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1 JOHDANTO

Suomalainen yhteiskunta ja koulujen kieliympéristdé on monikielistynyt viime vuosikym-
menten aikana huomattavasti (ks. esim. Latomaa & Suni 2010: 152-158). Péddkaupunki-
seudulla on kouluja, joissa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osuus on yli 20 prosenttia,
ja lisdksi monet perheet ovat kaksi- tai monikielisid. Kouluissa on siis yhd enemmaéin
opiskelijoita, joiden kotona puhuttu kieli ei ole suomi, mutta jotka kdyvit silti koulunsa
suomeksi. Suomi toisena kielend (S2)-opetuksessa opiskelevilla lapsilla ja nuorilla on yleensa
hyvinkin moninaisia kielellisid ja kulttuurisia taustoja. Monet perheet ovat kaksikielisid jo
maahan tullessaan, ja esimerkiksi pakolaisina maahan tulleet ovat saattaneet oleskella eri
maissa ja oppia niiden kieltd ennen Suomeen tuloa. Toisen polven maahanmuuttajat, jotka
ovat syntyneet Suomessa mutta joiden vanhemmat ovat kotoisin toisesta maasta, osaavat
suomea usein paremminkin kuin vanhempiensa &idinkieltd elettyddn koko ikédnsd
suomenkielisessd ympéristossa.

Vaikka monikielisyys on Suomessa ndenndisesti uusi ilmid, maailmanlaajuisesti se on
huomattavasti yleisempdd kuin yksikielisyys, silld joka kolmas ihminen puhuu péivittdin
kahta tai useampaa kieltd (Tucker 1999). Maailmanlaajuisessa mittakaavassa siis
monikielisyys on normi ja yksikielisyys poikkeus. Auerin ja Li Wein (2007: 1-3) mukaan
Euroopassa on silti edelleen vallalla 1800-luvun kansallisromantiikan ajoilta perdisin oleva
”yksi kansa, yksi kieli” -ajattelutapa, jossa yhteinen kieli toimii kansan yhtendisyyden
symbolina ja sen avulla luodaan positiivista eroa muihin kansoihin. Monikielisyys néyttiytyy
tassd valossa problemaattisena, mutta Auer ja Li Wei (2007) toteavat, ettd ehki kannattaisikin
ajatella toisinpdin — yksikielisyys ongelmana. Nationalistisen yksikielisyysajatuksen
seurauksena monet vahemmistokielet tukahdutettiin ldhes kokonaan (esim. kelttildiset kielet
Iso-Britanniassa ja baski Ranskassa) ja maahanmuuttajien odotettiin sopeutuvan yksikielisen
kansan kielenkédyttonormeihin. (Auer & Li Wei 2007: 1-3.)

Euroopan Unionin nykyisessd virallisessa kielipolitiikassa (KOM 2008) monikielisyys
ja monikielitaitoisuus ndhddén yhteiskunnan voimavarana, joka kaikkien Euroopan
kansalaisten tulisi voida saavuttaa. Tavoitteena on, ettd jokainen osaisi viestid véhintddn
kahdella kielelld &didinkielensd lisdksi, minkd toivotaan lisddvdn ihmisten mahdollisuuksia
litkkumiseen ja kansainvéliseen kanssakdymiseen. Toinen tavoite on lisitd kaikkien kielten ja
monikielisyyden arvostusta ja siten kulttuurien vilistd vuoropuhelua. Monikielisyyden

edistimiseen on perustettu erilaisia tyoryhmid ja hankkeita (esim. Loppuraportti 2010,
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McPake & al. 2007). Valuing A4/l Languages in Europe -hankkeessa (MacPage & al. 2007)
kartoitettiin Euroopassa puhuttuja maahanmuuttaja- ja vihemmistokielid sekd niiden asemaa
eri maiden koulutusjarjestelmissé. Projektiraportissa 21. vuosisadan kielipolitiikka nimetddn
plurilinguaaliseksi ja kokonaisvaltaiseksi (plurilingual and comprehensive), milld korostetaan
yksiléiden monipuolista kielellistd repertoaaria.

Oman didinkielen merkitys yksilon identiteetille ja kielelliselle kehitykselle
tiedostetaan yleisesti asiantuntijoiden keskuudessa, ja se tunnustetaan Suomessa myds
opetusta ohjaavissa asiakirjoissa. Peruskoulun ja lukion opetussuunnitelmien perusteissa
(OPH 2004, OPH 2003) mainitaan suomi toisena kielend -opetussuunnitelman kohdalla
tavoite toiminnallisesta kaksikielisyydestd, ja niissd on myods liitteend suositus
maahanmuuttajien didinkielen opetuksen perusteiksi.

Tutkimukset kuitenkin osoittavat, ettd Euroopan unionin ja opetussuunnitelman
eettisistd tavoitteista on vield pitkd matka monikielisyyttd arvostavien ja tukevien
kiytdnteiden toteutumiseen luokkahuoneessa. Koulujen monikielistd arkitodellisuutta on
tdhdn mennessé tutkittu muun muassa opettajien nakdkulman kautta. Latomaa ja Suni (2012)
selvittivét laajan kyselytutkimuksen avulla opettajien ndkemyksid maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden asemasta koulumaailmassa. Tutkimuksesta selvisi, ettd opetussuunnitelmaan
kirjatut tavoitteet jaavit luokkahuoneessa usein toteutumatta ja monikielisyyteen ja oman
didinkielen opetukseen liittyy todellisuudessa runsaasti problematiikkaa ja my0s
eriarvoistamista. Opettajat eiviat myOskddn koe olevansa tarpeeksi tietoisia opiskelijoidensa
taustoista, vaikka tiedot voisivat auttaa esimerkiksi epdvarmuutta tuottavissa
arviointikysymyksissé (Latomaa & Suni 2012, Iskanius 2001). Opettajien haastatteluista sen
sijaan on selvinnyt, ettd etenkin muut kuin S2-opettajat ovat usein tietimattomid oppilaidensa
kielitodellisuudesta ja saattavat sekoittaa arvioinnissaan opiskelijan suomen kielen taidon,
persoonallisuuden ja dlykkyyden (Martin & Voipio-Huovinen 2012).

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan monikielisyyttd nuorten omasta ndkokulmasta
haastattelemalla viittd S2-oppiméddrdd suorittavaa lukiolaisnuorta kerronnallisella haastattelu-
menetelmalld. Tarkastelun kohteena on nuoren koko eldménkaari lapsuudesta lukioikddn,
jolloin saadaan ndkyviksi myos erilaisten eldméntilanteiden tuomat muutokset ja vaikutukset
kielelliseen repertoaariin sekd S2-oppiméérdd opiskelevien nuorten moninaiset kielelliset ja
kulttuuriset kokemukset. Analyysin painopiste on etenkin identiteettiin liittyvissé
kysymyksissd: millaisia merkityksid eri kielilldi on nuorten eldmissd, mihin ryhmiin nuori
ilmaisee kuuluvansa ja mistd kuulumisen tunne syntyy. Samalla tarkastellaan dialogisen

kisitysanalyysin (Aro 2009) keinoin sitd, millaisia kielikésityksié ja erilaisten auktoriteettien



ddnid nuorten puheessa kuuluu. Tutkimus tuottaa tietoa monikielisten nuorten kielellisestd
todellisuudesta ja siitd, milld tavalla perheiden, koulun ja ympédrdivan yhteiskunnan asenteet

ja kasitykset heijastuvat nuorten kasityksiin itsestdéin kielenkdyttdjind ja kielenoppijoina.

Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

1. Millaisia ovat nuorten kielieldmikerrat?
1. Millaisissa kielellisissd ymparistdissd nuoret ovat olleet elaménsi varrella?

2. Millaisia kielivalintoja nuoret tekevét arjen tilanteissa ja miksi?

2. Millaisia identiteettejd haastatellut nuoret ilmaisevat puheessaan?
1. Millainen on kielen ja etnisen tai kulttuurisen identiteetin suhde nuorten késityksissi?
2. Millainen on S2-oppijan identiteetti nuorten késityksissa?

3. Misti syntyy kieliyhteis66n kuulumisen tai kuulumattomuuden tunne?

Tutkimukseni on osa Jyviskyldn yliopiston Kielten laitoksen kéaynnisteilld olevaa
Monikielisten lasten ja nuorten kielellinen kehitys -hanketta, jossa tdssd vaiheessa
tyoskentelee yksi viitoskirjantekijd ja tutkielmantekijoitd, ja aihepiiristdi on valmistunut
kandidaatintutkielmia muun muassa monikielisen perheen kieli-ideologioista ja kielellisisté
kaytinteistd (Leskinen 2013) ja lapsena kansainvilisesti adoptoitujen nuorten aikuisten
suhteesta ensikieleenséd (Kyckling 2013).

Nuorten monikielistd todellisuutta on tutkinut Suomessa eniten Heini Lehtonen, jonka
viitoskirja on valmisteilla. Hén tutkii etnografisella menetelmilld padkaupunkiseudun
maahanmuuttajataustaisten yldkoululaisnuorten monikielistd todellisuutta vuorovaikutuk-
sellisesti painottuneesta sosiolingvistisestd ndkokulmasta. Hén kiinnittdd huomiota muun
muassa nuorten moninaisiin tapoihin kiyttdd rohkeasti omia ja tovereidensa didinkielid sekd
suomen eri rekistereitd (mm. puhekieli, slangi, yleiskieli, “hoono soomi”) erilaisissa
tarkoituksissa riippumatta siitd, kuinka hyvin he niitd oikeasti osaavat. Koodinvaihdolla tai
pikemminkin kielenylitykselld (language crossing) voidaan osoittaa solidaarisuutta erikielisid
tovereita kohtaan tai tehdd vaikutusta vastakkaiseen sukupuoleen, mutta tietyissé tilanteissa
niilld voidaan my0s drsyttdd tai loukata toveria — tdméd riippuu puhujan tarkoituksesta ja
kielenkdyttotilanteesta. Nuoret itse kdyttivit téllaisesta kielenylityksen tdyttdmastd suomesta
nimitystd rikkindinen suomi”, joka Lehtosen mukaan viittaa mahdollisesti siithen, ettd

maahanmuuttajanuorten keskuudessa on muotoutumassa erityinen ja tunnistettava
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monikielisten ja -kulttuuristen ldhididen nuorten kielimuoto, jota voisi verrata esimerkiksi
rinkebynruotsiin. (Lehtonen 2006: 15-27; 2009: 161-190.)

Perheiden monikielisyyttd on tutkittu Suomessa esimerkiksi tapaustutkimuksena
kellotaulumenetelmailld (Mintyld & Pietikdinen & Dufva 2009). Siind perhettd pyydetddn
tdyttimaan kelloa esittdvdan kuvaan, mité kielid he kdyttavit mihinkin vuorokauden aikaan ja
missd tehtdvissd. Tutkimuksesta selvisi kiinnostavia seikkoja muun muassa lasten
kaksikieliseksi kasvamisesta — suomenkielistd pdivikotia kdyvé lapsi ymmarsi tdysin isdnsi
englanninkielistd puhetta, mutta puhui itse télle suomea, koska tiesi timidn ymmartivan.
Kellotaulumenetelmé sai vanhemmat myos pohtimaan, millaista kieltd lapsilleen tarjoavat:
diti esimerkiksi pelkési suomesta tulevan pelkkd moitteiden kieli, silld hin komensi lapsia
suomeksi mutta puhui muuten arjessaan englantia miehensd kanssa. Tutkimus osoittaa, ettd
perhe on tirked kieli-identiteetin kulmakivi: vanhemmat vilittdvdt lapsilleen paitsi
kielenkédyton tapoja my0s siihen liittyvid arvostuksia.

Etenkin venildistaustaisten nuorten kieli- ja kulttuuri-identiteettejd ja sopeutumista on
kartoitettu Suomessa laajasti véitdskirjatasollakin. Iskaniuksen (2006) tulosten mukaan
enemmistd vendjinkielisistd nuorista koki identifioituvansa vahvimmin venijin kieleen ja
kulttuuriin, kun taas suomi oli heille vilinekieli, jota oli pakko osata tyollistydkseen ja
parjitdkseen tdssd maassa. Rynkédnen (2011) taas totesi viitoskirjassaan, ettd toisen kielen
oppiminen ja oman &idinkielen ylldpitdminen on vahvasti kytkoksissd maahanmuuttoikdin.
Mitd nuorempana Suomeen on muuttanut, sitd heikompi on oman #idinkielen taito ja sitd
vahvemmin taas osataan suomea ja identifioidutaan suomen kieleen. Tulokset ovat
samansuuntaisia kuin Rumbautin (2007) Yhdysval-loissa saamat.

Toisen polven unkarilaisten kieli-identiteettejd tutkinut Straszer (2010) kuitenkin
toteaa, ettei heikko kielitaito valttdmattd estd identifioitumista vahvasti kaksikieliseksi tai
kyseiseen kieli- ja kulttuuriryhmdidn kuuluvaksi. Muun muassa kielelliset juuret eli lapsena
vanhempien kanssa puhuttu kieli, lapsuusmuistot sukulaisvierailuista ja unkarilaisten hyva
maine Suomessa vaikuttivat suomenunkarilaisten identiteettiin.

Kielen ja identiteetin suhdetta on tdrkedd tutkia, koska se mainitaan Suomessa
perusopetuk-sen ja lukion opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2003, 2004) ja silld
perustellaan muun muassa maahanmuuttajien oman kielen opetuksen tarpeellisuutta. Myos
suomi toisena kielend -oppiaineen tehtdviksi nimetddn oppilaan monikielisen identiteetin
vahvistaminen yhdessd oppilaan oman 4&idinkielen opetuksen kanssa (OPH 2004: 96).
Tutkimukseni yksi tavoite on tuottaa tietoa siitd, miten opetussuunnitelman tavoitteet ovat

ndiden nuorten kohdalla toteutuneet; millaisia kielellisid identi-teetteja nuorille on



muotoutunut suomalaisen koulumaailman ja monietnisen ja monikielisen kasvu-ympériston
yhteisvaikutuksesta. Kielen ja identiteetin kysymykset kietoutuvat myds osaksi vdhem-
mistojen oikeuksista kéytdvdd keskustelua, ja ne ovat sidoksissa my0s poliittiseen
paitoksentekoon (Iskanius 2006: 61-63). Oman tutkimukseni erottaa tdhdnastisista paitsi
kohderyhmén laajentaminen uusiin kieliryhmiin myos omistajuuden tunteen ja legitimiteetin
tarkastelu: kuka on oikeutettu pitiméén itseddn minkékin kielisend, ja mistd syntyy kielen

omistajuus (Heller 1996).



2 MAAHANMUUTTAJAT KOULUISSA JA OPETUSSUUNNI-
TELMISSA

2.1 ”’Maahanmuuttajaoppilaat” ja “vieraskieliset”

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2004: 36) maahanmuuttajaoppilaina puhutaan sekd
Suomeen muuttaneista ettd Suomessa syntyneisti maahanmuuttajataustaisista lapsista ja
nuorista. Maahanmuuttajaoppilaat huomioidaan opetussuunnitelmassa omalla luvulla Kieli- ja
kulttuuriryhmien alla. Siind maiéritelldin opetukselle perusopetuksen opetussuunnitelman
tavoitteiden lisdksi erityistavoite: “Opetuksen tulee tukea oppilaan kasvamista seké
suomalaisen kieli- ja kulttuuriyhteison etti oppilaan oman kieli- ja kulttuuriyhteison
aktiiviseksi ja tasapainoiseksi jaseneksi.” Tamé turvataan muun muassa suomi toisena kielend
-opetuksella, jota annetaan oppilaalle, jos hdnen suomen kielen taitonsa “ei arvioida olevan
didinkielisen tasoinen kaikilla kielitaidon osa-alueilla”. Liséksi maahanmuuttajaoppilaille on
mahdollisuuksien mukaan annettava myds oman didinkielen opetusta, jonka opetussuunni-
telmasuositus on erillisend liitteend virallisen opetussuunnitelman ohessa (OPH 2004: 305—
308).

Lukion opetussuunnitelmassa (OPH 2003: 20) ei puhuta maahanmuuttajaoppilaista
vaan vieraskielisisti, joilla tarkoitetaan muita kuin Suomen virallisten vihemmistokielten eli
saamen, romanin ja viittomakielen 4idinkielisid puhujia. Vieraskieliset huomioidaan
opetussuunnitelmassa kieli- ja kulttuuriryhmien alaryhméni yhdelld lauseella: ”Vieraskieliset
oppilaat opiskelevat oppiainetta didinkieli ja kirjallisuus joko suomi/ruotsi toisena kielend
-oppiméérian mukaan tai suomi/ruotsi didinkielend -oppimairdn mukaan.” Opetussuunnitelma
ei siis ohjeista lukioita siitd, miten didinkielen ja kirjallisuuden oppimiérdn suoritustapa
pitdisi paattdd. S2-opetuksen ja oman kielen opetuksen jirjestimisen ja siitd pééttdmisen

opetussuunnitelma jattda niin ikdan koulutuksen jirjestdjan vastuulle (OPH 2003: 20).

2.2 S2-opetus lukiossa

Lukioissa S2-opetukseen osallistuminen on huomattavasti harvinaisempaa kuin perus-
koulussa, silld suomi toisena kielend -oppiainetta opiskeli vain 273 opiskelijaa vuonna 2010

(OPH 2012a). Suomi toisena kielend -ylioppilaskokeeseen ilmoittautuneiden maidrd on



kuitenkin kasvanut vuosi vuodelta ja ldhes kaksinkertaistunut vuodesta 2005, ja vuonna 2013
S2-ylioppilaskokeeseen ilmoittautui 978 oppilasta (Ylioppilastutkintolautakunta 2014). Tdma
kertoo siitd, ettd useimmissa lukioissa suomi toisena kielena -oppimiérad ei opeteteta erikseen
ja jos opetetaankin, osa opiskelijoista osallistuu suomi didinkielend -oppimééran opetukseen,
vaikka osallistuukin S2-ylioppilaskokeeseen. Opetussuunnitelma (OPH 2003: 63) ohjeistaa,
ettd opiskelija arvioidaan suomi toisena kielend -opetussuunnitelman mukaan riippumatta
siitd, kumman oppimiédrdn opetusta hin on saanut. Suomi &idinkielend -oppiméddrin kurssit
hyviksytddn sellaisenaan suomi toisena kielen -kursseihin, joten maahanmuuttajaopiskelijat
saavat kiytdnnossé valita, kumpaan opetukseen osallistuvat.

Lukion S2-opetuksen keskeisimméksi tavoitteeksi nimetddn tdysipainoisen lukio-
opiskelun, jatko-opiskelun ja tydelimédn vaatiman suomen kielen taidon saavuttaminen.
Opetussuunnitelman 14htokohtana on opiskelijan tilanne suomen kielen oppijana
suomenkielisessd ympéristossé ja oletus, ettd opiskelija hallitsee “suomen kielen perusteet”.
Perusteiden hallintaa ei maééritelld tarkemmin esimerkiksi eurooppalaisen viitekehyksen
(EVK) kielitaitotasoilla, mutta S2-oppi-médrén arviointiperusteissa hyvd osaaminen kuitenkin
maédritelldin EVK:n portaiden mukaisesti B2.2.-tasoiseksi eli toimivan itsendisen kielitaidon
tasolle. Tarkemmiksi oppimistavoitteiksi mainitaan muun muassa suomen kielen kdyttiminen
“ajattelun, oppimisen, ilmaisun ja vaikutta-misen sekd sosiaalisten suhteiden luomisen ja
ylldpitimisen vilineend”. (OPH 2003: 62—67.) Opetus tdhtdd siis monipuoliseen kielitaitoon,
jolla opiskelija voi aktiivisesti osallistua yhteis-kunnalliseen, kulttuuriseen ja sosiaaliseen
toimintaan.

Myo6s oppilaan oma didinkieli huomioidaan suomi toisena kielend -oppiméddrin
opetussuunnitelmassa. S2-opetuksen ldhtokohtana on toisen kielen oppimistilanne, jossa
kehitetdin monipuolista suomen kielen taitoa oman 4&idinkielen rinnalle. S2-opetuksen
todetaan vahvistavan opiskelijan monikulttuurista identiteettid ja rakentavan pohjaa
toiminnalliselle kaksikielisyydelle yhdessdé oman 4didinkielen opetuksen kanssa. Oman
didinkielen opetus siis mainitaan lukion opetussuunnitelmassa S2-opetuksen parina, vaikka
kiytinndssd sen opettaminen on vain suositus eikd siten kovin yleistd lukiotasolla.
Monikielisyys nidkyy S2-oppimddrdn tarkemmissa tavoitteissa muutamassa kohdassa: suomen
kielen perusrakenteiden hallinnassa mainitaan myds suomen kielen erityispiirteiden vertailu
opiskelijan omaan kieleen tai muihin kieliin, ja viimeiseksi tavoitteeksi nimetdin kaksi- ja
monikielisyyden pohtiminen, mikd syventdd opiskelijan késitystd kielen merkityksestd
identiteetille. Tavoitteissa mainitaan my0s késitys toisen kielen oppimisprosessista sekd kyky

arvioida omaa kielitaitoa ja sen kehitystd. (OPH 2003: 62-67.)



2.3 Oman iidinkielen opetus Suomessa

Suomen perustuslain 17 §:n mukaan kaikilla Suomessa asuvilla ihmisilld on oikeus kehittda ja
ylldpitdd omaa didinkieltddn. Oman &idinkielen osaamiseen liittyy paljon periaatteellisia
arvoja ja myoOs kdytdnnon hyotyjd. Vaikka monien maahanmuuttajataustaisten ja etenkin
toisen polven maahanmuuttajien vahvin kieli on useilla kielitaidon osa-alueilla suomi, on
heiddn vanhempiensa didinkielelld tirked sija heiddn eldméssdén ja identiteetisséddn (esim.
Rynkdnen 2011). Maahanmuuttajataustaiset nuoret rakentavat identiteettidin kahden
kulttuurin keskelld, jolloin he jatkuvasti jasentidvét uudelleen suhdettaan omaan kielelliseen ja
kulttuuriseen taustaansa — mikd on sen asema ja arvo Suomessa ja millainen on heiddn oma
asemansa siind. Oman didinkielen osaamisella on tirked asema monikulttuurisen identiteetin
rakennustyOssd, koska sen vahva osaaminen auttaa nuorta ymmairtimédidn omia juuriaan,
pitdiméddn yhteyttd sukulaisiin ja ldhtdomaahan sekd myds integroitumaan suomalaiseen
yhteiskuntaan (Mékeld 2007: 14—15). Useissa kansainvilisissa tutkimuksissa on myos todettu,
ettd vahva ensikielen taito edistii toisen kielen oppimista (Cummins 2000: 173-200).

Oman édidinkielen tirkeys on tunnustettu Suomen koululainsddddnndssd jo varhain.
Oman didinkielen opetusta on annettu pakolaislapsille jo 1970-luvulta ldhtien, ja muiden
maahanmuutta-jien didinkielet huomioitiin opetusministerion paatokselld ensimmadistd kertaa
vuonna 1987. Vuonna 1994 vieraskielisten oppilaiden omat didinkielet sekd suomi toisena
kielend maahanmuuttajille -oppimédrit sisdltyivdt ensimmaéistd kertaa opetussuunnitelman
perusteisiin.  (Ldhemmin ks. Ikonen 2007.) Téaménhetkisessd opetussuunnitelmassa
maahanmuuttajien oma 4didinkieli ei ole oppiméédrdnd, vaan Opetushallitus on antanut
suosituksen maahanmuuttajien &didinkielen opetuksen perusteiksi. Suositus on lisdliitteend
virallisen perusopetuksen opetussuunnitelman rinnalla, ja siind maahanmuuttajien oman
didinkielen opetus nimetdén perusopetusta tdydentidvéksi opetukseksi, jota tehdddn erillisen
valtionavustuksen turvin. (OPH 2004: 305-308.) Kunnilla on mahdollisuus hakea
valtionavustusta maahanmuuttajien oman &idinkielen opettamiseen, mikili opetusryhmassé
aloittaa véhintdidn nelja lasta (OPM 2007). Syksylld 2012 Suomessa jérjestettiin oman
didinkielen opetusta 54 eri kielelld 88 kunnassa ja opetukseen osallistui yli ldhes 14 000
oppilasta (OPH 2012b).

Opetushallituksen suosituksen mukaan maahanmuuttajien &idinkielen opetuksella
“tuetaan oppilaan ajattelun seké kielenkiyttotaitojen, itseilmaisun ja viestinndn kehittymista,
sosiaalisten suhteiden ja maailmankuvan muodostumista ja persoonallisuuden ehyttd kasvua.”

Sen todetaan vahvistavan oppilaan identiteettid ja rakentavan pohjaa toiminnalliselle
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kaksikielisyydelle ja monikulttuurisuudelle yhdessd suomi toisena kielend -opetuksen kanssa.
(OPH 2004: 305) Oman iidinkielen opetus ja suomi toisena kielend -opetus ndhdéén siis
opetussuunnitelmissa toisiaan tdydentévind oppiaineparina.

Maahanmuuttajien didinkielen opetuksen suosituksessa opetuksen tehtivdnd on
herdttdd opiskelijoissa kiinnostus omaa didinkieltdén ja sen kehittdmistd kohtaan sekd saada
nuori arvostamaan omaa kulttuuritaustaansa (OPH 2004: 305). Suosituksessa nikyvit myos
tutkimustulokset, joiden mukaan hyvé &didinkielen osaaminen edistdd toisen kielen oppimista
(esim. Cummins 2000), silld didinkielen opetuksen todetaan edistdvin kaikkien peruskoulun
oppiaineiden tdysipainoista opiskelua. Suosituksessa pyritddn ottamaan huomioon se, etti sitd
tulisi voida soveltaa lukuisille eri kieli-, ikd- ja tasoryhmille vaihtelevien opetusresurssien
puitteissa. Siind ohjataan huomioimaan opetuksessa jokaisen kielen ominaispiirteet,
kirjakielen kehityksen tilanne ja kulttuuritausta sekd oppilaan ikd, aikaisempi opetus,
opiskelutottumus, kodin ja muun ympdriston tarjoama tuki. Tavoitteellista &didinkielen

opetusta kehotetaan tukemaan myds kodin ja koulun yhteistyolla. (OPH 2004: 305).
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3 TEOREETTINEN VIITEKEHYS JA KASITTEET

3.1. Dialoginen ja sosiokulttuurinen nikékulma kieleen

Tutkimukseni teoreettisina ldhtokohtina ovat kielentutkimuksen dialoginen ja sosiokult-
tuurinen suuntaus, jotka ovat viime vuosikymmenind saaneet yhd enemmén jalansijaa
kielitieteessd ja etenkin soveltavan kielentutkimuksen alalla. Dialoginen suuntaus yhdistyy
vahvasti vendldiseen filosofiin Mihail Bahtiniin (1895-1975) sekd niin sanottuun Bahtinin
piiriin, jonka tunnetuin jdsen oli Valentin VoloSinov. Dialogisen kielikdsityksen perusajatus
on, ettd kieli ei ole monologinen, yksilon piéssd tapahtuva kognitiivinen prosessi, vaan se on
sosiaalinen 1lmi0 ja erottamaton osa muuta sosiaalista vuorovaikutusta, jolloin kieltd
tarkasteltaessa huomion kohteeksi pitdisi ottaa kielen kéytto ja tilanteisuus, silld sanojen ja
lausumien merkitykset ovat aina enemmén tai vdhemmaédn riippuvaisia kontekstistaan.
(Lahteenmaiki 2002: 188—189; Dufva, Suni, Aro & Salo 2011a; Lihteenméki 1998.)

Dialogisessa ndkokulmassa kielid ei ajatella hallittuina ja toisistaan erillisind
kokonaisuuksina, vaan ne ovat muuttuvia, kerrostuneita ja limittiisid, eli heteroglossisia.
Yksi “kieli”, esimerkiksi suomi, siséltdd lukuisia eri ideologisia kielid kuten murteita,
ammatti- ja asiantuntijaslangeja ja sosiaalisia rekistereité, jotka vaihtuvat tilanteen mukaan.
Toisaalta ndma yhdeksi kieleksi katsotut kokonaisuudet, kuten suomi, saksa tai ranska, eivit
ole yksindisid saarekkeita vaan jatkuvassa vuorovaikutuksessa toisten kielten kanssa.
Heteroglossia on siis sekd kielensisdistd ettd kieltenvilistd, mik4 toisaalta haastaa ajatuksen
yksikielisyydesté tai kaksikielisyydestd — dialogisesti ajateltuna olemme kaikki monikielisié,
koska kieli on luonteeltaan monikielistd. (L&dhteenmiki 2002: 186—187; Dufva ym. 2011a:
115-116)

Heteroglossisuutensa takia kieli voi sekd erottaa ettd yhdistdd. Samaan ryhmédan
identifioitunut ideologinen kielimuoto yhdistdd kayttdjidéin ja edistdd keskindistd
solidaarisuutta ja yhteisymmarrystd, mutta muodostaa viistdméttd my0s rajat erottamaan ne
toiset, jotka eivit jaa samaa kielimuotoa. Tdmé voi vaikeuttaa eri ryhmien vilistd yhteistyoti
ja ymmaérrystd, silld samoilla sanoillakin on erilaisia mielleyhtymid ja merkityksid riippuen
kayttdjakunnan ideologisista arvoista. Kieli ei ole Bahtinin mukaan koskaan neutraali
merkkijirjestelmd, vaan erilaisten sosiaalisiin ja ideologisiin positioihin asemoituneiden
kielten eli diskurssien kirjo, jonka eri positiot kdyvit keskenddn jatkuvaa valtataistelua.
Toisinaan yksi positio saa enemmaén valtaa ja pyrkii yhdenmukaistamaan diskursseja, jolloin

puhutaan Bahtinin mukaan kielen keskihakuisuudesta, pyrkimyksestd samankaltaisuuteen.
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Tamidn vastapainona kuitenkin toimii keskipakoisuus eli pyrkimys erottumiseen ja
moninaisuuteen. Ndiden kahden voiman vélinen kamppailu pitdd kielen jatkuvassa muutoksen
tilassa ja tekee siitd sekd hajaantuvien ettd tiivistyvien diskurssien areenan. (Lahteenmaiki
2002: 186-187.)

Bahtinin mukaan kieli ei mydskéddn ole kenenkddn omaa vaan jaettua, polyfonista.
Sanat ja lausumat opitaan aina ensin toisten ihmisten kautta, jolloin ne kantavat mukanaan
ndiden toisten ihmisten maailmankatsomusta, ideologisia positioita ja suhtautumista
puhuttavaan asiaan. Bahtin viittaa nédihin sanoissa ja lausumissa kuuluviin positioihin #éinen
kisitteelld. Olennaista on tarkastella sitd, kenen &dni sanoissa kuuluu — puhujan itsenséd vai
muiden. Bahtin jakaa erilaiset sanat kolmeen eri kategoriaan sen mukaan, kuinka vahvasti
toisten ddnet ovat niissd ldsni: irrelevantit sanat ovat puhujan kannalta tarpeettomia tai ne
eivit sovi puhujan ideologiseen positioon, joten ne hylédtiddn. Autoritaariset sanat taas ovat
ylhdiltd annettuja totuuksia, jotka toistetaan sellaisenaan eikd niissd ole sijaa vuoropuhelulle
tai keskustelulle — niitd ovat erilaisten auktoriteettien kuten opettajien, vanhempien,
uskonnollisten johtajien tai lainsdétdjien sanat. Omakohtaisena ilmaistavat eli sisdisesti
vakuuttavat (internally persuasive, suom. Virtanen & Suni 2011: 373) sanat taas ovat periisin
auktoriteeteilta, mutta ne sallivat vuoropuhelun ja puhuja voi ikéén kuin ottaa ne haltuunsa ja
alkaa kéyttda niitd ominaan erilaisissa konteksteissa. (Aro 2009: 31-32.)

Bahtinin ajatukset kielen heteroglossisuudesta ja polyfonisuudesta tarjoavat
mielenkiintoisen ja suorastaan vélttimattoméan ndkokulman analyysiini ja samalla haasteen
omaankin tutkimukseeni: kun puhun nuorten kanssa kielestd, saatamme itse asiassa puhua eri
asioista, koska mind puhun kielitieteellisestd ja sen sisélld pddosin dialogisesta ndkokulmasta
katsoen, kun taas nuoret puhuvat kielestd omien arkikésityksiensé perusteella. Késityksemme
kielestd pohjautuvat subjektiivisiin kokemuksiin, mutta ovat toisaalta my0s kulttuurisesti
muovautuneita, silld kokemukset ovat aina sosiaalisia (Aro 2003: 280281, ks. myds Dufva
1995: 28-29). Siksi tarkastelen tutkimuksessani my0s sitd, mistd ja kenen suulla nuoret
oikeastaan puhuvat puhuessaan kielesta.

Lev Vygotskyn ajatuksiin perustuvassa sosiokulttuurisessa nikokulmassa on paljon
yhtildisyyksid bahtinilaiseen filosofiaan, mutta se on ennen kaikkea kehityspsykologinen
teoria oppimisesta. Siind ldhtokohtana on  sosiaalisten, kulttuuristen ja historiallisten
tekijoiden vaikutus yksilon kehitykseen ja oppimiseen. Vygotskylle puhe, jonka hén
médrittelee miksi tahansa sosiaaliseksi merkkijarjestelmiksi — kirjoitetuksi, oraaliseksi tai
viitotuksi — on ennen kaikkea kommunikoinnin tydkalu. Hinen mukaansa puhe kehittyy ensin

intersubjektiivisen eli sosiaalisen tehtdvin kautta, koska silld luodaan sosiaalisia kontakteja,
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toimitaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja sdddellddn yhteistd toimintaa. Toiseksi puhe
alkaa toimia my0s intrasubjektiivisesti eli ajattelun kielend tai sisdisend puheena. Vygotskyn
nidkemyksen mukaan siis puhe kehittyy sosiaalisesta yksityiseksi. (Alanen 2002: 210-211.)

Dialoginen ja sosiokulttuurinen suuntaus vaikuttavat yhd vahvemmin nykyaikaisiin
teorioihin kielestd ja kielenoppimisesta, ja sithen pohjautuvat pedagogiset nikemykset ovat
yhd enemmain ldsnd myds kielen opettamisessa. Yksi tiarked periaatteellinen muutos on se, etti
ajatus kielestd heteroglossisena jérjestelméni ja sen oppimisesta elinikdisend prosessina
kyseenalaistaa perinteisen ajatuksen tdydellisestd kielitaidosta, jonka syntyperdisten
kielenpuhujien katsotaan hallitsevan ja johon toisena kielend opiskelevien tiytyisi pyrkii.
Esimerkiksi Dufva ja Nikula (2010) kritisoivat ajatusta kielitaidon tdydellisyydestd ja
toteavat, ettd kieltenopetuksen tavoitteeksi tulisi ottaa mieluummin kyky toimia kielelld
tarkoituksenmukaisesti ja vuorovaikutuksellisesti erilaisissa tilanteissa.

