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1 JOHDANTO

Sosiolingvistisessa tutkimuksessa on viime vuosina kéayty paljon keskustelua monikielisyydestéa
(ks. esim. Haapanen 2014; Lehtonen 2015; Garcia 2009). Koska maahanmuutto on jatkuvassa
kasvussa, on monikielisyystutkimus keskittynyt pitkalti maahanmuuttajien kielikysymyksiin.
Téssa maisterintutkielmassani siirrén nakékulman kaksi- ja monikielisiin suomalaisiin nuoriin,
tarkemmin eksplikoituna lukio-opiskelijoihin ja heidan kieli-identiteettiinsd. Tavoitteeni on ta-
man tapaustutkimuksen avulla vastata Hanna Haapasen (2014: 72) maisterintutkielman jatko-
tutkimustoiveeseen tarkastelemalla kaksi- ja monikielisten opiskelijoiden kokemuksia moni-
kielisen identiteetin tukemisesta suomenkielisessa kouluymparistdssa. Tutkimuksen tarkoituk-
sena ei ole tehdd yleispatevid johtopdétoksia aidinkieleltddn suomenkielisten monikielisesta
koulutaustasta eiké sen vaikutuksesta kieli-identiteettiin tai lukio-opintoihin.

Suomessa on 280 ruotsinkielistd peruskoulua, joissa on oppilaita yhteensa noin 33 000.
Koska Suomessa ei voida rekisterdidd montaa kielta aidinkieleksi (Véaestorekisterikeskus
2017), on ruotsinkielisten koulujen oppilaista osalla rekisterdityna aidinkielena ruotsin Kieli,
osalla suomi. Oppilaan koulukielen ei tarvitse kuitenkaan olla sama kuin hanen aidinkielensa.

Paatdksen oppilaan koulukielesté tekevat oppilaan vanhemmat. Monet kaksikieliset per-
heet valitsevat koulukielen oppilaan vahvemman kielen mukaan, toiset haluavat koulukieliva-
linnallaan vahvistaa heikommassa asemassa olevaa kieltd. (Svenskskola 2016.) On myds mah-
dollista, ettd ruotsinkielisessd ymparistdssa asuvat suomenkieliset vanhemmat laittavat lap-
sensa ruotsinkieliseen peruskouluun tai kielikylpyluokalle, koska he haluavat taata lapselleen
mahdollisimman monipuolisen kielikoulutuksen. Ajatuksena voi olla, etta lapsi oppii toisen ko-
timaisen kielen luonnollisessa ympéristdssa.

Varhaisella kielenoppimisella on etunsa. Kuten Kallonen (2011) mainitsee, on kielenop-
piminen vaivattomampaa ja kieleen suhtautuminen ennakkoluulottomampaa, kun oppiminen
aloitetaan mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Esimerkiksi esikouluikaisille ei ole viel&
muodostunut ennakkokasityksié ja motivaatiota laskevia asenteita eri kielid ja kulttuureja koh-
taan (Kallonen 2011).

Suomessa my0s valtavaestdlld on oikeus opiskella ruotsin kielelld — muuallakin kuin ruot-
sinkielisessd peruskoulussa. Vuonna 1994 Kanadasta Suomeen rantautunut véhemmistokielelld

tapahtuva kielikylpyopetus mahdollistaa suomenkielisten oppilaiden peruskouluopintojen to-



teutuksen padosin ruotsin kielella. Suomen kielen osuutta peruskouluopinnoissa lisataan vahi-
tellen kielikylpyohjelman edetessé. Kielikylpyopetus on Suomessa kasvattanut suosiotaan vii-
meisten vuosikymmenien aikana, ja sen vaikutuksia oppilaiden koulumenestykseen on jonkin
verran tutkittu (ks. esim. Bergroth 2015).

Yhtena kielikylpyohjelman keskeisimpana tavoitteena on vahemmistokielen oppiminen.
Kielikylpyopetus tahtaékin siihen, ettd peruskoulun ké&ytyaan oppilaalla on riittavat valmiudet
sekd ruotsin- ett4 suomenkieliseen toisen asteen koulutukseen. Tésta huolimatta monet kieli-
kylpyopetukseen osallistuneet nuoret suuntaavat suomenkielisiin toisen asteen opintoihin.
(Bergroth 2015: 28 — 32).

Osa ruotsinkielisen peruskoulun tai kielikylpyopetuksen k&yneista jatkaa suomenkielisiin
lukio-opintoihin. Koulukielen vaihtaminen ei valttdméatta ole merkittdva asia didinkieleltdaan
suomenkielisille opiskelijoille, mutta ruotsinkielinen koulutausta voi kuitenkin vaikuttaa paitsi
opiskelijan koulumenestykseen myds kieli-identiteetin muotoutumiseen. Téssé tutkimuksessa
tarkastellaan koulukielen vaikutusta lukio-opiskelijoiden kieli-identiteettiin ja koulumenestyk-
seen. Tutkimuksen osallistujina ovat suomenkielisen lukion &idinkielen ja kirjallisuuden lehtori
sekd didinkieleltdédn suomenkielisid opiskelijoita, jotka ovat ennen lukio-opintojaan kdyneet
ruotsinkielisen peruskoulun tai saaneet kielikylpyopetusta. Samalla tarkastellaan, mill& tavalla
kieli-identiteetin rakentumista on tuettu lukio-opinnoissa.

Viime vuosina on tehty paljon tutkimuksia maahanmuuttajataustaisten opiskelijoiden kie-
len oppimisesta ja kieli-identiteetistd (mm. Haapanen 2014; Nissil& ja Sarlin 2009). Ei ole kui-
tenkaan tutkittu, miten koulun myo6ta saavutettu kaksikielisyys vaikuttaa opiskelijan lukio-opin-
toihin ja oman kieli-identiteetin kehittymiseen.

Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

1. Millainen on ruotsinkielisen perusopetuksen tai kielikylpyopetuksen kéyneiden suo-

menkielisten nuorten kieli-identiteetti?

2. Miten nuorten kieli-identiteetin rakentumista on tuettu lukio-opinnoissa
a. heid&n omien kokemustensa mukaan?
b. heidéan &idinkielen ja kirjallisuuden opettajansa mukaan?

3. Miten ruotsinkielinen perusopetus tai kielikylpyopetus on vaikuttanut lukio-opintoi-
hin suomenkielisessé lukiossa
a. nuorten itsensa mukaan?
b. heidén aidinkielen ja kirjallisuuden opettajansa mukaan?

Tama maisterintutkielma on tapaustutkimus, jossa hyddynnén sekd narratiivista, sosio-

lingvistista ettd sosiokulttuurista tutkimusta. Tutkin kasityksia ja kokemuksia padasiassa feno-



menografissavytteisestd ndkdkulmasta, mutta koska keskityn tassa maisterintutkielmassa kasi-
tysten ja kokemusten rakentaman jatkumon tarkasteluun, soveltuu narratiivisen tutkimuksen
nakokulma siihen fenomenografista otetta paremmin. (ks. Aaltola & Valli 2001.) Aineistoa on
kerétty paitsi kirjallisesti my6s haastattelemalla osallistujia. Aineiston analysoinnissa sovelle-
taan laadullista siséllénanalyysia seké soveltuvin osin my0s narratiivista analyysimenetelmaa.

Tutkimukseni keskeisimpié kasitteitd ovat kielellinen identiteetti sekd kaksi- ja moni-
kielisyys. Kielelliseen identiteettiin liittyy vahvasti muun muassa se, kokeeko yksild olevansa
yksi-, kaksi- vai monikielinen. Kieli-identiteettia tarkasteltaessa huomataan nopeasti, ettei kie-
likompetenssi ole sen ainoa ulottuvuus, vaan kyse on laajemmasta kokonaisuudesta. Taustoitan
muita kdyttdmiani késitteitd sekd edelld esiteltyjd kasitteitd tarkemmin luvussa 3.

Tutkimuksen kohteena on erds suomenkielinen erityislukio, jonka ympardivista pitdjista
ja kunnista on moni ruotsinkielisid. Tutkimukseen on valittu osallistujiksi didinkieleltdén suo-
menkielisid opiskelijoita, joilla on ruotsinkielinen perusopetustausta. Koska ihmisen nakemyk-
set muuttuvat uuden tiedon ja uusien kokemusten myétd (Heikkinen 2001: 119), on ndhdékseni
ollut tarpeen haastatella eri-ikdisia ihmisid. Tasta syystd olen haastatellut kyseisessé lukiossa
tutkimushetkelld opiskelevien lisdksi my6s samasta lukiosta valmistuneita alumneja, joilla on
kesken&dn samankaltainen kielitausta. Tdmén liséksi olen halunnut laajentaa perspektiivia,
mink& vuoksi olen haastatellut myds kyseisen lukion &idinkielen ja kirjallisuuden lehtoria.

Kerron ensin Suomessa jérjestettavasta ruotsinkielisestd perusopetuksesta luvussa 2. Lu-
vussa 3 avaan hyodyntdmiéni teoreettisia ndkdkulmia sekd kayttamiani késitteitd. Neljannessa
luvussa esittelen aineistoni, tutkimuksen osallistujat sekd k&yttdmani aineistomenetelmét. Luku
5 on analyysiluku, ja luvussa 6 esittelen tutkimuksesta saamani tulokset sekd joitain jatkotutki-

musideoita.



2 RUOTSINKIELINEN PERUSOPETUS SUOMESSA

Suomen koulut ovat padosin yksikielisid. VViime vuosina on ollut kokeiluja, joissa suomen- ja
ruotsinkieliset koulut ovat muuttaneet saman katon alle. Kaksikielisid koulukampuksia, joissa
suomen- ja ruotsinkieliset koulut ovat rinnakkain, on Suomessa tall4 hetkell& noin 20, mutta
taysin kaksikielisia kouluja ei toistaiseksi ole (Opettaja-lehti 50/2013). Syyné tdh&n on Suomen
lainsaadantd, jonka mukaan opetusta on jérjestettava erikseen kummallekin kieliryhmalle (Pe-
rusopetuslaki 1998/628 § 4). Laki ei kuitenkaan koske kielikylvyn kaltaista erillisessa opetus-
ryhméssa toteutettavaa opetusta.

Suomessa on mahdollista saada ruotsinkielistd perusopetusta, vaikka oppilaan didinkieli
olisi suomi (Svenskskola 2016). Ruotsinkielisida oppimispolkuja on lahes yhtd monta kuin on
oppijaakin: oppilas voi siirtyé kielikylpyesikoulusta kokonaan ruotsinkieliseen peruskouluun,
ruotsinkieliselle luokalle tai kielikylpyluokalle. Vastaavasti han voi suorittaa koko oppivelvol-
lisuutensa esimerkiksi ruotsinkielisessa koulussa tai siirtyd sinne vasta alakoulun jélkeen. Tassa
tutkimuksessa keskitytddn kuitenkin kahteen keskend&n suhteellisen erilaiseen oppimispol-
kuun, ruotsinkieliseen peruskouluun ja kielikylpyopetukseen. Suomessa on myos yksi kielikyl-
pykoulu. Koska osa tutkimuksen osallistujista on kdynyt peruskoulunsa suomenkielisessa kou-
lussa, jossa on kielikylpyluokka, kaytén kielikylvysta tassa tutkimuksessa yleisnimitysté kieli-

kylpyopetus.

2.1 Ruotsinkielinen peruskoulu

Perusopetuslain mukaan oppilaalla on oikeus saada opetusta omalla kielellaan (Perusopetuslaki
1998/628 § 10). Lain mukaan ei toisin sanoen ole vilid, onko “oma kieli” didinkieli, rekisterdity
kieli vai jokin muu. Omalla kielelld tarkoitetaan sita kielt4, jonka ihminen hallitsee tarpeeksi
hyvin kaydikseen koulua kyseisella kielella (Opetushallitus 2011). Aidinkielen kasitteen puut-
tuminen lakipykéldstd mahdollistaa sen, ettd esimerkiksi ruotsinkieliseen peruskouluun ovat
oikeutettu myds suomenkielisten perheiden lapset.

Monet kaksikieliset perheet haluavat vahvistaa lapsensa ruotsin kielen taitoa muutoin
suomenkielisessd ympadristdssd. Ruotsinkieliseen peruskouluun ei ole &idinkielen suhteen eri-
tyisvaatimuksia, mutta oppilaan on suositeltavaa kdydé ruotsinkielinen esikoulu ennen alakou-
lua. Koska koulut ovat yksikielisié, on oppilaan kyettavé kdymaén koulua ruotsin kielell& paés-

tékseen ruotsinkieliseen kouluun. Jotkut koulut haluavat haastatella tulevia oppilaitaan koulun



opetuskielelld ennen kouluvuoden aloitusta. Varsinaisia kielitesteja ei kunnallisiin kouluihin
kuitenkaan ole. (Svenskskola 2016.) My®s tasta syystd suomenkielisen perheen lapsilla on mah-
dollisuus menna ruotsinkieliseen kouluun. Jos perhe muuttaa suomenkieliselta alueelta ruotsin-
kieliselle alueelle, saattavat vanhemmat haluta tukea lastensa verkostoitumista naapuruston
ruotsinkielisten lasten kanssa laittamalla suomenkieliset lapsensa ruotsinkieliseen kouluun.
Ruotsinkielisen koulun tehtdva on kuitenkin ensisijaisesti valmistaa oppilaita ruotsinkielisiin
jatko-opintoihin, ei kehittdd suomenkielisten oppilaiden didinkielta (Bergroth 2015: 6).

2.2 Kielikylpyopetus

Kielikylpyopetus on saanut alkunsa Kanadassa 1960-luvun alussa. Kanada on Suomen tavoin
virallisesti kaksikielinen maa, jossa valtavéeston didinkieli on englanti, ja vdhemmiston didin-
kielend on ranska. Kanadan eri provinsseissa on vaihtelevia kdytantoja virallisten kielten suh-
teen. Osassa provinsseista englanti on ainoa virallinen kieli, kun taas esimerkiksi Quebecin vi-
rallinen kieli on ranska. Kielikylvyn perustamisen taustalla oli Quebecin englanninkielisen alu-
een kanadalaisvanhempien huoli englanninkieliselld alueella eldvien lastensa menestymisesté
ranskankielisilla tydmarkkinoilla. Kanadalaisvanhemmat kokivat, etteivét heidan lapsensa saa
riittdvad ranskan kielen opetusta tavallisessa koulussa. Tastd véhemmistokielen opetuksen tar-
peesta perustettiin ensimmadinen kielikylpypdivékoti vuonna 1965 Montrealiin. Kokeilu sai niin
paljon positiivista palautetta, ettd muutama vuosi mydhemmin Kanadassa oli kielikylpyohjel-
mia kymmenessé eri la&nissd. (Harju-Luukkainen 2007: 121.)

Kielikylpytoiminta perustuu vapaaehtoisuuteen. Lapsen ei tarvitse osata kohdekielta en-
nen kielikylvyn aloitusta, vaan kielikylpykieli opitaan arjen kommunikaatiotilanteissa. Téten
kaikki lapset ovat samalla lahtdtasolla kielikylpyohjelman alussa. Paivakodin henkilékunta on
kaksikielistd, mutta he puhuvat lapsille ainoastaan kohdekieltd. Lapsen turvallisuudentunteen
varmistamiseksi on &idinkielen kdyttdminen kommunikaatiotilanteissa sallittua, erityisesti kie-
likylpyohjelman alkuvaiheessa. Tavoitteena on rakentaa ensikielen omaksumista vastaava op-
pimisympdristd, eikd mahdollisia kielellisia virheita korjata. Kieli ei siis ole ainoastaan oppi-
misen kohde vaan ennemminkin sen valine. (Baker 2011: 245 — 246.)

Kielikylpyé voidaan pitaa erdanlaisena kattokasitteend erilaisille vahemmistokielta tuke-
ville opetusohjelmille. Sen alle mahtuvat esimerkiksi kasitteet varhainen taydellinen kielikylpy,

varhainen osittainen kielikylpy, viivytetty kielikylpy ja mydhainen kielikylpy. Naiden lisaksi



on myds kielikylpyd, jota jarjestetaan jollain muulla kuin alueellisella vahemmistokielell, esi-
merkiksi englanniksi. Tallainen menetelmd ei varsinaisesti ole kielikylpyd, silla siltd puuttuu
kielikylvyn olennaisin periaate, vdhemmistokielen tukeminen. Téllaista vieraalla kielelld tapah-
tuvaa “kielikylpyd” kutsutaan vieraskieliseksi kielikylvyksi, mitd pyritdan pitdmadén erill&an
varsinaisesta kielikylvysté. (Harju-Luukkainen 2007: 120.) Koska Suomessa on kdytdssé var-
haisen taydellisen kielikylvyn malli, esittelen sen periaatteita hieman tarkemmin.

Varhainen téydellinen kielikylpy on kielikylvyn suosituin ohjelma, joka aloitetaan Ka-
nadassa viisivuotiaana ja Suomessa pdivakoti-idssd, kuitenkin aikaisintaan kolmevuotiaana.
Kielikylpyohjelma kattaa koko koulutuspolun aina peruskoulun yhdeksénnen luokan loppuun
saakka. Kielikylpykielta k&ytetdan péivékodissa siten, ettd lastentarhanopettajat ja lastenhoita-
jat puhuvat lapsille ainoastaan kielikylpykieltd. Kouluun siirryttdessa aidinkielen osuus kasvaa
asteittain siten, ettd alakoulun viimeisill& luokilla kielikylpykielelld annettavaa opetusta on noin
puolet opetuksesta. (Baker 2011: 239.)

Kielikylpyopetuksessa noudatetaan samaa opetussuunnitelmaa kuin muussakin opetuk-
sessa (Baker 2011: 245). Merkittdvin ero on aidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelman
suhteen, silla kielikylpyohjelmassa didinkielen opetuksen voi jakaa aidinkielen ja kielikylpy-
kielen kesken. (Bergroth 2015: 8 —9.) Ohjelmasta riippuen didinkielen tunnit voidaan siis aloit-
taa joko ensimmaisella tai vasta kolmannella luokalla. Yleisin malli on, etté lapset oppivat lu-
kemaan ja kirjoittamaan ensin kielikylpykielelld, sitten vasta &idinkielelld&n (Harju-Luukkai-
nen 2007: 8).

Suomen ensimmdinen kielikylpyesikoulu aloitti toimintansa Vaasassa 1987. Toiminnan
taustalla oli Kanadan tavoin lasten vanhempien pyrkimys tukea lastensa vdhemmistokielen
osaamista. Vuonna 1994 kielikylpytoimintaa laajennettiin Suomessa esikoulusta peruskouluun.
Kun Kanadassa kielikylpyd annetaan ranskan kielell&, on Suomen yleisin kielikylpykieli ruotsi.
Ruotsinkieliselld rannikolla, jossa valtavéestd on ruotsinkielistd, on liséksi jonkin verran suo-
menkielisté kielikylpytoimintaa. (Harju-Luukkainen 2007: 122.)

Suomessa ei yhtd poikkeusta lukuun ottamatta ole kouluja, jotka noudattaisivat kokonais-
valtaisesti kielikylpyohjelmaa. Pietarsaaressa on toistaiseksi ainoa téllainen kielikylpykoulu,
joka on perustettu vuonna 2003 (Kielikylpykoulu 2010). Muualla Suomessa kielikylpyopetusta
toteutetaan suomenkielisissd kouluissa, joissa on erillisié kielikylpyluokkia (Harju-Luukkainen
2007: 122). Tastd syysta on perusteltua kayttaa tassakin tutkimuksessa kasitetta kielikylpyope-

tus.



2.3 Ruotsinkielisen peruskoulun ja kielikylpyopetuksen eroavaisuudet

Seka ruotsinkielinen peruskoulu etté kielikylpyopetus noudattavat opetuksessaan Opetushalli-
tuksen laatimaa perusopetuksen opetussuunnitelmaa. Alla olevassa taulukossa on esitelty ruot-

sinkielisen peruskoulun ja kielikylpyopetukset eroavaisuuksia:

Kielikylpyopetus

Opetus Opetust.a.
- . —  suomeksija
ruotsinkielella L
ruotsiksi
Oppilaan
| didinkieli suomi, | Oppilaan
ruotsi tai jokin aidinkieli suomi
muu
Edellytetadn Ei edellytetd
— ruotsin kielen — ruotsin kielen
taitoa taitoa
~———
.. ..
. Valmistaa seka
Valmistaa -
L suomen- etta
ruotsinkielisiin —

ruotsinkielisiin
jatko-opintoihin
—_————

jatko-opintoihin

Kuvio 1. Ruotsinkielisen peruskoulun ja kielikylpyopetuksen eroavaisuudet Suomessa.

Kuten kuviossa 1 nékyy, liittyvét keskeisimmat eroavaisuudet opetuspolkujen vélilla didinkie-
len opetukseen ja tukemiseen. Ruotsinkielisen peruskoulun p&ésyvaatimuksena ei ole ruotsin
aidinkielenomainen osaaminen. Olennaisinta on, ettd lapsi pystyy opettajan arvion mukaan
opiskelemaan koulun opetuskielelld, joka ruotsinkielisessé peruskoulussa on ruotsi. Kielikyl-
pyopetuksessa sen sijaan toivotaan, ettei lapsi osaisi kielikylpykieltd lainkaan ennen kielikyl-
vyn aloittamista, jotta kaikilla siihen osallistuvilla lapsilla olisi yhtaldinen l&htokohta kielen
omaksumiseen. VVahéinen ruotsin kielen taito ei kuitenkaan ole este kielikylpyopetukseen péa-
sylle. (Svenskskola 2016; Bergroth 2015; Kangasvieri, Miettinen, Palviainen, Saarinen & Ala-
Véhala 2012.)



Toinen merkittdva ero ndiden kahden opetustavan vélilla on opetuskielissd. Kuten jo
aiemmin totesin, on ruotsinkielisessd peruskoulussa opetuskielené ruotsi. Kielikylpyopetuk-
sessa pyritdan kayttamaan erityisesti alkuvaiheessa mahdollisimman paljon ruotsia. Aidinkie-
len tunnit pidetadn kielikylvyssa suomeksi, silla suomi on kielikylpyopetukseen osallistuvien
lasten didinkieli. Mita ylemmille luokille oppilaat etenevat, sitd enemman opetusta annetaan
myds suomeksi. Ajatuksena on, etté peruskoulunsa paattéavélla nuorella on kielikylpyopetuksen
jélkeen valmiudet seka ruotsin- ettd suomenkielisiin jatko-opintoihin. Ruotsinkielinen perus-
koulu puolestaan valmistaa nuoria nimenomaan ruotsinkielisiin jatko-opintoihin. (Svenskskola
2016; Bergroth 2015; Kangasvieri ym. 2012.)



3 TEOREETTINEN VIITEKEHYS JA KASITTEET

Téssé luvussa esittelen tutkimukseni kannalta keskeisimmat késitteet sekd kayttdmani teoreet-
tiset viitekehykset. Aineistol&htdisen analyysin edetessa hahmottuivat teoriat ja késitteet, jotka
auttoivat jasentdmadn ja tulkitsemaan aineistosta nousevia ilmigita.

Tutkimukseni teoreettisena viitekehyksend ovat narratiivinen tutkimus ja sosiokulttuuri-
nen tutkimus. Narratiivisessa tutkimuksessa tarkastellaan identiteettid yksilén kokemusten ja
kasitysten kautta, kun taas sosiokulttuurisen tutkimuksen huomio kiinnittyy yksilén suhteeseen
sosiaaliseen ympdristoonsa.

Tutkimukseni kannalta keskeisimpié kasitteitd ovat kaksi- ja monikielisyys, kieli-iden-
titeetti ja kielenvalinnan strategiat, jotka médrittelen ja taustoitan tarkemmin tdmé luvun lop-

pupuolella.

3.1 Narratiivinen tutkimus ja identiteetti

Narratiivisuus tarkoittaa suoraan kaannettyna kertomusta, mutta sen synonyymeina on kaytetty
my0s tarinallisuutta ja kertomuksellisuutta (Heikkinen 2001: 116). Selkeyden vuoksi kaytan
téssa tutkielmassa kasitettd narratiivisuus, joka on tieteellisessd tutkimuksessa vakiintunut
termi.

Vaikka narratiivisuudella on pitkét perinteet useilla eri tieteenaloilla, on sen suosio iden-
titeetin tutkimisessa noussut vasta 1990-luvulla. Heikkisen (2001: 118) mukaan narratiivisuu-
den suosio selittyy konstruktivismin nousulla. Konstruktivismin perusajatus on, ettd ihminen
rakentaa uutta tietoa maailmasta aiemman tiedon ja kokemustensa kautta. Kun aiemmin tutki-
muksessa pyrittiin objektiiviseen totuuteen, ovat tutkijat keskittyneet konstruktivismin my&ta
yksilén nakemyksiin ja kokemuksiin. Koska jokainen yksild on erilainen, on totuuksia yhtd
monta kuin on yksilé&kin. Taten objektiivista totuutta ei valttdmatta ole mielekasta etsia. (Heik-
kinen 2001: 119-120.) De Fina (2003) arvioi Heikkisen tavoin totuuden etsimisen problema-
tiikkaa. Hanen mukaansa kertomukset ovat yksilon siséista todellisuutta kuvaavia narratiiveja,
joten niiden luotettavuus riippuu kertojan omista reflektointitaidoista. (De Fina 2003: 17.)

Narratiiviselle tutkimukselle on ominaista myds tutkijan subjektiivinen rooli tutkimuk-
sessa. Narratiivisuus on saanut runsaasti kritiikkié juuri subjektiivisen luonteensa vuoksi (Heik-
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kinen 2001: 120, 128-130). Kertomusten tuottaminen vaatii kuitenkin tietynlaisen luottamus-
suhteen tutkijan ja kertojan vélilla. Toolanin (2001: 2) mukaan narratiiveissa on aina osallisena
paitsi kertomus ja kertoja, my0s vastaanottaja. Myds De Fina (2003: 7) toteaa, ettd haastattelijan
tuttuus auttaa haastateltavaa kertomaan avoimemmin kokemuksistaan ja tunteistaan. Toisaalta
tuttuus auttaa tutkimusta myos toisin pdin. Kun haastateltava on tuttu, on tutkijan helpompi
luottaa kerrottuun tarinaan eli haastateltavan tuottamaan narratiiviin. (Toolan 2001: 3.)
Kieli-identiteetin tutkimiseen narratiivisuus sopii hyvin, silla sen ndkokulmasta identi-
teetti on sosiaalinen, jatkuvasti muuttuva prosessi, jota ihminen rakentaa tarinoiden valityksell&
(De Fina 2013: 155; Heikkinen 2001: 118). Keskitssa ei siis ole itse tarina, vaan tarinan tuot-
taja eli kertoja. Koska tarina voi olla jokaisella kerralla hieman erilainen, ei ole tarpeen tarkas-
tella sen todenpitévyytta. Kiinnostavampaa on tutkijan kannalta pohtia, miten kertoja rakentaa

tarinaa ja késityksiansé ympéardivastd maailmasta suhteessa omaan kieli-identiteettiinsa.

