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Esipuhe

Vierailin ensi kertaa kielikylpyluokassaVaasan yliopiston ruotsin kielen paa-
aineopiskelijana. Kolmasluokkalaiset suomenkieliset lapset juttelivat muitta mut-
kitta ruotsiksi, ilman ettd kukaan vaikutti sitd sen enempéd ajattelevan tai edes
kiinnittavin sithen huomiota. Itse olin tuohon aikaan vield hyvin haluton puhu-
maan ruotsia jos ei ollut pakko, vaikka haaveilin siitd tulevaisuuden ammattia.
Vierailu avasi silméni ja tajusin, ettd ndin kielid pitdisi oppia ja omaksua.

Yhteiskunnallisessa keskustelussa kotimaisten kielten kielikylpy ja muut kielti ja
sisdltod yhdistdvit opetusohjelmat ovat olleet otsikoissa. Kielikylpyd halutaan
tukea. Téstd huolimatta kielikylpy ei juurikaan ole 90-luvun alun jilkeen kasva-
nut, eikd keskusteluissa vaikuta aina olevan selvdd millaisesta opetusohjelmasta
on oikein kyse. Ongelmallista on myds ollut se, ettei kielikylvyn kattavaa tutki-
mustietoa ole aikaisemmin ollut helposti saatavissa suomeksi. Tdma julkaisu on
suunnattu kaikille kielikylvystd kiinnostuneille ja tavoitteena on antaa melko
yleistajuinen mutta monipuolinen kokonaiskuvaus kielikylvysta.

Kiitan lampimaésti kielikylvyn parissa tydskentelevid opettajia, tutkijoita, van-
hempia ja oppilaita timén tyon mahdollistamisesta. Kiitos professori Siv Bjork-
lundille ja kielikylpyopettaja KM Mira Tallgardille késikirjoituksen lukemisesta
ja antamistanne arvokkaista kommenteista. FT Jaana Puskalaa haluan kiittaa jul-
kaisun kielentarkastuksesta. Kiitin myds Vaasan yliopiston Pohjoismaisten kiel-
ten yksikkod ja Svenska kulturfondenia siitd, ettd sain keskittyd tiysipainoisesti
kirjoittamiseen syksylld 2013. Lopuksi haluan esittdd [dmpimét kiitokseni profes-
sori emeritus Christer Laurénille kielikylvyn tuomisesta Suomeen.

Vaasassa 7.4.2015

Mari Bergroth
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1 KIELIKYLVYN MAARITTELYA

Kielikylpy on suosittu ja tutkittu opetusohjelma. Kielikylvyn tarkka méérittely on
haasteellista, eikd kielikylvylle ole toistaiseksi olemassa lyhyttd ja ytimekastd
médritelmad. Kielikylvyn tutkitusti toimivan opetusohjelman soveltaminen eri
yhteyksissd, joissa vaikuttavat erilaiset yhteiskunnalliset muuttujat vaikeuttaa
yksiselitteisen maéritelméin luomista. Eri kielikylpyverkostojen eri tilanteisiin ja
eri vastaanottajille tuottamia méaaritelmiad ja kuvauksia vertailemalla on mahdollis-
ta 10ytdd kielikylvylle tyypilliset tunnusmerkit. Alla olevissa luvuissa esitelldén
kielikylvyn kiinteédt peruspilarit ja sen rakenteellinen litkkumavara. Peruspilarit
tarkoittavat niitd valttimattomia piirteitd, joiden on tdytyttava, jotta koulutusoh-
jelmaa voidaan pitda kielikylpyné. Rakenteellinen litkkumavara viittaa nithin kie-
likylpyohjelman piirteisiin, jotka saattavat vaihdella ohjelmittain. N&itd piirteitd
siséltdvit ohjelmat tiyttdvat kuitenkin kielikylvyn maéidritelmén. Rakenteellinen
litkkkumavara saattaa kuitenkin luonnollisesti vaikuttaa kielikylvyn oppimistulok-
siin, mikd on huomioitava esimerkiksi tutkimustuloksia tarkasteltaessa.

1.1  Kielikylvyn kiinteét peruspilarit

Koulutusjarjestelmasidonnaisuus: Kielikylpy on opetusohjelma, joka toteute-
taan normaalin opetuksen tavoin varhaiskasvatuksena, esiopetuksena ja perusope-
tuksena. Perhe sitoutuu kielikylpyopetukseen niin ettd pdivikodissa aloittanut
lapsi jatkaa kielikylpya peruskoulussa. Tdmai on tdrkedd, jotta kielikylvyn ryhma-
koot pysyvit tarpeeksi suurina kouluopetuksen jérjestamiseksi. Kielikylpyyn ei
yleensé voi tulla mukaan kunnan méiéritteleméan aloitusién jilkeen, ellei kunnassa
ole toisin pédtetty.

Kielikylpyoppilas: Varhaisessa taydellisessé kielikylvyssd lapset ovat kielikyl-
vyn alussa kielikylpykielen suhteen samalla l14ht6tasolla ja ryhmé on kielikylpy-
kielen suhteen homogeeninen. Lapset eivét juurikaan osaa kielikylpykieltd. Kieli-
kylpyoppilas on yleistden sanottuna enemmistokielen edustaja ja useimmiten yk-
sikielinen (vertaa kuitenkin Swain & Lapkin 2005 maahanmuuttajalapsien mah-
dollisuudesta osallistua kielikylpyyn). Suomessa kielikylpyoppilas on useimmiten
didinkieleltddn suomenkielinen.

Kielikylpykielen ja aidinkielen asema yhteiskunnassa: Perinteisesti kielikyl-
vyssd yhdistyy kaksi kieltd, joilla molemmilla on vahva, arvostettu ja ndkyvi
asema ympdérdivissd yhteiskunnassa. Tdma pétee niin ranskan kielen asemaan
Kanadassa kuin ruotsin kielen asemaan Suomessa. Kielikylpykieli on maan tai
lahiympériston ndkyvéd ja tunnustettu vdhemmistokieli ja oppilaiden didinkieli
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taas maan tai lahiympériston enemmistokieli. Kielikylvyssd arvostetaan molempia
kielid ja tuetaan tietoisesti niiden kehittymistd. Lahiympéristd antaa runsaasti tu-
kea oppilaan didinkielen kehittymiseen.

Kielikylpyd voidaan jarjestdd my0s alkuperdiskielten elvyttamiseksi ja tukemi-
seksi. Talloin vihemmistokielelld (kielikylpykielelld) ei valttimattd ole yhtd sel-
kedd ndkyvyyttd ympardivissd yhteiskunnassa vaan tavoitteena on vahvistaa kie-
len asemaa. Monissa maissa jérjestetdén nykydidn my0s vieraskielistd kielikylpyd,
jossa enemmistokielen edustajien kielikylpykieli on toinen suuri enemmistokieli.
Suomessa néitd opetusohjelmia kutsutaan usein kaksikieliseksi tai vieraskieliseksi
opetukseksi tai CLIL-opetukseksi (lue lisdd luvusta 1.3).

Kielikylvyn vapaavalintaisuus ja mahdollisuus osallistua kielikylpyyn: Kieli-
kylpy on vapaavalintainen ohjelma, eikd siithen osallistuminen vaadi lapselta eri-
tyistaitoja tai kielellistd lahjakkuutta. Vaikka oppimisvaikeuksien ja erilaisten
oppijoiden tukeminen kielikylvysséd vaatii tukitoimia yksikielisen opetuksen ta-
voin, ei itse kielikylpy ohjelmana esté erilaisten oppijoiden osallistumista sithen.
Suuntaa antavana periaatteena voidaan pitda toteamusta, ettd kielikylpy opetusoh-
jelmana sopii kaikille niille oppilaille, joille sopii myds tavallinen perusopetus.
Kielikylvyn vapaavalintaisuus johtaa siithen, ettd kielikylpyperheet ovat usein
sitoutuneita lastensa koulunkiyntiin ja yhteydenpito varhaiskasvatuksen/koulun ja
kodin vililld on kiintedd. Tdma saattaa osaltaan vaikuttaa kielikylvyn hyviin op-
pimistuloksiin.

Suuri kielikylpykielisen opetuksen méara: Kielikylpyohjelmissa kielikylpykie-
lelld annettavan opetuksen médrd on suuri. Vdhintddn 50 % koko lukuvuoden
opetuksesta tulee olla kielikylpykielelld, jotta voitaisiin puhua kielikylvystd (Ge-
nesee 1994, 2004). Ohjelmissa on vaihtelua siind, kuinka suuri osa opetuksesta eri
luokka-asteilla on kielikylpykielelld (lue liséé luvusta 1.2).

Kaksikieliset kielikylpyopettajat: Kielikylpykielelld opettavat opettajat ovat
parhaimmillaan kaksikielisid, kielellisesti tietoisia, innostuneita ja luovia. Vaikka
kielikylpyopettaja pitdd kielikylvyssd kiinni opetuskielestd ja kdyttdd vain yhtd
kieltd, hénen tulee kuitenkin ymmartdd oppilaiden didinkieltd. Opettajan tulee
liséksi sopeuttaa kielenkdyttonsé oppilaille sopivalle tasolle ja tukea siséltopainot-
teisen opetuksen ohessa kielen ymmirtdmistd ja tuottamista, mikd vaatii kielen
roolin tiedostamista ja monipuolisia opetusmenetelmid. Kielikylpyopetukseen
soveltuvaa valmista kaupallista oppimateriaalia ei juuri ole, miké tarkoittaa, ettd
opettajien on kaytettdvd olemassa olevia materiaaleja luovasti ja paljolti myos
valmistettava itse omaa oppimateriaalia.
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Siséaltopainotteisuus: Kielikylpyopetus on vahvasti siséltopainotteinen opetusoh-
jelma (Met 1998). Kielikylpyopetuksessa seurataan kansallista ja paikallista ope-
tussuunnitelmaa. Vaikka kielikylpyopetuksessa annetaan osa opetuksesta kieli-
kylpykielelld, oppiainesiséltdja ei arvioida kieleen perustuen vaan oppilaan oppi-
aineen sisdltdjen ja tavoitteiden tiyttymisen mukaisesti. Kieltd ja sisdltdd ei voi
luonnollisesti koskaan tdysin erottaa toisistaan. Tdman vuoksi on tirkedd heti ope-
tusta suunniteltaessa pohtia, kuinka kielitaito vaikuttavaa arviointiin tai oppimisen
seurantaan (lue lisdé luvusta 4.2.6)

Kielet opetuksen véline ja kohde: Kielikylvyssa kielikylpykieli on samanaikai-
sesti oppimisen kohde ja sen viline. Jotta oppilas voi kdyttdd kielikylpykieltéd kas-
vavassa médrin kognitiivisesti vaativien ja abstraktien oppisisdltdjen omaksumi-
seen, on my0s niin oppilaan didinkielen kuin kielikylpykielen taitoa kehitettava
tietoisesti. Oppilaita kannustetaan kielikylpykielen kéyttoon ja kielikylpykielen
kayttod odotetaan. Vaikka kielikylpyoppilaiden didinkielen kéayttod ei kielletd
kielikylpyopetuksessa, opetukseen tulee sisédltyd yksiselitteiset, oppilaillekin sel-
keét, odotukset siité, koska kielikylpykielen suullinen tai kirjallinen kiytté kuuluu
osana oppimistehtiviin (Swain & Lapkin 2013, Lyster 2007). Suurin osa kie-
lenomaksumisesta kielikylvyssd tapahtuu ensikielen omaksumisen tapaan. Osal-
listumalla luonnollisiin viestintétilanteisiin oppilaat omaksuvat kieltd melkein
huomaamattaan. Tdstd huolimatta kielenoppimista tuetaan kiinnittamélld oppilai-
den huomio tiettyihin kielellisiin rakenteisiin ja toimintoihin. Oppilaille tarjotaan
mielekkddn tehtdvdnannon avulla mahdollisuus harjoitella rakenteita aidoissa
viestintdtilanteissa ja oppilaita tuetaan kielikylpykielen tuottamisessa. Tamé tar-
koittaa, ettd oikeakielisyys ja eri oppiaineille tyypilliset kielelliset rakenteet integ-
roidaan muuhun opetukseen ja niitd opetetaan silloin, kun oppilailla on aito tarve
kielitaidon kehittimiseen (lue lisdé luvusta 4.2.5).

Opetuskielet pidetaan erillaén: Kielikylvyn keskeisin ja osittain myos kiistelty
periaate on opetuskielten pitdminen erillddn. Tdmd Grammontin periaatteena tun-
nettu yksi henkilo — yksi kieli -periaate koskee ensisijaisesti kielikylpykielelld
opettavia opettajia, mutta tavoitteena on luoda my0s oppilaille paljon tilanteita,
joissa he pystyvit kommunikoimaan joko opettajan avulla tai omatoimisesti mah-
dollisimman yksikielisesti kielikylpykielelld. Yksikielisen kielikylpyopetuksen
ansioksi katsotaan oppilaiden mahdollisuus kuulla ja lukea mahdollisimman pal-
jon kielikylpykieltd, varsinkin jos ympidrdivéd yhteiskunta ei tarjoa paljon kielen-
kayttomahdollisuuksia. Selkeiden kielellisten roolien avullaoppilas yhdistda kieli-
kylpyopettajan kielikylpykieleen, minkd vuoksi lapsesta tai oppilaasta saattaa
tuntua luonnollisemmalta puhua hénelle itselle vierasta kieltd (lue lisdd luvusta
4.2.1).
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Kielikylpyoppilaan kulttuuri-identiteetti: Kielikylvyn tavoitteena on antaa kie-
likylpyoppilaalle mahdollisuus omaksua uusi kieli ja tutustua uuteen kulttuuriin ja
sen perinteisiin, ilman ettd oma &didinkieli tai mahdollisuus didinkielisen kulttuuri-
identiteetin kehittymiseen karsii. Kyseessd on siis rikastava kielenoppiminen.

1.2 Kielikylvyn rakenteellinen liikkkumavara

Kielikylvylle yhteisten piirteiden lisédksi on olemassa eri tarpeiden ja tilanteiden
synnyttimid muuttuvia tekijoita.

Aloitusajankohta: Aloitusajankohdan mukaan kielikylpy voidaan jaotella var-
haiseen, viivistettyyn ja mydhéiseen kielikylpyyn. Varhainen kielikylpy alkaa 3—
6 vuoden ikdisend tai viimeistddn koulun ensimmadiselld luokalla, viivéstetty kie-
likylpy alkaa peruskoulun 4. tai 5. luokalla ja myo6héinen kielikylpy peruskoulun
ylemmill4 luokilla.

Kielikylpykielella annettavan opetuksen maara: Kielikylpykielelld annettavan
opetuksen mééréd on kielikylvyssd aina huomattava, noin puolet kaikesta opetuk-
sesta. Tdydellisessd kielikylvyssd kielikylpykielelld annettavan opetuksen osuus
on ohjelman alussa suuri (90-100 %) ja se laskee ohjelman edetessé, niin ettd se
yldkoulussa on noin 50 % opetuksesta. Osittaisessa kielikylvyssd kielten vélinen
aikajako on tasainen koko ohjelman ajan, niin ettd 50 % opetuksesta annetaan
koulun opetuskielelld (oppilaiden didinkielelld) ja 50 % kielikylpykielella.

Yksisuuntainen — kaksisuuntainen: Kielikylpy on useimmiten yksisuuntaista,
eli enemmistokielisille oppilaille opetetaan vdhemmistokieltd. Myos kaksisuun-
taiset kielikylvyt ovat yleistyneet etenkin Yhdysvalloissa, ja niissd on saavutettu
hyvid oppimistuloksia (Genesee & Lindholm-Leary 2013). Kaksisuuntaisessa
kielikylvyssd ryhméén osallistuu sekd vihemmistokielisid oppilaita, jotka opiske-
levat enemmistokieltd ettd enemmistokielisid oppilaita, jotka opiskelevat vahem-
mistokieltd. Néin ryhméssd on aina oppilaita, joille opetuskieli on didinkieli ja
oppilaita, joille tdmai kieli on kielikylpykieli. Myds kaksisuuntaisessa kielikylvys-
sd tuetaan sekd oppilaan ensikieltd ettéd kielikylpykielta.

Monikielisyys: Suomalainen kielikylpy on kansainvilisessd vertailussa ainutlaa-
tuinen, silld ohjelmaan siséltyy kielikylpykielen liséksi vieraiden kielten opetusta
(vertaa my0s baskin kielikylpy, Cenoz 2009). Ohjelman rakenteessa tdytyy siis
huomioida my6s muille kielille varatut opetusresurssit.
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1.3  Kielikylpy verrattuna muuhun kaksikieliseen
opetukseen

Jotta kielikylvyn kisite voidaan ymmartid, on tirkedd pohtia sitd suhteessa mui-
hin lahikésitteisiin joilla kuvataan kahden kielen vilitykselld tapahtuvaa opetusta.

Vieraskielinen opetus yleistyi Suomessa 1990-luvulla samanaikaisesti kielikylpy-
opetuksen suosion kasvaessa. Kielikylpykésite viittaa Suomessa useimmiten ko-
timaisiin kieliin (suomi, ruotsi ja saame). Muilla kielilld annettavaa opetusta on
perinteisesti kutsuttu monilla eri nimillé, joilla on pyritty kuvaamaan kielellisié ja
rakenteellisia eroja ohjelmien ja ldhestymistapojen valilld. Vieraskielinen opetus,
jota Euroopassa kuvataan usein lyhenteelld CLIL (Content and Language Integ-
rated Learning eli kielen ja sisdllon integroiva opetus) ja pohjoisamerikkalaisessa
kirjallisuudessa lyhenteelld CBI (Content-Based Instruction eli siséltopainotteinen
opetus), on monilta osiltaan 1dhelld kielikylpya. Kielikylvyssd on edellisissd lu-
vuissa kuvaillut melko tiukat menetelmélliset ja ohjelman rakennetta ohjaavat
saanndt, mutta vieraskielisen opetuksen periaatteet ja menetelmait eivét ole yhtd
vakiintuneet, vaan ohjelmat eroavat hyvinkin paljon toisistaan. CLIL-opetuksessa
ei esimerkiksi ole usein vaatimusta, ettd opettaja kayttdd vain yhta kieltd opetuk-
sessa, kun taas kielikylvyssi téstd periaatteesta poikkeaminen arkipdivan opetusti-
lanteissa ei ole suotavaa. Vieraskielinen opetus voi olla laajuudeltaan kielikylpya
pienimuotoisempaa, opetus esimerkiksi niin, ettd vain muutamaa oppiainetta ope-
tetaan vieraalla kielelld. Vastaavasti vieraskielinen voi olla huomattavasti kieli-
kylpya laajempaa, niin ettd vain didinkielen ja kirjallisuuden oppimédirin opetusta
annetaan koulun opetuskielelld ja kaikki muu opetus vieraalla kielelld. Ongelmal-
liseksi termien kirjon tekee se, ettd toki myds kielikylpy on kieltd ja sisdltod integ-
roivaa opetusta, joten tdstd ndkokulmasta katsoen on tdysin mahdollista kutsua
myds kielikylpyd CLIL-opetukseksi. Valitun termin kdytossd kannattaa kuitenkin
pohtia, onko CLIL-lyhenteen kéytto kielikylpyopetuksen yhteydessé suotavaa, vai
vaikeuttaako se lukijan/kuulijan mahdollisuuksia ymmartdd, mistd on kyse. Se,
voidaanko jotakin ohjelmaa kutsua kielikylvyksi vai ei, vaatii aina jérjestelmalli-
sen analyysin siitd, tdyttddko ohjelma kielikylvyn peruspilarit. Néin ollen CLIL-
opetustakaan ei kannata yksioikoisesti kutsua kielikylpyopetukseksi, vaikka oh-
jelmien vililld on useita yhtdldisyyksid. Lisdd tietoa erilaisten kieltd ja sisdltod
yhdistdvien ohjelmien ja ldhestymistapojen yhtdldisyyksistd ja eroista eri sidos-
ryhmien ndkokulmasta tarjoavat mm. Tedick & Cammarata (2012) ja Cenoz, Ge-
nesee & Gorter (2013).

Suomalaisen kielikylvyn tavoitteena on sdilyttdd oppilaan suomalainen kulttuuri-
identiteetti ja kehittdd sitd. Oppilaille tarjotaan mahdollisuus ymmértda suomalai-
sen yhteiskunnan suomalaista ja suomenruotsalaista kulttuuriperinnettd (Saari
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2006). Kielikylvyn tavoitteena ei siis ole “valmistaa suomenruotsalaisia” eiké
valmentaa oppilaita siirtyméén yksikieliseen ruotsinkieliseen koulutukseen. Suo-
messakin saatetaan harhaanjohtavasti kutsua kielikylpypaivikodeiksi sellaisia
pdivdkoteja, joiden osatavoitteena on tukea suomenkielisten tai kaksikielisten
kielitaitoa niin, ettd he voivat halutessaan jatkossa osallistua ruotsinkieliseen pe-
rusopetukseen (ks. esimerkiksi Hertzberg 2012: 3—4). Téllaisella toiminnalla on
toki oma tirked roolinsa kaksikielisessd Suomessa mutta olisi suotavaa, ettei nii-
den pdivékotien tai koulujen kohdalla puhuttaisi kielikylvystd. Menetelmallisesti
molemmissa ldhestymistavoissa on selkeitd yhtdldisyyksid, mutta niiden tavoitteet
eroavat yhté selkedsti toisistaan.

Toinen mielenkiintoinen suomalainen ilmid on kielikylvyn keskeyttdminen per-
heen valinnan mukaan siten, ettd kielikylpyoppilas siirtyy kielikylvyn kaksikieli-
sestd ohjelmasta esimerkiksi alakoulun jilkeen yksikieliseen ruotsinkieliseen yli-
kouluun. Ilmi6té ei toistaiseksi ole jasennellysti tutkittu, mutta koulun vaihtami-
sen syyné saattaa olla toive jatkaa ruotsinkielen kehittdmista niin tieto- kuin taito-
aineissa kielikylpyd laajemmassa mittakaavassa. Téllaista ns. siirtyméivaiheen
opetusta kielikylpyyn verrattaessa on hyvd muistaa, ettd kielikylvyssd oppilaan
omaa kulttuuri-identiteettid tuetaan ja kehitetddn, samalla kun oppilaan didinkieltd
kehitetddn nimenomaan &idinkielend. Kielikylpykouluilla on vastuu seurata, ettid
didinkieli kehittyy odotusten mukaisesti ja ettd oppilaat omaksuvat koulun ope-
tuskielisen kulttuurin. Tadmén lisdksi kielikylpykouluilla on lisétavoitteena kieli-
kylpykielen ja -kulttuurin Al-kielen oppiméérdd laajempi omaksuminen. Ruot-
sinkielisen koulun vastuulla on ruotsin kehittiminen didinkielend ja suomenruot-
salaisen kulttuuri-identiteetin tukeminen. Niiden vastuulla ei ole suomen kehitti-
minen didinkielend, tai suomenkielisen kulttuuri-identiteetin tukeminen. N&in
kaksikielisestd kielikylpyohjelmasta siirtymistd yksikieliseen ruotsinkieliseen
opetukseen kannattaa pohtia my0s toivotun ja tavoitellun kulttuuri-identiteetin
kautta.

1.4  Varhainen tdydellinen ruotsin kielen kielikylpy
Suomessa

Suomessa tarjotaan varhaista tdydellistd kielikylpyd molemmilla kotimaisilla kie-
lilla. Suomen kielen kielikylpy on levinneisyydessddn vaatimattomampaa kuin
ruotsin kielen kielikylpy, koska kuntia, joissa on vahva ruotsinkielinen enemmistd
(ja téiten tuki oppilaan omalle &idinkielelle), on vdhadn. Ruotsin kielen kielikyl-
pyyn osallistuu muutama prosentti peruskouluikéisistd lapsista. Molemmat koti-
maiset kielikylvyt ovat monikielisid ohjelmia, joissa on mahdollista opiskella
useita vieraita kielid pitkdn oppiméédrdn mukaan. Suomen ja ruotsin kielen kieli-
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kylvyn lisdksi Suomessa kannustetaan my0s saamenkielisen kielikylvyn jarjesta-
miseen.

Varhainen tdydellinen kielikylpy on viimeistdin esikoulussa alkava opetusohjel-
ma. Suurin osa lapsista aloittaa kielikylpyohjelman 4—5-vuotiaana. Kielikylvyn
aloittamista ei suositella ennen kolmatta ikdvuotta (ks. luku 2.1.2). Ohjelma jat-
kuu perusopetuksen loppuun, eli ohjelma siséltdd ajatuksen jatkumosta. Kielikyl-
pypdivékotiin ja esikouluun osallistuvan lapsen odotetaan jatkavan opintojaan
perusopetuksen kielikylpyluokalla. Varhainen kielikylpy ei siis ole pdivikotiin
rajoittuva ohjelma. Ruotsin kielen kielikylpy jarjestetdédn suomenkielisessd var-
haiskasvatuksessa ja perusopetuksessa, jolloin oppilaan &idinkielisen kulttuuri-
identiteetin kehittymistd tuetaan kielikylpykieliseen kulttuuriin tutustumisen li-
siksi. Kuviossa 1 esitelldén, kuinka paljon aikaa kéytetdén eri kielilld kielilld ta-
pahtuvaan opetukseen.

100 % p—
0% {— B B B

= Muut kielet

Kielikylpykieli

® Koulun opetuskieli

Kuvio 1. Monikielinen varhainen tiydellinen kielikylpy.

Kielikylpyyn viitataan vililld puhuen toiminnallisesta kielenoppimisohjelmasta,
miké saattaa osaltaan vaikeuttaa késitteen merkityksen sisdistdmisti. Kielikylpy ei
koske pelkistddn kielten opetusta, silld kielikylpy siséltda kaikki oppiaineet (ope-
tuskielestd riippumatta). Tama tarkoittaa, ettd kielikylvyn keskeinen tehtdvd on
antaa oppilaille mahdollisuus oppia ja omaksua kaikki yksikielisen perusopetuk-
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sen piiriin kuuluvat oppiainesisdllot. Sisdltdjen lisdksi peruskoulun tehtdviin kuu-
luu luonnollisesti myds suomalaisen kulttuuriperinnon, kestdvan kehityksen, me-
diakasvatuksen sekd rakennetun ja luonnonvaraisen ympariston huomioiminen ja
kulttuurien moninaisuuden ymmartdminen. Kielikylpy on siis suomalainen var-
haiskasvatuksen ja perusopetuksen ohjelma, jossa painottuu toisen kotimaisen
kielen omaksuminen ja sen mydtd vahva suuntautuminen monikielisyyteen ja
mahdollisuus oppilaan kulttuuri-identiteettien monimuotoiseen kerrostumiseen.

Varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen toteuttaminen kahta kieltd kehittden ja
kunnioittaen vaatii kielellisesti tietoista tyoskentelyd niin kielikylpykielelld kuin
oppilaan didinkielelld (koulun opetuskielelld) opettavilta, hallinnolta ja mahdolli-
suuksien mukaan myds muulta henkilokunnalta. Kielikylvyssd on pyrittdva sii-
hen, ettd kaikissa oppiaineissa on tietoiset siséllolliset ja kielelliset tavoitteet (lue
lisdd luvusta 4). Kielikylpyopettajat toimivat opetuskielen malleina oppilaille.
Opettajalla on selked kielellinen rooli kielikylpyryhmassé. Niin kielikylpykielelld
opettavalla on keskeinen tehtdvé antaa oppilaille mahdollisuus kuulla ja kayttda
kielikylpykieltd kielenoppimisen kannalta mielekdissd yhteyksissd. Vastaavasti
oppilaan didinkielelld opettavalla on tdrked tehtdvd hyddyntdéd eri oppiaineiden
antamat mahdollisuudet didinkielen taitojen tietoiseen kehittdmiseen.

Kielikylvysséd koulun opetuskieli (suomi) ja koulun kielikylpykieli (ruotsi) muo-
dostavat kokonaisuuden ja opetus jdrjestetddn niin, ettd molempia kielid tuetaan
mahdollisimman optimaalisesti. Kdytdnnossd tdma tarkoittaa, ettd kaikkia oppiai-
neita pyritddn opettamaan jossakin vaiheessa sekd oppilaan didinkielelld ettd kie-
likylpykielelld. Kaksikielinen opetus jérjestetddn vaihtamalla opetuskieltd (ja
opettajaal) eri luokka-asteilla. Samaa oppiainetta ei siis opeteta samanaikaisesti
sekd suomeksi ettd ruotsiksi. Kielikylpyopetuksessa opettaja pitdd kielet erilldén,
mutta oppilaalla on toki oikeus kdyttdd koko monikielistd kielivalikoimaansa si-
séltdjen omaksumiseen. Ruotsin kielen kielikylpy on monikielinen ohjelma. Ta-
min vuoksi kielikylpykielisen opetuksen osuus voi peruskoulun ylemmilla luokil-
la olla hieman alle puolet opetuksesta, jos oppilas on valinnut paljon vapaavalin-
taisia kielid.

Parhaiten koulun opetuskielen ja kielikylpykielen muodostama kokonaisuus né-
kyy didinkielen ja kirjallisuuden oppimiirissi. Aidinkielen ja kirjallisuuden op-
pimddrd yhdistetdén toisen kotimaisen kielen oppiméédran kanssa. Nédiden oppi-
méérien yhteisistd tuntiresursseista voidaan puolet opettaa koulun opetuskielelld
ja puolet kielikylpykielelld (Valtionneuvoston asetus 422/2012 8 §). Tama tarkoit-
taa, ettd osa didinkielen ja kirjallisuuden oppimaérén sisélloistd voidaan opiskella
ruotsiksi. Kielikylpyoppilaat oppivat siis lukemaan ja kirjoittamaan kielikylpykie-
lelld, mutta perehtyvit didinkielelleen tyypillisiin rakenteisiin &didinkielelldén.
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Kotimaiseen kulttuuriperintoon esimerkiksi kotimaiseen kaunokirjallisuuteen,
perehdytddn molemmilla kielilld. Koulun opetuskielelld annettavan didinkielen ja
kirjallisuuden opetus on kielikylvyssa vihdisempdd kuin yksikielisesti toimivissa
kouluissa. Tdmin vuoksi on tarkedd, ettd myos muut koulun opetuskielelld opet-
tavat opettajat tyoskentelevit kielitietoisesti ja tunnistavat mahdollisuudet tukea
omalta osaltaan kielikylpyoppilaiden didinkielen kehitystd. Vastaavasti kielikyl-
pykielen tavoitteet ovat korkeammat kuin perinteisesti toisen kotimaisen kielen
oppimiérdn tavoitteet. Kielikylpykielend opiskellun toisen kotimaisen kielen op-
pimadrin voidaan tulkita I&hestyvin didinkielenomaista ruotsia (toisen kotimaisen
kielen oppimédrd kaksikielisille oppilaille) tai ruotsi toisena kielend -oppimaédrad
(didinkielen ja kirjallisuuden oppiméddrd niille ruotsinkielisen opetuksen piiriin
kuuluville oppilaille, joiden &didinkieli on muu kuin ruotsi tai suomi). (Lue lisda
luvusta 3.3.2).

Opetuskielestd huolimatta kielikylvyn tydmenetelmissd painottuu kommunikatii-
visuus ja oppilaiden aktiivinen kielenkdyttd. Néin oppilaille taataan mahdollisuus
olla aktiivisia kielenkdyttdjid ja heille tarjotaan mielekkdité ja luonnollisia viestin-
tatilanteita molemmilla kielilld. Perusopetuksen jdlkeen kielikylpyoppilaalla oppi-
laalla on jatko-opintovalmius opiskella sekd suomen- ettd ruotsinkielisiin opintoi-
hin. Toistaiseksi kielikylpy ei Suomessa jatku opetusohjelmana toiselle asteelle
tai korkeakouluun.



10 Vaasan yliopiston julkaisuja. Selvityksia ja raportteja

2 KIELIKYLVYN TEOREETTINEN VIITEKEHYS

Kielikylvyn teoreettinen viitekehys saattaa arkipdivin koulutydssd tuntua kovin
kaukaiselta ja abstraktilta. Téstd huolimatta on ohjelman mielekkéén kehittdmisen
vuoksi vililld pysdhdyttdivd miettimdén miksi kielikylpyopetusta jérjestetién,
miksi silld on tiettyjd opetusta ohjaavia perusperiaatteita ja mistd loppujen lopuksi
on kyse. Tdssd luvussa kdydaan ldpi, tosin melko pintapuolisesti, keskeisid kieli-
kylvyn taustalla vaikuttavia kielenomaksumisen teorioita.

Ensimmadisen kielikylpyryhmin aloittaessa toimintansa Kanadassa 1965 oli kah-
della kielelld annettava opetus radikaali ajatus. Tuohon asti oli yleisesti totuttu
pitimédn kaksikielisyyttd ajattelulle haitallisena tekijdnd, pitkdlti puutteellisten
testausmenetelmien vuoksi. Kun aikaisempia tutkimustuloksia tarkasteltiin kriitti-
sesti, huomattiin, ettd kaksikielisyydelld saattaa olla positiivisia vaikutuksia lap-
sen kognitiiviseen kehitykseen. Myohemmait tutkimustulokset vahvistivat kaksi-
kielisyyden kognitiiviset edut, kunhan kaksikielisen yksilon molempia kielié tuet-
tiin. Tdma lisési osaltaan kiinnostusta kielikylpyyn. (Baker 2011: 140-144). Mai-
nittava osa kielikylvyn teoreettisesta viitekehyksestd onkin téstd syystd yhtenevd
toisen kielen omaksumisen teoreettisen raamin kanssa.

Toisen kielen omaksuminen (eng. Second Language Acquisition, SLA) on tutki-
musalana melko nuori, mutta ilmiénd monimuotoinen ja monisyinen. Toisen kie-
len omaksumisen teorioita on useita, ja myos kielikylpyopetusta voidaan tarkas-
tella ndiden teorioiden valossa. Toisen kielen omaksumista on pitkddn pohdiskeltu
lahinnd kognition (ajatteluun liittyvien prosessien) kehittymisen kannalta, mika
heijastuu vahvasti myos kielikylvyn teoreettisessa viitekehyksessd. Kognitiivinen
suuntaus on edelleen térked kielikylvyssd ja toisen kielen omaksumisessa ylipda-
tddn, mutta tutkimuksessa nousee enenevisti esiin my0s sosiaalikulttuurinen na-
kokulma ja tarve tarkastella kielikylpyoppilaan identiteetin rakentumista sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa eri konteksteissa (kognitiivisen ja yhteisollisen toisen
kielen omaksumisen eroista ks. Atkinson 2011, Larsen-Freeman 2007).

Kielikylvyn teoreettinen viitekehys tarkastelee siis kielikylpyoppilaan ajatusmaa-
ilman kehittymistd kahdella kielelld tapahtuvan opetuksen puitteissa, mutta myos
oppilaan sosiaalistumista kieleen, sekéd oppilaan kulttuurien ja oman identiteetin
rakentumista. Merkittdva osa kielikylpytutkimuksesta on tehty painottaen kielitie-
teellistd ndkokulmaa, mutta koska kyseessd on yleiseen koulutusjirjestelméén
sijoittuva opetusohjelma, varsinkin suomalaiset kielikylpytutkimukset ovat usein
poikkitieteellisid ja ne yhdistdvit kielitieteelliset havainnot toimiviksi pedagogiksi
ratkaisuiksi. Suomalaisen kielikylvyn didaktiikan tutkimukseen on saatu vaikut-
teita Katalonian kielikylvystd, jossa vuorovaikutus ja sosiokulttuurinen oppimis-
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nidkemys painottuvat perinteisestd kieltenopetusta enemmén (Laurén 1999: 84—
85). Kielikylvyn kieltd ja sisdltod integroivat opetusmenetelmét nousevat kieli-
kylpytutkimuksessa esiin keskeisend menestystekijand, mutta kielikylpypedago-
giikkaan keskittyvdd tutkimusta tulisi edelleen lisété ja systematisoida. Hyvien ja
soveltuvien opetuskéytinteiden todellisia vaikutuksia oppimiseen tulisi seurata
tieteellisin menetelmin (Genesee & Lindholm-Leary 2013: 22-25). Saari (2006)
on véitdskirjassaan teoretisoinut kielikylpyopetuksen syvempidd kiinnittymisti
suomalaiseen kulttuuriperimédn, suomalaisiin oppimisndkemyksiin ja opetus-
suunnitelmaty6hon ja mupdostanut néin kielikylpy-opetuksen kulttuuripedagogi-
sen perustan (ks. my0s luku 3.3).

Ruotsin kielen kielikylpy on yhteiskunnallinen ilmid, mutta puhtaasti yhteiskunta-
tieteellistd teoreettista kielikylpytutkimusta, ja tdten teoreettista viitekehystd, ei
kirjoitushetkelld ole. Kielikylpyperheitd (Bergroth 2007) ja kuntatason kielikyl-
pyopetusta (Kangasvieri, Miettinen, Palviainen, Saarinen & Ala-Véhild 2011)on
kuitenkin tutkittu. Kielikylvyn syntymaassa Kanadassa yhteiskuntatason kaksikie-
lisyyttd kuvailtiin 1960-luvulla kielisosiologisesta ndkokulmasta ensimmaéisid
kielikylpyoppilaita seuranneessa julkaisussa (Lambert & Tucker 1972), mutta
yleisesti yhteiskunnan kaksi- tai monikielisyyden ilmenemismuodot ovat jééneet
vihemmalle huomiolle (katso kuitenkin Nissild & Bjorklund 2014). Kielikylvyn
taustalla vallitsevat yhteiskunnalliset, poliittiset ja taloudelliset tekijat on perintei-
sesti kuitattu mainitsemalla, ettd kielikylpyopetus soveltuu enemmistdkielisille
oppilaille, jotka oppivat vihemmistokieltd kielikylpykielend. Myos tdtd perinteis-
td ndkemysti voitaisiin tarkastella kriittisesti yhteiskunnallisten monikulttuuristen
vaikutteiden lisddnnyttyd kielikylvyn alkuvaiheista. Tarkastelemalla kielikylvyn
taustalla vaikuttavia eri tekijoitd voitaisiin luoda tarkempi kielikylvyn mééritelma.

Kielikylpytutkimuksen teoreettista viitekehystd voisi siis tietoisesti tdydentdd kie-
lenomaksumisen teorioiden lisdksi erilaisilla soveltuvilla nykyaikaisilla kasvatus-
tieteellisilld ja yhteiskuntatieteellisilld teorioilla ja tutkimusta laajentaa niihin
suuntauksiin suomalaisen kielikylpyopetuksen kehittdmiseksi ja ndin huomioida
muuttuvan yhteiskunnan tarpeet. Seuraavissa luvuissa tarkastellaan ldhemmin
kielenoppimista eri oppimisndkemysten valossa. Kielikylpydidaktiikkaan on vai-
kuttanut niin kognitiivinen kuin sosiokulttuurinenkin oppimisnikemys.

2.1  Kaksikielinen kognitio

Kielikylvyssa kielikylpykielelld on kaksi samanaikaista roolia. Se on samalla op-
pimisen kohde ja oppimisen véline. Kielen ollessa oppimisen véline on tavoittee-
na oppiaineiden sisdltdjen oppiminen tai omaksuminen kielen vilitykselld. Kieli-
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kylpykielen kahteen rooliin limilld tavoin kahden kielen kautta saatu opetus vai-
kuttaa oppilaan kisiterakenteiden rakentumiseen ja kuinka oppilas voi rakentaa ja
osoittaa kahden kielen kautta omaksumaansa tai oppimaansa tietoa molemmilla
kielilldén erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa.

2.1.1 Kielenomaksuminen kognitiivisesta nakokulmasta

Oppilaan sisdisen ajatusmaailman nikokulmasta kielenomaksumista voidaan ver-
rata mekaaniseen prosessiin, jonka keskeiset periaatteet eivit juuri mainittavasti
vaihtele eri yksiloiden vililld. Kuviossa 2 on kuvattuna eri tutkijoiden hypo-
teeseista ja teorioista yhdistelty teoreettinen malli siitd, kuinka toisen kielen op-
pimisen prosessia voidaan kuvata 1980-luvulla kehitettyihin toisen kielen omak-
sumisen teorioihin perustuen. Kuvion yksittdiset osiot ovat kaikki saaneet osak-
seen huomattavissa médrin kritiikkid ja sellaisenaan niiden selitysarvo voidaan
kyseenalaistaa tieteellisestd ndkdkulmasta. Yhdessd kuvion eri osiot muodostavat
edelleen mielenkiintoisen ja tutustumisen arvoisen taustan kielenoppimiseen kog-
nitiivisesta ndkokulmasta.

Kuviossa esitetty kielenomaksumisen malli perustuu kielellisen sydtteen keskei-
seen asemaan kielenomaksumisen alkusysdyksen antajana. Ymmarrettavan syot-
teen tirkeys kielenomaksumisprosessissa perustuu ajatukseen, ettd kielellisen
aineksen ymmartiminen edeltdi kielellisti tuotosta (Krashen 1985). Parhaimmil-
laan ymmérrettdvd sydte on oppilaalle ymmérrettdvad, mutta hieman oppilaan
omaa tuottamiskykyé vaativampaa (i+1), jolloin oppilas ponnistelee ymmartadk-
seen vaikeutuvia sisdltojd. Ymmarrettivin syotteen merkitys on edelleen tirked
osa kielikylpypedagogiikkaa. Opettajan tulee sopeuttaa kielensd oppilaan kielitai-
toa vastaavaksi. Aina ei kyse ole puhtaasti kielellisestd sopeuttamisesta vaan syo-
te voidaan saada ymmérrettiviksi runsaan kontekstuaalisen tuen avulla, siis kdyt-
tdmalla opetuksessa eleitd, ilmeitd, kuvioita, piirroksia ja toistoja. Syote ei luon-
nollisesti saa olla liian yksinkertaista, koska riskind on, etteivdt oppilaat koe tar-
peelliseksi oppia vaikeampaa, koululle tyypillistd kielta.

Vaikka tarjottu kielellinen syote olisi sopivalla tasolla, ei ole itsestddn selvad, ettd
oppilas ottaa sydtteen vastaan ja ndin omaksuu kieltd. Krashenin (1985) monitori-
hypoteesissa kuvailtu affektiivinen suodatin saattaa estdd sydtteen vastaanottami-
sen. Ndin tunteet, esimerkiksi hermostuneisuus tai huono itseluottamus, saattavat
vaikeuttaa oppimista. Ei mydskddn ole itsestddn selvdd, ettd oppilas kiinnittad
huomiota kielellisiin rakenteisiin. Jotta ymmarrettavd kielellinen syote johtaisi
syotteen purkamiseen (dekoodaukseen) ja sen kautta edelleen oppilaan sisdiseen
prosessointiin oppilaan on oltava vastaanottavainen syotteelle ja kiinnittdd huo-
mio kielellisen sydtteen eri piirteisiin. Kielikylpyopetuksessa on siis tirkedi, ettd
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kommunikaatiotilanne on oppilaalle mielekds ja turvallisen tuntuinen ja etti opet-
taja tukee osaltaan oppilasta, jotta timi kiinnittdd huomionsa kielellisiin erityis-
piirteisiin. Se, kuinka oppilaan huomio saadaan kiinnittymédén kielellisiin piirtei-
siin sisdltOpainotteisessa opetuksessa, on kielikylvyssd vaativa opetuksellinen
tehtéva ja sitd on tutkittu ja tutkitaan aktiivisesti yhd edelleen (esimerkiksi Lyster,
Saito & Sato 2013). Sydte-hypoteesin mukaan sydte muuttuu oppilaan sisdisen
prosessoinnin kautta sisdisiksi representaatioiksi. Ndistd sisdistd representaatioista
muokkaantuu kielellisid hypoteeseja, joita oppilas hyddyntédd tuottaessaan kielta.

Krashenin (1985) mukaan ymmérrettdva syote riittdd itsessdén siihen, ettd kie-
lenomaksumista tapahtuu. Swain (1985) tdydensi Krashenin hypoteesia nostamal-
la esiin kolikon toisen puolen eli ymmarrettdvan tuotoksen. Oppilaan taytyy
Swainin tuotos-hypoteesin mukaan siirtyd viestin semanttisesta eli merkitysten
prosessoinnista viestin tuottamiseen tarvittavaan syntaktiseen eli lauseopilliseen
prosessointiin, jotta kielitaito voi kehittyd kohti syntyperdisen puhujan tasoa.
Tuottaessaan kielikylpykieltd oppilaan on testattava kielellisten hypoteesiensa
patevyyttd koodatessaan ajatukset kielikylpykieliseen muotoon. Témé nostaa mie-
lekkddt kommunikaatiotilanteet kielikylpyopetuksessa keskeiseen rooliin. Oppi-
laille tulee luoda paljon kommunikointitilanteita, joissa he saavat testata muodos-
tamiaan sisdisid kielellisid rakenteita kieltd kdyttdmalla. Sittemmin Swain on siir-
tynyt kognitiivisista oppimisndkemyksistd ldhemmas sosiokulttuurista oppimis-
nakemysti, jonka mukaan kielenoppiminen rakentuu yhteistydssd muiden kanssa
(Swain 2001, Swain, Kinnear & Steinman 2011, Swain & Lapkin 2013). Sosio-
kulttuurista oppimisnédkemysté késitelldén luvussa 2.2.
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Kuvio 2.  Kielenoppiminen oppilaan sisdisend prosessina. (Krashen 1985,
Swain 1985; 2001).

Kognitiivisen kielenomaksumisen suuntauksen ndkdkulma painottaa siis vahvasti
yksilon kielitaidon omaksumista. Suuri osa kielenomaksumisesta ndhddédn me-
kaanisena prosessina, johon ei voidakovin paljoa opetuksen avulla vaikuttaa ja
oppilaiden prosessi seuraa aina samoja yleisid periaatteita. Joidenkin tiettyjen
teorioiden mukaan (ks. esimerkiksi prosessoitavuusteoria, Pienemann 1998), tie-
tyt kielelliset rakenteet voidaan omaksua vain tietyssd jarjestyksessd, mikd sitoo
edelleen opettajan mahdollisuuksia vaikuttaa oppilaan kielenoppimiseen muutoin
kuin luomalla mahdollisuuksia ymmérrettdvin sydtteen ja ymmaérrettdvin tuotok-
sen luomiseen. Kognitiivinen suuntaus ei mydskéén ota huomioon kulttuurillisia
tai sosiaalisia eroja, vaan kielen omaksumisen ndhdédén tapahtuvan samalla tavalla
lapsen ymparistosté riippumatta.
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2.1.2 Sisaltojen oppiminen kaksikielisessa koulutuksessa kognitiivisesta
nakokulmasta

Kielikylvyssa toisen kielen omaksuminen on térkeé tiedollinen ja taidollinen ta-
voite, mutta toisen kielen omaksumiseen kéytettéva aika ja energia eivét saa viedd
resursseja oppilaan yleiseltd kognitiiviselta kehitykseltd, eikd se mydskédédn saa
vaikeuttaa muiden kouluaineiden siséltdjen, tietojen ja taitojen omaksumista. Kie-
likylvyn taustalla vaikuttavat kaksikielisten sisdltdjen oppimisen teoriat ovat alku-
jaan perdisin vdhemmistokielisten lasten koulunkdynnin edistimistd koskevista
tutkimuksista. Vaikka kielikylpyoppilaat ja vahemmistokieliset oppilaat ovat 14h-
toasetelmiltaan erilaisia, molempiin pétee sama teoreettinen viitekehys kahden
kielen riippuvaisuuksista. Molempien koululaisryhmien taustalla on ajatus siit4,
ettd oppilailla on kédytdssdén jo vahintddn yksi kotona opittu kieli, joka toimii ajat-
telun vilineend. Varhaiskasvatuksessa tai koulussa kéytettévi kieli on oppilaiden
toinen kieli, jota he eivét vilttdmattd osaa.

Kodin ja koulun kielet eivét ole ristiriidassa keskendén, jos molempien kielten
oppimista tuetaan rinnakkain. Néin ollen yhden kielen tukeminen ei vie tilaa toi-
selta kieleltd, vaan yhdelld kielelld opittu sisdltd on mahdollista siirtdd toiseen
kieleen tarjoamalla oppilaalle tarpeelliset késitteet molemmilla kielilld. Jos oppi-
las oppii tietyn siséllon ruotsiksi, hénen ei tarvitse opetella samaa asiaa uudestaan
suomeksi, mutta hin tarvitsee tietysti asiaan liittyvédt suomenkieliset termit, jotta
hin voi keskustella asiasta suomeksi. Téllainen tehokas kaksikielinen koulutus
voi auttaa oppilaita kehittdmédn samanlaisia ajattelua edistivia tekijoitd kuin kak-
sikielisilld yksiloilld on tutkitusti todettu olevan, eli kykya ajatella luovasti, var-
hainen kyky keskustella kielestd (metalingvistinen kyky) ja kommunikatiivinen
herkkyys tulkita mitéd ja millaista kieltd missékin tilanteessa voidaan kdyttda (At-
hanasopoulos teoksessa Baker 2011: 148-161).

Cumminsin (1984) jadvuori-analogian mukaan kaksikielistd kognitiota voidaan
kuvailla jdévuorena, joka on suurelta osin veden pinnan alla. Pinnan paélld niakyy
kaksi tai useampia jddvuoren huippuja, jotka vaikuttavat olevan toisistaan erilli-
sid. Pinnan alla nama erilliset huiput yhdistyvét kuitenkin yhdeksi jdédvuoren juu-
reksi. Analogiassa jadvuoren huiput vastaavat eri kielid ja niille ominaisia kielelli-
sid piirteitd. Veden pinnan alle jadva jddvuoren osa kuvastaa puolestaan yleistd
yhteistd kielellistd kommunikatiivista kompetenssia. Kumman tahansa pinnan
yldpuolella olevan kielen kielellisen tietoisuuden tyOstiminen kehittdd yleistd
kielellistd kompetenssia ja samoin kummalla tahansa kielelld hankittu osaaminen
siirtyy yhteiseen kielelliseen kompetenssiin, josta tietoa voidaan hakea kummalla
tahansa kielelld. Kielet ja niiden avulla hankitut tiedot ja taidot eivit siis sijaitse
ithmisen aivoissa erillisissd lokeroissa. Cummins on my6hemmin tarkentanut ana-
logiaansa (2007: 233) kuvaamalla viisi erilaista kielten rajat ylittdvaa siirtovaiku-
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tuksen ryhmdid. Ndmd ryhmét ovat késitteen ominaisuuksien/tunnuspiirteiden
ymmaértiminen, metakognitiiviset ja metalingvistiset strategiat, kielenkédyton
pragmaattinen tietoisuus, tietyt lingvistiset elementit ja fonologinen tietoisuus.

Jotta kaksikieliselld opetuksella voidaan saavuttaa ajattelua tukevia kognitiivisia
etuja, tdytyy pitdd huolta siitd, ettd molemmat kielet kehittyvit johdonmukaisesti
koko koulun ajan. Cumminsin kynnysteorian mukaan ne lapset, joilla on idnmu-
kainen kielitaito molemmissa kielissdén voivat todenndkdisesti saavuttaa kogni-
tiivisia etuja, kun taas ne lapset, joilla on idnmukainen kielitaito vain toisessa kie-
lessd, eivit saavuta hydtyjd, mutta eivit todenndkoisesti myOskddn kérsi haitoista.
Luonnollisesti ne lapset, jotka eivit saa tukea kotikielensa eiké koulukielensé ke-
hitykseen kérsivit kognitiivisista haitoista. Kielikylvyssd varhainen aloitus poh-
jautuu sithen ajatukseen, ettd lapsen kognitiivinen kehitys ja kielenkehitys kulke-
vat kasi kiddessd. Varhaiskasvatukseen osallistuvan lapsen kayttdma kieli on vield
konkreettista ja tilannesidonnaista ja néin ollen kielikylpykielen omaksuminen voi
tapahtua didinkielen omaksumisen tavoin (katso esimerkiksi Mard 2002: 25ff).
Varhaisessa aloituksessa huomioidaan kuitenkin, ettd lapsen ensikielen taidot ovat
jo kehittyneet melko pitkélle, eli kielikylpy alkaa aikaisintaan lapsen ollessa kol-
mevuotias (lapsen kielen kehityksen vaiheista katso esimerkiksi Lyytinen 2003).
Niin kielikylpykieli lisdtddn jo olemassa olevan ensikielen rinnalle, eli kyseessa
on peréttdinen kaksikielisyys. Ensikielen ensisijainen asema sdilyy mukana koko
kielikylpyohjelman ajan.