Sosiokulttuurisen nédkokulman avulla kielenoppimista on alettu tarkastella
yksisuuntaisen omaksumisen sijaan sosiaalisena prosessina, joka tapahtuu yhteisdihin
osallistumalla ja niiden tapoihin sosiaalistumalla. Oppijan yksildlliseen kognitiiviseen
prosessointiin viittaavan omaksumisen metaforan (acquisition metaphor) rinnalle on tullut
osallistumisen metafora (participation metaphor), jolla viitataan oppimisen sosiaalisiin
ulottuvuuksiin ja oppijaan aktiivisena, sosiaalisena toimijana (Sfard 1998: 5-6). Viime
vuosina tirkeiksi tutkimuskohteiksi ovat nousseet yhteison antama oikea-aikainen tuki
(scaffolding) sekd ympéristdssid esiintyvit tarjoumat eli affordanssit, joita on tutkittu
opetustilanteissa ja my0s informaaleissa yhteyksissd esimerkiksi tyOymparistossd (Suomessa
mm. Suni 2008, Lilja 2010, Partanen 2012, Kotiméki 2013). Néiden lisdksi sosiokulttuurisen
ja dialogisen ndkokulman kautta on alettu tarkastella myos kielenoppijan identiteettid ja

identiteetin rakennusprosessia osana kielenoppimista (ks. tarkemmin luvussa 3.3.3.).

3.2 Monikielisyys

3.2.1. Monikielisyys ja kaksikielisyys

Rajaa yksi- kaksi- ja monikielisyyden vilille on vaikeaa vetéa, ja kielellisen sosiaalistumisen
tutkimuksessa tdtd rajanvetoa ei pidetd kovin tirkedndkddn (Baquedano-Lopéz & Kattan
2007: 69). Tutkijat ovat kautta aikojen mdiiritelleet kaksi- ja monikielisyyttd erilaisilla
kriteereilldi muun muassa kompetenssin, identifioitumisen ja kdyton ndkokulmasta.

Laajimmillaan niiden voidaan ajatella olevan kahden tai useamman kielen kayttdmisti
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arjessa, kun suppeimmillaan ne taas voidaan rajata kielten didinkielen tasoiseen osaamiseen.
(Aronin & Singleton 2012: 1-7.) Kaksi- ja monikielisyyttd ei kuitenkaan pitdisi méaéritella
pelkdstadn kompetenssin perusteella, silld sosiaaliset, psykologiset ja kulttuuriset muuttujat
vaikuttavat olennaisesti yksilon kokemukseen omasta kaksikielisyydestdédn. (Chin &
Wigglesworth 2007: 3.) Franceschinin (2009: 33—-34) mukaan monikielisyys tulee ymmartaa
laajasti yhteiskuntien, instituutioiden, ryhmien ja yksiléiden kykyné osallistua tdysipainoisesti
jokapdividiseen elimddn useammalla kuin yhdelld kielelld, ja se perustuu ihmisen
perustavanlaatuiselle ominaisuudelle kommunikoida eri kielilla.

Viimeisen vuosikymmenen aikana monikielisyyden tutkimuksessa on herétty
kriittisesti tarkastelemaan niité kdsityksid, médritelmia ja tutkimusmenetelmid, joiden pohjalta
monikielisyyttd ja toisen kielen oppimista on késitelty. Niiden on kritisoitu olevan
yksikielisesti arvottuneita (monolingually biased), (esim. Caruana & Lasagabaster 2011,
Dufva & al. 2011b), koska niissd kaksi- ja monikielisten yksildiden kielellistd kompetenssia
arvioidaan yksikielisten normien mukaan. Téstd kertoo esimerkiksi se, ettd kaksikielisten on
oletettu osaavan kahta kieltd syntyperdisten tasoisesti, vaikka todellisuudessa kaksikielisilla
on tavallisesti molemmissa kielissd vahvempia ja heikompia kielenkdyton osa-alueita. Toinen
yksikielisesti arvottuneen tutkimuksen ongelma on ollut se, ettd usein kaksi- tai monikielistd
yksilod on pidetty ikddn kuin kahtena yksikielisend yhdessd persoonassa eikd ole néhty sitd
ainutlaatuista kokonaisuutta, joka eri kielten repertoaareista syntyy. (Caruana & Lasagabaster
2011: 40, Grosjean 1995: 259—260).

Uusimmissa tutkimuksissa monikielisyys yhdistyy usein transnationaalisuuden ja
superdiversiteetin késitteisiin. Transnationaalisuudella tarkoitetaan ihmisten tai instituutioiden
vilistd taloudellista, sosiaalista ja poliittista yhteistyotd, joka ylittdd kansallisvaltioiden rajat
(Vertovec 2009: 1). Superdiversiteetin kisitteelld Vertovec (2007: 1025) pyrkii korostamaan
sitd, ettd kansainvilisen muuttoliikkeen aiheuttamaa kielellistd ja kulttuurista diversiteettid ei
voida tarkastella endd pelkkien tarkkarajaisten etnisten ryhmien tai maahanmuuttajat-natiivit
-erotteluiden kautta, vaan on otettava huomioon myods eri maahanmuuttajaryhmien vélinen
sosiaalinen ja taloudellinen eriarvoisuus ja moninaisuus — siis erddnlainen diversiteetin
diversiteetti, superdiver-siteetti. Blackledgen ja Creesen (2010: 25) mukaan on myds
tarpeellista péivittdd késitystd kaksi- ja monikielisyydestd ja kielellisistd kéytinteistd, silld
globaalissa maailmassa kansallisvaltioiden itseisarvo voidaan kyseenalaistaa ihmisten
litkkkuessa jatkuvasti yli valtion rajojen ja kommunikoidessa internetin vélitykselld péivittdin
eri puolille maailmaa. Kaksi- tai yksikielisyyttd ei voida endd pitdd yksioikoisena staattisena

tilana, vaan kielikdyténteet on ndhtdvd moninaisina, monistuvina, vaihtuvina ja eri puolilta
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vaikutteita ottavina. (Blackledge ja Creese 2010: 25.)

Blommaert (2010: 5-6) kirjoittaa sosiolingvistitkan uudesta kééinteestd, jossa
tutkimuksen kohteena ei ole enéé eron sosiolingvistiikka, eli kielen alueelliset ja sosiaaliset
vaihtelut tietyssd stabiilissa tilassa ja ajassa, vaan liikkuvuuden sosiolingvistiikka
(sociolinguistics of mobility), jossa kiinnitetddn huomiota kielellisiin resursseihin ihmisten
mukana kulkeutuvina voimavaroina, jotka voidaan ajatella ikddn kuin kerroksina ihmisen
eldménhistoriassa. Kun yksilo muuttaa paikasta toiseen, hdn ei muuta tyhjain tilaan vaan aina
“toisten tilaan”, keskelle toisten ihmisten asettamia normeja, ihanteita ja odotuksia.
Liitkkuvuus on sosiolingvistiikan kannalta katsottuna kehityskaari ldpi1 eri tavalla
kerrostuneiden, kontrolloitujen ja monitoroitujen tilojen, joissa kieli aina paljastaa sinusta
jotakin. Monikielisyys ei siis tarkoita Blommaertille puhujan hallitsemien eri “kielten”
kokoelmaa vaan semioottisten resurssien kokonaisuutta, joka koostuu eri kielista,
kielivarianteista, rekistereistd, genreistd, aksenteista ja modaliteeteista kuten kirjoittamisesta
(Blommaert 2010: 102).

Kun huomio ei ole “kielissd” ideologisina ja institutionaalisina kokonaisuuksina, vaan
resursseissa eli konkreettisissa ja havainnoitavissa kielenkdyttdtavoissa, myds késityksemme
kielellisestd kompetenssista muuttuu.

Omassa tutkimuksessani piddn haastattelemiani nuoria monikielisind, koska heistd
jokainen kiyttdd arjessaan vdhintddn kahta kieltd, minka liséksi kaikkien eldmédssd on tai on
ollut lasni yksi tai useampi muukin kieli. Pyrin tarkastelemaan monikielisyyttd nuorten koko
eldminkaaren kannalta, jolloin nékyviin tulevat myos kielellisten tilanteiden ja identiteettien
hetkellisyys ja muuntuvaisuus sekd sitoutuminen aikaan, paikkaan ja sosiaaliseen

tilanteeseen.

3.2.2 Aidinkieli, ensikieli, oma kieli — kisitteenmairittelyn haasteita

Monikielisessé kontekstissa didinkielen kisite ei ole suinkaan yksioikoinen. Yksikielisessé
ymparistossd kasvaneen on helppo vastata kysymykseen didinkielestd, koska hdn osaa
suomea parhaiten, kayttdd sitd eniten ja identifioi itsensd suomalaiseksi suomen puhujaksi.
Monikielisten tilanne on usein huomattavasti monimutkaisempi, koska kielikdyttdytyminen ja
kompetenssi vaihtelevat tilanteittain ja ne saattavat myOs muuttua vuosien aikana.
Esimerkiksi maahanmuutto- tai adoptiotilanteessa lapsen ensikielen taito saattaa heikentyd
niin paljon, ettei hin aikuisena osaa sitd endd lainkaan, mutta eliméntilanteen muuttuessa

unohtuneen kielen voi ottaa kdyttoon uudestaankin. (Latomaa 2007: 38.) Kielentutkimuksessa
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puhutaan usein ensikielestd silloin, kun on tarpeen korostaa didinkieltd ensimmaisend opittuna
kielend riippumatta sen myOhemméstd osaamisen tasosta (esim. Lehtonen 2013). Téssd
tutkimuksessa kdytdn kuitenkin termid oma &idinkieli, koska se on vakiintunut myos
opetushallinnon tasolla tarkoittamaan maahanmuuttaja-taustaisten lasten puhumia kielid
(OPH 2003, 2004).

Rampton (1995: 336-339) on kritisoinut “didinkielen” ja “syntyperdisen puhujan”
késitettd epatarkaksi ja vddrid ennakkokdsityksid herdttdviksi, koska se siséltdd olettamuksen
didinkielestd perittynd ja periytyvyyden perusteella automaattisesti hyvin tai suorastaan
tdydellisesti osattuna kielend. Se myos sisédltdd dikotomisen jaon -ei-didinkielisiin ja
didinkielisiin, jolloin ei-didinkielisid verrataan jatkuvasti abstraktiin rajapyykkiin, jota he
eivdt syntyperdnsd takia voi saavuttaa, vaikka osaisivat kieltd kuinka hyvin. Liséksi
syntyperdisen puhujan késitteeseen sisiltyy ajatus siitd, ettd jokaisella ihmiselld on yksi ainoa
didinkieli. Ndaméa olettamukset eivét jdtd tilaa uudenlaisille, hybridisille kieli-identiteeteille,
joissa useampien kielten puhuminen kuuluu 1dht6kohtaisesti yksilon eliméédn ja kielellinen
kompetenssi on eri kielisti ja varieteeteista muodostuva ainutlaatuinen yhdistelma eikd kaksi
tai useampia yksikielisid koodeja.

Rampton (1995) ehdottaakin natiivipuhujan késitteen purkamista asiantuntijuudeksi,
sitoutuneisuudeksi ja periytyvyydeksi. Asiantuntijuudella hidn tarkoittaa opittua kielellistd
kompetenssia eli kykyé toimia kielell4 eri tilanteissa. Se on aina suhteellista ja osittaista, eikd
se vaadi kielenkdyttdjaltd vahvaa identifioitumista kieleen tai kieliyhteis6on, vaan sen
osaaminen saattaa liittyd esimerkiksi pelkkiin taloudellisten hyotyjen tavoitteluun.
Sitoutuneisuus ja periytyvyys sen sijaan viittaavat affektiiviseen asennepuoleen eli siihen,
kuinka puhuja tuntee ikdén kuin uskollisuutta kieltd kohtaan ja identifioi itsensd osaksi tiettyd
kieliyhteisdd ja sen normeja ja tapoja. Ramptonin mukaan asennepuolessakin on tirkeda
erottaa toisistaan periytyvyydestd eli sukujuurista ja sukupolvien vélisestd jatkuvuuden
tunteesta syntyvd ryhmékuuluvuuden ja uskollisuuden tunne ja toisaalta sitoutuneisuus ja
identifioituminen niihin kieliin ja yhteisoihin, jotka eivit ole puhujan “omia” periytyvyyden
perusteella. Ramptonin maédrittelyssd periytyvyys viittaa siis ryhmaénsisdisiin suhteisiin ja
sitoutuneisuus ryhmienvélisiin. Rampton korostaa nédiden aspektien olevan sosiaalisesti
konstruoituja ja tilanteisesti neuvoteltuja eiké niitdkéén voida pitdd stabiileina, koska ihmisten
sosiaaliset suhteet muuttuvat eldmén aikana ja sitd myotd muuttuvat myds kuulumisen tunteet

ja omat arvostukset ja asenteet. (Rampton 1995: 339-342))



16

3.3 Identiteetti ja kieli

3.3.1 Erilaisia lihestymistapoja identiteetin tutkimukseen

Yksi tutkimukseni tavoitteista on tarkastella haastattelemieni nuorten tapoja ilmaista
puheessaan erilaisia identiteettejd ja kieli-identiteettejd, eli kuulumista tai kuulumattomuutta
erilaisiin etnisiin, kansallisiin tai kielellisiin ryhmiin sekd késityksid itsestd ryhmén jdsenend
tai kielen puhujana. Identiteetilld tarkoitan Nortonin (2000: 5) tavoin ihmisen suhdetta
ympardivdin maailmaan, timén suhteen rakentumista ja muuntumista ajallisesti ja tilallisesti
sekd 1hmisen késitystd itsestddn ja mahdollisuuksistaan tulevaisuudessa. Tarkastelen
haastattelemieni nuorten identiteetin esittdmisen tilanteista vaihtelua, puheessa kuuluvia
mahdollisia toisten ddnid sekd niitd tekijoitd, jotka vaikuttavat kuulumisen tai
kuulumattomuuden tunteisiin. Ndin ollen ndkdkulmani identiteettiin on vahvasti dialoginen ja
diskursiivinen (ks. esim. Poyhonen 2004).

Identiteetti on laaja ja liikkuva késite, joka voidaan ymmartdd ja on ymmaérretty
historian kuluessa eri tavoin. Erilaisia identiteettikdsityksid voidaan luokitella muun muassa
sen mukaan, ndhdddnko identiteetti suhteellisen pysyvdnd ominaisuutena (essentialistinen
ndkemys) vai tilanteisena ja alati muuttuvana (situatiivinen ndkemys). Essentialistisessa
niakemyksessd identiteetin ajatellaan koostuvan pysyvistd kulttuurisista mairitteistd, kuten
kielestd, kansallisuu-desta, uskonnosta tai maantieteellisestd sijainnista. Ajallinen ja
paikallinen vaihtuvuus jadvét siind kuitenkin huomiotta, ja ryhmét oletetaan tarkkarajaisiksi ja
homogeenisiksi. Situatiivinen ldhestymistapa tarkastelee identiteettid tilannesidonnaisena,
moninaisena ja muuttuvana, ja siind huomio kiinnittyy muun muassa muutosten syihin ja
seurauksiin sekd identiteetin diskursiiviseen representoimiseen kielen avulla. (Iskanius 2006:
40.)

Sosiaalipsykologiassa identiteetilld tarkoitetaan kokemusta ja késitystd omasta
itsestimme, minuudestamme ja niistd ihmisistd tai ryhmistd, joiden kanssa tunnemme
jonkinasteista yhteenkuuluvuutta (Iskanius 2006: 42). Identiteetti ndhddén osana ihmisen
mindkdsitystd, ja siind on sekd persoonallinen ettd sosiaalinen puoli (Liebkind 2010: 18).
Sosiaaliseen identiteettiin kuuluu ihmisen tietoisuus itsestddn osana erilaisia sosiaalisia
ryhmid sekd hinen arvo- ja tunneperdinen sitoutumisensa niihin. Sosiaalisen identiteetti-
teorian mukaan erilaisten ryhmien tavoitteena on positiivinen ryhmaéidentiteetti, joka syntyy
erilaisista muista erottavista, positiivista ja ryhmin yhteenkuuluvuutta lisddvistd piirteista.

”Meidédn” ja “heiddn” viliset eronteot ovat siis sosiaalisen identiteetin tdrkeimpid ulottuvuuk-
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sia, minka takia ne korostuvat yhtéldisyyksid enemmaén. (Tajfel 1981: 255, 259, 265.)

Sosiaalisen identiteetin katsotaan jakautuvan etniseen, kulttuuriseen, kansalliseen ja
kielelliseen identiteettiin, mutta noiden eri osa-alueiden vilille ei koeta tarpeelliseksi vetdd
tiukkoja rajoja, silld ne edustavat saman sosiaalisen identiteetin eri puolia ollen
vuorovaikutuksessa keskenddn (Iskanius 2006: 43). Etnistd identiteettid voidaan analysoida
kolmella eri tasolla: yksilolliselld, interaktiivisella ja yhteiskunnallisella. Yksilolliseen
puoleen kuuluvat psykologiset muuttujat ja yksilon henkilokohtainen identifioituminen
etniseen ryhmddn. Interaktiivinen taso viittaa etnisen identiteetin ilmenemiseen ja
uusintamiseen tilanteisessa vuorovaikutuksessa ihmisten vélilld. Yhteiskunnallisella tasolla
taas voidaan tarkastella poliittisia, ideologisia, kulttuurisia ja taloudellisia seikkoja, kuten
esimerkiksi kielilainsdddantdd tai vallitsevia stereotypioita ja diskurssikdytidnt6jd. Kaikki
ndméd kolme tasoa ovat myos jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenddn. Sosiaalipsykol-
ogisessa teoriassa ihmisten katsotaan méérittelevén ja késittelevdn identiteettejddn aktiivisesti,
ja he neuvottelevat vuorovaikutuksessa pitddkseen ylld tai muuttaakseen voimassa olevia
kisityksia siitd, keitd tai mitd he ovat tai voisivat olla. (Liebkind 2010: 19.)

Uusimmat identiteettiteoriat ovat sidoksissa Hallin (2002) teoriaan postmodernista
subjektista, joka vastaa postmodernin maailman nopean muuttumisen ja ainaisen liikkeen
aiheuttamaan tarpeeseen mairitelld identiteetti uudestaan. Identiteetit ovat olleet murroksessa
postmodernissa maailmassa yhteiskuntien voimakkaiden rakenteellisisten muutosten takia.
Sukupuoli, seksuaalisuus, etnisyys, rotu, kansallisuus ja yhteiskuntaluokka eivit endd anna
thmisille yhtd itsestddnselvid asemia kuin aiemmin, silld niiden kulttuuriset maisemat ovat
pirstoutuneet lisddntyneen liikkuvuuden, kulttuurienvélisyyden ja moniarvoisuuden myotd,
mikd liikuttaa myos henkilokohtaisia identiteettejd. Onkin puhuttu vakaan “mindtunnon”
katoamisesta, jota on nimitetty myds subjektin paikaltaan siirtymiseksi tai hajakeskit-
tdmiseksi. (Hall 2002: 19-21.)

Diskursiivinen ldhestymistapa katsoo identiteetin rakentuvan sidoksissa ympardiviin
kulttuurisiin yhteisoihin sekd niitd méaarittdviin diskursseihin ja representaatioihin (Iskanius
2006: 44). Muuttuvassa maailmassa subjektilla ei tunnu olevan yhtendisti ja vakaata
olemuksellista identiteettid, vaan sen katsotaan koostuvan monista identiteeteistd, jotka
saattavat olla ristiriidassa keskendin tai jopa yhteensopimattomia toistensa kanssa. Identiteetti
on jatkuvassa muotoutumisen ja muokkautumisen tilassa ja vuorovaikutuksessa ympérdivien
kulttuuristen representaatioiden ja puheentapojen kanssa. Identiteetin ei myOskdin ajatella
olevan koskaan valmis tai ehjd, vaan se on oikeastaan joukko identifikaatioita, jotka ovat

jatkuvassa muotoutumisen tilassa. (Hall 2002: 22.)
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Dialoginen identiteetin tulkinta tarkastelee identiteettid sosiaalisena ilmiond, joka
muodostuu ensisijaisesti sosiaalisen vuorovaikutuksen ja eri kielenkdyttotilanteiden mukaan,
mutta se ottaa huomioon my0s ihmisen yksil6llisyyden ja hdnen ainutkertaiset kokemuksensa
ja nikemyksensd maailmasta. (Poyhdnen 2004: 149-150.) Myo6s Hallin (2002) nikemykset
kielen ja identiteetin suhteesta ndyttivét olevan vahvasti yhteydessd Bahtinin dialogiseen
ndkemykseen kielestd ja merkityksistd. Hdnen mukaansa “lausumiamme poOnkittavét tietyt
véittdmat ja oletukset, joista emme ole tietoisia, mutta jotka niin sanotusti virtaavat kielen
verenkierrossa” (Hall 2002: 41). Tassd kommentissa on ainakin implisiittisesti ldsnid Bahtinin
ddnen késite, joka on juuri tuota yleisesti diskurssissa toistettujen totuuksien ja sosiaalisten
ddnien kuulumista dialogissa, jolla tarkoitetaan kielen lisdksi myds jatkuvaa eldmisen ja

kokemisen virtaa (Pdyhdnen 2004: 149, Aro 2009: 31-32.)

3.3.2 Kieli ja identiteetti

Kieli on tirked osa ihmisen identiteettid, koska sen avulla rakennamme, kertaamme ja
jdsenndmme uudelleen eldminkokemuksiamme (Prescher 2007: 193). Kielen katsotaan
yhdistdvdn yksilon henkilokohtaisen identiteetin osaksi kollektiivista etnistd identiteettid.
IThminen sosiaalistuu kielen vilitykselld osaksi yhteisoa eli oppii oman ryhménsd kulttuuriset
arvot, normit, kdytdnteet ja maailmankuvan. Nidin kieli tukee ryhmin yhtendisyyttd ja
kommunikointia ja muodostaa kisityksen siitd, mitd on olla tietyn ryhmén jasen. Toisaalta
kieli myds erottaa yhden ryhmédn jésenet muunkielisistd, joten silldi rakennetaan
tarkoituksellista rajaa “meiddn ja “muiden” vilille. Kielen katsotaan siis olevan keskeinen
ryhméén kuulumisen osoittaja. (Iskanius 2006: 66).

Kielen, etnisyyden ja identiteetin vilistd suhdetta on tutkittu monista eri ndkdkulmista,
jotka kéytdnnossd jakautuvat kahtalaiseen kisitykseen kielestd: kieli on ndhty kulttuurisena
symbolina, jolla on sosiopsykologista merkitystd yksilon ja ryhmén identiteetille, mutta myds
diskursiivisesti erilaisten hybridisten ja tilannesidonnaisten identiteettien tuottajana (Iskanius
2000: 65.) Sosiaalipsykologisen ldhestymistavan kautta pyritdin yleensd vastaamaan
kysymyksiin etnisten vihemmistdjen kielen ylldpitdmisestd ja sithen vaikuttavista tekijoista
(Liebkind 2010: 18). Kielen ja etnisen identiteetin yksioikoista yhdistdmistd on kuitenkin
kritisoitu sen yksikielisesti arvottuneesta lahtokohdasta, joka tarkastelee etnisid yhteisdjd ja
kieliryhmid homogeenisind, tarkkarajaisina kokonaisuuksina ja jattdd huomiotta monikielisten
yksildiden ja yhteisdjen hybridiset, kompleksiset ja ajassa muuttuvat identiteetit (Pavlenko &
Blackledge 2004: 5).
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Viime vuosina monikielisyyteen liittyvd identiteettitutkimus on liittynyt osaksi
poststrukturalistista kriittistd teoriaa ja poliittista talousanalyysia, jossa tarkastellaan kielen
roolia vallankdyton vidlineend ja osana poliittista, sosiaalista, taloudellista ja kulttuurista
systeemid. Kieli on ikddn kuin symbolista pddomaa, joka on muutettavissa sosiaaliseksi tai
taloudelliseksi pddomaksi, mutta epitasa-arvoisesti. Kielen ja kielenkdyttdjdn arvo riippuu
dominoivan ryhmén ja sen eri instituutioiden hyvaksynnisti ja legitimoinnista. (Pavlenko &
Blackledge 2004: 5, 10.) Legitimiteetilldi tarkoitetaan niitd sosiaalisessa kanssakdymisessé
syntyvid ja toisintuvia vaatimuk-sia, jotka kielenkdyttdjén on tdytettdva ollakseen uskottava ja
arvostettu eli legitiimi, yhteisoon hyvéksytty kielenkdyttdja (Heller 1996: 139-142).
Esimerkiksi englanninkielisessd maailmassa britti- ja amerikanenglanti pitdvét tiukasti
paikkansa legitiimeind ja arvokkaimpina varieteetteina ja toimivat keskeisend vertailukohtana
muualla maailmassa puhutuille englannin ”natiivivarienteille” (Rampton 1995: 337-338).

Oma tutkimukseni keskittyy niithin henkilokohtaisiin identifikaatioihin, joita
haastattelemani nuoret ilmaisevat puheessaan, mutta laajempi yhteiskunnallinen ulottuvuus
on ldsnd dialogisen ldhestymistavan kautta, silli nuorten sanojen ja késitysten ei katsota
olevan vain heiddn omiaan, vaan ne kaiuttavat ympardivan diskurssiyhteison niin sanottuja
autoritatiivisia ddnid eli vanhempien, opettajien ja muiden auktoriteettien puhetta (ks. my0s

Aro 2009; Blackledge & Creese 2010).

3.3.3 Kielenoppiminen ja identiteetti

Kun ithminen oppii uutta kieltd, hdn saa haltuunsa perustavanlaatuiset keinot olla tekemisissa
tietyn kieliryhmin edustajien kanssa. Samalla hin saa myds jotakin uutta itseensd — 'mind
tdmén kielen puhujana', 'miné suhteessa tdhdn kulttuuriin ja yhteisoon', ehké jossain vaiheessa
jopa 'mind osana titd kulttuuria ja yhteisdd'. Uuden kielen oppiminen muuttaa ihmisen
identiteettid monella tavalla: se laajentaa yksilon kokemusmaailmaa ja auttaa uuden
kansallisen identiteetin rakentumisessa, mutta joissain tilanteissa “oppijan” rooli voi olla
myos mindkuvaa nakertava, natiivipuhujista erottava tekija (Martin 2002: 41-45). Kielellisen
identiteetin muodostuminen on pikkuhiljaa alettu nihda osana kielenoppimisen prosessia, ja
se tulisi ottaa huomioon myds opetuksessa (Norton 2000: 5; Lehtonen 2006: 23).

Toisen kielen oppiminen ei ole pelkéstddn ahkeruuden ja omistautumisen tuloksena
saavutettu taito vaan se on monimutkaista sosiaalista toimintaa, joka sitoo kielenoppijan
identiteettid tavoilla, joita on tutkittu toisen kielen oppimisen saralla vield kovin véhén

(Norton 2000: 132). Lantolf ja Pavlenko (2000) ovat tutkineet kielenoppimista oman
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identiteetin uudelleenrakentamisena ja erdénlaisena kamppailuna osallisuudesta tietyssd
yhteisOssd kdyttden ldhtokohtanaan osallistumisen metaforaa (Sfard mts. 11). Osallistumisen
metaforan kautta huomio kiinnittyy siihen, miten kielenoppimisen prosessi tapahtuu sen
sijaan, ettd pohdittaisiin, mitd opitaan. Lantolf ja Pavlenko analysoivat tutkimuksessaan
omaeldmaikerrallisia romaaneja, joissa kertojat kirjoittavat uuden kielen oppimisesta
henkilokohtaisena, kivuliaanakin prosessina, jossa ihminen ensin jollain tasolla menettdd
entisen kieli-identiteettinsd ja oman sisdisen ddnensd (phase of loss), mutta ikddn kuin
rakentaa sen jdlkeen itsensd wuudelleen toisella kielelld (phase of recovery and
(re)construction). (Lantolf & Pavlenko 2000: 161-169.)

Kielenoppimiseen vaikuttaa vahvasti my0s yksilon asenne ja motivaatio.
Kielenoppimisen ja identiteetin suhdetta on perinteisesti tarkasteltu muun muassa osana
akkulturaatio- eli sopeutumisprosessia. Téassd on usein ldhtokohtana etnolingvistisen
vitaliteetin ndkokulma, jolla viitataan siihen, kuinka hyvin vdhemmistot sdilyttdvdt oman
kielensd ja kulttuurinsa. Teoreettisena 1dhtokohtana pidetddn tdlloin yleensd Berryn (1997)
akkulturaatioteoriaa, joka jakaa prosessin neljdén eri tyyppiin sen mukaan, miten yksilo tai
yhteisd asennoituu ja millaiset ovat sen mahdollisuudet oman kulttuurinsa yllépitimiseen ja
toisaalta toimiviin suhteisiin ja yhteistyohon valtavdeston kanssa. Sopeutuminen eli
integraatio tarkoittaa positiivista suhtautumista sekd omaa ettd valtavdeston kulttuuria
kohtaan, sulautuminen eli assimilaatio taas kuvaa tilannetta, jossa yksild pitdd valtavdestoon
sopeutumista tirkednd, mutta oman kulttuurinsa ylldpitdmistd ei. Jos taas tilanne on toisin
pdin, voidaan titd kuvata separaatioksi eli eristdytymiseksi, jolloin ryhma tai yksil6é sulkeutuu
sisdénpdin. Marginalisaation eli syrjdytymisen uhka taas on ldsni silloin, jos yksilo ei koe
kumpaankaan ryhméén kuulumista tirkednd. (Berry 1997: 9-10.)

Akkulturaatioteorian pohjalta on kehitetty malli, jonka mukaan akkulturaatiotyyli
vaikuttaisi my0s kielenoppimiseen (Giles & Coupland 1991: 102-103), mutta nykyisin sen
katsotaan olevan liian joustamaton ja yksinkertaistava kuvaamaan kielitaidon eri osa-alueita
ja tilannekohtaisuutta (mm. Iskanius 2006: 68). Motivaatioon opiskella ja ylldpitdd omaa
didinkielti vaikuttavat myos ympardivan yhteiskunnan asenteet seka kielen kayttdarvo tai niin
sanottu symbolinen arvo uudessa kotimaassa (Blommaert 2012: 12, 45). Esimerkiksi
koulupolitiikan negatiiviset asenteet monikielisid opiskelijoita kohtaan heijastuvat yksittdisiin
kouluihin ja niiden opettajiin, mik& mahdollisesti vaikuttaa myds oppilaiden asenteisiin omaa
kieltddn kohtaan ja siten myds haluun opiskella omaa kieltd (Hilmarsson-Dunn & Mitchell

2011: 72).
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4 AINEISTO JA MENETELMAT

4.1 Aineiston keruu ja informantit

Tutkimusaineistoni koostuu viidestd kerronnallisella metodilla (Hyvirinen & Loyttyniemi
2005) toteutetusta yksilohaastattelusta. Haastateltavani olivat 18-vuotiaita lukiolaisnuoria,
jotka opiskelivat S2-oppimédrdd S2-opetusryhmissd. En valikoinut opiskelijoita etnisen
taustan tai maassaoloajan mukaan, vaan ainoana kriteerind olivat lukion S2-opetukseen
osallistuminen ja tdysi-ikdisyys. Kdytdnnossd haastateltavat valikoituivat sen mukaan, keitd
kontaktihenkild pystyi tavoittamaan. Néin informanteiksi saatiin viisi taustaltaan hyvin
erilaista S2-opiskelijaa: vasta viisi vuotta Suomessa asunut vendldinen tyttd Valeria, 5-
vuotiaana Suomeen tullut somalityttd Sareedo, suomi-englanti-kaksikielisestd ja ajoittain
ulkomailla asuneesta perheestd tuleva tyttd Ellen, kurditaustainen mutta koko ikédnsi
Suomessa asunut poika Karmend sekd iranilainen, 8-vuotiaana Suomeen saapunut Fajsal.
Haastattelut olivat kestoltaan 35—75 minuutin mittaisia, ja ne litteroitiin karkeasti analyysia
varten (litterointimerkinnat, ks. liite 1). Haastateltavien nimet on muutettu niin, ettd nimen
etukirjain midrdytyy didinkielen tai kansallisuuden perusteella.

Haastattelun aluksi pyysin haastateltavia tekeméédn kielieldmédkerrastaan visuaalisen
aikajanan, jonka pohjalta he kertoivat eldméntarinansa kielellisestd nikokulmasta. Osa teki
aikajanan tunnollisesti ja tarkasti, joku taas merkitsi sithen vain syntymiaikansa ja léhti
saman tien kertomaan eldméntarinaansa suullisesti. Koska nuorten tekemi aikajana oli
suunniteltu ldhinnd kertomisen tueksi, en edellyttinyt siltd tiettyd muotoa, jonka voisi
sellaisenaan esittdd téssd tutkielmassa, mutta olen tehnyt lukijan avuksi jokaisen nuoren
kielieldmékerrasta visuaalisen havainnollistuksen niiden tietojen perusteella, joita nuorten
tekemadsti aikajanasta ja heiddn kertomastaan kéivi ilmi.

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus, jonka aineisto koostuu viidestéd
kerronnall-isesta haastattelusta. Hyvérisen ja LoOyttyniemen (2005) kerronnallisessa tai
narratiivisessa (engl. narrative) haastattelussa mielenkiinnon kohteena ovat henkilokohtaiset
kokemukset ja niistdi muodostuvat kertomukset. Menetelmi perustuu sithen, ettd ihmiset
pyrkivit yleensd pyytdmattikin vastaamaan kysymyksiin kertomuksilla, silld niiden avulla he
rakentavat identiteettidin ja jasentdviat menneisyyttddn. (Hyvérinen & Loyttyniemi 2005:
189-191.) Erkkildn (2006: 196) mukaan narratiivinen tutkimus tarkoittaa asennetta, jossa
pyritddn ymmaértdiméin yksilon persoonallista kokemusmaailmaa sekéd ainutlaatuista ja

muuttuvaakin suhdetta tutkittavaan ilmidon.
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Tutkimusmenetelmaédni voisi kutsua my0s elamikerralliseksi, silld tutkin informant-
tieni kielitilanteita koko eldménkaaren kannalta. Eldmédkerrallinen tutkimus eroaa
eldminhistoriallisesta tutkimuksesta, jossa henkilon omien kertomusten lisdksi kidytetddn
historiallisia dokumentteja, jotta kertomus saadaan kontekstoitua aikaansa (Erkkild 2006:
197). Elamaikerrallisessa tutkimuksessa 1dhtokohtana on vain yksilon subjektiivinen kokemus
eliménsd tapahtumista, ja sen tavoitteena on kokemusten ymmairtdminen, ei todentaminen.
Kokemus on siis keskeinen kisite kerronnallisessa ja eldmikerrallisessa tutkimuksessa, silld
kerrotut tarinat kuvaavat ihmisen kokemusmaailmaa, mutta on kuitenkin muistettava, ettd
kertomus siséltdd aina tulkintaa, eikd siten tavoita puhdasta inhimillistd kokemusta (Erkkilad
2006: 201). Kokemus on henkilokohtaisesti koettu, mutta sen tulkintaan vaikuttavat
kdsitykset maailmasta. Laine (2010: 38) pitdd kokemuksen ja késityksen vélistd suhdetta
ongelmallisena, koska kisitykset eivédt ole henkilokohtaisia vaan niissd on aina kaikuja
ympérdivastd yhteiskunnasta, kulttuurista ja omasta sosiaalisesta historiasta. Tassd
tutkimuksessa en kuitenkaan pidé tuota suhdetta ongelmana, joka pitdisi hdivyttdd aineistosta
pois, vaan Bahtinin dialogiseen kielikdsitykseen nojautuen se on yksi mielenkiintoni kohde,
joka tulee esiin tutkimuskysymyksissé ja analyysissa.