3.2 Sosiokulttuurinen tutkimus

Tutkimukseni toinen ndkokulma perustuu sosiokulttuuriseen tutkimukseen, jossa tarkastellaan
oppimista sosiaalisena prosessina (Suni 2008: 27). Sosiokulttuurinen tutkimus on kasitteend
suhteellisen tuore, vaikka sen juuret ulottuvat 1900-luvun alun vendldisen psykologin Lev
Vygotskin mielen teoriaan (engl. Theory of Mind’). Vygotski ei itse ole kdyttanyt suuntauk-
sesta termia sosiokulttuurisuus, vaan kutsuu teoksissaan nakokulmaansa “kulttuurihistorial-
liseksi teoriaksi”. Sosiokulttuurista teoriaa on hyddynnetty useilla eri tutkimusaloilla, muun
muassa psykologiassa, kasvatustieteessa ja lingvistiikassa (Lantolf & Thorne 2006: 2). Tutki-
mussuuntausta on toisinaan kutsuttu myds vygotskilaisuudeksi (Alanen 2002: 202). Téss4 tut-
kimuksessa kéytan termid sosiokulttuurinen tutkimus, joka on nykytutkimuksessa vakiintunut
késite.

Vygotskin mukaan oppimiseen vaikuttavat seka kulttuuri, identiteetti ettd vuorovaikutus
sosiaalisessa kontekstissa. Hanen mukaansa oppiminen kytkeytyykin vahvasti seka ajatteluun
ettd ympardivaan kulttuuriin. Han on pyrkinyt sosiokulttuurisen teorian kautta selvittdmaan,
milla tavalla ajattelu on suhteessa kulttuuriin, historiaan ja institutionaaliseen ymparistéon.
(Vygotsky 1997: 259; Lantolf & Thorne 2006: 1-3, 57; Suni 2008: 27.)

Vygotskin (1997: 61) mukaan kieli ei ole vain rakenteita ja jarjestelmid, vaan ajattelun ja
ajatusten kielentdmisen véline. Téstd ndkdkulmasta tarkasteltuna kielen oppiminen on erittdin
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tarkeéa onnistuneen vuorovaikutuksen kannalta. Oppimisen merkittdvin motivaation lahde on-
kin Vygotskin mukaan ihmisen tarve kuulua johonkin tiettyyn yhteisdon (Lantolf & Thorne
2006: 43).

Vygotski jakaa oppimisen intersubjektiiviseen eli yksilon ulkoiseen oppimisprosessiin ja
intrasubjektiiviseen eli sisdiseen prosessiin. Oppiminen on Vygotskin mukaan jatkumo, joka
etenee matkimisesta tuetun ulkoisen opettelun kautta sisdiseen prosessointiin. Hanen mukaansa
nama prosessit ovat lineaarisia, eika sisdinen prosessointi ole mahdollista ennen ulkoista pro-
sessia. (Alanen 2002: 215-218.)

Oppimisen jaottelun lisdksi Vygotski (1987: 179-180) jakaa myds yksilon prosessoimat
késitteet kahteen eri kategoriaan, arkisiin ja tieteellisiin. Arkisilla késitteill4 Vygotski viittaa
niihin konkreettisiin Kasitteisiin, jotka on opittu omakohtaisen kokemuksen kautta. Namé ka-
sitteet ovat jatkuvassa muutoksessa, silld uusien kokemusten kautta késitteet muovautuvat edel-
leen. Tieteelliset késitteet ovat puolestaan staattisempia, silld ne ovat abstraktimpia ja ne omak-
sutaan ylemmiltd auktoriteeteilta institutionaalisessa kontekstissa, esimerkiksi opettajilta kou-
lussa (Alanen 2002: 224).

Sosiokulttuuriseen teoriaan kytkeytyy myés Bahtinin dialogisuus, joka on perusperiaat-
teiltaan hyvin ldhelld Vygotskin kasitysta kielen sosiaalisesta ulottuvuudesta. Bahtinin mallin
mukaan kieli saa merkityksensd vastapuolen tulkinnan vélitykselld. Kun Vygotski painottaa
teoriassaan puhutun kielen tarkeyttd, pitd4 Bahtin my®ds kirjoitettua kieltd osana vuorovaikutus-
neuvottelua. Bahtinin mukaan olennaisinta ei ole lausahdus itsessaan, vaan sen valittamat arvot
ja asenteet, jotka voivat olla paitsi puhujan omia, myds keskustelukumppanin, ylemmén aukto-
riteetin tai yhteison yhteisesti jaettuja. VVastaavasti yhdestd ja samasta havainnosta voidaan pu-
hua eri tavalla sen mukaan, kenen kanssa ja missé tilanteessa kommunikaatio tapahtuu. Tadméa
kielen dialoginen luonne on lahell4 Vygotskin ndkemystd kielen sosiaalisuudesta. (Lantolf &
Thorne 2006: 1, 10-13, 31; Alanen 2002: 224.)

3.3 Kaksi- ja monikielinen identiteetti

Identiteetti ei ole staattinen, pysyva tila, jonka yksil6 saa syntyessaan, vaan se muovautuu ym-
paristdn, tilanteen, kokemusten ja keskustelukumppanin mukaan. Tastd syysta identiteetin si-
jaan voisi puhua yksilon monista identiteeteistd. (Hall 2002: 22; Péyhdnen 2004: 149-150.)
Staattisen identiteetin sijaan on mielekkddmpéa tutkia, miksi ja miten yksilon identiteetit vaih-
televat sekd millaiseksi ne muovautuvat suhteessa yhteisdjen identiteetteihin.
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Identiteettien ominaispiirteiksi voidaan maaritella hybridisyys, tarkoituksenmukaisuus ja
joustavuus (Li 2007: 23). Hybridisyydella tarkoitetaan identiteettien monimuotoisuutta. Lato-
maan ja Sunin (2010) ndkemyksen mukaan hybridisyys on yhté lailla osa kieli-identiteettia kuin
yksilén kokonaisvaltaista identiteettid. Kielirepertuaarin hybridisyydelld tarkoitetaan sitd, ettd
yksild kayttad useampaa eri Kieltd yhdessa vuorovaikutustilanteessa (Latomaa & Suni 2010:
159-160, 170). Kieli-identiteetit ovat joustavia, koska ne mukautuvat tilanteeseen ja rakentuvat
yleensé vuorovaikutuksessa (Mantero 2007: 7). Esimerkiksi ruotsia ja suomea puhuva henkil®d
saattaa kayttadd vuorovaikutustilanteessa sité kielta tai niita kielid, joita keskustelukumppanit
osaavat. Kerron tésta ilmiostd tarkemmin luvussa 5.

Identiteettid rakennetaan usein kielen avulla. Se, miten yksil6 tai yhteisé puhuu omasta
kieli-identiteetistaan, viestii paljon asenteista ja uskomuksista. Kieli-identiteettia tutkittaessa ei
etsitd vastausta siihen, millainen yksild on, vaan millaiseksi han kokee oman kieli-identiteet-
tinsd eri tilanteissa ja yhteisoissa, millaisista taustoista hén tulee ja millaisena yhteison muut
jasenet hanté pitdvat (Li 2007: 25). Tastd nadkdkulmasta voidaan ajatella, ettd kieli-identitee-
teissd on aina kuultavissa my@s toisten aanid, esimerkiksi ystévien, perheen, valtion tai koulun
valittdmid asenteita ja uskomuksia (Byrd Clark 2007: 98).

Vaikka identiteetit ovat joustavia ja muuttuvia, voivat ne joskus olla myds limittéisia, silla
rajat yksilon eri identiteettien valilla voivat olla hyvinkin héilyvid. Blommaert (2010) kutsuu
t&td identiteettien ominaisuutta liikkuvuuden sosiolingvistiikaksi. Hanen mukaansa identiteetit
eivat ole erillisid, vaan ne rakentuvat ikdén kuin kerrostumina yksilén kokemuksissa. Identitee-
tit eivat muuta tyhjésta tilasta toiseen, vaan niiden on vastattava muiden ihmisten tai yhteison
normeja, odotuksia ja odotuksia. Vaikka identiteetit muuttuvat, kielirepertuaari pysyy muutok-
sessa mukana erddnlaisena voimavarana, josta yksilo voi tarpeen tullen ammentaa kieliresurs-
sejansa kayttoon eri vuorovaikutustilanteissa. (Blommaert 2010: 5-6; Mantero 2007: 9.) Toi-
saalta kielirepertuaari ei sekdéan ole staattinen, silld kielitaitoa on mahdollista yllapitad vain
kayttamalla kielié sosiaalisissa kommunikaatiotilanteissa (Alanen 2002: 211).

Kielellinen ja kulttuurinen identiteetti voidaan nahda ikdan kuin saman kolikon eri puo-
ling, silla ne vaikuttavat yhdessa siihen, millaiseksi yksilon identiteetti rakentuu. Vaikka tassa
tutkimuksessa keskityn kieli-identiteetin rakentumisen tarkasteluun, on siind vaistdmatta mu-
kana myds identiteetin kulttuurinen puoli. Kuten Blommaert (2010) ja Mantero (2007) tutki-
muksissaan toteavat, ei Kieli-identiteetti synny tyhjiossa, vaan siihen vaikuttavat monet tekijat.
Yksi ndista tekijoista on yksilon kulttuurinen tausta. Esimerkiksi Suomessa kaksikieliset voivat
kokea olevansa suomalaisia tai suomenruotsalaisia sen mukaan, kumman kulttuuri-identiteetin
he ovat omaksuneet. Kulttuuri-identiteetti ei valttdmatta korreloi suoraan kieli-identiteetin
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kanssa. Esimerkiksi ruotsia didinkielendan puhuva ei valttdmatta pida itsedén suomenruotsalai-
sena, jos on kasvanut ja elanyt suomenkielisessa kulttuurissa.

Raja kaksi- ja monikielisen identiteetin valilld on héilyva. Aroninin ja Singletonin (2012)
mukaan tutkijat ovat Kiistelleet sen mééritelmistd lahes yhté pitk&an kuin siit4, kuka lasketaan
kaksi- tai monikieliseksi. Kaksikielisella on useimmiten tarkoitettu henkil6d, joka hallitsee
kaksi kieltd sujuvasti. Samalla periaatteella ihminen, joka hallitsee enemman kuin kaksi kielt,
voidaan kategorisoida monikieliseksi. Joidenkin maaritelmien mukaan kaksi- ja monikielisyys
ovat toistensa synonyymeja, joita voidaan kayttad rinnakkain puhuttaessa monikielisyydesté
ilmiéna. Toiset tutkijat taas ovat sitd mieltd, ettd monikielisyys on kaksikielisyyden alalaji tai
painvastoin. (Aronin & Singleton 2012: 4-5.)

Olen pyrkinyt t&ssa tutkimuksessa ratkaisemaan méaarittelyn ongelman kayttamalla niita
késitteitd, joita osallistujat itse ké&yttavat. Vaikka tiedostan synonyymisen ké&yton problematii-
kan, en halua tutkimuksen autenttisuuden vuoksi kéyttaa eri kasitteitd kuin mita osallistujat itse
tarjoavat. Késitellesséni ilmioté yleisella tasolla k&ytén késitettd kaksi- ja monikielisyys sekaan-

nuksien valttamiseksi.

3.4 Kaksi- ja monikielisyystutkimus

Nykymaailmassa monikielisyys on ennemmin saént6 kuin poikkeus. Yksikielisessé perheessa
kasvaneet voivat osata sujuvasti kahta—kolmea kieltd. Monet omaksuvat eri kielid median
kautta, esimerkiksi elokuvista ja tietokonepeleista. Tasta syystd yksikielisyys voidaan termind
jokseenkin kyseenalaistaa, silla monikielisyys on I&sné lahes jokaisen arjessa. Kaytankin tassa
tutkimuksessa kasitettd suomenkielinen puhuttaessa sellaisista henkildistd, jotka hallitsevat ai-
noastaan suomen kielen saannét ja rakenteet niin hyvin, ettd pystyvat kdyttdmaan sitd sujuvasti
kommunikaatiokielend. Kuten Haapanen (2014: 1) véittad maisterintutkielmassaan, on moni-
kielisyys globaalissa mittakaavassa yleisempaa kuin yksikielisyys. Koska suomenkielisetkin
saattavat kayttda puheessaan muun Kielisia ilmauksia, véaltan Haapasen tavoin kategorisoimatta
heitd yksikielisiksi.

Kaksi- ja monikielisyyden maaritelmia on useita. Niin Kielitieteilijat kuin tavalliset kan-
salaisetkin pohtivat, kuka saa kutsua itsedén kaksi- tai monikieliseksi. Aihe herattad keskustelua
erityisesti sellaisten kaksikielisten keskuudessa, jotka ovat syntyneet kaksikieliseen perheeseen.
Koska kaksi- ja monikielisyyden madritelmat ovat vain yksi osa téta tutkimusta, olen jakanut
madritelmét Sirje Hassisen (2002, ks. myds Baker 2006) mukaan neljaan eri kategoriaan: 1)
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kielellinen kompetenssi, 2) sosiaalistuminen monikieliseen yhteisédn, 3) simultaani, perakkai-
nen ja alisteinen kaksi- ja monikielisyys seké 4) henkilokohtainen identiteettikasitys.

Aronin ja Singleton (2012) ovat koonneet yleisimpid kaksi- ja monikielisyyden maaritel-
mid. Linjat méaritelmien vélill& voidaan jakaa karkeasti kahteen eri ryhmdén: konservatiivisen
kapeaan kasitykseen seka liberaalimpaan nakékulmaan. Naiden ryhmien valilla on myds lukui-
sia maltillisempia ndkdkulmia, mutta kaikkia néitd nakokulmia yhdistaa kasitys monikielisyy-
desté kielellisend kompetenssina.

Kapeaa monikielisyyden kasitystd edustavat Bloomfield ja Braun. (Aronin & Singleton
2012: 1 - 7.) Bloomfieldin (1933) mukaan kaksikielisen on hallittava kaksi tai useampia kieli&
aidinkielenomaisesti seka kirjallisesti ettd suullisesti (Bloomfield 1933: 55-56). Braun (1937)
lievensi omaa linjaustaan nelja vuotta Bloomfieldin méadritelman jélkeen. Hanen mukaansa
kielten taydellinen suullinen osaaminen on riittdva peruste kaksi- tai monikielisyydelle (Braun
1937: 115.) Namé médritelmét ovat saaneet osakseen kritiikki&, sill4 harva ihminen hallitsee
jokaisen diskurssin vaatiman kielen taydellisesti.

Edell4 esitellyissd, jo vanhentuneissa, maéaritelmissé on nahtévilla yksikielisyyden nor-
min ihannointia. Oletus siit4, ettd kaksi- ja monikielisen on osattava puhua tai kirjoittaa kaikilla
kielilla yhta sujuvasti kuin yksikielinen &idinkielelldén, eldé vahvasti ndissa konservatiivisem-
missa kasityksissa. Nykytutkimus on kuitenkin osoittanut, ettd kaksi- ja monikieliset ihmiset
kayttavat joustavasti hallitsemiensa eri kielten repertuaareja tilanteesta ja diskurssista riippuen.
(Aronin & Singleton 2012: 6-7.)

Liberaaleinta ké&sitystd kaksi- ja monikielisyydesta edustavat muun muassa Hall (1952),
Diebold (1961) ja Edwards (1994), joiden mukaan kaksi- ja monikielisyys on sosiaalistumista
monikieliseen yhteisé6n. Hall esittelee ensimmaisten joukossa kasityksen, jonka mukaan jokai-
nen ihminen, joka hallitsee edes osittain toisen kielen kieliopin ja rakenteet, on kaksi- tai mo-
nikielinen. Diebold (1961) on lanseerannut kasitteen orastava monikielisyys (incipient multi-
lingualism). T&ll4 hén viittaa ihmisiin, jotka el&vét monikielisessd yhteisdssd ja ymmartavat
toista kieltd, mutta eivét kykene itse sitd vield tuottamaan. Edwards (1994: 55-56) puolestaan
laskee monikielisiksi kaikki sellaiset ihmiset, jotka kayttavat arkipuheessaan erikielisia ilmauk-
sia.

Konservatiivisen ja liberaalin &aripaéan vélilla on lukuisia muita kaksi- ja monikielisyyden
nakodkulmia, kuten esimerkiksi simultaani kaksi- ja monikielisyys (Aronin & Singleton 2012:
7; ks. myds Hassinen 2002). Talla tarkoitetaan kielirepertuaaria, joka on omaksuttu kotioloissa
alle kolmevuotiaana. Esimerkiksi Hassinen (2002) on tutkinut omien lastensa suomen ja viron
kielen rinnakkaista kehitysta.
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Taman lisaksi on olemassa my6s perékkaisen seka alisteisen kaksi- ja monikielisyyden
nékdkulma, joiden mukaan kaksi- ja monikielisyys voi kehittyd mydhemmin lapsuudessa tai
nuoruudessa. Perdkkaisessa kaksi- ja monikielisyydessa toinen kieli opitaan yli kolmevuoti-
aana, kun taas alisteisessa vasta kouluidssd, noin 7-12-vuotiaana. (ks. esim. Baker 2006; Has-
sinen 2002.) Taman tutkimukseni osallistujat voidaan tietyin ehdoin luokitella Bakerin maéri-
telmén mukaisesti kaksi- ja monikielisiksi, sill4 kaikki osallistujat ovat alkaneet omaksua toista
kieltd viimeistaén esikoulussa.

Tarkasteltaessa kaksi- ja monikielisyyttd henkilokohtaisesta perspektiivista on térke&a
kasitelld myds identiteettid. Aroninin ja Singletonin (2012: 78-79) mukaan kaksi- ja monikie-
lisyyden méérittelyssé ei ole olennaista se, mit& ulkopuoliset ajattelevat. Tarkeintd on se, miten
henkil6t itse maérittelevat itsensa ja suhteensa eri kieliin. Tatd nakékulmaa Aronin ja Singleton
kutsuvat henkilokohtaiseksi identiteettikasitykseksi. Myds Haapanen (2014: 13) toteaa mais-
terintutkielmassaan, ettd yksilén kokemus omasta kaksikielisyydestdan on kaiken keskidssé.
Henkil6kohtainen identiteettik&sitys sallii osallistujien itse madritella oman kieli-identiteettinsé
sen sijaan, ettd madritelma annettaisiin ulkoapdin. Pidan henkil6kohtaista identiteettikasitystd
ensimmaisen tutkimuskysymykseni lahtokohtana. En yritd tarjota osallistujille tiettyd kieli-

identiteettia vaan annan heidan itse maaritella itsensa.

3.5 Sosiolingvistiikka ja variaatiotutkimus

3.5.1 Kielenvalinnan strategiat identiteetin rakentumisessa

Kielenvalinnan strategioita on tutkittu erityisesti sosiolingvistiikassa ja sosiokulttuurisessa tut-
kimuksessa. Sirje Hassinen (2002) tutkii vaitoskirjassaan simultaanisti kaksikielisten lasten
koodinvaihtoa. Koska Hassisen tutkimuksen osallistujat ovat omaksuneet kaksi kieltd synty-
mastaan asti, on koodinvaihto enimmakseen eri kielten ainesten sekoittumista kokonaisten kiel-
ten vaihtamisen sijaan. (ks. Hassinen 2002.) Heini Lehtonen (2015) puolestaan tutkii vaitoskir-
jassaan, miten monikieliset nuoret kdyttavat kielenvaihtelua tietoisena keinona vuorovaikutus-
tilanteissa.

Kielenvalinnan strategioita tutkittaessa on kdytetty useita eri termeja, kuten koodin-
vaihto, koodien yhdistyminen, kielenylitys ja kieleily. Edelld mainittuja termeja voidaan pi-
t&4 joko kielenvalinnan strategioina tai koodinvaihdon alalajeina (Rampton 1995: 275-280).

Téssé tutkimuksessa hyddynnén késitteitd kielenvalinnan strategioiden nadkdkulmasta.
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Kielenvaihtelustrategiat voivat olla tietoisia tai tiedostamattomia. Tietoisena strategiana
pidetddn koodinvaihtoa, kun taas koodien yhdistyminen ndhdaan tiedostamattomana kielen-
vaihtostrategiana. (Baetens Beardsmore 1986: 47 — 50; Romaine 2000: 55 — 63; Hassinen 2002:
45.) Ramptonin (1995) mukaan kaikkea Kkielenainesten tietoista kdyttod toisenkielisessa pu-
heessa voidaan kutsua koodinvaihdoksi. Koodinvaihdolla (code-switching) tarkoitetaan kielen
tai kielimuodon vaihtamista puhetilanteessa. Koodien yhdistymisessé (code-mixing) puolestaan
on kyse kielen tai kielimuodon vaihtumisesta kesken lauseen. (Baetens Beardsmore 1986: 47—
49.)

Koodien yhdistyminen on varhaisemmassa tutkimuksessa néhty kehitysvaiheena, joka
kuuluu monen uutta kieltd opettelevan lapsen kielenoppimiseen. Sill& on tarkoitettu yksittdisten
sanojen tai muotojen sulautumista toisen kielen sanoihin tai lausumiin. 1Imi6ta on pidetty eréén-
laisena koodinvaihdon esiasteena, mutta 1990-luvun tutkimuksissa on huomattu, ettd myods
kaksi- ja monikieliset aikuiset toteuttavat koodien yhdistymista osana kielenvaihtelustrategioi-
tansa. (Hassinen 2002: 45 — 48.)

Ramptonin (1995) mukaan aikuisten koodinvaihdossa ei voida puhua samasta koodien
yhdistymisen ilmitstd kuin simultaanisti kaksikielisilld. H&n kutsuu aikuisten koodinvaihtoa,
jossa puhuja kayttaa laajentunutta kielirepertuaariaan, kielenylitykseksi (crossing). Laajentu-
neella kielirepertuaarilla Rampton tarkoittaa, ettd puhuja kayttdd kommunikoinnissaan myos
niitéd kielid, joiden ei katsota kuuluvan” hinelle. (Rampton 1995: 277-280.) Kielenylitys mah-
dollistaa Ramptonin mukaan koodinvaihdon myds sekakielisessé ryhmdssa eli ryhméssd, jossa
on mukana paitsi monikielisid, myos “yksikielisia” (280—-281).

Kielenkayttédjat tekevat kielivalintoja eri kriteerein. Keskeisin syy kielenvaihtelulle on ih-
misen tarve kommunikoida. Erityisesti kaksi- ja monikielisilla ihmisill& voi olla eri kielissa eri
vahvuuksia, jolloin he kayttavat kommunikoinnissaan sita kielirepertuaaria, milla he selvidvét
helpoiten ja saavat vietyd keskustelua eteenpdin. Téllaista osin tietoista kielenvaihtelua kutsu-
taan kieleilyksi (languaging, translanguaging). Termilla korostetaan kielen toiminnallista roo-
lia vuorovaikutuksessa (Pennycook 2010: 8). Suomessa kieleilyn késitettd on tutkimuksessaan
hyddyntanyt Heini Lehtonen (2015) tarkastellessaan maahanmuuttajanuorten kielenvaihtoa.
Toisin kuin Ramptonin (1995) kielenylityksessd, ei kieleilyssa sallita Lehtosen mukaan mité
tahansa kielta keneltd tahansa, vaan kieliin liittyy aina erdénlainen “omistajuus” (Lehtonen
2015: 54).

Kieleilyd ovat tutkineet myds Garcia ja Li (2013). Kieleily mahdollistaa kielenylityksen
tavoin puhujan koko kielirepertuaarin kaytdn seké sallii myds sellaisten kielten muotoja ja ai-
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neksia, jotka eivat yleensa kuulu puhujan kéyttamiin kieliin. Esimerkiksi Lehtosen (2015) tut-
kimuksen monikieliset osallistujat kayttivét sujuvasti puheessaan monikielisten ystéviensé eri
kielenaineksia osoittaakseen kuuluvansa monikieliseen sosiaaliseen yhteisoon. Kieleily kiinnit-
t&a puhujan osaksi monikielistd yhteisod. Keskeista kieleilyssa onkin vuorovaikutus ja puhujan
tarve kuulua osaksi tiettya yhteisda (Garcia & Wei 2013: 23-25). Kieli ei siis ole kooste erilai-
sista kielellisista sa&nndistd, vaan luonnollinen osa vuorovaikutuksellista toimintaa (Lehtonen
2015: 307).

3.5.2 Variaatiotutkimuksen lahtékohtia

Muita kielenvaihtelustrategioita ovat sosiolingvistiikan mukaan myds muun muassa kielen alu-
eellinen, sosiaalinen ja tilanteinen vaihtelu (Mielikdinen & Palander 2014: 223-237). Mieli-
kainen ja Palander esittelevat tutkimuksessaan padasiassa eri murteiden vaihtelua ja rekisterien
kayttod. Alueellisella vaihtelulla tarkoitetaan Mielikéisen ja Palanderin mukaan saman kielen
siséisid eri asuinalueille tyypillisida murteita ja puhetyylejd, jotka nykymaailmassa tosin sekoit-
tuvat helposti ihmisten liikkuvuuden vuoksi. Erityisesti nuorten puheessa alueellista vaihtelua
on hyvin vahén, paéasiassa sanaston tasolla. (Mielikdinen & Palander 2014: 151-231.)

Tilanteisesta vaihtelusta Mielikdinen ja Palander (2014: 231-232) puhuvat I&hinnd rekis-
terivaihdosten yhteydessé. Heidan tutkimusaineistonsa mukaan erityisesti aikuiset ovat tark-
koja siit4, millaisissa tilanteissa kéyttavat murteita, ja milloin tulisi k&yttdd huolitellumpaa
kieltd. Mielik&isen ja Palanderin havaintojen mukaan ihmiset tiedostuvat tilanteisesta vaihte-
lusta muuttaessaan pois lapsuudenkodista tai liittyessdédn muihin aikuiselamén verkostoihin.
Nuoret vaihtavat kuitenkin siistitympéén kieleen “virallisemmissa” yhteyksissd, kuten asioi-
dessaan virastoissa tai puhuessaan isovanhempiensa kanssa. T&md on paitsi tilanteista, myos
sosiaalista vaihtelua. Nuoret kéyttavatkin Mielikéisen ja Palanderin (2014: 232-237) mukaan
eniten sosiaalista vaihtelua, silla heilla korostuu tutkimusaineiston mukaan sosiaalisten verkos-
tojen ja yhteisdn osallisuuden térkeys.

Sovellan tassa tutkimuksessa Mielikdisen ja Palanderin variaatiotutkimusta monikielisten
ihmisten kielenvalinnan strategioihin, silld samankaltaista jaottelua oli havaittavissa my®s osal-

listujien kertomuksissa omista kielenvalinnan strategioistaan.
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4 AINEISTO JA MENETELMAT

4.1 Aineistonkeruu ja osallistujat

4.1.1 Aineistonkeruun taustaa

Etsin tutkimustani varten erityislukion nykyisisté ja entisistd oppilaista sellaisia osallistujia,
joilla olisi ruotsinkielinen peruskoulutausta. Tehtdva osoittautui melko haastavaksi, silld lukion
tietokannoissa ei ollut merkitty opiskelijoiden peruskoulusta muita tietoja kuin koulun nimi.
Téamaé tieto ei ollut riittdvd, koska usein kielikylpyopetusta annetaan yksittdisella luokalla jonkin
suuremman koulun sisalla.