Kielikylvyssd molemmat kielet pidetdén opetuksessa erillddn, jotta oppilaille luo-
daan mahdollisimman paljon mielekkiitd tilanteita kuulla ja kdyttdd molempia
opetuskielid. Opetusohjelman kaksikielisyys muodostuu siten, ettd opetuskieltd
vaihdetaan systemaattisesti niin, ettd kaikkia oppiaineita pyritdan opettamaan sekd
koulun opetuskielelld ettd kielikylpykielelld. Tétd kielikylvyn keskeistd kielten
erilladnpitdmisen periaatetta on my0s tarkasteltu kriittisesti ja toivottu lisaa tutki-
musta siitd, kuinka oppilaat kdyttavat kahta kieltddn ajattelun vélineend vaikka
itse opetus on yksikielistd (katso esimerkiksi Cummins 2007; McMillan & Turn-
bull 2009; Blackledge & Creese 2010; Tedick & al. 2012. Katso myds Bjorklund,
Mard-Miettinen & Méenpdd 2012 useamman kielen kéytostéd ajattelun apuna kie-
likylvysséd).

2.1.3 Kogpnitiivisen ndkokulman vaikutus oppimiskasityksiin ja opetuksen
jarjestamiseen

Kognitiivinen suuntaus ei ole ensisijaisesti kiinnostunut yksilon ulkopuolisista
tekijoistd, eikd se siind mielessd tarjoa tyokaluja opetuksen jérjestimiseen liitty-
viin kysymyksiin. Kognitiivisen suuntauksen oppimiseen liittyvdd nidkokulmaa
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kutsutaan konstruktivismiksi. Konstruktivismissa ajattelu ja kehitys ndhddén syn-
nynniisind biologisina valmiuksina. Erds konstruktivismin suurista nimisti, sveit-
sildinen tutkija Jean Piaget, on kuitenkin vaikuttanut vahvasti vallalla oleviin ké-
sityksiin oppimisesta ja oppimisen jirjestaimisestd. Hén toteaa, ettd ajattelukyvyn
ja kehityksen synnynnéisyys ei tee lapsesta itsestdén kehittyvdd passiivista meka-
nismia, vaan on tirkedd luoda sellaisia tilanteita, joissa kehitys tapahtuu parhaalla
mahdollisella tavalla. Hén painottaa, ettd lasten tulee saada olla aktiivisia. Lapset
kehittyvdt omien kokemustensa ja havaintojensa kautta. Lapsi oman maailmansa
tutkijana on korvannut opettajan perinteisen roolin valmiiksi pureskellun tiedon
jakajana. (Siljo 2004: 54-62). Kielikylvyssd Piagetin perintd nékyy juuri oppi-
lasldahtdisten opetusmenetelmien korostamisena. On tirkedd, ettd lapsi saa oppia
seka kieltd ettd sisdltéd nimenomaan kayttamalld kieltd itse sellaisissa tilanteissa,
jotka ovat hinen kannaltaan mielekkditd. Tekemiseen liittyvdn oppimisen myota
oppilaalle muodostuu kokemuksia, joiden avulla oppilaan sisdiset kognitiiviset
mallit kehittyvit. Opettajan tehtdvd on olla taustatukena. Opettaja ei ole poissa-
oleva, mutta hin ei myoskddn “hiiritse” oppilaan oppimista liiallisella opettaja-
johtoisella opetuksella. Opettajan rooli taustahahmona ei tarkoita, ettei opettajalla
olisi aktiivista roolia opetustilanteissa. Opettajan tyomééran kannalta konstrukti-
vismia edistidvit oppimisjéirjestelyt voivat olla jopa perinteistd opettajajohtoista
opetusta vaativammat, silld opetustilanteiden muuttuvien tekijoiden ennakoimi-
nen nousee keskeiseen asemaan.

2.2 Kaksikielinen viestinta ja vuorovaikutus

Yksinkertaistaen voidaan ajatella, ettd kognitiivinen suuntaus on kiinnostunut
ihmisen ajattelukyvystd mekaanisena ja keskimddrdisend prosessina, jossa ympi-
riston rooli on melko passiivinen tai jossa on rajatut mahdollisuudet vaikuttaa
oppimiseen, kun taas interaktio ja sosiaalinen vuorovaikutus, sosiaaliset ja kult-
tuuriset tekijat ovat sosiokulttuurisen ndkokulman tarkeimpid ldhtokohtia. Sosio-
kulttuurisesta ndkdkulmasta katsoen hankimme kaikki kokemukset yhdessd mui-
den kanssa ja oppiminen tapahtuu kulttuuriin sosiaalistumisen kautta. Ajattelu,
kisitteiden kdyttdminen ja oppiminen ovat kaikki osa inhimillistd toimintaa. So-
siokulttuurisessa nidkokulmassa yhdistetdén inhimilliseen toimintaan niin erilaiset
fyysiset tyokalut (artefaktit) kuin myos biologinen kehitys, joiden kautta ulko-
maailmaa késitelldén. Fyysiset tyokalut ja kdsitysmaailmamme ovat pitkélti riip-
puvaisia kulttuurista, ymparistostd ja kokemuksista. Oppiminen onkin sosiaalis-
tumista yhteiseen kulttuuriin ja siithen liittyvan késitysmaailman muokkaamista,
eikd ajattelua ndin voida erottaa sitd ympéroivastd kontekstista. (Sdljo 2004: 73—
81).



18 Vaasan yliopiston julkaisuja. Selvityksia ja raportteja

2.2.1 Kielenomaksuminen sosiokulttuurisesta nakokulmasta

Sosiokulttuurinen teoria nikee kielen ihmisen tirkeimpana todellisuutta valittava-
nd resurssina, mika tarkoittaa, ettd kieli on eldva ja dynaaminen instrumentti (S&l-
jO 2004:81). Lapsi on syntymaéstdédn asti sosiaalinen ja kehittdd kielen sosiaalisen
viestintitarpeen ylldpitoon. Lapsi ei siis kehitd kieltd tietoisesti vaan viestinndn
tavoitteena on tarkoituksenmukainen osallistuminen sosiaaliseen toimintaan. Tés-
sd on selked ero kognitivismiin, jossa lapsi ldhestyy havainnoinnin ja sisdisten
kisitejarjestelmien muokkaamisen kautta toista kieltddn jirjestelménd ja jossa
oppimiselle on selked pddmaaré, eli didinkielenomainen kielen osaaminen. Kogni-
tiivisesta ndkokulmasta kielenoppiminen saattaa kylld tunnistaa kielen olevan
sosiaalinen ilmid, mutta siind kieltd ja oppimista pohditaan oppilaan sisdisena,
ajatusprosessien toimintana. Sosiokulttuurinen nidkokulma korostaa vastaavasti
ihmisten vilistd yhteistoimintaa ja interaktiota kielenomaksumisen keskeisend
tekijéna.

Kielenomaksumisen kannalta ymmarrettdvan syotteen ja tuotoksen lisdksi tarkedd
on siis yhteinen dialogi, sisédlldistd ja muodoista neuvottelut. Oppilaille on tarjot-
tava mahdollisuuksia kéyttdd kieltd mielekkédédssd vuorovaikutuksessa, jossa mer-
kityksisti neuvotellaan. Ymmairrettdvdn syotteen sijaan puhutaan usein mie-
luummin Van Lierin (2000: 252) ekologisen nikemyksen mukaisessa ympéristos-
sd tarjoutuvista kdyttomahdollisuuksista (affordances). Ympériston tarjoamat
kommunikaatiotilanteet ovat potentiaalisia kielenkéytto- ja oppimismahdollisuuk-
sia, mutta on tiysin oppijasta kiinni muuttuuko mahdollisuus todelliseksi toimin-
naksi. Pelkka tarjottu syote yksinddn ilman oppilaan aktiivista roolia ei siis riitd
kdynnistiméén kielenoppimista. Kielikylvysséd tima tarkoittaa oppilaiden yksilol-
listd huomioimista. Kaikki eivét ota kaikkia ympériston kielenoppimismahdolli-
suuksia vastaan samalla tavoin. Sosiaalikulttuurisesta ndkokulmasta oppimisen
voidaan titen tulkita olevan muuttunutta toimijuutta (ruotsiksi forandrat delta-
gande, Slotte-Liittge 2005). Muutos voi liittyd toimijan (oppilaan) kykyyn ja ha-
luun osallistua mielekkdilla tavalla kouluympéristossé tarjoutuviin kommunikaa-
tiotilanteisiin, esimerkiksi niin, ettd oppilas kdyttda oppiaineelle ominaista kielel-
listd ainesta tai noudattaa kouludiskursseissa hyvéksyttyjd normeja. Oppiminen
on toisin sanoen jatkuvasti muuttuvaa toimijuutta (Niemeld 2008: 50). Sosiokult-
tuurisesta ndkokulmasta ldhtien voidaan kuitenkin perustella, ettd oppiminen ei
ole vain oppilaan prosessi, vaan muuttunut toimijuus muuttaa osaltaan myos itse
toimintaa. Aiemmin haasteellisista oppimistoiminnoista tulee ndin vdhemmain
haasteellisia ja oppilaat tarvitsevat uusia mielekkitd oppimishaasteita. Van Lier
(2000: 253) toteaakin, ettei kielenoppiminen ole tiettyjen lingvististen rakenteiden
representaatioiden muodostumista aivoihin, vaan kielenoppimisen analysoinnissa
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tulisi keskittyd oppijaan tai toimintaan. Hdn jatkaa toteamalla, ettemme omista
kieltd, vaan opimme, kuinka sitd pitdd kayttda ja kuinka sen avulla voidaan ela.

2.2.2 Sisaltojen oppiminen kaksikielisessa opetuksessa sosiokulttuurisesta
nakokulmasta

Oppilaiden kyky kéyttda kielikylpykieltdén ajattelun vilineend on keskeinen edel-
lytys kielikylpyopetuksen onnistumiselle. Kun tarkastellaan eri oppiaineiden tie-
toja/taitoja kulttuurisesti ja sosiaalisesti hankittuina ja muokattuina kokonaisuuk-
sina, voidaan todeta, ettd jokaisen oppiaineeseen kuuluu ldheisesti juuri sille tyy-
pillinen tapa hahmottaa ja kuvailla todellisuutta. Tdmi koskee niin oppiaineelle
tyypillisid késitejarjestelmid, sanoja ja termejd kuin toimintatapojakin. Kielen
kdyttd oppimisen vilineend korostaa tarvetta ndhdd kieli laajemmasta nikdkul-
masta kuin pelkkénd kieliopillisena ja suhteellisen staattisena jéarjestelménd. Tér-
kedksi tehtdviksi nouseekin oppiainekohtaiseen kieleen sosiaalistuminen osana
opetusta. Tdmé oppisisdltojen kieleen sosiaalistuminen tapahtuu kielikylvyssi
kahdella eri kielelld. Menetelmédn onnistumisen kannalta on tdrkedd, ettd seka
oppilaan kyky kéyttdd kumpaakin kieltd ajattelun vélineend ettd sisdltotavoitteet
huomioidaan yhti lailla.

Skutnabb-Kankaan (1981) ja Cumminsin (1984) teoreettiset kisitteet arkikielen ja
kouluissa tarvittavan kielen eroista ja vaatimuksista maahanmuuttajayhteyksissa
auttavat ymmartdméain my0s kaksikielistd sisdltdjen oppimista kielikylvysséd. Ar-
kipdivéisten “tdsséd ja nyt” -kielitaitojen omaksuminen on melko nopeaa ja tapah-
tunee normaalisti jo muutamassa vuodessa. Sosiokulttuurisen nikdkulman edellé-
kdvijd Vygotsky toteaa arkipdivan kasitteiden muodostuvan epédsuorasti osana
sosiaalistumista, mutta tieteelliset késitteet vaativat usein, ettd joku ulkopuolinen
tekijd tietoisesti tutustuttaa ja esittelee tarvittavat symbolit ja merkit (Lantolf
2011: 32). Vastaavasti tieteelliset késitteet eli kognitiivis-akateemiset kdsitteet ja
kielitaito vaativat huomattavasti enemmén aikaa, Cumminsin mukaan viidesti
seitsemdin vuotta. Kouluissa tarvittava kieli on usein abstraktia, eikd kommuni-
kaatiossa ole mahdollista hydodyntdd samalla tavalla kontekstuaalisia vihjeitd tai
apuvilineitd (esimerkiksi tulkita eleitd ja ilmeitd, kdyttdd muita aisteja apuna)
kuin arkipdivéisessd viestinndssd. Haasteellista on liséksi, ettei tdmédn koululle
tyypillisen kielen omaksuminen lopu missdén vaiheessa, vaan sitd tulee kehittdaa
koko koulunkdynnin ajan. Tdma tarkoittaa, ettei kielikylvyssékddn voida luopua
kieltéd ja siséltod integroivista opetusmenetelmistd siind vaiheessa, kun oppilailla
vaikuttaa olevan tietty pintasujuvuus kielikylpykielen kaytossé, vaan kielta ajatte-
lun vilineend tulee kehittdd koko ajan. Vaativampien asiatekstien ymmartdminen
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ja tuottaminen tarvitsee parikseen abstraktimman kielikylpykielisen kisitemaail-
man.

2.2.3 Sosiokulttuurisen nakékulman vaikutus oppimiskasityksiin ja opetuksen
jarjestamiseen

Opettaja saa sosiaalikulttuurisessa nikokulmassa kognitiivista ndkdkulmaa suu-
remmat mahdollisuudet vaikuttaa oppilaan oppimiseen. Oppiminen ei ole ainoas-
taan oppilaan biologisen kehityksen tulosta vaan enemménkin yhteistoimintaa.
Keskeinen teoreettinen késite on Vygotskyn lahikehityksen vyéhyke, Zone of Pro-
ximal Development tai ZPD. Lahikehityksen vyohyke kuvastaa mistd lapsi voi
suoriutua kielellisesti, siséllollisesti tai sosiaalisesti asiantuntijan tukemana verrat-
tuna sithen mistd lapsi voi selviytyd omin avuin. Asiantuntija voi olla opettaja,
mutta yhtd hyvin my0s toinen oppilas. Lahivyohyke ei siis ole konkreettinen
paikka tai selkeésti rajattavissa oleva universaali kaikille yhteinen kehitystaso,
vaan se on yksil6llisten ja yhteistoiminnallisten ominaisuuksien maksimaalista
hyodyntdmistd tietyssd kontekstissa. Kaisitteelld on kosketuspintaa Krashenin
(1985) ymmarrettdvian syotteen késitteeseen, mutta siind missd Krashenin késite
viittaa kielelliseen tasoon, Vygotskyn késite viittaa toiminnan kaikkiin osa-
alueisiin (Swain, Kinnear & Steinman 2011:20-21).

Gibbons (2010:42—43) vaihtaa Vygotskyn teoreettisen ZPD:n késitteen luokka-
huoneen todellisuuteen paremmin sopivaksi ilmaisuksi eli haastevyohykkeella
oppimiseksi (englanniksi Learning in challenge zone). Taustalla heijastelee
Cumminsin (1984) kognitiivisesti vaativan opetuksen teoria, jonka mukaan ope-
tuksen tulee olla sopivalla vaatimustasolla ja siirtyd aina konkreettisesta opetuk-
sesta kohti abstraktimpaa. Kognitiivisesti haasteellista oppimista tuetaan aktiivi-
sesti. Tétd tukea (eng. scaffolding) Gibbons (2010: 42) kuvailee véliaikaiseksi
ohjaukseksi, jonka tarkoituksena on valmentaa oppilaita tiettyyn toimintatapaan ja
sithen liittyvddn kieleen tulevaisuudessa. Tuen avulla oppilas saa apua uusien
kidsitteiden ymmartdmisessd ja ohjausta niiden kdytossd. Liséksi oppilaat saavat
ohjausta siind, kuinka erilaisista tehtdvistd suoriudutaan, niin ettd he voivat jat-
kossa suoriutua niistd tehtdvistd itsendisemmin. Parhaimmillaan opetus jérjeste-
tdén niin, ettd oppiminen on kaikille oppilaille kognitiivisesti vaativaa, mutta op-
pimista tuetaan samalla runsaasti. Kognitiivisesti vaativat oppimistilanteet, joissa
oppilas ei saa oppimisen tukea, saattavat johtaa oppilaiden turhautumiseen ja op-
pimistulosten heikkenemiseen. Vastaavasti kognitiivisesti liilan vdhdn vaativat
oppimistilanteet eivit motivoi oppimaan.
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2.3 Yksikielisesta lapsesta monikieliseksi nuoreksi
muuttuvassa maailmassa

Téssd luvussa lyhyesti esitellyt teoriat oppimisesta, oppimisndkemyksistd, kaksi-
kielisestd opetuksesta sekd kognition ja vuorovaikutuksen ja yksilon ja yhteisolli-
syyden vilisistd kosketuspinnoista selittdvit omalta osaltaan kielikylvyn keskeisid
periaatteita. Periaatteiden muokkaaminen uusiksi vaatii aina syvéllisen pohdiske-
lun taustalla vaikuttavista tekijoisti. Esitellyissa teorioissa ndkyy vahvasti koulus-
sa tapahtuva oppiminen ja ne mahdollisuudet, joita koulu pystyy kaksikielisen
opetuksen avulla tarjoamaan oppilaille kahden kielen oppimiseen, ilman ettd mui-
den oppiaineiden oppisiséltdjen omaksuminen vaikeutuu. On kuitenkin helppo
todeta, ettei kaikkea oppimista voida lukea kaksikielisen koulutuksen ansioksi,
vaan oppimiseen vaikuttavat kouluopetuksen lisdksi monet muutkin asiat. Tilan-
teeseen sopiva kuvaus on erddn kokeneen opettajan Kansallisten kielikylpypéivi-
en 2013 illallisella kirjoittajalle huudahtama toteamus Ei kielikylpy ole vain kiel-
ta! Kielikylpy on kaikkea. Se on ilma, jota hengitdmme ja elam4, jota elamme!

Jos tdma huudahdus otetaan kielikylvyn mééritelmén ja teoreettisen taustan 1ahto-
kohdaksi, avautuu kielikylpytutkimukselle uusia ulottuvuuksia. Kielikylvyn kisit-
teeseen siséltyy tuolloin koko lapsen henkinen ja fyysinen kehitys sekd kasvu ja
kasvatus osana suomalaista kulttuuriperintdd. Kielikylpy on osa muuttuvaa de-
mokraattista yhteiskuntaa, ja siind tulee tiedollisten, taidollisten ja taloudellisten
nékokulmien lisdksi pohtia lasten turvallisuutta ja hyvinvointia. Kielikylpy antaa
oppilaille mahdollisuuden ainutlaatuiseen kaksi- tai monikielisyyteen, jos tarkas-
tellaan puhtaasti kielitaitoa tai laajemmin kokonaisvaltaista kulttuuri-identiteettia.
Kielikylpyyn osallistuvat lapset ovat kielikylvyn aloittaessaan samalla viivalla, eli
heillé ei ole mainittavaa taitoa kielikylpykielessa. Kielikylpy aloitetaan Suomessa
yleisimmin 4-5 ikdvuoden aikana, miké tarkoittaa, ettd lapsilla on melko pitkélle
kehittynyt didinkieli, vaikka yksil6lliset vaihtelut ensikielen omaksumisen suh-
teen saattavat olla suuret. Kielikylpylapset ovat siis kielikylvyn alkaessa melko
yksikielisid lapsia, ja he omaksuvat toisen kielensd ensimmdisen kielen jidlkeen
perdttdisen monikielisyyden periaatteen mukaan. Ruotsin kieli ei myoskdan ylei-
sesti ottaen saa didinkielenomaista asemaa lapsen eldmadssid, koska kielikylpykieli
rajoittuu ensin vain varhaiskasvatuksen ja myéhemmin koulun piiriin. Kielikylpy-
lapset eroavat luonnollisesti tdysin yksikielisistd lapsista, mutta he eroavat myds
simultaanisesti kaksikielisistd lapsista, joiden eldmadn suomi ja ruotsi ovat kuulu-
neet syntymaisté asti. Ndilld lapsilla kaksikielisyys on osa kotioloja ja varhaiskas-
vatus ja koulu ovat suureksi osaksi yksikielisid. Kielikylpyoppilaat ovat siis ainut-
laatuisella tavalla yksikielisid lapsia, joista kasvaa ainakin jossakin mielessé kak-
si- tai monikielisid nuoria.
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Kielikylpytutkimuksessa on usein vertailtu kielikylpyoppilaiden oppimistuloksia
joko yksikielisiin tai syntymistdén kaksikielisiin oppilaisiin. Vertailut ovat mie-
lenkiintoisia, mutta voidaan kysya tulisiko kielikylpyoppilaiden oppimisprosesse-
ja, identiteettid, kasvua ja kehitystd kuvailla entistd laajemmassa mittakaavassa
sellaisena kuin se ilmenee, tunnustaen samalla kaksikielisyyteen koulun avulla
kasvamisen erityisosa-alueet. Ajatus monikieliseksi nuoreksi kasvamisesta muut-
tuvassa ldnsimaisessa, mutta myds globaalissa, yhteiskunnassa kaipaakin perin-
teisten opetukseen liittyvdd kielikylpymairitelmien liséksi rinnalleen toisenlaista
yhteiskuntaan ja kulttuuriin liittyvda mééritelmaa, joka ottaa paremmin huomioon
kielikylvyn mahdollisuudet tukea kotimaista kaksikielistd kulttuuri-identiteettid,
ja sen mahdollisuudet tukea oppilaiden valmiutta ottaa vastaan uusia kerroksia
omaan kieli- ja kulttuuri-identiteettiin ja jossa yhdistyvét niin sisdiset kognitiiviset
toiminnot kuin yhteisolliset sosiaaliset arvot.

Varhainen tiydellinen kielikylpy on perusopetukseen sisdltyva erityiseen pedago-
giseen menetelmain perustuva ohjelma, jonka tavoitteena on antaa yksikielisille
oppilaille mahdollisuus ns. kasvavaan monikielisyyteen tukemalla oppilaan kieli-
ja kulttuuritietoisuutta ja kielitaitoa useammassa kielessa. Kielikylvyn tavoitteena
on harjoituttaa oppilaita aktiiviseen monikieliseen toimijuuteen ja antaa heille
evditd monikielisen muuttuvan maailman kohtaamiseen (Bjorklund & Maérd-
Miettinen 2011). Kielikylvysséd kasvatetaan ensisijaisesti kielenkéyttijid, ei kie-
lenk&énté;jia.
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3 KIELIKYLVYN YHTEISKUNNALLINEN
VIITEKEHYS

3.1 Kielikylvyn ldhtoasetelmat ja kehityssuunnat

Kielikylpy on 1dhtdisin Kanadasta, josta se aikoinaan levisi myds Suomeen. Seu-
raavissa alaluvuissa tarkastellaan kielikylvyn kehityssuuntauksia ndissd maissa.
Perinteisten kielikylpymaiden Kanadan ja Suomen lisdksi kielikylpyé jarjestetdén
toki muuallakin. Eri maiden kielikylpyohjelmia vertailtaessa on tirkedd huomioi-
da eri maiden yhteiskunnalliset olot ja eri kielten asema. Myds kansainvalisesti
tarkasteltuna kéytossd olevassa termistdssd on toivomisen varaa, ja kielikylvyksi
saatetaan kutsua ohjelmia ja ldhestymistapoja, jotka eivét taytd keskeisid kielikyl-
pykriteerejd. Johnson ja Swain (1997) jakavat keskeiset kielikylpyperiaatteet si-
sdltdvat ohjelmat viiteen eri ryhmidn. Perinteisen enemmistokielisille lapsille
suunnatun vihemmistokielisen kielikylvyn lisdksi he puhuvat vieraskielisti kieli-
kylvystd (esimerkiksi ranskan kielen kielikylpy Australiassa), alkuperdiskielten
elvyttimiseen suunnatusta kielikylvystd (esimerkiksi Havaijin kielikylpy), alku-
perdiskielen aseman parantamiseen suunnatusta kielikylvystéd (esimerkiksi Baskin
kielen kielikylpy Baskimaalla) ja valtakielisestd kielikylvystd (esimerkiksi eng-
lanninkielinen CLIL-opetus).

3.1.1 Kanada

Kanadalaisen kielikylvyn katsotaan saaneen alkunsa St. Lambertissa 1965, vaikka
kieltd ja siséltod integroivia opetusjarjestelyitd oli tietysti jarjestetty eri muodoissa
jo aikaisemmin (Laurén 1999: 30-38). St. Lambertin kokeilu dokumentoitiin tie-
teellisesti, mikd saattaa osaltaan selittdd ohjelman saaman huomion. Kielikylvyn
idea syntyi englanninkielisten vanhempien aloitteesta, kun ndma halusivat lasten-
sa oppivan Kanadan toista virallista kieltd, vihemmistokieltd ranskaa. Taustalla
oli perinteisen kielenopetuksen riittdméattomyys tyomarkkinoilla tarvittavan kieli-
taidon hankkimiseksi ja halu tarjota lapsille luonnollinen toisen kielen oppi-
misympdristd. Tarkempi kuvaus kielikylvyn syntyyn johtaneista historiallisista
tekijoistd on luettavissa Mikko Saaren (2006) viitoskirjasta.

Ensimmadisen kielikylpykokeilun taustalla ei luonnollisesti ollut aikaisempaa tut-
kimustietoa, jonka varaan odotuksia oppimisen suhteen olisi voitu rakentaa. Tastd
syystd ensimméiselle kielikylpyryhmélle asetetut tavoitteet olivat melko ylimal-
kaisia. Lasten tuli oppia puhumaan, kirjoittamaan ja lukemaan ranskaa, heidén
tuli saavuttaa samat tiedot ja taidot kaikissa oppiaineissa kuin muiden oppilaiden
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ja tdmén lisdksi heidén tuli perehtyd ja arvostaa molemmankielistd kulttuuria ja
kulttuurien edustajia. Ensimmadiisen kielikylpyryhmén kohdalla kielipedagogiset
ratkaisut eivit olleet keskeisessd asemassa, vaan opettaja oli yksikielinen rans-
kankielinen. (Laurén 1999: 42—44). Tarve erityisesti kielikylpyopettajille suunna-
tusta koulutuksesta nousi kuitenkin nopeasti keskustelun aiheeksi kielikylvyn
levitessd (Obadia 1995: 77).

Kanadalainen kielikylpy jatkaa suosiotaan. Vuonna 2010-2011 kielikylpyoppilai-
den miird nousi uuteen ennitykseen, kun 6,4 % Kanadan koululaisista (noin
341 000 oppilasta) osallistui kielikylpyyn. Mielenkiintoiseksi suosion nousun
tekee se, ettd yleisesti ottaen kanadalaisten koululaisten miérd on samaan aikaan
laskenut. (Statistics Canada 2013). Yhtend syyné kielikylvyn lisdéntyvdén suosi-
oon saattaa olla toisen sukupolven kielikylpijat. Ensimmaisen sukupolven kieli-
kylpyoppilaat valitsevat kielikylvyn myos lapsilleen ja muodostavat ndin kielelli-
sen jatkumon. (Friesen 2013). Kahden sukupolven kielikylpyperheiden kielelliset
taustat poikkeavat luonnollisesti alkuperdisestd tavoitteesta tarjota kielikylpya
yksikielisten perheiden lapsille. Tdmi avaa mielenkiintoisia kysymyksid uudesta
kielellisestd kaksikielisestd kielikylpyprofiilista ja kielikylvyn vaikutuksista yh-
teiskunnalliseen kaksikielisyyteen.

Yhteiskunnalliset muutokset ovat myds johtaneet alkuperdisten kielikylpyperiaat-
teiden uudelleen arvioimiseen lasten kielellisen taustan suhteen. Swain & Lapkin
(2005) maarittelivat uusiksi kielikylpyoppilaiden kielellistd taustaa koskevan pe-
riaatteen. Vaikka kielikylpy on edelleen suunnattu englanninkielisille lapsille, ei
Swainin ja Lapkinin mukaan ole syytd sulkea pois lapsia, jotka ovat jo kielikyl-
pyyn tullessaan kaksikielisié tai joille englanti on toinen vieras kieli ja kielikylpy-
kieli kolmas vieras kieli. Kielikylpyoppilaiden aikaisempaa monimuotoisempaa
kielitaustaa voidaan hyddyntéd tietoisesti myos pedagogisesti. Dagenais (2008) ja
Dagenais, Walsh, Armand ja Maraillet (2008) pohdiskelevat kielellistd tietoutta
lisddvien toimintojen roolia kielikylvyssi, jolloin kielikylpyoppilaiden kielellistd
tietoisuutta eri kielten piirteistd ja niihin liittyvistd kulttuureista lisétddn. Kielellis-
td tietoisuutta lisddvien toimintojen avulla monikielisten lasten ddnet voidaan saa-
da kuuluviin myds opetusperiaatteiltaan yksikielisessa kielikylvyssa.

Kielikylvyn suosiosta huolimatta kielikylvyn kautta saavutettavissa oleva kaksi-
kielisyys on koettu osittain ristiriitaiseksi. Roy ja Galiev (2011: 371-372) tarkas-
televat artikkelissaan kanadalaisia kaksikielisyysndkemyksid ja niiden tuomia
haasteita kielikylpyoppilaille. He toteavat, ettd kielikylvyssd englanninkieliset
lapset saavuttavat kulttuurista ja kielellistd lisdarvoa, sosiaalista hyvinvointia ja
valtaa kanadalaisessa yhteiskunnassa. Tdmi puolestaan aiheuttaa ranskankielisis-
sd kanadalaisissa pelkoa siitd, ettd ranskan kielestd tulee kulttuurisen identiteetin
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sijaan pelkkd taloudellinen resurssi, joka voidaan hankkia kédyttdmatta sitd aktiivi-
sesti jokapdiviisessd kommunikaatiossa. Pelko saattaa Royn ja Galievin mukaan
selittdd joidenkin ranskankielisten suvaitsemattomuuden kielikylpyoppilaiden
ranskankieltd kohtaan. Tdma johtaa siihen, ettd kielikylpyoppilaita ei aina hyvak-
sytd ranskankielisten kaksikielisten tapaan kaksikielisiksi, mikd nékyy esimerkik-
si siind, ettd kaksikielisille tyypillinen normaali koodinvaihto koetaan usein puut-
teelliseksi kielitaidoksi, kun kyseessd on kielikylvyn kautta kaksikielisyytensd
saavuttanut henkild. Tutkijat toteavat, ettd kielikylpyoppilaiden uuden kaksikieli-
sen profiilin méadrittelyyn ei voida kéyttdd yksikielistd ithannetta ja ettd koulutuk-
sen edustajien tulee enenevissd madrin tiedostaa oppilaiden monikieliset resurssit.

Kielikylvyn loistoa Kanadassa himmentdvét itsepintaiset syytokset, joiden mu-
kaan kielikylpy on elitistinen koulutusohjelma. Néin siitd huolimatta, ettd sitd
tarjotaan kaikille, eikd lapsia testata ennen kielikylvyn alkua (toisin sanoen kaikki
lapset saavat osallistua kielikylpyyn). Wise (2011) on kriittisen kasvatustieteelli-
sen tutkimuksen avulla analysoinut, kuinka kielikylpyoppilaiden oikeus osallistua
erityisopetukseen Kanadassa on oikeudenmukaisuuden kannalta kiperd kysymys.
Hin tarkastelee artikkelissaan, miksi kielikylvyn eri sidosryhmit kannustavat
koulunkéyntiinsd erityistd tukea tarvitsevia oppilaita siirtyméédn yksikieliseen oh-
jelmaan vaikka tutkimustulokset osoittavat tukea tarvitsevien oppilaiden selvid-
vén kielikylvyssd omien edellytysten mukaisesti, jos he saavat oppimiseen tarvit-
tavaa tukea (lue lisdd oppimisen tuesta kielikylvyssd kappaleesta 4.2.7). Kanada-
laisessa kielikylvyssd ei kuitenkaan aina tarjota erityisopetuksen resursseja sa-
massa mittakaavassa kuin yksikielisessd opetuksessa, vaikka tdméi jérjestely ei
Wisen mukaan ole lainsdddidnnoéllisesti tai rahoituksellisesti perusteltua. Wise
(2011: 183-185) nostaa pohdiskeltavaksi mahdollisia syitd siihen, etti vallitseva
tilanne periaatteessa hyviksytddn, koska tilannetta ei aktiivisesti yritetd korjata ja
tarjoaa vaihtoehtoja sille, kuinka elitismin leimasta voitaisiin pddstd aktiivisilla
valinnoilla eroon, jos kielikylvyn eri sidosryhmat todella sitoutuvat niihin.

3.1.2 Suomi

Kielikylpy saapui Suomeen Vaasan yliopiston professori Christer Laurénin tutus-
tuttua kielikylpyohjelmaan Kanadan vierailullaan. Hén totesi kielikylvyn olevan
sopiva malli myds suomalaisen kaksikielisyyden tukemiseen ja heritti kielikylpy-
kiinnostuksen poliittisella tasolla Vaasassa. Vaasan aidosti kaksikielinen ymparis-
to antoi kielikylvylle hyvét ldhtokohdat, ja opetuskokeiluluvan mydntdmisen
my6té kielikylpy saattoi alkaa Vaasassa 1987. Suomalainen kielikylpy sai alkunsa
poliittisesti aktiivisilta tahoilta, ja kielikylpyopetukseen ja kielikylpytutkimukseen
perehtyneeltd professorilta, eli ldhtokohdiltaan eri tahoilta kuin vanhempien aloit-
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teesta alkanut kanadalainen kielikylpy. Kielikylvyn laajeneminen Suomessa mui-
hin kaupunkeihin sai kuitenkin alkunsa vanhempien kiinnostuksesta ja kysynnén
lisddntymisestd. (Tarkempi kuvaus kielikylvyn alkuvaiheista Suomessa, ks.
Laurén 1999: 78-91).

Suomalaisen kielikylvyn ldhtokohdaksi valittiin varhainen tdydellinen kielikylpy,
joka oli runsaan kanadalaisen tutkimuksen avulla todettu tehokkaimmaksi kieli-
kylvyn muodoksi. Kanadalaista alkuperdistd mallia ja sen tavoitteita muokattiin
suomalaisiin olosuhteisiin paremmin soveltuviksi. Suomalaisen perusopetuksen
erds térked tehtdvd on suomalaisen kulttuuriperinnén ja oman kulttuurin edistdmi-
nen. Suomenkielinen kulttuuri juhlineen ja perinteineen haluttiin kiintedsti mu-
kaan myos kielikylpyoppilaiden kouluarkeen, jonka vuoksi &didinkielen ja didin-
kielinen opetus aloitettiin jo ensimmaiseltd luokalta. Timéa varhainen ensikielinen
opetus painottaa suullista viestintdd, silld oppilaat oppivat lukemaan ja kirjoitta-
maan kielikylpykielelldéin. Aidinkielisen opetuksen lisiksi suomalaiseen perus-
opetukseen kuuluu useamman kielen opiskelu. Ensimmaéinen vieras kieli alkoi
kielikylvyn alussa viidennelld luokalla. Yleinen suuntaus kielenopetuksen varhen-
tamisesta nakyy myos kielikylvyssd, jossa nykydan ensimmdiinen vieras kieli (kie-
likylpykielen lisdksi) aloitetaan leikinomaisesti jopa ensimmadiselld luokalla, mut-
ta yleensi toisella tai kolmannella luokalla. Aidinkielen varhainen aloitusajankoh-
ta ja suomalaisen kielikylvyn monikielinen suuntaus selittdd sitd, miksi kielikyl-
pykielisen opetuksen osuus on koko opetusohjelmassa hieman yleistd kansainva-
listd tasoa vdhdisempi. (Bjorklund & Mard-Miettinen 2011: 155-157, Buss &
Mard 1999: 14-16). Kielikylpya seurattiin tieteellisen tutkimuksen avulla ja vaa-
salaista kielikylpyé kehitettiin eri verkostojen yhteisessd kielikylvyn kehitys- ja
seurantaryhmassa.

Kielikylpyd tuetaan yhteiskunnallisesti, ja kielikylvyn laajentumista kannatetaan
kansallisella poliittisella tasolla (ks. esimerkiksi Kansalliskielistrategia 2012: 34—
35; 43), mutta kasvu ei ole 1990-luvun alun jélkeen ollut voimakasta. Kielikylvyn
ja vieraskielisen opetuksen kartoituksessa (Kangasvieri & al. 2012: 24) arvioitiin
kielikylpyyn osallistuvan Suomessa n. 4 200 lasta/oppilasta ja kielikylvyn jatku-
mon toteutuvan kymmenelld paikkakunnalla. Kielikylpyoppilaiden osuus koulu-
laisista on siis alle prosentti. Kanadan lukuihin on Suomessa siis vield pitkd mat-
ka. Kielikylvyn kysynnidn ennakoidaan jatkossa kasvavan, mutta kunnat ovat va-
rovaisia eivitkd usko tarjonnan lisddntyvén kysynnin odottamalla tavalla (Kan-
gasvieri & al. 2012: 59-60). Varovaisen tarjonnan lisdyksen syyksi ilmoitetaan
esimerkiksi pula patevisti opettajista.

Bergroth (2007) kartoitti syksylld 2004 kielikylvyssa aloittaneiden perheiden kie-
lellisid ja sosioekonomisia taustoja. Kartoituksesta ilmenee, ettd suomalaiset kie-
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likylpyperheet ovat tavallisia kaupunkilaisperheitd, joissa vanhemmat ovat muka-
na tydeldmaéssi. Kielikylpyvanhempien koulutustaso vastaa kansallista keskiar-
voa. Vertailu on tosin vaikeaa, koska sopivaa vertailuryhmii ei ollut tarjolla kie-
likylpypaikkakuntien vastaavan ikdryhmén ei-kielikylvyssi olevista varhaiskasva-
tukseen osallistuvista perheistd. Paikkakunnittain tarkasteltuna koulutustaustoissa
on suuriakin eroja, mutta erot mukailevat alueen koulutustasoa. Kielikylpyvan-
hemmat tydskentelevdt monesti tekniselld, tieteelliselld tai humanistisella alalla,
eli aloilla, joissa kielitaidon tarve on ndkyva. Kielellisiltd taustoiltaan ja toimin-
noiltaan kielikylpyperheet ovat ldhes aina yksikielisesti suomenkielisid. Tadma
tarkoittaa, ettd useimmiten kaikki perheenjisenet puhuvat vain suomea kielikyl-
pylapsen kanssa. Niissd perheissi, joissa my0s vanhempi sisarus on osallistunut
kielikylpyyn, yksikielisyys on vaihtunut monimuotoisempaan kielimaisemaan,
niin ettd vanhempi sisarus saattaa puhua sekd suomea ettd ruotsia nuoremmalle
sisarukselleen. Kielikylpyperheiden kaksikielisen ympériston hyddyntdminen
ruotsin kielen oppimiseksi vaikuttaa olevan kartoituksen mukaan vahaista.

Kielikylpyvanhemmat perustelevat kielikylvyn valintaa kielitaidon tarpeellisuu-
della kaksikieliselld paikkakunnalla. Kielitaidon todettiin avaavan opiskelupaik-
koja ja lisddvén lasten mahdollisuuksia tulevaisuuden tydomarkkinoilla, ja itse kie-
lenoppiminen koettiin kielikylvyssd helpoksi, luonnolliseksi ja jopa osittain huo-
maamattomaksi. Kielikylvyssd lapset tutustuvat vanhempien vastausten mukaan
suomenruotsalaiseen kulttuuriin ja ymmartavat eri kulttuureja, mikd puolestaan
kasvattaa lapsista suvaitsevaisia yksilditd. Vastauksissa perusteltiin kielikylvyn
valintaa myos silld, ettd kielikylvyn opetusmenetelmét ovat monipuolisia ja tut-
kittuja, opetusryhmét ovat pienid ja pysyvid ja kodin ja koulun véliset yhteydet
ovat tiiviitd. Vastaajien joukossa oli my6s vanhempia, jotka valitsivat kielikylvyn
eri kiytdnnon syistd (esimerkiksi kielikylpykoulun ldheinen sijainti). Kielikylpy-
vanhempien odotukset ruotsin kielen oppimisen suhteen vaihtelivat suuresti muu-
taman fraasin ymmartdmisestd aina didinkieliseen tasoon. Vanhemmat toivoivat
kuitenkin erityisesti, ettd oppilaat uskaltaisivat kayttaa kielta.

3.2 Suomalaisen lainsaddannon puitteet kielikylvylle

Téssd alaluvussa tarkastellaan ruotsin kielen kielikylpyd suomalaisessa yhteis-
kunnassa. Kielikylpyopetuksessa, kuten kaikessa muussakin perusopetuksessa,
tulee noudattaa eri ohjausasiakirjoissa asetettuja puitteita. Tarkeimpié kielikylpy-
opetusta séditelevid ohjausdokumentteja ovat Perusopetuslaki (628/1998) ja Val-
tioneuvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista
tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta (422/2012). Valtioneuvoksen asetuksen
2. luvussa kuvataan suomalaisen perusopetuksen tavoitteet. Ndmai tavoitteet ovat:
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kasvu ihmisyyteen ja yhteiskunnan jésenyyteen, tarpeelliset tiedot ja taidot ja si-
vistyksen, tasa-arvoisuuden ja elinikdisen oppimisen edistdminen. Téssd teoksessa
el ole mahdollisuutta ldhted avaamaan perusopetuksen yleistd arvopohjaa tar-
kemmin, mutta lukijan on hyvé pitdd mielessdin, ettd kielikylvyn perimmaéinen
tavoite on sama kuin missd tahansa muussa suomalaisessa koulussa, eli turvata
oppilaiden kasvu tasapainoisiksi yhteiskunnan jéseniksi. Kielikylvyn ja arvopoh-
jan suhdetta toisiinsa voidaan ldhestyd miettimdlld, mité lisdarvoa kielikylpyope-
tus tuo verrattuna yksikieliseen koulutukseen, eli miten se voi erityspiirteillddn
tukea perusopetuksen tavoitteiden toteutumista (lue lisdd 3.3.2).

Perusopetuslaissa (1998/628, 10 §) méadritellddn tarkemmin koulun opetuskieli ja
muut kielet. Koulun opetuskieli on lain mukaan joko suomi tai ruotsi. Téssd koh-
taa viitataan suomalaisen koulutusjérjestelmén kaksikielisyyteen, eli suomenkie-
listen koulujen opetuskieli on suomi ja ruotsinkielisten koulujen opetuskieli on
ruotsi. Ruotsinkielinen kielikylpy on suunnattu suomenkielisille oppilaille suo-
menkielisen opetusjarjestelmén puitteissa, minkd vuoksi perusopetuslain mukai-
nen kielikylpykoulun opetuskieli on suomi. Ruotsinkielisen opetuksen antamisen
suomenkielisessd koulussa mahdollistaa lain virke Liséksi osa opetuksesta voi-
daan antaa muulla kuin edelld mainitulla oppilaan omalla aidinkielell&, jos se ei
vaaranna oppilaan mahdollisuuksia seurata opetusta. Lakitekstissd sekoittuvat
harmillisesti termit oppilaan oma didinkieli ja koulun opetuskieli, miké heijastelee
kovin yksikielistd ndkemystd suomalaisista perusopetukseen osallistuvista oppi-
laista. Kielikylvysséd oppilaiden oma &didinkieli ja koulun opetuskieli ovat kuiten-
kin usein sama, eli suomi. Perusopetuslakiin siséltyy vaatimus kielikylvyn vapaa-
valintaisuudesta, silld laissa mainitaan, ettd jos opetusta annetaan useammalla
kielelld, huoltaja saa valita opetuskielen.

Perusopetuslain (1998/628) 12. pykéléssd terminologinen epidmaéadriisyys jatkuu,
kun sdddetddn didinkielen opetuksesta perusopetuksessa. Lain mukaan didinkiele-
na opetetaan oppilaan opetuskielen mukaisesti suomen, ruotsin tai saamen kielta.
Niin perusopetuslaissa tulkitaan oppilaan oman didinkielen, oppilaan opetuskie-
len ja koulun opetuskielen olevan suomenkielisessd opetusjirjestelméssd suomi.
Kielikylvysséd timéd kuvaa pitkélti todellisuutta. Kielikylpyoppilaat ovat didinkie-
leltddan suomenkielisid, koulun opetuskieli on suomi ja didinkielend heille opete-
taan suomea.

Kielikylvyssd osa didinkielen oppiméérdn sisélldistd opetetaan kuitenkin ruotsik-
si, mikd on ristiriidassa perusopetuslain didinkielen opetusta koskevan pykildn
kanssa. Ruotsin kielelld annettavan didinkielen siséltojen opetuksen suomenkieli-
sessd koulussa mahdollistaa Valtioneuvoston asetuksen (422/2012) 8. pykala kiel-
tenopetusta koskevista erityissadnnoksistd: Jos opetus annetaan osittain tai koko-
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naan muulla kuin koulun opetuskielelld, voidaan &idinkielen ja kirjallisuuden
sekd A-kielen opettamiseen kaytettéava tuntimaara jakaa [--] jarjestajan paatta-
malla tavalla. [--] Koulun opetuskielen mukaan maaraytyvan aidinkielen ja kirjal-
lisuuden tuntimaaran tulee olla kuitenkin vahintaan puolet aidinkielen ja kirjalli-
suuden seka A-kielen 6 tai 7 §:n mukaisesta tunti- ja kurssimaarasta perusopetuk-
sen aikana. Kaytannossa tdma tarkoittaa, ettd didinkielen ja kirjallisuuden oppi-
médrin 42 vuosiviikkotuntia yhdistetddn Al-kielen 16 vuosiviikkotuntiin. Yhdis-
tetystd tuntimddrdstd puolet eli 29 vuosiviikkotuntia on opetettava suomeksi.
Luonnollisesti tuntien siirtdiminen didinkielen ja kirjallisuuden oppiméérasta Al-
kielen oppimidérddn edellyttdd, ettd myds oppisisdltojd siirretdéin soveltuvin osin
Al-kielen opetuksellisiksi sisélloiksi. Késiteltdessd édidinkielen ja kirjallisuuden
oppimddrdd on hyvd muistaa, ettd suuri osa didinkielen oppisisdllgisti ei liity tiet-
tyyn kieleen (téssd tapauksessa suomen kieleen) vaan ne sisdltavét yleisid viestin-
nén, kirjaston kdyton, digitaalisten apuvilineiden kédyton ja 1dhdekritiikin perus-
taitoja, eli taitoja, joita voidaan opettaa myos kielikylpykielella.

Kielikylpyd tarjoavien opetuksen jirjestdjien tehtdvdnd on pohtia didinkielen ja
kirjallisuuden ja Al-ruotsin (kielikylpykielen) symbioosia monesta eri nidkokul-
masta. Vahimmaisvaatimus kielten yhteiselon ymmartamiseksi olisi koko perus-
opetuksen kattava suunnitelman, jonka laatimiseen osallistuvat sekd didinkielen
ettd Al-kielen opettajat. Jos paikkakunnalla on timén lisdksi mahdollista hydodyn-
tdd ruotsia didinkielend, didinkielenomaisena kielend tai toisena kielenéd opettavi-
en asiantuntemusta, néilld opettajilla saattaa olla annettavaa keskusteluun kaksi-
kielisen kielenoppimisen nidkokulmasta. Lisdarvoa keskusteluun antavat myds eri
aineiden opettajien oman oppiaineensa kielellisten vaatimuksien ja tarpeiden tun-
temus. Jotta sisdllollisessd keskustelussa kaikki osa-puolet kayttivit samoja kisit-
teitd on tirkedd tarkentaa muutamia keskeisid didinkielen ja kirjallisuuden sekd
Al-kielen oppimédrien yhdistimiseen liittyvid késitteitd. Taulukoissa 1, 2 ja 3
esitetddin kolme eri ndkdkulmaa, joiden avulla kielikylvyn kahden péékielen yh-
teiseloa voidaan tarkastella. Namé nidkokulmat ovat tuntijaon mukainen tarkastelu
(taulukko 1), didinkielen ja kirjallisuuden oppiméadrin siséltoihin kaytettdva todel-
linen aika (taulukko 2) ja oppiméddrien opetuksessa kiytettavit kielet (taulukko 3).
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Taulukko 1.  Valtionneuvoston asetuksen (422/2012) mahdollistama didinkie-
len ja kirjallisuuden ja Al-kielen tuntijako yleisopetuksessa ja
kielikylvyssa vuosiviikkotunteina (vvt) koko perusopetuksen ai-

kana.
Aidinkieli ja kirjal-  Al-kieli (ruotsi) Yhteensa
lisuus
Yleisopetus 42 vvt 16 vvt 58 vvt
Kielikylpy 29 vvt 29 vvt 58 vvt

Taulukossa 1 kuvataan Valtioneuvoston asetuksen (422/2012) antamat rajat sille,
kuinka koulun opetuskielen mukaisessa yksikielisessd opetuksessa (taulukossa
yleisopetus) ja kielikylvyssa didinkielen ja kirjallisuuden ja Al-kielen vuosiviik-
kotunnit voidaan jakaa eri tavoin. Taulukossa esitetty kielikylvyn tuntijako késit-
tdd suurimman mahdollisen vuosiviikkotuntiméérin siirtdmisen didinkielen ja
kirjallisuuden oppimaidrastd Al-kielen (eli kielikylpykielen) oppimédraan. Asiaan
perehtyméttomaélle kielikylvyn rajusti vdhdisempi didinkielen ja kirjallisuuden
oppiméérin opetus saattaa vaikuttaa huolestuttavalta. Kuinka oppilaat voivat saa-
vuttaa oppiaineen tavoitteet, jos tuntimiirdd on supistettu 30 prosenttia? Tadmén
vuoksi on tirkedd, ettd eri oppiaineisiin annettujen tuntimaarien lisdksi ndiden
kahden oppiméirin sisaltoja tarkastellaan yli perinteisten oppiainerajojen.
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Taulukko 2.  Esimerkinomainen &idinkielen ja kirjallisuuden ja Al-ruotsin
oppiméiran sisaltoihin kaytettava todellinen aika yleisopetukses-
sa ja kielikylvyssd vuosiviikkotunteina (vvt) koko perusopetuk-

sen aikana.
Aidinkieli ja kirjal-  Al-kieli (ruotsi) Yhteensa
lisuus
Y leisopetus 42 vvt 16 vvt 58 vvt
Kielikylpy 50 vvt 8 vvt 58 vvt

Taulukossa 2 annetaan esimerkki siitd, kuinka didinkielen ja kirjallisuuden oppi-
miirdn sisdltdihin kaytettavit todelliset tuntiméérit saattavat kielikylvyssi poike-
ta hyvinkin paljon asetuksessa mahdollistetuista tuntimééristd. Nakokulmaa on
ehkd helpompi ldhestyd Al-kielen kannalta. Varsinkin alakoulun Al-kielen sisél-
16t siséltyvét kielikylpyoppilailla usein integroituna normaaliin pdivittdiseen kie-
likylpykieliseen kommunikointiin kielikylpykielelld annetun opetuksen puitteissa.
Al-kielen sisdltojen opettamiseen ei siis tarvitse kdyttdd erikseen niin paljon aikaa
kuin taulukon 1. mukaan voisi erheellisesti olettaa. Tdmé vapauttaa lisdd tunteja
didinkielen ja kirjallisuuden oppimééran sisiltojen opiskeluun. Ndin ollen voidaan
todeta, ettd kielikylvyssd on mahdollista kdyttda yksikielistd opetusta enemmén
tunteja didinkielen ja kirjallisuuden siséltdjen opiskeluun. Tdmi ei kuitenkaan
tarkoita, ettd osa Al-kielen resursseista siirrettdisiin koulun opetuskielelld annet-
tavaan opetukseen niin, ettd koulun opetuskielelld annettava opetus lisdéntyisi
kielikylpykielisen opetuksen kustannuksella. Kolmas ndkdkulma &idinkielen ja
kirjallisuuden ja Al-ruotsin yhteiseloon on nimittiin se, milld kielelld oppisisalto-
Ja opetetaan.
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Taulukko 3. Aidinkielen ja kirjallisuuden ja Al-ruotsin oppisisiltdjen opetuk-
sessa kaytettavat kielet yleisopetuksessa ja kielikylvyssé perus-
opetuksen aikana. Kielikylpyopetuksen tuntiméérét ovat esimer-

kinomaisia.
Aidinkieli ja kirjal-  Al-kieli (ruotsi) Yhteensd
lisuus
Yleisopetus 42 vvt 16 vvt 58 vvt
suomeksi kaksikielisesti
(suomi/ruotsi)
Kielikylpy 29 vvt 8 vvt 58 vvt
suomeksi ruotsiksi
21 vvt
ruotsiksi

Taulukossa 3 kuvataan resurssien (tuntijaon) ja oppisisdltdjen sijaan kuvitellun
esimerkin avulla sitd, milld kielelld opetusta milloinkin annetaan. Niissd kouluis-
sa, joissa opetus annetaan pelkéstddn koulun opetuskielelld, didinkielen ja kirjalli-
suuden opetus annetaan kokonaisuudessaan yhdelld kielelld. Kieltenopetuksen
tunnit ovat yleensd yleisopetuksessa kaksikielisid, niin ettd opettaja saattaa sa-
manaikaisesti kédyttdd sekd koulun opetuskieltd ettd oppimisen kohteena olevaa
kohdekieltd. Kielikylvyssé opettajilla on tiukemmat kielelliset roolit, mika tarkoit-
taa, ettd Al-kielen opettajan opetuskielen ja opetuksessa kdytettdvien materiaalien
tulisi olla kielikylpykielisid. Ndin voidaan sanoa, ettd Al-kielen opetus ruotsin
kielen kielikylvyssi on tiysin ruotsinkielisti. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppi-
madrdn sisdltojd opetetaan suomeksi vdhintddn vaadittavat 29 vuosiviikkotuntia.
Loput oppimiiriin laskettavista sisdlloistd voidaan opettaa ruotsiksi.

