvantitatiivisten tutkimustulosten toivon antavan
yleiskuvan lasten kielenkehityksestd, ja kvalitatiivisten tutkimustulosten avulla
pyrin  katsomaan yksityiskohtaisemmin samaa ilmi6td. Tutkimuksen
kvantitatiivisessa osuudessa kdytdn listauksia, taulukoita ja kaavioita
havainnollistamaan 3—6-vuotiaiden lasten suomen- ja ruotsinkielen kehitysta.

5.3.1 Sisdllonanalyysi ja aineiston kvantitatiivinen kdsittely

Tarkastelen tutkimuksessani kvalitatiivisesti ldhemmin lasten vastauksia
nimedmisvalmiuden mittariin ja erityisesti lasten tekemid virheitd sekéd niiden
luonnetta. Lasten tekemit nimedmisvalmiuden virheet, tai tuotokset vilikielelld,
on luokiteltu neljddn luokkaan. Niistd neljdstd luokasta tarkastelen ldhemmin
"8 Lasten tekemit virheet voidaan analysoida
edelleen ja luokitella ne niiden laadun perustella, koska ne ovat loogisia (Brown

neljattd luokkaa “ei epdsana

1994). Olen pyrkinyt luokittelemaan  virheet niissd  esiintyvien
samankaltaisuuksien mukaan edelleen uusiin luokkiin mm. Littlewoodin (1984,
83-87) esittdimien kategorioiden mukaan ja tdydentdimddn kategorioita
tutkimusloydoksilla.

Eskola ja Suoranta (1998) erottavat kaksi tapaa tehdd siséltdod kuvaavia
luokituksia. Ensimméinen tapa on aineistolédhtdinen (induktiivinen) ja toinen
teoriasta operationalisoitu ldhestymistapa (deduktiivinen). Induktiivinen
sisdllonanalyysi on aineistosta ldhtevd analyysiprosessi. Aluksi aineisto
litteroidaan, jonka jilkeen se pelkistetddn. Tdmén jélkeen seuraa ryhmittely eli
luokittelu. Sisdllonanalyysissa ei ole varsinaisesti oikeaa tai védrdd tapaa tehdé
luokitteluja, ja ndin ollen luokittelu onkin parhaimmillaan luovaa ja itsenéista.
Kvalitatiivisessa sisdllon analyysissa luokittelukategoriat kehittyvat ja
muuttuvat analyysiprosessin aikana. Luokittelukategoriat ovat siis joustavia.
Uusia analyysiluokkia voi syntyd analyysin edetessd ja vuorovaikutuksessa
aineiston keruun kanssa. Vertailua ja vastakkainasettelua kaytetddn koko
aineiston analyysin ajan. Analyysi péittyy yleensd silloin, kun uudesta

8Katso tisti tarkemmin kuvasta 12. Poikkeuksena tdissc kuitenkin tutkimusongelma 3a,
Jjonka tarkoituksena on yhdistdd kaikki tutkimusongelmat.

YKatso tarkemmat kategorioiden luokitteluperusteet luvusta 7.1.1.
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aineistosta ei l0ydy uusia ndkokulmia eli kun saturaatio on saavutettu.
Viimeisend vaiheena on aineiston kategorioiden abstrahointi. Kategorioiden
abstrahoinnilla tarkoitetaan yld- ja alakategoriaverkoston muodostamista
ryhmitellystd aineistosta. Tarkoituksena on ik&dn kuin muodostaa puumalli
analyysin tuloksista. Abstrahoidun aineiston tuloksia voidaan tarkastella seké
tilastollisesti ettd kasitteellisesti. (Grohnfors 1982; Eskola & Suoranta 1998;
Kyngés & Vanhanen 1999.)

Sisédllonanalyysi sopii mielestdni hyvin kvalitatiivisen aineistoni analyysiin,
koska luokittelemalla lasten tekemit virheet saadaan kokonaiskuva oppilaiden
oppimisesta nimedmisvalmiuden osalta. Siséllonanalyysin avulla tutkitaan
lahinnd kielellistd aineistoa. Sitd voi kayttdd strukturoimattomaan tai jo
valmiiksi strukturoituun aineistoon. Tasséd tutkimuksessa struktuuria edustavat
Littlewoodin (1984) esittdmit strategiat. Ldhtdkohtana analyysille eivit
kuitenkaan olleet varsinaiset kategoriat, vaan analysoinnin kuluessa pyrin
luomaan luokat lasten tuotoksista ilman ennakko-oletuksia. Tamén luokittelun
jilkeen vertasin tuloksia Littlewoodin (1994) kategorioihin ja muodostin
lopullisen synteesin (abstrahoidun aineiston). Pelkén teemoittelun avulla ei
kuitenkaan pédstd tulkitsemaan piilomerkityksid, mutta tdmid ei ollut
tarkoitukseni. Analyysin tarkoituksena oli siis ainoastaan tuoda esiin tosiasiat.
(ks. Eskola & Suoranta 1998, 175-176.) Eskolan ja Suorannan mukaan (1998,
180) teemoittelu on suositeltava aineiston analysointitapa, jos halutaan ratkaista
jokin kéytinnon ongelma. Aineistoni analyysissa on tdssd vaiheessa kyse
1dhinnd esiin nousevien merkitysten luokittelusta ja niistd tehtdvien maarillisten
huomioiden tulkinnasta. Néin ollen tillainen sisdllon analyysi on mielestdni
riittdva analysointitapa tutkimusongelmat huomioiden.

Luokitteluun ja sen pohjalta tehtdvdin selittimiseen liittyy omat ongelmansa.
Sajavaara (1999) on antanut esimerkin selittimisen vaikeudesta virheanalyysiin
liittyen. Se, ettd suomen kielestd puuttuu artikkeli, voi selittdd oppilaan
englanninkielisessé tekstissd artikkelin poisjattimisen. Kuitenkin myos tietyssi
oppimisvaiheessa oleva englanninkielinen oppilas voi jéttdd artikkelin pois
tapauksissa, joissa sitd pitdisi kielioppisddntojen mukaan kéyttdd. Lasten
tekemiin virheisiin johtaneet syyt voivat siis olla hyvin erilaisia eri tilanteissa.
Nain ollen osa muodostetuista kategorioista voi olla paillekkéisid, tai sama sana
voidaan luokitella ndkokulmasta riippuen useampaan kategoriaan.
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Aineiston varsinainen kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen analyysi eteni kuvan 14
esittdmadlld tavalla. Aineiston kvantitatiivinen analysointi aloitettiin liittdmalla
neljédn eri arviointikerran aineisto yhdeksi. Yhdistetyssa aineistossa on kaikkien
arvioitujen 3—6-vuotiaiden lasten vastaukset 2,5 vuoden ajalta. Tdmaé tarkoittaa
sitd, ettd yhden lapsen osalta aineistossa voi olla yhteensd neljdn eri
arviointikerran tulokset. Arviointitulokset ovat kuitenkin eri ajoilta, puolen
vuoden vilein tapahtuneista arvioinneista. Arviointikerroilla arvioidut lasten
lukuméérét jakautuivat seuraavasti eri mittauskerroille taulukon 6 osoittamalla
tavalla.

Kaikkiaan mittaustilanteita lapsille suoritettiin vuosien aikana 1134 kappaletta.
Tutkimukseen osallistui kaikkiaan 133 lasta, joista tytt6jd oli 55 % ja poikia 45
% (taulukko 6). Luvussa 7.1.1 tarkastelen tarkemmin eri mittausvilineiden
kategorisointiperusteita, jotka toimivat pohjana sekd kvantitatiiviselle ettid
kvalitatiiviselle analyysille.

Arviointikerta Tutkittavien maarat
Ensimmaéinen 95

Toinen 95

Kolmas 133

Neljés 133

Taulukko 6.  Tutkittavien lasten mddrdt eri mittauskerroilla
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Mittausvaline

Nime&misvalmiuden
mittausvaline

Kielenhallinnan mittausvaline

Kategorisointi

Oikein tai vaarin

1. oikea vastaus
2. ei vastausta
3. epésana
4. ei epésana

Tarkempi kvantitatiivinen

analyysi

Lasten oikeiden vastausten
maarat eri ikaluokissa (suomi
ja ruotsi)

Vastausten jakautuminen
kategorioittain

Lasten saavuttamat
pistemaarat eri ikaluokissa
(suomi & ruotsi)

Helppojen sanojen tarkempi
analyysi (suomi & ruotsi)

Samankaltaisten sanojen
tarkempi analyysi (suomi &
ruotsi)

Tarkempi kvalitatiivinen
analyysi

Kuva 14.
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Aineiston analyysin tarkempi erittely

Tarkempi siséllénanalyysi
kategoriasta 4 (ruotsinkieliset
sanat)




5.3.2 Sovellettu toimintatutkimus pdivikotiympdristossd

Tutkimuksessa hyoddynnettiin ~ yhtend aineistonkeruumenetelménd myds
sovellettua toimintatutkimusta. Toimintatutkimuksen ja kirjallisuustarkastelun
synteesind on muodostunut luku 6, jonka tarkoituksena on kuvata
kielikylpydidaktiikkaa pdividkodissa ja kielikylpyd toimintaympéristona.
Sovelletulla toimintatutkimuksella kerétylla aineistolla ja
kirjallisuustarkastelulla on tarkoitus selvittdd, mitkd seikat ilmentéavit
kielikylpydidaktiikkaa pédivdkodeissa. Néin ollen luku kuusi toimii sekd
teoreettisen viitekehyksen osana ettéd tutkimustuloksena.

Toimintatutkimusta ei kisitteend ole maaritelty. Toimintatutkimuksella voidaan
kuitenkin sanoa olevan tiettyjd piirteitd, jotka kuvaavat sitd. Yhtend tirke&ni
piirteend toimintatutkimukselle on kdytint6on suuntautuminen. Roénnermanin
(2004) mukaan toimintatutkimusta leimaa se, ettd tutkittavat ovat aktiivisia
osallistujia muutos- tai tutkimusprosessissa. Se suuntautuu kiytdntddn ja on
ongelmakeskeistd. Toimintatutkimus voidaan my0s mééritelld prosessiksi, joka
tahtdd asioiden muuttamiseen ja kehittdmiseen entistd paremmiksi (Aaltola &
Syrjala 1999, 18). Perinteisesti toimintatutkimus on myds syklistd, miké on yksi
merkittdva toimintatutkimuksen piirre.

Sovellettu toimintatutkimus koostui useasta paildhteesté. Ndmé olivat:

e SPRINT-projektin aikana tehty kielitaitoa stimuloiva toiminta
kielikylpypédivékodeissa vuosina 2003—-2005

o Tyoskentely kielikylpyopettajana vuosina 2001-2004

e Luennointi ja koulutus vuosina 2003 —2006

o Kielikylpypéivilla 2006 kerétty aineisto

o Tutkijan kirjoittamat teokset kielikylvysta

Kuvan 15 tarkoituksena on selventdd nididen eri osien suhdetta toisiinsa. Kuvan
avulla olen my6s pyrkinyt tuomaan esiin tutkimuksen

e ongelmakeskeisyyden toimintatutkimuksen ldhtokohtana,

e tasojen sisdisen syklisyyden ja rakentumisen toisistaan,

e kiytdnnOn suuntautumisen siten, ettd tutkittavat ovat aktiivisesti
osallisina toimintatutkimuksessa,
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e ja prosessin, jonka lopputuote on timén tutkimustydn seitsemaés
luku, joka tahtda didaktiikan kehittimiseen kielikylvyssa.

Tasojen 1 ja 2 tapahtumat ajoittuvat samalle ajalle, jolloin ne ikdin kuin
nivoutuvat toisiinsa, vaikka kuvassa ndmai tasot esitetddnkin erillisind. Tasta
esimerkkind vanhempien tapaamiset, joissa syntyi tdrkedd tietoa kumpaankin
kielikylpyteokseen. Tdmé esitystapa johtuu ainoastaan siitd, ettd osien suhde
olisi helpommin ymmaérrettdvissd. Tason 3 tapahtumat puolestaan nivoutuvat
tasoihin 1 ja 2 siten, ettd tasolla 1 ja 2 olevat tapahtumat ovat vaikuttaneet
vahvasti  pdividkotien henkilokunnalle jérjestettdviin  kielikylpypéiviin
Helsingissd syksylld 2006 (tasoon 3). Niin ollen tasoilla 1-3 on ndhtévissi
sisdiset syklit, ja aikajanana nimé tapahtumat muodostavat prosessin, jonka
lopputuotteena on timd tutkimustyd ja edelleen vastaus ensimmaisen
tutkimustason ongelmaan.

Jokaisella tasolla 1dhtokohtana on ongelma, johon pyritddn 10ytdmadn ratkaisu.
Ensimmadiselld tasolla on koko tutkimustyohon vaikuttanut kysymys kielikylvyn
didaktiikan maééritteleméattomyydestd. Tdmin tason vastaus on néhtdvissi
lopullisessa muodossaan tdimén tutkimustyon seitsemannessé luvussa.

Ensimmadiseen kysymykseen vastaaminen alkoi Badplantan-teoksen (Harju
2005a) julkaisulla. Tieto tdhdn teokseen ammennettiin kielikylpypaivakodeista
SPRINT-projektin aikana. Jotta tdmai tieto olisi kaikkien saatavilla, Se jaettiin
ilmaiseksi kaikkiin kielikylpypdivikoteihin Folkhdlsan Mittnyland Ab:n
toimesta. Tiedon levittdminen tapahtui my6s Hangon kesédyliopiston kahden
paivan kursseilla pdivikodin henkilokunnalle ja lukuisilla luentotilaisuuksilla
ympiri Suomen. Naiin ollen osallisina tissd muutosprosessissa olivat
paivdkotien henkilokunta paikallisesti Espoossa ja koulutuksen kautta koko
Suomessa.

Naistd kokemuksista ja tapaamisista syntyi toisen tason ongelma. Vanhemmat ja
henkilokunta toivoivat kielikylvyn perusteosta, joka vastaisi didaktiikan ja
kaytdnnon jarjestelyiden peruskysymyksiin kielikylvysti. Tdstd syntyi vastaus
toiseen ongelmaan, teos Sukellus kielikylpyyn (Harju 2005b). Teoksen
kommentointiin ja muodostumiseen osallistui suuri joukko kielikylvyn
asiantuntijoita, vanhempia ym. ympéri Suomen. Myds tdmé teos jaettiin
ilmaiseksi  kaikkiin  kielikylpypdivdkoteihin ~ svenska  kulturfondenin
avustuksella, jotta tieto olisi kaikkien kielikylpypaivékotien saatavilla.
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Viimeiselld ja kolmannella tasolla jirjestettiin Folkhélsan Mittnyland Ab:n
toimesta Helsingissd péivdkotien henkilokunnalle Suomen ensimmaiset
kielikylpypéivét, joiden ohjelmisto tydpajoineen oli hyvin pitkélti kaytdntoon
suuntautunutta. Kielikylpypaiville osallistui myds Vaasan yliopiston kielikylvyn
ja monikielisyyden keskus kahdella luentotilaisuudella. Tdmén tilaisuuden
aikana kerittiin toimintatutkimuksen viimeisen tason aineisto. Aineisto keréttiin
kyselylomakkeella (liite 29). Tilaisuuteen osallistui kaikkiaan hieman yli 100
kielikylvystd ja lasten kielitaidosta kiinnostunutta alan asiantuntijaa ja alalla
tyoskentelevdd. Tilaisuuteen osallistuneille kielikylvyssd tydskenteleville
ohjaajille jaettiin ilmoittautumisen yhteydessd kyselylomake, jonka he
halutessaan tdyttivdt ja palauttivat tilaisuuden paityttyd. Vastauslomakkeita
palautettiin kaikkiaan 15 kpl. Vastaajista kaikki olivat naisia. Keskiméarin he
olivat tydskennelleet kielikylvyssd 5,3 vuotta ja kokemusta lasten parissa
tyoskentelystd heilld oli keksiméérin 18,1 vuotta. Vastauslomakkeiden méaird on
hyvin alhainen, mutta esimerkiksi kieltd kehittdvdén toimintakohtaan annettujen
vastausten maérd (yht. 61 kpl) on jo riittdvé, jotta suuntaviivoja kielikylvyssi
hyddynnettdvistd menetelmistd voidaan ndhdid. Tarkedd on myds huomioida,
ettd kyseessd on kvalitatiivinen aineisto, joka on luokiteltu hyddyntéen
sisdllonanalyysia.
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TASO 1

Lahtokohtana toimintatutkimukselle SPRINT-projektin aikana tapahtunut \Vuorov Paivakotien henkilokunta,
omat pohdinnat kielikylpyopettajana > péivékotien ohjaustoiminta ja <a ikutus’ vanhemmat, muut opettajat, tutkijat
2001-2004 koulutus 2003-2005 ym.
o § é S
v F382q &
o i \uorov | Badplantan koulutusta paivakotien
Badplantan teos kielikylpyyn 2005%) <aikutus henkildkunnalle keséyliopistossa
TASO 2
Lahtokohtana vanhempien SPRINT-projektin aikana Paivakotien henkilkunta,
kysymykset ja henkildkunnan E— tapahtuneet tapaamiset, <y vanhemmat, muut opettajat, tutkijat
tarpeet koulutusillat ja vanhempainillat | ym. mukana tekeméssa kirjaa
A0S
2 v
0‘0\1 -
Ya R ee®
do‘.\\\éaa
Sukellus kielikylpyyn teos 2005**) e
TASO 3
Lahtokofitana henkilokunnan Kielikylpypéivien 2006 jarjestaminen Tutkimustyén kautta tiedon
toivomukset ja koulutukselliset R e 5 P > A i
Helsingissé ja siella keratty aineisto lisdantyminen
tarpeet
»

* ) ja **) Teokset lahetetty jokaiseen suomalaiseen kielikylpypaivakotiin

Kuva 15.  Toimintatutkimuksen pddkohtien rakentuminen vuosina 2001-2006

Kuvan 15 avulla saavutettu tieto kielikylpydidaktiikasta on muokattu edelleen ja
siitd on muodostettu luvun seitsemén kielikylpydidaktiikan perusrunko. Tdmén
lisdksi tétd kielikylpydidaktiikan perusrunkoa on tidydennetty ja tdsmennetty
lopullisen synteesin aikaansaamiseksi mm. kansainvilisilli ja suomalaisilla
kielikylpytutkimuksilla. =~ Lopullisena  tdmé&n  tutkimuksen  aineiston
pelkistdmisend on muodostettu kielikylpydidaktiikan malli sosiokulttuurisessa
ymparistdssd luvussa 7.3.
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6 Kielikylpy menetelméana
paivakodissa

Talla luvulla on kaksijakoinen rooli. Se on seka tutkimustulos- ettd teoriaosuus.
Luvussa tiivistyy toimintatutkimuksen avulla (ks. kuva 15) saavutettu tieto
kielikylvystd, mutta samalla sen tarkoitus on myds toimia tutkimuksen
teoreettisena viitekehyksend. Luvun alussa kisittelen didaktiikan késitteen
nivoutumista tutkimuksen kenttddn. Tédméan jilkeen siirryn tarkastelemaan
kielikylpya toimintaympéristond. Tdssé erityistd huomiota kiinnitén didaktiikan
kannalta oleelliseen, eli pdivikodin tavoitteelliseen toimintaan lasten kielitaidon
kehittdmiseksi.

6.1 Luvun johdanto — Tavoitteena didaktiikan
kehittdminen

Didaktiikka voi olla yhtdiltd normatiivista tai toisaalta kuvailevaa. Kuvaileva
didaktiikka kuvaa tosiasioita sellaisena, kuin ne esiintyvit, ja normatiivinen
didaktiikka keskittyy erilaisten opetusmenetelmien soveltuvuuden ja
tehokkuuden arvioimiseen. Uusikyldn ja Atjosen (2000) mukaan yksi
didaktiikan perusongelma on edelleen se, mikd on puhtaan deskriptiivisen ja
normatiivisen opetusopin suhde. Hyvéksyttdessd ddrindkemys, kasvatustiede ei
voi ottaa normatiivista kantaa kasvatuskysymyksiin, vaan ainoastaan tutkia,
miten asiat ilmenevét. Tutkimukseni on p#dasiassa deskriptiivistdi mutta myos
tietylld tasolla normatiivista. Normatiivisuus tulee kuitenkin tdssd ndhdd
ohuena. Tutkimukseni on normatiivista siind mielessé, ettd jokainen pdivikodin
tyontekijd voi soveltaa esitettdvid malleja omaan toimintaansa haluamallaan
tavalla.

Didaktiikka sisdltdd aina opetuksen ja oppimisen. Tellan ja Harjanteen (2004)

mukaan tutkimus vinoutuu, jos opetus ja oppiminen ulottuvuuksina pyritdén
erottamaan tosistaan. Néiden ulottuvuuksien liséksi on aina otettava huomioon
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didaktiikan yhteiskunnalliset kytkennit jotka my0s ovat merkityksellisid
didaktiikan kokonaiskuvan hahmottamisessa. Tdmé ei sindllddn ole uusi asia,
silli mm. Engestrom (1983) on perddnkuuluttanut kulttuurihistoriallisen
ulottuvuuden ottamista mukaan tarkasteluun. Tdméa siksi, ettd oppiminen
voitaisiin ndhdd yhteiskunnasta sosiaalisten tilanteiden avulla vilittyneend
toimintana, eikd ainoastaan yksilon pdén siséssd tapahtuvana prosessointina.
Néin ollen didaktiilkan tutkimus onkin usein keskittynyt tutkimaan
opetusprosesseja kehystekijoineen (myds Uusikyld & Atjonen 2000). Olen
tutkimuksessani halunnut keskittyd juuri ndihin kolmeen ulottuvuuteen
(opetukseen, oppimiseen ja yhteiskunnalliseen kytkentddn), jotka ovat oleellisia
kielikylpypéivikodissa. Koen myds ndiden ulottuvuuksien samanaikaisen
hahmottamisen tirkeédna, jotta tuotetuista malleista muodostuu mahdollisimman
kokonaisvaltaisia ja sovelluskelpoisia.

Kielikylpypaivakotien tyoskentelymenetelmdt ovat muokkautuneet vuosien
saatossa. Tdmd muotoutuminen on tapahtunut tutkimustiedon ja kaytdnnon
yhteen sitoutumisella. Tutkimustiedon merkittdvand vélittdjand Suomessa on
toiminut Vaasan yliopiston tutkimuskeskus. Sen tuottamalla didaktiikkaa
késittelevélld materiaalilla on erittdin suuri merkitys didaktiikan kehittymiselle
péivikodeissa (ks. liite 30). Tatd tutkimustietoa on my0s vélitetty erilaisten
kurssien ja koulutustilaisuuksien kautta. Niissd on kuitenkin nihtévissd selked
painottuminen Vaasan seudulle. Toinen tirked tekija pdividkodeissa on kaytanto,
joka on jokaisessa pdiviakodissa hieman omanlaisensa. Ndmé tekijat yhdessi
ovat muokanneet paividkodeista toiminnaltaan yksilollisid, mutta myos
alueellisesti erilaisia. Eteld-Suomen paivikodit ovat toiminnaltaan erityyppisié
kuin ldheisessd yhteydessd Vaasan yliopiston kanssa tydskentelevdt Vaasan
alueen pdivikodit. Tdmd johtuu epéilemittd tyontekijoiden védhdisemmasté
vaihtuvuudesta Léansi-Suomessa ja siitd, ettd tilld alueella on myds
mahdollisuuksia osallistua laajemmalti didaktiikkaa muokkaaviin koulutuksiin.
Téatd erilaisuutta ei tule kuitenkaan ndhdd huonona asiana vaan erilaisuutena,
joka kehittdd kielikylpydidaktiikkaa Suomessa. Tarkedéd on kuitenkin huomioida
tdmin tutkimuksen didaktisen mallin muotoutumisessa, ettd aineistonkeruu
toimintatutkimuksen osalta on enimmékseen toteutettu péadkaupunkiseudun
pdivakodeissa.

Kielikylpyyn on aikaisemmin muodostettu kulttuurihistoriallinen malli

kouluopetuksen tueksi Saaren (2006) toimesta. Myds hén ldhestyy mallissaan
didaktiikkaa opetuksen, oppimisen ja yhteiskunnallisen kytkenndn kautta.
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Saaren tyd on vahvasti teoreettinen, ja sen ldhtokohtana on kielellinen,
tiedollinen, kulttuurinen seki sosiaalinen kontekstuaalinen ulottuvuus. Malli on
(kuten hédn my0s itse mainitsee) “kaikki vaikuttaa kaikkeen” -malli, joka sitoo
ensimmadisend Suomessa kielikylvyn koulumaailman kontekstiin edelld mainitut
tekijat huomioiden. Saaren tutkimus on vahvasti teoreettinen, kun puolestaan
tdmén tutkimuksen paépaino on empiriassa. Tdmén lisdksi tdssd tutkimuksessa
muodostetussa didaktisessa mallissa liikutaan hyvin konkreettisella tasolla,
jossa didaktinen malli on ldpileikkaus siitd konkreettisesta toiminnasta, jota
paivdkodeissa esiintyy yhdistettynd sosiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin.
Teoreettisten perusteiden madrittely ei ndin ollen ole yhtd selkeda.
Yhtymikohtia siis on olemassa, mutta on selvdd, ettd kielikylpykoulujen
didaktiikka poikkeaa pédivikotiymparistossd toteutettavasta didaktiikasta
merkittavastd jo pelkéstddn oppilaiden ikdvaatimusten ja opetussuunnitelman
asettamien rajojensa puolesta. Néin ollen molempien mallien voidaan n&hda
tayttdvin oman tehtdvénsi kielikylpydidaktiikan kentill4.

Monien mielestd kadytdnnon opetuksen tutkimus on tavalla tai toisella turhaa.
Heidédn mielestddn on tdysin turhaa pilata hyvéa kaytiantoa teorioilla, jotka ovat
joka tapauksessa irrallisia kéytdnnostd ilman sovelluksen mahdollisuuksia.
Tutkimukseni pyrkimyksend on pysytelld kuvauksissa mahdollisimman lahelld
pdivakodin arkea ja saada oman kokemukseni kautta péivikotien henkilokunnan
adni kuuluviin mallien muodostumisessa. Tiivistden voidaankin sanoa Tellan ja
Harjanteen sanoin:

”Kielididaktiikasta voidaan hyvin viittdd, ettd hyva teoria on ldhelld kdytiantoa
ja ettd kaytdnto on usein parasta teoriaa.”

Tella & Harjanne, 2004, 40

Tiivistettynd sanoisin, ettd pyrkimyksendni on tdssd luvussa kuvata
kielikylpypéivakodin opetustilanteita sellaisina, kuin ne esiintyivit tutkijalle, ja
johtaa téstd yleinen opetuksellinen malli, joka kytkeytyy seké teoreettiseen
tietoon ettd kiytantoon samalla huomioiden sosiaalisen ympariston merkityksen
kielikylpypéivékodin opetustilanteissa esiintyvissd prosesseissa. Néin ollen
yksiselitteisesti pyrkimykseni on didaktiikan kehittdminen
kielikylpypéivékodeissa.
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6.2 Miti kielikylpy on?

Kielikylpy® tulee nihdi sateenvarjotermini, jonka alle voidaan asettaa useita
erilaisia kielikylpyohjelmia (Baker 2006, 245). Nami kielikylpyohjelmat
poikkeavat toisistaan tiettyjen piirteiden perusteella (ks. mm. Swain & Johnston
1997; Baker 2006). Nami piirteet vaikuttavat luonnollisesti osaltaan mm.
opetukseen  ja  kielikylpyohjelmien  suunnitteluun,  pedagogiikkaan,
didaktiikkaan sekd suoraan myds opetuksen tehoon. Usein jako
kielikylpyohjelmien vélilld tapahtuu karkeasti kielikylvyn aloitusajankohdan
sekd kdytetyn kielikylpykielen méérian perusteella. Erityyppiset kielikylpymallit
voidaan jaotella seuraavasti aloitusajankohdan mukaan (ks. mm. Cummins
1979a, 1998; Baker 2006, 245-250).

Varhainen  tiydellinen  kielikylpy®® on  todettu  tehokkaimmaksi ja
suosituimmaksi kielikylpymenetelméksi mm. Kanadassa (ks. mm. Baker 2006;
Laurén 2000, 1998). Lapset aloittavat kielikylvyn Kanadassa 5-vuotiaina,
Suomessa usein 3—6-vuotiaina. Pdivékotivuosien aikana kéytetddn pelkdstdén
kielikylpykieltd. Kouluun siirryttdessd vieraiden kielten ja &didinkielen osuus
opetuksessa kasvaa asteittain siten, ettd alakoulun viimeiselld luokalla
kielikylpykielistd opetusta on noin puolet. (Ks. tarkemmin Laurén 1998, 2000.)
Varhainen osittainen®” kielikylpy alkaa piivikoti-idissd ja poikkeaa varhaisesta
taydellisestd kielikylvystd kieleen kdytetyn opetusajan perusteella. Opetusaika
vaihtelee ohjelmittain. (Ks. tarkemmin Genesee 1988; Laurén 1998, 2000.)
Suomessa toteutetaan varhaista tdydellistd kielikylpyd, ja ndin ollen myos
tutkimukseen osallistuneet lapset osallistuvat siihen. Viivytetyssd kielikylvyssi®
kielikylpykieli integroidaan opetukseen oppilaiden ollessa neljéannelld tai
viidennelld luokalla. Viivytetyssa kielikylpymallissa oppilaat oppivat lukemaan

% Engl. Language immersion. Ruot. Sprdkbad.

8 Termii kielikylpy kéytetiin maailmalla paljon, myés sellaisista opetuksellisista
muodoista, jotka eivit sovellu kielikylvyn mddritelmddn. Esimerkiksi Amerikassa
kdsitettd kdytetddn sulautettaessa maahanmuuttajia valtakulttuuriin. Tétd kuvataan
termilld “submersion” eli kieliupotus kielikylvyn sijaan. Ks. enemmdn (Baker 2006 ja
Lauren 2000).

% Engl. Early total immersion.

8 Engl. Early partial immersion.

Engl. Delayed immersion tai intermediate immersion.
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didinkielelldén ja heille saatetaan antaa myos opetusta kielikylpykielessd ennen
varsinaisen kielikylvyn aloittamista (ks. tarkemmin Snow 1990). Myohdinen
kielikylpy® on opetusohjelma, jossa kielikylpykieli integroidaan opetukseen
vasta alakoulun lopussa tai yldkoulun alussa. (Ks. yhteenveto
kielikylpymalleista mm. Baker 2006; Laurén 1998, 2000.)

Kielikylpy syntyi Kanadassa 1960-luvulla Montrealin esikaupungissa St
Lambertissa. Kanadassa on historiansa vuoksi ollut aina edustettuina kaksi
kieltd, ranska ja englanti. Englannin kielialueella vanhemmat kokivat ranskan
kielen opetuksen riittdmattomaksi takaamaan heidén lapsilleen menestymisen
mahdollisuudet  tulevaisuuden tydeldméssd. Kielitaito néhtiin  sekd
taloudellisena, tiedollisena, poliittisena ettd kulttuurisena arvona. Vanhemmat
jarjestaytyivit kielenopetuksen muuttamiseksi, ja vuonna 1965 ensimméiinen
kielikylpypéivékoti aloitti toimintansa St Lambertissa. Kielikylvyn tavoitteena
oli, ettd lapset saavuttaisivat kielikylpykielen osaamisessa tason, joka vastaisi
didinkielendin kieltd puhuvien tasoa. Tavoitteena oli ndin ollen toiminnallinen
kaksikielisyys. Tdma tavoite on leimannut myds myohempié kielikylpymalleja
ympéri maailman (ks. Lambert & Tucker 1972), kuten myds Suomessa (ks.
Vesterbacka 1990).

Ensimmadisen koeryhmén lapsia seurattiin tiiviisti erityyppisten testien avulla.
Testitulokset olivat kautta linjan hyvin positiivisia®. Lapset eivit eronneet
kontrolliryhméstd, eikd kielikylpy aiheuttanut kognitiivisen kehityksen
viivdstymédd. Péinvastoin lapset oppivat uuden kielen menettimatta
didinkieltdin. Koeryhmin lapset suhtautuivat myds positiivisesti tosiin
kieliryhmiin ja kulttuureihin. (D’Angelajan & Tucker 1971) Muutama vuosi
ensimmdisen kielikylpykokeilun jilkeen (vuonna 1974) varhaisia tdydellisi
kielikylpyohjelmia oli toiminnassa jo kymmenessd lddnissd ympéri Kanadan.
Kielikylpyoppilaita oli vuoden 2004 alussa Kanadassa noin 300 000 (Harju
2005b). Suomessa vuoden 2006 lopussa kielikylpyoppilaita oli arviolta noin
5000 (Saari 2006).

¥Engl. Late immersion.
YKs. myos uudempia laajempia tutkimuksia, jotka vahvistavat edellisen mm. Turnbull et
al. (2001).
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6.3 Kielikylpyohjelma Suomessa

Suomen ensimmdiinen kanadalaismallia noudattava esikoululaisryhmé aloitti
toimintansa Vaasassa syksylld 1987. Ryhmé aloitti toimintansa etupdéssi
aktiivisten vanhempien ansiosta, milld on Saaren (2006, 72) mukaan ollut suuri
merkitys historiallisesta perspektiivistd katsottuna kielikylvyn suosiolle myds
Suomessa. Kolme vuotta Vaasan kaupunki oli ainoa kielikylpyd tarjoava
kaupunki, kunnes vuonna 1990 Espoon kielikylpypdivikoti Espoossa aloitti
toimintansa’'. Léhes kahdenkymmenen toimintavuoden jélkeen
kanadalaismallinen kielikylpymalli on levinnyt laajalle Suomeen (kuitenkin
pédasiassa rannikkoseuduille), ja mielenkiinto siti kohtaan on kasvanut.”

Suomessa kielikylpyé jarjestetddn péadasiassa ruotsin kielelld. Yksi kielikylvyn
perusperiaatteista on, ettd opetuksen on perustuttava vihemmistokieleen
kyseisessd maassa, eli ruotsin kieleen Suomessa. Niin ollen esimerkiksi
englanninkielinen pdivdkotiopetus ei ole varsinaista kanadalaismallia
noudattavaa kielikylpyopetusta, vaan vieraskielistd pédivikotiopetusta. Myos
suomenkielisté kielikylpyopetusta on pienissd méérin toteutettu alueilla, joissa
suomen kieli on vihemmistokielen asemassa. Tillaisia paikkakuntia ovat muun
muassa Nérpi0 ja Pietarsaari.

Opetusohjelmana varhainen tdydellinen kielikylpy wulottuu péivékodista
ylakouluun saakka. Péivikotipalvelut voivat olla yksityisid, kunnan itse
tuottamia tai kunnan ostopalvelupdivikoteja. Yksityiset pédividkodit ovat
padasiassa vanhempainyhdistysten ylldpitimid. Espoossa on myds yksi
osakeyhtiopohjainen kielikylpypdivékoti. Kielikylpyluokat on sijoitettu
suomenkielisiin ala- ja yldkouluihin. (Ks. Harju 2005b.)

“'Ks. tarkemmin yhteenveto kahdesta ensimmdisesti kielikylpyvuodesta Espoossa
(Wasén 1992) (jukaisematon lihde).
2 Tarkempi kuvaus kielikylvyn tulosta Suomeen (Laurén 2000).
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6.4 Kielikylpy toimintaympéristona

Péivékoti tarjoaa lapsille erdénlaisen sopeutumisvaiheen ennen varsinaisen
koulun aloittamista. Pdivékoti tarjoaa mahdollisuuden harjoitella ja oppia uusia
taitoja, joita tarvitaan myOhemmin koulumaailmassa. Kokemuksilla
pdivéikotiaikana on huomattu olevan suuri merkitys lapsen mukautumiselle
koulumaailmaan sekd myohemmille saavutuksille (katso mm. Marcon 2002).
Kielikylvylld on piivékotiaikana kaksijakoinen rooli. Yhtdiltd pédivikotiaikana
lapsen tulee oppia paljon uusia tietoja ja taitoja, joita hén tarvitsee
myOhemmassa elaméssdan, mutta samalla hinen tulee my6s omaksua uusi kieli.

Lapset, jotka aloittavat kielikylvyn, ovat erityisessa tilanteessa. Pdivikodissa he
kohtaavat uuden kielen. Témén lisdksi péivikodin henkildkunta ei voi samalla
tavoin kielellisesti auttaa lasta ymmaéartdméaan péaivikodin tapahtumia. Pelletierin
(1998) tekemidn tutkimuksen mukaan kielikylpylasten kokemukset
paiviakotiympéristostddn eiviat poikkea didinkielellddn péivédkotia kéyvistd
lapsista. My0s Vaasassa suoritetussa seurantatutkimuksessa olivat vanhempien
oppilaiden kokemukset kielikylpypdivéikodista positiivisia (Sodergard 2006,
85-107). Erddn vanhemman sitaatti (Harju 2005b, 15) heijastaa lasten ja
vanhempien kokemuksia kielikylvyn alkutaipaleelta:

”Aamulla tarhaan meno ei maistunut, vaikka periaatteessa kielen oppimiseen he
suhtautuivat koko ajan myonteisesti. Tama... meni kuitenkin ohi. Hoitajat
sanoivat, ettd se on tdysin tavallista.”

Harju 2005b, 15

Lasten kokemuksia on kuitenkin vaikea objektiivisesti tutkia, koska lapsilla ei
ole vertailukohdetta toisenlaisesta menetelméstd tai ympéristostd. Sodergardin
(2006, 107) mukaan lapset voisivat aivan yhtd lailla suhtautua samoin
paiviakotikokemuksiin normaalissa paivakodissa.

Kielikylpypaiviakodin arki on hyvin pitkélle samanlaista kuin suomenkielisessi
paivéikodissa. Ndin ollen aamupiiri, ruokailu, leikkituokiot ja ulkoilu rytmittavat
paivikodin pidivdd. Mard (1996) on tutkimuksessaan jakanut kielikylvyssi
tapahtuvat toiminnat ensisijaisiin ja toissijaisiin toimintoihin. Ensisijaiset
toiminnot ovat toimintoja, jotka ovat valttdmattomid arjen toiminnan kannalta
(kuten ruokailu, eteistoiminnot ja siisteys), ja toissijaiset toiminnot ovat
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toimintoja, jotka voidaan jittdd pois tarvittaessa. NA&itd ovat mm.
teematyOskentelyhetket, pédivin avaus ja leikkituokiot. Lapset kielikylvyssd
oppivat hyvin nopeasti paivikodin rutiinit ja vastaamaan heihin kohdistuviin
odotuksiin (Pelletier 1998). Niin ollen Pelletierin (1998) mukaan kieli ei ole
merkitsevin tekija lasten paivakotiympériston ymmartimisessa.

6.4.1 Kielikylvyn keskeiset periaatteet

Kielikylvyssd on paljon sille ominaisia periaatteita ja tavoitteita, jotka
heijastuvat kielikylpypéiviakodin toimintaympéristoon ja titd kautta myos
didaktiikkaan (ks. tarkemmin Baker & Jones 1998; Baker 2006, 245-250, 1988;
Swain & Johnston 1997). Yhtend tirkednd periaatteena on kielikylvyn
vapaaehtoisuus. Tami tarkoittaa sitd, ettd perheet voivat vapaasti valita,
haluavatko he laittaa lapsensa kielikylpypdivikotiin vai valita jonkin toisen
vaihtoehdon. Kielikylpy on niin ollen tarkoitettu kaikille”. Lapset ovat myds
kielellisesti samalla tasolla aloittaessaan kielikylvyn (Baker & Jones 1998, 96).
Niin ollen he tulevat kielikylpyyn ilman ennakko-osaamista ruotsinkielessé’.
Tédma helpottaa pdivikodin henkilokunnan ty6td, mutta silld on myds vaikutus
lasten itsetunnon kehittymiseen ja motivaatioon kielikylpykieltd kohtaan.

Kielikylpyyn tulevien lasten didinkielen hallitsemiselle ei ole asetettu mitddn
vahimmaisvaatimuksia. Tieddimme kuitenkin tutkimusten valossa &idinkielen ja
toisen kielen osaamistasojen korreloivan keskendin®. Koska kielikylpy on
tarkoitettu kaikille, kielikylpyyn osallistuu myds lapsia, joilla on oppimiseen
liittyvid ongelmia. Tutkimuksissa on olemassa viitteitd siitd, ettd kielikylpy
erityisoppilailla ei néyttdisi johtavan heikompiin oppimistuloksiin, jos
opetuksen suunnittelussa otetaan huomioon lapsen erityisvaatimukset
(Cummins 1994). Bergstromin (2000) mukaan kielikylpyopetuksessa kéytetyt
tydomuodot kuten teematyOskentely ja erialaiset projektityot ovat hyva
esimerkkejé siitd, miten opetus voidaan sovittaa erilaisten lasten tarpeisiin. On
kuitenkin olemassa myds toisenlaisia ndkemyksié lapsista, joilla on erityisid

“Timén periaatteen toteutumisen esteend saattaa kuitenkin olla  esimerkiksi
kielikylpypdivikotien sijoittelu kunnassa. Ks. tarkemmin luku 5.2.1.1.

“Osalla kielikylpyyn osallistuvista lapsista Suomessa on kuitenkin ennakko-osaamista
ruotsin kielessd. Katso tarkemmin luku 5.2.1.1.

PKatso tarkemmin kahden kielen riippuvuudesta luvusta 4.3 ja sen alaluvuista.
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tarpeita kielikylvyssd. Ndiden mukaan oppilaiden todelliset vaikeudet tulevat
ndkyviin vasta myohdisemméissd vaiheessa, kun kieli muuttuu tasoltaan
abstraktimmaksi (Met 1998). My6s Huuhtanen (1999) on raportissaan paatynyt
suositukseen, jonka mukaan vanhempien tulisi harkita, onko kielikylpy lapselle
sopiva opetusmuoto, jos lapsella on havaittu vaikeuksia didinkielen kisitteissa
tai kéyttotilanteissa. Samansuuntaiseen lopputulokseen on péddtynyt Sundman
(1994, 176) tutkiessaan yksi- ja kaksikielisia peruskoulun oppilaita.
Erityispedagogiikkaa kielikylpyndkokulmasta koulu- tai pédivikotiympéristossi
ei Suomessa vield toistaiseksi ole kehitetty. Ongelmana lasten kannalta on se,
ettd oppimisen ongelmat eivdt kielestd huolimatta poistu vaan vaativat yhté
lailla erityistd tukea. Tdmi onkin suurena haasteena erityisopetukselle, jonka
tulisi tarjota osaamista molemmilla kielilld téllaisille lapsille. Kielellisia
oppimiseen liittyvid ongelmia on kuitenkin monenlaisia, joten jokainen tapaus
on tarkasteltava erikseen”. Yhteni tulevaisuuden haasteena onkin mielestini
selvittad, tuleeko lapsella olla tietty kielellinen perusvalmius didinkielessddn
sekd onko kielikylpy kaikille aidosti sopiva vaihtoehto -erityisopetuksen
kehittyméttomasta tilasta johtuen.

Kielikylvyn yhtend periaatteena on kielikylpykielen toimiminen opettamisen
vdlineend ldhes kaikissa tilanteissa (Baker & Jones 1998; Baker 2006, 247,
Baker 1988). Niin ollen kielikylvyssd periaatteena on kielen omaksuminen
luonnollisissa tilanteissa (Baker & Jones 1998; Baker 2006, 247, 1988). Téhdn
prosessiin vaikuttaa my06s merkittdvésti sosiokulttuurinen ymparistd (ks. mm.
Artigal 1995). Péivikodin henkilokunta pyrkii tuottamaan mahdollisimman
monipuolisia kommunikaatiotilanteita, jotka mahdollistavat lapselle laajan
sanavaraston ja kielitaidon. Kielenoppimisymparistond kielikylpypaivikodissa
pyritddn luomaan olosuhteet, jotka ovat mahdollisimman l4helld ensimmaisen
kielen oppimisolosuhteita. Ndin ollen kielikylpy poikkeaa perinteisesti
kieltenopiskelusta perusperiaatteiltaan. Perinteisessd opetuksessa kieli on

% Cumminsin (1998) yhteni ehdotuksena lasten kielellisiin ongelmiin on kielellisen
siirtovaikutuksen (transfer) hyodyntdminen, esimerkiksi seuraavasti: ”...children who
are experiencing difficulties in the early stages of a French immersion program might
be helped by encouraging the two-way transfer of skills across languages. In other
words, if students are slow in learning to read through French (L2), it makes sense to
promote literacy development in their stronger language (English) and work for
transfer to their weaker language after they have made the initial breakthrough into

literacy.”.
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tavoite, kun taas kielikyvyssd se on myos opetuksen viline. (ks. mm. Laurén
1992, 20; 2000; Baker 2006, 246—247; Baker 1988.)