Kerronnallinen haastattelu voidaan toteuttaa monella eri tavalla, mutta yleisesti
kerronnallisella haastattelulla tarkoitetaan sitd, ettd tutkija tekee kertomukseen tdhtddvid
kysymyksié ja antaa tilaa haastateltavan kertomuksille (Hyvérinen & Ldyttyniemi 2005: 191—
192). Téassa tutkimuksessa pyysin nuoria kertomaan kielieliméakertansa piirtiménsa aikajanan
avulla ja tein sen jidlkeen ennalta suunniteltuja tai spontaaneja lisikysymyksid sen mukaan,
mitd nuoren omasta kertomuksesta ei tullut esille. Koska nuorten taustat erosivat toisistaan
huomattavasti, oli luontevaa edetd kunkin kohdalla haastateltavan ehdoilla ja antaa tilaa niille
aiheille, jotka kunkin kohdalla nousivat tarkeimmiksi. Haastateltavat erosivat toisistaan paljon
myo6s siind, kuinka puheliaita he olivat eli kuinka oma-aloitteisesti he kertoivat
kokemuksistaan, joten toisille jouduin esittimdin huomattavasti enemmaén kysymyksid kuin
toisille.

Kerronnallinen ja eldmikerrallinen tutkimus on viime vuosina saavuttanut suosiota
psykologian, sosiaalitieteiden, antropologian ja sosiolingvistiikan saralla. DeFinan (2003: 3)
mukaan laadullisella tutkimuksella voidaan saada tirkeéd tietoa yksildllisistd prosesseista ja
sellaisista yhteisdistd, joita kohtaan valtaviestolld on usein ennakkoluuloja. Maahanmuutto on
prosessi, johon kuuluu vilttiméttd oman identiteetin ja jisenyyden maéérittelyd ja uudelleen
madrittelyd, ja voidaksemme ymmaértdd maahanmuuttajien todellisuutta meidén on pyrittiva

ymmartimédn nditd subjektiivisia prosesseja (DeFina 2003: 3). Muun muassa Pavlenko ja
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Lantolf (2000) sekd Johnson (2004) perddnkuuluttavat lisdd kerronnallista, henkil6kohtaista
tutkimus-aineistoa my0s kielitieteeseen, kun tutkimuksen kohteena on kieli ja kielen
oppiminen osana identiteetin rakentumista ja osallisuutta yhteisdissd. Pavlenko ja Lantolf
(2000: 156-157) arvostelevat kielitieteilijoiden ja muiden humanististen tieteenalojen
taipumusta ihailla litkaa luonnontieteistd tulevia vahvan rationalistisia tiedekdsityksié, joissa
mind-ndkokulman tuottama tieto nédyttdytyy epdluotettavana ja epévalidina. He toteavat, ettd
koska kieli ja identiteetti ovat henkilokohtaisia ilmiditd, mind-ndkdkulma voi antaa niiden
tutkimukseen paljon rikkaampaa aineistoa kuin etdisemméit kolmannen persoonan

havainnoinnit.

4.3 Aineiston analyysimenetelmit

Olen analysoinut aineistoani kvalitatiivisesti ldhtemalld liikkeelle haastatteluaineiston
teemoittelusta ja luokittelusta (Ruusuvuori, Nikander & Hyvérinen 2010). Sen jidlkeen olen
hyodyntinyt Aron (2009) véitoskirjassaan kiyttdmédd dialogista késitysanalyysia, joka
perustuu kolmikantaiseen analyysiin: siséllonanalyysiin, ja siind erityisesti merkitysten
yksinkertaistamiseen ja tiivistimiseen, sekd Bahtinin &4nien (voices) ja toimijuuden (agency)
analysointiin. A#nilli tarkoitetaan tdssi kontekstissa bahtinilaisin termein kielen
polyfonisuutta tai dialogisuutta, eli puheessa implisiittisesti tai eksplisiittisesti kuuluvia
toisten ddnid, siis mielipiteitd, nidkemyksid ja tapoja puhua. Esimerkiksi haastattelemieni
nuorten puhe saattaa kaiuttaa opettajien tai vanhempien &dnid, mutta puhumisen tapaan
voidaan ajatella vaikuttavan myds laajempi ympéroivassi yhteiskunnassa kdytavé diskurssi ja
maahanmuuttajataustaisten nuorten asemointi siind. Aineistossani on yhtéldisyyksid Aron
kouluikéisten lasten haastatteluista koostuneeseen aineistoon, ettd tdssdkiddn haastattelu-
tilanteessa ei ole tiettyd “oikeaa” tapaa puhua, kuten esimerkiksi tiettyjen ammattien
puheenlajeja tutkittaessa, eikd haastattelussani myoskddn ole mahdollista verrata nuorten
puhetta esimerkiksi heiddn vanhempiensa tai opettajiensa tapaan puhua. Eri dénet siis ndkyvét
ennen kaikkea nuorten puheen sisillossd ja sen muotoilussa sekd lauseiden subjekteissa ja
viittaussuhteissa. (Ks. Aro 2009: 61.)

Toimijuuden kdsitteen liittyy tiiviisti ddneen. Maguire ja Graves (2001) tutkivat
monikielisten lasten ddnté, tietoa ja identiteetin rakentumista heidén kirjoittamistaan teksteisté
kisin ja tulkitsivat lauseiden subjektien kertovan lasten asemasta suhteessa tiettyyn kieleen tai

kulttuuriin. Ensimmaéisen persoonan subjektit edustivat lasten omaa d4nté ja ryhmid, joihin he
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kokivat voivansa samaistua. Kolmannen persoonan pronomineja sen sijaan kéytettiin niissi
ndkokulmissa, joihin lapset eivdt identifioituneet yhtd vahvasti. Vaikka Aro (2009: 63)
huomauttaa, ettei puhuttua haastatteludataa voi tarkastella yhtd systemaattisesti pelkisté
subjekteista kdsin, tarjoaa tdméa ldhestymistapa joltain osin hedelmaillisen l4dhtokohdan
analyysilleni. Toinen Aron (2009) kdyttima analyysitapa keskittyy lauseopin tason sijasta
lausumien siséltéon ja sithen, miten lapset positioivat itsensd kielenoppimiseen nidhden —
mitka tai ketkd ovat aktiivisia toimijoita ja millaisia ndmé toiminnot ovat. Tamé analyysitapa
on omassa tutkimuksessani hyvé tyokalu esimerkiksi analysoidessani nuorten kielid kohtaan
tuntemaa omistajuutta ja heidén niin sanottua kielellistd itsetuntoaan eli késitystdédn itsestdan

kielenkdyttdjéna.
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5.1.1 Suomi vieraana Kkieleni -opiskelijasta maahanmuuttajaksi: Valeria

Venildissyntyinen tyttd Valeria oli asunut Suomessa haastatteluhetkelld noin viisi vuotta ja

hin oli 13-vuotias muuttaecssaan perheensd kanssa Suomeen. Esitdn seuraavassa hénen

kielieldamékertansa tiivistetysti taulukossa.

Taulukossa on jaoteltu erilliset sarakkeet

didinkielelle ja suomen kielelle, mutta muut kielet ovat tilasyistd yhdessd sarakkeessa.

Taulukosta nikyy, mitkd kielet ovat olleet nuorella aktiivisessa kédytdssd missdkin idssd ja

siind on myds eroteltu kielenkdyttd koulussa tai pdivikodissa ja vapaa-ajalla. Olen merkinnyt

kursiivilla ne merkinnit, jotka on suoraan kopioitu haastattelun alussa piirretysté aikajanasta.

Taulukko 1. Valeria

Ikdvuos | Aidinkieli: Vendji Suomi Muut kielet
! Koulu Yksityiseldma Koulu Yksityiseldma Koulu Yksityiseld
mi
0v. Syntyy
4v. Piivikoti 2;[(;;1(1323532;1 aja Pdivikodissa aloitin
vihdn opiskella
englantia.
6V. Menin kouluun, jonkun
Kéy koulua paino oli englannin
Venijalla. kieli. Alkaa opiskella
englantia
englantipainotteisessa
koulussa. On
11w Kiinnostus Suomea Saksan kielen EZ:SISIIIS ;,a
kohtaan, fanittaa HIMia | opiskelun alkaaminen jossa tiytyy
12-13 v. Suomen kielen opiskelun JS Rasr;lus_ta. P puhua
lkuminen Moskovassa pette eeiltsenalsestl englantia.
a suomen kielen numerot.
(4Kkk)
+ kesdyliopiston kurssit
Suomessa
13 v — | Luokassa yksi | Kotikieli vendjd. | Menin kouluun Suomessa. | Perhe muuttaa Lopettaa saksan kielen | Puhuu
Ylékoul | vendjinkielinen Ensimmaéisend Suomeen opiskelun. suomalaiste
u tytto, joka koulupéivéna osaa alle 50 | pikkupaikkakunnalle. n
auttaa sanaa suomea. Kayttdd koulussa koulukavere
kotitehtévissa Toimii vanhemmilleen | apukielend englantia. iden kanssa
Opiskelee kaikkia aineita | tulkkina, koska englantia.
muun luokan kanssa, vanhemmat eivit osaa
Alkaa unohdella | koulunkdynninavustaja suomea.
pienid arkisia auttaa englannin ja
sanoja. vendjdnkielisen sanakirjan
Kun lukee avulla.
venéldista
kaunokirjallisuutt
16 v— | Kavi lukion %E:gg::lu Aloittaa lukion, opiskelee | Perhe muuttaa Lukio + ranska Ei kéayta
lukio lyhyen oman lukionsa S2- padkaupunkiseudulle. Opiskelee vihin englantia
oppiméérﬁn Kiiy toisinaan opetpkse§sa, mutta vaihtaa ' ranskaa',' toteaa sen en%iéi' .
vendjin Veniijill, siell aikuislukioon, koska on Puhuu uusien olevan liian vaikeaa. paivittiin,
kurssin, mutta tyytyméton opetukseen. kavereiden kanssa tuntee
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koe tuntui kielitaidon suomea. kielitaitonsa

enemméan rapistuminen ei Suomenkielinen lukio Englannin kielen rapistuneen.

suomen kielen | ndy. tuottaa paljon vaikeuksia, opiskelussa suomen

kokeelta. pelkéd ylioppilaskokeiden kieli tuottaa vaikeuksia. | Perheen

puolesta. kaydessa

Poikaystiva, ulkomailla

Aikoo kirjoittaa | kaksikielinen toimii

A-vendjan. (vendja-suomi). tulkkina.
Puhuvat venijéa.

Tulevai | Haluaa sdilyttdd didinkielensa, Haluaa opiskella Suomessa kaupallista ja taiteellista | Kokee englannin opiskelun tarkedksi,
suus mutta ei mainitse haluavansa palata | alaa. koska pelkad, ettei ulkomaalainen saa
Vendjille. Suomessa toité.

Kuten taulukosta selvidd, Valeria on opiskellut pdivékoti-ikdisestd ldhtien englantia, minka
lisdksi hédn on opiskellut koulussa saksaa ja ranskaa vieraana kielend. Ennen muuttoa
Suomeen Valeria opiskeli suomea Moskovassa neljd kuukautta, minkd lisdksi hin kavi
kesdyliopiston kurssin Suomessa. Hén kertoi olleensa jo ennen muuttoa kiinnostunut
Suomesta muun muassa suomalaisen musiikin takia. Hintd voisikin periaatteessa verrata
moniin ulkomaisten yliopistojen suomi vieraana kielend -opiskelijoihin, joiden ensimmaéinen
kipind suomen kielen opiskeluun tulee kiinnostuksesta suomalaiseen metallimusiikkiin (ks.
Balogh 2013). Aineistoesimerkistd kdy kuitenkin esille, ettd tyttd oli mySohemmin todennut

odotuksensa Suomea kohtaan epérealistisiksi:

)

VT: Joo joo mun vanhemmat puhuvat mun ja mun veljen kaa ettd, okei ”on nyt semmone
mahdollisuus ettd me voisimme muutta suomeen, halutaks te”? ’joo!” koska mi olin sillon tosi
suuri toi himin ja rasmuksen ja mé oon niin toivonu ettd téssé kaikki miehet nayttavit ville
valolta

HH: ((naurua)) eik6 ne naytakkad?

VT: no, oikeestaa, se on syy, miks ma tulin suomeen koska tdsd on musiikki ja michié, se
kuulostaa hirveeltd mut mé luuli et oikeesti ((naurua)) et suomes tommosta jees metallia ja hyvi
ja, 66h, tyhma mind .. ((naurua))

Vaikka Valeria nauraa kertoessaan kuvitelmistaan, on hdnen dénessddn myos aitoa pettymysta.
Eksoottiselta kuulostanut Suomeen muuttaminen oli kenties osoittautunut rankemmaksi kuin
hén olisi aavistanut, eikd véhiten kielen takia. Ensimmaéisend koulupdivénién hdn osasi omien
sanojensa mukaan alle 50 sanaa ja joutui toteamaan, etti Moskovassa opitusta ei ollut hyotya
suomenkielisen puheen ymmartdmisesséd, koska kaikki puhuivat puhekieltd. Suomen kielen
oppiminen vei myds paljon energiaa muiden kielten opiskelulta, koska jopa vendjan kielen
koe kéédntyi hinelle suomen kielen kokeeksi. Valeria puhuikin haastattelussa paljon
vaikeuksistaan kieltenopiskelun ja koulunkdynnin kanssa ja esitti my0s paljon kritiikkid S2-
opetusta kohtaan, koska hin ei kokenut sen vastaavan omia tarpeitaan. Haastattelu tuntui
olevan hinelle suorastaan terapeuttinen tilanne, koska tavallisesti kukaan ei tullut kysymééin

hinelta tédllaisia asioita.
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Haastatteluhetkelld hdn kaytti suomea padkielenddn arjessa ja pystyi jo kdyméin
lukiota suomen kielelld, mutta kertoi sen aiheuttavan kielellisesti myds paljon ongelmia,
minkd takia hdn oli huolissaan menestyksestidén yo-kirjoituksissa. Hén kuitenkin iloitsi siit4,
ettd oli lukion alussa muuttanut uuteen kaupunkiin ja alkanut puhua uusien kavereidensa
kanssa suomea, jolloin tosin englannin kieli jdi pois aktiivisesta paivittdisestd kaytosta.
Venidjdd Valeria piti itsestddnselvisti didinkielendén ja itselleen tirkeimpéni kielend, jolla hidn
luki paljon kirjallisuutta ja kommunikoi muun muassa vanhempiensa ja poikaystdvinsi
kanssa. Hén oli huomannut suomen kielen kiyton vaikuttavan vendjdn taitoonsa arjen

puhetilanteissa ja koki sen ahdistavaksi.
()

VT: Joo. Se on tommone, mutta se on, aina ku mun suomen kielen taidot niinku kehittyny,
mun oli vaikeempi puhua mun omaa didinkielta esimerkiks kotona, ku, no, keittiossd ku mé
pyydén 4iti, laita jotain mikroaaltouunii, niinku mikroon, mutta, mi unohta sanoa se vendjaksi,
sit 4iti e minne, miksi, mé e- et, no, sinne, se, niiku boksi, se ((naurua))

HH: ((naurua))

VT: Se ottaa joskus tosia paljo aikaa et muistaa jotai vendjéksi, tai kun ne, md sano jotai
suomeks didille, ne, hdn pyytdd mua niinku kéantd, muta, en ma tieda sitd didinkielelld

HH: Milté se tuntuu kun rupee tulee semmosia aukkoja

78 VT: Oikeestaan se tuntu hirveeltd koska sé niinku s unota sun _oma _kieltd, mutta, mé on
huomannu ettd kun, mé oon alkanu lue jotai ven- vendjin kielisté kirjallisuutta, se tulee
takaisin véhén se sanoja, mutta kuitenki se tuntuu vahdn tommonen tyhjilta kos- ja

tyhmaéltd koska kun sé et tiedd _oma didinkieltd, se on tommone, tai toisinpdi, si tunnet

ettd si tiet enemmén se _vierasta kieltd, se on tullu niin suuri osa sun eldmia. .. se on vaha
tommone fiftififti.

Valeria ilmaisee puheessaan selvdn eron oman kielensé ja vieraan kielen eli suomen kielen
viélilla. Ajoittain koettu &idinkielen attritio tuntui hénestd pahalta, mutta hédn ylldpiti
didinkieltddin muun muassa lukemalla venijénkielistd kaunokirjallisuutta. Valerian tilanne on
hyvin tyypillinen suhteutettuna Rynkdsen (2011) ikévaihejaotteluun, jonka mukaan
yldkouluidssd Suomeen muuttaneet vendjénkieliset pitivit Rynkidsen mukaan venéjia selvésti
didinkielenddn ja suhtautuivat suomen kieleen vélinekielend, jota oli tirkedd osata, jotta voisi
osallistua yhteiskuntaan.

Koska Valeria on muuttanut toisen kielen ympéristoon 13-vuotiaana eli
murrosikéisend, voi hinen tilannettaan tarkastella suhteessa tutkimuksiin, joissa ndkékulmana
on moni- tai kaksikielistyminen aikuisiélld (ns. adult bilingualism, Dewaele 2007). Néissd
tutkimuksissa 14htokohtana on, ettd kielenoppija on ehtinyt omaksua &idinkielensd
useimmiten yksikielisessd ympiristossa ja identifioida itsensé tietyn kielen puhujaksi ja tietyn
kulttuurin edustajaksi. Toiseen maahan muuttaminen liikuttaa tdlloin olennaisesti yksilon
totuttua késitystd itsestddn ja kulttuuristaan, kun kielellinen asiantuntijuus omassa kielessé

vaihtuukin oppijan rooliin toisessa kielessd. Dewaele (2007: 104—105) huomauttaa, ettd
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etenkin aikuisten kaksikielisyyttd tutkittaessa tormétdédn usein suuriin eroihin késityksissi

siitd, mitd kaksikielisyys on, silld vaikka useimmat kielitieteilijit nykyddn médrittelevit myos

aikuisena toisen kielen oppineet kaksikielisiksi, eivdt monet ndistd aikuisista itse pidd itseddn

kaksikielisind. Valerian kohdalla tdma tuli esiin siind, ettd hdn puhui suomesta vieraana

kielend verraten sitd koulussa opiskelemiinsa saksaan ja ranskaan.

5.1.2 Kotimaasta toisen maan kautta Suomeen: Fajsal ja Shareedo

Kaksi haastateltavaani oli tullut kotimaastaan Suomeen toiseen maan kautta, joten késittelen

heidin aikajanojaan samassa luvussa. Ensimmaéisend esittelen iranilaisen pojan Fajsalin, joka

lahti perheensd kanssa Iranista 3-vuotiaana ja asui Turkissa 5 vuotta ennen kuin muutti

Suomeen 8-vuotiaana. Taulukossa nékyvit hinen kielielamékertansa vaiheet suomen, farsin ja

muiden kielten osalta. Aikajanaa Fajsal ei piirtidnyt ollenkaan, vaan alkoi saman tien kertoa

tarinaansa suullisesti.

Taulukko 2. Fajsal

Tkdvuosi Aidinkieli: Farsi Suomi Muut kielet
Koulu ‘ Yksityiselamd | Koulu Yksityiselama Koulu Yksityiselamé
Syntyy
Syntyy Iranissa, didinkieli farsi.
3v-Tv Kotona Perhe muuttaa
puhutaan farsia, Turkkiin, oppii
Turkissa laaja turkkia ja
iranilainen paikallista murretta
yhteiso. tai vahemmistokielta.
”Se mitd ne kylédlaiset
puhuu, nii, sellasta”.
8v Kotikieli farsi, Menee valmistavalle Perhe muuttaa Turkin kieli unohtuu
vanhemmat luokalle oppimaan suomea. | Suomeen. aika paljon”
“kotiopettavat” | Kdy musiikin ja litkunnan Suomeen muuton
ennen opiskelun | tunneilla tulevan jilkeen.
aloittamista ja koululuokkansa kanssa.
pyrkivit
pitdméaan
kielitaitoa ylla. ; .
9v y Aloittaa koulun Saa kavereita jo
Puhuu farsia normaahlulokassa,' onainoa | ensimmdisend
10v lihinni ulkomaalaistaustainen. koulupdivana,
§ay . vanhempien ja etk . p())uhL}_Vat heti SILOI'I??.
irani zf’zsta titiensi kanssa. petuksessa on haastavaa ppii suomea heidén Oppii englantia
kurssia”, pysyd mukana, mutta kanssaan. katselemalla
Jlols(sa oppii ﬁpetta_]at ottavat kielitaidon televisiota. Kiytta
k‘% omaanja | gay joskus uomioon. kieltd mielelldin
f1rj(?11(ttf1maan “iranilaisessa S a tul . Oniskel. arjessa kavereiden
arsiksi. - » . uomesta tulee arjen iskelee :
Yldkoulu kirkossa”, jossa | On didinkielen (suomen) : . e pIske? kanssa esim.
T eniten kdytetty kieli. | englantia e
on iranilaisia. opetuksessa muun luokan . vitseissé.
Puhett koulussa, jossa
Fuhetta on kanssa, mutta saa se "laadullisesti
JOSkuf \{a}keaa “tukiopetusta dskakkosen parantuu”
ymmartaa, puolelta”, opetus '
Joutuu jérjestetddn koulun
kysyméin ulkopuolella.
isédltdén apua. Todistuksessa S2-numero.
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Pysyy mielestddn hyvin
Kokee mukana opetuksessa, mutta
toisinaan esim. lukee hitaammin.
pientd
motivaatio-
ongelmaa
opiskelussa,
mutta jatkaa
silti.
Lukio Haastatteluhe | Kokee ”Laitetaan” S2- Saa lukiossa
tkelld on kiinnostuksen opetukseen, vaikka olisi turkkilaisia kavereita,
menossa iranin kieltd, halunnut yrittdd joskus saada
viimeinen kulttuuria ja ”normaalidikkdén”. Kokee turkin kielen taitoaan
vuosi etenkin historiaa | kuitenkin nyt S2- takaisin heidédn
iranilaista kohtaan opetuksen itselleen kanssaan.
koulua. lisddntyneen. sopivan tasoiseksi ja
viihtyy opetusryhméssa.
Tulevaisuus | Haluaa pitéa kielitaitonsa ylla Haaveilee lentdjan ammatista tai psykologian
vastaisuudessakin. opiskelusta yliopistossa.

Taulukosta ilmenee, ettd Fajsal ei ole englantia lukuunottamatta opiskellut koulussa vieraita
kielid, mutta hidn on oppinut eri kielid toisen kielen ymparistossd. Hénelld vaikutti olevan
selvisti kdyttopohjainen kisitys kielenoppimisesta, minkd hdn ulotti myds (periaatteessa)

vieraana kielend oppimaansa englantiin:

3)

FP: Englannin kieltd mé opin kattomalla televisiota, ylldtys ylldtys ((naurua)). Mut no, tietenki
koulussa se niinku parantu, ninku laadullisesti parantu. Mut, jos mi niinku haluun tehi asioita,
niinku kavereiden kanssa, niin niinku Suomessaki joskus se menee koko ajan englannin
kieliseks me vaa puhutaa englantii. Jostai syyst mé en tiedd miks.

Fajsalin tapa puhua asioiden tekemisestd tietylld kielelld kertoo siitd, ettd hanelle kieli on
nimenomaan tyokalu, jolla toimitaan sosiaalisessa ymparistossd. Hanen kieli-identiteettinsé
vaikutti olevan monikielinen, koska niin monella kielelld oli tai oli ollut hdnen eldméssdin
tarked asema. Turkin kieli ehti olla hidnen lapsuudessaan iso osa eldmdd, mutta muutettuaan
Suomeen hin kertoi unohtaneensa turkin kieltd aika paljon. Nyt lukiossa hédn kertoi
yrittdvinsd puhua sitd joskus turkkilaisten koulukavereidensa kanssa. Vanhempiensa kanssa
hin puhui aina &didinkieltdén farsia, minka lisdksi hdn oli kdynyt my0s iranilaista kurssia
ilmeisesti kerran viikossa. Suomesta oli tullut hédnelle vuosien varrella tirked kieli farsin
rinnalle, ja vaikka hén ei kokenut pysyvinsd esimerkiksi tekstien kanssa aivan yhtd hyvin
mukana kuin &didinkieliset, hdn koki kuitenkin suomen kielen puhumisen ja suomalaisessa

kulttuurissa olemisen itselleen helpoimmaksi.
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Somaliassa syntynyt tyttd Shareedo asui vuoden Etiopiassa ennen kuin muutti Suomeen 6-

vuotiaana. Taulukossa on esitetty hinen kielielimdkertansa suomen, somalin ja muiden

kielten osalta. Shareedo ei kirjoittanut aikajanaansa muuta kuin muutaman vuosiluvun, mutta

tdydensi tarinansa suullisesti.

Taulukko 3. Shareedo

Tkdvuosi | Aidinkieli: Somalia Suomi Muut kielet
Koulu ‘ Yksityiselama Koulu Yksityiselamé Koulu Yksityiselamé
0 Syntyy Somaliassa.
4-5v Muuttaa iséinsi kanssa Etiopiaan, oppii etiopiaa eli amharaa leikkiessdén etiopialaisten lasten kanssa. Kotikielend somali.
Aiti menee sisarusten kanssa Suomeen.
6v Muuttaa iséinsi kanssa Suomeen muun perheen luokse.
Kotikielend didin | Kéy esikoulua Suomessa. Aiti | Muut sisarukset osaavat | Amhara unohtuu noin
jaisén kanssa aina | opettaa vidhéin kotona lukemista | jo suomea ja puhuvat sitd | vuodessa.
somali. ja laskemista suomeksi. kotonakin.
Ala-aste | Opiskelee Aloittaa koulun. On ensin Perhe muuttaa
somalia my®ds ”maahanmuuttajaluokassa” padkaupunkiseudulle
koulussa. (valmistavassa) viikon, mutta | alueelle, jossa on melko | Opiskelee
siirtyy sitten tavalliseen paljon maahanmuuttajia | koulussa
koululuokkaan. ja somaleita. englantia.
Suorittaa suomi toisena kielend | Pihapiirissa on
-oppimasras. suomalainen perhe, jonka
kanssa leikkii ja
ystavystyy, siitd kuvataan
Perhe muuttaa viereiseen dokumentti.
kaupungin osaan, S kdy vield
pari vuotta samaa koulua, Kaverit ovat padosin
mutta vaihtaa sitten. somaleita, mutta puhuu
somalialaistenkin
kavereiden kanssa
padosin suomea, samoin
sisarusten.
Yldaste | Somalin opinnot. Suorittaa S2-oppimdéaran. Kay
Opetus on jérjestetty niin, ettd Etiopiassa
on esim. yhden _]a“kS(.).n. ) Y mmirtii kgsall_a, mutta
didinkielen ryhmadssé ja toisen hyvin el muista
Alkaa kdyttdmdan | S2-ryhmaéssa. englantia kielestd enda
R o pikkuhiljaa . X Kokee suomen kielensd mutta ei (’)5% mitadn.
Lukio Yr}ttaa paéstd enemmin somalia On S2-ryhmassé lukiossa. *ruostuvan”, koska e
opiskelemaan . PR N irjoittaa s
T kavereittensa kéyttdd enemman hvvi Kayttad
somalia toiseen | h : li yvin. lanti
Kouluun. koska anssa, puhuu arjessaan somalia. englantia
ou ,k . | pédosin toisinaan
Larvnsei UISSEJa | »sekoitusta”. joidenkin
orvgtak'sele n maahanmuutt
ruotsin kielen. ajakavereitten
sa kanssa.
Tulevais | Toivoo saavansa ammatin, jossa voi olla paljon ihmisten kanssa tekemisissa. Ei pidé itsestdanselvéna sitd, ettd pysyy Suomessa, joten
uus haluaisi my®&s opiskella enemmaén englantia. Pitdd tirkedn sité, ettd hidnen lapsensa osaisivat somalia, englantia ja kolmatta kieltd

riippuen siitd, missd maassa siind vaiheessa asuisi.

Kuten taulukosta ilmenee, etiopian kieli eli amhara unohtui Suomeen tulon jidlkeen noin

vuodessa, eikd Shareedo muistanut siitd endd mitddn kiydessddn Etiopiassa vierailulla teini-

ikdisend. Suomen kieltd hdn oppi melko nopeasti esikoulussa ja sisarustensa avulla, koska

sisarukset olivat tulleet Suomeen vuotta aikaisemmin aidin kanssa. Shareedo totesikin




31

puhuvansa myos sisarustensa kanssa pddosin suomea, vaikka vanhempien kanssa kieli oli aina
tiukasti somali. Viime vuosina hin oli alkanut kédyttdd somalia enemmén myds kavereidensa
kanssa, koska hénen ystévipiirinsd koostui padosin somalialaisista tai muista ulkomaalaisista.
Fajsalin tavoin my6s Shareedolla englanti on ainoa koulussa opiskeltava vieras kieli,
koska S2-oppiméérdéd opiskelevat maahanmuuttajat voivat saada ruotsista vapautuksen (OPH
2004: 44). Somalin, suomen ja englannin lisdksi hénen kielelliseen repertoaariinsa kuului
koraanin kautta arabia, jonka osaaminen rajoittui uskonnolliseen sanastoon. Hian kuvaa itse

arabiantaitoaan seuraavasti:

4)

ST: kyl mé jotain arabiaa siis sielldhdn koraanikoulus opiskellaan ja, kyl mé jotain ymmarrén ku koraani
on periaattees pelkkdi arabiaa, niin ku sité lukee ni, kuuntelee sitd kdsanndstd ni sen kautta sit aina oppii

mut emmé, emmai pysty minnekiiin kauppaan marssii ja ostaa jotai hedelmii, ei ei oo sellast taitoo

mut kyl mi jotai sanoja ymmarrin.

Shareedon arabiantaito on hyva esimerkki Blommaertin (2010: 103) kuvaamista typistetyista
resursseista (trunkated resources), joita yksilolld saattaa olla hyvinkin monesta eri kielestd,
mutta erittdin kapealla alueella. Tdmédn perusteella Blommaert haastaa totutun kasityksen
kielistd hallittuina kokonaisuuksina, joita ihminen joko osaa tai ei osaa. Koska mitddn kieltd
ei voi eikd tarvitse osata kokonaan, kielitaitoa tulisi ajatella ennemminkin erilaisten
semioottisten resurssien yhdistelména, joka koostuu erilaisista kielistd, murteista, aksenteista
tai modaliteeteista. (Blommaert 2010: 102.)

Yleisesti ottaen Shareedolla tuntui kuitenkin olevan melko véhittelevd suhtautuminen
omaan kielelliseen repertoaariinsa, mikd korostui etenkin koulukontekstissa puhuttaessa.
Englannin kielen taitoaan Shareedo piti heikkona puutteellisten kirjallisten taitojen takia,
vaikka kertoikin ymmaértdvinsd englantia hyvin ja kdyttdvinsd sitd muutaman etiopialaisen
ystdvdnsd kanssa. Tdmén voi tulkita kuvaavan laajemmin myds suomalaisen koulun
kielenopetusta, jossa kirjalliset taidot korostuvat eikéd suullisia taitoja arvosteta yhtd paljon.
Shareedon puheesta kaikui usein my0s vahvasti normatiivinen késitys puhtaasta kielesta, joka
ruostuu, kun kielid sekoitellaan.

©)

ST: nykyddn puhun somaliaa enemmaén ku enne, muutenki. Krhm, pikkuhiljaa tii mun suomen Kkieli
alkaa ruostua oikeest ku sillai ku puhuu kavereitten kaa oikeesti somaliaa ja, tai sit on sillai, se
huono on se et jos mé kirjotan védrin tai ma sanon vaérin ni mé en vaa jaksa korjata mé oikeesti tiedén, sit
loppuje lopuks se sana jai sit vaa sithen sun mielee. Tai sit meil on sillai, enemmainki et meil on sana, mut
se alku on somaliaa ja loppu on suomi — — et nii mé vdhd oma moka

HH: Mut onks taé siis muuttunu niinku nyt viime vuosina,

ST: ai niinkun

HH: sé sanoit et se alkaa ruostua
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ST: no enne mé puhuin niinku, tosi paljon, joko méi puhuin puhdasta suomee tai puhdasta somaliaa,
mut nytte eihd mul on kaikki iha sekasin, et voi olla et mé sanon vaikka, ei mul nyt tuu mieleen mut, se
vaan tulee automaattisesti jos méd puhun jonku kanssa vaikka, ((— — antaa esimerkin — —)) sit ku puhuu,
>sit ne vaan tulee< ei sitéd oikeesti ikind muista, jalkeenpai, ne vaan tulee.

Shareedo siis kertoi alkaneensa kéyttdd somalia enemmin, mutta koki sen vaikuttavan
negatiivisesti suomen kieleen. Hdnen puheensa kaiuttaa tdssd voimakkaasti yksikielisyyttd
thannoivaa kulttuuria, joka ainakin koulumaailmassa herkidsti vallitsee. Arkikasityksissd
koodinvaihdon ajatellaankin usein kertovan kielitaidon puutteista tai kielitaidon rapistu-
misesta, mutta nykyisessd monikielisyys-tutkimuksessa sen ajatellaan olevan luonnollinen osa
monikielisten yhteisdjen kielenkayttod (ks. esim. Heller 1988, Blackledge & Creese 2011).
Fajsalilla ja Shareedolla on kuitenkin kokemusta myds varsinaisesta kielen
menetyksestd tai vahintdén rappeutumisesta eli attritiosta (language attrition), koska he ovat
molemmat osanneet Suomeen tullessaan kieltd, joka on suomenkielisessd ympéristossa
unohtunut. Yksilotasolla tapahtuvaa kielen unohtamista tai rapautumista eli attritiota on alettu
tutkia Suomessa enemmain vasta hiljattain (Granqvist & Raino toim. 2013), mutta maailmalla
se on ollut kiinnostuksen kohteena jo vuosikymmenid. Tutkimukset osoittavat, ettd mité
nuorempi lapsi, sitd herkemmin kieli unohtuu toisen kielen ympéristossd (Chin &
Wigglesworth 2007: 78). Saman havainnon olivat tehneet myds kandidaatintutkielmani
informantit eli lastenhoitajat, jotka olivat seuranneet Suomeen yksin tulleiden turvapaikan-
hakijalasten kielenvaihtoa ja oman kielen menetysté; kuusilapsisen sisaruskatraan nuorimmat
olivat tuskin ehtineet kunnolla oppiakaan &didinkieltdén, joten he unohtivat sen nopeasti ja
heistd kasvoi tdysin suomenkielisid (Haapanen 2011). Myds Shareedon ja Fajsalin tilanne
ndyttdisi tukevan tdtd tulosta, silldi Shareedo unohti etiopian kielen oman kokemuksensa
mukaan noin vuoden kuluessa eikd osannut kieltd endd lainkaan kdydessdén teini-ikdisend
uudestaan Etiopiassa. Hin itse koki sosiaalisten syiden olleen ratkaisevia kielen
unohtamisessa; kieli unohtui yksinkertaisesti sen takia, ettei ollut ketddn, jonka kanssa sitd

olisi voinut puhua.

