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Tamaén tutkimuksen tarkoituksena oli lisdtd ymmarrystd kaksi- ja monikielisten lasten vuorovaikutustodellisuudesta ja
kielenoppimisesta suomenkielisessd esiopetuksessa silloin, kun heidédn suomen kielen taitonsa on vield vdhéinen.
Tutkimuksessa kysyttiin varhaiskasvatuksen opettajien havaintoja siitd, miten kaksi- ja monikielisten, eri kieli- ja
kulttuuritaustaisten lasten vertaisvuorovaikutus néyttdytyy lasten keskindisissd vuorovaikutustilanteissa. Toinen
kysymys selvitti opettajien havaintoja siitd, miten suomen kieltd harjoittelevien lasten osallistuminen ohjattuun
toimintaan onnistuu. Kolmanneksi tutkimuksessa pohdittiin, miten opettajat arvelevat edelld kuvattujen ilmididen
vaikuttavan lasten suomen kielen oppimiseen.

Tutkimuksen aineisto koostui varhaiskasvatuksen opettajien kertomuksista. Aineisto kerdttiin kuulemalla
yhdeksdd esiopetuksessa toimivaa opettajaa. Haastattelut suoritettiin yhtd lukuun ottamatta Microsoft Teams
ympéristdssd, ja haastattelut tallennettiin. Opettajat saivat etukéiteen heiddn havainnointiaan ohjaavan kirjeen.
Haastattelutilanne oli muodoltaan vapaa. Saatu aineisto tutkittiin eroavaisuuksia ja yhtéldisyyksid etsimdlld. Noin 8
tuntia kestdnyt ja 54 sivusta koostunut haastatteluaineisto lyhennettiin, ja saatu tieto yhdistettiin.

Lapset kasvavat monikielisiksi syntymdkodeissaan, tai kun he omaksuvat uuden kielen eldménpiiriensé
laajenemisen myotd. Kieli opitaan vuorovaikutuksessa. Téhan tutkimukseen osallistuneiden opettajien havaintoihin
perustuen todetaan, ettd esiopetuksessa suomen kieltd harjoittelevien lasten vuorovaikutus jad usein véhiiseksi.
Opettajat toteavat, ettd suomen kieltd harjoittelevat lapset jddvit helposti rinnakkaisleikkijdn rooliin. Opettajat
mainitsevat, ettd rinnakkain leikkimalla kieli ei kehity. Opettajien mukaan, kun lapsilla on vdhdinen suomen kielen
osaaminen, myds aikuisen ohjaamaan toimintaan osallistuminen on pulmallista. Téamén tutkimuksen keskeisiksi
teemoiksi nouseekin aikuisen kieltd opettelevalle lapselle suuntaama sitked tuki, toimintaan osallistumisen
mahdollistaminen, kaikkien lasten osallisuuden tukeminen ja lasta arvostava ote. Vuorovaikutteisen leikin
mahdollistaminen on ensiarvoisen térkeda.

Avainsanat: Kaksi- ja monikielinen, eri kieli- ja kulttuuritaustainen, formaali ja funktionaalinen oppimisnakemys,
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1 JOHDANTO

Kasitteet, kuten kantavdestd, maahanmuuttaja, muun kielinen, kaksikielinen,
monikielinen, monikulttuurinen, erikulttuurinen, kieli- ja kulttuuritaustainen, suomen
kielen taustainen tai vaikkapa suomen kulttuuri taustainen, ovat tuttuja kielessimme
esiin nousevia mééritelmid. Pro gradu tutkimukseni edetessd huomasin, etti samaa
aihetta kisittelevdd ja samaa ilmiotd voidaan nimetd lukuisilla eri nimityksilla. Tarkedd
on kuitenkin oivaltaa, etti silld miten ilmi0std puhutaan, on merkitystd. Kuten
Pietikdinen ja Mintynen (2019) toteavat, kielenkdyt6lld sosiaalisena toimintana on
vélid. Sanotulla on aina merkityksid keskustelun aiheelle ja osallistujille. Kielen
kaytolle on ominaista rakentaa tietoa, solmia suhteita, muuttaa kdytinteitd ja kayttda
valtaa. (Pietikdinen & Mintynen 2019, 5-6.) Tahdn tutkimukseen olen valinnut
késitteiksi muutaman, koska jotakin ilmaisua tulee kayttda ilmidstd puhuttaessa. Valitsin
kisitteet kaksi- ja monikielinen ja kieli- ja kulttuuritaustainen ilmaisemaan samaa asiaa,
joka tdssd tarkoittaa lapsia, jotka aloittavat esiopetusvuoden kéyttden yhtd tai useaa
muuta kieltd kuin suomi ja joiden suomen kielen taito on esiopetuksen alkaessa vield
védhidinen.

Kielelld on tirked merkitys ihmisen kehittymiselle ja oppimiselle. Kieli on
ajattelun tyokalu ja keskindisen ymmirryksen mahdollistaja. Kieli opitaan
vuorovaikutuksessa, mutta oppiminen ei ole itsestdén selvd tapahtuma, vaan oppiminen
vaatii toteutuakseen paljon oppijan omaa aktiivisuutta ja motivaatiota, joiden
kehittymistd ympériston tulee aktiivisesti tukea. Lisdksi ympériston tulee tarjota
runsaasti monipuolisia oppimisen mahdollisuuksia vuorovaikutuksen, kielen
ymmaértdmisen, puheen tuottamisen, kielen kéyttotaitojen, kielellisen muistin,
sanavaraston ja kielitietoisuuden kehittymisen suhteen. (Opetushallitus 2018, 41—-42.)

Kun lapsi aloittaa esiopetusvuoden hyvin vdhdisen suomen kielen turvin, on
tarkedd kysyd, mikd on lapsen asema ja mahdollisuus vuorovaikutukseen ja
oppimiseen? Miten lapsi muodostaa ystdvyyssuhteita, pystyy osallistumaan ohjattuun
toimintaan ja kehittymdén suomen kielen taitajana? Tdma pro gradu tutkimus pyrkii

selvittimidn, miten kaksi- ja monikielisen lapsen vuorovaikutustodellisuus



suomenkielisessd ~ esiopetuksessa  ndyttdytyy  varhaiskasvatuksen  opettajien
havainnoimana silloin, kun lapsen suomen kielen taito on esiopetusta aloitettaessa
vihdinen.

Koska vuorovaikutuksessa olemisen ja toinen toiseltaan oppimisen ajatellaan
olevan lédhtokohta lapsen oppimiselle (Opetushallitus 2018, 39), ei ole samantekevai,
miten lapsi onnistuu vertaissuhteita luodessaan. Kielelld on yksilon ystdvyyssuhteiden
luomisessa ja onnistumisessa tidrked merkitys, ja kuten Kyttdld (2013) toteaa,
ystdvyyssuhteiden onnistumisella on merkitystd lapsen hyvinvoinnille, ja sen myo6ta
paremmalle oppimiselle (Kyttdld ym., 2013, 28).

Vaikka Suomella on lyhyt historia maahanmuuttajien vastaanottamisessa, ja
ulkomailla syntyneiden asukkaiden méard on Suomessa kansainvilisesti mitattuna pieni,
on kasvu henked kohden mitattuna viimeisen vuosineljanneksen aikana ollut OECD:n
nopeinta. Suomen ulkomailla syntynyt vdestd on kasvanut 6,8 prosentin vuosivauhtia.
(OECD 2018, 13.) Varhaiskasvatus onkin osa monikulttuurista ja muuntuvaa
yhteiskuntaa, mikd edellyttdd henkilostoltd eri kulttuureihin liittyvdd osaamista,
nikokulmien avartamista ja taitoa asettua toisen asemaan (Opetushallitus 2018, 31).

Varhaiskasvatuksen jatkumo esiopetuksesta perusopetukseen on tirked, kun
ymmairretddn sen mahdollisuus tukea lapsen oppimista taaperoidstd ldhtien.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018) muistuttaa, ettd varhaiskasvatuksen tulee
edistdd lasten vélistd tasa-arvoa, yhdenvertaisuutta ja ehkdistd syrjdytymista.
Tavoitteena on lasten kasvaminen yhteiskunnassaan osallisiksi ja aktiivisesti toimiviksi
kansalaisiksi. (Opetushallitus 2018, 14.) Varhaiskasvatuksen opetussuunnitelman
perusteet (vasu) on velvoittava asiakirja, joka nojaa muun muassa Suomen
perustuslakiin ja sen pykélddn (6§), joka painottaa ihmisten yhdenvertaisuutta lain

edessa:

"Ketdadn ei saa ilman hyvaksyttdvaad perustetta asettaa eri asemaan sukupuolen,
ian, alkuperan, kielen, uskonnon, vakaumuksen, mielipiteen, terveydentilan,
vammaisuuden tai muun henkil66n liittyvdn syyn perusteella. Lapsia on
kohdeltava tasa-arvoisesti yksil6ind, ja heidan tulee saada vaikuttaa itsedan
koskeviin asioihin kehitystdan vastaavasti.” (Suomen perustuslaki 11.6.1999/731
2.luku. Perusoikeudet 6§. Yhdenvertaisuus.)

Esiopetus on merkittdvi ajanjakso lapsen eldméssé. Esiopetus jatkaa varhaiskasvatuksen
viitoittamaa tietd ohjaamalla lapsia kokemaan itsensd oppimisessaan pystyvind ja

yhdenvertaisina. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 12) korostaa



esiopetuksen yhtend keskeisend tehtdvand olevan lapsen myonteisen minédkuvan ja mind
pystyvyyden kehittdmisen, minkd tulee tapahtua inklusiivisesti, vuorovaikutuksessa ja
sosiaalisia taitoja vahvistaen. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014)
korostetaan oppimisen vuorovaikutteisuutta ja kokonaisvaltaisuutta. Olennaista
oppimistapahtumalle on lasten oma toiminta, motivaatio ja kehittyvdt yhdessd
toimimisen taidot. (Opetushallitus 2014, 16.)

Kaikki edelldi mainittu on meiddn kulttuurissamme ja koulutuspoliittisesti
ymmarrettdvdd ja jopa itsestddn selvdd, mutta miten varmistamme lain asettamien
tavoitteiden toteutumisen? Miten mahdollistamme kaksi- ja monikielisen lapsen
yhdenvertaisuuden, osallisuuden ja pystyvyyden kehittymisen? Miten suomenkielisten
ja kaksi- tai monikielisten lasten vertaisvuorovaikuttaminen toteutuu? Mitd kasvattajat
havaitsevat seuratessaan lasten vélisen vuorovaikutuksen laatua, on tirked kysymys.

Useamman kielen oppiminen ei ole yksitahoinen tapahtuma, vaan kaksi- tai
monikieliseksi kehittydkseen lapsi tarvitsee sekd omaa sisdistd oppimismotivaatiota ettad
ympdriston, joka on sopusoinnussa hinen sisdisten tavoitteidensa kanssa (van Lier
2013, 99). Meidan tulee oikeudenmukaisen yhteiskunnan mydta tarjota lapselle kieli,
jonka turvin hén voi muodostaa tasa-arvoisia ihmissuhteita, luoda ystiavyyksid ja kokea
osallisuutta ja oppia.

Malinen (2019) toteaa, ettd kieli mahdollistaa meille oman paikkamme ottamisen
yhteiskunnassa ja yhteyden toisiin ihmisiin. Jokaisen lapsen on saatava sanat, joilla voi
kertoa oman tarinansa, joka sekd mukautuu todellisuuteen, ettd mukauttaa todellisuutta.
Lapsen valtautuminen omissa asioissaan tapahtuu, kun hén saa haltuunsa kielitaidon.
(Malinen 2019, 76.)

Yhteiskunnan ~ monimuotoistuminen  lisdd  varhaiskasvatusympéristomme
joustavuuden vaatimusta. Ympéristd ilmentdd kulttuuria ja ympériston tulee nostaa
kulttuurien kirjo ndkyviaksi. (Lindberg, 2011, 60.) Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (2014) kuvailee esiopetuksen perustuvan késitykseen lapsuuden itseisarvosta
ja lapsen ymmartdmiseen arvokkaana juuri sellaisena kuin hin on. Jokaisella lapsella on
oikeus yhteison jdsenyyteen ja kuulluksi tulemiseen. Esiopetuksen henkiloston tulee
suhtautua kunnioittavasti erilaisiin perheisiin, katsomuksiin, perinteisiin ja ndkemyksiin.

(Opetushallitus 2014, 15.)



2 KIELET HEIJASTAVAT KULTTUURIA

Téssd luvussa késittelen lapsen monikielisyyttd ja identiteettii ja nostan esiin
ympérdivan kulttuurin vaikutuksen lapsen kehittymiseen omaksi itsekseen. Malinen
(2019) toteaa, ettd kielelld ja kulttuurilla on vahva sidos. Lisdksi kulttuuriin liittyy
tekijoitd, jotka ovat yksilon identiteetille merkityksellisid. (Malinen 2019, 21-23.)
Suomalaisen varhaiskasvatuksen toimintaymparistot monikielistyvédt (Malinen 2019,
29). Tastd johtuen olemme vihitellen siirtymissé yksikielisyysajattelusta monikielisyys
nidkokulmaan (Alisaari & Rakkolainen-Sossa 2016). Kielen oppimista voidaan
tarkastella kahden erillisen oppimisteorian kautta. Formaalisessa traditiossa kielen
oppiminen perustuu &idinkielen kisite- ja rakennejirjestelméddn ja aikaisempaan
kielitietoon. Funktionaalisessa traditiossa toisen kielen oppimista késitelldin ensikielen
oppimisen kanssa samankaltaisena ilmiond (Laihiala-Kankainen 1993, 13—14). Tama

luku sisdltdd myos ndiden kahden oppimisndkemyksen esittelyn.

2.1 Kulttuurinen moninaisuus

Lapset kasvavat monikulttuurisessa, monikielisessd ja katsomuksellisesti moninaisessa
maailmassa (Opetushallitus 2018, 25). Eri kieli- ja kulttuuritaustaiset, niin sanotusti
monikulttuuriset lapset, ovat hyvin heterogeeninen ryhma lapsia. (Arvola 2021, 21.)
Téssd pro gradu tutkimuksessa monikulttuurisuus késitetddn, kuten Arvola (2021) sen
toteaa, suppeasti. Tissd silld tarkoitetaan joukkoa lapsia, joiden kotitausta ei ole
kantasuomalainen. (Arvola 2021, 21.) Monikulttuurisuus vaikuttaa lasten arkeen, silla
samalla kun lasten kodeissa olevat yksilot (lapset, lasten vanhemmat ja isovanhemmat,
ja sukulaiset) tuottavat kulttuuria, kodin kulttuuri vaikuttaa kaikkien sen
perheenjisenten kokemukseen ja eldmédn. Kulttuurin ja kdyttdytymisen suhteet ovat
vastavuoroiset. (Berry, ym., 2002, 15.) Téarkeda on oivaltaa, ettd lasten kotien antama ja
ylldpitdimd kulttuuriperintd poikkeaa siitd kulttuuriperinndstd, jota esimerkiksi

paivikodeissa noudatetaan (Paavola, 2007, 1).



Toisaalta kuten Alisaari, ym. (2020) toteavat, erilaiset kulttuurit, kielten ja
katsomusten ohella, ovat osa my0s opettajien identiteettid. Paavola (2007) toteaa, ettd
opettajat késittelevdat monikulttuurisuuskasvatusta usein kielen kautta. Toisen kielen
oppimista pidetddn tidrkednd. Kuitenkin lapsen oman didinkielen séilyttiminen nédhdiin
merkityksellisend lapsen kaiken oppimisen kannalta. (Paavola 2007, 161.) Vygotsky
(1987) toteaa, ettd samalla kun lapsi oppii sanoja, hdn oppii myds ajattelutapoja.
Ajattelu on sosiaalista alkuperdd. Sanojen ja ajattelutapojen kautta lapsi sitoutuu
ympdrilld oleviin ihmisiin. (Smagorinsky 2013, 197). Kielet ovat muodostuneet pitkdn
ajan kuluessa, ja niihin on tallentunut eri kulttuurien ihmisten tapa eldd ja kokea eldma.
Jos kieli hdvidd, havidd myos sen vilittdmi tapa ndhdd maailma. Kieli kuvaa

thmisyhteisdjen eletyn eldamén erilaisuutta eri puolilla maailmaa. (Malinen 2019, 62.)

2.2 Monikieliseksi kasvaminen

Maailman ihmisistd suurin osa on kaksi- tai monikielisid (Nissild, ym., 2009, 36).
Monikielisyyden késitteen mééritteleminen ei ole yksinkertaista. Médrittelyyn saattaa
vaikuttaa se, miten henkilé on monikieliseksi kehittynyt, ja miten hin kielid kayttaa.
(Bialystok 2001, 2.) Lapsella on kaksi mahdollisuutta kehittyd monikieliseksi (Tabors,
2008, 11). Héanen on mahdollista oppia kielet kodin kasvuympéristossaén, kun perheissi
kommunikoidaan useammalla kielelld. Usein kodin kaksikielisyys syntyy vanhempien
pédtoksestd puhua lapselle eri kielid siten, ettd kumpikin vanhemmista puhuu hénelle
omaa kieltddn. Joissakin tapauksissa tdtd luonnollista tapahtumaa vield vahvistetaan
jonkin yhteison organisoimassa kielikerhossa. (Bialystok 2003, 3.) Toisessa tapauksessa
lapsi vakiinnuttaa ensin kodin kielen arkiympiristossdén ja alkaa opetella toista kieltd,
kun aloittaa koulunkédyntid (Tabors, 2008, 11).

Monikielisen lapsen kielet voivat kehittyd eri aikaisesti, eikd kehitys ole
valttamattd tasaista eri kielilld, kaikilla kielen osa-alueilla (Malinen 2019, 74). Vaikka
lapsi puhuu pienestd pitden useampaa kuin yhtéd kieltd, jokin kielistd kehittyy yleensd
hyvéksi. Se, ettd kahta tai useampaa kieltd opetteleva lapsi nidyttdytyy kielellisiltd
taidoiltaan heikolta verrattuna vain yhdelld kielelld operoivaan ikdtoveriinsa, ei johdu
neurologisista tai kognitiiviskielellisistd pulmista vaan siitd, ettd heiddn tilaisuutensa
saada kielen oppimiskokemuksia vaihtelevat. (Kohnert, ym., 2008, 102.)

Kaksi- ja monikielisilld lapsilla esiintyy oppimisen ongelmia, mutta vain samassa

suhteessa kuin yksikielisilld lapsilla (Nissild, ym., 2009, 37-38). Tirkedd on, ettd



lapsen ensimmadinen kieli opitaan hyvin. Rikas &idinkielen sanasto, ennen toisen kielen
oppimista, mahdollistaa lapselle koulussa kédytetyn kielen oppimisen ja aikaisemman

luku- ja kirjoitustaidon. (Zeliha, ym., 2010, 261.)

2.3 Monikielisen lapsen identiteetti

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) toteaa, ettd esiopetus perustuu
kasitykseen lapsuuden itseisarvosta, ja lapsen ymmartdmisestd arvokkaana juuri
sellaisena kuin hén on. Jokaisella lapsella on my0s oikeus yhteison jidsenyyteen ja
kuulluksi tulemiseen. Esiopetuksen henkildston tulee suhtautua kunnioittavasti erilaisiin
perheisiin, katsomuksiin, perinteisiin ja ndkemyksiin. (Opetushallitus 2014, 15.)
Yhteiskunnan monimuotoistuminen lisdd varhaiskasvatusympéristomme joustavuuden
vaatimusta. Ympdristd ilmentdd kulttuuria ja ympériston tulee nostaa kulttuurien kirjo
ndkyviksi. (Lindberg, 2011, 60.)

Sosiaalisena olentona ihminen kasvaa omaksi itsekseen yhteydessd toisiin
thmisiin. Thmisen minuus on tarina, mutta kenenkain tarina ei ole tdysin hinen omansa,
vaan se on aina yhteydessd toisten ihmisten toisiin tarinoihin. (Harjunen 2002, 42.)
Bialystock (2003) toteaa, ettd kieli on ldheisessd yhteydessd sosiaaliseen kulttuuriin.
Kieli on kiinted osa yksilod ja sitd, miten muut yksilon mairittelevit. Erilaiset kielet
sisdltdvit erilaisia tapoja kisitelld todellisuutta, jolloin henkild, joka toimii
ympardivastd todellisuudesta eroavan kieliperinteen mukaan, saattaa tuntea yhteisossidin
toimiessaan sosiaalista eristdytyneisyytti. (Bialystok 2003, 239-240.)

Lienee siis mahdollista, ettd kaksikielisyys vaikuttaa lapsen psykososiaaliseen
kehitykseen tilanteessa, jossa lasta vaaditaan puhumaan kieltd, joka ei ole hénelle
luonnollista. (Bialystock 2003, 5.) Tilanteessa, missd lapsella ei ole mahdollisuutta
toimia valtavieston enemmiston kielellisten, sosiaalisten ja kulttuuristen odotusten
mukaisesti, lapsella on riski vetdytyd syrjddn ja jopa riski ryhtyd kéyttdytyméédn
epdtoivottavalla ja epdsosiaalisella tavalla (Bialystok 2003, 242-243).

Toisaalta Malinen (2019) esittdd, ettd lapsen normaalia elimdi on juuri se eldma,
jota hin parhaillaan eldd yhdelld tai useammalla kielelld. Kéytettidvissd olevien kielten
madrd harvoin héiritsee lasta, vaikka kielten mééré vaikuttaisikin ympéristostd paljolta.
(Malinen 2019, 75.) Bialystok (2003) pohtii, miten on mahdollista, ettd kaksikieliselld
henkil6lld on mahdollisuus erillisen persoonan olemassaoloon ja jopa mahdollisuus

vaithtaa persoonaansa itseddn hyddyttavélld tavalla kayttokieltinsd vaihtamalla.
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(Bialystok 2003, 241). Hakuta (1986) toteaa, ettd kaksikielisyys saattaa johtaa yksilon
parempaan metalingvistiseen tietoisuuteen ja kognitiiviseen kyvykkyyteen (Hakuta
1986, 4). Lahteenmaiki puolestaan huomauttaa, ettd kun lapsi tuntee yhteenkuuluvuutta
sekd perheensd, ettd kodin ulkopuoliseen kulttuurin kanssa ja saa myonteistd palautetta
kanssaihmisiltidén, hin voi olla ylped identiteetistddn (Lahteenmaéki, 2004, 67). Yksilolle
ja yhteisoille monikielisyys on enemminkin hyddyllistd kuin haitta. Monikielisyyden

myoté tapa ndhda maailma monipuolistuu. (Malinen 2019, 40.)

2.4 Kieli opitaan vuorovaikutuksessa

Lapsen varhaisen kielenkehityksen alkutaipaleella viestintd siséltdd paljon
vuorovaikutusta, joka on lapsen kehittyvén kielitaidon ulkopuolella. Se siséltdd kielen
mekaniikkaa (dynamiikka), sosiaalisuutta (jaettu tarkkaavuus), kognitiivisuutta
(puhujan tarkoitus), kulttuurisuutta (kohteliaisuussdannoét) ja kielellisyyttd (diskursio).
Kysymys siitd, onko kieli osa suurempaa kommunikaatiota, joka kasvaa
vuorovaikutuksessa, on ratkaiseva. (Bialystock 2003, 30-31.)

Kieltd opitaan monista ldhteistd, mikd haastaa ajatuksen kielen opetuksen
kaikkivoipaisuudesta. Kieliympéristolld on toisen kielen oppimiselle ja oppimisen
tavoitteenasettelulle suuri merkitys. On huomioitava, ettd yksinkertaisempi kielen
rakenne ei aina tue oppimista monimutkaista rakennetta paremmin, vaan oppiminen on
ymmarrettdvd tarvesidonnaisena ilmiond, jolloin juuri itselle merkityksellinen asia
opitaan parhaiten. Yksilollinen tarve siis ratkaisee kielenoppimisen onnistumisen.
(Aalto, ym., 2009, 403—404.)

Kielenoppijoilla on taipumus luottaa funktionaalisiin eli toiminnallisiin vihjeisiin,
eli kielen merkitykseen ja sen kayttoyhteyteen vuorovaikutuksessa (Meisel 2009, 30).
Funktionaalinen 1dhestymistapa kielenoppimiseen on, ettd lapselle ei voi opettaa kieltd
irrallaan varhaiskasvatuksen sisélldistd. Autenttisuus oppimisessa nousee esiin, kun
oppiminen tapahtuu aidoissa kielenoppimistilanteissa. (Halme 2011, 93.) Myoskéén ei
ole odotettavissa, ettd formaali kielenopettaminen riittdisi lapsen kielen oppimiseen
ilman kodin kielirutiineita. (Bialystok 2003, 3.)