Kielikylvyssd hyodynnetddn periaatetta yksi kieli yksi aikuinen. Kielikylvyssi
lastentarhanopettaja on kaksikielinen. Hén osoittaa ymmaértdvinsd lapsen
didinkieltd mutta puhuu vain kielikylpykieltd (Baker & Jones 1998; Baker 2006,
246; 1988). Niéin ollen lapsilla on my6s mahdollisuus kéyttdd omaa
didinkieltdéin kommunikaatiotilanteissa. Kielikylvyssd lapsen tuottamaa kieltd
ymmdrretddn ja hinelle annetaan aikaa kielikylpykielen tuottamiseen (Baker &
Jones 1988, 96). Virheisiin ei kiinnitetd huomiota ikdvalla tavalla, vaan lasta
pyritdédn ohjaamaan oikeaan mm. auttamalla hinti eri tavoin 10ytdmédn oikea
vaihtoehto esimerkiksi toistamalla virheelliset ilmaukset oikein. Niin lapselle
saadaan aikaan turvallisuuden tunne, jolloin hdn uskaltaa ilmaista itseddn ja
tuottaa uutta kieltd. Tuvallisuuden tunne kieltd kéaytettdessd on todettu
merkitykselliseksi. Baker ja Maclntyren (2000) yhtend huomiona on ollut
vanhempien kielikylpyoppilaiden halu kommunikoida kielikylpykielelld seka
matalampi ahdistuksen taso heidédn puhuessaan vieraalla kielelld (ks. myos
Maclntyre et al. 2003). Aidinkielen vapaan hyddyntimisen eduista on
ndhtdvissd myds muita viitteitd. Swain ja Lapkin (2000) ovat tutkineet
kielikylpyoppilaiden didinkielen hyoddyntdmistd kielikylpykielisten tehtidvien
ratkaisussa. Tutkimustulosten mukaan tehtdvien ratkaisutilanteissa kéytetylld
didinkielelld oli tirked kognitiivinen ja sosiaalinen funktio. Lasten on siis hyvé
hyodyntdd omaa didinkieltdén tehtivien ratkaisussa siind miirin, kuin se on
heille itselleen sopivaa. Néin ollen myds oman didinkielen hyddyntdminen mm.
kommunikaatiotilanteissa kielikylvyssd on hyvéksyttyd. (Ks. Baker 2006, 246—
247.)

Kielikylvyssd ~ lapset  etenevdt  samojen  opetussuunnitelmien  tai
varhaisopetussuunnitelmien mukaisesti kuin muissakin  kouluissa tai
paivdkodeissa (Baker 1988, 96; Baker 2006, 246—247). Nain ollen tiedolliset ja
taidolliset  tavoitteet ovat samat kuin muillakin lapsilla Suomessa.
Pyrkimyksend on kuitenkin, ettd kommunikaatiotilanteiden ja opetettavan asian
sisdlté on merkityksellistd, autenttista ja relevanttia (Baker 1998, 96; Baker
2006, 246-247). Tutkimukset osoittavat, ettd opiskelijoilla, jotka kokevat
opintonsa  tarkoituksenmukaisiksi, on  hyvdt edellytykset menestyd
kieliopinnoissaan (Met 1998). Tdhdn kiinnitetddn huomiota pdivikodissa mm.
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sitomalla tiedollisesti, taidollisesti ja kielellisesti relevantit késiteltdvit aiheet
teemakokonaisuuksiksi, jotka ovat lapselle mahdollisimman omakohtaista®’.

Kielikylpylasten viestinndssd huomio kiinnitetdén ensisijaisesti sisdltoon, eika
samassa mdidrin oikeaoppiseen viestintdén. Opetuksessa painotetaan
ymmdrtdmistd enemmin kuin tuottamista, koska ymmartdvd kuunteleminen
tulee ennen ymmaértdvad tuottamista (Baker 1998, 96; Baker 2006, 246-247).
Leontiev (2006) kuitenkin painottaa, ettd on kaksi eri asiaa kuulla, mitd
keskustelukumppani sanoo, ja ymmértdd, mité esimerkiksi lastentarhanopettaja
sanoo, ja reagoida tdhdn oikealla tavalla. Hdnen mukaansa kuullun
ymmairtdminen on myds taito muiden joukossa, ja sitd olisi harjoitettava.

”...child is not able to isolate the important points of what the teacher is saying
and to memorize them, or even concentrate on the process of listening at all.”

(Leontiev 2006, 85).

Kielikylvyssd kuullun ymmértdmisen harjoittelua tapahtuu luonnostaan
erilaisten ilmeiden, eleiden ja esimerkiksi Vygotskin (1982) mainitsemien
kulttuurillisten  apuvélineiden avulla (mm. kuvakorttien).  Kuullun
ymmaértdminen ei sindllddn niyttdisi olevan kielikylpylapsille ongelmana.
Useiden tutkimustulosten mukaan kielikylpyoppilaat hallitsevat seka luetun, etté
kuullun kielikylpykielen erittdin hyvin jo koulun ensimmadisilld luokilla. Sen
sijaan kielen tuottaminen on useiden tulosten mukaan kohtalaista. (Ks. Mm.
Swain 1999; Cummins 1979a; 1998”) My6s Gronholm (2000) on
tutkimuksessaan todennut, ettd kielikylpyoppilaille kehittyvét hyvit reseptiiviset
taidot kuullun ymmairtdmisessd. Padivdkodit siis kéyttdvdt erilaisia keinoja
helpottaakseen aloitusvaiheen arkea ja ymmaértdmistd lapsen kannalta. Lapsen
aloittaessa péivdkodissa hénelle annetaan mahdollisuus rauhassa tutustua
kielikylpykieleen. Tétd aloitusta kutsutaan “pehmedksi laskuksi”, joka
Krashenin mukaan on térked, jotta saavutetaan mahdollisimman hyvit tulokset
kielikylvyssd (Krashen 1987, 74). Joissain pdivikodeissa on kiytossd myos

"Katso tarkemmin teematyoskentelysti luku 6.4.2.2.

Tihén kielen tuottamisen ongelmaan Cummins (1998) ehdottaa syyksi seuraavaa:
"The differences between students receptive and expressive skills can be understood in
the context of the lack of interaction with native francophone students and the paucity of

classroom opportunities to use French.”.
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kasinukke, joka puhuu ainoastaan suomea lapsille. Yleensd késinukke on
kdytossd vain “pehmedn laskun” ajan. Késinukke voi selvitelld
ongelmatilanteita tai vain kertoa asioita, jotka kaikkien on hyvd ymmartaa arjen
sujumisen kannalta. (ks. Harju 2005b.) Sitd, missd méérin péivikodin
henkilokunta voi kiyttdd lapsen didinkielti opetuksessa tai missd méérin se
haittaa tai edistéé kielikylpykielen omaksumista, ei ole vield toistaiseksi tutkittu.
Lapsen kielikylpykielen ymmaértdmistd voidaan tukea my0s monien muiden
menetelmien ja materiaalien avulla.

6.4.1.1 Koulutus kielikylvyn periaatteiden toteutumisen lihtokohtana

Kielikylvyn periaatteiden ymmaértdminen sekid niiden soveltaminen arkiseen
tyohon ei  viélttimatta ole aina  helppoa. Kielikylpypéivikodissa
lastentarhanopettajalla tai lastenhoitajalla on kaksijakoinen rooli, joka myds
osaltaan vaikuttaa kielikylpypdiviakodin didaktiikkaan. Heilldi on seki
pedagoginen ettd kielellinen rooli (vrt. Mard 1996). Mardin (1996)
haastattelututkimuksen perusteella néyttdisi siltd, ettd kielikylpypéivikodin
henkilokunnalle peruskoulutuksesta ei ole suoranaista hyotyé kielellisen roolin
tiedostamisessa. Ndin ollen tarvitaan lisdkoulutusta tdmén roolin
tiedostamiseen”.  Tietty perusosaaminen kielikylvyn periaatteista ja
menetelmistd kuuluu kuitenkin jokaisen kielikylvysséd tydskentelevin aikuisen
osata. Tdmé perusosaaminen on mahdollista saavuttaa lisdkoulutuksella.
Henkilokunnalla on mahdollisuuksia kouluttautua edelleen ja saada lisdi tietoa
kielikylvystd kurssien kautta, mutta myos kirjallisuudella on oma merkityksensa
didaktiikan vélittdjdnd. Perinteisesti Suomessa kielikylpykoulutuksesta on
vastannut Vaasan yliopiston kielikylvyn ja monikielisyyden keskus ja Levon
instituutti Vaasassa. Tdmén lisdksi viime vuosina (2005-2006) myos Hangon
kesdyliopisto on tarjonnut tdydennyskoulutusta kielikylvyssd péivdhoidossa
tyoskenteleville.

Vaasan yliopisto jdrjestdd myOs yhteistydssdé Oulun yliopiston Kajaanin
opettajankoulutusyksikon kanssa kielikylpyyn erikoistuneiden luokanopettajien
koulutusta. Tdtd yhteistyotd on toteutettu jo vuodesta 1998. Vastaavanlaista

PObadian (1995, 73) mukaan ”...in order to become an immersion teacher, one must

>

receive some kind of a special education programme.”. Ks. Myds samaisesta

artikkelista ldhemmin Kanadassa tarjottavasta laajasta kielikylpykoulutuksesta.
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ohjelmaa ei kuitenkaan lastentarhanopettajille ole olemassa, koska Oulun
yliopiston Kajaanin yksikdsté lakkautettiin varhaiskasvatuksen koulutusohjelma
vuonna 2007. Saaren (2007) mukaan varhaiskasvatuksen koulutusohjelmasta
valmistuneita kielikylpyyn erikoistuneita lastentarhanopettajia ei kuitenkaan
téstd opiskelumahdollisuudesta huolimatta ole monia. Tulevaisuudessa Vaasan
yliopistolla on tarkoitus kehittdd mallia, jossa opettajan pedagogiset opinnot ja
aineenopettajakoulutus yhdistetddn uudella tavalla. Tavoitteena on integroida
kielikylpykoulutuksen pedagogiset opinnot Vaasassa tarjottaviin
aineenopettajan pedagogisiin opintoihin. Malli huomioisi myds opiskelijoiden
moniammatilliset tarpeet ja téhtiisi yleiseen, laaja-alaiseen
opettajakelpoisuuteen. (Strategian toimeenpanosuunnitelma kaudelle 2007—
2010 2006, 24.) Myo6s Saari (2007) nikee opettajankoulutuksen kehittdmisen
merkittdvind  kielikylpydidaktiikan  vélittdjand. Hin perdankuuluttaakin
tdydennyskoulutusta opettajille padkaupunkiseudulle monimuoto-opiskeluna
toteutettuna.

Kun kielikylpyohjelma aloitettiin  Suomessa, jérjesti Levon instituutti
koulutuksia sekd opettajille ettd lastentarhanopettajille Vaasan seudulla.
Myo6hemmin koulutusta on jérjestetty myos Helsingissd. Vuosittain Helsingissi
jarjestetddn muun muassa kaksipdivéinen kurssi “introduktionskurs i sprakbad”.

Kielikylpypaivilld (syksylld 2006) toteutettu kysely antaa joitain viitteitd
koulutuksen tarpeesta Suomessa ja erityisesti Eteld-Suomessa. Kyselyyn
vastanneista jonkinlaista kielikylpykoulutusta oli saanut 66,7 %. Néin ollen 33,3
prosentilla vastaajista ei ollut minkéénlaista koulutuksen kautta saatua
perustietoa kielikylvystd. Paivdkotien henkilokunta mainitsi kéyneensi
seuraavia koulutuskokonaisuuksia kielikylvystd: Vaasan yliopiston jarjestimén
kurssin “introduktionskurs i sprakbad” (2 paivad) sekd Hangon kesdyliopiston
jarjestimén koulutuksen Badplantan materiaalin (Harju 2005a) kéytostd
kielikylpypéivakodeissa (2 pdivad). Lisdksi yksi vastaaja oli kdynyt
opintokokonaisuuden “flersprakighetsdidaktik” (15 ov). Néiden liséksi vastaajat
olivat kdyneet muita tarkemmin erittelemdttomié lyhyitd pdivdn koulutuksia.
Naiiden tulosten perusteella voidaan tdmén tutkimusaineiston osalta sanoa
kielikylpypéivékodin henkilokunnan koulutuksen olevan vield toistaiseksi
suppealla pohjalla ja koulutustarpeen korkea (vrt. Mard 1996, 33).
Jatkokoulutuksella on erityisen suuri merkitys kielikylvyn periaatteiden sekd
niiden  soveltamisen kannalta. Mardin (1996, 33) tutkimuksessa
lastentarhanopettajat olisivat kaivanneet kursseja kaksikielisyydestd, toisen
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kielen kehityksestd ja tyOskentelemisestd sellaisten lasten kanssa, joilla on
rajoitetut valmiudet pdivikodin toimintakielessd. Témén liséksi lisdisin oman
kokemukseni pohjalta listaukseen tarpeellisiksi koulutusteemoiksi konkreettiset
menetelmét ja materiaalit toisen kielen omaksumisen tukemiseen ja kielellisista
hiiriostd kérsivien lasten erityistarpeiden huomioimisen.

Koulutuksen merkitys on suuri didaktiikan kehittdjand, mutta myos
didaktiikkaan  pureutuvilla julkaisuilla on oma merkityksensd sen
muotoutumiselle. Pedagogiikan kehittdmiseen suuntautuvia teoksia ovat
julkaisseet pédasiassa Vaasan yliopisto ja tdydennyskoulutuskeskus. Olen
liitteessd 30 pyrkinyt listaamaan ne teokset, joilla on oman nikemykseni
mukaan suuri merkitys kielikylvyn didaktiikan kehittdjind Suomessa.
Viimeisimpid teoksia, joiden merkitys tulee korostumaan tulevaisuudessa, ovat
mm. Sodergardin et al. 2006 ja Saaren 2006 julkaisut.

6.4.2 Kielen omaksumiseen ja oppimiseen vaikuttavat tekijdt

Kielen omaksuminen on moniselitteinen ja paljon tutkittu tieteenala. Kielen
omaksumiselle ei vield toistaiseksi ole loydetty kattavaa teoreettista
selitysmallia'®. Kielikylvyssd painotetaan kielen omaksumista luonnollisissa
tilanteissa. Kieltd voidaan dikotomisesti jaoteltuna joko omaksua tai oppia.
Tallaisen kahtiajaon voidaan n#hdd olevan mm. Krashenin (1981) perintda
hénen jaotellessaan oppimista luonnollisiin ja tietoisiin oppimistilanteisiin (ks.
mm. Alanen 2000; Haworth et al. 2006). Nykyinen tutkimusperinne ei
kuitenkaan tue tdllaista dikotomista jaottelua. Van Lierin (1996, 49-50) mukaan
tavoitteellinen oppiminen ei ole luonnollisissa tilanteissa omaksumista
huonompi vaihtoehto. Omaksuminen ja oppiminen eivdt ole toisiaan
poissulkevia, vaan ikd4n kuin saman ilmion eri déripditd. Ndin ollen seké kielen
omaksumista ettd oppimista esiintyy kielikylvyssd, padpainon kuitenkin ollessa
omaksumisessa luonnollisissa tilanteissa. Ndin késitteitd on perusteltua kayttaa
rinnan.

Kielen omaksumista ja oppimista voi tapahtua useissa eri tilanteissa paivikodin
arjessa. Henkilokunta valitsee erilaisia tydskentelytapoja eri tilanteisiin, joissa
lapset oppivat ja omaksuvat kieltd. Ndiden tydskentelytapojen valinta tapahtuu

K atso tarkemmin teoreettisia néikemyksid tihdn liittyen luvusta 4.
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joko tiedostetusti tai tiedostamatta. Mard (1996) huomasi haastatellessaan
kielikylpypéivékotien henkilokuntaa, ettd heidin tydskentelytapansa vaihtelivat
erittdin paljon, mikd mahdollisesti johtui henkilokunnan koulutuksen ja
harjoittelun aikana saamasta metodiikkamallista. Tiivistettynd hén toteaa erojen
johtuvan siitd, milld tavoin kielikylpyopettajat mieltdvét roolinsa; missd méérin
he osaavat yhdistdd pedagogisen ja kielellisen roolinsa ja kuinka tietoisesti he
suunnittelevat ja toteuttavat paivikodin ensi- ja toissijaisia toimintoja.

On selvidd, ettd henkilokunnan toimintaan vaikuttavat yksildiden historialliset
tekijit, mutta on tirkedd huomata myos monen muun tekijén vaikutukset. Tietyt
toiminnot paivdkodin arjessa voivat olla rakentuneet pdiviakodin sosiaaliseen ja
kulttuuriseen toimintaan siten, ettd niiti ei kyseenalaisteta tai ettd niille ei ndhda
olevan vaihtoehtoja. Toimintatavat voivat my0s olla niin itsestddn selvid, ettd ne
muuttuvat ikddn kuin ndkymaéttomiksi (ks. Séljo 2000, 47-48). Harju (2005a,
29-31) on kirjannut kolmen eri kielikylpypéivikodin kielitaitoa kehittdvéin
toiminnan toimintamallit. N&diden toimintamallien tirkeimpéand yhteisend
nimittdjind voidaan pitdd pdivékodin johtajan vaikutusta toiminnan sédtelyyn.
Naiden liséksi lasten lukuméérd ryhméssé, henkilokunnan miéira ja paivikodin
tilat olivat tdrkeimpid fyysisid tekijoitd, jotka séételivdt toimintaa.
Henkilokunnan omilla ndkemyksilld, tavalla toimia, kiinnostuksella kieltd
kehittdvdd toimintaa kohtaan ja osaamisella oli kaikilla merkityksensd
kielitaitoa kehittdvén toiminnan suunnittelussa ja toteutuksessa.

Pelkét toimintamallit ja fyysiset tekijit pdiviakodissa eivit kuitenkaan ole ainoita
lasten kielitaitoon vaikuttavia tekijoitd, vaan myos lasten iélld voidaan ndhda
olevan merkitystd kielen oppimiseen ja omaksumiseen. Nativististen teorioiden
pohjalta kielikylvyn aloitusajankohdalla voidaan ndhdd olevan oma
merkityksensd. Nativististen teorioiden perusolettamuksena on ndkemys
ihmisen biologisesta ja geneettisestd perustasta, joka mahdollistaa oppimisen.
Niékemyksen pohjalta on esitetty kriittisten periodien olemassaolo kaksikielisilld
lapsilla (ks. mm. Hawort et al. 2006; Ellis 1994). Tamin kriittisen ajanjakson
(tai kriittisten ajanjaksojen) jdlkeen formaali oppiminen on tarpeellista. Baker
(2006, 77) on todennut, ettd ennen kolmea ikdvuotta kieli omaksutaan, kun se
kolmen ikévuoden jdlkeen vaatii formaalia oppimista. Témé ndkemys vaikuttaa
vaistiméttd kielikylvyn didaktiikkaan ja valittaviin menetelmiin sekd nostaa
kielikylvyssd tyoskentelevin henkilokunnan tekemét didaktiset ratkaisut
merkittdvadn asemaan.
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Erilaiset tyoskentelytavat ja mallit ovat luonnollinen osa péivikodin toimintaa.

Toiminnan malleihin vaikuttavat useat eri tekijit. Olivat syyt tietyn

toimintamallin valintaan mitkd tahansa, ovat syyt valinnan takana tirked

tiedostaa. N&mé toimintamallit kun vaikuttavat myds suoraan lapsen

oppimiseen ja omaksumiseen pidivikodissa ja toimintaan lapsen ldhikehityksen
101

vyohykkeelld ™.

6.4.2.1 Kielen omaksumisen tukeminen kielikylpypdivikodissa

Kielikylpy on Cumminsin (1995, 1998) mukaan muuttunut paljon
pedagogiikaltaan vuosien varrella. Tyoskentelytavat ovat muuttuneet
opettajakeskeisestd opetuksesta lapsikeskeiseen suuntaan. Sama trendi on
ndhtdvissd myos pdivékotien toimintatapojen kehityksessd Suomessa yleisesti
(mm. Karila et al. 2001). Naitd usein lapsikeskeisid toimintamalleja
hyoddyntamalla kielikylpypdiviakodeissa pyritdédn tukemaan kielen omaksumista
monin tavoin. Henkilokunnalla on kiytdssdén paljon erilaisia keinoja, joilla
lapsi saadaan yhd enemmaén kayttimaan kielikylpykieltd, tdyttiméén kielellisia
aukkojaan ja muuttumaan aktiiviseksi kommunikaatiotilanteissa. Tdtd kielen
ymmaértdmisen tukemista voidaan kutsua myods kisitteelld scaffold”, jossa
osaavampi aikuinen tukee lapsen kielen kehitystd 1&hikehityksen vyohykkeelléd
(ks. tarkemmin Vygotsky 1982 ja Pelletier 1998)'*. Kielikylvyssé kielitaidon
tukemista tapahtuu hyvin erilaisissa tilanteissa sekd ensisijaisten toimintojen
ettd toissijaisten toimintojen aikana (ks. Mard 1996). Aikuisella on tdssa
tukemisessa tirked rooli, koska hin tekee didaktiset valinnat, jotka mm. johtavat
lapsen oppimiseen.

Kielen omaksumista voidaan tukea spontaanisti, tiedostamattomasti erilaisissa
tilanteissa, tai sitten kielen tukemisella voi olla jokin etukiteen suunniteltu
padmadrd. Snow (1990, 161) kayttdd niistd tukikeinoista sanaa tekniikka.
Kokeneilta kielikylpyopettajilta kerddmistddn kokemuksista Snow on koonnut
kymmenen tekniikkaa, jotka ovat tyypillisid kielikylpyluokissa. Samat tekniikat
soveltuvat yhtd lailla my06s pdivikotiymparistoon. Olen jakanut ndmé tekniikat
dikotomisesti tiedostettuihin ja tiedostamattomiin tekniikoihin. Jakoa ei tule

011 Gihikehityksen vyohykkeestd tarkemmin luvussa 2.2 ja lihikehityksen vychykkeelli
toimimiselle luvussa 2.2.1.

2L apsen tukemisesta lihikehityksen vyohykkeelld liscid luvussa 2.2.1.
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kuitenkaan ndhdd kirjaimellisena, koska sama tekniikka voi jossain tilanteessa
olla tiedostettu ja toisessa tiedostamaton, kuten esimerkiksi kielellisend mallina
toimiminen. Jaolla haluan kuitenkin tarkemmin nostaa esiin tiedostetun
toiminnan laajuuden ja tdtd kautta sen merkityksen kielikylpypéivikodissa.
Tiedostetulla toiminnalla kielitaidon tukemiseksi on sen laajuuden vuoksi hyvin
suuri merkitys kielikylvyn didaktiikassa.

Tiedostamattomat tekniikat kielitaidon tukemisessa

Yhtend tekniikkana on elekielen runsas kdytto. Lapsia autetaan kielellisen
viestin ymmartdmisessid eleiden, ilmeiden ja pantomiimin avulla. Pdivikodin
henkilokunta puhuu harvoin ainoastaan kielikylpykieltd lapselle. Puhutun eli
verbaalisen kielen liséksi henkilokunta tukee viestin vilittdmistd moni eri tavoin
ja tarkistaa myOs samalla lapsen ymmartdmisen. Puheen kanssa rinnan
kaytetddn usein ei-verbaalisia apukeinoja kuten ilmeiti, eleitd ja ddnenpainoa.
(Ks. myds Pelletier 1998.) Tallaisista psyykkisten ja fyysisten tydkalujen
hyodyntdmisestd Vygotski kayttdd nimitystd vélineet (1982, 1986). Fyysisten
vilineiden hyodyntdminen on usein tiedostettua, kun taas psyykkisend vélineend
esimerkiksi kehonkielen hyddyntdminen tiedostamatonta.

Tiedostetut tekniikat kielitaidon tukemisessa

Yhtend tirkeédnd tekniikkana, joka usein ilmenee myds toissijaisten toimintojen
aikana, on rutiinien runsaus. Rutiinit ovat tarkedssa roolissa kielikylvyssi, ja ne
on usein etukiteen péitetty. Esimerkkind tdstd ovat mm. ruokailuun liittyvét
péivittéiset rutiinit, ulkoilu ja pdille pukeminen. Néiden rutiinien aikana lapsi
kuulee yhd uudestaan samaa sanastoa. Rutiinit auttavat lapsia arvaamaan ja
paittelemédn asian sisdllon, vaikka he eivét sitd tdysin ymmaértiisikdin, ja niin
ollen helpottamaan ymmértimistd. Kertaus toimii myds tiedostetulla tasolla
tarkednd tekniikkana. Kertaamalla asia voidaan varmistaa lapsen asian
ymmairtdminen sekd my0s samalla tarkistaa ymmaértdmisen taso. Kertauksella
on ndin ollen suuri merkitys, samoin kuin sen jilkeen tulevilla tapahtumilla,
kuten mahdollisten védrinymmarrysten korjaamisella. (Ks. my0s Pelletier
1998.) Epdsuora virheiden korjaaminen on tiedostettua toimintaa. Kielivirheet
korjataan toistamalla oppilaiden vairdt kielen tuotokset oikeassa muodossa,
positiivisesti. Tahdn liittyy my0s hyvin vahvasti kielellisend mallina toimimisen
tirkeys. Lapsilla ei ole kielikylvyn ulkopuolella useita kielikylpykielen malleja,
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joten paivikodin henkilokunnalla on tissi tirked tehtivi'®. Selked déntiminen,
hyvé kielenhallinta ja monipuolinen kielen kéyttd ovat ensisijaisen térkeitd
ominaisuuksia siitd syysta, ettd ne vaikuttavat suoraan lasten kdyttdmain kieleen
(ks. mm. Mougeon & Rehner 2001; Rehner & Mougeon 1999).

”Accept students’ errors but be prepared to develop strategies for error
correction. Students in immersion usually know how to communicate in the
second language. Message is more important than form, yes, but they also need
to know how to communicate as correctly as possible.”

Obadia (1995, 92)

Téhén henkilokunta voi my0s itse vaikuttaa mm. kouluttautumalla (ks. myds
Pelletier 1998). Kielellisend mallina toimimiseen liittyy my0s kielen
monipuolinen kdytto paivikodissa. Kieltd voidaan kdyttdd monipuolisesti muun
muassa kayttdimalld sanojen synonyymejd. Tadmén lisdksi sama asia voidaan
esittdd monella tavalla. My0s yhteenvetojen tekeminen helpottaa lasten
ymmartdmistd. (Ks. my0s Pelletier 1998.) Vaihtelevien opetusmenetelmien ja
tehtivien kdytto on myds tirked osa monipuolista kielen kdyttdd. Erilaisia
oppimisstrategioita hyddynnetddn opetuksessa sekd huomioidaan oppilaiden
erilaiset oppimistyylit. Erilaiset kielen oppimista tukevat materiaalit ja
menetelmit ovat ndin ollen kiytossd useissa kielikylpypdivikodeissa, joissa
leikkien, laulujen ja erilaisten tehtdvien avulla pyritddn kehittiméén lasten
ruotsin kielen osaamista (ks. myds Haeworth et al. 2006, Cummins 1995, 1998).
Pédivikodeissa voidaan myo6s késitelld ruotsin kielen sanastoa erilaisten
teemojen avulla. Alussa teemat késittelevdt lasta ja lapsen ldhiympéristod,
minkd jilkeen asteittain siirrytddn késittelemddn muita teemoja sanaston
kehittyessd (ks. mm. Grandell et al. 1995b). Samanlaisen huomion on tehnyt
myds Mard (1997) tutkimuksessaan. Hinen mukaansa péivikodissa
suunnittelulla  tulisi  panostaa  monipuolisiin'®  kielenkéyttotilanteisiin
kielikylpykielelld  (ks. myds Cummins 1995, 1998). Tillaisten
opetusmenetelmien kaytdssd tirkedd on myds ymmdrtdmisen tarkistaminen.
Lasten ymmartdminen voidaan tarkistaa monenlaisin arviointimenetelmin,
yhteisissd keskustelutilanteissa tai toiminnan avulla. Tdmén tarkistaminen voi
tapahtua myds osittain tiedostamattomasti, keskustelun lomassa, jonka

"SKs. mm. Mougeon & Rehner. (2001) ja ulkopuolisen mallin vaikutus kielen kéyttoon.
" Cyumminsin (1998) mukaan tillaisia monipuolisia kielenkdyttotilanteita voivat olla

runojen, vitsien kertominen ja vanhemmilla oppilailla mm. kddntdiminen.
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seurauksena lastentarhanopettaja voi tukea (scaffold) lapsen oppimista
paremmin. Havaintomateriaalia tulee olla runsaasti paivikodissa. Siti
kaytetddn kielellisen viestin tukena, helpottamaan lapsen ymméartdmista.
Téllaisia havaintomateriaaleja ovat mm. késinuket, erilaiset symbolit, kuvat ja
esineet, jotka tukevat lasta sisdllon ymmartdmisessd. Téatd havaintomateriaalia
kéytetddn joskus spontaanisti, kun taas toisinaan sitd hyddynnetdin
suunnitelluissa tuokioissa (ks. myos Pelletier 1998). Kielen ymmdrtimisen
tukeminen taustatiedoin on térked osa kielikylpyopetusta. Opetettava asia
pyritddn yhdistimééan jo aikaisemmin opittuun tietoon ja muodostamaan ndin
ollen kognitiivinen silta uuden ja vanhan tiedon viélille eli rakentamaan opetusta
konstruktivistisesti. Useissa pidivdkodeissa teematyoskentely toimii tédllaisena
siltojenrakentajana. Erds kielikylvyssd tydskentelevd lastentarhanopettaja on
tiivistdnyt timén vaatimuksen seuraavasti.

”Redan nér du planerar ditt nuvarande projekt skall du tdnka pé foljande projekt
och anvénda dig av ord som knyter ihop dessa projekt.”

Harju (2005b, 16)

Niin ollen yksi lastentarhanopettajan térkeistd tehtdvistdi on muodostaa
teemoista, joilla on looginen yhteys, lapselle ehed kokonaisuus. Talld pyritdén
valttdméadn tiedon sirpalemaisuus ja irrallisuus.

Snown esittdmistd tekniikoista (1990) puuttuu yksi keskeinen tiedostetusti
hyodynnetty menetelma. Pdivikodin henkilokunnan tirkedné tehtdvand on myos
kommunikaatiotilanteisiin kannustaminen erilaisten kielellisten strategioiden
avulla. Lastentarhanopettaja voi esimerkiksi kysya lapselta: ”Haluatko keltaista
vai vihredd paperia?” ja samanaikaisesti nayttdd keltaista ja vihredd paperia.
Tallda tavoin lapsi saadaan huomaamattaan aktiiviseksi osapuoleksi
keskustelutilanteissa, sen sijaan ettd kysymys olisi kuulunut: ”Kuka haluaa
vihredd paperia?”’ (Harju 2005b).

Jotta kieltd kehittdvin toiminnan nykytilanteesta olisi saatu tarkempi kuva,
jaettiin kielikylpypaivilld syksylld 2006 osallistujille lomake (liite 29), jonka
yhtend kysymyksend oli, milld tavoin ohjaajat stimuloivat konkreettisesti lasten
kielitaidon kehittymistd. Vaikka vastauksia ei ollut paljon (15 kpl), olivat
ohjaajat nimenneet useita tekniikoita tai menetelmid (yhteensd 61 mainintaa).
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Nidméd maininnat luokittelin edelleen kymmeneen eri ryhméddn niiden
ominaisuuksien perusteella (kuvaaja 1).
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1. Kielen visualisointi

2. Kieltd kehittdvien leikkien leikkiminen
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Kuvaaja 1. Ohjaajien kiyttimdt menetelmdit kielikylvyssd

Monet menetelmét saivat lihes yhtd monta mainintaa. Térkeimpid menetelmia
kielen kehityksen tukemisessa vastaajien mukaan oli kieltd kehittivien leikkien
kaytto. Kielitaitoa kehittidvié leikkejd 10ytyy paljon eri materiaalildhteistd, joita
my0s kielikylpypaivakodeissa hyddynnetdan. Leikkien liséksi tiarkeiksi koettiin
kuvamateriaalin kéyttd, keskustelut lasten kanssa, satujen ja tarinoiden

"W Kielen visualisoinnista esimerkkind PCS kuvakorttien hyédyntiminen.
"% TGhén luokkaan ryhmiteltiin kuuluvaksi myés riimit ja lorut, niissd esiintyvin rytmin

vuoksi. Tdamdn lisdksi riimejd ja loruja usein lauletaan tai taputetaan yhdessd.
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hyodyntdminen sekd musiikin ja rytmin hyodyntiminen opetuksessa. Vahiten
mainintoja ohjaajilta saivat pienryhmaétyoskentely ja videoiden hyddyntdminen.
Pienryhmaityoskentelyn vihdinen kéyttd johtuu ilmeisesti oppilaiden vield tdssa
vaiheessa heikoista ruotsin kielen taidoista ja tdtd kautta lasten
kykeneméttomyydestd ryhmitydskentelyyn ruotsin kielella.

Olen muodostanut synteesin, kielikylvyn kielitaitoa kehittévéstd toiminnasta
kaaviokuvan (kuva 16). Mallin pohjana ovat toimineet pdéasiassa:

e Tutkimuksen teoreettinen viitekehys, erityisesti luvut 2.2, 2.2.1 ja

4.4
e Aikaisempi kielikylpytutkimus aiheesta
e Teokset

o ”Badplantan — Sprdkstimulering i sprdakbad med hjdlp av
Sprakplantan materialet och datorpedagogik” (Harju
2005a)

o Sukellus kielikylpyyn - perustietoa vanhemmille
kielikylvystd” (Harju, 2005b)

o Kielikylpypiivilld 2006 kerétty aineisto
e Tutkimuksen tulokset didaktiikan kehittdmisen osalta
e Oma toiminta kielikylpyopettajana

Mallin taustalla on ndkemys kielitaidon tukemisesta ldhikehityksen
vyohykkeelld. Tdma toiminta voi tapahtua sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta,
yksilon sisdisend toimintana tai jonkin materiaalin ja yksilon vuorovaikutuksen
tuloksena (ks. tarkemmin van Lier 1996, 193 ja luvut 2.2, 2.2.1 ja 4.4). Mallissa
lahtokohtana  kielitaitoa  tukevalle toiminnalle on teematydskentely.
Péivikodissa kieltd kehittdvélle toiminnalle valitaan runko. Tillaisena
toiminnan 1dhtokohtana toimivat padasiassa eripituiset teematydskentelyjaksot
(ks. Mérd 1995, 142; Harju 2005a&b; Kaskela-Nortamo 1995; Grandell et al.
2005b). TeematyOskentelyyn  voidaan  siséllyttdd  leikkid, draamaa,
tietokonetyodskentelyd, musiikkitoimintaa jne. Pdivikodissa kielikylpykielelle
pyritddn teematyoskentelyn puitteissa 16ytdiméaan mahdollisimman monipuolisia
kayttotilanteita. Nama kayttotilanteet voivat olla kognitiivisesti vaativia tai
vaatimattomia. Témédn lisdksi teematyodskentelyssd voidaan hyodyntida
pdivakodin rutiineja. Piividkodin kaikessa toiminnassa pyritdan konkretisoimaan
kieltd sekéd varmistamaan ja tukemaan annettua viestid. Jos viestid jostain syysti
ei ole ymmarretty tai se on ymmarretty védrin, pyritdan viestid konkretisoimaan
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uudelleen monipuolisilla kielenkayttdtilanteilla. Kielitaidon kehitystd tukevalla
toiminnalla on niin ollen suuri merkitys kielikylpydidaktiikkassa.

Mallia ei ole tarkoitettu staattiseksi, vaan toiminnan mukaan muuttuvaksi.
Jokainen péivikoti kun tulee ndhdd omana sosiaalisena ja kulttuurisena
ympéristonddn. Malli ei myoskddn sisélld kaikkea sitd toimintaa, mika
kielikylpypéivékodissa on kielitaitoa tukevaa, vaan valottaa ainoastaan
toimintaa siltd osin, kuin se toimintatutkimusaineiston avulla on nayttaytynyt.
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Kuva 16.  Kielitaidon kehitystd tukeva toiminta kielikylvyssd
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6.4.2.2 Teematydskentely yhdistdd kielen omaksumisen menetelmdit

”Still mig inte infor fullbordat faktum. Lat mig undersoka sjélv, 14t mig fa vara
med frén borjan sé att jag kan skapa mig en idé om varfor jag ska engagera mig
idet hir.”

Wennstrom 1999, 55

Teematydskentely  pohjaa  pédivékoti-ikdisten  lasten  pedagogiikkaan.
Menetelmin perusta on 1700-luvun lopun Friedrich Frobelin ajatuksissa lapsen
kehityksen tukemisesta. Ajattelun ldhtokohtana oli lapsen ottaminen mukaan
paivikodin toimintaan, jota kehitettiin edelleen siten, ettd lapset osallistuivat
teemaldhtOiseen toimintaan, jossa tietyn aiheen ympérilld tydskenneltiin
pidempi ajanjakso. Ajatuksen innovaationa oli ndkemys, jonka mukaan lapset
oppivat tekemélld (ks. tarkemmin mm. Doverborg & Pramling 1988; Niiranen
& Kinos 2001).

Teematydskentely on nykyiselldin pedagoginen menetelmd, jossa toiminta
keskittyy jonkin teeman, kysymyksen tai jonkin tietyn tapahtuman ympérille.
Toiminnan ajanjakso on maéadritelty, tai aihe rajaa toimintaa. Teemojen, jotka
toiminnan perustaksi valitaan, tulee olla lapsen ndkokulmasta mielekkaiti siten,
ettd lapsella on mahdollisuus oppia uusia asioita ja ymmartdd tarkeitd
tapahtumia teeman avulla. Teematyoskentely on lapsilédhtoisti siten, ettd lapsilla
tulee teematyOskentelyn aikana olla mahdollisuuksia kehittdd itsedén ja omaa
osaamistaan, toisin sanoen teeman tulee toimia lapsen ldhikehityksen
vyohykkeelld. Toisaalta teematydskentelyssd voidaan hyddyntdd mitd tahansa
menetelmii ja materiaaleja, jotka tukevat lapsen oppimista ja kehittymista. (Ks.
tarkemmin Wennstrom 1999; Doverborg & Pramling 1988; Harju 2005a;
Gibbons 2002; Grandell et al. 1995b.)

Pramlingin (1998) mukaan varhaiskasvatuksessa on néhtdvissd kaksi
vastakkaista mallia. Toinen on leikkid painottava, jolloin oletetaan lapsen
oppivan vapaan toiminnan seurauksena, ja toinen koulumainen, opetusta
painottava. Tamé kahdenlaisen mallin hydédyntdminen on néhtivissd my0s
teematyOskentelyssd, kuten muussakin paivikodin toiminnassa (ks. tarkemmin
Héannikdinen & Rasku-Puttonen 2001). Teematydskentelyssd hyddynnettdvien
opetustuokioiden vaarana on liiallinen koulumaisuus (esimerkiksi sanaston
harjoittelussa kieltd kehittavilld leikeilld). Tillainen liiallinen koulumaisuus
juontaa juurensa Niirasen & Kinos (2001) mukaan kehittyméttomasti
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pedagogiikasta. Nidin ollen Pramling (1998) esittddkin, ettdi pedagogisen
toiminnan, kuten myos teematydskentelyn, tulisi ldhtokohdaltaan perustua
kysymykseen, milld tavoin lapsen kehitystd voidaan tukea. Lapsen kehityksen
tukemisen lédhtokohta on sosiokulttuurisen teorian periaatteiden mukaisesti
lahikehityksen = vyohykkeen tunnistaminen, jossa voidaan hyddyntda
diagnosoivaa opetusta (ks. tarkemmin luku 2.2 ja 2.2.1).

Kielikylpypdiviakodeissa tydskentely perustuu pédosin teematyodskentelyyn,
johon péivin muut tehtdvit integroidaan (ks. Mérd 1995, 142; Harju 2005a&b;
Kaskela-Nortamo 1995; Grandell et al. 1995b)'”". Bakerin mukaan (2000)
teematyOskentelyssd kielen omaksumiseen yhdistyviat sekd oppilaiden
kiinnostuksen kohteet ettd uusien tavoitteellisten asioiden oppiminen.
Teematydskentelyn avulla on mahdollista sitoa yhteen mm. draamatoiminnan,
leikkitoiminnan, tietokoneiden ja musiikin eri osa-alueiden hyddyntdmista
kielenomaksumisessa. Edelleen teematydskentely antaa  monipuolisia
kielenkdyttotilanteita, joissa kieltd konkretisoidaan eri menetelmin, jotta
varmistetaan viestin oikeanlainen vilittyminen. Ennen kaikkea toiminnan
tarkoituksena on lasten nidkokulmasta olla hauskaa ja kielenomaksumiseen
motivoivaa (Harju 2005a).

Saari (2006, 237) madrittelee teemaopetuksen kielikylvyssd toiminnaksi, joka
keskittyy erilaisten aihepiirien ympdrille ja jossa opetusta pyritdén toteuttamaan
ilman selkeitd oppiainejakoja. Teematydskentely paivdkodissa on kuitenkin
kouluymparistostd poikkeavaa. Pidivdkodin teematyOskentelyssd painottuvat
vihemmaédn ryhmaétehtdvat johtuen lasten idstd, ja ndin ollen tydskentely on
luonteeltaan enemmén ohjaajaldhtdistdi. Tamd on ndhtdvissd myos
kielikylpypéivilld syksylld 2006 tehdyssd kartoituksessa, jossa vastaajien
nimedmistd menetelmistd  vihdisen midrdn mainintoja sai  juuri

pienryhmityoskentely' .

Teematydskentelyn luonnetta voidaan hahmottaa erilaisten mallien avulla.
Varsinaisesta teeman tyoOstdmisestd kielikylvyssd voidaan erottaa kuusi eri

7 Teematyéskentely  pdivikodissa on myds rinnastettavissa  osittain  Kanadassa
hyodynnettdvddn tyopistetyoskentelyyn. Ks. tarkemmin Frosyth 1995. Yhteistd ndille on
mm. lapsikeskeisyyden painottaminen.

18K atso tarkemmin luvusta 6.4.2.1.
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vaihetta Kaskela-Nortamon koulumaailmaan suuntautuneesta kuvauksesta
(1995, 50-53):

e teeman valinta ja suunnittelu

e materiaalin kokoaminen

e suunnittelu materiaalin perusteella ja tydskentelymuotojen
valinta

e lapsiryhmien koostaminen

e teeman aloittaminen

e yhteiset ryhmékokoontumiset, joissa keskustellaan teeman
etenemisesté ja oppimisesta.