Kontaktieni kautta sain kuitenkin selville yhden opiskelijan yhteystiedot. Lahestyin hanté
séhkopostitse ja pyysin ehdottamaan myés muita mahdollisia haastateltavia. Hanen kauttaan
sain tutkimukseen mukaan kaksi muutakin osallistujaa. Téllaista osallistujien hakuprosessia,
jossa yhden henkil6n kautta saadaan hankittua lisda haastateltavia, kutsutaan lumipallomene-
telméksi (Tiainen 2014: 19).

Osallistujia on yhteensd kuusi. Heistd kolme opiskelee tutkimuksen kohteena olevassa
lukiossa, yksi opettaa didinkieltd ja kirjallisuutta kyseisessa lukiossa ja kaksi osallistujaa on
valmistunut sieltd vuonna 2006. Kaytan osallistujista pseudonyymeja heidan yksityisyytensa
suojaamiseksi. Lukiolaiset saivat pseudonyymit Johannes, Laura ja Nanna. Lukiosta jo valmis-
tuneet eli alumnit kulkevat tassa tutkimuksessa nimelld Anu ja Mette. Aidinkielen ja kirjalli-
suudenopettajan tunniste on Opettajal, silla haastateltavien puheessa vilahtelevat myds muiden
opettajien nimid, jotka olen numeroinut esiintymisjarjestyksen mukaan. Analyysiluvun aineis-
toesimerkeissa kiytdn osallistujista nimen alkukirjainta. ”H” on lyhenne haastattelijasta.

Osallistujista Johannes ja Laura ovat sisaruksia keskendan. Nanna ja Laura eivat tunteneet
toisiaan ennen lukiota, mutta he paatyivat molemmat sattumalta asukkaiksi neljan hengen kom-
muuniin. Anu ja Mette puolestaan ovat kdyneet saman kielikylpyohjelman, joten he ovat tun-

teneet toisensa esikouluiasta asti.
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4.1.2 Tutkimuksen lahtékohdat

Tutkimusaineistoni koostuu seké haastatteluista ettd elamékerrallisista kirjoitelmista (tehta-
vénanto liitteessd 1). Tutkimuksen alkuvaiheessa lahetin Johannekselle, Nannalle ja Lauralle
etukéteen sdhkdpostitse eldmankaarikirjoitelman tehtdvénannon. Olin laatinut Kirjoitelman
avuksi paljon apukysymyksid, joiden avulla osallistujien olisi helppoa kertoa itsestaan kirjalli-
sessa muodossa. Kehotin heitd kdyttdméaan kirjoitelmassa koko kielirepertuaariaan. Kaikki teh-
tdvanannon saaneet osallistujat kirjoittivat koko kirjoitelmansa kuitenkin suomeksi. Teetin teh-
tdvén ainoastaan senhetkisille lukiolaisille, koska heitd en ollut ennen tutkimusprosessia kos-
kaan tavannut. Kirjoitelmat toimivat erdénlaisena tausta-aineistona, joiden avulla rakensin
haastattelurungon. Lukiolaisosallistujien laatimat eldmankaarikirjoitelmat eivét ole varsinaisen
analyysini kohteena, mutta ne olivat kuitenkin mielesténi tarpeen, silld ilman niista saamiani
tietoja en olisi pystynyt toteuttamaan puolistrukturoituja haastatteluja minulle entuudestaan tun-
temattomille kolmelle osallistujalle. Kirjoitelmien pituus vaihteli yhdesta sivusta kahteen si-
vuun, ja kieli sai olla melko vapaamuotoista. Korostin tehtdvénannossa kirjoitelman siséltoa
oikeakielisyyden sijaan, jotta osallistujilla olisi mahdollisimman matala kynnys kirjoittaa itses-
taan.

Kirjoitelman sijaan sovin sekd Anun ettd Meten kanssa epavirallisen Skype-haastattelun,
jota voisi kutsua myos eréanlaiseksi esihaastatteluksi. Vaikka Anu ja Mette ovat molemmat
minulle tuttuja entuudestaan, en muistanut kovin tarkkaan heidan kielitaustojaan. Hirsjarven ja
Hurmeen (2008: 72—73) mukaan tdma varsinaisia haastatteluja edeltdva vaihe on vélttdmaton
osa teemahaastatteluja erityisesti silloin, kun tutkittava asia on tutkijalle entuudestaan vieras.
Esihaastattelut selkeyttivat muistikuviani ja auttoivat haastattelurungon laatimisessa.

Koska Opettajal:n lahtdkohdat ja toisaalta my®s positio ovat erilaiset kuin muilla osallis-
tujilla, minun ei ollut tarpeen selvittad hanen taustojaan etukéteen. Sen sijaan valmistelin hanté
haastatteluun pyytdmalla miettimaén etukateen, miten han on huomioinut ja toisaalta hyddyn-
tdnyt monikielisid opiskelijoita opetuksessaan. Esitin my®ds lisétoiveena, ettd han palaisi muiden
osallistujieni didinkielen aineiden pariin ja katsoisi, jos sielta I0ytyisi jotain merkittavid yhta-
laisyyksia kieliasun tai kirjoitustyylin suhteen. N&iden neuvojen avulla hdn pystyi valmistautu-

maan haastatteluun paremmin.
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4.1.3 Haastattelujen eteneminen ja luonne

Valitsin haastattelutavakseni puolistrukturoidut teemahaastattelut, jotka ovat nimensa mukai-
sesti strukturoidun lomakekyselyn ja avoimen keskustelutilaisuuden valimuoto. Olin laatinut
suuntaa-antavan haastattelurungon taustatietojen perusteella. Puolistrukturoidun teemahaastat-
telun tarkoitus on edet tiettyjen teemojen mukaisesti ja syventya tarvittaessa valittuihin tee-
moihin vapaamuotoisesti. (Tuomi & Sarajarvi 2009: 75.) Saadakseni mahdollisimman moni-
puolisia vastauksia esitin avoimia kysymyksid, jotka olin teemoitellut haastattelurunkoon (Liite
2) eri aihepiirien mukaan: 1) kielikylvyn aloitus, 2) peruskoulu oppimisympéristoné ja kieliyh-
teisond, 3) ruotsinkielisesta peruskoulusta suomenkielisiin lukio-opintoihin, 4) lukio-opintojen
haasteet ja eriyttdmismahdollisuudet, 5) identiteetin tukeminen ja vahvistaminen eri kouluas-
teilla ja 5) oma identiteettikasitys.

Teemahaastattelujen vahvuus on siind, ettd se mahdollistaa haastattelijan poikkeamisen
valmiiksi laadituista kysymyksistd ja esittdvan tarkentavia kysymyksia myos haastattelurungon
ulkopuolelta. Teemahaastatteluissa merkitykset luodaan vuorovaikutuksessa (Tuomi & Sara-
jarvi 2009: 75), mink& vuoksi annoin itselleni luvan haastattelijana osallistua keskustelunomai-
sesti haastattelutilanteeseen.

Haastattelupaikat vaihtelivat jonkin verran. Toteutin lukiolaisosallistujien sekd opettajan
haastattelut erityislukion tiloissa. Metted haastattelin h&nen kotipaikkakuntansa ravintolassa.
Anun haastattelu toteutettiin videohaastatteluna aikataulullisten ongelmien vuoksi. Aloitin jo-
kaisen haastattelun vapaamuotoisella keskustelulla ilman nauhuria, jotta saisin haastateltavat
tuntemaan olonsa kotoisaksi. Tdm4 oli haasteellista eritysesti Johanneksen ja Nannan kohdalla,
silla en ollut ennen haastattelutilannetta koskaan tavannut heitd, ja he olivat selvasti jannitty-
neitd uudesta tilanteesta. Kyselin heiltd aluksi helppoja kysymyksié ja kerroin omista lukio-
ajoistani, miké sai haastateltavat véahitellen rentoutumaan. Tavoitteenani oli, ettd haastateltavat
tuntisivat olonsa turvalliseksi, jotta he pystyisivat kertomaan kokemuksistaan ja tunteistaan
mahdollisimman avoimesti. DeFinan (2003: 7) mukaan haastateltavien on tunnettava olonsa
turvalliseksi, jotta haastattelusta saataisiin mahdollisimman kattavasti toivottuja tuloksia.

Haastattelut olivat kestoltaan hyvin vaihtelevia, sill4 en halunnut antaa osallistujille oh-
jeistusta aikataulujen suhteen. Tavoitteenani oli, ettd osallistuja saisi vastata esittdmiini avoi-

miin kysymyksiin niin laajasti tai suppeasti kuin haluaa. Lyhyin haastattelu kesti 16 minuuttia,



21

kun taas pisin haastattelu 90 minuuttia. Muut haastattelut olivat kukin kestoltaan noin 30 mi-
nuuttia. Litteroin haastattelut karkeasti, sill4 tarkemman litteroinnin esiin tuomilla tauoilla, as-
similaatiolla tai &anteiden kestolla ei olisi ollut tutkimusasetelmani kannalta suurta merkitysta.
Tarkemmat litterointimerkinnét liitteessa (Liite 3).

4.1.4 Osallistujien paivahoito- ja koulunkayntihistoria

Osallistujien koulunkayntihistoriat ovat keskenddn hieman erilaisia. Tarkeimmat kriteerit tut-
kimukseen osallistumiselle olivat, ettd osallistujan &idinkieli on suomi, han on kdynyt perus-
koulun ruotsiksi ja jatkanut opintojaan sieltd suomenkieliseen lukioon. Nama kriteerit ovatkin
Opettajal:a lukuun ottamatta osallistujia yhdistavia tekijoitd. Kaikki ovat jossain vaiheessa
koulupolkuaan osallistuneet kielikylpyopetukseen. Osa on kéynyt lapi koko kielikylpyohjel-
man, kun taas osa on siirtynyt kokonaan ruotsinkieliseen opetukseen. Yhdellakaan osallistujista
ei ollut ennen kielikylpyd minkaanlaista ruotsinkielistd verkostoa, ja kaikkien heidan vanhem-

pansa ovat suomenkielisia.

6
5
4
3
2
1
0
Paivakoti Esikoulu Ala-aste Ylaaste Lukio
B Ruotsinkielinen B Suomenkielinen Kielikylpy

Kuvio 2. Osallistujien koulukielitaustat

Kukaan osallistujista ei ole ollut ruotsinkielisessa paivakodissa tai esikoulussa. Vastaavasti yk-
siké&an osallistuja ei ole kdynyt peruskouluaan suomenkieliselld luokalla. Koko kielikylpyoh-
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jelman lapikayneita, eli esikoulusta peruskoulun yhdeksannelle luokalle kielikylpyluokalla ol-
leita, tuli tutkimuksen osallistujiksi lopulta vain kaksi, Mette ja Anu. Nanna on aloittanut kieli-
kylpyesikoulussa ja jatkanut kielikylpyohjelmassa vield alakoulun ajan, mutta h&n on vaihtanut
sieltd kokonaan ruotsinkieliseen ylédkouluun. Laura puolestaan siirtyi kielikylpyesikoulusta
suoraan ruotsinkieliseen peruskouluun. Johanneksen kielikylpyura on alkanut muita osallistujia
aiemmin, silla hén on ollut kielikylvyssé jo pdivékodissa. Lauran tavoin hénkin siirtyi kokonaan
ruotsinkielisen opetuksen pariin alakoulun ensimmaisella luokalla. Tatd koulunkéyntihistorian
kielitaustaa havainnollistaa Kuvio 1.

Ruotsin ja suomen liséksi kaikki edelld mainitut osallistujat osaavat englantia. Lisaksi
Mette kertoo osaavansa sujuvasti hollantia sekd vdhan ranskaa ja vendjad. Laura mainitsee
edelld esiteltyjen kielten liséksi osaavansa espanjaa. Anu on opetellut lukion jalkeen suomalai-
sen viittomakielen, josta on tullut hanen tydkielensa.

Opettajal on suomenkielisesta perheestd, ja han on kdynyt koulunsa suomen kielella. Han
osaa suomen lisdksi englantia, ruotsia ja saksaa, joita han on opiskellut koulussa. Opettajal:n
haastattelun tarkoitus on ollut tuoda opetusalan ammattilaisen nakékulmaa niihin asioihin, joita
haastateltavat opiskelijat ja alumnit tuovat esiin. Koska hdnen asemansa t&ssd tutkimuksessa on
niin kutsuttu asiantuntijapositio, en ole ottanut analyysissani huomioon hénen kielirepertuaari-
aan.

Opettajal:n ndkdkulma tutkimuskysymyksiin on erilainen muiden osallistujien nakdkul-
miin verrattuna. Tastd huolimatta haastattelukertomus on hyvin linjassa muiden osallistujien
kertomusten kanssa. Ainoastaan analyysiluvun ensimmaéisestd alaluvusta on jaanyt Opettajal:n
&ani pois, mika oli odotettavissa, sillé tarkastelen tdssd tutkimuksessa kielenk&yton variaatiota

nimenomaan monikielisten nakokulmasta.

4.2 Analyysimenetelmaét

4.2.1 Aineistolahtdinen sisalldnanalyysi

Hyodynsin analyysissani aineistolahtoista sisallonanalyysia, silla halusin edetd aineiston eh-
doilla. Aineistoldhttisessa analyysissa ei nojauduta mihink&an tiettyyn teoriaan, vaan késitteet

ja teoriat muodostetaan aineistosta nousevien ilmididen pohjalta (Tuomi & Sarajérvi 2009: 95).
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Aineistolahtdisen analyysin vaiheet ovat aineiston redusointi, klusterointi ja abstrahointi
(Tuomi & Sarajérvi 2009: 108 — 111), joita kdytin myds omassa analyysissani. Kuten jo aiem-
min mainitsin, en ole analysoinut taustatietoja varten teettdmiéni kirjoitelmia tai toteuttamiani
esihaastatteluja, vaan keskityn analysoimaan ainoastaan varsinaisia tallennettuja haastatteluja.
Litteroin haastattelut karkeasti, silla tarkempi litterointi ei olisi tuottanut tutkimukselleni eri-
tyisté liséarvoa. Litteroinnin jélkeen karsin aineistosta kaiken tutkimusasetelmani kannalta epé-
oleellisen pois ja koodasin litteraattiin sellaiset ilmaukset, joissa késiteltiin identiteettia, moni-
kielisyytta tai oppimista (ks. Tuomi & Sarajérvi 2009).

Koodauksen jalkeen erittelin eri asioita kuvaavat koodit ryhmittdin. Jaoin samankaltaiset
koodit alaluokittain niin, ettd jokaiselle ryhmalle tuli lopulta useampia alaluokkia. Taté sisél-
I6nanalyysivaihetta Tuomi ja Sarajdrvi kutsuvat aineiston klusteroinniksi (Tuomi & Sarajarvi
2009: 110). Tamé osoittautui analyysin tydlaimmaksi vaiheeksi, sill& haastateltavien subjektii-
viset kertomukset ovat hyvin tulkinnanvaraisia, ja analyysin tulokset nousivat omista subjektii-
visista tulkinnoistani. Sisalt6ldhtdisen analyysimenetelmén subjektiivisuutta onkin aika ajoin
arvosteltu epatieteelliseksi (ks. esim. Tuomi & Sarajérvi 2009: 103).

Tutkimuksen késitteet nousivat aineistoléhtoisesti esiin vasta siind vaiheessa analyysia,
kun redusointi ja klusterointi oli tehty. Toisin kuin teorialdhtdisessa analyysissa, minulla oli
meneill&&n ensin aineiston analyysi, jonka perusteella l&hdin etsiméaén tietoa aineistosta nouse-
vista kasitteistad. Tdma analyysimenetelma sopii tutkimukseeni, sill& késitteet rajautuivat lopul-

liseen muotoonsa vasta haastattelujen jalkeen.

4.2.2 Narratiivinen analyysi

Aineistolahtoisen siséllénanalyysin tavoin myds narratiivinen analyysi voi sisiltaa teemoitte-
lua. Siind missa siséllonanalyysissa keskitytadn haastattelujen analysointiin, narratiivisen ana-
lysoinnin keskitssa on haastateltava eli kertoja ja se, milla tavalla hdn hahmottaa todellisuutta
kertomustensa kautta. Tunsin osan haastateltavistani jo entuudestaan, mutten ollut tietoinen
siitd, miten he rakentavat identiteettiddn monikielisessé tai yksikielisessé yhteisossa. Narratii-
vinen tutkimus on tallaisessa tapauksessa erittdin hedelmallinen, silla se tarjoaa ikkunan erilai-
siin yhteisoihin, joihin tutkijalla ei muutoin olisi mahdollisuutta tutustua (De Fina 2003: 6).
Identiteettien tutkimiseen narratiivinen analyysi sopii hyvin, silla kertomusten avulla ih-
miset rakentavat ja toisaalta myds ilmentdvat omaa identiteettiddn (De Fina 2003: 5). Haasta-

teltavien kertomusten lisaksi on mielenkiintoista tutkia, miten moniaanisia kertomukset ovat.
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Osallistujat ilmentdvat kertomustensa avulla paitsi omia késityksiaan, myds laajempia sosiaa-
lisia ideologioita. Tésta syystéd analyysin kohteena on myds haastateltavan késitys itsestaan suh-
teessa muihin. Haastattelut itsessadn ovat haastateltavalle prosesseja, joiden aikana késitys it-
sestd saattaa muovautua erilaiseksi kuin mitd haastateltava alun perin on ajatellut. (De Fina
2003: 7-8, 19.)

Vaikka kaikkien osallistujien kertomukset olivat haastattelutilanteessa narratiiveille tyy-
pilliseen tapaan varsin kronologisia, olen analyysissani haivyttanyt ajallisuuden ulottuvuuden
ja keskittynyt teemoittelemaan aiheet kertomuksista esiin nousseiden ilmididen mukaan. Nar-
ratiiviset analyysit etenevét usein kronologisesti (De Fina 2003: 12). Vaikka olen hdivyttanyt
kertomusten kronologisuuden, on analyysissa silti nahtavilla tietynlainen ajallisuus, sill& osal-
listujille oli luontevaa kertoa omasta eldméstaan kronologisessa jérjestyksesséa.

De Finan (2003: 19-22) mukaan kertomuksen ja identiteetin suhdetta voidaan tarkastella
kolmella eri tasolla. Ensimmaisell& tasolla identiteetti on sidoksissa tiettyyn kulttuuriin, mika
on havaittavissa haastateltavan puhetyylistd ja sanavalinnoista ja siitd, miten kertoja asemoi
yhteisdnsa suhteessa muihin yhteisdihin. Toisella tasolla identiteetti néhd&én osana sosiaalisten
roolien neuvottelua, eli miten haastateltava suhteuttaa itsensd muihin yhteisénsa jaseniin. Kol-
mannella tasolla identiteettié ilmennetéén suhteessa yhteison arvoihin ja uskomuksiin. Hyddyn-
nén nditd identiteetin tasoja myos tdmdn tutkimukseni analyysissa, josta lisdd seuraavassa lu-

vussa.
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5 ANALYYSI

Haastatteluaineistosta nousi esiin useita eri ilmidité, jotka teemoittelin viiteen alalukuun. Tee-
mojen jaottelu noudattaa tutkimuskysymysteni jérjestystd. Ensimmaiset kaksi alalukua késitte-
levét osallistujien identiteettid: luvun 5.1 p&&osassa ovat osallistujien identiteetit, ja luvussa 5.2
keskityn kielenk&yt6n variaatioon eli haastateltavien kielenvalintaan eri konteksteissa. Lahes-
tyn toista tutkimuskysymystani luvussa 5.3, jossa tarkastelen koulun roolia monikielisen iden-
titeetin tukemisessa. Kahdessa viimeisessé alaluvussa kasittelen vastaavasti viimeisté tutkimus-
kysymysténi eli kielikylpyopetuksen vaikutusta suomenkielisiin lukio-opintoihin. L&hestyn ai-
hetta kielen affektiivisen ulottuvuuden kautta, sillé tunteilla vaikuttaa olevan hyvin suuri mer-
kitys kielten kaytolle sekd uusien kielten omaksumiselle. Viimeisessé alaluvussa tarkastelen

kaksikielisyyden vaikutusta oppimiseen.

5.1 Kieli ja identiteetti

5.1.1 Kielikylpyluokalla olleiden identiteettikasitykset

Ensimmadinen tutkimuskysymykseni kasittelee nuorten kieli-identiteettia. Kielikylpyohjelman
alusta loppuun eli esikoulusta yhdeksannelle luokalle asti kdyneet osallistujat puhuvat muita
osallistujia varovaisemmin omasta Kieli-identiteetistadn. Esimerkiksi Mette epardi kysyttaessa
olevansa kaksi- tai monikielinen, koska mieltad kaksikielisen identiteetin méaritelmaksi simul-
taanin kaksikielisyyden maaritelméan (ks. luku 3):

)

M: Kylld siis jos puhutaan kielitaidosta ni totta kai tulee maininneeks ettd, ettd mita koulua on kayny

tai siis sillee et oon kdyny ruotsinkielistd koulua ja talleen ndin mut. En oo kauheesti jotenki sitd kautta
identifioinu itteeni sitte.

Mette pitdd kielitaustaansa mainitsemisen arvoisena asiana ja on ylped kielikylpytaustastaan,
mutta ei identifioi itseddn kovin vahvasti kielirepertuaarinsa kautta. Kun kerron héanelle haas-
tattelussa erilaisista identiteettikasityksistd ja kaksikielisyyden méaritelmistd, han myodntaa
kuuluvansa ehka jonkinlaiseen monikielisyyden lokeroon, koska puhuu paivittdin suomea, ruot-
sia ja englantia sek& véhintaan viikoittain hollantia. Han ei kuitenkaan pidé itsedén kaksikieli-
send, koska valtaosa hénen kielitaidostaan on koulussa opittua. Han maarittelee itsensa hieman

paradoksaalisesti yksikieliseksi, jolla on laaja Kielirepertuaari.
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Anu pohtii Meten tavoin ensin pitkdan kysymysta kieli-identiteetistd, ennen kuin hén lo-
pulta vastaa:

@

A: Jos aattelee ihan didinkieltd ni yksikieliseks. Mut sit toisaalta taas, no viittomakieli on ihan joka paiva

ollen mun tyékieli ni siin& mielessa niinku monikieliseks. Jos vertaa vaikka joihinki jenkkeihin jotka ei

osaa niinku mitaan ni niihin verrattuna ainaki. Ehk& monikieliseks, mutta en kai sillee aidinkielen ta-

solla.

H: Joo. Eli periaatteessa monikielinen mut sit kuitenki sillaa iha suomenkielinen identiteetti.

A: Joo, kyll&. Ja mulla on jotenki tosi iso kynnys laittaa esimerkiks johonki seeveehen ku laittaa niita

kielijuttuja ni vaikka jos ruotsi ja englanti ni en maa niita kehtaa laittaa enk& uskalla laittaa sillaa
mitenkaa didinkielentasoseks tai tai ees sita seuraavallekaan tasolle vois.

Anu pitad itsedan kaksikielisend, mutta ei pida ruotsia osana omaa kieli-identiteettidan. Han on
ammatiltaan viittomakielen tulkki ja kayttaa viittomakieltd suomen ohella paivittain, minka
vuoksi han identifioi itsensd kaksikieliseksi. VVaikka han osaa kielikylpytaustansa ansiosta su-
juvasti ruotsia ja varhain aloitetusta vieraan kielen opetuksesta johtuen englantia, hén ei koe
osaavansa niité tarpeeksi hyvin, etta voisi laittaa ansioluetteloonsa edell& mainittujen kielten
osaamistason &idinkielenveroiseksi tai edes sitd alemmalle tasolle. Tdm& voi johtua siit4, ettd
Anu ei kdytd arjessaan ruotsia ja englantia. Han kertoo pelka&véns, ettei hankittu osaaminen
olekaan end4 silla tasolla, jolla se on ollut esimerkiksi kymmenen vuotta sitten. Han kuitenkin
uskoo, etta kielitaito palautuisi nopeasti, jos kielid paasisi kdyttdmaan jossain.

Vaikka Metted ja Anua voisi monien tutkimuskirjallisuudessa esitettyjen méaaritelmien
perusteella pitdd monikielising, ei voida kuitenkaan kieltdd heidan kokemuksiaan itsestdan yk-
sikielising, silla henkilokohtaisessa identiteettikdsityksessd on kyse nimenomaan siitd, mil-
laiseksi ihminen itse kokee oman identiteettinsd (Aronin & Singleton 2012: 78-79). Meten ja
Anun ké&sitysten perusteella voidaan todeta, ettei laaja kielirepertuaari aina johda monikieliseen
identiteettiin. Heid&n kielellinen kompetenssinsa on kuitenkin niin vahva, ettd he tulevat sen

ansiosta toimeen monissa erilaisissa yhteisdissa.

5.1.2 Ruotsinkielisen peruskoulun kdyneiden identiteettikasitykset

Ruotsinkielisen peruskoulun kéyneité osallistujia edustavat Johannes ja Laura. Heidan lisék-
seen olen ottanut analyysissa samaan kategoriaan myds Nannan, joka vaihtoi kielikylpyluokalta
ruotsinkieliseen kouluun siirryttydan yldkouluun. Edella mainittuja kolmea osallistujaa yhdis-
t&8 vahva kaksikielinen identiteetti. He kayttavat sek& suomea etté ruotsia arjessaan péivittain,
niin suullisesti kuin kirjallisestikin. Johannes pohtii omaa kieli-identiteettiddn seuraavassa esi-

merkissa:
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©)

J: Mé en oikeestaa osaa ees sanoa et kumpi o vahvempi mut kylla mé laittasin itteni sinne kakskielisii.
Nii paljo puhuttuu, tulee puhuttuu molempia kielid et. — — Nii. Mut mé&a en oo, mééhéan en virallisesti oo
kakskielinen silla tavalla et kukaa suvusta ei 0o kaks- kukaa suvusta ei 0o ruotsin, didinkieline. Et taalla
sanotaa et ma oon fakehurri. Et ma oon tdammone feikki et mé& en oikeesti 0o kakskieline mutta. kylla
ma luokittelen itteni sinne ja kylla ne muutkin oikeesti sen luokittelee nii.

Johannes sanoo aluksi olevansa kaksikielinen. Han perustelee kasitystaén silld, ettd kayttaa ar-
jessaan sekad ruotsia ettd suomea pdivittdin. Madritelmén jalkeen han miettii, saako h&n kutsua
itseddn lainkaan kaksikieliseksi, koska hén tulee suomenkielisestd perheestd. Hén ei siis ole
simultaanisti kaksikielinen (Hassinen 2002). H&nelld on kuitenkin niin vahva kaksikielinen
identiteetti, ettd siitd voidaan ystavien kesken laskea jopa leikkiéd. Hanelle tuntuu kuitenkin ole-
van térkeda, ettd ystavatkin pitavat hantd kaksikielisend. Vaikka henkil6kohtaisessa identiteet-
tikésityksessd on kyse yksilon omasta nakemyksestd, myds muiden ihmisten nakemykset vai-
kuttavat siihen merkittavésti (Mantero 2007: 4-9).