3.3 Kielikylpy opetussuunnitelmissa

Kielikylpyopetusta ohjaillaan lakitekstien lisdksi voimassa olevalla Varhaiskasva-
tussuunnitelmalla, Esiopetussuunnitelmalla ja Perusopetuksen opetussuunnitel-
mien perusteilla. Taémén kirjan kirjoittamishetkelld (2013-2014) esiopetussuunni-
telman ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden uudet, 2016 voimaan
astuvat versiot ovat tyon alla. Tdmén vuoksi luvussa 3.3.5 luodaan silmiys my0s
keskeisiin uusien suunnitelmien tydvaiheessa nousseisiin kehittimiskysymyksiin.
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3.31 Varhaiskasvatussuunnitelma 2005

Voimassa oleva Varhaiskasvatussuunnitelma (Vasu) on perdisin vuodelta 2005.
Siind on selkedsti painotettu kielellistd kehittymistd (Valimdki 2011: 13—17). Kie-
li ja vuorovaikutus tulkitaan lisdksi pohjaksi kaikille muille varhaiskasvatuksen
sisdllollisille orientaatioille (sisdll6llisid orientaatioita ovat esimerkiksi matemaat-
tinen orientaatio ja esteettinen orientaatio). Tamaén lisdksi kieli ja vuorovaikutus
nédkyy kaikissa niissd neljissa lapselle ominaisissa tavoissa toimia, jotka on kirjat-
tu varhaiskasvatussuunnitelmaan. Ndméa toimintatavat ovat leikkiminen, liikku-
minen, taiteellinen kokeminen ja ilmaiseminen sekd tutkiminen. Toimintaansa
lapsi tarvitsee kielté ja kieli puolestaan kehittyy toiminnan myoti. Varhaiskasva-
tusympériston toiminnan suunnittelulla ja toteutuksella on siis Vilimden mukaan
myds yksikielisessd varhaiskasvatustoiminnassa erittidin oleellinen merkitys. Kie-
likylvyssé kielen rooli on monitahoisempi ja sen suunnitelmalliseen kehittimiseen
tulee kiinnittdd erityisesti huomiota. Hyva esimerkki kielen huomioimisesta eri
tilanteissa on varhaiskasvatukseen valmistettu teemapaketti Synen (Ikdheimo,
Hiitola & Mard-Miettinen 2010).

Kielikylpy mainitaan Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Stakes 2005: 42)
seuraavasti: Kielikylpyd voidaan jarjestéaa toisella kotimaisella tai vahemmisto-
kielelld kolmen vuoden iasta lahtien paasaantoisesti lapsille, joiden aidinkieli on
paikkakunnan enemmistén kieli. Talloin hyédynnetdan kaksikielisen ympariston
mahdollisuus tukea lapsen toisen kotimaisen tai vahemmistokielen oppimista.
Varhaiseen taydelliseen kielikylpyyn yksikielinen lapsi voi osallistua noin kolmen
ikdvuoden jalkeen, jolloin aidinkielen taidot ovat kehittyneet niin, ettei uuden kie-
len oppiminen vaikuta kielteisesti aidinkielen kehitykseen. Kielikylvyssa tulee yh-
dessa vanhempien kanssa turvata lapsen oman aidinkielen ik&tasoinen kehittymi-
nen. Kunnan tulee varmistaa, ettd varhaiskasvatuksessa aloitettu kielikylpy voi
jatkua perusopetuksessa.

Varhaiskasvatussuunnitelmalla mééritelladn siis monta keskeistd kielikylvyn piir-
rettd, joita ei puolestaan esiopetussuunnitelmassa (2010) tai perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa (2004) ilmaista yhtéd selkedsti (vertaa 3.3.2 ja 3.3.3).
Kielikylpya jérjestetdéin alueen vihemmistokielessd tukeutuen ympériston kaksi-
kielisyyteen, ja kielikylpy alkaa aikaisintaan kolmannen ikdvuoden aikana. Yh-
teistydssd vanhempien kanssa varmistetaan ja tuetaan idnmukaista mutta yksilol-
listd didinkielen kehitystd. Varhaiskasvatussuunnitelmassa muistutetaan myos,
ettei kielikylpy jda vain pdivdhoidon piiriin vaan vaatii kielikylpyd jérjestavalta
kunnalta pitkdkestoisempaa suunnittelua kielikylvyn jatkumon takaamiseksi.
Suunnitelman kuvaus on kaikesta huolimatta melko ylimalkainen, eikd asiaan
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perehtyméton saa kuvauksen avulla selkedd mielikuvaa, siitd minkélaisesta toi-
minnasta kielikylvyssd oikeastaan on kyse.

3.3.2 Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010

Suomalaisessa esiopetuksessa ei ole haluttu ldhestyd koulumaista opetusta, vaan
oppiminen tapahtuu lapsilédhtdisesti leikin ja muun lapsille ominaisen toiminnan
kautta. Sinko (2011: 23-26) toteaa, ettd erds esiopetuksen vaativista tekijoistd on
lapsen kielellinen kehittiminen lapsen senhetkiselld tasolla. Tdma voi olla haasta-
vaa, silld esiopetusvaiheessa lapset saattavat olla kielellisesti eri tavoin ja eri maa-
rin aktiivisissa kotiympéristdissd. Sinko toteaakin edelleen, ettd kielen merkityk-
sen tiedostaminen osana opetusta voi olla vaikeaa, koska didinkielen merkitys
huomataan usein vasta siind vaiheessa, kun kielellisessd kehittymisessd on on-
gelmia. Kielikylvyssd kielen merkitys on nikyvdmmin ldsnd kaikessa toiminnas-
sa, koska opettaja ja lapset kdyttivit usein kahta eri kielté, joka asettaa haasteita
yhteisen vuorovaikutuksen onnistumiseen.

Esiopetus muuttui Suomessa pakolliseksi vuoden 2015 alusta ldhtien. Pakollisen
esiopetuksen puolesta puhuu ajatus siité, ettd kaikilla lapsilla olisi yhtdldiset mah-
dollisuudet ja ldhtokohdat koulun alkuun. Kielikylvyssd esiopetus siséltyy luon-
nollisella tavalla opetusohjelmaan, eli kielikylpyyn osallistuvat lapset osallistuvat
my0s kielikylpyesiopetukseen. Kielikylpy mainitaankin yhdessd vieraskielisen
opetuksen kanssa Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus
2010:53) seuraavalla tavalla: Esiopetuksen jarjestaminen on mahdollista perustaa
erilaisille pedagogisille ratkaisuille, joissa korostuu kieli. Tallaisia ovat esimer-
kiksi vieraskielinen esiopetus ja kotimaisten kielten kielikylpy. Naita ratkaisuja
kaytettdessa on erityisen tarkead, ettd lapsen huoltaja saa riittavasti tietoa kaytet-
tavasta toimintafilosofiasta ja opetuksen erityistavoitteista. Esiopetuksen opetus-
kielestd on sdadetty perusopetuslaissa. Esiopetuksen opetuskielellda ja muulla
kielella annettava esiopetus muodostavat kokonaisuuden. Yleistavoitteiden liséksi
tallaisessa esiopetuksessa pyritaan erityistavoitteisiin. Suppeimmillaan tavoittee-
na on herattad lapsen mielenkiinto kieltd kohtaan. Laajimmillaan pyritdan luo-
maan lapselle valmiuksia toimia kaksikielisessa ymparistdssa ja oppia opetuskie-
len lisdksi myds muulla kielella. Etatavoitteena voi talloin olla, ettd lapsi pystyy
perusopetukseen siirryttydan opiskelemaan seka esiopetuksen opetuskielella etta
kyseisella muulla kielella. Jos ryhméassa on kielelliselta taustaltaan erilaisia lap-
sia, heidan kielelliset tavoitteensakin ovat erilaiset. Niiden saavuttamista tuetaan
tarvittaessa opetusta eriyttamalla. Mita laajempaa muun kielen kayttd esiopetuk-
sessa on, sita suurempia vaatimuksia se asettaa oppimisymparistolle.
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Kahden toistaan muistuttavan kielellisen painotuksen ldhestymistavan yhdistdmi-
nen opetussuunnitelmatekstiin ei ole tdysin onnistunut, koska se vaikeuttaa tulkin-
taa. Vieraskielisen ja kielikylpyopetuksen keskeisten erojen huomiotta jittdiminen
johtaa melko ylimalkaisiin suppeimmillaan/laajemmillaan-ilmauksiin (kts luku
1.3). Tekstid lukiessa voi tulla virheellisesti sithen tulokseen, ettd kielikylvyn esi-
opetuksen tavoitteena voisikin olla pelkki kiinnostuksen herédttiminen ruotsi kiel-
td kohtaan. Todellisuudessahan niin ei ole, vaan kielikylpyd kuvastavat laajem-
mat tavoitteet, eli kyky siirtyd perusopetuksen kielikylpykieliseen opetukseen.
Tekstin kohta kielelliseltd taustaltaan erilaisista lapsista ei mydskddn toistaiseksi
ole ollut ajankohtaista kielikylvyssd, jossa lapsilla on ollut kielellisesti homogee-
ninen tausta, eli lapset ovat didinkieleltddn olleet suomenkielisid, tai heilld on ai-
nakin ollut vahva suomenkielen taito. Varhaiskasvatussuunnitelmasta poiketen
esiopetussuunnitelmassa todetaan tarve miettid minkélaisia vaatimuksia kieliva-
linnat asettavat oppimisympdaristolle. Koska kielikylvyssi kaikki toiminta esikou-
lussa on ruotsinkielistd, timd tarkoittaa tietysti, ettd kielikylpy asettaa suuret vaa-
timukset oppimisympéristdlle. Suunnitelmassa ei ole kuitenkaan avattu sitd, miti
ndmi vaatimukset kdytdnndssa tarkoittavat.

3.3.3 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004) kielikylpya késitel-
1d4n luvussa 9, jonka péaédotsikko on Erityisen koulutustehtdvéan mukainen ja eri-
tyiseen pedagogiseen jarjestelmaan tai periaatteeseen perustuva opetus. Esiope-
tuksen tavoin kielikylpy on myds perusopetussuunnitelmassa yhdistetty vieraskie-
lisen opetuksen kanssa samaan alalukuun, mikd vaikeuttaa sisdllon tulkintaa kie-
likylvyn nékokulmasta. Tekstin alkuosassa kuvataan opetusta seuraavasti:

Eri oppiaineiden opetuksessa on mahdollista kayttdd myods muuta kuin koulun
opetuskieltad, jolloin kieli ei ole pelkastdan opetuksen ja oppimisen kohde vaan
my0ds véaline eri oppiaineiden sisaltéjen oppimisessa. Yleensa talldin puhutaan
vieraskielisestd opetuksesta tai kielikylpyopetuksesta. Nimityksesta paattaa ope-
tuksen jarjestaja. Keskeisena tavoitteena on se, ettd oppilaat voivat saada van-
kemman kielitaidon kuin tavallisessa opetuksessa kielten opetukseen varatuilla
tunneilla. Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa kaytetadn koulun opetuskielta.
Koulun opetuskielella ja vieraalla tai kielikylpykielella annettu opetus muodosta-
vat kokonaisuuden. Tavoitteet ja sisallot eri oppiaineissa ovat samat kuin suo-
men- tai ruotsinkielisessa opetuksessa. Huolimatta siita, miten laajaa vieraskieli-
nen opetus tai kielikylpy on, oppilaan tulee saavuttaa koulun opetuskielessa ja
vieraassa tai kielikylpykielessa sellainen kielitaito, etta eri oppiaineiden tavoitteet
voidaan saavuttaa. Opetussuunnitelmassa tulee maaritella, mita oppiaineita ja
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kuinka paljon opetetaan vieraalla kielella tai kielikylpykielella. Aidinkielen ja
kirjallisuuden seka vieraan tai kielikylpykielen opetussuunnitelmat laaditaan
opettajien yhteistydna niin, etta kaikki aidinkielen ja kirjallisuuden sisallét tulevat
katetuiksi ja tavoitteet on mahdollista saavuttaa. (POPS 2004: 272).

Kuvauksessa ei ole ldhdetty médrittelemién, minkélaista kielikylpyopetus on,
eikd esimerkiksi tdmdn kirjan luvussa 1 esiteltyjen kaltaisia perusperiaatteita ole
kirjattu opetussuunnitelmaan. Opetussuunnitelmassa vastuu oikean nimityksen
kaytostd ja oikeus pdittdd nimityksistd on annettu opetuksen jarjestdjélle. Koska
kielikylpyéa ei ole médritelty suunnitelmassa muuten kuin toteamalla, ettd eri op-
piaineiden opetuksessa kaytetddn muuta kuin koulun opetuskieltd ei opetuksen
jarjestdjilla ole ollut velvollisuutta sitoutua kielikylpyyn pitkédkestoisena ohjelma-
na, joka tdyttdd tietyt laadulliset ja maarélliset kriteerit, vaan mitd tahansa vieras-
kielistd ja kielirikasteista ldhestymistapaa on voitu opetussuunnitelman mukaan
kutsua kielikylvyksi. Tdmé on johtanut vieraskielisen ja kielikylpyopetuksen ken-
télld sekavaan tilaan, jossa vanhemmat eivit voi aina tietdd mitd opetuksen jérjes-
tdja todella tarkoittaa puhuessaan kielikylvystd (Kangasvieri & al. 2012: 18ft.).

Toinen kielikylvyn kannalta ongelmallinen kohta on toteamus siitd, ettd didinkie-
len ja kirjallisuuden opetuksessa kiytetddn koulun opetuskieltd. Kielikylvyssd
didinkielen ja kirjallisuuden ja Al-kielen (ruotsin) symbioosi on tétd yksinkertais-
ta toteamusta monimutkaisempi (kts. 3.2). Opetussuunnitelmassa todetaan my®ds,
ettd opetuksen jérjestdjd paittdd, kummalla kielelld lukemaan ja kirjoittamaan
opettaminen tapahtuu (POPS 2004: 272). Tdma4 on ristiriidassa varhaisen tdydelli-
sen kielikylvyn periaatteiden kanssa, silld kielikylpyohjelmassa lukemaan ja kir-
joittamaan opitaan kielikylpykielelld. Aidinkielen ja kirjallisuuden tavoitteiden
tulee olla opetussuunnitelman mukaan samat kuin koulun opetuskielelld annetta-
vassa opetuksessa, tosin silld erotuksella, ettd hyvin osaamisen kuvauksia ei tar-
vitse kayttdd vield 2. tai 5. vuosikurssin arvioinnissa. Opetussuunnitelmassa tode-
taan, ettd didinkielen ja kirjallisuuden ja Al-kielen opetuksen vililld saattaa olla
siirtovaikutusta (vertaa Cumminsin 1984 jddvuorianalogian yleinen kommunika-
titvinen kompetenssi), mutta siirtovaikutus eivét ole yhtd vahvaa jokaisella osa-
alueella. Téllaisia vdhdisen siirtovaikutuksen osa-alueita ja siséltdja on kuvattu
opetussuunnitelmassa melko kattavasti (POPS 2004: 273-275). Opetussuunnitel-
massa edellytetddn yhteistyoté eri opettajien vililld, jotta varmistetaan, ettd kaikki
didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen sisdllot kdydddn kielestd huolimatta pe-
rusopetuksen aikana lapi.

Kielikylpykielen tavoitteita ei maéritelld Perusopetuksen opetussuunnitelmassa,
mutta Al-kielen tavoitteita korkeammat tavoitteet tulee miaritelld paikallisessa
opetussuunnitelmassa: Tavoitteissa maaritellaan ainakin, millaiseen tasoon pyri-
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taan kuullun ja luetun ymmartamisen taidoissa, puhumisessa, kirjoittamisessa ja
kulttuurisessa osaamisessa perusopetuksen aikana (POPS 2004: 272). Suuntaa
kielikylpykielen tavoitteille antaa kohta, jossa todetaan, ettd oppilaan kielitaidon
tulee olla niin hyvé, ettd eri oppiaineiden tavoitteet voidaan saavuttaa. Ndin ollen
pelkkd arkikielen kielitaito ei riittine Al-kielen sisdllollisiksi tavoitteiksi, vaan
tavoitteita pitdéd lisdksi pohtia eri oppiaineissa tarvittavan kielitaidon kautta. Pai-
kallisessa opetussuunnitelmatydssa tuleekin pohtia mité niin sanottu toiminnalli-
nen monikielisyys tarkoittaa eri oppiaineiden tarpeiden nédkokulmasta. Buss
(2004) ehdottaa kielikylvylle kielellistd kokonaisopetussuunnitelmaa. Tama ko-
konaisopetussuunnitelma sisdltdisi kolme eri osa-aluetta, jotka ovat ilmaisutaito ja
kommunikaatio, kirjallisuus ja kulttuuri seki kielitieto ja oikeakielisyys. Vaikka
hin perustaa osa-alueet didinkielen ja kirjallisuuden ja toisen kotimaisen kielen
eri oppimairien kuvauksiin, hén toteaa kuitenkin, ettei ndiden osa-alueiden opetus
ole kielikylvyssi ainoastaan kielenopettajan tehtévi, vaan se kuuluu kaikille opet-
tajille. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ei muiden opettajien
osuutta tai roolia ole juuri pohdittu. Suunnitelmassa todetaan ainoastaan, etté ta-
voitteet ja arviointi ovat kaikissa oppiaineissa opetuskielestd ruppumatta samat.
Opetussuunnitelmassa ei ndhda kielikylvyssa tai vieraskielisessd opetuksessa itse
oppiaineissa tapahtuvaa kielenoppimista erityisen maininnan arvoisena asiana.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd opetussuunnitelmassa annetaan opetuksen jér-
jestdjille vapaus valita, minkélaista opetusta kutsutaan kielikylvyksi ja milla kie-
lelld opetetaan lukemaan ja kirjoittamaan. Molemmat vapaudet ovat kielikylvyn
kannalta ongelmallisia. Kouluilla on velvollisuus seurata, etti niissd didinkielen
sisdlloissd, jotka eivdt helposti siirry kielikylpykielestd didinkieleen, annetaan
tarpeeksi didinkielistd opetusta. Liséksi koulujen on seurattava, ettd oppilaat op-
pivat tarpeeksi kielikylpykieltd, jotta he voivat ymmartda kielikylpykielistd ope-
tusta. Koulujen on huomioitava, ettei didinkiclen ja kirjallisuuden arvioinnissa
tarvitse noudattaa hyvin osaamisen kuvauksia 2. ja 5., luokalla mutta muuten
arvioinnissa noudatetaan normaalia arviointia opetuskielestd riippumatta. Kieli-
kylvyn kdytdnnon toteutus jad paikallisen tason opetussuunnitelmien kuvaukseen
ratkaistavaksi.

3.34 Kielikylpy paikallisissa opetussuunnitelmissa

Téssid luvussa esitellddn kielikylvyn kuntatason opetussuunnitelmia. Keskustelu ei
ole systemaattinen ldpileikkaus kaikista Suomen kielikylpypaikkakunnista, vaan
esittely etenee esimerkkien avulla ja perustuu sellaisiin opetussuunnitelma-
asiakirjoihin, jotka ovat vapaasti saatavissa koulujen ja kaupunkien verkkosivuil-
ta.
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Opetussuunnitelmaa tdydentivid asiakirjoja on mahdollisesti olemassa kouluissa,
mutta jo pintapuolisen tarkastelun avulla voidaan todeta, ettd kielikylvyn paikalli-
set opetussuunnitelmat vaihtelevat laadullisesti toisistaan. Kansallisen opetus-
suunnitelman madrdyksié siitd, mitd tavoitteita paikallisiin suunnitelmiin on Kkir-
jattava ja miksi ne on kirjattava, on tulkittu monin eri tavoin. Paikallisten kieli-
kylvyn opetussuunnitelmien tydstimiseen on kielikylvyn tdydennyskoulutuksissa
toivottu erityistd apua ja tukea, silld ei ole olemassa valmista mallia, johon omia
kuntakohtaisia tavoitteita voitaisiin verrata. Tdma olisi kielikylvyn kehittimisen
kannalta tirked tutkimuksen osa-alue. Jotta kielikylvyn jatkumoa ohjelmana voi-
daan tarkastella yhden kaupungin ndkokulmasta, olen valinnut l&htokohdaksi
Vaasan kaupungin, josta kielikylpy sai alkunsa 1987 ja jossa on néin ollen pohdit-
tu opetussuunnitelmia kielikylvyn ndkdkulmasta pisimmén ajan. Valinta ei perus-
tu laadullisiin kriteereihin.

Suurin osa paikallisen tason opetussuunnitelmista keskittyy didinkielen ja kirjalli-
suuden, sekd kielikylpykielen (eli oppilaiden Al-kielen) siséltdjen opettamisen
kuvauksiin. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiméiirin sisiltdjen ja tavoitteiden
kuvailu on opetussuunnitelmallisesti vaativa tehtdvé kielikylvyssi, koska oppisi-
séltdjen kaksikielinen toteutus vaatii normaalia perinpohjaisemman pohdiskelun
siitd, milld kielelld mitdkin oppisiséltdjd voidaan ja milld kielelld niitd kannattaa
opettaa ja miksi. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004: 273-275)
madritelldén ne oppisisillot, joissa mahdollinen siirtovaikutus kielten viélilla saat-
taa olla vihdisempédd. Nama siséllot on erityisesti huomioitava, kun paikallisella
tasolla mietitdén, miten didinkielen ja kirjallisuuden oppiméérin sisdllot jakautu-
vat kielten kesken. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa edellytetdén
liséksi, ettd paikallisessa opetussuunnitelmassa maéritellddn mitd oppiaineita kie-
likylpykielelld opetetaan ja kuinka paljon. Kielikylpykielen tavoitteet tulee puo-
lestaan maaritelld suhteessa kielikylpykielelld annettavaan opetukseen (POPS
2004: 272). Vaikka opetussuunnitelmassa ei varsinaisesti vaadita kirjaamaan pai-
kallisiin opetussuunnitelmiin milld tavoin oppilaiden kielikylpykielen kehittymis-
td seurataan, jotta eri oppiaineiden tavoitteiden saavuttaminen mahdollistuu, olisi
asian pohdiskelu ja kirjaaminen suotavaa. Yhteisen pohdinnan avulla saatettaisiin
kaikki opettajat sitoutettua pohtimaan kielen kehittymisen keskeisté roolia kaikis-
sa oppiaineista opetuskielestd riippumatta. Kuntakohtaisia ja koulukohtaisia ope-
tussuunnitelmia tarkasteltaessa huomio kiinnittyy siihen, ettd laadullisten ja méa-
rillisten tavoitteiden kirjaamista on ldhestytty erilaista 1dhtokohdista ja tekstit
ovat yksityiskohtaisuudeltaan vaihtelevia.

Varhainen tdydellinen kielikylpy mainitaan Vaasan kaupungin varhaiskasvatus-
suunnitelmassa (2005), esiopetussuunnitelmassa (2001) ja perusopetuksen suun-
nitelmassa (2011), eli jatkumo nékyy selkednd punaisena lankana koko ohjelman
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ajan. Tdman lisdksi Vaasan kaupungin verkkosivuilta 16ytyvissé kielikylpyinfos-
sa (Vaasan kaupunki 2013) todetaan, ettd kaksikielistd opetusta voi halutessaan
jatkaa oma-aloitteisesti myos toisen asteen koulutuksessa lukiossa tai ammat-
tiopistossa, vaikka itse kielikylpy pédttyykin peruskoulun pééttyessd. Vaasan var-
haiskasvatussuunnitelmassa (2005: 38) kuvataan, etté kielikylpy alkaa sind vuon-
na, kun lapsi tdyttdd 5 vuotta. Suunnitelmassa korostetaan varsinkin leikin merki-
tystd, jotta lapset rohkaistuisivat kdyttdmaan uutta kieltd ja kokemaan oppimisen
iloa oivaltamisen kautta monipuolisissa kielenkdyttd- ja vuorovaikutustilanteissa.
Ruotsin kieleen ja kulttuuriin tutustutaan suunnitelman mukaan niin kielikylpy-
paivakodeissa kuin ympirdivéssd yhteiskunnassa. Kielikylvyssd seurataan ndiden
erityispainotusten lisdksi Vaasan varhaiskasvatuksen suunnitelmaa. Vaasan kau-
pungin esiopetussuunnitelmassa (2001: 8) opetuksen tavoitteeksi asetetaan mui-
den esiopetussuunnitelmassa esitettyjen tavoitteiden liséksi lapsen tutustuttaminen
kielikylpykieleen ja sen kulttuuriin seki kielenkdyton rohkaisu erilaisissa arkipéi-
van tilanteissa. Esiopetussuunnitelmassa nékyvét lapsen kaksikielinen ja kaksi-
kulttuurinen arki ja hdanen ensimmaiset askeleensa kohti didinkielen ja kielikylpy-
kielen symbioosia. Suunnitelmassa nimittdin todetaan, ettd lapsi osallistuu myos
suomenkielisiin kulttuuritapahtumiin. Tdmén lisdksi suomenkielinen esiopetus-
henkilokunta opettaa kielikylpylapsille kulttuuriperinndn kannalta tirkeitd lauluja
ja satuja suomeksi.

Vaasan kaupungin opetussuunnitelmassa (2011: 91-92) kuvataan kielikylpyope-
tusta midréllisesti ja laadullisesti. Kuvaukseen tulee vahvana osa-alueena mukaan
kielikylpyopetuksen monikielinen orientaatio, silld suunnitelmassa todetaan, ettd
myd6s muiden kielten opetusta varhennetaan esimerkiksi kdyttamallad niitd opetuk-
sen vilineend. Oppilaan mahdollinen monikielinen kielipolku esitellddn kuviossa
3. Kuvion mukaisesti oppilaat aloittavat englannin opiskelun kolmannella vuosi-
luokalla. Vapaaehtoinen A-kieli on mahdollista aloittaa neljdnnelld luokalla. Va-
linnainen B-kieli voidaan puolestaan aloittaa peruskoulun kahdeksannella luokal-
la.
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Kuvio 3.  Kielikylpyopetuksen kielipolku (Vaasan kaupungin perusopetuksen
suunnitelma 2011: 92).

1.1k 2.k 3.1k 4.1k 5.1k 6.1k 7.1k 8.1k 9.1k

RUA

ENA

vapaaehtoinen A-kieli

valinnainen B-
kieli

Kielikylpykielisen opetuksen osuus on opetussuunnitelman mukaan varhaiskasva-
tuksessa ja esiopetuksessa 100 %, vuosiluokilla 1-2 noin 90 %, vuosiluokilla 3—4
noin 70 % ja vuosiluokilla 5-6 ja 7-9 keskimiirin 50 %. Aidinkielen ja kirjalli-
suuden opetus alkaa ensimmdiselld luokalla, mutta lukemaan ja kirjoittamaan
opetellaan ruotsiksi. Ruotsia opitaan eri oppiaineiden tunneilla ja opetussuunni-
telmassa perétiddn opettajien yhteissuunnittelua. Kaupungin suunnitelmassa tode-
taan, ettd yleiset kielikylpykielen tavoitteet ja oppiainekohtaiset kielelliset tavoit-
teet kirjataan koulukohtaisiin suunnitelmiin. Ndin ollen Vaasassa edellytetddn
kansallista opetussuunnitelmaa yksityiskohtaisempaa kuvausta myds eri oppiai-
neisiin liittyvistd kielellisistd tavoitteista. Opetussuunnitelmassa mainitaan mo-
lempiin kieliin kuuluva kulttuuri. Aidinkielistd kulttuuria kehitettiiin tietoisesti ja
kielikylpykieliseen kulttuuriin tutustutaan. Opetusmenetelmissd keskitytddn oppi-
laskeskeisiin menetelmiin, joiden avulla luodaan monipuolisia kommunikaatioti-
lanteita. Niiden liséksi opetussuunnitelmaan siséltyy maininta kielikylpykielen
padttdarvioinnista Al-kielen arviointipersuteiden mukaisesti sekd oppilaaksioton
periaatteet.

Vaasassa kielikylpyopetusta annetaan vuosiluokilla 1-6 Keskuskoulussa ja vuosi-
luokilla 7-9 Merenkurkun koulussa. Keskuskoulun opetussuunnitelmassa (2012:
4) mainitaan, ettd kielikylpy vérittdd koko koulun toimintakulttuuria, mikd nékyy
ruotsinkielisen kulttuurin lisdéntymisend, kielikylpyopettajakoulutuksen opettaja-
harjoitteluna ja kielikylpytutkimuksen toteuttamisena Keskuskoululla. Myods Me-
renkurkun koulun opetussuunnitelmassa (2013: 111) mainitaan yhteistydkumppa-
neina Keskuskoulu opetussuunnitelman ja yhteisten opettajien muodossa, Kieli-
kylvyn kehittdmis- ja seurantaryhmé sekd Vaasan yliopisto. Yhteistyotd tehddén
my0s samassa koulussa toimivan englanninkielisen linjan kanssa.

Tarkasteltaessa taulukossa 4 esiteltyd kielikylvyn tuntijakoa (Keskuskoulun ope-
tussuunnitelma 2012: 7) ndhdéén, ettd oppilailla on yhteensd 227 tuntia opetusta
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verrattuna yleisopetuksen 224 tuntiin. Jos oppilas valitsee vapaaehtoisen A-kielen

(eli neljanneltd luokalta alkavan saksan, ranskan tai venéjén) hidnen tuntimiiransi
kasvaa kokonaisuudessaan 239 tuntiin. Englannin aloitusta on kielikylvyssd var-
hennettu, eli kolmannen luokan vuosiviikkotunneista toinen on siirretty jo toiselle

luokalle. Yhteensi englantia opetetaan 13 vuosiviikkotuntia. Aidinkielti ja kirjal-
lisuutta opetetaan suomeksi 29 vuosiviikkotuntia ja kielikylpykieltd (A1 ruotsi)

opetetaan ruotsiksi 25 vuosiviikkotuntia.

Taulukko 4.  Kielikylvyn tuntijako Vaasassa (Keskuskoulun opetussuunnitel-
ma 2012: 7).
Luokka / Oppiaine 112 |3 |4 |5 |6 |7 8 |9 |Yht
Aidinkieli ja kirjallisuus 2 12 [5 14 |3 [4]3 [3 [3 ]29
Al-kieli/ kielikylpykieliruotsi [6 |5 |2 [2 |1,5]2 [2 [3 [3 |25
A2-kieli englanti (Of1 {2 12 |2 12 12 |2 |13
Matematiikka 3 14 |4 [5 ]135]4 [3 [3 |4 |32
Ympdristo- ja luonnontieto 1 [2 |3 [3 9
Biologia ja maantiede 2 2 12 (3 ]10
Fysiikka ja kemia 1 2 (3 [2 ]9
Terveystieto 1,51 1,5 3
Uskonto ja elaménkatsomus- s |1 Ll b 1 1 e
tieto
Historia ja yhteiskuntaoppi 2 1 12 (2 |3 [10
Musiikki I (1 |1 ]2 (2 |1 |1 9
Kuvataide I (1 |2 |1 [3 |2 |2 12
Kaisityo 2 (2 |12 12 (2 |3 ]3 16
Liikunta 2 (2 1212 [3 |12 12 [2 |2 [19
Kotitalous 3 3
Oppilaanohjaus 0,5105]1 |2
Valinnaiset aineet 7 |6 [13
Oppilaan tuntimaara yh- 20|20 | 23| 24|26 | 25|30 |30 |30]227
teensa
Vapaaehtoinen A2-kieli 2 12 |2 12 |2 |2 |12
Tuntimaard, jos oppilaalla 26128 127132 |32 |32 239

toinen A2-kieli

Keskuskoulun opetussuunnitelmassa (2012: 12—16) kuvataan vuosiluokkien 1-6
didinkielen ja kirjallisuuden seké kielikylpykielen symbioosi. Kielikylpykielelld
annettavat sisdllot on kuvailtu ruotsiksi ja suomeksi annettavat sisidllot suomeksi.
Sisdllot on jaettu kahteen ryhméén, joista toinen on Kirjallisuus ja toinen Kirjoit-
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taminen ja kielentuntemus. Kirjoittaminen ja kielentuntemus on vuosiluokilla 1 ja
2 jaettu lukemisen ja kirjoittamisen osa-alueeseen sekd puhumisen ja kuuntelemi-
sen osa-alueeseen. Kielikylpykielen korkeammat tavoitteet kuvataan Keskuskou-
lun opetussuunnitelmassa (2012: 17-18) toisen ja viidennen vuosiluokan lopussa.
Vaasalaiset tavoitteet on tiivistden kuvattu taulukossa 5.

Merenkurkun koulun opetussuunnitelma (2013) on melko kattava kuvaus kieli-
kylvyn ylempien vuosiluokkien opetuksesta. Suunnitelmassa (2013: 105-116)
madritellddn kielikylpykielelld opetettavat oppiaineet, vuosiviikkotunnit, kielikyl-
pykielen tavoitteet ja opiskelusisdllot, kuvaillaan yhteistydmuotoja kielikylpy-
opettajien kesken ja siind médritelldén ruotsinkielisen aineenopetuksen kielelliset
tavoitteet eri oppiaineissa. Kattavuuden vertauskohdaksi voidaan ottaa esimerkik-
si turkulaisen Luostarinvuoren koulun opetussuunnitelma (2012: 252), jossa tyy-
dytddn toteamaan, ettd ruotsiksi opetetaan mahdollisuuksien mukaan yhteisia op-
piaineita seka 8. ja 9. luokan pakollinen valinnaisaine. Opetuksen toteuttamisen
kohdalla todetaan edelleen, ettd aineenopetuksen tunneilla ruotsin oppiminen on
oheisoppimista. Luostarinvuoren koulun kuvauksen mukaista toimintaa voidaan
tarkastella kriittisesti ja pohtia, onko kyseessd todella kielikylpyopetus, jossa
myos eri oppiaineiden opetuksessa kehitetddn madrétietoisesti oppiainekohtaisen
kielen omaksumisen edellytyksid, vai onko kyseessi toisella kielelld opettaminen,
jossa oppilaalla on itselldén vastuu kehittdd kielitaitoaan parhaaksi ndakemalldén
tavalla. Lisdksi voidaan pohtia, tayttddko kuvaus ne vihimmaisvaatimukset, jotka
kielikylpyopetuksen kuvaukselle asetetaan Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa. Kéytdnnon opetus saattaa tietysti kyseisessd koulussa olla laadukasta
ja toimivaa, eli opetussuunnitelman yksityiskohtaisuudesta ei yksistddn voi vetdd
johtopéétoksid opetuksen laadusta.

Merenkurkun koulun opetussuunnitelma on askel kohti toimivaa yldkoulun ope-
tussuunnitelmaa, mutta tarkasteltaessa varsinkin eri kielikylpyopettajien yhteis-
tydmuotoja voidaan huomata, ettid yhteistyd koostuu usein ruotsinopettajan anta-
masta kielellisestd tuesta aineenopettajille. Ajallisesti Al-ruotsin, eli kielikylpy-
kielen, opetukseen on varattu yldkoulun aikana Vaasassa normaali Al-kielen tun-
timddrd. Tdma tarkoittaa kielikylvyn perusajatuksen kdantdmistd paélaelleen. Sen
sijaan, ettd ruotsin kielen oppimééran sisdlt6jd yhdistettdisiin luonnollisilta osin
eri oppiaineisiin ja ndin vapautettaisiin Al-opetuksessa aikaa didinkielenomaisille
sisélldille, Merenkurkun koulussa ulkoistetaan muiden oppiaineiden kielellisid
siséltdjé ruotsinkielen tunneille. Monesti timaé tarkoittaa, etti eri aineiden keskei-
sen sanaston opettaminen/kertaaminen siirretddn ruotsinopettajalle (esimerkiksi
kotitaloudessa tyovilineiden nimet ja liitkunnassa kehon osien nimet) tai oppiai-
neisiin liittyvdt mahdolliset kirjalliset tehtévit kirjoitetaan ruotsin tunnilla (esi-
merkiksi kuvataiteeseen liittyva tarina ja matematiikan projektiin kuuluva kirjoi-
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tustehtdvd). Riskind on, ettd didinkielenomaiseen ruotsin opiskeluun ei juurikaan
ja4 aikaa. Jotta kielikylpyopetuksen kielelliset tavoitteet eivit ylakoulussa kaatuisi
yhden opettajan vastuulle olisi tirkedd, ettd eri aineenopettajien kielellisté tietoi-
suutta oman oppiaineen mahdollisuuksista tukea oppilaiden kielitaidon kehitty-
misté kehitettdisiin esimerkiksi yldkoulun aineenopettajille suunnatun tdydennys-
koulutuksen avulla. Uudessa kansallisessa opetussuunnitelmassa 2016 painottuu
kielikasvatus ja opettajan kielitietoinen tyoskentely, eli jatkossa kaikilta opettajil-
ta odotetaan oman oppiaineen kielellisten vaatimusten 1dhempéé pohdiskelua ja
huomioimista.

Toinen silméén pistdvd ongelmakohta kielikylvyn jatkumon kannalta Merenkur-
kun koulun opetussuunnitelmassa on se, ettei yhteistydmuodoissa tai sisdlloissa
ole mainintaa didinkielen ja kirjallisuuden sekd Al-ruotsin vélisestd yhteistyOsta.
Niin ollen taulukoissa 1, 2 ja 3 kuvattu didinkielen ja kirjallisuuden ja Al-ruotsin
symbioosi ndyttiddkin koskevan vain ja ainoastaan alakoulun luokkien 1-6 opetus-
ta, eikd sitd endd mainita yldkoulun opetussuunnitelmassa. Jatkumon kannalta
toimiva ratkaisu 16ytyy Pietarsaaren kaupungin opetussuunnitelmasta (2005: 324—
345), jossa kielikylpykielen ja didinkielen ja kirjallisuuden sisdllot on jaettu nel-
jééan palkkiin ja ne on kuvailtu kattavasti koko perusopetuksen ajalle. Ensimméi-
sessd palkissa kielikylpykielelld annettava opetus, viimeisessd palkissa kuvataan
didinkielelld annettava opetus. Kahdessa keskimmadisesséd palkissa kuvataan mo-
lempien oppiméérien yhteiset tavoitteet ja yhteinen oppiaines. Ndin kahden kielen
symbioosin jatkumo on selkeésti kuvattu kaikille opettajille opetuskielestd tai
kouluasteesta riippumatta. Kolmannelta luokalta ldhtien kuvaus jakautuu vield
lisdksi neljddn osa-alueeseen, vuorovaikutustaitoon, lukemiseen ja kirjoittami-
seen, kieleen, kirjallisuuteen ja kulttuuriiin seké kielentuntemukseen.

Pietarsaaren kaupungin opetussuunnitelmassa toteutuu progressiivinen kielellinen
kokonaissuunnitelma, jota esimerkiksi Buss (2004: 15-23) on edellyttinyt. Koko-
naissuunnitelmaa voi ja tulee hyddyntdd myds muussa kuin didinkielen ja kirjalli-
suuden tai kielikylpykielen opetuksessa. Néin esimerkiksi 8. luokan yhteisiin ta-
voitteisiin kirjattu sisélté oppilas tottuu suunnittelemaan ja jasentaméaan kirjallis-
ta viestintddnsa on luonnollinen kielellinen sisdltd missd tahansa oppiaineessa,
jossa oppilas tyostdd tekstid. Vaikka Pietarsaaren kaupungin kaltaisen kokonais-
valtaisen kielellisen opetussuunnitelman kirjoittaminen on mittava ja vaativa tyo,
tulisi vastaavaan koko opetusohjelman kattavaan kuvaukseen pyrkid kaikilla
Suomen kielikylpypaikkakunnilla. Se, kuinka didinkielen sisdltojd opetetaan ruot-
siksi, vaihtelee mm. sen mukaan, kuinka paljon opetuksenjirjestdjit voivat hyo-
dyntdé yhteistyota ruotsinkielisen koulutoimen kanssa. Muutamissa kouluissa A1l-
ruotsin opettaja opettaa perinteisemmat Al-kielen siséllot ja ruotsi didinkielend
opettaja opettaa kieleen ja kulttuuriin liittyvét sisdllot. Eri kuntien ja koulujen
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ratkaisuja kielikylpytoiminnan ihanteellisen toteuttamisen 16ytymiseksi olisi hyva

kartoittaa ja analysoida systemaattisemmin Suomessa.

Kielikylpykielen tavoitteet on asetettu Vaasassa korkealle. Eurooppalaisen kielten
viitekehyksen kuvausasteikolla kuvattuna tavoitteet ovat selkeésti Al-ruotsia kor-

keammalla: Kuullunymmaértdminen on tasolla C1.1, Puhuminen ja tekstinymmaér-
tdminen molemmat tasoa B2.2 ja kirjoittaminen tasoa B2.1. Perinteisen kielten
oppitunneille rajatun Al-ruotsin tavoitteet ovat kaikki joko A2.1 tai A2.2 tasoa.

Kielikylpyoppilailta odotetaan siis kielikylvyn pddtyttyd toimivaa ja itsendistd
kielitaitoa ja kuullunymmartdmisen osalta jopa taitavaa perustasoa. (Tarkemmat

taitotasokuvaukset 10ytyvit esimerkiksi POPS 2004: 280).

Taulukko 5.  Kielikylpykielen tavoitteet Vaasassa vuosiluokilla 2., 5. ja 9.
(Keskuskoulun opetussuunnitelma 2012: 17-18, Merenkurkun
koulu 2013: 108-110).
2. VK | 5. VK 9. VK

Vuorovaikutus

e Tottuu kertomaan
ymmarrettavasti
omista kokemuksis-
taan suullisesti

e Tavut, danteet, ryt-
mit, riimit, kielella
leikkiminen, muodon
ja merkityksen ref-
lektointia

e Osallistuu ruotsinkie-
lisiin keskusteluihin,

e Pystyy kuuntelemaan
keskittyneesti opet-
tajaa ja muita oppi-
laita

Pystyy osallistumaan
keskusteluihin aktiivi-
sesti huomioiden vas-
tapuolen

Osaa orientoitua moni-
lukutaitoon

Osaa kuunnella ja ot-
taa vastaan palautetta
Osaa perustella mieli-
piteensa

Osaa pitaa jasennellyn
esitelman tutulle ylei-
solle

Kayttaa kielikylpy-
kieltd opettajien ja
muiden oppilaiden
kanssa

Ymmartaa yleiskielis-
td syntyperaista pu-
hetta, joka ei ole sel-
kedsti jasenneltyd
Pystyy tilanteen vaa-
timalla tavalla ilmai-
semaan itseaan vuo-
rovaikutuksessa syn-
typerdisen kanssa
Aidntiaminen, into-
naatio tai kieliopin
hallinta eivat haittaa
ymmarrettavyytta

Lukeminen ja kirjoittaminen

e Lukee melko virheet-
tomasti luku-
kehityksen mukaisia
teksteja, lukutek-
niikka on automati-
soitunut ja oppilas

Osaa lukea erilaisia
teksteja

Osaa kayttaa luetun-
ymmartamisen strate-
gioita

Osaa esittda kysymyk-

Pystyy etsimaan,
lukemaan, ymmar-
tdmaan ja analysoi-
maan eri lahteista
olevia eri aihealueita
kasittelevida usean si-
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tunnistaa tutut sanat sid ja tehda tekstin pe- vun mittaisia teksteja

e Seuraa omaa luetun- rusteella johtopadtok- | e Pystyy tiivistimaan
ymmartamistdan lue- sid luetun padkohdat
tun aikana e Osaa hakea tietoa toisin sanoin.

e Haluaa ja pystyy il- idnmukaisista lahteista | ¢ Pystyy kirjoittamaan
maisemaan itsedan e Osaa ilmaista itseddn selkeita tekstejd seka
kirjallisesti eri tilan- kirjallisesti selkeallad ja tutuista etta asbtrak-
teissa yhtendiselld tavalla teista aiheista. Ai-

e Osaa kirjoittaa kir- e Osaa kayttaa sivulau- dinkielen vaikutus
jaimet yhteen sitoen seita ja oikeaa sanajar- voi ndkyad teksteissa,
ja tuottaa omia teks- jestysta mutta oikeinkirjoi-
teja tietokoneella e Hallitsee sujuvan kir- tuksen, kieliopin ja

e Osaa aloittaa virk- joitustyylin valimerkkien kayton
keen isolla alkukir- e Tuottaa erilaisia teks- virheet eivat johda
jaimella ja kayttaa teja tekstinkasittelyoh- vaarinkasityksiin
valimerkkeja lauseen jelmilla
lopussa

Kieli, kirjallisuus ja kulttuuri

e (Osaa jossakin mdadrin | ¢ Oppilaalla on koke- e (lanmukaiseen kau-
keskustella kielelli- musta eri tyylilajeista nokirjallisuuteen tu-
sistd ilmauksista ja ja hdn osaa etsia niihin tustuminen)
teksteista kuuluvaa kirjallisuutta | ¢ (Osallistuminen yh-

e Oppilaalla on ianmu- | ¢ Tuntee useita ruotsa- teiseen toimintaan
kaisten tekstien laisen ja suomenruot- ruotsinkielisten kou-
ymmartamiseen tar- salaisen lastenkirjalli- lujen kanssa)
vittava sanasto ja tai- suuden teoksia e (Perehtyminen ruot-
to e Osaa kayttda keskeisia sinkieliseen medi-

e Aktiivinen ja kiinnos- kirjallisuuden ana- aan)
tunut lukija, joka voi lysoinnin ja keskuste- | e (Tutustuminen Poh-
valita sopivaa ja lun kasitteita joismaiseen kulttuu-
kiinnostavaa kirjalli- | e« On kokenut kirjalli- riin)
suutta suuden yhdistamisen

e On lukenut useita eri taidemuotoihin.
lastenkirjoja ja voi e Tuntee lahiympariston
tyostaa kirjojen sisal- ja Pohjoismaiden kie-
toa. let ja arvostaa niita.

e Oppilas on tutustu- e On kehittanyt kykyaan
nut suomenruotsa- kayttaa eri medioita

laisiin perinteisiin
(juhlapaivat, kirjalli-
suus)

Taulukkoon 5 on koottu Keskuskoulun ja Merenkurkun koulun opetussuunnitel-
mista kielikylpykielen tavoitteet. Taulukkoon ei ole siséllytetty Merenkurkun
opetussuunnitelmassa (2013: 111-116) mainittuja ruotsinkielisen aineenopetuk-
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sen kielellisid tavoitteita. Taulukkoa 5 vastaavaa kuvausta ei sellaisenaan ole 10y-
dettévissd opetussuunnitelmista. Kielikylpykielen tavoitteet on kuvailtu ruotsiksi
Keskuskoulun opetussuunnitelmassa, eikd Merenkurkun suunnitelmassa ole ta-
voitteiden kolmijakoa vuorovaikutukseen, lukemiseen ja kirjoittamiseen tai kie-
leen, kirjallisuuteen ja kulttuuriin. Merenkurkun opetussuunnitelmassa esitettyja
omin sanoin kirjattuja tavoitteita olen taulukkoon tdydentinyt lisdksi niilld kieli-
taidon taitotasojen kuvauksilla, joihin suunnitelmassa viitataan (POPS 2004: 280).

Vaasalaista jatkumoa taulukon 5 avulla tarkasteltaessa on mahdollista tunnistaa
selked kielellinen kehitys toiselta vuosiluokalle yhdeksénnelle vuosiluokalle var-
sinkin vuorovaikutustaitojen ja lukemisen ja kirjoittamisen kohdalla. Sen sijaan
perusopetussuunnitelmassa vaadittu kulttuuriin liittyvd tavoitekuvaus puuttuu
tavoitetasona Merenkurkun opetussuunnitelmasta. Kulttuurillisia sisdlt6jd on mu-
kana eri oppiaineiden sisdltokuvauksissa, mutta niitd ei ole koottu selkeiksi kieli-
kylpykielen tavoitteiksi. Taulukossa 5 ndméi rivien vélistd luettavissa olevat ta-
voitteet on timén vuoksi kirjattu sulkeisiin.

Kielikylvyssd didinkielen ja kirjallisuuden sekéd kielikylpykielen oppiaineiden
siséltdjen liséksi eri oppiaineiden kautta opitaan tirkedéd oppiainekohtaistakielitai-
toa niin didinkielessd kuin kielikylpykielessdkin. Vaasassa Keskuskoulun opetus-
suunnitelmassa (2012: 48-56) on kuvattu, mitd teemoja milldkin vuosiluokalla
opetetaan, mutta varsinaisia kielellisid tavoitteita ei ole teemojen sisédltokuvauk-
sissa eritelty (lue lisdd teemaopetuksesta alaluvusta 4.2.5). Merenkurkun koulun
opetussuunnitelmassa ei puolestaan ole eritelty varsinaisia kielikylpykielelld ope-
tettavia teemoja, mutta eri oppiaineiden kielellisid tavoitteita on kirjattu yleiselld
tasolla. Kielellisissd tavoitteissa ndkyy osaltaan kielellisen identiteetin kannalta
oleellinen kehitysvaihe, eli tarve houkutella oppilaita jatkamaan kielikylpykielen
kayttod koulupdivin arjessa. Lauttasaaren yhteiskoulun (2013) verkkosivuilla on
tdma kielikylvyn yldkoulun haaste puettu sanoiksi. Sivustolla nimittdin todetaan,
ettd koska kielikylpynuorella arkipdivén kielitaito on jo usein toimivaa. Nuoren
houkutteleminen nidkeméén vaivaa vaikeutuvan sanaston ja vaikeutuvien sisalto-
jen vaatimien kielen omaksumiseksi saattakin olla haastavaa. Tarvitaan yhteistyo-
td kotien kanssa nuoren itsetunnon ja kielellisen itseluottamuksen yllidpitoon. Me-
renkurkun opetussuunnitelman kielellisid tavoitteita eri oppiaineissa ovat esimer-
kiksi oppimistehtdvien ymmaértdminen ja ohjeiden mukaan toimiminen, oleellisten
tietojen poiminen tekstistd, oppiainekohtaisen sanaston kéyttd suullisessa ja kir-
jallisessa viestinndssd, oman tyon perustelu, kuvailu ja arviointi kokonaisin lau-
sein sekd oppiaineeseen liittyvédn ajattelun ja pohdiskelun harjoittaminen. Verra-
tessa kielikylpykielen itsendisen kielitaidon tavoitetasoa eri oppiaineiden kielelli-
siin tavoitteisiin herdd kuitenkin kysymys, annetaanko oppilaille todelliset mah-
dollisuudet harjoittaa monista eri ldhteistd 16ytyvien tietojen analysointia ja sisél-
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tojen tiivistdimistd omin sanoin, jos kielelliset tavoitteet ovat ldhinnd oikeiden
vastausten 10ytdmistd tekstisté tai oppimistehtdvien ymmértdmista.

Kielikylvyn opetussuunnitelmaty6 olisi kiintoisa aihe tarkempaan ja systemaatti-
sempaan tarkasteluun kuin tdmén teoksen puitteissa on mahdollista. Kuntien ja
koulujen vilisid opetussuunnitelmia vertailemalla olisi mahdollista tunnistaa hy-
vid ja toimivia ratkaisuja ja ilmaisuja, joiden avulla kielikylvyn kielellistd jatku-
moa voitaisiin kehittdd mielekkailld tavalla hyddyntden koulujen ja kuntien eri-
tyispiirteitd. Téssd teoksessa tehty pintapuolinen tarkastelu osoittaa, ettd jo yhden
kaupungin sisdlld kielikylvyn jatkumossa on ndhtdvissd pienid ristiriitoja, joita
opetussuunnitelmien tarkempi tarkastelu voisi auttaa ratkomaan. Opetussuunni-
telman kaltaisen ohjausdokumentin ja kdytdnnon toteutuksen viliset ratkaisut ja
mahdolliset haasteet olisi niin ikddn mielekdstd kartoittaa perusteellisemmin.