Teematydskentelyd  voidaan  ldhestyd myos  kielitaitoa  kehittdvasta
niakokulmasta. Harju (2005a, 17-27; 2006, 15) on kuvannut (ks. kuva 17; Harju
2005a, 27), vastaavan prosessin kielikylvyssé tiivistden sen seuraavasti viiteen
kohtaan:

e teeman valinta

e sadun valinta

e teeman sanaston valinta

e kielitaitoa kehittidvien leikkien valinta
e arviointi.
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Teeman valinta Sadun valinta
*Henkildkunnantoivomus g *| 3psiryhman kielellinentaso
*Lastentoivomus *5atu tukee teamaa

*Muut syyt esim. kielitaito
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Arviolntd Teeman sanaston valinta
*5ama leikkiteaman alussa *Tavoittesnasettaminen:
ja lopussa Mitad sanoja lasten olisi
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5 !
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*Loruja, riirnej, lauluja
*Lilkuntalaik kejd

Kuva 17.  Teematyoskentelyn suunnittelumalli Harjun (2005a) mukaan

Kaskela-Nortamon (1995) ja Harjun (2005a) malleissa on paljon yhtymékohtia.
Molemmissa malleissa on néhtdvissd yhtymédkohtia my6s Gibbonsin (2002)
mallin kanssa, jossa yhdistetddn Cumminsin (1999) nédkemykset lasten
tukemiseen ldhikehityksen vyohykkeella'”.

mallien vililld eroavaisuutena on painotus arvioinnin merkitykseen ja toisaalta

Kaskela-Nortamon ja Harjun

Harjun  painotus  monipuolisen  kielitaitoa  kehittdvin  materiaalin
hyodyntédmiseen kielikylpypéivikodissa. Arvioinnin osalta Harju painottaa
teeman alussa ja lopussa tapahtuvaa arviointia, joka antaa pédivikodin
henkilokunnalle kuvan lapsen kielenkehityksestd sekd suuntaa tulevan
toiminnan suunnittelua eli sitd, milld tavoin lapsen kehitystd voidaan tukea
seuraavaan teemaan siirryttdessd. Néin ollen yhdistimilld nimé nidkemykset
teematyOskentelystd sekd painottamalla Gibbonsin (2002) mallista lasten
kielellisten tarpeiden arviointia, diagnosoivaa opetusta (luku 2.2.1) ja

19K tarkemmin luku 4.4.1.
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varhaisopetussuunnitelman asettamia vaatimuksia ennen varsinaista teeman
aloitusta saadaan malli, jossa yhdistyvét sosiokulttuurinen 1dhestyminen kielen
omaksumiseen ja Cumminsin (1999) ndkemykset kielen tukemisesta osana
teematyOskentelyd.  Yhteenvetona nédistd malleista voidaan maééritella
kielikylpypéivikodeille seitseméin kohdan teematydskentelyrunko suunnittelun
ja tyoskentelyn tueksi.

e teeman valinta
o vuoden alussa tehdyt suunnitelmat suuntaavat valintaa
o varhaisopetussuunnitelma suuntaa valintaa
o lasten kielelliset tarpeet suuntaavat valintaa
e teemaan liittyvdn késiteltdvén sanaston valinta
e kielitaitoa kehittdvan materiaalin kokoaminen
o satujen valinta
kielta kehittavien leikkien valinta
tietokonepedagogisten apuvilineiden valinta
lorujen, riimien ja laulujen valinta
muun materiaalin valinta
teeman toteutuksen tarkempi suunnittelu
lasten kielellisen osaamisen alkuarviointi
teeman ldpivienti
lasten kielellisen osaamisen loppuarviointi.

o
o
O
O

Kaskela-Nortamon (1995, 50) mukaan teematydskentelyn suunnitelmat eivét
saa sitoa liitkaa. Ndin ollen suunnitelman tulee olla joustava ja sen tulee ottaa
huomioon lasten kielellinen kehitys, lasten kiinnostus teeman siséltod kohtaan
tai henkilokunnan ndkokulmat lasten kielen kehityksestd ja kiinnostuksen
kohteista.

Teematydskentely menetelméni on kielikylpypéivikodille erityisen sopiva siitd
syystd, ettd se antaa mahdollisuuden suunnitella toiminta siten, ettd se tukee
lapsen kielitaidon kehittymistd muun oppimisen ohella. Teematydskentely myos
mahdollistaa lapsen kokonaisvaltaisen kehityksen huomioonottamisen.
Teematydskentely voi olla  syklistd, ja teemat voivat rakentua
konstruktivistisesti toinen toisistaan. Tdssd oppimisessa on mahdollista
hyddyntdd erilaisia menetelmid ja materiaaleja kielitaidon ja muun oppimisen
tukemisessa. Seuraavassa  luvussa  késittelen  tarkemmin  nditd
teematyoskentelysséd usein esiintyvid materiaaleja ja menetelmia.
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6.4.2.3 Kielen omaksumista tukevien menetelmien ja materiaalien
hyodyntiminen kielikylvyssd

Van Lierin (1996) mukaan kaikenlaisessa kielen opetuksessa tulee tdyttyd
kolme periaatetta, jotta oppimisessa saavutetaan hyvéd lopputulos. Namé ovat
tietoisuus, riippumattomuus ja aitous. Naméd kolme opetuksen periaatetta ovat
sovellettavissa kielikylpyyn ja erityisesti teematyOskentelyyn sekd siind
kaytettdvddn materiaaliin. Lapsen tulee kielikylvyssé olla tietoinen opetettavasta
asiasta, jotta hdn voi kiinnittid huomionsa siihen. Kielikylvyssd lapsi on
erityisessid tilanteessa, koska hénelld ei ole sanavarastoa, jotta hin voisi
ymmartdé ja kiinnittdd huomionsa oikealla tavalla. Van Lierin mukaan (1996,
72) kielellisen tietoisuuden kehittymiselld on tdssd suuri merkitys. Téata
kielellistd tietoisuutta kielikylpylapsissa voi kehittdd hyddyntdmailld erilaisia
kielitaitoa kehittdvid materiaaleja ja menetelmid. Mydhemmin kielellisen
tietoisuuden  kehittyminen = mahdollistaa  oikeanlaisissa  sosiaalisissa
vuorovaikutustilanteissa  olemisen ja  edelleen itsessddn  oppimisen
kannustamisen. Riippumattomuus on toinen térked tekija kielen oppimisessa.
Oppijaa ei voi pakottaa oppimaan kieltd, vaan hénté voidaan ainoastaan ohjata
ja kannustaa oppimaan. Oppiminen ldhtee néin ollen oppijasta itsestddn. Tama
on my0s tirked aspekti teematyOskentelyssd, jossa oppijan aktiivisuus on
tirkedssd asemassa. Kielitaitoa kehittdvien materiaalien tarkoituksena on
nimenomaan tukea ja kannustaa oppimiseen (ks. mm. Harju 2005a).

Aitoudella kielen oppimisessa voidaan nidhdd olevan useita yhtymékohtia
teematyoskentelyn kanssa. Aitoudella viitataan usein hyddynnettivain
materiaaliin, mutta se voidaan nihdd myos laajemmasta perspektiivistd. Van
Lierin mukaan aitous opetuksessa on tilanne, joka siséltdd vapaan valinnan ja
ilmaisee, mitd yksilo todellisuudessa tuntee ja uskoo. Néin ollen aitous ei sisélla
ulkoista motivaatiota tai esim. painostusta. Aitouden kriteeri tadyttyy
hyodyntdmalld mm. monipuolisia materiaalildhteitd opetuksessa. Ndiden lisdksi
yksilon oppimiselle merkityksellisti on se, kuinka hén tuntee tai tietdd
oppineensa ja toisaalta millaista palautetta ympéristd hanelle siitd antaa. (van
Lier 1996) Aitouden voidaan nihdd toteutuvan teematydskentelyssd myos
erilaisissa tyoskentelypisteissé, joiden suhteen lapsilla on vapaa valinta (esim.
tietokoneohjelmien hyddyntéminen).

Samalla kun aikuinen kannustaa ja tukee lapsen omia késityksid ja oppimista,
hinen tulee tiedostaa kasvatusvastuu. Lapsen kunnioittaminen tarkoittaa myds
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sitd, ettd aikuinen tiedostaa lapsen kehitykselliset tarpeet (Hénnikdinen &
Rasku-Puttonen 2001). Valitessaan materiaaleja tyoskentelyyn
lastentarhanopettaja tarvitsee tietoisuutta lapsen kielen kehityksestd, eri
opetusmenetelmistd ja niiden vaikutuksista. Tdmidn lisdksi hénelld tulee olla
kyky wvastata eri kehitysvaiheessa olevien lasten tarpeisiin. Tatd tietoisuutta
kutsuisin didaktiseksi tietoisuudeksi. Lastentarhanopettajan tulee tietdd, miksi
hén toimii ympéristdssddn, kuten hén toimii. Miksi hédn valitsee tietyt tehtéavit,
kisittelee tietyt sanastot ja jattdd toiset myohempéain tarkasteluun. Tahén liittyy
epdilemittd paljon intuitiivista toimintoa ja spontaania reagointia erilaisiin
tilanteisiin.

Teematydskentelyssd hyodynnettdvd materiaali tulee Saaren (2006) mukaan
muodostaa sellaiseksi, ettd se tukee sekd lapsen kielen kehitystd ettd sisdllon
ymmirtdmistd. N&din  ollen satujen, kieltd  kehittdvien leikkien,
tietokoneohjelmien, lorujen, riimien ja laulujen valinnassa tulee kiinnittdd
huomiota siihen, ettd ne myds tukevat lapsen sisdllon ymmaértdmistd (ks. myos
Harju 2005a). Saari (2006, 179) on luokitellut opetuksen sisiltdjen valinnassa
seuraavat seikat tdrkeiksi. Samat asiat ovat ndhtdvissd tdrkeiksi myos
pdivakodin teematydskentelyssd materiaalin valinnan ldhtokohtana.

e Lasten kehityksellinen taso,

e kommunikatiivinen merkitys toiminnallisesti seké kulttuurisesti,
e kommunikatiivinen kielenkdyttoon aktivoiva merkitys,

e crilaiset oppijat, motivaatio ja oppiminen sekd

e relevanttius suhteessa aiheeseen.

Teematydskentelyssd voidaan hyddyntdd hyvin erilaisia opetusmenetelmié (ks.
kuva 16) ja pedagogisia ldhestymistapoja. Osana teematydskentelyd voidaan
hyodyntdd leikkipedagogiikkaa. Leikkid kielikylvyssd voidaan tarkastella
teoreettisena konstruktiona tai konkreettisena kasvatuksen vélineend. Kuten
opetus, myos leikki luo lapselle ldhikehityksen vyohykkeen. Leikki toimii
kehityksen ldhteend ja mielikuvitustilanteiden luojana. Se kehittdd kielitaitoa ja
muokkaa ajattelua. Néin ollen leikki voidaan n#&hdd kielikylvyssd myos
kielitaitoa kehittdvand, mikd antaa leikille uuden konkreettisemman
ulottuvuuden. Vygotskin mukaan leikkiessddn lapsi yltdd kehityksessdén
korkeammalle tasolle kuin tavallisessa eldmissd. (ks. mm. Hénnikdinen &
Rasku-Puttonen 2001; Vygotsky 1985.)
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Vygotskin (1985) mukaan jokainen lapsi on luova. Titd luovaa ominaisuutta,
luomiskykyd yksilossd Vygotski kutsuu mielikuvitukseksi. Mielikuvituksen
avulla yksild6 voi tuottaa uusia ideoita ja ajatuksia. Héinen mukaansa
mielikuvituksen ja todellisuuden vélilld ei siis ole ristiriitaa, vaan mielikuvitus
toimii todellisuuksien yhdistdvéna tekijdni. Mitd rikkaammassa todellisuudessa
yksilo eldd, sitd enemmén mahdollisuuksia se antaa mielikuvitukselle ja
painvastoin. Mielikuvitusprosessi on tulkintaprosessi, jonka avulla mm.
luokitellaan ja tiivistetdén tietoa. N&in ollen leikin avulla lapsilla on
mahdollisuus kielikylvyssd prosessoida saamaansa tietoa. Vygotskin mukaan
mielikuvitus ei synny tyhjdstd, vaan se pohjautuu yksilon aikaisempaan
kokemusmaailmaan, eli mielikuvituksen avulla tulkitaan tunteita ja kokemuksia.
(Ks. myds tarkemmin Lindqvist 1998; Hannikédinen & Rasku-Puttonen 2001.)

Lapsen luovuuden ja ndin ollen my6s mielikuvituksen ldhde on leikki. Leikin
kautta lapsi tulkitsee todellisuutta saadakseen selville oleellisen. Leikin avulla
lapsi kertoo tarinaa, jossa on ndhtivissd esteettiset ja kulttuuriset tekijit.
Esteettisid (draama, kirjallisuus ja kuvaamataito) taitojaan kehittdmalla lapsi
kehittdd myds omaa tietoisuuttaan. Leikin merkitys on epdilemattd tirked myos
teematyOskentelyssd, jossa lapsi kohtaa uutta tietoa. Tédmén uuden tiedon
organisoinnissa ja oleellisen selvittimisessd myds aikuisen rooli on merkittava.
Teematydskentelyn leikki kun usein toteutetaan aikuisen tai osaavamman
avustuksella (ks. Vygotsky 1985). Leikissd lapsi kykenee usein myos sellaiseen,
johon hén ei oikeassa tilanteessa vield kykene. Niin ollen leikki on lapsen
johtavaa toimintoa ja on kytkoksissd lihikehityksen vyohykkeeseen.

Vygotskin sosiokulttuuriset (1985) ajatukset toimivat siis ideasiltana myds
luovaan pedagogiikkaan pdivikotiymparistossd, jossa hédnelld on kulttuurinen
niakemys leikistd ja mm. draamasta. Vygotski niki yksilon kehityksen perustana
leikin, jonka avulla lapsi kehittdd tietoisuuttaan maailmasta. Leikin avulla lapsi
kehittdd ajatustaan, tahtoaan ja tunteitaan, koska niitd kolmea ei voi leikissi
toisistaan erottaa.

Draamapedagogiikka voidaan ndhdd osana leikkid, jota voidaan hyodyntéda
kielikylvyssd moniin eri tarkoituksiin. @sternin (2002, ks. myds Ostern 1991)
mukaan draaman avulla voidaan tukea kielellisen tietoisuuden kehittymista
monien muiden taitojen ohella. Hénen tutkimuksessaan, joka kohdistui 6—8-
vuotiaisiin  kaksikielisiin ~ lapsiin, hyddynnettiin  kielellisten  taitojen
kehittymisessd mm. loruja, riimeja, vitsejé, kertomuksia ja draamaa. Niin ollen
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draama tulee ndhdd sosiaalisena kehittdvind toimintana, jossa lapsi liikkuu
lahikehityksensd vyohykkeelld (Walamies 2007).

Osana leikkipedagogiikkaa voidaan ndhdd myds musiikkipedagogiikan tai
tietokonepedagogiikan hyoddyntdminen. Vaikka musiikin  hyddyntdmisti
kielikylvyssd ei ole tutkittu, silldi on tdrked rooli kielen vilittdjana.
Kielikylpypdivilld 2006 tehdyn kyselyn mukaan yksi tirkeimmistd kielitaitoa
kehittidvistd menetelmisté oli juuri musiikin ja rytmin hyédyntéminen.

Harjun (2005a) projektissa kielikylpypdivikodeissa hyddynnettiin - myds
tietokonepedagogiikkaa muun kieltd keittdvan toiminnan kanssa rinnan, ja
osana sitd. Myods Cummins (1998) puhuu luovasta teknologian hyddyntdmisesté
osana toimintaa. Lasten kanssa voidaan hyodyntdd mm. Internetin ja erilaisten
ohjelmien antamia mahdollisuuksia kieltd kehittivédssd toiminnassa. Monet
tietokoneohjelmat kun mukautuvat lapsen kielelliseen tasoon ja antavat oikea-
aikaista ja relevanttia palautetta lapsen toiminnasta. Tietokonepedagogiikassa
oleellista on myos yhteistoiminta aikuisen kanssa siten, etti aikuinen ohjaa
lapsen toimintaa valitsemalla mm, sopivan tasoiset ohjelmat ja seuraamalla
edistymistd (Harju 2005a).

Kielikylvyssd, kuten misséd tahansa pdivékodissa, hyddynnetdédn monipuolista
materiaalia toiminnassa. Saari (2006, 289) nostaa tutkimuksessaan esiin yhden
tirkedn ja véhin tutkitun ongelma-alueen. Han nidkee kielikylpyopetuksessa
kédytettdvan opetusmateriaalin analysoinnin yhtend keskeisenid kehitettdvani
tutkimusalueena. Saaren mukaan analyysin kohteena tulisi erityisesti olla, miti
lapsille materiaalin avulla pyritddn opettamaan ja miten timi materiaali tukee
lapsen kehitystd. Ndamé ovat seikkoja, joita jokaisen materiaalia valitessaan
tulisi huomioida. Kuten edelld mainitsin, materiaalin hyddyntdmiseen liittyy
vahvasti didaktisen tietoisuuden hyddyntdminen, jossa pyrkimyksenéd on Saaren
(2006, 179) esittamien opetuksen sisidltojen huomioiminen.

Kielikylpypaivilld (syksylld 2006) tehdyn kyselyn pohjalta 53 prosentilla
vastaajista oli kokemusta kielitaitoa kehittivdin materiaalien tai kirjallisuuden
hyodyntémisestd. N&itd materiaaleja tai menetelmid olivat Sprdkgldidje (2
mainintaa), Sprakfirén (2 mainintaa), Spraklekar enligt Bornholmsmodellen (1
maininta), Vdgen till Spraket (1 maininta), Sprdkplantan (2 mainintaa) ja
Badplantan (2 mainintaa). Pidivdkotien henkilokunta hyodyntdd mainittua
kirjallisuutta joko ideapankkeina tai etenee systemaattisesti materiaalin
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esittimilld tavalla. Liitteessd 26 on ndhtdvissd eniten mainintoja saaneiden
materiaalien lyhyt esittely.

Vaasan yliopiston kielikylvyn ja monikielisyyden keskuksessa on myos
tyOstetty materiaalia tyOskentelyn tueksi kielikylpypéiviakodeille ja kouluille.
Materiaalit késittelevit kielikylpydidaktiikkaa monesta eri nékdkulmasta.
Liitteesd 30 on lyhyt listaus tdllaisesta materiaalista. Tdmén lisdksi listassa on
Oulun  yliopistosta  valmistuneen  Saaren  véitoskirja, joka luo
kielikylpyopetukseen kulttuuripedagogisen mallin. Liitteen 30 materiaaleja
vastaajat eivit esittdneet kayttavansa kieltd kehittdvéssi toiminnassa, mutta ne
vaikuttavat epdilematta taustalla kielikylpypaivékotien arjessa.

6.5 Yhteenveto

Kielikylpy (language immersion, sprakbad) syntyi Kanadassa 1960-luvulla
Montrealin esikaupungissa St Lambertissa. Kielikylpyohjelmia on useita seka
Suomessa ettd maailmalla, ja ne poikkeavat toisistaan niille ominaisten
piirteiden perusteella. N&md piirteet vaikuttavat mm. opetuksen ja
kielikylpyohjelmien suunnitteluun, pedagogiikkaan, didaktiikkaan sekd suoraan
my0s opetuksen tehoon. Suomessa tyypillisin opetusohjelma on varhainen
taydellinen kielikylpy, joka ulottuu opetusohjelmana péivikodista yldkouluun
saakka. Suomen ensimmaiinen kanadalaismallia noudattava esikoululaisryhma
aloitti toimintansa Vaasassa syksylld 1987. Kielikylpy on sosiokulttuuriseen
teoriaan nojaten Suomessa oma ilmidnsd, johon vaikuttavat sekd
maailmanlaajuiset kielikylvyn periaatteet etti samalla myos kielikylvyssi
tyoskentelevien henkildiden kautta suomalaisen kielikylpykulttuurin tekijat.
Edelleen myos jokainen kielikylpypéaivakoti on omanlainen
toimintaympéristonsd, josta on 10ydettidvissd sekd maailmanlaajuisia,
suomalaisia ettd paikallisia tekijoitdi. Mm. Spolsky (1985, 1989) on kisitellyt

titd sosiaalisen kontekstin merkitysti kielenoppimisessa' ™.

Kielikylvyssd on paljon sille ominaisia yleisid periaatteita ja tavoitteita, jotka
Baker & Jones (1998, 96) on listannut seuraavasti: Kielikylpyyn osallistumisen

"k atso tarkemmin luku 3.2, jossa esitellidn Spolskyn késitykset sosiaalisen kontekstin

merkityksestd kielenoppimiselle.
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tulee olla lapsille vapaachtoista, eikd heilld tule olla ennakko-osaamista
kielikylpykielessd. Kieli omaksutaan luonnollisissa tilanteissa periaatteella yksi
kieli yksi aikuinen. Opetuksessa tiedolliset ja taidolliset tavoitteet ovat samat
kuin muillakin opetusohjelmilla, ja opetettavan asian siséllon tulee olla
merkityksellistd ja relevanttia kielikylpyoppilaille. Opetuksen pddpainon tulee
olla kielen ymmartdmisessd, eikd samassa miirin tuottamisessa. Naiden lisdksi
péivikodin henkilokunta ymmaértdd lapsen tuottamaa didinkieltd. Kielikylvyn
periaatteet ja tavoitteet asettavat lastentarhanopettajille kaksijakoisen roolin.
Heilld on sekd pedagoginen ettd kielellinen tehtdvd. Niiden roolien
ymmirtdminen ei ole itsestddn selvdd. Jatkokoulutuksella on téssd
ymmartdmisprosessissa erityisen tarked merkitys kielikylvyn periaatteiden seka
niiden soveltamisen kannalta.

Henkilokunnalla on kéytossddn paljon erilaisia strategioita, joilla lapsi saadaan
yhd enemmén kéyttdmadn kielikylpykieltd, tiyttdmiédn leksikaalisia aukkojaan
ja muuttumaan aktiiviseksi kommunikaatiotilanteissa. Tétd henkilokunnan
kielen ymmirtimisen tukemista voidaan kutsua Kkisitteelld “scaffold”''.
Henkilokunta tukee kielen kehitystd myds erilaisten leikkien ja materiaalien
avulla. Témén materiaalin hyodyntdmiseen liittyy vahvasti didaktisen
tietoisuuden  hyddyntdminen.  Pdivikodeissa  hyoOdynnettdvd  kielen
ymmaértdmistd tukeva lisimateriaali auttaa lasta kdyttdmédn jo olemassa olevaa
tietoa, reflektoimaan, tdydentimddn sekd tarkistamaan sitd. Kielikylvyssi
tyoskentely perustuu padosin teematyoskentelyyn. Teematydskentelyn avulla
paivdkodissa sidotaan yhteen kieltd kehittdvien leikkien, kuvamateriaalin,
keskustelujen, satujen, tarinoiden, musiikin ja rytmin hyddyntidminen kielen
opetuksessa ja omaksumisessa.

Leikkid voidaan tarkastella teoreettisena konstruktiona, tai kielikylvyssi
kasvatuksen vilineend. Vygotskin kulttuurihistorialliset (1985) ajatukset''”
toimivat ideasiltana myds luovaan pedagogiikkaan paivakotiymparistossa, jossa
hidnelld on kulttuurinen ndkemys leikistd. Leikin kautta lapsi tulkitsee
todellisuutta saadakseen selville oleellisen. aikuisen rooli on tdssd merkittdvassi
asemassa, koska leikki toteutetaan usein aikuisen avustuksella.

MK, tarkemmin lapsen tukemisesta luvusta 2.2 ja sen alaluvusta.

" Katso tarkemmin luvuista 2 ja 3 sosiokulttuurisesta teoriasta ja Vygotskin ajatuksista.
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6.5.1 Kielikylpydidaktiikka sosiokulttuurisessa ympdristossd

Kielikylpypdivdkodin  toiminnasta  voidaan yhteenvetona teoreettisen
viitekehyksen, kielikylpytutkimuksen, tutkimustulosten ja toimintatutkimuksen
avulla luoda malli (kuva 18), jonka tarkoituksena on kuvata tekijoitd jotka
vaikuttavat kielikylpydidaktiikkaan sosiokulttuurisessa ymparistossd ja jonka
pohjana tulee néhdi lapsen kokonaisvaltaista kehitysté tukeva toiminta.

Kuvan ldhtokohtana voidaan ndhdd suomalaisen ja kanadalaisen kielikylvyn
kulttuuristen, historiallisten ja lainsdddidnnollisten tekijoiden vaikutuksen
suomalaiseen kielikylpyyn. Péiviakotiympéristossd kielikylvyn didaktiikkaan
vaikuttavat ensisijassa valittu kielikylpymenetelméd ja kielikylvyn keskeiset
periaatteet. Pdivdkoti toimii itsessdén sosiokulttuurisena ympéristonéd, jossa
henkilokunnan toiminnalla on tdrked merkitys. Henkilokunta jakaa pédivansi
ensisijaisiin ja toissijaisiin toimintoihin, joiden siséllostd se pééttdd ja joiden
kautta oppiminen ja opettaminen tapahtuvat. Térkedna kielitaidon kehittymisen
tukemisessa ovat menetelmat, jotka valitaan, ja strategiat, joita hyodynnetdan.
Némé menetelmét, strategiat ja materiaalit sekd niiden suhde teoriaan on
kuvattu tarkemmin kuvassa 16. TeematyOskentely yhdistid monin osin
henkilokunnan hyddyntdmét strategiat, menetelmit ja materiaalit, koska
teematyoskentely on kaytossd useissa kielikylpypéivdkodeissa. Teemat, jotka
toiminnan perustaksi valitaan, ovat lapsen ndkokulmasta mielekkéitd siten, ettd
lapsella on mahdollisuus oppia uusia asioita ja ymmartdad tarkeitd tapahtumia
teeman avulla. Ne ovat mielekkéitd myo0s siitd ndkokulmasta, etti ne ovat
riittdvin haasteellisia, jotta kehitystd voisi lapsessa tapahtua (vrt. Veresov
2004). TeematyOskentely on lapsildhtoistd siten, ettd lapsilla tulee
teematyOskentelyn aikana olla mahdollisuuksia kehittdd itseddn ja omaa
osaamistaan, toisin sanoen teeman tulee toimia lapsen ldhikehityksen
vyohykkeelld (ks. kuva 3, luku 2.2.1). Toisaalta teematydskentelyssd voidaan
hyodyntdd mitd tahansa menetelmid ja materiaaleja, jotka tukevat lapsen
oppimista ja kehittymistd (ks. tarkemmin Wennstrom 1999; Doverborg &
Pramling 1988; Harju 2005a). Teematyoskentelya kielikylvyssd voidaan kuvata
koostuvan seuraavista osakokonaisuuksista, ja se voidaan ndhdd syklisend
mallina:
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e Teeman valinta
o Vuoden alussa tehdyt suunnitelmat suuntaavat valintaa
o Varhaisopetussuunnitelma suuntaa valintaa
o Lasten kielelliset tarpeet suuntaavat valintaa
e Teemaan liittyvin késiteltdvén sanaston valinta
e Kielitaitoa kehittdvéin materiaalin kokoaminen
o Satujen valinta
o Kielti kehittdvien leikkien valinta
o Tietokonepedagogisten apuvilineiden valinta
o Lorujen, riimien ja laulujen valinta
o Muun materiaalin valinta
Teeman toteutuksen tarkempi suunnittelu
Lasten kielellisen osaamisen alkuarviointi
Teeman lépivienti
Lasten kielellisen osaamisen loppuarviointi.

Térkedd mallissa on kuitenkin huomata, ettdi myds teematydskentelyn
ulkopuolella tapahtuu paljon oppimista ja opettamista.

Yksi tirked seikka, joka liittyy didaktiikan kehittymiseen ja sen nykyiseen tilaan
paivikodissa, on henkilokunnan koulutus. Mardin (1996)
haastattelututkimuksen perusteella néyttdisi siltd, ettd kielikylpypdivikodin
henkilokunnalle heiddn peruskoulutuksestaan ei ole suoranaista hyotyd
kielellisen roolin tiedostamisessa. Myds kielikylpypéivilld (2006) jaetun
kyselylomakkeen vastausten perusteella voidaan todeta  kielikylvyn
lisdkoulutuksen olevan tarpeellista Suomessa didaktiikan kehittdmisessd ja
vakiinnuttamisessa. Tdméin vuoksi mallin yhtend osana on nostettu koulutus
tarkeddn asemaan.
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(Kanadalaisen ja suomalaisen kielikylvyn kulttuuriset, hisotiralliset ja |ainsaﬁd§nnauiseD
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7 Tutkimustulokset

Luvussa 5 kerroin tarkemmin tekeméini analyysin kulun vastaamatta vield
kuitenkaan asettamiini tutkimusongelmiin. Tutkimusongelmiin vastaaminen
edellyttdd  siirtymistd  aineistoon  sidotusta  tutkimustiedosta  kohti
teoriasidonnaista tulkintaa. Tdmid tarkoittaa tutkimustiedon tiivistimistd ja
pelkistimistid. Ennen kuin pelkistin tiedon luvussa 7.4, jossa olen tarkemmin
vastannut tutkimusongelmiin tulosten pohjalta, késittelen aineistoa ja teoriaa
rinnan. Ennen tadtd pelkistamisprosessia kisittelen tutkimuksessa esiin nousseet
kvantitatiiviset ja kvalitatiiviset tulokset mittausvélineittdin mahdollisimman
yksityiskohtaisesti kahdessa erillisessd luvussa. Tédmédn rakenteen toivon
helpottavan lukijan tutkimuksen etenemisen seuraamista ja tulosten
hyodyntamista.

7.1 Nimeamisvalmius

Nimeémisvalmiuden mittarin aineisto koostui kahdesta osasta. Aineisto koostui
lasten mittausvélineessd saavuttamista pistemédristd sekd nauhoitetuista lasten
vastauksista. Saavutetut pistemaérit analysoitiin kvantitatiivisesti ja nauhoitetut
vastaukset kvalitatiivisesti. Kwvantitatiivinen analyysi koostui 1dhinnd eri
ikdluokkien keskiarvojen ja hajontojen vertailusta seki lasten eri kielilld (suomi
ja ruotsi) saavutettujen tulosten vertailusta. Tdméan lisdksi kvantitatiiviseen
analyysin vertailuaineistona kéytettiin suomenruotsalaisten lasten tuloksia
samoilla tutkimusvélineilld (ks. tarkemmin Mickos & Carlson 2003a, luku
5.2.2.3). Nimedmisvalmiuden tuloksista osalta kisittelen aluksi aineiston
kvantitatiivisia tuloksia, jonka jdlkeen luvun lopussa siirryn tarkastelemaan
tarkemmin kvalitatiivisia tuloksia.

154



7.1.1 Vastausten kategorisointi

Nimeémisvalmiuden mittari koostui kaikkiaan 50 eri kuvasta, joista lasten tuli
tunnistaa mahdollisimman moni. Lasten antamat vastaukset kategorisoitiin
neljadn eri luokaan vastauksen luonteen perusteella. Némé luokat olivat
seuraavat:

Kategoria 1: Oikea vastaus

Nimetty kuva kategorisoitiin ensimmdiseen luokkaan ainoastaan siind
tapauksessa, ettd kuva oli tdysin oikein nimetty ja lausuttu (poikkeuksena lapset,
joilla oli mittaustilanteessa havaittavissa puheongelma) ja ilmaistu siind
muodossa, kuin se kuvassa ilmeni. Jos lapsella ei havaittu olevan ongelmia
puheen tuottamisessa, mutta hdan ndhdessdan kuvan nro. 10 krokotiilista nimesi
sen “rokotiili’-sanaksi, tulkittiin timd kuuluvaksi kategoriaan neljd, johon
luokiteltiin kaikki ei epédsanat.

Kategoria 2: Ei vastausta

Kun lapsen vastaus merkittiin kuuluvaksi kategoriaan kaksi, ei hidn antanut
mitédén vastausta. Lapsi saattoi kuitenkin testaustilanteessa pudistaa pédétdén tai
kertoa (suomeksi tai ruotsiksi), etté ei tiennyt vastausta kyseiseen kuvaan.

Kategoria 3: Epdsana

Jotta lapsen vastaus tulkittiin kategoriaan kolme, tuli sen olla tiysin
tunnistamaton sana. Néin ollen sanaa ei voitu luokitella kuuluvaksi mihinkdén
muuhun luokkaan.

Kategoria 4: Ei epdisana

Jotta sana olisi luokiteltavissa kategoriaan neljd, tuli sen olla esimerkiksi jostain
toisesta sanasta johdettu. Sana ei ndin ollen ollut oikea vastaus, se ei myOskéin
ollut tdysin tunnistamaton, vaan se voitiin tunnistaa johdetuksi jostain toisesta
suomen tai ruotsin kielen sanasta. Myds kaikki muut vastaukset, jotka olivat
tunnistettavasti sanoja mutta eivét oikeita, tulkittiin kuuluvaksi neljénteen
kategoriaan. Taulukossa 7 on esitetty muutamia esimerkkeji lasten vastauksista.
Enemmaén esimerkkeji lasten vastauksista 16ytyy taulukosta 15.
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Naytetty kuva

Lapsen vastaus

Fonster Glas

Finger Handen

Snigel Igelkott

Karta Kart

Kénguru Kemur
Krokodil Krokotilen
Sjojungfru Vatten manniska

Taulukko 7.  Esimerkkejd lasten vastauksista kategoriaan neljd

7.1.2 Vastausten jakautuminen luokittelukategorioittain

Lasten vastaukset jakautuivat epétasaisesti eri luokittelukategorioihin suomen ja
ruotsin kielilld (taulukko 8). Tarkempi erittely vastausten jakautumisesta
jokaisen kuvakortin osalta 10ytyy liitteestd 2.

Luokittelukategoria Suomenkielisten vastausten ~ Ruotsinkielisten vastaustausten
jakautuminen (%) jakautuminen (%)

1 ”oikea vastaus” 62,84 18,96

2 ”ei vastausta” 14,62 62,13

3 “epdsana” 3,59 5,28

4 ei epésana” 18,54 13,63

Taulukko 8.  Vastausten jakautuminen eri luokittelukategorioihin

Kielikylpyoppilaat antoivat nimedmistehtivdssd suomen kielelld oikeita
vastauksia yhteensd 63 %, kun vastaava luku kielikylpykielelld (ruotsin kielelld)
oli vain 19 %. Tarkeda tehtdvin tulosten tulkinnan kannalta on todeta se, ettd
lasten vastausten luokittelu ”oikea”-kategoriaan oli erittdin tiukkaa. Vaikka sana
olisi tunnistettavissa oikeaksi esimerkiksi lauseyhteyteen liitettynd, ei sitd tdssé
luokittelussa oikeaksi luokiteltu. Koska kuitenkin kielikylpyoppilaiden kielessa
esiintyy paljon ”ldhes oikeita vastauksia”, toimi “ei epédsana” -kategoria
tdllaisena luokkana, johon luokiteltiin myos “ldhes oikeat” sanat. Ndin ollen
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tietyissd olosuhteissa voidaan ajatella myds tdmén kategorian sanojen olevan
merkityksellisid viestin perille saattamisessa. Laskettaessa yhteen kategorian
”oikeat” ja ldhes oikeat vastaukset neljannestd kategoriasta saadaan summaksi
32,59 %. Néin ollen noin kolmannes lasten ruotsinkielisistd vastauksista oli
jollain tavoin selkedsti merkityksellisid suhteessa ndytettyyn kuvaan. Néiden
vastausten méddrd on noin puolet suomen kielelld annetuista tdysin oikeista
vastauksista.

Suomenkielisessd mittaustilanteessa (lapset reagoivat kuvakortteihin suomen
kielelld) lapset eivét antaneet vastausta esitettyyn kuvaan 15 %:ssa tapauksista
ja ruotsin kielelld (lapset reagoivat kuvakortteihin kielikylpykielelld) 62 %:ssa.
Sama tutkimustulos on havaittavissa Vesterbackan (1991) tutkimuksessa, jossa
suurimpana vastausluokkana olivat oppilaiden “tyhjat vastaukset”. Kaikkiaan
lapset antoivat jonkinlaisen vastauksen ruotsin kielelld esitettyihin kuviin noin
38 %:ssa tapauksista, eli pyrkivit vastaamaan jotain. Tuloksista voidaan niin
ollen laskea edelleen, ettd lapset vastasivat esitettyihin kuvakortteihin ruotsin
kielelld noin 48 % harvemmin, kuin suomen kielelld.

Mielenkiintoista on kuitenkin se, ettd kolmanteen kategoriaan eli
episanakategoriaan  luokiteltiin  ldhes yhtd monta suomen- kuin
ruotsinkielistékin vastausta. Néin ollen lapset vastasivat ldhes yhtd usein
epdsanalla  niin  suomen kuin ruotsin  kielelldkin. Samansuuntainen
tutkimustulos on havaittavissa myds Vesterbackan (1991) tutkimuksessa, jossa
hian toteaa kielikylpyoppilaiden tekemien varsinaisten virheiden olevan
harvinaisempia.

Tiivistettynd kielikylpykielen tutkimustuloksista voidaan todeta se, ettd
huolestuttavan usein kielikylpylapset jattivdt vastaamatta (62 %) mitddn
ndytettyyn kuvakorttiin. Kuitenkin ldhes kolmanneksessa (32,59 %) tapauksista
lapset vastasivat jotain, mikéd on joko oikein tai hyvin ldhelld oikeaa vastausta.
Lapset eiviat myoskddn kéytd vastauksissaan epdsanoja juuri sen enempdd
ruotsin kuin suomenkaan kielell.
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7.1.3 Lasten saavuttamat pistemddrdt

Laskemalla viidenkymmenen kuvakortin oikeiden vastausten lukumaéérdt yhteen
saatiin nimedmisvalmiuden mittarin kokonaispisteméérat jokaiselle lapselle.
Suurin saavutettavissa oleva pistemédra on siis 50.

Suomenkieliseen nimedmisvalmiuden mittaukseen osallistui kaikkiaan 355
lasta. Suomenkielisen mittauksen keskimdardinen pistemddrd kaikilla tehtdvin
suorittaneilla lapsilla oli 33,75 oikeaa vastausta viidestdkymmenesté
kuvakortista. Tehtdvan suorittaneiden lasten oikeiden vastausten lukumé&érit
jakaantuivat siten, ettd keskihajonta oli 7,79. Lasten pisteméérien jakautuminen
nihdiédn tarkemmin kuvaajasta 2.
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Kuvaaja 2. Nimedmisvalmiuden mittarin kokonaispistemddrien jakautuminen

suomenkielisessd mittarissa

Ruotsinkieliseen nimeédmisvalmiuden mittaukseen osallistui kaikkiaan 184 lasta.
Ruotsinkielisen mittauksen keskimddrdinen pistemddrd kaikilla tehtdvén
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suorittaneilla lapsilla  oli 9,43 oikeaa vastausta viidestikymmenesta
kuvakortista. Tehtdvin suorittaneiden lasten oikeiden vastausten lukumédirit
jakaantuivat siten, etti keskihajonta oli 6,27. Néiin ollen suomenkielisen
nimedmisvalmiuden tulokset jakautuivat epdtasaissmmin kuin ruotsinkielisen.
Tama tulos voidaan selittdd katsomalla tarkemmin tehtdvien jakaumia.
Ruotsinkielisen mittarin vastaukset ovat kasaantuneet vasemmalle, eli
normaalijakauma on vasemmalle vino. Tehtdva on siis ollut ruotsin kielelld liian
vaativa, joten myOskddn hajontaa ei péddse syntyméddn. Nimedmisvalmiuden
oikeiden vastausten lukuméirien keskiarvot eivét jakautuneet normaalisti
kummankaan kielisten mittaustulosten osalta (ks. liite 25 normaaliuuden
testaus). Niin ollen aineistolle ei ole syytd suorittaa keskiarvoon perustuvia
testejd laajemmin. Lasten kokonaispisteiden jakautuminen ruotsinkielisessi
nimedmisvalmiudessa on nédhtivissi kuvaajassa 3.
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7.1.4 Kokonaispistemddrien jakautuminen eri ikdluokissa

Tarkastelen téssd alaluvussa kokonaispisteiden jakautumista eri ikéluokissa
siten, ettd vertailen eri kielilld saavutettuja tuloksia keskenddn ja pyrin
16ytdmdin naistd selkeitd trendejd. Téamén lisdksi kéytidn keskiarvojen osalta
vertailuaineistona Mickoksen (Mickos & Carlson 2003a) kerdaméé aineistoa
suomenruotsalaisista lapsista. Témén vertailuaineiston mittaus on suoritettu 104
suomenruotsalaiselle lapselle. Tarkempi esittely vertailuaineistosta on luvussa
5.2.2.3. Vertailuaineiston tutkimuksessa on kéytetty samaa mittaria kuin téssé
tutkimuksessa. Néin ollen tulokset ovat vertailukelpoisia (ks. tarkemmin Mickos
& Carlson 2003a), mutta tietyin varauksin mm. lasten erilaisista kielellisisté
taustoista johtuen. Suomen- ja ruotsinkielisten nimedmisvalmiuden mittareiden
tarkemmat tiedot ikéluokittain loytyvét liitteistd 15-23.

Suomenkielisessd nimedmisvalmiuden mittarissa jokaiseen ikdluokkaan saatiin
riittdvasti lapsia, jotta kvantitatiivinen perusanalyysi olisi mielekis (taulukko 9).
Néin ei ollut laita ruotsinkielisessd kielenhallinnassa. 3-vuotiaiden lasten
ryhmaéssé oli ainoastaan 2 mitattua lasta. Tdma johtui siité, ettd lapset testattiin
ruotsin kielelld vasta, kun he olivat olleet kielikylvysséd puoli vuotta. Néin ollen
lasten tuloksia ei ole merkitty yhteenvetotaulukkoon (taulukko 9). Myds
neljavuotiaiden ryhmissid oli vdhén testattuja lapsia (N=33), joten myds 4-
vuotiaiden tuloksiin tulee suhtautua kriittisesti.

Tarkasteltaessa  taulukkoa 9 voidaan havaita, ettd suomenkielisen
nimedmisvalmiuden mittarin osalta keskihajonta pienenee vuosi vuodelta, mikd
tarkoittaa sitd, ettd lapset suoriutuvat tasaisemmin mittarista siirryttdessd
kolmesta  ikdvuodesta  kohti  kuudetta  ikdvuotta.  Ruotsinkielisen
nimedmisvalmiuden tulosten osalta tilanne on pdinvastainen; hajonta kasvaa
idn myotd. Tama on yllittdvd ja odottamaton havainto. Lapset suoriutuvat
nimedmisvalmiudesta vuosi vuodelta epédtasaisemmin, miké tarkoittaa, ettd erot
lasten vililld nimedmisvalmiudessa kasvavat. Tdmad on huolestuttava tulos
kielikylpylapsia ajatellen. Koska erot lasten ruotsin kielen tuottamisessa
ndyttdvat kasvavan idn myotd, tulisi jo péivékoti-idssd entistd suuremmissa
madrin huomioida lasten erilaisuus ja erilaiset tarpeet, kannustaa tuottamaan
kielikylpykieltd ja huomioida erityisesti lapsia, joilla on heikompi valmius
tuottaa kieltd. Vastaavanlaisia kasvavia eroja ei sen sijaan ollut havaittavissa
kielenhallinnan mittausvalineessa.
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Cumminsin mukaan (1980a, 1981) suurin osa lapsista hyodyntdd kieltd
kommunikaatiotilanteissa sujuvasti, mutta suurimmat eroavaisuudet syntyvit
siitd, kuinka lapset hyddyntavat kieltd ajattelun vélineend. Yhtend selittdvana
tekijand lasten kasvaviin eroihin on se, etti mittarin mittaustilanne pakottaa
lapsen hyodyntdmédn kieltidn myds ajattelun vilineend. Lapset joutuvat
etsimédn sanoja asiayhteyksistd ja kéyttdméén strategioitaan. Lapset, jotka ovat
siirtyméssd kielenkehityksessdén pintatasolta syvétasolle, ovat taitavampia
hyodyntdmaén kielikylpykieltddn nimedmisessd ja ndin ollen selviytyvit
mittauksista paremmin. Koska nimedminen on selkeésti kuullun ymmartdmista
vaikeampaa, syntyy myds helpommin eroja lasten taitotasojen vilille.