(6)

ST: Se varmast unohtuu ma muistan ku ma tulin itekin suomee, mé tulin ite kakstuhatyks

suomeen, nii mé olin ite kuusvuotias, sit ma tu- mi asuin vuoden etiopias sillo ennen ku maé tulin,

ni mé osasin tosi hyvin etiopiaa, mut sit ku mé olin, emmaé ees varmaa vuottakaa ni ma unohdin

koko etiopian. Ku ei ollu kenen kanssa kuka, niinku, kenen kanssa puhuu sité kieltd ja, sit ma

puhuin somaliaa ja sit mé opin suomee pikkuhiljaa ni sit se jdi se >etiopia siin ni >emmaé osaa
ollenkaa

Shareedon kuvaama toisen kielen unohtuminen on melko tavallinen ilmid, joka on tuttu myds
monelle vierasta kieltd opiskelleelle (Riionheimo 2013: 16). Tutkimusten mukaan voidaan

kuitenkin olettaa, ettei kielitaitoa yleensd menetetd tdysin, vaan vain taito aktivoida kielitaito
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heikkenee tai katoaa (Chin—Wigglesworth 2007: 211). Fajsalin jakso Turkissa oli olennaisesti
pidempi, joten turkin kielelle ehti tulla paljon suurempi rooli hdnen eldmisséén eikd han ollut

unohtanut sitd kokonaan.

(7)

FP: kolmevuotiaana, md muutin kotimaasta, eli Iranista pois, me mentiin Turkkiin

viideksi vuodeksi, sillon mé olin kahdeksanvuotiaan ku me ldhettiin sieltd, Suomeen. No,

tén aikana mé opin turkin kielt todella hyvin, mé osasin kaks eri tota, turkin niinku, ninku tai
sanotaan vaikka, suomes ois niinku suomee ja saamelaista, ni mé osasin turkis niinku sellasta
HH: (Aa) et niinku tavallaa

FP: Joo, et niinkus mé osasin,

HH: (kahta eri)

FP: kahta eri

HH: eri kielta, joo. oliks se siis turkin kieli ja sit (oliks tda toinen kieli niinku)

FP: (Amm, se oli turkin) niinku miten ne kyléliiset puhu,

HH: niin nii et joo

FP: Nii, joo. Nii sit tota, ku mé olin kaheksan me tultiin Suomeen, ja on me oltu nyt tota, ykstoist
vuot, 60, kymmene ykstoist vuotta suomessa. Ja sit 60, tdn aikana, tihéin asti mi on oikeestaan
unohtanu turkin Kkielti aika paljon. Se ei o tota mun, 6m, oma éitikie- didinkieli ollenkaa mut
se oli aika suuri osa mu eldmastd kuiteski, sillee kolmesta kahdeksaan niinku, kaik lapsuus

oli turkissa.

Fajsal kertoo asuneensa Turkissa viisi vuotta ja oppineensa sekd turkkia ettd kyldldisten
paikallista kieltd. Hian vertaa turkin kielen asemaa eldméssddn didinkieleen ja kertoo sen
aseman olleen tirked siitd huolimatta, ettd se ei ole hidnen didinkielensd. Lausumassa on
kuultavissa taustalla yleinen yksikielinen késitys didinkielestd ihmisen tdrkeimpand kielend,
mihin Fajsal suhteuttaa turkin kielen merkitystd elamdssdén. Vaikka hin ei suoraan sanoita
tunteitaan turkin kielen unohtamista kohtaan, kielen merkityksen pohtiminen tissa
kontekstissa osoittaa, ettd turkin kielelld on hédnelle edelleen merkitystd ja ettd hdn haluaisi
osata sitd vield. Myohemmin haastattelussa hén kertookin yrittdneensi lukion aikana saada
turkin kielen taitoaan takaisin turkkilaisten lukiokavereittensa kanssa.

Blommaert (2010) kirjoittaa kielellisistd resursseista ikddn kuin kerroksina ihmisen
eldmidnhistoriassa. Namé repertoaarit eivdt vilttimittd seuraa valtioiden rajoja tai vakaita
kielten vilisii rajoja, vaan ne ovat sidoksissa yksilon eldméankaareen ja ikddn kuin heijastavat
sitd kaikessa yksinkertaisuudessaan tai monimutkaisuudessaan. Sosiaalisten tilojen muutokset
vaikuttavat aina yksilon kielelliseen repertoaariin ja ikddn kuin jattdvit siihen jilkia.
Aikaisemmin hankitut lingvistiset resurssit saattavat kuitenkin menettdd painoarvonsa
uudessa kotimaassa, jos kielet eivit ole sielld niin sanottuja prestiisikielid. (Blommaert, 2010:

170, 174.)

5.1.4 Toisen polven maahanmuuttaja Karmend

Kurditaustainen poika Karmend oli syntynyt ja asunut koko ikénsd Suomessa, mutta hénen

vanhempansa olivat maahanmuuttajia, joten héntd voidaan kutsua toisen polven
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maahanmuuttajaksi tai maahanmuuttajataustaiseksi (Martikainen & Haikkola 2010). Toisen
polven maahanmuuttajilla vanhempien kotimaa on ldsné eldmissé 1dhinna toisten tunteiden ja
kokemusten kautta, silld yleensd lapsi ei ole viettanyt sielld pitkid jaksoja tai jos onkin, ne
ovat yleensd lapsuuden lomamatkoja ja siten poikkeavat arjesta. Toisen polven maahan-
muuttajat identifioituvat usein vahvasti syntymédmaansa kulttuuriin ja sen kielen puhujaksi, ja
vanhempien kulttuuri ja kieli koetaan osaksi juuria mutta silli ei ole suurta merkitystd
paivittdisessd eldmissd (esim. Straszer 2010). Karmend sopi pddosin hyvin tdhdn
méadritelmain. Hin oli oppinut didinkielensd kurdin vanhemmiltaan, mutta kielen rinnalle oli
tullut péivékoti-idssd eli 2—4-vuotiaana valtavdeston kieli suomi. Suomi oli hénen eniten
kdyttdimansd ja parhaiten osaamansa kieli, eikd hin mielellddn maédritellyt itsedén
maahanmuuttajaksi, vaan koki olevansa suomalainen ja suomenkielinen (tarkemmin
myohemmin esimerkissd 35). Aikajanalleen hin kirjoittikin oikeastaan vain suomen kielen
oppimisestaan, mikd kertoo omalta osaltaan siitd, mitd hin piti tirkednd tai kenties télle
tutkimukselle olennaisena. Taulukossa on esitetty Karmendin kielieldmékerta, johon on

merkitty kursiivilla hinen omat aikajanamerkinténsa.

Taulukko 4. Karmend

Ikdvuosi/ | Aidinkieli: Kurdi Suomi Muut kielet
ikdvaihe . e R e a
Koulu yksityiseldma Koulu yksityiselama Koulu Yksityiselamé
Ov Kotikieleni kurdi Syntyy Suomessa. | Asuu alueella, jossa on paljon
Piivikofi vanhempien kanssa. Opi mdistd kert maahanmuuttajataustaisia. Kaveri
arvakott pin ensimmaista kertaa iiri on melko monikulttuurinen.
puhumaan suomea. Kayttad padosin P
Sukulaisten kanssa On péivikodissa, jossa on | pelkkdd suomen
kommunikoi kurdin paljon muitakin kieltd sisarusten ja

maahanmuuttajataustaisia | kavereiden kanssa.

kielelld, tuntuu

Koulu, |Opiskelee haastavalta, koska ei | Opin kirjoittamaan ekalla
n.7v— |kurdinkieltd | ymmérré aina kaikkea. | jyokaila.
omana
aidinkielend, Suorittaa S2-oppimaéraa Opiskelee
on vaikeaa. koko peruskoulun ajan. englantia
Lukiossa hénet koulussa. Kayttad englantia
On kidynyt muutaman | »Jajtetaan” S2- joidenkin
kerran Kurdistanin oppiméaaraan. maahanmuuttaja-
alueella, pérjaa sielld kavereidensa
Ylékoulu | Lopettaa »ihan normisti’.

kanssa, oppii
heiltd myos eri
kielten alkeita:
kosovoa, venijii

kurdin opinnot,
koska omassa
koulussa ei ole

mghdolllsuyt.t.a - . ja somalia.
0{)15]{&:1@ ?1ka Kurdikavereidensa Kielid kaytetdan
ole ruttavan kapssa puhuu kaveripiirissé
kiinnostunut. enlmmékseen suomea “inside-lippana”.
Lukio mutta'Josszv kurdia Suomen kielen kirjallinen
salakielend, joskus . Il 10 kehittvi
Koittelee suomea ia Jja suullinen taito Kenittyi. .
sexol J Opin kirjoittamaan Englanti
kurdia. luovemmin. nettipeleissa,
joskus kirjoittaa
Haluaisi h S2-opiskelu tuntuu facebo_ol_(lssa
aluaist osata puhua | 106 joskus liian sukulaisille.

kurdia paremmin, jotta
voisi kommunikoida
sukulaistensa kanssa.

helpolta, ei koe
kielitaidon kanssa olevan
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mitdén ongelmia eri

oppiaineissa.
Tulevai- | Pelkad, ettd kurdin kielen taito rapistuu
suus entisestddn, kun muuttaa pois kotoa. Haaveilee poliisin ammatista.
Haluaisi, etté tulevat lapset osaisivat
myds kurdia.

Kuten taulukosta kéy ilmi, suomen kieli oli dominoivassa osassa Karmendin kielenkdytossa
koulussa ja koulun ulkopuolella. Englantia hén kéytti joidenkin maahanmuuttajakavereittensa
kanssa ja koki osaavansa sitd sujuvasti, ja lisdksi hidn kertoi oppineensa maahanmuuttaja-
kavereiltaan jonkin verran muiden kielten alkeita, joita hdnen kaveripiirissddn kéytettiin
sekaisin inside-ldppdnd. Téllaista kielenylitystd (language crossing), eli koodinvaihtoa
puhujan oman etnisen ryhmén ulkopuoliseen kielimuotoon, on tutkinut tarkemmin Lehtonen
(tulossa; 2009, 2013) etnografisessa tutkimuksessaan = maahanmuuttajataustaisten
kaupunkilaisnuorten vuorovaikutuksesta. Hdnen mukaansa monietnisiin kaupunginosiin
ndyttdd olevan kehittyméssd tunnistettava monietninen kielimuoto, johon yhdistyy piirteitd
monista eri kielistd ja joka korostaa maahanmuuttajataustaa ja monietnisyyttd. Kielen-
ylitykselld on vahvasti sosiaalinen funktio, koska silld ikddn kuin astutaan toisen etnisen
ryhmin tontille; tilanteesta riippuu, toivotetaanko kielenylittdja tervetulleeksi vai pidetddnkd
héntd tunkeilijana. (Lehtonen 2009: 178-183.)

Karmend kertoi puhuvansa aina kurdia vanhempiensa ja sukulaistensa kanssa, mutta
sisarustensa kanssa hin sanoi kiyttivdansd suomea. Hdn oli opiskellut kurdia alakoulussa
mutta lopettanut sen ylédkoulussa, koska tunteja ei ollut tarjolla hinen omassa koulussaan eikd
kiinnostusta ollut tarpeeksi. Hian kuvaili kurdin kielen opiskelun olleen haastavaa, koska

etenkin kirjoitettu kieli oli tuntunut tdysin vieraalta:

®)

KP: No siis, oisko, ollu koulussa ekaa kertaa neljannelld, alotin kurdin opiskelun, ja se
tuntu aika vaikeelta. Koska emma sitd aikasemmi ollu opiskellu ja sit ku piti niinku
kirjottaa jotai vi- vierast kielt iha eri kirjaimet ja, nii se tuntu aika oudolt ja, se oli aika
haastavaa, suoraa sanottuna. Ja sitten niinku toi kurdin kieli on mulla aika heikolla,
heikoimmillaa, niinku heikompi ku suomen kieli. Sekin niinku, sitékin nii, aina joka paiva
oppii uusia sanoja. Sitte sielld kurdin kielen tunneilla. Mut sitte, ois sit ku ma meni
yldasteelle ni, emmad sit sitd endd opiskellu et en jatkanu enié, et ei ollu sitd mahdollisuutta
tavallaa siel niinku yldasteel ei ollu ois pitiny menné johonki toiseen kouluu opiskelee. Ja
sit emma siihen niinku

HH: Oisitko sd halunnu kuitenki opiskella sitd?

KP: 06, emmi oi- emma varmaa, emma oikeesti, ei mul, ei ollu semmost niinku kiinnostust
si, sithe opiskella sitd kielt ettd

HH: Minka takia se ei kiinnosta?

KP: No, oikeestaa ettd, mulle riittii et ma pystyn kommunikoimaa vanhempien kanssa ja sukulaisten
kanssa et, emma sitd oikeestaa mihinkaa tarvi. Nii, ni sit. Varmaa sen takii.

Karmend esittdd motivaation puutteen syyksi sen, ettei hén koe tarvitsevansa kieltd mihinkdan

muuhun kuin sukunsa kanssa viestimiseen. Kurdin kielen opiskelusta hdnen mieleensd on
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jaanyt ldhinnd kirjoitetun kielen vaikeus ja vieraus, mikd on ilmeisesti vdhentidnyt hdnen
opiskelumotivaatiotaan, koska hén ei ole kokenut sen opiskelua itselleen tarpeelliseksi. Oman
didinkielen opetussuunnitelman (OPH 2004) mukaan opetuksessa olisi kuitenkin huomioitava
kaikki kielenkédyton osa-alueet kunkin kielen erityispiirteiden mukaan, ja opetuksen keskeinen
tavoite on saada opiskelija kiinnostumaan omasta didinkielestdin ja sen ylldpitdmisestd. Jos
ensikielen kaytto jaa pelkdstidén kodin seinien sisddn ja péivittdisid arkisia asioita koskevaksi,
ei se kehity vastaamaan kodin ulkopuolisia tarpeita. Haastatteluhetkellda Karmend olikin

huomannut, ettei hanen kielitaitonsa vastannut hénen tarpeitaan:

9)
KP: No, kurdin kieli, sitd mé toivoisin niinku et, et mé oppisin sitdki vdhid enemmén
koska, et mul ei 0o tosiaan niinku mé mainitsin tossa et ei 0o nii vahva toi kurdin kieli et
sitd ma haluaisin nyt, nytte just et aikasemmin ei ollu kiinnostusta nyt mut nyt on tullu se
kiinnostus et jotenki haluu oppii puhuu sujuvammi ja
HH: Minka takia sulle on tullu semmone olo?
KP: No, 606, et su-sukulaisten kaa vois kommunikoeida paremmin, et vilil, vélil ei ymmarra
joskus jos jonku sukulaisen kaa puhuu ni ei ymmarra kaikkee

Karmend kertoo kiinnostuksen kurdin kieltd kohtaan kasvaneen idn myo6té, koska sukulaisten
kanssa kommunikointi oli osoittautunut ajoittain haastavaksi. Hén ilmaisee edelleen selvésti,
ettd hinen kielenkdyttotarpeensa koskevat kurdin osalta nimenomaan suullisia tilanteita —
kieli on hénelle tydkalu, jonka avulla hdn on yhteydessd eliménsd tdrkeisiin ihmisiin.
Karmend ei ylipddtddn ilmaissut haastattelussa erityisen affektiivista eli tunneperdistd
suhdetta mihinkdén kieleen pelkdstédn kielen itsensd takia, vaan madiritteli kielten tarkeyden
niiden kéyttotarpeen mukaan.

(10)

HH: Tota, no mitenkas, millon sulle niinku, tai miten sd kuvailisit sun suhdetta

niinku suomen kieleen, et onko se sulle ldheinen kieli vai, tai semmonen

KP: No, suomen kieli on tosiaan just se, mitd mi puhun eniten, clikd, on se aika ldheinen
sit mulle. Et joka piivi oppii, haluun oppia, uusia sanoja ja, ja harjottaa muutenki, mun
kirjallista suomen kielti ja néi

Karmend kuvaa suomen kieltd itselleen ldheiseksi ja perustelee sitd silld, ettd kayttdd kieltd
eniten. Hén ei kuitenkaan ajattele kielitaitonsa olevan suomenkaan osalta valmis, vaan
ilmaisee olevansa halukas kehittimdén asiantuntijuuttaan suomen kielessd jatkuvasti.
Tutkimuksista onkin saatu ndyttod siitd, etti mitd aikaisemmin toinen kieli tulee osaksi
yksilon eldméd ja mitd positiivisempi asenne yksilolld on toisen kielen puhujien yhteiséa
kohtaan, sitd todennidkdisemmin toisen kielen taito on parempi kuin ensikielen (mm. Ben-
Rafael & Schmidt 2007: 205-224). Ensikielen osaamiseen vaikuttavat kuitenkin monet eri
tekijit, kuten vanhempien ja ympariston asenteet, ensikielen opetuksen saatavuus ja perheen

ulkopuolisten ensikielisten kontaktien méara (esim. Rynkénen 2011).



37
5.1.4 Kaksikielisyytti ja kansainvilisti elimii: Ellen

Viimeinen haastateltavani Ellen oli siind mielessd poikkeuksellinen suomi toisena kielend
-opiskelija, ettd suomi oli my0s hidnen toinen 4&idinkielensd, koska Ellenin isd oli
suomenkielinen ja 4iti englanninkielinen ja vanhemmat olivat alusta pitden puhuneet hédnelle
kumpikin omaa didinkieltddn. Koska muilla haastateltavillani on selkeésti yksi kieli, jonka voi
maidritelld “omaksi didinkieleksi” vanhempien didinkielen mukaan, kdytin joskus oma
didinkieli -késitettd yleisesti kaikkien haastateltavien 4didinkielistd puhuessani. Ellenin
kohdalla tdmai kieli tarkoittaa silloin tilanteesta riippuen joko molempia kielid tai Suomessa
vahemmistokielen asemassa olevaa englantia, mutta puhuessani hénen tilanteestaan
spesifimmin mainitsen aina, kummasta kielesti puhun.

Ellen oli my&s kansainvidlinen adoptiolapsi, mutta adoptiohistoria ja sen vaikutukset
kielelliseen identiteettiin tai kielenkehitykseen jadvit tdssd tutkimuksessa huomiotta, koska
Ellen ei ottanut niitd mitenkéén itse haastattelussa esille eiké se ollut tutkimukseni varsinainen
kiinnostuksenkohde (adoptiolasten kielenkehityksesti ja identiteetistd ks. Fogle 2012). Kuten
alla olevasta taulukosta nidkyy, Ellenin eldmd oli ollut erittdin kansainvélistd perheen
kaksikielisyyden ja isén vaihtuvien kansainvilisten tyotehtdvien takia. Téssd taulukossa on

esitetty erillisind sarakkeina didin didinkieli englanti ja isdn didinkieli suomi.

Taulukko 5. Ellen

Ikdvu | Englanti (didin didinkieli) Suomi (Isén didinkieli) Muut kielet
osi
Koulu yksityiseldama Koulu yksityiseldma Koulu Yksityiseld
mé
0 Syntyy ulkomailla, adoptoidaan alle vuoden ikdisend perheeseen, jossa &didin didinkieli on englanti ja isdn suomi. Puhuu isdnsé kanssa

aina suomea ja &itinséd kanssa englantia.

lv Perhe muuttaa Suomeen.
3v Perhe muuttaa Afrikkaan.
Namibiassa puhutaan Puhuu my6s suomea, koska | Puhuu isén kanssa aina Oppii
padosin englantia, oli esikoulussa on myos suomea. jonkin
kansainvilisessd suomalaisia lapsia (ei verran
esikoulussa, jossa tarkkaan muista, kummalla paikallisia
vaihtoehtona oli suomi kielelld kévi esikoulua). heimokieli
ja englanti. a.
Sv Perhe muuttaa takaisin Suomeen.
Kiy esikoulua suomeksi
7v Aloittaa koulun Suomessa
suomen kielelld
9— Perhe muuttaa isén tyotehtivin perdssd Kaakkois-Aasiaan.
10v ; .
Kay Aasiassa Opiskelee
englanninkielistd paikallisen
koulua. kielen alkeita.

12 v | Perhe palaa takaisin Suomeen.

Jatkaa ala-asteen loppuun
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samassa koulussa kuin
ennen.

13 v, |Aloittaa Puhuu Opiskelee suomen kieltd Isé lahtee jélleen Aloittaa ruotsin

Yléas | englanninkielisen englanninkielisen aidinkielisten ryhmaéssa. vuodeksi ulkomaille, opiskelun, joka

te yldasteen. koulun didin suomen kielen sujuu aluksi

koulukavereiden taito ei ole tarpeeksi hyvin mutta
Osallistuu Oxford kanssa englantia. hyva suomenkielisissd | alkaa kayda
English laksyisséd auttamiseen. | raskaaksi.
-kielikokeeseen, saa
korkeimmat pisteet.

14 v | Numerot alkavat laskea reilusti.

15 v | Ellenilld todetaan vaikea lukivaikeus. Kéy kursseilla saadakseen apua lukivaikeuteensa.

16 v | Opiskelee englantia A- | On tdissd paikassa, Aloittaa suomenkielisen Saa ruotsista
kielend. Englannin jossa kéyttdd pomonsa | lukion. Oppimééaréksi vapautuksen.
opiskelu tuntuu englantia, vaikka valitaan S2 lukivaikeuden Opiskelee
”liiankin helpolta”. pomokin osaa takia. italian ja

suomea. espanjan
alkeita, mutta
lopettaa kesken.

Tulev | Suunnittelee opintoja Suomessa tai Englannissa, on valmis kumpaan vain.

aisuu

s

Taulukosta huomaa, etti kansainvilisen liikkuvuuden takia suomen ja englannin asema hénen
kieliympiristdssdén on vaihdellut paljon. Hin on kidynyt koulua vaihdellen sekd suomeksi ettd
englanniksi, ja ympériston kdyttdmi valtakieli kodin ulkopuolella on ollut joskus suomi,
joskus englanti ja joskus kolmas kieli. Ellen on siis hyvd esimerkki siitd, kuinka
transnationaalisessa maailmassa yksilon kielitilanteet saattavat vaihdella eldméntilanteiden
myoté radikaalistikin. Ylakoulun Ellen kdvi Suomessa englanninkielisend, mutta yhdeksédnnen
luokan lopulla hénelle diagnosoitiin vaikea lukivaikeus. Koska Suomessa ylioppilas-
kirjoitukset kirjoitetaan joka tapauksessa suomeksi, Ellen péitti suorittaa lukion suomeksi
mutta valitsi S2-oppimadrdn, koska &idinkielen oppimddrdn suorittamisen peldttiin olevan
liian haastavaa lukivaikeuden takia. Ylioppilaskirjoituksissa hén aikoi kirjoittaa englannin A-
kielena.

Ellen on simultaanisesti kaksikielinen, silld hdn on oppinut kaksi eri kieltd
kaksikielisessd perheessd, jossa molemmat vanhemmat puhuvat lapselle omaa didinkieltdén
(esim. Hassinen 2002: 22). Hén ei osannut itse sanoa, kumpaa kieltd osaisi paremmin, silld
molemmat kielet esiintyivdt hinen arjessaan paljon — vaikka englanti ei ole Suomessa
valtakieli, on silld kansainvélisend lingua francana Suomessakin niin suuri rooli, ettd kielen
ylldpito on helppoa. Hénen kaksikielisyytensd on siis kaikkein prototyyppisimpénd pidettyd
mallia, jossa molempien kielten taito on suurin piirtein yhtd hyvd ja molemmat kielet on
omaksuttu vanhemmilta, jolloin puhuja identifioituu vahvasti molempien kielten puhujaksi.
Kielten kiyttotiheys ja ndkyvyys arjessa vaihtelevat ajan ja tilan mukaan, mutta Ellen kokee

kuitenkin kummankin kielen itselleen yhti tarkedksi ja rakkaaksi.
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(11)

ET: Ja, mm, englanti on niinku tirked mulle, koska silld ma

pystyn kommunikoimaan niinkun didin puolen sukulaisten ja didin kanssa, ja.. nii, se, se

on vaan jotenki niinku ollu siind sen suomen rinnalla, niin ne molemmat kielet on mulle
tosi rakkaita koska, méi puhun niiti mun vanhempien kanssa, jotka on mulle rakkaita.
Niin... jotenkin, niitten niinku suhde eroaa ehka, just ettd, jos sitd jompaakumpaa kiyttia
enemmin ni sit alkaa miettii et tiihin on mulle tirkeempi nytte, mut sitte mi luulen et ne
aika paljonki neutralisoituu sillee et ne on molemmat tasapuolisii ja sillee ettd, englanti ei
ole mulle térkeempi ku suomi eikd toisinpdin. Koska, nii, jos mun pitéis valita niinku
jompikumpi ni, mi en tiedi kumman mi sitte valitsisin, jos pitiis valita et niinku koko
ajan et sitd puhuis siti yhti Kieltii, koska mi tavallaan sitte menetéin niinkun, sen osan.

Kuten haastatteluotteesta huomaa, Ellen kokee molemmat kielet tarkedksi osaksi itseddn eikad
osaisi luopua kummastakaan. Haastattelupuheessa kuului kuitenkin usein pyrkimysti
valinnan tekoon, ikddn kuin joku hdneltd sitd odottaisi. Tdma tuli esiin etenkin didinkieli-

kysymyksessd, jossa ympdristd odottaisi tavallisesti yhtd vastausta.

(12)

ET: mé en ite tunne ettd suomi ois mun toinen Kkieli, .. koska, se ei vaa

tunnu siltd, jos mulle kysytifn ettd miki sun didinkieli on, ni mé heti sanon suomi,
koska se on mun didinkieli, vaikka periaatteessa, mun didinkieli on englanti..

HH: Nii, hh, nii miten si niinku méérittelisit sitte sen didinkielen et misti se tulee et sd
sanot et se on suomi

ET: no, ehka siks koska, iskd on sitd puhunu mulle ihan pienesti asti, ja toisaalta &iti on
puhunu mulle pienesti asti englantia. Et mun &didinkieli on niinku periaattees molemmat.
Et mé en niinku osaa valita et kumpi niist on niinku, vahvempi.

Haastattelussa olin juuri kysynyt, mitd mieltd Ellen on suomi toisena kielend -oppiaineen
madritelmadstd, jolloin Ellen toteaa sen olevan hyvd mdiidritelmd, mutta hin ei koe itse
kuuluvansa sithen. Hénen puheessaan kuuluu ympidrdivdan yhteiskunnan oletus yhdestd
todellisesta didinkielestd, miké ajaa héntd tekeméén valintoja, joita hin ei todellisuudessa voi
tehdd. Simultaanisesti kaksikielisend hdn ei voi mééritelld, kumpi hinen kielistdin on
“ensimmadinen” ja kumpi “toinen”. Tdméi oman tilanteen ja ympériston yksikielisyysoletuksen
vilinen kamppailu nédkyy hénen puheessaan, kun hén ensin sanoo vastaavansa didinkieli-
kysymykseen suomi, mutta toteaa sitten, ettd nehin ovat molemmat. Samanlaista toisen kielen
etusijalle asettamista ja seuraavassa lauseessa ajatuksen kumoamista esiintyy hénen

puheessaan useaan otteeseen.

5.2 Monikielisyys arjessa — Kielivalinnat ja “Kkieleily”

5.2.1 Perheiden Kkielivalinnat ja vanhempien asenteet

Monikielisissd perheissd vanhemmat joutuvat tekemédn tietoisia valintoja sen suhteen, mita

kielid he kayttavit lastensa kanssa. Latomaan ja Sunin (2010: 167) mukaan maahanmuuttajien
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perheiden kielivalinnoilla on suuri vaikutus sithen, kuinka yhteiskuntamme tavoite
toiminnallisesta kaksikielisyydestd toteutuu. Oman &didinkielen puhuminen lapselle ei ole
itsestadnselvyys, silld paine valtavdeston kielen kéyttdmiseen on usein vahva ja vanhemmat
saattavat edelleen virheellisesti ajatella, ettd didinkielen kdyttdminen kotona voisi olla uhka
lapsen kielenkehitykselle. Maailmalta ja Suomestakin on runsaasti esimerkkejd tapauksista,
joissa toisen kielen oppimista on yritetty edistdd kieltimélld ensikielen puhuminen.
Esimerkiksi Pohjois-Amerikassa niin sanotut asiantuntijat kehottivat suomalaisia vanhempia
puhumaan lapsilleen englantia, ettei englannin kielen kehitys vaarantuisi suomen
vaikutuksesta (Martin 2002: 45).

Suomessa kuitenkin kasvattajia ohjataan nykydin suosittelemaan lasten vanhemmille
didinkielen puhumista, silld maahanmuuttajien kielenopetuksessa virallisena tavoitteena on
toiminnallinen kaksikielisyys, jossa my0s oman didinkielen ylldpitimisen térkeys
huomioidaan (mm. Gyekye—Rouhio 2005: 2, Latomaa (toim.) 2007). Kaikki haastateltavani
kertoivatkin puhuvansa vanhempiensa kanssa systemaattisesti vanhempien didinkieltd
riippumatta siitd, kuinka hyvin vanhemmat osasivat suomea. Karmendille, Shareedolle ja
Fajsalille vanhemmat ja jotkut sukulaiset olivat kuitenkin ainoita, joiden kanssa kielivalinta
oli yksiselitteisesti oma kieli. Esimerkiksi Shareedo kertoi kidyttineensd varsinkin

nuorempana sisarustensa kanssa suomea kotonakin, mika joskus aiheutti keskustelua.

(13)

ja aina niinku kotona puhuin didin kaa, somaliaa, mut kyl

HH: enti isén kaa

ST: isdn kans mé puhuin somaliaa aina, puhuttii aina pel- sillai, vanhempien kans puhuttii somaliaa, mut
sit niinku &iti ei, diti joskus véha valitti siit et, puhutaa niinku lasten kes- tai meidin sisarusten
kesken suomee, se oli et puhukaa somaliaa, mut sit eii, ei se niinku &iti mitéé, ei se tehny siit mitenka4 nii
suurta. oli ihan sama puhutaak me somaliaa vai suomee. Téirkein oli se et me osataa viel somaliaa

Mintylé, Pietikdinen ja Dufva (2009: 29) luokittelevat perheen ikdén kuin mikrosysteemiksi,
jossa on erilaisia rooleja ja suhteita ihmisten vélilli. Mikrotasolla kohtaavat my0s laajat,
historialliset ja yhteiskunnalliset makrotason prosessit, ja kieltd koskevat asenteet, arvostukset
ja taidot opitaan varhaisessa vuorovaikutuksessa vanhempien ja sisarusten kanssa (Mintyld
ym. 2009: 29). Shareedon &idin valittaminen lasten suomen kielen kdytostd kertoo siité, ettd
hén on pitdnyt lasten somalin kielen taitoa tirkeénd. Sama asenne oli siirtynyt Shareedollekin,
silli hdn kertoi aikovansa pitdd huolen siitd, ettdi myos hédnen tulevat lapsensa osaisivat
somalia. Hén osasi kertoa myds varoittavasta esimerkistd, silli hdnen Englannissa asuvat
somalialaiset ystdvdnsd eivdt osanneet somalia endd, koska heiddn vanhempansa olivat

vaihtaneet kielen englantiin.
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(14)

HH: No mitis sitte, sellasia ahaa-eldmyksié tai oivalluksia sul on ollu somalin kielestd tai et tulee sellanen
olo et hei nyt mé osaan, onnistumisen kokemuksia tai

ST: No emm4, no, no, jos mé mietin sillai, et on paljon tuttui, jotka asuu sit Englannissa, ni sit ku niitten
kaa puhuu niin niitten, ne ei niinku ollenkaan puhuu somaliaa, ei ollenkaa, ne hidin tuskin ymmartaa ees
mitd sd yritdt sanoo et niitten kaa pitdd puhua englantii, ja mun englanti ei oo mikéd hyvé, ni sit tuntuu
sellaselta et okei et mé oikeesti osaan viel somalin kieltd

HH: tiiatko sd minka takia he ei osaa

ST: no sillai mitd ma oon kuullu ni on se et, esimerkiks mun &iti ei _ikind melkei puhu suomee kotona, et
se on just sillai, se ei niinku haluu sité et me unohettais somalin kielen, sen takia se niinku puhuu aina
somaliaa eikd suomee, mut sit englannissa on sillee niinku et vanhemmat haluu oppii englantii, joten ne
puhuu lasten kans englantia, nii sit se jaa sit sinne. Mitd ma oon kuullu mut en ma tiid.

Fajsal taas kertoi, ettd hdnen vanhempansa yrittdvit tietoisesti kehittdd hanen kielitaitoaan
muun muassa kayttdimilld monipuolista sanastoa ja my0s opettamalla héntd lukemaan jo

ennen iranilaisen koulun aloittamista.

(15)

HH: Joo. Tota, no mites se sitten niinku, sun se oma didinkieli sitten se, ei ollu end4 semmonen
tai niiku et puhuit sitd vaan kotona, niin miten se sitten siini vuosien varrella kehitty?

FP: Se kehitty ihan normaalisti niinku mé olisin vaikka, no ei varmaa yhti paljon ku jos

mé oisin ollu iranissa mutta, mun vanhemmat yritti pitié sitd niinku yritti kehittia siti
koko ajan. Esimerkiksi niinku, ku me puhuttiin ni sit ne alko kayttda vihén vaikeempia
sanoja, sit mé kysyin mika se on ni sano se on tdd sama sana mut se on niinku vaha, nii

niinku eril, vaikeempi sillee tai niinku mitd runoissa esimerkiks kirjotetaa et sellasia.