3.35 Kielikylpyopetussuunnitelman kehittéminen 2016

Uusi esiopetuksen ja perusopetuksen opetussuunnitelma astuu voimaan 2016 ja
sen valmistelu on kirjan kirjoittamishetkelld kdynnissd. OPS-tyon aloitusseminaa-
rissa keskeiseksi muutokseksi esitettiin nakokulman vaihtamista opetussuunni-
telmassa siitd, mitd tulisi oppia sithen, miten se tulisi oppia. Toisin sanoen tydssa
haluttiin korvata kysymyssana mita kysymyssanalla miten. Uudistuksen keskidssé
ovat toimintakulttuurin, oppimisympéristdjen ja tydtapojen kehittdminen. Oppi-
misen tavoitteena ndhdddn laaja-alaisen osaamisen kehittiminen. Laaja-alaisella
osaamisella tarkoitetaan tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden, toimintakyvyn ja
tahdon muodostamaa kokonaisuutta, ja se jakautuu seitseméén eri osa-alueeseen,
jotka ovat ajattelu ja oppiminen, kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmai-
su, itsesta huolehtiminen, arjenhallinta ja turvallisuus, monilukutaito, tieto- ja
viestintateknologian osaaminen, tyoskentely, opiskelu- ja tyGelamassa tarvittava
osaaminen seka osallistuminen, vaikuttaminen ja vastuullisuus. (Halinen 2014).
Téssid teoksessa ei ole kdytdnnon syistd pureuduttu opetussuunnitelman arvopoh-
jaan, mutta lukijan on hyvé peilata kielikylvyn opetussuunnitelmatyotd suhteessa
laajempaan perusopetuksen arvoperustaan. Opetuskielen lisdksi keskeisid pohdin-
nan alaisia kysymyksid ovat esimerkiksi miten kielikylpy omalta osaltaan toteut-
taa laaja-alaista osaamista, miten kielikylpy vaikuttaa koulun toimintakulttuuriin,
oppimisympdéristoihin ja tyotapoihin ja ehkédpa kaikkein tarkein kysymys, eli mika
on se lisdarvo, joka ohjelman avulla voidaan saavuttaa, ja miten se voidaan saa-
vuttaa?

Kielikylvyn osuutta opetussuunnitelmassa tydstettiin vieraskielisen opetuksen ja
kotimaisten kielten kielikylpyopetuksen ryhméssd. Ryhmaén osallistui Opetushal-
lituksen edustajien lisdksi 9 vieraskielisen opetuksen ja kielikylpyopetuksen opet-
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tajaa tai asiantuntijaa (Opetushallitus 2014). Ryhmai piti erityisen tirkeénd, ettd
opetussuunnitelmassa selkeytettdisiin kidytossd olevaa termistdd, jotta varsinkin
oppilaiden vanhemmat saisivat luotettavan kuvauksen eri ldhestymistapojen ja
ohjelmien erityispiirteistd. Uudessa opetussuunnitelmassa erilaiset kaksikieliset
opetukset jaotellaan laajamittaiseen tai suppeampaan kaksikieliseen opetukseen.
Laajamittaiseen kaksikieliseen opetukseen lasketaan kuuluvaksi varhainen taydel-
linen kielikylpy ja muut kaksikieliset ohjelmat tai jérjestelyt, joissa perusopetuk-
sen koko oppimédristd vahintddn 25 % jérjestetdédn muulla kuin koulun opetuskie-
lelld. Varhaisen tdydellisen kielikylvyn ohjelma kuvataan yksityiskohtaisesti
huomioiden molemmat opetuskielet ja niihin liittyvit kulttuurit, monikielisyys,
arviointi sekd oppimisen ja koulunkdynnin tuki kielikylvyssi. Lisdksi luonnokses-
sa ilmoitetaan paikallisesti padtettdvit asiat, joita ovat oppilaaksi oton periaatteet,
milld kielelld mitdkin oppiainetta mindkin lukuvuonna opetetaan, milld kielelld eri
didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen siséllot opetetaan, eri oppiaineiden keskeis-
ten kielellisten tavoitteiden kuvaus kielikylpykielessd, kielikylpykielen didinkie-
lenomaisten sisdltéjen méadrittely sekd oppimisen ja koulunkdynnin erityisjérjeste-
Iyt kielikylvyssé. (Opetushallitus 2014). Myos jatkossa kielikylpykieli arvioidaan
padttdarvioinnissa Al-kielen arviointikriteerien mukaisesti, vaikka perusopetuk-
sen aikaiset oppimistavoitteet on asetettu Al-kielen tavoitteita korkeammalle.
Niéin toimitaan, jotta varmistetaan, ettd kielikylpyoppilailla on yhtéldiset mahdol-
lisuudet jatkokoulutukseen hakeutumisessa. Kielikylpykielelle ei ole virallista
opetussuunnitelmassa méadriteltyd oppimédrad ja sille madriteltyj taitotasoja.

3.4 Kielikylpyopettajakoulutus

34.1 Peruskoulutus

Kielikylpyyn tai muuhun vastaavaan kaksikieliseen opetukseen (esimerkiksi vie-
raskielinen CLIL-opetus) soveltuvaa opettajankoulutusta on Euroopassa yllatta-
van véhin, vaikka kaksikielisen opetuksen suosio on jo pitkddn ollut vahvassa
kasvussa. Yksi syy tarjonnan véhyyteen voi olla opettajankoulutuksen jérjestimi-
seen tarvittavien ydinosaamisalueiden mdidérittelyn haastavuus. Alejo & Piquer
(2010: 220-222, 226-227) maédrittelevdt viisi osa-aluetta, joista kaksikieliseen
opetukseen liittyvit tarpeet voidaan tunnistaa (taulukko 6.).
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Taulukko 6.  Kaksikielisessd opetuksessa tarvittavat erityiset kompetenssit
(Alejo & Piquer 2010: 226-227).

Osa-alue Tarvittava kompetenssi

Tavoitteet 1. Kyky sopeuttaa olemassa oleva opetussuunnitelma kielen ja
sisdllon yhtdaikaiseen opettamiseen

2. Kyky luoda kielenkdyton periaatteet luokkahuoneessa ja sen
ulkopuolella

3. Kyky tunnistaa oppisisadltdjen vaikeat osiot

Kielitaidot 4. Kyky kayttdad opetuskieltd oikein ja sujuvasti varsinkin suul-
ja Kkielitie- lisessa kommunikaatiossa.
toisuus 5. Tarvittavat koulukielen taidot (akateemiset kielitaidot, teks-

tien rakenteet, kieli ajattelun vdlineena).
6. Kyky tarjota oppilaille mielekdsta kielellista palautetta sisal-
topainotteisessa opetuksessa

Pedagogi- 7. Kyky suunnitella oppisisaltopainotteisia tehtdvid, jotka ovat

nen lahes- oppilaille helpommin ldahestyttavia

tymistapa 8. Kyky tehda ldheistd yhteistyota kieltenopettajien kanssa

Arviointi 9. Kyky huomioida kielelliset kysymykset sisdltdjen arvioinnis-
sa

Konteksti/ 10. Kaksikielisen opetuksen kehityksen teoreettisten ja kdytan-

Toiminta- nonldheisten uudistusten seuraaminen ja ymmadrtdminen

ymparisto 11. Paikallisten ja kansainvdlisten verkostojen luominen

12. Oppimisen ja opettamisen kiinnostuksen yllapito
13. Ammatillisen kehittymisen liittdminen osaksi toimintaa
14. Kyky koulun sisdiseen kielen ja sisdllon integrointiin

Alejon ja Piquerin (2010) kuvaus on kattava, mutta se ei kuitenkaan sisilld monia
niistd kdytdnnonliheisistd kysymyksistd, joiden parissa kielikylpyopettajat tyos-
kentelevét. Halbach (2010: 248-249) toteaa opettajien tarvitsevan yleisesti ottaen
harjoitusta viidelld eri osa-alueella: opetuskielen kielitaidossa, kielen ja sisdllon
integroinnissa, kirjoittamaan ja lukemaan oppimisen opettamisessa vieraalla kie-
lelld, luokkahuoneen hallinnassa ja opetusmateriaalin valmistuksessa. Hoare ja
Kong (2001) luettelevat puolestaan kuusi eri osa-aluetta, joista kielikylpyopetta-
jan erityisosaaminen muodostuu. Opettajat tarvitsevat heiddn mukaansa kielikyl-
pykielen ettd koulun opetuskielen taitoa, tietoa kielikylpyopetuksessa kdytetyistd
metodeista, kielikylpykielen rakenteesta, toisen kielen omaksumiseen ja oppimi-
seen liittyvistd teorioista ja heiddn tulee olla sitoutuneita kielikylpyyn ja tuntea
kielikylpykielinen kulttuuri. Kulttuurin tuntemus on tdssd nakokulmassa kielikyl-
pyopettajan erityisosaamisen tdrked osa. Kielikylpyopettajien omat kokemukset
koulutuksen tarpeesta (Day & Shapson 1996) siséltavét pitkdlti samoja piirteitd
edelld mainittujen tutkimusten kanssa. Kanadan kielikylpyopettajat kokevat tar-
vitsevansa tietoa ranskan kielen opettamisesta kielikylvyssé, opettamiseen sovel-
tuvista menetelmistd, opetussuunnitelman ja materiaalin kehittdmisestd, eri oppi-
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aineiden opetuksesta kielikylvyssd, vaihtelevien opetusstrategioiden kdytostd, eri
oppilaiden tarpeiden tyydyttdmisestd ja oppimisen tukemisesta, oppilaiden moti-
voinnista, kielen ja siséllon integroinnista, arvioinnista ja kielikylvyn ajankohtai-
sesta tutkimustiedosta. Aikaisemmat tutkimustulokset osoittavat, ettd kielikylpy-
opettajan keskeisten kompetenssien maédrittely on vaikeaa. Se on kuitenkin tar-
peellista, jotta tulevaisuuden kielikylpyopettajille voidaan tarjota toimivaa koulu-
tusta ja néin taata korkealaatuinen kielikylpyopetus.

Suomessa kielikylpyopettajalta ei vaadita eritystd kielikylpypedagogiikkaan suun-
tautumista. Sen sijaan opettajille on asetettu kielitaitovaatimuksia sekd koulun
opetuskielessd ettd kielikylpyopetuksen kielessd. Opettajan tulee hallita koulun
opetuskieli ja hénen tulee osata kielikylpykieltd yleisten kielitutkintojen taso 5
mukaisesti tai opettajalla tulee olla vdhintddn 80 opintopisteen yliopistotasoiset
opinnot kielikylpykielessa (lue lisdd Kangasvieri & al. 2012: 27-31).

Kielikylpytoiminnan vakiinnuttua osaksi suomalaista koulutusjirjestelmié syntyi
pula pétevistd kielitaitoisista kielikylpyopettajista. Vaasan yliopisto ja Oulun yli-
opisto ovat kouluttaneet yhteystydssd ruotsin kielen kielikylpyyn erikoistuneita
kasvatustieteen maistereita vuosina 1998-2015. Yhteistyd kuitenkin pdittyi Ou-
lun yliopiston Kajaanin opettajankoulutusyksikon lakkauttamisen yhteydessa.
Sekd suomenkielisille ettd ruotsinkielisille opiskelijoille tarkoitettu koulutus oli
kaksikielinen ja antoi opiskelijalle laaja-alaisen opettajanpitevyyden ja kielikyl-
pyopettajan erityispiatevyyden. Vaasan yliopisto vastasi tutkintoon kuuluvista
ruotsin kielen ja monikielisyyden opinnoista, Kajaanin opettajankoulutusyksikko
sekd suomenkielisistd kasvatustieteen opinnoista ettd luokanopettajan patevyyden
antavista perusopetuksessa opetettavien aineiden ja ainekokonaisuuksien opin-
noista. Koulutukseen kuuluvat monikielisyyden opinnot jdrjestettiin ruotsin kie-
lelld, eli opiskelijat saivat itse kokeilla miltd tuntuu opiskella oppisisiltdjé toisella
kotimaisella kielelld. Osa opetusharjoitteluista suoritettiin vaasalaisissa kielikyl-
pyluokissa. Yliopistot tekivét tiivistd yhteistyotd etenkin opinndytteiden ja paatto-
harjoittelun ohjaamisessa, ja koulutusohjelman konkreettisina esimerkkeind toi-
mivat mm. kielikylpyopettajuutta kisittelevét opiskelijoiden lopputy6t (esimer-
kiksi Majabacka 2008 ja Torkko 2012).

Vaasan yliopiston ja Oulun yliopiston yhteiskoulutuksen loputtua Suomessa ei
ollut kielikylpyyn suunnattua opettajan peruskoulutusta, vaikka samanaikaisesti
yhteiskunnassa perittiin kielikylpyopetuksen tukemista ja lisddmistd. Kansallis-
kielistrategiassa (2012: 43) nostettiin hallituksen toimenpiteeksi parantaa edelly-
tyksid kielikylpyopetuksen turvaamiseksi luomalla kielikylvyn erikoistumisvéyla
lastentarhaopettajien, luokanopettajien ja aineenopettajien koulutukseen. Opetus-
ja kulttuuriministerio paatti kevaalld 2013, ettd se tukee uuden kielikylpyopettaja-
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koulutuksen kdynnistdmistd, jotta voidaan vastata pdtevien kielikylpyopettajien
tarpeeseen (Hakala 2013). Tamé uusi luokanopettajan erikoistumisvayld alkoi
syksylld 2014 Vaasan yliopistossa ja opiskelupaikasta kiinnostuneita hakijoita oli
runsaasti. Opiskelijat suorittavat koulutusohjelmassa sekd humanististen tieteiden
kandidaatin tutkinnon (HuK) ettd filosofian maisterin tutkinnon (FM). Tédmin
lisiksi he suorittavat sivuaineinaan opettajan pitevyyteen tarvittavat opinnot Abo
akademissa. Valmistuttuaan opiskelija voi toimia luokanopettajana, ruotsin kielen
aineenopettajana ja erityisesti kielikylpyopettajana perusopetuksessa. Koulun
opetuskielelld eli suomeksi opettaville kielikylpyopettajille ei ole suunnitteilla
omaa koulutusta, vaan hénen tulee hankkia mahdollinen kielikylpypedagogiik-
kaan perehtyminen peruskoulutuksen ulkopuolella tai mahdollisilla vapaavalintai-
silla opinnoilla. Kirjoittamishetkelld varhaiskasvatuksen ja aineenopettajuuden
koulutusvéyli ovat vield suunnitteilla.

3.4.2 Taydennyskoulutus Suomessa

Kielikylpyopettajille ja monikielisyyskasvattajille on jérjestetty tiydennyskoulu-
tusta miltei kielikylpyohjelman alusta asti. Tdydennyskoulutuksella on aina ollut
erityinen rooli kielikylpyopetuksessa, silld kielikylpyopettajan kaksoisrooli tekee
ammatista haastavan: kielikylpyopettaja opettaa aina samanaikaisesti sisdltod ja
kieltd (Met 1994). Suurin osa Suomessa toimivista kielikylpyopettajista on perus-
koulutukseltaan luokanopettajia, eikd tutkintoon ole siséltynyt opintojaksoja kie-
likasvatuksesta, kielenomaksumisesta tai monikielisestd luokkahuoneesta. 2000-
luvun alkuun asti tdydennyskoulutus oli laajamittaista. Esimerkiksi Vaasan avoi-
men yliopiston jérjestimddn 20 opintoviikon Monikielisyys ja didaktiikka-
kokonaisuuteen osallistui ainakin 230 kielikylpyopettajaa tai muuten aiheesta
kiinnostunutta kasvattajaa. Monikielisyyskasvattajan PD-ohjelma sisdlsi puoles-
taan perusopinnot, 20 opintoviikon erikoistumisopinnot ja opintomatkan Kana-
daan tai Kataloniaan. Néiden lisdksi jérjestettiin useita erilaisia lyhytkursseja ja
seminaareja. Tdydennyskoulutukseen osoitetun tukirahan loputtua 2000-luvun
alussa koulutuksia on tdytynyt tarjota markkinahintaan tai niille on tarvinnut-
hankkia ulkoista rahoitusta erilaisista rahastoista. Samaan aikaan myds kunnat
ovat vdhenténeet tdydennyskoulutuksiin varattuja méérdrahojaan. Vaikka koulu-
tukset itsessddn olisivat ilmaisia, kunnille ja kouluille koituu kustannuksia mm.
sijaiskuluista. Nykytilanne onkin, ettd osa kielikylpyopettajista on saanut mahdol-
lisuuden kouluttaa itsedén hyvin pitkélle ja osa joutuu tydskenteleméédn kiytydan
muutaman lyhytkurssin, jos sitdkddn. Lisdksi kielikylvyn opettajakunta ja heidén
tarpeensa ovat muuttuneet entistd heterogeenisemmiksi. (Bjorklund, Mard-
Miettinen & Turpeinen 2007). Tdydennyskoulutuksen vdahentyminen tuntuu kieli-
kylpykentélla. Kielikylpyopettajien tdydennyskoulutustarpeita kartoittavassa ky-
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selyssd joka viides vastasi ettei ollut saanut kielikylpyyn soveltuvaa koulutusta
(Turpeinen & Bergroth 2009). Vastaukset poikkeavat siis huolestuttavasti Bussin
ja Mérdin (1999: 66) kymmentd vuotta aiemmin tekemadstd kartoituksesta, jonka
mukaan kaikki kielikylpyopettajat olivat saaneet koulutusta juuri kielikylpyopet-
tajana toimimiseen.

Suomalaisten kielikylpyopettajien tiydennyskoulutustarpeet mukailevat edellises-
sd luvussa esitettyjd keskeisid kielikylpyopettajan kompetensseja. Vastauksissa
kielikylpyoppilaiden motivointi, oppimistulosten arviointi ja erilaiset opetusme-
netelmat ovat selkedn enemmiston mielestd tirkeitd tdydennyskoulutuksen sisél-
tojd. Ndma aiheet ovat ajankohtaisia kaikilla koulutasoilla aina péivikodista yla-
kouluun asti. Eri kielikylpy-yksikoissd sisdllot eroavat luonnollisesti toisistaan,
esimerkiksi oppilaan oppimistulosten arviointi pdivdkodissa vaatii eri ndkokulmia
kuin arviointi yldkoulussa. Vastauksissa nikyy my®ds, ettd opettajat kaipaavat tu-
kea kielikylvyn opetussuunnitelmaty6hon. Yllattavaa opettajien tiydennyskoulu-
tustoiveissa on, ettd toisen kielen oppiminen tai didinkielen omaksuminen kieli-
kylvyssé eivdt nouse niissd ensisijaisiksi. Avoimissa vastauksissaan opettajat ko-
rostavat yhteistyon tarpeellisuutta ja toivovat, ettei tiydennyskoulutus rajoittuisi
vain ruotsin kielelld opettaville, vaan koettaisiin koko koulun kehittdmisosa-
alueeksi. My0s yhteistyd eri kielikylpy-yksikoiden vililld pdivdakodista ylédkou-
luun koetaan tidydennyskoulutukseen kuuluvaksi, niin ettd kielellinen jatkumo
taataan eri kielikylpykaupungeissa. (Turpeinen & Bergroth 2009).

Kielikylvyn tdydennyskoulutuksen tirkeys on noussut otsikoihin uudestaan ja
sithen halutaan panostaa. Kansalliskielistrategiassa (2012:43) painotetaan tarvetta
parantaa edellytyksid riittdvdn ja korkeatasoisen kielikylpyopetuksen turvaami-
seksi. Opettajien peruskoulutus ja jatkokoulutus ndhddén tarkeind tekijoind paa-
madrdn saavuttamisessa. Opetustoimen henkilostokoulutuksen vuoden 2014 ha-
kukierroksella Kansalliskielistrategian toimeenpano, ja titen kielikylpydidaktii-
kan tdydennyskoulutuksen tukeminen, ovat keskeisessé osassa.

Tdydennyskoulutuksen jdrjestiminen edellyttdd rahoitusta, mutta koulutukseen
vaikuttavat myos muut tekijat, esimerkiksi opettajien mahdollisuus osallistua kou-
lutukseen (sijaisjérjestelyt) ja tdydennyskoulutuksen rakenne. Kaikkien kielikyl-
pyopettajien erityisten kompetenssien sisdllyttiminen yhteen koulutukseen on
litan tyollistdvad, joten keskeisten kompetenssien tunnistaminen ja osallistujien
erityistarpeisiin vastaaminen on vaativaa. Vaasan yliopiston jdrjestimad tidyden-
nyskoulutus on perinteisesti jirjestetty tutkimuksen ja kdytinnoén kokemusten
vuoropuheluna. Ongelmallista on 10ytdd eriytyviin tarpeisiin sopivia kouluttajia,
joilla on itselldén kokemusta kielikylpyopetuksesta ja vahva tuntemus kielikylvyn
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perusperiaatteista (esimerkiksi oppimisen tuki ja eri oppiaineiden erityisosaami-
nen).

3.5 Kielikylpytutkimus

Kielikylpy on erds maailman tutkituimmista opetusohjelmista ja sitd on tutkittu jo
neljan vuosikymmenen ajan. Tdma ei kuitenkaan tarkoita, ettd tutkimus olisi kai-
kenkattavaa tai ettd uusille tutkimuksille ei olisi kysyntdd. Genesee ja Jared
(2008: 144—145) periavit kielikylpytutkimuksen perusteellista uudistamista. Hei-
didn mukaansa kiinnostusta ja sitoutuneisuutta kielikylpytutkimukseen on lisattava
monilla osa-alueilla, jos kielikylvyn opetussuunnitelmaa ja kielikylpydidaktiikkaa
halutaan kehittdd niin, ettd oppilailla on entistd paremmat mahdollisuudet osallis-
tua ja oppia kielikylvyssd. He nostavat yksistddn lukemisen osa-alueelta esiin
kuusi tarkedd laajamittaista tutkimusaluetta, joissa heiddn mielestéédn ei toistaisek-
si ole tarpeeksi tutkimusta. He toteavat, ettd tutkimusta tulisi tehdd esimerkiksi
siitd, kuinka erilaiset oppijat saavat oppimisen tukea parhaalla mahdollisella ta-
valla ja kuinka oppimisvaikeuksia voitaisiin tunnistaa jo varhaisessa vaiheessa.

Suomessa kielikylpytutkimus on painottunut Vaasan yliopistoon. Monikie-
lisyysosaaminen tunnustetaan yliopiston strategiseksi painotusalueeksi. Yliopis-
ton humanistinen ala on johtava kielikylpyyn profiloitunut kieli- ja viestintdkou-
luttaja, joka toteuttaa kansainvélistd kielikylpytutkimusta (Vaasan yliopisto
2013). Vaasan yliopistossa on maan ainoa kielikylpyyn suuntautunut professuuri.
Yliopiston kielikylpytutkimukselle on tyypillistd kielipedagoginen suuntautumi-
nen. Yliopistossa on vuoteen 2013 mennessé julkaistu yhdeksén kielikylpya kisit-
televdd véitoskirjaa ja lukuisia monografioita ja artikkeleita. Menetelmaéllisesti
tutkimus on usein luokkahuonepainotteista toimintatutkimusta. Tutkimuskohteina
ovat kielen kehittyminen, opetusstrategiat, vuorovaikutus ja kommunikaatio. Tut-
kimuskohteen luonteen vuoksi puhtaasti lingvistisid tutkimuksia ei juuri ole, vaan
tutkimukset ovat poikkitieteellisid yhdistden kasvatustiedetts, sosiologiaa ja psy-
kologiaa. Tutkimuksen vilittoménd tavoitteena on aina ollut tulosten soveltami-
nen kdytdnnon opetustyohon. Suomalaiselle kielikylpytutkimukselle on ollut tyy-
pillistéd ldheinen yhteisty6 tutkijoiden ja kielikylpyi tarjoavien koulujen viélilla.

Vaasan yliopiston lisdksi kielikylpytutkimusta on tehty esimerkiksi ruotsinkieli-
sessi Abo akademissa, jossa tutkimuskohteena on ollut niin suomenkielinen
(Gronholm 2009) kuin myds ruotsinkielinen kielikylpy (Harju-Luukkainen 2007).
Oulun yliopistossa on julkaistu Saaren kielikylpya kisitteleva kasvatustieteen alan
vaitoskirja (2006). Kirjoittamishetkelld tuorein kielikylpya késitteleva véitoskirja
on Savijirven viitoskirja (2011) Helsingin yliopistossa.
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Suomalaisessa kielikylpytutkimuksessa on erotettavissa eri aikakausien painotuk-
sia, mikd on seurausta niin teorettisen viitekehyksen kehittymisestd kuin niista
tutkimuskysymyksisté, joihin kielikylpytutkimuksella on kulloinkin pyritty vas-
taamaan. Ensimmaéisessd vaiheessa oli tirkedd varmistaa, ettd kielikylpyoppilaat
todella oppivat kielikylpykieltdén, ilman ettd didinkielen kehitys tai eri oppiainei-
den sisdltéjen oppiminen vaikeutuu. Tutkimuksessa painottuivat kielikylpyoppi-
laiden tuotokset, esimerkiksi sanaston kehittyminen. Tulosten tutkimuksesta siir-
ryttiin tutkimaan kielikylpyopetusta ja luokkahuone-interaktiota, jotta opetusta
voitaisiin kehittdd edelleen. Erds timin kaltaisen tutkimuksen sysdyksen antaja
olivat tutkimustulokset, joiden mukaan oppilaiden kielikylpykielen suullinen ja
kirjallinen kielitaito ei ole ohjelman intensiivisyydestd huolimatta saavuttanut
syntyperdistd tasoa (katso luku 4). Kielikylpytutkimuksen uusimmat suuntaukset
painottavat kielikylpyoppilaiden késitemaailmojen kehittymistd kaksikielisessé
opetuksessa (BeVis-hanke, Vaasan yliopisto 2012). Tavoitteena on ymmaértaa,
milld tavoin kielikylpyoppilaat omaksuvat kaksikielisen ainesiséllon ja kuinka he
pystyvét ilmaisemaan tietonsa ja taitonsa kielikylpykielelld. Painopisteend ei
niinkdén ole kielitaidon tutkiminen, vaan se kuinka oppilaat ilmaisevat asiasisél-
toja kielikylvyssd. Toinen kirjoitushetkelld meneillddn oleva kielikylpytutkimuk-
sen linjaus on kielikylvyn monikielisyysndkokulman laajentaminen, niin ettei
tutkimus keskity ainoastaan oppilaiden ruotsin kielen omaksumiseen vaan laa-
jemmin kaikkien kielikylvyn aikana opiskeltujen kielien tutkimiseen (Bjorklund
& Mard-Miettinen 2011).
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4 KIELIKYLPYOPETTAJA JA -OPETUS

4.1 Kielikylpyopettajuus kisitteena

Kielikylpyopettajalla on pedagogisen roolin liséksi erityinen kielellinen rooli
(Met 1994). On mahdollista ja jopa suotavaa todeta, ettd jokaisella opettajalla on
ndma kaksi toisiinsa sulautuvaa roolia opetuskielestd ja opetusohjelmasta riippu-
matta, eikd kielikylpyopettajan rooli siind mielessd eroa tavallisesta hyvén peda-
gogin roolista (ks. esimerkiksi Slotte-Liittge & Forsman 2013). Kielikylvyssd
opettajan kielellinen tietoisuus korostuu erityisesti, koska oppilaat saavat koulun-
kdyntinsd aikana opetusta kahdella eri kielella.

Kielikylpyopettajuudesta puhuttaessa viitataan kirjallisuudessa ja tutkimuksessa
yleensd vain kielikylpykielelld opettaviin opettajiin. Tdma johtunee siité, ettd juu-
ri ndiden opettajien tydskentely on ollut suurennuslasin alla, koska heidén tyon-
kuvansa poikkeaa selkedmmin tavallisesta yksikielisen koulun opettajan tyonku-
vasta. Vastaavasti koulun opetuskielelld, eli suomeksi, opettavat opettajat ovat
yksinkertaistaen tehneet “vain tavallista tyotdén”. Kahtiajako on harhaanjohtava,
koska kielikylvyn kaltaisessa kaksikielisessd opetusohjelmassa jokaisen opettajan
vastuu ohjelman menestyksekkyydestd on keskeinen. Koulun opetuskielelld opet-
tavilla opettajilla on erityinen vastuu kehittdd kielikylpyoppilaan didinkielen tai-
toa ja didinkielistd kulttuuria vdhdisemman tutntimiirin puitteissa kuin perintei-
sessé yksikielisessd koulussa. Oppilaana heilld on ainutlaatuisella tavalla kaksi-
kielisid lapsia, jotka varsinkin alkuvaiheessa saavat suuren osan opetuksestaan
kielikylpykielelld. Koulun opetuskielelld ja kielikylpykielelld opettavien opettaji-
en suunnitelmallinen yhteistyd oppilaan kaksikielisen koulunkdynnin optimoimi-
seen ei mydskddn ole saanut tarpeellista huomiota kotimaisessa tai kansainvili-
sessd kielikylpytutkimuksessa. Toivottavaa on, ettd kielikylpy huomioidaan tule-
vaisuuden tutkimuksissa ja raporteissa selkedammin kaksikielisend opetusohjelma-
na, jossa molemmilla kielilld tapahtuva opetus saa yhtd suuren huomion. Samoin
on tehtdvd madratietoista tyotd sen eteen, ettd Kielikylpyopettajuus kasitteend ei
ole riippuvainen opetuskielestd, vaan kuvaa sitd tydonkuvaa, joka on tyypillinen
jokaiselle kielikylvyssd tyoskenteleville opettajalle. Kaikille kielikylpyopettajille
yhteinen, kielikylvylle erityisen térked tehtdva on kieli- ja vuosiluokkarajojen yli
tehtdva yhteistyd, jotta kaksikieliselld opetuksella todella saavutetaan toiminnalli-
nen kaksikielisyys.

Kielikylpyopettajuudesta keskusteltaessa kielen ja sisdllon yhteensovittaminen
nousee keskeiseksi puheenaiheeksi. Muiden opettajuuteen siséltyvien osatekijoi-
den summa saattaa helposti unohtua, jos keskitytddn ainoastaan kielellisiin asioi-
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hin. Slapac ja Dorner (2013) huomauttavat, ettd kielen ja siséllon opettamisen
lisédksi my0s opetustilanteiden hallinta (classroom management) saattaa nostaa
esiin erityisid kysymyksid juuri kielikylvyssé. Kielen ja sisdllon liséksi opettajilla
on tirked tehtdva sosiaalisten normien, arvojen ja uskomusten opettamisessa. He
toteavat, ettd useat opetustilanteen hallintaan liittyvit tekijit saatetaan virheelli-
sesti liittdd kieleen liittyviksi tekijoiksi. Usein kyseessd on kuitenkin kielenoppi-
misen sijaan soveltuvan sosiaalisen kdytoksen mallintaminen, joka voidaan yhtd
hyvin tehdd kielikylpykielelld. Tamén vuoksi olisi heiddn mielestddn hyvé jos
rehtorit ja opettajat reflektoisivat ja kehittdisivit kielikylpyopettajuuttaan enene-
vissd madrin toimintatutkimuksen avulla. My0s kokenut kielikylpyopettaja Kas-
kela-Nortamo (2007: 70) nostaa omasta kokemuksestaan erdiksi kielikylpyopetta-
jan tarkeimmistd tehtdvistd kielikylpyluokassa turvallisuuden tunteen ja “me-
hengen” nostattamisen. Hén toteaa, ettd ndma tekijit ovat tarkeitd, jotta oppilaat
voivat keskustella toisella kielelldén luonnollisella tavalla. Kielenomaksumista
tukevan oppimisympdriston “ei-kielellisten™ osa-alueiden jérjestelmaillinen analy-
sointi laajemmassa mittakaavassa olisi kielikylvyssé toivottavaa.

4.2 Kielikylpyopetuksen erityispiirteitd

Hyvii kielikylpyopetusta, kuten muutakin opetusta, kuvastaa mééritietoinen toi-
minta (Saari 2006). Hyvai kielikylpyopettajuutta kartoittavat kuvaukset késittele-
vit opettajan kielellistd ja kulttuurillista tietoisuutta. Kielelliselld tietoisuudella
tarkoitan tdssd yhteydesséd opettajan (ja oppilaan) kykyd tarvittaessa siirtdd huo-
mio siitd mité sanotaan sithen miten se sanotaan. Kuvauksiin perustuen on koottu
hyvén kielikylpyopetuksen tunnusmerkkejd (ks. esimerkiksi Snow 1987, Obadia
1995). Namé kuvaukset ovat harmillisen usein yleisluontoisia, eikd niissd huomi-
oida tarpeeksi oppilaiden kielellistd kehittymisté kielikylvyssé tai timén kehityk-
sen asettamia vaatimuksia ja haasteita oppilaan kielenkdyton ihanteelliselle kehit-
tamiselle. Yleistden voidaan todeta, ettd hyville kielikylpyopetukselle on tyypil-
listd, ettd opettaja tiedostaa oppilaiden todellisen kielitaidon ja haastaa heitd maa-
ratietoisesti kehittdmidn kielitaitojaan eteenpéin (Gibbons 2010, Fortune, Tedick
& Walker 2008: 90). Tdma tarkoittaa, ettd se, mikéd kuvastaa hyvéi kielikylpyope-
tusta varhaiskasvatuksessa ei valttdiméttd pdde peruskoulun viimeisilld luokilla.
Suomalainen kielikylpytutkimus on painottunut varhaiskasvatukseen, mikd nikyy
osittain siind, etteivit yldkoulun hyvin opetuksen tunnusmerkit ole samassa mit-
takaavassa madriteltyjd ja tutkittuja. Seuraavissa alaluvuissa pohditaan néitd hy-
vian kielikylpyopetuksen tunnusmerkkejd ja pyritddn huomioimaan oppilaiden
kielellisen kehityksen eri vaiheet.
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Kielikylpyopettajuuteen ja kielikylpyopetukseen liittyvid erityispiirteitd kannattaa
pohdiskella ja ankkuroida ne tiiviisti koko kielikylpyohjelmaa ympardivéén toi-
mintakulttuuriin. Toimivaa kielikylpyopetusta kuvaa varsinaisen opetustyon li-
sdksi vahva horisontaalinen ja vertikaalinen yhteistyd. Horisontaalisella yhteis-
tyolla tarkoitetaan esimerkiksi opettajien yhteistyotd saman ikéluokan oppilaiden
parissa kun taas vertikaalisella yhteistyolla tarkoitetaan esimerkiksi vuosiluokkien
vilistd yhteistyotd. Témén lisdksi yhteistyd ei jad vain koulun sisdiseksi, vaan
yhteistyotd tehdddn myds vanhempien ja muun ympérdivan yhteiskunnan kanssa.
Jotta kielikylvyn jatkumo mahdollistuisi varhaiskasvatuksesta perusopetuksen
loppuun, tarvitaan usein huomattavaa hallinnollista suunnittelua ja tyoskentelya.

Kielikylvyssd yhteisty0 ja pitkén tédhtdimen suunnittelu tulee aloittaa jo kielikyl-
pyryhmén perustamisen yhteydessd. Uusien kielikylpyohjelmien aloittaminen tai
olemassa olevien ryhmien méiérien lisddminen vaatii pitkdjinteistd suunnittelua,
jotta kielikylpy jatkuisi ohjelmana lépi varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen.
Ryhmikoon tulee olla tarpeeksi suuri, jotta kielikylpyoppilaista muodostuu oma
luokka kouluun. Koulussa on taas huomioitava kielikylvyn asettamat vaatimukset
opettajan kayttdmaille opetuskielelle. Kielikylpymenetelmén puhdas toteuttaminen
vaatii hallinnollisia pditoksid, jotta voidaan mahdollistaa, etti opettaja opettaa
yhtd ryhmii vain yhdelld kielelld. Jatkumon kannalta timé voi olla haasteellista
varsinkin yldkoulussa, jos yhden aineenopettajan tulee opettaa useita kielikylpy-
ryhmié eri luokkatasoilla. Kuinka saada opettajan aika riittdméén, jos ei ole mah-
dollista palkata useampia kielikylpykielelld opettavia opettajia samaan oppiainee-
seen? Myos konkreettiset opetustilakysymykset saattavat osaltaan vaikuttaa kieli-
kylpyopetuksen kdytdnnon jarjestelyihin. Kielikylpyluokka ei aina ole oppilaan
lahikoulu, vaan oppilaaksiotto saattaa tapahtua laajalta alueelta. Ndiden tekijoiden
vaikutukset eri koulujen toimintamahdollisuuksiin ja resursointiin saattavat vaatia
kunnan perusopetuksen kokonaistarjonnan tarkastelua kielikylpyd laajemmassa
nékokulmassa.

4.2.1 Kielikylpykielisen opettajan kielenkayttd

Hyvin kielikylpykielelld annettavan opetuksen tuntomerkkejd ovat kielellinen
laatu, johdonmukaisuus ja jatkuvuus. Kielikylpykielelld opettavan opettajan on
oltava kaksikielinen, jotta kielikylvyn perusperiaatteen toteutuminen on mahdol-
linen. Opettajan ei tarvitse puhua opetettavaa kieltd didinkielenddn, mutta on toi-
vottavaa, ettd opettajalla on didinkielenomainen kielitaito ja hin kayttdd kieltd
idiomaattisesti ja autenttisesti, jotta hin pystyy pitdytymadn kielikylpykielessa ja
olemaan samalla hyvid kielellinen malli oppilaille. Opettajan on ymmarrettdva
myos oppilaidensa ensikieltd, varsinkin kielikylvyn alussa, jolloin lasten kielikyl-
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pykielen taito ei ole kehittynyt. Oppilailla on kielikylvyssd oikeus kédyttdd ensi-
kieltdén opettajan kanssa, miki erottaa kielikylvyn sellaisista kaksikielistd ohjel-
mista joissa ensikielen kayttd on kielletty tai opettaja ei osaa sitd (Johnson &
Swain 1997: 8). Vastaavasti on toivottavaa, ettd koulun opetuskielelld opettavat
ymmaértavit kielikylpykieltd, varsinkin jos oppilaat ovat aikaisemmin saaneet
opetusta tietyssd oppiaineessa vain kielikylpykielelld. Tétd hyvén kielikylpyope-
tuksen osa-aluetta ei ole tietddkseni toistaiseksi kartoitettu.

Kielikylpyopettajan on puhuttava selkedéd yleiskieltd, joka on mahdollisimman
oikeakielistd. Oikeakielisyyteen ei kuitenkaan tarvitse pyrkié aitojen ja luonnollis-
ten kommunikointitapojen kustannuksella. Oman kielenkdyton ja kielitaidon jat-
kuva tarkkailu on kielikylpyopettajalle tyypillistd ja tarpeellista, mutta se saattaa
olla samalla my0s raskasta ja turhauttavaa, jos opettajalla ei ole aikaa ja mahdolli-
suutta kehittdd omaa kielitaitoaan (Fortune, Tedick & Walker 2008: 90-92).
Oman kielitaidon ylldpito on oleellinen osa kielikylpyopettajuutta. Siihen tulisi
antaa valmiuksia jo kielikylpyyn soveltuvassa opettajankoulutuksessa ja se tulisi
huomioida myds tdydennyskoulutuksessa.

Oman kielellisen tietoisuuden ja kielitaidon sekd oppilaiden kaksikielisen kielen-
kehityksen ymmaértdminen auttavat muokkaamaan hyvii kielikylpyopetusta. Ko-
kenutkin kielikylpyopettaja saattaa tydskennelld kielenomaksumisen kysymysten
parissa ilman, ettd osaa pukea kielitietoisuuttaan sanoiksi. Tdmi saattaa nédkya
siind, ettd opettaja tunnistaa opetuksen yleiset ja abstaktit kielelliset tavoitteet,
mutta ei opetettavan asian konkreettisia kielellisid tavoitteita (Bergroth 2009).
Téllaiset yleiset tavoitteet, kuten oppilas ymmartaa kielikylpykielté tai oppilas
osaa kayttaa kielikylpykieltd, eivit yleensd auta suunnittelemaan kielitaitoa kehit-
tdvid oppimistehtivid ja opetusmenetelmid. Oppilaiden kielitaitotarpeiden reflek-
tointi auttaa opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. Tamé edellyttdd opettajan
oman kielellisen tietoisuuden harjoittamista.

Kielikylvyn alkuvaiheissa ja vield perusopetuksen alkuopetuksessa kielikylpyop-
pilaiden taito ymmartdd kielikylpykieltd on riippuvainen siitd tilanteesta, jossa
kieltd kdytetddn. Erityisen tirkedd on, ettd opettaja konkretisoi puheensa ja kayt-
tdd runsaasti rutiininomaisia lauseita, jolloin oppilaat voivat ymmartéd opettajaa
tilanteen ja kielenulkoisten vihjeiden avulla. Niin oppilaat yhdistivit tietyt perus-
toiminnot tiettyihin kielellisiin lausahduksiin. Tyypillisid rutiininomaisia lauseita
ovat esimerkiksi Tvatta handerna, dags att ga ut, stdda undan jne. Varhaiskasva-
tuksen rutiini-ilmaisuja voidaan vahvistaa niin, ettd opettaja samalla niyttad miti
tehddin, opettaja on esimerkiksi pesevindin samalla késiddn, kun hin sanoo tvatta
hénderna. Rutiininomaiset lausahdukset toimivat hyvin kielikylvyn alkuvaiheissa,
ja niitd voidaan hyddyntdd luonnollisesti myds mydhemmin, kunhan kommuni-
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kaatiosta ei tule liian yksinkertaistettua ja rutiininomaista. Tasapainottelu rutiinien
ja vaihtelevan monipuolisen sanaston vililld vaatii opettajalta oman ja oppilaiden
kielenkdyton seuraamista. (Bjorklund 1996). Puhetta ei saa yksinkertaistaa niin
pitkélle, ettd puhe ei endé vaikuta aidolta.

Ainekohtainen kieli koulussa asettaa omat vaatimuksensa myos opettajan kielen-
kaytolle. Oppilaille tulee tarjota runsaasti mahdollisuuksia kuulla keskeistd sanas-
toa ja kielellisid rakenteita monin eri tavoin ilmaistuina ja eri asiayhteyksissa.
Myos tdssd ndkyy opettajan kielellisen tietoisuuden tarve. Eri oppiaineissa kiyte-
tdédn erilaisia tapoja ilmaista asioita, ja jotkin rakenteet ovat tietyssid oppiaineessa
tyypillisempid kuin toisessa. Tietoisuus ndistd oppiaineen asettamista vaatimuk-
sista auttaa suunnittelemaan kielellisesti haastavaa ja kehittdvaa opetusta. Eri op-
piaineiden kielelliset rakenteet eivét vélttamittd aukea oppilaille itsestddn, vaan
vaativat opettajan mallintamista. (Johansson & Sandell Ring 2010: 25). Ylikou-
luun mennessd oppilaiden kielitaito saattaa vaihdella huomattavasti yksildiden
valilla eikd aineenopettajalla aina ole samanlaista mahdollisuutta analysoida oppi-
laan kielellistd kehitystd pitkélld tdhtdimelld kuin luokanopettajalla. Tdmén vuok-
si ala- ja yldluokkien opettajien vélinen yhteisty0 on tdrkedd riippumatta siitd,
ovatko al- ja yldkoulu fyysisesti samassa rakennuksessa. Samoin opettajan kielel-
linen tietoisuus on edelleen tirked, vaikka oppilaat pystyisivét seuraamaan koko-
naan kielikylpykielistd opetusta. Liiallinen opettajan kielen sopeuttaminen kieli-
kylvyn my6hemmilld vuosiluokilla saattaa vihentdd oppilaiden mahdollisuuksia
saada kuulla autenttista ainekohtaista kieltd, mikd puolestaan heikentdéd ainekoh-
taisen kielen oppimista. Liian vaikea ainekohtainen kieli taas saattaa vaikeuttaa
opetettavan asian ymmaértdmistd. On tirkedd, ettd opettaja pohtii, milld tavoin ja
missd tilanteissa hén sopeuttaa kieltdén oppilaiden kielitaidolle sopivaksi. Lisdksi
hénen tulee suunnitella milld tavoin hén toimii oppiaineelle tyypillisen kielen
mallina oppilaille kielen sopettamisesta riippumatta.

Térked osa opettajan kielenkdyttdd on kyky houkutella ja kannustaa oppilaita kie-
likylpykielen kayttoon. Kielikylpyopettaja voi houkutella oppilaita kdyttiméan
kieltd jo varhaisessa vaiheessa kayttamailld eri strategioita. Sodergard (2002) jakaa
varhaiskasvatuksessa kéytetyt strategiat neljddn ryhmaién, eli kysymyksiin, vasta-
uksen tarjoamiseen, kielenvaihdon signaaleihin ja sellaisiin opettajan lausahduk-
siin, joita seuraa oppilaiden spontaani kielenvaihto. Siirtymilld vaikeammista
kysymystekniikoista helpompaan opettaja luo oppilaalle mahdollisuuden osallis-
tua keskusteluun aktiivisesti omalla tasollaan ilman. Nédin opettaja esittdé lapselle
tarvittaessa helpomman kysymyksen, johon lapsi osaa vastata. Hin toteaa, ettei
kielikylpyopettaja luonnollisesti ehdi hioa kysymystekniikkaansa kesken meneil-
ld4n olevaa keskustelua, mutta opettajan kyky sopeuttaa kysymystekniikka tilan-
teeseen sopivaksi on kokemuksen tulosta. (S6dergard 2002: 222). Kielenkdyttoon
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kannustamisen lisdksi opettajan tulee pystyd kiinnittdméén oppilaiden huomio
oikeaan asiaan. Téllaisia keinoja ovat esimerkiksi huomiota ohjaavien tukisanojen
kaytto (esimerkiksi uuteen asiaan siirtyminen kayttdmaélld ilmaisuja okej tai men
horni), danenpainojen tai puherytmin vaihtelu tai opettajan kayttimat méaarittelyt
ja uudelleenmuotoilut kdyttd. Jotta oppilaiden huomio todella kiinnittyy oikeaan
asiaan opettajan tukisanojen kédyton avulla, signaalien tulee olla oppilaille selkei-
td. (Niemeld 2008: 100—112, Sodergard 2002: 241).

Hyva kielikylpyopettaja kokee opetuskielentaitonsa niin vahvaksi, ettd hdn pystyy
pitdytymiddn opetuskielessd. Tamd yhdessd kielessd pitdytyminen saattaa olla
opettajan omalle kaksikieliselle identiteetille vieras ilmio, silld on tavallista, ettd
kaksikieliset henkilot kayttaviét tilanteeseen soveltuen molempia kieliddn kom-
munikaation vilineend. Kielikylvyssa kielellinen johdonmukaisuus on kuitenkin
tarkedmpad kuin opettajan kyky mukailla kuulijan vahvempaa kielitaitoa. Opetta-
jan kielellinen tietoisuus sisdltdd my0s opettajan tietoisuuden siitd, ettd hin kayt-
tdd vain yhtd kieltd antaakseen oppilailleen mahdollisimman paljon mahdolli-
suuksia kuulla ja kayttdd kieltd. Opettajan kannattaa oikeakielisyyden lisdksi poh-
tia myds kielen sosiolingvistisid puolia. Yhteisesti voidaan pohtia murteiden ja
variaatioiden roolia kielikylvyssé ja miten puhekielelle tyypillisten finlandismien
kaytto sopii kielikylpyyn (esimerkiksi Kiva-sanan kayttd suomenruotsissa). Oppi-
laille tulisi antaa mahdollisimman monipuolisia kielellisid malleja, ja mahdolli-
suus kuulla erityyppisid kielenkdyttotapoja, mikd saattaa olla vaikeaa, jos oppilaat
kuulevat pddosin vain muutaman opettajan kayttdmaa kieltd (Buss 2002).

4.2.2 Oppilaan kielenkayttomahdollisuudet

Kielikylvyn keskeinen tavoite on antaa oppilaille toiminnallinen kielikylpykielen
taito. Késitteend toiminnallinen kielitaito on laaja ja on hyvé jos opettajat, oppi-
laat ja oppilaiden vanhemmat pysdhtyvit yhdessd miettimidin mitd toiminnallinen
kielitaito on ja miten se voidaan tavoittaa. Yksinkertaistaen voidaan sanoa sen
tarkoittavan, ettd oppilas pystyy kayttdmaién kieltd eri arkipdivén tilanteissa ja eri
tarkoituksiin. Kielikylvyn alussa tété tavoitetta ei luonnollisesti voida vield saavu-
tettaa vaan sen eteen on tehtivid tyotd. Viisivuotiaan lapsen ei vield tarvitse il-
maista abstrakteja monivivahteisia siséltdjd, minkd vuoksi varhainen kielikylvyn
aloitus on vdhemmin turhauttavaa kuin murrosidssd aloitettu kieltenopiskelu.
Voidaan siis todeta, ettd kielikylvyn alkaessa lapsen kognitiivinen taso ei vaadi
syvillisid kielikylpykielen taitoja (Bjorklund, Kaskela-Nortamo, Kvist, Lindfors
& Tallgard 2005: 3—4). Jotta sisdllon ja sen ilmaisuun tarvittavan kielitaidon vali-
nen kuilu ei kasvaisi kielikylvyn my6td, on mahdollistettava monipuoliset kielen-
kéyttotilanteet, joissa oppilaat voivat testata kieleen liittyvid olettamuksiaan.
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Varhaiskasvatuksessa ei kielikylpyoppilaalta vield vaadita aktiivista kielikylpy-
kielen kdyttod, mutta opettajan on jo varhaisessa vaiheessa luotava tilanteita, joi-
den avulla oppilasta kannustetaan sithen. Perinteisesti on todettu, ettd kielikylpy-
kielisessd opetuksessa tulisi kannustaen vaatia kielikylpykielen kdyttéd viimeis-
tadn alkuopetuksen, eli toisen vuosiluokan jilkeen. Téstd huolimatta ensikieli on
tarkedssd asemassa varsinkin kielikylvyn alkuvaiheissa. Savijarvi (2011) on véi-
toskirjassaan perehtynyt oppilaan ensikielen rooliin varhaiskasvatuksessa. Hanen
seuraamansa opettaja muokkaa omaa toimintaansa niin, ettd lasten ensikieliset
kommentit vaikuttavat mielekkailtd lisdyksiltdi kommunikaatiotilanteisiin. Vaikka
lapsi olisi ymmartanyt opettajan alkuperdisen kysymyksen véérin, opettaja voi
jatkaa keskustelua lapsen vastauksesta ldhtien. Opettaja toimii kuin lapsi olisi
vastannut oikeaan kysymykseen. Nédin lapsi kokee osallistuvansa mielekkéddseen
keskusteluun, vaikka ymmaértdminen ei vield ole kaikissa tilanteissa tyydyttdvaa.
Téllainen kommunikointi toimii Savijirven mukaan kielikylvyn alussa, mutta jo
toisena vuonna lapset alkavat esittdd tarkentavia kysymyksid huomattuaan aukko-
ja kommunikaatiossa.

On tirkedd muistaa, ettei kielikylvyn tavoitteena ole passiivinen kielikylpykielen
taito eli pelkkd kyky ymmértda kieltd, vaan oppilaiden tulee myds oppia kéytté-
miin kieltd kommunikaation vélineend. Lasta tulee kannustaa kielikylpykielen
kdyttoon jo varhaisessa vaiheessa. Rutiininomaisilla ilmaisuilla on tirked rooli
kielikylvyn alkuvaiheissa, koska ne antavat oppilaille mahdollisuuden toistaa
opettajan kdyttdmid valmiita ja tuttuja ilmaisuja sopivissa tilanteissa ja néin ko-
keilla kielikylpykielen kdyttod. Rutiini-ilmausten kéyttd tuntuu oppilaasta turval-
liselta ja auttaa héntd luottamaan omiin kykyihinsé osallistua kielikylpykieliseen
kommunikaatioon. Toinen tapa tukea kielikylpykielen varhaisesta kidyttdd on yh-
dessd toistaminen ja laulaminen. Laulamisen ja riimittelyn avulla on myds hyvi
harjoitella d4ntdmysta ja intonaatiota.