Myds Cumminsin (1979b) kynnysteoria pyrkii selittimén kaksikielisyyden
tason ja siitd aiheutuvan edun tai jopa haitan. Cumminsin mukaan
kaksikielisyydelld voi olla negatiivisia vaikutuksia lapsen kognitiiviseen
kehitykseen tietyissa tilanteissa. Tdman Cummins perustelee silld, ettd heikosti
kielen hallitsevan kaksikielisen lapsen interaktiot ympéardivan symbolimaailman
kanssa eivét optimaalisesti kehitd hénen kognitiivisia taitojaan. Lapsen on
saavutettava tietty osaamistaso toisessa kielessd, jotta hin pystyisi valttdmain
tekijat, jotka hidastavat hdnen kognitiivista kehitystdén. Ne tekijét, jotka
vaikuttavat  positiivisesti  kognitiiviseen  kehitykseen,  eivdt  mitd
todennékdisimmin pddse vaikuttamaan, ennen kuin lapsi on saavuttanut tietyn
minimitason toisen kielen osaamisessa, eli kynnyksen. Lapsi, joka ei saavuta
titd minimitasoa, ei hyody samalla tavoin opetuksen siséllostd eikd pédse
toimimaan ympar0ivin maailman kanssa toisella kielellddn. Néain ollen
selityksend eriytyviin tuloksiin voi my0s olla lasten didinkielen taso tai siind
saavuttamatta jadnyt kynnys.

Cumminsin mukaan seuraus tistd oletettavasti on, ettd lapsen kiinnostus koulua
kohtaan heikkenee sekd héinen intellektuaalinen kehityksensd hidastuu. Kuten
Cummins my0s itse toteaa, on kynnyshypoteesi luultavasti hyvin
yksinkertaistettu malli todellisuuteen verrattuna (mm. kynnyksen taso mitd
todennékdisimmin  vaihtelee lapsen kognitiivisen kehityksen edetessd).
Cumminsin (1979b) mukaan lapsia, jotka eivdt saavuta tdtd vaadittua
minimikynnysté, ei ole paljon.

Vaikka nditd nk. “riskiryhmén” lapsia ei ole paljon, heidén tunnistamisensa

mahdollisimman varhaisessa vaiheessa on tirkedd. Tunnistaminen on tirkeés,
jotta lasta voidaan tukea mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Yhtend
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tukemisen vilineend on lapsen kielellisen tietoisuuden kehittdminen (ks.
tarkemmin @stern 2002 vrt. myds Bjorklund et al. 2005) erilaisten kielitaitoa
kehittdvien materiaalien ja menetelmien avulla. Tatd kielellistd tietoisuutta voi
hyvin harjoittaa teematyoskentelyn yhteydessi (ks. tarkemmin luku 6.4.2.2).

3-vuotiaat 4-vuotiaat S-vuotiaat 6-vuotiaat

N Ka. s N Ka. S N Ka. s N Ka. s
Suomi 47 21,49 5,15 80 27,94 6,12 100 33,03 550 98 37,22 5,44
Ruotsi 33 521 3,80 59 8,39 5,45 73 11,84 6,63
Vertailu 20,4 30

Taulukko 9.  Yhteenveto nimedmisvalmiuden kokonaispistemddristd eri
ikdluokissa

Esitettdessd tutkimustulokset diagrammin muodossa (kuvaaja 4) ndhdéén erot
keskiarvojen  vililld  selkeimmin.  4-vuotiaiden  kielikylpyoppilaiden
ruotsinkielisen nimedmisvalmiuden mittarin tulokset ovat 81,35 % heikommat
kuin suomenkielisen nimedmisvalmiuden. Vastaavasti 5-vuotiaiden tulokset
ovat ruotsin kielelld 74,60 % heikommat ja 6-vuotiaiden 68,19 % heikommat.
Naisté tuloksista on laskettavissa, ettd lasten ruotsinkieliset tulokset saavuttavat
suomenkielisid noin 7 prosenttiyksikon vuosivauhtia. Mistd tillainen
saavuttaminen voi johtua? Yhtenid vaihtoehtona tulosten tulkintaan antaa
Cummins. Hénen tulostensa mukaan kielilld on yhteinen "keskusyksikko”, josta
tapahtuvat mm. puhe, kirjoittaminen ja kuuntelu. Puhe, kirjoittaminen tai
esimerkiksi lukeminen ensimmadiselld tai toisella kielelld auttavat koko
kognitiivista jirjestelmédd kehittyméidn (Cummins 1998, 1999; Baker 2006).
Néin ollen mitd luultavimmin kielten yhteisen kognitiivisen alueen
olemassaolosta johtuen lapsi oppii ruotsin kielen nopeammin ja se saavuttaa
vuosittain suomen kieltd yhtd suurella kasvulla.

Verrattaessa  kielikylpylasten  ruotsinkielistd =~ nime&misvalmiustulosta
vertailuryhméan suomenruotsalaisten lasten tulokseen (Mickos & Carlson 2003a)
voidaan havaita, ettd kielikylpyoppilaiden tulokset ovat kummassakin
ikdluokassa noin 60 % heikommat kuin suomenruotsalaisten lasten (5-vuotiaat
58,87 % ja 6-vuotiaat 60,53 %). Kielikylpyoppilaat kuitenkin saavuttavat
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nimedmisvalmiudessa omalla didinkielellddn (suomen kielelld) selkedsti
paremmat  tulokset kuin suomenruotsalaiset lapset (ruotsin  kielelld)
(vertailuryhmén 5-vuotiaat saavat 38,24 % heikommat tulokset ruotsin kielelld
nimedmisvalmiudessa kuin tutkimusryhmén lapset 4didinkielellddn, ja
vastaavasti 6-vuotiaat vertailuryhmén lapset saavuttavat 19,40 % heikommat
tulokset). Vertailuryhmén lapset koostuivat vain 5—6-vuotiaista lapsista.

Kielikylpylasten selkedsti parempia tuloksia &didinkielessd voidaan selittdi
usealla eri muuttujalla. Tutkimustulosta voi yhtdéltd selittdd lasten
sosioekonominen tausta ja toisaalta vanhempien aktiivinen osallistuminen lasten
kielenkehityksen tukemiseen. Taustamuuttujista (luku 5.2.1.1) on selkedsti
havaittavissa se, ettd kielikylpyvanhemmat ovat erittdin koulutettuja ja he
tyoskentelevit usein esimiesasemassa. Néin ollen myds kielikylpylapset ovat
vanhempiensa koulutuksen suhteen valikoitunut joukko, jotka saavat hyvit
valmiudet &didinkieleen jo kotona. Tdmin lisdksi 72,2 % vanhemmista ilmoitti
tukevansa lastensa didinkielen kehitystd mm. lukemalla, keskustelemalla ja
tekemaélld tehtdvékirjoja. Tdmédn lisdksi on huomattava myds kaksikielisten
suuri osuus vertailuryhmén suomenruotsalaisista lapsista. Vain 31 lasta oli
tdysin yksikielisistd ruotsinkielisistd perheistd. Témén lisdksi 13 lasta
vertailuryhmaésti oli kotitaustaltaan luokiteltavissa suomenkielisiksi.
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Voimme myo0s tarkastella muutoksia keskiarvossa ja keskihajonnassa (taulukko
10). Taulukkoa tarkastelemalla voimme havaita muutaman mielenkiintoisen
seikan. Kuten jo aikaisemmin totesin, lasten tulosten keskiarvo kasvaa vuosi
vuodelta sekd suomen- ettd ruotsinkielisessd nimedmisvalmiudessa. Suurin
muutos tdassd kasvussa tapahtuu suomen kielessd 3—4 ja ruotsin kielessd 4-5
vuoden  ikdisilld lapsilla.  Vastaavanlainen  tulos on  havaittavissa
kielenhallinnan mittausvdilineessd. Taméa tulos wiittaisi siihen, ettd lapset
saavuttavat  kielenkehityksessd tietyn kynnyksen vuotta aikaisemmin
didinkielessddn kuin kielikylpykielessd. Myos hajonnan suurimmat muutokset
tapahtuvat suomen kielen mittausvélineessd 3—4 ja ruotsinkielisessi
mittausvélineessd 45 ikdvuoden aikana.

Prosentuaalinen muutos Prosentuaalinen muutos Prosentuaalinen muutos

3—4 vuotta 4—5 vuotta 5—6 vuotta

Ka. s Ka. s Ka. s
Suomi 30,01 18,83 18,22 -1,01 12,69 1,09
Ruotsi 61,03 40,10 41,12 21,65
Vertailu 47,06

Taulukko 10. Nimedmisvalmiuden keskiarvojen ja keskihajonnan vuosittainen

prosentuaalinen muutos eri ryvhmien valilld

Tétd harppausta kielenkehityksessd voidaan selittdd usealla eri tavalla.
Kynnysten olemassaoloa kielenkehityksessa ~Cummins on  selittdnyt
kynnysteorian (1979b) avulla. Cumminsin (1979b) kynnysteoria pyrkii
selittimén kaksikielisyyden tason ja siitd aiheutuvan edun tai jopa haitan.
Lapsen on saavutettava tietty kynnys toisessa kielessdén, jotta hénen
kognitiivinen kehityksensd ei hidastu ja jotta interaktiot ympéroivan
symbolimaailman kanssa kehittyvét optimaalisesti. Kuten Cummins my®ds itse
toteaa, on kynnyshypoteesi luultavasti hyvin yksinkertaistettu malli
todellisuuteen verrattuna (mm. kynnyksen taso mitd todenndkodisimmin
vaihtelee lapsen kognitiivisen kehityksen edetessd). Cumminsin (1979b)
mukaan lapsia, jotka eivét saavuta titd vaadittua minimikynnysté ei ole paljon.
Mitd kehitystd tdmi oletettu kynnys sitten ilmentdd? Lieon (1998) mukaan
lasten sanavaraston kehitys on kiihkeimmilldédn kolmen ja neljdn ikdvuoden
paikkeilla. Ei siis ole mikéén yllatys, ettd lasten tuloksissa on nahtdvissd kynnys
tissd idssd suomen kielessd. Jos oletamme, ettd tutkimustuloksen kynnykset
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esittdvit nopean sanavaraston karttumisen ikédkautta, niin mielenkiintoista on,
ettd sama saavutetaan ruotsin kielessd vuotta myohemmin.

Jos kyseessd on sanavaraston karttumisesta johtuva nopea kielenkehityksen
vaihe 4-5-vuoden ikdisilld lapsilla ruotsin kielessd, tulisi téssé idssd erityisesti
panostaa sanavaraston kehittymiseen mm. kielellistd tietoisuutta kehittdmalla
(ks. Ostern 1991, 2002 seki vrt. Bjorklund et al. 2005, 6). Tétd ajatusta lapsen
prosessien tukemista l&hikehityksen vyohykkeelld tukevat myds Vygotskin,
Elkoninin ja Veresovin ajatukset. Vygotskin mukaan lasten ldhikehityksen
vyohyke on riippuvainen herkkyyskausista, jotka ilmaisevat kehittyméssi
olevien prosessien alueen. Niin ollen nopean sanavaraston kehittymisen
herkkyyskauden tunnistaminen ja prosessien tukeminen on erityisen
merkityksellisti tdssd idssd. Lapsen ldhikehityksen vyohykkeen tunnistaminen
voi tapahtua diagnosoivan opetuksen avulla, jota on kisitelty tarkemmin luvussa
2.2.1.

Mité sitten tapahtuu, jos pdivdkodissa epdonnistutaan lapsen ldhikehityksen
vyohykkeen tunnistamisessa ja tukemisessa? Huolestuttavana seikkana edelld
kuvatut tutkimustulokset paljastavat sen, ettd keskiarvon kasvaessa myos
hajonta kasvaa. Tdmén tarkoittaa sité, ettd erot hyvin suoriutuvien ja huonosti
suoriutuvien lasten vililld kasvavat idn myotd. Témé kasvava ero lasten vililld
kielikylpykielessé saattaa johtua siitd, ettd opetusta ei riittdvasti eriytet tai ettd
lapsen kehittyvéssd olevia toimintoja ei tunnisteta. Téstd Bjorklund et al. toteaa
seuraavasti:

”De individuella forutséttningarna ar olika redan fran borjan och variationen
riskerar att bli &nnu storre ifall man inte inom klassrummet medvetet arbetar
med olika delar av sprakbehédrskningen och f6ljer upp de starka och svaga
sidorna inom olika delomraden av sprékfardigheterna hos varje enskild elev.”

Bjorklund et al. 2005, 6

Yhtend vaihtoehtona erojen pienentdmiseen on niin ollen lasten kielellisen
tietoisuuden kehittdmisen ja eriytetyn toiminnan lisidminen péivikodissa.

Kielikylpyoppilaiden tuloksia voidaan my0s verrata suomenruotsalaisten lasten
tutkimustuloksiin suurempina ryhminé (5-6-vuotiaat lapset). Téllaisten ryhmien
tarkastelu on luotettavampaa suuremmasta otannasta johtuen ja ndin ollen
tutkimuksen kokonaisuutta ajatellen tarpeellista. Koska vertailuaineiston ja
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tdmin tutkimuksen keskihajonnat ovat juuri ja juuri riskirajojen sisilla
keskiarvolliseen vertailuun, péétin tehdd keskiarvoille t-testin. Verrattaessa
suomenruotsalaisten ja kielikylpyoppilaiden ruotsin kielen tuloksia voidaan
havaita, ettd ruotsinkieliset oppilaat saavuttavat tilastollisesti merkitsevdsti
(riskirajalla 2,5 %) paremmat tulokset kuin kielikylpyoppilaat. Tulos ei
sindllddn ole mikddn yllitys, koska suomenruotsalaisten lasten voi olettaa
saavuttavan selkeédsti paremmat tulokset kuin kielikylpylapset. My0s
verrattaessa kielikylpyoppilaiden suomenkielistd ja suomenruotsalaisten lasten
ruotsinkielistd tulosta voidaan havaita sama tulos kuin aikaisemmin téssi
luvussa sivulla 165. Keskiarvojen erot ovat tilastollisesti merkitsevié riskirajalla
5 %. Niéin ollen erot keskiarvojen wvélilli eivdt johdu sattumasta ja
kielikylpyoppilaat saavuttavat mittarin osalta huomattavasti paremmat tulokset
kuin suomenruotsalaiset lapset omalla &didinkielellddn. Eroja voidaan selittdd
usean eri muuttujan avulla. Naiitd voivat olla mm. sosioekonominen tausta,
vanhempien positiivinen suhtautuminen lasten &idinkielen kehittymiseen ja
esimerkiksi testiryhmien siséiset ja ulkoiset eroavaisuudet.

Testaaja Mittarin kieli Keskihajonta Keskiarvo N

Mickos et al. (2003a) Ruotsi 10,49 253 104

Harju-Luukkainen Ruotsi 6,34 10,3 132
Suomi 5,847 35,1 198

Taulukko 11. 5—-6-vuotiaiden lasten nimedmisvalmiuden tulosten vertailu
vertailuaineistoon

7.1.5 Lasten nimedmisvalmiuden laadullinen tarkastelu

Lasten nimeédmisvalmiuden tarkempi analyysi oli tarpeen, jotta saataisiin esiin
yksityiskohtaisempi kuva lasten vastauksista ja edelleen kielitaidosta
nimedmisvalmiuden osalta. Téssd luvussa tarkastelen aluksi helppojen sanojen
yhtenevéisyyksid lasten suomen- ja ruotsinkielisissd vastauksissa. N&mi
vastaukset antavat tarkempaa kuvaa siitd, mitkd sanat lapsille ovat helppoja
suomen ja ruotsin kielesséd ja onko ndiden vililld 10ydettdvissd yhtéldisyyksiéa.
Tamédn jidlkeen tarkastelen suomen- ja ruotsinkielisten vastausten
yhtenevéisyyksid samankaltaisissa sanoissa. N&mé vastaukset puolestaan
antavat  tarkempaa kuvaa siitd, onko lapsille hydtyd kielten
samankaltaisuuksista. Viimeisessd luvussa késittelen nimedmisvalmiustehtdvéin
neljanteen luokittelukategoriaan (ei epdsana) luokiteltuja vastauksia, jonka
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avulla saan tarkemman kuvan siitd, millaisia virheitd lapset tekevit. Naiden
virheiden tarkempi luokittelu paljastaa, millaisia systemaattisia virheitd lapset
tekevit ja edelleen miltd osin lapset kieltd jo hallitsevat. Luokitteluun liittyy toki
omia ongelmia, eikd se misséédn tapauksessa ole yksiselitteinen (ks. tarkemmin
Sajavaara 1999).

7.1.5.1 Lapsille helpot sanat nimedmisvalmiuden mittarissa

Osa mittarin sanoista oli lapsille helpompia kuin toiset, joka oli havaittavissa jo
mittaustilanteissa. Halusin tarkastella nditd helppoja sanoja tarkemmin ja 16ytaa
ndistd mahdollisia yhtymikohtia suomen ja ruotsin kielten vélilld. Olen listannut
taulukkoon 12 sanat, joissa lapset ovat saaneet suomenkielisistd vastauksista yli
85 % oikein. Tarkempi vastausten prosentuaalinen jakautuminen jokaisen
kuvakortin osalta 16ytyy liitteestd 3. Ruotsinkielisiin sanoihin on merkitty
vaalean harmaalla ne kuvat, joissa lapset ovat vastanneet oikein yli keskiarvon
ja tummemman harmaalla ne, joissa lapset ovat vastanneet oikein alle
keskiarvon. Suomen- ja ruotsinkielisten helppojen sanojen oikeiden vastausten
keskiarvo suomen kielessé oli 62,84 % ja ruotsin kielessd 18,9 %.
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Sana suomeksi

Sana ruotsiksi

(suomi) %

(ruotsi) %

Avain Nyckel 94,6 44,6

Ikkuna Fonster 94,4 51,6

Kuu Méne 97,7

Sormi Finger 91,3 28,8

Kédrme Orm 95,2 77,7

Leija Drake 94,9 _
Ankka Anka 89,6 62

Clowni Clown 96,3 30,4

Kenguru Kénguru 89,3 41,3

Etana Snigel 92,7 435

Pollo Uggla 99,7 55,4

Kitara Gitarr 92,4 21,7

Kameli Kamel 89,9 51,6
Merenneito Sjojungfru 87,9 _

Taulukko 12. Nimedmisvalmiuden mittarin lapsille helpot sanat suomen ja

ruotsin kielessd

Taulukosta voidaan havaita, ettd 1dhes jokaisen sanan, jonka lapsi on osannut
erittdiin hyvin (yli 85 % oikein) suomen kielelld, on hidn my0s osannut
poikkeuksellisen hyvin ruotsin kielelld. Poikkeuksena téstd ovat kuitenkin sanat
merenneito, leija ja kuu. Samansuuntaisen tuloksen antaa myos helppojen
kuvakorttien vastausten yhteenlaskettujen suomen- ja ruotsinkielisten vastausten

korrelaatio. Korrelaatio ei ole kovin korkea, mutta tilastollisesti merkitseva''>.

Myds Vesterbacka (1991, 137) on tutkinut kielikylpyoppilaiden tuottamia
vastauksia  substantiivitestilld. =~ Testin = tulokset = ovat  positiivisia
kielikylpyoppilaille siind suhteessa, etti kahdestakymmenestd vaikeimmasta
substantiivista 16 oli ollut vaikeimpia sekd kielikylpyoppilaille ettéd
suomenruotsalaisille oppilaille. N&in ollen yhteenvetona voidaan tasti
tutkimuksesta ja Vesterbackan tutkimuksesta todeta, etti ne sanat, jotka ovat

Bpearsonin  korrelaatiokerroin oli 0,468, joka oli tilastollisesti merkitsevi

merkitsevyystasolla 0,001.
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lapsille helppoja tunnistaa suomen kielelld, ovat helppoja tunnistaa myés
ruotsin kielelld ja pdinvastoin. Tamin lisdksi samat sanat nadyttdisiviat olevan
vaikeita myds didinkieleltddn ruotsinkielisille lapsille ja kielikylpyoppilaille
(Vesterbacka 1991, 137).

Syytd, miksi lapset kokevat tietyt sanat vaikeiksi ja tunnistavat toiset, ei tissa
tutkimuksessa voida aukotta selvittdd. Kuitenkin jos sanoja tarkastelee
lahemmin, voi huomata, ettd helpot sanat ovat sellaisia, jotka esiintyvit usein
paivakotiymparistossd. Kuusi sanoista on eldimid, joita késitellddn
kielikylpypéiviakodeissa teemojen ja satujen yhteydessd. Myds monet muut
sanat esiintyvdt lasten saduissa jne. Nidin ollen sanojen tunnistaminen
molemmissa kielissd on lapsille tédltd pohjalta epdileméttd helppoa. Sanojen
esiintymiselld pdivakotiymparistdssd on siis luonnollisesti oma vaikutuksensa
sanojen osaamiseen. Myos Vesterbacka (1991, 137) toteaa substantiivi-
tutkimuksestaan seuraavasti:

”Med tanke pa att substantivtestet inneh6ll en hel del ord som inte direkt hanfor
sig till det dagliga livet i daghemmet och skola dir sprékbadseleverna hor och
anvinder svenska ér det inte forvanande att ingen av sprékbadseleverna kunde
ge rétt svar.”

Vesterbacka (1991, 137)

Jotta syy juuri niiden sanojen helppouteen selvidisi, tulisi tdstd tehdd tarkempi
analyysi pdivikotiympdristossd kéytettdvistd sanoista ja materiaaleista. Niin
ollen toistaiseksi voidaan tyytyd vain arvailuun.

7.1.5.2 Samankaltaiset sanat nimedmisvalmiuden mittarissa

Suomen ja ruotsin kielessd esiintyy paljon samankaltaisia sanoja, jotka ovat
usein lainasanoja ruotsin  kielestdi suomen kieleen. Tarkastelemalla
samankaltaisia sanoja saadaan kuva siitd, kuinka paljon kielikylpyoppilaille on
nimedmisvalmiudessa hyoOtyd sanojen samankaltaisuuksista. Olen tdhédn
vertailuun valinnut tehtdvdssd esiintyvét kaikki suomen ja ruotsin kielen
nimedmisvalmiuden mittarin kieliasultaan tai ddntdmykseltddn samankaltaiset
sanat. Tamén jédlkeen sanat on kategorisoitu neljdén kategoriaan: vaikeat sanat
molemmilla kielilld, helpot sanat molemmilla kielill4, vaikeat sanat suomen
kielelld ja helpot sanat suomen kielelldi. Suomen- ja ruotsinkielisten
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samankaltaisten sanojen oikeiden vastausten keskiarvo suomen kielessé oli 62,9
% ja ruotsin kielessd 19 %. Kaikki alle keskiarvon sijoittuvat lukuarvot on
merkitty taulukkoon vaalean harmaalla ja yli keskiarvon sijoittuvat
tummemman harmaalla.

Sana suomeksi Sana ruotsiksi (suomi) %  (ruotsi) %  Kielellistiminen
Henkari (klad)héngare 46,2 12 Vaikea
Magneetti Magnet 29,3 16,8 Vaikea
Antenni Antenn 24,8 8,7 Vaikea

Torni Torn 33,5 1 Vaikea

Ruuvi Skruv 56,6 3,8 Vaikea
Kartta Karta Helppo
Helikopteri Helikopter Helppo
Ankka Anka Helppo
Krokotiili Krokodil Helppo
Klovni Clown Helppo
Kameli Kamel Helppo
Kenguru Kenguru Helppo
Kompassi Kompass Vaikea suom.
Mikrofoni Mikrofon Vaikea suom.
Iglu Igloo Vaikea suom.
Anans Ananas Vaikea suom.
Kiikari Kikare Helppo suom.
Ankkuri Ankare Helppo suom.

Taulukko 13. Nimedmisvalmiusmittarin suomen ja ruotsin kielten

samankaltaiset sanat

Vaikeita samankaltaisia sanoja olivat mm. henkari, magneetti, antenni, torni ja
ruuvi. Helppoja samankaltaisia sanoja olivat mm. kartta, helikopteri, ankka,
krokotiili, klovni, kameli ja kenguru. Vaikeita sanoja suomen kielelld mutta
helppoja ruotsin kielelld olivat mm. kompassi, mikrofoni, iglu ja ananas.
Helppoja sanoja suomen kielelld mutta vaikeita ruotsin kielelld olivat mm.
kiikari ja ankkuri.
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Tilastollisesti ~ merkitsevd  korrelaatio  suomen- ja  ruotsinkielisten
samankaltaisten sanojen oikeiden vastausten vélilld oli olemassa, mutta
korrelaatio ei ollut kovin korkea. Ndin ollen johtopdcdtoksid sen suhteen, ettd
didinkielen ja toisen kielen sanojen samankaltaisuus auttaisi lapsia muistamaan
ja tuottamaan sanan jossain mddrin, voidaan tdssd tutkimuksessa tehdd. Mita
luultavimmin lapsia sanan muistamisessa auttavat myds monet muut tekijét kuin
sanojen kielellinen samankaltaisuus. Naitd tekijoitd voivat olla mm. se kuinka
usein sanoja toistetaan paivakotiympéristossd (tuttuus) ja sanojen linkittdminen
jo olemassa olevaan tietoon. Ringbomin (1987) mukaan sanan merkitys
ymmarretddn helpommin, jos sanat ovat didinkielessd ja toisessa kielissd
fonologisesti samankaltaisia. Mutta kuten Ringbom toteaa, sanan tietiminen
(knowing) voidaan ymmaértid monesta nikokulmasta.

Kuten jo aiemmin totesin, osa sanoista oli helppoja lapselle kielikylpykielella
mutta vaikeita &idinkielelld. Téllaisten sanojen osaamisessa ldhes ainoana
selitysmallina on se, ettd lapset ovat tutustuneet ruotsinkielisiin sanoihin
kielikylpy-ympéristossd. Tastd esimerkkind sana mikrofoni, joka oli helppo
ruotsinkielelld erddn paivdkodin lapsille. Syy siihen, miksi sana oli helppo
ruotsin  kielelld, ilmeni testaustilanteessa, jossa lapsi kertoi heidén
lastentarhanjohtajansa puhuvan usein mikrofoniin aamunavauksissa. Ndin ollen
sanaa oli késitelty pdivdkodissa aamunavausten yhteydesséd useasti, ja sana oli
tullut tutuksi. Lapsen ei siis ndin ollen tarvitse osata sanaa didinkielellddan
tunnistaakseen ja voidakseen kayttia sitd kielikylpykielellaan.

7.1.5.3 Lasten tuottamien virheiden sisdllénanalyysi
nimedmisvalmiudessa

Yleisesti ndhtynd kommunikaatiostrategiat kertovat ongelmien kiertimisesta.
Mitd enemmin ongelmia kommunikaatiossa on, sitd enemmaén lapsi hyddyntaa
strategioita. Toisaalta strategioiden hyddyntdminen kertoo myds luovasta
ongelmanratkaisutaidosta. Vaikka tuottaminen néyttda kielikylpylapsilla olevan
tilastojen nédkokulmasta heikkoa, ei se kuitenkaan titd ole tarkasteltaessa
ruotsinkielistd nimeédmisvalmiutta ldhemmin. Lapset vastasivat jotain 38 %:ssa
tapauksista ndytettyyn kuvakorttiin jotain. 19 %:ssa tapauksista vastaus oli
tdysin oikein, ja 13,6 %:ssa tapauksista se voitiin luokitella “ei epdsana’-
kategoriaan. Tdssd luvussa tarkastelen ldhemmin pddasiassa sisdllonanalyysin
avulla timén “ei epdsana”-kategorian vastauksia.
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Lapset hyodynsivdt tehokkaasti strategioitaan, jotta he saivat vastattua
esitettyihin kuviin jotain. Tdhén kategoriaan oli luokiteltu kaikkiaan 1254
vastausta. Annettujen vastausten vuosittainen méérd jakautui ikdvuosien 4-6-
osalta hyvin tasaisesti (taulukko 14). Vastausten tarkemmat prosentuaaliset
jakaumat jokaisen kuvakortin osalta on ndhtévissd liitteessd 4. Tarkasteltaessa
taulukosta 14 lasten vastausten jakautumista 4—6 ikdvuoden aikana havaitaan
seuraavaa: Lasten annettujen “ei epédsana’-vastausten lukumddrdt véhenevat
hieman siirryttdessi neljinnestd ikdvuodesta kohti viidettd. Kuitenkin viidennen
ja kuudennen vuoden aikana tulokset ndyttiisivdt vakiintuvan ja asettuvan
samalle tasolle. Samalla tavoin myo0s keskihajonta ja keskiarvo pienenevit
siirryttdessd neljannestd viidenteen ikdvuoteen, mutta timén jidlkeen tulokset
vakiintuvat ldhes samalle tasolle. Mielenkiintoista téssé taulukossa on kuitenkin
se, ettd lasten vastauksissa saavutettujen maksimipisteiden mdird védhenee
huomattavasti. Tdémé tarkoittaa sitd, ettd ne lapset, jotka ovat vastanneet 4-
vuotiaina hyvin usein “ei epdsanalla” ndkemédnsid kuvaan, vastaavat sitd
harvemmin 5- ja 6-vuotiaina. Yhteenvetona voidaan ndin ollen sanoa, ettd
lasten “ei epdsana’-vastauksissa tapahtuu 4-5-vuoden aikana pientd
vihenemistd sekd hajonnan ettd keskiarvon osalta, minkd jdilkeen tilanne
ndyttdisi  vakiintuvan. Suurin selked muutos vuosien varrella tapahtuu
annetuissa  “ei  epdsana’-kategorian  vastauksissa, joissa  vastausten
vhteenlasketun tuloksen kokonaispistemddrd vihenee huomattavasti.

4-vuotiaat 5-vuotiaat 6-vuotiaat
Keskiarvo 4,57 3,042 3,042
Maksimi 39 26 12
Keskihajonta 9,407 3,042 3,406
Vastausten [km. 407 362 362

Taulukko 14. Yhteenveto lasten ruotsinkielisistd “ei epdsana’- kategorian
vastauksista 4—6-vuotiaiden osalta
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Lasten tuottamat vastaukset “ei epidsana”’-kategoriaan olivat hyvin vaihtelevia.

Taulukossa 15 on muutamia esimerkkeja néisti vastauksista.

Kuvan Ruotsinkielinen oikea  Esimerkkeji lasten tuottamista vastauksista

numero vastaus

1 Kopp, kaffekopp glas, glasen, kaffekuppen, kaffegupp, kupp, kuppe, mugg,
muggen, burk ja kaffen

2 Nyckel cykel, sykel ja kotten

3 Fonster fonstre, stronstre, grenstet, glas, hem ja ikkar

4 Mane kuun, himle, mén, maln, stjdrnan, solen, blinka lilla ja
blinka

5 Finger, pekfinger fingre, fingra, finder, hand, tummen, handlen, handen ja
hénder

6 Orm masken, urm ja sisilisko

7 Drake luftballong, lej ja drak

8 Anka ankorna, ank, svan ja fagel

9 Clown pelle, dell, bell ja jonglorare

10 Krokodil, Alligator kokotil, krokotilen ja krokka

11 Helikopter herikopler, helikopper, helikotter ja flygplan

12 Kénguru kengur,gengu, kennur, kennuru, kennun, kennulu, kemur,
kemuru, schengur ja cheng

13 Térning, Tarningar knappar, nopp, noppor, noppan, knopp, tirnor ja tdrna

14 Snigel igelkott, snigen, snigelkott, igel, nyckelpig, nigel, spindel ja
etanoa

15 Fagelskramma fagelsrann, fagel ja fagelmann

16 (Klad)héngare, Bygel  henkare, henkar, henkaren ja hangar

17 Uggla pollon

18 Pil nal, indian, bil ja tikkan

19 Gitarr gittard, kitaran, kitarr, kitarre, gitaria ja rock

20 Kamel kamelia, gamel, kamelen ja kameliont

21 Vattenkanna kan, vattentunna, kattel, fektkanna, sprutkanna, vattkop ja
vattenkruka

22 Sjojungfru vattenméanniska, melen ja ariel

23 Tusenfoting larv, mask, snigel, hundrafoting, manga ménga jalkan ja
tusenben

24 Karta kart ja tavla

25 Borr skruvmejsel ja borran
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26 Halsband guld ja krokband

27 Smycken korujaja ja diamanter

28 Arm kolits, han, hand, tr6ja, paitan, arm, kolitsen, t-skjorta ja
skjorta

29 Mudd Arm

30 Violin, fiol viol, kitarr, vislu ja viil

31 Strake Violtunga

32 Kikare kikar, kikal, tikare, tsisare ja tsikar

33 Ananas citron, kokos ja anaanas

34 Fyr lykta, en majakka, majaks ja bat

35 Gronsaker frukt, frukter, fruktsaker, sallad, morot, hedelm, mat ja
maten

36 Fallskdrm en laskuvarjo, ballong ja paraply,

37 Magnet metall, histenssko ja héstsko

38 Ankare ankur, ankar, ankure, ankkur, ankkuura, ankl ja ankkurii

39 Bikupa bihus, postlada, bo, mehiltal, getingbor, ambahus ja humla

40 Igloo igliood, eskimoshus, ishus, majn, snd ja pingvikoti

41 Skruv en ruuvi, spikare, spika ja ruuv

42 Mikrofon mikroskop, megafon, steleskop ja gramofon

43 Sadel satuul, saat, hést, histen, héststol, hets ja heppoa

44 Skiftnyckel skruvmejsel, en ruuvimejsel, ruuvimejsel, kruvmejsel ja
nyckel

45 Antenn satellit, anteen, savupiip, pipan ja telkki

46 Klubba tennis, tennisk, tennismajla, majla, tents ja bolle

47 Bandage gips, kips, pojken, sjuk ja stott sig

48 Kompass klocka, klockan ja pass

49 Termometer mittar, mitt, mittare, metare, temperatur, varmmatar ja grad

50 Kyrktorn, Torn kyrkas tak, kirk, taket, kilkbo, tsirka ja hus

Taulukko 15. Esimerkkejd lasten vastauksia neljdinnen kategorian osalta

Brown (1994, 204-205) vertaa kielen oppimista uimataidon hankkimiseen.
Uimaan opetteleva lapsi oppii vahitellen oikean liikeyhdistelmén, kuten kieltd
oppiva lapsi. Jos lapsen kieltd verrataan aikuisten kiyttiméaan kieliopilliseen
kieleen, tekevét lapset lukuisia virheitd. Monet lapsen tekemistd virheistd ovat
kuitenkin loogisia lapsen kielisysteemissd. Kun kielisysteemi kehittyy,
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vihenevit myos virheet. Ndin ollen lapsi oppii yrityksen, erehdyksen, mallien
sekd paittelyn avulla. Induktiivisen siséllonanalyysin avulla oli lasten
vastauksista 10ydettdvissd paljon monipuolista strategioiden hyddyntdmisti ja
luovuutta sanojen muodostuksessa sekd Brownin kuvaamaa loogisuutta. Jos
vastauksia tarkastellaan Littlewoodin (1984, 83—87) tekemén jaottelun pohjalta,
voidaan yhtenevéisyyksid tdhdn aineistoon tehdéd ja edelleen tdydentdd hénen
luomaansa mallia hieman tarkemmaksi. Littlewoodin mukaan yksi paljon
hyOdynnetty strategia on toisen ldhelld olevan sanan hyddyntiminen. Lapset
hyddynsivdt usein toista kysytyn sanan ldhelld olevaa sanaa. Titd strategiaa
hyodyntévien lasten vastaukset olivat luokiteltavissa edelleen kolmeen uuteen
luokkaan seuraavasti:

o merkitykseltddn samankaltaiset sanat
e dintdmykseltddn ldheiset sanat
o kontekstisidonnaiset sanat.

Merkitykseltddn samankaltaisten sanojen luokkaan voidaan luokitella lasten
vastaukset, jotka ovat merkitykseltidn hyvin samanlaisia. Téllaisia vastauksia
olivat mm. kuvakorttiin ”anka” annetut vastaukset “fdgel” ja ’svan”. Luokkaan
dantdmykseltddn ldheiset sanat voidaan katsoa kuuluvaksi lasten vastaukset
esimerkiksi kuvakorttiin “mikrofon” vastaus “gramofon” ja "megafon” (kaikissa
”fon”-paite). Kontekstisidonnaisiin sanoihin voidaan laske kuuluvaksi sanat,
jotka ovat hyvin ldhelld toisiaan, kuten kuvakorttiin “méne” annettu vastaus
“himle”.

Lapset pyrkivit myos hyodyntdmaién strategiaa, jonka avulla he keksivit uuden
sanan, jos eivét tienneet oikeaa vastausta. Tdmid kategoria voidaan jakaa
foneettisen interferenssin periaatteen mukaan edelleen kolmeen luokkaan.
Keksityt sanat voivat olla johdettu suomen kielesti, ruotsin kielesté, tai sana voi
olla sellainen, ettd sen luokkaa ei voi madritelld. Ndiden kolmen luokan lisdksi
sana voi olla tdysin uusi keksitty sana, jota ei voi maédritelld foneettisen
interferenssin mukaan (ks. mm. Saville-Troike 2006, 169). Lapsi saattoi johtaa
keksiménsd sanan omasta didinkielestdédn, kuten sanasta ikkuna johdettu “ikkun”
tai sanasta leija johdettu “leijan”. Lapsi saattoi myds johtaa uusia sanoja
kielikylpykielestd. Téstd esimerkkind sanasta orm johdettu “orm¢” tai sanasta
”snigel” johdettu “snigen”. Néiden lisdksi sana saattoi olla tdysin uusi keksitty
sana, kuten sana “vatfen mdnniska” merenneidon kuvasta. Osa suomen ja
ruotsin kielen sanoista ovat hyvin samankaltaisia. Néin ollen osasta sanoja oli
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tdysin mahdotonta sanoa, kummasta kielestd ne oli johdettu. Téstd esimerkkini
sana “anaanas” tai sana ’ank”.

Néiden strategioiden liséksi lapset myds kddnsivdt sanan suoraan suomen
kielestd, kuten viulunkielen kuvasta kielikylpykielelle “fioltunga”.
Tutkimustilanteissa oli havaittavissa my06s monia muita Littlewoodin
mainitsemia strategioita. Yhtend tarkeénd strategiana Littlewood (1984, 83—87)
mainitsee omaan didinkieleen vaihtamisen. Oman 4&idinkieleen vaihtamista
voidaan  kutsua myds  koodinvaihdoksi.  Koodinvaihtoa  tapahtuu
kielikylpyoppilailla useimmiten puhetilanteissa. Tdmé johtuu siitd, etti
puhetilanteissa lapsen tulee reagoida nopeasti. Koodinvaihto ei sindllddn ole
huolestuttavaa, mutta jos lapsi hyddyntdd didinkieltdén aina samalla tavoin ja
samoissa tilanteissa, tulee hidntd auttaa padsemiddn lukkiutuneesta tilanteesta
(Bjorklund et al. 2005, 8). Monet lapsista puhuivat testaustilanteissa hyvin
vahin ruotsin kieltd. Téstd huolimatta lapsille ei jddnyt epéselviksi, mitd
nimedmisvalmiuden tehtdvissd tuli tehdd. Useat lapset pyrkivdt vastaamaan
ndytettyihin kuvakortteihin ruotsiksi, mutta jos he eivét tienneet vastausta
ruotsiksi, kertoivat he sen suomeksi. He siis ikddn kuin varmistivat testaajalle,
ettd tunnistivat kylld kuvan, mutta ruotsinkielistd sanaa he eivét tienneet. Osa
lapsista my0s kertoi tdmédn. Samanaikaisesti lapset myds olettivat testaajan
ymmartivan kielikylpykielté ja saivat ikdén kuin tehtévén suoritettua.

Osa lapsista puhui hyvin vdhén testaustilanteissa. He saattoivat vain nydkytelld
kertoakseen ymmartidneensd tai pudistaa pditddn, hymyilld jne. Téllaisessa
tilanteessa  Littlewood puhuu  kommunikaatiotilanteiden  vilttimisestd.
Naytetyistd kuvakorteista 62 % jdi ilman minké&nlaista vastausta. Vastauksissa
lapset saattoivat myds kayttdd kiertoilmauksia. Lapsi saattoi tillaisessa
tilanteessa kertoa tietdvinsa esimerkiksi kuvan esineen kéyttotarkoituksen mutta
el muistanut varsinaista sanaa. Esimerkiksi sanasta “mikrofon”: “Siihen

ER]

puhutaan aina - -”. Tédmin lapsi saattoi kertoa suomeksi tai ruotsiksi.
Ruotsinkielisistd vastauksista esimerkkeind kuvaan tuhatjalkaisesta vastaus
“mdnga mdnga jalkan”. Tillaisissa tilanteissa lapset hyodynsivit myos ei-
lingvistisid apuvdlineitd, kuten ilmeitd ja eleitd. Esimerkiksi ndytettdessi kuvaa,
joka esitti kaulakorua, lapset néyttivdt usein kaulaansa. Avun pyytdmistd
tapahtui my0s testaustilanteissa. Lapsi saattoi pyytdd testaajaa kertomaan sanan
ruotsiksi sen jidlkeen, kun hdn oli sanonut sen suomeksi. Littlewoodin

strategioista ainoastaan viestin mukauttamista “adjust the message” ei ollut
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ndhtdvissd luultavasti siitd syystd, ettd lapset eivdt vield kyenneet
muodostamaan kielikylpykielelld riittdvan pitkié lauseita.

Tutkimustuloksia  tukevat  Vesterbackan (1991, 138) suomalaisille
kielikylpyoppilaille toteuttaman substantiivitestin tulokset. Vesterbackan ja
tdmén tutkimuksen suurimpana erona voidaan sanoa olevan kategorioinnin
erilaisuus. Hénen tuloksistaan oli havaittavissa useita erilaisia kategorioita.
Suurimpana luokkana myds hénelld oli tutkimuksessaan “ei vastausta’-
kategoria. Prosentuaalisia osuuksia tille luokalle hén ei kuitenkaan tarkemmin
erittele. Tdmin lisdksi muutamat lapset olivat hyddyntineet suomen kieltd
vastauksissaan. Myos hénelld lasten vastauksista oli ndhtivissd yritys [uoda
uusia ruotsinkielisid sanoja. Tutkimuksessani luokittelin ndma sanat tarkemmin
foneettisen interferenssin mukaan (oliko sana johdettu suomen tai ruotsin
kielestd, vai eikd sanalle ole mahdollista 16ytda alkuperdd samankaltaisuuden
vuoksi). Vesterbacka (1991, 138) oli myds 10ytdnyt lasten vastauksista
kategorian, jossa lapset vastasivat ldhes oikeankaltaisen ruotsinkielisen sanan
(kuten sniv / kniv, fagelby / figelbo jne.). Saman kategorian virheitd oli myds
tidssd tutkimuksessa havaittavissa, mutta ne on kategorioitu edelld mainittuun
interferenssiluokkaan. Suoranaiset virheet eli tuotetut epédsanat olivat myds
harvinaisia Vesterbackan (1991), kuten tissékin, tutkimuksessa.

Edelld mainituista lasten hyodyntdmistd lingvistisistd ja ei-lingvistisista
strategioista sekd Littlewoodin (1984, 83-87) kategorioihin ja aikaisempiin
tutkimuksiin ja teoriakokonaisuuksiin pohjaten (Harley et al. 1987; Cook 1991,
Vesterbacka 1992, 1991; Hoffmann 1991; Mard 1997, 2002; Lieko 1998; Blum-
Kulka & Levenston. 1983; Cook 1991; Tarone 1980; Saville-Troike 2006) olen
tehnyt yhteenvedon kuvan 19 mukaisesti.
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Tarkasteltaessa muita kielikylpylapsille ja oppilaille toteutettuja tutkimuksia
voidaan heidédn kayttdmastidn kielestd 10ytad tyypillisié piirteitd. Naitd piirteitd
oli havaittavissa myo0s tdmén tutkimuksen aineistossa. Kielikylpylapset
kayttdvat yleisesti yksinkertaisempaa ja hieman niukempaa kieltd kuin
didinkielenddn kieltd puhuvat, ja he kiyttdvét usein sanoja ja lauserakenteita,
joita syntyperdinen ei valttdméttd kéayttdisi. Tama johtuu siitd, ettd
kielikylpylapsen  didinkieli  luonnollisesti ~ vaikuttaa  kielikylpykielen
tuottamiseen myds kieliopin saralla (ks. Gensee 1987, 46—60). Bergstromin
(2000) mukaan tunnusomaista toisluokkalaisten lasten Kkirjoitelmissa on
puhekielenomaisuus, tietyt kielioppisddntojen yleistykset sekd ensimmaiisen
kielen wvaikutus. Sama puhekielenomaisuus oli ndhtivissd my0s tdssd
tutkimusaineistossa lasten nimedmien kuvakorttien osalta. Lapsi saattoi
nimetessddn kdyttdd ainoaa tietimddnsd sanaa sanasta ikkuna “fomstre”, jota
kiytetdan usein murteella kehotuksessa “oppna fonstre” tai sanan “klubba”
sijaan sanaa “majla”, jota suomenruotsalaiset usein kayttavit. Ndin ollen lasten
puheen kehityksessé tarkedssd asemassa on pdiviakodin henkilokunnan oikean ja
monipuolisen kielen kaytto.