Sanalla taalla Johannes viittaa lukiossa kehittyneeseen opiskelijayhteisdonsa, jonka jase-
net pitavat hantd Johanneksen oman kasityksen mukaan kaksikielisend, fakehurrina. Johannek-
sen madritelma omasta kieli-identiteetistddn vastaa De Finan (2003: 19-21) kertomuksen ja
identiteetin toista tasoa. Toisen tason suhteessa on De Finan mukaan kyse kertojan asemoitu-
misesta suhteessa yhteison muihin jaseniin. Kyse on siis erdénlaisesta roolista: miten muut né-
kevat minut ja miten haluan muiden ndkevan minut. Johannes haluaa korostaa suomenkielisessé
opiskelijayhteisdssd omaa kaksikielisyyttaan, ja on oman kokemuksensa mukaan saanut yhtei-
son muiden jasenten hyvaksynnan kaksikieliselle identiteetilleen.

Nanna pohtii kaksikielisyyden kysymystd Johanneksen tavoin aluksi virallisen kaksikie-
lisyyden kautta. Han ei kuitenkaan jaa Johanneksen késitysta siit, ettd simultaani kaksikieli-
syys olisi ensisijainen kaksikielisyyden maaritelma, vaan pohtii asiaa kdytdnnén kielitaidon
kautta:

4)

N: Koskaa, virallisestihan mun aidinkieli on suomi ja me puhumme kotona suomee, mutta sitten se etta

ma oon aina, tai suurimman osan elamastani opiskellu ruotsia aidinkielend, ja se on kumminki niin iso
o0sa mun elamaé, ettd se on niinkun, suurimman osan kavereiden kanssa maa pystyn puhumaan ruotsia.

Nanna kertoo puhuvansa kotona suomea, koska se on hénen &idinkielensa. Ruotsi on kuitenkin
hanelle tarkea kieli, ja h&n kayttad sitd useimpien kavereidensa kanssa. Kaksikielinen yhteisd
on siis vahvistanut hanen kieli-identiteettiddn siten, ettd han kokee sen ansiosta itsensa kaksi-
kieliseksi. Nannankin tapauksessa yhteison nakemykset heijastelevat yksilén omaa kokemusta
itsestd (De Fina 2003: 19-21; Mantero 2007: 4). Xuemei Lin (2007: 26) mukaan yksil6 voi
kuulua useaan eri yhteisd6n, joiden mukaan hénen identiteettinséd voi vaihdella. Koti on myds

erddnlainen yhteisd. Nannan kotiyhteisd eroaa ruotsinkielisesta yhteisdstd ainakin kielellisesti,
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joten Nannan on valittava, kumpaa kieltd kayttdd kummassakin yhteiséssa. Mantero toteaakin,
ettd kielenvalinnan strategiat ovat osa identiteetin rakentumista.

My®s Laura pitad itseadn kaksikielisend. Han kayttaa itsestddn maéritelmaa kaksikielinen
useaan kertaan haastattelun kuluessa:

©)

L: ——ku meén suomenruotsalaisten ruotsin kieli on jotenki nii hataralla pohjalla ja sillee —— Mut et taélla

tiietéé kylla aika hyvi sillee niinku kayttéé ja kysya ku tiietédn eri tilanteisiin et ku on niinku kakskie-
linen.

Laura pitd4 vield lukioaikoinakin niin tiiviisti yhteyttd suomenruotsalaisiin ystéviinsg, ettd h&n
pitad itseddn suomenruotsalaisena, vaikka hanen vanhempansa ovat suomenkielisid. Lauran
kayttdma ilmaus meén suomenruotsalaisten heijastelee De Finan (2003: 19-20) kertomuksen
ja identiteetin suhteen ensimmaista tasoa, jonka mukaan identiteetti on osa kulttuurista identi-
teettid. Téssa kulttuurisen identiteetin ryhméné on suomenruotsalaisten yhteisd, jonka jaseneksi
Laura itsensd asemoi. Han perusteleekin heikkoa kieliopin osaamistaan suomenruotsalaisuu-
dellaan mutta toteaa pian sen jélkeen, ettd hanta hyddynnetddn lukiossa monissa eri tilanteissa,
koska hén on kaksikielinen.

Vaikka yhteison tuki on tarked identiteetin rakentumisessa (Mantero 2007: 9), on Lauran
haastattelun perusteella todettava, ettd my®s institutionaalinen, ylhaalta pdin annettu tunnustus
on ratkaiseva tekija identiteetin vahvistumisessa. Havaintoni tukee Sirkku Latomaan (2007:
283-284) vditetta siita, ettd kaksikielisyys on hyva tehda nékyvaksi myods koulussa. Kielikyl-
pyopetuksessa identiteettitydn tukeminen on yksi ohjelman kulmakivistd, mutta vaikka kieli-
kylpyohjelma rajoittuu peruskouluun (Bergroth: 2015: 9), on institutionaalinen tuki ilmeisesti
tarpeen myos toisen asteen koulutuksessa.

Lauran identiteettikasitys poikkeaa muiden osallistujien kasityksistd, silla han ei missaan
vaiheessa vahéttele kielellistd kompetenssiaan tai vetoa suomenkieliseen perhetaustaansa. Han
jopa miettii haastattelussa, voisiko hanta sanoa jopa monikieliseksi, koska hdn osaa sujuvasti
my0s englantia. Han kuitenkin paatyy lopulta pitdmaan itseddn kaksikielisena, silla toisin kuin
suomi ja ruotsi, ei englanti ole hanell4 ajattelun kieli.

Voidaan siis véittaa, ettd tutkimukseen osallistuneet ruotsinkielisen peruskoulun kéyneet
suomenkieliset kokevat kaikki olevansa peréttdisesti kaksikielisia. Talla méaritelmalla tarkoi-
tetaan sitd, ettd vaikka he kaikki ovat didinkieleltddn suomenkielisié, he ovat kouluidssa omak-
suneet toisen kielen, jota he kayttavat edelleen pdivittdin. Osallistujien kasitykset kaksikieli-
syydestd noudattavat padosin konservatiivisen koulukunnan kasitysta (ks. luku 3.4). Lauran ka-
sitys on lahempéna Hallin (1952) kasitystd, jonka mukaan kaksikieliseksi lasketaan jokainen,
joka hallitsee useamman kuin yhden kielen rakenteet ja sanaston.
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5.2 Kielenkayton variaatio

5.2.1 Kielen sosiaalinen vaihtelu

Olennaisena identiteetin rakentajana ovat kielenvalinnat eri konteksteissa. Kielenvalinnan ylei-
sin syy on sosiaalinen. Osallistujat ovat ottaneet hyvin huomioon keskustelukumppanin kieli-
taustan jo pienestd lahtien. Mikali keskustelukumppani on suomenkielinen, koko keskustelu
kaydaan suomeksi. Vastaavasti ruotsinkielisen keskustelukumppanin kanssa kommunikointi ta-
pahtuu paéasiassa ruotsiksi. Tallainen menetelmd vastaa Hassisen (2002: 37) yksi kieli - yksi
henkild -jaottelua. Johannes kertoo yhdessa kielessa pitdytymisestd seuraavasti:

(6)

J: Eipé sité, jos moon ollu jossai suomenkielisessé porukassa ni ei 0o tullu niinku mieleenkéan puhua jotai
ruotsia ku ei kukaan muu kuitenkaa osaa sité sit sielld.

Hén ei ole kokenut mielekkaéksi puhua ruotsia suomenkielisessé seurassa, koska se vaikeut-
taisi ymmarrettavyyttd. Myds muut osallistujat korostivat Johanneksen tavoin vuorovaikutusti-
lanteissa ymmarretyksi tulemisen tarkeyttd. Tdmd kokemus vastaa Hassisen (2002: 37) yksi
kieli - yksi yhteiso -ajattelua, jossa yhteison kieli eli yleensa valtakieli méérittelee sen, mité
kielta kaytetaan.

Osallistujista Nanna ja Laura eivat tunteneet toisiaan ennen muuttoa opiskelupaikkakun-
nalle. Heidat laitettiin sattumanvaraisesti asumaan samaan asuntolahuoneistoon yhdessa kah-
den suomenkielisen opiskelijan kanssa. Pian heille selvisi, ett4 he ovat molemmat ké&yneet ruot-

sinkielisen peruskoulun:

)

N: Méa oli, lukion ensimmaisella viikolla positiivisesti tosi yllattyny siitd et maa sain, et mulla on niinku
my®os kaksikielinen kémppis. Niin ni se sitte vaha niinku helpotti sitd pelkoa siité et se [ruotsin kieli] niinku
ruostuis ku tietda sen et jos, jos haluaa, ni sitte pystyy puhumaan ruotsia nii etté toinenki ymmartaa
ja pystyy vastata siihe.

Nanna ja Laura ovat asuneet yhdessé koko lukioajan. Nanna kertoo olleensa lukion alussa hel-
pottunut huomattuaan, ettd han voi halutessaan kayttaa ruotsin kieltd myds asuintoverinsa
kanssa. Han oli aluksi pel&nnyt, ettei voisi kdyttd4 ollenkaan toista kieltd4dn. Nanna kertoo kayt-
tavansa kuitenkin opiskelija-asunnossaan yleensa suomea, jos paikalla on hanen ja Lauran li-
séksi muitakin, jotta myds suomenkieliset asukkaat ymmartaisivat eivatka tuntisi oloaan ulko-
puoliseksi.
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(®)

N: Etté sitte ndd kaks muuta ni ne ei puhu ruotsia ollenkaan nii sitte yleensé puhutaa kylla suomea nai,
mutta. jos me ollaan kahestaa, tai jos on jotai kahenkeskista asiaa ni yleensé sillon vaihtuu se kieli niinké
automaattisesti ruotsiksi vaikka niinku ei ajattele sita.

Nannan mukaan kielen vaihtuminen Lauran kanssa ruotsiksi tapahtuu tiedostamatta silloin, kun
he ovat kahdestaan. Suomen kielell& kommunikoiminen muiden asukkaiden I&snd ollessa on
h&nen mukaansa kuitenkin tietoista. Esimerkeissa 7 ja 8 Nannan kuvailema kielenvalinta vastaa
kieleilyd (Lehtonen 2015: 54). Kieleilyssé puhuja hyddyntdd ympéristdn kielellisid resursseja
ja ottaa huomioon, mité kielt& missékin tilanteessa voi kaytt&a. Kieleilyssa kieli ei ole niink&én
véline vaan toimintaa. (Garcia & Wei 2014; 7-11.) Nannan mukaan hén ja Laura kommunikoi-
vat silla kielelld, jolla he saavat parhaiten siin tilanteessa ja yhteisossé toimittua.

Sosiaalista vaihtelua tapahtuu muuallakin kuin kasvokkaisessa keskustelussa. Esimer-
kiksi Nanna kertoo huomioivansa Facebook-péivityksissadn seka suomen- ettd ruotsinkieliset
ystdvansa. Johannes puolestaan kertoo oppineensa englantia interaktiivisissa videopeleissa:

(9)

J: No, englanti on taas tosi vahva kieli mulla. Ett4 sita on tullu sitte aina, noh, aina puhuttua ja, videope-

leista on tullu opeteltua sité aina eniten ja, nuorena — — et kylla se englanti on semmone vahva kieli et
sité tulee nytki ku taalla on ndita vaihtareita ni sita tulee puhuttua paivittainki taalla.

Englanti on ruotsin ja suomen ohella Johanneksen péivittdin kdyttama kieli. Vaikka englantia
opiskellaan myds ruotsinkielisessa peruskoulussa, hén kertoo oppineensa sité padasiassa video-
peleistd. Matti Erkkil&n (2017: 26-28) mukaan englannista onkin tullut erityisesti nuorten digi-
kulttuurissa lingua franca eli kieli, jota kaikki osaavat. Erkkildn maisterintutkielma kasittelee
videopelien vaikutusta englannin kielen oppimiseen. Tutkimuksen mukaan videopelit ovat vai-

kuttaneet erityisesti poikien englannin kielen osaamiseen (Erkkild 2017: 53-54, 60-79).

5.2.2 Kielen alueellinen vaihtelu

Alueellisella vaihtelulla tarkoitetaan yleensa sitd, millaista kielta tietylla alueella puhutaan (Ro-
maine 2000: 21). Esimerkiksi murteet ja kieli paljastavat hyvin nopeasti, mistd puhuja on ko-
toisin. Nykyaan ihmiset liikkuvat niin paljon, etta yksi ihminen voi vaihtaa puhetapaansa alueen
mukaan (Romaine 2000: 23-24).

Suomen kielen alueellinen vaihtelu on osallistujien ndkdkulmasta luontevampi asia kuin
ruotsin kielen vaihtelu, silld suomi on heidan didinkielensa. Monille tuli yllatyksend, ettd ruotsia
voidaan puhua hyvin eri tavoin eri puolilla Suomea:

(10)
L: T&alla on ihmeellista ku on niin eri, esimerkiks mun kdmppis Nanna ku se on PAIKKAL:sta ni se on iha

erilaista se ruotsi ni me l&hinnd vaa nauretaan toistemme ruotsin kielelle ku se on niin erilaista alueit-
tain — — ja just niinku eilenki naurettii ku justiisa se Nannanki kanssa puhuttii ni et mita et eihd toi oo ees
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ruotsinkielinen sana ja méaa et no on ta& meilla niinku iha. Se o hauska ku on nii erilaiset, erilaiset niinku.
kielet.

Laura kertoo, etta erilaiset sanat ja sanonnat aiheuttavat toisinaan koomisia tilanteita kaksikie-
listen keskuudessa. Han sanoo olleensa yllattynyt siitd, ettd ruotsin kielessakin voi olla koko-
naisia sanoja, jotka ovat yhdella murrealueella taysin erilaisia kuin jossain muualla péin Suo-
mea.

Nanna pitda Lauran tavoin Suomen sisdista ruotsin kielen vaihtelua huvittavana ja mie-
lenkiintoisena ilmidnd, mutta arvioi suomenruotsalaisten murteiden aiheuttavan ymmartamis-

ongelmia Ruotsissa:

(11)

N: M4 vaittaisin etten maa kylla uskaltais ruotsissa puhua ruotsia. — — Musta tuntuu etté se olis vaan
semmonen, slangishokki etta siella on niin paljon niinku kaikkee, niinku [PAIKKA1] murretta. puheessa.
ettd musta tuntuu ettd ne ei ymmartais. ja sitte ettd maa en ymmartais heita.

Nanna kertoo tiedostavansa oman ruotsin puhekielensa erityispiirteet. Han pelka, etteivat ruot-
salaiset ymmartaisi hanen puhettaan. Samalla hén arvioi, ettei itse ymmartaisi Ruotsissa puhut-
tavia eri murteita, koska ne poikkeavat niin paljon siit& ruotsin kielestd, johon hén on itse tot-
tunut. Vaikka hén tietdd osaavansa hyvin ruotsia, hén ei luota hallitsevansa sita tarpeeksi hyvin
maassa, jossa samaa kieltd puhutaan hyvin eri tavalla. Nannan kokemus vastaa Lin (2007: 28—
33) tutkimuksen havaintoja, joiden mukaan kaksikieliset kokevat usein riittdmattémyytta toisen

kielen suhteen.

5.2.3 Kielenvalinta tilanteen mukaan

Toiseksi yleisin kielenvalinnan syy on osallistujien kokemusten mukaan tilannesidonnaista. Ti-
lanteiseen vaihteluun liittyi usein myos sosiaalista vaihtelua: osallistujat kayttivat tiettya kielta
tietyssé tilanteessa tiettyjen ihmisten seurassa. Esimerkiksi alemmilla luokilla kaikki osallistu-
jat puhuivat opettajille ruotsia. Ruotsinkielisessa peruskoulussa olleet puhuivat tuntien aikana
myds toisille oppilaille ruotsia, kun taas kielikylpyopetuksessa olleet puhuivat koulutoverei-

densa kanssa suomea. Johannes osasi hyddyntéa tilanteista vaihtelua jo alakoulussa:

(12)

J: Siin& oli ruotsinkielinen ja suomenkielinen koulu noin ihan vierekkain siind. Ni mulla naapurusto oli
enemman suomenkielistd. Eli sielld tuli se perusta niinku suomenkielisille kavereille. Ja sitte koulusta
enemmaén niinku tuli enemmé&n ndma niinku ruotsinkieliset. Sitte aina vélill& ne sekottu ku oli valitunnit
samaan aikaan ni ei aina oikein tienny ettd mihinka pitds menna ja. niinku sielld kavereita aina joka
puolella oli.

H: Joo. Mites séa sitte ratkasit naé, ongelmat?

J: Véha molempien kanssa etta aina sillon tallon, ettd kummalla oli hauskemmat leikit kéynnissa ni sinne
maa paadyin.
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Johanneksen kertomus ei ole pelkastaan kielenvalinnasta tilanteen mukaan, vaan siihen liittyy
myos kieleilylle tyypillisesti sosiaalisia syitd. Han hyddynsi koko kielirepertuaariaan sen mu-
kaan, kummalla kieliryhmélla oli mielenkiintoisemmat leikit meneilldén. Jos ruotsinkielisten
leikki kiinnosti Johannesta, hdn meni siihen mukaan ja puhui vain ruotsia. Suomenkielisten
kanssa leikkiessaan Johannes pitaytyi suomen kielessd, vaikka han muuten puhui koulupdivien
aikana ruotsia. Enemmaén héan kuitenkin kéytti omien sanojensa mukaan suomea vapaa-ajalla ja
ruotsia koulussa. Kieleilyn avulla Johannes on péassyt osalliseksi sellaisia yhteisoj4, joihin ha-
nelld ei vélttdmatta muuten olisi ollut paasyé. Kieleilyyn liittyykin olennaisesti myds sosiaalisia
merkityksié (Lehtonen 2015: 54).

Laura on harrastanut musiikkia I&hes koko eldménsd ajan. Hanell& on Johanneksen tavoin
selked jako suomen- ja ruotsinkielisten tilanteiden valill&:

(13)

L: Emma@ siis, ruotsiks méd en osaa, tai ruotsiks huomaa sen et mé en osaa musiikkitermejé sis varmaan

niinku ollenkaa koska, no oliha meilla ne musiikintunnit niinku koulussaki mut ei siella kayty oikee mita4.

En muista ees et ois jotai intervalleja kdyty et en ma& muista niitdkaa ruotsiksi. Et se on kylla vaikuttanu

hirveesti ettd musiikkinommat on suomeks ja sitte. no nyt tdalla on vaihtunu kouluhommatki sillee suomek -

eiku, joo suomenkieliseks, mutta enne oli just sillee et just kouluhommat ruotsiks ja sitte musiikki suo-
meks.

Laura kaytti peruskouluaikoina koulussa ruotsia ja harrastuksissa suomea. Harrastuksistaan
puhuessaan Han kertoo vaihtavansa suomen kieleen, silla han ei hallitse ruotsinkielistd musiik-
kiterminologiaa. Tallainen kielenvaihtelun jako eri diskursseihin on tyypillist4 kaksi- ja moni-
kielisille puhujille. Kieleily auttaa kaksikielisid sujuvoittamaan kommunikointia siten, etta he
pystyvat hyodyntdmaan koko kielirepertuaariaan kdyttdmélla toisen kielen konstruktioita (Gar-
cia & Wei 2013: 22).

Laura kertoo aineistoesimerkin lopussa, ettd nykydan hanen koulukielensakin on suomi,
joten ruotsin puhuminen on jaényt koulun ulkopuolelle. Vapaa-ajalla han kertoo kéyttavansé
muiden osallistujien tavoin koko kielirepertuaariaan kaksi- ja monikielisten ystaviensé kanssa.
Lauran kertomus tukee Garcian ja Wein (2013: 23-25) havaintoja, joiden mukaan monikieliset
rakentavat ja vahvistavat sosiokulttuurista identiteettid&n sosiaalisten kéyténteiden kautta. K&-

sittelen monikielisten yhteis6jen kielenvalintaa tarkemmin seuraavassa alaluvussa.



33

5.2.4 Kielenvalinta ja hybridinen kielirepertuaari

Edellisissa alaluvuissa olen esitellyt, miten osallistujat vaihtavat kielta eri tilanteiden mukaan.
Kielenvalinta ei aina kuitenkaan ole niin yksinkertaista, silla erityisesti monikielisissé yhtei-
sbissa on osallistujien mukaan haastavaa hahmottaa, mité kieltd milloinkin pitéisi puhua ja ke-
nelle.

(14)

N: Ja sitte ku mullon niinkd kavereita jotka on ollu mun kans sielld ruotsinkielisella ala-asteella mutta sitte
on joitaki joitten kans puhutaa vaa suomea ja joitten kans vaa ruotsia. Mut sitte ku niitd on, ku jos ne
on, ku jos me ollaan kaikki ryhmaéssé, ni sitte se kieli niinkd heittelee ympariinsa ettd kumpaa kielta
puhutaa ja kel- et jos joku kysyy jotai suomeks ni sa vastaat ruotsiks.

Nanna kertoo kielenvalinnan olevan vaikeaa erityisesti silloin, kun paikalla on ruotsinkielisten
kavereiden lisaksi sellaisia, jotka puhuvat vain suomea. Ruotsinkieliset kaverit saattavat ym-
martdd suomea, mutta puhua vain ruotsia. TA&ma ristiriita aiheuttaa jonkin verran paénvaivaa,
silla monikieliset ovat tottuneet kommunikoimaan monikielisessa yhteisdssé hyddyntden kie-
lenvalinnassaan useita eri kielia (ks. luku 3.4).

Garcian ja Wein (2013: 25, 32) mukaan monikieliset ovat kielellisesti luovia, ja he kayt-
tavéat mielellddn vuorovaikutustilanteessa laajasti koko kielirepertuaariaan sujuvoittaakseen
kommunikointia. Yhteisossg, jonka jasenet osaavat esimerkiksi ainoastaan suomea, voi kieleily
ennemminkin hdmment&d kuin sujuvoittaa keskustelua. Eri kielten valill4 tapahtuva kieleily
onkin yleistd nimenomaan monikielisissa yhteisdissa (Garcia & Wei 2013: 20). Kun paikalla
on sekd yksi- ettd monikielisid, hamartyvat kielten rajat, ja lopputuloksena kieli heittelee ym-
pariinsd, kuten Nanna asian ilmaisee. Tall6in saattaa vahingossa vastata ruotsiksi, vaikka kes-
kustelukumppani olisikin suomenkielinen. T&mad voi tuntua epdmiellyttdvalta ihmisestd, joka
on tottunut kayttdmaan yksi kieli - yksi ihminen -periaatetta (ks. Hassinen 2002).

Aineistoesimerkissd 14 on kyse koodinvaihdosta. Koodinvaihto on yksittaisen kielenai-
neksen vaihtamista toisenkieliseen puheeseen, ja se on Garcian ja Wein (2013: 22) mukaan
tietoista. Luontevinta koodinvaihto on kieleilyn tavoin erityisesti monikielisessa yhteisdssa,
jossa puhujan ei tarvitse pohtia, ymmartavatkd keskustelukumppanit puhujan hybridista kieli-
repertuaarin kayttoa. Baetens Beardsmore (1986: 49) huomauttaakin tutkimuksessaan, etté koo-
dinvaihto voi vaikeuttaa yksikielisen keskustelukumppanin kanssa kommunikointia.

Sekd Johannes, Laura ettd Nanna kuvailevat keskustelujaan muiden monikielisten kanssa
jokseenkin kaoottisiksi, koska he kaikki kayttavat aina sita kieltd, jolla ilmaus tai sana sattuu
ensimmadisend tulemaan mieleen. Myds Haapasen (2014: 35) informantit luonnehtivat téllaista
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monikielistd vuorovaikutusta kaoottiseksi. Monikieliset yhteisét ovat kuitenkin joidenkin osal-
listujien mielesta rikkaus, silla niissa on sallittua kayttaa kaikkia osaamiaan kielid. Metell4 on
téllaisesta tilanteesta havainnollistava esimerkki:

(15)

M: Ettd mulla on esimerkiks sellasia kavereita keitten kanssa ma& puhun niille suomea mut ne Kirjottaa

mulle tai ettd puhuu mulle ruotsia. —— No ei niitten tarvi puhua mulle suomea koska mé ymmarrén sen.

Ja ne ymmartaa suomee ni sit, sit me ollaa ratkastu se sillee et.

H: Nii mennaén silla ettd mika on helpointa.

M: Nii. Etta nii me tehtiin jo sillo ku me on hengattu ihan livena ja sitte ku kirjotetaa ni se on ollu ihan

sama etta sitte jatkaa monikielisté viestintaa siina niinku samalla.

H: Nii ja varmaan tulee jotai englanninkielisia sanoja valii?

M: Joo, aika paljo.

H: Vai sekottuuks sulla koskaa sillee et niinku spontaanisti ku puhuu ni.

M: Sekottuu.

Mette kertoo puhuvansa suomenruotsalaisille kavereilleen suomea, ja he vastaavat hanelle ruot-
siksi. Kaikki ymmartavat kaksikielisen taustansa ansiosta toisiaan mutta haluavat puhua omaa
aidinkieltdaan. He ovat jatkaneet monikielista viestintadnsa kouluaikojen jalkeenkin kirjoitelles-
saan toisilleen viesteja sosiaalisessa mediassa kukin omalla didinkielellaan, koska ovat siihen
jo niin tottuneita.

Meten mukaan hénen ruotsinkieliset ystdvansd ymmartavat suomea, mutta eivat puhu sita
yhtd sujuvasti kuin ruotsia. Vastaavasti Mette ymmartaa hyvin ruotsia. Vaikka Mette myds pu-
huu ruotsia hyvin, ei hanen ole tarpeen vaihtaa kielta, koska ruotsinkieliset ystavat ymmartavat
hénen aidinkieltdan. Usein kieltd vaihdetaan, kun keskustelukumppani ei ymmaérra puhujan
kayttamaa kielta (Lehtonen 2015: 52). Kun molemmat puhuvat omaa kieltdan ja ymmaértavat
silti toisiaan, ei kielenvaihdolle ole tarvetta.

Toisaalta Mette kertoo, ettd vaikka keskustelu etenee padosin puhujien aidinkielilla, se-
koittuu siihen usein myds englanninkielisid sanoja tai lausahduksia. Tallainen monikielinen
kielenvaihtostrategia on osa kielenylitystd. Ramptonin (1995) mukaan kielenylityksessa puhuja
kayttdd myos sellaisia kielellisid resursseja, joiden ei katsota “kuuluvan” puhujalle itselleen
(277-278). Kielenylityksen tarkoituksena on yllattda keskustelukumppani. Kielenvaihtostrate-
giana kielenylitys on hyvin latautunut, silla se kantaa mukanaan sosiaalisia merkityksid. (Ramp-
ton 1995: 278, 284.) Haapasen (2014: 3-4) informantit k&yttavat kielenylityksesta nimitystéH
rikkindinen suomi. He kéyttavét luonnehdintaa kuvaamaan leikkisasti sitd ilmiotd, kun vuoro-
vaikutustilanteessa korvataan suomenkielinen sana tai konstruktio jollain muulla kielelld. Me-
ten tapauksessa kielenylitystd tapahtuu tilanteissa, joissa hén ei keskustelutilanteessa muista
kyseistd sanaa suomeksi tai h&n haluaa korostaa jonkin asian erikoisuutta. Kielenylitys on hé-

nelle toisin sanoen yleensé diskurssi- tai tilannesidonnaista.
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Aineistoesimerkissd 15 kaksikieliset ystavykset puhuvat kukin omaa é&idinkieltaan,
vaikka pystyisivatkin nykyddn kommunikoimaan kokonaan ruotsiksi tai suomeksi. Kommuni-
kointikielen totaalinen vaihtaminen on kuitenkin haastavaa. Anukin harmittelee haastattelussa,
ettei ole aikanaan uskaltanut puhua suomenruotsalaisille kavereilleen ruotsia. Kymmenen vuo-
den ystévyyden jalkeen kommunikointikielen vaihtaminen tuntuisi hdnen mukaansa oudolta.
Anu on ndin ollen tottunut Nannan ja Meten tavoin k&yttdmaan aina samaa kielta tiettyjen ih-
misten kanssa (ks. Hassinen 2002: 37).