Funktionaalisesta tai tilanteisesta kielitaidosta voidaan puhua, kun kielelld tullaan
toimeen ilman, ettd sitd osataan tdydellisesti (Duffa & Pietikdinen 2009, 4).
Funktionalismilla ymmarretdédn kieli ennen kaikkea kdytdnndllisend ja kéytettdvand, ei

niinkdin kielen rakenteina (Suni 2008, 205). Puhetilanteella on tdssad perustava yhteys.
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Savijarvi (2011) toteaa, ettd vieraan kielen tulkitseminen ja kielen oppiminen
mahdollistuu puhutuissa vuorovaikutustilanteissa. Kielellisten rakenteiden hallintaan
paddytddn vuorovaikutustilanteiden kautta. Kun oppija onnistuu ndissd tilanteissa,
riittdvd yhteisymmarrys syntyy ilman tdsmaéllistd ymmaérrystd toisen sanomasta.
(Savijarvi 2011, 228.)

Bialystockin (2003) mukaan, kielen oppimista késittelevéssd kieliteoriassa on
kolme keskeistd kysymystd, jotka erottavat muodollisen eli formaalin ja toiminnallisen
eli  funktionaalisen ldhestymistavan. Ensimmdinen on kielen suhteellinen
riippumattomuus yleisistd kognitiivisista toiminnoista. Formaalissa ldhestymistavassa
kieli on universaali, eikd juurikaan ole riippuvainen muista Kkognitiivisista
padrakenteista. Funktionaalisessa ldhestymistavassa kieli ldhestyy yksilon yleisid
kognitiivisia rakenteita ja toimintoja. Toinen on ajatus kielen opettamisen
tarpeellisuudesta. Formaalissa 14dhestymistavassa opettamisen merkitys néhdédin
tairkednd  kielen  universaalista  olemuksesta  huolimatta. = Funktionaalisessa
lahestymistavassa ajatellaan, ettd vaikka kielen oppimisprosessi on kognitiivinen ja
universaali, se rakennetaan toimimalla sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Kolmantena
on kasitys kielitiedon luonteesta. Formaalissa 1dhestymistavassa kieliopin rakenteet ovat
edustettuna abstrakteina sddntond. Funktionaalisessa ldhestymistavassa kielen sdannot,
jos niitd ylipadatadn on, kehittyvit asiayhteyteen sidottuina. (Bialystock 2003, 33.) Alla
esittelen formaalisen ja funktionaalisen kielenoppimisen tradition péépiirteet tiivistetysti

(taulukko 1).

TAULUKKO 1. Kaksi erilaista kielenoppimisen teoriaa (Bialystoc 2003)

Formaali, muodollinen kielenoppimisteoria Funktionaalinen, toiminnallinen kielenoppimisteoria
Kieli on universaali ja riippumaton yksilon Kieli [dhestyy yksilon yleisia kognitiivisia
yleisista kognitiivisista toiminnoista rakenteita ja toimintoja
Kieli opitaan formaaleissa oppimistilanteissa Kieli opitaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa

Kielioppi edustuu abstrakteina sisiltéins Kielen sadannot kehittyvat asiayhteyteen sidottuna
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3 OSALLISUUS

Tassd luvussa esittelen nykykésityksen lapsen osallisuudesta. Kirby ym., (2003a)
erottavat osallisuuden késitteen ja osallistumisen kisitteen ja korostavat osallisuuden
olevan vaikuttamista pddtoksentekoon ja toimintaan, ei pelkkdd toiminnassa mukana
olemista, osallistumista (Kirby ym., 2003a, 5). Eri kieli- ja kulttuuritaustaisia lapsia
koskevat havainnot osoittavat heilld olevan vihemmain osallisuuden kokemuksia, kuin
kantavédeston lapsilla (Arvola 2021, 58). Kuitenkin kaikki lapset tarvitsevat
mahdollisuuden osallisuuteen vertaistensa parissa toimiessaan, jotta voivat oppia arvoja,
asenteita, yhteistyotd, jakamista, ongelmanratkaisua ja voivat rakentaa késitystd

itsestddn. Tdhdn he tarvitsevat erilaisia taitoja. (Laaksonen 2010, 6.)

3.1 Lapsen osallisuus

Lapsen osallisuus varhaiskasvatuksessa todentuu aikuisen ja lapsen sekd ryhmén ja
yksilon kohtaamisissa ja etenkin yhteisessd toiminnan suunnittelussa. Pelkkd
osallistuminen toimintaan ei tarkoita osallisuutta, vaan osallisuudella tarkoitetaan lapsen
omaa kokemusta itselleen merkityksellisestd kohtaamisesta tai tilanteesta. (Leinonen
2020, 16.) Leinonen (2020) jatkaa, ettd osallisuuden kokemus on tédrked, koska se
synnyttdd lapsessa innostuksen ja luo mielekkdén oppimistilanteen.

Hart (1992) kuvailee lapsen mahdollisuutta osallisuuteen kahdeksalla osallisuuden
lisddntymistd kuvaavalla portaalla, jossa alimmalla tasolla on aikuisen lapseen
kohdistama ajattelun ja sanomisen manipulointi. Seuraava taso sisédltid tunnelman
luomista lasten osallistumisen kautta. Kolmannella tasolla lapsia kuullaan muodollisesti
ja neljannelld lapset tulevat kuulluiksi aikuisten ehdoilla. Viidennelld tasolla lapset ovat
konsultteina aikuisten projekteissa ja kuudennella lapset osallistuvat pidtdksen tekoon
aikuisten projekteissa. Portaikon seitsemdis taso sisdltdd lasten projektit, joita aikuiset
tukevat ja kahdeksas, todellinen osallisuuden taso, on aikuisten ja lasten

yhteistoiminnallisuuden taso. (Turja 2011, 27.)
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Osallisuus on mahdollisuutta olla osa yhteis6d. Se ei ole passiivista mukana
kulkemista, vaan tekemisen suuntaan vaikuttamista. Kun lapsi johdatellaan uuden asian
adrelle, ja hén on vuorovaikutuksessa aikuisten ja toisten lasten kanssa, hdnen
oppimisensa mahdollistuu. (Malinen 2019, 96-98.) Arvola (2021) on tutkimuksessaan
todennut, ettd lasten osallisuus korreloi toimintaan sitoutumisen kanssa. Kun lapsella on
mahdollisuus intensiiviseen ldsndoloon, hianen osallisuuden kokemuksensa syvenee, ja
hinen positiiviset emootionsa eli ilo ja mielihyva tulevat nikyviksi (Arvola 2021, 58.)

Reunamo ja Nurmi (20014) toteavat, ettd kun lapset saavat mahdollisuuden
vaikuttaa ryhmén toimintaan, heiddn yhteenkuuluvuuden tunteensa ja viihtyvyytensi
lisdéntyvit ja heiddn sosiaaliset vuorovaikutustaitonsa kehittyvét (Reunamo & Nurmi
2014, 204). Myos varhaiskasvatuslaki edellyttdd lapsen varhaiskasvatusta toteutettaessa
ja arvioitaessa, ettd lapsen mielipide ja toivomukset selvitetdén ja otetaan huomioon
hénen ikénsd ja kehityksensd edellyttimalla tavalla. (Varhaiskasvatuslaki 540, 2018.
1.Iuku. 3§ Varhaiskasvatuksen tavoitteet).

Voidakseen kokea osallisuutta ja luodakseen ystdvyyssuhteita lapsi tarvitsee
vahvaa kansallisten kielten osaamista. Toisaalta tutkimuksen keinoin on osoitettu, ettd
aina hyvid kielitaitokaan ei riitd yhdenvertaisuuden saavuttamiseen, vaan tarvitaan
ympardivan yhteison tukea. Se, ettd lapsiryhmaét opetetaan hyviksyméin moninaisuutta,
on tirkedd. On suotavaa, ettd varhaiskasvatuksessa erilaiset kielet saavat tasa-arvoisen
aseman suomen kielen rinnalla, ja kaikkien lasten identiteetin kehittymisté tuetaan. Ndin
rakennetaan samalla my06s rikkaampaa suomalaista demokratiaa. (Honko & Mustonen
2021, 39.)

Reunamo ja Nurmilaakso (2006) korostavat, ettd nopeasti muuttuvassa
maailmassa lapsen on ajoissa totuttava ja adaptoiduttava muutokseen. Tdmén
adaptoitumisen kautta lapsen on mahdollista saada keinoja muutoksen edellyttiméain
jatkuvaan osallisuuteen aikuisuudessa. Saadakseen eldmédnsd suunnan omiin kisiinsi,
lapsella on oltava taidot ja tiedot, joiden avulla hidn voi osallistua kulttuurinsa ja
ympéristonsd kehittdmiseen kielen ndytellessd tdssd tdrkedd osaa. (Reunamo &
Nurmilaakso 2006, 2.) Turja (2011) mainitsee, ettd osallisuuden ilmenemistavat,
tavoitteet ja edellytykset tarvitsevat vield lisdtutkimusta, jotta osallisuuden kéyténteet
padsevat kehittymddn (Turja 2011, 25). Malinen (2019) toteaa, ettd lapsen osallisuus ei
tarkoita vastuun siirtdmistd toiminnasta lapselle. Vastuu on opettajalla. Oppimista
syntyy, kun Ilapsi johdatellaan uusien asioiden didrelle ja kun hin saa olla

vuorovaikutuksessa seké aikuisten etté toisten lasten kanssa. (Malinen 2019, 96-98.)
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Lansdown (2005) kirjoittaa teoksensa johdannossa, ettd vaikka 15 vuotta YK:n
yleissopimuksen lapsen oikeuksista sopimisen jilkeen lasten osallisuus yhteiskunnan
monilla aloilla huomioitu ja mahdollistunutkin, on alle 8-vuotiaan lapsen huomioiminen
tdstd ndkokulmasta ollut vdhiistd. Hén toteaa tdmin johtuvan osittain siitd, ettd
keskustelua on kéiyty ldhinnd vanhempien lasten kanssa toimivien valtiosta
riippumattomien jérjestdjen toimijoiden keskuudessa. Lisdksi keskusteluissa on
painottunut nuorempien lasten kehityksellisten seikkojen edistdminen, ennen heidin
oikeuksistaan puhumista. Myds Mahkonen (2018) toteaa Yk:n lastenoikeuksien
sopimuksen sisdltdvin kannanottoja lasten osallisuudesta. Hén huomauttaa, etti
sadnnokset on kuitenkin tarkoitettu koskemaan jo varttuneempia lapsia. (Mahkonen
2018, kappaleessa: Oikeus osallistumiseen.)

Vuorovaikutustilanteissa edellytetdin yksiloltd erilaisia tapoja toimia. Thmisen
tulee mukautua, osallistua ja pitdé tiukasti kiinni omista ndkemyksistdén ja hénen tulee
osata myds vetdytyd. Lapsen tulee voida harjoitella oman nidkokulmansa esiin tuomista
ryhmén yhteisissd pohdinnoissa ja saada muiden esiin tuomia ndkdkulmia mukaan
omiin pohdintoihinsa. (Reunamo & Nurmi 2014, 201.) Reunamon ja Salomaan (2014)
tutkimuksen mukaan lapset suuntautuvat huomattavasti enemméin vertaisiinsa ja
ryhménsd lapsiin, kuin aikuisiin. N&in ollen toiset lapset muodostavat tirkedn
oppimisympdériston kieltd opettelevalle lapselle. Aikuisten tehtidva onkin tiedostaa lasten
vélisen kommunikaatioympériston muodostumisen laatu ja oivaltaa, ettd lasten
toiminnan ydin on tuottaa vertaisten kanssa yhteisesti jaettua kokemusmaailmaa.
(Reunamo & Salomaa 2014, 40.)

Jos lapsi ei ole koko syddmelldéin mukana yhteisissd toiminnoissa, hin ei kdyti
koko kapasiteettiaan, hdnen sosiaaliset taitonsa jaavat vihdisemmalle harjoitukselle ja
hénen mielikuvansa syrjdytyvit toiminnan kehittdmisestd (Reunamo & Salomaa 2014,
34). Kun lapsi on osallistumassa keskittyneesti ja innostuneesti, hinen on mahdollista
saavuttaa oma maksimaalinen oppimiskykynsd (Laevers & Declercq 2018, 327).
Osallistava toiminta liséd lapsen positiivisesti virittynyttd tunne-eldméé ja hyvinvointia.
Osallistumisen mahdollisuus, suomen kieltd vield opettelevalle lapselle, on henkisesti
palkitsevaa. Toisten lasten vuorovaikutus- ja vertaissuhteet ovat erityisen
merkityksellisid lapsen emotionaaliselle hyvinvoinnille. (Arvola, ym. 2017, 2545.)
Lapsen osallisuutta mahdollistavana tekijdnd on erityisesti huomioitava ryhmén toisten
lasten kanssa tapahtuva leikki, erityisesti roolileikki, leikin ohjaus, leikin mallintaminen

ja yhteisesti jaettavaan tarinaan kiinnittyminen (Arvola 2021, 60).
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3.2 Vertaiset leikissd osallisuuden ilmentdjdind

Lasten vertaiskulttuurissa leikki on lasten keskindistd ja mielekéstd toimintaa, jolla on
itseisarvon liséksi vilinearvo. Leikin vilinearvon myo6ti lapsi voi joko saavuttaa tai
menettdd paikkansa vertaisryhmaissd. (Vuorisalo 2009, 164—165.) Jokaisessa ryhméssa
on lapsia, joiden leikkiin liittyminen vaatii aikuisilta erityistd huomiota, kuten
esimerkiksi ryhmén uudet lapset, muista kulttuureista tulleet ja erityistd tukea tarvitsevat
lapset. (Helenius & Lummelahti 2013, 95.) Perusta leikkiin osallistumiselle ei aina
olekaan leikin mielekkyydessd, vaan leikkiyhteisOstd nousevissa tekijoissd (Vuorisalo
2009, 179). Hyvét vuorovaikutustaidot auttavat lasta padseméén mukaan leikkiryhmiin.
Suositut lapset osaavat neuvotella keskenédn ja toimivat erilaisissa ryhmissé. Kun lapsi
pddsee mukaan leikkeihin, hénen vuorovaikutustaitonsa lisdéntyvét. Lasten
vuorovaikutustaitojen eritasoistuminen saattaa muodostaa kuilun lasten vilille.
(Reunamo & Nurmi 2014, 203.)

Vertaisten kanssa toimiminen edellyttdd lapsilta aina neuvottelemista,
kompromissien tekemistd ja toisten huomioimista. Lapset neuvottelevat keskenédidn
monista eldménpiiriinsd kuuluvista asioista. Lapset rakentavat neuvottelemalla omaa
arkeaan. (Lehtinen 2009, 154-155.) Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014) korostetaan oppimisen vuorovaikutteisuutta ja kokonaisvaltaisuutta. Olennaista
oppimistapahtumalle on lasten oma toiminta, motivaatio ja kehittyvdt yhdessa
toimimisen taidot. (Opetushallitus 2014, 16.)

Lasten kielellisten taitojen merkitys vertaissuhteissa kasvaa lasten idn myota.
Pienemmait lapset kohdistavat huomionsa enemman tilanteiden ei-sosiaalisiin kohteisiin
kuten leluihin, hiekkaan, tai omaan mindin. Vanhemmilla lapsilla tdméan ei-sosiaalisen
suuntautumisen osuus on vuorovaikutuksesta endd viidesosan. Lasten kasvaessa heididn
huomionsa kohdistuu enemmén asioihin, joissa lapset yhdessé tuottavat toiminnan, sen
sisdllon ja vuorovaikutuksen. He kommunikoivat ja luovat sosiaalisia rakenteita
keskindisissé suhteissaan. (Reunamo & Salomaa 2014, 27-28.)

Suomalaiselle varhaiskasvatukselle on ominaista oivaltaa leikin merkitys lapsen
oppimisen kontekstissa. Lasten keskindisessd vuorovaikuttamisessa katsotaan
tapahtuvan paljon oppimaan motivoitumista. Lapset oppivat toinen toisiltaan. Rantanen
(2009) toteaa, ettd varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen yhteydessd esiintyy usein kasite
“vapaa leikki”, jossa késite vapaa on hankalasti avautuva ja hahmottuva ja tuo

kisitteelle lukuisia eri madritelmid (Rutanen 2009, 209). Yleisesti vapaa leikki
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madrittyy toiminnaksi, jossa lapsi itse madrittdd mitd, ja kenen kanssa hin leikkii
(Reunamo & Salomaa 2014, 24). Rutanen (2009) toteaakin, ettd vapaa leikki késitteend
sisdltdd monia auki kirjoittamattomia oletuksia siitd, mitd leikki sisdltdd, ja miltd sen
tulee néayttdd (Rutanen 2009, 213). Esikouluidssd lasten yhteisessd leikissd korostuvat
valmistelu, varustautuminen, yhteinen suunnittelu ja uudet keksinnét. (Helenius &
Lummelahti 2013, 103).

Lapsen osallisuutta mahdollistavana tekijind on erityisesti huomioitava
lapsiryhmén lasten keskindinen leikki, erityisesti roolileikki ja leikin ohjaus, leikin
mallintaminen ja yhteisesti jaettavaan tarinaan kiinnittyminen (Arvola 2021, 60).
Tutkimukset, jotka ovat keskittyneet esiopetusikdisten lasten vuorovaikutukseen ja
roolileikkiin, kiinnittdvit huomionsa lasten kehittyvien itsesédételytaitojen ja sddntdihin
sopeutumisen oppimisen mahdollisuuteen lasten keskindisessd toiminnassa, kun sitd
vertaa vain aikuisten kanssa tapahtuvaan vuorovaikuttamiseen. Tutkimukset esittivit,
ettd lapsen mahdollisuus oppia edelli mainittuja taitoja onnistuu parhaiten lasten
keskindisen vuorovaikuttamisen kautta. Lapset edistdvét toistensa vuorovaikutustaitoja
ja kielellistd kyvykkyyttd (Andersen 2005, 410).

Roolileikki on lapsille tidrked tapa oppia kieltd. Roolileikissd lapset kéayttavét
kieltd tyokaluna, jossa he mielikuvien kautta luovat uusia leikkiympéristdja. On
pulmallista, jos lapsen kielelliset valmiudet eivit riitd kannattelemaan vuorovaikutusta,
joka perustuu kielelliseen kommunikaatioon. Kun kielellistd vuorovaikutusta toisten
lasten kanssa ryhméssé ei synny, ei synny myoskaén tilanteita harjoitella kielenkéytto
taitoja. (Reunamo & Salomaa 2914, 30.) Roolileikki on osallistamisen ydin.
Roolileikissd lapset tarvitsevat mielekkditd vertaissuhteita ja kulttuuriesineistod
leikkidén varten. Yhteisessd leikissd kaikkien lasten on mahdollista olla yhteydessa

vertaisiin, vaikka kommunikointi olisikin vaativaa. (Kirova 2010.)

17



4 KIELI ON EROTTAMATON OSA
VARHAISKASVATUSTA

Leikki on lasten kielenkehitykselle tirkedd. Leikin ohella varhaiskasvatuksen pdivin
kulkuun liittyy myOs opettajan ohjaamaa toimintaa. Opettaja tuo toimintaan niitd
asioita, joita lasten tulisi opettajan mielestd oppia. Opettajan ohjaama toiminta sisaltad
opetettavan aineksen kielellistdmistd. (Reunamo & Salomaa 2014, 23-24.) Opettajan on
tairkedd tuntea lapsi ja oivaltaa, mikd mahdollisuus juuri kyseiselld lapsella, juuri
kyseiselld  hetkelldi ~on  oppimiseen.  Lapsi, joka  ponnistelee = oman
lahikehitysvyohykkeensd yldpuolella, tai saa opetusta ldhikehitysvyohykkeensa
alapuolelta ei opi, tai hdnen oppimisensa hankaloituu. On yhtd hedelmitontd opettaa
lapselle sitd, mitd hin ei voi oppia, kuin opettaa hinelle sitd, mitd hdn voi jo tehdd
itsendisesti. (Ebadi 238, 2010.)

Kun aikuisen merkitys pienen lapsen kielen kehittymisen kannalta keskittyy
rikkaan oppimisympériston luomiseen, isomman lapsen kohdalla tirkedd on lasten
vertaissuhteissa ilmenevien prosessien tukeminen. (Reunamo & Salomaa 2014, 28.)
Kun opettajan toiminta kohdistuu, esiopetusikiisen lapsen kyseesséd ollen, jo enemmén
tiedollisen oppisisédllon tarjoamiseen, tulee opettajan kiinnittdd toiminnassaan huomio
niihin asioihin, joilla on lapselle itselleen tirked kokemuksellinen sisdltd. (Reunamo &
Salomaa 2014, 26-27.) Kasvattajan tai opettajan tehtdvidnd on tarjota tieto maailmasta
sellaisessa muodossa, ettd jokainen lapsi pystyy sen ymmartamidn. Lapsi késittelee
maailmaa sen mukaisesti, mité hin siitd jo tietdd. (Malinen 2019, 99-100.)

Mielekds oppimiskokemus perustuu oppijan mahdollisuuteen nivoa ulkopuolinen
todellisuus osaksi omaa kokemusmaailmaansa. Oppimiskokemus tapahtuu sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa ja kanavoituu kulttuurisesti. Tdmé tapahtuma voi olla pulmallinen
silloin, kun opettajan oma kehityspolku on ristiriidassa oppilaiden kotien
kehityspolkujen kanssa. (Smagorinsky 2013, 198.) Pedagogiikassa korostuu opettajien

ja oppilaiden seké sosiaalisten ja materiaalisten resurssien vélinen vuorovaikutus. Kyse
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on sosiaalisesta toiminnasta, joka hyddyntdd kiytettdvissd olevia resursseja. (Vaarala,
ym. 2016, 14.)

Jotta paivékoti olisi ihanteellinen kielenoppimisymparistd, sen fyysiset tilat ja
sosiaalinen toiminta on suunniteltava kielitietoisuutta tukevaksi. Kasvattajan tulee olla
tietoinen ja suunnitelmallinen lapsen oppimisen mahdollistaja. Pieni lapsi ei oivalla
harjoittelevansa suomen kieltd, vaan hidn oppii kieltd pédivdkodin arkisissa tilanteissa
samalla, kun sosiaalistuminen ryhmdan tapahtuu. (Kela 2012.) Kielitietoinen kasvattaja
ymmartéd, ettd kieli on sidoksissa vuorovaikutukseen, lapsen osallisuuteen, mielipiteen
ilmaisuun, kehityspolkuun ja uuden oppimiseen. Hén kidyttdd tietoisesti kieltd, ja
kisittelee eri oppimiskokonaisuuksiin liittyvdd sanastoa, joka kytketddn sekd
opetustuokioihin ettd pdivittdistapahtumiin toistuvasti. (Kieli- ja kulttuuritietoisen
varhaiskasvatuksen kisikirja 2018, 11-12.)

Kasvattajan tulee tietoisesti tarkastella omaa tapaansa opettaa kieltd. Hénen tulee
my0s tiedostaa oman kulttuuri- ja kielitaustansa pohjalla olevat arvot, jotka ovat tiiviisti
sidoksissa hédnen kasvatus- ja opetustyohonsd. Ympérdivdn yhteiskunnan arvot
heijastuvat opettajan arvomaailmaan. On kysymys etiikasta, joka vilittyy kohtaamisissa
ja joka tulee nakyviksi lapsiryhmén ilmapiiritekijoissd. (Halme 2011, 86.) Kasvatuksen
kontekstissa keskeiseksi madrittyy kasvatuksesta vastuussa olevien aikuisten suhde
kasvatettaviin ja tehtdvddnsd. Se ettd opettaja on omassa roolissaan kuin kotonaan ja
tuntee olonsa turvalliseksi, lisdd oppilaiden turvallisuuden tunnetta. Arvostus ja
kunnioitus heréttivét arvostusta ja kunnioitusta. (Harjunen 2002, 462.)