Mardin (1997, 2002) tutkimuksen mukaan pdivdkodissa hiljaiset
kielikylpylapset turvautuivat ei-verbaalisiin keinoihin ja aktiivisemmat lapset
hyodynsivét strategioita monipuolisemmin. Myos tdssd tutkimuksessa lapset
hyodynsivit ei-verbaalisena strategiana kommunikaatiotilanteiden vélttamista.
Oppija voi vélttaa aktiivisia kommunikaatiotilanteita ja keskusteluaiheita, joissa
hénelld ei ole riittdvaa kielitaitoa osallistuakseen keskustelutilanteisiin.

Lieon (1998) suomenkielisiin lapsiin kohdistuneiden tutkimusten mukaan lapsi
ei tyydy odottamaan, ettd kieliympdrist antaisi hénelle kaikki sanat, vaan hin
tekee sanoja itse. Lapsi pyrkii suurempaan ilmaisun tismillisyyteen ja
yksiselitteisyyteen. Lieon mukaan lasten uudissanojen muodostuksessa on paitsi
universaaleja, my0s kielikohtaisia ja yksil6llisid piirteitd. Hénen tutkimuksensa
mukaan suomalaislapset muodostavat uudissanoja pédasiassa johtamalla ja
yhdistdmalld. Kielikylpylapsen kielet vaikuttavat kaksisuuntaisesti toinen
toisiinsa. Koska kielikylpylapset ovat didinkieleltddn suomenkielisid, voidaan
heiddn olettaa muodostavan uudissanoja ainakin osittain Lieon (1998)
esittimélla tavalla (johtamalla ja yhdistdmalld). Tutkimuksessa olikin néihtdvissd
kielikylpylasten ~sanojen johtaminen ja yhdistiminen, mutta sanojen
vhdistimistd ei kuitenkaan tapahtunut samassa mddrin. Tamé johtunee miti
todenndkdisimmin siitd, ettd kielikylpykieli on lapsille toinen kieli ja
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sanavarasto ja kielitaito eivdt ole vield kehittyneet riittdvan vahvoiksi sanojen
yhdistelemiseen.

7.2 Kielenhallinnan mittari

Kielenhallinnan mittarin aineisto koostuu pelkéstddn lasten mittausvélineessi
saavuttamista kokonaispisteméadrista. Nain ollen kielenhallinnan
mittausvilineen tulokset analysoitiin ainoastaan maiéréllisesti. Kvantitatiivinen
analyysi koostui l1dhinnid eri ikdluokkien keskiarvojen ja hajontojen vertailusta
seké lasten eri kielilld (suomi ja ruotsi) saavutettujen tulosten vertailusta. Tamén
liséksi kvantitatiiviseen analyysin vertailuaineistona kaytettiin
suomenruotsalaisten lasten tuloksia samoilla tutkimusvélineilld (ks. tarkemmin
Mickos 2003; Mickos & Carlson 2003a).

7.2.1 Saavutetut kokonaispistemddirdt

Kielenhallinnan suomenkieliselld mittarilla testattiin kaikkiaan 380 lasta ja
ruotsinkieliselld mittarilla 215 lasta. Suomenkielisen kielenhallinnan saavutettu
kokonaispistemédrd oli 3—6-vuotiailla lapsilla 42,35 pistettd maksimaalisesta
46:sta ja ruotsinkielisen kielenhallinnan 35,55. Ruotsin kielelld saavutettu tulos
oli siis keskimdérin 16,05 % heikompi kuin suomen kielelld. Keskihajonta on
suomen- ja ruotsinkieliselld mittarilla 1&hes sama (suomenkielinen 6,744 ja
ruotsinkielinen  7,035), eli keskihajonnoiltaan oppilaiden suoritukset
hajaantuivat kummallakin mittarilla 1dhes yhta paljon.

Katsottaessa tarkemmin hajontoja (kuvaajat 5 ja 6) huomataan, ettd
ruotsinkieliset tulokset ovat jakautuneet normaalimmin ja suomenkieliset
tulokset muodostavat vasemmalle vinon jakauman. Tdmai viittaa siihen, ettd
mittari on ollut suomenkielisend selkeésti helpompi kuin ruotsinkielisend. Tdma
oli toki odotettavissa, koska lasten didinkieli on suomi. Kielenhallinnan mittari
on kuitenkin kokonaisuudessaan ollut kielikylpyoppilaille verrattain helppo, ja
erityisesti idn karttuessa mittarin erottelukyky heikkenee. Tatd tutkimustulosta
ei tue Vesterbackan (1991, 104) havainto samasta kielenhallinnan mittarista att
testet dnda var relativt svdart framgdr av att de svensksprdakiga
Jjamforelsegrupperna inte klarade hela testet felfritt.”.
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7.2.2 Kokonaispistemddrien jakautuminen eri ikdluokissa

Tarkastelen tdsséd luvussa kokonaispisteméérien jakautumista eri ikéluokissa
siten, ettd vertailen eri kielilld saavutettuja tuloksia keskenddn ja pyrin
16ytdimdédn  ndistd  selkeitd trendeja. Tdmédn  lisdksi  keskiarvojen
vertailuaineistona kaytetddn Mickoksen (Mickos & Carlson 2003a) kerdamai
aineistoa suomenruotsalaisista lapsista. Tésséd vertailuaineistossa mittaus on
suoritettu 104 suomenruotsalaiselle lapselle. Tutkimuksessa on kiytetty samaa
mittaria kuin tdssa tutkimuksessa. Niin ollen tulokset ovat vertailukelpoisia (ks.
tarkemmin Mickos 2003), mutta tietyin varauksin mm. lasten erilaisista
kielellisistd taustoista johtuen. Tarkempi esittely vertailuaineistosta on luvussa
5.2.2.3. Tarkempia tietoja kielenhallinnan mittarilla saavutetuista tuloksista
ikdluokittain 16ytyy liitteistd 5—14.
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Suomenkielisessd kielenhallinnan mittarissa joka ikédluokkaan saatiin riittdvasti
lapsia, jotta kvantitatiivinen perusanalyysi olisi mielekédstd (taulukko 16). Nédin
ei ollut kuitenkaan ruotsinkielisen kielenhallinnan mittarin laita. 3-vuotiaiden
lasten ryhmaéssé oli ainoastaan 5 lasta. Tdmai johtui siitd, ettd lapset testattiin
ruotsin kielelld vasta, kun he olivat olleet kielikylvyssd puoli vuotta, eikd
téllaisia lapsia ollut monta. My0s neljédvuotiaiden ryhmaéssé oli vihén testattuja
lapsia. Niin ollen 4-vuotiaiden lasten tulokseen tulee suhtautua kriittisesti
viahdisestd otoskoosta johtuen.

Suomenkielisessd kielenhallinnan mittarissa lasten saavuttamien tulosten
keskihajonta pienenee vuosien varrella (taulukko 16), mikd tarkoittaa sitd, ettd
lapset suoriutuvat mittarista yhd tasaisemmin vuosi vuodelta. Suuria eroja
lasten suoritusten vdililld kuusivuotiaina ei endd ole. Tama viittaa my0s siihen,
ettd mittari on suhteellisen helppo kuusivuotiaille lapsille. Ruotsinkielisen
kielenhallinnan mittarin osalta varianssi on suurimmillaan 5-vuotiaiden lasten
joukossa, jonka jidlkeen se kuusivuotiailla pienenee. 4-vuotiaiden kohdalla
keskihajontaan tulee suhtautua kriittisesti pienen otoskoon vuoksi.

3-vuotiaat 4-vuotiaat 5-vuotiaat 6-vuotiaat

N Ka. S N Ka. S N Ka. S N Ka. S

Suomi 50 2948 636 82 37,59 569 108 41,97 3,69 108 44,00 247

Ruotsi 37 28,72 555 T2 3493 635 83 39,19 5,13

Vertailu 34,7 38,8

Taulukko 16. Yhteenveto kielenhallinnan tutkimustuloksista ikdluokittain

Kun tutkimustulokset esitetddn diagrammin muodossa, nihddin keskiarvojen
erot selvemmin (kuvaaja 7). 4-vuotiaiden ruotsinkielisen kielenhallinnan
tulokset ovat 23,60 % heikommat kuin suomenkielisen. Vastaavat luvut ovat 5-
vuotiailla 16,77 % ja 6-vuotiailla 10,93 %. Tastd on siis havaittavissa, ettd
lasten ruotsinkieliset tulokset saavuttavat suomenkielisid tuloksia noin 6-7
prosenttiyksikon vuosivauhdilla. Tassd on kuitenkin huomioitava, ettd
suomenkielisessd kielenhallinnassa jo 5-vuotiaat ovat keskiméadrin hyvin l14hella
maksimaalista suoritusta. Eron pieneneminen saattaa siis johtua siitd, ettd
kielenhallinnan mittausvéline ei ole riittdvin vaikea ja ndin ollen riittdvéin
erotteleva suomenkielen osalta. Tulos on kuitenkin samansuuntainen ja
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suuruinen kuin nimedmisvalmiuden mittarissa. Tdmd tulos ndyttdisi ndin ollen
vahvistavan sen tuloksen, ettd kielten yhteisestd kognitiivisen alueen
olemassaolosta johtuen lapsi oppii ruotsin kielen nopeammin ja tulokset
saavuttavat suomen kielen tuloksia vuosittain tasaisella 6—7 prosenttiyksikon
vauhdilla.

50

40 -
30 -
20 -
10 |

3 vuotiaat ‘ 4 vuotiaat ‘ 5 vuotiaat ‘ 6 vuotiaat

Saavutettu kokonaispistemaara

Kielenhallinnan mittausvaline

‘D Kiky su m Kiky ru o Suru ru ‘

Kuvaaja 7. Lasten saavuttamien kokonaispistemdcdrien vertailu eri ryhmien

valilld

Tutkimustuloksista (taulukko 16) voi myods tehdd toisen mielenkiintoisen
havainnon verrattaessa lasten ruotsinkielisid tuloksia suomenruotsalaisten lasten
tutkimustuloksiin (vertailuryhmi). Niiden lapsiryhmien tulokset eivdt ndyti
eroavan toisistaan kovinkaan paljon. Tdmd viittaa siihen, ettd kielikylpyoppilaat
kehittivdt hyvin nopeasti kielellisen tietoisuuden kielikylpypdivikodissa. Tdamdn
lisdksi heiddin kielenhallinnan osaamisensa kuullun ymmdrtimisessd on yhtd
hyvdd kuin suomenruotsalaisilla lapsilla vastaavassa idssd. Yleisesti ottaen
lasten tulokset kielenhallinnan mittarissa ovat yllattdvén hyvat.

Jos tarkastelemme muutoksia keskiarvoissa ja keskihajonnassa (taulukko 17),
huomaamme muutaman mielenkiintoisen seikan. Kuten jo aikaisemmin totesin,
lasten tulosten keskiarvo kasvaa vuosi vuodelta, kuten sen tuleekin. Suurin
muutos téssd kasvussa tapahtuu suomenkielisesséd mittarissa kolmen ja neljan
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ikdvuoden vililld (27,51 %), kun taas ruotsinkielisessd mittarissa suurin muutos
tapahtuu neljén ja viiden ikdvuoden vililla (21,62 %). Téama viittaisi siihen, etti
kielikylpyoppilaat saavuttavat tietyn osaamistason vuoden mydhemmin ruotsin
kielessd kuin suomen kielessd. Hajonnan suurin prosentuaalinen muutos
tapahtuu kummassakin mittarissa 5—6-vuotiaana. Tdlléin hajonta kasvaa
suhteessa eniten. Vastaavanlainen tulos on ndhtivissd nimedmisvalmiuden
mittarissa luvussa 7.1.4, jossa myOs on késitelty tarkemmin tdmin tuloksen
mahdollisia syita.

Prosentuaalinen  muutos Prosentuaalinen muutos Prosentuaalinen  muutos

3—4 vuotta 4—5 vuotta 5—6 vuotta

Ka. S Ka. S Ka. S
Suomi 27,51 % 10,53 % 11,65 % 35,14 % 4,84 % 33,06 %
Ruotsi 21,62 % 14,41 % 12,19 % 19,21 %
Vertailu 11,8 %

Taulukko 17. Kielenhallinnan mittarin keskiarvojen ja keskihajonnan

vuosittainen prosentuaalinen muutos eri ryhmilld

Kielikylpyoppilaiden tuloksia voidaan my0s verrata suomenruotsalaisten lasten
tutkimustuloksiin suurempina ryhmind (5-6-vuotiaat lapset). Téllaisten ryhmien
tarkastelu on luotettavampaa suuremmasta otannasta johtuen ja niin ollen
tutkimuksen kokonaisuutta ajatellen tarpeellista. Koska vertailuaineiston ja
tdmén tutkimuksen keskihajonnat ovat riittdvan l4helld toisiaan keskiarvolliseen
vertailuun, péétin tehdid aineistolle t-testin. Verrattaessa suomenruotsalaisten ja
kielikylpyoppilaiden ruotsin kielen tuloksia voidaan havaita, ettd keskiarvot
eivit ole tilastollisesti merkitsevisti erilaiset. TAma tarkoittaa sité, ettd pieni ero
keskiarvojen vélilld voi olla myds sattumasta aiheutunutta. Ndin ollen voidaan
todeta kielikylpylasten saavuttavan yhtd hyvdt tulokset kielenhallinnassa tdlld
mittarilla 5—6-vuotiaiden ryhmdssd kuin suomenruotsalaistenkin lasten. Tata
voidaan selittdé usealla tavalla. Yhtend merkittavéna selittdjéné voi olla se, ettd
kielikylpylasten ~ kielellinen  tietoisuus  saavuttaa  hyvin  nopeasti
suomenruotsalaisten tason. Todennikoisempi selitys on kuitenkin se, ettd mittari
ei ole ollut riittdvdn erotteleva suomen kielen osalta. Tdssd yhteydessd on
kuitenkin vield todettava, ettd kielikylpyoppilaiden kielenhallinnan mittarilla
saavuttama tulos on erinomainen, oli mittari riittdvdn erotteleva tai ei.
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Vesterbacka (1991, 154) on suorittanut vastaavan tilastollisen analyysin
oppilasryhmilleen kielenhallinnan mittausvélineelld. Hénen ryhmisséidn
kielikylpyoppilaiden ja vertailuryhmén oppilaiden vililld oli tilastollisesti
merkitseva ero keskiarvojen vililla.

Jos puolestaan verrataan kielikylpyoppilaiden didinkielen (suomi) tuloksia
suomenruotsalaisten lasten didinkielen (ruotsi) tuloksiin (taulukko 18), voidaan
havaita kielikylpyoppilaiden saavuttavan keskimddrin 6,38 pistettd paremmat
tulokset. Tarkasteltaessa nditd keskiarvoja tilastollisesti havaitaan, ettéd
keskiarvot eroavat toisistaan tilastollisesti merkitsevésti riskitasolla 5 %. Niin
ollen kielikylpyoppilaiden didinkielelld saavutettujen tulosten parempi taso ei
johdu sattumasta.

Testaaja Mittarin kieli Keskihajonta Keskiarvo N

Mickos et al. (2003a) Ruotsi 5,61 36,6 104

Harju-Luukkainen Ruotsi 6,101 37,21 155
Suomi 3,3 42,98 216

Taulukko 18. Kielenhallinnan tulosten vertailua Mickos & Carlson (2003a)
tutkimukseen

7.2.2.1 Kielenhallinnan tutkimustulosten vertailu

Kuten luvussa 5.2.2.1 esitin, kielenhallinnan mittarilla on toteutettu
aikaisemmin aineistoltaan pienempid tutkimuksia Suomessa. Mittaria on
hyodynnetty kielikylpyoppilaiden ja lasten tutkimuksessa Vesterbackan (1991)
ja Mérdin (1994) toimesta (taulukko 19). Nama tulokset eivdt kuitenkaan ole
suoraan vertailukelpoisia timén tutkimuksen tulosten kanssa. Tdma johtuu siité,
ettdi tutkijat Vesterbacka ja Mard ovat kéyttdneet tutkimuksissaan
kielenhallinnan mittarin arvioinnissa maksimipisteméadrad 47:44 46:n sijaan. He
ovat tulkinneet mittarissa olevan yhden tehtdvén siten, ettd siitd saa kaksi
pistettd, yhden sijaan. Tehtdvadd ei kuitenkaan ole tutkimuksissa tarkemmin
eritelty, eikd sitd, onko todennikoéisyys tulkitun kysymyksen osalta testissé
oikein arvaamiselle 33-50%. Tama tarkoittaa sitd, ettd ndissd tutkimuksissa
lasten saavuttamat pistemddrdt ovat oletetusti keskimddrin 0,33-0,5 pistettéd
parempia, kuin téssd tutkimuksessa saavutetut tulokset. Tamén lisdksi Mardin
tutkimukseen osallistuneet lapset olivat testihetkelld olleet kielikylvyssd 6-9
kuukautta ja Vesterbackan tutkimuksessa 9—10 kuukautta, kun taas tdmén
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tutkimuksen lapset ovat 4-vuotiaina olleet kielikylvyssd vahintdén 6 kuukautta
ja enintddn 12 kuukautta. Vertailusta voi kuitenkin karkeasti arvioida tuloksia ja
niiden suuntaa. Méardin ja Vesterbackan tutkimusten lapsiryhmit saavuttavat
lahes saman keskiarvollisen tuloksen (5—-6-vuotiaina), kuin tdmén tutkimuksen
neljd-vuotiaat lapset. Tdméa tarkoittaa sitd, ettd kielenhallinnan mittarilla on
mahdollista saavuttaa hyvéd kielenhallinta jo yhden vuoden kielikylvyssédolon
jilkeen. 5 ja 6-vuotiaiden tdmén tutkimuksen lasten ryhmid ei suoranaisesti voi
verrata Mardin ja Vesterbackan tutkimuksiin, johtuen siitd, ettd téssd
tutkimuksessa 5-vuotiaat lapset ovat olleet kielikylvyssd 636 kuukautta. ja 6-
vuotiaat lapset 6—48 kuukautta. Keskimddrin tulokset kuitenkin osoittavat sen,
ettd mitd varhaisemmassa vaiheessa lapsi aloittaa kielikylvyn, sitd parempia
tuloksia hdn saavuttaa (verrattaessa Mardin ja Vesterbackan tuloksia tdmén
tutkimuksen ikdryhméltddan samoihin lapsiin). Tédmi tulos on sindlldén
luonnollinen, mutta nopea kehitys kielenhallinnassa on yllattavaa.

Ryhman nimi Ika Keskiarvo N
Mard (1994)

SB5 (Espoo) 5-vuotiaat 26,5 8
SB6 (Vaasa, Espoo, Kokkola) 6-vuotiaat 27,5 49
Harju-Luukkainen

Espoon kielikylpylapset 4-vuotiaat 28,72 82
Espoon kielikylpylapset 5-vuotiaat 34,93 72
Espoon kielikylpylapset 6-vuotiaat 39,19 83
Vesterbacka (1991)

SB1 (Vaasa) 6—7-vuotiaat 29,4 25
SB2 (Vaasa) 6—7-vuotiaat 27,4 25

Taulukko 19. Suomalaisten kielikylpytutkimusten tulosten vertailua

7.3 Kielikylpydidaktiikkaa kehittdméassa

Perusoletuksena tdssd tutkimuksessa on sosiaalisen vuorovaikutuksen
merkityksen tunnustaminen oppimisen ldhtokohtana. Jotta lapsessa saadaan
aikaiseksi muutos eli oppiminen, tulee Veresovin (2004, 23) sanoin lapsen
sisdisten kisitysten ja ulkomaailman antaman tiedon vélilld tapahtua tormaiys,
joka saa aikaan tdmédn muutosprosessin. Elkonin (2001) puhuu téssd
”orkestroidusta yhteistoiminnasta”, jonka edellytyksend on Veresovin (2004)
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esittimi sisdinen konflikti, joka omalta osaltaan on edellytys ldhikehityksen
vyohykkeelld toimimiselle. Néin ollen opetuksen myos kielikylvyssd ei tule
kohdistua niihin asioihin, jotka lapsi jo osaa, vaan tulevaisuuteen, eli lapsen
lahikehityksen vyohykkeeseen.

Lahikehityksen vyohykkeen tunnistaminen ei ole kuitenkaan helppoa (vrt.
Berejkovskaya 2006), vaan se vaatii systemaattista toimintaa ja aktiivisuutta
lastentarhanopettajailta. Osternin (1991, 350) mukaan opettajien tulee
hyddyntdessddn diagnosoivaa opetusta olla joustavampia toiminnassaan ja
valmiita mukauttamaan suunnitelmiaan opetuksen edetessd. Hian on esittanyt
kuvan 3 mukaisen teoreettisen mallin diagnosoivan opetuksen ldhtokohdista.
Olen kuvassa 4 esittdnyt perusteet toimimiselle ldhikehityksen vyohykkeella,
kun perustana on diagnosoiva opetus ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys
lapsen sisdisten muutosprosessien aikaansaajana. Néistd perusteista ja kuvan 16
esittimistd synteesistd toimintatutkimuksen avulla saavutetusta kielitaitoa
kehittdvéstd toiminnasta kielikylvyssd voidaan Iuoda malli kielikylvyn
didaktiikan pohjaksi (kuva 20). Tdssd mallissa kaikki kerrokset ldpdisevéna
viitekehyksend toimivat kielikylvyn keskeiset periaatteet ja tekijét
sosiokulttuurisessa viitekehyksessd (kuva 18). Malli tulee ndhdd kuvaavana
mutta my6s samalla avoimena siten, ettd se voi toimia ajattelun viitekehyksend
kielikylpypéivékodin toiminnalle.
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Diagnosoiva toiminta
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Kieliklvyn keskeiset periaatteet ja tekijat sosiokulttuurisessa
viitekehyksesséa
\ (kuva 18)

Kuva 20.  Pdivdkotiympdriston kielikylpydidaktiikan sosiokulttuurinen malli

7.3.1 Tutkimustuloksista nousseet kielikylpydidaktiikan
kehityskohteet

Téssd luvussa tarkastelen ldhemmin tutkimustuloksista nousseita teemoja, jotka
osaltaan  kertovat  kehityskohteista  kielikylpydidaktiikassa. ~ Niiden
tutkimustuloksista nousseiden teemojen tarkoituksena on tiydentdd kuvan 20
esittdman padivakotiympariston kielikylpydidaktiikan sosiokulttuurisen mallin
toimintaa ja hyodyntamista kielikylpypdivéikodeissa.

7.3.1.1 Toiminnasta ldhikehityksen vyéhykkeelld

Kielikylpypaiviakodeissa lasten potentiaalinen kehityksen alue tulisi tunnistaa ja
ohjata lasta kohti uutta osaamista tukemalla ja kannustamalla tilanteessa
tarvittavin keinoin (ks. kuva 4). Lapsen ldhikehityksen vyohykkeestd antavat
vihjeitd heiddn tekeminsd virheet. Lasten kielikylpykieli on ikdan kuin
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”matkalla” kohti oikeaa ruotsin kieltd, heiddn tuottama kielensd on usein
viélikieltd. Téssd tutkimuksessa suurin osa lapsista jétti vastaamatta mitdén
kuvakortteihin, joten lapsia tulisikin kannustaa tuottamaan kieltd virheistd
huolimatta. Oleellista on siis se, kuinka lasten vddriin vastauksiin reagoidaan ja
kuinka kohti oikeita vastauksia kannustetaan. Snow (1990) puhuu epésuorasta
virheiden korjaamisesta. Kielivirheet voidaan korjata toistamalla esimerkiksi
lapsen véird vastaus oikeassa muodossaan. Pdivikodin henkilokunta voi myds
kannustaa lapsia kommunikaatiotilanteissa aktiivisiksi erilaisten strategioiden
avulla (ks. Iuku 6.4.2.1). Vaikka lapsi tuottaakin aikuisen ndkokulmasta
7vaardd” kieltd tai tdssd tutkimuksessa kdytettyd vilikieltd, tulee se ndhda
hyvénd pyrkimyksené kohti oikeaa. Lapsen pyrkimys tuottaa itsendisesti kieltd
tulee ndhdd hédnen tutkimusmatkanaan toiseen kieleen, ei vain véirind
ilmaisuina.

Kielikylpyoppilaat kayttivdt paljon oikeaan ympéristoon yhdistettyjd véérid
sanoja, esimerkiksi sanasta “mane” ldhelld olevista muista sanoista kuten
“himle”, “mdln”, “stjdrnan” ja “solen”. Niin ollen lapset voivat nimetessdin
kuvakorttia hyddyntdd oppimaansa strategiaa ja oikean sanan puuttuessa kayttaa
toista mahdollisimman ldhelld olevaa sanaa (ks. mm. Littlewood 1984).
Toisaalta lapset voivat myds olla siind uskossa, ettd toinen ldhelld oleva sana on
kyseisen kuvakortin varsinainen sana. Oli kyse kummasta tahansa, on
kielikylpypéiviakodeissa aiheellista téllaisten virheiden vélttamiseksi kayda lapi
esimerkiksi kuvakorttituen avulla sanastoa sekd sanojen synonyymeja.
Tallaiseen soveltuu erinomaisesti  vdlineend teematydskentely, jossa
harjoitellaan sanastoa monipuolisin menetelmin'"*. My6s Bjorklund et al.
(2005, 8) nidkevit harjoittelun tdrkeéni. Heiddn mukaansa lapsille tulisi esittié
sama sana tai osia sanonnasta uudessa ympdristossd, jotta lapset eivit
lukkiutuisi kdyttdméédn esimerkiksi sanaa tietyllé tavalla.

Lasten ldhikehityksen vyohykkeelld toimiminen on oleellista myds toisesta
ndkokulmasta. Lasten kuullun ymmértdminen ja kielenhallinta kehittyvit
nopeasti erinomaiselle tasolle kielikylvyssi''>. Tami on my6s aikaisemmissa
tutkimuksissa voitu osoittaa. Siind, ettd tuotetun kielikylpykielen kehitys
tapahtuu myShemmin, piilee didaktiikan kannalta sudenkuoppa. Koska lapset
eivit ilmaise itseddn kielikylpykielelld yhtd tehokkaasti, kuin he sitd

4 Katso 6.4.2.2.

5 Katso tarkemmin vastaus ensimmdiiseen tutkimusongelmaan luvuista 7.1.3 ja 7.1.4.
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ymmartivit, saatetaan lapsille tuotettua kieltd helposti yksinkertaistaa (ks. mm.
Obaida 1995, 92).

Lasten yksil6llisyys huomioiden voidaan heitd myds tutustuttaa suomen ja
ruotsin  kielen eroihin ja samankaltaisuuksiin. Tutkimusten mukaan
kielikylpyoppilaat saavuttavat korkean kielellisen tietoisuuden (ks. yhteenveto
mm. Cummins 1998 ja Baker 2006). Tami ei sindnsd ole ylldtys, koska he
joutuvat paivittdin altistumaan suuremmalle maéérélle kielellistd informaatiota
sekd tyOstimédn ja sisdistimddan''® enemmin kuin yksikieliset lapset. Tamén
kielellisen tietoisuuden kehittdmiseksi pdivikodeissa olisikin tirkedd kannustaa
lapsia havaitsemaan ja vertailemaan eroja ja samankaltaisuuksia molemmissa
kielissi''’. Niin ollen jo piivikodissa lapsen kielellisti tietoisuutta
kielikylpykielestd ja sen tyypillisistd piirteistd voidaan ja tulisi kehittdd. (Ks.
tarkemmin mm. Cummins 1998.)

Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd arvioinnissa ei ole oleellista, mitd lapsi jo
osaa, vaan mihin lapsi on seuraavaksi kykenevdinen avustuksella. Tdrkedd on
myds tarkkailla, milld tavoin jokainen lapsi hyédyntdd aikuisen apua ja mikd
tuki on hyodyllistd kyseiselle lapselle. Téllainen tapa tukea ja arvioida lapsia on
perinteistd tapaa huomattavasti joustavampi. Lapselle kokemukset molemmista
lahikehityksen tasoista ovat tirkeitd. Lapsen tulee harjoitella toimintoja, joita
hidn jo osaa, mutta tdmin liséksi lapsen tulee kokea myos ldhikehityksen
vyohykkeen korkeampia toimintoja.

7.3.1.2 Sanavaraston kartuttamisesta eri menetelmin

Henkilokunnan monipuolinen kielen kéytto ja oikeanlainen ddntdminen ovat
tdrkeitd, koska lapsilla ei ole muita kielimalleja. Kielikylpyopettajat voivat
hyodyntédéd opetuksessaan paljon erilaisia tekniikoita tai tukikeinoja (ks. Snow
1990). Yhtend Snow'n mainitsemana tekniikkana on kielen monipuolinen
kéyttd. Annetaan lapsille monia mahdollisuuksia ymmértdd esitetty asia

"0 isdd altistumisen, tyostimisen ja sisdistimisen prosesseista luvussa 3.3.

WKielellisti  tietoisuutta voidaan harjoittaa mm. teematyoskentelyyn liitetyilld
kielitaitoa kehittivilla leikeilld (Ks. tarkemmin luku. 6.4.2 ja sen alaluvut.). Tdstd
Cummins (1998) toteaa seuraavasti “’In other words, language and discourse should

s

become a focus of study (i.e. theme) within immersion curriculum.”.
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kayttamalla kieltd monipuolisesti mm. tekemdlld yhteenvetoja ja kdyttdmdlld
synonyymeja. Havaintomateriaalia voi tdssd kdyttdd kielellisen viestin tukena.
Havaintomateriaalia voivat olla mm. késinuket, erilaiset symbolit, kuvat ja
esineet, jotka tukevat lasta sisdllon ymmértdmisessd. Henkilokunta siis toimii
tirkeimpand sanavaraston kartuttajana kielikylvyssd. Nime&misvalmiuden
mittarin tarkemmasta sanojen analyysista oli havaittavissa, ettd lapset
hyodyntévit sanoja juuri sellaisessa muodossa, kuin he ovat puhekielessi
tottuneet kuulemaan esim. “blinka lilla” (laulusta blinka lilla stjirna dér),
“fonstre” (esimeriksi kehoituksesta “Oppna fonstret”, ja puhekielessd usein
kaytetty “Oppna fonstre”). Lasten vastauksista oli mahdollista ndhdd heilla
olevan hyvd sanavarasto muista ldheisistd sanoista. Niin ollen yhteenvetona
voidaan sanoa sanavaraston harjoittelun olevan oleellista ja siitd olevan myds
hyotyd. Tdmin lisdksi henkilokunnan on hyvi itse havainnoida omaa kielen
kdyttoddn ja vilttdd vddrien kasitteiden kiyttod esimerkiksi Ildhes samaa
tarkoittavissa sanoissa (mugg ja kopp), jotta viltyttdisiin tistd johtuvista
védristd sanavalinnoista.

7.3.1.3 Strategiat vihje kehitystasosta

Kommunikaatiostrategiat kertovat ongelmien kiertimisestd, mutta samalla
myés  luovasta  ongelmanratkaisukyvystd.  Mitd  enemmdn  aukkoja
kielikylpykielessd on, sitd enemmdn lapsi hyodyntdd strategioita. Yhtend
strategiana kielikylpyoppilaat voivat valttdid kommunikaatiotilanteita. Lapsi voi
valttdd aktiivisia kommunikaatiotilanteita ja keskusteluaiheita, joissa hénelld ei
ole riittdvaa kielitaitoa osallistuakseen keskustelutilanteisiin. (Ks. Littlewood
1984, 83-87.) Kielikylpylapset jattivdt vastaamatta suureen osaan heille
esitettyjd kuvia. Jopa 62 % tutkimuksen kuvista jdi ilman vastausta. Kun tehtévé
on vaikeustasoltaan liian vaativa, lapsi vetdytyy keskustelusta, jéttda
vastaamatta, vaikka ymmartéisikin tehtdvin sisdllon. Useiden tutkimustulosten
mukaan kielikylpyoppilaat hallitsevat sekd luetun ettd kuullun kielikylpykielen
erittdin hyvin jo koulun ensimmadisilla luokilla. Sen sijaan kielen tuottaminen on
useiden tulosten mukaan vain kohtalaista. (Ks. Mm. Swain 1999.)

Kielikylpypdivikodissa painotetaan ymmaértdmistd enemmain kuin tuottamista.
Té&mi johtuu siitd, ettd kuunteleminen tulee ennen ymmaértidvad tuottamista
(Baker & Jones 1998, 96; Baker 2006, 246—247). Mutta jotta kielikylpyoppilaat
saisivat mahdollisimman varhaisessa vaiheessa myds riittdvdd harjoitusta
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kommunikaatiotilanteista, tulisi kommunikaatiotilanteisiin kannustaa erilaisten
kielellisten strategioiden avulla (ks. myos Obadia 1995). Lastentarhanopettaja
voi esimerkiksi kysya lapselta: "Haluatko keltaista vai vihredd paperia?” ja
samanaikaisesti ndyttdd keltaista ja vihredd paperia. Télld tavoin lapsi saadaan
huomaamattaan aktiiviseksi osapuoleksi keskustelutilanteissa sen sijaan, ettd
kysymys olisi kuulunut: ”Kuka haluaa vihredd paperia?” (Harju 2005b). Myos
tdssd on tdrkedd huomioida jokaisen lapsen yksilollinen 1dhikehityksen vyohyke
ja tukea lapsen kokonaisvaltaista kehitysta.

Koska lasten strategioiden hyodyntdminen kertoo lasten kielellisen kehityksen
tasosta (ks. mm. Bialystok 1990), on tdmin vilikielen ja strategioiden tarkkailu
merkityksellistd (vrt. Gibbons 2002). Yhteenvetona voidaan sanoa /lasten
tuottaman kielen auttavan myos pdivikodin henkilokuntaa tunnistamaan lapsen
ldhikehityksen vyohyke ja suuntaamaan omaa toimintaansa lasten tukemiseksi.

7.3.1.4 Eriyttaminen kielikylvyn erityispedagoginen haaste

Analyysi osoitti, ettd nimedmisvalmiudessa lasten saavuttamien keskiarvojen
hajonta kasvaa wvuosi vuodelta Tillaista eriytymistd voidaan myos
ennaltachkiistd monin eri tavoin didaktiikan avulla. Yhtend mahdollisuutena on
kieltd stimuloivien leikkien ja menetelmien hyodyntiminen (ks. kuva 16).
Tallaisten = materiaalien hyodyntdminen on jo néhtdvissd useissa
kielikylpypéivdkodeissa. Useissa pdividkodeissa myds teematyOskentelyn
yhdistdmistd kielitaitoa stimuloiviin tehtdviin on kokeiltu onnistuneesti jo
useiden vuosien ajan (Harju 2005a). Kielitaitoa kehittdvien leikkien lisdksi
mahdollisuutena on myos opetuksen eriyttiminen. Niin lapset, jotka tarvitsevat
lisdtukea kielikylpykielen tuottamisessa tai kielenhallinnassa, saisivat sité.
Tallaisten lasten tunnistaminen ei ole pdivikodin arjessa vaikeaa.
Tunnistamisen helpottamiseksi toimii kuvan 4 malli. Témén lisdksi olen
liitteeseen 27 muodostanut taulukot lasten taitotasoista eri mittareilla eri
ikdryhmille, joita voi hyddyntd8d muun muassa erityispedagogisessa
arvioinnissa.
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7.3.1.5 Koulutus kielikylpydidaktiikan kehittdjdnd

Kielikylpypéivdkodissa  lastentarhanopettajalla  tai  lastenhoitajalla  on
kaksijakoinen rooli. Heilld on sekd pedagoginen etté kielellinen rooli (vrt. Mérd
1996). Mardin (1996) haastattelututkimuksen perusteella néyttéisi siltd, ettd
kielikylpypéividkodin henkilokunnalle ei heiddn peruskoulutuksestaan ole
suoranaista hyotyéd kielellisen roolin tiedostamisessa. Néin ollen tdmin rooli
tiedostamiseen tarvitaan lisdkoulutusta. Kielikylpypdivilla 2006
kyselylomakkeeseen vastanneista 33,3 %:lla ei ollut minkéénlaista koulutuksen
kautta saatua perustictoa kielikylvystd. N&in ollen voidaan sanoa
kielikylpypéividkodin henkilokunnan koulutuksen olevan tdméin otoksen
perusteella suppeaa ja koulutustarpeen korkea (vrt. Mard 1996, 33). Jos kentdn
henkilokunnalla on suuri merkitys didaktiikan muotoutumisessa, mutta heilla ei
ole koulutusta sen muokkaamiseen, on tilanne huolestuttava. TAm4i siksi, ettd
vksi tehokas keino vaikuttaa didaktiikan kehittymiseen on nimenomaan
koulutus.  N&din ollen nékisin tulevaisuuden keinona  didaktiikan
kokonaisvaltaiseen kehittdmiseen koulutuksen laajentamisen Suomessa
vastaamaan alueellisia tarpeita.

7.4 Yhteenveto tutkimustuloksista
tutkimusongelmittain

Edellisessd luvussa esitin tekeméni analyysit ja raportoin tutkimusloydokset
vastaamatta kuitenkaan vield asettamiini tutkimusongelmiin. Téssd luvussa
tulen ndin ollen pelkistimidn analyysin avulla saadun tiedon ja vastaamaan
tutkimusongelmiin lyhyesti.

7.4.1 Kuinka lasten kielitaito kehittyy 3—6 ikdvuoden aikana
eri mittausvdlineilld mitattuna?

Péivékoti-ikdisen lapsen kielikylpykielen kehitystd ei voida koskaan tdysin
kuvata tilastollisesti. Tilastolliset tulokset antavat ainoastaan viitteitd siitd
dynaamisesta ja jatkuvasta prosessista, joka lapsissa tapahtuu tietylld hetkelld.
Néin ollen kéytettyjen mittausvilineiden antamat tulokset eri ikéluokkien
kielellisestd kehityksestd ovat parhaimmillaankin viitteellisid, keskiarvoja.
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Némi tulokset kertovat suunnasta, johon lasten kielellinen kehitys kullakin
mittarilla on kulkemassa. Téssd luvussa olen jakanut tutkimusongelmieni
vastaukset alaotsikoihin, jotka kertovat tutkimushavainnot tiivistetysti.

Ruotsinkielen  osaaminen  saavuttaa  suomenkielen  osaamista  6—7
prosenttiyksikon vuosivauhtia pdivikoti-idssd

Analyysi osoitti, ettd lasten ruotsinkieliset tulokset saavuttavat suomenkielisia
tuloksia sekd nimedmisvalmiuden ettd kielenhallinnan mittareissa noin 6-7
prosenttiyksikon vuosivauhtia. Oppiessaan lukemaan yhdella kielelld lapsen on
mahdollista siirtdd oppimansa myds toiselle kielelle. Sama pétee myds mm.
matematiikassa, joten oppilaalle ei tarvitse selittdd esimerkiksi jakolaskua hanen
molemmilla kielillddn. Téastd Cummins (1980a, 1981) teki johtopaétdksen, ettid
kielilld on yhteinen kognitiivinen alue. Baker (2006, 169—170) tiivistdd timén
siten, ettd puhe, lukeminen, kirjoittaminen ja kuuntelu tapahtuvat samasta
keskusyksikosta kielestd riippumatta. Tulos, jonka mukaan lasten ruotsinkieliset
tulokset saavuttavat suomenkielisida tuloksia, voidaan ndin ollen selittdd
siirtovaikutuksella. Kaikkea tietoa ei tarvitse oppia molemmilla kielilld
uudestaan. Lapsilla on jo olemassa tietty kielellinen tietoisuus suomen kielessa.
Oppiessaan ruotsin  kieltdi he voivat hyodyntdd tdtd suomen kielen
kielitietoisuuttaan, ja ndin ollen ruotsin kieli kehittyy suhteessa nopeammin.
Mielenkiintoista on se, ettd ruotsin kielen tulokset saavuttavat suomen kielen
tuloksia molemmissa mittareissa samassa suhteessa. Tamaé viittaisi sithen, ettd
eri kielenkehityksen alueilla tapahtuva kehitys on yhtd nopeaa ja yhtd suurta.
Siihen, miksi kielenkehitys niilld alueilla on yhtéd suurta (6—7 prosenttiyksikkoa
per vuosi), ei tilld tutkimuksella voida vastata.

Kynnys didinkielessd saavutetaan vuotta aikaisemmin kuin kielikylpykielessd

Lasten nimedmisvalmiutta mittaavalla mittarilla saatujen tulosten keskiarvo
kasvaa vuosi vuodelta. Suurin muutos kasvussa tapahtuu suomenkieliselld
mittarilla 3—4 vuoden ikéisilld lapsilla ja ruotsinkieliselld mittarilla 4-5 vuoden
ikdisilla lapsilla. Vastaavanlainen tulos on havaittavissa myds kielenhallintaa
mittaavalla mittausvilineelld. Tulos ndyttdd viittaavan siihen, ettd lapset
saavuttavat  kielenkehityksessd tietyn kynnyksen vuotta aikaisemmin
didinkielessd kuin kielikylpykielessd. Myos hajonnan suurimat muutokset
tapahtuvat edelld mainittujen ikdvuosien aikana. Téllaisten kynnysten
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olemassaoloa on esittinyt Cumminsin kynnysteoria (1979b), joka pyrkii
selvittdmédn kaksikielisyyden tason ja siitd aiheutuvan edun tai jopa haitan.
Lapsen on saavutettava tietty kynnys toisessa kielessddn, jotta hénen
kognitiivinen kehityksensd ei hidastu ja jotta interaktiot ympéardivin
symbolimaailman kanssa kehittyvét optimaalisesti. Kuten Cummins myos itse
toteaa, on kynnyshypoteesi luultavasti hyvin yksinkertaistettu malli
todellisuuteen verrattuna (mm. kynnyksen taso mitd todennidkdisimmin
vaihtelee lapsen kognitiivisen kehityksen edetessd). Cumminsin (1979b)
mukaan lapsia, jotka eivét saavuta vaadittua minimikynnysté, ei ole paljon. Miti
kehitystd tdmi oletettu kynnys sitten ilmentdd? Lieon (1998) mukaan lasten
sanavaraston kehitys on kiihkeimmill&d&n kolmen ja neljan ikdvuoden paikkeilla.
Néin ollen ei ole mikddn yllitys, ettd lasten tuloksissa on ndhtivissd kynnys
tissd idssd suomen kielessd. Jos oletetaan, ettd tutkimustulosten kynnykset
esittdvit sanavaraston karttumisen kautta ja ettd nopea vaihe ruotsinkielisen
sanavaraston karttumisessa kielikylvyssd on 4—5 vuoden ikéisilla lapsilla, tulisi
tdssd idssd erityisesti panostaa sanavaraston kehittymiseen mm. kielellistd
tietoisuutta kehittdmalld (ks. Ostern 1991, 2002 sekd vrt. Bjorklund et al. 2005,
6). Tatd ajatusta lapsen prosessien tukemista ldhikehityksen vyohykkeelld
tukevat myds Vygotskin ajatukset. Hdnen mukaansa lasten ldhikehityksen
vybhyke on riippuvainen herkkyyskausista, jotka ilmaisevat kehittyméssa
olevien prosessien alueen. Niin ollen nopean sanavaraston kehittymisen
herkkyyskauden tunnistaminen ja prosessien tukeminen on merkityksellista.
Sama pétee my0s lasten didinkieleen.