Kielikylpylapset ovat kielenomaksumisen suhteen yksilditd, eivdtkd kaikki omak-
su kieltd samassa tahdissa. Toiset lapset tarvitsevat jo varhaiskasvatuksessa
enemmaén tukea pystydkseen ilmaisemaan itsedédn kielikylpykielelld. Mard (2002)
on tutkinut tapaustutkimuksen avulla kahta puheliasta ja kahta hiljaista lasta ja
kartoittanut kuinka yksilollisid eroja voidaan huomioida, jotta kaikien kielitaidon
on mahdollista kehittyd. Mérdin tutkimuksen mukaan oppilaan sosiaalinen tyyli
vaikuttaa ldhinné kielen tuottamiseen, mutta niin hiljaiset kuin puheliaatkin oppi-
laat saavuttavat samankaltaisen kielenymmaértdmisen taidon. Myds samanlaisen
sosiaalisen profiilin omaavien lasten kielenkéyttdtavoissa on eroja. Méardin tutki-
muksen kaksi puheliasta lasta erosivat toisistaan niin, ettd puhelias poika sanoi
kaiken sen, mité osasi sanoa, kun taas puhelias tyttd yritti sanoa kaiken sen, mita
hin halusi sanoa. Tdma tarkoittaa, ettd poika sopeutti vuorovaikutustarpeensa sen
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hetkiseen kielitaitoonsa, eikd hénelld juurikaan vaikuttanut olevan ongelmia tuot-
taa kieltd. Puhelias tyttd toi puolestaan selkeimmin esiin vuorovaikutustilanteiden
kielellisid ongelmakohtia, koska hédn ei sopeuttanut ilmaisuaan. Tyypillistd mo-
lemmille puheliaille lapsille oli, ettd he kdyttivit monipuolisia keinoja, jotta he
saivat asiansa sanottua. He kéyttivdt uudelleenmuotoiluja ja sanoja, joiden merki-
tys oli ldhelld heiddn tavoittelemaansa merkitystd. Vastaavasti hiljaisemmat oppi-
laat tukeutuivat useammin ensikieleensé tormétessidén ongelmakohtiin. Kaksikie-
lisen pédivikodin henkilokunnan kanssa kommunikoidessaan ndmi hiljaisemmat
lapset saattavat kokea, ettei heilld ole todellista tarvetta selvitd yksikielisesti.
Mard toteaakin, ettd lapsille pitéisi tarjota enemmén mahdollisuuksia keskustella
my0s omanikéisten ruotsinkielisten lasten kanssa. Témén liséksi hiljaisille lapsil-
le tulee tarjota enemmédn malleja miten eri tilanteissa voi hyddyntdé eri keinoja
viestin vélittdmiseen.

Oppilaiden yksildllisen kielenkehityksen seuraaminen ja ihanteellisten kielenkéyt-
tomahdollisuuksien takaaminen on kielikylpyopettajalle vaativa ammatillisen
kehittymisen osa-alue. Tedick, Fortune ja Walker (2008) ehdottavat, ettd opettaji-
en tulisi tarkkailla koko luokan kielenkdyttod ja kielenkdytolle tyypillisié tilantei-
ta sen sijaan, ettd he keskittyisivit vain oman kielenkdyttonsd tarkkailuun. Tdméa
kyky tarkkailla koko luokan kielenkdytt6d ja kyky muuntaa havainnot kielenkdyt-
tod tukeviksi opetuksellisiksi ratkaisuiksi vaatii harjoittelua. Hajer (2006) kuvaa
tidtd ammatillista kehitystd eri vaiheiden avulla. Ensimmaiisessd vaiheessa opetta-
jan kielellinen tietoisuus herdd ja hin ndkee pelkkien kielioppipiirteiden sijaan
myo0s kielen toiminnalliset ominaisuudet. Seuraavassa vaiheessa opettaja keskit-
tyy tekemddn sisdllon ymmarrettdviksi, yksinkertaistaa opetusmateriaaleja ja
omaa puhettaan. Vasta kolmannessa ammatillisen kehityksen vaiheessa opettaja
pyrkii lisddméddn oppilaiden kielikylpykielistdi kommunikaatiota. Tdméd nidkyy
opettajan esittimien kysymysten miirassé ja laadussa, ryhmétyon arvostamisessa
ja sellaisten tehtévien valinnassa, jotka kannustavat oppilaiden véliseen kommu-
nikaatioon. My6hdisemmaisséd vaiheessa kieli ja siséltd saavuttavat tasapainoisen
aseman opetuksessa ja eri oppisiséltojen opetuksessa kiinnitetdén huomiota kie-
lenopettamisen strategioihin, kielen muotoseikkoja harjoitellaan mielekkdiden
harjoitusten myota ja niistd annetaan oppilaille palautetta.

Oppilaille annettava palaute kielenkdytostd kuuluu tirkeédnd osana oppilaiden
mahdollisuuksiin tydstdd kieltddn opetuksen yhteydessé. Palaute voi olla luonteel-
taan korjaavaa tai kannustavaa. Oppilaille annettavaa korjaavaa kielellistd palau-
tetta kdsitellddn ldhemmin alaluvussa 4.2.6. Se, minkélainen kielellinen palaute
on toimivaa missékin vaiheessa kielikylpyd, vaihtelee luonnollisesti lasten ién ja
kielitason mukaan. Varhaisessa vaiheessa oppilaat ottavat vastaan paljon uutta
kielellistd ainesta ja energia kuluu sisdllon ymmaértdmiseen ja ymmarrettivén si-
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sdllon tuottamiseen. Mahdollinen korjaava palaute ja opettajan mallintaminen
tehdddn epidsuorasti opettajan toimesta ilman, ettd vuorovaikutustilanne héiriin-
tyy. (Bjorklund & al. 2005:8-9). Myohemmaéssa vaiheessa oppilaan huomio voi-
daan kiinnittdd selkedmmin korjaamista tarvitsevaan ilmaisuun ja oppilasta voi-
daan auttaa muotoilemaan sanoma paremmin. Sodergard (2002) kannustaa panos-
tamaan myds positiivisen palautteen antamiseen. Positiivisen palautteen antami-
nen ei Sodergdrdin mukaan ole aina yhtid yleistd, kuin opettajat itse olettavat. Hin
toteaa, ettd kannustavaa palautetta ja kehuja voisi antaa varhaiskasvatuksessa ja
esikoulussa varsinkin jos lapset itse tekevit aloitteen kommunikoida kielikylpy-
kielelld. Han painottaa, ettei positiivista palautetta tarvitse aina antaa kaikille lap-
sille samoilla perusteilla. Tarkedd on antaa palautetta oppilaan senhetkiselld tasol-
la, eli palautteen kohteena ei tarvitse olla pelkkd oikeakielinen tuotos vaan oppi-
laan kielenkdytdn vaatiman vaivannddn arvostaminen. Hén jatkaa, ettd toisen lap-
sen saamat kehut voivat innostaa my6s muita ryhmén lapsia kiyttdméan kieltd
aktiivisemmin.

Kielikylvyn alkuvaiheissa painottuu suullinen kommunikaatio. Lasten toimijuutta
aktiivisena kielenkdyttdjdnd kannustetaan ja vahvistetaan eri keinoin. Piiviko-
tiympéristOssé eri tavaroita varustetaan nimilapuin, jolloin lapsi saa ndhdd sanan
kirjoitetun muodon, vaikka hén ei vield osaa itse lukea. Osallisuutta lisétdan edel-
14 mainituilla rutiineilla, ja pdivdkodin arkitilanteissa tarvittavaa kieltd pyritdan
laajentamaan keskustelemalla my6s kodin ja ympériston tapahtumista. Mahdolli-
suuksia kuulla eri ihmisten kdyttdméa kieltd pyritddn hyodyntdmdidn mahdolli-
suuksien mukaan.

Kielenkayttotilanteet ja niiden tuomat mahdollisuudet (ja haasteet!) moninaistuvat
kielikylpyoppilaiden kehittyessé ja kasvaessa. Oppilaille on tarjottava monipuoli-
sia mahdollisuuksia kéyttdd kielikylpykieltd suullisesti ja kirjallisesti. Toisaalta
pelkkien runsaiden mahdollisuuksien tarjoaminen ei riitd, vaan on tarkkailtava
kuinka oppilaat ottavat mahdollisuuksia vastaan ja hyoddyntdvit tilanteita kie-
lenoppimisen nédkokulmasta. Joskus oppilaiden oman toimijuuden lisd&minen
kielikylvyssid voi olla kiinni pienistd, mutta tarkeistd yksityiskohdista. Met (1994)
muistuttaa, ettd kielikylpyopettajien tulee antaa oppilaille tarpeeksi aikaa kieli-
kylpykielisten vastausten muotoiluun. Oppilailla kuluu todennikoisesti enemmén
aikaa kysymyksen ymmartdmiseen ja sopivan vastauksen muotoiluun, kun opetus
tapahtuu oppilaiden ensikielen sijaan kielikylpykielelld. Toinen kommunikaatioti-
lanteiden laadun kannalta keskeinen kysymys on oppilaiden mahdollisuudet neu-
votella muodoista ja merkityksestd, esittdd kysymyksid ja myds muutoin pohtia
kisiteltdvand olevaa asiaa yhdesséd opettajan ja muiden oppilaiden kanssa. Oppi-
laiden kielenkdytto saattaa olla monipuolisempaa niissi tilanteissa, joissa ei seura-
ta tiukasti perinteistd kaavaa, jossa opettaja esittdd kysymyksid ja oppilaat vastaa-
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vat. Niemeld (2008) selvitti nimittdin tutkimuksessaan, ettd kommunikaatio oli
laadukkaampaa sellaisissa tilanteissa, joissa oppilaalla oli jotain tietoa, mitd opet-
tajalla ei ollut. Bjorklund & al. (2005) puolestaan huomauttavat, ettd oppilaille
tulee antaa mahdollisuuksia harjoitella my06s ns. tunnekieltd tietokielen liséksi.
Tunnekielelld he tarkoittavat tunteiden ilmaisun lisdksi myos kykya pohtia kuinka
monin eri tavoin sama asia voidaan sanoa ja ndin saavuttaa kommunikaatiossa
toivottu vaikutus.

4.2.3 Oppimateriaalit

Oppimateriaalit ja varsinkin niiden puute herdttivat kysymyksid kielikylvyssa.
Varhaiskasvatuksessa kielikylvyssd kdytetyt opetusmateriaalit koostuvat lauluista,
leikeistd, loruista ja arkipdivén tilanteista tutuista esineistd, kuten esimerkiksi
ruokailuvilineistd, ulkovaatteista leikkikaluista. Kieli visualisoidaan oppiympéris-
tossd merkitsemilld tavaroiden ja esineiden nimet kielikylpykielelld. Lindfors ja
Wikstrom (2005) ovat kuvailleet pédivédkotinsa opetussuunnitelmassa kielen ja
kommunikaation osa-alueen opetusmateriaaleja. Kyné ja paperi ovat kielikylpy-
kasvattajalla aina késilld kuten my0s eri Bornholm-mallin mukaiset kielelliset
leikit, didaktiset kertomukset, sadut, kuvitetut laulut ja lorut, nukketeatterit, lii-
kuntaleikit, ruotsia puhuva Linus-nukke, leikkiasemat (esimerkiksi jaatelokioski,
lue lisdd Bjorklund & al. 2005: 47-48) ja eri teemoihin soveltuvat lisdmateriaalit.
Varhaiskasvatuksessa kielikylpyyn soveltuvien materiaalien hankkiminen voi olla
helpompaa kuin kouluopetuksessa.

Erds kielikylpyopetuksen haasteita on kielikylpyyn soveltuvien opetusmateriaali-
en 10ytdminen. Toistaiseksi ei ole ollut mahdollista tuottaa yleistd opetussuunni-
telmaan perustuvaa kaupallista oppimateriaalia kielikylpyyn. Syyné tdhédn on kie-
likylvyn suhteellisen pieni oppilasmiéra ja kunnissa tehdyt eri ratkaisut siitd, mil-
14 kielellda mitdkin oppiainetta opetetaan perusopetuksen aikana. Kielikylpyope-
tukseen ei siis ole olemassa riétéloityja oppikirjoja, jotka tukisivat sisdltdjen op-
pimisen liséksi parhaalla mahdollisella tavalla kielikylpyoppilaiden kielellistd
kehitystd. Suomenkieliseen opetukseen suunnattuja oppikirjoja ei ole suotavaa
kayttdd kielikylvyn ruotsinkielisilld oppitunneilla, silld siind tapauksessa poike-
taan radikaalisti kielikylvyn kielellisistd periaatteista. Vastaavasti ruotsinkieliseen
opetukseen suunnatut oppikirjat saattavat sellaisenaan olla liian vaativia kielikyl-
pyopetukseen. Met (1994: 165-166. 1998: 58) kritisoi yksikieliseen opetukseen
tarkotettujen oppikirjojen kayttod kielikylvyssd toteamalla, ettd asioiden esittd-
misjdrjestys el ndissd kirjoissa ole valttamattd kielikylpyoppilaan ndkdkulmasta
looginen. Kirjat eivét siis ala konkreettisesta tai kokonaisuudesta ja yhdistd uusia
tietoja jo olemassa oleviin tietoihin. Met kannattaa omavalmisteisia materiaaleja,
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vaikka ne eivit aina visuaalisesti ole yhtd houkuttelevia kuin valmiit oppikirjat.
Nykytekniikalla on mahdollista valmistaa myds visuaalisesti houkuttelevia mate-
riaaleja melko véhdiselld rahoituksella. Digitaalisen oppimateriaalin valmistamis-
ta ja kielikylpyyn soveltuvien sovellutusten hyodyntidmisti kielikylpyopetuksessa
ei tietddkseni ole vield tdimén kirjan kirjoitushetkelld kartoitettu.

Kielikylvyssd kannustetaan oppilaita etsiméén tietoa eri ldhteistd, eikd oppikirja-
ldhtoinen opetus sinéllddn ole hyvin kielikylpyopetuksen tunnusmerkki. Autent-
tisten tekstien lukeminen yhdessd opettajan kielikylpyoppilaille sopeuttamien
tekstien kanssa antaa oppilaille parhaat mahdollisuudet ymmértéd ja hyodyntda
tekstejd. Met (2008) huomauttaa liiallisen kielellisen yksinkertaistamisen ongel-
mista. Hén toteaa, ettid keskeinen osa sanaston laajenemisesta yksikielisessd ope-
tuksessa muodostuu tekstejd lukemalla, ilman ettd sanastoa harjoitellaan tietoises-
ti. Kielikylvyssd painottuu enemmin suullinen kielenkdyttd ja luetut tekstit ovat
yksinkertaistettuja sopimaan oppilaan tasolle. Usein kyseessd on vield yhden
opettajan kayttdmat keinot tekstin yksinkertaistamiseksi, eli opettaja kayttda tiet-
tyjé tuttuja sanoja ja rakenteita ehkd enemmaén kuin autenttisessa kielessd. Nama
osatekijit saattavat heikentdd oppilaiden luonnollista sanaston omaksumista kir-
joitetuista teksteistd, jos asiaan ei kiinnitetd asianmukaista huomiota. Met ehdot-
taa, ettd opettaja tiedostaa idnmukaisten tekstien usein toistuvat sanat ja kiinnittaa
oppilaiden huomion niihin. Tdmén lisdksi opettaja pohtii kyseessd olevan aktivi-
teetin lisdksi oppilaiden tulevaisuuden sanastollisia tarpeita. Han jatkaa toteamal-
la, ettd yksinkertaiset sanalistat eivit ole sanaston laajentamisen kannalta mielek-
kiitd, vaan sanasto tulisi oppia mieluummin luonnollisella tavalla mielekkéiden
tekstien kautta. Oppilaita opetetaan kiinnittiméddn huomioita tekstien sanoihin,
sanoja palautetaan mieleen usein ja sanoihin tormétddn useissa erityyppisissi
teksteissd. Oppimisen kannalta on myos tarkedd, ettd oppilas kokee tarpeelliseksi
kdyttdd sanoja omassa tuotoksessaan.

Mielenkiintoisen ndkdkulman kielikylvyn oppimateriaaleihin tuo myds kanada-
lainen tutkimus myohéisessd osittaisessa kielikylvyssa kdytetyistd ranskan kielen
oppiaineen materiaaleista. Mougeon, Nadasdi ja Rehner (2010) tutkivat kielikyl-
pyoppilaiden kykya kdyttdd erilaisia muodolliseen ja epamuodolliseen kieleen
kuuluvia elementtejd omassa kielesséédn ja verrannut nditd didinkielisiin ranskan-
kielisiin puhujiin. Aikaisemmat tutkimustulokset ja kdytdannon kokemukset olivat
osoittaneet, etteivit kielikylpyoppilaat saavuta didinkielenomaista arkipéivin pu-
hetyylid (lue lisdd luvusta 5). Mougeon, Nadasdi ja Rehner totesivat kielikylpy-
oppilaiden kayttiavin liikaa hyperkorrektia kieltd ja varsinkin selkedsti puhekieli-
set ilmaukset puuttuivat heiddn puheestaan. Poikkeuksena tdhdn olivat sellaiset
puhekieliset muodot, jotka samalla olivat tyypillisid kieliopin omaksumisen viéli-
vaiheita (esimerkiksi tiettyjen kielioppisddntdjen yleistiminen sanontoihin joihin
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se ei kuulu). Tutkijat vertasivat oppilaiden puheessa esiintyvid ilmauksia opettaji-
en puheessa ja oppimateriaaleissa esiintyviin ilmauksiin. Oppilaiden kielenkéyton
ja materiaalissa esiintyvien rakenteiden vélilld ndkyi tutkimuksessa selvd yhteys.
Kaytetyissd oppimateriaaleissa ei kdytetty lainkaan selkeésti puhekielisid ilmauk-
sia, ja niukasti my0s lievisti puhekielisid ilmauksia. Tulokset olivat samoja, oli-
vatpa tarkastelun kohteena oppikirjoissa kdytetyt dialogit tai tekstiosuudet. Vas-
taavasti hyvin muodollista kieltd kdytettiin odotettua enemmaén. Tutkijat kiinnitti-
vt huomiota siihen, ettei oppimateriaaleissa kiinnitetd missdéin vaiheessa oppi-
laan huomiota sosiolingvistiseen vaihteluun, vaikka kielikylvyn tavoitteena on
toiminnallinen kaksikielisyys ja siten arkieldmén aidon ja autenttisen kielitaidon
oppiminen. Tutkijat perddvat, ettd kielikylvyn oppimateriaaleja uudistetaan niin,
ettd materiaaleissa kéytetty kieli vastaa enemmén todellisuutta. Tarkedd olisi
myo0s ettd mielekkdiden oppimistehtdvien avulla saataisiin oppilaat tietoisiksi
muodollisen ja epdmuodollisen kielen eroista ja niiden kéyttGtavoista eri tilanteis-
sa.

Kostamovaara ja Turunen (2002) Kkartoittivat kasvatustieteen pro gradu-
tutkimuksessaan kielikylpyopettajien kokemuksia ja ndkemyksid oppimateriaalien
kaytostd alakoulussa. Tutkimuksessa ilmeni kielikylpyopetukseen soveltuvan
oppimateriaalin haasteellisuus. Oppikirjat eivét ole kartoituksen mukaan opetuk-
sessa keskeisessd osassa, koska valmiiden oppikirjojen kieli on liian vaikeatasois-
ta. Opettajat valmistavat materiaaleja paljon itse, mikd on opettajien mielestd seké
antoisaa etté raskasta. Jotta omavalmisteinen oppimateriaali olisi my0s kielellises-
ti mielekkéstd ja tukisi kielenomaksumista, opettajalla tdytyy luonnollisesti olla
vankka kokemus kielikylvystd. Yhteistyon lisddminen sekd koulussa ettd koulun
ulkopuolisten verkostojen kanssa mainittiin kartoituksessa tirkednd materiaalipu-
lan helpottajana. Kartoituksesta on luettavissa osaltaan ristiriitaisia tunteita suh-
tautumisessa valmiiseen oppimateriaaliin. Toisaalta valmis materiaali ndhtiin jopa
ratkaisuna kielikylvyn opettajapulaan, koska silloin opettajat tietdisivét, mitd
opettaisivat, mutta toisaalta koettiin, etté liika oppimateriaalipainotteisuus johtaisi
sithen, ettd kielikylvyn pedagogiset periaatteet saattaisivat vesittyé, koska oppikir-
jakeskeisyys saattaisi korvata oppilaskeskeisyyden. Kostamovaaran ja Turusen
tutkimus osoitti lisdksi, ettd tutkimuksen tekohetkelld sdhkodisten materiaalien
kayttd ollut kielikylvyssa vield yleistd, koska niiden ei katsottu soveltuvan kom-
munikatiiviseen opetukseen ja materiaaleja koettiin olevan niukasti tarjolla. No-
pean teknisen kehityksen vuoksi olisi mielenkiintoista esittdd sama kysymys nyt
uudestaan ja pohtia, mitd haasteita ja mahdollisuuksia uudemmat tekniset ratkai-
sut ovat tuoneet mukanaan.

Opettajien toiveisiin toimivan oppimateriaalin valmistamisesta ja jakamisesta on
pyritty vastaamaan jérjestdmailld tdydennyskoulutusta, jossa huomioidaan myds
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oppimateriaalien tydstdminen. Tamén lisdksi kielikylpyopetukseen suunniteltua
materiaalia on julkaistu mahdollisuuksien mukaan Vaasan yliopiston verk-
kosivuilla. Vapaasti kiytettivit alakoulun materiaali Att halla kniven vass (Buss
& Nordgren 2007) ja varhaiskasvatuksen materiaali Synen (Ikdheimo, Hiitola &
Mard-Miettinen 2008) perustuvat teemaopetukseen ja kielen ja sisdllon integroin-
tiin (lisdd teemaopetuksesta luvusta 4.2.5). Opettajat ovat tdydennyskoulutuksiin
osallistuessaan toivoneet vastaavanlaisia toimivia kanavia omavalmisteisten op-
pimateriaalien jakamiseen. Toistaiseksi ideaa ei ole kuitenkaan voitu kdytannon
syistd toteuttaa.

4.2.4 Oppisisaltdjen antamien kielenomaksumismahdollisuuksien
hy6dyntaminen

Oppisisdltdja ei voi irrottaa siitd kielestd, jonka avulla siséltdja kuvataan. Oppisi-
séltojen kielenoppimiseen liittyvié tilanteita tuleekin tarkastella 1ahestymalla kiel-
td ja kielitaitoa perinteistd kielioppipainotteisuutta laajemmasta ndkokulmasta.
Bernstein (1999) pohdiskelee tiedon muotojen jakautumista hierarkkisiin ja ho-
risontaalisiin tietorakenteisiin. Horisontaalinen tieto on luonteeltaan selittivaa ja
eri oppiaineissa kdytetddn yksinkertaistaen tieteenalalle tyypillisté kielellistd tapaa
kuvata ja ymmértdd maailmaa uusin tavoin, kun taas hierarkkinen tieto pyrkii
sulauttamaan uutta tietoa jo olemassa oleviin teorioithin ja pintapuolisesti
erindkoisid 1lmiditd tarkastelemalla pyritddn titen 16ytdmddn niiden yhtendiset
tekijdt. Bernstein (1999: 164—-165, 170) toteaa, ettd horisontaalisten tietorakentei-
den omaksumisessa on kyse tavasta tunnistaa, suhtautua ja perustellusti arvioida
tarkastelun kohteena olevaa ilmiotd. Naitd tietorakenteita ohjaavat niiden kuvaa-
miseen kdytetyt erityisalojen kielet. Tietorakenteiden omaksumiseen siséltyy siis
myds erityisalan kielten omaksuminen, joka tapahtuu usein tiedostamatta. Erityis-
alojen kielet eivét puolestaan perustu yksittdisen omaksujan kokemuksiin, mika
aiheuttaa ymmairtdmisen pirstaloitumista. Horisontaalisten tietorakenteiden ilmai-
seminen voi olla vaikeaa oppilaalle, silld oikean erityiskielen kéyttd ei ole aina
yksiselitteista.

Kielikylvyn kannalta on tirkedd, ettd opettaja tiedostaa oppiaineen tietorakentei-
den luonteen ja sisdistdd ajatuksen siitd, ettd tiedon omaksuminen edellyttdd usein
juuri sithen kuuluvan kielen omaksumista. Laplante (2000) toteaa Bernsteinin
ajatusten mukaisesti, ettd tieteiden harjoitteleminen on itse asiassa juuri tieteelli-
sen kielenkdyton periaatteiden harjoittelua. Han perdd kielikylvyssa siirtymistd
ennakoivaan koulukielen opettamiseen, joissa oppiaineelle tyypillisid kielenkéyt-
totapoja harjoitellaan tietoisesti etukiteen, sen sijaan, ettd niistd annettaisiin pa-
lautetta vasta jélkikdteen. Hanen tutkimuksessaan kemian oppisisdltoihin kuulu-
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vaan opetuskokonaisuuteen sisdllytettiin ohjeistusta siitd kuinka oppilaiden tuli
havainnoida kemiallisia reaktioita, kirjoittaa kokeilussa kdytetyistd menetelmista
ja muotoilla ne johtopéatokset, jotka he tekivit kokeidensa tuloksena. Kielellises-
ti tietoisen opetuksen seurauksena oppilaat pystyivit parantamaan kielitaitoaan
tieteellisen diskurssin eri osa-alueilla.

Toisesta ndkokulmasta katsottuna voidaan my0s huomata, ettd oppisiséllot sisél-
tavit kahdenlaista kieltd. Toinen niistd on siséltdon tiiviisti liittyva kieli ja toinen
on sisdltoon sopeutettu kieli (Snow, Met & Genesee 1989). Sisdltoon liittyvé kieli
tarkoittaa sellaisia kielellisid elementtejd, joita oppilaat tarvitsevat pystyékseen
osallistumaan opetukseen. Tdma saattaa tarkoittaa niin ymmértdmiseen, kuin ak-
tiiviseen tuottamiseen tarvittavia taitoja. Siséltoon liittyvit kielelliset elementit
ovat yleisesti ottaen helpompia tunnistaa kuin sisdltoon sopeutetut kielelliset ele-
mentit. Varsinkin oppiaineen erityissanasto nousee melko nopeasti esiin pohditta-
essa millaista kieltd missékin oppiaineessa tulee osata ja ymmartdd. Samalla kui-
tenkin saattaa unohtua ns. yleisten akateemisten kisitteiden ja ilmausten selven-
tdminen ja pohdiskelu (Slotte-Liittge & Forsman 2013: 29). Samoin siirtyminen
sanastolliselta tasolta kielellisten funktioiden ja niiden ilmaisuun tarvittavien ra-
kenteiden tasolle vaatii opettajalta jo hyvinkin kielitietoista otetta. Viime aikoina
suosioon nousseesta genrepedagogisesta tyOskentelystd saattaa olla kdytdnnon
apua eri tekstityypien kielellisisten rakenteiden ja piirteiden tunnistamisessa, eli
kielikylpyopettajan ei tarvitse itse tunnistaa. kaikkia akateemisia yleiskielisid ké-
sitteitd ja rakenteita Genrepedagogiikassa oppilaiden huomio kiinnitetdén oppiai-
neelle tyypillisten tekstilajien ominaisuuksiin, eli oppilaan huomio kiinnitetdén
oppisisdllon lisdksi kuinka sisdlt6ja tavallisesti ilmaistaan kielellisen rakenteen ja
kielellisten erityispiirteiden avulla. Johansson ja Sandell Ring (2010) ovat esi-
merkein kuvanneet kuinka koulussa voidaan kielitietoisesti tydoskennelld kahdek-
san eri genren parissa. Genreihin kuuluvat esimerkiksi argumentointi, asiatekstit,
kertomukset ja selitykset. Argumentoinnille on esimerkiksi tunnusomaista modaa-
lisuus, jonka avulla ilmaistaan puhujan suhtautumista asiaan. Oppilaiden tarvitsee
tunnistaa ja pohtia kuinka sanat taytyy, tulisi, todennakdisesti vaikuttavat tekstiin.
Lisdksi he tarvitsevat seurausta ilmaisevia sidesanoja jotta, siksi, koska. Kerto-
mukset puolestaan sisdltdavit kuvailevaa kieltd, aikaa ilmaisevia sanoja ja loogisia
sidesanoja ja, mutta, tai. Eri genreilld on erilaiset tunnistettavissa ja harjoiteltavis-
sa olevat rakennusainekset. (Johansson & Sandell Ring 2010: 102, 207).

Sisdltoon sopeutettu kieli tarkoittaa sellaista kielenomaksumisen tukemista, jota ei
valttdmatta tarvita juuri késittelyn alaisena olevan siséllon opiskelussa, mutta joka
sopii luontevasti asiayhteyteen. Syyt tillaisten kielen funktioiden, rakenteiden tai
sanaston mukaanottoon voivat olla vaihtelevia. Syyni voi olla opettajan huomio
ns. luokkahuonekielen muodostumisesta. Tama tarkoittaa, ettd tietyt virheelliset
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ilmaisut uhkaavat yleistyd koko luokan yleiseksi tavaksi ilmaista asia, jos asiaan
ei puututa. Toinen syy voi olla halu valmentaa oppilaita tulevaan tehtiviin tai
oppisisdltoon, jolloin sopeutetusta kielesta tulee sisdltoon liittyvaa kieltd, tai vas-
taavasti halu kerrata ja pitdd mielessd aikaisemman oppisiséllon yhteydessé kisit-
telyssd ollut sisdltoon liittyva kieli.

4.2.5 Monipuoliset oppimisymparistot ja kielta ja sisaltod eheyttavat
opetusmenetelmét

Aikaisemmissa luvuissa esitellytllut hyvén kielikylpyopetuksen tunnusmerkit
kisittelevit kaikki osaltaan kielen ja sisdllon samanaikaisuutta kielikylpyopetuk-
sessa. Néin ollen opettajan sydte, oppilaan mahdollisuudet kayttad kieltd, mielek-
kddt opetusmateriaalit ja oppisisdltojen antamat mahdollisuudet kielelliseen kehit-
tymiseen antavat kaikki omat mausteensa kielen ja sisdllon integrointiin. Kieli-
kylvyssd suuri osa kielenomaksumisesta tapahtuu varhaiskasvatuksen tai perus-
opetuksen opetustilanteissa. Tédstd johtuen on uhka, ettd kielikylpykielesté ei tule
osa kielikylpyoppilaiden eldméd vaan se rajoittuu koulutilanteisiin (Johnson &
Swain 1997: 7). Suomalaisessa kielikylvyssd on alusta ldhtien painotettu moni-
puolisten oppimisympdaristjen hyodyntdmistd. Tdméd hyodyntdminen, ettd oppi-
mista tapahtuu kaikkialla eri ympéristdissd ja oppilaat ovat aktiivisia toimijoita
toimintaymparistonsd muokkaamisessa. Aktiivisella toimijuudella tarkoitetaan
puolestaan mdiératietoista osallistumista ja toimintaympériston muokkaamista
kokemusten kautta (Rajala, Hilppd, Kumpulainen, Tissari, Krokfors & Lipponen
2010: 13-16). Osallistumalla eri oppimisympdristdihin oppilailla on mahdollisuus
omaksua myds niihin kuuluvaa kieltd. Kielikylvyssd ndhddédn kaikki tilanteet
mahdollisina kielenoppimistilanteina ja eri tilanteita hyodynnetdédn kielen oppimi-
sessa ja omaksumisessa.

Lyster (2007) toteaa, ettd kielenoppiminen sisdltopetuksen kautta ei tapahdu
itsestddn sattumanvaraisesti itsestddn, vaan kieleen on tietoisesti kiinnitettdva
huomiota. Hanen mielestién ei siis riitd, ettd kielenoppimistilanteita syntyy ikéén
kuin itsestddn opetuksen yhteyteen, vaan hén ehdottaa kielikylpyopetukseen jér-
jestelmallistd suuntautumista myds kieleen ja muotokysymyksiin, varsinkin nii-
den kielellisten osa-alueiden osalta, jotka sisédltGpainotteisessa opetuksessa ovat
tunnetusti vaikeasti omaksuttavissa. Tarkedd on kuitenkin, etteivdt ndmi muo-
toseikkoihin suuntautuva osiot ole muusta opetuksesta irrallisia, perinteisid kie-
lioppitunteja, joissa huomio keskittyy vain kieliopillisten sddntdjen omaksumi-
seen ilman sellaista mielekéstd sisdltod, jossa sddntdjen tarvitaan soveltamista
kiytantoon. Han ehdottaa opetukseen ns. tasapainottavaa ldhestymistapaa (eng.
counterbalanced approach), jossa sisdllonopetukseen yhdistetddn ennakoivasti
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kielellisié tavoitteita. Kun nimaé kielelliset tavoitteet ovat opettajalla jo opetuksen
alkaessa tiedossa, hdn pystyy kiinnittimién oppilaiden huomion mielekkailla
tavalla juuri tillaisiin kielellisiin piirteisiin sellaisena kun ne esiintyvit erilaisissa
opetusmateriaaleissa. Néin oppilaiden tietoisuutta tietyistd kielellisistd piirteistd
lisatddn, minkd jdlkeen piirteitd harjoitellaan seké kognitiivisesti vihemmaén etti
kognitiivisesti enemmaén vaativien oppimistehtdvien avulla. Suomalaisessa kieli-
kylpykirjallisuudessa ja -opetuksessa viitataan tdhdn tasapainoiseen ldhestymista-
paan perinteisesti termilld teemaopetus.

Teemaopetus on késitteend kuitenkin laajempi kuin Lysterin (2007) tasapainoinen
lahestymistapa, silld se sisdltdd tavoitteita myos oppilaan oppimaan oppimiselle ja
itsendiselle tyoskentelylle. Lisdksi teemaopetuksen avulla harjoitetaan tirkeitd
ryhmaityo6taitoja ja vastuun kantamista omasta oppimisesta. Teemaopetuksessa
pyritddn tyoskenteleméddn sisdllollisten kokonaisuuksien parissa (ns. eheytetty
opetus) pitkdjénteisesti tietyn mielekkdén ajanjakson ajan. (Grandell, Hovi, Kas-
kela-Nortamo, Méard & Young 1995). Buss ja Nordgren (2007) muistuttavat, etti
oppilaat kehittyvit kielellisesti eri tahdissa, eikd kielellisesti tietoinen ja kielellisid
muotoseikkoja huomioivan teemaopetuksen tarkoituksena ole pakottaa tiettyjen
muotojen kdyttoon, ennen kuin oppilas on itse sithen valmis. Tarkoituksena on
pikemminkin antaa sellaisia tydkaluja oppilaan kielellisen tietoisuuden kehittdmi-
seen, jotka saattavat auttaa oppilaan kielellisessd kokonaiskehityksessd. Teema-
opetuksessa tietyt sanastot toistuvat pidemmaén ajan eri yhteyksissd antaen mah-
dollisuuksia pitkdjénteiseen tydskentelyyn teemasanaston parissa. Niin voidaan
todeta, ettd teemaopetus on suuntautunut oppimisprosessin tukemiseen kun ope-
tuksen siséllot jérjestetddn oppiainerajat ylittdviksi kokonaisuuksiksi niin, ettd ne
parhaalla tavalla tukevat kielen omaksumista sekd oppilaan kasvua ja kehitysté.
Lysterin (2007) esittelemé tasapainoinen ldhestymistapa keskittyy olennaisilta
osiltaan kielikylpyoppilaiden kielellisen tuotoksen tukemiseen sisédltdopetuksessa
kohti kohdekielistd ilmaisutapaa. Keskeinen ero on siis siind, onko painopisteend
oppimistulosten kehittiminen vai oppimisen edellytysten tukeminen. Saari (2006:
180) toteaakin, ettd teemaopetus on yksi tapa eheyttdd opetusta, ja eheyttiva ope-
tus puolestaan kehittdd opetusta lasta kasvattavaan suuntaan. Parhaimmassa tapa-
uksessa molemmat ndkemykset onnistutaan yhdistimédn toimivaksi kielikylpy-
pedagogiikaksi.

Teemaopetusta kisittelevien pro gradu-tutkielmien mukaan tulevat kielikylpy-
opettajat kokevat teemaopetuksen tehokkaaksi, koska opetusmenetelmin avulla
oppilaiden ymmaértdmys ympardivastd maailmasta syvenee. Vastaavasti seka kie-
likylpyopettajat, opettajaopiskelijat ja kielikylpyoppilaat pitdvit teemaopetuksesta
sen monimuotoisuuden vuoksi. Oppilaat saavat tyoskennelld yhdessd ja tydtavat
ovat vaihtelevia, monipuolisia, oppilaskeskeisid ja mielenkiintoa heréttivid. Tee-
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maopetuksen koetaan olevan hyddyllinen niin oppilaille, opettajille kuin yhteis-
kunnalle, mutta opettajien tavassa mééritelld teemaopetus 16ytyy eroja. (Her-
nesaho & Korte 2007, Koutonen 2005, Mietala 2008). Saari (2006) muistuttaa,
ettd teemaopetuksella tulee olla jirjestelmalliset ja médritietoiset tavoitteet, jotta
opetuksesta ei tule ns. touhupedagogiikkaa. Téarkedd on, ettd vaikka teemaopetus
nayttdytyisi oppilaille mukavana “touhuamisena” kielen ja sisédllon parissa, ope-
tusta eivdt kuitenkaan ohjaa opettajan suunnittelun kannalta yksittdiset mukavat
projektit, jotka sijoittuvat normaalin kouluopetuksen oppisisdltojen ulkopuolelle,
vaan teemaopetuksen sisdllot ja tavoitteet perustuvat opetussuunnitelmaan ja siind
esiin tulevaan ndkemykseen oppimisesta ja oppimisen tavoitteista.

Teemaopetuksen suunnitelmallisuus ndkyy parhaimmillaan koko koulun tai var-
haiskasvatuksen toimintakulttuurissa niin, ettd esimerkiksi koulun vuosisuunni-
telmaan kirjataan eri teemat, ne aikataulutetaan ja niistd keskustellaan yli oppiai-
ne- ja kielirajojen. Vastaavasti varhaiskasvatuksessa teemat voidaan siséllyttda
luontevasti kaikkeen toimintaan (Mard 2002). Teemat saattavat uusiutua oppilai-
den kasvaessa, niin ettd samaa teemaa kisitellddn useampana vuonna, mutta sy-
venevien oppisisédltdjen mydtd lisdtddn sekd kielellisesti ettd sisdllollisesti kogni-
titvisesti vaativuutta. Vuosittainen suunnittelu antaa opettajille mahdollisuuden
hankkia tarvittavaa aineistoa jo hyvissd ajoin. Teemaopetus vaatii opettajalta eri-
tyistd valmentautumista ja suunnittelua, jotta oppisisillot ja niihin liittyvit oppi-
mistehtidvit antavat oppilaille parhaat mahdolliset tavat kuulla kielld ja harjoittaa
omaa kielitaitoa ilman, ettd sisdltjen omaksumiseen kéytettidvissd oleva aika vi-
henee. Teemaan sisdltyy aina luonnollisesti myds opettajajohtoista opetusta, mut-
ta ennen kaikkea oppilaiden yksilollisen tason huomioivaa oppilaslahtdistd tyds-
kentelyd. Suunnitteluvaiheessa pohditaan miten aika jaetaan eri tydmenetelmien
kesken. Samoin jo suunnitteluvaiheessa pohditaan mahdollisen teeman kokoavan
paatostydon muoto.

Teematyoskentelyssd on tiarkedd, ettd oppilailla on mahdollisuus kéyttdd kieltd
aktiivisesti. Tdma edellyttdd oppilaskeskeisten opetusmenetelmien valintaa. Opet-
tajan alustettua uuden teeman ja kerrottua teematyoskentelyyn liittyvistd rutiineis-
ta, oppilaiden oma tydskentely nousee keskeiseen rooliin. Opettaja siirtyy ohjaa-
jan rooliin ja oppilas ottaa aktiivisen roolin. Opettajan ohjaava rooli ei luonnolli-
sestikaan tarkoita, ettd hin jdttdd oppilaat oman onnensa nojaan selviytyméin
vaativista teksteistd tai suullisista esitelmistd. Eri tehtdvissd tarvittavaa kielitaitoa
on tuettava. Teeman kielelliset tavoitteet voivat hyvinkin siséltdd esimerkiksi toi-
mivan suullisen esitelmén kriteerien pohdintaa tai lukemiseen tarvittavia strategi-
oita, esimerkiksi tekstiin sopivien viliotsikkojen kirjoittamista (Buss & Nordgren
2007, Slotte-Liittge & Forsman 2013: 44-45). Yksil6llisten erojen huomioiminen
on tarkedd kielikylvyn eri vaiheissa. Tami ndkyy myods teemaopetuksessa. Méard
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(2002: 221-222) toteaa, ettd varhaiskasvatuksessa varsinkin hiljaisemmat lapset
tarvitsevat tietoista, sddnnonmukaista ja yksil6llistd harjoittelua, jotta heiddn kie-
likylpykielen tuottamisensa kehittyy. Samoin Mardin mukaan tarvitaan opettajan
tietoista tyOskentelyd, ettd yhdessd tilanteessa opitut fraasit ja sanat ndhddén sopi-
viksi my6s muihin tilanteisiin. Teemaopetuksessa tdima tarkoittaa, ettd opetuksen
eri osioihin voidaan palata ja kdyttdd samaa sanastoa ja rakenteita uusissa tehté-
vissd. Perinteisesti teemaopetus tapahtuu kielikylpykielelld. Teemaan on kuiten-
kin mahdollista siséllyttdd oppilaiden eri kielilld tydstdmid osia yhteistydssd niilla
kielilld opettavien opettajien kanssa, jolloin hyddynnettdisiin eri kielilld tarjoutu-
via mahdollisuuksia. Ballinger (2013) on kuvannut mielenkiintoista kaksikielista
teemaa, jossa kolmasluokkalaiset kielikylpyoppilaat tutustuvat kaksikielisessd
ryhmaissa kaksikielisesti kuvakirjaan ja tydskentelivédt teemaan ympaérilld valilla
ranskaksi ja vililla englanniksi.

Teemaopetuksen perinteisid opetusmenetelmid ovat opettajajohtoisen koko ryh-
maén kanssa tyOoskentelyn lisdksi erilaiset oppilaiden omaa aktiivisuutta korostavat
tyotavat. Varhaiskasvatuksessa ja myds myOhemmaissd kouluopetuksessa tietyt
tyOpisteet antavat konkreettiset, fyysiset kehykset tietynlaiselle kielenkéytolle.
Tydpistetydskentely on rantautunut Suomeen Katalonian kielikylvystd. Tyopisteet
jakavat opetustilan osiin ja oppilaat tyoskentelevit niissd pienryhmissd. Ty0piste-
tyoskentelyssd tulee huomioida kuinka kauan lapset jaksavat tydskennelld yhta-
jaksoisesti ja kuinka usein tyopisteiden tehtdvid vaihdetaan. TyOpisteissd ei toki
tarvitse tyOskennelld joka piivd, vaan niitd kdytetddn harkitusti ja teemaan sovel-
tuen. TyOpiste voi myods olla leikkiasema, eli aina ei kyseessd ole varsinainen
tyoskentely. Gil 1 Juan ja Monterde 1 Farnes (1995) kertovat, ettd katalonialaisessa
kielikylvyssd suurin osa suullisen ilmaisun opetuksesta tapahtuu juuri tyopisteis-
sd. Opettajat suunnittelevat yhdessé etukéteen, mitké sanastot ja rakenteet sisélty-
viat mihinkin tyOpisteeseen, mutta muuten oppilaat ovat aktiivisia tyOpisteen
suunnittelussa ja esimerkiksi sddntdjen luomisessa. Tehtdvid eriyttdmélld anne-
taan lapsille mahdollisuus tydskennelld omassa tahdissa ja mieluisten tehtdvien
parissa.

Toinen teemaopetukselle ominainen oppilaslédhtdinen tyStapa on teemakorttien ja
teemavihkojen kaytto. Teemakortit ovat yksinkertaistaen sanottuna teemaan liit-
tyvid itsendisesti suoritettavia tehtdvid. Kortin vérid voidaan kiyttdd symbolisoi-
maan oppiainetta tai tehtdvatyyppid, jolloin oppilas tietdd heti, minkélaisesta teh-
tavéstd on kyse. Néin hédn voi valita omalle tydskentelytahdilleen sopivat tehtdvat.
Kortissa on kirjattuna esimerkiksi tehtdvan numero, otsikko ja itse tehtiavi. Tee-
makorttitehtévit ja niihin liittyvdt materiaalit kirjoitetaan teemavihkoihin. Néin
oppilaat tekevét tavallaan omat teemakohtaiset oppikirjansa. Teemavihkojen li-
saksi myos kokoontumisilla (ruotsiksi samling) on tirkeéd teemaa cheyttéva rooli,
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koska niissé keskustellaan ja kerrataan yhdessd aiemmin itsendisesti tai pienryh-
missd hankittua tietoa ja alustetaan uutta tietoa. Mahdollisuuksien mukaan teema-
tyoskentelyyn yhdistetddn my0s erilaisia kielikylpykielelld tapahtuvia vierailuja
ympérdivaidn yhteiskuntaan, jolloin oppilaille tulee mahdollisuuksia kuulla ja
kayttad kieltd myds luokkahuoneen ulkopuolella.

Perinteisten ja toimiviksi todettujen opetusmenetelmien lisdksi teemaopetukseen
voi sisdllyttdd monia muita oppilaskeskeisid menetelmid, jotka tukevat ja kannus-
tavat oppilaita kdyttdmadin aktiivisesti teemaan liittyvda kielitaitoa. Teemaopetus
on pitkdjanteisti kielen ja sisdllon integrointia. Opettajasta kielen ja siséllon vilil-
14 tasapainottelu saattaa tuntua vaikealta, varsinkin jos hén ei ole aikaisemmin
opetuksessaan yhdistinyt niditd opetuksen kahta tavoitetta. Cammarata ja Tedick
(2012) ovat kartoittaneet fenomenologisen tutkimuksen avulla kielikylpyopettaji-
en kasvua kielen ja siséllon tasapainoiseen késittelyyn opetuksessa ja tunnistaneet
opettajien kertomista kokemuksista viisi eri ulottuvuutta. Ensimmaéinen ulottu-
vuus on ns. identiteetin transformaatio, eli kyky ndhda itsensd myos kielen opet-
tajana sisdltojen opettajan identiteetin lisdksi. Tdmé vaatii omaan opettajuuteen
liittyvien identiteettindkemysten muuttumista. Kielikylpyopetuksen ulkoiset haas-
teet ndkyvit vastauksissa selkednd omana ulottuvuutenaan. Ajan ja materiaalien
puute vaikeuttaa opettajien tydskentelyd sisdllon ja kielen eheyttdmiseksi. Haas-
teellista on, ettei opetuksen kielellisiin osa-alueisiin aina kiinnitetd tarpeeksi
huomiota opetusohjelman jatkumon kannalta tai laajemmin kunnallisella tasolla.
Soveltuvien oppikirjojen puuttumisen lisidksi ulkoiset haasteet saattavat sisdltdd
laajempia kysymyksid opetussuunnitelmien puutteellisuudesta aina soveltuvan
opettajakoulutuksen tai tdydennyskoulutusten puutteisiin. Ulkoisten haasteiden
lisdksi opettajien kokemuksista heijastuu yksinaisyyden ulottuvuus. Tama koskee
varsinkin ylempien luokkien opettajia, koska aineenopettaja saattaa olla koulus-
saan ainut, joka opettaa kyseistd oppiainetta kielikylpykielelld. Kielikylpyopettaja
saattaa joutua yksindén pohtimaan oppiaineelle tyypillisid kysymyksia kielellises-
td ndkokulmasta. Jiljelle jaavat ulottuvuudet ovat herdd@minen ja hakuammunnan
tunne. Herddmisen myo6téd opettajan tietoisuus kielen keskeisestd roolista lisddntyy
ja hin tyoskentelee ymmartidkseen kielen ja sisdllon vilisen vuorovaikutuksen
hienoimpia yksityiskohtia. Herd&dmisen ulottuvuus nékyy aineistoissa pitkéan kie-
likylpyopettajana tyoskennelleiden vastauksissa, ja saattaa olla, ettd kyseessd on
ulottuvuus, jonka kehittyminen vaatii aikaa. Viimeinen ulottuvuus kisittelee niité
ongelmia, joita opettajat kokevat keskeisen kieliaineksen tunnistamisessa. Opetta-
jat pohtivat, mika kielellinen aines on missékin oppisisdlldssd keskeinen, kuinka
ja milloin kielellinen aines tulisi nostaa opetuksessa esiin ja kuinka kielellisen
aineksen oppimista tulisi seurata.
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Opettajien vastauksista paljastuneista ulottuvuuksista nékyy, ettd kielikylpyopet-
tajuus ja kielen ja siséllon eheyttdva opetus ovat ldheisessd vuorovaikutuksessa,
eikd toisesta voi puhua huomioimatta toista. Cammarata ja Tedick (2012) totea-
vat, ettd kielen ja sisdllon eheyttivdan tydskentelyyn tarvitaan myds yksittdisten
opettajien ammatillista kasvua laajempia muutoksia kielikylvyn uskomusjérjes-
telmissd. He uskovat, ettd laajalle levinnyt késitys kielen oppimisesta “vaivatta”
siséllon ohessa on johtanut siihen, ettd kielen oppiminen néhdédin kielikylvyssé
toissijaisena, eikd kielen oppimista seurata samalla tavoin kuin ainesisdltjen op-
pimista. Jotta kielen ja sisdllon eheyttiminen opetuksessa olisi tulevaisuudessa
méadrdtietoisempaa, ndihin asioihin tulisi kiinnittdd huomiota kansallisissa opetus-
suunnitelmissa kielikylvyn kielellisid tavoitteita selkeyttimalld ja yhdistimallad ne
mielekkailla tavalla sisdltotavoitteisiin ja huomioimalla molemmat myos arvioin-
neissa.

Kielen ja sisdllon eheyttdvddn tydskentelyyn on opettajille erilaisia tukimateriaa-
leja. Gibbons (2010: 230-237) on kehittinyt aineenopetuksen suunnitteluun kieli-
tietoisuuden lisddmisen viitekehyksen, joka toimii hyvin myos teemaopetuksen
suunnittelussa. Héan kehottaa tunnistamaan, mitkd asiat ovat kurssikokonaisuu-
dessa keskeisid, kuinka puhuttua kieltd voidaan kayttdd tukemaan seké kielen ettd
ainesiséltdjen oppimista, minkélaisia tekstejd oppilaat lukevat ja minkélaisia teks-
tejd heididn odotetaan kirjoittavan. Tdmaén lisdksi hdn kehottaa pohtimaan missd
jarjestyksessd tehtidvét annetaan, jotta oppilaat saavat kdyttdd ensin tuttua puhe-
kieltd ja siirtyd asteittain koululle tyypilliseen kielen kédyttoon. Fortune (2000)
puolestaan tarjoaa opettajan avuksi muistilistaa, johon sisdltyvin kuuden osa-
alueen avulla voi tarkistaa, ettd kielikylpyopetuksen periaatteet tayttyvit. Vaasan
yliopistossa on puolestaan julkaistu opettajille sarja ruotsinkielisid ideavihkosia
Arbetssatt och undervisningsmetoder i sprakbad 1-5 (saatavilla osoitteesta
http://www.uva.fi/fi/sites/immersion/publications/ electronic/) ja kielikylvyn
Sprakbadsmaterial-verkkoaineisto (saatavilla osoitteesta
http://lipas.uwasa.fi/materiaalit/sprakbadsmaterial/).

4.2.6 Kannustava opintojen aikainen arvointi, palaute ja arviointi

Oikeudenmukainen arviointi on kielikylvyssa tarked kysymys. Oppilaat ja huolta-
jat saattavat peldtd huonompia arvosanoja varsinkin kun siirtyminen toisen asteen
opintoihin ldhestyy (Obadia 1995: 40). Kielikylpykielen osittain puutteellinen
osaaminen yhdessé vaikean oppisisdllon kanssa saattaa asettaa oppilaat hankalaan
asemaan, jos arvioinnissa ei huomioida ollenkaan oppilaan kielikylpytaustaa. Ar-
viointiin vaikuttavat monet tekijat. Kielikylpyoppilaat oppivat oppiainesisdltojen
ohessa samalla kielikylpykieltd. Jatkuvalla arvioinnilla tai seurannalla varmiste-
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taan, ettd oppilailla on mahdollisuus oppia sellaista kieltd, jota he tarvitsevat pys-
tydkseen ymmartimadn oppisisdltojd ja pystydkseen ilmaisemaan niitd myos itse
suullisesti, kirjallisesti tai muita multimodaalisia keinoja kdyttden. Varhaiskasva-
tuksessa kyse voi olla perustarpeiden ilmaisusta, vaatteiden ja esineiden nimisti,
konkreettisen tekemisen verbeistd eli kyvystd ilmaista arkipdivdn perustarpeita
kielikylpykielen ja didinkielen mielekkdilld yhteisvaikutuksella, kun taas ylédkou-
lussa saattaa kyse olla monimutkaisten syy- ja seuraussuhteiden kuvauksesta ja
oman oppimisprosessin reflektoinnista suhteessa oppimistavoitteisiin. Toisaalta
opetuskieli ei saisi vaikuttaa arviointiin (POPS 2004: 274).