Ammattikasvattajan tehtivdnd on tukea jokaisen lapsen itseilmaisua silld
kielitaidolla, joka lapsella kyseiselld hetkelld on ja tarjota lapselle mahdollisuus kehittda
kielitaitoa lapsen omista ldhtokohdista késin. Jotta lapsen kielen oppimista voidaan
tehostaa, tarvitaan lapsen kielitaidon arviointia. (Malinen 2019, 88.) Olisi suotavaa, ettd
lasten kéayttdmien kielien taso selvitettdisiin ennen kuin he tulevat osaksi
koulutusjérjestelmid. Monikulttuuristen ja -kielisten opetussuunnitelmien kehittdminen,
lasten tarpeiden mukaan, auttaisi lapsia saavuttamaan paremman didinkielen ja samalla
myos toisen kielen taidon. Tdma soisi lapselle mahdollisuuden kehittdd itsetuntoaan ja
arvostaa omia juuriaan, suoden samalla mahdollisuuden arvostaa toisia kulttuureita ja
kielid. Vanhempien kanssa tehtdvé yhteistyo on tdssd tirkedssd asemassa. (Zeliha, ym.,

2010, 266.)
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Kun lapsen kielitaidon kehittymistd arvioidaan aikajanalla, nousee esiin lapsen
mahdollinen oppimisen tuen tarve ja toisaalta se, onko aikuisten toiminta ollut

onnistunutta (Malinen 2019, 91).
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5 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET

Tamén tutkimuksen tavoite on selvittdd, miten sellaisen lapsen, jonka suomen kielen
taito on esiopetuksen alkaessa vield védhdinen, vuorovaikutus ja osallistuminen
toteutuvat esiopetuksessa. Miten lapsen osallisuus toteutuu, ja miten osallisuus vaikuttaa
lapsen mahdollisuuteen kehittyd suomen kielen taitajana? N&méa kolme tulokulmaa
vuorovaikutus, osallistuminen ja osallisuus muodostavat tutkimuksen paédteemat, joiden
vaikutusta lapsen suomen kielen omaksumiseen heiddn opettajansa arvioivat. Koski
(2020) toteaa, ettd tutkimuksen teoreettisen ajattelun tirkein tehtivd on
tutkimusongelman asettaminen. Se on tutkimuksen punainen lanka. (Koski 2020, 154.)
Tama tutkimus selvittdd varhaiskasvatuksen opettajien huomioita esiopetuksen
havainnoitavissa olevasta todellisuudesta. Miten lapsen liittyminen toisiin lapsiin
onnistuu, miten yhteiset leikit sujuvat, miten kaverisuhteet muodostuvat ja toisaalta,
miten aikuisen ohjauksessa oleminen, tarkkaavaisuuden suuntaaminen ja ylldpitdminen
onnistuvat silloin, kun lapsen suomen kielen taito on vield vdhdinen, ja miten edelld
mainitut ilmio6t vaikuttavat lapsen suomen kielen omaksumiseen.

Téssd tutkimuksessa kysytddn, toteutuuko lapsen osallistuminen ja osallisuus ja
onko lasten vélistd vuorovaikutusta riittdvésti niin, ettd kieltd opettelevan lapsen suomen
kielen taito voi vahvistua. Mitkd seikat varhaiskasvatuksen arjessa vahvistavat lapsen
toisen kielen oppimista ja onko jokin seikka, joka ei vahvista sitd. Varhaiskasvatus
sisdltdd paljon itsestdén selvind ja luonnollisina pidettivid kéytinteitd, joita tulisi
sosiaalisen konstruktivismin silmélasien takaa tutkia. Koski (2020) toteaa, ettd
sosiaalisessa konstruktivismissa ajatellaan erilaisten toimintamekanismien rakentuvat
thmisten toiminnassa, ollen olemassa vain niille annettujen merkitysten kautta (Koski
2020, 154).

Piker (2013) on todennut, tutkiessaan 4-5-vuotiaiden espanjankielisten lasten
englannin kielen oppimista, ettd tutkimuksessa mukana olleet espanjankieliset lapset
leikkivdt mieluusti niiden espanjaa puhuvien tovereidensa kanssa, jotka toisinaan

leikkivdt englanninkielisten ikdtovereidensa kanssa. Nadmd leikkihetket kahden
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kieliryhmén viélilld tuottivat optimaalisen mahdollisuuden monipuoliselle englannin
kielen oppimiselle. Englanninkielisten lasten halu leikkid englannin kieltd
osaamattomien lasten kanssa oli tdssd tdrkedd. Ndméd vuorovaikutussuhteet kahden
kieliryhmédn vélilld kannustivat espanjankielisid lapsia rohkeammin kayttiméén
englannin kieltd, jotta he saivat toivomansa yhteisen leikin jatkumaan. (Piker 2013,

196.)

Tutkimuskysymyksiksi méérittyvat:

1.Miten eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten vertaisvuorovaikutus niyttiytyy
lasten keskindisissd vuorovaikutustilanteissa lasten opettajien havainnoimana?

2.Miten eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten aikuisen ohjaamaan toimintaan
osallistuminen néyttaytyy lasten opettajien havainnoimana?

3.Miten eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten suhde vertaisiin ja toimintaan
osallistuminen vaikuttavat lapsen suomen kielen oppimiseen lasten opettajien

arvioimana?

22



6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Téssd luvussa esittelen tdmédn tutkimuksen tieteenfilosofista perustaa. Tutkimus
keskittyy varhaiskasvatuksen opettajien havaintoihin ja kokemuksiin, joille opettajat
antavat merkityssiséltoja. Tutkimus perustuu fenomenologiseen tieteen filosofiaan ollen
laadullinen. Tuomi ja Sarajédrvi (2018) toteavat, ettd Suomalainen metodikirjallisuus ja
tutkimusraportit ~ kdyttdvat  laadullisesta  tutkimuksesta  synonyymikisitteiti
kvalitatiivinen, pehmed, ymmaértavé ja ihmistutkimus. IThmisyyden ymmaértavé tutkimus
on kuin eldytymistd tutkimuskohteiden henkiseen ilmapiiriin, ajatuksiin, tunteisiin ja
motiiveihin. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 22-25.) Laadullinen tutkimus perustuukin
ajatukseen, jonka mukaan ihmisyyttd ei voida ldhestyd vain viitelauseiden avulla
(Heikkinen 2018,151). Tami tutkimus on narratiivinen ja perustuu haastattelemalla
saatuun runsaaseen kerronnalliseen aineistoon. Téssd luvussa esittelen myds aineiston

keruun ja analyysin tavan.

6.1 Tieto on ihmisen tuottamaa

Kaikessa tieteellisessd tutkimuksessa on yhteisid periaatteita, kuten loogiset perustelut
ja objektiivisuus. Tutkijoiden on nojattava havaintoaineistoihin, ei omiin
arvondkokulmiinsa tai subjektiivisiin mieltymyksiinsd. (Alasuutari 2011, 26.)
Fenomenologia pyrkii selvittdméén, miten ihmiset kokevat ne ilmiét, joiden keskelld he
eldvdt ja konstruoivat, eli rakentavat merkitysyhteyksid kokemassaan todellisuudessa.
Tamaén tieteenfilosofisen suuntauksen mukaan ithmiset ovat sosiaalisen todellisuuden
kohteita ja samalla vaikuttajia. Thmiset luovat yhdesséd toistensa kanssa merkityksid,
jotka siirtyvét aikojen saatossa seuraaville sukupolville. Niistd merkityksistd olisikin
tarkedd ymmartid, ettd ne eivdt luonnollisella tavalla liity olemassa oleviin ilmidihin,
vaan ovat ihmisten tuottamia. (Juuti & Puusa 2020, 9.) Fenomenologisesti
suuntautuneet  kenttitutkijat korostavat tiedon henkilokohtaista  viitekehysta,

maailmankuvaa, joka on syntynyt jisenten kokemuksista ja on samansuuntainen ja josta
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puhuessaan he kéyttdvdt samansuuntaisia ilmauksia. Yhteisolld on yhteinen ymmarrys.
(Gronfors 2011, 10.)

Tama tutkimus sijoittuu, kuten Heikkinen (2018) ilmi6tad kuvailee, postmodernille
ajalle tyypilliseen ajatukseen tiedon ajallisesta, paikallisesta ja sosiaalisesta luonteesta,
joka on vastakohta modernin ajan ajatukselle universaalin yleispitevin tiedon
olemuksesta, joka tukahduttaa ihmisten mahdollisuuden hahmottaa todellisuutta ja
alistaa tiedon tietylld tavalla rajattujen tieteellisten metodien alle (Heikkinen 2018, 151).

Tuomi ja Sarajirvi (2018) muistuttavat, ettd tutkimustulokset eivdt ole kaytetysta
havainnointimenetelmésti tai sen kdyttdjastd irrallisia. Puhdasta objektiivista tietoa ei
ole olemassa, vaan tutkija toimii aina oman subjektiivisen ymmaérryksensd varassa
(Tuomi & Sarajéarvi 2018, 19-21). Tutkijan onkin ymmarrettdvd omat todellisuus- ja
thmiskésityksensd ja eri tutkimusmenetelmien ja tutkimuskohteiden luonne. Niiden
tutkimukseen liittyvien esiodotusten paljastaminen on tirkedd, jotta niiden piiloiset
vaikutukset tutkimuksen kulkuun tulevat nikyviksi. (Eskola & Suoranta 1998, 22.)
Narratiivisen tutkimusaineiston jatkokésittely siséltdd aina tulkintaa. (Heikkinen 2018,
153). Hyvérinen ja Loyttyniemi (2005, 168) kysyvétkin, onko tutkimuksessa saavutettu
todellisuus aina haastateltavan ja haastattelijan konstruoimaa, josta haastattelu vain ja

ainoastaan kertoo.

6.2 Laadullinen tutkimus

Laadullisen tutkimuksen voi sanoa luovan verbaalista maailmankuvaa, jossa keskeistd
on merkitysten tulkinta, ei yleisten lakien ja syiden selittdminen. Toisaalta ladullisen
tutkimuksen vahvaa kategorisointia tulee vélttdd ja lain ja ymmadrtdmisen
vastakkainasettelu ei ole tarpeellista. Laadullinen tutkimus etenee tutkittavien omien
kokemusten selvittimisesta tutkittaville itselleen ymmaérrettaviin  tuloksiin.
Laadullisessa tutkimuksessa aineisto ohjaa teoriaa ja késitteen muodostusta ja
laadullisen tutkimuksen aineistoa kerdtddn ilman etukéteistd strukturointia ja
teoretisointia. (Tuomivaara 2005.)

Laadullinen tutkimus voidaan suorittaa haastattelemalla, kyselemalla,
havainnoimalla tai kokoamalla tietoa erilaisista dokumenteista (Heikkinen 2018, 152).
Saatua aineistoa kisitelldéin usein kokonaisuutena eikd argumentaatiota voida laatia

muuttujien suhteen. Liséksi kaikki luotettavat selvittelyn kohteena olevat havainnot
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tulee avata siten, ettd ne eivét ole ristiriidassa esitetyn tulkinnan kanssa. Analyysin
johtolangaksi ei siis kelpaa tilastolliset todennikoisyydet (Alasuutari 2011, 30.)
Tutkimusasetelman vapauden aste méérittelee aineistonkeruun tavan ja vapaampi
tutkimusmenetelma johdattaa kéyttdméaédn aineiston keruussa havainnointia, keskustelua
tai omaeldménkertoja. Tami tutkimus suoritettiin  keskustelunomaisesti, tiettyja
keskustelua ohjaavia teemojen mukaillen. Saatu aineisto osoittautui esimerkkirikkaaksi
ja runsaaksi ja sisdlsi varhaiskasvatuksen opettajien pohdintaa tutkimuksen kohteena
olevasta ilmiostd. Heikkinen (2018) toteaa, ettd kerrontaan perustuva narratiivinen
aineisto saattaa koostua esimerkiksi haastattelemalla, tai vapaan kirjallisen tuotoksen
kautta saadusta materiaalista, jossa tutkittavat kertovat kokemuksistaan omin sanoin
(Heikkinen 2018, 152). Tiittula ja Ruusuvuori (2005) huomauttavat, ettd
strukturoimaton, eli avoin haastattelu on kyseessd ennen kaikkea silloin, kun
haastattelun rakenne muotoutuu ensisijaisesti haastateltavan ehdoilla. Se muistuttaa
vapaata keskustelua, jossa sekd haastattelija ettd haastateltava nostavat puheenaiheita
keskusteluun ja kuljettavat sitd toivomaansa suuntaan. (Tiittula & Ruusuvuori 2005, 9.)
Laadullinen tutkimus ei pyri tilastollisiin yleistyksiin, vaan ymmértdmaan
toimintaa, tai antamaan mielekds teoreettinen tulkinta tutkituille ilmidlle (Tuomi &
Sarajéarvi 2018, 73). Kun teoriaa pyritdén rakentamaan havaintojen pohjalta, on kyseessé
induktio, joka usein, vaikka myds deduktiivinen eli teorialdhtdinen tulokulma on
mahdollinen, liitetdin ennalta strukturoimattomiin pelkdstddn kvalitatiivisiin
tutkimusmenetelmiin.  Induktiivinen tutkimus onkin 1kddn kuin hypoteesien
muodostamista saadun aineiston pohjalta. (Gronfors 2011, 15.) Téssd tutkimuksessa
pyritddn nostamaan nédkyvéksi niitd tutkimusongelmaan liittyvid tyypillisid piirteitd,
joita opettajat ovat kertomuksissaan kuvailleet. Toisin sanoen pyritddn tekeméén
padtelmid saadusta aineistosta, jolloin myos toisistaan eroavat opettajien havainnot
tulevat huomioiduksi. Tuomi ja Sarajdrvi (2018, 76) mainitsevat, ettd tutkimuksessa
tulee ratkaista, halutaanko siind kuvata ilmi6td sen yhtendisyyden vai erityispiirteiden

avulla.

6.3 Kerronnallisuus laadullisessa aineistonkeruussa

Inhimillinen maailma koostuu tarinoista ja niiden kertomisesta (Eskola & Suoranta
1998, 18). Kertomukset ovat narratiivisen tutkimuksen aineistoa, jonka kautta meidédn

on mahdollista lisdtd ymmarrystimme siitd, miten maailma koetaan ja ymmartdd
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ympérillimme tapahtuvaa muutosta. Kerronnallisessa haastattelussa pyydetdén
kertomuksia, annetaan kertomiselle mahdollisuus ja esitetdén kysymyksid, joihin on
mahdollista saada kertomuksenomaisia vastauksia. (Hyvéarinen & Loyttyniemi 2005,
157-158.) Kertomukset perustuvat kokemuksista johdettuihin tulkintoihin (Ropo &
Huttunen 2013, johdanto).

Kerronnallinen tutkimus korostaa ymmértdmisen prosessia. Narratiivisuus toimii
tutkimuksessa ikdidn kuin kaksisuuntaisesti, jolloin kertomukset ovat tutkimuksen
lahtokohta, mutta myo6s lopputulos. (Heikkinen 2018, 151.) Tédssd tutkimuksessa
kymmenestéd kertomuksesta muodostui yksi tutkimuksen kannalta olennainen kertomus.
Tama tutkimus kuljettaa teemaa kaksi- ja monikielisen lapsen tilanteesta
oppimisryhmdssd, mutta myoOs suomenkielisen lapsen vuorovaikutusosaamista ja
aikuisen mahdollisuutta vaikuttaa niihin ilmi6ihin, silld kuten Eskola ja Suoranta (1998,
27) toteavat, tutkimuksessa on hyodyllistd ajatella tutkimuskohteen asioiden ddripéité ja
vastakohtia.

Narratiivisessa tutkimuksessa kertojalle annetaan mahdollisuus kertoa tarinansa
tdysin vapaasti, tai kertomiselle annetaan l1dhtokohtia tai perspektiivejd tutkijan tarpeen
mukaan. Viljan méadrittelyn mukaan narratiiviseksi tutkimusmateriaaliksi voidaan lukea
kaikki, edes jossakin mairin kerrontaan perustuvat aineistot, jotka analysoidaan pyrkien
tulkintaan. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Tamé tutkimus ldhestyy
narratiivista tutkimusta sen véljemmassd médrittelyssa.

Hyvérinen ja Loyttyniemi (2005, 158) toteavat, ettd kerronnallista haastattelua
voidaan ldhestyd wuseasta eri ndkOkulmasta. Ensimmdinen ndkokulma liittyy
tutkimuksen kohteena olevaan aihepiiriin, toinen haastattelutekniikkaan, sen vapaaseen
tai tarkkaan madrittelyyn, kolmas kysymysten méiérdén ja neljds vuorovaikutuksen
laatuun. Tdmén tutkimuksen aihepiiri oli tarkoin maédritelty, mutta haastattelutekniikka
oli sangen avoin ja eteni kertojan tarinaa mydtdillen. Kysymysten mééra riippui kertojan
kertomuksesta, koska kaikkiin tutkimuksessa olennaisiin seikkoihin toivottiin saatavan
opettajan ndkokulma. Vuorovaikutuksen laatu oli niissd etdnd suoritetuissa
haastatteluissa hyvéd. Henkilokohtaisemman narratiivisen haastattelun suorittaminen
etdyhteydelld saattaisi kutenkin olla pulmallinen, koska kehon sanaton viestinti jaa
etdyhteydessd havainnoimatta. Téssd tutkimuksessa tdlld seikalla ei kuitenkaan ollut
merkitysta.

Toisaalta Hyvédrinen ja Loyttyniemi (2005) mainitsevat, ettd kerronnallinen

haastattelu tulee ndhdd pyrkimyksend kertomusten kokoamiseen ilman ajatusta
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haastattelun oikeasta tai vadrdstd suorittamisesta (Hyvérinen ja Loyttyniemi 2005, 167).
Narratiivin tulkinnassa merkitystd on myds kertomuksen kontekstilla. Kertoja sitoutuu
aina aikaan ja paikkaan. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Tamén
tutkimuksen suorittajalla on pitkd kokemus varhaiskasvatuksen opettajana,
esikouluopettajana ja varhaiskasvatuksen erityisopettajana tyoskentelystd moninaisissa
varhaiskasvatus- ja esiopetusympéristoissd ja myds monikielisten lasten ohjaamisesta ja

opettamisesta suomalaisessa varhaiskasvatus- ja esiopetus kontekstissa.

6.4 Aineistonkeruu

Koski (2020) toteaa, ettd tutkimuskohteeksi valikoituneesta aiheesta kerdtddn ensin
kontekstuaalinen tieto, joka voi olla joko yleinen tai erityinen. Yleinen konteksti sisadltda
tutkimuskohteen historialliset ja rakenteelliset suhteet. Erityinen konteksti puolestaan on
ilmidn kiinnittdmisté aikaan ja paikkaan ja niissd vallitseviin olosuhteisiin. (Koski 2020,
153.) Témin tutkimuksen konteksti on erddn Suomalaisen pikkukaupungin
esiopetusryhmit, jotka toimivat kaupungin oman esiopetussuunnitelman pohjalta ja
perustuvat lapsen esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 2014. Ryhmat toimivat
samankaltaisin resurssein, joskin joissakin ryhmisséd lasten suomen kielenoppimista on
tehostettu yhdelld ylimairdiselld suomen kielen opettamiseen liittyvilld tunnilla, 4
tuntia viikossa (valuopetus).

Tutkimuksessa kuultiin  kymmentd varhaiskasvatuksen opettajaa heidédn
kokemuksistaan ja havainnoistaan kaksi- ja monikielisten lasten opettamisesta
suomenkielisissd esiopetusryhmissd.  Tutkimukseen osallistuneet opettajat toimivat
saman kaupungin eri esiopetusryhmissd ja heilld kaikilla oli vankkaa kokemusta eri
kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten ja heiddn perheidensd kanssa tydskentelysti.
Hyvirinen (2017) toteaa, ettd haastattelut ovat tdrkeitd monien eldménilmididen
nakyviksi tekemisessd asioista, jotka ovat tapahtuneet joskus jossakin ja jotka nostetaan
haastattelijan ja haastateltavan vilisessd vuorovaikutuksessa esiin tdssd ja nyt
(Hyvérinen 2017, 9).

Vuonna 2021 etdhaastattelut valikoituivat tdmén tutkimuksen aineiston
kerddmisen muodoksi, koska maailman laajuinen koronaepidemia vaikutti
mahdollisuuteen asettua esiopetusryhmiin havainnoimaan lapsia henkilokohtaisesti.
Kaikki ulkopuoliset kontaktit ja vierailut lapsiryhmissd oli péddosin kielletty.

Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa ldhestyin opettajia suoraan ja kahdestatoista
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yhteydenotosta sain kymmenen tutkimukseen osallistumista koskevaa mydnteistd
vastausta. Lihetin tutkimukseen osallistuville opettajille sdhkdpostin  vélitykselld
tutkimustiedotteen. Tutkimustiedote sisdlsi tiedotteen tutkimukseen osallistuville ja
sisdlsi toivomukseni koskien lapsiryhmédstd havainnoitavia asioita ja lomakkeen
allekirjoitettavaksi tutkimukseen suostumisen varmistamiseksi

Haastattelut toteutuivat ajanjaksolla 3.3.2021-19.4.2021 ja ne suoritettiin
Microsoft Teams-ympéristossd haastattelut tallentaen. Yksi haastattelu suoritettiin
puhelinhaastatteluna ja se kesti noin 40 minuuttia. Puhelua ei tallennettu. Teamsin
tallennetunteja syntyi noin 8 ja litteroitua aineistoa kertyi tallenteista noin 54 sivua.

Haastateltaville opettajille ei asetettu ennakko-odotuksia minkddn muun
ominaisuuden suhteen kuin sen, ettd he olivat ohjanneet ryhmié, joissa on suomen kielti
vield oppivia kaksi- tai monikielisid, eri kieli- ja kulttuuritaustaisia lapsia. Tuomi ja
Sarajarvi (2018) toteavat, ettd haastattelun eduksi voidaan lukea se, ettd haastatteluun
voidaan valita henkil6t, joilla on tietoa tutkittavasta ilmidstd ja aiheesta. (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 64.) Tuomi ja Sarajarvi (2018) kirjoittavat myds, ettd laadullisessa
tutkimuksessa on tdrkedd, ettd henkil6t, jotka tutkimukseen osallistuvat, tietavét ilmiostad
mahdollisimman paljon. Toisin sanoen tietoldhteiden valinnan tulee olla harkittua ja
tarkoitukseen sopivaa. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 73.) Kaikilla tdhén tutkimukseen
haastatelluilla opettajilla oli runsaasti kokemusta monikielisten esiopetusryhmien
ohjaamisesta.

Tamai tutkimus perustui opettajien ennalta tapahtuvaan lapsiryhméhavainnointiin,
jota ennakkokysymykset ohjasivat. Kysymykset eivét olleet sitovia, vaan suuntaa
ndyttdvid. Havainnoitavat asiat késittelivdt lasten vapaata leikkid, lasten keskindistd
vuorovaikutusta ja sen runsautta, ryhmén yhteistoiminnallisuutta ja keskindistd
kommunikointia. Ne kisittelivdt kaverisuhteiden pysyvyyttd ja runsautta, lasten
kiintymyksen osoituksia ja yhteisen leikin aloittamista. Mitéd keinoja lapsilla oli liittya
leikkeihin? Lisédksi opettajat havainnoivat niitd tunteita, joita lapset osoittavat leikin
aikana sithen osallistuessaan tai leikkiessddn yksin. Vield tarkasteltiin, miten lapset
puolustivat oikeuksiaan tai toistensa oikeuksia. Oliko lasten vélilld ristiriitaisuuksia ja
miten ne syntyivat? Entd miten ryhmén lapset osoittivat toisilleen arvostusta?

Lisdksi opettajla pyydettiin havainnoimaan lasten ohjattuun toimintaan
osallistumista. Opettajat havainnoivat, miten lapset osallistuivat tai olivat osallistumatta
ohjattuun toimintaan. Millaisiin ohjattuihin toimintoihin lapset osallistuivat mielelldén

tai osoittavat haluttomuutta osallistua. Entd mitd tunnetta lapset ilmaisivat ohjattuun
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toimintaan osallistuessaan tai ollessaan osallistumatta.  Miten lapset ilmensivit
tarkkaavaisuutta tai tarkkaamattomuutta ja miten he pyrkivdt ymmértaméén ohjeet,
osallistuivat keskusteluihin ja noudattivat aikuisten antamia ohjeita? Mikd mahdollisti
lasten osallistumisen? Opettajia pyydettiin vield arvioimaan miten heididn havaintonsa,
heidén mielestién, vaikuttaa lapsen suomen kielen oppimiseen esiopetus vuoden aikana.
Tuomi ja Sarajarvi (2018) Kkirjoittavat, ettd haastattelun tarkoituksena on kerité
mahdollisimman paljon tietoa kiinnostuksen kohteena olevasta asiasta. Siksi on
perusteltua antaa haastattelukysymykset tai aiheet haastateltaville etukéteen. (Tuomi &
Sarajérvi 2018, 63.)