Mitd sitten tapahtuu, jos péividkodissa epdonnistutaan lapsen ldhikehityksen
vyOhykkeen tunnistamisessa ja tukemisessa? Huolestuttavana seikkana
tutkimustulokset paljastavat sen, ettd keskiarvon kasvaessa myos hajonta
kasvaa. Tadmidn tarkoittaa sitd, ettd erot hyvin suoriutuvien ja huonosti
suoriutuvien lasten vélilld kasvavat idn myotd. Tama kasvava ero lasten vililla
kielikylpykielessé saattaa johtua siité, ettd opetusta ei riittdvasti eriytetd tai etti
lapsen kehittyméssé olevia toimintoja ei tunnisteta. Tdmén liséksi syyni voi olla
se, ettd lapsi ei saavuta jotain tiettyd kynnystd didinkielessdéin, mikd puolestaan
hidastaa kehitysté kielikylpykielessa.

Yhtend vaihtoehtona erojen pienentdmiseksi on néin ollen lasten kielellisen
tietoisuuden kehittdmisen ja eriytetyn toiminnan lisddminen pdivakodissa (ks.
tarkemmin @stern 2002 ja vrt. Bjorklund et al. 2005). Kielellista tietoisuutta voi
hyvin harjoittaa teematydskentelyyn liitettynd (ks. tarkemmin luku 6.4.2.2) mm.
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erilaisten kielellistd tietoisuutta kehittidvien leikkien avulla (kts. myds liite 26
kielikylpypéivékotien jo kdyttdméstd materiaalista sekd lista didaktiikaa
kehittdvéistd materiaalista liite 30). TeematyOskentely toimii myds samoista
lahtokohdista toiminnan eriyttdjana.

Lasten kuullunymmdrtimisen taidot hyvdt, mutta tuottaminen ontuu

Kuvaajan 8 avulla on néhtivissd kielenhallinnan kehitys eri ikéluokilla. 3—6-
vuotiaiden lasten suomenkielisen ja ruotsinkielisten mittareiden kielenhallinnan
tuloksista (taulukot 16 ja 17) voidaan havaita, ettd lasten saavuttamat keskiarvot
kasvavat vuosittain ja keskihajonta pienenee idn kasvaessa. Tama tarkoittaa sité,
ettd lapset suoriutuvat kielenhallinnan mittarista tasaisemmin vuosi vuodelta,
painvastoin kuin nimedmisvalmiutta kuvaavasta mittarista. Suomen kielella
saavutettu keskimaidrdinen kokonaispistemaard 3—6-vuotiailla lapsilla oli 42,35
pistettd maksimaalisesta 46:sta, ja ruotsinkieliselld mittarilla keskiarvo oli 35,55
pistettd. Néin ollen ruotsin kielelld saavutettu tulos oli keskimdirin 16,05 %
heikompi kuin suomen kielelld. Mielenkiintoista tuloksessa on se, etti
kielenhallinnan mittarissa lasten ruotsinkieliset tulokset eivdt olleet paljon
heikommat kuin suomenkieliset. Tdma viittaa siihen, ettd lasten kielikylpykielen
kuullun ymmartdminen kehittyy hyvin nopeasti saavuttaen nopeasti erinomaisen
tason. Useiden tutkimustulosten mukaan kielikylpyoppilaat hallitsevat sekd
luetun ettd kuullun kielikylpykielen erittdin hyvin jo koulun ensimmadisilld
luokilla. Sen sijaan kielen tuottaminen on useiden tulosten mukaan vain
kohtalaista. (ks. mm. Swain 1999.) My6s Gronholm (2000) on tutkimuksessaan
todennut, ettd kielikylpyoppilaille kehittyvit hyvit reseptiiviset taidot kuullun
ymmartdmisessd. Tatd tulosta tukee myds se, ettd verrattaessa lasten tuloksia
suomenruotsalaisten lasten tuloksiin vastaavalla mittarilla voimme huomata
kielikylpyoppilaiden saavuttavan erinomaiset tulokset.
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Kielenhallinnan
45,00 — kokonaispisteet
(suomi)
Kielenhallinnan
— kokonaispisteet
(ruotsi)

40,00

35,00

Mean

30,00

25,00

20,00

T T T T
3 vuotiaat 4 vuotiaat 5 vuotiaat 6 vuotiaat

Luokiteltu ika testausten aikana

Kuvaaja 8. Kielenhallinnan mittarissa saavutetut kokonaispistemddrdt

ikdaluokittain

Ruotsinkielisen nimedmisvalmiuden ongelmana eriytyvit tulokset

Kuvaajan 9 avulla on néhtévissd nimedmisvalmiuden kehitys eri ikdluokissa. 3—
6-vuotiaiden lasten suomenkielisen nimedmisvalmiuden mittarin tuloksista
(taulukot 9 ja 10) voidaan havaita, ettd lasten saavuttamien tulosten
keskihajonta pienenee vuosi vuodelta. N&in ollen lapset suoriutuvat
tasaisemmin mittausvélineestd siirryttdessd kolmesta ikdvuodesta kohti
kuudetta. Ruotsinkielisen nimedmisvalmiuden tulosten tilanne on piinvastainen,
ja hajonta kasvaa idn myotd. Se, ettd lapset suoriutuvat nimedmisestd yha
epitasaisemmin vuosi vuodelta, on mielestini huolestuttavaa. Heikot
suoriutuvat yhd heikommin, ja hyvét yhd paremmin. Mikd voi olla syynd
téllaiseen eriytymiseen? Syitd voi olla useita, ja ne ovat riippuvaisia monista
yksil6llisistd tai ympériston aiheuttamista tekijoistd. Onko kyseessd heikkojen
lasten didinkielen heikko osaamistaso ja tétd kautta yha heikompi suoriutuminen
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kielikylpykielessd? Vai selittdisiko tulosta se, ettd kielitaidoltaan heikot lapset
eivit saavuta tiettyd kynnystd kielikylpykielessd tai &didinkielessd, miké
tarkoittaa sitd, ettd lapset ovat eri tasolla (pinta- ja syvétasoilla
kielenkehityksessddn). Tassd tutkimuksessa syitd eridviin tuloksiin ei voida
selvittaa.

Cumminsin (1979b) kynnysteoria pyrkii kuitenkin selittimin kaksikielisyyden
tason ja siitd aiheutuvan edun tai jopa haitan. Cumminsin mukaan
kaksikielisyydelld voi olla negatiivisia vaikutuksia lapsen kognitiiviseen
kehitykseen tietyissd tilanteissa. Ne tekijdt, jotka vaikuttavat positiivisesti
kognitiiviseen kehitykseen, eivit mitd todenndkoisimmin péddse vaikuttamaan,
ennen kuin lapsi on saavuttanut toisen kielen osaamisessa tietyn minimitason eli
kynnyksen. Lapsi, joka ei saavuta tdtd minimitasoa, ei hyddy samalla tavoin
opetuksen sisdllostd eikd padse toimimaan ympérdivin maailman kanssa toisella
kielellddn. Cumminsin (1979b) mukaan lapsia, jotka eivét saavuta titd vaadittua
minimikynnystd, ei ole paljon. Vaikka néitd nk. "riskiryhmén” lapsia ei ole
paljon, heidén tunnistamisensa mahdollisimman varhaisessa vaiheessa on
tarkedd. Tunnistaminen on tdrke#d, jotta lasta voidaan tukea mahdollisimman
kokonaisvaltaisesti. Yhtend tukemisen vélineend on lapsen kielellisen
tietoisuuden kehittdminen erilaisten kielitaitoa kehittdvien materiaalien ja
menetelmien avulla (ks. tarkemmin @stern 2002 vrt. myds Bjorklund et al.
2005). Tatd kielellistd tietoisuutta voi hyvin harjoittaa teematydskentelyn
yhteydessa (ks. tarkemmin luku 6.4.2.2).

Cumminsin mukaan (1980a, 1981) suurin osa lapsista hyodyntdd kieltd
kommunikaatiotilanteissa sujuvasti, mutta suurimmat eroavaisuudet syntyvat
siitd, kuinka lapset hyodyntévit kieltd ajattelun vélineend. Yhtend selittdvina
tekijand lasten tulosten kasvaviin eroihin voidaan ndhdda myds se, ettd mittarin
mittaustilanne pakottaa lapsen hyddyntdmédn kieltdin my0s ajattelun vélineena.
Lapset joutuvat etsiméddn sanoja asiayhteyksistd ja kdyttdimédn strategioitaan.
Lapset, jotka ovat siirtyméssd kielenkehityksessddn pintatasolta syvéitasolle,
ovat taitavampia hyodyntdmaién kielikylpykieltd&in nimeémisessd ja néin ollen
selviytyvdt mittauksista paremmin. Koska nimedminen on selkeésti kuullun
ymmaértdmistd vaikeampaa, syntyy my0s helpommin eroja lasten taitotasojen
vilille. Nédin ollen tehtdva on paremmin erotteleva.
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Nimeamisvalmius
40,00 — kokonaispisteet
(suomi)
Nimeamisvalmius
— kokonaispisteet
(ruotsi)

20,004

Mean

0,00

T T T T
3 vuotiaat 4 vuotiaat 5 vuotiaat 6 vuotiaat

Luokiteltu ika testausten aikana

Kuvaaja 9. Nimedmisvalmiudessa saavutettujen kokonaispistemdcdrien

keskiarvot ikdluokittain

7.3.2 Millaisia ongelmakohtia ja vahvuuksia kielikylpylasten
nimedmisvalmiutta tarkastelevan mittausvdlineen perusteella
on havaittavissa?

Nimedmisvalmiutta  mittaavan  mittarin ~ ldhempi  tarkastelu  kertoo
yksityiskohtaisempaa tietoa lasten kielen tuottamisen heikkouksista ja
vahvuuksista. Téassd luvussa olen jakanut tutkimusongelmieni vastaukset
alaotsikoihin, joiden tarkoituksena on kuvata tutkimustuloksia lyhyesti.

Kahden kielen riippuvuus ongelma ja vahvuus kielikylvyssd
Osa nimedmisvalmiuden mittarin kuvista oli lapsille helpompia kuin toiset.

Tuloksista voidaan havaita, ettd ldhes jokaisen sanan, jonka lapset olivat
osanneet nimeti erittdin hyvin (yli 85 % vastauksista oikein) suomen kielelld, he
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olivat osanneet nimetd poikkeuksellisen hyvin myds ruotsin kielelld. Téta
tulosta vahvistaa helppojen kuvakorttien vastausten korrelaatio. Korrelaatio ei
ole kovin korkea, mutta tilastollisesti merkitsevd. Ndin ollen ne sanat, jotka
olivat lapsille helppoja tunnistaa suomen kielelld, olivat helppoja tunnistaa
my6s ruotsin kielelld ja péinvastoin. Syytd, miksi juuri ndiden sanojen
nimedminen oli lapsille helppoa molemmissa kielissd, ei tdlld
tutkimusaineistolla voida selvittdd. Tutkimustulokset osoittivat myos sen, ettd
sanojen fonologisesta samankaltaisuudesta on hydtyd sanojen osaamisessa (vrt.
Ringbom 1987). Miti luultavimmin lapsia auttavat sanan muistamisessa myos
monet muut tekijidt kuin sanojen kielellinen samankaltaisuus. Néitd tekijoitad
voivat olla mm. se, kuinka usein sanoja toistetaan paivakotiymparistossi
(tuttuus), ja sanojen linkittiminen jo olemassa olevaan tietoon.

Tunnettu tosiasia on se, ettd hyvd 4didinkielen hallinta vaikuttaa myos
kielikylpykielen hyvéédn hallintaan. Myds tésséd tutkimuksessa suomenkielisten
ja ruotsinkielisten mittareiden vélilld 16ytyi selked positiivinen korrelaatio (ks.
liite 1). Niin ollen vahvalla didinkielen sanaston hallinnalla néyttié olevan suuri
merkitys myds kielikylpykielen sanaston hallinnassa (ks. esimerkiksi Cummins
1984a; Genesee 1987). Cumminsin (1980a, 1981) mukaan kielilld on yhteinen
kognitiivinen alue. Baker (2006, 169-170) tiivistdd tdmén siten, ettd puhe,
lukeminen, kirjoittaminen ja kuuntelu tapahtuvat samasta keskusyksikosté
kielestd riippumatta. Néin ollen kaikkea tietoa ei tarvitse oppia molemmilla
kielilld uudestaan. Lapsilla on jo olemassa tietty kielellinen tietoisuus suomen
kielessd. Oppiessaan ruotsin kieltd he voivat hyddyntdd tdtd suomen kielen
kielitietoisuutta. Tdma on nahtdvissd myos fonologisesti samankaltaisissa
sanoissa sekd lapsille molemmilla kielilld helpoissa sanoissa. Ongelmaksi
tillainen kahden kielen yhteinen kognitiivinen alue muuttuu siind vaiheessa,

kun lapsen #idinkielen hallinta on heikkoa''®.

Kielikylpykieli ajattelun vilineend jo pdivikoti-idssd?

Vuonna 1979 Cummins totesi, ettd pintatason kielellinen kompetenssi oli
mahdollista kehittdd kahdessa vuodessa (ks. my0s Skutnabb-Kangas 1986, 67)
ja korkeamman tason kielellisen kompetenssin kehittymiseen tarvittiin noin 5-7
vuotta tai enemmidn. Tétd tutkimustulosta tuki mm. Hakutan et al. (2000)
julkaistu tutkimus, jonka mukaan pintatason suullinen kompetenssi saavutetaan

5K atso tarkemmin Cumminsin kynnysteoria luvusta 4.2.
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3-5 vuodessa ja syvemmidn tason akateemisten taitojen kompetenssin
saavuttaminen voi kestdd neljistd seitsemdén vuotta. Kieltd kommunikaation
vilineend kiytetddn keskustelutilanteissa ja kieltd ajattelun véilineend mm.
ongelmien ratkaisussa. Nimetessdén kuvakortteja lapset ovat juuri téllaisen
ongelman edessd, erityisesti jos he eivit 10ydd oikeaa kuvakorttia vastaavaa
sanaa. Strategioiden hyddyntdminen kun kertoo myos lapsen kognitiivisesta
kehityksen tasosta (Bialystok 1990, 146). Taito hyddyntdd kieltd
kommunikaatiotilanteissa saavutetaan yleensé suhteellisen nopeasti muutamassa
vuodessa, kun puolestaan kielen kdyttiminen ajattelun valineend kehittyy
hitaammin noin 4-7 vuodessa. Osa tutkimustuloksistani viittaa kuitenkin siithen,
ettd lapset hyodyntivit kielikylpykieltd ajattelun vilineend jollain tasolla jo
aikaisemmin (0,5-3 vuotta kielikylvysséd olon jilkeen). Téllaisia tuloksia ovat
seuraavat:

o Tilanteet, joissa lapset vastaavat védrin ruotsinkielisen sanan, mutta
sana on oikeaan ympéristoon yhdistetty. Ndin ollen lapsi ymmartia,
mihin kategoriaan sana kuuluu, vaikka ei tiedd oikeaa sanaa. Hén
osaa poimia sanavarastostaan toisen mahdollisimman lidhelld olevan
sanan.

e Uudissanojen keksimiseen tarvitaan syvempdd ymmaérrysti
kielikylpykielestd. Téstd esimerkkind voidaan pitdd uudissanan
“vatten ménniska” tuottamista sanasta merenneito (ks. mm. Saville-
Troike 2006, 169). Sana ei ole johdettu suomen eikd ruotsin
kielestd, vaan tdysin uusi sana.

e  Myos tutkimustulos, jonka mukaan kielenhallinnan mittarin tulokset
olivat yhtd hyvét kuin suomenruotsalaisilla lapsilla, viittaa siihen,
ettd lasten kielenhallinta on jo korkealla tasolla muutaman vuoden
kielikylvyn jalkeen.

e Se, ettd epdsanoja ei tuotetta merkittdvasti enemmin (suomeksi 4 %
ja ruotsiksi 5 %) ruotsin kielelld verrattacssa suomen kielelld
tuotettuihin epdsanoihin. Niin ollen lapset olivat tietoisia ruotsin
kielen “oikeista” sanoista jo varhaisessa vaiheessa.

Onko nédin ollen mahdollista, ettd kielikylpykieli siirtyy ajattelun vélineeksi jo
varhaisemmassa vaiheessa, kuin oletetaan? Esittdisin tutkimustulosten
perusteella hypoteesin, jonka mukaan kielikylpykieli siirtyy ajattelun vélineeksi
asteittain nopeammin, kuin aikaisempien tutkimustulosten perusteella on
oletettu. Olettaisin, ettd sen, ettd lapset hyodyntévét kieltd ajattelun vélineend,
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nidkymisen ulkopuoliselle estdd heikko kielen tuottaminen kielikylvyn
alkuvaiheessa. Néin ollen on helppo olettaa, ettd kieltd ei hyddynnetd ajattelun
vilineend. Kuitenkin tutkimuksen antamat pienet vihjeet tukevat sitd tosiasiaa,
ettd lapset ratkaisevat monimutkaisiakin kielellisid ongelmia kielikylvyssd jo
hyvin varhaisessa vaiheessa.

7.3.2.1 Millaisia strategioita lapset hyodyntdivdit nimedmisessd?

Lasten strategioiden hyddyntiminen on monipuolista ja luovaa

Kommunikaatiostrategian hyddyntiminen kertoo ongelmasta, mutta samalla
my0s luovasta ongelmanratkaisukyvysti. Yleisesti kielikylpylapset hyddynsivat
strategioita monipuolisesti. Ne voidaan jakaa karkeasti lingvistisiin ja ei-
lingvistisiin strategioihin (vrt. Littlewood 1984, 83—87). Littlewoodin esittdmien
sosiaalisten kommunikaatiostrategioiden luokkiin voidaan sijoittaa useat
kielikylpyoppilaiden vastaukset. Tédméin lisdksi jakoa voidaan edelleen
tdydentdd. Lapset hyodynsivét usein toista kysytyn sanan ldhelld olevaa sanaa.
Témén strategian osalta lasten vastaukset oli luokiteltavissa kolmeen luokkaan
seuraavasti:

o merkitykseltddn samankaltaiset sanat
e dintdmykseltddn ldheiset sanat
o kontekstisidonnaiset sanat.

Lapset pyrkivit myos hyodyntdmaién strategiaa, jonka avulla he keksivit uuden
sanan, jos eivdt tienneet oikeaa vastausta. Tdmi kategoria voidaan jakaa
foneettisen interferenssin periaatteen mukaan edelleen kolmeen luokkaan.
Sanoista pystyi médrittelemédn niiden syntyperdn, mutta osa sanoista oli tdysin
uusia keksittyjd sanoja.

e suomen kielestd johdetut sanat

e ruotsin kielestd johdetut sanat

e suomen tai ruotsin kielestd johdetut sanat
e tdysin uudet keksityt sanat

Néiden strategioiden lisdksi lapset my0s kddnsivdt sanan suoraan suomen
kielestd. Kielellisistd apuvélineistd lapset hyddynsivit my0s kiertoilmauksia
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omalla tai kielikylpykielelld. Lapset hyddynsivit myds ei-lingvistisid
apuvilineitd, kuten ilmeitd ja eleitd, sekd pyysivat kielellistdi apua
testaustilanteissa.  Ndiden  lisdksi  lapset  saattoivat myds  vdlttdd
kommunikaatiotilanteita. Naytetyistd kuvakorteista 62 % jdi ilman
minké&énlaista vastausta.

7.3.3 Kielikylpydidaktiikkaa ilmentdvdt seikat pdivikodissa
Suomessa toimintatutkimuksen ja kirjallisuustarkastelun

ladhtokohdista

Pyrkimyksenéni oli tutkimuksessa johtaa yleinen kielikylpydidaktiikan malli,
joka kytkeytyy seké teoreettiseen tietoon ettd kdytdntoon samalla huomioiden
sosiaalisen ympaériston merkityksen kielikylpypédivdkodin opetustilanteissa
esiintyvissd prosesseissa. Muodostin lukuun 7.3 synteesind teoreettisen
viitekehyksen, kielikylpytutkimuksen, tutkimustulosten ja toimintatutkimuksen
avulla mallin (kuva 20), jonka tarkoituksena on kuvata kielikylpydidaktiikkaa
sosiokulttuurisessa  ympdéristossd ja  jonka  pohjana  tulee  ndhda
kielikylpypéivékodin toiminta sosiokulttuurisessa viitekehyksessa.

7.3.3.1 Kielikylpydidaktiikan kehittdminen tutkimustulosten valossa

Oleellista kielikylpypaivdkodeissa on kuvan 20 pohjalta toimiminen lasten
lahikehityksen vyohykkeelld lapsilahtoisesti huomioiden lapsen
kokonaisvaltainen kehitys ja kasvu. Olen luvussa 7.3.1 esittdnyt tarkemmin
erilaisia tutkimustuloksista nousseita teemoja, joihin olisi hyvéd kiinnittda
huomiota kielikylpypéiviakodeissa. Nimaé ovat tiivistettyna:

e Lapsille tuotetun kielen tulee olla heidén tasolleen sopivaa.

e Sanastoa tulee harjoitella monipuolisesti, jotta lapset eivit
lukkiutuisi kdyttdmédn véarid sanoja tai sanontoja.

e Henkilokunnan tulee valttdd esimerkiksi véérien, ldhes samaa
tarkoittavien sanojen kéyttdd, ja ndin ollen oman kielenkdyton
tarkkailu on merkityksellista.

e Henkilokunnan tulisi reagoida kannustavasti lasten pyrkimyksiin
tuottaa kielikylpykieltd, joka tulee ndhdéd tutkimusmatkana ruotsin
kieleen.
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Myds suomen ja ruotsin kielen eroihin ja samankaltaisuuksiin voi
kiinnittdd huomiota jo varhaisessa vaiheessa mm. kielitaitoa
kehittdvien tydskentelymenetelmien avulla.

Arvioinnissa ei ole oleellista, mitd lapsi jo osaa, vaan mihin lapsi on
seuraavaksi kykenevd avustuksella. Térkedd on tarkkailla, milla
tavoin lapsi hyddyntdd aikuisen apua ja mikd tuki on hyddyllistd
kyseiselle lapselle.

Lasten hyodyntdmaét strategiat ja tuottama kieli ovat térked vihje
lapsen ldhikehityksen vydhykkeesta

Opetusta eriyttdmalla mahdollistetaan yksilollisyyden
huomioiminen.

Koulutuksella on tirked merkitys didaktiikan kehitt4jéna.
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8 Pohdinta

Pohdintaosuuden aluksi tarkastelen sitd, kuinka olen tutkimuksella onnistunut
ratkaisemaan tutkimukseni tutkimusongelmat. Ndma ovat paivikoti-ikdisten 3—
6-vuotiaiden lasten ruotsin kielen omaksuminen kielikylpy-ymparistdssd ja
didaktiikan kehittdminen kielikylpypdivikodeissa saatujen tutkimustulosten
pohjalta. Tiivistden tutkimukseni pyrkimyksend on ollut seka teoreettisen tiedon
lisddminen ettd kdytdnnon didaktiikan kehittiminen. Tdmaén jélkeen késittelen
sitd, kuinka olen tutkimuksellani onnistunut ankkuroimaan tutkimustulokset
teoreettiseen viitekehykseen. Tdmédn jédlkeen Kkésittelen sitd, milld tavoin
tutkimukseni on uudistanut ja kehittinyt kielikylpytutkimukseen kenttda.
Yhtend térkednd aspektina pohdin myds tutkimuksen tulosten yleistettivyytta ja
kaytdnnon sovellusmahdollisuuksia pedagogisella kentélld. Lopuksi esittelen
mahdollisia jatkotutkimusajatuksia.

8.1 Tutkimusongelmiin vastaaminen

Tutkimuksen pédtarkoituksena oli tarkastella niin teoreettisella kuin
empiiriselldkin tasolla 3—6-vuotiaiden kielikylpylasten kielellistd kehitysté
nimedmisvalmiuden ja kielenhallinnan osalta. Tédssd aineistona toimi
kielenhallinnan ja nimedmisvalmiuden mittareilla kerétty aineisto. Aineisto oli
luonteeltaan sekid kvalitatiivista ettd kvantitatiivista. Tamén lisaksi tutkimuksen
tarkoituksena oli kehittdd kielikylpydidaktiikkaa toimintatutkimuksen ja
teoriakatsauksen avulla.

Tutkimusaineisto oli laaja, ja sen avulla oli vastattavissa jokaiseen
tutkimusongelmaan. Tutkimusongelmiin vastaamisen lisdksi aineiston laajuus
antoi mahdollisuuden tiydentdid jo olemassa olevia teorioita ja kehittda
kielikylpydidaktiikkaa edelleen Suomessa.
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Tiivistetysti voidaan tutkimustuloksista todeta, etti lasten kielitaito kehittyi 3—6
ikdvuoden aikana eri mittausvilineilldi mitattuna odotetulla tavalla.
Tutkimustulokseni osoittivat, ettd kielikylpylapset saavuttavat erittdin hyvét
taidot kielenhallinnassa kuullun ymmértdmisen osalta. Nimedmisvalmiuden
taidot eivét olleet yhtd hyvit johtuen siitd, ettd kuullun ymmaéartdminen kehittyy
ennen nimedmisvalmiutta. Lasten ruotsin kielen osaaminen oli jokaisessa
mittausvélineessd heikompaa kuin suomen kielen osaaminen, mutta oletettavasti
kielten yhteisen kognitiivisen alueen vuoksi ruotsin kielen osaaminen saavutti
suomen kielen osaamista noin 6—7 prosenttiyksikon vuosivauhtia. Lapsilla oli
havaittavissa kynnys (ilmeisesti nopean sanavaraston karttumisen kausi) vuotta
aikaisemmin &idinkielessé kuin kielikylpykielessd, mitd on mahdollista ja tulisi
hyodyntdd kielikylpydidaktiikassa. Ruotsin kielen nimedmisvalmiuden osalta
ongelmaksi osoittautuivat idn myotd eriytyvét tulokset. Lasten strategioiden
hyodyntdminen nimedmisessd osoitti luovuutta, ja tutkimustulokset antoivat
myos viitteitd siité, ettd lapset kéyttdisivat kielikylpykielté ajattelun vélineené jo
hyvin varhaisessa vaiheessa. Myo0s didinkielen hallinnalla on oma
merkityksensd kielikylvyssd. Sen hallinnalla on tdmén tutkimuksen tulosten
valossa merkitys kielikylpykielen tuottamiseessa ja kielenhallinnassa. Tdmén
liséksi tutkimustuloksista, toimintatutkimuksesta ja kirjallisuuskatsauksesta oli
luotavissa  kielikylpyyn  yleinen  didaktinen  malli. Vastauksiksi
tutkimusongelmiin aineistosta voidaan tehdi seuraavat tulkinnat:

Ruotsin  kielen osaaminen saavuttaa suomen kielen osaamista 6-7
prosenttiyksikon vuosivauhtia pdivdkoti-idssd. Analyysi osoitti, ettd lasten
ruotsinkieliset ~ tulokset  saavuttavat  suomenkielisia  tuloksia  sekd
nimedmisvalmiuden ettd kielenhallinnan mittareissa noin 6—7 prosenttiyksikon
vuosivauhtia.

Kynnys didinkielessd saavutetaan vuotta aikaisemmin kuin kielikylpykielessd.
Lasten nimedmisvalmiutta mittaavalla mittarilla saatujen tulosten keskiarvo
kasvaa vuosi vuodelta. Suurin muutos tissé kasvussa tapahtuu suomenkielisessa
mittarissa 3—4 vuoden ikdisilld lapsilla ja ruotsinkielisessd mittarissa 4-5
vuoden ikiisilld lapsilla. Vastaavanlainen tulos on havaittavissa myos
kielenhallinnan mittausvilinelld. Tulos ndyttdd viittaavan siihen, ettd lapset
saavuttavat  kielenkehityksessd tietyn kynnyksen vuotta aikaisemmin
didinkielessd kuin kielikylpykielessd. Myos hajonnan suurimat muutokset
tapahtuvat edelld mainittujen ikdvuosien aikana.
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Lasten kuullun ymmdrtimisen taidot ovat hyvdit, mutta tuottaminen ontuu.
Kielenhallinnan mittarissa lasten ruotsinkieliset tulokset eivit olleet paljon
heikommat kuin suomenkieliset. Tdméa viittaa siithen, ettd lasten kuullun
ymmaértdminen kehittyy kielikylpykielessd hyvin nopeasti saavuttaen nopeasti
erinomaisen tason. Nimedminen ei sen sijaan ollut lapsilla erinomaista tasoa.
Tassd keskiarvo oli 9,43 oikeaa vastausta viidestikymmenestd kuvakortista
kaikissa lasten vastauksissa.

Ruotsinkielisen — nimedmisvalmiuden  ongelmana  eriytyvit  tulokset.
Suomenkielisen nimedmisvalmiuden mittarin tuloksista voidaan havaita, ettd
lasten saavuttamien tulosten keskihajonta pienenee vuosi vuodelta. Niin ollen
lapset suoriutuvat tasaisemmin mittausvélineistd siirryttdessd kolmesta
ikdvuodesta kohti kuudetta. Ruotsinkielisen nime&misvalmiuden tulosten
tilanne on piinvastainen, ja hajonta kasvaa iin myotd. Tamé on ongelma siltid
osin, ettd hyvén nimedmisvalmiuden omaavien ja huonon nimeémisvalmiuden
omaavien lasten erot kasvavat vuosi vuodelta.

Kahden kielen riippuvuus ongelma ja vahvuus kielikylvyssd. Tunnettu tosiasia
on se, ettd hyvid &didinkielen hallinta vaikuttaa myds kielikylpykielen hyvéan
hallintaan. My0s tdssd tutkimuksessa suomenkielisten ja ruotsinkielisten
mittareiden vililld 10ytyi selked positiivinen korrelaatio (ks. liite 24). Niin ollen
vahvalla didinkielen sanaston hallinnalla néayttdd olevan suuri merkitys myds
kielikylpykielen sanaston hallinnassa. Tdmé on nihtdvissd myds fonologisesti
samankaltaisissa sanoissa sekd lapsille molemmilla kielilld helpoissa sanoissa.
Ongelmaksi téllainen kahden kielen yhteinen kognitiivinen alue muuttuu siiné
vaiheessa, kun lapsilla on didinkielessdin heikko osaamistaso.

Kielikylpykieli ajattelun vilineend jo pdivikoti-idssd. Tutkimuksen antamat
pienet vihjeet tukevat sitd tosiasiaa, ettd lapset ratkaisevat monimutkaisiakin
kielellisid ongelmia kielikylvyssé jo hyvin varhaisessa vaiheessa.

Lasten  strategioiden  hyodyntdminen on  monipuolista  ja  Iluovaa.
Kielikylpyoppilaiden kéiyttdmasté kielestd on 16ydetty heille tyypillisid piirteita,
ja ndin oli myods tdssd tutkimuksessa. Kuvassa 19 on esitetty synteesi
aikaisemmista tutkimuksista 16ydetyistd ja tdssd tutkimuksessa I8ydetyisti
strategioista.
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Yleinen kielikylpydidaktiikan malli. Yleinen kielikylpydidaktiikan malli (kuva
20) oli muodostettavissa sovelletusta toimintatutkimusosuudesta, kielikylvyn
tutkimuskatsauksesta ja tdmén tutkimuksen tuloksista. Malli kytkeytyy seka
teoreettiseen tietoon ettd kaytintdon samalla huomioiden sosiaalisen ympériston
merkityksen kielikylpypéiviakodin opetustilanteissa esiintyvissd prosesseissa.
Toisaalta malli kytkeytyy myos Saaren (2006) kulttuuripedagogisen mallin
neljddn ulottuvuuteen, jotka peilaavat kielikylpydidaktiikan perustaa
pdivakodissa. Né@mé ovat lapsikeskeisyys, lasten kielellisen tietoisuuden
kehittdiminen sekd toiminnan kokonaisvaltaisuus niin tiedollisesta kuin
toiminnallisesta nikokulmasta. Malli esitetddn tarkemmin luvussa 7.3. Tdmén
liséksi tutkimustuloksista nousivat didaktiikan kehittdmiskohteiksi seuraavat
kohdat:

e Lapsille tuotetun kielen tulee olla heidin tasolleen sopivaa.

e Sanastoa tulee harjoitella monipuolisesti, jotta lapset eivit
lukkiutuisi kdyttdmadn vadrid sanoja tai sanontoja.

e Henkilokunnan tulee valttdd esimerkiksi védrien, lihes samaa
tarkoittavien sanojen kéyttdd, ja ndin ollen oman kielenkdyton
tarkkailu on merkityksellisté.

e Henkilokunnan tulisi reagoida kannustavasti lasten pyrkimyksiin
tuottaa kielikylpykieltd, joka tulee ndhdd tutkimusmatkana
ruotsinkieleen.

e My0s suomen ja ruotsin kielen eroihin ja samankaltaisuuksiin voi
kiinnittdd huomiota jo varhaisessa vaiheessa mm. kielitaitoa
kehittdvien tyoskentelymenetelmien avulla.

e Arvioinnissa ei ole oleellista, mitd lapsi jo osaa, vaan mihin lapsi on
seuraavaksi kykenevd avustuksella. Tarkedd on tarkkailla, millé
tavoin lapsi hyodyntdd aikuisen apua ja mikéd tuki on hyddyllista
kyseiselle lapselle.

o Lasten hyodyntdmit strategiat ja tuottama kieli ovat tdrked vihje
lapsen ldhikehityksen vyohykkeesta.

e Opetusta eriyttimalla mahdollistetaan yksil6llisyyden
huomioiminen.

e Koulutuksella on tirked merkitys didaktiikan kehittéjéna.
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8.2 Tutkimuksen pédtulosten ankkuroiminen
viitekehykseen

Téssé luvussa esittelen, kuinka tutkimustulokseni ankkuroituvat viitekehykseen.
Koska tutkimustuloksia on verrattain paljon, olen padtynyt esittdmidn tdméan
taulukkomuodossa. Toivon tdmén helpottavan lukijaa hahmottamaan
tutkimustulosten ja viitekehyksen yhteytt.

Tutkimustulos Ankkuroituminen

viitekehykseen

Ruotsinkielen osaaminen saavuttaa suomenkielen osaamista 6—7 4.1,4.3
prosenttiyksikon vuosivauhtia pédivéikoti-idssa.

Kynnys didinkielessd saavutetaan vuotta aikaisemmin, kuin 4.1,4.2,4.3,4.4,6

kielikylpykielessd

Lasten kuullunymmaértimisen taidot hyvit, mutta tuottaminen ontuu 2, 3,4.1,4.2,4.3,44, 6
Ruotsinkielisen nimedmisvalmiuden ongelmana eriytyvit tulokset 2,3,4.1,43,44,6
Kahden kielen riippuvuus ongelma ja vahvuus kielikylvyssi 4.1,43,44,6
Kielikylpykieli ajattelun vilineend jo pdivikoti-idssé 2,3,4.1,4.3,44,6
Lasten strategioiden hyddyntdminen on monipuolista ja luovaa 2,3,4.3,6

Yleinen kielikylpydidaktiikan malli ja didaktiikan kehittiminen 2,3,4,6
paivakotiympéristoon

Taulukko 20. Tutkimustulosten ankkuroituminen viitekehykseen

Kuten taulukosta 12 on mahdollista huomata, olen hyddyntényt teoreettisen
viitekehykseni kaikkia osia siten, ettd kahden ensimmaiisen tutkimusongelman
osalta luvut 2, 3 ja 4 seké niiden alaluvut ovat olleet tirkeimpia tutkimustiedon
soveltamisen kannalta, ja kolmannessa tutkimusongelmassa olen hyddyntényt
kaikkia viitekehyksen osia yleiseen kielikylvyn didaktisen mallin luomiseen ja
didaktiikan kehittdmiseen.

8.3 Tutkimuksen luotettavuus

Téassda tutkimuksessa tutkimusaineisto koostui sekd kvalitatiivisesta ettd
kvantitatiivisesta aineistosta. Tutkimuskohdetta eri ndkokulmista valottavan
triangulaation tarkoituksena ei ollut varsinaisesti lisdtd tutkimuksen
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luotettavuutta vaan saada eri ndkokulmien avulla lisdttyd tietoa tutkittavasta
ilmidstd, mikd puolestaan helpottaa kokonaisuuden hahmottamista. Néin ollen
jokaisen menetelmédn avulla saadaan oma kuva tutkittavasta ilmiosta.
Yhdistdimélld ndmé ndkokulmat saadaan laajempi kuva kokonaisuudesta, kuin
ilmidn osat yksindén edustaisivat.

Tastd syystd tutkimuksessa hyddynnettiin  samanvertaisena aineistona
kvalitatiivista ja kvantitatiivista aineistoa, jotka vastasivat itsendisesti eri
tutkimusongelmiin mutta samalla valottivat ilmidn eri osia. Tutkimuksen
luotettavuutta ~ pohdittaessa ~ on  kvalitatiivisen  ja  kvantitatiivisen
tutkimusaineiston luonne otettava huomioon. Tadméi tarkoittaa sitd, ettd
luotettavuutta pohdittaessa tulee kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen aineiston
avulla saavutetun tutkimustiedon luotettavuus pohtia omina alueinaan.
Tutkimuksen luotettavuutta viahentdvét seikat kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen
tutkimusaineiston osalta ovat kuitenkin samoja, kun pohdin tutkimusprosessia
kokonaisuutena. N&in ollen olen tissd luvussa jakanut tutkimuksen
luotettavuuden tarkastelun siten, ettd késittelen aluksi kvantitatiivista aineistoa,
minkéd jilkeen siirryn tarkastelemaan ldhemmin kvalitatiivista aineistoa ja
tutkimuksen luotettavuutta kokonaisuudessa.

Kvantitatiivista tutkimusta tehtdessd sen luotettavuus perustuu ensisijaisesti
tutkittavan ilmion mittaamisen onnistumiseen. Tami tarkoittaa sopivien
tutkimusmenetelmien ja aineiston Kkésittelytapojen valitsemista. Téssd
tutkimuksessa valituilla mittareilla oli mahdollista vastata johdonmukaisesti
tutkimusongelmiin, joten luotettavuutta voidaan téltd osin pitdd hyviana.

Kvantitatiivisen aineiston keruu tapahtui neljdlld eri mittarilla: suomenkielisilla
kielenhallinnan ja nimedmisvalmiuden mittareilla sekd ruotsinkielisilld
kielenhallinnan ja nime&misvalmiuden mittareilla. Ndmé mittarit on esitelty
tarkemmin luvussa 5.2.2 ja sen alaluvuissa.

Metsdmuurosen (2003) mukaan tutkimuksen luotettavuus on suoraan
verrannollinen mittarin luotettavuuteen. Luotettavuutta on perinteisesti kuvattu
reliabiliteetilla ja wvaliditeetilla. Reliabiliteetin késite kuvaa tutkimuksen
toistettavuutta. Perinteisesti reliabiliteetti voidaan laske kolmella eri tavalla:
rinnakkaismittauksella, toistomittauksella tai mittarin sisdisen konsistenssin
kautta (Metsdmuuronen 2003). Muurosen mukaan néistd toistomittaus on
arveluttavin, koska yksilé voi muuttua mittausten valilld. Téssd tutkimuksessa
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aineistonkeruu on tapahtunut neljélld eri mittauskerralla kahden ja puolen
vuoden aikana. Néin ollen toistomittauksen tulosten samankaltaisuuden vertailu
olisi mahdollista, mutta kuitenkin epéilyttdvad. Epailyttdvaa se olisi siitd syysta,
etti osa lapsista olisi uusintamittauskerroilla uusia. Néin ollen pééddyin
tutkimuksen reliabiliteetin osalta tarkastelemaan lahemmin tutkimuksen siséista
yhtendisyyttd jakamalla aineiston keinotekoisesti kahteen osaan. Kun mittarin
sisdistd yhtenevaisyyttd lasketaan, on mittarin puoliskojen vilinen korrelaatio
reliaabeliuden mitta. Kun puolitus muodostetaan, on aivan sama, kuinka se
tehddédn, jos osiot todella mittaavat keskendin samaa asiaa (Metsdimuuronen
2003). Korkea reliabiliteetti kertoo, ettd mittarit mittaavat samantyyppistd asiaa
ja ettd toistettaessa mittaus samat ihmiset vastaisivat samalla tavoin mittariin.
Kolmanneksi korkea reliabiliteetti kertoo, ettd mittari erottelee luotettavasti
mitattavat yksilot toisistaan. Taulukko 21 kuvaa titd mittareiden sisdistd

yhtenevaisyytta.
Suomi Ruotsi Suomi Ruotsi
Nimeamisvalmius Kielenhallinta
Cronbachin alpha osio 1 0,974 0,929 0,807 0,784
Cronbachin alpha osio 2 0,911 0,81 0,864 0,785
Guttman splitt-half coefficient 0,881 0,639 0,888 0,9

Taulukko 21. Mittareiden sisdisen yhtenevdisyyden arviointi

Taulukosta on nihtdvissd jokaisen mittarin osion korkeat Cronbachin alphan
arvot. Tdméan lisdksi kokonaisuutta kuvaavat Guttman Splitt-half arvot ovat
jokaisen mittarin osalta korkeat. Poikkeuksena on ruotsinkielisen
nimedmisvalmiuden heikompi arvo, joka selittyy mittarin heikolla
erottelukyvylld. Kuten aikaisemmin totesin, mittarin heikkous piilee
nimenomaan siind, ettd se on liian vaikea kielikylpylapsille ruotsin kielella.
Niéin ollen mittari ei erottele lapsia riittdvéan luotettavasti toisistaan.

Mittareita valittaessa pystyin omasta kielikylpyopettajataustastani johtuen
arvioimaan nimedmisvalmiuden mittarin ruotsin kielelld mahdollisesti liian
vaikeaksi. Téstd syystd mittarilla saavutettavaa tietoa oli luokiteltava mittarin
ohjeistuksesta poiketen (neljd luokkaa), ja tdmédn lisdksi mittarin avulla
saavutettua aineistoa oli syyté tarkastella myds kvalitatiivisesti, jotta mittarilla
saavutetut tulokset eivdt antaisi vadristynyttd kuvaa kielikylpylasten
nimedmisvalmiudesta. Néin ollen mittarin heikkoutta on voitu tdydentdé lasten
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kvalitatiivisten vastausten analysoinnilla, jota késittelen tarkemmin seuraavassa
luvussa.

Ulkoista reliabiliteettia voidaan havainnoida silld, ovatko tdlld tutkimuksella
saavutetut tulokset suhteessa tuloksiin, jotka on saavutettu samoilla mittareilla
toisissa olosuhteissa. Tdmédn tutkimuksen tuloksia on vertailtu aikaisempiin
kielikylpytutkimuksiin (Vesterbacka 1991 ja Mard 1994) sekéd timén lisdksi
vield suomenruotsalaisten lasten saavuttamiin tuloksiin (Mickos & Carlson
2003a). Verratut tutkimustulokset olivat yhteneviisid, ja ndin ollen mittareiden
voidaan todeta olevan ulkoisesti reliaabeleita.