Hyvissé kielikylpyopetuksessa tehddin ero kielellisten valmiuksien kehittymisen
seurannan ja oppimistulosten arvioinnin valilld. Oppilaiden kielellisten valmiuk-
sien kehittimistd tulee kielikylvyssd edistdd kaikissa oppiaineissa molemmilla
opetukseen kiytettavilld kielilld, ja tata kehitystd on jatkuvasti seurattava, jotta
opettajalla, oppilaalla ja huoltajilla on tarpeeksi tietoa oppilaan edellytyksisti op-
pia oppisiséltdja kielikylpykielelld. Parhaassa tapauksessa tiettyja kielellisen kehi-
tyksen vaiheita ja oppiainekohtaisia kielellisid siséltdjd on kirjattuna jo opetus-
suunnitelmassa, mikd osaltaan helpottaa kokonaiskuvan ja -kehityksen hahmot-
tamista kielikylvyssd. Jos seurannan avulla huomataan, ettd kielikylpyoppilailla
on selkeitd puutteita jonkun tarvittavan kielellisen rakenteen osaamisessa (esi-
merkiksi ylld mainittu syy- ja seuraussuhde) rakenteen oppimista tuetaan kiinnit-
tamadlld oppilaiden huomio vastaaviin rakenteisiin kdytetyissd materiaaleissa,
opettajan mallinnuksen ja sellaisten mielekkdiden harjoitusten avulla, jotka vaati-
vat oppilasta kdyttimaan kyseistd rakennetta (Met 1998). Oppilaiden kielellisten
valmiuksien kehittiminen ja seuraaminen vaatii siis opettajalta jatkuvaa kielitie-
toista otetta. Aloittelevalle kielikylpyopettajalle tdmé saattaa tuntua vaativalta
tehtévaltd. On kuitenkin hyvé pitdd mielessd, ettd oppilaiden kielellisten valmiuk-
sien jarjestelmillinen kehittiminen on kielikylpykielisen oppimisen perusedelly-
tys. Vaikka opettaja ei ehtisi ensimmaéisind tydvuosina tunnistamaan ja tukemaan
kaikkia tarvittavia rakenteita ja kielellisid toimintoja, ei sen vuoksi tule luopua
koko tehtdvidstd. Kielellisesti tietoisen opettajuuden tirked osa-alue oppimisen
seurannasta kehittyy vuosi vuodelta, mutta todennédkoisesti vain ja ainoastaan, jos
sen eteen tekee toitd.

Opetuskielen roolin ymmartdminen jatkuvassa arvioinnissa on siis keskeinen lisd
kielikylpyopettajien tehtdviin. Arvioinnissa opetuskieli ei saa sen sijaan vaikuttaa
eri oppiaineiden sisdltdjen oppimisen arviointiin. Kysymys ei kuitenkaan ole ai-
van yksioikoinen, silld kieltd ja siséltod ei voi aina erottaa toisistaan. Mielenkiin-
toinen heijastuspinta kielikylvyn arviointiin 16ytyy norjalaisesta kirjoittamistaito-
jen arvioinnin tutkimuksesta. Norjassa kirjattiin vuoden 2006 opetussuunnitelmiin
viisi keskeistd taitoa, jotka lapdisevit kaikki oppiaineet. Kirjoittaminen ja suulli-
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nen ilmaisu ovat esimerkkeja téllaisista kaikissa aineissa tarvittavista taidoista,
joita tulee harjoitella eri oppiaineissa (Utdanningsdirektoratet 2012). Evensen
(2009) on tarkastellut kirjoittamistaitojen arvioinnin monimuotoisuutta ja haas-
teellisuutta. Han pitdd tirkednd, ettd arvioijilla on ensinnékin selked kuva siité,
mitd arvioidaan. Jos oppilaan tarkoituksena on esimerkiksi kirjoittaa 14hteisiin
perustuva teksti, arvioidaanko silloin puhtaasti kirjoittamista, vai tuleeko autta-
matta mukaan myos luetunymmaértdmisen arviointia? Arvioinnin tavoitteiden pu-
keminen sanoiksi on keskeistd. Sama kaisitteiden selventdmiseen liittyvé tyo olisi
tehtava kielikylvyssd. Miten on mahdollista arvioida sisdltod, ilman ettd samalla
arvioidaan kieltd? Koska sisdllon arviointia voi tuskin tehdd ilman kieltd, olisi
mielekkddampidd tiedostaa ja pukea sanoiksi, miten kielen rooli on huomioitava
arvioinnissa, kuin tyytyd toteamaan, ettei kieli saa vaikuttaa arviointiin. Kielikyl-
pyopettajien on hyvé pohtia jo etukiteen, mahdollisuuksien mukaan yhteistydssi
oppilaiden kanssa, mitkd kielelliset tekijét saattavat vaikuttaa myds oppiaineen
osaamisen arviointiin. Téllaisia kielellisid seikkoja saattavat olla opettajan etuké-
teen tunnistamat keskeiset kdsitteet ja termit ja opetussiséltdjen kannalta keskeiset
rakenteet ja tekstityypit. Oppilailla tulee luonnollisesti olla runsaasti mahdolli-
suuksia huomata ndmi keskeiseksi tunnistetut opetuksen kielelliset sisallot sekd
kéayttdd ja kuulla niitd, jotta ne voitaisiin ottaa huomioon myds arvioinnissa. Kie-
lellisten tavoitteiden mairittely arviointia varten saattaa parhaassa tapauksessa
johtaa kielellisten tekijoiden nidkyvdmpddn rooliin jo oppimisprosessin aikaisen
arvioinnin ja palautteen antamisessa.

Toinen térked tekijd on Evensenin mukaan arviointiin johtavan tehtdvdn mielek-
kyys. Hén toteaa, ettd norjalaisessa koulussa painottuu narratiivisten tarinoiden
kirjoittaminen autenttisten oppiainekohtaisten tekstien sijaan. Kielikylvyssa olisi
samoin pohdittava, millaisten tehtévien avulla eri oppiaineiden siséltdd voidaan
arvioida ja miten arvointi kannattaa tehdd. Ongelmallista on Evensenin mukaan
myo0s arvioinnin luotettavuus, eli kysymys siitd, onko arviointi arvioijasta riippu-
maton. Kirjoittamistaitojen arviointia Norjassa vaivaa sama ongelma kuin kieli-
kylpykielen arvointia Suomessa. Toistaiseksi ei ole selvdi tutkittua tietoa siitd,
mitd voidaan milldkin luokkatasolla odottaa. Suomessa kielikylpyopettajat tuskai-
levat, ettei opetussuunnitelmista saa konkreettista apua arviointiin, mutta sama
ongelma ndyttdd olevan ajankohtainen myds Norjassa eri oppiaineiden kirjoitta-
mistaitojen arvioinnissa. Eri oppiaineiden sisdistd johdonmukaisuutta, tekstikdy-
tanteitd ja laatunormeja ei ole tutkittu tarpeeksi suhteessa oppilastuotoksiin, jotta
hyvédn osaamisen kriteerit voitaisiin vahvistaa. Koska yleistd odotusnormistoa ei
ole olemassa, opettajat muodostavat omiin kokemuksiinsa perustuvia arviointipe-
riaatteita, jotka luonnollisesti saattavat erota hyvinkin rajusti toisistaan. Sama pé-
tee kielikylpyoppilaiden eri oppiaineissa tarvittavaan kielitaitoon. Evensen pohtii
tdmén teoksen tavoin oppimisprosessia tukevan arvioinnin ja oppimistulosten
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arvioinnin eroja. Hinen mukaansa tavoitteeksi saatetaan usein kirjata oppimispro-
sessia tukeva arviointi, mutta todellisuudessa arvioidaan kuitenkin vain oppimis-
tuloksia esimerkiksi kokeiden avulla. Tdiméi ongelmakohta nikyy varsinkin, jos
tutkitaan arviointia laajemmalla yhteiskunnallisella tasolla.

Kielen eri osa-alueiden monimuotoisuus ja niiden vaikutus arviointiin nékyy
Bergstromin (2005) tutkimuksessa, jossa hidn pohtii sitd, kuinka nelja kielikylpy-
opettajaa arvioi mielipidekirjoituksia. Kirjoittajina oli kolme heikkoa kirjoittajaa
ja kolme normaalia kirjoittajaa. Tekstit, joissa oli vdhédn kirjoitusvirheitd, saivat
hyvid arvosanoja, vaikka argumentointi ja muut siséllolliset tekijat saattoivat olla
heikkoja. Vastaavasti heikko oikeakielisyys saattoi johtaa huonompaan arvosa-
naan, vaikka oppilas osasi perustella viitteensd. Bergstrom toteaa edelleen, ettd
opettajat antoivat suureksi osaksi vain negatiivista palautetta. Vaikka oppilas saat-
toi saada hyvdn arvosanan, hin sai palautetta vain puutteista. Bergstrdm pohtii
liséksi, kuinka tekstit olisi arvioitu, jos kielivirheet olisi korjattu, niin ettei kielel-
linen pintataso sokaisisi opettajia.

Yleiselld tasolla arvioinnin tai oppimisen edistymisen seurantaa jatkuvan arvioin-
nin avulla on toistaiseksi tutkittu kielikylvyssd vain pienessd mittakaavassa. Elo-
maa ja Kivirauma (2009) kartoittivat pro gradu —tutkielmassaan seitsemin kieli-
kylpyopettajan ajatuksia jatkuvan arvioinnin roolista kielikylvysséd. Opettajat nos-
tavat oikeudenmukaisen ja kannustavan arvioinnin merkityksen keskeiseen ase-
maan ja mainisevat arvioinnissa haasteelliseksi sisillon ja kielen vélisen yhtdlon.
Koska kielikylpyoppilailla ei aina vélttdmaitta ole taitoa ilmaista pienid yksityis-
kohtia vivahteikkaalla kielelld, opettajat keskittyvdt enemmén kokonaisuuksien
arvioitiin. Tastd syystd oppilaiden oppimistulosten arviointi saattaa vaikuttaa yk-
sikielistd opetusta lievemmalti. Opettajien mukaan jatkuvan arvioinnin kdyttd on
yleisempéé kielikylvyssd kuin yksikielisessd opetuksessa, eli oppilaan tietojen ja
taitojen kehittymistd seurataan monipuolisesti eri menetelmilld, jotta opettaja,
oppilas itse ja oppilaan huoltajat saavat tarpeellista tietoa oppimisen edistymises-
td. Elomaa ja Kivirauma toivovat, ettd yhteistyd kotien kanssa olisi kielikylvyssd
toimivaa, niin ettd koulujen arviointiperiaatteita pohdittaisiin yhdessd huoltajien
kanssa. Ndin vanhemmat saattaisivat omalta osaltaan seurata paremmin oppilai-
den kehittymista.

Seuraavaksi arviointiin liittyvid kidsityksid ja kokemuksia tdydentdvit suomalais-
ten kielikylpyopettajien haastatteluvastaukset ja tdydennyskoulutuksessa kdydyt
arviointikeskustelut. Haastattelut ovat osa Vaasan yliopiston BeVis-hanketta
(Vaasan yliopisto 2012) ja arviointikeskustelut osa Bergrothin ja Hirvosen (2013)
tyopajaa kansallisilla kielikylpyopettajapdivilld 2013. Tydpajaan osallistui noin
30 kielikylpyopettajaa. BeVis-hankkeessa haastateltiin puolestaan kuuttatoista
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luokkien 3., 6. ja 9. opettajaa. Opettajilta kysyttiin millaisia aktiivisuuteen, kie-
leen tai sisdltoon liittyvid kommentteja heilld on tapana antaa opetuksen yhtey-
dessd ja mitd eri osa-alueita he tavallisesti painottavat arvioinnissaan. Hieman
ylldttden kysymykset olivat opettajille vaikeita. Ongelma voi kuitenkin olla puh-
taasti kysymystekninen, silld opettajat eivdt olleet valmistautuneet kysymyksiin
etukéteen. Haastattelutilanteessa opettajat eivdt nédin ollen vilttdmaéttd ehtineet
pukemaan abstrakteja arviointi- ja seurantaperiaatteitaan sanoiksi. Erds opettajista
kuitenkin nosti kissan pdydélle ja totesi kysymyksen olevan hyva ja tarked, koska
sithen ei ole kenelldkdin selkeéd ja yksiselitteistd vastausta.

Kolmannen luokan opettajat antoivat oppilaille omasta mielestddn paljon positii-
vista palautetta oppimisprosessin aikana. Tdmi palaute saattoi koskea kielellisid
ansioita tai yleistd aktiivisuutta (esimerkiksi siisti kdsiala, huolellinen véritys).
Oppilaita opetettiin arvioimaan ja seuraamaan omaa oppimisprosessiaan arviointi-
lomakkeilla, joissa ilmaistiin vérien avulla oma tyytyvéisyys oppimiseen tai har-
joittelemalla reflektoivaa keskustelua ryhmassa. Opettajat totesivat, ettd tdssi vai-
heessa koulunkéyntid on tarkedd tukea oppilaiden hyvai itseluottamusta. Mahdol-
linen rakentava palaute annettiin aina positiivisen palautteen yhteydessd. Erds
opettaja totesi myds kurinpitoon liittyvédn palautteen olevan tirked. Kieleen liitty-
vé rakentava palaute annetaan opettajien mukaan epésuorasti, esimerkiksi suun-
taamalla korjausehdotukset koko luokalle yksittidisen oppilaan sijaan. Kolmannen
luokan opettajat painottivat myds oppimistulosten arvioinnissa prosessiajattelua.
Arviointi koettiin 1&hinnd keinona hankkia tarpeellista tietoa annettavaksi huolta-
jille. Koko tydskentelyprosessin arviointi néhtiin tirkedmpdnd kuin yksittdisen
lopputuloksen arviointi. Opettajat kertoivat keskustelevansa oppilaiden kanssa
siitd, miten oppiminen on mennyt ja kirjaavansa itselleen muistiin, kuinka oppi-
laat ovat puhuneet, kirjoittaneet, kuinka aktiivisia he ovat olleet ja millaiselta hei-
didn ymmaértdmyksensa taso vaikuttaa pidemmélla aikajaksolla.

Kuudennen luokan opettajien palautteen antamiseen liittyvissd kommenteissa
ndkyvit tyoskentelylle asetettujen laadullisten vaatimusten kasvaminen. Opettajat
toteavat antavansa palautetta, jos oppilas ei yritd tosissaan tai ei ota tarpeeksi vas-
tuuta omasta oppimisestaan. Erds opettajista toteaa, ettd kielikylpyoppilaat ovat
aina aktiivisia, eikd heiddn aktiivisuudestaan tarvitse siksi antaa palautetta. Toi-
nen opettaja puolestaan kokee antavansa koko ajan erilaista oppimiseen liittyvaa
palautetta, mutta kokee samalla riittdimattomyyden tunnetta ja pohtii, ovatko
kaikki oppilaat todella saaneet tarpeeksi oppimisen kannalta keskeistd palautetta.
Myos kielellistd palautetta annetaan selkeimmin kuin kolmannella luokalla. Opet-
tajat kertovat vaativansa kokonaisten lauseiden kdyttdd ja ruotsin kayttdd ylipaa-
tadn. Yksi opettajista tosin toteaa, ettd kielellistd palautetta annetaan 1dhinna epé-
suorasti, eli tiettyihin kielellisiin asioihin ei kiinnitetd tietoisesti oppilaiden huo-
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miota. My0s arviointiperiaatteet monipuolistuvat ja muuttuvat haasteellisimmiksi
kuudennella luokalla.

Yhdeksdnnen luokan opettajien vastauksista néyttéisi paljastuvan, ettd kielikylpy-
kielen oppiminen on toissijainen sivutuote, joka saavutetaan itsestdén, jos saavu-
tetaan. Kukaan vastanneista opettajista ei antanut selvdd kuvausta opetuksen ai-
kaisesta kielellisestd palautteesta. Erds opettajista kertoi olevansa helposti ldhes-
tyttdvi, jos oppilaat tarvitsevat kielellistd apua, ja kaksi opettajaa tiedosti, ettd
oppilaat tarvitsisivat enemmén palautetta kuin opettajat antavat. Vastaavasti erds
haastatelluista ilmoitti, ettei halua kommentoida oppilaiden kieltd, koska pelkda
pilaavansa ruotsinkielen tunneilla tehdyn tyon. Hinen mielestdén on parempi, ettd
kieltdi kommentoi opettaja, jonka erityisalaan kielet kuuluvat. Erds opettaja taas
saattoi antaa palautetta, jos oli silla tuulella. Vastauksia voidaan tarkastella poh-
timalla kielikylvyn onnistumisen kannalta vakavaa periaatteellista kysymysta.
Miké on kielikylpykielen oppimisen ja oppiainesiséltdjen oppimisen keskindinen
tarkeysjarjestys? Vastauksia pohtiessa on helppo yhtyd Lysterin (2007:6) provo-
soivaan kysymykseen: jos kielen oppiminen eri aineiden opetuksessa ei ole térke-
i, eikd se ole opetuksen keskeinen tavoite ainesiséiltdjen oppimisen lisdksi, eikd
olisi helpompaa antaa oppilaiden opiskella oppisisdllot didinkielellddn? Héan jat-
kaa, ettd jos kielikylpykielelld annettavaa opetusta halutaan perustella, tulee kaik-
kien kielikylvyn toimijoiden ndhdi kielikylpykielen oppimisen vdhintdéin saman-
arvoisena tavoitteena kuin oppiainesisdltojen oppimisen.

Kansallisilla kielikylpyopettajapdivilld 2013 tutkijat Bergroth ja Hirvonen (2013)
pyysivit opettajia arvioimaan pienryhmissd keskustellen 3., 6. ja 9. luokan kieli-
kylpyoppilaiden suullisia esityksid eri ndkokulmista (teemakohtainen sanasto,
oikeakielisyys, kommunikaatiostrategiat, sisdlto, esitystekniset seikat). Arvosana-
skaalana kaytettiin iloista, neutraalia ja surullista hymidtd. Tdmaén lisdksi opetta-
jia pyydettiin antamaan esityksille kokonaisarvosana. Kun opettajat olivat arvos-
telleet esitykset, heitd pyydettiin keskustelunsa perusteella kuvaamaan millaisilla
ansioilla on mahdollista saada suullisesta ryhmétydsté iloinen hymid esikoulussa,
luokilla 1-2, luokilla 3—6 ja luokilla 7-9. Tarkoituksena oli toisaalta saada opetta-
jat pohdiskelemaan kielellistd jatkumoa omaa opetusarkea laajempana ilmioni ja
toisaalta avata keskustelua siitd, kuinka kielellisid tavoitteita ja niithin liittyvad
arviointia voitaisiin kehittdd kielikylvyssd yhteisvoimin. Taulukossa 7 on koottu
ndma kuvaukset yhteen.
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Taulukko 7. Kielikylpyopettajien kirjaamat kriteerit suullisille esityksille eri

tasoilla.

Esikoulu

Uskaltaa puhua ja kysya

Ottaa kontaktia aikuisiin

Oppii uusia sanoja nopeasti

Itseluottamus

Tekee itsensda ymmarretyksi tarvittaessa kaksikielisesti hyoddyntden
elekielta,

Esittely aikuisen avulla

Arkipdivadn sanoja ja fraaseja

Osaa kertoa omista piirroksista ryhmalle

Osaa kertoa, mitd on juuri luettu.

1.-2.
luokka

Kokonaisia ja pidempia lauseita

Suurempi sanavarasto: ainekohtainen tai teemakohtainen sanasto,
yksinkertaiset adjektiivit

Keskustelun aloittaminen kielikylpykielella
Keskustee

Kertoo ulkoa ja my0s lisdd omaa tietoa

Lukeminen - suurempi sanasto - nopeampi tempo
Oikea aantaminen lukiessa (lyhyet ja pitkat vokaalit)
Kielioppi (taivutus ja sanojen suku)
Kommunikaatiostrategiat

Koodinvaihto ok

Itsensa esittely

Omien virheiden korjaaminen

Vapaa ilmaisu

3.-6.
luokka

Sujuva kommunikaatio

Uskaltaa kommunikoida

Substantiivien ja verbien taivutusmuodot oikein, jos esitys on valmis-
teltu

Asianmukainen ja mielenkiintoinen sisalto

Jarjestelmallinen

Faktatiedot (lintujen ja kasvien nimet, ryhmittely ja luokittelu)

7.-9.
luokka

Ulkoa muistaminen ja valmistelut
Kiinnostus suullisen esityksen pitoon
Jarjestelmallinen

Hyva ruotsin kieli, ei koodinvaihtoa
Vahintdan verbien taivutus oikein
Sivulauseita, oikea sanajarjestys
Asiallinen ja monipuolinen sisalto

Arviointikriteereistd kaytiin vilkas keskustelu, eikd tehtdva suinkaan ollut kaikille
opettajille helppo. Konkreettisia kielellisid ansioita oli vaikea kirjata mahdollisik-
si arviointikriteereiksi. Tdma osoittaa, ettd on tirkedd sisillyttdd kielikylpykoulu-

jen toimintakulttuuriin arviointikeskusteluja. Edelld kuvattuun keskusteluun osal-
listuivat vain kielikylpykielelld opettavat opettajat, mutta tarkedd luonnollisesti on
myos, ettd koulun toimintakulttuuriin rakennetaan siltoja didinkielisen opetuksen




Vaasan yliopiston julkaisuja. Selvityksia ja raportteja 81

ja kielikylpykielisen opetuksen ja arvioinnin viélille ja pohditaan yhteistyodssd ku-
ka antaa kokonaispalautetta oppilaan osaamisesta, ei vain kielikylpykielesta.

Kielikylvyssé erds kielenomaksumisen keskeisid ajatuksia on, ettd kieleen kiinni-
tetddin huomiota, kun tilanne sitd vaatii. Tutkija Lyster kollegoineen on tutkinut
opettajan antaman korjaavan kielellisen palautteen ja oppilaiden palautteen vas-
taanottamisen vilistd prosessia. Lyster, Saito ja Sato (2013) ovat tunnistaneet laa-
jan kirjon eri tapoja, joilla kielellistd palautetta voidaan antaa. He jakavat suulli-
sen korjaavan palautteen kahteen padryhmaéin, jotka ovat sanoman uudelleenmuo-
toilu opettajan toimesta ja oppilaan kannustaminen sanoman kielellisen muodon
korjaamiseksi. Molemmissa ryhmissd on useampia palautteen antotapoja, joko
yksiselitteisid korjauspyyntdjd tai epdsuorasti esitettyjd pyyntdjd. Opettaja voi
muotoilla sanoman uudestaan, jotta mahdolliset kommunikaatioon liittyvdt on-
gelmat voidaan ratkaista. Tétd epdsuoraa korjauspalautetta kutsutaan keskustelu-
palauttecksi (conversational recast). Jos keskustelussa ei ole ongelmaa, mutta
opettaja korjaa oppilasta tarjotakseen kohdekielisen muodon on kyseesséd didakti-
nen palaute (didactic recast). Tamaén lisdksi opettaja voi peitteleméttd korjata op-
pilasta (explicit correction) tai tarjota korjauksen lisdksi myds kielellisen selityk-
sen mitd, miksi ja miten korjataan (explicit correction + metalinguistic explanati-
on). Lyster ja Ranta (1997) totesivat tutkimuksessaan, ettd opettajan tekemid kor-
jauksia tehokkaampia olivat ne korjauspyynnét, joissa oppilasta kannustettiin
korjaamaan itse omaa silmaisunsa. Néitd oppilaan omia korjauksia voidaan hou-
kutella esiin epdsuorasti pyytamaélld tarkempaa selitystéd (clarification request) tai
toistamalla virheellinen ilmaus painottaen virhettd, jolloin oppilas huomaa vir-
heen (repetion). Myos erilaiset kielenulkoiset keinot, esimerkiksi eleet ja kysyva
ilme, saattavat kiinnittdd oppilaan huomion virheellisiin ilmaisuuksiin (paralin-
guistic signal). Opettaja voi yrittdd houkutella esiin oikean muodon esimerkiksi
toistamalla ilmauksen ilman virheellistd kohtaa (elicitation) tai antamalla kielelli-
sen vihjeen, joka ohjaa oppilasta oikeaan suuntaan esimerkiksi oikean aikamuo-
don muodostamisessa (metalinguistic clue).

Lyster, Saito ja Sato (2013) toteavat, ettd opettajien tulisi hyddyntdd kommunika-
tiivisissa opetustilanteissa erityyppisid palautteita kielenomaksumisen tukemisek-
si. Toimivan palautteen antamiseksi on huomioitava lasten iké ja kielitaito, ope-
tuksen tavoitteena olevat kielelliset tavoitteet, kommunikaatiotilanne ja muut ope-
tussuunnitelmalliset sisdllot. Sodergird (2002) toteaa lisdksi, ettd opettajien kiyt-
tamien kielellisten signaalien tulee olla selkeitd ja oppilaille tuttuja, jotta palaute
todella toimisi palautteena.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd hyvéssa kielikylpyopetuksessa seurataan muun
kehityksen ohessa oppilaan kielellistd kehittymistd molemmissa opetuskielissa.
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Palautetta ja arviointia tydstetddn miératietoisesti suhteessa sosiaalisiin, sisallolli-
siin ja kielellisiin tavoitteisiin. Kielikylvyssd opettajan antaman palautteen lisdksi
kannustetaan oppilaita oppimaan itsearviointia ja heille annetaan valmiuksia op-
pia arvioimaan omaa ja muiden tydskentelyd. Kielen roolia arvioinnissa pohditaan
suhteessa kielikylvyn kielellisiin tavoitteisiin paikallisella tasolla. Tulevaisuuden
kielikylpytutkimuksessa voitaisiin yhdeksi tavoitteeksi siis asettaa kielikylvyn
palaute- ja arviointiperiaatteiden yhtendistdminen. Tétd voitaisiin ldhestyé arvioi-
malla oppilastuotoksia eri oppiaineissa yhteisty0ssd eri aineiden opettajien kanssa
ja suhteuttamalla tuloksia opetussuunnitelmiin kirjattuihin sisdllollisiin ja kielelli-
siin tavoitteisiin. Jatkuvaa kdytdnnon palautetta ja arviointityotd voitaisiin léhes-
tyd tutkimalla opettajien késityksid arvioinnista ja kerddmaélld aineistoa todellisista
arviointitilanteista eri oppiaineissa niin oppilaiden &idinkielelld kuin kielikylpy-
kielell.

4.2.7 Erilaiset oppijat ja oppimisen tuki

Tutkimusten mukaan kielikylpy sopii kaikille oppilaille, jotka voivat osallistua
yleisopetukseen, kunhan oppilas saa oppimiseensa tarvittavaa tukea. Tastd huoli-
matta on hyvé pysdhtyd miettimain, mitd todellisia mahdollisuuksia eri kouluissa
on tukea lapsen kaksikielistd kehitystd ja miten se tarvittaessa tehdddn. Fortune ja
Menke (2010) ovat aikaisempiin tutkimustuloksiin perustuen méiéritelleet ohjeis-
tusta niille, jotka pohtivat kielikylvyssd pysymista tai siitd pois siirtymista erilais-
ten oppimisvaikeuksien vuoksi. He kehottavat pohtimaan mahdollista kielikylvyn
vaihtamista normaaliin yleisopetukseen monesta eri ndkokulmasta. Tarkedéd on,
ettd oppilas ndhddén aina yksilond. Kielikylvyssé ei ole valmista vastausta siithen,
kenelle kielikylpy oppimisvaikeuksista huolimatta sopii ja kenelle ei, vaan jokai-
sen oppilaan yksil6llinen tilanne on kéytéva lapi huolellisesti. Oppilaan déntd on
myos kuultava keskusteluissa, ja oppilaan etu on laitettava muiden verkostoryh-
mien etujen edelle. Nidin oppilaan edun tulisi menné niin vanhempien kuin opetta-
jan edun edelle. Opettajan luottamus siihen, ettd my0s erilaiset oppijat pystyvét
oppimaan ja hidnen odotuksensa ovat yhtilailla tarkeitd tekijoitd oppilaan ansiok-
kaassa suoriutumisessa. Erilaisten oppijoiden onnistunut koulunkdynti kielikyl-
vyssd vaatii opettajilta luottamusta ja uskoa siihen, ettd kielikylpy on toimiva oh-
jelma. Opettajan lisdksi kielikylpyohjelman tuntemus ja ymmaértdmys olisi tarkeda
eri asiantuntijoille, hallintohenkilokunnalle ja vanhemmille. Luottamus ihmisai-
vojen kykyyn oppia kielid nousee keskeiseen asemaan, kun pohditaan erilaisten
oppijoiden mahdollisuuksia osallistua kielikylvyn kaltaiseen ohjelmaan. Erilaisten
oppijoiden nidkokulmasta, kuten myds muiden kielikylpyoppilaiden nédkdkulmas-
ta, olisi tirkedd, ettd ohjelmassa olisi realistiset ja selkedt oppimistavoitteet, jotta
yksilon kehittymistd voitaisiin tarkastella suhteessa tavoitteisiin. Tavoitteiden
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lisdksi on selvéd, ettd pitevd oppimisvaikeuksiin erikoistunut henkildkunta ja
asianmukaiset opiskelumateriaalit ovat oppimisen tukemisessa tirkeit.

Normaalia kaksikielisen yksilon kielenkehitystd ei ole aina helppoa erottaa poik-
keavasta kehityksestd ja mahdollisista oppimisvaikeuksista. Kaksikieliset ja kieli-
kylpyoppilaat saattavat nimittdin kielenkehityksen alkuvaiheissa tehdd luonnos-
taan sellaisia kielivirheitd, jotka yksikielisessd kielenkehityksessd tulkittaisiin
mahdolliseksi oppimisvaikeudeksi. Téarkedd onkin ettei lapsia aina vertailla vain
standardoituun normiin vaan myds muihin samassa tilanteessa oleviin. Mahdollis-
ten oppimisvaikeuksien tunnistamisen vaikeus on ongelmallista, silli mahdolli-
simman varhainen interventio eli tukitoimien kdynnistiminen oppimisen tukemi-
seksi on todettu tehokkaimmaksi keinoksi vihentdd oppimisvaikeuksia. Ranskan
kielen kielikylvyssd on tutkittu melko kattavasti kuinka varhaisessa vaiheessa
voidaan ensikielisen testauksen avulla kartoittaa mahdollisia ongelmia kun oppi-
las aikanaan opttelee lukemaan ja kirjoittamaan kielikylpykielelld. Jared, Cor-
mier, Levy ja Wade-Woolley (2011) ovat kartoitaneet pitkittdistutkimuksen avul-
la, mitkd englanninkieliset kielimittarit ovat kielestd riippuvaisia, mitkd kielesti
riippumattomia. Kielestd riippumattomia mittareita voitaisiin siis kdyttdd kum-
malla kielelld tahansa kartoittamaan mahdollisia my6hempid oppimisvaikeuksia
ranskan kielessd. Kielestd riippumattomia indikaattoreita ovat tutkimusten mu-
kaan fonologinen tietoisuus, eli kyky jakaa puhetta pienempiin yksikoihin, sanoi-
hin, tavuihin ja &énteisiin, englannin kielen kieliopillinen osaaminen, nopea ni-
meédminen, kirjain-d4dnnevastaavuuden tuntemus sekéd kirjoitettujen englanninkie-
listen sanojen tunnistaminen. Kielestd riippuvaisia mittareita on siis vain englan-
nin kielen sanasto. Muistin testauksessa pseudosanojen toisto vaikutti olevan kie-
lestd riippuvainen, mutta annetun numerosarjan muistaminen viérinpdin vastaa-
vasti kielesti riippumaton.

Erdos, Genesee, Savage ja High (2010) ovat tutkineet puolestaan englanninkielis-
ten mittareiden lisdksi, kuinka varhaisen vaiheen suullinen ranskan kielen taito
saattaa auttaa tunnistamaan kielikylpykielen mahdollisia my6hdisempid oppimis-
vaikeuksia. He pohtivat indikaattoreita niin tekstikoodin purkamisen kuin tekstin
ymmairtamisen nakokulmasta. Tamén lisdksi he tarkastelivat ajan ja kehityksen
vaikutusta indikaattoreiden vahvuuteen. Heidédn tutkimuksessaan selvidd, ettd kir-
jain-ddnneyhdistelmien ja d4nteiden yhdistdmisen tuntemus ensikielelld testattuna
paljastaa ranskankielen sanojen koodin purkamiseen liittyvid valmiuksia, kun taas
ndiden lisdksi myds nopea nimedmisvalmius ensikielelld vaikuttaa ranskan kielen
tekstinymmartdmiseen myohemmin koulussa. Ranskankielisistd indikaattoreista
néyttdisi ranskan kielen sanaston ymmirtdminen olevan merkittdvd oppimisen
indikaattori. Ranskan kielen sanasto on erittdin tirked ranskankielisten sanojen
koodin purkamisessa ja tirked myos tekstinymmaértdmisessi. Indikaattorit vahvis-
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tuivat ensimmadisesti testikerrasta (syksy) toiseen testikertaan (kevét) eli niiden
ennustavuus paranee kielikylvyn edetessd. Tutkimuksen mukaan ei ole tarpeellis-
ta odottaa, ettd lapset osaavat ranskaa, ennen kuin testauksia tehdddn. Mielenkiin-
toista tuloksissa on myos se, ettd kirjoittajat toteavat ranskan kielen systemaatti-
sen kehittdmisen kielikylpypdivéikodin tdrkeimmaéksi tehtdviksi mahdollisten op-
pimisvaikeuksien vdhentdmiseksi. Tutkijat ehdottavatkin integroitua lukemisen
opetusta, jossa kuullunymmartdmisté ja yleistd suullista ilmaisutaitoa harjoitellaan
tekstikoodin purkuharjoitusten yhteydessa.

Pitkittdistutkimusta kielikylpyoppilaiden mahdollisten kielenoppimisvaikeuksien
varhaisesta tunnistamisesta ruotsin kielen kielikylvyssé ei ole tietddikseni toistai-
seksi tehty. Olisi hyddyllisté toistaa kieliparissa ranska-englanti tehdyt tutkimuk-
set suomalaisessa kielikylpy-ymparistdssd ja pohtia voivatkoko suomen kielen
mittarit ennustaa samalla tavoin ruotsin kielen lukemaan oppimista. Jared & al.
2011: 120) toteavatkin, ettd kansainvilisissd tutkimuksissa englanti on yleensi
aina toinen tutkituista kielistd, jolloin englannin kielelle keskeinen fonologinen
tietoisuus danne-kirjainyhteydestd saattaa saada liiallista huomiota. Vastaavia
testejd on kaytetty ruotsin kielen kielikylpytutkimuksessa (katso esimerkiksi Ves-
terbacka 1991), mutta ei oppimisvaikeuksien kartoittamiseen. Harju-Luukkainen
(2007) toisti péivékoti-ikdisten kielikylpylapsien (n=113) nopeaa nimedmisvalmi-
utta ja kielenhallintaa koskevat testaukset neljd kertaa vuosina 2003-2005, mutta
hin ei harmillisesti ole yhdistdnyt nditd testauksia myohempiin lukemisen oppi-
mistuloksiin. Hanen tuloksensa osoittavat, ettd ruotsin kielen testitulokset ldhes-
tyvdt suomen kielen testituloksia 6—7 prosentin vuosivauhtia. Tdmén lisdksi suu-
rin muutos tapahtuu suomen kielessi noin vuotta aikaisemmin kuin ruotsin kieles-
sd. Harju-Luukkainen toteaa edelleen, ettd lasten ruotsin kielen kuullunymmaérta-
minen kehittyy nopeasti suomen kielen kuullunymmairtdmisen tasolle, mutta kie-
len tuottaminen nimedmistestissd ei kehity yhtd nopeaa tahtia. Harju-Luukkainen
toteaa, ettd vahva didinkielinen sanasto vaikuttaa tukevan vahvaa kielikylpykielis-
td sanastoa. Tdtd tulosta on mielenkiintoista verrata ranskan kielen kielikylvyssi
saatuihin indikaattoreihin, joiden mukaan vahva didinkielen sanasto ei kuitenkaan
ollut merkittéva tekijd mahdollisten oppimisvaikeuksien ennustamisessa. Merkki
tdstd saattaa olla myos Harju-Luukkaisen huolestuttava tutkimustulos, jonka mu-
kaan testattujen lasten ruotsin kielen taidot hajautuvat jo pdivéikotivaiheessa. Sa-
maan aikaan kun suomen kielen testitulosten keskihajonta pienenee, kasvaa ruot-
sin kielen testitulosten keskihajonta, eli yksittdisten oppilaiden erot ruotsin kielen
nimedmisvalmiudessa kasvavat.

Ruotsin kielen kielikylvysséd on tutkittu erilaisia oppijoita toistaiseksi melko vé-
hin ja uudemmille tutkimustuloksille olisi selked tarve, silld kysymys nousee kie-
likylvystd puhuttaessa usein esiin. Hyodyllista tietoa antaisi esimerkiksi tutkimus,
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jossa seurattaisiin pidemmain aikaa oppilaita, joilla on erilaisia oppimisvaikeuksia
tai jotka ovat poikkeuksellisen lahjakkaita oppijoita, ja heidén kaksikieliseen kou-
lunkdyntiinsd ja valintoihinsa liittyvid kysymyksid niin kielellisestd nédkokulmas-
ta, perheen ja koulun nidkokulmasta, kuin myos laajemmasta yhteiskunnallisesta
ndkokulmasta. Bergstrom (2002) on véitdskirjassaan tutkinut kirjoittamaan oppi-
misen vaikeuksia ruotsin kielen kielikylvyssd ja seurannut oppilaiden kehitystd
my0s myOhdisemmaissd vaiheessa (Bergstrom 2005, 2006). Viitoskirjassaan hin
kartoitti kuuden heikoksi kirjoittajaksi arvioidun oppilaan kirjallisia tuotoksia
ortografian (oikeinkirjoituksen) ja koko tekstin ndkokulmasta. Hin toteaa, ettd
heikkojen kirjoittajien ongelmat ovat 1dhinné ortografisella tasolla, kun taas koko
tekstin tasolla heikoilla kirjoittajilla ei vaikuta olevan suurempia ongelmia. Berg-
strom toteaa kuitenkin, ettei ole helppoa antaa valmista profiilia heikolle oppilaal-
le tyypillisistd ortografisista ongelmakohdista, silld kielikylpyoppilaat tekevit
yleisesti vaihtelevissa méérin erilaisia ortografisia virheitd, vaikka seuraisivatkin
normaalin kehityksen profiilia. Kielikylpyoppilaille tyypillinen virhe on kirjainten
0-u, b-p ja k-g sekoittaminen keskenddn. Yksikieliset eivit nditd virheitd yleensi
tee. Suomen vaikutus nikyy myos kirjainpareissa U-y ja a-0. Normaalisti niméa
virheet vdhenevit selkedsti toisen luokan jilkeen, ja neljdnnelld vuosiluokalla
onkin erilaisten oppijoiden tunnistaminen huomattavasti helpompaa kuin aikai-
sempina ikdvuosina. Luonnollisesti mahdollisten oppimisvaikeuksien tunnista-
missa ei voida kuitenkaan odottaa niin kauan.

Kirjoittamisen sijaan Bergstrom painottaa oppilaan auditiivisen erottelukyvyn ja
ddntdmisen testaamista. Bergstrom toteaa, ettd dysleksia-diagnoosin saaneella
kielikylpyoppilaalla saattaa olla ongelmallista kirjoittaa toisella kielellddn puut-
teellisen & auditiivisen erottelukyvyn ja muistiongelmien vuoksi. Toteamus vah-
vistuu my6hdisemmassd vaiheessa, kun Bergstrom (2005) tarkastele oppilaiden
tekstid seitseminnelld vuosiluokalla. Aikaisemmin heikkona kirjoittajana pidetty
oppilas sai kirjoittamasta aineestaan aineiston parhaan arvosanan, kun taas heik-
kona oppilaana pidetty oppilas, jolla oli auditiivisia ongelmia ja muistiongelmia,
ei ollut kehittynyt mainittavasti oikeinkirjoituksessa. Bergstrom kuitenkin muis-
tuttaa, ettd oppilaalla on samat ortografiset ongelmat molemmilla kielilld, eikd
oppilas muuten vaikuta olevan heikko kielikylpykielessdén. Térkedd onkin kuulla
oppilaan omia kokemuksia ja tuntemuksia kielikylvyssd jatkamisesta. Ortografi-
sista ongelmista huolimatta erilainen oppija voi saavuttaa vahvan suullisen kieli-
taidon ja iloita siitd. Téllaisen kielitaidon saavuttaminen yleisopetuksen kielen-
opetuksessa ei ole vilttimaétta itsestddnselvyys.

Bergstrom ja Eklund (2008) ovat kehittineet kielikylpyopetukseen sopivan
Framsteg-nimisen testipaketin. Vapaasti verkossa saatavissa oleva paketti koos-
tuu kolmesta diagnostisesta testisté, joiden avulla kielikylpylasten ja muiden kak-
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sikielisten lasten kirjoittamisen kehittymistd voidaan testata ja tuloksia verrata
aineistossa annettuihin vertaisryhmiin. Ensimméisessd testissd testataan lasten
kyky tunnistaa sanoihin siséltyvid ddnteitd ja yhdistdd ne tiettyyn kirjaimeen sel-
laisissa sanoissa, joissa dénne ja kirjain vastaavat toisiaan. Testissd esiintyy lisdksi
ruotsin kielelle tyypillisid konsonanttiyhdistelmid. Ensimméinen testi tehdddn
toisen luokan kevitlukukauden loppupuolella. Toisessa testissd kiinnitetddn huo-
mio oppilaan auditiivisen diskriminaation kykyyn, eli oppilaan kykyyn erottaa
dénteet toisistaan kuulon perusteella. Kolmannessa testissd kiinnitetd&in huomiota
oppilaiden tietoisuuteen ruotsin kielen ortografisista konventioista eli kirjoitus-
sddnndistd. Tdmi testi suoritetaan myohdisemméssd vaiheessa, koska se vaatii
kahta aikaisempaa testid kehittyneempadi kielitaitoa. Testien lisdksi aineisto sisél-
tdd vertailuaineiston, johon oppilaiden tuloksia voi verrata. Testien 1 ja 2 vertai-
luaineisto koostuu 189 kielikylpyoppilaan tuloksista ensimméisen vuosiluokan
kevailld, testin 3 vertailuaineisto 187 kielikylpyoppilaan tuloksista toisen vuosi-
luokan kevailla.

Mittareiden ja testien liséksi tarvittaisiin lisdd konkreettista ja kdytdnnonléheista
tutkimustietoa erilaisista tydtavoista, joilla kielikylpyopetuksessa voidaan auttaa
erilaisia oppilaita ja liséksi luonnollisesti tukea myds normaalin profiilin oppijoita
kehittdamédn taitojaan mielekkdilld ja luonnollisella tavalla. Interventiotutkimuk-
sia tarvitaan lisdd myos kansainvilisiin tarpeisiin (Genesee & Jared 2008). Wise
& Chen (2010) ovat tutkineet kuinka fonologista tietoisuutta voidaan tukea kieli-
kylvyssé integroimalla se muuhun opetukseen. He toteavat, ettd systemaattinen ja
eksplisiittinen fonologista tietoisuutta harjoittava opetus antaa hyvdt mahdolli-
suudet tukea heikompien lukijoiden kielellistd kehitystd myos kielikylvysséd. Ope-
tus linkitettiin osaksi suosittujen lastenkirjojen lukemista, jolloin opetus oli luon-
tevaa ja kuului osana normaaliin kielikylpytoimintaan. Opetuksen suunnittelussa
huomioitiin huolellisesti lasten kielellinen taso ja opetuksessa hyodynnettiin seké
englannin ettd ranskan kieltd kielikylvyn perusperiaatteiden mukaisesti. Myos
Eklund (2007) kuvailee suomenkielisen ja ruotsinkielisen erityisopettajien yhteis-
tyotd kielikylvyssa ja lukemaan oppimisen erityiskysymyksid ndiden kahden kie-
len ndkokulmasta nostaen esiin tyypilliset virheet/siirtovaikutukset kielten valilla.
Han painottaa, ettd on tdrkedd, ettd molemmat opettajat ovat tietoisia kummasta-
kin kielesta.
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5 KATSAUS KIELIKYLVYN OPPIMISTULOKSIIN

Kielikylpytutkimuksessa perehdyttiin alkuvaiheissa oppimistuloksiin testaamalla
lasten taitoja eri oppiaineissa ja vertaamalla saatuja tuloksia yksikielisiin ja yhdel-
13 kielelld kouluopetuksensa saaneisiin oppilaisiin. Téssd luvussa keskustellaan
oppimistuloksista ja pohdiskellaan mahdollisuuksien mukaan kielikylvyssé tapah-
tuvaa eri oppiainesisiltdjen oppimista laajemmin eri nédkokulmista. Toistaiseksi
eri oppiaineiden opetuksen ja oppimisen analysointi on harmillisen vahéistd, eikd
tdman teoksen puitteissa ole siksi mahdollisuutta antaa kattavaa kuvaa kielikylvyn
oppimisprosessien erityispiirteista.

Kielikylpyoppilaiden kisiterakenteita tutkivassa BeViS-hankkeen (Vaasan yli-
opisto 2012) opettajahaastattelujen (n=16) avulla kuvataan tdssd suomalaisten
kielikylpyopettajien kokemuksia ja ajatuksia eri oppiaineiden opettamisesta.
Etenkin kuvataan opettajien kdsityksid siitd, missd méérin oppilaat pystyvit kes-
kustelemaan oppiainesisdlloistd ja kdyttdmaan oppiaineelle tyypillistd kasitteistoa.
Haastateltujen opettajien tyokokemus kielikylpyopetuksesta vaihtelee muutamas-
ta kuukaudesta vuosikymmeniin. Jotkut opettajat ovat toimineet opettajina use-
amman vuoden ajan, mutta kielikylpyopettajina vasta lyhyehkon ajan. Muutamal-
la haastatelluista opettajista ei taas ole kokemusta muusta kuin kielikylpyopetuk-
sesta. Kielikylpyopettajien késityksiin vaikuttavat myds vaihtelevat koulutustaus-
tat (Metsola 2011).

Kotimaisten ja kansainvilisten tutkimustulosten ja opettajien haastattelujen ohella
vaasalaisten kielikylpyoppilaiden menestystéd ylioppilastutkinnossa vuosina 2000—
2010 pidetddn tisséd teoksessa erddnlaisena suomalaisten oppimistulosten mittari-
na sen yleistajuisuuden ja tunnettavuuden vuoksi. Ylioppilaskirjoitusten nostami-
nen oppimistulosten tarkastelussa keskeiseen rooliin saattaa olla ristiriitaista, silla
oppilas osallistuu tutkintoon muutama vuosi kielikylvyn pééttymisen jdlkeen.
Oppimiseen vaikuttavat siis monikielisen kielikylpyohjelman lisdksi myos oppi-
laiden valinnat kielikylvyn jdlkeen. Lisdksi voidaan kritisoida sité, ettd vaikka
vaasalaiset kielikylpyoppilaat ovat aineistossa jatkaneet vaasalaista keskiarvoa
useammin lukio-opetuksessa (Saikkonen 2008), ei lukio-opetuksen kannustami-
nen ammatillisen opetuksen kustannuksella kuulu kielikylvyn tehtiviin. Teokses-
sa esiteltyihin tuloksiin tulee siis suhtautua tietylld kriittisyydelld. Ylioppilastut-
kintotulokset on kerédtty manuaalisesti, koska kielikylpyoppilaiden tuloksia ei
seurata erikseen kansallisella tasolla. Tulosten kerddminen on aikaa vievéé ja op-
pilaiden oppipolkujen kartoittaminen vaikeaa, minkd vuoksi tulokset koskevat
toistaiseksi vain vaasalaista kielikylpyd. Tulevaisuudessa olisi toivottavaa, ettd
my6s muiden kielikylpypaikkakuntien tuloksia voitaisiin tarkastella. Tulosten
poimiminen manuaalisesti on saattanut aiheuttaa epdvarmuutta tuloksien suhteen.
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Tuloksista ei selvid, miksi kaikki opintopaikan saaneet eivdt ndytd valinneen ky-
seistd lukiota tai miksi he eivit ole osallistuneet ylioppilaskokeisiin odotusten
mukaisesti. Samoin jos oppilas on korottanut arvosanaansa myohemmissa kokeis-
sa, tieto ei vélttdmattd ole padtynyt tissd teoksessa esiteltyihin tilastoihin. Tulok-
set saattavat siis olla todellisuudessa hieman téssd teoksessa esitetyjd parempia.
Todennékoisesti suoritettuja kokeita on suurempi madrd kuin tdssd teoksessa esi-
telladn. Taulukoista ei selvid, miksi kaikki oppilaat eivét ole suorittaneet kaikkia
vaadittavia kokeita. Kyseessd voi olla koulun vaihto, opintojen tilapdinen tai py-
syvé keskeyttdminen tai muu selitys, jota ei ole pystytty kartoittamaan. Mainitta-
va on myos, ettd ylioppilastuloksissa ovat mukana vain ne oppilaat, jotka ovat
saaneet padstotodistuksensa kielikylvyn ylédkoulusta, ja jotka ovat jatkaneet suo-
menkieliseen lukioon. Mielenkiintoista olisi kartoittaa my0s ruotsinkieliseen tai
englanninkieliseen lukioon jatkaneiden tuloksia ja ajatuksia, mutta ryhmét ovat
toistaiseksi niin pienid, jotta tuloksia voitaisiin tarkastella ylioppilastutkinnon
valossa. Kielikylvyn vuonna 2007 pdittdneisti kymmenen oppilasta hakeutui
ruotsinkieliseen lukioon tai englanninkieliselle IB-linjalle. Kaikista lukioon ha-
keutuneista ndiden oppilaiden osuus oli 38 % eli merkittdva. Aikaisempien vuosi-
en valossa tdméd luku on kuitenkin melko suuri, silli normaalisti muutamaa lu-
kuun ottamatta kaikki ovat valinneet suomenkielisen lukion suomenkielisen.

Téssd raportissa ylioppilastuloksia kisitellddn ainoastaan oppiaineryhmittéin, eli
yksittdisten oppilaiden tuloksia eri oppiaineissa ei tarkastella 1dhemmin. Yleis-
luontoisesti voidaan todeta, ettd kielikylvpyoppilaista on usean laudaturin kirjoit-
taneita, mutta myds sellaisia joiden keskiarvo jad heikommalle tasolle. Selvad
kahtiajakautumista hyvien ja heikkojen oppilaiden vililld ei kuitenkaan nayttéisi
muodostuvan. Tuloksia ei myoskddn kasitelld sukupuolen mukaan, vaikka tiedot
saattaisivat olla mielenkiintoisia.
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Taulukko 8.  Kielikylpyoppilaiden osallistuminen ylioppilastutkinnon eri ko-
keisiin Vaasassa vuosina 2000-2010

Keskipitka/Lyhyt
Pitkd oppimaara oppimaara Yhteensa
Englanti 151 12 163
Aidinkieli suomi 170 170
Saksa 2 33 35
Kielikylpykieli ruotsi 161 5 166
Matematiikka 55 60 115
Reaali 150 150

Taulukossa 8 esitellddn ylioppilastutkinnon eri kokeisiin osallistuneiden méérét.
Eniten osallistujia on ollut didinkielen kokeessa, johon on osallistunut 170 entista
kielikylpyoppilasta. Toiseksi eniten osallistujia on ollut ruotsin kielen kokeessa,
yhteensd 166 oppilasta. Kielikylpyoppilaat kirjoittavat ruotsin useimmiten pitkéna
kielend, ja ndin ollen vaasalaisten kielikylpyoppilaiden profiili eroaa selkeésti
kansallisesta profiilista. Vaikka kielikylpyoppilaiden tulosten vertailu kansalli-
seen tasoon on ongelmallista, voidaan suuntaa antavia havaintoja tehdé vertaile-
malla ruotsin kielen pitkdn oppiméidrdn ja keskipitkédn oppimidirdn kokeeseen
osallistuneita vuonna 2010. Ylioppilaslautakunnan (2011: 30) mukaan pitkén
ruotsin pakolliseen kokeeseen osallistui vuoden 2010 kevidin kirjoituksissa 10,7
% oppilaista ja 1,4 % kirjoitti kokeen ylimédéradisend. Keskipitkén ruotsin pakolli-
seen kokeeseen osallistui 42,2 % kokelaista ja vapaaehtoisena sen kirjoitti 13 %.
Vastaavasti 32,5 % kirjoittajista ei osallisti lainkaan ruotsin kielen kokeeseen.
Kun tarkastellaan ruotsin kielen kokeen osuutta hyviksytyissé tutkinnoissa, ruot-
sin kielen asema on selkedsti vihentynyt vuosi vuodelta. Ylioppilaslautakunnan
(2011: 31) mukaan vuonna 2004, kielen ollessa vield pakollinen, osallistujaméara
oli luonnollisesti korkea, eli 98 %. Vuonna 2010 oli luku endd 65,8 %. Vastaavaa
laskua ei ndy kielikylpyoppilaiden tuloksissa, silld 1dhes kaikki kielikylpyoppilaat
osallistuvat pitkdn ruotsin kokeeseen. Mielenkiintoista olisi jatkossa kartoittaa
kuinka suuri osuus pitkdn ruotsin ylioppilaskokeeseen osallistujista on entisid
kielikylpyoppilaita.
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Kasitys kielikylvyn monikielisestd suuntauksesta saa tukea, kun ylioppilaskirjoi-
tusten osallistujia tarkastellaan edelleen englannin ja saksan kielen kokeiden osal-
ta. Englannin kokeeseen on osallistunut 163 oppilasta ja ndistd 93 % on valinnut
pitkén oppimédirdn kokeen. Tama tarkoittaa, ettd kielikylpyoppilaat luottavat kie-
litaitoonsa ja valitsevat sekd ruotsin ettd englannin kielessd vaikeamman kokeen.
Vapaaehtoisen vieraan kielen, eli tdssd aineistossa saksan kielen kokeeseen, on
liséksi osallistunut yhteensd 35 oppilasta. Muutama oppilas on kirjoittanut saksan
pitkénd kielend. Jos lasketaan didinkielen osallistujamédrdén perustuen kaikkien
osallistujien méadrdksi 170 oppilasta, tima tarkoittaisi, ettd noin 21 % kielikylpy-
oppilaista kirjoittaa vieraan kielen. Verrattaessa titd kieltenopiskelun laskevaan
trendiin Suomessa (Kangasvieri, Miettinen, Kukkohovi & Harmild 2011) nayttda
kielikylpyoppilaiden monikielinen suuntaus toteutuvan hyvin.