Opettajien havainnot koostuivat useamman vuoden ajalta tai painottuivat aivan
viimeisempiin tai viimeiseen vuoteen. Tarkoitus oli, ettd opettajat eivit kuvailisi yhti
lasta tai yksittdistd lapsiryhmédé, vaan ainoastaan kokemuksiaan vuorovaikutuksellisista
ja kaikkien lasten osallistumiseen liittyvistd ilmiOistd, joita olivat lapsiryhmissd
havainneet. Tdmé ei tutkimuksessa tdysin onnistunut, koska tuoreimmat ryhmit ja
lapset luonnollisesti olivat esiopetuskevdind opettajien mielessd. Téssd tutkimuksessa
kuitenkin héivytetddn yksittdistapaukset.

Yhdeksdn tutkimukseen osallistuvan opettajan kohdalla haastattelu toteutui
kertomuksellisesti, ennalta annettuja teemoja vapaasti mukaillen. Aineistoa syntyi
runsaasti ja monet opettajista kertoivat kokemuksistaan esimerkkien avulla. Yksi
haastattelu tapahtui tutkimukseen osallistuvan opettajan toiveesta puhelimitse ja
kerrottu kirjattiin muistiin. Koska tuon haastattelun aineisto poikkesi muodoltaan
merkittdvisti toisista haastatteluista saaduista aineistoista, se jdi pois lopullisesta
analyysista varsinkin, koska sen sisdltimdt ndkokohdat mukailivat péddosin toisista
haastatteluista saatuja kerronnallisempia aineistoja. Eskola ja Suoranta (1998, 47)
toteavat, ettd aineistoa on tutkimusaiheesta riittdvasti, kun tapaukset eivit endd tuota
tutkimusongelman kannalta mitddn uutta tietoa. Saturaatiopiste voidaan saavuttaa, kun
tutkija on selvilld siitd, mitd hin pyrkii aineistosta saamaan selville.

Hyvdn ilmapiirin luominen on tirkedd haastattelua aloitettaessa. Ei
johdattelevassa haastattelussa haastattelijan tulisi keskeyttdd haastateltava ainoastaan
silloin kun hén pyrkii haastateltavaa tarkentamaan sanomansa. Tutkijan tulee
luonnollisesti my0s saada haastateltava pysyméddn aiheessa niin, ettd tutkimuksen
alkuperdinen tarkoitus mahdollistuu. On tirkedd, ettd tutkija ei koskaan keskeytd
haastateltavaa kesken lauseen. Haastateltavalla tdytyy pysyd luottamus siihen, ettd

hdnen antamansa tietoa arvostetaan. Kuitenkin saatua haastatteluaineistoa voi pyytda
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tarkentamaan esimerkkien avulla. (Gronfors 2011, 61-62.) Hyvirinen ja Loyttyniemi
(2005, 167) korostavat, ettd haastattelijan ei tule olla metodistaan jaykkd ja
hermostunut, vaan luonteva.

Tassd tutkimuksessa jokainen haastattelu sisélsi paljon hyodyllistd informaatiota
tutkimuskysymyksid ajatellen. Ohjasin keskustelua tutkimusongelman edellyttimééin
suuntaan. Opettajat usein my0Os pysdhtyivit pohtimaan vastauksiaan. Hyvirinen &
Loyttyniemi (2005, 167) korostavat, ettd tutkijan on ennen kaikkea osoitettava

kuuntelevansa kertojaa.

6.5 Analyysi

Laadulliselle tutkimukselle on siis tunnusomaista, ettd se pyrkii johtopdétoksiin, jotka
ovat aineistoldhtoisid. Tyypillistd laadulliselle tutkimukselle on my0s teorian ja
aineiston vililld kiytdva vuoropuhelu siten, ettd teoria on aineistonkeruun, analysoinnin
ja tulkinnan apuvéline. (Juuti & Puusa 2020, 9.) Tutkija tarvitsee teoreettista ajattelua
tutkimuksessaan kerddminsd aineiston luonteen ymmaértdmiseksi ja analysoinnin
aloittamiseksi, jolloin tutkijan teoreettinen ajattelu tdydentyy aineiston analyysin
edetessd  (Koski 2020, 153). Aineistoldhtdinen analyysi pyrkii luomaan
tutkimusaineistosta teoreettisen kokonaisuuden, jossa on tunnistettavissa aikaisemman
tiedon vaikutus, mutta sen merkitys ei ole teoriaa testaava, vaan uusia ajatuksia avaava.
(Tuomi & Sarajérvi 2018, 80.)

Tama tutkimus pyrki luomaan nédkoaloja sithen todellisuuteen, joka saattaa olla
hienovarainen ja ulkopuoliselta pikaisesti katsottuna hyvin piilossa. Lasten
vuorovaikutusluonteen laadulle on annettava merkitys, koska se on yksi oppimisen
perustekijoistd samalla, kun se on yksilon identiteetin kehittymiselle tirkedd. Ymmarrys
siitd, miten merkityksellinen seikka timd on kasvavan lapsen eldméssd, perustuu
aikaisempaan tutkimustietoon lapsen kehityksestd ja oppimisesta. Se, miten todellisuus
ndyttdytyy esiopetuskontekstissa, luo uusia ndkoaloja lasten maailmaan ja oppimisen
mahdollisuuksiin. Toisaalta tdssd tutkimuksessa opettajat kertoivat, miten suomen
kieltéd vield opettelevat lapset pystyivét osallistumaan heiddn ohjaamaansa toimintaan, ja
miten ndmd kaksi edelli mainittua seikkaa mahdollistavat lasten suomen kielen
kehittymisen tai ehkéisevit sitd.

Haastattelemalla saatu aineisto saattaa olla tutkijalle hdmmentdvd, koska

haastateltaville esitetyt kysymykset eivit ole ne tutkimuskysymykset, joihin tutkija on
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etsiméssd vastauksia. Tdma tarkoittaa, ettd haastattelun keinoin tutkimuskysymyksiin ei
saada suoria vastauksia, vaan haastatteluaineistoa kisitellessddn tutkija tarvitsee vield
sellaiset analyyttiset kysymykset, joiden avulla tutkimus lopulta antaa vastaukset
haluttuun asiaan. (Ruusuvuori, ym., 2010, 8.)

Téassd tutkimuksessa, tiivistettyjen kertomusten tutkimisen myotd, paljastui
kaikkien opettajien kertomuksissa samankaltaisia elementtejd heiddn ajattelustaan
tutkittavasta ilmiostd. Na@méd elementit eivdt ole vain tutkimuksessa esilld olleita
teemoja, vaan opettajien itsensd kertomuksissaan esiin nostamia asioita. Gronfors
(2011, 16) mainitsee, ettd tiarkedd induktiivisessa analyysissa on yritys jdrjestdd saatu
materiaali sellaiseen muotoon, ettd merkitykselliset luokittelut, ominaisuudet ja
ulottuvuudet muodostuvat ja yhdistidvit empiirisen aineiston osat toisiinsa ja edustavat
mahdollisimman hyvin kerdtyn aineiston avainpiirteit.

Aineistoldhtisessd induktiivisessa tutkimuksessa analyysiyksikot eivét ole
ennalta madriteltyjd ja teoria rakentuu aineiston pohjalta yksittdisistd havainnoista
yleisempiin vditteisiin (Eskola & Suoranta 1998, 61). Tdmé tutkimus, vaikka onkin
aineistoldhtdinen, on samalla myds kevyen teoriasidonnainen, silld aineiston analyysi
vaikkakaan ei suoranaisesti pohjaudu teoriaan, kytkeytyy siithen kylld. (Eskola 2018,
182). Teoriaohjaava (teoriasidonnainen) ldhestyminen aineiston analyysiin, jossa
analyysiyksikot nousevat aineistosta, mutta aikaisempi tieto ohjaa tai auttaa analyysia,
kutsutaan abduktiiviseksi paéttelyksi (Tuomi & Sarajérvi, 2002, luvussa 4).

Tamin tutkimuksen toteuttamista ja kysymyksen asettelua ohjasi tutkijan
kontekstuaalinen tieto ilmiostd, sekd varhaiskasvatus- ja esiopetuskulttuurin tuntemus,
samoin kuin tieto lapsen oppimisen, mind pystyvyyden, itsetunnon rakentumisen ja
osallistumisen ja osallisuuden mahdollisuuksista. Aineiston analyysivaiheessa paljastui
tietoa, joka alkoi ohjata ajattelua uusille urille, avaten kokonaan uuden ndkdkulman
kasiteltyyn aiheeseen.

Gronfors (2011, 16-17) erottaa kuvailevan induktion ja aineistokohtaisen
empiirisen yleistyksen toisistaan todetessaan, ettd kuvailevassa induktiossa ilmiota
kuvataan vain siind muodossa ja jirjestyksessd kuin se todellisuudessa esiintyy.
Aineistokohtaisissa empiirissd yleistyksissd edelld mainitun kaltaisten kuvausten lisdksi
pyritddn myOs aineistokohtaisiin selityksiin ja aineistokohtaisiin analyyttisiin
johtopditoksiin. Tutkija pyrkii siis saamaan vastauksen kysymykseen “millainen”,
mutta  samalla my0s kysymykseen “miksi”. Tdlloin tutkija tekee yhteisod koskevat

yleistykset oman sosiologisen mielikuvituksensa ja loogisen pééttelykykynsa
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perusteella, jolloin yleistysten ei voi olettaa pétevidn hédnen tutkimansa yhteison
ulkopuolella.

Tassd tutkimuksessa (kuvio 1) syntyi runsas kerronnallinen aineisto, joka
litteroitiin tallenteiden perusteella sanatarkasti, mutta diskursiivista ldhestymistapaa
vilttden. Olennaista oli se, mitd haastateltava kertoi, ei se miten hén sen sanoi. Kaikki
yhdeksidn kertomusta muutettiin  huolellisesti tarkoiksi tekstitiedostoiksi, mutta
puhekielistd ilmaisua karsien. Seuraavaksi kertomuksista poistettiin tutkimusongelman
ratkaisemiseen liittyméton aines. Kertomuksia lukemalla teksteistd 16ytyi useimmiten
mainitut opettajien havainnot ja teemat. Tekstit vérjéttiin Microsoft Wordissa
teemojen mukaisin virein, minkd jdlkeen kaikista tiivistetyistd teksteistd oli helppo
16ytdd kertomuksia yhdistdvdt ja erottavat tekijdt, ja yhden kertomuksen

muodostaminen yhdeksésti onnistui.

. Kertomuksista Kertomuksista
Tallenne. Herisml ki oistetaan etsitdan
" | poistetaan Tekstin , P Tekstin 1

Sanatarkka | hekieli lukemni | aiheeseen Jukemi | useimmiten
litterointi. | Puhekieliset UREMINEN A ukeminen. o
'\/, ilmaukset /' kuulumaton / mainitut

\/ aines. J seikat.

/f\ /_\ R——— f\ Uusi kertomus
. Kertomuksissa syntyy

3 , yhtaldisyydet 3 e
Tekstin | olevat teemat Tekstin " Y SYY Tekstin “ yhdistamalla

lukeminen. ;l erotellaan eri e Ja ettt yhdeksdn
i /' eroavaisuudet

\\_/ varein. \_/ lBvtyvat J kertomuksen
ytyvat. padkohdat.

KUVIO 1. Aineiston analyysi

Polkinghorn (2003), erottelee narratiivien analyysin narratiivisesta analyyista, jossa
ensimmaéinen kuvaa narratiivien luokittelevaa analyysia ja jilkimmaéinen tuottaa uuden
kertomuksen aineiston kertomusten perusteella (Polkinghorn 2003, 5-6). Oma aineiston
analyysini tuotti yhdeksdstd kertomuksesta yhden kertomuksen, jolloin Polkinghornia

(2003) mukaillen, analyysini on narratiivinen.
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7 TUTKIMUSTULOKSET

Tama luku sisédltdd tutkimuksen paitulokset, jotka luovat varhaiskasvatuksen opettajien
kertomuksiin perustuvan kuvan eri kieli- ja kulttuuritaustan omaavan lapsen
vuorovaikutusilmastosta suomenkielisessd esiopetusryhmaissd. Lisdksi tutkimus tuottaa
opettajien havainnoimaa tietoa suomen kieltd vield osaamattoman lapsen
osallistumisesta ohjattuun toimintaan, ja nididen ilmididen vaikutuksesta lapsen
mahdollisuuteen omaksua itselleen uuden kielen, suomen. Tutkimukseni tulokset
noudattavat pdfosiltaan muita aiheetta kisittelevid teoksia esimerkiksi Outi Arvolan
(2021) wvaitostutkimus: Varhaiskasvatus eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten
osallisuuden ja oppimisen mahdollistajana, siséltdd paljon yhteneviisyyttd oman pro

gradu tutkielmani kanssa.

7.1 Kielitaidon merkitys lasten vertaissuhteissa

Lihes kaikki tdhdn tutkimukseen osallistuneet opettajat kertovat, ettd suomen kieltd
vield opettelevien esikoululaisten vertaisvuorovaikutus on ainakin aluksi vahéistd. Myos
Arvola (2021) toteaa, ettd hdnen tutkimuksensa mukaan, kieli- ja kulttuuritaustaisilla
lapsilla on enemmén vetdytyvdd ja ei-sosiaalista kdyttdytymistd, kuin kantavéeston
lapsilla. (Arvola 2021, 58). Erds tdimin tutkimuksen opettaja arvelee, ettd eri kieli- ja
kulttuuritaustainen lapsi voi kokea ryhmaéssédédn yksindisyyttikin, kuten seuraava sitaatti

osoittaa.

Opettaja 7 “Kielta vield opetteleva lapsi voi olla aika yksindinen.”

Useat opettajista kuitenkin toteavat, ettd lapsen omalla aktiivisuudella on vaikutusta,
kun hédn pyrkii esiopetusryhménsa jaseneksi ja ystdvyyssuhteisiin. Alla esimerkki yhden

opettajan lausumasta:

Opettaja 1 "Lapsi, joka on avoin ja kiinnostunut joukkoon padsemisestd onnistuu
siind, mutta ne lapset, jotka ovat vetdytyvia, eivat padse mukaan.”
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Toisin kuin Arvolan (2021) tutkimuksessa, jossa varhaiskasvatushenkildsto ei havainnut
eroja eri lapsiryhmien valilld, tdmédn tutkimuksen opettajat tekivdt havaintoja
eroavaisuuksista suomenkielisten ja eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten
mahdollisuudessa vuorovaikuttamiseen. Arvolan (2021) tutkimuksessa
kasvatushenkildsto ei ole havainnut eroa eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten kyvyssi
esimerkiksi toisten huomioimiseen, oman toiminnan ohjaukseen, tunteiden siitelyyn,
itsepintaisuuteen, omachtoisuuteen, itsekeskeisyyteen tai vetdytyvyyteen, verrattuna
suomenkielisiin ja suomen kulttuuritaustaisiin lapsiin. (Arvola 2021, 52.) Alla olevat
esimerkit, jotka on poimittu tdmén tutkimuksen opettajien havainnoista, ovat kuvauksia
tastd ilmiostd. Useissa opettajien kertomuksissa suomen kieltd vield osaamattoman
lapsen liittyminen vuorovaikutukseen on vihdistd, ja jopa kieliryhmén tdydellistd
eriytymistidkin havaitaan. [lman aikuisen tukea lasten keskindinen vuorovaikutus saattaa

jaada vahaiseksi. Seuraavat esimerkit kuvailevat tilannetta opettajien havainnoimana:

Opettaja 1 "Lapsi toimii siten, ettd tekee sivussa vahan jotain, mutta ei ole
varsinaisesti liittyneena vuorovaikutukseen.”

Opettaja 2 “En ole kertaakaan havainnut, ettd suomenkieliset lapset ja suomen
kieltd harjoittelevat lapset olisivat ulkoleikeissd hakeutuneet toistensa seuraan tai
kutsuneet toisiaan leikkiin.”

Opettaja 7 ”Jos lapsen tuottava kielitaito on vdhdinen, on melko vahaista myos
vuorovaikutus, joka syntyy lasten aloitteista. Aikuiset kylld tekevat aloitteita,
mutta lasten keskinaiset aloitteet voivat olla hyvin vahaisia.”

Opettaja 5 ”Kieltd vield osaamattomat lapset eivdat tahdo paadstd leikkeihin
mukaan. He jaavat sivusta seuraajiksi.”
Seuraavat sitaatit kuvailevat samanlaista ilmi6td kuin edelld. Seuraavissa esimerkeissi
opettajat  mainitsevat, ettd lapset tarvitsevat paljon aikaa  keskindisen
vuorovaikutussuhteen muodostamiseen, ja aina se ei ole onnistua ollenkaan. Suomen
kieltd osaamaton lapsi saattaa vetdytyd tdysin. Erddn opettajan arvioimana lapsen
paattavaisyydelldkin on osuutta ilmioon, kuten myos lapsen aiemmalla kokemuksella

ulkopuoliseksi joutumisesta.

Opettaja 5 "Vuorovaikutussuhteen muodostuminen kestda kauan. Saattaa olla,
ettd joukossa on lapsia, jotka eivat puhu mitdan ja vetaytyvat tdysin. Lapsi on
usein ikaan kuin leikissa mukana.”
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Opettaja 6 "Mutta han oli paattanyt, etta han leikkii vain sen omankielisen lapsen

kanssa. Aikaisemmassa paikassa hanta ei ollut hyvaksytty muiden kanssa

leikkimaan. Han oli ulkopuolinen ryhmassaan.”
Tadmidn tutkimuksen opettajien havainnot myoétédilevdat Arvolan, ym. (2020) tekemid
havaintoja, kun he toteavat, ettdi suomenkielisessd ryhmidssd eri kieli- ja
kulttuuritaustaiset lapset luovat ja jakavat asioita vihemman verrattuna suomenkielisiin
ikdtovereihinsa. Eri kieli- ja kulttuuritaustaiset lapset olivat heiddn havainnoimanaan
olleet enemmain keskittyneitd omiin leikki-ideoihinsa ja pystyivit suomenkielisid lapsia
vihemman rakentavaan yhteistoimintaan. Lisdksi heilld oli suomalaislapsia vihemmain
vuorovaikutustilanteita vertaisryhmésséaén. (Arvola, ym. 2020, 7.)

Téssd tutkimuksessa useat opettajat ovat havainneet, ettd lapsen syrjdan jidminen
tapahtuu etenkin niissé tilanteissa, kun aikuinen ei ole ohjaamassa toimintaa. Saattaa
my0s olla, ettd ensin suomen kieltd opettelevat lapset padsevit leikkeihin mukaan, mutta
putoavatkin pian leikistd pois. Opettajat ovat todenneet, ettd aluksi yhteisleikki sujuu,
mutta sitten kieltd harjoitteleva lapsi haluaa jo itsekin pois, koska mukana oleminen on

hinelle raskasta. Esimerkit opettajien havainnoista ovat alla olevissa sitaateissa:

Opettaja 8 ”Huonolla kielitaidolla eskarissa oleminen on hankalaa, kun on
muitakin vaikeuksia. Aikuinen ei koko ajan ehdi kdantaa ja tulkata lapselle asiaa.
Silloin lapsi jaa varjoon, etenkin sellainen kieltd opetteleva lapsi, jolla ei ole muuta
ongelmaa. Aikuisten aika menee nakyvien ongelmien kanssa.”

Opettaja 9 “Jotkut lapset haluavat myos leikkia yksin ja vain omalla kielelldan.
Joskus kehotan toisia lapsia hakemaan tallaisen lapsen mukaan vyhteisiin
leikkeihin, mutta pian huomaan, ettd tama kieltd osaamaton lapsi on vahan aikaa
leikissa mukana, mutta ldhtee sitten pois.”
Erds opettaja huomauttaa, ettd leikkid tarkkailemalla saatetaan todeta kielitaidon
vaikuttavan my0s leikkiin valikoituneen ystivédn ikddn. Vidhdisemmalld kielitaidolla

syntyy leikki helposti itsed nuoremman lapsen kanssa, jos se vain on mahdollista.

Opettaja 8 "Monet kieltd osaamattomat lapset leikkivdt pienempien lasten
kanssa. Se antaa vaikutelman silta, ettd lapsella on kavereita ja leikit sujuvat.”
Muuan opettajista mainitseekin, ettd mitd suuremmiksi lapset kasvavat, sitd vaikeampaa

ystavyyssuhteiden luominen ilman kielitaitoa on. Téstd esimerkki seuraavassa sitaatissa.

Opettaja 2 ”"Kysymys on siitd, ettd mitd suuremmaksi lapset kasvavat, sitd
vaikeampaa ystavyyksien luominen on. Varhaiskasvatusidssa ystavystymiseen ei
tarvita niin paljoa kieltd, mutta 6—7-vuotiaana ystavystyminen ilman yhteista
kieltd on jo vaikeampaa.”
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Saman kieliset lapset liittyvét helposti yhteen. Lapset saattavat olla aivan erityyppisié ja

kiinnostuneita aivan eri asioista, mutta kieli yhdistdi heidét, kuten erés opettaja lausuu:

Opettaja 9 “Saman kieliset lapset, vaikka he olisivat ihan erityyppiset, hakeutuvat
toistensa seuraan ja puhuvat omaa kieltaan.”
Myos lapsen ulkoisella olemuksella on merkitystd kaverileikkiin liittymisessd, silld
kuten erés opettaja toteaa, jos lapsella ei ole ryhmissd saman kielistd ystidvad, han liittyy

helpommin saman ndkoisen lapsen kanssa, vaikka yhteista kieltd ei olisikaan.

Opettaja 2 “Toisaalta myds saman nakoiset lapset hakeutuvat yhteen, jos toista
saman kieliryhman lasta ei esiopetuksessa ole.”
Huomion arvoinen on my0s erddn opettajan toteamus, ettd toisinaan jos ryhméssd on
kaksi lasta, joilla molemmilla on suomen kielen pulmaa, toisella yleisesti kielen
oppimisen vaikeutta ja toisella vield tulollaan oleva suomen kieli toisena opittavana

kielen, se auttaa lapsia ystavystyméén. Opettaja toteaa, ettd erilaisuus yhdistéa:

Opettaja 9 "Jos suomenkieliselld lapsella on kielellinen pulma, se hieman auttaa
heidan ystavyyttaan, silla molemmat kokevat olevansa vahan erilaisia.”
Kaikki opettajat tunnistivat ilmidn, missd saman kieliset lapset hakeutuvat omaan
tilaansa, eli “kuplaan”, kuten opettajat ilmi6td nimittdvat. Erds opettajista mainitsee,
miten nuo “kuplassa” olevat lapset ovat olemiseensa tdysin tyytyvdisid ja viihtyvit
esiopetuksessa hyvin. Erds opettaja mainitsee, ettd kaksi- ja monikieliset lapset
hakeutuvat myos itseddn vanhempien koululaisten seuraan, koska halu puhua omaa
aidinkieltd on niin vahva.
Ystavystymisidkin eri kielisten lasten vélilld kuitenkin myds tapahtuu ja nimé
liitot ovat vahvoja. Erds opettajista mainitsee, ettd vaikka voisi ajatella, ettd kukaan
lapsista ei sanoisi suomen kieltd vield opettelevaa lasta ystdvikseen, ndin kuitenkin

tapahtuu.

7.2  Persoonallisuuden vaikutus eri kielisten lasten vertaissuhteissa

Vain yksi opettajista toteaa kielitaidon olevan ystidvyyssuhteiden luomisessa
persoonallisuutta merkittdvampi tekijd. Hén toteaa, ettd kieltd osaamaton lapsi saatetaan

helposti jéttdd ryhmén ulkopuolelle:
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Opettaja 2 ”"Mielestdani lapsen persoona ei juurikaan vaikuta lapsen
mahdollisuuteen liittya toisten lasten leikkiin, vaan merkitysta on kielella.”
Useat opettajat korostavat persoonallisuustekijoiden ensisijaista merkitystd ryhmailtd
saatavan arvostuksen suhteen. Opettajat toteavat, ettd lapsen persoonallisuus, luonne,
mindkasitys, temperamentti kulttuuri, itsetunto ja sosiaaliset taidot vaikuttavat paljon
sithen, miten hén kielitaidottomana saa paikkansa ryhmén jédsenend. Seuraavat esimerkit

nostavat nima opettajien dénet esiin:

Opettaja 1 ”Minun mielestdni suomen kieltd esiopetusvuotenaan vield
opettelevan kaksi- ja monikielisen lapsen persoonallisuus vaikuttaa hanen
mahdollisuuteensa liittya vertaisiin.”