Kahden muuttujan vilistd riippuvuutta voidaan mitata usein myds Pearsonin
tulomomenttikertoimella eli korrelaatiolla. Tadssé tapauksessa halusin tarkastella
lahemmin sitd, kuinka hyvin kiytetyt mittarit korreloivat keskenddn. Halusin
suorittaa tdmdn tarkastelun siitd syystd, ettd kdytetyt mittarit on kédnnetty
kohdekielille alkuperdisistd kielistddn ja ovat ndin ollen samat poiketen
ainoastaan kieleltddn. Tamén lisdksi kielten yhteisen kognitiivisen alueen
vuoksi hyvd osaaminen toisessa kielessd vaikuttaa myds osaamiseen toisessa
kielessé. Tutkimuksen mittarit korreloivat keskenéén positiivisesti tilastollisesti
merkitsevisti. Nimedmisvalmiuden mittausvélineen suomen- ja ruotsinkielinen
versio korreloivat keskendin (0,67, p-arvo 0,01). Myds kielenhallinnan
mittausvilineen suomen- ja ruotsinkielinen versio korreloivat keskenddn (0,717,
p-arvo 0,01). Tulosten mukaan néyttdd siis siltd, ettd lapsi, joka saa hyvit
tulokset nimedmisvalmiudessa suomen kielelld, saavuttaa myos hyvit tulokset
ruotsin kielelld. Sama pitee my0s kielenhallintaan. Mittareiden vililld on siis
selked yhteys eri kielistd huolimatta. T&dmi tarkoittaa sitd, ettd vaikka
esimerkiksi kielenhallinnan mittavilineessd on kédnnoksestd johtuvia ongelmia,
eivit ne ndytd vaikuttavan mittareiden reliabiliteettiin liian voimakkaasti.

Edelld olen tarkastellut mittareiden sisdistd yhtenevidisyyttd, ulkoista
reliabiliteettia sekd mittareiden véilistd yhteneviisyyttd suomen ja ruotsin
kielilla. Tarkastelua on syyté vield laajentaa validiteetin osalta. Sisdllon validius
tulee ndhdd enemménkin késitteellisend kuin laskennallisena ominaisuutena
(Metsdgmuuronen 2003). Metsdmuurosen mukaan validiteetin osalta on syyté
tarkastella sitd, ovatko mittarit oikein operationalisoidut sekd kattavatko
kéytetyt késitteet riittdvén laajasti kyseisen ilmion. Validius maééritelldén
yleensd mittarin kyvyksi mitata tdsmélleen sitd, mitd se on tarkoitettu
mittaamaan (Alkula et al. 1995).
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Tutkimuksen validiteetti voidaan Harjun ja Pohjanméen (2005) mukaan jakaa
karkeasti kahteen osaan - sisdiseen ja ulkoiseen validiteettiin. Sisdinen
validiteetti liittyy yhteen teorian ja sen késitteiden kanssa eikd niin ollen ole
laskennallinen ominaisuus. Sisdistd validiteettia on vaikea jdlkikédteen todeta,
joten se tulee varmistaa tutkimusta tehtdessd. Sisdiselld validiteetilla
tarkoitetaan sitd, vastaavatko esimerkiksi mittarin kysymykset teoriaosassa
esitettyjd kaésitteitd, ovatko ne oikein operationalisoidut ja kattavatko ndmé
késitteet koko tutkittavan ilmion (Harju & Pohjanméki 2005). Kiytin
tutkimuksessani ~ valmiita mittausvilineitd, jotka kéidnsin tarvittaessa
kohdekielelle. Néin ollen tutkijalla ei ollut mahdollisuutta vaikuttaa kasitteisiin,
kisitteiden operationalisointiin tai siihen, kuinka hyvin ne kattavat kyseisen
tutkimusalueen. Arvioin mittarit kuitenkin kielikylpyoppilaille mahdollisesti
sopiviksi aikaisempien tutkimustulosten ja oman opettajakokemukseni
perusteella. Kun kyse on kuullun ymmértimisen ja nimedmisvalmiuden
mittaamisesta, voivat monet tekijit vaikuttaa mittaustuloksiin, kuten mielialat,
jénnittiminen tai vdsymys. Tdmédn liséksi lasten vastausten tulkinnassa voi
myds ilmetd ongelmia. Kysymys, kuinka hyvéa ja laaja kuva koko tutkittavasta
ilmiostd saadaan aikaiseksi kyseisilld mittausvélineilld, on néin ollen
ongelmallinen. Téarkedd on mielestdni kuitenkin huomata, ettd tutkimuksen
tarkoituksena ei ole luoda kattavaa kuvaa kielikylpylasten nimedmisvalmiudesta
ja kuullun ymmértdmisestdi vaan antaa suuntaa antavia tuloksia lasten
valmiuksista. Kielenhallintaan kuuluu luonnollisesti monia osatekijoitd, mutta
tassé tutkimuksessa késiteltiin ainoastaan kielenhallintaa kuullun ymmaértamisen
osalta sekd nimedmisvalmiutta. Metsamuurosen (2003, 87) mukaan kaikkia osa-
alueita ei tarvitse tutkia, mutta muiden osa-alueiden poisjéattdminen tulee tehda
tietoisesti. Juuri siten on tdssd tutkimuksessa pyritty tekemédidn. Olen pyrkinyt
valitsemaan ne kaksi aluetta, jotka ovat kielikylvyssd juuri taipaleensa
aloittavilla lapsilla n&htdvissd: yksittdisten sanojen ja fraasien synty seké
puhutun kielen hahmottamisen kyky.

Ulkoisesti validissa tutkimuksessa myos toiset tutkijat voivat tulkita
mittaustulokset samoin, kuin tutkija on tutkimuksessaan esittinyt.
Systemaattisuus, objektiivisuus ja kriittisyys tutkimusta tehtdessd varmistavat
my6s osaltaan tutkimuksen wvaliditeetin tutkimuksen edetessd. (Harju &
Pohjanméki 2005) Kiinnitin huomiota tutkimuksen ulkoiseen validiteettiin
tutkimusta tehdessédni ja pyrin varmistamaan tutkimuksen ulkoista validiteettia
monin eri tavoin, esimerkiksi nauhoittamalla nimedmisvalmiutta mittaavat
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testaustilanteet, jotta aineiston mahdolliset epédselvit kohdat voidaan kuunnella
uudelleen. Tami erityisesti lisdsi tutkimuksen luotettavuutta, koska
aineistonkeruussa kaytettiin ulkopuolista apua. Tamén liséksi aineistonkeruussa
mukana olleiden projektitestaajien kanssa kévin aineiston kategorisoinnin seki
siind esiintyvdt mahdolliset ongelmat 14pi ennen aineistonkeruun aloittamista.

Nimedmisvalmiuden mittarin validiteetista

Nimeémisvalmiuden osalta ongelmallisena kysymyksenéd on se, kuinka hyvin
lasten vastaukset kuvastavat lasten todellista nimedmisvalmiutta ja laajemmin
todellista kykyd tuottaa kielikylpykieltd. Tdmd on ilmiselva validiteetin
ongelma téssd mittarissa. Mittari ikddn kuin irrottaa kielen sen sosiaalisesta
kontekstista ja kaventaa nidin ollen lasten kieltd. Toisaalta taas Mittari
”pakottaa” lapset vastaamaan ruotsin kielelld ja miettimdin vastauksia
pidempién, kuin vapaassa puhetilanteessa olisi mahdollista. Mittarin avulla
voidaan siis saada myods eksaktimpaa tietoa nimedmisvalmiudesta, kuin
vapaassa puheessa voisi saada. Omien kokemusteni pohjalta lapset tuottavat
hyvin niukasti kielikylpykieltd ensimmaisind vuosina pdivakodissa, minkd myos
tdmé mittari osoitti. Mittaustilanteissa kévi myos selkeésti ilmi, ettd lapset
ymmarsivdt Mittarin suorittamisen sekd pyrkivit aina vastaamaan esitettyihin
kuvakortteihin. Néin ollen mittaria voidaan mielestidni pitdd téltd osin
suhteellisen validina.

Kielenhallinnan mittarin validiteetista

Kielenhallinnan mittarin tarkoituksena on mitata lasten kielenhallintaa. Mittarin
ongelmana oli ensinndkin mittarin kdintdminen ruotsista suomeksi. Toiseksi
mittarin luotettavuuden ongelmana on se, etti sitd ei ole standardoitu millek&an
lapsiryhmalle. Mittarin tarkoituksena on mitata kielenhallintaa yhdeksélla
kieliopin osa-alueella. Tdméan lisdksi mittari mittaa muutamilla kysymyksilla
ndiden osa-alueiden erilaisia yhdistelmid. Niin ollen mittarin rakennevaliditeetti
on hyvidi. Mittarissa lasten vastausten véirintulkinnat ovat myds véhiisid ja
ndin ollen mittarin tulosten luotettavuutta lisdévia.

Reliaabelius ja validius muodostavat mittarin kokonaisluotettavuuden. Huono
reliaabelius vdhentdd myos mittarin kokonaisvalidiutta, mutta pdinvastainen ei
pide (Alkula et al. 1985, 89). Tiivistetysti voidaan tdmédn tutkimuksen
kvantitatiivisen aineiston osalta sanoa reliabiliteetin olevan hyvéid, mutta
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validiteetissa ~on  ndhtdvissd  ongelmia, jotka esiintyvdt yleisesti
kielentutkimuksessa. Erityisend ongelmana tdimén tutkimuksen mittareissa ovat
seuraavat seikat:

o Kielikylpylasten taitotasoa ei ole aikaisemmin mdiéritelty, miké
antaisi viitteitd mittareiden valintaan.

e Ongelmana on myds, kuinka hyvin onnistutaan mittaamaan
kvantitatiivisesti ominaisuutta, joka on lapsilla juuri kehittymaéssa ja
kehittyy heilld yksilollisesti.

e Tamidn lisdksi ongelmana on se, ettd kielen tuottaminen on
kytkoksissd  sosiaaliseen ympdristoon ja sen irrottaminen
kontekstistaan on jo sindlldén arveluttavaa.

Néamd  kaikki edelld késitellyt ongelmat vidhentdvdt tutkimuksen
kokonaisvaliditeettia. Kuten Alkula et al. (1985, 89) asian ilmaisee, on vaaka,
joka nayttdd joka punnituksessa tasan kilon liian alhaista painoa, erittdin
reliaabeli, mutta silti epédvalidi. Alkulan et al. mukaan mittarin
rakennevalidiuden voidaan sanoa olevan hyvi, jos tutkimuksen tulokset ovat
sopusoinnussa odotusten kanssa. Téssé tutkimuksessa kielikylpylasten tuloksia
oli mahdollista vertailla laajasti aikaisempiin kielikylpylapsille suoritetuille
aineistomdéraltdén pienempiin tutkimuksiin sekd suomenruotsalaisilla lapsilla
saavutettuihin tuloksiin. Kvantitatiiviset ja kvalitatiiviset tutkimustulokset olivat
odotusten mukaisia, ja ndin ollen voidaan tutkimuksen validiteetin sanoa olevan
hyvaai, koska odotukset tayttyivit.

Tutkimuksen validiteettikriteereistd

Tutkimuksen kvalitatiivinen aineisto koostui toimintatutkimuksen avulla
saavutetusta aineistosta sekd nimedmisvalmiuden mittarin kvalitatiivisista
vastauksista. Koska esimerkiksi toimintatutkimuksen avulla muodostettu
aineisto on kytkoksissd koko tutkimukseen, on tdssé tarkastelussa syyta kasitella
my0s koko tutkimuksen luotettavuutta laajemmasta perspektiivistd kuin
edellisessa luvussa.

Larsson (1993) jakaa validiteettikriteerit useampaan osaan, Harjua ja
Pohjanméked (2005) syvéllisemmin. Han nakee validiteetin koostuvan
diskurssikriteeristd, heuristisesta  arvosta, empiirisestd  ankkuroinnista,
konsistenssista ja pragmaattisesta kriteeristi. Tarkastelen seuraavassa
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tutkimukseni validiteettia ndiden kriteereiden pohjalta hieman syvillisemmin.
Larssonin validiteettikriteerit ovat myds olleet 1dhtokohtana tutkimuksen laadun
varmistamiselle koko tutkimustyon ajan.

Diskurssikriteerin tarkoituksena on kertoa, kuinka hyvin esitetyt argumentit
puolustavat asemaansa muita argumentteja vastaan. Tarkoituksena on tarkastella
sitd, kuinka hyvin aineisto, argumentit ja tutkijan tekema pééttely kestdvit muun
tutkijayhteison tarkastelun (Larsson 1993, 196, 204). Téssd tutkimuksessa olen
pyrkinyt esittdmédn tutkimustulokset siten, ettd saavutettuja tutkimustuloksia
pyritddn rinnastamaan jo tehtyihin tutkimuksiin niiltd osin, kuin se on ollut
mahdollista. Téméd on ndhtivissd sekd kvalitatiivisen ettd kvantitatiivisen
aineiston osalta. Kvalitatiivisessa sisdllonanalyysissa vertailua on suoritettu seké
kielikylpytutkimuksiin ettd kansainvélisiin tutkimuksiin. Saman periaatteen
mukaisesti myds toimintatutkimuksen avulla muodostetussa luvussa synteesi on
muodostunut kansainvilisistd, kansallisista ja toimintatutkimuksen avulla
muodostetuista aineistoista. Téltd osin koen tutkimuksen diskurssikriteerin
tayttyvén. Eskolan ja Suorannan (1998, 214-217) mukaan laadullisen
tutkimuksen luotettavuuden kannalta tarkeda on, ettd tutkija pystyy kertomaan,
mitd tutkimuksen kuluessa on tapahtunut. Lukijan tulee myos pystyd
seuraamaan tutkijan péittelyd ja suorittamaan tutkimus tarvittaecssa uudestaan.
Tamé Eskolan mainitsema kriteeri on Larssonin esittimin diskurssikriteerin
edellytys. Ilman selkedd tutkimuksen kulun kertomista diskurssi on heikompaa.
Tutkimuksessani olen pyrkinyt noudattamaan kaytdntdd, jossa olen pyrkinyt
kirjoittamaan  tutkimukseni kulun mahdollisimman  yksityiskohtaisesti
esimerkiksi kaavioiden avulla ja selvittiméédn ajatukseni tekemieni pédételmien
takana.

Heuristisen arvon tarkastelu liittyy Larssonin (1993, 205-206) mukaan siihen,
milld tarkkuudella tutkija voi luettuaan tutkimuksen vakuuttua siitd, ettd hdn
nékee jonkin asian uudella tavalla. Tdmé tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksessa on
luotu tai hahmotettu uusi ndkokulma esimerkiksi luomalla uusia kategorioita
ajattelulle. Koska valitsemani aihe on hyvin véhén tutkittu, tuo se véistdmatté
esiin uusia ndkokulmia ja mahdollisia kategorioita ajattelulle. Mika on tarkkuus,
jolla tutkija luettuaan tutkimuksen voi vakuuttua tutkimustuloksista? Vastaus on
epdilemittd subjektiivinen. Olen kuitenkin pyrkinyt tutkimusta tehdesséni
saavuttamaan mahdollisimman suuren otoksen (eli kaikki espoolaiset
kielikylpylapset) ja pyrkinyt laadullisessa analyysissd tdmédn lisdksi
saavuttamaan saturaatiopisteen. Onko tutkimukseni aineisto sitten ollut riittiva
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peruskuvioiden esiin saamiseksi? Tutkimuksen riittdvyys voidaan todeta
saturaation avulla. Ajatuksena tdssd on, ettd tietty méadrd aineistoa riittdd
tuomaan esiin jonkinlaisen teoreettisen peruskuvion, joka tutkimuskohteesta on
mahdollista saada. Saturaatio on saavutettu, kun lisdaineiston kerddminen ei
ndytd tuottavan kohteesta uutta informaatiota ja aineiston peruskuvio alkaa
toistua. Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan laadullisen tutkimusaineiston
koolla ei ole suoranaisesta merkitystd tutkimuksen onnistumiselle, vaan
aineistoa katsotaan olevan riittdvésti, kun uudet tapaukset eivit tuota
tutkimustehtdvin kannalta uutta tietoa. Aineiston riittdvyyttd analyysivaiheessa
voidaan arvioida siten, etti aineistosta analysoidaan ensin pieni osa aineistoa ja
koetellaan ndin saatua tulosta suurempaan aineistoon (Eskola & Suoranta 1998,
62—63, 216-217). Tutkimukseni nimedmisvalmiuden mittarilla saavutetun
aineiston kanssa toimin edelld mainituin tavoin. My®&s kvantitatiivisen aineistoni
koko on mielestani riittdva kdyttimaani perusanalyysiin. Otoskokojen viitearvot
kuitenkin vaihtelevat ndkokulmasta riippuen (ks. mm. Heikkild 2001, 45;
Soininen 1995, 107).

Empiirisen ankkuroinnin Larsson nédkee tdrkednd todellisuuden ja tulkinnan
yhtipitdvyydeksi. Hénen mukaansa kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei ajatella
olevan yhtd oikeaa tulkintaa, vaan useiden tulkintojen joukosta pyritdin
16ytdmdén tutkimukseen sopivin. Sisdllonanalyysin osalta empiirinen
ankkurointi ei ollut ongelmaton. Useiden tulkintojen joukosta tutkimukseen
sopivimman 16ytdminen ei ollut helppoa, ja samaan aineistoon olisi toki voinut
hyodyntdd myds monia muita luokitteluperusteita. N&in ollen tilla
luokitteluperusteella saavutettu malli on vain yksi mahdollinen useista. Tamé
malli kuitenkin tidydentdd edellisid ja tuo wuutta tietoa Kkielikylpylasten
nimedmisvalmiudesta. Triangulaatiota voidaan hyddyntdd, kun halutaan
arvioida todellisuutta useasta eri nidkokulmasta. Tutkimusmenetelmini ei ole
pelkdstdan laadullinen, vaan my0s madardllinen. Néin ollen olen pyrkinyt
hahmottamaan samaa todellisuutta useasta eri ndkokulmasta. Tdmin lisédksi
epdilemittd myoOs empiiriseen ankkurointiin ja siind erityisesti tulkintaan
vaikuttaa oma vuosien kokemus kenttatyosti kielikylpyhenkilokunnan ja lasten
kanssa, joka nékyy vahvasti my6s toimintatutkimusosuudessa.

Konsistenssi liittyy Larssonin mukaan siihen, kuinka pienet tutkimuksen osat
rakentavat kokonaisuutta, mutta ovat samalla riippuvaisia kokonaisuuden
siséllostd. Tama ei liity pelkéstddn kvalitatiiviseen tutkimukseen, vaan koko
tutkimuksen rakentumiseen yleisesti. Tutkimuksen rakentumisessa on
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huomioitu Harjun (2001; Harju & Pohjanméki 2005) esittdmd malli hyvén
tutkimuksen rakentumisesta kuvan 21 mukaisesti (ks. myds tarkemmin Hirsjarvi
et al. 2007; Viljanen 1986; Hirsjarvi et al. 1992; Hakala 1999; Eco 1990; Bell

1999; Kuikka 1991).

AIHE
Tyén aihe on ajankohtainen

Kohdistuu uudella tavalla hahmotettuun ongelmakokonaisuuteen

TEORIA JA
TUTKIMUSONGELMAT

*Aiheeseen on perehdytty hyvin
*Teoria, tutkimusmenetelmat ja
tutkimusongelmat nivoutuvat
yhteen

*Teoreettinen tausta on hyvin
valittu ja rajattu ongelmia silmalla

TUTKIMUSMENETELMAT

*Tutkimusmenetelmét ovat
relevantteja

*Niiden kaytté hallitaan hyvin
*Luotettavuus on huolellisesti
kontrolloitua

*Koehenkiljoukko on edustava

TUTKIMUSTULOKSET

*Tutkimus antaa uusia tuloksia
tai uusia nékékulmia
*Tulosten tulkinta ja paatelmat
ovat oikeita

*Aineiston kasittely on
systemaattista, kriittista ja

teoreettista

pitéden

KOKONAISUUDEN HALLINTA
Kriittinen ja arvioiva ajattelu
Kielenkayttdé on huoliteltua, tdsmallisté ja selkeda
Mitd enemman luovutta ja itsendisyytta eri paatdksentekovaiheissa, sitd ansiokkaampi ty6

Kuva 21.  Hyvdn tutkimuksen tunnusmerkit

Pragmaattinen kriteeri puolestaan liittyy Larssonin (1993) mukaan siihen,
millainen arvo tutkimuksella on kdytinnon kannalta sekd kuinka tulokset
onnistutaan valittdimédan muille. Kielikylpy on yleisesti ottaen vahin tutkittu
alue. Suomen kansainvilistymisen myotd my0ds toisen kielen oppimisen
tutkimus on mielestdni noussut merkittivimpaén asemaan kuin aikaisemmin.
Tutkimuksen tulokset rakentavat osaltaan kuvaa kielikylpyoppilaiden
kehittymisestd, —mutta ne  myo0s kehittava
kielikylpydidaktiikkaa. Tutkimustulosten ankkuroiminen kéytdnnon tydeldméaén
didaktisen mallin avulla lisd4d my0s tutkimuksen pragmaattista arvoa. Liitteessi
27 esitetyt mittarin jatkohyddyntdmismahdollisuudet lisddvdt myds omalta
osaltaan tulosten hyodynnettavyytta.

kielitaidon samalla
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Tutkimuksen kokonaislaadusta

Tutkimukseni kokonaislaatua voidaan tarkastella 1ihemmin Larssonin kolmen
eri  kriteerin  pohjalta. Tydn kokonaislaatua  voidaan tarkastella
perspektiivitietoisuuden, sisdisen yhtendisyyden ja eettisten arvojen pohjalta
(Larsson 1993, 196). Perspektiivitietoisuudella Larsson viittaa tutkijan
esiymmarryksen selvittdimisen tarkeyteen. Joissain  tutkimuksissa
ennakkoperspektiivi on selkedmmin valittu kuin toisissa, ja tdma tulisi selvittda
tutkimuksessa. Tutkijan roolin pohtiminen on keskeistd laadullisessa
tutkimuksessa. Tutkijan tulee siis olla tietoinen tutkimuksen aineiston
tuotantoehdoista (Eskola & Suoranta 1998, 216-217). Perspektiivitietoisuuttani
olen pyrkinyt tuomaan esiin johdannossa luvussa 1.1.1, jossa Kkésittelen
tutkimukseni syntyyn vaikuttaneita tekijoita (tutkija / ohjaaja paradigmaa). Ndin
ollen tyollani on selked ennakkoperspektiivi, jonka myds tutkijana olen pyrkinyt
tiedostamaan. Objektiivisuus on yksi tirkeimmistd késitteistd tutkimusta
tehtdessd ja se tulee myods muistaa koko tutkimuksen tekemisen ajan.
Objektiivisuutta  kuvaavat mm.  yksiselitteisyys,  kiistattomuus ja
varittyméttdomyys. Objektiivisen tutkimuksen pddmédrand on selvittdd
tutkimuskohde sellaisena, kuin se on todellisuudessa. Tutkimustuloksiin eivét
saa vaikuttaa tutkijan omat mielipiteet tai poliittiset vakaumukset.
Objektiivisessa tutkimuksessa tutkimustulokset eivét riipu tutkijasta. (ks.
tarkemmin Harju & Pohjanméki 2005.) Vaikka tutkimuksellani on
ennakkoperspektiivi omasta kielikylpykokemuksestani johtuen, en kuitenkaan
koe sen vaikuttavan véaristdvalld tavalla tutkimustuloksiin tai yleisesti
tutkimukseni tekemiseen. Tutkimuksen objektiivisuutta on myds osaltaan
lisdnnyt tutkimustulosten vertailun mahdollisuus aikaisempiin tutkimuksiin.

Toisena tyon kokonaislaatuun vaikuttavana tekijand Larsson (1993, 199) nikee
tutkimuksen  sisdisen  johdonmukaisuuden. Tutkimus on  sisdisesti
johdonmukainen, kun tutkimuskysymysten, tutkimusoletusten, tutkittavan
ilmion luonteen, aineistonkeruun ja analyysitekniikan valillda vallitsee
sopusointu. Larssonin mukaan on tdrkedd, ettd tutkimusongelmat ohjaavat
aineistonkeruuta eikd péinvastoin. My0s tdmén kriteerin olen pyrkinyt
varmistamaan kuvan 21 esittdmailld tavalla huomioimalla hyvén tutkimuksen
tunnusmerkit  tekemilld  tutkimuksesta sisdisesti ~ johdonmukaisen.
Aineistonkeruuta tehtdessd suuntaa antavat tutkimuskysymykset olivat jo
olemassa, ja se, miltd osin aineistoa tulisin analysoimaan, oli selvd tutkimuksen
aloituksesta saakka.
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Kolmantena hyvian laadun kriteerind Larsson (1993, 199) nikee eettiset arvot.
Kriteerissd on kyse yksityisyyden suojaamisesta ja siitd, miten tutkimuksessa
suhtaudutaan eettisiin arvioihin. Larssonin mukaan asiaa ei tulisi n#hda
absoluuttisena, vaan yksityisyyden suojaaminen tulisi olla kohtuullista.
Tutkimukseni osalta erityistd eettistdi ongelmaa yksityisyyden suojaamisen
kanssa ei ole olemassa, koska tutkimustulokset esitetddn taulukkomuodoissa tai
yhteenvetoina.

Tulosten laatua on mielestdni myos tarpeellista tarkastella lihemmin, jotta
tutkimuksesta saadaan tarkempi kuva. Tulosten laatua voidaan tarkastella
siséllon rikkauden, siséllon rakenteen ja teorian lisddntymisen suhteen (Larsson
1993, 196, 200-201). Sisdllon rikkauden kriteeriin liittyy hyvin pitkélle
pyrkimys tuottaa uusia merkityksid. Tahdn liittyy se, ettd aineistosta
muodostettujen kategorioiden tulee olla merkitykseltddn rikkaita. T&mi
tarkoittaa sitd, ettd ndiden kategorioiden tulee sisdltdd oleellinen, mutta myos
nostaa esiin se, mikd on ainutlaatuista aineistossa. Aineiston laadullisen
tarkastelun pohjalta muodostetut kategoriat syntyivdt aineiston pohjalta.
Aikaisemmin kielikylpyoppilaiden vélikieltd ei ole kategorisoitu tutkimuksessa
esitetylld tavalla. Vilikieltd on pyritty selittdmiin, mutta sitd ei ole tarkasteltu
kokonaisuutena. Teorian lisddntymisen suhteen koen, ettd olen “haravoinut
maastoa”, jota kovin moni ei aikaisemmin ole tutkinut. Néin ollen olen myos
loytanyt tuloksia, jotka osaltaan lisddvét tietoisuuttamme kielikylpylasten
kielitaidon kehittymisestd ja toivottavasti kehittdvdt edelleen kielikylpya
Suomessa.

8.4 Tutkimustulosten sovellettavuus

Toistaiseksi emme tiedd, millainen kielikylpypdivikoti on toimintaympéaristoni
kaikkein tehokkain opetuksessaan ja edelleen millaisessa péivikodissa
saavutetaan kielikylvylle asetetut tavoitteet parhaiten. Meilléd jokaisella voi olla
ideologisia ja metodologisia mielipiteitd siitd, mikd on hyvéd, parempaa, pahaa
tai huonoa. Toistaiseksi ei tiedetd, tuleeko perinteistd opettajaldhtoistd toimintaa
pdivakodissa olla enemmén vai vihemmén. Voimme siis vain arvailla ja antaa
tutkimustulosten kertomien vihjeiden ohjailla ndkemystemme muodostumista.
Toistaiseksi tieddimme liian vdhén niistd muuttujista, jotka vaikuttavat lapsen

221



kielen omaksumiseen, jotta voisimme antaa yksiselitteisidi neuvoja tai
suosituksia esimerkiksi opetuksessa hyodynnettdvistd menetelmisté tai niiden
paremmuudesta. (ks. mm. van Lier 1988.) Tutkimukseni tarkoituksena ei ndin
ollen ole antaa suoranaisia neuvoja vaan ldhemmin suosituksia.

Kun ryhdyin tekemién tutkimusta kielikylvystd, oli minulla selked nikemys
kahdesta asiasta. Nama olivat, ettd tutkimukseni avulla saadun tiedon tulee olla
mahdollisimman sovelluskelpoista sekéd tutkimuksen kéytdnnonldheinen. Olen
mielestdni onnistunut ennen kaikkea ndissd tehtdvissd. Ne sadat tunnit, jotka
olen viettinyt kielikylpypédivédkotien henkilokunnan kanssa keskustellen heidian
kaytantoon liittyvistd ongelmistaan, olivat minulle yksi liikkeelle paneva voima
tutkimuksen alkuvaiheessa. Yleisen mallin luominen didaktiikasta ja
esimerkiksi teematydskentelyn “askel askeleelta” -malli antavat konkreettisia
tyokaluja kielikylpypéivakotien henkilokunnalle toimintansa suunnittelun
pohjaksi ja “didaktisen tietoisuuden” lisddmiseksi. Néin ollen mielestini
tutkimukseni yhtend vahvuutena voidaan pitdd sen kaytdnnonldheisyyttd ja
tutkimuksen sovellusmahdollisuuksia.

Tutkimukseni kannalta tirkedd suoraan kdytdntoon sovellettavaa tietoa ja tété
kautta myos didaktiikkaan vaikuttavia tekijoitd on useita. Tarkeimpind néisti
haluaisin nostaa esiin liitteessd 27 esitetyn mittareiden jatkohyddyntdmisen
kielikylpypéivikodeissa. Liite sisdltdd tdmén tutkimuksen mittareiden 4—6-
vuotiaiden lasten saavuttamista pistemédristd muodostetut raja-arvot. Kyseessi
ei siis ole mittareiden standardointi, vaan ainoastaan ohjenuora
erityispedagogiseen tydskentelyyn piivikodeissa. Tdmén toivon olevan
“péadnavaus” erityispedagogiikan kehittimiseen kielikylvyssa. Tutkimustulosten
toivon myds muokkaavan suoraan kielikylpypdivikotien didaktiikkaa mm.
didaktisen mallin avulla, joka on ndhtévissé luvussa 7.3, kuva 20.

8.5 Katse kohti tulevaisuutta

Tehtdessd tutkimusta tutkija joutuu useiden valintatilanteiden eteen.
Tutkimusaineistosta nousee esiin useita kiinnostavia tuloksia ja tietoa, josta olisi
mielenkiintoista raportoida. Tdmén lisdksi aineistoa késiteltdessa ja teoreettiseen
viitekehykseen paneuduttaessa hahmottuu kuva siitd, mihin olisi
mielenkiintoista suunnata katse tulevaisuudessa.
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Suoritin erityisopettajatutkinnon samalla, kun viimeistelin viitdskirjaani. Tama
epdilemittd vaikutti sithen, ettd huomasin erityisopetuksen puuttumisen
kielikylvystd suureksi ongelmaksi. Lapsilla on toki oikeus erityisopetukseen ja
tukeen, mutta se, kuinka lasten mahdollisia kielellisid ongelmia osataan tulkita
ja kuinka niité tuetaan, jad arvailujen varaan. Kielikylvysséd on tdmén hetkisten
noin 5000 Ilapsen joukossa paljon erityistuen tarpeessa olevia lapsia.
Tutkimustulokset eivédt anna yksiselitteistd vastausta siihen, kuinka néihin
lapsiin tulisi kielikylvyssd suhtautua. Tuleeko heilld olla mahdollisuus osallistua
kielikylpyyn vai ei? Mikd tulee ndhdid lapsen etuna ja mistd on hyotyd ja
haittaa? Ja erityisesti kuinka nditd lapsia tulisi tukea? Cummins (1998) nékee
yhtend mahdollisuutena kielten vilisen siirtovaikutuksen hyddyntdmisen
erityisopetuksessa (suomen kieltd hyddynnettdisiin tietyissd tilanteissa, kunnes
lapsi on oivaltanut uuden asian, esim. lukemaan oppimisen).

Kielikylvyn  erityispedagogista  tarvetta ei tule n&hdd kuitenkaan
yksisuuntaisena, vaan myds kielikylvylld on annettavaa erityispedagogiikan
ndkokulmasta. Kielikylpydidaktiikkaa on mahdollista hyddyntdd myos toisissa
pdivakodeissa ja erityisesti maahanmuuttajataustaisten lasten opetuksessa,
esimerkiksi suomi toisena kielend opetuksessa. Tdssd tulee kuitenkin muistaa
tarkednd lasten oman &didinkielen kunnioittamisen. Témén liséksi kielikylvyn
pedagogiikkaa olisi mahdollista myds hyodyntdd vieraiden kielten opetuksessa
perinteisen kielioppi - kd&dnnos-menetelmin rinnalla, erityisesti lapsilla, joilla on
oppimiseen liittyvid ongelmia. Cumminsin (1979a, 1999) mukaan oppilaat,
joilla on oppimiseen liittyvid ongelmia, saavuttavat ongelmista huolimatta
sujuvan kuullun ymmaértimisen ja puhutun kielikylpykielen. Tami voisi
mielestdni toimia vaihtoehtona sen sijaan, ettd lapset 4adritapauksissa
vapautetaan kielten opiskelusta. Kielten opiskelu kun voi myos olla opiskelua
luonnollisissa tilanteissa, joissa hyddynnetddn erilaisten oppijoiden tarpeita.
Niéiden alueiden tutkimuksen ja kehittdmisen néenkin yhtené suurena haasteena
kielikylvyn erityispedagogiikan kehittdmiselle Suomessa.

Toisena mielenkiintoisena kehitys- ja tutkimuskohteena tulevaisuudessa nikisin
kielikylvyssd (sekd koulun ettd pédivdkodin puolella) hyddynnettdvin
opetusmateriaalin kehittdmisen ja analysoinnin. Tédhin ongelma-alueeseen myds
Saari (2006) on kiinnittinyt huomiota. Hyddynnettdvd materiaali on
sirpalemaista ja analysoimatonta. Nykyisellddn jokainen lastentarhanopettaja ja
opettaja tekee itsendisesti vuosittain valtavia médrd materiaalia, jota
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hyddynnetdén opetuksessa mitd moninaisimmin tavoin. Materiaalin analysointi
ja jatkohyddyntdminen olisi mielesténi tarpeellista. Voisiko téstd materiaalista
syntyd sdhkoiseen muotoon kielikylvyn kieltd kehittdvd materiaalipankki, joka
olisi kaikkien vapaasti hyodynnettdvissd? Tdmai olisi mielestéini pedagogisesta
ndkokulmasta toinen suuri tutkimus- ja kehityshaaste, jolla olisi teoreettisen
tiedon karttumisen lisdksi kaytdnnon kytkentd, joka hyodyttdisi didaktiikan
vakiinnuttamista Suomessa. Vastaavanlaisia materiaalipankkeja on olemassa
ympéri maailman, my0s kielikylvyssé (ks. Obadia 1995, 90).

Tutkimusaineistoni on hyvin laaja. Téssé tutkimuksessa on néhtivissi vain pieni
osa sen antamasta informaatiosta. Aineistosta on mahdollista selvittdd muun
muassa tyttdjen ja poikien nimedmisvalmiuden ja kielenhallinnan profiilit
suhteessa koko joukkoon seké eri pdiviakodeissa saavutettavien tulosten erot (ja
tuloksia selittdvit tekijit/taustamuuttujat). Tutkimusaineistoon on kertynyt
my0s paljon lastentarhanopettajien haastatteluita ja heiddn ndkemyksidan
omasta kielenhallinnastaan kvalitatiivisessa ettd kvantitatiivisessa muodossa.
Yhteenvetona piivikotien véliset erot ja niiden syyt, henkilokunnan kielitaidon
taso ja tyttdjen ja poikien viliset kvantitatiiviset ja kvalitatiiviset
kielenhallinnan erot péivékodissa ovat mielestdni kaikki térkeitd tulevaisuuden
tutkimuskohteita, joihin toivon pystyvini joku pdivéd vastaamaan.

8.6 Lopuksi

Jotta kielikylvyssd Suomessa hyddynnettéisiin kaikki mahdollinen sen suoma
potentiaali, tulee tulevaisuudessa suunnata huomiota myds kielikylvyn
didaktiikan kehittimiseen ja titd kautta myds teoreettisten ja filosofisten
perusteiden méérittimiseen. TAma ei sindnsd ole mikdin pieni vaatimus vaan
pitdd sisélldan monia tekijoitd, joista muutamia késittelen seuraavaksi.

Tutkimustulokseni osoittivat, ettd kielikylpylapset saavuttavat erittdin hyvét
taidot kielenhallinnassa kuullun ymmaéartdmisen osalta. Nime&misvalmiuden
taidot eivét olleet yhtd hyvit johtuen siité, ettd kuullun ymmaértaminen kehittyy
ennen nimedmisvalmiutta. Kuitenkin tulevaisuudessa téstd voi tulla ongelma,
kuten tutkimustulokseni antoivat ymmartdd, tilanteessa, jossa lasten
nimedmisvalmiuden tulokset eriytyvat idn lisddntyessd. Niin ollen lapsille tulisi
luoda mahdollisuuksia kommunikoida tehokkaammin kielikylpykielelld jo
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pdivékodissa, jotta heilld olisi mahdollisuus hyodyntdd kaikki henkilokohtainen
potentiaali, joka mahdollistaa positiivisen kognitiivisen kehityksen ja
kielikylpykielen mahdollisimman hyvén hallinnan. Tdméa tarkoittaa jokaisen
lastentarhanopettajan oman didaktisen tietoisuuden kehittdmistd, joka on selva
haaste pdivéikotien henkilokunnalle ja koulutuksen kehittdmiselle.

Mielestdni on syytd my0s kysyé, mitd hyotyd on tutkia kielikylpya. Mitd hyotya
on kehittdd didaktiikkaa tai saavuttaa hyvid tuloksia kielikylvyssd? Mielestdni
kielikylpy tulee nidhdd merkityksellisend yksilolle itselleen, mutta myos
yhteiskunnalle. Yksilolle itselleen kahden kielen hyvistd hallinnasta on
epdilemédttd sekd sosiaalista ettd kognitiivista hyotyd. Yhteiskunnalle
kielikylpylapset ovat suuri tulevaisuuden potentiaali, jonka arvoa on vaikea edes
arvailla, Suomi kun tarvitsee kielentaitajia nyt ja tulevaisuudessa. Heidén avoin
suhtautumisensa vieraisiin kulttuureihin ja kieliin (ks. Stanutz 1992) lisda
solidaarisuutta alati globaalistuvassa yhteiskunnassamme. Heiddn kantamansa
kulttuurillinen tieto mahdollistaa toiminnan sekd suomenruotsalaisessa,
suomalaisessa ettd pohjoismaalaisessa kulttuurissa. Se kulttuurinen pédoma,
jonka kielikylpylapset kielikylvyssa saavat, tulisikin mielestini ndhda vahintddn
yhtd suurena potentiaalina kuin heiddn saavuttama kielitaitonsa. Lapsilla on
mahdollisuus sdilyttdd oma kulttuuri-identiteettiinsd, mutta samanaikaisesti he
saavuttavat myo6s vahvan suomenruotsalaisen kulttuurin tuntemuksen.
monien muiden ohella. Kehittimalld didaktiikkaa voidaan saavuttaa parempia
tuloksia mm. kielenhallinnassa ja samalla vaikuttaa sekd yksilollisiin ettd
sosiaalisiin tekijoihin. Juuri tdimén vuoksi pdivékotien tulisikin tiedostaa omien
pedagogisten ratkaisujensa vaikutus lapsen itsensd, mutta myds yhteiskunnan
nikokulmasta. Néin ollen tdnddn tehty tyo lasten hyvdiksi kielikylvyssd kantaa
hedelmdd vield kymmenienkin vuosien kuluttua, meiddn kaikkien hyvdksi.
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9 Svensk sammanfattning

Avhandlingens titel lyder pa svenska Barns sprakliga utveckling i sprakbad och
utveckling av spdakbadsdidaktik i daghemsmiljo.

Avhandlingens syfte var att beskriva finsksprakiga daghemsbarns sprakliga
utveckling 1 svenska och i finska, med speciell fokusering pa
bendmningsfardighet och  sprakforstdelse i svenska och  finska.
Forskningsprojektets avsikten har ocksa wvarit att Oka kunskapen om
sprakbadsdidaktik och utveckla den med hjélp av aktionsforskning och analyser
byggda pa didaktisk litteratur och tidigare forskning. Avhandlingen fokuserar pa
tva centrala  didaktiska dimensioner, undervisning och ldrande.
Sprakbadsdaghems sprakliga inldrningsmiljé beskrivs 1 ett sociokulturellt
perspektiv. Miljon dr en betydelsefull del av ldrande och undervisning inom
sprakbad. Sammanfattningsvis dr forskningsprojektets syfte bade att 6ka den
teoretiska kunskapen om sprakbadsbarns sprakliga utveckling och att utveckla
sprakbadsdidaktiken p& daghemsniva i Finland.

Hittills har sprakbadsforskningen i Finland koncentrerat sig nirmast pad den
lingvistiska synvinkeln p& barnens sprakutveckling. Denna avhandling lyfter
ocksd fram den pedagogiska synvinkeln. Materialet till undersokningen
samlades in under &ren 2003-2005; undersokningen &r séledes longitudinell.
Sammanlagt 133 sprdkbadsbarn i &ldern 3—6 ar deltog i undersdkningen. Totalt
mittes aspekter av barnens sprakfardighet 1134 génger under aren. For métning
av barnens sprakforstaelse i svenska och finska anvidndes ett sprakligt
impressivt métinstrument och for métning av bams bendmningsfardighet
anviandes ett mitinstrument med ett antal bildkort. Dessa mitningar har
analyserats kvantitativt. Aktionsforskning, litteraturgranskning och barnens
bandade yttranden under métningarna av bendmningsfardigheten har utgjort
underlag for kvalitativa analyser. Avhandlingens forskningsmaterial kan delas
in i tre delar enligt forskningsfragorna.

Avhandlingens teoretiska referensram bestar av fyra delar. I referensramens
deskriptiva analyser spelar sprakbadets sociokulturella milj6 en central roll,
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eftersom tillignandet av sprékbadsspraket sker med hjilp av formell och
informell inlédrning. Den forsta delen behandlas sociokulturell teori i historiskt
perspektiv. I den andra delen behandlas sprakinldrningen i den sociala
kontexten. Den tredje delen &r en ytterligare fordjupning av de tva forsta delarna
och omfattar den sprékliga kompetensens utveckling och sprakens inflytande pa
barns sprakliga kompetensutveckling. Som en rod trad i kapitlet fungerar
Cummins teorier, hypoteser och tankar om inldrning av det andra spriket och
utveckling av de kognitiva fardigheterna. Den fjarde delen har en tudelad roll.
Dels fungerar den som en del av den teoretiska referensramen, dels utgér den en
del av studiens resultat. Denna del behandlar nidrmare sprakbadet som
inldrningsmiljo. Centrala teoretiker dr Vygotsky, Spolsky, van Lier och
Cummins.

Forskningsresultaten tyder pd att 3—6-ariga barnens sprékliga kompetens
utvecklas enligt forvéntningarna. Barnen uppnar mycket goda fardigheter
1 horforstéelse i svenska spraket, men resultaten i bendmningsfardigheten &r inte
lika goda. Barns fardigheter i svenska spraket dr sdmre &n i finska for varje
matinstruments del i alla mitningar, men fardigheterna i svenska spriket narmar
sig for varje ar resultaten pa finska med 6-7 procentenheter. Resultaten visar
ocksa att barnen nér &ver en troskel i sprakutvecklingen ett ar tidigare i
modersmalet dn i svenska. Som ett problem for analysen av den svenska
bendmningsfirdigheten framstod alltmer differentierande resultat med aldern.
Barnen anvénde ocksa sina sprakstrategier mycket kreativt, ndgot som tyder pa
att barnen anvinder sprakbadsspraket som tankeredskap redan i ett mycket
tidigt skede. Pa basis av dessa forskningsresultat, aktionsforskningens resultat
och litteraturgranskningen har en generell didaktisk modell for
sprékbadsdaghem formats.

9.1 Teoretisk referensram

Forskningsprojektets teoretiska bakgrund bygger saledes pé den sociokulturella
teorins synpunkter pa sprakutveckling och sprakinlarning. Den sociokulturella
teorin dr inte en enhetlig teori, utan en samling av olika teorier, didr den
gemensamma ndmnaren dr den sociala vixelverkans betydelse for individen. |
referensramen betonas didaktikens tva centrala dimensioner, undervisning och
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larande, samt den sociokulturella kopplingen som utgér en visentlig del av
undervisning och lérande.