Vaikka osallistujien vahvimmat Kielet ovat suomi ja ruotsi, saattaa muitakin kieli& heidan

mukaansa vilahdella keskusteluissa:

(16)

H: Mitd muita kielia sé sitte osaat?

J: No, englanti on taas tosi vahva kieli mulla — — Sitte aina tietenki jotai, saksaksi jotai pikkulauseita
tai tdmmosia.

H: Ooksa opiskellu saksaa?

J: En, mutta. jotai just timmdsié vaha, haukkumajuttuja ja tdmmosia, et joka kielella niité repii aina jostai
mutta (naurahtaa) ei sen enempaa

Johannes kerfoo englannin olevan hénell4 erittdin vahva kieli ruotsin ja suomen ohella. H&n
myds mainitsee kdyttdvansa saksaa erddnlaisena tehokeinona puheessaan, vaikkei ole péivaa-
kaan opiskellut kyseisté kieltd. Téllainen kielenaineksilla leikittely on tyypillista kielenylityk-
sessd. (Rampton 1995: 277). Myds Laura, Nanna, Anu ja Mette kertovat kdyttdvansa englantia
ldhes pdivittdin. Kaksi- ja monikieliset ovatkin hyvin luovia kielenvalinnoissaan ja kéyttavat
kieliresurssinaan kielid, joihin heilld ei ole varsinaista “omistajuutta” (Garcia & Wei 2013: 32;
Rampton 1995: 278).

Kaikki osallistujat kertovat kayttdvansa useampia kielid yhdessd kommunikaatiotilan-
teessa monikielisten ystaviensd kanssa mutta vélttdvansa monikielisté viestintaa vieraiden seu-
rassa. Osallistujien kokemukset tukevat Baetens Beardsmoren (1986: 76—77) késitysta siité, ettd
koodinvaihtoa tapahtuu vain tuttujen ihmisten valill&. Monikielisen keskustelun seuraaminen
voi olla hdmmentévaa sellaisen yhteison jasenille, jotka ovat tottuneet kdyttdmaan padasialli-
sesti vain yhtd kielta:

(17)

L: méki oon joskus oikeesti niinku jotai kolmea, tota, kieltd yhessa lauseessa, etta tulee aina niinku eng-

lanti, suomi ja ruotsi. Ja m& oon huomannu ku mé puhun puhelimessaki ni tdalla jotku nauraa ku méa

puhun mun ruotsinkielisen kaverin kaa ni aina on joku suomenkielinen sana ja ne bongaa vaan sen ja
ne on et no mité ihmetta et eksa puhukkaa ruotsia sen kaa.

Laura kertoo kayttavansa monikielisten kavereidensa kanssa usein englantia, ruotsia ja suomea.
Hénen suomenkieliset ystdvénsé ovat olleet Lauran mukaan huvittuneita, kun ovat kuulleet
Lauran kayttavan ruotsinkielisessé keskustelussa suomen kielen sanoja. Useimmiten Lauran
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kayttamat toisenkieliset sanat ovat tietoisia, yksittdisia kielenaineksia, joten hanen tapaukses-
saan voidaan puhua koodinvaihdosta (Garcia & Wei 2013: 22; Rampton 1995: 275). Lauran
mukaan kielen vaihtuminen ei ole aina kuitenkaan tietoista. Tiedostamaton kielenvaihtelun il-
mid on lahempdnd koodien yhdistymisté kuin koodinvaihtoa (Baetens Beardsmore 1986: 47—
50).

Vaikka koodien yhdistyminen liittyy Romainen (2000: 55-56) mukaan kielenomaksumi-
sen varhaiseen kehitysvaiheeseen, tapahtuu tahatonta koodien yhdistymista osallistujien kerto-
musten mukaan vield aikuisian kynnykselldkin. T&ma voi johtua siit4, ett& osallistujien kaksi-
kielisyys on perakkaista tai alisteista, joten heihin eivat padde samat tutkimustulokset kuin si-
multaanisti kaksi- tai monikielisiin. Toisaalta kyse voi olla myds eréénlaisen kontrollin petta-
misestd. Tutuksi tulleissa yhteisoissa osallistujien ei tarvitse vélttdmatta varoa koodien yhdis-
tymistd, silld yhteisdn jésenet ovat tietoisia heidén laajasta kielirepertuaaristaan. Osallistujat

eivat itse koe tahatonta koodien yhdistymistd ongelmana vaan suhtautuvat siihen huumorilla:

(18)

M: Joo ja sitte must aina tuntuu ettd ihmisten mielesté se on niinku hullun niinku teeskentelevaa tai
silleen niinku pretenssdns (naurahtaa) tai sillee ku ei vaan niinku tuu se sana vélttdmétta mielee, saattaa
tulla vaikka ruotsiks mutta ku tuolla eteldssé kukaa ei ymmaérra ruotsia. Ni sitte, jos tulee joku spontaani
ruotsinkielinen I&ppd ni ne o aiva sillee, ai jaa? (nauraa) Sit joutuu selittad sita.

Mette kertoo huomanneensa, etté yksikieliset ihmiset pitdvat hanen tahatonta koodien yhdisty-
mistdén “mahtailevana” ja jokseenkin teeskentelevand, vaikka todellisuudessa hén vaihtaa kie-
lestd toiseen, jos keskustelukumppanin kanssa yhteisella kielell4 ei tule tarvittava sana heti mie-
leen. Meten tapauksessa kyse on jalleen kielenylityksestd, silla han ei rajoita kieltenvaihtelua
monikielisten yhteiséjen ilmidksi vaan kdyttad sujuvasti eri kielid puheessaan myds yksikieli-
sissé vuorovaikutustilanteissa (Rampton 1995: 276-280).

Mette puhuu havaintojeni mukaan erittdin nopeasti. Puhenopeus voi vaikuttaa koodin-
vaihdon tihe&dan esiintymiseen myds yksikielisen keskustelukumppanin kanssa keskusteltaessa.
Jonkin tietyn sanan hakeminen hidastaisi hanen puhettaan, jolloin hanen puhetyylinsé vaista-
mattd muuttuisi. Ihminen ilmentaé identiteettiddn puheessaan, joten on luonnollista, ettd moni-
kielinen ihminen kayttaa puheessaan myds monikielisid ilmauksia. Tallaista monikielista kieli-
repertuaarin kdyttod Latomaa ja Suni luonnehtivat hybridiseksi kielirepertuaariksi (2010:
159-160, 170), jossa kyse ei enad ole valttamatta tiedostamattomasta koodien yhdistymisesta
vaan tietoisesta valinnasta, jonka avulla ilmennetddn omaa kieli-identiteettid ja tehdaén sita
muille nakyvéksi. Tdma vastaa DeFinan (2003: 19-22) kertomuksen ja identiteetin suhteen kol-
matta tasoa, jonka mukaan identiteetti& ilmennetaén keskusteluissa omalla kdytokselld ja ilmai-

suilla.
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5.3 Koulun rooli monikielisen identiteetin tukemisessa

5.3.1 Eriyttdminen ja kaksikielisyyden hyddyntaminen kielten tunneilla

Osallistujat eivét lukioon pyrkiessadn peldnneet koulukielen vaihtumista. Sen sijaan monella
oli huoli siit4, ettd heidén vahva ruotsin kielen taitonsa heikentyisi suomenkielisessa ymparis-
tossa. Koulu ja opettajat voivat tukea opiskelijoiden monikielisyytt4 monin eri tavoin, esimer-
kiksi eriyttdmalla. Eriyttdmisella tarkoitetaan opetuksen yksil6llistamista niin, etta jokainen op-
pija saa tasolleen sopivia tehtdvid: ei liian helppoja, muttei liian vaikeitakaan, jotta tydskente-
lymotivaatio ei lopahda heti alussa (Koivula 2011).

Kielikylpyluokalla olleet osallistujat eivat muistaneet, ettd heill& olisi opetusta sen kum-
memmin eriytetty. Ruotsinkielisen peruskoulun k&yneet Laura ja Johannes sen sijaan muistavat
saaneensa finskan eli suomen kielen tunneilla hieman vaikeampia tehtdvid kuin muut:

(19)

L: No lahinna oli et mun ei tarvinnu sit teha ollenkaa niita kaikkei iiseimpia tehtavia et ihan niinku taalla et

mun ei tarvi tehd taalla naité ruotsin tehtavié et ne mité ne niilld tunneilla tekee ni. sai sitte vaha vapautuksia

niista.
Laura kertoo haastattelussa saaneensa vapautuksen helpoimmista tehtévista samaan tapaan kuin
han lukiossa on sittemmin saanut vapautuksia ruotsin kielen tehtavista. Toisin sanoen hanta
kohdeltiin kuin edistynytta toisen kielen oppijaa oman aidinkielensi opetuksessa. Aidinkielen
opetusta hén sai ruotsiksi kuten kaikki muutkin, olihan hén ruotsinkielisessa koulussa.

Lukiossa eriytettiin osallistujien mukaan enemman kuin peruskoulussa. Heidén ei ole tar-
vinnut ruotsin tunneilla istua toimettomana. Seuraava esimerkki on Lauran haastattelusta, mutta

kiteyttad hyvin myds Nannan ja Johanneksen kokemukset eriyttamisesta lukiossa:

(20)
L: mun ei tarvi teha taalla naité ruotsin tehtavia et ne mita ne niilla tunneilla tekee — — Mullon lahinna
ollu, et mé& oon tehny yo-vihkoja. aina niinku laksyksi. — — Ekat kurssit ni meién piti just itsendisesti teha

tehtavia kirjasta ja sit palauttaa ne mut et alko aika nopeesti sit vaa tulla niita ylioppilasvihkoja, joita teki
laksyks sitte niille kursseille. — — valilla on pyydetty ettd tuutko puhuun tanne tésté asiasta etté ne saa
jotai kuullunymmartamisté& esimerkiks, ennemminki ku et jostai nauhalta vaa kuuntelee. ni oon maéki
jostai parii otteesee pitény jostaki politiikasta ja jostaki timmdsistd, kdydé sielld puhumassa (nauraa).

Laura kertoo tehneensd aluksi kirjan tehtévid itsendisesti, mutta siirtyneensd melko nopeasti

yksinomaan ylioppilasvihkojen pariin. Toisin kuin Mette ja Anu, saa Laura harjoittaa lukiossa
myos suullista osaamistaan. Han kertoo, etté kéy toisinaan pitdmassa B1-ruotsin lukijoille niin



38

kutsuttua “eldvdd kuullun ymmaértamistd”. Héanen on pitinyt itse valmistella jonkinlainen pu-
heenvuoro opettajan antamasta aiheesta ja esittda se B1-ruotsin lukijoille, jotka puolestaan ovat
vastanneet opettajan laatimiin kysymyksiin.

Tallaisesta opetuksesta hydtyvét kaikki: opettaja, B1-ruotsin opiskelijat sek& Laura itse,
koska han joutuu opettelemaan usein kokonaan hénelle entuudestaan tuntemattoman aihepiirin
sanastoa. Lisdksi han saa esiintymiskokemusta, yll&pidettyd suullista kielitaitoaan, ja hénen
monikielisyytensa tulee nékyvaksi. Téllainen monikielisyyden tukeminen onkin tarkeéa kaksi-
ja monikielisten nuorten identiteetin rakentumisessa (Savijarvi 2011: 34). Toisin kuin Laura,
Haapasen (2014: 71-72) tutkimuksen informantit kokivat, ettei heidan monikielisyyttdén huo-
mioitu tarpeeksi lukio-opinnoissa, mika vaikutti heidan kéyttdmiensa kielten asemointiin ja
kieli-identiteettiin. Lauran kaksikielisen identiteetin huomioiminen vahvisti hanen kieli-identi-
teettidan.

Eriyttdmisen keinot olivat lukion kymmenen vuotta aiemmin suorittaneiden kohdalla eri-
laiset kuin nuoremmilla osallistujilla. VVahvan ruotsin kielen osaamisensa ansiosta Mette ja Anu
saivat vapautuksia lukion B1-ruotsin tunneilta. Hyvan kielitaidon vuoksi vapautuksen saaminen
oppitunneilta ei kuitenkaan varsinaisesti ole eriyttdmistd, silla eriyttdmisessa pyritaan yksilol-
listdmaéan tehtdvid kunkin oppijan tarpeen mukaan. Mette muistelee lukion ruotsin kielen kurs-

seja seuraavasti:

(21)

M: Kylla maa jotai tein ees jotai ruotsin kursseja esimerkiks maa tein itsendisesti ku maa olin sillee et
maa en lahe taha ollenkaa et ma4 istun —— ruotsin tunneilla, — — kukaa muu ei ymmarra niinku mistaa mitaa
ni emmad. mad olin sit et saanko méaa tehd néa itsendisesti.

H: No koit sa etta ne kehitti sua tai sun ruotsin kielen taitoa?

M: En. Ei (nauraa) Siis kyllaha siella sitte tehtii kaikkia niita tehtavia sitte. niit vanhoja ylioppilasko-
keita ja tammosta. Etta kylla maa sitte aina tein niitd muistaakseni niitd aa, niinku kirjalliset ainaki.

Mette kertoo pyytdneensd mahdollisuutta saada suorittaa joitain ruotsin kursseja itsendisesti,
koska hén turhautui ruotsin kielen oppitunneilla. Hanen mielest&én itsendinen suoritustapa ei
kehittanyt hdnen ruotsin kielen taitoaan. Han kirjoitti ruotsin A-kielen4, joten han sai harjoitella
ylioppilaskokeeseen tekemélld vanhoja A-ruotsin ylioppilaskokeita, kun valtaosa lukiolaisista
teki B1-ruotsin kokeita.

Anu, joka oli lukiossa yhté aikaa Meten kanssa, ei muista tehneensa itsendisesti yhtaan
ruotsin kurssia:

(22)

H: Miten s&& muuten suoritit ne ruotsin kurssit, pitiks sun olla niisséa kaikissa?

A: Maa kavin ne kaikki joo, piti olla joo. Mut ei sield tarvinnu ku vaa istua paikalla ja ne laksytki oli

semmosia et ne pysty vaa akkia teha siind. — — Muistan aina, sen maa muistan et méa oon pari kertaa kor-

jannu sielld vaikka Opettaja2:a. Joo, oli se véha turhauttavaa kyll& ku ei ollu nii tasokkaita ne ruotsin
kielen tunnit sielld muutenkaa. Mut toisaalta ne oli helppoja, siell& pysty vaa olla.
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Anu kertoo kdyneensa kaikki lukion ruotsin kurssit samalla tavalla kuin muutkin, vaikkei ko-
kenutkaan oppivansa tunneilla mitdan uutta. H&n kertoo esimerkissé 37, ettei oppitunneilla tar-
vinnut tehdd muuta kuin istua paikalla ja tehda helppoja tehtavia. Hankin myéntad Meten tavoin
turhautuneensa oppitunneilla, muttei suorittanut kursseja itsendisesti, koska kurssin suorittami-
nen olemalla l&sné oli niin vaivatonta. Anu on ikdan kuin tyytynyt helpompaan vaihtoehtoon,
vaikka hén kertoo tiedostaneensa, etteivat B1-ruotsin oppitunnit olleet hanelle riittdvén haasta-
via. Haapanen (2014: 65-66) on tehnyt saman havainnon omassa tutkimuksessaan yhden infor-
manttinsa kohdalla. Haapasen informantti on toisen polven maahanmuuttaja, joka on osallistu-
nut S2-opetukseen vield lukiossa. Informantti olisi halunnut osallistua suomen &didinkielen ope-
tukseen, mutta hanet oli omien sanojensa mukaan laitettu S2-ryhméén. Han piti kuitenkin S2-
opetusta eréanlaisena helpotettuna &idinkielend, joka ei vastannut hanen kokemustaan omasta

kielitaidostaan.

5.3.2 Eriyttaminen ja kaksikielisyyden hyddyntadminen aidinkielen tunneilla

Yksi eriyttdmisen olennaisimmista I&htokohdista on oppijan taustojen huomioiminen (Koivula
2011). On mahdotonta eriyttd4 opetusta, jos opettaja ei tiedd opiskelijoidensa taustasta mitaan.
Opettajan onkin hyvé selvittdd, mistd opiskelijat tulevat, mité kielid he osaavat ja mika heité
kiinnostaa (Azzouzi 2007: 136). Opettajal tutustuu opiskelijoihinsa jo ensimmadiselld &idinkie-
len tunnilla, kun ensimmadisend kirjoitustehtdvand on kirjoittaa esittelykirje itsestdén opettajalle.
Néissd kirjeissd tulee usein ilmi, jos joku opiskelijoista on k&ynyt ruotsinkielisen peruskoulun.
Aina ei kirje kuitenkaan auta, silla jotkut jattavat kielitaustansa siind mainitsematta:
(23)
01: Kyylla naa kaikki esittelevat ittensa ja nain tuota jossaki tapauksessa naa sitte tulee esille mutta en
muista ettd oisko Nannakaan sitd ilmottanu mutta ettd maa rupesin tdssa niinkd vuosien varrella hdnen
kanssa tuli juttua ettd ko hanella on tammosié joitaki taivutusjuttuja ja ehké vahan ymmartamisongelmaaki
vélilla niin kylla ndita on sitte, no kylla hanella sitte, kyll& han heti alkuunsa aika paljon niinkd kyselikin
ettd mitd tuo tarkotti ja mit4 tehdaan ja talla lailla. mutta tuota eipd niit&, niit& oo, siis millon nyt yksittaisia
tapauksia joita méd en muistakaan justiin naité saattanu tulla mutta yleensa niin ei, ei ne kerro niita valtté-
métté edes. Koska se ei 0o heille vélttdméattd semmonen.

H: Ei oo mikaa juttu.
O1: Nii, ei 00 mikaan juttu etté etta he nyt osaa tata suomen kieltéki.

Opettajal:n mukaan kaikki esittelevét itsensd kirjeessd, mutta kaksikielisyys voi olla ruotsin-
kielisen peruskoulun kdyneille niin itsestddn selvd asia, etteivat he valttdméatta muista kertoa
siitd. Jos opiskelija menestyy opinnoissa samalla tavalla kuin muutkin, h&nen kielitaustansa ei
valttdmatta tule esille koko lukioaikana. Opettajal kertookin kuulleensa ruotsin opettajalta joi-

denkin opiskelijoiden kaksikielisyydesta.
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Kielitausta tulee ilmi erityisesti silloin, kun opiskelijalla on Kkirjoitustehtavissa toistuvia
kielivirheitd tai ymmartamisvaikeuksia tehtdvanannoissa. Nanna ei ollut kertonut kirjeessaan
kielitaustastaan, mutta otti asian puheeksi kahdenkeskisessa keskustelussa.

Opettajal:n mukaan monilla kaksikielisill, oli didinkieli suomi tai ruotsi, on haasteita
asiatyylisen kirjoittamisen kanssa (ks. luku 5.5.2). Jos opiskelijalla on motivaatiota kehittya
kirjoittamisessa, Opettajal auttaa tatd antamalla yliméaréisia kirjoitustehtavia. Han kertoo esi-

merkkitapauksesta:

(24)

O1: No esimerkiks nyt ku oli tuo yo-koe ni noita tekstitaidon vastauksia. Teki ylimaarasia, harjotteli.

H: Katoittekste niitd sitte yhessa vai?

01: Joo, mad annoin sille sitte niin semmoset niinkd mallivastaukset ja annoin sille sitte suullista palautetta.
Palautetta hanelle et hanella meni ne paremmin kylla, kylla ne tehtavat.

H: Hioitteko te yhessa niitd vastauksia vai vaihoitteko te sitte seuraavaan tehtdvaan?

01: 06 no tuota, maa hanelle, hanelle kommentoin niita ja sitte ma4 naytin, annoin hanelle sit semmoset
mallivastaukset mihin hén voi verrata sitte sitd. Etta ei silla lailla ettd, en ma muista etta han ois kirjottanu
mita& uusiksi mitaa tekstitaidon vastausta. Joka vois tietysti olla iha hyva. Meillah&n on sitte aina tapana
noi esseet etté ne yrittaa sitte korjata niité.

Esimerkkitapauksen opiskelijalla oli ongelmia koulutekstien asiatyylin hallinnassa, joten han
sai harjoitella muita enemman laatimalla edellisvuosien ylioppilasvihkojen tekstitaidon vas-
tauksia. Opettaja antoi ndistd Kirjoituksista mallivastaukset sekd suullista palautetta. Opet-
tajal:n mukaan opiskelijalla meni ylioppilaskirjoituksissa tekstitaidon koe paremmin, kun hén
oli saanut harjoitella vdéhan enemmaén. Opettajal miettii esimerkkia kertoessaan, ettd ensi ker-
ralla han voisi téllaisessa tapauksessa antaa opiskelijan hioa yhté kirjoitustaan sen sijaan, ettd
hén kirjoittaisi monta eri tekstitaidon vastausta.

Vaikka ruotsinkielisen peruskoulun kayneilla opiskelijoilla on usein haasteita suomen-
kielisen koulutekstin tuottamisessa, on heill& myos paljon sellaisia kielellisia vahvuuksia, joita
voisi hyddynt&a opetuksessa. Toisen kielen varhainen omaksuminen rikastuttaa myds didinkie-
len sanavarastoa ja laajentaa ymmarrysté kielellisistd keinoista. (Aronin & Singleton 2012: 6.)
Rikas ja monipuolinen kieli ja& asiatyylisessé tekstissa helposti kielellisten virheiden varjoon,
mutta on hyvin esilld erityisesti suullisissa tehtdvissa. Opettajal on hyddyntényt kaksikielisten
opiskelijoiden sanavalmiutta aina silloin talldin opetuksessaan, ja hdnen mukaansa opiskeli-
joilla on myds verrattain hyvét argumentointitaidot. Tdmén liséksi han on hyddyntanyt kaksi-

kielisten opiskelijoiden kielitajua seuraavasti:

(25)

O1: Niin sillon ku tulee ndisté, néista kieliasioista niin, esimerkiks mena, menar, menade, menat ja vast-
joo, ja kaikkia tammosié, kaikissa taimmdsissé niin, niin heita oon kylla sellasina asiantuntijoina kyll& niin,
kayttany ja tuota ettd mitds se nyt sitte onkaa ruotsiksi ettd ku on naité paljon kdanndksia suomesta ruot-
siksi siis naité kaannoslainoja ruotsista.
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Opiskelijat hallitsevat hyvin kaannoslainat ja kertovat mielelladn, mita ne tarkoittavat suo-
meksi. Kédannoslainalla tarkoitetaan kielitieteessa merkityslainoja seké sanoja, jotka on lainattu
vieraasta kielesta kdyttden oman kielen aineksia (Tieteen termipankki 11.12.2017: Kielitiede:
kaannoslaina). Kaikki osallistujat kertovat haastatteluissa olevansa hyvié kaénngslainojen tun-
nistamisessa. Nanna pitadkin kaannodslainojen tunnistamista yhtena vahvuutenaan:

(26)

N: — — on ndit& justiin niinkun suomenkielisid sivistyssanoja tai lainasanoja jotka kuulostaa véhan oudom-

malta, mutta sitte ku on siella pohjalla se ruotsi ni sitte sen niinku hahmottaa tosi helposti ettd mita se
sana tarkottaa.

Nannan mukaan kaannéslainojen hahmottaminen on helppoa, koska ruotsin kielen osaaminen
on niin vahvaa. Tésta huolimatta Nannalla ja muilla osallistujilla lipsahtaa valilla ruotsinkielisia
kaannoslainoja asiatyyliseen tekstiin. Nanna kertoo, ettd vaikka han nykyaan tunnistaa kaan-
noslainat melko hyvin, tulee vélilla tilanteita, jolloin pyséhtyy miettimaén yhtd sanaa liian pit-
kéksi aikaa:

(27)

N: Ja sitte ku rupee miettimaa jotaki sanaa liian kauan nii sitte ne molemmat rupee kuulostaaihan yhta

oudoilta etta sit on sillee ettd no, kumman méaa nyt pistan!

Kaikki osallistujat ovat sitd mieltd, ettd kaksikielisten kielellisi& vahvuuksia tulisi hyo-
dynt&4 opetuksessa enemman. Opettajal kokee, ettei hanelld ole riittdvid valmiuksia kaksikie-
lisyyden hyddyntdmiseen oppitunneilla. Yliméaaréinen koko luokan edessé tapahtuva huomi-
ointi voi olla ujommasta opiskelijasta jopa ahdistavaa, joten sit4 tuskin tarvitsee lisat4. Toisi-
naan opiskelijaa voi ylimaarainen huomiointi jopa arsyttaa:

(28)

J: No riippuu véha tilanteesta et kyl se joskus on iha mukavaa ettd opettaja kysyy sulta ettd mika taa nyt o

jatéllee. Sit se osaa olla vaha &rsyttavaaki joskus jos ei jaksais oikee sitd [H: Nii] koko aja.

H: Ei jaksa sité et koko a- koko ajan pitds olla semmone, kdveleva sanakirja.

J: Joo ei, mut sillé saa, silla padsee sit opettajien silmii sillee hyvéssé valossa ettd. Se o iha hyvé, hyva
kans.

Johannes kertoo, ettd ylimaardinen huomio arsyttaa erityisesti, jos ei itse juuri silloin jaksaisi
osallistua opetukseen. Han kokee kuitenkin myds hyotyvansa osaamisestaan, koska silld saa

positiivista huomiota.

5.3.3 Identiteettityén tukeminen

Opiskelijoiden vahvuuksien hyddyntdmisessa ei ole kyse ainoastaan itsetunnon kohottamisesta
vaan myos kokonaisvaltaisen identiteettitydn tukemisesta. Kun opettaja osoittaa kiinnostusta
oppijan vahemmistdkieltd kohtaan, hén vahvistaa samalla timén kieli-identiteettia. Onnistumi-
sen ilo on térkedssa roolissa identiteetin rakentumisessa.
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Kielikylpyluokalla olleille osallistujille kaksikielisen identiteetin rakentaminen oli suo-
menkielistd identiteettity0td suurempi haaste, sill4 he kaikki asuivat peruskouluidssa kaksikie-
lisen kunnan suomenkieliselld alueella. Kielikylpyluokan opettajat olivat kuitenkin padosin
ruotsinkielisia:

(29)

M: Ehka se meién ihan ekalla ja tokalla luokalla oli opettaja joka puhu itse asiassa vielé tosi huonosti

suomee etté se oli siis se oli ihan niinku tuolta (Paikkal) maaseudulta kotosi ni se puhu aika sillee niinku

kohtalaisen heikosti suomee sillon iha alussa. Siind oli niinku ehka vdha molemminpuolista kielikylpya
niinku meilta halle ja sit toisinpain.