Opettaja 3 "Lapsen persoonallisuudella on merkitysta siihen, miten han paasee
leikkeihin mukaan. Ulospdin suuntautuneelle lapselle se on helpompaa. Epdavarma
ja jannittava lapsi tarvitsee paljon kannustusta ja opettajan tukea.”

Opettaja 5 "My0s temperamenttierot vaikuttavat leikkiin padsemiseen, samoin
kulttuuri ja lapsen persoona. Lapsen mindkasitys ja itsetunto vaikuttavat myds. Jos
ne ovat vahvoja, niin lapsikin menee rohkeammin leikkeihin mukaan.”

Opettaja 8 ”Jos lapsella on sosiaalisia taitoja, han onnistuu luomaan
vertaissuhteita vahaisellakin kielitaidolla. Toisaalta jos sosiaaliset taidot ovat
vahaiset, tilanne on haastava.”

Opettaja 9 ”Se riippuu tyypistd. Jotkut ovat ulospdin suuntautuneita ja haluavat
leikkid. Se on helpompaa. Hankalampaa on lapsilla, jotka ovat vahan ujompia ja
vetaytyvat.”
Erddt opettajat toteavat, ettd avoimet ja kiinnostuneet lapset padsevit kylld joukkoon,
mutta aremmat ja vetdytyvdmmat lapset eivit pddse mukaan. Epdvarma ja jannittivi

lapsi tarvitsee paljon kannustusta ja opettajan tukea. Seuraavat sitaatit korostavat

vetdytyvyyden vaikuttavan lapsen mahdollisuuteen ystdvyyssuhteiden luomisessa.

Opettaja 4 ”Leikkiin mukaan pdaseminen riippuu persoonasta. Ujot ja vetdytyvat
lapset ovat enemman vaikeuksissa ja tarvitsevat tukea.”

Opettaja 1 "Jos lapsi on itse vastaanottavainen ja kiinnostunut padsemaan
joukkoon, se onnistuu. Vetdytyville lapsille tdma on vaikeampaa. Lapset jaavat

sivuun ilman kielt3.”

Pulmallista lapsen kannalta on se, ettd jos lapsen sosiaaliset taidot ovat heikot, lapsi

putoaa helposti pois jo alkaneestakin leikisté, kuten seuraava esimerkki osoittaa.
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Opettaja 8 ”Jos lapsella ei ole sosiaalisia taitoja, eika kieltd, niin kaveri jaksaa
kannatella tata suomen kieltd osaamatonta kaveria hetken.”

7.3 Kielitaidon merkitys lasten keskindisiin arvostuksiin ja ristiriitoihin

Se, ettd lapset oppivat arvostamaan toisiaan ja kohtelemaan toisiaan kunnioittavasti

ndhdiin erdédn opettajan kertomuksessa opetettavaksi ja opittavaksi asiaksi.

Opettaja 2 "Kun puhut jostain asiasta, niin se hairiokdyttaytyminen periaatteessa
loppuu.”

Monet opettajat toteavat, ettd esiopetusikdiset lapset ovat taipuvaisia puolustamaan
toisiaan silloin, kun huomaavat viairyyden tapahtuneen. Tima todentuu varsinkin saman
esiopetusryhmén lapsien kesken kielestd riippumatta, kuten alla olevista sitaateista on

luettavissa.
Opettaja 7 “Kuitenkin kaikkien oikeuksia puolustetaan mielestani tasapuolisesti.”

Opettaja 8 “Kuitenkin ndama maahanmuuttaja lapset ovat osa ryhmaansa.”

Kuitenkin yksi opettaja erottaa ilmidssi erikieliset ja saman kieliset lapset:

Opettaja 5 “Saman kieliset lapset puolustavat yleensa toisiaan.”

Opettajista kuusi mainitsee vaarinymmarryksid lasten vililld syntyvédn sdénndistd, joita
yhden opettajan mukaan ratkotaan fyysisestikin. Toisaalta erds opettajista sanoo, etti
vuorovaikutuksen véhdisyydestd johtuen ristiriitoja ei pddse syntymddn. Hén toteaa,

etta:

Opettaja 2 "Ristiriitaisuuksia ei suomen kielen osaamattomuudesta
johtuvista vaarinymmarryksista synny. Ristiriidat liittyvat persoonallisuuksiin. Kun
eri kieliryhmien valilld ei juurikaan ole vuorovaikutusta, ei vadrinymmarryksiakaan
synny.”

Eréat opettajat toteavat puolestaan, ettd ristiriitaisuudet eivit liity erikielisyyteen.

Opettaja 9 “En ole huomannut vaarinymmarryksesta johtuvia ristiriitoja. Ristiriidat
johtuvat jostakin muusta tekijasta.”

Opettaja 3 ”“Joskus ryhmén lapsien vilille tulee riitoja, kun joku sanoo jotakin
mistd toinen ei tykkda. Tama ei liity eri kieliin ryhmassamme.”
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Arvola (2021) mainitsee, ettd hinen tutkimuksessaan eri kieli- ja kulttuuritaustaisilla
lapsilla on todettu olevan hieman kantaviestoon kuuluvia lapsia heikommat
itsesddtelytaidot. Nama lapsiryhmit eroavat toisistaan tarkkaavaisuuden, vireystason
sddtelyn ja turhauttaviin tilanteisiin reagoimisen osalta. Hinen mukaansa kyseessd on
tilannespesifisten tekijéiden huomiointi. (Arvola 2021, 62.) Erddt timéin tutkimuksen
opettajat mainitsevat itsesddtelyn puutteen lapsen kiyttdytymisessd, jonka he arvelevat
johtuvan siitd, ettd lapsi ei tule suomen kielen puutteen vuoksi ymmarretyksi, kuten

seuraavat sitaatit kertovat:

Opettaja 6 "Pulmallista on se, ettd kun lapsi huomaa, ettd han ei padase mukaan
leikkiin, koska kielitaito on vield vahainen, niin valilla leikit muuttuvat kavereiden
tokkimiseksi.”

Opettaja 7 "Ristiriitoja saattaa syntyd, kun ei ole kieltd ratkomaan pulmia, silloin
fyysinen ratkaiseminen tulee mukaan”.

Opettaja 8 "Saattaa kuitenkin olla, ettd he kokevat huonommuuden tunnetta, kun
eivat voi kertoa mita ajattelevat, eivatkd pysty puolustamaan oikeuksiaan. Silloin
otetaan helposti nyrkit esille.”

Opettajista monet kantavat huolta suomen kieltd opettelevan lapsen erillisyyden

vaikutuksesta lapsen identiteetin kehittymiseen. He toteavat esimerkiksi, etti

Opettaja 5 "Suomen kieltd harjoittelevat lapset jaavat helposti altavastaajiksi.
Arvelen talla ilmi6lld olevan negatiivisen vaikutuksen lapsen identiteettiin.”

Opettaja 7 ”Jos lapsi kokee yksin jadmista ja jasenyyden puutetta, niin se vaikuttaa
kylla hdnen mielialaansa. Lapsi voi olla apaattinen, kiltti suorittaja. Tama vaikuttaa
kylla lapsen identiteettiin, kun tiedollisten opittavien asioiden maara lisdantyy
jatkuvasti. Varhaisilta vuosilta jda puutoksia, jotka vaikuttavat jatkossa. Ongelma
on herkasti kumuloituva.”

Opettaja 9 "Kylla se varmaan jonkin verran vaikuttaa identiteettiin, heikentavasti
mieluumminkin.”

Toisaalta erddt opettajista arvelevat, etti ainakin ajan kuluessa lapsen kaksi- ja
monikielisyydestd on hédnelle hyotyd, eikd ilmio vaikuta heikentdvésti heidén
identiteettiinsd, ja ettd lapset saattavat kokea ylpeyttd juuristaan. kuten esimerkit alla

osoittavat.

Opettaja 2 “Lapset ovat ylpeitd omasta taustastaan.”

Opettaja 2 “Lapsen identiteetin kehittymiseen monikielisyyden voi katsoa olevan
vahvistava seikka, alkuvaikeuksien jalkeen.”
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Opettaja 4 “En usko kielitaidottomuuden vaikuttavan lapsen itsetuntoon

7.4 Kielikupla

Lihes kaikki opettajat mainitsevat kertomuksessaan, ettd kun esikoulu alkaa, saman
kieliryhmén lapset hakeutuvat mielellddn toistensa joukkoon ja hakevat turvaa
toisistaan. Saman kieliset lapset hakeutuvat yhteen. Naiissd kieliryhméleikeissd
kiinnostuksen kohteet eivdt madrittele joukkoon kuulumista, vaan ryhméddn péddsyn
ratkaisee lapsen puhuma &didinkieli. Tamin ilmid koetaan opettajien taholta hieman

haastavaksi, kuten seuraavat esimerkit osoittavat.

Opettaja 1 ”"Olen huomannut, ettd jos lapset saavat esikoulussa kadyttdd omaa
didinkieltdan vapaasti, niin he aivan kuin sulkeutuvat omaan kieleensa niin, etta
eivat edes vaikuta kuulevan suomen kielista puhetta. He eivat ikdan kuin herkisty
kuuntelemaan.”

Opettaja 7 "On my0s niin, ettd ndma kieltd vield opettelevat lapset, ollessaan
samaa kieliyhteisod, sulkeutuvat omiin ryhmiinsa, joihin heidan on helppo menn3,
mika toisaalta estda suomen kielen oppimista, kun suomen kieltd ei tarvitse
kayttas.”

Erds opettajista nostaa esiin myds nidkokulman siitd, miten tdrkedd on, ettd lapsi saa

kayttaad esikoulussa myds omaa kieltdén.

Opettaja 9 “On ikdvaa, jos lapsi joutuu koko péivan pinnistelemaan vieraalla
kielella.”
Opettaja kertookin sallineensa omalla kielelld leikkimisen ja mahdollisuuden rentoutua
saman kielisen lapsen kanssa, vaikka se ei tuekaan lapsen suomen kielen oppimista.
Zeliha ym. (2010) toteavat, ettdi maahanmuuttajalapsia kuvataan usein kaksikielisiksi,
mutta ei ole lainkaan selvé, ettd heilld on sellainen didinkielen taito, joka antaa heille
mahdollisuuden hyotya toisella kielelld annettavasta opetuksesta. Onkin niin, ettd jos
lapsella on alhainen didinkielen taitotaso, koska hénelld on vahemmin mahdollisuuksia
kehittdd sitéd, ratkaisu on tarjota hinelle mahdollisuus kehittdd didinkieltdén tarjoamalla
enemmadn mahdollisuuksia sen kdyttdmiseen. Kehittyva didinkieli mahdollistaa lapselle
paremman oppimisen myos toisella kielelld. (Zeliha, ym. 2010, 261-262.)
Reunamo ja Salomaa (2014) puolestaan toteavat pulmallista suomalaisessa
varhaiskasvatuksessa olevan, ettd se mahdollistaa lapsille vapauden valita toimintansa ja

suuntautua toiminnassaan haluamallaan tavalla. Lasten taipumus hakeutua kaltaiseensa
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seuraan aiheuttaa sen, ettd kieltd opettelevan lapsen ldhikontaktit ndyttdytyviat myds
kieltd vield harjoittelevina, ja kieltdi hyvin jo osaavat lapset hakeutuvat puolestaan
toistensa seuraan. Tama ilmid on noussut esiin erityisesti tutkittaessa kielen kehityksen
pulmista kérsivid lapsia, mutta yhtd lailla tdman ilmion voi ajatella vaikuttavan myos
suomea toisena kielenddn opettelevien lasten kielen oppimistodellisuuteen. (Reunamo &

Salomaa 2014, 38-39.)

7.5 Vapaa leikki

Opettaja 8 "Esikouluikaiset puhuvat jo paljon niin, etta kieltd osaamaton lapsi ei
oikein jaksa pysytella leikissa mukana.”

Opettaja 7 "Lasten vapaa ja omaehtoinen leikki ei juurikaan nayttaydy suomen

kieltd osaamattoman lapsen kohdalla vuorovaikutteisena tai vastavuoroisena.”
Arvola, ym. (2020) korostavat, ettd ollakseen sosiaalista ja osallistuvaa, lasten
toiminnan tulee olla sekd toisten mielipiteet huomioivaa, ettd jotenkin yhteisen
toiminnan suuntaan vaikuttavaa (Arvola 2020, 8). Tadmén tutkimuksen opettajat
kertovat, ettd lasten yhteisistd tekemisistd onnistuvat parhaiten ulkona, pihalla ja
metsdssd tapahtuva litkunta. Litkkumisleikeissi riittdd yleensd kehon kielen lukeminen.
Néissd leikeissd lasten aloitteet ovat toiminnallisia kuten myods itse tekeminen on
toiminnallista ja vauhdikasta, kuten hippaleikki. Néissd leikeissd suomen kieltd
osaamaton lapsi voi olla osallisena. Kielelliset elementit ovat niissd vihdisid ja ilmaisut
ovat enemmainkin hihkaisuja ja toteamisia. Erds opettaja mainitseekin, ettd perinteisesti
ajateltuna “poikien leikit” suosivat kieltd vield osaamatonta lasta, kuten seuraavasta

sitaatista voidaan todeta:

Opettaja 9 ”Poikien leikkeihin on kielitaidottomana helpompi menna.
Vauhdikkaissa leikeissda ei niin paljon keskustella. Ei odoteta niin paljon
vuorovaikutusta. Tyttojen leikit ovat verbaalisempia ja niihin on kielitaidottomana
vaikeampi paasta mukaan.”
Sisdlld leikitddn esimerkiksi rakenteluleikkejd, joitten ddrelle lapset itsendisesti
hakeutuvat. Sdintdleikit, kuten vaikkapa muistipeli sujuvat, vaikka kielitaito olisi vield
tulollaan. Sdént6ja pystyy paremmin seuraamaan katsomalla muista mallia. Arvola, ym.

(2020) ovat tutkimuksessaan havainneet samanlaisen ilmion ja kirjoittavatkin kieli- ja

kulttuuritaustaisten lasten leikkivin enemman sidintoleikkejd, kuin suomalaistaustaisten
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lasten. He arvelevat timén johtuvan siitd, ettd yhteiset sddnndt mahdollistavat lasten
vilisen yhteisymmarryksen. (Arvola, ym. 2020, 9.)

Arvola (2021) kirjoittaa, ettd suurin tilastollinen ero hdnen havainnoissaan, lasten
aktiviteetteja tutkittaessa, on roolileikin ilmenemisessd. Kantasuomalaisilla lapsilla
havaittiin enemmaén roolileikkid, kun taas eri kieli- ja kulttuuritaustaiset lapset leikkivit
enemmin sddntoleikkejd. (Arvola 2021, 58.) Myo0s Arvola, ym. (2020) kirjoittavat
tutkimustensa osoittavan, ettd vertaisryhmdssd suomalaislapset leikkivdt enemméin
roolileikkejd kuin kieli- ja kulttuuritaustaiset lapset, joiden esikoulupdiviin liittyi
enemman sddntoleikkejd suomalaistaustaisiin lapsiin verrattuna. Néitd leikkejd tutkijat
totesivat olevan lautapelit, pallopelit, elektroniset pelit, kilpailut ja muut toiminnot
joissa oli selkeét sddnndt. (Arvola, ym. 2020, 7.)

Téassd tutkimuksessa enemmistd opettajista piti eri kieli- ja kulttuuritaustaisten
lasten roolileikkien ja juonellisten leikkien onnistumista epdtodenndkoisend niissd
tarvittavan runsaan kielellisen vuorovaikutuksen takia. Autoleikit mainittiin
mahdollisiksi kaavamaisuutensa tdhden. Rakentelu, palapelin kokoaminen ja piirtely
toisten rinnalla ovat tavallisin sisdlld tapahtuva vapaan toiminnan muoto. Né&issi
toimissa ei ehdottomasti tarvita kieltd. Opettajat kuvailevatkin suomen kieltd
osaamattomien, mutta suomenkielisessd esiopetuksessa olevien lasten leikin olevan
rinnakkaisleikkid. Toisten seuraan hakeudutaan, mutta vuorovaikutusta ei juurikaan ole,

kuten seuraavasta esimerkisti voidaan lukea.

Opettaja 3 “Ikaan kuin ollaan leikissa, mutta ei kuitenkaan olla.”

Tilanne koetaan lapsen suomen kielen oppimisen kannalta pulmalliseksi. Erds opettaja

toteaa, ettd kieli ei voi kehittyd rinnakkaisleikissa.

Opettaja 1 ”"Suomen kieltd opettelevan lapsen sanavarasto jaa pieneksi ja
suppeaksi, jos leikki kavereiden kanssa on vahaista.”
Tarvitaan aikuisen aktiivisuutta, jotta lapsi ei jdd yksin lelujensa kanssa touhuilemaan.
Kieli ei kehity, jos aikuiset ovat vain valvomassa leikkid. Erés opettaja toteaa sen olevan
tdysin mahdotonta. Yksindisen lapsen, jota ei kutsuta mukaan, on vaikeaa liittyd ilman
apua toisten lasten seuraan. Se, ettd aikuiset ohjaavat toimintaa on kieltd oppiville
lapsille edullista. Opettaja toteaa, ettd heiddn esiopetuksessaan on tarkoituksellisesti

paljon ohjattua toimintaa kuten, sitaatissa alla todetaan.
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Opettaja 3”Meilla on paljon ohjattua toimintaa. Lahes koko eskariaika on ohjattua
ja ulkoilu vapaampaa, mutta toiminta on leikinomaista.”
Toinen opettaja huomauttaa, etti jos vapaata leikkid olisi runsaasti seuraus olisi se, ettid
eri kieliryhmét olisivat enemmén keskenddn. Hén toteaa, ettd aikuisten tulee olla
tarkkana, ettei vain yhden kieliryhmin lapset hakeudu yhteen. Yksi opettajista kritisoi

vapaan leikin kisitettd seuraavasti:

Opettaja 7 ”Kasite vapaa leikki tulee kieltdd kokonaan. Sen tilalle kasite tuettu
leikki, on otettava kayttoon.”
Esikouluopettajat ajattelevat, ettd suomen kieltd opettelevan lapsen tilanteeseen tulisi

kiinnittdd huomio jo varhaiskasvatuksessa, kuten seuraavista sitaateista havaitaan:

Opettaja 7 "Leikkia tulisi tukea aikuisen ohjauksessa jo varhaiskasvatuksessa, jotta
lapsen kehittyva kielitaito mahdollistaisi esiopetuksessa kaiken tarvittavan
oppimisen.”

Opettaja 5” Uskon ettd kielitaito kylla kehittyy leikissdi mutta mielestani
varhaiskasvatuksessa tulisi madaratietoisemmin keskittya kielelliseen
tietoisuuteen, ja jo alle kolmevuotiaiden ryhmissa aloittaa lorut ja riimittely.”

Opettaja 5 ”Leikin ohjaaminen on vaativaa ja vaikeaa. Siihen tarvitaan
pitkdkestoisuutta.”
Roolileikin merkitys koulua edistivdnid ajanjaksona on tdrked. Silli on erityinen
merkitys lapsen persoonallisuuden kehittymiselle esiopetusidssd. Tuon ajanjakson
tehtdvd onkin luoda seuraavan kehitysvaiheen perusta ja kehittdd kouluvalmiuksia.

(Helenius & Lummelahti 2018.)

7.6 Osallistuminen ohjattuun toimintaan

Opettajien puheenvuoroissa nousee esiin aikuisen johtaman ja ohjaaman toiminnan
merkitys suomen kieltd opettelevan lapsen aseman ja oppimisen mahdollistajana.
Aikuisen rooli lapsen kielen oppimisen tukijana paljastuu tirkeimmaéksi kertomuksia
yhdistiviksi tekijaksi. Aikuisen ohjauksen tarpeellisuus mainitaan kertomuksissa usein.
Lasten temperamenttierot nousevat tdssdkin kohdin esiin siten, ettd opettajat kuvaavat
joitakin lapsia sinnikkéiksi mutta huomauttavat, ettd usein suomen kieltd osaamattomat
lapset passivoituvat ja jittdytyvit syrjadn. Lapset eivét kiinnostu eivitkd osallistu

ohjattuun toimintaan. Varsinkin silloin, jos aikuinen on kiireinen ja lapsen tuen tarve
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suomen kielen oppimiseksi ohitetaan, tilanteen mainitaan johtavan lapsen kohdalla

tarkkaamattomuuteen, kuten esimerkissé alla.

Opettaja 1 “Jos aikuinen on kiireinen ja lapsen tuen tarve suomen kielen suhteen
ohitetaan, tilanne johtaa tarkkaamattomuuteen. Lapsi tarvitsee aikuisen huomion,
ettd ei vain jaa pyorittelemaan kynaa. Olen huomannut, ettd enemmistona ovat
ne lapset, jotka vain jadvat sivusta seuraamaan.”
Opettaja siis toteaa, ettd enemmistond ovat ne lapset, jotka vain jadvét sivusta
seuraajiksi. Useat muutkin opettajat huomauttavat, ettd niiden lasten, joiden suomen

kieli on vield tulollaan, on vaikea pysyd tarkkaavaisena. Alla jdlleen esimerkkeja

kertomuksista.

Opettaja 4 "Lapsen tarkkaavaisuuteen vaikutta se, ettd han ei ymmarra kaikkea.
Siina lapsi tarvitse aikuisen ldhituen. Lapselta vaaditaan rohkeutta, ettd han pystyy
sanomaan, ettei han ymmarra.”

Opettaja 8 "Vililla myo6s tuntuu, ettd saattaa olla tarkkaavaisuuden pulmaa, koska
jos me kerromme ohjeet kaikille, ja kerromme ohjeet vield henkilokohtaisesti
lapselle niin kuitenkin lapsi epdonnistuu eikd huomaa viereisesta lapsesta mita
han tekee.”

Kuitenkin erdén opettajan mielestd kysymys saattaa olla myds persoonallisuustekijésti

viitaten seuraavaan sitaattiin:

Opettaja 3 "Tarkkaavaisuuden pulmaa esiintyy. Se on myds persoonallisuustekija,
silla vaikka he opiskelisivat omilla kielillaan, niin ilmio olisi sama.”

Ja vield aivan erilainen nakékanta asiaan paljastuu seuraavan opettajan kannanotossa,
kun han toteaa etta:

Opettaja 5 "Han saattaa hairitd, mutta useimmiten jaa passiivisena odottamaan,
ettd aikuinen tulisi avuksi, eikd saa kysyttya itselleen apua. En kuitenkaan nde,
ettd lapsi olisi tarkkaamaton.”
Visyessddn opettajien havainnoimat lapset siis hyorivit ja pyorivét, katselevat muualle,
osoittavat ettd eivdt ole kiinnostuneita ja vetdytyvét. Joskus kieltd opettelevien lasten

kayttdytyminen on puolestaan hyvin runsasta ja impulsiivista kuten sitaatissa alla, jossa

opettaja huomauttaa, ettd ilmio saattaa hyvinkin johtua vaarinymmarryksesta.

Opettaja 5 “Joskus kieltd opettelevien lasten kayttaytyminen on hyvin runsasta ja
impulsiivista tai vetaytyvaa. Silloin aikuinen joutuu rajaamaan lasta. Tama saattaa
osittain johtua vaarinymmarryksesta, kun yhteinen kieli puuttuu.”
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Arvola, ym. (2020) kirjoittavat, ettd kieli- ja kulttuuritaustaiset lapset ovat heidén
havaintonsa mukaan useammin kielletyissd puuhissa kuin suomalaistaustaiset lapset.
Tutkijat pitdvdt mahdollisena, ettd ilmid johtuu osaltaan myos kulttuurisista eroista.
Sdannot saattavat sisdltdd kulttuurispesifistd ja sanatonta tietoa, jota monitaustaisten
lasten voi olla vaikea ymmaértdd. Lisdksi on mahdollista, ettd eri kulttuureissa samat
sddannot korostuvat ja toisaalta ovat keskendin ristiriitaisia. (Arvola, ym. 2020, 7-9.)
Erds opettaja toisaalta toteaa, ettd on mahdollista, ettd vaikka eri kieli ja
kulttuuritaustaiset lapset ohjeistuksen ymmartiisivitkin, he ovat uupuneita

kuuntelemaan, kuten esimerkissa alla.