Matematiikan kokeeseen on osallistunut 115 entistd kielikylpyoppilasta, joista
47,8 % on valinnut pitkdn matematiikan kokeen. Tdssd tutkimuksessa ei ole kar-
toitettu, onko matematiikka ollut tutkinnossa pakollisena vai vapaavalintaisena
kokeena. Kansallisella tasolla pitkdn matematiikan valitsi vuoden 2010 kevailla
38,2 % kokelaista pakollisena tai vapaavalintaisena (Ylioppilastutkintolautakunta
2011: 30). Jos pitkdn matematiikan valinneiden osuus lasketaan vain niistid oppi-
laista, jotka ovat kirjoittaneet matematiikan, on prosenttiluku 47,8. Vaikka pro-
senttiluvut eivét ole keskendédn verrannollisia, voidaan todeta, ettd kielikylpyoppi-
laiden osallistuminen pitkdn matematiikan kokeeseen vaikuttaa olevan yhti yleis-
td kuin kansallisella tasolla matematiikan valinneiden keskuudessa. Toisaalta, jos
matematiikan koetta tarkastellaan osallistumatta jéttdmisen valossa, vaikuttaa
siltd, ettd kielikylpyoppilaat jattdvat normaalia useammin osallistumatta matema-
titkkan kokeeseen. Ylioppilaslautakunnan (2011: 30) mukaan kansallisella tasolla
20 % on jéttinyt matematiikan kirjoittamatta. Jos oletusarvoisesti lasketaan kieli-
kylpykokelasmééréksi 170 didinkielen kokelasmadrdn mukaan, niin kielikylpyop-
pilaista noin 32 % ei osallistunut matematiikan kokeeseen.

Vihintdédn yhteen reaalikokeeseen on osallistunut 150 oppilasta. Taulukossa ei ole
erikseen laskettu, kuinka monen eri oppiaineen kysymyksiin oppilas on vastannut.
Jos oletusarvoksi lasketaan didinkielen kokelasméddrin perusteella 170 kielikylpy-
kokelasta, osallistui kielikylpyoppilaista 88 % reaalikokeeseen. Vaikka prosentti-
lukuja ei tdssdkdén tapauksessa voida suoraan rinnastaa Ylioppilaslautakunnan
(2011: 30) ilmoittamiin kevddn 2010 osallistujaméériin, kansallisen tason lukua
96,8 % on mielenkiintoista verrata kielikylvyn vastaavaan lukuun. Matematiikan
tavoin reaaliin osallistuminen ndyttdisi olevan tavallista vahdisempad kielikylpy-
oppilaiden keskuudessa. Kielikylpyoppilaat panostavat ylioppilaskirjoituksissa
selkedsti kieliaineisiin, mikd on luonnollista, silld he ovat saaneet keskimaaraista
enemmaén harjoitusta juuri néissé aineissa.
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Seuraavissa luvuissa kuvataan kielikylpyoppilaiden suoriutumista eri oppiainei-
den ylioppilaskokeissa ja tarkastellaan laajemmin eri oppiaineiden oppimistulok-
sien ymmartdmisen kannalta keskeisid tutkimuksia.

5.1 Aidinkieli ja kirjallisuus

Aidinkielen oppiminen kielikylvyssd on keskeinen kiinnostuksen kohde. Aihee-
seen liittyvid tutkimustuloksia tarvitaan, jotta voidaan vastata kielikylpyvanhem-
pia askarruttaviin kysymyksiin ja jotta voidaan tukea laajemmalti kaksikielisen
opetuksen kaksikielisyyttd. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen opetusmene-
telmié tai oppimistuloksia kielikylvyssi ei kuitenkaan ole kartoitettu yhté laajassa
mittakaavassa kuin ruotsin kielen opetukseen liittyvid menetelmid ja oppimistu-
loksia. Kotimaista tutkimusta tulee lisdtd, jotta voidaan ymmartdd paremmin niitd
kielikylpyoppilaille tyypillisid kielellisid kehitysvaiheita, jotka ovat seurausta
didinkielen ja kirjallisuuden oppimiéran sisdltojen opiskelusta kahdella kielella.
Aidinkielen tutkimukseen tulisi luonnollisesti sisllyttii myds entisti laajemmin
didinkielisen kulttuurin opettamisen ja oppimisen tutkimusta ja kehittdmistd. Sa-
moin &didinkielen tutkimukseen voitaisiin jatkossa siséllyttdd eri oppiaineiden
kautta eheytetty didinkielen omaksuminen kielikylvyssd. Mielenkiintoista olisi
myos tietdd, kuinka oppilaat hyodyntévit aikaisempia ruotsin kielelld hankkimi-
aan tietoja ja taitoja niissd oppiaineissa, joita opiskellaan myShemmin &idinkieli-
sind.

Ensimmdisissd kanadalaisissa kielikylvyn oppimistuloksia késittelevissé teoksissa
didinkielen tuloksilla oli luonnollisesti keskeinen osa. Lambert ja Tucker (1972)
testasivat ensimmadisen kielikylpyryhmén &didinkielen sanaston osaamista, lukutai-
toa ja suullista ilmaisua. Kielikylpyoppilaiden &idinkielen kirjoittaminen, puhu-
minen ja ymmirtdminen olivat testien mukaan samalla tasolla kuin yksikieliseen
opetukseen osallistuneiden oppilaiden. Swain ja Lapkin (1982) kuvasivat kym-
menen vuotta myohemmin &idinkielen taitojen kehittymistéd erityyppisisséd kieli-
kylpyohjelmissa pitkittdistutkimuksen avulla. Raportista ilmenee, ettd oppimistu-
lokset ovat parhaita varhaisessa tdydellisessé kielikylvyssa. Kielikylvyn alkuvai-
heessa didinkielen kehitys poikkesi jonkin verran yksikielisten lasten didinkielen
kehityksestd. Kanadalaisessa kielikylvysséd didinkielen opetus aloitetaan suoma-
laista kielikylpyd myohdisemmassd vaiheessa, eli saattaa olla, ettei didinkielen
kehitys Suomessa varhaisessa tdydellisessd kielikylvyssd seuraa tdysin samoja
linjoja. Swainin ja Lapkinin raportista ilmenee, ettd ensimmadisten vuosien aikana
kielikylpyoppilaiden didinkielen oikeinkirjoitus, sanasto ja lukeminen on yksikie-
liseen opetukseen osallistuneita heikompaa. Viidennelld vuosiluokalla kielikylpy-
oppilaat ovat kuitenkin ottaneet yksikieliset kiinni ja menneet jopa edelle. Kieli-
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kylpyoppilaiden hyvié &didinkielen tuloksia on kartoitettu my6s uudemmissa tut-
kimuksissa. Hermanto, Moreno ja Bialystok (2012) vertailivat intensiivisessi
ranskan kielen kielikylvyssd olevien didinkielen taitoja yksikielisten ja kaksikie-
listen lasten taitoihin erilaisten standardisoitujen testien avulla toisella ja viiden-
nelld vuosiluokalla. Tutkimuksessa nousi esiin, ettd kielikylpyoppilaiden didinkie-
liset lingvistiset ja metalingvistiset taidot ovat yksikielisid paremmat ja tdmén
liséksi kehitys ndilld osa-alueilla on kielikylpyoppilailla yksikielisid nopeampaa.
Sanaston ja kieliopin osalta kielikylpyoppilaiden didinkielen taso on hieman yksi-
kielisid korkeammalla molemmissa ikaluokissa.

Kielikylpyoppilaiden lingvistisissd ja metalingvistissd taidoissa saattaakin osal-
taan piilld selitys siithen, miksi kielikylpyoppilaiden tulokset didinkielessd ovat
hyvid, vaikka &didinkielelld saatua opetusta on suhteessa vihemmain kuin yksikie-
listd koululua kayvilld oppilailla. Kielikylvyssd oppilaiden huomiota kiinnitetdan
tavallista opetusta useammin kielellisiin asioihin kaikissa aineissa opetuskielesti
riippumatta. Tami lisddntynyt kielitietoisuus saattaa auttaa oppilaita kiinnitti-
méién erityistd huomiota kielellisiin piirteisiin myds didinkielessé ja auttaa oppi-
lasta vertailemaan didinkielen ja kielikylpykielen rakenteellisia eroja ja yhtilii-
syyksid. Kielellisten piirteiden huomioiminen saattaa edistdd didinkielen oppimis-
ta.

Suomessa didinkielen oppimista ja omaksumista kielikylvyssd on kartoitettu suh-
teellisen niukasti. Varhaiskasvatuksessa didinkielen asemaa ja tehtivdd on viime
aikoina tarkastellut Savijarvi (2011), joka pohtii viitoskirjassaan ensikielen kéyt-
tod vuorovaikutuksen resurssina kielikylpypédivikodin arjessa. Hén toteaa, ettd
yhteinen ensikieli antaa opettajalle mahdollisuuden ns. sensitiiviseen tulkintaan,
jolloin opettaja voi muokata vuorovaikutusta reaaliajassa niin, ettd se tukee lapsen
mahdollisuutta osallistua vuorovaikutukseen mielekkddlld tavalla. Tdmén lisdksi
myOs muissa suomalaisissa varhaiskasvatuksen piirissd tehdyissd tutkimuksissa
sivutaan luonnollisesti myds didinkielen kehittymistd ruotsinkielen rinnalla. Niin
esimerkiksi Harju-Luukkainen (2007) analysoi didinkielistd nimedmisvalmiutta ja
kahden kielen vuorovaikutteisuutta oppimisessa. Hén toteaa, ettd kielikylpyoppi-
laat saavuttavat didinkielen nimedmisvalmiudessa kynnyksen noin vuotta kieli-
kylpykieltd aikaisemmin eli noin kolmannen tai neljinnen ikdvuoden aikana.
Tuolloin myos lasten véliset erot nimedmisvalmiudessa ovat suurimmillaan. Siir-
ryttdessd kohti kuudetta ikdvuotta oppilaiden erot &didinkielen nimedmisvalmiu-
dessa tasoittuvat. Harju-Luukkainen (2007: 207-208) toteaa tutkimustulostensa
perusteella, ettd vahva didinkielen taito korreloi selkedsti vahvan kielikylpykielen
taidon kanssa, eli didinkielen taito on tdrked myds kielikylpykielen taidon kehit-
tymiseksi.
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Aidinkielen opetusta ja oppimista perusopetuksessa on tutkinut toistaiseksi aino-
astaan Elomaa (2000, 2007), joka tutki véitdskirjassaan kahden ensimmaéisen kie-
likylpyryhmin eli 55 kielikylpyoppilaan kirjoitelmia vuosiluokilla 4., 5. ja 8. Ver-
rokkiryhméné hinelld oli noin 50 yksikieliseen opetukseen osallistuvaa oppilasta.
Tutkimustuloksia tarkastaellessa on hyvd huomioida ryhmien pieni oppilasmaira,
jolloin oppilaiden yksilolliset erot saattavat vaikuttaa tuloksiin paljon. Yhteenve-
tona Elomaa (2000) toteaa, ettd kielikylpyoppilaiden ja verrokkiryhmaéldisten
didinkielen kéytdssd on vivahde-eroja, mutta erot eivit ainakaan ylédkoulussa ole
suurempia kuin yksikielisten koululuokkien véliset erot. Elomaan aineistosta on
havaittavissa muutamia kielikylpyoppilaille tyypillisid kielen piirteitd. Alempien
luokkien aineistossa nikyy ruotsin kielen vaikutus pitkien vokaalien ja kaksois-
konsonanttien kirjoitustavoissa (esimerkiksi menaan, kotin), ja muutamissa kirjoi-
tusmuodoissa (esimerkiksi ilojnen). Namé piirteet ovat kuitenkin hédvinneet 8.
luokan aineistossa. Alempien luokkien kielikylpyaineistossa nikyy lisdksi ver-
rokkeja useammin pitkid lauseketjuja, joita yhdistetdan toisiinsa vélisanalla sitten.
Kielikylpyoppilailla on alkuvaiheessa myds verrokkeja enemmén puhekielelle
tyypillisid kongruenssivirheitd (esimerkiksi piikit osui). Elomaa ei kuitenkaan
havainnut ruotsinkielisille suomenoppijoille tyypillisid objektivirheitd kielikylpy-
aineistosta edes alaluokilla. Elomaan tulokset mukailevat siis kanadalaisia tulok-
sia. Aidinkielisissd teksteissid nikyy alkuvaiheessa didinkielen ja kirjallisuuden
oppiaineen oppisiséltdjen ruotsinkielinen opetus, mutta opetuksen edetessd erot
havidvit.

Kielikylpyoppilaiden kirjallisia taitoja on tutkittu oppilasmiériltd laajemmassa
mittakaavassa helsinkildisissd kielikylpykouluissa tehdyssa kartoituksessa, jossa
oppilaat osallistuivat kielitestiin ja kirjoittivat didinkielen aineen 6. vuosiluokalla
(Swanstrom 2008). Verrokkiryhméni oli samojen koulujen suomenkieliseen ope-
tukseen osallistuneet oppilaat. Kielikylpyoppilaiden testitulokset olivat verrokki-
ryhmid 7 prosenttiyksikkdd paremmat ja heidén kielitaitonsa oli parempi kaikilla
testatuilla osa-alueilla. Oppilaiden aineissa oli ndkyvissd ruotsin kielen, mutta
myds puhekielen ja slangin vaikutusta. Aineet muistuttavat siitd, ettd kielikylpy-
oppilaiden identiteettiin vaikuttavat ruotsin lisdksi muutkin tekijét, jotka osaltaan
vaikuttavat didinkielen osaamiseen ja kielellisten muotojen yleisyyteen.

Aidinkielen kirjoittamisen liséksi tirked tutkimuksen aihe on luetunymmértimi-
sen tutkiminen, koska luetunymmaértdminen on keskeisessd asemassa kaikessa
koulun oppimisessa. Bjorklund ja Mard-Miettinen (2011) esittelevit vaasalaisten
kielikylpyoppilaiden (n = 304) luetunymmartdmisen testituloksia alakoulun kol-
mannella luokalla tehtdvissd ALLU-testissd. Kielikylpyoppilaiden tulokset ovat
hyvid verrattuna testin normiin, silld kielikylpyoppilaiden joukossa on enemmén
ikdtasoaan parempia lukijoita kuin testin normissa (normi 23 %, kielikylpy 37 %).
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Vastaavasti kielikylvyssé on testin normia vihemmaén ikdtasoaan heikompia luki-
joita (testin normi 23 % kielikylpy 17 %) .

Vaasalaisten kielikylpyoppilaiden tulokset ylioppilastutkinnon &idinkielen ko-
keessa osoittavat myds osaltaan, ettd kielikylpyoppilaiden &idinkielen taito on
kielikylvyssd turvattu (kuvio 4). Kokeeseen osallistuneista 170 kielikylpyoppi-
laasta kukaan ei ole saanut hyléttyd arvosanaa. Myos arvosanojen A ja B osuus on
kielikylvyssd normaalijakaumaa alhaisempi. Arvosanaa A on seitsemén prosent-
tiyksikkod ja arvosanaa B on kuusi prosenttiyksikk6d normaalijakaumaa vihem-
méan. Arvosanoja C ja M on vastaavasti kielikylpyoppilailla suhteellisesti enem-
mén. Arvosanan C osuus on 12 prosenttiyksikkod ja arvosanan M kahdeksan pro-
senttiyksikkdd normaalijakaumaa korkeampi. Arvosanoja E on kolme prosent-
tiyksikk6d vihemmaén, mutta arvosanaa L kaksi yksikkdd enemman. Kielikylpy-
oppilaiden tulosten jakauma noudattelee siis normaalijakaumaa, mutta tulokset
painottuvat enemmaén hyviin arvosanoihin.

Aidinkieli

40% 36%
35%
30% 28%
25%
20%
15% 12%
10%
5%
0%

14%

4%
m

L E M C B A I

B Ruotsin kielen kielikylpy Yo-lautakunnan normaalijakauma

Kuvio 4.  Vaasalaisten kielikylpyoppilaiden (n = 170) oppilastutkinnon &didin-
kielen arvosanat yli verrattuna normaalijakaumaan.

Ylioppilastutkinto ei kuitenkaan mittaa suullisia vuorovaikutustaitoja. Kielikyl-
pyoppilaiden suullisia didinkielen vuorovaikutustaitoja ei tietddkseni ole timén
teoksen kirjoittamishetkelld kartoitettu Suomessa tai ulkomailla. Ndin oppimistu-
loksien tarkastelussa painottuu kirjallinen kielitaito niin luetunymmartdmisen
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kuin kirjoitetun tekstin oikeakielisyyden analysoinnissa. Koska kielikylvyn tavoit-
teena on kuitenkin juuri toiminnallinen monikielisyys, jossa painottuu suullinen
vuorovaikutus, olisi toivottavaa, ettd myds didinkielistd vuorovaikutusta tutkittai-
siin joko yksikielisissd tai monikielisissi kommunikaatiotilanteissa. Suullisen
vuorovaikutuksen lisdksi olisi antoisaa tarkastella, kuinka kielikylpyoppilaiden
monikielinen kulttuuri-identiteetti ja kulttuuriperinnén tuntemus muodostuu ja
kehittyy monen eri kielen ja ndihin kieliin liittyvéan kulttuurin kautta.

52 Kielikylpykieli

Kielikylpyoppilaat ovat yksilditd, ja my0s kielikylpykielen omaksumisessa on
yksil6llisiéd eroja. Téssd luvussa pohdiskellaan kielikylpykielen kehittymistd mah-
dollisimman monipuolisesti tarkastelemalla niin oppilaiden suullisen vuorovaiku-
tuksen kuin heiddn kirjallisen ilmaisunsa oppimistuloksia. Témén liséksi pohdi-
taan tyypillisid kielenkehityksen vaiheita kielikylpytutkimukseen perustuen.

Kielikylpyoppilaiden kielenomaksumisen tuloksellisuuden arviointi on tutkimus-
menetelmallisesti mielenkiintoinen ja vaativa tehtivi. Tutkimustuloksia tarkastel-
taessa on hyvi miettid, mihin kielikylpyoppilaiden tuloksia vertaillaan. Samoin on
hyva pitdd mielessd, mikd on todellinen tavoiteltu taitotaso kielen eri osa-alueilla.
Usein kielikylpyoppilaita verrataan didinkielisiin kielenpuhujiin ja yleistden voi-
daan todeta, ettd kielikylpyoppilaiden kielitaito ei mittavasta kielikylpykielisesti
opetuksesta huolimatta ole kieltd didinkielenddn puhuvien tasolla varsinkaan kie-
len tuottamisen puolella. Voidaan kuitenkin kysyd, tarvitseeko kielikylpyoppilai-
den saavuttaa kaikilla osa-alueilla tiysin didinkielenomainen taiti? Kouluopetus ei
todenndkdisesti voi korvata vapaa-ajalla tapahtuvaa kielenomaksumista. Toisissa
tutkimuksissa kielikylpyoppilaita verrataan perinteiseen, ajallisesti paljon rajalli-
sempaan kielenopetukseen osallistuneisiin oppilaisiin, ja yleistden voidaan todeta,
ettd kielikylpyoppilaiden tulokset ovat selkeésti perinteisen kielenoppimisen tu-
loksia parempia. My0s tdssd voidaan pysdhtyd pohtimaan, riittdéko kielikylpykie-
len tulokseksi pelkdstddn perinteisté kieltenopetusta paremmat tulokset vai ovatko
tavoitteet korkeammalla? Kielikylpyoppilaita on harvemmin verrattu muihin kak-
sikielisiin oppilaisiin. Tdmén liséksi kielikylpyoppilaiden tulosten vertailu toisten
maiden kielikylpyoppilaiden tuloksiin vaikeutuu, koska opiskeltavat kieliparit
ovat erilaisia, mikd saattaa vaikuttaa tuloksiin. Luonnollisesti myos kansalliset
oppimisnidkemykset, koulutus- ja kielipolitiikka ja muut yhteiskunnalliset tekijét
vaikeuttavat osaltaan kansainvélistd vertailua. Lopuksi voidaan pohtia, onko kie-
likylpyoppilaiden kielitaitoa mielekésta ylipddtanséd verrata johonkin muuhun, vai
olisiko tarkedmpéd kuvata kielenkehitysté sellaisena, kuin se tutkimusten valossa

nayttaytyy?
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5.2.1 Kielikylpykielen varhaiset kehitysvaiheet

Kielikylpykielen kehitysvaiheita on kartoitettu suomalaisessa tutkimuksessa pit-
kalti varhaiskasvatuksen ja alakoulun ensimmadisten neljan lukuvuoden aikana.
Téssd luvussa keskitytddn pddosin juuri varhaiseen kielenkehitykseen kielikylpy-
kielen ymmartdmisen ja tuottamisen ndkokulmasta. Kielikylvyn alkaessa oppilail-
la on jo melko vahva didinkielen pohja. Kielikylpykielen kehitys seuraa siis ajalli-
sesti ensikieltd. Savijérvi (2011) kuvailee tutkimansa kielikylpyryhmén kielellistd
kehitystd ja siind tapahtuneita muutoksia. Alkuvaiheessa oppilaat eivdat ymmarra
tai puhu kielikylpykieltd ja oppilaiden ymmartdmys perustuu tilanteiden tulkitse-
miseen. Ensimmaéisen vuoden kevailld he ymmartavéit myds sellaista puhetta, jota
el voi suoraan yhdistdd tiettyyn tilanteeseen tai rutiiniin. Oppimista kuvastaa
myods oppilaiden kasvava kyky reagoida ilmausten merkityksiin ja kieliopillisiin
rakenteisiin. Savijdrvi toteaakin, ettd ymmaértamisongelmat ovat merkki oppimi-
sesta. Lapset alkavat nostaa esiin ymmartdmiseen liittyvid ongelmia vasta, kun he
ovat oppineet kieltd melko paljon.

Kielikylpyoppilaiden kielikylpykieliset ilmaukset varhaiskasvatuksessa voidaan
Vesterbackan (1991) mukaan jakaa neljdédn eri ryhmaén: koodinvaihteluun, kielel-
lisiin pohdintoihin, rutiininomaisiin kokofraaseihin ja luoviin tuotoksiin. Koodin-
vaihtelussa lapsi tdydentdd suomenkielistd ilmaisua ruotsinkieliselld sanalla ja
taivuttaa sanan ehkd suomen kielioppisddntdjen mukaisesti, esimerkiksi saanko
menna vattenlekiin? Kielellisissd pohdinnoissa lapsi pukee sanoiksi kielten viliset
pohdintansa. Lausahduksessa ma tiedan mik&a reppu on, se on vaska kielikylpy-
lapsi yhdistdd suomenkielisen sanan ruotsinkieliseen vastineeseen. Rutiininomai-
set kokofraasit tarkoittavat sellaisia tiettyihin tilanteisiin sopivia sanontoja, jotka
lapsi on oppinut ymmartdmiédn kéyttotilanteeseen sopivana ilmaisuna. Lapsi osaa
usein kayttdd sanontaa sellaisenaan analysoimatta ilmaisun siséltimien eri sanojen
merkitystd. Jos ilmaisun sanat erotettaisiin tilanteesta ja toisistaan, ei lapsi véltta-
méttd ymmartéisi yksittdisen sanan merkitystd. Téllaisia kokofraaseja saattaa olla
esimerkiksi Onko viskagaut? Lapsen siirtyessi kokofraasien kdytdstid luovempiin
yrityksiin tuottaa kieltd, ulkopuolisesta saattaa vaikuttaa, ettd lapsen kielitaito
ylldttden heikkenee, silld kieliopillisesti oikeita kokofraaseja korvataan joskus
virheellisemmilld muodoilla, esimerkiksi din mamma komma och hamta. Luovas-
sa tuotoksessa siirrytddn usein pois ’tidsséd ja nyt’ -tilanteista ja kerrotaan kielikyl-
pykielelld, mitd on tapahtunut vapaa-ajalla. Sodergard (2002) lisdd kielikylpyop-
pilaiden varhaisiin tuotoksiin oman tutkimuksensa perusteella sellaiset tuotokset,
joissa oppilas kierrdttdd opetusmateriaaleissa, esimerkiksi saduissa, kéytettyja
ilmaisuja sekd yhden sanan ja/nej -vastaukset. Savijarven (2011: 219-220) tutki-
muksessa kokofraasit ja ilmausten kierrdtys ovat tyypillisid alkuvaiheen kielikyl-
pytuotoksille ja toisena vuotena merkityksid ja lauserakenteita muutetaan. Toise-
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na vuonna kielikylpykielisid ilmauksia tuotetaan vaivattomasti myos silloin, kun
kielelliset ainekset eivit ole edeltdvissé ilmaisussa esilld. Kielikylpylapsi voi vie-
da yksittiisid sanoja ja kokofraaseja pédivikotiympdristostd myos melko nopeasti
kotiin (Nuolijarvi 1996).

Varhainen kielenkehitys on luonnollisesti yksildllistd, ja siind tulee huomioida
myd6s yksilon muu kehitys. Mard (2002) on tarkastellut viditoskirjassaan tapaus-
tutkimuksen avulla neljén kielikylpylapsen yksilollistd kielikylpykielen kehitysti
kolmessa eri kommunikaatiotilanteessa. Lapsista kaksi on sosiaaliselta tyyliltdén
puheliaita ja kaksi hiljaisia. Mardin tutkimus osoittaa, ettd kaikki lapset tuntevat
olonsa kotoisaksi tutuissa kaksikielisissd tilanteissa, joissa aikuinen ymmértdd
myo0s lapsen ensikieltd. Sen sijaan yksikieliset kielikylpytilanteet omanikédisten
lasten kanssa saattavat olla hiljaisemmille lapsille haastavia. Tutkimuksen mu-
kaan lapsen sosiaalinen tyyli vaikuttaa enemmén kielen tuottamiseen kuin sen
ymmairtamiseen. Hiljaisemmat lapset turvautuvat helpommin ensikieleensd kom-
munikaatio-ongelmiin térmitessdin, kun taas puheliaammat lapset kayttavit eri
strategioita selvitidkseen tilanteesta kielikylpykielellddn. Mardin tutkima puhelias
poika sopeutti sanomansa olemassa oleviin kielikylpytaitoihinsa, eli hén ilmaisi
sen minkd pystyi sanomaan. Ndin hdnen kommunikaationsa kuulosti ulospdin
vaivattomalta. Puhelias tytto taas halusi sanoa sen mitd suunnitteli, vaikka kieli-
kylpykielen taidot eivit aina riittdneet. Tdma tietysti johti siithen, ettd kielikylpy-
kielen tuottaminen vaikutti ulospdin ty6lddmmaltd. Lasten tarvitsema tuki toisen
kielen tuottamiseen vaatii opettajalta opetuksen yksilollistdmista.

Myo6s Sodergard (2002) perdd opetuksen yksilollistdmistd ihanteellisten kiel-
tenoppimismahdollisuuksien takaamiseksi kaikille lapsille. Toiset lapset pystyvit
omaksumaan kielikylpykieltd koko ryhmélle suunnatusta puheesta, mutta toiset
lapset tarvitsevat yksilollisempédd tukea. Sodergard toteaa, ettd analysoiduissa
tilanteissa ryhména tarkasteltuna lasten kielikylpykielen tuottaminen kasvoi. En-
simmadisend kevddnd noin kolmasosa lasten repliikeistd oli ruotsinkielisid, kun
taas reilun vuoden jilkeen ruotsinkielisten repliikkien osuus oli 70 %. Kehitys-
kaari ei kuitenkaan ollut aivan suoraviivainen, vaan matkalla saattoi tapahtua
pientd takapakkia. Sodergirdin tutkimus osoitti, ettd suurin osa repliikeistd oli
seurausta opettajan eri tavoista houkutella lapsia kielikylpykielen kéyttoon esi-
merkiksi kysymysten avulla, mutta myos oppilaiden oma-aloitteiden kielikylpy-
kielen kaytto lisddntyi.

Bjorklund (1996) on tarkastellut kielikylpyoppilaiden varhaista sanaston kehitty-
mistd suhteuttanut tuloksia kielikylpyyn kielenomaksumisympéristond vuosi-
luokilla 1-4. Sanaluokista ldheisemmaéssi tarkastelussa ovat substantiivit, verbit ja
adjektiivit. Substantiivien osalta kielenkehitys on nopeaa. ja jo varhaisessa vai-
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heessa oppilaat kehittelevit omia luovia substantiiveja tdyttdmédn mahdollisia
sanaston aukkoja. Ensimmaéisind kouluvuosina kdytdssad ovat vain ne substantiivit,
jotka ovat tehtdvanannon kannalta keskeisid, mutta myohemmin substantiivit ovat
enenevissd madrin erikoistuneita ja vaihtelevampia. Verbien monipuolisen kédyton
omaksuminen on Bjorklundin tutkimuksen hitaampaa kuin substantiivien ja niihin
tuleekin opetuksessa kiinnittdd erityistd huomiota. Kielikylpyoppilailla on tapana
suosia tiettyjd verbejd. Adjektiivien kiytossé tapahtuu neljdn vuoden aikana kehi-
tystd, mutta sanaluokka on selkedsti pienempi kuin substantiivit tai verbit. Kieli-
kylpyoppilaiden adjektiivien kadyttd on vdhdisempiad kuin samanikéisten ruotsin-
kielisten lasten. Mielenkiintoista on my0s todeta, ettd kielikylpyoppilaat vaikutta-
vat suosivan positiivisia adjektiiveja.

Bergstrom ja Eklund (2008) ovat koonneet varhaisia kirjoittamisen erityispiirteitd
muodostaakseen opettajille suunnattuun testipatteristoon vertailuaineiston (katso
myo0s luku 4.2.7). Vertailuaineiston avulla opettajat voivat helpommin muodostaa
kuvan siitd, mitkd suomen kielen ja ruotsin kielen kirjain ja ddnne-eroista johtuvat
virhetyypit ja kehitysvaiheet ovat tyypillisid kielikylvysséd. Aineistosta kdy selvil-
le, ettd ensimmdiisen kouluvuoden kevidilld kielikylpyoppilaat selvidvit yksita-
vuisten sanojen oikeinkirjoituksesta, mutta useampitavuiset sanat tuottavat on-
gelmia. Samoin oppilaat selvidvit paremmin niistd sanoista, joiden alussa on kak-
si konsonanttia kuin sanoista, joiden alussa on kolme konsonanttia. Lyhyiden ja
pitkien vokaalien kirjoittamiseen liittyvit virheet ovat yleisid ensimmaéisen luokan
keviilld. Ensimmaisen luokan kevidilld auditiivisessa testissd ainoastaan kirjaimet
u ja y sekoittuivat usein toisiinsa, ja vain muutamat oppilaat sekoittivat kirjaimia
b ja p toisiinsa. Myds auditiivisessa testissd nakyi suomen ja ruotsin erot vokaalin
pituuden kirjaamisessa, ja kielikylpyoppilaat kirjoittivat pitkdt vokaalit suomen
tapaan kahdella vokaalilla. Ortografian ja morfologian sdént6jen omaksumista
testattiin toisen luokan kevailld. Téssd vaiheessa sekd kielikylpyoppilailla ettd
ruotsinkielisen koulun ruotsinkielisilld oppilailla on runsaasti vaihteluvirheitd
kirjaimissa &/0 ja e/&, ndiden liséksi kielikylpyoppilaille on tyypillistd myds o/u
vaihtelut ja j/ij vaihtelut. Toisen luokan kevaélla pitkid vokaaleja ei testeissd endd
kirjoitettu kahdella vokaalilla, vaan kielikylpyoppilaat noudattivat ruotsin kirjoi-
tusperiaatteita. Sekd kielikylpyoppilaat ettd ruotsinkieliset oppilaat jittdvit kui-
tenkin toisen konsonantin pois lyhyen vokaalin jalkeen (*komer/kommer).

5.2.2 Kielikylpyoppilaiden sosiolingvistinen kompetenssi

Kielikylpyoppilaiden kielitaitoa tutkittaessa huomattiin melko nopeasti, ettd pe-
rinteiset lingvistiset mittarit, joilla mitattiin 1dhinnd toisen kielen omaksumisen
kieliopillista osa-aluetta, eivét riittdneet kartoittamaan, onko kielikylvyn tavoite
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toiminnallisesta kaksikielisyydestd saavutettu. Canale & Swain (1980, Canale
1983) kehittivit tdhdn tarkoitukseen kommunikatiivisen kompetenssin mallin,
johon sisdltyy lingvistisen osa-alueen lisdksi sosiolingvistisen, strategisen ja dis-
kurssin osaamisen osa-alueet. Mougeon, Nadasdi ja Rehner (2010) ovat tarkastel-
leet kielikylpyoppilaiden sosiolingvististda kompetenssia variaatioiden, eli vaihte-
levien ilmausten kdytossd. He haastattelivat oppilaita ja pyrkivit houkuttelemaan
kielikylpyoppilaita kdyttamédn eri kielen variaatioita. Heiddn tutkimuksensa mu-
kaan kielikylpyoppilaat kéyttivdt vain harvoin vapaamuotoisia ja puhekielisid
ilmauksia, eivitké he juuri koskaan kéytténeet selkedsti puhekielisiksi tunnistettu-
ja ilmauksia. Tdman lisdksi oppilaiden harvat puhekieliset ilmaukset osoittautuvat
tyypillisiksi kielenoppijoiden ilmauksiksi matkalla kohti kieliopillisesti oikeakie-
listd kohdekielistd vastausta. Vastaavasti he kéyttivit ranskankielisid useammin
muodollista tai jopa hyvin muodollista kielti. Mougeon, Nadasdi ja Rehner
(2010: 163) epdilevit syyksi tutkimuksessa paljastunutta seikkaa, jonka mukaan
ranskan kielen oppimateriaaleissa ja opettajan syotteessd kdytetddn néitd muodol-
lisia ilmauksia lahes yksiselitteisesti.

Suomessa Hietanen-Kyntdja (2004) on tutkinut yldkoulun kielikylpyoppilaiden
idiomien eli vakiintuneiden ilmausten osaamista. Idiomaattinen puhe kuuluu osa-
na eurooppalaisen kilten viitekehyksen B2 -taitotasoon, eli myos kielikylpyoppi-
laiden tulisi hallita tillaisten ilmaisujen tilanteeseen sopiva kayttd (vrt. kielikyl-
vyn kielelliset tavoitteet kappaleessa 3.3.4). Hietanen-Kyntdjad totesi, ettd kieli-
kylpyoppilaat pystyvit ymmartdmién idiomeja sisdltdvaa kieltd. Oppilaat kokivat
kuitenkin, ettd idiomeja sisdltavin tekstin kirjoittaminen on vaikeaa. Tutkijan
mukaan oppilaat pystyivit kiyttiméan ilmaisuja tekstissddn luovasti. Han toteaa,
ettd idiomien opetuksen tulisi tietoisesti kasitelld opetuksessa ja kiinnittdd oppi-
laiden huomiota niihin teksteissé ja puheessa. Niin voitaisiin auttaa oppilaita koh-
ti vivahteikasta ja toimivaa kielenkayttoa.

Buss (2002) tarkasteli véditoskirjassaan yhdeksdnnen luokan kielikylpyoppilaiden
verbien kiyttod sosiolingvistisestd ndkdkulmasta. Oppilaat kirjoittivat kaksi teks-
tid, joista toisessa edellytettiin muodollisempaa kielenkdyttod ja toisessa sama
siséltd kirjoitettiin vapaamuotoisemmin. Aikaisemmassa tutkimuksessaan Buss
(1997) oli todennut, ettei neljannelld luokalla oppilaiden teksteisséd ollut havaitta-
vissa sukupuolten vilistd eroa, kun taas yhdeksdnnen luokan teksteistd ilmeni, ettd
pojat ja tytot kiyttivit verbejd samalla tavalla kuin vertailuryhmin ruotsinkieliset
pojat ja tytot. Tytot ilmaisevat useammin tunteita, arvoja ja sosiaalista kayttiyty-
mistd, kun pojat vastaavasti ilmaisevat useammin liikkumiseen liittyvid verbeja.
Kielikylpyoppilaat osasivat vaihdella ilmaisuaan ruotsinkielisten tavoin tehtdvéin
vaatimalla tavalla. Buss (2002: 333) kuitenkin toteaa, ettd hinen tutkimuksensa
tukee kanadalaisia tuloksia, silld vaikka sosiolingvististd variaatiota esiintyy, kie-
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likylpyoppilaiden tuotoksissa ndkyy sellaisia piirteitd, jotka aiheutuvat koulun
mahdollisuuksista tarjota monipuolisiin tilanteisiin liittyvéd syotettd ja tuotosta.
Kielikylpyoppilaat eivét vaikuta kehittyvian kielitaidossaan kohti vivahteikasta
kieltd tietyn kielellisen tason saavutettuaan.

5.2.3 Kielikylpyoppilaat kertojina ja tiedonjakajina

Suomalaisissa kielikylpytutkimuksissa tutkimusen kohteena on usein ollut oppi-
laiden kyky kertoa kirjallisesti tai suullisesti tarinoita kielikylpykielelld. Kerto-
muksia on usein tarpeen mukaan tdydennetty myos muilla aineistoilla ja testeilla.
Mard (2002: 88-91) on kayttinyt didaktisia satuja tutkiessaan esikouluikdisid
kielikylpylapsia, Bergstrom (2002: 16—18) on kayttéinyt oppilaiden ainekirjoituk-
sia, jotka eivit liittyneet tiettyihin teemakokonaisuuksiin sekd oppilaiden kirjoit-
tamia kuvasarjaan perustuvia tekstejd, Buss (2002: 28-29) pyysi yhdeksdnnen
luokan oppilaita kirjoittamaan kaksi kuvitteellista matkaraporttia eri vastaanotta-
jille ja Bjorklund (1996: 32-33) tarkasteli puolestaan oppilaiden kykyd muokata
kuvasarjaan perustuva yhtendinen teksti. Oppilaiden kykya kirjoittaa tarinoita ja
kertomuksia on tarkasteltu l1dhinna puhtaasti kielellisestd ndkokulmasta. Yleistden
voidaan sanoa, ettd kielikylpyoppilaat ovat hyvid kertojia kielikylpykielellddn,
varsinkin jos tarkastelun kohteeksi otetaan oikeakielisyyden sijaan muitakielen
piirteit.

Bergstrom (2002) on tarkastellut oppilaiden kykyé sitoa lauseet yhtendiseksi ker-
tomukseksi vuosiluokilla 1-4 ja verrannut kielikylpyoppilaita yksikielisiin ja kak-
sikielisiin lapsiin. Hén toteaa, ettd kielikylpyoppilaiden kyky vaihdella sidesanoja
kehittyy kirjoitustaidon kehittyessd ja sidesanat opitaan tietyssd jérjestyksessa.
Alussa sidesanat puuttuvat kokonaan, minkéd jélkeen puhekielelle tyypilliset si-
desanat och sen, nar ja att yleistyvit. Pidemmalle kehittyneet oppilaat taas vihen-
tdviat sidesanoja teksteissdédn, koska he alkavat kdyttdd vaihtelevampia kirjakieli-
sid keinoja muodostaakseen tekstistd yhtendisen kokonaisuuden. Oppilaiden vili-
set erot ovat kuitenkin Bergstromin aineistossa suuria, mikd kuvastaa oppilaiden
kehittymistd omaa yksilollistd vauhtiaan. Laurén (2003) on puolestaan tarkastellut
kielikylpyoppilaiden kirjallista kerrontaa vuosiluokilla 5-6 ja 7-8. Hén toteaa,
ettd kielikylpyoppilaat ovat hyviéd kertojia kielikylpykielellddan, mutta kertomuk-
sille tyypillisten piirteiden kdytdossd on vdhemmain vaihtelua kuin yksikielisten
teksteissd. Oppilaat kdyttdvidt siis arvioivan ja dramatisoivan kielen ilmauksia ja
lauseen aloittavia sidesanoja, mutta vihemmain kuin ruotsinkieliset. Sama pitee
myos sivulauseiden kiyttoon. Laurénin mukaan kielikylpyoppilaat kayttavét usein
ilmaisuja, joille on vastine myos suomeksi. Tekstien korkea leksikaalinen tiheys
kertoo kuitenkin kehittyvélle kielitaidolle tyypillisestd tavasta yhdistdd tekstiin
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paljon siséltdd kannattelevia sanoja. Teksti saattaa siis tuntua raskaalta lukea. Se-
ki Bergstromin (2002) ettd Laurénin (2003) tutkimukset antavat kuvan siitd, etti
oppilailla on perusvalmiudet selviytyd kertomuksien kirjoittamisesta, mutta jarjes-
telméllinen tekstityypille tunnusomaisten piirteiden kehittdminen mielekkdiden
tehtidvien avulla myos yldkoulussa mahdollistaisi syntyperdisemmain vaihtelun
harjoittelemisen.

Kielikylvyssd keskeisessd osassa on eri oppiaineiden oppisisiltdjen omaksuminen
kielikylpykielelld. Tdma saattaa heréttdd kysymyksid vapaamuotoisiin kertomuk-
siin ja tarinoihin perustuvien tutkimusmenetelmien validiteetista, jos tarkoitukse-
na on tutkia nimenomaan koulumaailmaan ja koulukieleen painottuvaa toiminnal-
lista monikielisyyttd. BeVis-tutkimushankkeessa (Vaasan yliopisto 2012) haluttiin
osittain juuri tdstd syystd hankkia maantieteellisesti laaja-alainen kielikylvyn kir-
jallinen ja suullinen aineisto, jonka avulla voitaisiin tarkastella kielikylvyn kielel-
lisid tuloksia oppiainesisélldllisen tiedon ilmaisun ndkokulmasta. Jotta aineisto
olisi vertailtavissa eri paikkakuntien ja ikédluokkien vélilld, jouduttiin aineiston
oppiainesidonnaisuuden suhteen tekeméén tiettyjd myonnytyksid. Néin kirjallisen
osuuden otsikoksi tuli Nu blir det vinter i Finland (suom. Talvi tulee Suomeen) ja
suullisen aineiston otsikoksi Nu blir det var i Finland (suom. Kevat tulee Suo-
meen). Virikesanojen avulla oppilaita ohjattiin painottamaan koulukielen kayttoa
tuotoksissaan. (Mard-Miettinen, Pilke, Puskala & Sodergérd 2006).

Nevasaari (2010, 2015, Péalvimidki 2008, 2009) seké Nissild ja Pilke (2010) pohti-
vat kielikylpyoppilaiden kisitteiden oppimisen kehittymistd ainekirjoituksia tut-
kimalla (n = 344). He kéyttavit tutkimusmenetelméinain terminologista tutkimus-
ta, jotta analyysissd ndhtiisiin syvemmalle kielellisen tason taakse, eli késitteelli-
selle tasolle. Nevasaaren (2015) analyysien avulla on mahdollista tarkastella, mil-
laisia eri késitepiirteitd oppilaat yhdistavét eldinten talven tuloon sopeutumiseen.
Tutkimuksessa on keskitytty talviunen, talviturkin ja syysmuuton Kkaisitteisiin.
Niin oppilaan ilmaisemat késiterakenteet nousevat keskioon, ilman ettd mahdolli-
set puutteet kielelliselld tasolla vievdt huomion oppilaan kisiterakenteiden laajuu-
desta. Hirvonen (2013) on puolestaan vertaillut kielikylpyoppilaiden ja ruotsin-
kielisten oppilaiden lumi-kisitteen kuvauksia, kun vastaanottajana on australialai-
nen kielikylpyoppilas. Hén toteaa, ettd koska tekstit on kirjoitettu vapaamuotoise-
na kirjeend, on mahdollista, ettd oppilaat ovat tietoisesti véltelleet liian koulu-
maista kieltd sopeuttaakseen tyylin tilanteeseen sopivaksi. Tutkimuksesta selvidi,
ettd ruotsinkielisten oppilaiden tekstit sisdltivdt useammin tieteellisid kuvauksia
kuin kielikylpyoppilaiden tekstit, mutta oppilaat kdyttidvéat kuitenkin vastaavanlai-
sia sisdllollisid kuvauksia.
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Bevis-hanke on tidrked avaus kielikylpyoppilaiden kognitiivisen kehityksen tar-
kempaan ymmartdmiseen. Kielikylpyopetuksen kehittimisen nékokulmasta olisi
suotavaa jatkaa hankkeen kaltaista tutkimusta laajemmassa mittakaavassa ja poh-
tia késitteitd ja niille ominaisia piirteitd aidoissa opetustilanteissa ja oppimateriaa-
leissa. Varsinkin teemaopetuksen avainkésitteiden syvillisempi analysointi saat-
taa auttaa valitsemaan sellaisia oppimistehtdvid, joissa oppilailta edellytetdan ka-
sitteiden kuvaamista monipuolisia késitepiirteitd kayttden. Opettajan huomion
kiinnittyminen késitteisiin auttaa myds huomaamaan, jos oppilailla on vaikeuksia
ilmaista jotakin tiettyd kisitepiirrettd (esimerkiksi aikaa, paikkaa, kestoa, syyta,
tapaa jne.) ja antaa mahdollisuuden puuttua ohjatun kielellisen tuen avulla kisit-
teiden kielellisen tason ongelmiin.

5.2.4 Kielikylpyoppilaiden suullinen vuorovaikutus

Kielikylpyoppilaiden suullisen vuorovaikutuksen kehittymistd on suomalaisessa
kielikylpytutkimuksessa tutkittu yllattavan vahin ottaen huomioon, ettd kielikyl-
vyn tavoitteena on toiminnallinen kaksikielisyys, eli kyky kommunikoida kielelld
luonnollisissa tilanteissa. Varsinkaan ylédkoulun oppilaiden suullista vuorovaiku-
tusta ei ole liilemmalti tutkittu Suomessa. Kielikylpyoppilaiden kahden (tai use-
amman) kielen kéyttd samanaikaisesti kielikylvyn vuorovaikutustilanteissa on
viime aikoina noussut kiinnostuksen kohteeksi ja odotettavissa onkin, ettd kasva-
neen kiinnostuksen myo6td myos suomalaisessa kielikylpytutkimuksessa keskity-
tddn enenevissd madrin tdhdn osa-alueeseen.

Kielikylpylapset alkavat kiyttad kielikylpykieltddan yksilollisesti, mutta suuri osa
lapsista kayttda kieltd viimeistddn puolen vuoden kielikylpyjakson jélkeen. Lapset
omaksuvat erilaisia keinoja selvitd kielikylpykielellddn suullisesti vdhiiselldkin
kielitaidolla. Kielikylpylapset kayttévit erilaisia kommunikatiivisia strategioita jo
varhaiskasvatuksessa. Harju-Luukkaisen (2007) nimedmisvalmiuden testitilan-
teissa ilmeni, ettd lapset kayttdvit sekd kielellisid ettd ei-kielellisid strategioita
pyrkiessddn ilmaisemaan sanoja, joille he eivét silld hetkelld keksineet oikeaa
ruotsinkielistd vastinetta. Ei-kielellisid strategioita olivat kommunikaatiotilantei-
den vilttely tai ilmeiden ja eleiden kdyttdminen apuna. Kielellisind apukeinoinaan
lapset kayttivat merkitykseltddn, ddntdmykseltdén tai asiayhteydeltddn l&helld
olevia sanoja. He keksivdt myds uusia sanoa, kdénsivét suoraan suomenkielestd
tai kayttivit erilaisia kiertoilmauksia joko &didinkielellddn tai kielikylpykielelldén.
Mard (2002) tarkasteli puolestaan kommunikaatiostrategioita vuorovaikutustilan-
teissa lapsen ja aikuisen tai kahden lapsen valilla.

Niemeld (2008) on tutkinut millaisia mahdollisuuksia kuudesluokkalaisilla oppi-
lailla on kommunikoida kielikylpykielellddan teemaopetuksessa. Hin toteaa, ettd
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kielen, oppiaineksen ja diskurssin (eli keskustelun laajempien kehysten) huomi-
ointi vaihtelee koko teeman ajan. Teeman alussa huomio painottuu enemman kie-
leen, mutta teeman edetessa sisdltopainotteisuus lisddntyy. Niemeldn tutkimuksen
mukaan oppilaat ovat aktiivisia ja muokkaavat interaktiotilanteita yhdessé opetta-
jan kanssa, mutta tutkitussa teemassa oppilailla ei kuitenkaan ollut kovin paljon
aikaa suulliseen vuorovaikutukseen kielikylpykielelld. Tutkimuksessa on tosin
tarkasteltu ldhemmin niitd tilanteita, joissa koko ryhmi tyoskentelee yhdessd
opettajaldhtoisesti, joten tutkimuksen tdydentdminen oppilaiden aktiivisella oma-
toimisella toiminnalla olisi tarpeellista tdydellisemmén kokonaiskuvan saamisek-
si. Oppilaiden yhteistydssé tapahtuvaa kielenoppimista kielikylvyssd ovat tutki-
neet esimerkiksi Swain ja Lapkin (1998).

Kielikylpyoppilaiden suulliselle kommunikaatiolle on luokkahuonetilanteissa
tyypillistd rinnakkainen suomen ja ruotsin kielen kayttd. Mérd (2002: 222) toteaa
véitoskirjassaan, ettd lapset kokivat hénet kaksikieliseksi henkiloksi ja tdmén
vuoksi molempien kielien kéyttd oli lapsille luonnollista, eivitkd lapset yhdista
suomen kielen kdyttdd vain ongelmatilanteisiin. Sodergard (2002: 239) puoles-
taan toteaa, ettei koodinvaihtoa siséltidvid vuoroja ollut hinen aineistossaan paljon
ja alttius koodinvaihteluun vaikutti olevan pitkélti riippuvainen lapsesta. Bjork-
lundin (1996: 86—88) mukaan vain pieni osa kielikylpykielisistd tuotoksista sisél-
tdd koodinvaihtelua. Suomenkieleen vaihtaminen suullisessa kommunikaatiossa
saattaa johtua esimerkiksi siitd, ettd oppilas hakee sopivaa ilmaisua tai suunnitte-
lee strategiaansa lauseen jatkamiseksi. Suomi saattaa nikyd myds oppilaan ajatel-
lessa ddneen tai korjatessa itsedéin. Bjorklund toteaa edelleen, ettd suullisessa
kommunikaatiossa suomenkieliset sanat ovat usein substantiiveja, kun taas kirjal-
lisessa useimmiten verbejd. Syynd vaihteluun lienee suullisessa ilmaisussa tarvit-
tava reaktionopeus. Vaikka koodinvaihtelu Bjorklundin mukaan vidhenee ajan
myotd, ei kehitys ole kuitenkaan yksiselitteistd, silld myds usein kdytettyjd ja op-
pilaille tuttuja sanoja ilmaistaan molemmilla kielilla.