Mette kertoo, ettd hanelld ja Anulla oli ala-asteen ensimmaisilla luokilla opettaja, joka osasi
hyvin vahan suomea. Oppilaiden oli oikeastaan pakko puhua ruotsia, jotta he tulivat ymmarre-
tyiksi. Opettajan puolestaan taytyi puhua suomea oppilaiden vanhemmille, joten kielikylpy oli
Meten mukaan alussa molemminpuolista. Kangasvieri ym. (2012: 20-21) selvityksen mukaan
kielikylpyopettajan ei tarvitse hallita molempia kielia taydellisesti. Heidan mukaansa kielikyl-
pyopettajalta vaaditaan, ettd tdmé& ymmartaa lasten aidinkieltd ja hallitsee kielikylpykielen &i-
dinkielisen tavoin.

Anu arvelee, ettd oppilaat puhuivat ruotsia ja englantia opettajille monesta eri syysta. He
tiesivat, etté eri kielten puhuminen oli toivottavaa kielikylpyluokalla. Lisaksi he ihailivat opet-
tajia niin paljon, ettd halusivat miellyttdd néitd puhumalla opettajien omaa &idinkieltd. Mitd
enemmaén he kayttivét koulun arjessa eri kielid, sitd monipuolisemmaksi heidén kieli-identiteet-
tinsé vahvistui. Myds Kangasvieri ym. (2012: 21-22) mainitsevat, etta kielikylpykieltd kayte-
tdan opetuksessa mahdollisimman paljon, jotta lapset rohkaistuisivat puhumaan eri kielid..
Kieli-identiteetin ja kielitaidon monipuolistaminen onkin yksi kielikylpyopetuksen térkeim-
mista tavoitteista (Bergroth 2015: 4-6).

Kielikylpyopetuksen tavoin myds suomenkielisessé lukiossa panostetaan suomenkielisen
identiteetin tukemiseen ja vahvistamiseen. Opettajal:n mukaan identiteettikysymysté késitel-
144n ldhes jokaisella didinkielen kurssilla jossain muodossa:

(30)

H: Milla tavalla sité kieli-identiteetti& sielld &idinkielen tunneilla oikein kasitellaan?

0O1: Voi sitéhan kasitellddn melekeen jatkuvasti. joo, kylla se jollaki lailla tulee, tuota niin niin tietysti

se suomen kieli ja kirjallisuus niin tavalla tai toisella se aina tulee, tulee silla lailla siind luontevasti sitte.

H: Onkse enemman sitte kirjallisuuden kautta sitte?

0O1: Noo seka ettd ja tietysti kirjottamisessahan tulee, tulee sitte niitd suomalaisia piirteitd ja ja, ja tuota niin

nii sitte ku on kaiken maaliman naitd, naita tuottotehtavia oli se sitte luovan kirjottamisen tai, tai asiatyylin

kirjottamiseen niin kylldhan se suomi siina niinkd, ja se suomalaisuus aika monella tulee, ja sit on se yks
kurssi jossa niit4 sitte erityisesti kielen piirteita ja.

H: Mites sitte ne joilla on aidinkieli ruotsi tai joilla on on ——
O1: Ei oo tullu yht&& mitenk& esille.
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Opettajal:n mukaan kieli-identiteettikysymys on lasné joka kurssilla erilaisissa tehtdvissa ja
keskusteluissa. Kukaan ei ole oppitunneilla kuitenkaan puhunut kaksikielisesta identiteetista,
koska osin ruotsinkielinen tausta ei ole tullut identiteetti& koskevissa tehtévissa tai niiden késit-
telyssé esiin. On myos mahdollista, etta opiskelijoiden suomenkielinen identiteetti on niin pal-
jon vahvempi, ettei heilld ole tarvetta pohtia omaa kaksikielistd identiteettiaan.

Osallistujista Laura, Nanna, Mette ja Anu kokevat ruotsin kielen taitonsa heikentyneen.
Laura perustelee asiaa ympariston suomenkielisyydella:

(31)

H: ngtko sé ettd sun ruotsin kielen taito ois taalla kehittyny tai ruostunu vai miten se ois menny jos pitais

ir:vll\lot;dear?ké enemmaénki kyll& ruostunu koska ku tda ymparist6 on vaihtunu niinku kokonaa, et ehka ku

ennen oli iha ruotsinkielinen ymparisto ja nyt ei 0o tyylii mitdd semmosta ni se on kylla ruostunu musta
tuntuu.

Vaikka Laura ei ole ainoa kaksikielinen lukioyhteistssd, on ruotsin kielen kéyttd selvasti hdnen
mukaansa vahentynyt koulukielen vaihduttua kokonaan suomenkieliseksi. Ympériston vaiku-
tuksesta kaksikieliset valttavat ruotsin puhumista suomenkielisten kuullen. Ruotsia Laura ker-
too puhuvansa Nannan ja Johanneksen kanssa vain silloin, kun muita ei ole paikalla, esimer-
kiksi opiskelija-asuntolassa. Osallistujien paétds puhua ruotsia vain silloin, kun suomenkielisié
ei ole paikalla, liittyy osaltaan myds yhteisén jasenyyteen (Lantolf & Thorne 2006: 43). Myos
Lehtonen (2015: 102-103) huomauttaa, ettd samankieliset nuoret ovat keskenaan silloin kuin
haluavat puhua omaa kieltdan. Lauran, Nannan ja Johanneksen tapauksessa kyseessa ei tosin
ole oma &idinkieli, vaan kielikylvyssa ja ruotsinkielisessa koulussa opittu kieli. Jos he puhuisi-
vat suomenkielisten seurassa ruotsia, he jattaisivat toiset vuorovaikutustilanteen ulkopuolelle.

Mette tiivistad kieliympéariston muuttumisen ja motivaation ruotsin kielen taidon yllapi-
tdmiseen seuraavasti:

(32)

M: Mutta minkas teet siis. Taysin suomenkielinen kunta. Taysin suomenkielinen lukio. Sitte ite tulee

téllasesta rantaruotsalaisten kylastd. Nii se lahtdkohta jo ylipadnsa siihe ruotsinkielen opiskeluun ja
niinku semmonen asenne oli taysin eri.

Mette tiedosti jo lukioon hakiessaan, ettd kieliympéristo tulisi muuttumaan radikaalisti. Han
tuli ruotsinkielisestd kylastd suomenkielisen kunnan lukioon ja tiesi, ettei tulisi kdyttdmaan
ruotsia endé kouluarjessaan. Hén kertoo olleensa siita huolimatta pettynyt lukion ruotsin kielen
opetukseen ja heikkoon eriyttdmiseen, koska se ei motivoinut h&nté opiskelemaan ruotsia lain-

kaan.
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Johannes puolestaan kokee, ettd itsendisesti suoritettavat tehtavat kehittavat hanen kieli-
taitoaan paljon enemman kuin B1-ruotsin oppitunneilla istuminen. Han sanoo puhuvansa aktii-
visesti ruotsia vapaa-ajallaan seka kirjoittavansa viesteja ruotsinkielisille ystavilleen lahes péi-
vittdin. Vaikka lukiossa tuetaan padasiassa suomenkielisen identiteetin kehittymistd, hdnen on
mahdollista vahvistaa omaa ruotsinkielisté identiteettiddn koulun ulkopuolella. Nannakaan ei
ole huolissaan ruotsin kielen taidostaan, sill& Johanneksen tavoin hé&n kaytt&a ruotsia aktiivisesti

koulun ulkopuolella:

(33)

H: S& pelkasit et ku s tulit lukioon ni et sun ruotsin kielen taito ruostuu, ni onks kdyny niin?

N: Ei oo et ma oli, lukio ensimmaisella viikolla positiivisesti tosi yllattyny siit4d et maa sain, et mulla on
niinku myds kaksikielinen kamppis. Niin ni se sitte vaha niinku helpotti sita pelkoa siita et se niinku
ruostuis ku tietda sen et jos, jos haluaa, ni sitte pystyy puhumaan ruotsia nii ettd toinenki ymmartaa
ja pystyy vastata siihe.

Nanna kertoo ennen lukion alkua pel&dnneensd kielitaitonsa heikentyvan, mutta on saanut ilok-
seen huomata, ettei niin ole kdynyt. Han asuu yhdessé Lauran kanssa, ja he puhuvat vélill4
keskendan ruotsia. Osallistujat eivat eritelleet haastattelussa, millaisista asioista he puhuvat kes-
kendén ruotsia. Garcian ja Lin (2013: 23) mukaan omalla kielelld puhutaan yleensa henkil6-
kohtaisista asioista, kun taas esimerkiksi kouluun liittyvista asioista keskustellaan valtavaeston
kielelld. Vaikka osallistujat eivat puhukaan ruotsia kovin usein keskenéan, jo tieto siité, ettd
asuintoverin kanssa voi halutessaan puhua toista kotimaista kielt, helpottaa Nannan mukaan

oloa. Kaksikielinen yhteis6 on olemassa, vaikkei sen Kielirepertuaaria aktiivisesti kayttaisikaan.

5.4 Kielen affektiivinen ulottuvuus

5.4.1 Toisen kielen omaksumisen alkuvaihe

Aineiston perusteella monikielisten osallistujien kielenkaytté on hyvin joustavaa. He sopeutu-
vat hyvin niin ymparistoon, tilanteeseen kuin senhetkiseen kieliyhteisdonkin. Osallistujat ovat
padosin hyvin tietoisia siitd, mita kieltd heidan odotetaan milloinkin kayttavan. Kaikki kertovat
puhuneensa esi- ja peruskoulun opettajille aina ruotsia, vaikka kavereiden kesken he keskuste-

livat suomeksi. Kun toinen kieli ei ollut vield kovin vahva, osallistujat arkailivat sen kaytdssé:

(34)

L: No, siis. Mitd ma siitd muistan ni se on ku mullon sellasii pienid muistipétkia et jostaki leikkihuoneesta
tai tallee et ku ollaa vai hirveesti suomea vaa palpétetty ni sitte on tultu vaa sanomaa etta koitka- koittakaa-
pas ny puhua ruotsia ja sitte mentii aina vaa johonki piiloo puhumaa suomea etté ku (nauraa) ei oikee ruotsi
luistanu vield siind vaiheessa.
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Laura kertoo, ettei halunnut kayttaa ruotsia kommunikointikielena toisten suomenkielisten las-
ten kanssa siind vaiheessa, kun oma osaaminen ja kielen omaksuminen oli viel& alkuvaiheessa.

Samankaltaisia kokemuksia on muillakin osallistujilla. Esimerkiksi Johannes kertoo ko-
keneensa kielikylpypéaivakodin aloituksen olleen raskasta uuden kielen vuoksi. Hanen tilan-
teensa olikin hieman erilainen kuin muilla osallistujilla, jotka aloittivat kielikylpyesikoulussa
yhtd aikaa muiden suomenkielisten lasten kanssa.

(35)

J: Joo, siis sillon ei ollu vield yhtdan kokemusta niinku ruotsin kielesté sillon vield ni. se oli vahan niinku
uus kieli kokonaan. Ja se oli aluks vahé raskasta.

H: Joo. Mill& tavalla se oli raskasta?

J: No, muut osas jonki verran selvaa ruotsia ja sitte ku ite ei osannu aluks ollenkaa ni oli vaha vaikea aluks
kommunikoida ihmisten kanssa ja. kaikkea mut kylla se siita lahti sitte sujumaan.

Johannes oli nelivuotias aloittaessaan kielikylpypéivakodissa, ja osa lapsista oli ollut siell& jo
jonkin aikaa ja omaksunut ruotsia ainakin jonkin verran. Han kuitenkin toteaa, etta kylla se siitéa
lahti sitte sujumaan, eli kokemus ei ollut ylitsepd&dseméattdman raskas. Vanhempana kyseinen
tilanne olisi voinut olla ahdistava, mutta alle kouluik&iset lapset suhtautuivat uuteen tilantee-
seen joustavasti ja pitivét ruotsinkielistd ymparistdd erdénlaisena seikkailuna. Savijarven (2015:
215-216) lapset oppivat puhumaan Kielikylvyn kieltd usein jo toisena kielikylpyvuotenaan.
Koska kielikylvyssa opitaan kieltd vuorovaikutustilanteissa ja kieli on jatkuvasti 1&snd, sen op-
piminen ei valttdmatta tunnu raskaalta.

Kuten kielikylpyopetuksen luonteeseen kuuluu, ovat osallistujatkin oppineet ruotsin kie-

len tavallisissa arjen tilanteissa (Baker 2011: 245):

(36)

A: Sen ehké muistaa ettd eka oppi kaikkia just lauluja ruotsiks. Ettd kaikkia semmosia... jotain, tvitta
handerna och borsta tanderna, jotai timmasid. Ja ne aina sano samoja kaikkia semmosia joka péiva et tuli
semmosia fraaseja. Semmosia niinku oppi eka.

Anu muistelee oppineensa kielikylpyopetuksen alkuvaiheessa erilaisia arkisiin toimiin liittyvié
loruja, leikkejé ja lauluja, jotka rytmittivat esiopetuksen arkea. Han myds muistelee kaytta-
neensda ala-asteen ensimmaisilla luokilla luokkatovereidensa kanssa ruotsia myds vélituntien
leikeissé.

Laura kertoo pitaneensé loikkausta kielikylpyesikoulusta kokonaan ruotsinkieliseen kou-
luun suurena ja ehk& hieman ahdistavana kokemuksena. Hén oli opetellut esikoulussa ruotsia
leikin varjolla yhden lukuvuoden ajan, ja yhtakkia h&nen piti tulla toimeen toisella kielell& kou-
lussa.

(37)

L: No sehé oli aluks iha hirvee pelottavaa, varsinki niinku ma kirjotinki et siella haastattelussa ku ehén

mé osannu mitaa sillee oikeestaa niinku ees pilvee, ni tai mikd, mika pilvi on ku ma olin piirtany siihe,

tai mitek&d mutta kylla se sitte. mé& muistan et aluks mua hirveesti pelotti ku kaikki oli taysin ruotsin-
kielisia sielld, et ei ollu sitd et ne osais, tai et ku jotku ei laheskaa osannu siis ollenkaa siella suomea. nii
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sitte se oli vahan pelottavaa. Nyt muistan véhd enemman ala-asteajoilta vield ku eskarista. Mutta kylla se
siitd sitte. Alko vaa ku oli sielld ja puhu ja ma muistan kylla ku aidinkielentunnit oli iha hirveita ku
kaikki een ja ett ku mullei ikind osunu ne oikee ja ma muistan ku ma itkin siella ykos ja kakkosluokan
opettajalle ettd ei tastd tuu mitad mutta sitte. Kylla se sitte siitd alko sitte luistamaa.

Laura muistaa, ettd on soveltuvuushaastattelussa hdvennyt ruotsin kielen niukkaa sanavarasto-
aan eikd osannut kertoa opettajalle ruotsiksi omasta piirustuksestaan. Opettaja oli kuitenkin va-
kuutellut Lauran vanhemmille, ettd h&n oppisi ruotsia paremmin sitten koulussa. Ensimmaisill&
luokilla p&énvaivaa aiheuttivat artikkelit, sill4 niitd ei suomen kielessé ole. Alun vaikeuksien
jalkeen koulunkaynti alkoi sujua, kun hén sai koulusta ystavid.

Ruotsinkielisessa koulussa kielen oppiminen muistuttaa Lauran kertomuksen mukaan Jo-
hanneksen kielikylpyesikoulukokemuksia. Alussa kaikki tuntuu vaikealta, mutta véhitellen
kielta oppii. Savijarvi (2011: 215-223) kertoo vaitdstutkimuksessaan, ettd lapset oppivat ensin
tulkitsemaan tilanteita, sitten vasta puhetta. Kun aikuiset kielentavat kielikylvyssé jatkuvasti
toimintaa, lapset oppivat vahitellen poimimaan puheesta suomen kieltd muistuttavia sanoja.

Rohkaisu kielen tuottamiseen on Savijarven mukaan tarkeéa kielen oppimisessa.

5.4.2 Onnistumisen tunteen kokemukset

Alun vaikeuksien jalkeen osallistujat kertoivat olleensa iloisia siitd, ett4 osasivat jotain parem-
min kuin muut. Téallaisia onnistumisen kokemuksia saivat kokea ne osallistujat, jotka osallis-
tuivat ruotsinkielisessa peruskoulussa suomen kielen eli finskan oppitunneille. Laura kertoo
kokemuksistaan ruotsinkielisen alakoulun finskan oppitunneilla:

(38)

L: Joo niissd ma loistin se oli sitte ihanaa ku ne taysin ruotsinkieliset yritti siella suomea kirjotella ni se oli

aina mun tahtihetki ku oli niit4 suomen kielen tunteja.

H: Nii saa et mitenkaa tylsistyny siella?

L: No eei se oli véhd semmosta et mé vaha ylpeilinki sielld ku oli et kuka osaa laskea sataan ja sitte siell&
sai ylpeilla et mé osaan ja nii. Ehké vaa leveilin silla 1&hinné vaa siind vaiheessa.

Laura sanoo nauttineensa siita positiivisesta huomiosta, mitd han sai suomen kielen tunneilla.
Opettaja tiesi Lauran olevan &idinkieleltd&n suomenkielinen, joten hén kysyi valilla kysymyk-
sid, joihin tiesi vain Lauran osaavan vastata. Laura muistelee olleensa ylped itsestaén, kun osasi
suomea paremmin kuin muut. Myds Johannes muistaa, ettd suomen kielen tunnit olivat ala-
asteella mukavia, kun muut oppilaat ihailivat hdnen suomen kielen taitoaan. Tallaiset positiivi-
set kokemukset omasta osaamisesta ovat vahvistaneet osallistujien suomenkielistd identiteettid.

Nanna, joka siirtyi ala-asteen kielikylpyluokalta ruotsinkieliselle yl&asteelle, koki helpot

finskan tunnit ennemminkin turhauttavina:
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(39)

N: Ettd oli niinkd sitte tietenki kaks ryhméa etta oli ne, jotka oli niin kun edistyneemméssa suomen kielen

ryhméssa ja sitte ne jotka oli niinku tavallaan alottelevassa [H: joo], ja mé olin tietenki siind, 66, edisty-

neemmat ryhmassé, mutta se oli —— se oli silti aika lailla ssmmosta niin kun.no sellasta yksinkertasta niinku

ettd. kadnnetaan, sanoja kielelta toiselle.

H: Tuntukse turhauttavalta vai olikse kivaa ku osas ne niin hyvin?

N: Em, ehké vaha. turhauttavalta kumminki.

H: Joo. Ja sita ei huomioitu sitte etté s& oot aidinkieleltas suomenkieline?

N: Ei.
Nannan ylakoulussa oli finskan oppijat jaettu kahteen tasoryhmaan, aloittelijoihin ja edistynei-
siin. Aidinkieleltaan suomenkielisille ei kuitenkaan ollut erillistd ryhmaa, joten edistyneem-
pienkin ryhmd oli Nannalle liian helppo. Hén ei kokenut oppitunneilla onnistumisen riemua

vaan lahinna turhautuneisuutta.

5.4.3 Hyvaksytyksi tulemisen kokemukset kieli-identiteetin rakentajana

Kuten jo mainitsin luvussa 3.3, ovat identiteetit joustavia ja jatkuvassa muutoksessa. Muutos-
prosessiin vaikuttavat monet eri tekijat, kuten esimerkiksi ymparistd, auktoriteetit, sosiaaliset
yhteistt, iké, sukupuoli, koulutus ja omat kokemukset. Naisté tekijoistd vahvimmin osallistu-
jien kertomuksista nousivat esille ympéristd, sosiaaliset yhteisot ja omat kokemukset.

Osallistujista Johannes, Laura ja Nanna kertoivat kipuilleensa oman kieli-identiteettinsd
kanssa erityisesti alakouluidssa. Hassinen (2002: 40-41) kertoo véitdskirjassaan, ettd simultaa-
nisti kaksikielisten lasten kielet eriytyvat noin kahden ikédvuoden tienoilla. Kun kaksikielisyys
alkaa vasta kouluidssd, on mahdollista, ettd vaikka suomi on osallistujien didinkieli, he eivét
kouluian kynnyksella vield tdysin ymmarr& suomen ja ruotsin olevan erillisia kielid. Kaksikie-
listen lasten kielten eriytyminen on hidas prosessi, joka edellyttad riittdvid kognitiivisia taitoja
(Hassinen 2002: 40-43).

Koodien yhdistyminen voi aiheuttaa h&mmennysté yksikielisissa ikatovereissa. Esimer-

kiksi Johannes muistaa omista ala-asteen alkuajoistaan tallaisia tilanteita:

(40)

J: Jotku Kkatto vaha vinoon etta joo, tuo osaa niinku ruotsia etté niinku mités se nyt meinaa ettd miks se
pyorii t&alla ny meién kanssa. Ja siitd tuli véha niinku outoja konflikteja sitte ku osas niinku ruotsia.
Sillo oli véh- sillo oli v&han huon- ei nyt huono olla mutta, semmonen, syrjanen olo sillo suomenkielisten
kanssa sillon ku osas ruotsia just.
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Johanneksen mukaan ruotsin puhumiseen suhtauduttiin suomenkielisissa yhteisdissa negatiivi-
sesti, eivatka ikatoverit ymmartaneet, miksi han saattoi vélilla sanoa sanan tai kokonaisen virk-
keen ruotsiksi. Myds Nanna hapeili ala-asteella omaa ruotsin kielen osaamistaan suomenkieli-
sessa seurassa ja olisi halunnut jopa vaihtaa suomenkieliselle luokalle. Han kertoi eldménkaa-
rikirjoitelmassaan ihmetelleensa alakouluikdisend, miksi vanhemmat laittoivat hanen ylipaa-
taan kielikylpyluokalle. Tarkeimpina syina hapeilylle ja negatiiviselle asenteelle ruotsia koh-
taan olivat néin ollen ikéatoverit ja heidan suhtautumisensa ruotsin kieleen.

Mette ja Anu eivét olleet kokeneet ruotsin Kieltd taakaksi vield ala-asteella, silld suurin
osa heidan ystavistaan oli samalla kielikylpyluokalla. Kun ala-asteen viimeisilla luokilla kave-
riporukka laajeni, myos ruotsin kielen osuus heidén arjessaan vaheni. Koska kielikylpyopetuk-
sessa tdhdatdén kaksikielisyyteen, vahenivét ylaasteella myds ruotsiksi pidettdvét oppitunnit.
Samalla kaksikielinen identiteetti heissa heikentyi. He olivat haluttomia puhumaan ruotsia ja
puhuivat suomea my®os ruotsinkielisille kavereilleen:

(41)

M: Et ku tietdd melkeen kaikki suomenruotsalaiset kyll& puhuu suomee, nii se kynnys sit alkaa puhuu suo-

mee vaikka kuulee et ne puhuu ruotsia ni on tosi, tai siis sesmmonen niinké et helpommin alkaa vaan puhuu
sillaa suomee.

Mette perustelee suomenkielistd kommunikointia silla, ettei hanella ollut tarvetta puhua ruotsia,
koskaljhan tiesi, etta suomenruotsalaiset kaverit ymmarsivat ihan hyvin suomea. Ruotsin puhu-
minen olisi hdnen mukaansa vain vaikeuttanut kommunikointia, koska héan ei pysty omien sa-
nojensa mukaan ilmaisemaan kaikkea haluamaansa ruotsiksi yht& hyvin kuin suomeksi.

Johanneksella, Lauralla ja Nannalla on péinvastaisia kokemuksia, sill4 heidén kertomus-
tensa mukaan ylakoulussa yleinen ilmapiiri kaksikielisyyttd kohtaan muuttui nimenomaan
myonteisemmaksi. Tdh&n on todennékdisesti vaikuttanut se, ettd he ovat kaikki kdyneet ruot-
sinkielisen ylakoulun, kun taas Mette ja Anu jatkoivat samalla kielikylpyluokalla esikoulusta
peruskoulun loppuun asti. Laura muistelee ilmapiirin muutosta seuraavasti:
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(42)

L: — — mut ylaasteaikana alko just se ettd se oli niin siistid jos jotku osas puhua suomea sield kaytavilla
keskenad sillee huvin vuoks ni sillee kaikki katto et vau noi on kakskielisia (naurahtaa) et se oli vaa
semmonen tosi hyvé juttu se.

H: Eli kaksikielisilla oli véha semmonen korkeempi status siella.

L: (nauraa) Joo, se oli just ettd pysty heittaa jotai suomeksi ja aina ku joku kuuli et joku vastas vaik jollekki
vanhemmalle suomeks puhelimee ni ne jéi siihen heti kuuntelee et vau. (nauraa).

Kun Laura oli ruotsinkielisell& alakoulussa hdpeillyt omaa suomenkielisté taustaansa, hén sai-
kin yl&asteella osakseen ihastelua ikatovereilta kielitaitonsa ansiosta. Tdmé& vahvisti hénen kak-
sikielistd identiteettid&n. Nannakaan ei endd yldkoulussa kyseenalaistanut vanhempiensa ratkai-
sua laittaa hanet kielikylpyluokalle vaan oli painvastoin ylped omasta kaksikielisyydest&an.
Siin& missé Lauran suomenkielinen identiteetti sai vahvistusta yldakoulussa, sai Nanna samaan

aikaan tukea ruotsinkieliselle identiteetilleen.
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5.5 Kaksikielisyyden vaikutus oppimiseen

5.5.1 Kielikylpyopetuksen vaikutus oppimisstrategioihin

Vaikka &idinkielta pidetadn oppimisen ja kaiken ajattelun lahtokohtana (Nissila ym. 2009: 36),
on varhain opitulla toisella kielelld osansa oppimisprosessissa. Kaksikielisten ajattelu voi olla
luovempaa ja joustavampaa (Nissila ym. 2009: 38). Toisaalta toisella kielella opitut késitteet
voivat myéhemmin hidastaa oppimista omalla &idinkielella.

Osallistujien mukaan keskeisinté kielten oppimisessa eivat ole kielioppisdannét, vaan kie-
lelle altistuminen sekd sen aktiivinen kéyttd. Ruotsin kielen oppiminen peruskoulussa oli help-
poa, kun kielikylpypéivékodissa oli, vaikean alun jélkeen, ollut niin hauskaa. Uusien vieraiden
kielten oppiminen koettiin puolestaan vaikeammaksi. Esimerkiksi Anu ja Mette ovat opiskel-
leet ranskaa kolmannelta luokalta asti, mutta eivat koe osaavansa kyseista kieltd lahes ollen-
kaan. Mette kuvailee omaa ranskan kielen taitoaan seuraavasti:

(43)

M: Léhes. siis hyvin monta vuotta sitd lukeneena ja jopa ylioppilaskirjotuksissa kirjottaneena. ei lahe yhtaa.
En pysty puhuu mitdé. Saatan ymmarta4 jotai mutta puhetta ei tuu yht- ei mitaan.