Opettaja 2 “Naiden lasten, joiden suomen kielen taito on vield tulollaan, on vaikea
pysya tarkkaavaisena. Vasyessddn suomen kieltd vield harjoittelevat lapset
hyorivat ja pyorivat, katselevat muualle ja osoittavat etta eivat ole kiinnostuneita.
Saattaa olla, ettd vaikka he ohjeistuksen ymmartaisivatkin he ovat uupuneita
kuuntelemaan.”
Arvola (2021, 51) mainitsee, ettd hdanen tutkimuksessaan, varhaiskasvatus henkiloston
kokemuksen mukaan, eri kieli- ja kulttuuritaustaisilla lapsilla on hieman kantavieston
lapsia heikommat itsesditelytaidot muuttujien “sddtelee tarkkaavaisuuttaan tilanteen
edellyttamailld tavalla”, “kykenee ylldpitimdan tilanteeseen ja toimintaan sopivan
vireystason”, "hillitsee reaktioitaan tilanteeseen ja toimintaan sopivalla tavalla” ja ” ei
vaikeuksia kohdata tai kisitelld turhauttavia tilanteita vuorovaikutteisesti”.

Lapsilla on kuitenkin myos innokkuutta osallistumiseen. Tédssd tutkimuksessa
useat opettajat mainitsevat laulumusiikin kaikkein tirkeimmaédksi. Musiikissa on
kantava voima. Musiikin avulla voidaan opettaa, ja oppia paljon kieltd. Myds
esiintyminen on lapsista hauskaa. Toisaalta toiminnallisuuden tdrkeys nousee esiin

useissa kertomuksissa, josta esimerkki alla.

Opettaja 6 “Taalla eskarissa kaikki toiminnallinen tekeminen auttaa lasta. Leikin
varjolla oppiminen ja musiikki on tarkeaa.”
Erés opettaja mainitsee, etti perinteiset leikit ovat lasta innostavia. Toisten lasten malli
on tirkedd. Toisaalta erdédt toiminnot, kuten vaikkapa sadutus tai jokin muu sellainen
toiminta, missd lapsi joutuu ponnistelemaan heikolla kielitaidolla, esimerkiksi
kuulumisten kertominen, saattaa olla lapselle jopa ahdistavaa. Oppimisympéristoon
tulisikin kiinnittdd erityinen huomio, kuten alla olevasta sitaatista voimme opettajan

ajatuksen lukea.
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Opettaja 7 "Jos kieltd vielda opettelevalla lapsella esiintyy tarkkaamattomuutta,

ajattelen sen johtuvan ennen kaikkea oppimisympariston puutteellisuudesta. Jos

lapsi ei ymmarrd mitd puhutaan, tulee puhuttu hanelle havainnollistaa.”
Kuitenkin alla olevassa esimerkissd muuan opettaja mainitsee, ettd lapsen oma
motivaatio, ja hdnen aiemmin hankkimansa taidot, ovat hdnen osallistumistaan tukevia
tekijoité.

Opettaja 6 “Jos lapsi on motivoitunut, han toimii vaikkei ymmartaisikaan, kun

pystyy katsomaan muista mallia. Mutta jos lapsella on vaikeutta yleisissa taidoissa

niin silloin lapsi helpommin jaa syrjaan.”
Myos toiminnan toistuvuus nousee kertomuksissa esiin lasta kannattelevana tekijéna.
Eréds opettaja toteaa havaintonaan, etti lapset nauttivat pystyessdén toimimaan suomen
kielelld. Yllatykset toiminnassa eivit sen sijaan tunnu lapsista mukavilta ja muutokset
ovat heille vaikeita selittdd. My0Os toisten lasten malli auttaa lasta, kuten alla olevat

esimerkit osoittavat.

Opettaja 8 "Toiminnan toistuvuus tietylla kaavalla helpottaa mukaan paasemista.
Lapset nauttivat, kun he pystyvat toimimaan suomen kielelld. Yllatykset eivat ole
mukavia koska niitd on vaikea selittda. On vaikeaa, jos vaikkapa vastaus on
jokaiselle eri, silloin lapsi ei pysty ottamaan muista mallia. Tuleekin katsoa kukaan
ensimmadinen vastaaja. Silloin kieltd osaamaton lapsikin saa mahdollisuuden
onnistua.”

Opettaja 9 "Jonkinlaiset, ei kuulonvaraiset varitystehtavat onnistuvat parhaiten.
Usein lapset katsovat, mita muut tekevat ja tekevat sitten sen mukaan.”

7.7 Aikuisen tuki

Aikuisen merkitys suomen kieltd opettelevalle lapselle, nousee tirkeimméksi ja
useimmin mainituksi seikaksi kaikkien tdmén tutkimuksen opettajien kertomuksissa.
Arvola (2021) mainitsee, ettd oppimisympadriston osallisuutta mahdollistavaksi tekijéaksi
ovat hdnen tutkimuksessaan osoittautunut perheiden kanssa tehtéva yhteistyo, leikki- ja
lukutilanteet, projektit ja pedagoginen johtaminen (Arvola 2021, 58). Téssd
tutkimuksessa opettajat mainitsevat suomen kieltd opettelevien lasten tarvitsevan paljon
tukea vertaisten kanssa toimimiseen ja sithen, etti lapset otetaan ja ohjataan mukaan
kaikkeen ryhmén toimintaan. Aikuisten tulee kannatella lasta. Arvola (2021) kirjoittaa,
ettd kieli- ja kulttuuritaustaiset lapset vaikuttavat tarvitsevan tukea varhaiskasvatuksen

toimintakulttuuriin kiinnittymisessd ja sosiaalisissa tilanteissa. He tarvitsevat tukea
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myoOs toisen kielen ja metakognitiivisten taitojen kehittymiseen. (Arvola 2021, 58—60.)
Alla esimerkkejd tdmin tutkimuksen opettajien lausumista liittyen aikuisen roolin

tarkeyteen suomen kieltd harjoittelevan lapsen tukemisessa:

Opettaja 1 ”Aikuisen merkitys on suuri. Lasta tulee tukea joka kdanteessa.”

Opettaja 6 "Alussa me aikuiset jouduimme olemaan todella sinnikkaita niin, etta
lapsi pidettiin koko ajan mukana toimissa, kunnes jonkin ajan kuluttua, han alkoi
yrittaa suomen kielelld puhumista.”

Erds opettaja toteaa, ettd aikuisten arvostava ote ja se, ettd lapsi otetaan mukaan

toimintaan ja se, ettd hdn kokee osallisuutta, alkaa véhitellen ndkyd myos hidnen

kaverisuhteissaan.

Opettaja 6 ”Olen aina pitanyt tarkednd sitd, ettd lapsi pidetdan mukana
esimerkiksi ryhmatilanteissa ja vahitellen lapsi onkin padssyt ryhman toimiin
mukaan.”

Opettaja 6 "Mielestani olennaisinta on, ettd aikuinen ottaa lapsen suojelukseensa
ja nayttaa muulle ryhmalle, ettd lapsi on hyvaksytty ryhman jasen.”
Aikuisen ohjaama leikki on tirkedd. Yksi opettajista toteaa, ettd hinen havaintonsa
mukaan lapsi pddsee mukaan vain aikuisen jarjestimiin toimintaan ja toinen korostaa

ryhméytymisen merkitysta.

Opettaja 2 ”Jotta vuorovaikutusta tapahtuisi, tdaytyy aikuisen olla tilanteessa
valittdjana.”

Opettaja 5 ”Olisi tarkeaa kayttaa ryhmaytymiseen paljon aikaa, koska jos se
ohitetaan nopeasti, pulmia varmasti syntyy. lkdava kylla suomen kielta
harjoittelevat lapset jadvat helposti altavastaajiksi, jolloin valiintuloon tarvitaan
aikuista.”

Erds opettaja painottaa, ettd jokaisessa esikoulupdivissi tulisi olla aikuisen ohjaamaa

systemaattista ja suunnitelmallista vuorovaikutteista toimintaa. Lapset tulisi auttaa

yhteiseen leikkiin ja pelaamaan keskenéén kaikkina esikoulupdivéna.

Opettaja 2 "Havaintoni mukaan lapsi pdasee mukaan vain aikuisen jarjestamaan
leikkiin.  Jokaisessa  esikoulupdivassa tulisi olla  aikuisen  ohjaamaa
vuorovaikutteista toimintaa. Vuorovaikutukseen houkuttelevan toiminnan tulisi
olla systemaattista, ja suunnitelmallista esimerkiksi siten, ettd lapset asetetaan
paivittain ryhmiin leikkimaan tai yhdessa pelaamaan tunnin ajaksi.”
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Lasta tulee opettajien mielestd auttaa leikkiyhteyteen pddsemisessd, ja aikuiset ovatkin
avainasemassa leikin mahdollistajina, jolloin aikuisen suunnitemallisuus on tadrkeda.

Erds opettaja muotoilee asian seuraavasti:

Opettaja 1 "Jos suomea opetteleva lapsi ei saa kavereita, hantad tulee auttaa
vuorovaikutukseen aikuisten toimesta. Rakennetaan leikki, mistd opetellaan
sanoja jo etukateen, esimerkiksi leipomoleikki tai kuvitettu leikki.”

Pedagogisen leikin kidsite nousee esiin erdédssd kertomuksessa.

Opettaja 5 “"Ryhmassamme teemme pedagogista leikinohjausta siten, etta aikuiset
muodostavat leikkiryhmat.”
Toimintaan osallistamisen ja leikkiyhteyden mahdollistamisen liséksi opettajat
korostavat, ettd aikuisen tulee tukea lapsia my0s leikkiyhteydessd pysymisessd. Erdén

opettajan lausuma asiasta alla.

Opettaja 7 "Minun mielestani seka kielen oppijat ettd myds suomenkieliset lapset
tarvitsevat hyvin paljon aikuisen apua vuorovaikutuksensa kannatteluun, silld on
riski, ettd jos aikuinen ei ole mukana lasten leikissa, lasten vuorovaikutus loppuu.
Silloin kielta opetteleva lapsi lahtee pois leikistd.”
Erds opettaja mainitsee, ettd kun lapsi saa suomen kielen opetteluunsa tukea, suomen
kielen kéyttimiseen kannustetaan ja jopa vaaditaan, hdn kiinnostuu kielestd, mikd

mahdollistaa kielen oppimisen. Ryhméssd on kuitenkin tirkedd sdilyttdd

epdonnistumisia salliva ilmapiiri ja palautteen tulee olla myonteistd ja oikeaan ohjaavaa.

Opettaja 1 ”“Kun suomen kielen kayttamista edellytetdan, lapset herkistyvat
kielelle, ja suomen kielen taito vahitellen monipuolistuu. Kun opettajana itse on
sinnikds ja tarjoaa lapselle sanan oikean muodon, alkaa lapsen suomen kielen
taito kehittya”.
Monet opettajista huomauttavat, ettd suomen kielen oppimiseen pitdisi jo
varhaiskasvatuksessa ja ennen esiopetukseen siirtymistd kiinnittdd erityinen huomio.
Suomen kielen kdyttdmistd tulisi vaatia jo silloin, kun lapsella on kéytdssddn vain
muutama sana. Lisdksi, kuten alla olevasta sitaatista saattaa lukea, kuvat auttavat

kielenoppijaa aluksi, mutta lasten eleitd ei tulisi liikkaa ymmaértad vaan pelkkdd puhetta

tulisi suosia ja lapsen virheellistd kieltd korjata.

Opettaja 3 "Kuvat tukevat kielenoppimista, mutta jos jotakin on jo opeteltu
suomen kielelld sanomaan, niin pelkdn puheen tulisi riittda. Lapselta tulee myos

48



vaatia suomen kielen puhumista oikeassa muodossa. Lapset oppivat kielen, kun
sita korjataan.”
Erds opettajista puolestaan mainitsee, ettd varhaiskasvatuksessa monet suomen kieltd
osaamattomat lapset leikkivét itseddn nuorempien lasten kanssa. Téstd saattaa tulla
vaikutelma, ettd lapsi osaa kieltd riittdvasti, vaikka ndin ei olisi. Lisdksi toinen lapsi

kielen mallintajana ei ole riittdva tuki suomen kieltd opettelevalle lapselle:

Opettaja 1 "Pulmallista on, etta lapset puhuvat toisilleen selkokielta, esimerkiksi:
"Toi ténne, ja taa sinne”. Kieli ei voi tassa kehittya.”
Opettajat korostavat, ettd aikuisten on aina tarkastettava, ettd lapset ovat ymmartdneet
tehtdvanannot. Ohjeet on annettava selkeésti ja toiminnallisuus on tirkedd. Alla erddn

opettajan lausumaa esimerkkina:

Opettaja 9 “Annan kylld aina selkokieliset ohjeet ja tarkastetaan ettd tulinko
ymmadrretyksi. Kuitenkin jos kaikki lapset ovat mukana, niin annan hyvin pienen
tehtdvan. Tekemisen pitda myos olla toiminnallista.”
Suomen kielen sanastoa on opetettava suunnitelmallisesti, ja se tulee huomioida
toiminnan jirjestimisessd, mutta puhetta ei saa olla liikkaa. Opettajat korostavat, ettd
kielen opettamisen ei tarvitse toteutua erillisend muusta ryhméitoiminnasta, vaan se voi
hyodyttdd kaikkia ryhmén lapsia, niin suomenkielisid kuin kaksi- ja monikielisid

lapsiakin, kuten alla olevat esimerkit osoittavat.

Opettaja 1 "Kielen opetuksen ei tarvitse olla erillistd vaan se hyodyttda koko
ryhmaa.”

Opettaja 1 ”"Usein lapset esikoulussa saavuttavat kielitaidossaan vauhdilla
arkikielen tason, mutta kasiteiden oppimista tulee harjoitella koko ryhman, myo6s
suomen kieltd aidinkielenddan puhuvien lasten kanssa. Aikuisen tyoskentelyn
tulisikin olla tassa tietoisempaa.”
Lapsen oman d&idinkielen oppimisen merkitystd korostetaan opettajien keskuudessa.
Opettajat myos ymmartavit, ettd oman kielen kdyttdminen on lapselle tirkedid. Zeliha,
ym. (2010) toteavat, ettd vain lapsen toisena opittavaan kieleen keskittyminen saattaa
jopa heikentdd tuon kielen oppimisen mahdollisuutta. He huomauttavat, ettd jos
didinkielen kehittyminen hyville tasolle estyy, vaikeutuu my0s toisen kielen oppiminen.

(Zeliha, ym. 2010, 266). Alla kaksi esimerkkid tdmén tutkimuksen opettajien toteamaa

1lmiGsta.
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Opettaja 2 “Toisen kielen oppiminen onnistuu silloin, kun oma aidinkieli osataan
hyvin.”

Opettaja 6 "Tietysti suomen kielen kdyttaminen on naille lapsille valilld kurjaa
koska oma kieli on kuitenkin se kieli, jolla pystyy selvittamadian tunteet ja
keskustelemaan asiasta tarkasti. Niin, ettd tavallaan ymmartaa, etta lapset ovat
tasta harmissaan.”

Kuitenkin suomen kielen oppimista pidetddn tirkednd. Erds opettaja korostaa aikuisen

vastuun merkitystd kielen oppimisen ja lapsen vithtymisen ja hyvinvoinnin

tasapainottajana.

Opettaja 7 "On luonnollista, etta lapsi leikkii oman kielisensa lapsen kanssa, mutta
tassa kasvattajalla on vastuu koko paivan havaitsemisesta ja sen kokonaisuuden
ymmartamisestd, ettd suomen kieli on esilla riittavasti. Esimerkiksi ruokapoyta
keskustelut voidaan kayda taysin suomen kielelld.”

Opettaja 6 "Tama on kuitenkin suomenkielinen esikoulu ja sanoma lapsille onkin,

ettad taalla opetellaan suomen kieltd. On tarkeaa, etta taalla puhutaan suomea.”
Opettajat korostavat, ettd eri kielistd ja kulttuureista puhuminen on merkityksellista.
Lasten tulee voida olla ylpeité taustoistaan. Opettajan oma innostus on tirkeda ja se, etti
omalla innostuksellaan opettaja saa lapsetkin innostumaan. Lapset tarvitsevat aikuisen
innostunutta ldsndoloa. Lisdksi lasten leikin havainnoiminen on tirkedssd osassa. On
havainnoitava, onko lapsi oikeasti mukana leikissd vai vain toisten lasten rinnalla
leikkimésséd. Aikuisten hyvilld panostuksella ystdvyyssuhteita alkaa syntyd. Aikuisten

ohjauksella ja ohjatulla toiminnalla on suuri merkitys. Tésté alla kaksi esimerkkia.

Opettaja 3 "Hyvia ystdvyyssuhteita syntyy, mutta me panostammekin keinoihin
paljon. Meillad on paljon ohjattua toimintaa.”

Opettaja 6”Aikuiselta tarvitaan herkalld korvalla kuuntelua ja sen huomaamista,
milloin lapsi tarvitsee apua ja milloin hanen taytyy antaa yrittaa itse.”
Kaikki kertomukset siséltivdt runsaasti mainintoja aikuisen ldsndolon merkityksestd
lapsen  osallistumiselle, vuorovaikutukselle ja  suomen kielen oppimisen
mahdollistamiselle. ~ Seuraavassa esimerkissd tutkimukseen osallistunut opettaja

kuvailee tilannetta.

Opettaja 5 “Tarvitaan enemman ohjattua toimintaa ja aikuisen havainnointia,
valiintuloja ja puuttumista. Tarvitaan pedagogista leikin ohjausta. Mina ajattelen,
ettd vapaa leikki on ihan hyva asia, mutta en mina tieda onko se leikki se avain.
Vuorovaikutus on, mutta jos lapsi ei pdase siihen, niin ettd leikki onkin vain
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rinnakkaista, niin siihen taytyisi miettia tyokaluja. Aikuisen ldsndolo, valiintulo ja
pedagoginen ohjaus, se tuottaisi toivottua hedelmaa.”
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8 POHDINTA

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia varhaiskasvatuksen opettajien kokemuksia
koskien heiddn esiopetusryhmiensd eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten
mahdollisuutta vuorovaikutukseen, osallistumiseen ja osallisuuteen. Tutkimus painotti
lapsen havaittavissa olevaa toimintaa ja opettajien mietteitd lapsen kokemusmaailmasta
silloin, kun hinen suomen kielen taitonsa on vield vdhdinen. Opettajat havainnoivat
my0s lasten mahdollisuutta osallistumiseen aikuisten ohjaamassa toiminnassa, ja ndiden
edelld mainittujen ilmididen vaikutusta kieltd opettelevan lapsen kielen oppimiseen.
Téssd luvussa pohdin opettajien kertomuksista koostettuja péddkohtia koskien lasten
vilisid vertaissuhteita ja seikkoja, jotka ndiden vertaissuhteiden muodostumiseen
vaikuttavat, tai mitd vaikutuksia niilli on lapsen kielen kehittymisen kannalta. On
huomioitava, ettd lasten véliset suhteet ilmenevét leikissd. Lisdksi pohdin opettajien
esiin nostamia seikkoja lasten mahdollisuudesta osallistua ohjattuun toimintaan, ja
tdméan mahdollisuuden vaikutuksista lapsen kielen kehittymiseen vaikuttaviin ilmi6ihin.

Lapsen toisen kielen kehittyminen ei ole yksinkertainen tapahtuma, vaan siithen
vaikuttavat monet seikat, alkaen kielitietoisesta varhaiskasvatuksesta jatkuen aikuisten
suorittamaan lapsihavainnointiin ja aikuisten tarjoamaan aktiiviseen tukeen lasten
vertaissuhteissa. Olisi pohdittava, miten luodaan kaikille lapsille kulttuurisesti
ymmarrettdvd leikkiympéristd. Rinnakkain leikkiminen ei vahvista lapsen suomen
kielen oppimista, kuten ei vain lapsen omalla kotikielelld tapahtuva leikkiminenk&én.
Tarvitaan runsaasti aikuisten kielellistimda ohjattua ja leikkiin perustuvaa toimintaa.
Suomen kieltd vield harjoittelevien lasten toimintaan liittyvéa kielellinen ymmarrys tulee
varmistaa, samalla kun heitd kannustetaan puhumaan. Elekielen ymmartdminen ei auta
lasta. Toisaalta eri kulttuurien ja kielien arvostava esiin nostaminen ryhmdssd on
tarkedd. Turvallisen oppimisympiriston luominen, perinteiset yhteisleikit, litkuntaleikit
ymmairrettdvine sddntdineen, toiminnan toistuvuus ja ennakoitavuus, ja aikuisten
mukana leikkiminen roolileikkijéiden tueksi, on suositeltavaa. Lisdksi perheitd tulee
kannustaa lapsen kotikielen tai -kielien aktiiviseen kdyttdmiseen ja opettamiseenkin,

silld toinen kieli opitaan hyvén kotikielen alustalle. Lapsen kotikielen vahvistaminen
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saattaa tapahtua formaalissa oppimisympéristdssd, jonkin lapsen kotikielelld tapahtuvan
toimijan jarjestimdnd. Tai kotikieltd voidaan vahvistaa funktionaalisessa kielenoppimis
ympaéristossd, jos perheelld on saman kielinen ldhisuku- tai tuttavaverkosto. Kieli
kehittyy sitd kayttdmélla. Tama ajatus sopii sekd lapsen kotikielen vahvistamiseen, ettd

toisen kielen oppimiseen suomalaisessa varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa.

8.1 Eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten vertaissuhteet

Pro gradu tutkimukseni varhaiskasvatuksen opettajien kertomuksista kdvi ilmi, ettd
kaksi- ja monikielisten ja suomea didinkielendén puhuvien lasten leikistd puuttui useissa
tapauksissa vastavuoroisuus. Lasten yhtendiselle ymmarrykselle ei tuntunut 16ytyvéin
keinoja. Arvola (2021) toteaa, ettd varhaiskasvatuksen leikkiympériston voisi jo odottaa
muuttuvan globalisoituvan maailman mukaiseksi. Hén painottaa, ettd leikkiin mukaan
padsemiseksi tarvitaan lasten keskindistd yhteistd jaettua kokemusta ja kysyy, miten
leikkid, jos leikkijdlld ei ole kokemusta leikin késitteleméstd teemasta. (Arvola 2021,
69.)

Arvolan ym. (2020) tutkimuksen mukaan kieli- ja kulttuuritaustaiset lapset ovat
enemmain keskittyneitd omiin leikki-ideoihinsa ja pystyivdt suomenkielisid lapsia
vihemmin rakentavaan yhteistoimintaan. Heilld on suomalaislapsia vdhemmén
vuorovaikutustilanteita vertaisryhméssdin (Arvola, ym. 2020, 7). Esiopetusidssé lasten
leikki perustuu jo paljon kielelliseen vuorovaikuttamiseen ja juonellisuuteen, jota
kannatellaan yhdessd keskustellen. Téllin yhteisen kielen puuttumisen vaikutus on
merkittdvd, vaikkakin rohkeammilta ja wulos suuntautuneilta lapsilta yhteiseen
toimintaan ryhtyminen ja leikkiin liittyminen onnistuu paremmin.

Opettajat totesivat, ettd lasten ohjaaminen yhteistoimintaan ja -leikkiin ei ole
helppoa. Arvolan (2021) mukaan olennaista kaikkien lasten osallisuuden kokemukselle
on ennen kaikkea toisten lasten kanssa toimimisen mahdollistaminen ja leikki,
erityisesti roolileikki, ja se miten leikkid ohjataan, leikin mallintaminen ja yhteisesti
jaettavaan tarinaan kiinnittyminen. (Arvola 2021, 60.)

Kiire saattaa johtaa suomen kieltd vield opettelevan lapsen syrjdytymiseen
ryhmissd. Opettajien kertomuksissa syrjdytyminen ndkyy kieltd opettelevan lapsen
tdydellisend puhumattomuutena, vaikeutena pysyd leikissd sithen mukaan pédstyéén,
rinnakkaisleikin omaisena toimintana, levottomuutena, tarkkaavaisuuden puutteena ja

impulsiivisuutena. Syksylld, esiopetuksen alkaessa ryhméytymiseen tulisikin kiinnittdd
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erityinen huomio. Arvola (2021) toteaa, ettd varhaiskasvatuksen henkildstd ei, hinen
tutkimuksensa mukaan, ole juurikaan tehnyt havaintoja kieltd opettelevien lasten
vetdytyvyydestd vertaisryhmissd. (Arvola 2021, 52.) Tdma ilmio ei ole yhdenmukainen
omaan tutkimukseeni osallistuneiden opettajien kertomusten kanssa, koska valtaosassa
tdmén tutkimuksen puheenvuoroista korostui suomen kieltd vield opettelevien lasten
vetdytyminen ryhmén suomea puhuvien lasten leikeisté.