HH: Joo. Et he tuki sua siind

FP: Joo ne, joo yrittdd parhaansa pitda tota ((naurua))

(16)

FP: Ku mé olin kymmenen ma alotin niinku oman kielen oppimista, niinku kirjottamista ja
lukemista. Mut ennen sitd mun isé ja &iti ninku kotiopetti mua, ku mé en ollu kouluikédne vield ni
ne yritti saada mut niinku, niinku lukemaan ja kirjottamaan

Mintyld ym. (2009) toteavat, ettd vanhempien kieliasenteet siirtyvédt usein vanhemmilta
lapsille. Jos vanhemmat tukevat aktiivisesti lapsen oman kielen oppimista, on lapsella
todennékoisesti suurempi halu oppia sitd. Tdmé tuntuu pitdvan paikkansa ainakin omien
haastateltavieni kohdalla, silld esimerkiksi Fajsalin suhtautuminen oman kielensd opiskeluun
oli selvdsti positiivinen ja hidn oli jatkanut opiskelua sinnikkéésti koko kouluaikansa
ajatuksella enhdn md nyt voi luovuttaa, ja Shareedo taas kertoi alkaneensa kiyttdd somaliaa
enemmén kotona ja kavereidensa kanssa — tosin hin niki sen negatiivisena, koska koki sen
vaikuttavan suomen kielen taitoonsa. Karmendin kohdalla taas vanhemmat pitivdt suomen
kielen osaamista tirkedmpénd kuin kurdin, vaikka he kayttivitkin poikansa kanssa itse aina
kurdia. Tdma lienee osaltaan vaikuttanut myds siihen, ettei Karmend halunnut yldkouluidssa

jatkaa omaa didinkielensé opiskelua.

(17)

HH: No miten sun vanhemmat sitte suhtautuu siihen etté sé, vaikka et halua opiskella sun
didinkieltd no si et, voinutkaa opiskella mutta, (mutta mite he sité)

KP: (No, oikeestaa) ei, ei vanhem- vanhempiakaa haittaa koska, niitten mielest se on vaa
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hyvé asia, et, tdd suomen kieli, suomen kielen taito kehittyy niinku paljo paremmin ja
enemmin etti, ku ei tarvi sitd omaa ididinkielti sekottaa niinku, jotenkin niinku et, et se
vois niinku sekottuu niin ni oik- ei oikeestaan niinku vanhempia yhtda haittaa etta. Et ei
niinku, suhtaudu siihe yhtdd vakavasti et pités niinku opiskella sitd omaa didinkieltd
jotenki.

Oman kielen asema alkuperiiselld asuinalueella vaikuttaa maahanmuuttajien asenteisiin omaa
kieltddn kohtaan, joten Karmendin vanhempien véhéttelevd asennoituminen oman didinkielen
opiskeluun ja valtakielen osaamisen korostaminen saattaa liittyd myos kurdikielen asemaan
vihemmistokielend vanhempien kotimaassa Irakissa, jossa sen puhuminen on saattanut olla
jopa vaarallista (Martin 2002: 41). Karmendin puheessa kaikuu kuitenkin my0s negatiivinen
asennoituminen kaksikielisyyteen hidnen puhuessaan kielten sekoittumisesta. Niin sanottujen
maallikoiden keskuudessa on edelleen taipumusta pelétd niin sanottua puolikielisyyttd, josta
Hansegard (1968) raportoi tutkiessaan Ruotsin suomenkielisen vdahemmiston kieltd. Télla
tarkoitettiin kaksikielisid, jotka eivdt osaa kumpaakaan kieltd didinkielisen veroisesti, ja
tutkimuksen tarkoituksena oli kiinnittdd huomiota ruotsinsuomalaisten mahdollisuuksiin
opiskella didinkieltddn suomea. Puolikielisyys-termissd on kuitenkin vahvasti negatiivinen
asenne kaksikielisyyttd kohtaan, joten sen kéyttod on alettu valttdd. Nykyddn puhutaan
enemmén kielellisistd repertoaareista ja resursseista, joita yksilolld saattaa olla hyvinkin
monista eri kielistd, mutta joistakin suppeammin kuin toisista (Blommaert 2010).

Ellen eritteli kielellisid repertoaarejaan pohtimalla, mitd hidn teki luontevammin
suomeksi ja mitd englanniksi. Hén toi esille myds vanhempien mallin vaikutuksen: diti oli
antanut isdd enemmain kaunokirjallisuuden lukemisen mallia.

(18)

ET: M4 luen suomalaisia kirjoja, mutta, mm ,mun suhde niinku suomen kieleen on ehka,

no se on ehka niinku, kirjakielel- tai siis kirjallisesti, ei heikompi, mutta niinku,
vihemmin, vaikka ma nyt oonki suomessa ettd, mi mieluummin luen englanninkielisii
kirjoja. Etti, jos mun pitiis valita kirjastosta jommankumman Kielisen kirjan niin kyl mé
varmaa suom- eiku englanninkielisen valitsisin. Mutta tota, nytki didinkielessa piti lukee
suomenkielinen kirja ni ei se ollu mitenkda mulle sellast pakkopullaa. M oon jotenki vaa
tottunu siihen englantiin enemméin ehkd, koska, mé niinku, elokuvii tulee englanniks ja,
telkkarista tulee sarjoja englanniks ja sitte tietysti joittenki sarjojen pohja on perustunu
kirjaan, ni joskus mé haluun lukee sen kirjan, niin, suomi on vidhén niinku, se on niinku
osa mun arkipdivii, mut se niinku, mi niinku kéytén sitd ihan normaalisesti, mut se ei
niinku tavallaan ehké, mee niin ... miten mé nyt selittdisin sen.. et mé en ehka valitsis
suomee ihan heti. Iha vaan jos, jostain niinku, jos mun pitéis niinku asioita hoitaa, ni mi
mieluummin hoidan sen englanniksi. Emma oikein osaa sanoo miks, tarkalleen.

—— Emma tiedd ku iskiki ei sellane ihminen et se lukee

hirveesti kaikkee, ni sit mi en oo ehké saanu niinku iskélt siti etti no luetaanko jotai,
leena lehtolaista tai jotai téllasta, ku taas didin puolella, tai didin niinku luonne on
sellanenki et se tykkii lukea, just téllasii vanhoja romaaneja ja niinku rikosromaaneja ja,
monet niistd- niistdhdn on niinku kdannetty suomeks mut enhén ma niitd lue suomeks ku
mai luen ne englanniks, et niinku, justii jotai helsingin sanomii luke- luetaan niinku
suomeks. Ja, en mé vilttimitti sanomalehtiikéin lue englanniksi. Et se, et se niinku, se
sosiaalinen media on ehki suomea, ja se on niinku luontevampaa suomeks, mutta, kyl sen
mé huomaan et jos ma kirjotanki jotai esimerkiks jonku viestin feisbookissa jolleki, jota
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mé en niinku tunne kovinkaa hyvin, ja mun pitdis osata kirjottaa se sillee et se sujuu,
englanniksi niin, mun pitéd ehka miettii pari kertaa et miten mé kirjotan sen asian, et ma
mieluummin kirjottaisin sen suomeks. Koska se on niinku luontevampaa sillon.

Ellen pohti suhdettaan englannin ja suomen kieleen arjen valintojen ndkokulmasta. Hianen
puheestaan huomaa, ettd tilanteisilla tekijoilld on paljon vaikutusta sithen, kumman kielen
kiyttiminen tuntuu luontevammalta ja kumpaan hin on tottunut. Aidin esimerkki
aktiivisempana kirjallisuuden lukijana oli vaikuttanut siihen, ettd Ellen luki kaunokirjal-
lisuutta mieluummin englanniksi kuin suomeksi, mikd vahvistaa osaltaan tutkimustuloksia
vanhempien mallin vaikutuksesta yksilon kielenkéyttotottumuksiin. Toisaalta Ellen viittaa
my0s englannin kielen valta-asemaan suomalaisessa populaarikulttuurissa television, musii-
kin ja internetin kautta. Vaikka englanti on Suomessa ndenndisesti vihemmistokieli, takaa sen
maailmanlaajuinen prestiisiasema hyvit mahdollisuudet yllapitdd kieltd ja kayttdd sitd
aktiivisesti pdivittdin. Tamé poikkeaa huomattavasti esimerkiksi Karmendin tavasta puhua
didinkielestddn, jolla hdn ei koe olevan muuta kédyttdd kuin sukulaisten kanssa kommuni-
koiminen. Englanti on Suomessa ja maailmanlaajuisesti niin sanottu high mobility resource,
josta on hyotyd missd tahansa, kun taas kurdin kielelld ei ole Suomessa kéyttdarvoa muualla

kuin suppean etnisen yhteison sisélld (Blommaert 2010: 12).

5.2.2 ”Tulee automaattisesti” — kielivalintojen kootut selitykset

Haastateltavat kuvasivat kielivalintojaan usein automaattisiksi prosesseiksi, joiden syitd
heiddn oli vaikeaa analysoida tarkemmin. Téllaisissa kohdissa nuoret kayttivdt usein
passiivisia verbejd, joissa puhuja ei ole aktiivisessa roolissa, vaan kieli tai kieliaines tulee,
ilmestyy, esiintyy, menee automaattisesti tai vdkisin. Tillaisia ilmauksia kidytettiin etenkin
valtakielestd eli suomen kielestd puhuttaessa, mutta joissain tilanteissa myds omasta
didinkielestd. Nuoret eivit siis ilmaisseet kielivalintojensa suhteen aktiivista ja tietoista
toimijuutta (Aro 2009: 62), vaan kieli ikddn kuin valitsi heidat. Esimerkiksi Shareedo kuvasi
puhuneensa nuorempana sisarustensa kanssa suomea, koska se tulee automaattisesti, ja arveli
sen johtuvan ympériston suomenkielisyydesté.

(19)

HH: Tota, no minka takia te sisarusten kanssa puhuitte suomee, ettekd somaliaa

ST: No, emmad tid se tulee automaattisesti mi en tiedd, joh- me- johtuu siit ku me ollaa koko ajan niinku,

emma tid onks mei ympiérilld niin paljon, ku ku kaikkialt kuulee suomee, emma tid johtuuks se siit vai
mist, se tulee vaa automaattisesti

Shareedo perustelee suomen puhumista silld, ettd heidédn ympdrillddn on niin paljon suomea

ja kaikkialta kuulee suomea. Vygotskin mukaan kielen kehitys kulkee sosiaalisesta



44

yksityiseen, eli yksilon ajattelun kieli kehittyy sosiaalisen kommunikaation kautta (Alanen
2002: 211). Kun arjen sosiaalinen toiminta on piivikodissa ja koulussa ollut padosin
suomenkielistd, myds lapsen ensisijainen ajattelun kieli vaihtuu helposti suomeksi ainakin
koulupdivin aikana. Siksi kielen vaihtaminen yhtikkisesti valtakielestd vahemmistokieleen
voi tuntua epidluonnolliselta. Ellen kertoi tuntevansa suomen kielen ulkomailla vieraaksi,

koska kéytti sielld muuten jatkuvasti englantia.

(20)
ET: Jos ma meen ulkomaille, — — jos mé soitan mun kaverille tai isdlle tai
jotain, —— jolle sit mad puhun suomea, ni sillon se saattaa tuntua vieraalta. Koska, tai siis, nii.

Se tuntuu vieraalta koska mé oon englanninkielisessii maassa, ja mi puhun suomea, jolleki toiselle,
vaikka se ei niinku.. md en vélttimatta ehkd huomaa sitd ensiks mutta, ma huomasin ettd, ku me
oltii didin kaa italiassa, ja me oltii bussissa, ja mé soitin iskélle sieltd bussista, se oli joku
matkailubussi, ni, tota, mé puhuin suomee ni, jotenki tuntuu hirvee _oudolta, puhuu isille
suomee et mé oisin puhunu isille niinku englantia. Ja sitte taas toisinpdin ettd, ku mé oon
suomessa ja diski on nyt ulkomailla, niin, mé oon niinku tottunu nii sille puhumaan siti
englantii mut kyl mi sillee niinku puhuisin niille sitd suomeeki, ja kylld se sen ymmartad
jos mé sanon sille jotai suomeks mutta niinku, nii, se on jotenki outoo tai siis niinku,

HH: Onks se tavallaa niinku ku joutuu vaihtamaa niinku yhtéikkié sitéd kieltd >ni sillon se

on semmone

ET: Nii. Se on niinku vdhéin niinku semmone, se ei oo pulma mut se on védhén niinku

outoa.

Ellen kytkee kielen vierauden tunteen selvisti kdyttokontekstiin ja siihen, ettd toinen kieli on
silld hetkelld aktiivisessa kdytdssd. Kielen aktiivinen kayttd teki selvdsti informanteille tietyn
kielen kaytostd helppoa. Esimerkiksi Fajsal, joka ei osoittanut haastattelussa erityisen vahvaa
tunnesuhdetta suomen kieleen, méadritteli suomen kuitenkin itselleen farsia ldheisemmaéksi ja
helpommaksi kayttéd, koska se oli niin suuri osa hinen eldméainséd nykyaén.

(21)

FP: Oikeestaan tota, suomen kieli muut- tota, on niinku, paljon mulle liihemp- niinku

lahempéna. Ku koska mé asun kuiteski tiélld ma kiytén sitéi joka péivé, kiyn

suomalaista koulua ja, kaikki mitd mi teen niinku tapahtuu téélli nii. Ja mi oon niinku,

oikeestaan niinku ldhes koko mun ikéni on ollu t4élla.. niin tietenki siin tulee sellanen

niinku olo et niinku suomi on koti. Niin, niin sit tota... md enemmaén niinku, jos niinku jos

saisin nyt valita et menisinké takas iraniin asumaan vai tdalld, mé pysyisin taélla. T4 oon
paljon niinku helpompaa mulle olla niinku suomessa ja puhuu suomen Kkielt.

Fajsal, joka tunsi itsensd myo0s iranilaiseksi (ks. esim 27), puhui tdssd Suomesta kotinaan ja
kertoi tottuneensa puhumaan suomea, minké takia se tuntui hinelle ldheisemmaltd kuin farsi.
Kuitenkin kysyessini, milld kielelld han puhuu mieluiten tunteistaan, vastaus olikin yllattden
englanti. Syyksi hdn ehdotti elokuvaviihdetti: Ehkd se johtuu kaikist niist leffoista mitd
maailmas on. Vastaus on kiinnostava esimerkki siitd, kuinka nuorten kielellisiin
repertoaareihin ja kielivalintoihin vaikuttavat vahvasti myds ympérdivd mediamaailma ja sen
tuomat kielimallit. Monikielinen nuori omaksuu kielenkdyton malleja ympardivésti

todellisuudesta ja ottaa erilaisia kielellisid aineksia omakseen riippumatta siitd, tunteeko
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kuuluvansa kielenpuhujien edustamaan ryhmddn (esim. Rampton 1995: 342-343). Voi
hyvinkin olla, ettd Fajsal on kuullut eniten tunnesanastoa englanninkielisistd elokuvista, jos
kotona ei ole tapana sanoittaa tunteita farsin kielelld. Suomalaiset taas eivét ole erityisen
innokkaita puhumaan tunteistaan, joten suomenkielinen tunnesanasto voi helposti jaada
niukaksi ja etdisen tuntuiseksi.

Kielivalinnan automaattisuus” vaikutti liittyvén hyvin vahvasti my0s ajatukseen siité,
ettd tietyn ihmisen kanssa totutaan puhumaan tiettyd kieltd. Varsinkin Ellen jakoi ystdvansi
selvisti englanninkielisiin ja suomenkielisiin huolimatta siitd, etti monet osasivat kumpaakin
kieltd hyvin. Han kuvasi hyvinkin seikkaperdisesti sitd hammennystd, joka kielenvaihdosta

seurasi.

(22)

ET: Englantilaisten kavereitten kans tai sielld

englantilaises koulussa niin tota.. Se on... se on hyvinkin outoa puhuu niitten kanssa
suomea. Jos me aletaan puhuu suomee niitten kanssa ni me aletaan molemmat kattoo
toisiamme ihan niinku eri tavalla ja, me ei niinku osata puhuu toisillemme sité

suomen kieltii, vaikka molemmat osaa sitd ihan hyvin, ja niinku, varsinki se yks kaveri
sielld ni, se on suoma_lainen, joka puhuu suomea ja englantia, mutta on kdyny
englantilaises koulussa, ja vanhemmat on suomalaisia. Ettd niinku, jos mé puhun hénen
kanssaan suomea nii sit se vaa, ehké viha tuijottaa mua sillee et mité sé teet, et niinku,
tdd on outoa, ja sit ku hdn puhuu mulle suomea ni mé katon sitd samalla tavalla ja sillee,
mé en nyt tajuu, hdh, et mitd si sanot nyt téssi et me niinku, kyl me ymmarretaén
toisiamme mut se ei niinku, se ei vaa kuulosta siltd et me ymmaérretdd toisiamme.

Kaksikielisissd perheissd kieliperiaate on usein “yksi ihminen — yksi kieli”, mitd yleensd
myoOs suositellaan. Télloin lapsi oppii pienestd pitden, ettd ihmisille puhutaan aina tietylld
kielelld, jolloin kielen vaihtaminen tietyn ihmisen kanssa aiheuttaa himmennystd. Tama
vaikuttaa viestivdn my®ds siitd, ettd kieli ei ole koskaan pelkkéa kieltd, vaan sen mukana tulee
myds erilainen persoonallisuus, identiteetti ja asema. Baileyn (2007: 341-342) mukaan suurin
osa identiteetin neuvottelutilanteista ovat tiedostamattomia ja tapahtuvat arkisissa tilanteissa.
Kieli on hinen mukaansa ensisijainen semioottinen tydkalu sosiaalisten identiteettien
esittimiseen ja neuvottelemiseen, ja monikielisilld ithmisilla tietoisuus erilaisista kulttuurisista
viitekehyksistd on laajempi.

Valitessaan tietyn kielen yksilo valitsee siis myos kulttuurisen viitekehyksen, johon
hidn voi asemoida puhekumppaninsa. Suomen kielen opiskelun teini-ikdisend ldhes
nollatasosta aloittanut Valeria kertoi, ettd hidn puhui yldastekavereittensa kanssa englantia,
koska se oli hdnelle huomattavasti helpompaa, mutta oppiessaan suomea enemmain hén olisi
halunnut vaihtaa kielen suomeksi myos kavereittensa kanssa. Suomenkieliset kaverit eivét
kuitenkaan pitdneet tdtd luontevana, koska he olivat tottuneet puhumaan Valerian kanssa

englantia ja kokivat sen puhumisen helpompana.
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(23)

VT: Ei no mé oli yldasteella ((pikkupaikkakunnalla)), ja siind ma heti ku aloitin, ku
16ysin kavereita, ma puhuin niiden kaa englantia ja, pari kertaa méa yritin puhua niiden
kaa suomeks mé yritin pyyda niitd ettd puhukaa mun kaa suomeksi, mutta heille oli
helpompi puhua englantii, ja, tiss on mut ku ma tulin lukioon, mun suomen kielen taito
oli jo vdhdn noussu, ja kehittyny, ja se ettd, taas oli uusii ihmisid, uusi kaupunki ja kaikki
semmosta, mé en tarvinnu heti aloitta puhua englantiksi, englanniksi siis, mua va, aloitin
puhua suomeksi

(24)

HH: Ootko sé edelleen jos sd oot, tai _ootko niinku yhteydessé ndihin ((pikkupaikkakunnan))
kavereihin?

VT: En oikeestaan.

HH: Jos olisit niin olisitko suomeksi vai?

VT: Tai siis mé, alussa ma olin niiden kans puhumas- tai siis yhdehyssé, ma yritin puhua
suomeksi mutta ne koko ajan vaihtoivat englanniksi ettd, mi sanoin anteeksi md puhun

nyt suomea ettd no, voisimme jatka sama linja, no, siis “mé oon tottunu ettii sun kaa pitii
puhuu englantia, se on mulle niin helppoo”.. ei. Pitdis puhuu suomea.

Valerian kuvaus suomalaisten kavereiden haluttomuudesta puhua hdnen kanssaan suomea ei
ole lainkaan harvinainen tilanne. Kokemukseni mukaan yksi haaste suomen kielen
oppimiselle on se, ettei puhetilanteita suomalaisten kanssa tahdo 10ytyd, koska suomalaiset
vaihtavat kielen niin herkésti englantiin. Tédhan vaikuttavat Jippisen (2011: 198) mukaan
muun muassa aikapaine, kielenoppijalle puhumisen vaivalloisuus ja tottuminen englannin
kayttoon tietyn henkilon kanssa. Vastaavasti myOs Valerian kaverit sanoivat englannin
puhumisen olevan itselleen helpointa, vaikka natiivipuhujille luulisi suomen olevan aina se
helpoin kieli. Tama kuvastaa hyvin sitd, kuinka keskustelutilanteen helppous on kiinni paljon
muustakin kuin siitd, kuinka hyvin itse osaa puhuttavaa kieltd. Vaikka Valerian kaverit toki
osasivat suomea, oli suomen puhuminen kakkoskielisen kanssa heille vierasta. Aidinkielisen
puhujan ja toisen kielen oppijan vélinen kommunikaatio eroaa paljon kahden natiivipuhujan
keskustelusta (ks. Lilja 2010). Merkityksen rakentamisen prosessi hdiriintyy, kun keskustelun
huomio kiinnittyy ymmartdmisvaikeuksien ja kielivirheiden takia viestin sisdllostd sen
muotoon (Aro 2013: 21), miké tekee keskustelusta hidasta ja vaivalloista — siis vaikeampaa.
Aidinkielisen puhujan ja kielenoppijan vilisessi keskustelussa on myds hyvin erilaiset
roolit kuin kahden lingua francan puhujan vililld. Koska kielitaidon saaminen niin sanotun
natiivipuhujan tasolle on vaivalloista, saattaa hyvinkin kieltd osaava ei-syntyperdinen puhuja
joutua toisinaan oppijan asemaan keskustellessaan syntyperdisten kanssa, jolloin spontaanikin
vuorovaikutus muodostuu samanlaiseksi kuin oppilas-opettaja-viestintd (Aro 2013: 20-21).
Tamd muuttaa olennaisesti keskustelun valta-asetelmia, minkd kumpikin osapuoli saattaa
tuntea kiusalliseksi tai hdmmentdvéksi varsinkin, jos tavallisesti on totuttu tasapuoliseen
vuorovaikutuk-seen. Niin kauan kuin keskustelu pysyi Valerian ja timén suomalaisten

kaverien kanssa englannissa, kaikki olivat ikddn kuin “ei-kenenkéddn-maalla”, jossa kaikki
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olivat tasavertaisia, mutta kielen vaihtaminen suomeksi toi keskusteluun uusia, epétasaisia
rooleja (ks. myds Jappinen 2011: 198). Martinin (2002: 43) mukaan vaikeus ilmaista omia
tarpeitaan ja ymmartdd ja tulkita toisten viestejd on suuri rasite kielenoppijan identiteetille,
mutta Valerian kuvaamasta tilanteesta voisi tulkita, ettd identiteettirasite voi koskea myos
syntyperdistd puhujaa. Valeria olisi itse ollut valmis muuttamaan keskustelun rooleja ja
ottamaan kielenoppijan aseman vaihtamalla kielen suomeksi, mutta hénen ystivinsd eivit
olleet halukkaita ottamaan itselleen “opettajan” identiteettid ja syntyperdisen puhujan tuomaa
valta-asemaa.

Vaikka informanttini ilmaisivat usein melko yksiselitteisesti, mitd kieltd puhuivat
kenenkin kanssa, mainitsivat kaikki paitsi Valeria myds joskus sekoittelevansa kielid.
Koodinvaihto eli kielten “sekoittelu” saman keskustelutilanteen sisdlld on yleistd etenkin
monietnisissd yhteisdissd, mutta kielenkéyttdjat eivit aina ole itse edes tietoisia siitd (Heller
1988: 1). Karmend sanoi ensin puhuvansa suomea kurdikavereittensa kanssa, mutta osoitti

sen kuitenkin riippuvan tilanteesta.

(25)

HH: Onko sulla ketdin kurdikavereita taalla?

KP: On on tosi, >paljo<

HH: Mité kielta te puhutte?

KP: suomee iha, suomee. Ja sit vilil jos pitdd jotai kommunikoida et ei haluu niinku et
muut kuulijat niinku, (ymmartda ni sitte)

HH: (Nii et se on niinku) (salakieli)

KP: (omal, omal kielel joo), nii, nii... vdlill4, ja sit sillee.

HH: Joo. No minka takia te ette puhu sitd kurdia?

KP: No, jotenki se o, ollaa nii totuttu et puhutaa, suomen kieltd, et jotenki se on nii, se on
niinku tottumukselta, jotenki sillee. .. en tiid et .. mut sitte valilld, vélilld tosiaa puhutaa
iha kurdin kielt joskus. Tai joskus jopa sekotetaa suomen kieli ja kurdin kieli keskeni.

Karmend pyrkii aluksi méérittelemddn kurdikavereittensa kanssa kdydyt keskustelut
yksikielisiksi, mutta joutuu kuitenkin korjaamaan sanojaan. Vaikka keskustelujen ensisijainen
ja tavallisin kieli on ilmeisesti suomi, on kurdin kielelld omat funktionsa, joista yhtend hin
mainitsee salakielen. Tamin jdlkeen hin korjaa vastaustaan lievemmaéksi ja toteaa puhuvansa
kurdia wvdlilld tai sekoittelevansa korostaen jopa-sanalla sekoittelun kohosteisuutta.
Koodinvaihto onkin heréttényt paljon huomiota ja sitd on pyritty selittimédin, koska se rikkoo
odotusta siitd, ettd ihmiset kdyttdvdt yhtd kieltd kerrallaan (Heller 1988: 1). Tutkimusten
mukaan koodinvaihdolla ilmaistaan keskusteluissa erilaisia rooleja ja identiteettejd, ja sitd
voidaan kéyttdd joko solidaarisuuden tai statuseron osoituksina (Heller 1988: 265).
Karmendin tilanteessa koodinvaihto kurdiystivien kanssa on todennédkdisesti merkki

solidaarisuuden ja luottamuksen osoituksesta.

(26)
HH: Millasissa, millasissa tilanteissa sd puhut mieluummin kurdia kun suomea?
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KP: Just niinku et jos kaverit- kaverille pitis sanoo jotai tirkeeti tai, nii sitte tulee, ihan
automaattisesti, sillee niinku et, jonku oman maalasen kaa, ni sit sit, sit tulee vikisinki
niinku omalla kielelld. Varmaa just sellasis.

Karmend kiyttda jilleen intransitiivisia puhujan passiivisuutta ilmaisevia verbejd kuvatessaan
tilanteita, joissa hin sanoo jotain tirkedd omanmaalaiselle kaverille. Kurdin kieli tulee silloin
suorastaan vdkisin hdnen suustaan, tahtomattakin. Nédin hdn ilmaisee, ettei tunne olevansa
puhetilanteessa tietoinen, valintoja tekevé toimija, vaan kielelld on ikddn kuin oma tahtonsa.
Kielentutkijan nékokulmasta kyse lienee Baileyn (2007: 341-342) kuvaamista
tiedostamattomista identiteetin neuvotteluprosesseista. Yhteisen oman kielen kéytto korostaa
puhujien vilistd yhteistd etnistd identiteettid ja viestii kerrottavan asian erityisyydestd ja

luottamuksellisuudesta.

5.3 Etnisyys, kulttuuri ja kieli

5.3.1 Kieli etnisen identiteetin tunnusmerkKkiné

Kielen ja etnisen identiteetin suhdetta pidetdédn yleisesti vahvana muun muassa sen takia, ettd
puhuttu kieli on usein yksi etnisten ryhmien merkittivimmisti symboleista. Thmisilld on usein
niin sanottu integratiivinen asenne didinkieltddn kohtaan, eli sen puhujiin identifioidutaan ja
tuo yhteys halutaan siilyttdd kielen avulla. (Liebkind 2010: 20.) Kielellistd ja etnistd
identiteettid ei kuitenkaan voi suoraan rinnastaa, koska kieli itsessdin on heteroglossista ja
saman kielen puhujilla voi olla useita erilaisia identiteettejd (Pietikdinen, Dufva & Laihiala-
Kankainen 2002: 15-16). Haastateltavieni puheessa kielen ja etnisen identiteetin yhteys tuli
esiin eri tavoilla — kieli oli sekd yhdistévi ettd erottava tekijd. Kansallistunne ja yhteys omaan
kotimaahan ja sukulaisiin oli tirked syy oman kielen ylldpidolle, mutta puutteet kielen
hallinnassa taas olivat merkki etniseen ryhmédn kuulumattomuudesta. Tdmi ajattelutapa
toistui my0s suomalaisuuden ja médrittimisessd, mutta haastateltavien puheessa oli
havaittavissa my0s tilanteista vaihtelua sen suhteen, kehen samastuttiin ja kenestd erotuttiin.
Tarkastelenkin seuraavaksi haastattelussa esiin tulleita erilaisia kielellisiin tai etnisiin ryhmiin
kuulumisen tai kuulumattomuuden ilmaisumuotoja.

Fajsalille farsin kieli ja suhde siihen liittyi vahvasti iranilaisuuteen ja iranilaiseen
kulttuuriin. Vaikka virallisesti hdnen didinkielensd on farsi, hin puhui iranilaisesta kurssista
ja iraninkielisistd — farsi-sanaa hian kéytti vain yhden kerran aivan haastattelun alussa

kysyessdni hinen didinkieltddn: farsi, eli persia, iranin kieli. Iranilaisuus tuntuikin olevan
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hanelle huomattavasti tirkedmpi madrittava tekijd kuin didinkieli sindnsid — oikeastaan aina,
kun puhe kéidntyi omaan d&idinkieleen, hdn puhui iranilaisuudesta ja iranilaisesta
kulttuuriperinndstd, esimerkiksi historiasta ja runoudesta. Motivaatio &didinkielen
opiskeluunkin perustui kansallisuustunteelle ja kiinnostukselle oman kansan kulttuuria ja

historiaa kohtaan.

27)
HH: No, miten si kuvailisit sun suhdetta siihen farsin kieleen?

FP: Se on véhi sellanen niinku, joskus méi tykkéén joskus mé vihaan, sellanen suhde
meneillddn, et tota, joskus se on vaan et tota, se on hauskaa niinku iranin historia ma
tykkéén siitd aika paljon, mut sit toisaaltaan ku mennéén kaikkiin néihi runoihin ja miks
meilld on kolme &sséé niinku et eiks yks riité ja, niin sit mulle tulee niinku et eihén tés oo
mitdédn jarkee, mut sit toisaaltaan et, en mé nyt voi luovuttaa ((naurua)) niiku et pitidhin
mein

HH: Minka takia et voi _luovuttaa?

FP: Se on se, koska, loppujen lopuks méhin oon niinku iranilainen. Et vaik mé asuisin
Suomessa niin mé oon kuiteski niinku syntyny iranissa mé oon iranilaises perheessi, ma
niinku tykkéin iranilaisest kulttuurista loppujen lopuks nii sit tota ma yritén pitdd sen
niinku yll4.

Fajsal tuo puheessaan esille etnisyyden sidonnaisuuden nimenomaan syntyperddn ja
sukujuuriin ilmaisemalla iranilaisuutensa suhteessa asuinpaikkaansa; “vaik md asuisin
Suomessa”. Niin hén osoittaa pitdvédnsi titd osaa identiteetistddn pysyvéni ja asuinpaikasta
riippumattomana. Hénen puheessaan kaikuu myds késitys vihemmistond Suomessa eldvin
yhteison yhteisestd vastuusta kulttuurin yllapitdmisessa: ”En md nyt voi luovuttaa et pitdcdhdn
mein” — omasta kielenoppimisestaan puhuessaan hin laajentaa puhettaan meihin eli koko
iranilaiseen yhteisdon, jonka yhteinen tehtidva on pitdé yllé iranilaisesta kulttuurista.

Koska useat haastateltavani pitivit oman didinkielen osaamista sukujuuriin ja etniseen
ryhmédén yhdistdvani tekijénd, oli sen osaamattomuus tai rappeutuminen sitd vastoin merkki
ryhméén kuulumattomuudesta. Tamai tulee implisiittisesti esille esimerkiksi Fajsalin puhees-

sa.

(28)

HH: No tuleeko joskus sellasia tilanteita etti susta tuntuu ettd si et osaa tarpeeks hyvin sité farsia?
FP: Joo aika paljon.

HH: Millasia tilanteita ne on?

FP: Esimerkiksi kun me ollaan tota sunnuntaisin kirkossa niin sit tota kaikki on ninku iranin
Kkielisiéi. Sit tota mé en pysty puhumaan samal taval aina kun ne, esim ne sanoo jotain asioita
mitd mi en ymmarrad. Sit mé aina joudun kysya iséltd et mitd mitd toi on ja mité toi tarkottaa ja, ni kyl niit
tilanteita tulee.

HH: No milta se tuntuu kun tavallaan se oma didinkieli ni sit ei kuitenkaan niiku ymmarra jotai
sanoja

FP: Mm siin tulee joskus sellane vdhén, no ei se nyt masentava mut sellanen vihén niiku

pettyny, sellane niiku miks méi en osaa vaik niinku mun pitiis osata.

Kielen ja etnisyyden yhteys tulee hyvin esiin jo siind, ettd Fajsal kdyttdd puhuu jatkuvasti
iraninkielisistd huolimatta siitd, ettd kielen virallinen nimi on farsi ja pyrin itse haastattelijana

kiyttamaan kielen virallista nimed. Fajsal kuvaa kokemuksiaan farsinkielisessad — siis hénelle
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iraninkielisessd — yhteis0ssd ilmaisten jonkinasteista ulkopuolisuutta kéyttdmalla
iraninkielisistd ne-pronominia. Ajoittaiset aukot sanastossa osoittivat sen, ettei hidn voinut
lukea itseddn tdysivaltaiseksi iranilaisen yhteison jdseneksi, koska iraninkielisen pitdis osata
omaa kieltddn. Sama normi tuli haastattelun alussa esille Fajsalin omassa médrittelyssé, jossa

hén puhui didinkielen opiskelustaan:

(29)
FP: mé kéyn tota, iranilaist tota, kurssiakin, niinku kirjottamista ja lukemista

ja kaikki nai didinkieleen liittyvét asiat. 50m, se on, se on aika &4, outoa ja vaikeampaa ku
suomen kieli vaik sen ei pitéis olla, et sc ois niinku oikeestaan helpompi niinku, luokittelussa
niinku kaikkiin muihin kieliin, mut se on silti mulle, paljo vaikeempaa, kosk mé oon tottunu
suomalaiseen kulttuuriin enemmén.

Tdssd Fajsalin puheessa kuuluu hyvin yhteiskunnan yksikielisyysnormin ja hinen oman,
normista poikkeavan kielitilanteensa vilinen ristiriita. On toisaalta yleinen yksikielisessd
ympéristossd jaettu késitys didinkielestd helpoimpana ja parhaiten osattuna kielend, ja
toisaalta hidnen henkil6kohtainen tilanteensa, jossa didinkielen opiskelu tuntuukin oudolta ja
vaikealta. Késitykset eivdt koskaan olekaan vain omiin kokemuksiimme perustuvia, vaan
niissd kaikuvat ympdriston késitykset ja etenkin niin sanotut autoritaariset ddnet ja yleiset
tavat puhua (Aro 2009).

Yksilon kokemus attritiosta voi olla sitd voimakkaampi, mité staattisempi ja normatii-
visempi hdnen kasityksensd kielestd on (Mononen & Poyhonen 2013: 96). Haastattelussa
usein melko puristista kielikasitystd ilmaissut Shareedo piti huonon kielitaidon merkkina siti,

ettd kidydessddn Somaliassa ihmiset tunnistivat hdnen asuvan jossain muualla.