Meten kertomuksen mukaan hén ei osaa tuottaa ranskaa, vaikka on opiskellut sitd monta vuotta.
Reseptiiviset taidot ovat kehittyneet vuosien aikana niin, ettd hdn ymmarta4 jonkin verran rans-
kaa, mutta puhuminen tuntuu mahdottomalta.

My®ds Anu tuskailee oman ranskan kielen oppimisensa kanssa. Syyksi hdn mainitsee opet-
tajan ja hénen opetusmetodinsa:

(44)

A: Meilla oli tosi kurja opettaja ni sitte vitosella, kolmosella nelosella varm, meni iha hyvi viela, mutta
vitosella kutosella sitte tuli véhd semmosta teiniangstia ja kukaa ei tykénny siita opettajasta ni sitte tuli
véhan ongelmia. Tai sitte ei enda kiinnostanu opetella.

H: Minkalainen se opettaja sitte oli?

A: Semmone vanhan kansan opettaja semmone tosi tylsé tapa opettaa ja ssmmone tosi kova kuri ja, tai
ainaki yritti olla kova kuri ja. Se oli ehka, tai sit siind oli seki me ollaa mun kaveri Annan kanssa puhuttu,
meilld jatku ylaasteella ja meilld oli sama huono opettaja ylaasteellaki ja se oli sitte just semmosta et se
yritti opettaa meita just kirjoista oli ne kirjat mita kaytii ja kirjan tehtavia ja.. sitte ku oli oppinu sen
ruotsin ja englannin sellasella tekemisella ja olem, sellasella, ni ehka seki teki sitte ettei osannu opetella
sité kielté sillai ni kirjasta. Tai se tuntu tosi, nii etta se on vamaan yks syy siihe etten méa oppinu.

Anu alkaa haastattelutilanteessa itse analysoida omaa oppimistaan ja pohtii, etta syy olisi ollut
opettajan lisaksi myds hanen omissa oppimistavoissaan. Han arvelee, etté kun on tottunut opet-
telemaan kieltd kayttdmalla sitd arjen tilanteissa, on kielen opettelu kirjan avulla erityisen vai-
valloista. Saman asian kanssa tuskailivat muutkin osallistujat:
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(45)

L: Mé en hirveesti kirjaa niinku, tai kirjan sivuista ku niinku taall&ki ku on ruotsin kirjoja niinku lukenu ja
sit ku kattoo niitd kaikkia niinku, mit& nditd ny on kaikkia niinku s&ént6ja ja timmasté ni enhdn mé yhtéa
ymmaérra niistd mitaa tai sillee just ku ne enemmaén saéntdja kirjan sivuilta lukee ni, semmonen ei oikeen
00 mulle et enemma tdmmanen, luova.

Laura kertoo, ettei ymmarrd mitd&n kirjan kielioppis&anndisté, vaan oppii kielen paremmin
kuuntelemalla ja puhumalla. Esimerkiksi espanjan kieltd hdn oppi seuraamalla espanjalaista

televisiosarjaa:

(46)

L: Tai sitd espanjaaki mé aloin ku mé olin kattonu Serranon perhettd ni mé siita olin jo omaksunu sillee
aika paljon ja sit sitd kautta oli aika helppo. ja.nii, ja just se ettd kuulee tai et ku mé oon kayny ulkomailla
ja ku on kuullu sité kielta ni siitaki sitte sisaistany.

Laura kertoo, etté kielten opiskelu on hénelle helppoa, koska h&n omaksuu kieltd kuuntelemalla
ja matkimalla. Auditiivinen eli kuulonvarainen oppiminen on Lauran mielesté hyva tapa tutus-
tua uusiin kieliin.

Kaikki osallistujat kertovat oppivansa parhaiten Lauran kuvailemilla tavoilla, kuuntele-
malla ja puhumalla. Esimerkiksi Anu kertoo oppineensa viittomakieltd kuurojen kansanopis-
tossa, josta hén jatkoi ammattikorkeakouluun opiskelemaan nykyiseen ammattiinsa viittoma-
kielen tulkiksi. Mette puolestaan perdénkuuluttaa kielten aktiivista kayttdd, jota ei pelkastéan
koulussa opi: Koska ite huomaa et valilla jos menee pitempid aikoja etté ei kéyta ruotsia ni se
kynnys puhumiseen kasvaa iha valtavasti. H&n arvelee, etté juuri ndin on kdynyt myos ranskan
suhteen. Kun hén ei ole paassyt kayttdmaan kieltd, ei han ole sitd mydskaan oppinut. Toisaalta
han ei ole mydskaan tarvinnut ranskaa paastakseen osaksi haluamaansa yhteiséa (ks. Mantero
2007: 2).

Osallistujat kertoivat englannin olevan ruotsin ja suomen ohella osa tdmanhetkista kieli-
repertuaariaan. Kielikylpyopetuksessa voidaankin englannin kielen opiskelu aloittaa jo perus-
koulun ensimmaisella luokalla (Bergroth 2015: 26). Anu muistelee, ettd englannin opetus olisi

aluksi ollut vapaamuotoisempaa:

(47)

A: Oli, se oli just vdahda semmosta, oli meilla kylla iha kirjatki. Mutta tais olla siinaki nii et me saatii kirjatki
vasta joskus kolmosella. Sitd ennen se oli ehké jotai lauluja ja véha semmosta tai jotai monistetehtavia
ja jotai semmosta pientd. Nii ei sitd varmaa ollu ku tunti viikossa tai jotenki, tosi vdha. Koska méaa muistan
ku me saatii eka enkunkirja se oli nii hieno sellane tai et hienoin koulukirja ikina!

Anun kuvailema opetus edustaa funktionaalista kielenopetusta, jonka periaatteena on opettaa
kieltd kayttoa varten (Aalto, Mustonen & Tukia 2009: 4). Lapsille, jotka eivat osaa vield kun-
nolla kirjoittaa eivétkd lukea, voi k&ytdnnonlaheinen ja toiminnallinen opetustapa olla luonnol-

lisinta.
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Ruotsinkielisen peruskoulun kdyneet Laura ja Johannes oppivat englantia tehokkaimmin
vapaa-ajalla. Johannes kertoo oppineensa englantia videopeleistd, Laura puolestaan katsomalla
amerikkalaista komediasarjaa televisiosta.

Meten mielesta kielten oppimisessa olennaisinta on, etta kieltd padsee kayttdmaan mah-
dollisimman paljon. Han kertoo osaavansa sujuvasti suomea, ruotsia, englantia ja hollantia,
joista kolmea ensimmaisté hén kéayttaa paivittain tydsséan. Koska han ystavystyi opiskelukave-
reidensa kanssa vaihto-opiskelijavuotenaan, han kayttaa edelleen silloin talléin hollantia sika-
ldisten ystaviensd kanssa. Mette on myds opiskellut ranskaa ja vendjad, muttei koe osaavansa
niitd yhta hyvin:

(48)

M: Siis muuten mun mielestd on ollu kielten opiskelu tosi, tosi helppoo ja sillee, ett& niinkun no just ruotsi

jaenglanti ku ne alko molemmat heti, englanti alko my®&s niinku ykkdsluokalla. etta tavallaa ne, se tuli tosi

luonnostaa. Mut en sitte tiid ettd onko niinkd nuo kaks muuta kieltéd [ranska ja venajd] jotenki sen

verran hankalampia vai loppuko itelta jotenki niinku aivakapasiteetti tai kiinnostus tai mika se on
koska kielet on muuten, on mun mielesta helppoja.

Mette arvioi, ettei hanella jostain syysta ollut motivaatiota opiskella ranskaa ja venajaa, vaikka
han on kiinnostunut eri kielista. Kaikkia muita kielid han on oppinut vaivattomasti, mutta ranska
ja vendja olisivat vaatineet enemman panostusta ja kenties myds altistusta. Vaikka kieli olisi
kiinnostava, sitd voi olla vaikea oppia, jos sitd ei kuule saati padse kayttdmaan missaan. Kielen
oppiminen vaatiikin toistuvia vuorovaikutustilanteita (Suni 2008: 17-18).

Esimerkiksi hollantia Mette on oppinut oltuaan Hollannissa opiskelijavaihdossa. Koska
hén sai vaihtovuoden aikana sieltd ystdvid, han pitad heihin edelleen yhteyttd hollanniksi ja
pitad nain ylla Kielitaitoaan. Toisin sanoen Mette osaa niita kielid, joita han on tarvinnut paés-
tékseen osaksi tiettyd yhteisod. Tdma havainto vastaa sosiokulttuurisen teorian ajatusta siité,
ettd kielen oppimisen paatavoitteena on yhteison jasenyys (Lantolf & Thorne 2006: 43).

Pelkk& kouluopetus ei valttamétta ole tarpeeksi suuri motivaation I&hde kielten oppimi-
seen. Koulujen formaali opetustapa saakin osallistujilta runsaasti kritiikkid:

(49)

L: Mé& en hirveesti kirjaa niinku, tai kirjan sivuista ku niinku t&éllaki ku on ruotsin kirjoja niinku lukenu ja

sit ku kattoo niita kaikkia niinku, mita naita ny on kaikkia niinku saantéja ja tammasta ni enhan ma

yhtd& ymmarra niistd mitaa tai sillee just ku ne enemmén séant6jé kirjan sivuilta lukee ni, semmonen ei
oikeen oo mulle et enemma tdmmanen luova.

Laura kertoo, ettei ymmarra mitéén kirjojen kielioppisééanndista eikd ymmarrd, miten kukaan
voi oppia kieltd panttadamalla saantdja oppikirjasta. Samaa ihmettelevat myds Anu ja Mette,
joiden ranskan kielen opiskelua oppikirjojen varaan rakennetut tunnit vaikeuttivat. Seka Laura,
Anu ettd Mette pitivat hyvin vaikeana teoriapainotteisen opiskelun yhdistamista kéytannon kie-

leen. Kertomuksista voi paatelld, ettd osallistujat kokivat oppivansa parhaiten, kun padsevét
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osallistumaan opetukseen aktiivisesti ja saavat tukea toisilta oppijoilta. Kieli paasee kehitty-
maén kunnolla vasta kaytdssé, mink& vuoksi sosiaalisilla konteksteilla on erityisen merkittava
rooli kielenoppimisessa (Suni 2008: 26).

5.5.2 Kielikylpyopetuksen vaikutus lukio-opintoihin

Kaksikielisill& on todettu olevan erilaisia vahvuuksia ja haasteita kielten eri osa-alueilla (Aronin
& Singleton 2012: 7). Vaikka eri kielten oppiminen on ollut osallistujien mukaan heille hyvin
helppoa, on heilld vaikeuksia joissain oman didinkielensa piirteissa. Kun on osallistujien tapaan
kaynyt peruskoulun ruotsiksi, voi joidenkin suomen kielen ilmididen hallinnassa olla puutteita
(Nikula & Jérvinen 2013: 152-153).

Koska osallistujat ovat kaikki didinkieleltddn suomenkielisid, heilla ei ole ongelmia suul-
lisessa tuottamisessa. Sen sijaan luetun ymmartaminen on ainakin osalle osallistujista aiheutta-
nut toisinaan erikoisia tilanteita. Esimerkiksi Anu kertoo ymmartévansa joskus joitain suomen-
kielisia lauseita toisin kuin Kirjoittaja on tarkoittanut. Seuraavassa esimerkissa han kertoo tal-
laisesta tilanteesta erééssa biologian kokeessa:

(50)

A: siis ku siind kokeessa oli jotain 6t6koité ja tehtdvananto oli ettd nimed ndma 6tokat, ni maa olin ihan

innoissani ettd kerranki helppo tehtdva ja maa annoin niille kaikille hauskat nimet. Martti-mato ja kaikkea,

joku kolmitapl&peppu- joku toukka ja (naurua) maa keksin niille sitte nimet — — Eik& mulle tullu mieleenk-
siihe asti kunnes méaa sain sen kokeen ni mullei ollu hajuakaa ettd méa oisin tehny jotai vaarin.

Tehtévanannossa oli pyydetty nimedmaan erilaisia matolajeja. Anu ymmarsi tehtdvanannon
niin, ettd madoille piti keksia kutsumanimid. Saatuaan arvioidun kokeen takaisin Anua havetti
oma tyhmyytensd. Taman kaltainen vaarinymmarrys kertoo kuitenkin ennemmin joustavasta
kielitajusta. Harva tulee edes ajatelleeksi, miten eri tavoin yhden tehtdvanannon voi ymmartaa.
Kaksi- ja monikielisilla uskotaankin olevan suomenkielisessa opetuksessa olleihin verrattuna
laajempi ymmarrys kielen moniulotteisuudesta (Hassinen 2002: 34-35).

My®ds Opettajal tunnistaa ilmién. Han kertoo, ettd esimerkiksi Nannalla on lukiossa ollut
vaikeuksia ymmartaa lukemaansa, erityisesti tehtdvanantoja:

(51)

O1: tassa niinkd vuosien varrella hanen kanssa tuli juttua ettd ko hanelld on timmdsié joitaki taivutusjuttuja
ja ehké véahan ymmartamisongelmaaki valilla niin kylla néita on sitte, no kylla hanella sitte, kylla han
heti alkuunsa aika paljon niinkd kyselikin ettd mité tuo tarkotti ja mita tehd&an ja talla lailla.



54

Opettajal:n mukaan Nannalla on ollut alussa ymmartamisvaikeuksia, mutta ne ovat vahenty-
neet vuosien kuluessa. Nannan on itse kertonut Opettajal:lle, ettei hanelld on ongelmia suomen
kielen sanojen taivutuksen kanssa.

Mistdén yleisestd ilmiosta ei ymmartamisongelmista Opettajal:n mukaan ole kuitenkaan

kyse. Han toteaakin, ettd vaikeuksia on yhté lailla suomenkieliset koulut kayneilla:

(52)

O1: -- aika véhan niisté tulee ees ilmi etté ne ei sillé lailla vaikuttanu, vaikuttanu niin nékyvasti siihen
kielen tuottamiseen. Ja niinku et mun mielestd se kirjottamisessa sitte ndk- puhumisessa se ei hirveesti
sillee, et ku on esimerkiksi naa kolme tapausta niin yks niisté on, jos, jossa se mun mielesté jonka kohdalla
nékyy se se, et tuota, han on, hén on kayny ruotsinkielisen koulun, niin niin tuota, ei 00 minusta niinku
enemman tai vdhemman ettd ei niitd oo sillai kauheen paljon tullu esille ndin& vuosina [--] mutta Johan-
nekselle on sitte aika paljon kylla kielivirheita mut niitd on kyl muillaki just naita pilkkuvirheita ja
lauserakennejuttuja mut niitd oli nyt pilvin pimein ykkdsilla muutenki.

Opettajal vertailee ruotsinkielisen perusopetuksen kayneitd suomenkielisen perusopetuksen
kayneisiin ja toteaa, ettd nykyisilla lukiolaisilla on ylipdétaan paljon kielivirheitd, koulukielestd
riippumatta. Han aikookin jatkossa keskittya kaikkien lukiolaisten kanssa enemmén kielenhuol-
toon.

Johanneksen mielesté kielivirheet asiatyylisessé kirjoittamisessa eivat ole niin vakava

asia, vaikka ensimmadinen lukiossa kirjoitettu essee ei mennytk&an aivan odotusten mukaisesti:

(83)

J: Nyt ku on &idinkielen tunneilla taalla ollu, ni on huomannu et kuinka paljon sita oikeesti pitas osata,
tai ei pitds osata mutta ettd kuinka paljon véhemman on sitte osannu niinku kirjakielessa etta, suomen,
niinku tai suomessa ettd, se tuli vaik nyt ku mulla oli essee téssé palautettavana &ikas ni siell& oli lappu
melekee kokonaa punane ku siel oli virheita tai kirjotusvirheita tosi paljo ettd. Ma osaan ruotsiks paljo
parem- paremmi Kirjottaa ettd. Sillee mut ett, nii. Se suomen kielen kirjottamine on véhén heikompaa
nytte.

H: Joo. Milté se tuntu saaha semmone punanen lappu takas?

J: Noh... méi nauroin. Siind oli pari muitaki semmosta just, suomenruotsalaista ni, naurettii yhesé sitte
siind. Emma jaksa sitd vakavasti et eei, ylospai vaa siita.

Johannes kertoo huomanneensa, miten paljon hanelld olisi didinkielen asiatyylisessé kirjoitta-
misessa parannettavaa. Han ei kuitenkaan jaksa murehtia asiaa vield ensimmadisend lukiovuote-
naan, vaan aikoo opetella véahitellen paremmaksi kirjoittajaksi. Runsaat korjausmerkinnét eivéat
héntd hatkéyta, silld han tietdd osaavansa Kirjoittaa ruotsiksi paljon paremmin.

Muilla osallistujilla on jyrkempi kasitys didinkielen osaamisestaan. Esimerkiksi Laura

kertoo vield ylioppilaskirjoitusten aikana kipuilevansa esseekirjoittamisen kanssa:

(54)

L: Mulla on ollu iha surkeita kaikki esseet taalla ja emma tiia johtuukse ku musta tuntuu et, tai ma en
niinku et johtuukse siita ku on niinku ruotsiks aina timmaoset mut eihan me olla ruotsikskaan mitenk&én
kauheesti mitaa esseitd opittu kirjottamaa tai mitaa ni tai mitenka mité ylaasteelta niinku muistaa. — —
mé&a oon aika huono just kirjottaa kaikkia tommosia niinku ilmaseen kaikkee jotenki jérkevésti niinku suo-
men kielella asioita. sillee, vaan aika sillee virallisesti ja kaikki sillee kieliopit ja ne on iha hakusessa. Ma
en tiid johtuukse sitte jotenki ku on aina ollu sillee ruotsinkielisessa koulussa.
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Laura kertoo saaneensa huonoja arvosanoja kirjoittamistaan esseista ja tarjoaa itse syyksi ruot-
sinkielistd koulutaustaansa. Myds Anu kertoo haastattelussa joutuneensa tekemaan t6ité didin-
kielen esseiden kanssa, silld kotipaikkakunnan vahva murre yhdistettyna ruotsinkieliseen ope-
tukseen ovat hdmaérténeet erityisesti suomen sijamuotojen ja sanojen taivutusten oikeinkirjoi-
tuksen.

Nanna erittelee didinkielen oppiaineen haastavuutta seuraavasti:

(55)

N: No siis. eniten varmaan se ettd ku ma oon suurimmaks osaks eldmésténi opiskellu ruotsia didinkielena,

niin se niinku et erottaa suomenkielessé puhekielen ja kirjakielen sanat toisistaan. ja niinkun ylipaataan
niinku kielioppi ni se on vaan niinku. haastavaa.

Nannalle, kuten muillekin osallistujille, on didinkielessé vaikeinta ollut erottaa puhekieli ja
yleiskieli toisistaan. Esseisiin paatyy usein puhekielenomaisia taivutuksia tai kokonaisia puhe-
kielisid ilmauksia. Nanna onkin tehnyt kovasti t6ité parantaakseen yleiskielen hallintaansa (ks.
luku 5.5.2).

Osallistujien kokemukset asiatyylin hallinnan vaikeudesta vahvistavat aiempia tutkimuk-
sia kaksi- ja monikielisten opiskelijoiden haasteista. Esimerkiksi Xuemei Li (2007) on tutki-
muksessaan huomannut, ettd akateeminen kirjoittaminen on monien kaksi- ja monikielisten
opiskelijoiden kompastuskivi. Tdman hén arvelee johtuvan siit4, ettd asiatyylisessé kirjoittami-
sessa on pysyttava yhdessa kieli-identiteetissé, miké ei ole kaksi- ja monikielisille ollenkaan
luontaista. He joutuvat ik&&n kuin luomaan identiteetin, jolle ei ole kdytt6d reaalimaailmassa.
(Li 2007: 27-31.)

Opettajal ei allekirjoita Lauran ja Anun kokemuksia huonommuudesta, silla hdnen mie-
lestddn heidén esseidensé kielivirheet eivat erotu mitenkdan negatiivisessa mielessa muiden
opiskelijoiden esseistd. TAma pieni ristiriita kertoo opiskelijoiden itselleen asettamista korkeista
tavoitteista, joihin verrattuna Opettajal:n mainitsema “hyvé keskitaso” ei riittdne. Opettajal:n
mielest tarvetta erityisille tukitoimille ei ole, sill& ruotsinkielisen perusopetuksen kdyneet me-
nestyvét verrattain hyvin lukio-opinnoissaan. Han mukaansa on mahdotonta tiet4d, menestyi-

sikd joku heistd paremmin tai huonommin, jos he olisivat k&yneet suomenkielisen peruskoulun.

5.5.3 Rohkeus itsensa ilmaisuun

Monikielisilla osallistujilla tuntui olevan matala kynnys puhua eri kielid heikollakin osaamis-
tasolla. Esimerkiksi Mette nakee tdman ehdottomana vahvuutenaan. Han toteaa haastattelussa,
etté eri kielten puhumisessa térkeinta on, ettd saa itsensd ymmarretyksi. H&n puhuu rohkeasti

eri kielid vahdisellakin kielitaidolla, koska pienill& virheill& ei hdnen mukaansa ole mit&én valia.
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Aroninin ja Singletonin (2012) mukaan monikieliset kayttavat yksikielisia rohkeammin eri kie-
lid selviytydkseen haastavista vuorovaikutustilanteista. Yksikieliset pelkadvét tekevansa vir-
heitd, mutta kaksi- ja monikieliset kdyttavat tarvittaessa myds niita kielid, joita osaavat vain
véhén. (Aronin & Singleton 2012: 6)

Osallistujista myds Anu jakoi saman kokemuksen Meten kanssa. Kun han oli kesatdissa
ulkomailla uimakouluopettajana, han opetti pohjoismaisia lapsiryhmié ruotsiksi. Han yritti

aluksi puhua tanskaa ja norjaa, vaikkei ollut opiskellut paivaakaan kyseisia kielia:

(56)

A: En méaé varmaa oppinukkaa yhtaé sanaa tanskaa méa vaan puhuin koko aja ruotsia sillee et mullois
kuuma peruna suussa ja se oli muka tanskaa. VVéha jotenki taivutin jotenki, siis ihan véarin, jotenki
tyhmasti ja se oli sit mukamas tanskaa.

H: Hyvin toimi?

A: Joo, kylla. Keksin sitte oman kielen siind. (nauraa).

Oman kielen mukauttauminen toisen kielen puhetapaan ja rohkeus kayttd4 sitd kertoo poik-
keuksellisen hyvéasta kielitajusta, mik& on yleisesti nahty kaksi- ja monikielisten vahvuutena.
Jo kuusikymmentéluvulta I&htien on Kanadassa tehty tutkimuksia, joiden mukaan kaksi- ja mo-
nikielisten ajattelu on joustavampaa ja kielten lainalaisuuksien omaksuminen helpompaa kuin
yksikielisilla (Sundman 1995: 37).

Opettajal mainitsee haastattelussa toistuvasti, miten ruotsinkielisen perusopetuksen kay-
neet oppilaat ovat suullisesti erittdin lahjakkaita:

(57)

O1: —— hén [Laura] on niinku suullisesti erityisen, erityisen hyvé niinkd, argumentoimaan ja aénellisestiki

et danelliset tehokeinot siihe paalle niin oikeen mallikas. Ja Johanneshan on kans semmonen oikeen. Et sité

ma& mietin et en tiedd onko siella sita suullista puolta, puolta ollut, ollut tai on en tiid miten sita on siell&

ruotsinkielisella puolella etta.

H: Mm, kielikylpykoulussa siihen ainaki panostetaan.
O1: Mm, voi olla koska se on kummiski aika rohkeaa heilla se ulosanti.

Opettajal kertoo, miten hyva Laura on pitdmaan puheita ja toteaa lopuksi, ettd Johannes on
kans semmonen oikeen eli yhtd hyva suullisesti kuin Laura. Opettajal arvelee, ettd ruotsinkie-
lisissd kouluissa panostettaisiin enemman suulliseen vuorovaikutukseen kuin suomalaisissa

kouluissa, koska osallistujat ovat rohkeita ulosanniltaan.
5.5.4 Koulukulttuuri
Suomenkieliset ja ruotsinkieliset peruskoulut noudattavat samaa valtakunnallista opetussuun-

nitelmaa (Svenskskola 2016). Kuitenkin tutkimukseeni osallistuneet ruotsinkielisen peruskou-
lun kdyneet ovat Opettajal:n mukaan rohkeita ulosanniltaan. Syy voi olla erilaisessa koulukult-
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tuurissa. Vaikka opetussuunnitelma on eri, saatetaan yhdessa koulussa panostaa enemman kes-
kustelutaitoihin kuin toisissa kouluissa. Opetussuunnitelma ei mydskaan sido opettajia opetta-
maan vieraita kielid ainoastaan kirjan avulla, vaan jokainen voi periaatteessa opettaa parhaaksi
katsomallaan tavalla.

Opettajal epdili, ettd syy osallistujien rohkeaan ulosantiin voisi olla koulukulttuurissa (ks.
luku 5.5.3), mutta osallistujat itse eivat olleet samaa mieltd. Anu, Nanna ja Mette kertoivat,
miten heill& oli kielikylpyluokalla opettajia, jotka teettivat tunneilla ainoastaan kirjan tehtévia
sekd opettajia, jotka luottivat enemman toiminnallisiin metodeihin. Johannes muistelee, ettei
alakoulussa olisi juurikaan ollut suullisia harjoituksia vieraiden kielten tunneilla. Sen sijaan han
muistaa, ettd finskan eli suomen kielen tunneilla puhuttiin paljon. Osallistujien kertomukset
ovat ristiriidassa kielikylpyopetuksen tavoitteiden kanssa, joiden mukaan lapsia rohkaistaan pu-
humaan kielikylpykieltd mahdollisimman paljon (Kangasvieri ym. 2012: 20).

Vaikka koulukulttuuri on osallistujien mielestd l&hes samanlainen suomenkielisessa ja
ruotsinkielisessa koulussa, niin ruotsinkielinen koulu ja sen kieliymparistt rohkaisivat osallis-
tujia eri kielten puhumiseen eri tavalla kuin suomenkielisissa kouluissa yleensé:

(58)

A: Ehka seki oli sillon ko oli ne enkun ja ruotsinkieliset opettajat ni ehké se sitte ku ne opettajat on sillon

niin huippuja ni ehka sitte se, ettd ku fanittaa niita niin taysilla ja muuta ni ehka se sillon oli se, ja ku tiesi

etté se, siité saa plussaa ku puhuu ruotsia ja tavallaa et opettajat sitte tykk&a ja ni ehk& vaha semmonen
ainaki oli.

Kielikylpyluokan ja ruotsinkielisen koulun opettajista osan suomen kielen taito oli Anun mu-
kaan niin huono, etta oli kommunikoinnin kannalta helpompaa puhua ruotsia tai englantia. Esi-
merkissd h&n muistaa ihailleensa opettajia ja tahtoneensa miellytt4a heitd puhumalla néiden
kuullen ruotsia tai englantia.