Tamin tutkimuksen opettajat kertoivat huomanneensa, ettd alun onnistuneen
yhteisen leikin jélkeen suomen kieltd puhuvan ja vield suomen kieltd harjoittelevan
lapsen tiet saattoivat erota pian. Lapset eivét yhteisen kielen puuttuessa ikddn kuin
jaksaneet kannatella leikkid pitkdkestoisesti. Aluksi yhteisleikki néytti sujuvalta, mutta
pian suomen kieltd harjoitteleva lapsi halusikin pois leikistd, koska siind mukana
oleminen oli hénelle raskasta. Tdémén pro gradu tutkimukseni tulos myétéilee Arvolan
(2021) vaitostutkimuksessa havaitsemaa seikkaa hénen kirjoittaessaan, ettd eri kieli- ja
kulttuuritaustaisilla lapsilla on enemmain vetdytyvdd ja ei-sosiaalista kdyttiytymistd
verrattuna kantavéeston lapsiin (Arvola 2021, 58). Sikili kuin vetdytyva kéyttdytyminen
johtuu eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten sisdisisté piirteistd, eikd oppimisympériston
tekijoista.

Opettajat mainitsivat ulkoleikkien, joissa kehon kielelld on tdrked merkitys,
sujuvan kielellisid roolileikkejd paremmin. Opettajat ovat huomanneet suomen kieltd
vield opettelevien lasten leikkivin enemmén sdéntoleikkejd kuin roolileikkejd. Yhteiset
sdannot, kun ne ymmaérretddn, helpottavat yhteyden 16ytymisté ilman kieltdkin.

Opettajien mukaan lasten vilisid ristiriitaisuuksia syntyy silloin, kun sdéntdjen
ymmaértdminen on vaillinaista. Kieltd opettelevan lapsen saattaa olla vaikea ymmaértaa,
miksi tilanteessa toimitaan niin kuin toimitaan. Arvola (2020) nostaa esiin huomion ja
ajatuksen siitd, ettd annetut sddnnot, joita ei kielen puutteesta johtuen tdysin késitetd
voivat olla lapselle myds kulttuurisesti vaikeat ymmartda (Arvola, ym. 2020, 7-9).
Viittaan tdssd myds aiempaan kirjoitukseeni tdmin tutkimuksen kappaleessa 2.1.
Kielelld on vaikutus (Vygotsky), jossa kieliperinteen todetaan vaikuttavan lapsen
ajatteluun, ajattelun ollessa sosiaalista alkuperdd. (Smagorinsky 2013, 197.) Ja Malisen
(2019) tédrkeddn toteamukseen, kun hén kirjoittaa, ettd kieliin on tallentunut eri
kulttuurien ithmisten tapa eldd. Kieli kuvastaa ihmisyhteisdjen eletyn eldmén erilaisuutta
eri puolilla maailmaa. (Malinen 2019, 62.)

Salmivalli (1989) mainitsee, ettd kaikki lapset eivédt tule vertaisryhméssé

hyviksytyiksi. Uudessa ryhméssd ensitapaamisen status korreloi melko voimakkaasti
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lapsen lopulliseen asemaan ryhmissd. Uuden lapsen ei ole suotavaa rynnitd mukaan
tavalla, joka on vastoin ryhmin normeja. Toisaalta olemuksen passiivisuus jittdd uuden
lapsen vaille toisten huomiota. (Salmivalli 1989, 14-17.)

Tamin tutkimuksen opettajat nostivat esiin myds ryhmén merkityksen kaikille
lapsille riippumatta lasten kieli- ja kulttuuritaustasta. Opettajat kuvasivat, ettd kaikki
lapset kuuluvat ryhméén sen tdrkeind jdsenind. Ryhmad on ikdén kuin lasten instituutio,
joka ottaa kaikki lapset osakseen. On huomattu, ettd silloinkin kun yhteistd leikkid ei
ole, ja lasten keskindinen vuorovaikutus on vdhiisté, jonkinlainen ”me henki” vallitsee
ryhmaéssé. Kaikki lapset tietdvit mihin ryhméén he kuuluvat, ja ketkd kuuluvat heidén
omaan ryhméainsa.

Opettajat kuvasivat myds lasten vilistd klikkiytymistd, johon vaikuttaa lapsen
ensisijaisesti kdyttiméd kieli, ja jossakin tapauksessa jopa samankaltainen ulkoinen
olemus, vaikka lapsia yhteen liittdvéa kieltd ei olisikaan. Saman kaltaista ilmiotd kuvaa
Salmivalli (2005) kertoessaan, ettd lapsen asemaan vertaisryhmissi vaikuttaa ryhmén
normeista riippuen hénen kdyttdytymisensd, ulkonikonsé, liikunnallisuutensa ja fyysiset

poikkeavuutensa (Salmivalli 2005, 29).

8.2 Eri kieli- ja kulttuuritaustaisena ryhmdssd

Useat tdmin tutkimuksen opettajat arvelivat ulkopuolisuuden vaikuttavan negatiivisesti
lapsen identiteetin kehittymiseen. Kdésitteellisesti kielitoimiston sanakirja méiérittelee
yksilon  identiteetin  yksilon =~ omimmaksi  ominaisuudeksi, ominaislaaduksi,
yksilollisyydeksi ja henkiloydeksi. Kéisitteen yksilon persoonallisuudesta, sanakirja
puolestaan  médrittelee  yksilon  psyykkisten ja  fyysisten = ominaisuuksien
kokonaisuudeksi. (Kielitoimiston sanakirja 2021.) Nama kaksi késitettd, identiteetti ja
persoonallisuus, 1dhestyvitkin tiiviisti toisiaan.

Opettajien kertomuksissa persoonallisuustekijdt olivat kielen ohella maaraavassi
asemassa vaikuttamassa kieltd harjoittelevan lapsen mahdollisuuteen liittyd vertaisiin,
joka vaikuttaa lapsen identiteettiin ja mahdollisuuteen oppia ymparilld puhuttu kieli.
Arvolan, Reunamon ja Kyttdldn (2017) mukaan eri kieli- ja kulttuuritaustaiset lapset
eivit aina tunnista tilanteiden vaatimia kayttdytymistapoja, ja kielitaidon puutteesta
johtuen heilld on vain véhin tilaisuuksia yhteisten sosiaalisten siséltdjen rakentamiseen
ja viahin mahdollisuuksia harjoitella osallisuutta. He eivét saa harjoitusta toisten kanssa

toimimisessa. (Arvola, ym. 2017, 170.)
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Erds osallistuneista opettajista kuitenkin totesi, ettd ajan kuluessa kaksi- tai
monikielisyys saattaa olla rikkaus ja vahvuus lapsen tulevaisuuden kannalta. Huttunen
(2013) kirjoittaa, ettd kielellis-sosiaalisen ympdriston tuki vahvistaa lapsen identiteettid
silloin, kun se ohjaa lapsen kokemusmaailman sdvyttymistd myonteiseksi. (Huttunen
2013, 148.) Teiss (2007) puolestaan toteaa, ettd lapselle tulee tarjota mahdollisuus
kayttdd osaamiaan kielid monipuolisesti. Tdlloin hin saa vahvan kielellisen identiteetin,
mika herdttdd hanessé tarpeen vahvistaa ndiden kielten osaamista. (Teiss 2007, 24.)

Funktionaalisen kielenoppimiskésityksen mukaan lapsen kieli kehittyy parhaiten
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Tdmid koskee sekd lapsen ensikieltd, ettd hanen
muita myohemmin opittavia kieliddn. Tamén tutkimuksen opettajat kertoivat, etti
kaikilla lapsilla on voimakas tarve kédyttdd omaa &idinkieltddn. Pulmalliseksi koettiin
ryhmén saman kielisten lapsien taipumus liittyéd lujasti toisiinsa. He ovat, kuten timén
tutkimuksen opettajat totesivat, kuin kuplassa. Ilmid toteutuu silloinkin, kun ndméi
samaa kieltd puhuvat lapset ovat aivan erilaisia persoonallisuuden piirteiltddn tai
kiinnostuksen kohteiltaan. Kuvatussa kielikuplassa olevat lapset ovat tyytyvdisid
tilanteeseensa. He ymmértéavit ja tulevat ymmairretyksi. He leikkivét ystdvian kanssa
omalla kielellddn ja nauttivat leikistd. Ongelmaksi paljastuu, ettd kielikuplassa lasten
suomen kielen taito ei kehity riittévasti.

Kun eletddn suomenkielisessd kieliympdristossd, suomenkieliset lapset saavat
ikddn kuin kaksin- tai kolminkertaisen vahvistuksen suomen kielen taidoilleen kotona,
formaalissa oppimisympiristossd ja funktionaalisesti, ystdvien kanssa leikkiessdédn ja
vaikkapa sukulaisten luona vieraillessaan. Kaksi- ja monikielisen lapsen oman
kotikielen kehittyminen saa puolestaan vain yksinkertaisen vahvistuksen kodeissa, ellei
lapsen perheelld ole saman kielisid ystdvid tai lapsella ei saa opetusta jossakin
didinkielisessd formaalissa ympéristossd. Teiss (2007) mainitsee, ettd lapsen kotikielen
tukemiseksi olisi hyddynnettava kaikki lapsen kieltd kehittdvat mahdollisuudet, kuten
omankieliset kulttuuritapahtumat, yhteydenpito muihin saman kielisiin perheisiin, oman
kieliseen kerhotoimintaan ja muuhun toimintaan osallistuminen ja vierailut alueella,
joilla kyseisté kieltd tai kielid puhutaan (Teiss 2007, 24).

Kielten kehittyminen hyvéksi on lapsen tulevaisuuden kannalta ensiarvoisen
tarkedd. Vygotskyn mukaan kieli on mentaalinen tydkalu, joka ohjaa kaikkea toimintaa
ja ajattelua. Arvola (2021, 66) nostaa esiin lapsen oman &idinkielen kehittymisen
tarkeyden ja kehottaa varhaiskasvatuksen henkilokuntaa kiinnittiméan lasten perheiden

huomio lastenkirjallisuuden kayttoon. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
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(2014) korostetaan, ettd lasten kielellistd tietoisuutta tulee kehittdd kielelld leikkien,
loruillen sekd tutustuen puhuttuun ja kirjoitettuun kieleen. Oppimisympéristot tulee
suunnitella siten, ettdi mahdollisuus tutkia, havainnoida ja kokeilla puhuttua ja
kirjoitettua kieltd onnistuu. Lisdksi lasten sanavarastoa tulee pyrkid laajentamaan.
Lasten, joiden &idinkieli ei ole suomi, on tarkoituksellista saada tukea kieleen, jolla se
saavat opetusta ja kokemus oman kotikielensd tirkeydestd. Lapsille tulee lukea erilaisia
tekstejd, joista yhdessa keskustellaan. (Opetushallitus 2014, 33.)

Kuvio 2 alla esittdd ne funktionaaliseen kielenoppimisteoriaan liittyvit haasteet,
joita eri kieli- ja kulttuuritaustainen lapsi timén tutkimuksen tuloksen mukaan kohtaa

matkallaan taitavaksi suomen kielen kayttdjéksi.
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KUVIO 2. Eri kieli- ja kulttuuritaustaisen lapsen vuorovaikutuksen laatu vaikuttaa
kielen oppimiseen

Kuten ylld olevasta kuviosta voidaan havaita, lapsella ei ensin vilttdmitta ole keinoja,
ilman yhteistd kieltd, liittyd toisten lasten leikkiin omatoimisesti. Toisaalta leikissd
pysyminenkin saattaa olla hdnelle ponnistelua vaativaa. Eri kieli- ja kulttuuritaustainen
lapsi saattaa ajautua leikkiméén rinnakkaisleikkid siten, ettd han kylld hakeutuu sinne,
missd muut lapset leikkivét, mutta varsinaista vuorovaikutusta ei synny. Vuorovaikutus,

viahdisend pysyessddn, vaikuttaa puolestaan lasten vilisen kielellisen taitoeron
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suurenemiseen. Suomenkielisten lasten suomen kielen taito lisddntyy ja suomen kieltd
vield osaamaton ja harjoitteleva lapsi jdi vaille toisten lasten tarjoamaa kielen kidyton
harjoitusta. Lisdksi, jos ryhméssé on toinen tai toisia samankielisid erikielisid lapsia, he
vetdytyvét helposti omaan rikkomattomaan tyydyttivéaan leikkimaailmaansa ja he eivét
juurikaan pyri leikkiin erikielisten lasten kanssa, jolloin suomen kieltd osaamattomien

lasten suomen kielen oppiminen edelleen hidastuu.

8.3 Eri kieli- ja kulttuuritaustaisen lapsen osallistuminen ohjattuun
foimintaan

Tamidn tutkimuksen opettajien kuvaukset suomen kieltd vield osaamattomien lasten
mahdollisuudesta osallistua ohjattuun toimintaan nosti esiin havainnot passivoituvista ja
syrjadn jattaytyvistd lapsista. Lasten osallistuminen toimintaan ei ole itsestddn selvii, ja
kielen hallintaa vaativat yhteiset toiminnot ovat vaikeita. Suomen kieltd osaamattomat
lapset saattavat vaikuttaa tarkkaamattomilta ja levottomilta. Toisaalta lasten
kiyttdytyminen saattaa ndyttdytyd impulsiivisena. Opettajat kuitenkin korostivat, ettd
lasten viliset temperamenttierot vaikuttavat heiddn osallistumiseensa.

Jossakin opettajan kertomuksessa nousi toisaalta esiin myds kuvaus lapsista, jotka
osallistuvat innokkaasti ja varsinkin laulaminen on osoittautunut lapsille mukavaksi
yhteiseksi puuhaksi. Lapset nauttivat saadessaan esiintyd ja kaikessa tekemisessd
toiminnallisuus on lasten osallistumista mahdollistava tekijd. Perinteiset leikit mainittiin
lapsia innostavana toimintana ja mahdollisuutta matkia toiminnassa toisia lapsia,
pidettiin tdrkednd. Toiminnan toistuvuuden todettiin mahdollistavan lapsille paremman
ennakoinnin ja osallistumisen. Joku opettajista totesi, ettd lapset selvdsti nauttivat
voidessaan toimia suomen kielelld. Opettajat totesivat, ettd yllatykset sen sijaan ovat
lapsille hankalia, koska yhteisen kielen puuttuessa, yllittavid tapahtumia on lapsille
vaikea selittda.

Erds opettajista oli kiinnittdnyt huomionsa seikkaan, ettd aikuisen kohdistamasta
tuesta huolimatta lapsi ei ole onnistua annetuissa tehtdvissi.  Opettaja epdili
tarkkaavuuden haasteiden vaikuttavan ilmioon. Lasten huomiota heréttiva
kayttiytyminen saattaa  kuitenkin riippua  kulttuurisista  tekijoistd.  Jotkin
kayttdytymissddnnot tai tavat voivat olla eri kulttuureissa erilaiset ja lapsen saattaa olla
vaikea mukauttaa kdyttdytymistddn ympériston erilaisten vaatimusten alla. Saattaa myos

olla, ettd lapset eivdt ymmairrd annettuja ohjeita, suomen kielen ymmarryksen ollessa
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vield heikkoa tai se, ettd he ovat yksinkertaisesti liian vésyneitd ja uupuneita
kuuntelemaan. Arvola, ym. (2020) nostavat esiin, ettd ei pelkdstdan kieli, vaan kulttuuri
saattaa vaikuttaa mahdollisuuteen tuottaa keinoja yhteisleikkiin suomalaisesta
kulttuurista tulevien lasten kanssa. Kulttuuri tarjoaa tai ehkdisee mahdollisuutta
ymmartid sanattomia ja toimintaa ohjaavia siétdja (Arvola, ym. 2020, 8).

Arvola (2021, 65) mainitsee, ettd roolileikin tukeminen saattaisi olla tirkeéd keino
lisdtd eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten toimijuutta varhaiskasvatuksessa.
Saantoleikkien kdyttiminen puolestaan mahdollistaa lasten mukaan saamisen yhteiseen
raamitettuun tekemiseen, jossa varsinkin liikuntaleikit luovat hyvid yhteisen tekemisen
kokemuksia.

Kuvio 3 alla, nostaa esiin opettajien kertomuksissa ilmenevin, suomen kieltd vield

opettelevan lapsen ilmiasun, suomenkielisessd esiopetuksen oppimisympéristossa.
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KUVIO 3. Eri kieli- ja kulttuuriymparistosta tulevan lapsen tuki

Kuviota tarkasteltaessa esiin nousee kertomuksissa esiintynyt lapsen syrjdén
vetdytyminen, tarkkaamattoman oloinen kéyttdytyminen, levottomuus, impulsiivisuus,
uupumus ja visyminen, kuten myds passivoituminen. Kuitenkin persoonallisuustekijat
vaikuttavat tdhidn 1lmioon siten, ettd rohkea ja ulospdin suuntautunut lapsi ilmentda
ryhmédssd erilaista olemusta ja péddsee helpommin erikielisten lasten kanssa

leikkiyhteyteen, ja hdnen on myds helpompi osallistua ohjattuun toimintaan Toisaalta
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oppimisympériston tuki, kaikkia lapsia hyddyttdvd toiminnallisuus ja ennakointi eli
tilanne, jossa lapset eivit joudu itselleen yllittdvien sattumusten dérelle sekd musiikki,
perinneleikkien tuottama yhteys ja riittdvd mallintaminen kaikessa toiminnassa,
tuottavat kuvion keskiossd olevan innokkaan osallistuvan ja iloisen lapsen ilmeneman.
Aikuisen ohjaamien sdéntoleikkien, liikuntaleikkien ja roolileikkien kdyttdminen tukee

kaikkien lasten osallistumista, osallisuutta ja kielen oppimista.

8.4 Eri kieli- ja kulttuuritaustaisen lapsen suomen kielen oppiminen

Jos lapsi tulee varhaiskasvatuksesta esiopetukseen kovin véhiiselld suomen kielen
taidolla, ja jos hdn on omaksunut rinnakkaisleikki roolin eikd pyri aktiivisesti
vuorovaikutukseen toisten lasten kanssa, on kielen oppiminen esikoulussa hankalaa.
Erdén opettajan havainto erilaisuuden kokemuksen yhdistdvéstd voimasta silloin, kun
yhteiseen leikkiin ryhtyvét toisaalta suomen kielté toisena kielendén opetteleva lapsi ja
suomenkielinen kehityksellisen kielihdirion omaava lapsi on pulmallinen, koska
molempien lasten saama kielellinen harjoitus j4 keskindisessd leikissd vihaiseksi.
Toisen kielen oppiminen vaatii toteutuakseen paljon oppijan motivoituneisuutta ja
oppimisen tilaisuuksia. Formaalin kielenoppimisen teorian mukainen kielen
muodollinen opettaminen ei tarjoa lapsille riittdvdsti mahdollisuuksia kielen
oppimiseen. Oppimistapahtuman oivaltaminen funktionaalisen oppimisndkemyksen
mukaisesti, nostaa esiin vertaisryhmén tirkeyden lapsen suomen kielen kehittymiselle.
Vertaisryhmissd tapahtuva motivoituminen yhteiseen toimintaan, ja siind kaytiva
vidsyméton asioiden toistaminen, kielen kaytettivyys ja ympériston tarjoamat vihjeet
tukevat oppimista. Rinnakkaisessa leikkimisasetelmassa mahdollisuus yhteiseen
toimintaan motivoitumisessa, toistossa ja ympdriston vihjeissd jd4 kuitenkin
kayttamattd. On tirkedd pohtia, miten kaikkien lasten yhteisten leikkien rakentamista
voitaisi esiopetusryhmissd parhaiten tukea. Ryhmédytymiseen toiminnan alettua tulisi
kiinnittdd erityinen huomio, ja jo varhaiskasvatuksessa kiinnittdd huomio lapsen
leikkitaitojen kehittymiseen, kuten esiopetuksen opettajat kertomuksissaan totesivat.
Tassd  tutkimuksessa, esikoulussa toimivat opettajat  painottivat jo
varhaiskasvatuksessa tapahtuvan, kieleen keskittyvdn oppimisympaériston merkitysta.
Arvola (2021) mainitsee, ettd varhaiskasvatuksessa hankitut taidot luovat kivijalan

lapsen koulunaloitukselle. Hidn toteaa, ettd ennen kaikkea lapsen toisen kielen
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oppimiseen ja hdnen metakognitiivisiin taitoihinsa tulisi keskittyd. Arvola mainitsee
tehdyn tyon kantavan lasta pitkélle eri koulutusasteille. (Arvola 2021, 64.)

Tassd tutkimuksessa opettajat mainitsivat myds, ettd suomen kieltd opettelevat
lapset tarvitsevan paljon tukea vertaistensa kanssa toimimiseen ja siihen, ettd heidét
otetaan ja ohjataan mukaan kaikkeen ryhmén toimintaan. Arvola (2021, 51) kirjoittaa
omassa tutkimuksessaan nousseen esille, ettd varhaiskasvatushenkiloston mukaan, eri
kieli- ja kulttuuritaustaisen lasten itsesédételytaidot, sosiaaliset taidot tai oppimisen taidot
tarvitsevat noin kaksi kertaa enemmaén erityistd tukea, kuin kantasuomalaisten lasten
vastaavat taidot.

Katse onkin kédnnettdvd jokaisen lapsen tulevaisuuteen. Suomen kansallisen
koulutuksen arviointikeskuksen, Karvin (2021) tutkimus osoittaa, ettd vaikka suomen
kieltd toisena kielenddn opettelevat lapset ovat hyvin heterogeeninen joukko,
monikielisten lasten oppimisen taso on kuitenkin ryhméni keskiméérin suomenkielisen
kantavdeston oppimisen tasoa heikompaa sekd alkuopetuksessa (ks. Ukkola &
Metsdmuuronen2019; 2021) ettd perusopetuksen lopussa. (ks. Julin & Rautopuro 2016;
Metsdmuuronen & Nousiainen 2021) (Karvi 2021, 29.) Myo6s Arvola (2021, 54) toteaa,
ettd varhaiskasvatushenkiloston kuvaamana, kaikkien lasten motoriset ja hienomotoriset
taidot ovat kylld samalla tasolla, mutta eri kieli- ja kulttuuritaustaiset lapset tarvitsevat
enemmin tukea etenkin kielellisiin ja oppimaan oppimisen taitoithinsa. Dufa ja
Pietikdinen (2009), puolestaan toteavat, ettd vaikka monikielisyyttd ei tule pitdd
ongelmana, se ei kuitenkaan itsestdin selvidsti ole vain voimavara, vaan ymparoivit
tekijdt voivat muuttaa sen syrjdyttaviksi kielitaidon puutteeksi. Téstd syystd
monikielisyydestd tuleekin kdydd julkista keskustelua, ja kielitaidolle asetettavia
tavoitteita ja kielitaidon saavuttamiseksi kdytettdvid keinoja tulee pohtia aktiivisesti.
(Dufa & Pietikdinen 2009, 11.)

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) sisdltavit ohjeistuksen tutkia
eri kielid lasten kanssa. Erityisesti tulee tutkia lapsiryhméssd ja sen ldhiympaéristossa
puhuttuja kielid. Lapsia tulee myds ohjata huomioimaan maailman kielellinen ja
kulttuurinen rikkaus. On térkedd, ettd lapset, joiden kieli on muu kuin esiopetuksen kieli
saavat tuen esiopetuskielen kehittymiselle, mutta myds kokemuksen siitd, ettd heiddn

kotona puhumansa kieli on arvokas. (Opetushallitus 2014, 33-34.)
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8.5 Aikuisen tuen merkitys lapsen toisen kielen oppimiselle

Téassd tutkimuksessa opettajat nostivat esiin aikuisen tarjoaman tuen merkityksen
suomen kieltd opettelevalle lapselle. Opettajat korostivat, ettd aikuisten tulee aktiivisesti
pyrkid ohjaamaan lapsi mukaan kaikkeen ryhmén toimintaan. Lasten vélistd
vuorovaikutusta tulee tukea. Kun aikuiset arvostavat lasta, lapsen osallisuus
mahdollistuu ja lapsen kaverisuhteet vahvistuvat. Ryhmén ilmapiirilld on merkitysta.
Aikuisen ohjausta tarvitaan, jotta lapsi saa kokemuksen yhdessd leikkimisestd. Lapsi,
jonka suomen kieli on vield tulollaan, on hankala omin voimin paistd mukaan leikkiin
ja pysya leikissa.