(30)

HH: no mites sitte ku s olit sielld somaliassa olitsd siis viime kes&dna?

ST: Joo mé ((epéselvé kohta))

HH: No millasta se on sitte menna sinne?

ST: Jotenki se oli tosi kivaa. Mut sit md , sillon mé tajusin oikeesti et mun somalin kieli on aika huono
ku ihmiset tajus oikeesti ettii mé en oo niinku

HH: Millasia kommentteja tuli?

ST: No, ihmiset heti sano et, mist sd tuut, ma on sillee et, miten nii, sd et tuu somaliasta sit et, mist ma
tuun, ei, sun somalin kielest huomaa et, tuutsi, tuutsi jostai muualta joo mé tuun suomesta ai jaa sun
kielest huomaa ja, kévelytyylist huomaa et ku suomes kévelldén paljo nopeempaa ku somalias, siel
kévellaa tosi hitaasti.

Kieli paljastaa ihmisestd paljon, koska sithen jda jilkid niistd tiloista, joiden ldpi ithminen
litkkkuu (Blommaert 2010: 6). Suomen somalien kieli ei ole pysynyt staattisesti tismalleen
samanlaisena kuin Somalian somalien kieli, vaan se saa vaikutteita Suomen Kkielesta.
Shareedo vaikutti kuitenkin asettavan puhtaan somalin méidritteeksi Somaliassa puhutun
kielen, jolloin hidnen oma alueellinen suomensomalinsa oli huonoa kieltd. Samankaltaisesta
alueellisten murteiden stigmatisoinnista saivat viitteitd myos Mononen ja Poyhdénen (2013:

96-98) haastatellessaan inkerinsuomalaisia. Heiddn haastateltavansa kertoivat véltteleviansa
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suomen puhumista virheiden pelossa tai he saattoivat madrittelld &idinkielekseen
“inkerinsuomen”, jotta heiddn kieltddn ei arvioitaisi suomensuomalaisten kielinormien
mukaan.

Jos yksilo ei osaa kiyttdd niin sanottua perintokieltddn (heritage language, suom.
Ullakonoja ym. 2012), se saatetaan ndhdd oman kulttuurin menetyksend ja jopa oman
kansanryhmén pettdmisend (Liebkind 2010: 20). Valeria toteaa timén ldhes samoin sanoin:

(1)
VT: Venijén kieli, ma en haluisi, unohda sitd koska se on, en tiid jokaisel venalaisel on,

tommoste juttu joka, jos hén unohtaa, se on tosi .. se on pet..timistd, omaa niinku, ei
maahan mutta niinku kansaan, tai ne, kansan fiilikseen..

Tédssd Valeria puhuu venildisistd nimenomaan kielellisend ryhména ja kansana, ei valtiona, ja
osoittaa, ettd kieli on tuon ryhmén tirkein merkitsiji. My0s Suomessa asuvien venildisten
nuorten kieli-identiteettejd kyselytutkimuksella ja haastattelulla tutkineen Iskaniuksen (2006)
tulosten mukaan kieli ja kulttuuriset kokemukset olivat tirkeimpid venildisid yhdistivid
tekijoitd, eikd etnisyyttd tai kansallisuutta pidetty yhtd tirkednd venildisvdeston
heterogeenisyyden takia. Valerian puheessa tdmi heterogeenisyys ei kuitenkaan kuulu, vaan
hén puhuu venildisistd maarajoista riippumatta yhtendisend kansana, jolla hidn olettaa olevan
yhtendisen identiteetin puhuessaan jokaisen vendldisen yhteisestd ajatusmaailmasta.

Kiésitys kielen ja etnisyyden rinnastamisesta kaikui Valerian puheessa myds silloin,
kun hidn puhui suomalaisuudesta. Hanelle suomalaisuus oli selkedsti suomenkielisyyttd, ja
heikko kielitaito ja etenkin virheiden tekeminen oli selkeésti suomalaisuudesta erottava piirre.

(32)

VT: oikeestaa joku opettaja tds koulussa luulee et ma oon _suomalainen, se oli tollee et _miks
HH: hehhe, tuntuuko susta pahalta jos joku opettaja luulee nii

VT: Eei, ei pahalta oikeestaa se tuntui hyvai ettd ohou mai gaad mutta, se ettd mulla on virheiti
niinku si ite kuulet, ja, mite opettaja ei voinu huoma sité.. joo.. tai et méi oon joku suomen
kiele ihminen joka ei osaa puhuu omaa kielti ..

Valeria oli siis vilpittomdsti himmastynyt, kun joku opettajista oli luullut hinen olevan
suomalainen tai ei ainakaan ole tuonut esille hdnen erottumistaan muista suomalaisista.
Hénestd tuntui absurdilta ajatus, ettd joku voisi olla suomalainen osaamatta puhua suomea,
mikd kdy yhteen hdnen homogeenisen vendldiskésityksensd kanssa. Martinin (2002: 47)
mukaan my0s suomalaiset pitdvdt suomalaisuutta usein nimenomaan suomenkielisyytend
huolimatta siité, ettd Suomessa on kautta aikojen ollut kielellisid vahemmist6jéd, jotka tuntevat
itsensd tdysin suomalaisiksi.

Karmendin puheessa nakyikin mielenkiintoisella tavalla monikulttuurisessa yhteisossé
kasvaneen toisen polven maahanmuuttajan identiteetin moninaisuus ja tilanteinen vaihtelu.

Hén identifioitui puheessaan toisinaan suomalaiseksi ja toisinaan kurdiksi, mutta vaikutti
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tekevin selvdn erottelun maahanmuuttajakavereidensa ja itsensd vélilld. Puhuessaan
maahanmuuttajataustaisista hin osoittaa kiinnostavasti ulkopuolisuutta ryhmistd puhumalla
siitd kolmannessa persoonassa, vaikka olen kysymykselldni hakenut hdnen omaa kokemus-

taan asiasta.

(33)

HH: Joo. Jees, no tota, tota tota, mites sielld, no palataan nyt vielé vaikka sinne iha
paivikoti, koulu, kun sielld oli niité, niinkuss ihan suomenkielisii ja sitte sulla oli ollu se kurdi niinku
kotikielend, niin tota, muistatko sé jotain semmosia niinku miten se niky et

jotkut on niinku &idinkieleltdan suomenkielisié ja sitten niinku sulla kotikielend on se kurdi
KP: mm, ai mite se niinku

HH: Ettd miten se néky sielld

KP: No ensinnéki ul- ulkoniion perusteella heti tietéd, ettei oo, et on ihan, jostai muusta
maasta kotoisin, ja niinku, jo sit se niinku se kielen oppimisen se uuden kielen oppiminen
just niinku ku o-opitaan suomen kieltd, joku maahanmuuttajataustanen ni, sen on véha
vaikeempaa niinku oppia sité kieltd koska hén puhuu kotona jotai om- omaa kielté ni, se
niinku néky sillee, et, et jotkut niinku oppi vai- sit niinku vaikeemmin siti kielti, suomen
kieltd ja sitten, iha muutenki, se suomen kieli ei ollu ihan niinku niil muilla suome-
suomalaisilla et sen sit

HH: Nii et heilld_k&én se ei ollu vahva, (vai siis e-)

KP: (Ei ollu ei,) siis niinku (maahanmuuttaja-)

HH: (Siis et sulla) ei ollu yhtd vahva,

KP: Nii, joo, joo, sillai

HH: Niin ni, joo, ((naurua))

KP: Et sen niinku siit néky, néky sit iha suoraa

HH: No nikyko se vielad koulussa?

KP: Kyl oikeestaa, oikeestaa, kyl se nikyy vielki

HH: Millé eri tavoilla se nékyy?

KP: No siis, koulussa jos esimerkiks ni.. niinku, esimerkiks se huomaa néist
maahamuuttajakavereist ku mul o aika paljon tis koulus ni, ei oo ni, joillaki ei oo ni
sujuvaa sitd, ehkd suullinen taito on aika sujuvaa mut sitte niinku, kirjallisella tai, jos
taytyy, pitda kirjottaa jotakin ni, sen heti huomaa etté, ei oo niin semmosta, kirjallisesti
sujuvaa.. kieltd, nii, joo.

Karmend ottaa ikddn kuin ulkopuolisen asiantuntijan aseman puhuessaan siitd, miten
maahanmuuttajataustaisuus nikyi hénen piivdkodissaan. Asiantuntijuutta hidn osoittaa
esimerkiksi kayttdimilld puhekielessd kohosteista asiallisuutta osoittavaa hdn-pronominia,
tilannetta yleistdvdd passiivimuotoa ja kieliasiantuntijan puheessa kuuluvia termejd
maahanmuuttajataustainen (joka esiintyi muun muassa tutkimukseni esitteessd) ja uuden
kielen oppiminen. Hinen puheessaan kaikuvat niin sanotut autoritatiiviset dénet, eli hdnen
sanansa heijastavat auktoriteettien eli opettajien, vanhempien tai muiden viranomaisten sanoja
ja tapoja puhua (Aro 2009: 32). Karmendin puheessa kuuluu maahanmuuttajataustaisia ja
heidén kielitilannettaan koskeva yleinen diskurssi — huoli suomen kielen kehityksestd ja oma
kotona puhuttu kieli ikddn kuin estimédssid suomen kielen kehitystd. Hén tuo esille tyypilliset
maahanmuuttajataustaisia oppijoita koskevat ongelmat kuten kirjoitetun kielen heikkoudet,
mutta hdn asemoi itsensd kielellisesti tuon ryhmén ulkopuolelle puhumalla jostakusta

maahanmuuttajataustaisesta kolmannessa persoonassa.
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Karmendin lausumaa voidaan pohtia Bahtinin dinen késitteen avulla kiinnittden
huomiota siihen, kuka todella puhuu ja kenen sanoja, ja miten puhuja ajattelee vastapuolen
reagoivan ja miten asemoi itsensd suhteessa kuulijaan (Aro 2009: 31). Maahanmuuttaja-
taustaisten kielenoppimisesta puhuessaan Karmend ikddn kuin vastaa minulle sen, mitd hin
olettaa minun haluavan kuulla, mutta ei suostu itse meneméén siihen kategoriaan, johon ehka
tiedostamattani yritdin hénet tyontdd. Hainelle itselleen maahanmuuttajataustan tuoma
kaksikielisyys ei ole ongelma vaan normaali osa arkea, kuten hén antaa ymmartdd jo aivan

haastattelun alussa:

(34)

HH: Onko sulla jotai muistikuvia sieltd pdivikodista ku sdd menit sinne ja yhtdkkié kaikki
puhuu suomee vaikka si olit kotona puhunu sita kurdia

KP: ei oikeestaa et, et se tuntu aika normaalilt, et vaik on niinku téillane kakskieline, mut
se tuntu aik normaalilt et puhuu niinku kaks eri kielti, et ei mitenkéd, ei mitenkéa niinku,
ollu mitenkéa erikoist.

Haastattelukysymykseni muotoilu yrittdd hakea jonkinlaista normaalista poikkeavaa
kokemusta ja yllatyksellisyyttd (yhtikkid kaikki puhuu suomee), josta Karmend taas
irtisanoutuu nimedmalla kaksikielisyytensa taysin tavalliseksi osaksi eldmadnsd. Kéyttdessdan
sanaa vaikka hdn asemoi tilannettaan suhteessa vallitsevaan normiin eli yksikielisyyteen —
vaikka-sivulauseella ilmaistaan usein péadlauseen poikkeaminen odotuksenmukaisesta vaikka-
sivulauseen sisdltimédn tiedon takia. Hidn siis tiedostaa kaksikielisyyden kohosteisuuden
verrattuna yksikielisyyteen, mutta kiistdd sen tekevdn omasta eldmdstddn millddn tavalla
erikoista. Samalla hén ikdin kuin haastaa my0s minun asemani tutkijana — olen kertonut
haluavani kuulla monikielisten nuorten kokemuksia, mutta hédn osoittaa, ettei niissd
kokemuksissa ole mitddn sen ihmeellisempéé kuin yksikielistenkaan.

Vaikka Karmend puhuu kaksikielisyydestddn normaalina asiana, hin myos toi esille,
ettei halunnut kielitaustansa nékyvén koulussa. Sen huomioon ottaminen olisi viestinyt

poikkeavuudesta, jota hdn ei halunnut kokea, koska tunsi itsensd suomalaiseksi:

(35)

HH: Tota, mitenkds sitte niinku, ndd sun eri kielet ndkyy koulussa, muut kielet ku suomi?
Ottaako opettajat niitd jotenki huomioon.

KP: En ma oikeestaa its- ite sitd huomannu ettd oisko ottanu huomioon ei oikeestaa
mitenkas sillee poikkeevasti. Ei tuu nyt ainakaa mielee heti.

HH: Tietddkd opettajat niinku sun kielitaustasta tiedatko séa?

KP: Varmaa éidinkiele opettaja, ainoastaa. Emma sit usko, emma muist opettajist usko et
HH: Si et niinku ite tuo siti esille

153 KP: En oikeestaa en

HH: Tuotko, tai, mm, onko se ihan sun tietoine valinta ettd sd et niinku halua tuoda sitd
esille vai eikd oo vaan tullu mieleen

KP: No siis, 66hh, no, no oikeestaa se varmaa johtuu siitd et mé koen itteni enemmsin
suomalaiseks, koska mi oon niinku asunu t#il koko ikéni ja, kdyttiytyny niinku
suomalainen kiytostavoilta ja, ja on niinku, ettei oikeestaa, haluu tuoda sita >esille et.
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Karmend arveli, ettd vain didinkielen opettaja — eli tissé tilanteessa S2-opettaja — tietdd hanen
kielitaustastaan. Tdssd hidn on todennékdisesti oikeassa, silld Sunin & Latomaan (2012: 78—
79) mukaan opettajilla on liian védhin tietoa maahanmuuttajataustaisten opiskelijoiden
kielitaustoista, ja usein opiskelijoiden kielenopetuksen tarpeet sysdtddn vain S2-opettajan
huoleksi. Opiskelijoiden kielitaustaa ei mydskddn pidetd vilttdmattd resurssina, jos sitd edes
huomioidaan, silld opiskelijan kielitaitoa arvioidaan usein pelkdn suomen kielen perusteella
(Voipio-Huovinen & Martin 2012: 102-109). Tdma ndyttdd heijastuneen myds Karmendin
ajatteluun, silld hian ei kokenut muita kielid koulussa arvokkaiksi resursseiksi vaan merkiksi
poikkeavuudesta, ei-suomalaisuudesta, minké takia hin kertoi valttdvinsid oman kielitaustansa
esilletuontia koulussa.

Karmend sanoi tuntevansa itsensd enemmin suomalaiseksi ja esitti suomalaisuuden
perusteeksi sen, ettd hdn on asunut Suomessa koko ikdnsd ja ettdi hidn kéyttdytyy kuin
suomalainen. Keskustelumme edetessd esille tuli kuitenkin, ettd monikulttuurisessa
kaveripiirissddn ja etenkin kurdikavereidensa kanssa hin kéyttdytyi kurdilaisen kulttuurin

normien mukaan.

(36)

HH: Joo. No, millon sitte jotenki, tu- mite- millon se ((kielitausta)) _tulee esille, jotenki, vaikka sé et
haluais

KP: No, varmaan niinku, ku on just noitte, kavereitten kaa varmaa tulee.

HH: Millasissa tilanteissa?

KP: No siis kaveri- kaveriporukassa, just yleensi jos, on niinku paljo maahanmuuttajii,

ni just ku, jotkut niinku puhuu omaa Kkieltéi, ja varmaa niinku sillo, sillo se tulee enite
esille ja, ja niinku, jos vélil niinku on ku kavereitten kaa ni, tulee varmaan ne semmoset,

tai jos 0 omanmaalasten kaa, ni sit n- ne, niinku om- oman maan niinku, semmoset, tavat
kéytostavat tulee niinku siin vékisinki esille. Et vihan niinku, semmonen ku on niinku,
erilaisii tapoi niinku meiféin maas, mitd suomes ei oikeestaa tehé ni, ja sit niinku se on

vahin niinku, kunnioitettavaa et, tai ssmmone, hyva tapa, niinku oman maalasten kaa
kayttdytyy sen mukasesti. Niin ne vakisinki tulee sielt esii.

HH: Voitko kertoo jonku esimerkin jostai

KP: Noo esimerkiks, 44, ma yritdn miettii nyt ettei heti tu mielee.. esimerkiks just niinku,
vanhempia, meid niinku vanhempia ihmisié, ei sais kutsua etunimelld, et pitdd aina

teititelld. Et se on niinku, se kuuluu siihen tapaa vaa, >joteki, et se on niinku

epékohteliasta jos. Esimerkiks just.

Vaikka Karmend oli hetked aiemmin todennut pitdvinsd itsedédn suomalaisena ja
suomenkielisend, identifioitui hén tdssi jaksossa vahvasti kurdiksi puhumalla omasta maasta
ja meidn maasta. Karmendille siis kurdi-identiteetti ja suomalaisuus ovat rinnakkaisia ja osin
limittdisid — eivdt joko — tai, vaan sekd — ettd. Yhteen ryhmdidn kuuluminen ei sulje toistaan
pois, mutta kurdilaisuus ja suomalaisuus eivit ole hinelle kuitenkaan samanarvoisia kaikissa
tilanteissa. Suomenkielisessd koulussa hin kertoi haluavansa tulla kohdelluksi suomen-
kielisend ja siten tasa-arvoisena muihin valtakielen puhujiin ndhden. Kaveripiirissdén hénelld

oli kuitenkin paljon kurdeja ja muita maahanmuuttajataustaisia, joiden keskuudessa erilaiset
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kulttuuriset piirteet saivat nikyé ja ne olivat odotettujakin. Sielld Kurdistan oli oma maa ja
kurdi oma kieli riippumatta siitd, kuinka paljon sitd todella kiytettiin. Téllaisia hybridisid
identiteettejd kuvaavat myds Blackledge ja Creese (2010).

Huomionarvoista Karmendin etnisessé identiteetissd on myos se, ettd omasta maasta
puhuessaan hén tarkoitti nimenomaan etnisen vihemmistéryhmén asuinalueeseen viittaavaa
Kurdistania, vaikka maalla ei ole virallista valtiostatusta. Tamé& tuli haastattelussa esiin
myo6hemmin:

(37)

HH: Joo. Mites tota, ootko si kdyny sitte tuolla niinku Irakin alueella tai sielld
KP: Oon oon, oon. Oon mé joku kolme kertaa ainaski.

HH: Tuntuuko se kuitenki jotenki kotimaalta tai, sillee vai onko suomi selkeesti niinku

KP: No, kyl se sillee niinku, tai sanotaa vaikka néin ettd, suomi on kummin- suomi on

niinku kotimaa ja sitte, Kurdistan on isinmaa. Heh, nii vois sanoo et .

HH: No miten si erottelet nad kaks, kotimaa ja isdnmaa, ((naurua))h?

KP: No siis niinku kotimaa on missi asuu ja isinmaa misté sitte, tu- mistéi on kotoisi et, biologisesti

Vaikka itse viltdn méadrittelemésti hdanen kotimaataan ja puhun todellisiin valtiollisiin rajoihin
viljasti viittaten Irakin alueesta, Karmend itse puhuu nimenomaan Kurdistanista. Hén
maédrittelee suhdettaan Kurdistaniin ja samalla kurdilaisuuteenkin erottelemalla Suomeen
kotimaakseen timénhetkisen asuinpaikan perusteella, kun taas Kurdistanista hin kéyttda
sukujuuriin ja kansallistunteeseen liittyvéa ilmausta isdnmaa. Vahvaa periytyvyyteen liittyvaa
affektiivista suhdetta hdn ilmaisee my0s puhuessamme tulevaisuudesta ja mahdollisesta

seuraavasta sukupolvesta:

(38)
KP: Joo no oikeestaa, joo, haluaisi et ne oppii kumminki, oman &idinkielensa et, et kyl mad varmaa
niittenki kaa ((puhuisin kurdia)). Mut sit varmaa suomee enemma.

Karmend siis puhuu kurdista myds tulevan sukupolven omana didinkielend huolimatta siita,
ettd hdnen oma kurdin taitonsa ei riittdisi kasvattamaan lapsista kurdinkielisid. Tdssd hédn

osoittaa vahvasti periytyvyyteen viittaavaa kisitysta didinkielestd (Rampton 1995).

5.3.2 Kieli ja kulttuuri — kulttuuri ja kieli

Karmendin maininta vanhempien ihmisten puhuttelusta (esimerkki 36) on hyvé esimerkki
siitd, ettd monikulttuurisilla nuorilla on useampia kulttuurisia viitekehyksid, joiden mukaan
he wvalitsevat kayttdytymisensd tilanteen mukaisesti. Kuten tissd esimerkissd, nidmai
viitekehykset ulottuvat my0s kielenkédyttoon. Kieltd onkin hyvin vaikeaa erottaa kulttuurista
tai kulttuuria kielestd, silld kulttuuria luodaan kielen avulla ja toisaalta kieli heijastaa

kulttuuria ja muuttuu sen mukana (Sajavaara 1999: 74). Haastatteluissani kielestd ja
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kulttuurista puhuttiin usein limittdin, pdillekkédin ja toistensa sijassa; jos kysyin jotakin
kielestd, vastaus saattoikin liittyd kulttuuriin. Téssd jaksossa késittelen sitd, miten kielen ja
kulttuurin vdlinen suhde nékyy haastateltavieni nuorten puheessa ja miten he ovat késitelleet
suomalaisen ja oman maansa kulttuurien vilisid eroja.

Jokaisella haastateltavalla suomen kieli ja suomalainen kulttuuri oli ollut osa
paivittiistd eldméid jo vuosia. Kaikkien eldmissd oli kuitenkin vahvasti ldsnd myds muita
kulttuurisia viitekehyksid, joista suomalaisen kulttuurin piirteet saattoivat erottua vahvastikin.
Esimerkiksi Ellen kuvasi englannin ja suomen kielen merkitystd eldmélleen ja totesi ettei
voisi valita niiden kahden vélilld (esimerkki 11). Hin esitti syyksi muun muassa kulttuurien
erilaisuuden, koska hénen ditinsd sukulaisten kanssa odotukset kdyttdytymisestd olivat hyvin

erilaisia kuin Suomessa.

(39

ET: Ku se kuitenkin niinku, se luonne on samanlainen ja se ihm- mé oon niinku
samanlainen ihminen jos mi puhun enkkuu, tai tai suomen Kkielté, mutta se vaan jotenkin,
mai luulen et se kulttuuri vaikuttaa, ja sitte, just se etti miten niinku kiyttiydytidén, just
didin sukulaisten kanssa ni, siel pitdé olla tosi sellast elosaa ja sellasta niinku, et sul ois

koko ajan niinku, yyberhyva piivi, ja sit suomessa ku si kdyttdydyt ehka sillé tavalla ni

sit ihmiset kattoo et, onks toi, juonu jotain tai jotain, tai sillee et kylhd niinku, kyl se on
tosi normaalii olla tosi ilonen ja sillei mutta, sit aletaa véaha miettii et, mikd mussa o joku

vika nytte ku, toi on nyt iha, ylipirted et sit aletaa sanoo et ootsé nukkunu liian véhén tai

jotai. Et sit al ((naurua)) nii.

Ellenilla siis eri kieliin liittyy my®os kulttuurisia koodeja, joiden mukaan hdnen on muokattava
jonkin verran myos kdyttdytymistdin. Toisaalta hdn ilmaisee kuitenkin olevansa samanlainen
ihminen, eli ei koe persoonallisuutensa muuttuvan, vaikka kéytos saattaakin vaihdella sen
mukaan, mitd odotuksia puhekumppaneilla on. Ellen kokee molemmat puolet osaksi itsedén
eikd haluaisi menettdd kumpaakaan osaa (esimerkki 11).

Somalialainen viestintékulttuuri eroaa suomalaisesta melko paljon, ja Shareedo toikin
esille kulttuurierojen vaikutuksen oman kaveripiirinsd muodostumiseen. Hinen ystavépiirinsi
koostui 1dhinnd somaleista tai muista maahanmuuttajataustaisista. Syynd sithen hén piti

kulttuurisia eroja.

(40)

HH: Eli tota, onks sun ystadvit niinku somalinkielisid tdil koulussakin enimmaéksee

ST: no oikeestaa ulkomaalaisii seké ettd, on so- somalinkielisii paljo mut, tosi, tai sillai harvoin
suomalaisten kans mi oikeesti liikun tiil Suomes — tai ei k siis koulus, mé puhun voi olla et mé puhun
tunnilla, moikkaan ja jotai timmost, tunnen, mut en ma sit niinkaa paljo juttele, en mé jaa mun asioit
niitten kaa. Se o vaa sit jédny sillai, ku me ollaan tai sillai, ku suomalaiset on viihid rauhallisempii ku
me

HH: ((naurua))

ST: ((naurahtaa)) ni sit se ja sinne, sit ndd jotku ymmartda meluu meiéin kaa ni sit, ne liikkuu sit meid
ympdérilla

HH: hehhe okei. Nii et se on tavallaa semmonen kulttuurinen niinku, ero

ST: no periaattees joo .. joo.. kyl me ollaa paljo dinekkidmpii ku suomalaiset
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Téssd Shareedo puhuu somaleista erddnlaisena sisdpiirind, joiden ympdrilld liikkuvat ne, jotka
ymmaértavit heiddn kulttuurisia tapojaan. Hén identifioi itsensd selvdsti osaksi somali-
kulttuuria, johon kuuluvat tietyt piirteet, kuten dénekkyys. TAméa piirre erottuu raikeésti
suomalaisesta vaiteliaisuutta arvostavasta kulttuurista, mikd oli vaikuttanut sosiaalisten
suhteiden muodostumiseen niin, ettei ldheisid ystdvyyssuhteita suomalaisten kanssa ollut
syntynyt. Kuitenkaan puhuessaan haastattelussa minun kanssani Shareedo ei ollut lainkaan
ddnekis — puhelias kylld, mutta ei d4nekés. Ei voi siis missdin nimessd sanoa, etteikd hin
tuntisi niitd sosiaalisia sddntdjd, joita suomalaisten keskusteluun tavallisesti kuuluu.
Suomalaisen kulttuurin piirteiden tunteminen ja niiden mukaan kdyttdytyminen ei kuitenkaan
tarkoita, ettd ne tuntuisivat omilta. Myohemmin puhuessamme haastattelussa tulevaisuudesta
Shareedo totesikin, ettei ajattele asuvansa vélttimattd koko ikd4nsd Suomessa. Shareedo
pohdiskeli tulevaisuuden alavalintaansa orientoituen selvidsti kansainvéliseen eliméén ja

monikielisyyteen.

(41)

ST: Ja sit mietin kans sellasta ammattii, joka sit ois mulle hyddyllinen sit tulevaisuudessa tai emmi tiia,
haluisinks mé oikeesti niinku, olla tilla viel kuuskyt vuotta, tiilli suomes sillai, vai haluunks méa
menni takas somaliaan vai johonki muuhun, ni sellanen ala joka sit hy6dy, joka on hyddyllinen mulle,
ja sit sinne minne mi meen. Mt emma tiid. —— M4 ainaki yritdn viel sdilyttdd mun somalin kielen, niinku
sillai et jos mé tuun jossai vaihees hankkimaan lapsia ni, kyl mé ainaki, haluaisin et ne osaa somalin kieltd
vield, kyl ne, tai sillee miten mé panostan ois et ne osais hyvéad somaliaa ja suomee ja englantii ja jotai
muut kieltd jos ne haluu. Mut ainaki somaliaa ja sit se, tai englanti on tosi tirkee ja sit se, kolmas kieli
vois olla se mis ne asuu, riippuu et mis mé asun sillo. ... mut, jos puhuu enemmiin Kielté ni, siti
parempi se vaa sit loppujen lopuks on.

Shareedo osoittaa puheessaan positiivista suhtautumista monikielisyyteen painottamalla, ettd
on sitd parempi mitd enemmin kielid puhuu. Puheessa nikyy my0s kédsitys englannista missi
tahansa hyddyllisend kansainvélisend lingua francana, koska sen tdrkeys ei riipu asuinmaasta.
Shareedo ilmaisi jonkin verran myds haluaan erottautua joukosta ja valita oma tiensd
itsendisesti. Muun muassa uravalintaansa pohtiessaan hdn suhteutti itseddn muihin
somalityttdihin ja totesi, ettei halunnut tehdd samanlaisia valintoja kuin kaikki muut.

42)

ST: mé tykkddn enemménki niinku olla ihmisten kanssa tekemisissd, mé en pysty olee niinku, niinku,
jossai toimistos yksin kaheksan tuntii, se ei onnistu, mé tuun hulluks, ma tykkaan niinku kommunikoida
ihmisten kanssa tapaa uusii ihmisii, mut sit se, niinku l4éketiede tai sinne niinku, sinne péin tai sielld sit
tarvii oikeest tosi paljo niinku opiskeluu monta vuotta ja, muutenki kaikki somalityt pyrkii emma
emma ikind oo halunnu sairaanhoitajaks niinku sillee periaatteessa, mut ku kaikki haluu sinne nii, em,
mi en 00 tai mi oon sellane ihmine et jos kaikki haluu sinne ni mi en haluu enii sinne. Ma haluun
tehé jotai miti ei yleensi somalitytot tai sillee ei tee niin paljoo, ni mé ehkd mietin tota sosiaalialaa
vaik, no mun yks kaveri kerra opiskeli siel, ni se kyl suositteli. Mut emma tia.

Shareedon tulevaisuudensuunnitelmat ovat vield muotoutumassa, mutta hin ilmaisee selvisti

sen, ettei halua tehda kuten kaikki somalitytét. Samankaltaista itsendisyyden thannointia nékyi
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my6ds Oksasen (2010) tutkimuksessa nuorten somalinaisten sukupuolisista ja etnisistd
identiteeteistd. Maahanmuuttotilanteessa yksilon tdytyy rakentaa identiteettiddn uudelleen
suhteessa uuteen kieleen ja kulttuuriin, jolloin hédn tulee molemmista kulttuurisista piirteista
my0s tietoisemmaksi kuin yhdessd kulttuuriympéristossd kasvava. Tdmad mahdollistaa
toisaalta myds monipuolisemmat valinnat oman kaytoksen suhteen. Esimerkiksi Fajsal
osoittaa olleensa erittdin tietoinen suomalaisten ja iranilaisten kulttuurisista eroista ja kertoo
tehneensd tietoisia valintoja sen suhteen, mitd kulttuurisia piirteitd hdn omaksui. Jo
haastattelun alussa, kun pyysin Fajsalia kertomaan omin sanoin kielielimékertansa, hén otti

oma-aloitteisesti esille suhteensa suomalaiseen ja iranilaiseen kulttuuriin:

43)

nii ja sit tota, on asioit niinku kult- iranilaises, iranilaises kulttuurissa on asioita mist mé

tykkéén ja mist en tykk#é ja sit suomessa sama juttu. Et niinku mitd maé itse oon tehny, on et mé oon
sekottanu ne kahe- ja ottanu mis- asioita mist ma tykkéin molemmista ja, (sitd ma yritdn niinku)

HH: (voitko kertoo jotai) esimerkkeja et millasia (juttuja niinku)

FP: (Joo), 4m, toi on aika vaikeeta sanoo siit ei o mit... esimerkiksi, Iranissa 44, yhteiskunta on tirkeempi
ku yksild, ja, suomes se on toisin pdin. nii jos niinku mietitdén, nii, mi

tykkaén sit tota, suom- suomen se yksilon tota, niinku, e niinku sen ndkékulma paljon enemmén

koska se on niinku, se ai- koska se niinku sehé yksilohdn tekee yhteiskunnan, niin miksei keskittyis
yksiloon et se yhteiskunta ois samalla hyva kun se, keskittyis sithen yhteiskuntaan. Ja sit tota, niin et toi
on niinku esimerkki et niinku mé tykkéaén tiltd puolelta mut sit toisaaltaan, se, dm, lamp06 ois niinku muit
ihmisii kohti mité ei tunne, iranilaisilla on paljon niinku helpompi puhuu ihmisten kanssa, mi
tykkédn myos siitd puolest et ninku mé otin senkin niinku siitéi et mé niinku puhun helposti ihmisten
kanssa. Niin nii et tota, esimerkiks néé, yhdistin néé kaks et niinku, yksilod pitdd niinku katsoo siltaval
mut sit toisaaltaan yhteiskunnalle pitdi olla myds

niinku avoinna

Téassd Fajsal osoittaa aktiivista toimintaa kuvaavilla transitiivisilla verbeilld otin ja yhdistin,
ettd kulttuuri ei ole hinelle jotakin ylhééltd tulevaa, joka vaikuttaa hineen, vaan se on kuin
noutopdytd, josta hin voi itse valita haluamansa makupalat (toimijuudesta ks. Aro 2009: 62).
Fajsalin esimerkki kuvastaa hyvin monikulttuurisen identiteetin rakennusprosessin moniuloit-
teisuutta ja kerrostuneisuutta eli hybridisyyttd (Pavlenko & Blackledge 2004).

Kasitys kielen ja kulttuurin yhteydestd tuli vahvasti esiin myds Fajsalin puhuessa
suomen kielen oppimisesta. Keskusteluumme syntyi sattumalta my0s kiinnostava

identiteettineuvottelutilanne syntyperdisen ja maahanmuuttajan vélilla.

(44)

HH: No mik& on niinku, kuvailepas vield sun

suhdetta sitte _suomen kieleen ku sé dsken siihen farsin kieleen.

FP: Om, miten tohon vastaa... no mi.. ymmiirsin suomen kielen aika nopeesti, ihan alusta
asti et, emm, niinku, miten, puhutaan niinku toisen ihmisen kanssa ja niinku miten
niinku, em, miten olla suomalainen niin mé ymmadrsin sité aika niinku nopeesti.

HH: Miten ollaan suomalainen ((naurahdus))

FP: Nii kertopas se mulle ((naurua)) ee tota, nii et tota.. nii ku ma ymmérsin suomalaista
kulttuuria, niinku nopeesti et mi pystyin niinku, niinku ymmartdmaéén, et niinku miks
jotkut asiat tehddn néin ja miks ei tehd jotain niin. Et niinku, mul ei oo mitidén ongelmia
oikeestaan suomen kielen kanssa. No, niin.
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Fajsal kertoi ymmartineensd suomen kielen nopeasti, milld hdn tarkoittaa ilmeisesti
nimenomaan suomalaisten tapaa puhua ja kommunikoida keskendin eli sosiaalisia sddntoja.
Hinen puheessaan kuuluu sosiokulttuurinen ja dialoginen oppimiskésitys, jonka mukaan
oppiessamme kieltdi opimme reagoimaan kielellisesti yhteison hyviksymailld tavalla
(Lahteenmdki 2002: 195). Fajsal osoitti asiantuntijuuttaan suomalaisuudesta kertomalla
ymmdrtdneensd, miten olla suomalainen, mistd yllityin itse ja kysyin tai pikemminkin
ihmettelin, miten suomalainen ollaan. Tdmédn Fajsal tulkitsi kenties kyseenalaistukseksi,
jolloin hin tavallaan veti sanansa takaisin ja antoi vallan suomalaisuuden méérittdmiseen
minulle, “oikealle” suomalaiselle. Tamin jilkeen hdn korjaa ymmaértdneensd suomalaista
kulttuuria, joka on neutraalimpi késite ja sisédltdd vdhemmain affektiivisia sdvyjd kuin
kansalliseen tai etniseen identiteettiin viittaava suomalaisuus. Keskustelussamme kéytiin siis
kiinnostavaa neuvottelua siitd, mitd “suomalaisuudella” tarkoitetaan ja kenelld on valta

madrittdd tietyn etnisen identiteetin olemus.