Som ndmnts utgdrs referensramen av fyra sammanhingande delar. Den forsta
delen behandlar den sociokulturella teorin i ett historiskt perspektiv. Dar
presenteras Vygotskys tankar om inldrning i social kontext ndrmare, i synnerhet
sprakinlédrning som f6ljd av interaktion och den proximala inlérningszonens
betydelse for individens inldrning. Elkonins och Veresovs synpunkter som
vidareutveckling av Vygotskys teorier beskrivs ocksd. En didaktisk modell
byggd pa Veresovs, Elkonins och Osterns tankar presenteras med tanke pa
konkret arbete inom barnets proximala inldrningszon pa daghemsniva. I
centrum av modellen ligger barnets och den vuxnas ”orkestrerade vaxelverkan”
som fran den vuxnas sida styrs av diagnostiserande aktivt engagemang. Barnets
proximala inldrningszon péaverkar séledes bade valet av anvdnda metoder och
den vuxnas aktion i olika situationer. Detta presenteras ndrmare i Figur (Kuva)
22.

_w| Diagnostiserande undervisning .

Barn: Barnets

forestaliningar och ‘ ’ Vuxen

sétt att fungera

Vaxelverkan:

‘ Orkestrerat samspel /" Flexibel diagnostiserande aktion

ZPD y "Scaffolding"
(n@rmaste inldrningszon) "Att l&mna ogjort"
\ / A /
) - , A v
h Undervisning
N .
Att utveckla tanke och sprak
Att utveckla begrepp
‘ Att observera sprak |
\__ Utmanande undervisning /
Kuva 22. Verksamhet inom barnets ndrmaste inldrningszon ndr

utgdngspunkten dr en diagnostiserande undervisning
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I den andra delen analyseras tre synsétt pd sprakinldrning i social kontext,
ndmligen Vygotskys, van Liers och Spolskys synpunkter p&d den sociala
kontextens betydelse for inldrning av ett frimmande sprak. Vygotskys
synpunkter lyfts fram i kapitlet, &ven om de kan betraktas som fordldrade enligt
aktuell kunskap. Van Lier forenade det sociokulturella perspektivet, med den
kognitiva synvinkeln till ett ekologiskt perspektiv pd sprakinldrningen. Enligt
honom ér individen en aktiv agent och inte en passiv informationsmottagare.
Spolsky déremot bearbetar Vygotskys tankar pa handlingsniva. Enligt Spolsky
lar sig individen i sociala sammanhang, ndgot som paverkar individen pa méanga
olika nivaer.

Den tredje delen ar en ytterligare fordjupning av de tva forsta delarna, dér jag
behandlar den sprakliga kompetensens utveckling och sprékens inflytande pa
barnens sprékliga kompetensutveckling. Som en rod trdd i kapitlet fungerar
Cummins teorier, hans hypotes och tankar om andraspréksinldrning och om
utveckling av de kognitiva fardigheterna. Cummins tankar om samband mellan
sprak, sprakkompetens som ytflyt” eller “tankeverktyg” inklusive pedagogisk
tillimpning av hans tankar beskrivs. Dessutom lyfts barns sprakstrategier och
karakteristiska drag i finska och svenska fram.

Den fjirde teoridelen har en tudelad roll. Dels fungerar den som en del av
teoridelens referensram, dels fungerar den som en del av resultatdelen. I kapitlet
redovisas i kondenserad form den information som erhallits med hjilp av
aktionsforskningen. 1 kapitlet behandlas ockséd sprakbadet nidrmare som
verksamhetsmiljo och inldrningsmiljo. Speciell uppmérksamhet riktas mot den
sprakstimulerande verksamheten pa daghem. I Figur (Kuva) 23 presenteras ett
forskningsresultat i form av ett modelbygge av de faktorer som péverkar arbetet
och séledes dven didaktiken i sprakbadsdaghem.
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Samhillets kulturella och historiska faktorer samt lagstiftning som paverkar sprakbadets
utformning i Kanada och Finland

y

~
‘ Den valda sprakbadsmetoden |
Undervisning v Larande
‘ De centrala principerna i sprakbad

Daghemmets sociokulturella milj6é

- T
Primara funktioner Sekundara funktioner
A J

Metoder som personalen
anvénder

Material som personalen
anvénder

Temaarbete

K Material som stoder den sprakliga utvecklingen )

Kuva 23.  Faktorer som inverkar pad sprakbadsdidaktikens utformning.
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9.2 Problemomréde, syfte och forskningsfragor

Avhandlingens syfte har varit att beskriva barnens sprékliga utveckling i
svenska och i finska spraken, med speciell fokusering pa benimningsfardighet
och sprakforstaelse. Beskrivningens tyngdpunkt ligger p& svenska sprakets
utveckling. Déarutdver har avhandlingens syfte varit att dka kunskapen om
sprakbadsdidaktiken samt att utveckla den med hjélp av aktionsforskning och
litteraturgranskning. Forskningsprojektets problemstillning konkretiseras i
forskningsfragor pa foljande sétt:

1. Hur wutvecklas barnens sprékliga kunskaper enligt de olika
métinstrumenten i aldern 3—6 &r?
2. Vilka problem och styrkor i barnens bendmningsfardighet ar det mojligt
att iaktta?
a. Vilka strategier utnyttjar barnen i bendmningen av begrepp?
3. Vad karaktériserar sprakbadsdidaktiken pa daghemsnivd i Finland
belyst genom aktionsforskning och litteraturgranskning?
a. Vilka implikationer for utveckling av sprakbadsdidaktiken kan
formuleras utgdende fran karakteristiken?

9.3 Undersokningsgrupp

Forskningsprojektet har haft karaktiren av longitudinell forskning som utforts i
Esbo under aren 2003-2005. Forskningsmaterial samlades in som en del av
Folkhilsan Mittnyland Ab:s SPRINT-projekt i fyra olika sprikbadsdaghem.
Totalt 133 3—6-ariga sprékbadsbarn deltog i undersokningen. De barn som
deltog i undersokningen bestod till 55 % av pojkar och till 45 % av flickor.
Totalt ordnades fyra undersokningstillfillen under aren. Under varje
undersokningstillfille mattes aspekter av barnens sprakfardighet med fyra olika
métinstrument, pé finska och pé svenska. Detta betyder att det genomfordes
totalt 1134 méitningar under aren.
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9.4 Metod

For métning av barnens forstaelse av svenska och finska anvindes ett sprakligt
impressivt métinstrument och for mitning av barnens bendmningsfardighet
anvindes ett maitinstrument med ett antal bildkort. Dessa métinstrument
utgjorde basis for den kvantitativa delen av unders6kningen. Underlaget f6r den
kvalitativa delen 1 forskningsprojektet utgjordes av aktionsforskning,
litteraturgranskning och analys av barns bandade yttranden.

I studien ingar bade kvantitativa och kvalitativa analyser. Angreppsséttet ar
dérigenom multimetodiskt med syfte att dels forklara dels beskriva och forsta de
undersokta fenomenen. Metodisk triangulering i form av olika metoder for att
undersdka samma fenomen har anvints. Darigenom ges en mera komplex bild
av forskningsomrddet 4n vad som kunnat goras med hjidlp av en metodisk
ansats. Det numeriska materialet analyserades kvantitativt med SPSS och det
kvalitativa materialet med innehallsanalys. Genom kategorisering av barnens
interimsprék i form av sprakliga fel formades en modell av barnens sprakliga
och icke sprakliga kommunikationsstrategier.
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Aktionsforskning Material fér kvantiativ analys Material fér kvalitativ analys

Forskarens egen
litteraturproduktion: Benamningsfardighet Barns kvalitativ svar i
"Badplantan - Sprakstimulering i Horférstaelse benédmningsmataren
sprakbad med hjélp av

Sprakplantan materialet och

datorpedagogik”
"Sukellus kielikylpyyn -
perustietoa vanhemmille
kielikylvysta"

Den kunskap om sprakbad som
samlats under SPRINT-projektet

Analyserat material

Kunskap som sprakbadslérare
och utbildare

Materialet som samlades in
under sprakbadsdagarna 2006

Ovrig forskning pa omradet

3. forskningsfraga 1. forskningsfraga 2. forskningsfraga

Svar pa
forskningsfragorna

3 a. forskningsfraga

Kuva 24.  Sambandet mellan forskningsmaterialet och -fragorna

9.5 Resultatsammanfattning

Alla forskningsfragorna kunde besvaras med hjilp av forskningsmaterialet. Det
omfattande forskningsmaterialet gav ocksd mojlighet for forskaren att
komplettera och vidareutveckla existerande teorier och pa sd sitt utveckla
sprakbadsdidaktiken i Finland. Féljande tolkningar gjordes av resultaten.

o [ daghemsdldern ndrmar sig barnens kunskaper i svenska deras
kunskaper i finska med 6—7 procentenheter for varje ar.

o FEn troskel i modersmdlet Overskrids ett dr tidigare dn i
sprdakbadssprdket. Medeltalet for antalet korrekt 16sta uppgifter géllande
barns bendmningsfardighet okade &rligen. Den storsta fordndringen
géllande resultaten visades pa finska bland 3-4 é&riga barn och pa
svenska bland 4-5 ériga barn. Liknande resultat kunde iakttas med det
mitinstrument som métte barns sprakliga kompetens. Denna troskel
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representerar troligen pa ndgon niva accelererande i utvecklingen av
barns ordforrad.

Barns  fardigheter i  horforstdelse dr  mycket goda, men
sprakproduktionen dr haltande. Resultaten tyder pa att barns
horforstaelse 1 svenska spraket utvecklas mycket snabbt och nar en
utmirkt nivad efter ndgra & 1 sprakbad. Trots detta &r
bendmningsfirdighet inte pa lika god niva. [ genomsnitt har barnen 9,43
korrekta svar i bendmningsprovet, dir maximala antal korrekta svar var
50.

Allt  mer differentierande resultat dr ett problem gdllande
bendmningsfirdighet pd svenska. 1 resultaten géllande fardighet i
bendmning pa finska, kan man iaktta att standardavvikelsen minskar
arligen. Resultaten géllande fardighet i bendmning pa svenska é&r
situationen motsatt. Detta betyder att skillnaden mellan de duktiga och
svaga barnen Okar arligen. Detta &r ett problem som kan atgéardas bland
annat genom att beaktande av olikheter i inldrningen samt genom att
utveckla didaktiken.

Att spraken har ett samband dr bdde ett problem och en styrka i
sprdakbadet. Ett vilkiant faktum dr att goda kunskaper i modersmalet
ocksa leder till goda kunskaper i sprékbadsspraket, ndgot som ocksa
kunnat bekridftas i denna undersdkning. Sambandet kunde iakttas
gillande ord som liknade varandra med avseende pé fonologi och
géllande latta ord pé finska och pa svenska. Detta samband mellan
sprédken kan vara ett problem om barnets modersmal &r torftigt.
Sprakbadssprdket anvdinds som tankeredskap redan i daghemsdldern?
Manga av forskningsresultaten tyder pa att barnen anvinder
sprakbadsspraket som tankeredskap redan i tidigt skede. Barnen klarar
av att 16sa dven komplexa sprakliga problem pa sprdkbadsspréket redan
i daghemsaldern.

Barnen anvinder strategier mangsidigt och kreativt. 1 det sprak
sprakbadsbarnen anvénder, kan man urskilja typiska drag. Barns
strategier kunde kategoriseras enligt Figur (kuva) 25.



Sprakliga strategier

Ord som har

»  Ord med liknande betydelse
gemensamma drag

& Ord som artikuleras
pa liknande satt

Kontextbundna ord

Hitta pa nya ord > Fonetisk interferens
3‘ Ett helt nytt ord

Oversattning av orden

Att utnyttja eget modersmal i

QiEriring form av ord och meningar
Omksrivning pa
sprakbadsspraket
Be om hjalp
Icke sprakliga strategier
Undvika
kommunikationssituationer
Att anvanda mimik och
kroppssprak

Kuva 25.  Kommunikativa strategier som barnen anvinder i daghemsdldern
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En allmdn didaktisk modell for sprdakbadsdaghem. Som en syntes av
forskningsresultaten, aktionsforskningen och litteraturgranskingen
formade jag en allmén didaktisk modell for sprakbadsdaghem (Bild 26).
Modellen kopplas till den teoretiska kunskapen samtidigt som den
beaktar ~den sociala = omgivningens medverkan i  olika
inlérningssituationer och processer dér barnen tillignar sig sprak. I
rapporteringen lyfte jag ocksa fram foljande punkter som betydelsefulla
for en framgangsrik didaktik.
o Det ér viktigt att identifiera och arbeta inom barnets proximala
inldrningszon.
o Det ér viktigt att 6ka barnens ordférrad med stod av mangsidiga
metoder.
o De strategier barnet anvénder berdttar om deras sprakliga niva,
och detta borde utnyttjas effektivt.
o Att differentiera handledningen och undervisningen enligt
barnens behov dr en specialpedagogisk utmaning.
o Att stirka fortbildning av pedagoger ér en viktig del av
didaktikutvecklingen i Finland.

) (bild 22) AN
7 Y
S i
/ N
B S A
4 ™~ 4 ™~
\ / N )
// !
Barnet i Véxelverkan ) Vuxen
\\‘ /
J A Voo
N » N S/
v y ™~ v
al [Inlaming: Sprakstimulerande 4
verksamhet (bild 16)

Diagnostiserande undervisning

A\ /
- /

De centrala principerna i sprakbad i sociokulturelit
perspektiv
(bild 23)

Kuva 26.  Den sociokulturella modellen for didaktiken pd sprakbadsdaghem
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9.6 Slutord

Avhandlingen bidrar till kunskapsutveckling om spriakbad pa svenska i Finland.
Genom resultatanalyserna ges en bild av aspekter av sma barns sprékutveckling
i badspraket svenska. Dessa resultat har jamforts med resultat fran andra studier.
Avhandlingen utgér ocksd ett bidrag till kunskapsutvecklingen géllande
sprakbadsdidaktik i Finland. Har ingér som grund ett omfattande pedagogiskt
utvecklingsarbete i form av produktion av sprakstimulerande material, som
Sprakplantan och Sukellus kielikylpyyn, fortbildning av barntradgardsldrare och
intervjuer med barntrddgérdsléarare.

Vilken nytta kan sprakbadsforskning gora? Vad finns det for nyttovérde i att
utveckla didaktiken eller att f4 bra resultat i sprakbad? Sprakbadet dr forstés
betydelsefullt for den enskilda individen, men det adr ocksa betydelsefullt i ett
samhélleligt perspektiv. For individen dr det utan tvivel bade sociala och
kognitiva fordelar. For samhéllet &r sprékbadsbarnen en stor framtida resurs,
som det dr svart att forutspd vérdet av, eftersom Finland redan nu behdver
sprakkunniga medborgare och &nnu mera i framtiden. Sprakkunniga individer
visar 6ppenhet mot frimmande kulturer och sprak (se Stanutz 1992) och okar
solidariteten 1 vart alltmer globaliserade samhélle. Den kulturkunskap
sprékbadsbarnen blir bdrare av gor det mdjligt for dem att verka i
finlandssvensk, finsk och nordisk kontext. Det kulturella kapital som
sprakbadsbarnen far i sprdkbadet borde, enligt min &sikt, ses som en potentiell
resurs av atminstone lika stort virde som den sprakkunskap de erovrat. Barnen
har moéjlighet att bevara sin egen kulturella identitet, men samtidigt far de en
omfattande kulturkunskap géllande finlandssvensk kultur. Genom utveckling av
didaktiken kan man inverka pé allt det ovan nimnda. Daghemmen behdver
déarfor vara medvetna om betydelsen av de pedagogiska val de gor bade ur
barnets men ocksd ur sambhillelig synvinkel. Det arbete som gors idag for
barnens bista i sprakbad béar frukt decennier framover, till allas vért basta.
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Liitteet

Liite 1: Nimdmisvalmiudessa ja kielenhallinnassa

saavutettujen kokonaispistem

250

aaricn

Correlations

korrelaatiot

Nimeadmisva | Nimedmisva | Kielenhallin | Kielenhallinn
Imius Imius nan an
kokonaispist | kokonaispist | koonaispist | kokonaispist
eet (suomi) eet (ruotsi) eet (suomi) eet (ruotsi)
Nimeamisvalmius Pearson Correlation 1 ,673*1 707 ,550*"
kokonaispisteet (suomi)  sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000
N 355 179 354 191
Nimeamisvalmius Pearson Correlation ,673* 1 ,423*% ,652*%
kokonaispisteet (ruotsi) Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000
N 179 184 181 182
Kielenhallinnan Pearson Correlation 7074 ,423*1 1 NaVal
koonaispisteet (suomi) Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000
N 354 181 380 212
Kielenhallinnan Pearson Correlation ,550* ,652*1 7171 1
kokonaispisteet (ruotsi)  sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000
N 191 182 212 215

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).



Liite 2: Nimedmisvalmiuden vastausten jakautuminen

kuvakorteittain

O©oO~NOODWN-=-

NMNN= 2 A oA a A
N=_20OO0OO~NOOOA~WN-=2O0

23

Oikeat vastaukset

Suomi

75,8
94,6
94,4
97,7
91,3
95,2
94,9
89,6
96,3
74,9
81,1
89,3
82,3
92,7
72,4
46,2
99,7
48,7
92,4
89,9
75,5
87,9
57,7
77,5
78,6
60,6
44,2
65,9

0,3
62,5

2,3
84,5
51,5
68,7
32,7
58,6
29,3
69,6
15,2
32,7
56,6
39,7
48,2
20,3
24,8
74,9

2,8
36,6
49,6
33,5

Ruotsi
13
44,6
51,6
17,4
28,8

14,8

21,2
20,7
1,1
3,3
7,7

12
28,3

4,9
16,8
24,5

3,8

19

1.1

8,7

23,4

1,1

©CoO~NOODWN-=-

NMNN= A A a4 aa
N_20OO0OO~NOOOAMWN-=2O0

23

Ei vastausta

Suomi

2,8
2,3
0
0,6
2,8
0,6
3,1
2,3
0
0,6
1,7
1,7
3,9
1.1
7,9
22,8
0
22,5
1,7
5,4
5,9
4,8

Ruotsi
34,2
51,1

37
47,3
47,3
15,8

87
28,3
27,7

9,2
17,4
32,1
59,2
39,7
90,2
74,5
29,9
83,7
56,5
35,3
72,5
89,1
77,2
57,1

69
72,3
90,2
71,2
97,3
69,4
97,8
71,2
64,7
82,1
53,3
92,4
73,4

75
83,2

62
66,8
71,2

37
89,1
76,6
70,7
65,8
55,4
80,4
69,6
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A DBEADRABEADADEADERERDOOWWOWWWWWWWNNNNNNNNNN=S 2 A a2 aaaaaa
CQOWOONOOADRWN 00O NOODAORWN_2AO0OO0CONOODORARWON_,AOOCOONOOOOAOPRAWN-=-2O0

Nonsens sana

Suomi

1,4
1,4
0,8
0,3
2

2
0,3
1,7
2
22,8
9,6
6,5
1,1
2,5
54
18,6
0,3
5,1
2,8
2,3
8,2
2,8
3,1
0,8
0,8
2,5

3,1
1,1
3.4
1,1
0,8
3,1

5,6
7,3
2,5
2,5
5,4
1,4
3,7

4,2
54
3,4
2,5
3,1
2,5
2,5

Ruotsi

12
0
1.1
22,3
5,4
0
1.1
1,6
3,3
24,5
2,2
17,4
14,7
3,8
0
7,6
4,3
3,8
10,9
5,4
3,3
2,2
1.1
4,3
3,8
2,7
2,2
1.1
0

12
0
8,7
1.1
6,5
0
2,2
3,3
13
3,8
2,2
15,2
3,3
2,2
3,3
4,3
1.1
4,3
3,3
7,6
4,9
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Ei nonsens sana

Suomi

20
1,7
4,8
1,4
3,9
2,3
1,7
6,5
1,7
1,7
7,6
2,5
12,7
3,7
14,4
12,4
0
23,7
3,1
2,5
10,4
4,5
23,1
18
7,3
25,6
32,1
25,1
22,8
23,7
20,6
8,5
18,9
16,3
56,6
22,8
14,1
10,7
67,3
39,2
31
14,4
26,8

29
24,2

7,6
67,3
49,9

29

52,1

Ruotsi
40,8
4,3
10,3
13
18,5
6,5
4,9
8,2
38,6
8,7
4,9
9,2
17,4
13
9,2
6
10,3
10,9
10,9
7,6
9,3
8,7
20,7

4,3
6,5
24,5
2,7
10,9
2,2
8,2

11,4
41,8
54
6,5
12
13
11,4
141
6,5
59,8
7,6
10,3
28,3
29,9
17,9
12
24,5



Liite 3: Nimedmisvalmiuden mittarin helppojen kuvakorttien

valinen korrelaatio

Correlations

Helpot Helpot
nimeamisval nimeamisv
mius kuvat almius
suomi kuvat ruotsi
Helpot nimeamisvalmius Pearson Correlation 1 ,468*
kuvat suomi Sig. (2-tailed) ,000
N 456 456
Helpot nimeamisvalmius Pearson Correlation ,468* 1
kuvat ruotsi Sig. (2-tailed) ,000
N 456 456

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

253



Liite 4: Nimedmisvalmiuden mittarin fonologisesti

samankaltaisten sanojen vélinen korrelaatio

Correlations

Samanlaiset Samanlaiset
sanat su sanat ru

Samanlaiset sanat su  Pearson Correlation 1 ,459*%

Sig. (2-tailed) ,000

N 456 456
Samanlaiset sanat ru Pearson Correlation ,459* 1

Sig. (2-tailed) ,000

N 456 456

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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ruotsi)

Liite 5: Kielenhallinnan mittarin tilastolliset tiedot (suomi ja

Statistics
Kielenhallin | Kielenhallinn
nan an

koonaispist | kokonaispist

eet (suomi) eet (ruotsi)
N Valid 380 215
Missing 76 241
Mean 39,8737 35,5907
Median 42,0000 37,0000
Mode 46,00 42,00
Std. Deviation 6,74409 7,03529
Variance 45,483 49,495
Skewness -1,531 -,639
Std. Error of Skewness 125 ,166
Kurtosis 1,959 -,627
Std. Error of Kurtosis ,250 ,330
Minimum 13,00 17,00
Maximum 46,00 46,00
Sum 15152,00 7652,00

255




kielenhallinnan mittarin tulokset
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Liite 7: 3-vuotiaiden kielenhallinnan mittarin

kokonaispisteméarien jakautuminen (suomi)

3 vuotiaiden kielenhallinnan mittari (suomi)
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Liite 8: 4-vuotiaiden kielenhallinnan mittarin

kokonaispistemddrien jakautuminen (suomi)

4 vuotiaiden kielenhallinnan mittari (suomi)
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Liite 9: 5-vuotiaiden kielenhallinnan mittarin

kokonaispisteméarien jakautuminen (suomi)

5 vuotiaiden kielenhallinnan mittari (suomi)
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Liite 11: 4-vuotiaiden kielenhallinnan mittarin

kokonaispisteméarien jakautuminen (ruotsi)

4 vuotiaiden kielenhallinnan mittari (ruotsi)
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Liite 12: 5-vuotiaiden kielenhallinnan mittarin

kokonaispisteiden jakautuminen (ruotsi)

5 vuotiaiden kielenhallinnan mittari (ruotsi)
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Liite 13: 6-vuotiaiden kielenhallinnan mittarin

kokonaispisteméarien jakautuminen (ruotsi)

6 vuotiaiden kielenhallinnan mittari (ruotsi)
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Liite 14: 6-vuotiaiden kielenhallinnan mittarin

kokonaispistemddrien jakautuminen (suomi)
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Liite 16: 3-vuotiaiden nimedmisvalmiuden

kokonaispistemddrien jakautuminen (suomi)

3 vuotiaiden nimedmisvalmiuden mittari (suomi)
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Liite 17: 4-vuotiaiden nimedmisvalmiuden mittarin

kokonaispisteméarien jakautuminen (suomi)
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Liite 18: 5-vuotiaiden nimedmisvalmiuden

kokonaispistemddrien jakautuminen (suomi)

5 vuotiaiden nimedmisvalmiuden mittari (suomi)
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Liite 19: 6-vuotiaiden nimedmisvalmiuden mittarin

kokonaispisteméarien jakautuminen (suomi)
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Liite 21: 4-vuotiaiden nimedmisvalmiuden mittarin

kokonaispisteméarien jakautuminen (ruotsi)

4 vuotiaiden nimeamisvalmiuden mittari (ruotsi)
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4 vuotiaiden nimeamisvalmiuden mittari (ruotsi)
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Liite 22: 5-vuotiaiden nimedmisvalmiuden mittarin

kokonaispistemédrien jakautuminen (ruotsi)

Frequency
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Liite 23: 6-vuotiaiden nimedmisvalmiuden mittarin

kokonaispisteméarien jakautuminen (ruotsi)

6 vuotiaiden nimedmisvalmiuden mittari (ruotsi)
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6 vuotiaiden nimedmisvalmiuden mittari (ruotsi)
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Liite 26: Kielikylvyssd kdytettdva kieltd kehittdvdn materiaalin

lyhyt esittely

Sprakgladje

”Sprakglidje: Spraklekar i forskola och skola” (Svensson 2005) on teos lasten
kieltd stimuloivista leikeistd. Kirjassa esitelldén suuri méérd loruja, riimeja,
erilaisia sormileikkejd, lauluja, arvoituksia ja tarinoita. Kirja esittelee kielitaitoa
laajasti kehittdvid kielellisid harjoituksia monipuolisesti. Kirja sisdltdid myos
teoriaosuuden kielellisen tietoisuuden kehittymisestd. Tamén liséksi kirjailija
nostaa esiin vanhempien roolin lasten kielen kehityksesséd ja antaa kdytinnon
neuvoja hyvén kielellisen ympériston rakentamiseksi pdivakotiin, kouluun,
esikouluun ja kotiin. Kirjan tarkoitus on toimia inspiraation seké tiedon ldhteené
kaikille, jotka kohtaavat 3—11-vuotiaita lapsia tai tydskentelevdt heidén
parissaan.

Sprékplantan

Sprdakplantan  lekar och ovningar. Lekar som stimulerar tal- och
sprakutvecklingen hos barn -materiaali (Mickos & Carlson 2003b) on kehitetty
osaltaan aikaisemmasta kieltd stimuloivasta materiaalista ja osaltaan
kasvatusalan ammattilaisten tarpeista 3—6-vuotiaiden lasten kielitaidon
kehittdmiseen.

Materiaali on kehitetty yhteistydssd puheterapeuttien, psykologien ja monien
muiden ammattiryhmien kanssa. Materiaalin kehittdmisesséd ovat olleet mukana
myo0s Folkhélsanin projekteihin osallistuneet pédivikodit sekd muutama koulun
piirissd ~ toimiva  erityisopetusryhmd. Kaiken kaikkiaan  materiaalin
kehittdmisessd on ollut mukana noin 300 suomenruotsalaista lasta.

Sprakplantan materiaalin tarkoituksena on tukea lasten kokonaisvaltaista
kielenkehitystd. Materiaali  keskittyy kielen tuottamisen ja kuullun
ymmaértdmisen tukemiseen sekd lisdksi erityisten osaamisalueiden tukemiseen,
kuten lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen. Muita tirkeitd osa-alueita, jotka
ovat myo0s osaltaan edellytyksid oppimiselle ja joita on haluttu painottaa, ovat
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lapsen tarkkaavaisuuden, havainnointikyvyn ja motoriikan kokonaisvaltainen
kehittdminen.

————— Metalingvistisk medvetenhet

Fonologisk process — .

Benamning— __ Minne

Sprakforstaelse -
——Tal- och sprakproduktion

Perception —_

Uppmarksamhet —— ¥ 7 ————Motorik

~__——Genetisk predisposition

Kuva 27.  Sprdakplantan materiaalin eri osat (Mickos & Carlson 2003a, 11)

Materiaali on rakennettu siten, ettd kuvassa 27 mainitut kielenkehitykseen eri
osa-alueet on integroitu materiaalin leikkeihin ja harjoituksiin. Materiaali
jakautuu kahdeksaan eri portaaseen, jotka etenevét helpoimmasta ensimmaisesti
portaasta kohti vaikeinta kahdeksatta porrasta. Jokaisessa portaassa esiintyvat
leikit on jaettu yhteentoista leikkikategoriaan seuraavasti:

e Sadun esittely

e Suu- ja dénneleikit

e Muistileikit

e Kielenkehityksen nuppuja 1
e Lajitteluleikit

e Kasiteleikit
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e Nimeémisleikit

e Sadun mieleenpalauttaminen

e Kielenkehityksen nuppuja 2

e Kielellistd tietoisuutta harjoittavat leikit
e Sadun toisto

Materiaali esittelee ndin ollen systemaattisen menetelmin lasten kielitaidon
stimuloimiseen tai antaa pdivakodin henkilokunnalle mahdollisuuden hyodyntéaa
kirjaa ideapankkina.

Sprakfron

"Sprakfron. Temalek och sagolek” -materiaali (Mickos & Metsdmiki 2005) on
tarkoitettu paivikodin pienimmille kielitaidon stimulointiin. Materiaali sisdltda
teematyOskentelyrunkoja ja toimii ndin ollen teematyoskentelyn kisikirjana
paivikodin henkilokunnalle. Kirja siséltdd viisi pédteema-aluetta, jotka
sisédltdvat vaihtelevia kielitaitoa kehittdvid leikkeja. Kirjasta on 10ydettévissa
paljon yhtymaikohtia ja samanlaisia leikkejd kuin Sprékplantan-kirjassa.

Badplantan

"Badplantan. Sprakstimulering i sprdakbad med hjdlp av Sprakplantan och
datorpedagogik”- kirja (Harju 2005a) on kuvaus SPRINT-projektin
kielikylpyosuudesta, joka toteutettiin Espoossa 2003—2005. Kirjassa on kuvaus
erilaisista kokemuksista kielitaitoa tukevasta tyoskentelysté
kielikylpypéivékodeissa. Kirjan esittelee pdivdkodeille mahdollisuuksia
tyoskennelld  kielitaitoa kehittdvdsti mm. Sprakplantan-materiaalin ja
tietokonepedagogiikan avulla.
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Liite 27: Mittausvélineiden jatkohyddyntdminen péivikoti-

ikdisilla kielikylpylapsilla

Tutkimuksessa hyddynnettyjd mittausvilineitd on mahdollista hyddyntié
kielikylpypéivdakodeissa muun muassa erityislastentarhanopettajan toimesta.
Mittareiden avulla on mahdollista 16ytéé eritystd tukea tarvitsevat lapset, joilla
on mahdollisia ongelmia nime&misessd tai kuullun ymmartdmisessd. Tulee
kuitenkin huomata, ettd yksind&in mik&an mittari ei riitd kertomaan lapsen
kehitystasoa ja potentiaalista kehitystasoa. Lapsen toimintakykyd ja
kehitystasoa tulee tarkastella my0s sosiaalisissa tilanteissa kuten myos siité,
kuinka lapsi selviytyy vuorovaikutuksesta ympériston kanssa. Diagnosoivasta
opetuksesta ja toimimisesta ldhikehityksen vyohykkeelld 16ydat lisdd luvusta
2.2.1.

Alla olevissa taulukoissa raakapisteet kertovat oppilaan saavuttaman tason
ikdluokittain. Esimerkiksi kielenhallinnan mittarilla 33 pistettd saavuttanut 4-
vuotiaan lapsen tulos on keskitason saavutus. Puolestaan 39 pistettid
saavuttaneen 4-vuotiaan tulos on hyvd. Koska mittareita ei ole voinut
standardoida johtuen pienistd otosmééristé, tulee tuloksiin suhtautua kriittisesti
ja omaa harkintakykyé hyddyntéd. Néin ollen tuloksia voidaan kayttda suuntaa-
antavina, mutta niitd ei tule kuitenkaan hyodyntdd standardoitujen testitulosten
tavoin. Tarkemmat z-piste jakaumat 10ydét liitteestd 28.
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Raakapisteet

Kielenhallinta Nimedmisvalmius "Standardoitu arvo"

IKA IKA

4 5 6 4 5 6 Persentiilitf{ Z-arvo  |Kielellistaminen
44-46 |46 46 17-50 |24-50 |26-50 |>98 >2 Erittain hyva

43 45 45 16 23 25 98 2 Hyva

38-42 |44 44 13-15 |21-22 |23-24 |95 1,67 Hyva

36-37 |43 44 12 17-20 |22 91 1,33 Hyva keskitaso
34-35 |42 43 11 15-16  |18-21 84 1 Hyva keskitaso
32-33 |41 43 6-10 12-14 |17 75 0,67 Keskitaso

31 39-40 |42 5 9-11 14-16 |63 0,33 Keskitaso

28-30 [33-38  [|40-41 )4 7-8 9-13 50 0 Keskitaso

26-27 |31-32 [38-39 |4 6 7-8 37 -0,33 Keskitaso

25 28-30 |37 3 4-5 6 25 -0,67 Keskitaso

22-24 126-27 |33-36 |2 3 5 16 -1 Heikko keskitaso
20-21 24-25 |27-32 |1 2 4 9 -1,33 Heikko keskitaso
18-19 |23 25-26 |0 1 3 5 -1,67 Heikko

17 22 24 0 1 2 2 -2 Heikko

0-16 0-22 0-23 0 0 1 <2 <2 Erittdin heikko
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Liite 28: Mittareiden z-pisteet

Zscore: 4 vuotiaiden nimeamisvalmiuden mittari (ruotsi)
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Zscore: 5 vuotiaiden nimeamisvalmiuden mittari (ruotsi)

\

Std. Dev. =1,00000
Mean =0,00000
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Zscore: 6 vuotiaiden nimeamisvalmiuden mittari (ruotsi)
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Zscore: 4 vuotiaiden kielenhallinnan mittari (ruotsi)

4
2
/ Mean =-5,5511151E-17
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I0 T T T T N =37
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Liite 29: Kielikylpypéivilld 2006 toteutettu kyselylomake

284

FRAGEFORMULAR FOR SPRAKBADSPEDAGOGER

(Fyll i och ldamna in under dagen!)

Kon [ Jkvinna [ ]man

Hur ldnge har du jobbat med sprakbad (ange antal ar)?

Hur ldnge har du jobbat med barn (ange antal ér)?

Har du utbildning for att undervisa enligt sprakbadsmetodik?

Hurudan utbildning/fortbildning? (Antal studieveckor, antal dagar,
teman som behandlats).

Har du erfarenhet av anvéndningen av sprakstimulerande material?

[ Nej

[ 1Ja, namnge materialen du har anvéant

Néamn nagra exempel pa hur du stimulerar barns sprak i sprakbad?




Namn nédgra exempel pa problemomraden i sprékbadsundervisning.
Vad dr svart?

Ge forslag pa fortbildningsonskemal gillande sprakbadsdidaktik/
metoder/ teman

Vad anser du vara det bésta med sprakbad for barn?

Folkhilsan Mittnyland Ab har fatt medel for att beframja sprakbad i
Finland. Har du idéer eller tankar angdende sprakbadslobbningen i
Finland?
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Liite 30: Tarkeimpid materiaaleja ja julkaisuja

kielikylpydidaktiikasta

Téirkeimmidit materiaalit ja tutkimukset jotka luovat suuntaviivoja kielikylpydidaktiikalle

Materiaalin nimi Julk. Muoto Sisélto

Metoder och material som 1995 Kokoelma Tyoskentelytapoja ja

stoder sprakanviandningen konkreettisista opetusmenetelmid, jotka tukevat

i sprakbad tysokentely- kielen kehitysti kielikylvyssd
menetelmistd

Temaundervisning och 1995 Kokoelma Teematydskentelyn ja

stationer i sprakbad konkreettisista tyOpistetydskentelyn perusteista
tysokentely- koulussa ja paivikodissa
menetelmistd

Sprakbadsekevers mote 1996 Kokoelma Tyoskentelytapoja ja

med ndrmiljon konkreettisista opetusmenetelmii kielikylpyyn siité,
tysokentely- kuinka opetuksessa voi hyodyntda
menetelmisti lahiympéristod

Kielikylpy: kielitaitoon 1996  Artikkelijulkaisu  Artikkelit kasittelevit kielikylpya

kéyton kautta ymparistond, didaktiikaa ja lasten

saavutuksia

En modell for sprak i 1999  Artikkelijulkaisu ~ Kisittelee sekd Suomessa, Kanadassa

daghem och skola: ja Kataloniassa tapahtuvaa

Sprakbadsdidaktik i kielikylpytoimintaa

Canada, Katalonien och

Finland

Att uppmuntra till spraki 2005 Kokoelma Esittelee tyoskentelytapoja ja

sprakbadsgrupper konkreettisista lahtokohtia kielikylpykielen
tysokentely- kehityksen tukemiseen koulussa ja
menetelmisti paivakodissa.

Kielikylpyopetuksen 2006  Viitoskirja Luo kielikylpyopetukselle

kulttuuripedagoginen koulumaailmaan kultuuripedagogisen

perusta mallin

Exploring Dual —-Focused =~ 2006  Artikkelijulkaisu  Artikkelit késittelevit siséllon ja

Education: Integratign kielen integroimista opetukseen.

Language and Content for

Individual and Societal

Needs

Tidig inlérning i flera 2006  Tutkimuksia Hahmottelee kielikylpypdivéikotien

sprak: teori och praktik.

teoreettista taustaa ja kaytantoa.
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Liite 31: Esimerkkikysymyksii kielenhallinnan mittarista

est el n1e uo essol eeAny €310sQ) "¢
‘uedded yoo u ewwew paw udpyiq ed BYod "¢

287



‘ypyney ost ef ejred usurjeprex uo eg[jol essaioia uefod nnyst esiry g
BYSBA J10IS U2 o0 elon Sipuel paw oxlod ua prapaiq JonIs esry ‘0g

288



Liite 32: Esimerkkikuvia nimeamisvalmiuden mittarista

® @
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Liite 33: Vanhemmille suunnattu taustatiectolomake

PERUSTIETOLOMAKE
Perustiedot Lapsen nimi:
LADSESEE Péivéikodin nimi:
Osoite:
Syntymaaika (ppkkvv):
Huoltajan nimi
Huoltajan puhelinnumero:
Kielikylpytausta | Kuinka monta kuukautta lapsi on ollut kielikylvyssi?
Kokopéivéisessd kk
Puolipdiviisessd kk
Muussa, missé kk
Onko lapsi téllad hetkelld
[kokopéiviisessd
[puolipiiviisessi kielikylvyssi?
Onko lapsella ollut mahdollisuus harjoitella systemaattisesti ruotsin kieltd
muualla (esim. kielisuihkutus, kesélapsitoiminta, leirit jne.)?
O Kyl
L1 Ei
Jos vastasit kyll4, niin missa?
Kuinka kauan? kk  Kuinka monta tuntia / viikko toimintaa on
ollut?
Onko lapsi osallistunut muunkieliseen kielikylpyyn tai esim.
kielisuihkutukseen?
[ Kylla
Ll Ei
Jos kyll4, niin minka kieliseen / kielisiin?
Kuinka kauan? kk  Kuinka monta tuntia / viikko toimintaa on
ollut?
Kielellinen Onko lapsella diagnosoitu kielellisid vaikeuksia?
Kkehitys O Kyla
Ll Ei

Jos on, niin miké oli diagnoosi? (jatka tarvittaessa paperin toiselle puolelle)
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Onko paivakodissa ilmennyt kielellisid vaikeuksia?

O Kyl
[1Ei

Jos on, niin millaisia?

Oletko itse kiinnittdnyt huomiota lapsella oleviin kielellisiin vaikeuksiin?

O Kyl
LI Ei

Jos olet, niin millaisiin?

Onko ldhisuvussanne (vanhemmat ja isovanhemmat) todettu kielellisid

vaikeuksia?
[ Kyl
L1 Ei

[] En tieda

Jos on, niin millaisissa?

Perustiedot Mitid didinkieltd kaytitte lapsenne kanssa?
vanhemmista Aiti Isd
[ISuomi [] Suomi
[JRuotsi ] Ruotsi
[ IMuu, mika? [] Muu, mika?
Aidin koulutustausta Isén koulutustausta
[Iperuskoulu /kansakoulu [Iperuskoulu / kansakoulu
[Jammattikoulu [Jammattikoulu
[CJammattikorkeakoulu [CJammattikorkeakoulu
[yliopistotaso [yliopistotaso
Aidin asema toissd Iséin asema toissé
[] Esimies [] Esimies
O Ylempi toimihenkild O Ylempi toimihenkil
[] Toimihenkils [] Toimihenkild
[ Tyontekija [] Tyontekija
Lapsi ja Kiinnitéttekd erityistd huomiota lapsen didinkielen kehityksen tukemiseen?
kielikylpy [ Kylld
[JEn

[] En osaa sanoa

Jos kiinnitétte huomiota ja tuette, niin miten (Kuvaile vapaasti. Jatka

tarvittaessa paperin toiselle puolelle.)?
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Tuleeko lapsenne jatkamaan ruotsinkielistd kielikylpya koulussa?
O Kyl

Ll Ei

[] En osaa sanoa

Jos €i, niin miksi?

Oletko ollut tyytyvéinen lapsesi saamaan kielikylpyyn péivikodissa?
O Kyl

L1 Ei

[] En osaa sanoa

Jos kyll, niin miksi?

Jos ei, niin miksi?

Onko kielikylpy kielenoppimismenetelméné vastannut odotuksianne?
O Kyl

L] Ei

[] En osaa sanoa

Jos kyll4, niin miksi?

Jos ei, niin miksi?
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Heidi Harju-Luukkaisen vaitoskirja Kielikylpydidaktiikkaa kehit-
tamassa: 3-6-vuotiaiden kielikylpylasten kielellinen kehitys ja
kielikylpydidaktiikan kehittaminen paivakodissa kasittelee ajan-
kohtaista ja tarkeaa aihetta. Ihmisten valinen kanssakayminen
on nyky-yhteiskunnassamme ajasta, paikasta tai kansallisuudes-
ta riippumatonta. Nain ollen sujuvan ja monipuolisen kielitaidon
merkitys korostuu yha enemman. Taman muutoksen myota myos
erilaiset tavat oppia kielia saavat uuden merkityksen.

Vaitoskirja kasittelee tiivistettyna oppimista, opetusta ja
kielikylvyn sosiokulttuurista ymparistoa. Vaitoskirjassaan Harju-
Luukkainen tutkii 133 kielikylpylapsen seka suomen etta ruot-
sinkielen kehitysta nimeamisvalmiuden ja kielenhallinnan osalta
1134 mittauksen avulla. Taman lisaksi teoksen empiirinen osio
kuvailee lasten hyodyntamia kielellisia strategioita. Kielikylpy-
didaktiikan osalta han hahmottelee yleisen didaktisen mallin
paivakodin sosiokulttuuriseen ymparistoon.

Professori Riitta-Liisa Korkeamaki toteaakin vaitoskirjas-
ta seuraavaa ”Harju-Luukkainen on ollut hyvin haastavan tyon
edessa tassa lapsitutkimuksessa. Ensiksikin, lapsitutkimuksessa
on aina aivan erityisen vaativaa loytaa metodologiset ja meto-
diset ratkaisut, joilla tavoittaa lapsen ajattelu ja maailma. Toi-
seksi, kun liikutaan, kuten tassa tutkimuksessa, lapsen kielena-
lueella, tulee eteen ongelma, miten tutkia vasta kehittymassa
olevaa aluetta. Naiden haasteiden mukanaan tuomat ongelmat
Harju-Luukkainen on ratkaissut ja vienyt menestyksellisesti tut-
kimusprosessin lapi”. Teoksessa on tuotu teoreettisen tiedon
rinnalle vahva kytkos kaytantoon, mika kertoo tekijan pitkas-
ta kokemuksesta kielikylpykentalla opettajana ja myohemmin
asiantuntijana. Teos on syntynyt osittain toimintatutkimuksen
avulla, jonka kautta myos paivakotien henkilokunnan aani on
nostettu kuuluviin.

Vaitoskirjaa voi suositella kaikille kielikylvysta ja paiva-
koti-ikaisten lasten kielitaidon kehittymisesta kiinnostuneille.
Taman lisaksi teos toimii hyvana johdatuksena kielikylpydidak-
tilkkan maailmaan.
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