Tédmain tutkimuksen opettajat painottivat aikuisen ohjaaman toiminnan merkitysta
lapsille, joiden on muuten vaikea onnistua vertaissuhteiden solmimisessa. Erdit
opettajat totesivat, ettd aktiivista ja suunnitelmallista opettajan ohjaamaa toimintaa tulee
olla paljon, koske se mahdollistaa kaikkien lasten osallistumisen ja véhitellen myos
osallisuuden kokemuksen. Pedagogisella leikilld ja aikuisen omalla innostuksella on
ryhmén toiminnassa tidrked merkitys. Térkedd on myos lasten havainnoiminen.
Aikuisten tulisi havainnoida, onko leikkivi ja suomen kieltd opetteleva lapsi todellisessa
vuorovaikutuksessa toisten lasten kanssa, vai luoko tilanne vain vaikutelmaa yhteisesta
leikistd ja ymmaérryksesta.

Suomen kieltd opetteleva lapsi tarvitsee kielen oppimiseensa aikuisen tukea.
Toinen lapsi ei ole riittdvé kielellinen malli kieltd opettelevalle lapsille, vaan mallin
antaminen on aikuisten tehtdvd. Ohjeet tulee antaa lapsille ymmarrettavésti ja
mahdollistaa lasten oma toiminta. Lapset vésyvdt runsaaseen kuuntelemiseen.
Kielitietoinen oppimisympdiristd tukee kaikkia ryhméan lapsia, myds suomenkielisid
lapsia, kun se toteutuu aikuisten toimesta osana koko ryhmén toimintaa.

Kaikkien lasten tulee voida olla ylpeitd taustastaan, silld itsensd arvostaminen
mahdollistaa toisen arvostamisen. Esiopetuksessa tuleekin nostaa esiin erilaiset
kulttuurit, arvostukset ja kielet. Aikuisten ohjauksella ja toiminnalla on merkitysta.
Vapaa leikki ei ehdottomasti ole ratkaisu eri kieli- ja kulttuuritaustaisen lapsen
kokemiin hankaluuksiin esiopetusvuoden aikana. Tarvitaan ohjattua toimintaa,
havainnointia ja havainnointiin perustuvia interventioita. Lapsille tulee mahdollistaa
ystdvyyssuhteiden syntyminen. Tuo tehtdvd ei ole aikuisille helppo, vaan tarvitaan
paljon aiheeseen paneutumista ja tyOnantajalta riittdvad resurssien suuntaamista lasten

tukea mahdollistamaan.
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8.6 Tutkimuksen eettisyys

Tuomi ja Sarajdrvi (2018) toteavat, ettd on eettisesti tirkedd kertoa haastateltaville, mita
haastattelu koskee, koska ndin henkilot voivat lupautua tutkimukseen (Tuomi &
Sarajirvi 2018, 63). Kuula (2011) toteaa, ettd ihmisid ei saa tutkia salaa ja tutkittavilta
tulee saada suostumus osallistumiselle (Kuula 2011, 61). Toisaalta kattava
tutkimuksesta tiedottaminen riittdd tutkimuksen aloittamiseen tutkittavan kanssa.
Osallistujille kerrotaan, kuka saatua aineistoa késittelee ja miten se sdilytetddn.
Merkityksellistd on siis tietoturvasta kertominen. (Kuula 2011, 71-72). Tutkittavalle
tdytyy myo6s ilmoittaa tutkimusta suorittava taho ja vastuuhenkilot. Vield tutkittaville
taytyy tarjota mahdollisuus seurata tutkimuksen edistymisti ja omaa osaansa siind.
Lisiksi osallistujia on informoitava, ettd heiddn on mahdollisuus irtautua tutkimuksesta
ndin halutessaan. (Kuula 2011, 74-75.)

Téssd tutkimuksessa tutkimukseen osallistuvat saivat ennalta kirjallisen
tutkimustiedotteen. Tiedotteessa kerrottiin tutkimuksen tarkoitus ja toteuttamistapa,
tutkijan henkil6tiedot, tutkimusorganisaatio (Tampereen yliopisto) ja ettd kyseessd on
pro gradu tutkimus. Lisdksi kirjeessd kuvattiin tutkimuksen kulku ja se, ettd
tutkimukseen on saatu kunnan lupa. Lisdksi kerrottiin, ettd tutkimukseen osallistuviin
henkil6ihin  otetaan  henkilokohtaisesti  yhteyttd, jotta varmistetaan heidén
suostumuksensa tutkimukseen, ja jotta suodaan heille mahdollisuus kysyd heitd
kiinnostavista tutkimukseen tai sen suorittamiseen liittyvistd asioista. Suullisen
tutkimukseen ilmoittautumisen lisdksi jokainen tutkimukseen osallistuja saisi vield
kirjemuodossa allekirjoitettavan sopimuksen tutkimukseen osallistumisesta.

Lisdksi kerrottiin osallistujan tietoturvaan liittyvistd seikoista ja tutkimuksen
valmistumisaikataulusta. Myds se, ettd tutkimukseen osallistuvilla on oikeus seurata
tutkimuksen edistymistd ja ettd he voivat halutessaan vetdytyd tutkimuksesta kerrottiin.
Kuitenkin kerrottiin myds, ettd aineisto, jota on kerdtty ennen kuin he vetdytyivit
tutkimuksesta, jaa tutkijan kayttoon. Lisdksi tutkimukseen osallistujat saavat etukéteen
luettavakseen ne haastattelukysymykset, joita tutkimus péépiirteittddn noudatteli ja
allekirjoitettavakseen tutkimukseen osallistumislomakkeen

Kuula (2011) toteaa, ettd tutkijan on suojeltava tutkittavan yksityisyyttd (Kuula
2011, 12). Empiirisessd tutkimuksessa ldhdeaineistoa tuottavat yksilot hdivytetddn
tunnistamattomiksi (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 20). Tédssd tutkimuksessa vastaajan

anonymiteetti suojattiin. Haastateltaville luvattiin, ettd vain tutkija ja tutkimusta ohjaava
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opettaja kisittelevdt aineistoa, joka sdilytetdén huolellisesti muistitikulla lukitussa
paikassa. Tdmin tutkimuksen aineisto sovittiin tuhottavan tutkimuksen valmistuttua.
Kuula (2011) toteaa, ettd tutkimuksen luottamuksellisuus toteutuu, kun aineiston
kaytostd ja sdilyttdmisestd tehddédn tutkittavien kanssa sopimus (Kuula 2011, 63). Téssa
tutkimuksessa havainnoidaan ryhméilmiotd. Aineiston hankinnan eettisyydelle ei ole
erityistd vaadetta. Kuitenkin osallistuvien kanssa sovittiin, ettd aineisto kdsitelldén siten,
ettd heitd ei voi tutkimuksen valmistuttua tutkimuksesta tunnistaa.

Opetusministerion vuonna 1991 asettama tutkimuseettinen neuvottelukunta
ohjeistaa tutkijoita. Hyvé tieteellinen kdytdntd tarkoittaa rehellisyyttd, huolellisuutta ja
tarkkuutta tulosten tallentamisessa ja esittdmisessd sekd tutkimusten ja niiden tulosten
arvioinneissa. Se tarkoittaa eettisesti kestdvid tiedonhankinta-, tutkimus- ja
arviointimenetelmid ja avoimuutta tutkimuksen tuloksia julkaistaessa. Se tarkoittaa
muiden tutkijoiden tyon ja saavutusten huomioimista ja kunnioittamista. Se edellyttda
sitd, ettd tutkimus on suunniteltu, toteutettu ja raportoitu yksityiskohtaisesti ja
tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten mukaisesti. Lisdksi rahoitusldhteet ja
tutkimuksen suorittamisen kannalta merkitykselliset muut sidonnaisuudet tulee ilmoittaa
osallistuville ja raportoida tutkimuksen tuloksia julkaistaessa. (Kuula 1991, 25-26.)
Tassd tutkimuksessa tutkittaville ilmoitettiin jo ennalta, ettd tutkimus on kaikista

sidonnaisuuksista vapaa.

8.7 Tutkimuksen luotettavuus

Téssd  tutkimuksessa kuultiin  kymmentd varhaiskasvatuksen esiopetuksessa
tyoskentelevdd opettajaa. Saadusta aineistosta kdyttoon soveltui  yhdeksédn
samankaltaisesti kisiteltdvissd olevaa kertomusta. Opettajat saivat vapaasti kertoa
kokemuksistaan ja ajatuksistaan eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten kanssa
tyoskentelystddn suomenkielisissd esiopetusryhmissd. Opettajien kerrontaa tuki heille
ennalta ldhetetyt ryhmédn havainnointiin liittyvét seikat ja tutkimushaastattelussa ndma
seikat nostettiin esiin yhteisessd keskustelussa. Aineisto keréttiin yksilohaastatteluina ja
ulkopuoliset tekijdt eivédt vaikuttaneet haastattelun sujuvuuteen tai salassapitoon.
Gronfors (2011) toteaa, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijat kiinnittévét
huomionsa aineiston hankintaan ja pyrkivdt osoittamaan, ettd aineistonhankinnan
olosuhteet ovat olleet tieteelliset, siis validit. Tutkimus on luotettava eli validi silloin,

kun se todella kertoo siitd, mistd sen sanotaan kertovan (Gronfors 2011, 4.)
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Tadmidn tutkimusraportin aineiston keruu ja analysointi kappaleissa 6.4 ja 6.5
kuvataan tutkimusprosessi mahdollisimman tarkasti. Tuomi ja Sarajarvi (2018)
siteeraavat Engestromid (1987, 20) kirjoittaessaan, ettd on mahdotonta ajatella
empiiristd tutkimusta, joka ei selostaisi lukijalle aineiston kerdémis- ja analyysimetodia.
Tdmid avaa lukijalle mahdollisuuden tutkimuksen tulosten luotettavuuden arviointiin.
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 20.)

Tutkimusprosessin edetessd tutkimuksen metodologian kerronnallinen luonne
paljastui. Opettajat kertoivat havainnoistaan, kokemuksistaan ja ajatuksistaan
kertomuksen omaisesti, jolloin aineiston analyysi oli jirkevintd suorittaa lukemalla
saadut kertomukset monta kertaa, etsimélld kertomuksista opettajien yhteinen &éni ja
toisaalta toisistaan eroavat havainnot ja nidkokannat. Yhdeksdn kertomuksen aktiivisen
lukemisen ja késittelyn myotd kertomusten yhteinen juoni alkoi paljastua. Opettajat
kuvailivat saman kaltaisen ilmidn, vain ratkaisuissa pulmiin nousi hienoisia
eroavaisuuksia, jotka kertomuksissa vaikuttivat tutkittaviin ilmidihin ajan kuluessa.
Lapsuus ei ole stabiili tila ja aikuisella on mahdollisuus vaikuttaa. Nami ilmiét toin
tutkimuksessa esiin niin tarkasti kuin se oli mahdollista ja jdtin pois vain
merkityksettomid pienid itse ilmioon vaikuttamattomia lausahduksia ja tietysti kaiken
tdysin tutkimuksen kannalta tarpeettoman materiaalin, jota jii litteroituna runsaasti
jatkotutkimusta varten.  Tdmé materiaali kuitenkin héavitetddn, koska nidin on
tutkittavien kanssa sovittu tehtdviksi. Jo alussa tutkimussuunnitelmaa tehdessédni, minun
olisi pitdnyt pystyd huolellisesti rajaamaan havainnoitavaksi valitsemani asiat. Nyt
tutkimushaastattelut kestivdat kauan noin 45 minuuttia haastattelua kohden, ja saatu
aineisto sisdlsi monia tutkimusongelman kannalta tarpeettomia huomioita.

Heikkinen (2018) toteaa, ottaen kantaa kerronnallisen tutkimuksen
luotettavuuteen, ettd kerronnallinen analyysi perustuu aina tulkintaan ja kostruktioiden
luomiseen. Hén kirjoittaa, ettd tdstd syystd perinteiset tutkimusta kuvaavat késitteet
validiteetti ja reliabiliteetti eivdt ole tarkoituksen mukaisia. Heikkinen toteaa, ettd
perinteinen tutkimus perustaa luotettavuutensa uskomukseen tietdvasta subjektista
(tutkija), joka avaa tutkimuksessaan objektin, ulkoisen todellisuuden ilmion.
Tulkinnallinen tutkimus, keskittyessddn ihmisten sosiaaliseen todellisuuteen, tekee
kuitenkin mahdottomaksi erottaa tutkija todellisuudesta erilliseksi olennoksi.
(Heikkinen 2018, 156.) Myds Hyvérinen ja Loyttyniemi (2005) kysyvit, onko
tutkimuksessa saavutettu todellisuus aina haastateltavan ja haastattelijan konstruoimaa,

josta haastattelu vain ja ainoastaan kertoo (Hyvérinen & Loyttyniemi 2005, 168).

65



Tadmin tutkimuksen konteksti on minulle tuttu ja ldheinen. Télld hetkelld toimin
varhaiskasvatuksen erityisopettajana ja kohtaan eri kieli- ja kulttuuritaustaisia lapsia
sekd varhaiskasvatuksessa ettd esiopetuksessa. Mielestini onnistuin kuitenkin saamaan
opettajien ddnen kuuluviin ja onnistuin hdivyttimiin omat ajatukseni ilmidstd taka-
alalle. Oli kuitenkin mielenkiintoista kuulla opettajia ja verrata heiddn kokemuksiaan
omiini. Omat kokemukseni eivdt kuitenkaan vaikuttaneet keskustelujen kulkuun tai
aineiston analyysiin. Ainut asia, missd omalla kokemuksellani aiheesta oli merkitysté,
oli ennalta annettu opettajien havainnointia ohjaava ohjeistus. Tarpeellisia olivat
luonnollisesti ne tutkimuksen kannalta tdrkeédt havainnot, joiden tarkasteluun opettaja
ohjasin. Uskon kuitenkin, ettd koska havainnoitavia asioita oli kovin runsaasti,
tutkittava ilmi6 olisi saanut saman ilmiasun, ilman ennalta annettua havaintoja ohjaavaa
asiakirjaa.

Raatikainen (2005) mainitsee metodologiseksi dualismiksi ldhestymistavan, joka
nostaa esiin toimijoiden oman nikokulman (Raatikainen 2005, 3). Tdssé tutkimuksessa
todellistuu osittainen metodologinen dualismi. Tdssé tutkimuksessa tutkitaan lasta hinta
havainnoivan kasvattajan kautta, joka on itsekin osallinen vuorovaikuttaja. Lapsen oma
kokemus osallisuudestaan, tutkimuksen péadhenkilond, ei nouse esiin. Tuo lapsen
kokemus onkin tirked jatkotutkimuksen aihe. Lapsen oma ndkdkulma tulee nostaa

ndkyvaksi.
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9 TUTKIMUKSEN MERKITYS JA
JATKOTUTKIMUS EHDOTUKSET

Tamd tutkimus paljastaa niitd piilossakin olevia ilmiditd, joiden parissa
varhaiskasvatuksen henkilokunta tyoskentelee. Miten voidaan tarjota kaikille lapsille
yhtéldiset mahdollisuudet kehittyd, oppia, hioa sosiaalisia taitojaan, kehittdd
identiteettidén ja sen myotd tarjota mahdollisuus heitd ympéardivin kielen oppimiselle
siten, ettd lapset ovat oman eliméansd maédradvia tekijoita.

Tamé tutkimus raivaa tilaa keskustelulle, mitd varhaiskasvatuksessa ja
esiopetuksessa tulisi huomata ja huomioida, jotta lapsen paras mahdollinen tuki
toteutuisi. Kaikkien tdmédn tutkimuksen opettajien puheenvuoroissa nousivat esiin
saman kaltaiset ajatukset, joista aikuisen lapselle tarjoama tuki nousi tdarkeimmaéksi.
Maailman moninaistuminen tuo varhaiskasvatuksen kentdlle uusia ratkaistavia haasteita
ja toisaalta mahdollisuuksia. Kaikkien lasten tasapuolinen kohtaaminen ja tuen
tarjoaminen heidén kehittymiseensd ja oppimiseensa vaikuttaviin pulmiin on tirkeaa.

Tutkimus osoitti, ettd varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen toimijat tarvitsevat
tarkkaa havainnoivaa otetta lapsiryhmien vertaisvuorovaikuttamisesta ja heilla tulisi olla
keinot ja mahdollisuus muokata oppimisympéristot monikulttuurinen nékokulma
huomioivaksi. Oppimisympériston muokkaaminen on ensiarvoisen tdrkedd. Hyvin
rakennettu oppimisympdristo tarjoaa kielellisid ja kulttuurisia vihjeitd, samalla kun se
kannustaa yhdessd toimimiseen ja takaa turvalliset ldhtokohdat myds kielen
oppimiselle. Oppisympéristd6 on muokattava eri kulttuuritaustoista tuleville lapsille
ymmérrettdviksi. Lasta ei tule jattdd selvidméédn yksin, vaan aikuisten tehtdvd on ndhda
ympardiva todellisuus lapsen silmin ja heidédn on tarpeellista asettua lapsen tueksi.

Eri kulttuurien ja kielien arvostava esiin nostaminen on tirkedd. Lasten
ryhméytymiseen tulee kiinnittdd huomio. Oman kulttuurin arvostaminen mahdollistaa
toisen kulttuurin arvostamisen. Kaikkien lasten itsetunnon ja mind pystyvyyden
kehittymiseen tulee varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen kontekstissa kiinnittdd huomio.

Ei ole toivottavaa, ettd lapsen mind kehittyy syrjéstd katsojan identiteetiksi. Kuten
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tutkimukseen osallistuneet opettajat totesivat, rohkea ja aktiivinen olemus helpottaa
vuorovaikutukseen pddsyd ja vuorovaikutus mahdollistaa toisen kielen oppimisen.
Aikuisten tehtdvd on tukea suomen kieltd opettelevan lapsen identiteetin kehittymisté
sithen suuntaan, mikd vaikuttaa lapsen mahdollisuuteen oppia ympéaroiva kieli, joka ei
kuitenkaan ole hdnen kotikielensa.

Lapsen kielien ja oppimisen kielen kehittyminen vahvaksi, mahdollistaa hinelle
oman paikkansa 10ytdmisen siind yhteiskunnassa, missd hén juuri eldd. Lapset, joilla on
rikkaus eldd usean eri kulttuurin vaikutuspiirin yhteydesséd, oppivat samalla useita eri
tapoja ndhdd maailma. Ehkd voidaan ajatella, ettd ndiden eri kulttuurien tuomat
tuulahdukset avaavat ja avartavat myos kantasuomalaisina pidettdvien lasten ja
aikuisten ajattelua. Maailma globalisoituu ja Suomi on vain pieni osa maailmaa. Eri
kielet ja kulttuurit ovat rikkaus suomalaisille, kuten suomen kieli ja kulttuuri ovat
sdilyttdimisen ja siirtdmisen arvoiset ja arvostettavat asiat toisille kansoille ja
kansallisuuksille. Kaikki perustuu toisen ihmisen, aikuisen ja lapsen arvostavaan ja
kunnioittavaan kohtaamiseen.

Lasten yhteisten leikkien syntyminen edellyttdd keskindistd ymmaérrystd ja
esiopetusikdisen lapsen vuorovaikutus todentuu lasten keskindisessd leikissd. Leikin
onnistuminen on haastava tehtdavi, kun yhteinen kieli puuttuu kokonaan tai on vihéista.
Tdmidn tutkimuksen opettajat kuvailevat leikkihetkid, joissa suomen kieltd vield
harjoitteleva lapsi asemoituu rinnakkaisleikkiin ja varsinaista yhteyttd toisiin lapsiin ei
ole. Toisaalta opettajat kuvailevat tilannetta, missd saman kieliset erikieliset lapset
vetdytyvit tdysin omaan leikkimaailmaansa. Rauhallinen leikkitilanne ryhméssd ei
helposti paljasta ryhmén vuorovaikutuksen laatutekijoitd, vaan tarvitaan tarkkaa
havainnointia. Eri kieli- ja kulttuuritaustaisen lapsen oman kielen kdyttiminen on
tarkedd ja arvostettavaa, mutta aikuisten tehtdvd on 10ytdd keinoja lapsen eri kielten
kayttimisen tukemiseen. Lapsen suomen kielen oppimista tulee havainnoida ja kielen
oppimiselle tulee aktiivisesti tarjota oppimismahdollisuus, samalla kun lapsen
vanhempia kannustetaan tukemaan lapsen oman kotikielen kehittymista.

Yhteisen ymmarryksen saavuttamisessa my0s lapsen persoonallisuustekijoilld on
kielitaidon ohella merkitystéd. Kielitaito kuitenkin lisddntyy yhdessé toimien ja yhdessa
toimiminen vahvistaa persoonallisuutta, kun se tukee lapsen itseymmarrystd ja
identiteettid. Témén tutkimuksen mukaan tilanteessa, missé erikieliset lapset pyrkivét

yhteiseen leikkiin, tarvitaan runsaasti aikuisen ohjaamista ja osallistumista. Toisaalta
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tarvitaan myos keinoja lapsen oman didinkielen vahvistamiseen, silld toinen kieli
tarvitsee kehittydkseen vahvan ensimmadisen kielen osaamisen.

Aikuisen tuki lapselle on ensiarvoisen tidrkedd. Sen lisdksi, ettd kaikkia lapsia
kunnioittava ja eri kulttuureita arvostava ja turvallinen ilmapiiri on merkityksellinen,
tarvitaan my0s, kuten tdhdn tutkimukseen osallistuneet opettajat totesivat, aikuisen
ohjaamaa, hyvin suunniteltua, ennakoitavissa olevaa, mallintamisen mahdollistavaa ja
toistuvaa, musiikkipainotteista ja leikinomaista toimintaa. Suomen kieltd osaamattomat
lapset visyvit pelkkddn kuuntelemiseen.

Kaikkien lasten tulee saada kokea osallistumisen ilo ja osallisuus. Lapsen
itsetunnon kehittymiselle on tirked4 tuntea itsensd arvokkaaksi ryhmin jaseneksi. Kun
lapsella on mahdollisuus arvostaa omia juuriaan ja kieltddn, hdnen on mahdollista
arvostaa myOs muita kielid ja kulttuureita. Moninaisessa maailmassa kohdataan
haasteita, joihin tulee paneutua. On tdrkedd pohtia, miten tukea kaikkien lasten
kehittymistd oman arvon tunteviksi suomen kielen taitajiksi ja oman kieli- ja
kulttuuriperinteensd séilyttdviksi koulualokkaiksi. T&hdn pohdintaan pro gradu
tutkimukseni, eri kieli ja  kulttuuritaustaisesta lapsesta  suomenkielisessd
esiopetusryhmissé, pyrkii antamaan yhden nakdkulman.

Vuonna 2020 maailmanlaajuinen korona epidemia esti lapsiryhmisséd tapahtuvan
havainnoinnin. My0s opettajahaastattelut olivat tarkoituksellista suorittaa etdyhteyden
vilitykselld. Kymmenestd haastattelusta valikoitui aineiston lopulliseen analyysiin
yhdeksdn. Saatu aineisto vastasi hyvin annettuihin kysymyksiin. Eri kieli- ja
kulttuuritaustaisten lasten &ini nousi kuuluviin, vaikkakin heiddn opettajiensa
kertomana. Saatu aineisto oli runsas ja paljon karsimista tarvittiin. Edelleen
tutkimusotteen laajentaminen lapsihavainnointiin, vanhempien haastatteluun ja lasten
itsensd kuulemiseen toisi lisdarvoa tutkimukselle. Samoin suomenkielisten lasten
haastattelu, heiddn ajatuksistaan koskien erikielisyyttd ja toisaalta alkuopetuksen
opettajien kuuleminen olisi kannattavaa. Olisi mielenkiintoista myds tietdd, miten paljon
kielellistd hyotyd saadaan valuopetukseen liittyvéstd esiopetuspdivien neljdn tunnin
mittaisesta pidennyksestd viikossa. Lisdksi kiinnostavaa olisi tietdd, miten lasten
kasvattajat, opettajat, lasten vanhemmat ja varhaiskasvatuksen organisaatio suhtautuvat
kielen  oppimisen  mahdollistamiseen, sen formaalin ja  funktionaalisen

oppimiskésitykseen kautta.
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