5.4 Kielenoppijan identiteetti

5.4.1 Kielenoppiminen osallisuutena

Kaksi haastateltavistani, Fajsal ja Valeria, olivat muuttaneet Suomeen kouluidssé, jolloin he
olivat oppineet suomen kielen ja suomalaisen kulttuurin ensisijaisesti koulussa osana
luokkahuone-vuorovaikutusta ja suomenkielistd opetusta. Molemmat olivat olleet aluksi ldhes
ainoita maahanmuuttajia luokassaan — Valerian luokalla oli yldkoulussa hénen lisdkseen yksi
vendldinen tyttd, jonka kanssa hén saattoi puhua vendjii ja joka auttoi hintd vihdn suomen
kielen opiskelussa. Fajsal oli ensimmiisen kouluvuoden valmistavalla luokalla, mutta kivi
kuitenkin litkunnassa ja musiikinopetuksessa tulevan luokkansa kanssa. Hian kertoi saaneensa
kavereita heti ensimmaisend pdivénd, ja vastaanottoa hin kuvailee erittdin lampiméksi:

(45)

FP: M4 sain kavereit niinku ensimmaéisen pdivand ku mi menin siihen luokkaan, mika oli tosi
hyvé juttu, koska mé olin ensimmaéinen niinku ulkomaalainen niinku luokassa, kaikki oli
kiinnostuneita et niinku, tota joo et minkélainen teidén niinku kulttuuri ja mitd, miten niinku, mité kielt te
puhutte ja, sano pari sanaa ja kaikkee tallasta

HH: No miltd se tuntu ettd he oli sillee kiinnostuneita sun kulttuurista?

FP: No, se tuntu sille et ma oon niinku tervetullu sinne et tota, se oli niinku, tuntu kotoisalta.
HH: No auttoko he sitte jotenkin siind sun kielenoppimisessa ne kaverit?

FP: Ee kul- joo oikeestaa mé opin suomen kielti puhumalla kavereiden kanssa, et koulussa
tietenki oppii ne kieliasiat mut sit ulkona puhumine ja ymmértiminen, sen mi opin sielti.
HH: Puhuitteko te heti suomea kavereiden kanssa?

FP: Joo. Kylld alussa vidha englantia yritettii ottaa mukaa mut suomee se meni loppuje lopuks.

Fajsal kertoo oppineensa suomea ensisijaisesti puhumalla kavereittensa kanssa, eli hidn
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kisittdd kielen hyvin vahvasti sosiaalisena vélineend, jota opitaan kiyttiméan vuorovaikutuk-
sessa muiden kanssa. Kielen oppiminen ei olekaan koskaan pelkkdd sanojen ja kieliopin,
kieliasioiden, opiskelua, vaan se on monimuotoinen prosessi, jossa kielen ohella omaksutaan
my0s kulttuurisia tapoja ja normeja, joiden avulla tullaan osaksi yhteisoa.

Valeria oli suomeen tullessaan sen verran vanhempi, ettd osasi jo sujuvasti englantia,
joten hén kéytti koulukavereittensa kanssa englantia (esimerkit 23 ja 24). Suomi oli hénelle
yldkoulussa pelkkd koulunkdynnin kieli, mutta alkaessaan puhua lukiossa suomea uusien
ystdviensd kanssa Valeria otti yhden askeleen kohti tasavertaista osallisuutta suomenkielisissa
yhteisoissd. Han oli kuitenkin edelleen hyvin tietoinen siitd, ettei ole suomenkielinen yhtd
tasavertaisesti kuin muut. Virheet olivat hdnen mukaansa selkein natiivipuhujista erottava
piirre, jonka hén tiesi minunkin havaitsevan: md teen virheitd niinku sd ite kuulet. Ne
ndkyivit myds kaveripiirissd, mutta toisaalta kaverit olivat hinelle tirked tuki kielen-

oppimisessa.

(46)

HH: millon susta tuntuu siltd ettd s oot tavallaa, jos sd oot vaikka sun kavereiden kanssa, jotka on
suomenkielisid niin tun- miten se tulee se ero ettd sun didinkieli on vendji ettd nakyyko se sielld jotenkin
VT: No totta kai joskus mulla tulee vdhdn tommosii no, paari, oliks se viikko sitte ku mé
sanoin, mé halusin sanoo ve- toi suomen, kansa, mut méi sanoin suomen kansio

HH: ((naurua))

VT: vdhin tommosia tulee, (ettd ne,)

HH: (nii et ne menee)

VT: et ne kuulos- kuulosta vihan samalta tai, no me oli laskettemas toi ___ rintees ja ma

kysyi, mun piti kysyé, mihin, toi, kellon asti on toi, _rinteet, auki, mi kysyin mihin asti on
rinnat auki

HH: ((naurua))

VT: Joo ((naurua)) se oli vdhd tommone, kchmmm

HH: nii semmosia véhé noloja eheh

VT: Joo tosi noloja tai joskus mi en va tiedd mite mé sanon se suomeksi, ja mun kaverit ei

tid vendjdd sit mé yritdn sanoo se englanniksi, mutta silti mé en tiedd mitd mé sanon ja sit

on vaan khhk,

HH: No miten sun kaverit sithen suhtautuu sitten

VT: No, ne nauraa, hhmm, no mutta se on tommone hyvi nauru,

HH: nii semmone hyvéntahtonen ettd ei oo ilkeeta

VT: Joo. Jaa, ne autto mua ne korjaa mun virheiti ne sanoo sanan joka mi en tiedé, ja, ma
voisin va, mm, toistaa se pari kertaa, ne vaa sano joo, ndin, se on aika hyvi etti kun kaverit
auttaa eiki vaa ilkeésti nauraa

Kavereiden keskuudessa siis Valerian kielenoppimisen prosessi oli edelleen jatkuvasti 1dsna,
mutta se ei silti horjuttanut hdnen asemaansa ystdvipiirissd. Syntyperdisten ja ei-synty-
perdisten puhujien vélisten keskustelujen sisdltdmid korjaussekvenssejd tutkinut Lilja (2010)
kasittelee véitoskirjassaan my0ds kiusoittelu- ja huumorimielessd tapahtuneita korjausjaksoja.
Niissd huomio kiinnittyi kielivirheeseen huolimatta siitd, ettd ilmaus ei aiheuttanut
ymmartaimisongelmaa. Hin totesi niitd tapahtuneen ldhinnd vaihto-oppilasperheiden

keskusteluissa, joissa puhujia oli useampia, he olivat keskenédén ldheisid ja vuorovaikutus oli
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arkista eikd institutionaalista (Lilja 2010: 236-237). Samanlaisia tilanteita olivat Valerian
kuvaamat kielelliset lipsahdukset, joille hdnen kaverinsa nauroivat hyvdd naurua, josta
Valerian ei tarvinnut loukkaantua. Hén toi kuitenkin esille, ettd koulussa ja luokkahuoneessa
tilanne oli eri etenkin silloin, jos opettaja meni nauruun mukaan, silld kielikomméhdykset

saattoivat vaikuttaa Valerian asemaan opiskelijana.

(47)

ja sit mul oli koulussa pari péivaa sitte insidentti ku, ohh

mi sanoin, ilman &4té joku sana oliks se, ndkokulma mé sanoi, nakokylmd, ja, opettaja
koko luokka nauroi mé ymmaérrén toi luokka, koska ne ovat niinku, pienii, voi

sanoa, mut opettaja, se on niinku auktoriteetti, ja hin nauraa, se on tommone, mmmh
((vihainen &anne)). Mut, mé joskus odotan etté se opettaja puhuu jotai englanniksi tai jotai
sanoo ni sit md voisin nauraa takaisi

Lilja (2010: 236) toteaa, ettd luokkahuonekeskustelussa oppilaan ja opettajan roolit rajoittavat
mahdollisuuksia kiusoitteluun ja huumoriin. My0ds Valeria tuo esille roolierot, silld virheiden
merkitseminen nauramalla saa Valerian mielestd aivan eri merkityksen, kun siithen osallistuu
my0s auktoriteettiasemassa oleva opettaja. Vuorovaikutustilanne luokassa on myds hyvin
erilainen kuin kavereiden vilisessd arkisessa keskustelussa, silld koululuokassa Valeria on
todennidkoisesti  yrittdnyt osoittaa osaamistaan ja dlykkyyttddn jakamalla ajatuksiaan
kisiteltavistd aiheesta. Kun viestin vélitys hiiriintyy kielivirheen takia ja koko luokka nauraa,
on yritys epdonnistunut ja puhuja joutuu naurunalaiseksi, vaikka oli yrittinyt luoda aivan
pdinvastaisen vaikutelman. Toisen kielen puhujan on vaikeaa antaa itsestdén juuri sellaista
kuvaa kuin itse haluaisi, mikd aiheuttaa eron puhujan henkildkohtaisen ja toisten antaman

identiteetin vilille ja voi tuntua kielenoppijasta hyvinkin raskaalta (Martin 2002: 44—45).

5.3.3 Toisen kielen ja didinkielen problematiikkaa — S2-opiskelijan identiteetti

Peruskoulun opetussuunnitelman mukaan suomi toisena kielend -oppimadrdé suorittavat ne,
joiden suomen kielen taito ei ole kaikilla osa-alueilla didinkielisen tasolla (OPH 2003: 36).
Aidinkielisen méiritelmd on kuitenkin ongelmallinen, silli monet S2-opiskelijat pitivit
suomea yhtend d&idinkielenddn, koska osaavat sitd parhaiten, kéyttdvat sitd eniten ja
identifioituvat siithen vahvasti (Lehtonen 2013). Aidinkielisyys tasomiiritelmini sisiltii
myos oletuksen, ettd didinkielinen osaisi kieltd tdydellisesti, vaikka todellisuudessa kielitaito
on aina jokseenkin epitiydellistd ja myos syntyperdisten puhujien kielitaidon tasoissa on
paljon eroja. Tutkijat ovatkin kritisoineet koulujen epéselvid ryhméijakoja ja ehdottaneet
didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen nimenmuutosta, silld se ei vastaa koulujen sosiaalista
todellisuutta (Huhtanen 2013). Huhtasen (2013) haastattelussa muun muassa Heini Lehtonen

toteaa, ettd myds didinkielen oppimddrdssd pitdisi olla sijansa epitiydellisyydelle ja
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monikielisille identiteeteille.

Haastattelemieni nuorten nikemyksissd suomi toisena kielend -oppimddrd vaikuttikin
olevan ldhinni helpotettua dikkad. Esimerkiksi Ellen, jolle suomen kieli oli toinen didinkieli
jo aivan perinteisimménkin maéirittelyn mukaan, oli valinnut S2-oppimééran, koska oli
pelannyt didinkielen oppiméairdn kdyvén lukivaikeuden takia lukiossa liian haastavaksi. Hén
kiittelikin S2-opetuksessa sitd, ettd osaamista ei otettu sielld itsestdfinselvyytend, vaan samoja

asioita kerrattiin ja harjoiteltiin uudelleen ja uudelleen.

(48)

ET: Etté dskakkosessa se hyvé puoli on se ettd, sielld pystyy niinku, niité asioita

joit on opetellu jo monta vuotta, ni niitd asioita opetellaa vieldki, et ne niinku, niit ei
todeta ettd no sé osaat tdn jo, mité jarkee et sun pitis osata tii ettd, sd et oo vaa tehny
laksyt sitte sillon ku, ettd sd et osaa niité..

Ellen koki S2-tunneilla helpottavaksi sen, ettei hdneen kohdistettu yhtd kovia vaatimuksia
kuin muilla tunneilla. Kun kysyin hidnen mielipidettddn oppiaineen nimestd, hin totesi sen
olevan hyvé, mutta hén ei itse koe sitd omakseen.

(49)

HH: No miten sitte td4, niinku suomi toisena kielend opiskelijan, onks se sun mielesté

hyvéa madritelma?

ET: On, on se sellasille jotka, on niinku halukkaita, tai siis, se sana suomi toisena kielena

ni, sehén on sillee etté jos didinkieli on joku toinen kieli, ni sehiin on sitte, suomi on niinku
sit se toinen, siitd, mutta niinku, onhan se, nii.. onhan se ihan, emma oikei osaa sanoo etta,
onks se huono vai ei, méi en ite tunne etti suomi ois mun toinen Kieli.

Suomi toisena kielend -oppimddrdn nimen arvioiminen sai Ellenin laajemminkin pohtimaan
omaa kieli-identiteettidén ja didinkieleen liittyvdéd terminologiaa (esimerkki 12). Téssd hédn
esittdd toisen kielen opiskelijan méadritelmén yksiselitteisesti sen mukaan, ettd didinkieli olisi
joku muu kieli. Hin joutuu kuitenkin heti toteamaan, ettd toisena kielend -opiskelijan
madritelmd ei pade hédneen, koska suomi ei ole hénelle toinen kieli, vaan aivan yhtd
ensimmadinen kuin englantikin.

Muut haastateltavani voisi mairitelld perinteiselld tavalla toisen kielen puhujiksi,
mutta kaikille paitsi Valerialle suomi oli tasavertaisesti tai dominoivastikin &didinkielen
rinnalla oleva kieli, jota kéytettiin selvdsti eniten ja jota osattiin puhua véhintdén yhtd hyvin
kuin omaa didinkieltd ja kirjoittaa yleensd huomattavasti paremmin. Léhes kaikki olivat myds
opiskelleet yldkoulussa suomea didinkielen ryhmaéssi siitd huolimatta, ettd heidét arvioitiin
S2-oppimédrdn mukaan — Valeria ja Ellen kokonaan, Shareedo ja Fajsal osittain, Karmendista
en saanut tiyttd varmuutta. Yleisesti nuorten kokemukset didinkielen ryhmissid olemisesta
olivat positiivisia ja jopa voimauttavia. Jopa Valeria, joka tuli suoraan Venéjéltd suomenkieli-

selle ylaasteelle, kertoi viihtyneensd didinkielen ryhméssi ja osanneensa joitakin asioita jopa
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paremmin kuin suomenkieliset.

(50)

VT: mi on tosi onnellinen ettd mulla yldasteel ei ollu

niinku toi dskakkosta opetusta, niinku eri ryhmé, mé oli muiden suomalaisien kans samas
niinku dikds mut mulla vihan nosti mun numeroo koska niinku dskakkonen, mutta
HH: (Niin niin) Nii et sul oli tavallaa niinku se dskaks, ni et si sait todistukseen se dskaks
numeron

VT: Joo, joo. Mutta mi olin kaikkien kaa eli mulla oli sama &ikk4, ja se oli mahtavaa, ja
méi olin, edes joskus parempi ku suomalaiset fikis, ja, se oli, ei kukaa uskonu, se oli !jes!
HH: Millé tavalla se niinku, miten sé olit parempi?

VT: 4 toi, oli kielenopin opiskelu, ja se oli toi, ajan muodot. Ja mad muistin niitd paremmin,
kuin suomalaiset

Valeria oli siis ollut yldkoulussa muiden kanssa samassa opetuksessa myds &didinkielessa,
mutta opetusta oli eriytetty niin, ettd hdnen suomen kielen tasonsa oli huomioitu ja arvostelu
tehtiin S2-kriteerien mukaisesti. Aidinkielen (eli suomen kielen) tunneilla hin oli saanut jopa
onnistumisen eldmyksid kielitietoudestaan, koska oli osannut suomen kielioppia paremmin
kuin suomalaiset opiskelijat. Muun muassa Lehtonen nostaa Huhtasen (2013) haastattelussa
esille maahanmuuttaja-opiskelijoiden monipuolisen tietouden eri kielistd ja toivoo, ettd ndité
hyddynnettiisiin didinkielen opetuksessa enemmin. Monikieliset opiskelijat jasentavét kieltd
monen eri kielen kautta, jolloin he tulevat paljon yksikielisid tietoisemmiksi eri kielten
piirteistd ja voivat auttaa heitdkin nikemddn oman kielensd eri ndkdkulmista ja osana muita
maailman kielid. Esimerkiksi Fajsal asemoi suomen kielen suhteessa muihin kieliin, kun

kysyin hdnen mielipidettddn suomen kielesta:

(51)
HH: (No), pidétkd s suomen kielestd?

FP: Oikeestaan joo. Se on tota muutenkin kuulemma kolmanneks vaikein kieli maailmas ni
HH: ((naurua))

FP: voihan aina sillé leijua jossain sillee ((naurua))

Téssd kohdassa haastattelua Fajsal puhuu suhteestaan suomen kieleen ja osoittaa monikielistd
tietoisuutta mainitsemalla, ettd suomi on hdnen késityksensd mukaan maailman kolmanneksi
vaikein kieli. Tdssd hidn asemoi itseddn suhteessa ei-suomenkielisiin todetessaan, ettd hin voi
leijua jossain eli kokea ylpeyttd siitd, etti osaa suomea, vaikka se on kansainvilisesti
nikokulmasta vaikea kieli. Téssd lausumassa hin ei osoita identifioituvansa suomenkieliseksi
tai tuntevansa sitoutuneisuutta sithen (vrt. Rampton 1995), mutta pitdd selvésti asiantunti-
juuttaan suomen kielessd positiivisena asiana ja jopa ylpeilyn aiheena.

Fajsalilla oli Valerian kanssa samankaltaisia kokemuksia suomen kielen opiskelusta
didinkielen ryhmdssd yldkoulussa, silld hdn opiskeli didinkieltd muiden kanssa samassa
ryhméssd, mutta hénet arvioitiin S2-oppiméddrdn mukaisesti ja hin sai tukiopetusta S2-

ryhmédstd. Muun luokan kanssa samassa ryhmaissd opiskeleminen toi hdnelle osaamisen
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tunteen ja vaikutti positiivisesti hdnen kielelliseen itsetuntoonsa.

(52)
HH: Millon susta tuntuu etti nyt sa niinku osaat hyvin.

FP. Hmm... mm ehkd sillon, ku mé olin tota yldasteella just. Et ku mé, oikeestaan se on mulle

voitto _jo et mi pysyn tota niiden kans samas tahdissa ku mé oon niinku tunnilla, esim

didinkielessé. Ylidasteel mul oli just sellanen niinku olo et niinku et mé oon tarpeeks hyva

et mé oon tiilléi nyt, niiden tahdissa eli ma oon tekemis _jotain oikein. Niin siit tuli jo sellanen fiilis et
tota, et méd oon niinku mukana koko jutussa.

Fajsal puhuu niistd tehden siten eroa itsensd ja suomalaisten vilille, mutta niiden kanssa
samassa didinkielen ryhméssd sai hénet tuntemaan itsensd joukkoon kuuluvaksi ja tarpeeksi
hyviksi. Tilanne kuitenkin muuttui lukiossa. Fajsal olisi halunnut ottaa lukiossa didinkielen
oppimadrin, mutta hédnet laitettiin suoraan S2-ryhmiin.

(53)

FP: sit ku mé tulin lukioon mé halusin itse menné niinku ididinkieleen en s-kakkoseen mut sit ne oli
silleen et ei ku mee s-kakkos jostain syystd mi en ymmairri vieldkiddn ((naurahdus)) et tota mm
niinku mun niinku, yldasteella méa olin niinku yhté hyvé kun ne muutkin. Et niinku mi sain joskus vield
parempiakinumeroita mut, niinku didinkielestd mut sit ne oli sii et ei ku tissd, pitdd mennd s- kakkoseen
((naurahdus))

HH: ((naurahdus)) niin _kuka sano?

FP: O6 tota, niin ne laitto mut suoraan. Eli niinku (niil kurss)

HH: (Siis tailld) koululla vai?

FP: Joo, koulu e- niinku kurssivalinnoissa ne oli silleen et ota s-kakkonen.

Fajsal ohjattiin valitsemaan S2-oppiméérd lukiossa ilman tarkempia perusteita. Hin kuvaa
tilannetta ylhééltd pdin tulleena pddtoksend, jota hin ei ymmartinyt kunnolla vieldkdan. Han
puhuu niistd eli hdnen asioistaan pééttineistd tahoista midritteleméttd sen tarkemmin, keitd
hin tarkoittaa. Ne ovat olleet auktoriteetteja jossain hdnen yldpuolellaan ja /laittaneet hinet
tiettyyn oppiméédrdin kysyméttd hdnen mielipidettddan ja kertomatta tarkemmin péitoksen
perusteita. Tdma herétti hdnessd kysymyksid ja hammennystd, mutta loppujen lopuksi hdn

tiedosti sen olevan vaikeustason kannalta itselleen sopiva ryhma.

(54)

HH: No mites sitte se ettd sut laitettiin sinne dskaks-opetukseen tiélla niin tuntuuko se sitte
jotenki

FP: Se tuntuu vaikeustasolta voitolt koska sielld se paljo helpompaa nyt kirjottaa sitd, mut.. nii..
tota.. e, ei tota, ei mul o mitdén valitettavaa dskakkosest 0o se on niinku yhté haastava omalla
tavallaa ja tota, se on hyvé tota ilmapiiri sielld ni, miks ei.

HH: Mm. Etti et oo niinku pettyny, ta- olitko si aluks jotenki pettyny siihen

FP: En pettyny, himmentyny. (M4 v&ha mietin et tota)

HH: (Himmentyny.. Nii ku sé et tienny ettd miks) ((naurua))

FP: Nii sillee niinku mi en tienny miks oonks mi tarp- enko oo tarpeeks hyva vai luuleks
et mé en oo tarpeeks hyvé vai mut niin no.. se on helpompi ni mé kait tykkéaén siita.

Vaikka S2-oppiméirin pitiisi olla nykyddn tasa-arvoinen ja yhtd arvostettu oppimdard suomi
didinkielend -oppiméddrdin verrattuna, voi Fajsalin puheesta huomata, ettd ryhméjaolla on
kuitenkin suuri merkitys nuoren itsetunnon ja identiteetin kannalta. Myos Lehtonen (2013)

havaitsi tutkimuksessaan, ettd monet nuoret eivét olleet tiysin tietoisia oppiméérien eroista tai
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siitd, miksi itse opiskelivat suomea toisena kielend. Vastuu oppimédrdn padttdmisestd on
opettajalla, mutta lukiossa opiskelijalla voisi kuvitella olevan jo paremmat ldhtokohdat itse
arvioida oman kielitaitonsa tasoa ja vihintdén osallistua keskusteluun oppiméérin valinnasta.
Haastattelun perusteella ainakin Fajsal on kokenut, ettd hénet oli laitettu S2-oppiméérdin
suoraan yldkoulun oppiméddrdn perusteella ilman, ettd hdnen kanssaan sen enempdi
keskusteltiin asiasta. Hén kertoi kuitenkin huomanneensa, ettd kaikki S2-ryhmaéléiset olivat

kokeneet saman ja totesi sen olevan myds yhteishenked luova seikka:

(55)

HH: Joo. Nii mites sitte lukiossa toi kun sé oot nyt siind s2-ryhméssa nii, miltd susta ensinnéki

tuntuu olla s2-ryhmaéssé ((naurua))

FP: No se on, oikeestaan se on aika hauskaa. Koska sielldi on niinku kavereita ja kaikki on nii
energisii sielld nii se on hauska olla sielld. Ja se on sellasta et niinku, siihen pitdd me luetaan

sithen, mut sit toisaalta me tiedetdén ne kaikki asiat et meil kaikil on kdyny se sama juttu et

ollaan kiyty didinkielta yliasteel mut sit tiilla s-kakkosta. Sit kaikki on silleen niinku, me

tehddn meidn omalla rytmilld se koko juttu ((naurua)) loppujen lopuks

HH:No onko, onks siitd sun mielesté ollu niinku ihan hyotya ettd s jouduit sinne,

jouduit tai menit ((naurua)) sut laitettiin sinne s-kakkoseen vai ootko ollu sitd mielti ettd haluaisit olla,
dikdssd

FP: Joo tdlld hetkelld joo ma en haluu olla dikéssé mitd kaikkee mé oon kuullu sielt et pitda

lukee monta kirjaa ja ee mé en pystyis siihe, ja on ihan hauskaa olla nyt niinku s-kakkostunneilla et ei mul
00 mitéd valitettavaa oikeestaa

Vaikka S2-ryhméidn péddtyminen on aluksi herdttinyt Fajsalissa himmennystd ja epdilystd
omista taidoistaan, oli hdn haastatteluhetkelld kuitenkin erittdin tyytyvdinen ryhméén ja kehui
erityisesti ryhméin hyvéd henked. Hdn myds tiedosti oman kielitaitonsa rajat ja totesi, ettei
olisi pystynyt opiskelemaan suomea didinkielisten ryhméssé, koska se olisi vaatinut niin
paljon kirjojen lukemista. Toista mieltd oli Karmend, jolle S2-tunnit tuntuivat liian helpoilta
ja S2-opiskelijan identiteetti epadmiellyttaviltd. Fajsalin tavoin hinkin osoittaa epdvarmuutta
siitd miksi padtyi S2-ryhméén:

(56)

HH: Niin tota, minka takia sé oot dskaks-opetuksessa?

KP: O6 no siis, mul mi oon niinku yldasteelt saakka opiskellu Aiskakkosta et, se 0 varmaa

just siit, et se o0 vaa jiddny, et en mé, mi oon niin kaua opiskellu siti et ei se, ei oo varmaa

ja se on nii, jotenki, se o jotenki ollu mulle niinku.. varmaa just niinku helpompaa jotenki.

Opiskella just niinku vdha helpotetumpaa. Nii joskus, et kaveri o just sanonu et sillei et o

mitéd vilid et opiskeleeko &- didin- sitd didinkieltd, niinku didinkielena tai sitte dskaks-

kielend ja sitte o vaa jatkanu sitd opiskelemist, niinku. Ja sitte yldasteellaki opettajat
kehotti ettd lukiossa kannattaa sité jatkaa. Sitad dskakkose, dskakkose opiskelua

Karmend oli siis opiskellut ainakin koko yldkouluaikansa S2-oppimdirdn mukaan, jolloin
saman oppiméaarin jatkaminen oli ollut luontevaa lukiossa. Han kuitenkin osoittaa puheessaan
epdvarmuutta muun muassa varmaan ja jotenki -sanoilla. Hin mainitsee padtoksenteon
tukena yldasteen opettajat ja jonkun kaverinsa, joka oli todennut, ettei oppiméérilld ole mitéén

vilid. Hinen mukaansa S2-oppimddri oli kuitenkin tuntunut tihédn mennessi liiankin helpolta
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ja ettd hdn olisi mielestddn voinut valita myos didinkielen oppimééran.

(57)

HH: No miltd, millasia kokemuksia sul on néistd dskaks tunneista ja niinku dskaks
opetuksesta yleensa?

KP: No, no siis, tdd o ollu aik niinku, niinku jo- vélilld tuntuu silté ettd vois opiskella sité,
d-didinkielen niinku ykkéskielen4, etti, ku on nii helppoo tuo toi dskakkone jotenki se on
viaha semmost, se on niinku mun mielest tosi helppoo, ettei oo mitenkdd semmone
haastavaa et, et siel on nii just tommosii, perus niinku perusasioita et

Karmendin puheessa nidkyy myos kiinnostavasti dgidinkieli-termin problemaattisuus, silld hin
haluaisi opiskella suomea didinkielend, mutta korjaa sitten maéritelmén ykkoskieleksi, koska
suomi ei ole hinen &idinkielensd, jos didinkieli miéritellddn periytyvyyden eli vanhempien
kielen mukaan. Hénelld ei ikddn kuin ole lupaa puhua suomen kielestd didinkielenddn siitd
huolimatta, ettd hidn osaa suomea parhaiten ja haluaa identifioitua suomalaiseksi ja
suomenkieliseksi ainakin suomalaisten keskuudessa (esimerkki 35).

Karmendin tapauksessa olisikin hyodyllistd kdyttdd Ramptonin (1995) ehdottamaa
jakoa asiantuntijuuteen, sitoutuneisuuteen ja periytyvyyteen. Vaikka suomi ei ole Karmendille
niin sanottu peritty kieli, tuntee hédn selvésti sitoutuneisuutta, affiliaatiota suomen kieleen ja
kulttuuriin.  Asiantuntijuudesta katsottuna hén kokee myds olevansa tdysivaltainen
suomenkielinen, minkd takia suomi toisena kielend -opiskelijan status tuntuu hénesta
harhaanjohtavalta, koska suomi on hinelle ykkoskieli eli kieli, jota hdn osaa parhaiten. Hén
kertookin, ettd suomenkielisten kavereittensa kanssa hén ei mielellddn kerro opiskelevansa
S2-oppiméérda.

(58)

HH: Mites sitte ku, ku si oot dskaks opiskelija ni, miltd susta tuntuu jotenki se ettd sul on
tdd &dskaks opiskelija etkd niinku, et sd et o siind dikéssa

KP: Joo kyl se vilill4, vililld vaha tuntuu silt ettd, et niinku ei osais niinku yhtid puhuu,
tai siis niinku olis suomen Kieli aika, heikko, ja sit jos niinku jotkut, suomalaiset kaverit
kysyy ettd, ootsé dskakkos-opiskelija tai niinku dikén ni, sit oon joskus huijannu jopa et,

ettei tuu niinku semmosta ettei, ettei osaa ni, et, et kavereille ei tulis semmone fiilis niinku
et, en osais puhuu suomen Kielti niinku sillee, vahvimma- vahvim- vahvalla tasolla et, joo.

Karmend kertoo joskus jopa valehtelevansa suomalaisille kavereilleen, jos ndma kysyvit
hidnen oppimiéristddn, koska ei tahdo saada huonon kielitaidon leimaa otsaansa. Hanen
kokemuksensa mukaan S2-opiskelijuus tekee hénestd suomalaisten kavereiden joukossa
ulkomaalaisen, vaikka hén itse kokee olevansa suomalainen. Se siis luo eron itse koetun ja
muiden antaman identiteetin vélille (esim. Iskanius 2006: 42).

Opiskelijoiden puheen perusteella suomi toisena kielend -oppiaine néyttdisi siis yha
kantavan ainakin jollain tasolla mukanaan toiseuden ja siten huonommuuden ajatusta. Tdma
nékyi vahvasti myos Shareedon puheessa, koska hédnelle suomi toisena kielend -opiskelijuus

ndytti viittaavan nimenomaan hénen heikkouksiinsa suomen kielessa.
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(59)

HH: Nii, sé oot kuitenki dskaks opetuksessa ni, miten sun mielestd tdd suomi toisena kielend opiskelija
sua kuvaa?

ST: No, oisko.. no ehké .. no, mad oon enemménki, mé puhun parempaa suomee ku mé oikeesti kirjotan.
Mai en tid mulla on vaan nii huono tii kirjottamine, ja sit mé, ma en niinku osaa niinku, mé en ikin
mieti aluks tai mé en niinku jdsentele sitd asiaa mitd mul on paédsséd et mé vaa alan kirjottaa ja sitte, vaikka
asia joka tulee sit myohemmi mieleen vaik se, vaikka se kuuluis sinne eka kappaleeseen ni voi olla et ma
kirjota perén, jotai, ei pitds tehdd noin, mi tiedén ni, sit mua nyt vaha huolestuttaa td4 ku mulla o ylppérit
ens niinku syksyl, >dskakkosen kirjotukset, tai oikeestaa mé opeta mua kesél kirjottaa<

Shareedon kisitys suomi toisena kielend -oppijasta huonompana ei ole yllattavd, kun sitd
verrataan viimeaikaisiin tutkimustuloksiin. Muun muassa Martin ja Voipio-Huovinen (2012)
totesivat haastatellessaan suomalaisia eri oppiaineiden opettajia, ettd monien opettajien
kdsitys maahanmuuttajataustaisten opiskelijoiden kielitaidosta keskittyi nimenomaan suomen
kielen puutteisiin eikd heiddn monikielisyyttdédn ndhty voimavarana, jos sitd huomioitiin
lainkaan. Myos Shareedon puheessa kaikuu késitys, jonka mukaan hénen somalin-
kielisyytensd olisi merkki nimenomaan huonosta suomen kielestd, ei useamman kielen

osaamisesta.

(60)
Tota, miten opettajat sitten suhtautu siihen et sun didinkieli on somali
ST: No mé en o- tai sillai, mitd mé yleensé sain kuulla on se et ihmiset kysyy, kuin kauan si oot asunu
suomes, sit mé oon et joo no mont vuotta, mité, vitsi si puhut tosi hyvii suomee, et et si ollenkaa
vaikuta, ja sit jotkut kaverit jotka sit, tai sillai, on sillee aa s& puhut parempaa suomee ku toi henkild,
vaikka se asuu kauemmin tai se on syntyny taélla tai, et ma saan sellasii kuulla mut, opettajilta... kyl ne
joskus kysyy et kui kauan si oot asunu suomessa ja kyl ne joskus véha kyseli mult .. mm.. emmaé oo
ainakaa saanu sellast kuvaa et, mul ois hyvé tai huono suomen Kkieli tai sellast niinku, et mé oisin
parem- tai niinku sillee et mun ois pitiny puhuu parempaa tai huonompaa suomen kielt ku méi oo
asunu tai sillai, sen verra mitd ma oon asunu. Emma tiid, ollenkaa. M4 e vaa, emma tiid, ma en chka
vaa kiinnité niin paljo huomiota tai sillee asioihi niin paljo huomiota emméa muista et pal- tai sillai, emma
tiid.
Tdssd haastattelupétkédssd Shareedo ohittaa kysymykseni asettelun “ettd sun didinkieli on
somali” ja vastaa oikeastaan kysymykseen ettd didinkielesi ei ole suomi”. Hin kertoo
saaneensa positiivista huomiota suomalaisilta, koska puhuu hyvdid suomea eikd yhtddn
vaikuta vieraskieliseltd. My0s opettajien kommentteja muistellessaan Shareedo alkaa ensi-
sijaisesti muistella, mitd opettajat ovat sanoneet hanen suomen kielen taidostaan. Martinin ja
Voipio-Huovisen (2012) tutkimuksesta kdvikin ilmi, ettd opettajien tiedot opiskelijoiden
kielitilanteista ovat hyvin vajavaiset jopa luokanvalvojilla, joilla periaatteessa pitdisi olla
laheisin suhde oppilaan kanssa. Opiskelijan suomen kielen taito on ainoa, miki koulussa
selvisti ndkyy, eikd muuhun kielitaitoon valttamattd koeta tarpeelliseksi kiinnittdd huomiota.
Haastattelemieni opiskelijoiden puheessa kuuluvat samanlaiset kisitykset, joten voidaan olet-

taa, ettd opettajien késitykset heijastuvat opiskelijoiden kisityksiin itsestdén kielenk&yttdjina.
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6 TULOKSET JA POHDINTA

6.1 Tutkimustulokset

Téssd pro gradu -tutkimuksessa olen tarkastellut monikielisten lukiolaisnuorten kielellisid
elimékertoja ja kielellisid identiteettejd suhteessa etnisyyteen, kulttuuriin ja koulun
tarjoamaan S2-opiskelijan identiteettiin. Aineistoni koostui viiden S2-oppimddrdd lukiossa
opiskelevan nuoren kerronnallisesta haastattelusta, jossa huomio kiinnittyi eri kielten
rooleihin ja merkityksiin nuoren eldmassi. Ensimmaéinen tutkimuskysymykseni koski nuorten
kielielamékertoja eli niité kielellisid ympéristdjd, joissa nuoret olivat olleet elaménsa varrella,
sekd eri tilanteissa tehtyjd kielivalintoja ja niiden syitd. Toinen tutkimuskysymys keskittyi
identiteetin eri ulottuvuuksiin eli kielen ja etnisen tai kulttuurisen identiteetin yhteyksiin sekd
S2-oppijan identiteettiin. Tavoitteeni oli myds selvittdd, mitkd seikat vaikuttavat siihen,
tunteeko yksild kuuluvansa tiettyyn kieliyhteisdon tdysivaltaisena jasenend vai ei. Analysoin
aineistoa dialogisen kisitysanalyysin (Aro 2009) keinoin kiinnittden huomiota muun muassa
nuorten ilmaisemiin subjektiasemiin, toimijuuteen sekd puheessa kuuluviin autoritatiivisiin
ddniin.