Myos BeViS-tutkimushankkeessa kerétyssd suullisessa materiaalissa nékyy suo-
men ja ruotsin (ja osittain my0s englannin) rinnakkainen kéytt6. Rapo (2012) tar-
kasteli lopputydssdén 3., 6. ja 9. luokan oppilaiden suullisissa keskusteluissa
(n=29) ndkyvid koodinvaihtelua. Keskustelut jakautuvat kahteen osioon, suulli-
sen esityksen suunnitteluun ja itse esitykseen. Koodinvaihtelu on tyypillistd var-
sinkin suunnitteluvaiheessa, jossa ldhes kaikki ryhmit kiyttavit myos suomea,
kun taas esitysvaiheessa vain kolmessa ryhmassé kadytetdan molempia kielid. Syy
tdhdn 16ytynee tehtdvinannosta. Suullinen esitys kerrottiin 1dhetettivéin Ruotsiin,
jossa oppilaat eivdt osaa suomea. Suunnitteluvaiheessa sekéd suomi ettd ruotsi oli-
vat kaikille osallistujille tuttuja kielid (ks. Hirvonen 2013 tehtdvénannon vaiku-
tuksesta sisdltoihin vastaavassa kirjallisessa aineistossa). Rapo on tutkinut mihin
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annettuihin tukisanoihin koodinvaihtelut liittyvit. Eniten koodinvaihtelua liittyy
tukisanoihin ihminen ja vesistot. Toisaalta suuri osa koodinvaihtelusta ei liity mi-
hinkddn tukisanaan. Rapon ty0 on enimmékseen kvantitatiivinen. Toivottavaa
olisi, ettd kahden kielen rinnakkaisen kdyton syitd ja seurauksia pohdiskeltaisiin
myo0s laadullisesta ndkokulmasta. Tarkastelin tdstd syystd ldhemmin esitysosuuk-
sien koodinvaihtelua ja jaoin tapaukset samalla kaksikieliset ilmaukset (n = 28)
siséllollisiin (n = 10), kielellisiin (n = 8), tehtdvikohtaisiin (n = 5), nuorisokieli-
siin (n = 4) seki sosiaalisiin (n = 1) kategorioihin. Siséll6llisissd ilmauksissa py-
sytddn tehtdvdnannon parissa ja oppilaat useimmiten vaihtavat osan sanasta (esi-
merkiksi vinterhorros tai varsiivous), ehkipé jopa huomaamattaan, koska koodin-
vaihtoon ei yleensé kiinnitetd huomiota. Kielellisessé kategoriassa oppilas ilmai-
see selkedsti kielellisid haasteita kysymalld mikd on. Suurin osa kategorian koo-
dauksista on oikean ruotsinkielisen sanan hakemista, mutta myos sanan lausumi-
seen liittyvdd epdrdintid kommentoidaan suomeksi. Tehtidvikohtaisessa koodin-
vaihdossa oppilaat pyytdvit toisiaan puhumaan kovempaa tai varmistelevat misté
heiddn pitikddn puhua. Nuorisokielisissd ilmauksissa oppilaat osoittavat identi-
teettidéin, ryhmékuuluvuuttaan humoristisesti tai slangi-ilmauksilla. Kyseessd voi
olla yhdessé naureskelu sanan vattendragen (vesistot) aiemmalle hupaisalle lohi-
kaarme kaannokselle. Sosiaaliseen kategoriaan kuuluu tdssé aineistossa vain edel-
lisen vuoron sisédllon vahvistava niin. Jo ndiden muutaman minuutin mittaisten
suullisten esitysten tarkastelu osoittaa, ettd kielen valintaan liittyvét kysymykset
ovat kielikylvyssd monivivahteisia, eivétkd liity pelkdstdan kielitaitoon vaan
myo0s laajempiin kysymyksiin identiteetistd, tehtdvéinannosta ja tehtdvin mielek-
kyydestéd. Pintatason, eli sanatason, tarkastelu ei riitd, jotta voitaisiin ymmartii
suullisen kommunikaation erityispiirteitd kielikylvyssd (ks. myds Bergroth &
Hirvonen 2013 pintatason ja syvétason vélisistd tulkitsemisvaikeuksista suullisten
ryhmikeskustelujen analyyseissa sisdltdjen ilmaisun ndkdkulmasta).

Irlanninkielisessi kielikylvyssa O Duibhir (2011) nauhoitti oppilaiden pienryh-
mikeskusteluja ja keskusteli nauhoitetuista patkistd oppilaiden kanssa jélkikateen.
Oppilaat olivat yllattyneitd ja pettyneitd huomatessaan, kuinka suuri mééra pu-
heesta sisélsi koodinvaihtoa englantiin (10 % kaikista sanoista). Suurin osa koo-
dinvaihtelusta oli erilaisia keskustelupartikkeleita. Kun oppilaita pyydettiin kor-
jaamaan omia vuorojaan, he korvasivat englanninkieliset sanat tai jéttivét keskus-
telupartikkelit pois puheenvuorostaan. Tutkimuksessa tarkasteltuja suullisen vuo-
rovaikutuksen rakennevirheitd oppilaat eivit kuitenkaan huomanneet omin avuin.
Virheiden huomaamisessa auttoivat nauhoitettujen videopétkien litteroinnit (eli
tekstimuodossa esitetyt puheenvuorot). Rakennevirheiden korjaaminen ei aina
onnistunut oppilailta omin avuin, vaan vasta kun tutkija pyysi oppilasta muiste-
lemaan, kuinka opettaja ilmaisisi saman asian, oppilaat pystyivit huomaamaan
eron oman tuotoksen ja oikeakielisen tuotoksen vililld. Koodinvaihdossa néytti
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siis enemmaénkin olevan kyseessd tottumus ja koodinvaihtelun hyvidksyminen
suullisessa kielikylpykeskustelussa, kun taas kieliopillisten asioiden huomaami-
sessa tarvittiin enemmén tukea ja apua oikeiden muotojen 16ytymiseksi. O Duib-
hir toteaakin, ettd suullisen kommunikaation kuvaaminen ja siitd keskustelu oppi-
laiden kanssa saattaa auttaa oppilaita tiedostamaan koodinvaihtelun miirdn ja
laadun.

Samansuuntaisia tuloksia on saatu my0s espanjan kielikylvyssd USA:ssa, jossa
Broner ja Tedick (2011) tutkivat kolmen viidesluokkalaisen kielivalintoihin liitty-
vid tekijoitd. He toteavat, ettd oppilaiden koodinvaihtoon vaikuttaa moni asia teh-
tavin alkaen laadusta ja luonteesta, keskustelukumppanin kielellisestd identitee-
tistd ja yksilollisistd tekijoistd. Ryhmaétydt, joissa oli selked kielellinen tavoite,
kannustivat espanjan kdyttoon enemmén kuin matematiikan tehtdvat. Matematii-
kan vastauksissa opettajalle usein riittikin, ettd oppilaat vastasivat yhdelld sanalla,
eikd kielellisistd muodoista ollut tarpeellista keskustella. Opettaja kdytti myos
matematiikan tehtévissd vihemmain verbaalista kieltd ja tukeutui enemmain kuvi-
oista ndyttdmiseen. Oppilaat kdyttivit enemmin espanjaa koulutdiden tekemi-
seen, mutta muista asioista he puhuivat useimmiten englanniksi. Nuorisokieliset
ja erilaiset kulttuuriin liittyvét ilmaukset esiintyivit heidédn puheessaan englannik-
si. Broner ja Tedick toteavat artikkelissaan, ettei englannin suosiminen kielikyl-
vyssd valttdmattd ole merkki siitd, etteivit oppilaat olisi pitkalld téhtdimelld sitou-
tuneet kielikylpyyn ja kielikylpykielen kdyttoon. Kielikylvyn merkitystd oppilai-
den eldméssa tulisikin tarkastella heiddn mielestdéin myds kielikylvyn jélkeen.

525 Kielioppilaiden oikeakielisyys ja kieliopillinen tuntemus

Varhaisessa tiydellisessé kielikylvyssa kielikylpykielelld annetun opetuksen maé-
rd on mittavaa perinteiseen kielenopetukseen verrattuna. Téstd huolimatta kieli-
kylpyoppilaiden tuottama kieli ei vastaa syntyperdistd tasoa ja tietyt virhetyypit
toistuvat sitkedsti kielikylpyoppilaiden suullisessa ja kirjallisessa kommunikaati-
ossa (katso yhteenveto eri kieliopillisiin muotoihin perustuvasta tutkimuksesta
esimerkiksi Lyster 2007). Hermannon, Morenon ja Bialystokin (2012) standardi-
soitujen testien avulla hahmottama kuva kielikylpyoppilaiden kielellisestd kehi-
tyksestd vastaa kaksikielisille lapsille tyypillistd kielen kehitysté toisella ja vii-
dennelld vuosiluokalla. Tutkijoiden mukaan kielikylpylapsista on tulossa kaksi-
kielisid, eikd kielikylpy heikennd heiddn didinkielen osaamistaan, vaan ranskan-
kielinen opetus saattaa jopa tukea didinkielen kehitystd. Samalla he kuitenkin to-
teavat, ettei kielikylpyoppilaista ole tulossa didinkielenomaisia ranskan puhujia.
Viitteensd he perustelevat silld, ettd kielikylpyoppilaiden sanasto ja kieliopin tun-
temus ovat koko tutkimuksen ajan alhaisempia kuin didinkielen sanaston ja kie-
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liopin tuntemus. Témén lisdksi ndiden osa-alueiden kehitys on hidasta eikd mai-
nittavaa kehitystd tapahdu kolmen vuoden aikana. Sanaston ja kieliopin omaksu-
minen vaativat siis kielikylvyssé tietoista tyotd niin opetuksen tarjoajilta kuin kie-
likylpyoppilailta. Kéytdnnossd tdmai tarkoittaa, ettd kieliopillisia asioita tulee in-
tegroida jarjestelmaillisesti teemaopetukseen ja kiinnittdd myos oppilaiden huomio
kielelliseen ilmaisuun. Kielikylvyn periaatteiden mukaisesti on kuitenkin tarkeda,
ettei kielioppia opeteta ainoastaan sisdllostd irrallisina osioina, vaan kieliop-
piseikat ovat osa mielekéstd kokonaisuutta.

5.2.6 Kielikylpyoppilaiden omat kokemukset kielitaidostaan

Kielikylvyn oppimistuloksia voidaan mitata kielellisten taitojen lisédksi myds eri-
laisilla identiteettiin ja oppilaiden ja kielikylpyperheiden omiin kokemuksiin pe-
rustuvilla tutkimuksilla. MaclIntyre, Burns ja Jessome (2011) kartoittivat paivékir-
jatutkimuksen avulla, millaisissa tilanteissa myohdisessd kielikylvyssd olevat op-
pilaat olivat halukkaita kdyttamaan kielikylpykieltddn ranskaa ja millaisissa tilan-
teissa eivit. He halusivat perinteisemmén kielenoppimisen ja kohdekielisyyden
tutkimuksen sijaan ymmaértdd paremmin kielikylpyidentiteettia ja sen moninai-
suutta murrosidn herkdssd murrosvaiheessa. Hieman ylldttden oppilaiden kuvai-
lemat tilanteet olivat samoja oli sitten kyseessd halukkuus tai haluttomuus kéyttaa
kieltd. Oppilaiden pidivékirjamerkinndistd kdy selville, ettd he ovat halukkaita
keskustelemaan opettajiensa, muiden kielikylpyoppilaiden ja l&hisukulaisten
kanssa ranskaksi, kunhan tilanteet ovat aitoja ja tasavertaisia vuorovaikutustilan-
teita, joista oppilas kokee selvidvénsd. Joskus ranska oli hauskaa, koska sen avulla
saattoi pilailla ranskaa ymmartdméattoméan kustannuksella tai sulkea jonkun kes-
kustelun ulkopuolelle (esimerkiksi jos oppilas ei halunnut vanhempiensa ymmaér-
tavin puhelinkeskustelua). Oppilaat pitdvdt my0s tilanteista, joissa he saavat toi-
mia mentoreina sisaruksilleen tai nuoremmille kielikylpyoppilaille. Niissd tilan-
teissa, joissa oppilaat kokivat saavansa epdsuotuisaa huomiota tai olevansa jolla-
kin tapaa erilaisia kuin muut nuoret halukkuus kayttaa kieltd oli véhdisti. Oppilaat
eivit halunneet esitelld kielitaitojaan vithdyttddkseen sukulaisiaan, eivitkd he ha-
lunneet puhua ranskaa koulun kéytdvilld yksikieliseen opetukseen osallistuvien
laheisyydessd. Myo0s kriittiset, kaikki virheet korjaavat opettajat vihensivét oppi-
laiden halua kéyttd4 kieltd samoin kuin taitavampien kielikylpyoppilaiden seura.

Peltoniemi on lopputydssddn (2013) tarkastellut oppilaiden kaksikielistd identi-
teettid, ajatuksia kaksikielisyydestd ja kokemuksia kaksikielisestd opetuksesta
erilaisissa kaksikielisissd kouluissa. Tutkimukseen osallistui oppilaita ruotsinkie-
lisestd (n = 12) ja suomenkielisestd (n = 21) kielikylvystd. Yleisesti ottaen oppi-
laat kokivat, ettd kielikylvyssd suomen, ruotsin ja englannin kielen taidot kehit-
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tyivit ja he kokivat kielten oppimisen olevan hauskaa ja hyodyllistd. Kielikylpy-
kielelld oppiminen koettiin helpoksi. Oppilaat my0s valitsisivat kielikylvyn uu-
delleen, jos saisivat valita kdyminsad koulun. Kielikylpyoppilaat kokivat itsensd
kuitenkin identiteetiltdéin yksikielisiksi, ja suurin osa kéytti kotonaan didinkiel-
tadn. Peltoniemi toteaa, ettd yksikielinen koti vaikuttaa oppilaan identiteetin muo-
dostumiseen kaksikielistd koulua vahvemmin. Sodergérd (2009) puolestaan pyysi
peruskoulun viimeisen luokan oppilaita arvioimaan omaa kielitaitoaan suhteessa
koulun opetussuunnitelmassa ilmoitettuihin tavoitteisiin eurooppalaisen viiteke-
hyksen taitotasojen ja kielipassin avulla. Oppilailla on omien arvioidensa mukaan
hyvé tai erittdin hyvd ruotsin kielen taito. Luottamus suulliseen kielitaitoon on
vahvempi kuin kirjalliseen ja samoin oppilaat luottavat enemmin ymmartdmisen
kuin tuottamisen taitoonsa. Oppilaiden arviot omasta kielenkdyton aktiivisuudesta
niin koulussa kuin koulun ulkopuolella vapaa-ajalla olivat vaihtelevia. Osa oppi-
laista kédytti ruotsia aktiivisesti, mutta osa ei lainkaan. Vihemmén aktiivinen kie-
lenkéyttd ei kuitenkaan Sodergardin mukaan ollut suoraan yhteydessd oppilaan
arvioon omasta kielitaidostaan.

5.2.7 Ylioppilaskirjoitukset

Entisten kielikylpyoppilaiden tulokset ylioppilastutkinnon ruotsin kielen kokeessa
ovat ilahduttavaa luettavaa kielikylvyn parissa toimivalle. Kuten voidaan odottaa,
kielikylpy antaa hyvét valmiudet selvitd ylioppilastutkinnon ruotsin kielen ko-
keesta. Kuviossa 5 esitelldédn kielikylvyn tulokset verrattuna normaalijakaumaan.
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Kuvio 5.  Vaasalaisten kielikylpyoppilaiden (n = 166) ylioppilastutkinnon
ruotsin kielen arvosanat verrattuna normaalijakaumaan

Kukaan kielikylpyyn osallistuneista ei ole saanut hyléttyd arvosanaa ruotsin kie-
len kokeessa ja tdmén lisdksi arvosanoja A ja B on yhteensd 25 prosenttiyksikkod
vihemmain kuin ylioppilastutkintolautakunnan kdyttaméssd normaalijakaumassa.
Tama tarkoittaa, ettd kielikylvyn jakauma on vahvasti painottunut hyviin arvosa-
noihin Kielikylpyoppilaiden korkeimman pylvéit asettuvat arvosanojen M ja E
kohdalle. Naitd arvosanoja on yhteensd 28 prosenttiyksikk6d enemmén kuin yli-
oppilaslautakunnan normaalijakaumassa. My0s arvosanaa L on yli kaksinkertai-
nen maird, eli 8 prosenttiyksikkod enemmaén kuin normaalijakaumassa. Ruotsin
kielen hyvét oppimistulokset nékyvét kuviossa konkreettisesti ja saattavat osal-
taan auttaa oppilaita saamaan hyvit ldhtopisteet hakemaansa jatkokoulutukseen.

5.3 Muut kielet

Suomalaisen kielikylvyn monikielinen suuntaus on suomalaisille luonnollinen
elementti, silld kansainvélisessd yhteisty0ssa ei riitd paikallisten kielien osaami-
nen, vaan eurooppalaisten strategioiden mukaisesti paikallisten kielten lisdksi
tarvitaan maailmankielten taitoa. Luonnollista siis on, ettd my0s kielikylvyssa
opiskellaan ruotsin lisdksi muita kielid samoin kuin suomalaisessa peruskoulussa
yleensd. Kansainvilisen kielikylpytutkimuksen nédkokulmasta suomalainen moni-
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kielinen kielikylpy on eksoottinen ja heréttdd laajaa kiinnostusta ja pohdintaa.
Kielikylvyn monikielisen suuntauksen tutkimus on pitkélti suomalaisen tutkimuk-
sen erityispiirre, johon on alettu kiinnittimiin erityistd huomiota vasta 2010-
luvulla.

Bjorklund, Mard-Miettinen ja Méenpéé (2013) ovat kartoittaneet kieltenopettajien
ndakemyksid ja uskomuksia kielikylpyoppilaiden kieliopinnoista. Opettajat koki-
vat, ettd kielikylpyoppilaat olivat varmempia kielitaidostaan, joten heiltd saattoi
vaatia enemmaén kuin yleisopetukseen osallistuvilta oppilailta. Kielikylpyoppilaat
koettiin rohkeiksi ja uteliaiksi kieltenoppijoiksi, jotka eivdt menettdneet kiinnos-
tustaan aiheeseen, vaikka eivit kaikkea ymmartineetkddn. Opettajat kannustivat
vastaustensa mukaan kielikylpyoppilaita kdyttdméédn eri kielid hyddyksi, mutta
kokivat, etteivit kielikylpyoppilaat kuitenkaan kéytdnndssd nédin tehneet. Ruotsin
kielestd saattoi opettajien mielestd olla joko haittaa, jos se vaikutti esimerkiksi
sanajdrjestykseen, tai hyotyd, koska ruotsi oli suomen kieltd l&heisemmin sukua
opiskeltaville kielille. Opettajat itse eivdt aina noudattaneet tiukasti kielikylvyn
periaatetta, jonka mukaan opettajan tulisi puhua vain yhtd kieltd oppilaidensa
kanssa, koska vieraan kielen opetusryhmit saattavat olla suunnattuja myds ns.
sekaryhmille, joissa on oppilaita seké kielikylvysta ettd yleisopetukseen osallistu-
vista ryhmista.

Bjorklund ja Mard-Miettinen (2011) nostavat esiin kielikylpyoppilaiden monikie-
lisen toimijuuden. Suomalaisten kielikylpyoppilaiden kielelliset resurssit ovat
monikielisid ja suuri osa 4.-6. luokan oppilaista kokee ruotsinkielen auttavan heiti
muiden kielten oppimisessa. Oppilaat myds luottavat omiin taitoihinsa ja kokevat
osaavansa opiskelemiaan kielid. Ruotsinkielisid tehtdvid tehdessddn 72 % oppi-
laista ilmoittaa kéyttdvansd ruotsia ainakin osittain ajattelukielend ja vastaavasti
englanninkielisid tehtdvid tehdessddn kéyttdd 65 % oppilaista englantia ainakin
osittain ajattelukielend. Saksankielisid tehtidvid tehdessdin oppilaat kayttivét suu-
rimmaksi osaksi vain suomea ajattelukielend, mutta 46 % ilmoitti kayttdvéinsa eri
kielten yhdistelmié ajattelukielena.

Kielikylpyoppilaiden englannin ja saksan kielen oppimistulokset ylioppilaskirjoi-
tuksissa (kuvio 6 ja 7) vahvistavat kuvaa kielikylvyn kautta saavutettavissa ole-
vasta monikielisestd kielitaidosta:
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Kuvio 6.  Vaasalaisten kielikylpyoppilaiden (n = 163) ylioppilastutkinnon eng-
lannin kielen arvosanat verrattuna normaalijakaumaan.

Englannin kielessd saavutetaan kielikylvyssd hyvé kielitaito. Kaikki entiset kieli-
kylpyoppilaat ovat saaneet hyvédksytyn arvosanan englannin kokeessa. Arvosano-
jen A ja B yhteenlaskettu osuus on 18 prosenttiyksikkdd alhaisempi kuin normaa-
lijakaumassa. Arvosanojen M, E ja L osuus on vastaavasti 32 prosenttiyksikkoa
normaalijakaumaa korkeampi. On hyvé pitdd mielessd, ettd kielikylpyoppilaat
ovat A-ruotsin liséksi kirjoittaneet A-englannin, eli molemmat kielet kirjoitetaan
pitkén oppimédrdn mukaan.
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Kuvio 7. Vaasalaisten kielikylpyoppilaiden (n = 35) ylioppilastutkinnon sak-
san kielen arvosanat verrattuna normaalijakaumaan.

Vaasassa toinen vieras kieli on useimmiten saksa. Ylioppilastutkinnossa on kirjoi-
tettu yksittdisid muitakin kielid (espanja, ranska), mutta tuloksia ei esitelld tdssi
teoksessa aineiston véhdisyyden vuoksi. Myds vapaaehtoisen saksan kirjoittanei-
den suhteellisen vdhdinen médrd vaikuttaa luonnollisesti tilastolliseen luotettavuu-
teen. Kielikylpyoppilaiden saksan kielen tulokset ovat yhtd huikeat kuin ruotsin
kielen tulokset. Parhaita arvosanoja L, E ja M on 37 prosenttiyksikkdd enemmén
kuin normaalijakaumassa. Vastaavasti hyléttyja arvosanoja ei ole lainkaan, kuten
el myoskéén ole alinta hyviksyttyd arvosanaa A. Hyvdidn menestykseen vaikuttaa
todennikoisesti saksan kielen varhennettu aloitus sekd saksan ja ruotsin kielen
laheinen sukulaisuus. Méenpédéd (2013) on tutkinut ruotsin kielen vaikutusta vii-
desluokkalaisten kielikylpyoppilaiden saksankielisissd tuotoksissa ja vertaillut
tuloksia perinteiseen kielenopetukseen osallistuviin oppilaisiin. Kielikylpyoppi-
laat kirjoittavat huomattavasti pidempid saksankielisié tekstejd kuin verrokit, mut-
ta aineistossa nikyy kuitenkin hieman enemmaén ruotsin siirtovaikutusta kuin ver-
rokkien aineissa.

5.4  Muut oppiaineet

Eri oppiaineiden sisdltdjen ja siséltdihin liittyvdn kielen omaksumista on toistai-
seksi tutkittu vihemmaén kuin itse kielikylpykielen ja sen rakenteiden omaksumis-
ta. Tdma epdkohta luultavasti korjaantuu tulevaisuudessa, koska kielellinen tietoi-
suus eri oppiaineissa on nousemassa suurempaan rooliin esimerkiksi vuoden 2016
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opetussuunnitelmassa. Kielellinen tietoisuus nikyy entistd selkedimmin myos eri
oppiaineiden didaktiikkaa pohtivissa teoksissa. Hodson (2009: x) pohtii luonnon-
tieteiden (eng. science) opetuksen ideaalissa tapahtunutta muutosta. Painopiste on
hidnen mukaansa siirtynyt sisdltdjen omaksumisesta ja rajallisesta tieteellisten
menetelmien ymmaértamisestd ndkemykseen, jossa tieteellisyyden harjoittelu on
keskipisteessd. Tama tarkoittaa esimerkiksi tieteelliseen diskurssiin osallistumista.
Vaikka Hudson ei tekstissddn viittaa kielikylpyopetukseen tai muuhun kaksikieli-
seen opetukseen, hdnen tieteelliseen diskurssiin liittyvét pohdintansa ovat varsin
mielenkiintoisia ja ajankohtaisia tulevaisuuden kielikylpytutkimuksen ja toimivan
oppiainekohtaisen kielikylpydidaktiikan kehittimisessd. Hodson (2009: 241-243)
toteaa nimittéin, ettd yksilon tulee pystyd lukemaan, kirjoittamaan ja puhumaan
tieteestd tarkoituksenmukaisesti, vaivattomasti ja tehokkaasti, jotta héntd voitai-
siin pitda tieteellisesti oppineena (eng. literate). Hén listaa tieteellisen diskurssin
taidoiksi kyvyn jakaa tieteellisid kokemuksia ja ndkemyksii toisten kanssa, osoit-
taa ongelmia, muotoilla ja arvioida ratkaisuja, antaa ja ottaa vastaan kritiikkié ja
tehda tirkeitd tieteellisid paatoksid. Kaikkiin ndihin taitoihin tarvitaan kieltd, joten
kielen roolia tieteellisyyden harjoittelussa ei saa sysdtd sivuun, vaan sitd tulee
opettaa, harjoitella, kayttdd mielekkiissd asiayhteyksissd ja myds arvioida toimin-
nassa, jotta oppilaat saavat mahdollisuuden osallistua koulun tarjoamaan malliin
tieteellisestd yhteisostd. Hodson toteaa edelleen, ettid oppilaat eivdt pysty omak-
sumaan vaikeaa kieltd itsendisesti ilman apua, vaan opetuksen tarkoituksena on
tasoittaa tietd arkikielestd tieteelliseen kieleen, niin ettd oppilas pystyy tuntemaan
tieteellisen kielen omakseen, osaksi omaa kielellisti repertuaariaan.

BeVis-hankkeessa haastatelluista 16 opettajasta 11 opetti jotain muuta oppiainetta
kuin ruotsia. Ndiden opettajien kielellinen tietoisuus opetettavan aineen kielellista
vaatimuksista ja oppilaiden kyvystd olla “tieteellisesti oppineita” ndyttiytyi haas-
tatteluvastauksissa melko heikkoina. Opettajilta kysyttiin kuinka he kannustavat
oppilaita kdyttdmain ruotsia ja kuinka he aktivoivat oppilaiden jo olemassa olevia
teemaan tai muuhun oppiainekseen siséltyvié kielellisii tietoja ja taitoja. Verratta-
essa vastauksia sithen, kuinka hyvin opettajat tulkitsivat oppilaidensa pystyvén
ilmaisemaan oppiainesisiltdja ruotsiksi, nousee esiin huolestuttavan selked suun-
taus. Kahdeksan opettajaa toteaa, ettei oppilaiden ole helppoa ilmaista oppiainee-
seen liittyvid siséltojd. Muut kolme opettajaa toteavat, ettd oppilailla on melko
helppoa ilmaista sisdltdjd opettajan tuella. Varsinkin yldkoulun opettajien vasta-
uksissa erikoistuva kieli ndkyy ongelmana. Opettajat eivét varsinaisesti kyseen-
alaista oppilaiden késitteellisid tietoja, mutta toteavat, ettd oppiaineiden termistod
on vaikeaa, esimerkiksi sisdelimet ja tietotekniikan termit (vertaa kuitenkin kes-
kusteluun matematiikan termeistd edempéni). Toisaalta samojen opettajien kuvai-
lemat tyotavat eivit vaikuta vastausten valossa kielellisesti tietoisilta pyrkimyksil-
td edistdd oppilaiden kielitaitoa ja aktiivista ruotsinkieliseen tieteelliseen diskurs-
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siin osallistumista. Yldkoulun opettajat eivét haastattelutilanteessa osaa pukea
sanoiksi, kuinka he kannustavat oppilaita kdyttdmaén kieltd, eivatkd kaikki opet-
tajat vaadi ruotsin kielen kayttod. Erds opettajista toteaa, ettei aina itsekdin jaksa
opettaa ruotsiksi ja kertoo aina kddntdvinsd uudet oppisisdllot myds suomeksi.
Eréds opettaja ihailee oppilaiden loistavaa kykya selviytyd vaativasta kielellisestd
tilanteesta, jossa oppilaat kommunikoivat sujuvasti yhteispohjoismaalaisessa ta-
paamisessa, mutta toteaa, ettei oppilailla ole luokkahuonetilanteissa samaa tarvet-
ta ndyttdd taitojaan.

Tulevaisuudessa olisikin ensisijaisen tdrkedd, ettd pedagogisten kédytdnteiden ke-
hittdimiseen pyrkivdssd kielikylpytutkimuksessa pohdittaisiin  modernien op-
piainedidaktisten ldhtokohtien avulla kielikylpyopetuksen keskeisid sisdltojé tie-
teelliseen diskurssiin osallistumisen ndkokulmasta. BeVis-hankkeen haastatteluis-
sa painottuvat oppisisdllot, mutta Hodsonin (2009) perddma tieteelliseen diskurs-
siin osallistumisen tutkimus on ldhes olematonta. Inspiraatiota tdménkaltaiseen
oppimistulosten tutkimukseen voisi hakea espanjankielisessd kielikylvysséd teh-
dysté tutkimuksesta, jossa Cohen ja Goméz (2004) tutkivat kuinka oppilaiden ns.
sisdisen ddnen kehittdminen tukee oppilaiden oppiainekohtaista osallistumista
diskurssiin vivahteikkaamman ainekohtaisen kielen ja kielellisten rakenteiden
avulla. Oppilaiden luonnontieteen ja historian suullisia ja kirjallisia taitoja ja tie-
toja testattiin ennen 30 oppitunnin interventiotutkimusta ja sen jilkeen. Interven-
tion aikana opettaja mallinsi oppilaille, kuinka ongelmanratkaisuissa tarvittavaa
ajattelua voidaan pukea sanoiksi. Tutkimustulokset néyttivét, ettd oppilaat osasi-
vat ratkaista aikaisempaa paremmin ongelmia ja tdmin liséksi he osasivat myos
selittdd ongelmanratkaisun eri vaiheita. Tutkimuksella oli kognitiivisten vaikutus-
ten liséksi vaikutusta myds affektiivisiin, eli tunteisiin liittyviin, piirteisiin. Tamén
liséksi tulokset osoittivat myds hienoista kehitystd oppiainekohtaisen kielen kéy-
tossa.

Turnbull, Cormier ja Bourque (2011) ovat tutkineet ensikielen ja kielikylpykielen
vilistd vuorovaikutusta luonnontieteiden (eng. science) opetuksessa mydhéisessé
kielikylvyssd. Tutkitut kielikylpyoppilaat olivat kielikylvyssd toista vuottaan.
Tutkimuksessa yksi ryhma sai kielikylpydidaktiikan mukaista opetusta, jossa ope-
tukselle méaariteltiin kielelliset tavoitteet opetussuunnitelmassa méaériteltyjen sisal-
161listen tavoitteiden lisdksi ja opetukseen integroitiin myds kieleen ja kielenkéyt-
to0n painottuvia tehtdvid. Toisessa ryhméssd opetus oli opettajajohtoisempaa ja
kaytetty kieli yksinkertaisempaa (esimerkiksi oppikirjojen tekstit oli yksinkertais-
tettu lyhyiksi kopioitaviksi muistiinpanoiksi). Oppilaat kirjoittivat lyhyen tekstin
ja heitd haastateltiin ennen kokonaisuuden opettamista ja sen jdlkeen. Tutkijat
analysoivat oppilaiden kdyttdimén kielen ja vastausten vaativuustason vilistd yh-
teyttd. Molemmat ryhmat kéyttivéit intervention jilkeisissd suullisissa haastatte-
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luissa aikaisempaa enemmaén ranskaa, mutta ranskankieliset ilmaisut olivat vas-
taavasti kogitiivisesti vihemmain vaativia kuin ne, joissa kéytettiin englantia tai
molempia kielid. Kielikylpymenetelmén mukaista opetusta saanut ryhmi kéytti
enemman ranskaa kuin vertailuryhmai ja heidin suulliset vastauksensa olivat sisdl-
161lisesti vaativampia kuin vertailuryhméan. Tdstd huolimatta myos kielikylpyme-
netelmidn mukaista opetusta saanut ryhma tarvitsi didinkieltdédn apuna kognitiivi-
sesti vaativampien ajatusten ilmaisuun. Tutkijat painottavat, ettei tutkimuksen
tarkoituksena ole kannustaa siirtymdidn opetuksessa osittain oppilaiden didinkie-
len kéyttoon kielikylpykielen kustannuksella vaan ymmartdd, kuinka oppilaat
kayttdvat ensikieltiéin apuna kognitiivisesti vaativissa tehtdvissd. Suomessa ei
toistaiseksi tarjota myohdistd kielikylpyd, eikd tuloksia ole mielekéstd sellaise-
naan siirtdd varhaiseen tdydelliseen kielikylpyyn. Tulokset siséltavat kuitenkin
mielenkiintoisia huomioita siitd, ettd kielikylpymenetelmén mukainen opetus vai-
kuttaa tukevan ainesisilloistd keskustelua kognitiivisesti vaativalla tasolla samalla
kun se antaa oppilaille avaimia kielitaidon kehittdmiseen. Kielikylpymenetelmien
valitsemista opetusmenetelmiksi voidaan siis motivoida kielenoppimisen niko-
kulman lisdksi myos ainesiséllollisen vaatimustason nousun nikokulmasta.

Suomalaisten kielikylpyoppilaiden oppiainesisiltoihin liittyvééd kognitiivista kehi-
tystd on tutkittu l&hinnd Bevis-hankkeessa, varsinkin késitteiden ja késiteraken-
teiden avulla (kts. esimerkiksi Bergroth & Hirvonen 2013, Hirvonen 2013, Nissild
& Nevasaari 2013, Rosvall 2013). Hankkeessa on keritty valtakunnallisesti katta-
va aineisto. Vertailtavuus asettaa aineistolle omat vaatimuksensa eiki aineistossa
voitu ndin ollen keskittyd tietyn uuden oppisisdllon tyostdmiseen. Otsikoiksi valit-
tiin yleiset teemat, joiden sisdltdjd ei kouluissa valttdmaétta juuri hankkeen aikana
tyOstetty. BeVis-hankkeen tuloksia on siis vaikea suoraan yhdistidd oppiainedidak-
tisiin ratkaisuihin. Jappisen (2005) tutkimus ajattelun kehittymisestd vieraskieli-
sessd opetuksessa on sisélloiltddn hieman BeVis-hanketta vastaava tutkimus. Jap-
pisen tutkimuksessa noin 10 % tutkituista osallistui ruotsin kielen kielikylpyyn.
Jéppinen toteaa, ettd vieraskielisen opetuksen ja ajattelun vélistd yhteyttd ei ole
vield tutkittu tarpeeksi, eikd tutkimukseen ole valmista teoreettista viitekehysta.

Entisten kielikylpyoppilaiden tulokset ylioppilastutkinnon reaaliaineiden kokeissa
vakuuttavat, ettd kielikylpyoppilaat ryhména tarkasteltuna ovat oppineet eri oppi-
aineiden sisdllét hyvin (kuvio 8).
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Kuvio 8.  Vaasalaisten kielikylpyoppilaiden (n = 150) ylioppilastutkinnon re-
aaliaineiden kokeiden arvosanat verrattuna normaalijakaumaan

Entisten kielikylpyoppilaiden tulokset reaaliaineiden kokeissa noudattavat melko
tarkasti normaalijakaumaa, mutta arvosanojen L, E ja M osuus painottuu vah-
vemmin kielikylvyssd kuin normaalijakaumassa (kuvio 8). Niiden arvosanojen
yhteenlaskettu osuus on 17 prosenttiyksikkéd korkeampi kielikylvyssd kuin nor-
maalijakaumassa. Kielikylpyoppilailla ei ole hyléttyja reaalikokeita ja arvosano-
jen C, B ja A osuus on hieman normaalijakaumaa alhaisempi. Tuloksista voidaan
paételld, ettd kielikylpyoppilaat pystyvét ilmaisemaan tarvittavia oppiainesisiltdja
ja pohdintoja ylioppilaskirjoituksissa omalla &didinkielellddn, eli suomeksi. Néin
ollen reaalin tuloksia voidaan tarkastella myos &didinkielisen osaamisen mittarina
ja todeta, ettei kielikylpy ole vaikuttanut kielteisesti oppilaiden kykyyn kisitelld
eri oppiaineiden oppisisalloja didinkielelldan.

My0s matematiikan oppimista kielikylvyssd on tutkittu 1&hinnd oppimistuloksia
tarkastelevien kvantitatiivisten tutkimusten avulla, kun taas opetusmenetelmien
pohdinta kielikylvyn matematiikan opetuksessa on ollut melko vdhéistd. Turnbull,
Lapkin ja Hart (2001) vertasivat ldhemmais 9 000 kielikylpyoppilaan kolmannen
luokan lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan testien arvosanoja muihin sa-
man alueen oppilaiden arvosanoihin ja totesivat, ettd kielikylpyoppilaiden tulok-
set vastasivat yksikieliseen opetukseen osallistuneiden tuloksia tai olivat hieman
parempia. Samaan aikaan testatut kuudesluokkalaiset saivat sen sijaan huomatta-
vasti parempia tuloksia kuin perinteiseen yksikieliseen opetukseen osallistuneet
oppilaat (Turnbull, Hart & Lapkin (2003). Selkeimmin erot nékyivit luetunym-
mairtdmisessd. Tutkijat yrittivit selvittdd, miksi kielikylpyoppilaiden tulokset pa-
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ranivat niin huomattavasti kolmannen ja kuudennen luokan vililld. He olettivat,
ettd syynd saattaisi olla jo aikaisemmissa tutkimuksissa todettu didinkielisen
osaamisen hienoinen viivéstys, koska kanadalaisessa kielikylvyssd englannin ope-
tus aloitetaan usein vasta kolmannella luokalla. Néin ollen oletuksen mukaan
kolmannen luokan tuloksissa ei vield nékyisi kielikylpyoppilaiden koko kognitii-
vinen potentiaali, kun taas kuudennen luokan testeissd timé ndkyisi. Toisena
mahdollisena syyné tutkijat olettivat heikompien oppilaiden karsiutuneen kieli-
kylvystd kuudenteen luokkaan mennessd, jolloin kielikylpyryhmén keskiarvo
nousee. Tutkijat eivédt kuitenkaan pystyneet aineiston perusteella vahvistamaan
kumpaakaan olettamusta, ja he toteavatkin, ettd tulokset vahvistavat aikaisempia
laajamittaisia tuloksia, joiden mukaan kielikylpy ei vaikuta negatiivisesti oppilai-
den didinkielen lukemisen, kirjoittamisen tai matematiikan taitoihin.

Culligan (2010) tidydentdd matematiikan tutkimuksia fenomenologisella tutki-
muksella, jossa hin kysyi 15—16-vuotiaiden oppilailta heiddn késityksidédn ja ko-
kemuksiaan matematiikan opiskelusta kielikylpykielelld (ranska) ja &didinkielelld
(englanti). Erds syy hidnen valitsemaansa tutkimusaiheeseen on kielikylvyn kes-
keyttdmisen syiden analysointi. Culliganin haastattelemat oppilaat olivat osallis-
tuneet joko varhaiseen tai viivdstettyyn kielikylpyyn ja heilld oli mahdollisuus
valita vapaaehtoinen matematiikan kurssi ranskankielisend tai englanninkielisena.
Jos oppilas ei valitse ranskankielisti matematiikkaa, timé saattaa johtaa siihen,
ettei oppilas saa kielikylvyn péattotodistusta, koska kielikylpykielisen opetuksen
maérd ei tdyty. Haastatelluista kymmenen valitsi ranskankielisen ja kuusi englan-
ninkielisen matematiikan kurssin.

Haastatteluissa nousi esiin kolme keskeistd syytd opiskelukielen valinnalle: kieli-
kylpyohjelma, huoli ja ahdistus sekd muiden vaikutus. Kielikylpyohjelman p#ét-
totodistuksen saaminen oli tarked niille oppilaille, jotka valitsivat ranskankielisen
matematiikan. Erds englanninkielisen matematiikan valinnut koki, ettd koko kie-
likylpyyn laitettu energia oli hdnen osaltaan ollut haaskausta, koska hén ei nyt
saisi kielikylpytodistusta. Oppilaat pitivdt ranskankielistd vaihtoehtoa tuttuna ja
turvallisena, koska olivat aikaisemminkin opiskelleet matematiikkaa ranskaksi.
Toisaalta englanninkielisen matematiikan kurssin valinneet pohtivat tulevaisuu-
den matematiikan opintoja, jotka olisivat englanninkielisid. Halu valmistua tule-
vaisuuden opintoihin oli yksi syy englanninkielisen matematiikan kurssin valit-
semiseen. Ranskankielisen kurssin valinneet kokivat pddtdksen olleen suurim-
maksi osaksi heiddn omansa, kun taas englanninkielisen kurssin valintaan vaikut-
tivat enemmaén vanhempien ja ystdvien mielipiteet. (Culligan 2010: 431-434).

Oppilaiden kokemukset matematiikan opiskelusta ranskaksi olivat suurimmaksi
osaksi neutraaleja, eli ranskan kielen ei koettu vaikeuttavan tai helpottavan sisal-
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tojen omaksumista. Oppilailla oli vaihtelevia kokemuksia siitd, kuinka paljon he
itse kdyttivét ranskan kieltd matematiikan tunneilla. Osa oppilaista oli sitd mieltd,
ettd ranskan kielen kdytto oli luonnollinen osa kielikylpytuntia ja ettd suurin osa
kaytti ranskaa. Osa oppilaista kuitenkin harmitteli, etteivdt he olleet kéyttineet
tarpeeksi ranskaa, varsinkaan oppilaiden vélisissd keskusteluissa. Englantia he
kayttivét sosiaalisten keskustelujen lisdksi muotoillessaan matematiikkaan liitty-
vid kysymyksid. Seuraava kurssi oli kaikilla haastatelluista englanniksi, miki an-
toi mahdollisuuden vertailla kokemuksia. Ranskankieliselld kurssilla olleet totesi-
vat, ettd eroja oli vain kielessd eivitka erot olleet merkittivid. Englanninkieliseen
matematiikan kurssille osallistuneet ja myds muutama ranskankieliselle kurssille
osallistunut totesivat yleisen viihtyvyystason nousseen. Muutama englanninkieli-
sen kurssin valinnut totesi, ettd muutos ei tosin ollut niin merkittdva kuin he olivat
odottaneet. (Culligan 2010: 435-441).

Culliganin (2010) kuvailemat kokemukset ja kdsitykset toistuvat myds ruotsinkie-
lisessd kielikylvyssd. Kielikylpyoppilaiden késiterakenteita tutkivassa BeVis-
hankkeessa (Vaasan yliopisto 2012) haastateltu yhdeksdnnen luokan matematii-
kan opettaja kuvailee oppilaiden huolta tulevaisuuden opinnoista. Toisen asteen
koulutuksessa matematiikka opiskellaan suomeksi. Opettaja toteaakin, ettd ruot-
sinkielinen matematiikan termistd on oppilailla hyvin hallussa ja mainitsee esi-
merkkind avaruusgeometrian késitteet, mutta toteaa edelleen huomanneensa, etté
oppilaat eivit vilttiméttd osaa samoja késitteitd suomeksi. Uudet matematiikan
késitteet opettaja kertoo selittdvénsa ruotsiksi, mutta antaa tarpeen vaatiessa myos
suomenkieliset vastineet, jos oppilaat eivit tunne niitd entuudestaan. Opettaja
kokee, ettd oppilaat puhuvat hénelle matematiikan tunneilla ruotsia, mutta ryh-
méssd on aina niitd, jotka eivdt halua kdyttdd ruotsia. Kun opettajaa pyydetdén
tarkentamaan vastaustaan koskemaan nimenomaan matematiikan sisélloista kes-
kustelua, opettaja epdrdi enemmaén ja toteaa, ettd oppilaat osaavat yksittdisid ter-
mejé ja sanoja mutta pidemmisséd vastauksissa mukaan sekoittuu paljon suomea.
Opettajan mukaan oppilaat eivdt puhu keskendin ruotsia, eikd hin opettajana
vaadi sitd oppilailtaan, mutta oppilaat saattavat auttaa toisiaan kielellisissd sei-
koissa, esimerkiksi sanojen ymmadrtdmisessd. MyOs opettaja sanoo auttavansa
oppilaita 16ytdmién oikeita ilmaisuja, jos oppilaat tarvitsevat apua kommunikaa-
tiossaan. Sekd Culliganin (2010) ettd BeVis-hankkeessa saadut tulokset antavat
mielenkiintoisen pohdinnan aiheen kielikylpyyn. Vaikka matematiikasta keskus-
teltaessa kdsitteet nousevat esiin vaikeina ja abstrakteina ilmidind, ei kielikylpy-
kielisten kédsitteiden hallinta ndytd olevan tutkimuksien valossa ongelma. Pdinvas-
toin késitteet ja niihin liittyvit termit ovat se osa-alue, jonka oppilaat hallitsevat
kohtalaisen hyvin. Matemaattisten kysymyksien tai pidempien mielekkdiden kie-
likylpykielisten matematiikan sisdltoihin oleellisesti kuuluvien ilmaisujen muotoi-
lu on se osa-alue, jota tulisi harjoitella ja tutkia ldhemmin. Culligan (2010: 441)
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perdd lisdksi tutkimusta”hyvédn” kielikylpymatematiikanopetuksen tunnusmer-
keisti ja oppilaiden didinkielen asemasta kielikylpymatematiikassa.

Matematiikka
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H Ruotsin kielen kielikylpy yo-lautakunnan normaalijakauma

Kuvio 9.  Vaasalaisten kielikylpyoppilaiden (n = 115) ylioppilastutkinnon ma-
tematiikan arvosanat verrattuna normaalijakaumaan.

Entisten kielikylpyoppilaiden matematiikan tulokset noudattelevat ylioppilastut-
kintolautakunnan normaalijakaumaa. Ainoa silmiinpistivd eroavaisuus on ar-
vosanan M suhteellinen vihyys ja arvosanan E suhteellinen runsaus. Nayttéisi siis
silté, ettei kielikylpy juuri vaikuta matematiikan arvosanaan myonteisesti tai kiel-
teisesti. Matematiikan tutkimiseen kielikylvyssa voitaisiin panostaa, silld matema-
tiikka on ainut oppiaine, jossa kielikylpyoppilaat ovat saaneet hylittyji arvosano-
ja. Hyléttyjen arvosanojen méérd ei kuitenkaan ole suuri, joten radikaaleja muu-
toksia kielikylvyn matematiikan opetukseen ei liene syyté tehda.
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6 YHTEENVETONA KIELIKYLPYKUKKA

Tassd teoksessa on tarkasteltu ruotsin kielen varhaista tdydellistd kielikylpya eri
ndkokulmista ja pohdiskeltu sen sosiolingvistisid, psykolingvistisid, kasvatustie-
teellisid ja yhteiskuntatieteellisid tekijoitd. Naistd eri tekijoistd on koottu kuvion
10 kielikylpykukka.

Koulun
toimintakulttuuri
ja opettajuus

I.(a.sva"tus, Yksilon kielet,
ooppimisnikemys kulttuurit ja
ja oppimisen tuki, identiteetti

seuranta ja

arviointi

ielikylp

Yhteiskunnallinen ielten oppiminen
koulutus- ja ja opetus
kielipolitiikka seka
ohjausasiakirjat

Kuvio 10.  Kielikylpykukka

Kielikylpykukkanen koostuu keskiostd ja viidestd terdlehdestd. Terdlehtid voisi
toki olla useampiakin, riippuen siitd kuinka niiden sisélto hahmotellaan ja jactaan.
Kielikylpyéd voidaan ldhestyéd sen yksittéisten terdlehtien kautta ja keskittyd poh-
timaan esimerkiksi kielen oppimista ja opetusta kielikylvyn kaltaisen ohjelman
avulla. Ndin on useimmissa suomalaisissa kielikylpytutkimuksissa tehtykin. Sy-
véllisempi ymmartdmys kielikylvyn luonteesta saadaan tarkastelemalla yksittdis-
ten terdlehtien sijaan kielikylpykukkaa kokonaisuutena.

Yhteiskunnallisuutta kuvaavaan terdlehteen siséltyy niin globaali kuin paikallinen
yhteiskunta. Kielikylpyé tarjoava koulu sijaitsee usein kaksikieliselld paikkakun-
nalla, joka puolestaan sijaitsee kaksi- ja monikielisessd Suomessa. Suomi kuuluu
osaltaan Eurooppaan ja Eurooppa maailmaan. Jokaisella yhteiskunnallisella tasol-
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la toimintaa ohjaavat tietyt koulutukseen ja kieliin liittyvit poliittiset ratkaisut.
Maailman muutokset heijastuvat myds kielikylpyd ohjaaviin asiakirjoihin ja péa-
toksiin. Kielikylpy ei kuitenkaan ole ainoastaan poliittisten paatosten heittopussi,
vaan toimintaa ohjaavat ja sille suuntaa antavat laajemmat suomalaisen yhteis-
kunnan koulutuksen arvopohjat ja niihin perustuvat oppimisndkemykset. Vahva
usko kielitaidon tarpeellisuudesta niin tasapainoisen identiteetin kehittymisen,
kuin yhteiskunnallisen demokraattisen ja taloudellisen kasvun turvaamisen kan-
nalta on eris niistd perusarvoista, joiden varaan kielikylpyd on mahdollista raken-
taa. Se, miten opetus kielikylvyn kaltaisessa ohjelmassa kidytdnnossé toteutetaan
ja miten oppimista tuetaan ja arvioidaan, tukeutuu pitkélti nykyisiin késityksiim-
me oppimisen luonteesta. Néistd kasityksistd muodostuu yksi keskeinen kielikyl-
vyn terdlehti. Myods ndma kisitykset ovat historiallisten muutosten alaisia ja siksi
on hyvi, ettd kielikylvyn taustalla vaikuttavaa arvopohjaa pohdiskellaan silloin
talloin syvillisemmin.

Kielikylvyn melko vakaasta yhteiskunnallisesta asemasta ja roolista huolimatta on
tarkedd muistaa, ettd kielikylpy koskettaa yksiloiden eldmid myos tdssd ja nyt.
Kielikylpyoppilaan ja kielikylpyperheen kielellinen identiteetti saa vaikutteita ja
uusia kerrostumia kahden kielen nidkyvyydestd arjen valinnoissa. Samoin myos
kielikylpyopettajat saavat yksiloind pohtia oman kielellisen identiteettinsé, usko-
mustensa ja kdyténteidensid vaikutusta kielikylpyopetukseen ja sitd kautta oppilai-
den kieliin ja kulttuuriin ja vastaavasti kuinka kielikylpyohjelman kielikdytanteet
vaikuttavat opettajan omaan identiteettiin. Kielet, kulttuurit ja identiteetit nikyvat
my0s kielikylpykoulujen rehtorien asenteissa, uskomuksissa ja vaikuttavat kdy-
tdnnon ratkaisuihin. Kielikylpyluokkien ryhmaidentiteetti ja koulun toimintakult-
tuuri laajemminkin tuovat oman terélehtensa kielikylpykukkaan.

Ruotsin kielen varhaista tiydellisté kielikylpyd on ollut Suomessa tarjolla kohta jo
kolme vuosikymmentd ja eikd sen suosio suinkaan vaikuta olevan heikkeneméén
pdin. Tésséd teoksessa on ehdotettu useita kehittdmis- ja tutkimushankkeita kieli-
kylvyn elinvoimaisuuden turvaamiseksi muuttuvassa maailmassa. Tarkasteluun
voitaisiin enenevissd mairin nostaa kielikylvyn vaikutukset suomalaiseen yhteis-
kuntaan ja kielikylpyoppilaan eldmién. Kielikylpykoulujen toimintakulttuurin
erityispiirteitd tulisi tarkastella 1ihemmin ja kehittdd uusia kielitietoisia opetus-
menetelmid ja suomalaiseen yhteiskuntaan sopivia oppimateriaaleja. Oppimisen
seuranta- ja arviointimenetelmien sekd kaksikielisyyden huomioivien tukimene-
telmien kehittdminen olisi tarkedd. TyOstimalla kielikylvyn kansallista, paikallista
ja koulukohtaista opetussuunnitelmaa ja varhaiskasvatussuunnitelmaa voitaisiin
kielikylvyn kielitietoisuutta lisdtd ja parantaa ndin oppilaiden mahdollisuuksia
omaksua oppisisiltdjd kahden kielen kautta.
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