Vaikka tutkimuksessani oli vain viisi informanttia, heiddn toisistaan huomattavasti
eroavat kielieldmékertansa ja kielenopetuksen tarpeensa toivat hyvin esille S2-opiskelijoiden
keskuudessa vallitsevan heterogeenisyyden. Kaikilla informanteillani oli eri kansallisuus ja
ensikieli, josta puhuin tydssidni omana didinkielend mukaillen siten sekd nuorten itse usein
kayttdimad madritelmdd ettd opetushallituksen kayttdmidd termid maahanmuuttajien
didinkielista (OPH 2004). Kaikki maahanmuuton sukupolvet olivat tydssdni edustettuina:
Suomessa syntynyt toisen polven maahanmuuttaja Karmend, ennen kouluikdd muuttanut
Shareedo, alakouluidssd muuttanut Fajsal ja yldkoulun aikana muuttanut Valeria (ikdvaihe-
jaottelu ks. Rumbaut 2007), ja heiddn lisikseen simultaanisesti kaksikielinen Ellen, jolle
suomi oli isénkieli.

Tutkimukseni valottaa laaja-alaisesti informanttieni eliménkaaria ja eri kielten
merkityksid eri aikoina. Informanttien kielelliset eldmédkerrat ovat olleet hyvin erilaisia
keskenddn, mutta kaikkien eldmissd on ollut ldsnd useampia eri kielid joko toisen kielen tai
vieraan kielen muodossa. Informantit ovat liikkuneet 1dpi erilaisten kielellisten tilojen, joista
on jddnyt toisille enemmaén ja toisille vihemmain merkityksellisid kielellisid muistijélkid (ks.
Blommaert 2010). Jotkut informanteistani olivat asuneet syntymidmaansa liséksi toisessakin

vieraassa maassa, jossa he olivat oppineet toisen maan kieltd, mutta Suomeen muuton myoti
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kieli oli jddnyt pois kaytostd ja siksi unohtunut tai vdhintddn rappeutunut. Kaikki
haastateltavani olivat kotonaan puhuneet aina vanhempiensa didinkieltd (tai -kielid), mutta
muissa ympdristdissé kielivalinnat vaihtelivat tilanteittain. Nuoret eivét tavallisesti osanneet
selittdd kielivalintojensa syitd, vaan kuvasivat tietyn kielen tulevan automaattisesti tietyssa
tilanteessa. Etenkin simultaanisesti kaksikieliselle Ellenille vaikutti olevan térkedd, ettd yhden
henkilon kanssa puhuttiin aina samaa kieltd, ja kielen vaihtaminen aiheutti usein
hdmmennysti. Monietnisissd yhteisoissid liikkkuville Karmendille, Fajsalille ja Shareedolle sen
sijaan koodinvaihto eli eri kielellisten ainesten sekoittelu oli ilmeisesti arkipdivéd, vaikka
kielimuotoon saatettiin suhtautua negatiivisesti arvottaen. Karmend mainitsi kdyttdvansi
kavereittensa kanssa jonkin verran myds kavereittensa didinkielid somalia, vendjdé ja kosovoa
inside-ldppdnd eli vahvistaakseen monietnisen yhteison vilistd yhteenkuuluvuutta (ks.
Lehtonen 2009).

Suomi dominoi pdivittdisessd eldméssd melko vahvasti kaikilla haastateltavillani ja
oma tai toinen &idinkieli jdi Suomessa usein vdhemmille kidytolle. Etenkin luku- ja
kirjoitustaidon osalta suomen kieli oli huomattavasti vahvempi ainakin Karmendilla,
Shareedolla ja Fajsalilla, jotka eivét olleet kdyneet koulua aidinkielellddn lainkaan. Kaikki
kolme olivat osallistuneet jossain vaiheessa oman didinkielensd opetukseen, mutta
vanhempien asenteilla vaikutti olevan vaikutusta siihen, kuinka tirkeind nuoret pitivit oman
kielensd osaamista. Karmendin vanhemmat eivét pitineet kurdin opiskelua tirkednd vaan
halusivat enemmain tukea Karmendin suomen opiskelua, joten kurdin kielen taito oli jadnyt
Karmendilla heikoksi ja kiinnostus sen oppimiseen oli herdnnyt vasta lukioikdisend, kun han
oli huomannut kielitaidon puutteiden haittaavan kommunikointia sukulaisten kanssa. Fajsalin
ja Shareedon vanhemmat taas olivat aktiivisesti tukeneet didinkielen kehitysté ja kannustaneet
sen opiskeluun, joten nuoret pitivit didinkielen osaamista itselleen térkednd ja aikoivat
aktiivisesti pitdd sitd ylld. Ellen méaaritteli molempien vanhempiensa didinkielet itselleen
tarkeiksi silld perusteella, ettd vanhemmat olivat hénelle tirkeitd. Vanhempien antama malli
esimerkiksi kirjallisuuden lukemisesta oli kuitenkin vaikuttanut siithen, ettd hdn wvalitsi
mieluummin luettavakseen englanninkielisté kirjallisuutta.

Oman é&idinkielen ylldpitdmisen tdrkeys yhdistyi nuorilla vahvasti etniseen
identiteettiin ja maassaoloaikaan. Fajsal, Shareedo ja Valeria identifioituivat vahvemmin
omaan etniseen ryhméénsd, kun taas Karmend tunsi itsensd vahvemmin suomalaiseksi, koska
oli syntynyt Suomessa. Hdn kuitenkin maédritteli etnisen ryhminsd alueeseen viittaavan
epévirallisen Kurdistanin isdnmaakseen periytyvyyden perusteella, vaikka Suomi oli héinelle

kotimaa asumisen perusteella. Periytyvyys ja juuret olivat nuorille selked merkki tietysti
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etnisestd identiteetistd siitd huolimatta, ettd nuoret saattoivat ilmaista ulkopuolisuutta
puhuessaan oman didinkielensd puhujista yhtend ryhméind. Tdméa niyttéisi viittaavan sithen,
ettd kielitaitoa ja etnistd identiteettid ei voi suoraviivaisesti yhdistdd toisiinsa. Henkild voi
identifioitua etniseen ryhmidn huolimatta siitd, ettei vélttdméttd tunne kuuluvansa
kieliyhteisoon tdysivaltaisena puhujana kielitaidon puutteiden tai esimerkiksi vieraan
korostuksen takia (ks. my0s Straszer 2010). Etenkin Karmendin puheessa oli kuultavissa
jonkin verran tilanteista vaihtelua siind, mihin ryhméén hin milloinkin ilmaisi kuuluvansa,
mikd viittaa maahanmuuttajataustaisten nuorten hybridisiin identiteetteihin (Blackledge &
Creese 2010). Nuoret ilmaisivat myds olevansa erittdin tietoisia erilaisista kulttuurisista
viitekehyksisti, ja he mukauttivat kdyttaytymistddn tilanteen mukaan.

Analysoin my0s haastateltavieni kokemuksia suomen kielen opiskelusta ja etenkin
Fajsalin ja Valerian oppimisprosessista, koska he olivat muuttaneet Suomeen ja oppineet
suomen kielen kouluidssd. Nuoret eivdt osanneet kuvata henkilokohtaista oppimistaan
jdlkeenpdin kovinkaan tarkasti, mutta sosiaaliset suhteet osoittautuivat tdrkeédksi osaksi
oppimisprosessia. Fajsal kertoi kdyttineensd alusta alkaen kavereittensa kanssa suomea ja
koki suomen kielen oppimisen tapahtuneen varsinaisesti kavereitten kanssa puhuessa. Hén
myos ilmaisi vahvasti sosiokulttuurista kielikdsitystd puhumalla kielenoppimisen yhteydessd
kulttuurin oppimisesta — hénelle kielen ymmairtiminen oli samalla myds kulttuurin
ymmaértamistd. Valeria taas oli aluksi kiyttinyt kavereittensa kanssa englantia, mutta
vaihdettuaan koulua hédn alkoi kiayttdd uusien kavereittensa kanssa suomea. Kielen
vaihtaminen samojen kavereiden kanssa oli osoittautunut Valerian mukaan mahdottomaksi,
koska kaverit olivat niin tottuneet puhumaan hénen kanssaan englantia ja kokivat sen itselleen
helpommaksi. Témé kertoo siité, ettd kielen valintaan liittyvat paljon my0s totutut identiteetit
ja roolit, jotka kielen vaihtaminen muuttaa etenkin silloin, kun toisella on syntyperdisen
puhujan asema ja toinen taas on kielenoppija. Epétasainen rooliasetelma ndyttdisi rasittavan
paitsi kielenoppijaa, myds syntyperdistd puhujaa (vrt. Martin 2002).

Ainakin Fajsal, Shareedo ja Valeria olivat yldkoulussa opiskelleet suomea &didinkielen
ryhméssé, vaikka heidét oli arvioitu S2-oppiméédran mukaan. Etenkin Fajsal ja Valeria pitivit
kiytédntoa erittdin hyvini ja kertoivat parjanneensé kielioppiasioissa joskus paremminkin kuin
syntyperdiset suomenpuhujat. Tdmé antoi heille voimaantumisen ja pérjddmisen tunteen ja
kohotti siten heidédn itsetuntoaan. Néayttiisi siis siltd, ettd nuorille on tirkedd saada kokea
yhteenkuuluvuutta ja tasavertaisuutta syntyperdisten suomenkielisten kanssa huolimatta siité,
ettd oma suomen kielen taito saattaisi joillakin osa-alueilla olla muita heikompi.

Ympéroivin yhteison yksikieliset ideologiat kuuluivat nuorten puheessa monella



71

tavalla. Etenkin koulumaailmassa nuorten monikielisyys vaikutti jddvin pimentoon ja
kielitausta tuli esiin ldhinnd suomen kielen puutteiden kautta. Ellenid lukuunottamatta nuoret
eivdt pitdneet omaa &idinkieltdéin hyOdyllisend resurssina Suomessa, vaan sen osaamisen
tarkeys yhdistettiin 1dhinnd omaan etniseen identiteettiin ja sukujuuriin. Englanti taas kuului
kaikkien nuorten kielelliseen repertoaariin ja sen osaamista pidettiin tdrkednd, koska siitd oli
hyotyé kaikkialla. Englanti oli osa nuorten arkipdivdd populaarikulttuurin kautta mutta myos
lingua francana vieraskielisten kavereiden kanssa sekd yhtend koodinvaihtokielend, jota
kdytettiin muun muassa vitseissé, ja Fajsal nimesi sen jopa tunnekielekseen. Eri kielilld oli
siis nuorille erilaisia merkityksid ja kdyttotarkoituksia, eivitkd ne vélttimattd edellyttdneet
kieliryhméén kuulumisen tunnetta (ks. Rampton 1995).

Aidinkielen ja toisen kielen kisitteet osoittautuivat haastateltavieni nikokulmasta
problemaattisiksi. Suomi ei valttimatta tuntunut heille toiselta kieleltd, koska monet osasivat
sitdi ainakin joillain kielitaidon osa-alueilla &didinkieltddn paremmin. Silti Ellenid
lukuunottamatta kukaan nuorista ei nimennyt Suomea suoraan &didinkielekseen, vaan
esimerkiksi Karmend kéytti sanaa ykkoskieli viitaten silld parhaiten osaamaansa kieleen.
Péadosin nuoret viittasivat didinkieli-sanalla aina omien vanhempiensa kieleen ja osoittivat sen
liittyvdn etenkin periytyvyyteen, mutta oman kielitilanteensa takia he joutuivat asemoimaan
itseddn poikkeavasti suhteessa perinteiseen kisitykseen didinkielestd kielend, jota yksild osaa
parhaiten. Suomi toisena kielend -oppimééré taas vaikutti viittaavan opiskelijoiden puheessa
selvdsti enemmidn suomen kielen taidon heikkouksiin kuin kaksi- tai monikielisyyteen.
Esimerkiksi Karmend sanoi vilttelevdnsd oppimidridnsid kertomista suomalaisten kavereit-
tensa kanssa, koska ei halunnut suomalaisten kavereittensa Iuulevan, ettei suomi olisi hdnelle
vahvin kieli. Tdmi osoittaa, ettd nuorten ndkdkulmasta oppimiérdn valinnalla on paljon
vaikutusta sithen, miten nuoret tuntevat kielessé asiantuntijuutta ja omistajuutta.

Vaikka opetussuunnitelman mukaan S2-oppimédérdn tehtdvad on tukea oppilaan kaksi-
tai monikielisen identiteetin kehitystd yhteistydssd oman didinkielen opetuksen kanssa (OPH
2004, 2003), ei tdmid yhteistyd tullut esiin ainakaan omien informanttieni puheessa.
Tutkimustulokseni antavat viitteitd siitd, ettd S2-oppiméddrdssd olisi kiinnitettdvd enemmain
huomiota oppijan identiteetin kehittymiseen ja tukemiseen. Oppiméédrdn valinnoissa on
pohdittava kokonaisvaltaisesti nuoren tilannetta, ja ainakin lukiovaiheessa opiskelijalla tulisi
olla oikeus osallistua hénen oppiméérastddn kédytdvain keskusteluun ja pohtia oppimédirin
valintaa yhdessd opettajien ja vanhempien kanssa. Aineistoni herdttdid myos pohtimaan
etnisen ja kielellisen identiteetin héilyvid rajoja ja niitd ddneen lausumattomia sdant6ja siitd,

kuka saa pitdd mitdkin kieltd didinkielendéin. Haastattelemieni nuorten kisityksissé didinkieli
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ndyttdisi viittaavan vahvasti vanhemmilta perittyyn kieleen (tai kieliin), mutta tiettyyn
kieliyhteis66n kuuluminen punnitaan uudelleen ja uudelleen erilaisissa tilanteissa sen

mukaan, riittddko asiantuntijuus kielessd samaan kuin muilla ryhmén jisenilla.

6.2 Tutkimusprosessin arviointia ja jatkotutkimusaiheita

Tutkimukseni alkuvaiheessa minulla oli vasta orastava kisitys siitd, mitd konkreettisesti
tulisin tutkimaan. Alustavat tutkimuskysymykseni olivat todella laaja-alaisia, ja niiden
tdsmentyminen on jatkunut koko tutkimusprosessin ajan aivan viime metreille saakka. Taméa
on tavallista aineistopohjaiselle laadulliselle tutkimukselle, mutta se teki tutkimusprosessista
melko tydlddn ja ajoittain jopa kaoottisen tuntuisen. Etenkin aineistonkeruuvaiheessa
tarkempi fokusoiminen tiettyihin kapea-alaisempiin kysymyksiin olisi auttanut suuntaamaan
haastattelun painopistettd, jolloin analyysikohteiden rajaaminen olisi ollut helpompaa ja niin
sanottua turhaa haastattelu-aineistoa olisi kertynyt vdhemmaén. Toisaalta tdlloin en olisi
padssyt muodostamaan yhtd kattavaa kokonaiskuvaa haastattelemieni nuorten kielellisisté
elimékerroista ja heiddn eldminsé tirkeistd kysymyksistd. Koko aineistoa on mahdotonta
asettaa suurennuslasin alle tdmén kokoisessa tutkimuksessa, mutta toivon, ettd esitteleméani 60
aineistoesimerkkid antavat lukijalle edes jonkinlaisen mielikuvan haastattelemieni nuorten
ainutlaatuisista kokemusmaailmoista, joita ei voi puristaa tilastojen tai mééritelmien
tiukkoihin muotteihin.

Valitsin tutkimusmetodikseni kerronnallisen haastattelumenetelmén, koska halusin
antaa paljon sijaa opiskelijoiden omille kokemuksille ja kertomuksille. Laaja-alaisen “kerro
kielellinen eldmékertasi” -kysymyksen liséksi olin valmistellut jonkin verran suuntaa antavia
kysymyksiéd ja teemoja, joista haluaisin kaikkien opiskelijoiden kanssa keskustella. Koska
informanttini olivat niin erilaisia keskenddn, etenin haastatteluissa haastateltavan ehdoilla
keskittyen niihin teemoihin, joita timé itse toi esille ja jotka tuntuivat hinen tapauksessaan
relevanteilta. Tdma teki haastattelu-aineistosta osittain sattumanvaraista, jolloin haastatteluita
oli vaikeaa vertailla keskenéén ja yhteisten teemojen l0ytdminen oli haastavaa, mutta toisaalta
se teki haastatteluvuorovaikutuksesta luontevaa ja keskustelunomaista ja loi tilanteeseen
rennon ja luottamuksellisen ilmapiirin. Haastattelutilanne vaikutti olevan kaikille osallistujille
miellyttdva ja yhdelle haastateltavalle jopa terapeuttinen kokemus, miké ilmeni muun muassa
spontaanina halauksena haastattelutilanteen jélkeen.

Vaikka olin haastattelutilanteessa tutkijan roolissa, pyrin pitdmiin vuorovaikutuksen

mahdollisimman tasavertaisena ja viltin korostamasta omaa asiantuntijuuttani. Siitd
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huolimatta yksi yllattivd haaste tutkimuksessani oli se, ettd nuoret saattoivat ymmartaa
esittimini kysymyksen eri tavalla kuin olin sen itse tarkoittanut, jolloin saatoin saada
vastauksen eri kysymykseen kuin minkd alun perin esitin tai luulin esittdvéni. Tdmi kertoo
bahtinilaisittain kielen monidénisyydestd, silld rakennamme merkityksid omiin kokemuk-
siimme ja ideologisiin taustoihimme perustuen, jolloin ndenndisesti samaa tarkoittavat sanat
tarkoittavat eri asiaa eri ihmisille (Ldhteenmiki 2002: 182). Vaikka pyrin haastatellessani
vilttdimiidn monimutkaisten tieteellisten késitteiden kuten identiteetti kiyttod, on jo pelkéstidn
kieli kidsitteend loppujen lopuksi erittdin abstrakti ja monitulkintainen. Nuorten kielikésitysten
syvillisempi analysointi olisikin lisdnnyt tutkimuksen reliabiliteettia, mutta jouduin ajan ja
tilan puutteen takia jattdméén sen téssd tutkimuksessa melko pieneen osaan.

Toinen periaatteellinen haaste tutkimuksessani oli se, ettd tutkijana minun oli vaikeaa
kohdata nuoret neutraalisti laittamatta heitd valmiiksi tiettyihin kategorioihin esimerkiksi
etnisyyden tai didinkielen perusteella. Vaikka tutkijan tulisi vilttda tekeméistd johdattelevia
kysymyksid, en pystynyt tdysin vélttiméddn subjektiivisuuttani ja saatoin toisinaan
huomaamattani itse ohjata opiskelijoita dikotomisiin tai yksikielisesti arvottuneisiin vastauk-
siin. Muun muassa tydssini tutkimuskohteenakin esiintyvéd “didinkieli”-késitteen problema-
tiikka oli 1dsné sekéd haastattelussa ettd kirjoitusprosessissani, koska milloin silld tarkoitettiin
didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta, milloin taas haastateltavan omaa &didinkieltd sikali,
kuin sen saattoi yksiselitteisesti nimetd; toisaalta esittdesséni kritiikkid didinkieli-késitteestd
kritisoin samalla my0s omia kategorisointejani, joita jouduin tekemidn tydsséni jo selkeyden
ja tiiviyden vuoksi. Aidinkieli-kdisitteessi on omat ongelmansa, mutta voidaan myds
perustellusti kysyéd, milld se voitaisiin korvata ja mité silld saavutettaisiin. Ramptonin (1995)
jaottelu asiantuntijuuteen, sitoutuneisuuteen ja periytyvyyteen tarjoaa hyvén tyokalun
tieteelliselle analyysille, mutta arkikielessd tulemme kuitenkin todenndkdisesti aina
puhumaan &didinkielestd, koska meidén on tehtdvd eroja eri kielten vilille. Samoin voimme
toki kriittisesti tarkastella esimerkiksi suomalaisuuden tai suomenkielisyyden késitettd, mutta
torméddmme silti aina tilanteisiin, joissa nditd erontekoja on tehtivd; osa X:n miéritelméid on
aina auttamatta 'eri kuin Y'.

Informanttieni keskindinen erilaisuus oli tutkimukselleni samalla sekd haaste ettd
mahdollisuus. Erindisten jdrjestely- ja aikataulusyiden takia en saanut kaikista haastatelta-
vistani ennakkotietoja, minkd takia nuorten toisistaan rdikedsti poikkeavat taustat tulivat
itsellenikin yllatyksend haastattelutilanteessa. Tami aiheutti jonkin verran aiemmin
kuvaamaani sattumanvaraisuutta tutkimusaineistoon, minké takia haastatteluaineistosta oli

analyysivaiheessa vaikeaa 10ytdd selkeitd yhtildisyyksid ja toistuvuuksia, joita tieteellisisséd
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tutkimuksissa tavallisesti haetaan. Laadullisessa tutkimuksessa on kuitenkin tavoitteena
keskittyd kuvaamaan ilmi6td syvéllisesti monesta eri ndkdkulmasta, mihin aineistoni tarjoaa
hyvit ldhtokohdat. Koska S2-opiskelija-médritelmdn alle mahtuu valtava kirjo erilaisia ja
eritaustaisia opiskelijoita, olisi harhaanjohtavaa esittdd ndin monisyisestd ilmidstd
yksiselitteisid kyll4 tai ei -vastauksia. Vaikka haastatteluiden toteutuksessa olisi varmasti ollut
parantamisen varaa, sain mielestini ndiden viiden nuoren avulla ja tilld haastattelumetodilla
kerdtyksi erittdin kiinnostavan tutkimusaineiston, joka valottaa laajasti monia monikielisten
yksildiden kokemusmaailmaan liittyvid ilmi6it.

Tyoni on kuitenkin vasta keskustelunavaus, ja se herittdd monia jatkotutkimusaiheita.
Téstakin aineistosta olisin mielelldni tarkastellut muitakin haastatteluissa esiin tulleita aiheita
kuten esimerkiksi nuorten koulukésityksid, joissa kaikuivat vahvasti arvosanakeskeisyys seké
tiukat oppiainerajat. Tyoni heréttdd kysymyksid myOds maahanmuuttajataustaisten
opiskelijoiden monikielisyyden huomioimisesta ja koulun yleisestd asennoitumisesta
monikielisiin oppilaisiin. Téstd aihepiiristd olisi tarpeellista tehdd my0s etnografista
luokkahuonetutkimusta, jonka avulla pdistdisiin pureutumaan tarkemmin niihin tapoihin,
joilla monikielisyyttd suomalaisessa koulussa kohdataan tai jitetddn kohtaamatta.

Tutkimukseni tarjoaa tietoa my0s Suomessa erittdin vihan tutkitusta kielen attritiosta.
Tutkimusaineistoni perusteella vihdinenkin ensikielen attritio voi herdttdd paljon tunteita ja se
on selvisti kytkoksissd yksilon identiteettiin ja yhteisoon kuulumattomuuden tunteisiin.
[Imién yleisyys jo ndinkin pienesséd aineistossa antaa viitteitd siitd, ettd attrition kokemus on
suhteellisen yleinen maahanmuuttajataustaisilla nuorilla, joten siitd olisi tirkedd saada lisda
tutkimustietoa. Oman &idinkielen opetusjérjestelyihin ja ylldpitoon olisi muutenkin hyvéa
kiinnittdd Suomessa enemmén huomiota kokonaisvaltaisesti niin, ettd yhteistyd todella toimisi
S2-opetuksen ja oman didinkielen opetuksen vililld. S2-opetuksen tutkimuskentin
vakiinnuttua Suomessa olisi jo hyvéd kéddntdd katsetta enemmén kolikon kddntopuoleen ja
tutkia empiirisesti maahanmuuttajien oman didinkielen opetuksen kiyténteitd ja tavoitteiden
toteutumista. Ensimmadinen askel opetuksen kehittdmiseen olisi kuitenkin oman didinkielen
opetuksen sisillyttdiminen opetussuunnitelmaan tidysiméérdisend oppiaineena. Nahtdviksi jaa,

sisdltddkod vuoden 2016 opetussuunnitelma tdmén uudistuksen.
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LIITE 1 LITTEROINTIMERKINNAT

_ voimakas painotus

> selvidsti muuta puhetta hiljaisemmin sanottu osa <

” dénen painolla tms. keinoilla esille tuotu toisen puheen imitointi
(padllekkaisyys)

((tarkentava, puheen ulkopuolinen lisdys))
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LIITE 2 TUTKIMUSLUPALOMAKE JA ESITTELY

SUOSTUMUS: TUTKIMUKSEEN OSALLISTUMINEN

Osallistun  Monikielisten  lasten ja  nuorten  kielenkehitys -tutkimushankkeen
osatutkimukseen Maahanmuuttajataustaisten nuorten monikielinen arki, identiteetti ja

koulumaailma.

Suostun siihen, etti haastatteluni

D daninauhoitetaan

Minua koskevaa aineistoa saa kayttaa [ ] tieteellisissa esitelmissa
[ ] tieteellisissi tutkielmissa ja julkaisuissa

] opetus- ja  koulutustilanteissa

(aikuiskoulutus)

2013

Paikka ja aika Allekirjoitus

Nimen selvennys

Lomakkeen tdyttoohje: Ole hyvi ja taytd kaikki Sinulle sopivat vaihtoehdot.
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MONIKIELISTEN LASTEN JA NUORTEN KIELELLINEN KEHITYS
-TUTKIMUSHANKE

Pyyddmme Sinua osallistujaksi Maahanmuuttajataustaisten nuorten monikielinen arki,
identiteetti ja koulumaailma -tutkimukseen, joka on osa Jyviskyldn yliopiston Kielten
laitoksen Monikielisten lasten ja nuorten kielellinen kehitys -tutkimushanketta. Yksi hankkeen
paiteemoista on koulujen monikielistyminen.

Tdssd pro gradu -tyond raportoitavassa osatutkimuksessa tarkastellaan maahan-
muuttajataustaisten lukio-opiskelijoiden monikielisen arjen ja identiteetin kysymyksid
laadullisin menetelmin. Analyysin kohteena ovat opiskelijoiden monikielisyyteen liittyvit
arki- ja koulukokemukset ja niiden vaikutukset kielellisen identiteetin muodostumiseen seka
legitimiteetin, osallisuuden ja omistajuuden kokemukset eri kielissd — tunteeko nuori olevansa
tasavertainen ja tiysivaltainen jdsen suomen- tai omankielisissd yhteisdissd ja miksi tillainen
tunne syntyy tai ei synny? Tutkimuksen tavoitteena on tuottaa tietoa maahanmuuttajanuorten
kotoutumiseen ja kielelliseen kehitykseen vaikuttavista seikoista.

Tutkimustyosséd esiin nousevat tiedot késitellddn ja esitellddn kaikissa vaiheissa niin,
ettd osallistujien henkil6llisyys ei kdy ilmi. Tutkimusaineiston kéyttdoikeus on vain
tutkimuksen tekijdlld ja ohjaajilla. He sitoutuvat kdyttdmédn aineistoa eettisesti ja
vastuullisesti ja olemaan antamatta sitd ulkopuolisten kayttoon. Henkil6tietolain 10 §:n

mukainen rekisteriseloste on saatavana FT, dos. Minna Sunilta (yhteystiedot alla).
Kerromme mielellamme lisdé tutkimuksen tavoitteista ja toteutuksesta.
Tutkimushankkeen johtaja FT, do. Minna Suni, minna.suni@jyu.fi, p. 040 805 3226

Tutkija HuK Hanna Haapanen, hanna.m.haapanen@jyu.fi, p. 050 492 0333

Jyvéskylassd . .20

Hanna Haapanen Minna Suni
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LIITE 3 HAASTATTELURUNKO

Haastattelurunko tutkimukseen Maahanmuuttajataustaisten nuorten monikielinen arki,

identiteetti ja koulumaailma

HuK Hanna Haapanen

Jyviskylin yliopisto

Haastattelun kulku:

I.

Pyydidn haastateltavaa hahmottelemaan paperille eliménkaarensa ja merkitsemain
sithen kaikki eldménsa tarkeimmait vaiheet ja kddnnekohdat.

Pyydin haastateltavaa merkitseméén kuvaan, mitké kielet ovat olleet kulloinkin hénen
eldmdssddn lasnd, eli mitd kielid hin on kdyttinyt arjessaan, opiskellut ja mitéd kieltd
hénen ympéristonsd on puhunut.

Pyydén haastateltavaa kertomaan suullisesti oman kielielamikertansa* ja teen
tarkentavia kysymyksié tarpeen mukaan.

*Kielieldaméakerralla tarkoitan tdssd oman ecldméntarinan Kkertomista niin, ettd
erityistarkastelussa ovat kieleen liittyvdt kokemukset ja eri tapahtumien vaikutus
omaan kielitaitoon, kielenkdyttoon tai kieli-identiteettiin.

Jatkan kielikokemusten tiedustelua kysymailld tarkentavia kysymyksid sen mukaan,

mité aihepiireja ei ole tullut kielielimdkerran yhteydessé viela selville.

Tarkentavat kysymykset:

» Kerro ensimmadisestd koulupdivéstisi Suomessa. Mitéd kielid kéytit ja mitd kielid
tunsit osaavasi parhaiten?

* Millaisia kokemuksia sinulla on oman iidinkielesi opetuksesta/oppimisesta?

* Millaisia kokemuksia sinulla on S2-oppitunneista?

* Millaisia kokemuksia sinulla on eri oppiaineiden opiskelusta suomen kielelli?

* Miten opettajasi ovat suhtautuneet omaan aidinkieleesi / monikielisyyteesi /

suomen Kielen taitoosi? Milti se on tuntunut?
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Kuvaile kielenkdyttddsi vapaa-ajalla (harrastuksissa, ystdvyyssuhteissa, netin
kdytossd).

Miten monikielisyytesi vaikuttaa elimédsi vapaa-ajalla?

Millaisissa tilanteissa olet tuntenut olevasi suomalainen/suomenkielinen?
Millaisissa tilanteissa olet tuntenut olevasi ulkomaalainen tai oman
kulttuurisi/kieliyhteisosi edustaja?

Millaisissa tilanteissa suomen kieli on tuntunut / tuntuu sinulle erityisen
liheiselti/etaiselta?? Miksi?

Millaisissa tilanteissa oma iidinkielesi on tuntunut / tuntuu sinulle erityisen

laheiselta? Enti etiiselta? Miksi?

Kerro viimeisimmaéstd koulupdivéstdsi Suomessa. Miti kielid kaytét ja mitd kielid
tunnet osaavasi parhaiten?

Millainen suhde sinulla on nyt suomen kieleen? Enti omaan iidinkieleesi?
Muihin Kkieliin?

Miké on muuttunut vuosien varrella ja miksi?

Kuvaako mielestési ”suomi toisena Kielena -opiskelijan” méiritelmé sinua tilla
hetkelld? Miksi / miksi ei?

Millaisia toiveita / pelkoja / suunnitelmia sinulla on suomen Kkieleen / omaan

aidinkieleesi liittyen?



	1 JOHDANTO
	2 MAAHANMUUTTAJAT KOULUISSA JA OPETUSSUUNNI-TELMISSA
	2.1 ”Maahanmuuttajaoppilaat” ja ”vieraskieliset”
	2.2 S2-opetus lukiossa
	2.3 Oman äidinkielen opetus Suomessa

	3 TEOREETTINEN VIITEKEHYS JA KÄSITTEET
	3.1. Dialoginen ja sosiokulttuurinen näkökulma kieleen
	3.2 Monikielisyys
	3.2.1. Monikielisyys ja kaksikielisyys 
	3.2.2 Äidinkieli, ensikieli, oma kieli – käsitteenmäärittelyn haasteita

	3.3 Identiteetti ja kieli
	3.3.1 Erilaisia lähestymistapoja identiteetin tutkimukseen  
	3.3.2 Kieli ja identiteetti
	3.3.3 Kielenoppiminen ja identiteetti


	4 AINEISTO JA MENETELMÄT
	4.1 Aineiston keruu ja informantit
	4.3 Aineiston analyysimenetelmät

	5 ANALYYSI
	5.1 Kielielämäkerrat
	5.1.1 Suomi vieraana kielenä -opiskelijasta maahanmuuttajaksi: Valeria
	5.1.2 Kotimaasta toisen maan kautta Suomeen: Fajsal ja Shareedo
	5.1.4 Toisen polven maahanmuuttaja Karmend
	5.1.4 Kaksikielisyyttä ja kansainvälistä elämää: Ellen

	5.2 Monikielisyys arjessa – Kielivalinnat ja ”kieleily”
	5.2.1 Perheiden kielivalinnat ja vanhempien asenteet
	5.2.2 ”Tulee automaattisesti” – kielivalintojen kootut selitykset

	5.3 Etnisyys, kulttuuri ja kieli 
	5.3.1 Kieli etnisen identiteetin tunnusmerkkinä
	5.3.2 Kieli ja kulttuuri – kulttuuri ja kieli

	5.4 Kielenoppijan identiteetti
	5.4.1 Kielenoppiminen osallisuutena
	5.3.3 Toisen kielen ja äidinkielen problematiikkaa – S2-opiskelijan identiteetti


	6 TULOKSET JA POHDINTA
	6.1 Tutkimustulokset
	6.2 Tutkimusprosessin arviointia ja jatkotutkimusaiheita

	LÄHTEET
	LIITE 1 LITTEROINTIMERKINNÄT 
	LIITE 2 TUTKIMUSLUPALOMAKE JA ESITTELY
	LIITE 3 HAASTATTELURUNKO