Kun oppilaitoksen paékieli on ruotsi ja oppilaan vanhemmat ovat suomenkielisid, ei kom-

melluksiltakaan aina véltyta:

(59)

L: Joo, mé& muistan kyl aina ku oli just ennen sitd, kehityskeskustelua ku piti menna ni ma tiesin et ku se
mun luokanvalvoja oli joku sellane siis taysin, siis se oli just semmonen, se oli jostai Paikka2:n perukoilta,
ni se oli siis ihan ruotsinkielinen ja sitte tota mun iska joka osas &iti& viela huonommin suom- ei ku
siis ruotsia, niinku etté jos niinku, ni sit iska tuli sinne ja. m& muistan vield miten me istuttii siind ma
istui siind keskella viela ettd ma tulkkaan niille sitte ku ei siitd, hyva ettd, ku se vaa néytti niitd mun
numeroita sielté taululta [naurua] ja sielté tietokoneruudulta ettd timmosté ja iské vaa ettd juu juu ja jotai
etté joo, de ee braa ja. se oli, se oli aika huvittavaa kyll4 aina etta.

Laura kertoo joutuneensa joskus huvittaviin tilanteisiin, kun huonosti ruotsia osaava isé tuli

aidin sijasta kehityskeskusteluihin. Opettaja ei osannut suomea eika Lauran isa ruotsia. Laura
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oli valmistautunut toimimaan tulkkina, mutta elehtiméalla ja muutamilla nydkkéyksilla keskus-
telu saatiin pidettyd. Ruotsinkielisessa koulussa oppilaiden lisdksi my6s oppilaiden vanhemmat
joutuivat rohkaistumaan kéyttamaan véhaista kielitaitoaan.

Nanna arvioi haastattelussa, ettd koulujen erilaiset opetustyylit eivat vélttdmatta johdu

kielesta vaan luokka-asteesta:

(60)
N: Etta4, tietenki esimerkiks, englannin kieless, ni se tietenki eroaa silla lailla vaha et ylaasteella painotettii
enemman ehka siihen kielioppiin. Kun taas lukiossa ehkd enemman sitte siihen sanastoon.

Ylakoulussa keskityttiin englannin opetuksessa Nannan mukaan kielioppiin, kun taas lukiossa
opeteltiin enemman sanastoa. Peruskoulussa opetellaankin yleensa perusasiat, joihin lukio-
opinnoissa syvennytaan tarkemmin. Kaikki osallistujat ovat samaa mieltd siité, ettei suomen-
ja ruotsinkielisissa kouluissa oikeastaan ole sen kummemmin erilaisia koulukulttuureja. Ken-
ties osallistujien varhaiset kielikylpyopetuksen kokemukset ovat kasvattaneet heistd keskimaa-

réista rohkeampia ulosanniltaan.
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6 TULOKSET JA POHDINTA

Pyrin téssd tutkimuksessa selvittdméaan, miten ruotsinkielinen perusopetustausta vaikuttaa suo-
menkielisiin lukio-opintoihin eri tasoilla. Ensimmadisessé tutkimuskysymyksessa tarkastelun
kohteena oli se, miten osallistujien ruotsinkielinen peruskoulutausta on vaikuttanut suomenkie-
lisisséd lukio-opinnoissa menestymiseen. Kaksi seuraavaa tutkimuskysymystani olivat luonteel-
taan henkildkohtaisempia ja niissé keskitytaan tarkastelemaan osallistujien késityksié ja koke-
muksia. Toisessa kysymyksessd ndkékulma on kieli-identiteetin rakentumisessa ja sen tukemi-
sessa, kun taas viimeinen tutkimuskysymykseni keskittyy lukio-opiskelijoiden tdmé&nhetkisen

kieli-identiteetin tarkasteluun.

6.1 Osallistujien kieli-identiteetti

Tutkimukseni osallistujat voidaan jakaa eldméntilanteensa mukaan kolmeen ryhméén: opiske-
lijoihin, alumneihin ja opettajaan, joista viimeksi mainitun rooli haastatteluissa oli padasiassa
asiantuntijan rooli. Tésta syysta en ottanut hanté analyysissa huomioon identiteettid koskevissa
tutkimuskysymyksissa.

Osallistujien yleisimmin kéyttdmat kielenvalinnan strategiat olivat koodinvaihto, kieleily
ja kielenylitys. Osallistujien kielenvaihtelun syyt olivat paéasiassa sosiaalisia tai tilanteisia. He
pyrkivét kuitenkin pitdytyméan yhdessé kielessé keskustellessaan suomenkielisten kanssa.
Tama korostui erityisesti silloin, kun keskustelukumppani oli vieras tai esimerkiksi vdhemman
laheinen opiskelutoveri. Laheisten suomenkielisten ystavien lasna ollessa osallistujat kayttivat
toisinaan kielenylitystd, silla tiiviin yhteison jasenet olivat yleensa tietoisia osallistujien moni-
kielisyydesta ja jopa odottivat heiddn kayttdvan vuorovaikutustilanteissa kielellisi& resursse-
jaan. Tdmé ilmid esiintyy myds Lehtosen (2015:27) vditoskirjassa, jossa tutkija méérittelee yh-
teistjen kantavan jaettuja kasityksid jaseniensa toimintatavoista. Kun osallistujien yhteisot ovat
tottuneet siihen, ettd jotkut yhteison jasenista kayttavat tavallista laajempaa kielirepertuaariaan,
he osaavat odottaa sitd vuorovaikutustilanteissa myds jatkossa.

Kaikki osallistujat kertoivat vastaavasti kdyttavansa monikielisissa yhteisdissa useampia
kielid yhdessé keskustelussa tai jopa yhdessa lauseessa. Tdma havainto tukee Garcian ja Lin
(2012: 23) tutkimusta, jonka mukaan kieleily on hyvin tavanomaista kaksi- ja monikielisten
yhteisdjen kommunikaatiossa. Kaksikieliset yhteisot ovatkin tarkedssa asemassa osallistujien

kieli-identiteetin rakentumisessa. Mitd enemman ruotsinkielisid kontakteja osallistujilla on, sitd
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vahvemmin he kokevat olevansa kaksikielisid. Tulokset vastaavat Manteron (2007: 9) havain-
toja, joiden mukaan kieli-identiteetilld ei ole mahdollisuuksia kehittyd ilman yhteison tukea.

Ne osallistujat, jotka_kokevat kuuluvansa kaksikieliseen yhteiséon, saavat yllapidettya
ruotsin kielen taitoaan paremmin kuin ne, jotka eivét koe olevansa osa minkéaénlaista kaksikie-
listd yhteista. Osallistujat, joiden ruotsinkielisten kontaktien maara jai lukion jalkeen hyvin
véhéiseksi, eivét vastaavasti koe ruotsin kielen olevan osa heidan identiteettiadn. Osa osallistu-
jista pitda itseddn monikielisind, koska he kéyttavat arjessaan paitsi suomea ja ruotsia, myds
englantia.

Tarkastelin osallistujien kertomuksia omasta kieli-identiteetistadn ja sen rakentumisesta
DeFinan (2003) kertomuksen ja identiteetin suhteen ndkdkulmasta. Havaintojeni mukaan osal-
listujien kertomuksissa oli néhtavilla kaikkia kolmea DeFinan méérittelemid tasoja. Osa osal-
listujista asemoi itsensd puheessaan toistuvasti suomenruotsalaiseksi, mika vastaa DeFinan
madritelmén ensimmaistd tasoa (ks. luku 4.2.2). Toisen tason suhdetta oli havaittavissa erityi-
sesti osallistujien kertomuksissa, joissa he puhuivat yhteison siséisistd kielenvalinnoistaan.
Kolmannen tason suhdetta osallistujien kertomuksissa oli véhemman kuin kahta ensimmaéista.
Osallistujista vain yhden kertomuksessa tuli esille kaksikielisen identiteetin ilmentdminen eri
vuorovaikutustilanteissa.

Kaikkien osallistujien henkilokohtainen identiteettikasitys oli jokseenkin kaksi- tai mo-
nikielinen. Vaikka kaikki eivéat k&ytéd arjessaan useaa kielt, on heilld jokaisella kuitenkin ole-
massa laaja kielirepertuaari, jota he pystyvét tarvittaessa hyddyntdméaan. Tdma havainto vastaa
Aroninin ja Singletonin (2012: 7) véitettd, jonka mukaan kaksi- ja monikieliseksi lasketaan
henkil6t, jotka hallitsevat vahintd&n kahden kielen sdannét, sanaston ja konstruktiot. Hassinen
(2002: 21) méérittelee vaitoskirjassaan kaksikielisyyden seuraavasti: “Kaksikielisyys ei ole
vain koulun tai kurssin kielenopetuksen tulosta, vaan kieltd omaksuvan on elettdva puhuttavien
kielten ympéristossd.” Tutkimustulokseni, joiden mukaan olennaisinta kaksikielisen identitee-

tin rakentumisessa on yhteison tuki, vastaavat Hassisen maéritelmaa.

6.2 Yhteison ja koulun tuki kieli-identiteetin rakentumisessa

Kaikkia ruotsinkielisen perusopetuksen kdyneita osallistujia yhdistdd suomenkielinen perhe-
tausta. Kukaan heisté ei osannut lainkaan ruotsia ennen Kielikylpya tai ruotsinkielista peruskou-
lua, mutta véhitellen alkoi kaikilla kaksikielinen identiteetti vahvistua. Ala-asteella moni osal-

listujista koki pienimuotoisen identiteettikriisin, kun he eivat vield ymmartaneet, missa ja kenen
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seurassa mitékin kielta tuli kayttad. Osallistujat eivét vield ala-asteella nahneet kertomansa mu-
kaan, mitd hyotya heille kaksikielisyydesta on. Osallistujilla oli ahdistavia muistoja yhteisén
ulkopuolelle jadmisesté tai huonosta koulumenestyksesta kielen vuoksi. Identiteettikriisi alkoi
véhitellen helpottua osallistujien kehittyneen kielirepertuaarin ja ympariston asenteiden myota.
Viimeistdén peruskoulun ylemmilla vuosiluokilla kaikki osallistujat kokivat vahvasti olevansa
kaksi- tai monikielisid. Tilanne kuitenkin muuttui osalla lukioon mentéessd, kun yhteydenpito
ruotsinkielisiin yhteisdihin vaheni. Ne osallistujat, joilla yhteydenpito jatkui, saivat yllapidettya
kaksikielistd identiteettidén viela lukiossa.

Koulun tarjoama tuki on tarkedssa roolissa lapsen ja nuoren Kieli-identiteetin kehityk-
sessd. Tésta syystd on ilahduttavaa huomata, miten 2010-luvun lukiokoulutuksessa huomioi-
daan monikielisten opiskelijoiden kielikompetenssia huomattavasti monipuolisemmin kuin esi-
merkiksi 2000-luvun alussa, jolloin viel& noudatettiin vuoden 1994 opetussuunnitelmaa. Van-
hemmat osallistujat joutuivat itse vaatimaan erityisjérjestelyja B1-ruotsin kurssien suoritta-
miseksi. Opettajat olivat kylla joustavia, mutta eivét tarjonneet aktiivisesti ratkaisuja erilaisiin
tarpeisiin. Osallistujien kertomusten mukaan heidan monikielisyyttaén ei lukio-opinnoissa juuri
huomioitu.

Nuoremmat osallistujat ovat kdyneet lukio-opintonsa vuoden 2004 opetussuunnitelman
mukaan. Opetussuunnitelman perusteissa (LOPS 2003: 15-16) mainitaan erikseen opiskelijan
yksil6llisen osaamisen huomioiminen opetuksessa ja opetusjarjestelyissd. Nuoremmilla osallis-
tujilla on kenties ollutkin muita osallistujia helpompaa; osallistujien kielitaitoa on heidan ker-
tomustensa mukaan osattu hyddyntad eri tavoin, eikd heidén ole tarvinnut itse keksid itselleen
sopivia tehtdvid. He ovat saaneet yll&pitad kirjallista osaamistaan tekemall& vanhoja A2-ruotsin
ylioppilaskokeita. Suullista kielitaitoa on tarvittu satunnaisesti B1-ruotsin tunneilla, kun osal-
listujat ovat piténeet ruotsinkielisid puheenvuoroja muulle luokalle. Liséksi heitd on kaytetty
tulkkina erilaisissa koulun jarjestdmissé tilaisuuksissa. Osallistujat kertoivat olevansa tyytyvéi-
sid koulun tarjoamaan tukeen ja kokevat, ett4 heidén kielitaitoaan arvostetaan lukiossa.

Nuoremmilla osallistujilla oli siis huomattavasti positiivisemmat kokemukset kaksikieli-
syyden tukemisesta ja ruotsin tuntien eriyttdmisesta kuin vanhemmilla osallistujilla. He koki-
vat, ettd vanhat ylioppilaskokeet auttoivat yllapitimaan kirjallisia ruotsin kielen valmiuksia.
Suullisia tehtévia on lukiossa toistaiseksi ollut vield hyvin véhan. Se ei osallistujia haitannut,
silla heilla on koulun ulkopuolella hyvin vahvat ruotsinkieliset yhteisét, joissa he saavat kom-

munikoida ruotsin kielella.
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Aidinkielen tunneilla kaksikielisyytta hyodynnettiin seka opiskelijoiden ettd opettajan
mukaan I&hinnd lainasanoissa ja kielten vertailussa. Identiteettikeskustelut ovat didinkielen tun-
neilla arkipdivaa, mutta padpaino on kulttuuri-identiteetissa. Kieli-identiteetistd puhuttaessa oli-
vat jotkut osallistujat joskus kdyttdneet puheenvuoroja ruotsinkielisen identiteetin puolesta,
mutta sen syvallisemmin asiaa ei ollut oppitunneilla kasitelty. Monikielistyvassa Suomessa ta-
han voisi mielesténi panostaa nykyistd enemman. Lukion opetussuunnitelman perusteissa ko-
rostetaan molempien kotimaisten kielten seka vieraiden kielten arvostusta ja tuntemusta (LOPS
2013 34). Vaikka oppiaineen sisélldissé painotetaan suomalaisen Kulttuuriperinndn tuntemista
ja suomenkielisen identiteetin vahvistamista, olisi hyvd huomioida myds muut kulttuurit ja
kieli-identiteetit, joiden edustajia luokassa todennékdisesti on.

Osa osallistujista koki ruotsin kielen taitonsa heikentyneen lukio-opintojen aikana huo-
mattavasti, kun taas osan mukaan heidén kielitaitonsa oli joko hieman heikentynyt tai pysynyt
samana. Tdma voi johtua siitd, ettd osallistujien ruotsin kielen kaytto vaheni lukiossa. Yksi syy
t&hén johtunee ymparistdstd. Kuten yksi osallistujista asian ilmaisi: yksikielinen koulu, yksikie-
linen kunta. Osallistujilla, joilla ei ollut vahvoja ruotsinkielisid yhteis6ja koulun ulkopuolella,
ei ollut mahdollisuuksia eiké tarvetta puhua ruotsia. Inmisell& on usein tarve kokea kuuluvansa
yhteisdon (Mantero 2007: 9; Rampton 1995: 280). Jos kaikki muut yhteison jasenet puhuvat
suomea, ei kaksikielisten ole jarkevad puhua kesken&én ruotsia. T&ma4 ei tarkoita sitd, ettd osal-
listujat olisivat h&dvenneet ruotsinkielen osaamistaan, vaan he painvastoin olivat ylpeita kielire-
pertuaaristaan ja kaksikielisestd identiteetistddn. He pitivét kuitenkin kohteliaana kayttaa kul-
loinkin sitd kieltd, mitd kaikki yhteison jasenet ymmarsivat.

Osallistujien kokemusten perusteella voidaan sanoa, ettd kaksikielisyyden tukemiseen on
kiinnitetty kouluissa enemman huomiota nyt kuin kymmenisen vuotta sitten. Tdhdn voi olla
monta syyta: opettajat, koulun yleinen ilmapiiri, opettajien tdydennyskoulutukset tai uudistunut
opetussuunnitelma. Oikeaan suuntaan ollaan kuitenkin menossa, kuten tuloksista kdy ilmi.

Osallistujat nostivat kaksikielisen identiteetin rakentumisessa koulun tukea tarkedmméksi
tekijaksi yhteison tuen. Vaikka koulussa tuettaisiin ja arvostettaisiin monikielisyyttd, ei kaksi-
kielinen identiteetti pddse kehittyméaan muuten kuin oppijoille merkityksellisissa yhteisoissa.
Tama on tarked havainto myds vanhempien kannalta, jotka miettivat lastensa sijoittamista kie-

likylpykouluun tai ruotsinkieliseen kouluun.
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6.3 Osallistujien koulutaustan vaikutus suomenkielisiin lukio-opintoihin

Opettajan mielesta ruotsinkielinen peruskoulutausta on auttanut osallistujia ilmaisemaan itse-
&éan rohkeasti suullisesti eri kielill&. Rohkeus kielten puhumiseen onkin yksi kielikylpyopetuk-
sen tarkeimmisté tavoitteista (Kangasvieri ym. 2011: 21). Osallistujat myonsivét olevansa roh-
keita ulosanniltaan, mutta eivat pitaneet sit& kielikylpytaustansa ansiona.

Osallistujilla, kuten kaksikielisilla yleensd, on vahvuuksien liséksi myos heikkouksia mo-
lempien kielten eri osa-alueilla (Haapanen 2014: 13-14). Osalle haasteita tuotti luetun ymmér-
tdminen, mutta eniten puutteita osallistujat kertoivat heill4 olevan asiatyylin kirjallisessa tuot-
tamisessa. Havainto tukee Lin (2007: 27) véitettd siit4, ett4 akateeminen kirjoittaminen on kak-
sikielisille haastavaa, silla kirjoitusprosessin aikana on pysyttava yhdessé tietyssé identiteetiss,
jolle ei valttamétta ole kayttdd muissa konteksteissa. Eniten vaikeuksia tuottavat osallistujien
mukaan puhekielen ja yleiskielen erot seka sijamuodot. Hassinen (2002: 50) kertoo vaitdskir-
jassaan, ettd tallainen koodien yhdistyminen on hyvin yleista kaksikielisten kielen kaytossa.

Opettajan ja opiskelijoiden kokemukset ja késitykset opiskelijoiden kielitaidon eri osa-
alueiden hallinnasta olivat hyvin lahelld toisiaan. Opiskelijat osasivat reflektoida kypsésti omaa
osaamistaan, vahvuuksiaan ja heikkouksiaan. Vastaavasti pienen lukion opettaja tunsi oppi-
laansa niin hyvin, ettd kykeni arvioimaan erikseen jokaisen osaamista kielitaidon eri osa-alu-
eilla. Opiskelijoiden omat arviot osaamisestaan olivat kuitenkin kriittisempid kuin opettajan,
miké& voi johtua opiskelijoiden riittdméattémyyden tunteesta. Tdma on Lin mukaan yleist4 kak-
sikielisilld, jotka ovat yksikielisia tietoisempia kielitaitonsa eri osa-alueiden hallinnasta (Li
2007: 28-33). Kun osallistujat ovat tottuneet ruotsinkielisessd ymparistdssa olevansa suomen
kielen asiantuntijoita, voivat oman &idinkielen hallinnan puutteet tulla heille yllatyksena.

Vieraiden kielten oppiminen on ollut osallistujille helppoa, jos heilld on ollut mahdolli-
suus kayttaa opittua kieltd jossain tietyssa yhteisossa. Yhteiséon kuuluminen onkin yksi suu-
rimmista motivaatiotekijoista kielenoppimisessa (Mantero 2007: 2-9). Kaikki kaksikieliset
osallistujat kertovat oppivansa parhaiten vieraita kielid kuuntelemalla ja kdyttamalla kielta. Tal-
laisen toiminnallisen kielenoppimisen kautta he ovat oppineet ruotsin kielen kielikylvyssa. Kie-
likylpyluokalla toiminnallisuutta on jatkettu vield englannin opiskelussa, mutta sen soveltami-
nen muihin kieliopintoihin ei tullut haastatteluissa esille. Toiminnallisen kielenopetuksen hyd-
dyistd on viime vuosina tehty jonkin verran tutkimuksia (ks. esim. Aalto, Mustonen & Tukia
2009). Uskon, ettéd toiminnallisesta kielenopetuksesta hy6tyisivat niin yksi-, kaksi- kuin moni-
kielisetkin oppilaat.
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Kaikki osallistujat, opettaja mukaan lukien, mittasivat osaamistaan ylioppilaskoemenes-
tyksellaan. Lukio-opinnot ymmarrettavésti tahtaavét ylioppilaskokeisiin, mutta osaamista ja
ymmarrysta kielitaidon eri osa-alueista olisi hyvé tarkastella myds laajemmassa kontekstissa.
Osallistujat mainitsivat osaavansa myos sellaisia kielid, joita he eivat olleet opiskelleet vield
lukiossa. He kokevat osaavansa kyseisia kielid, vaikkei heilld ole niista ylioppilastodistusta.
Aidinkielen ja toisen kielen kohdalla voisi myos soveltaa samaa elaméanmittaisen oppimisen

ajattelua.

6.4 Tutkimuksen toteutuksen arviointi ja jatkotutkimusehdotuksia

Pohdin tutkimusprosessin alussa seka toisinaan myds sen aikana omaa tutkijapositiotani tutki-
musetiikan kannalta. Tunnen osan osallistujista ja osallistuin haastatteluissa dialogiin tasaver-
taisena kumppanina. Myds aineiston riittdvyytté oli arvioitava, koska tutkimuksen osallistujia
on vain muutama. Pohtimani asiat kuitenkin kuuluvat olennaisesti valitsemani tutkimussuun-
tauksen luonteeseen eivétka siten kyseenalaistaneet tutkimuksen luotettavuutta.

Narratiivisuuden tarkoitus ei ole kertoa absoluuttista totuutta vaan rakentaa todentuntuisia
tarinoita (Heikkinen 2001: 127). Tarinat perustuvat siis kertojan kokemuksiin, joiden todenmu-
kaisuutta on mahdoton arvioida. Koska kyseessé on narratiivinen tapaustutkimus, ei laajempi
osallistujien otanta ollut edes tarpeen. Luotettavuuskaan ei ole ongelma, silla narratiivisessa
tutkimuksessa tutkijan subjektiivisuus on luvallista, ellei jopa suotavaa (Heikkinen 2001: 120).

Joidenkin osallistujien kohdalla haastattelumiljoon valinta ei ollut kovin onnistunut. Nyt
ndma haastattelut pidettiin osallistujien lukion harjoittelutilassa, joka on hyvin pieni ja askeet-
tinen huone. Jos olisin vienyt muutkin osallistujat paikalliseen kahvilaan tai haastatellut heita
opiskelija-asuntolassa, olisi tunnelma voinut olla véhemman hermostunut. Haastattelumiljoo-
seen kannattaa panostaa, koska rento ilmapiiri ja haastattelijan tuttuus auttaa haastateltavia ker-
tomaan kokemuksistaan avoimemmin (De Fina 2012: 7). Edella esitetyistd tutkimusprosessin
aikaisista haasteista huolimatta sain mielesténi vastattua tassa tutkimuksessa esittdmiini kysy-
myksiin.

Keskityin tassd tutkimuksessa haastattelemaan opettajan liséksi niitd lukiolaisia, jotka
ovat kdyneet peruskoulunsa ruotsin kielella. Olisi mielenkiintoista kuulla, millaisia perusteluja
osallistujien vanhemmilla on ollut lastensa koulukielivalintojen taustalla ja millainen on heidén

oma koulutustaustansa. Tama olisi mielestani relevantti tutkimusaihe jatkotutkimukselle. Toi-
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nen jatkotutkimusehdotukseni vaatinee pidemmaén tutkimusjakson. Osa haastatelluista on kay-
nyt lukion yli kymmenen vuotta sitten. Olisi mielenkiintoista tutkia, miten nuorimmat osallis-
tujat vastaisivat haastattelukysymyksiini kymmenen vuoden paasta esimerkiksi kaksikielisyy-
den tukemista koskeviin kysymyksiin. Lukion jalkeen he muuttavat eri paikkakunnille ja valit-
sevat jokainen todenndkdisesti eri alan, jota l&htevét opiskelemaan. Olisi mielenkiintoista seu-
rata, miten heidéan kieli-identiteettins& muuttuvat lukiosta 1ahdon jalkeen. Tassé onkin yksi var-
teenotettava pitkittaistutkimuksen aihe.

Koska kyseessd on kvalitatiivinen tapaustutkimus, sill& ei ole tdhdéatty yleistettaviin tu-
loksiin. Tarkoitus on kuitenkin heréttdd keskustelua ja toimia eréanlaisena ponnahduslautana
suomenkielisten lukioiden uusille toimintatavoille opiskelijoiden kieli-identiteetin tukemisessa.
Lisaksi uskon, ettd tatd tutkimusta voi hyddyntad tulevassa kielikylpy- ja monikielisyystutki-

muksessa.
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LITE 1 ELAMAKERTAKIRJOITELMAN OHJEISTUS

Tehtdva: Kirjoita vapaamuotoinen kirjoitelma aiheesta "Mina ja kieli". Voit kayt-
taa kirjoitelmassasi sekd suomea ettd ruotsia. Tarkeintd on, etta saat oman aanesi
kuuluviin, joten Kirjoita niin vapaasti ja avoimesti kuin haluat.

Voit kayttaa kirjoittamisen apuna seuraavia kysymyksié:

- Mité kielté/kielia opit puhumaan ensimmaisend?
- Mitka ovat varhaisimmat muistosi osaamistasi kielistd?
- Mité kielid kotonasi puhutaan?
- Missé koulussa olet ollut ennen lukio-opintoja?
- Millaista kieltenopiskelu peruskoulussa oli?
o milld kielell& opetusta annettiin?
o mité kielia opiskelit?
o miten suhtauduit eri kieliin?
o mité kieli& koulussa puhuttiin oppitunneilla ja niiden ulkopuolella?
- Millaisissa tilanteissa kaytat osaamiasi eri kielia? Miten ja miksi?
o kasvokkain keskusteltaessa eri ihmisten kanssa
puhelimessa keskusteltaessa eri ihmisten kanssa
sosiaalisessa mediassa
kesétoissa
kotiseudullasi
koulussa
o vapaa-ajalla ja harrastuksissa
- Mill& kielill& luet erilaisia tekstejé/kirjallisuutta?
- Millaisena kielenkdyttajana koet itsesi?
- Millainen asema kullakin kielelld on elamassési?
- Millaisissa tilanteissa olet kokenut esimerkiksi iloa, hdped4 tai pelkoa kieleen/kie-
liin/kielitaitoon liittyen?
- Miten péédyit suomenkieliseen lukioon? Harkitsitko muita vaihtoehtoja?
o miltd lukioon meno tuntui?
o miten erikielinen ympdristd vaikutti sopeutumiseesi?
- Millaisia haasteita/onnistumisen kokemuksia suomen kielell& opiskeluusi liittyy?
- Mill& tavalla suhtautumisesi kielid kohtaan on muuttunut ja miksi?
o onko suomen kielen taitosi/kayttési muuttunut lukio-opintojesi aikana?
o onko ruotsin kielen taitosi/kayttdsi muuttunut lukio-opintojesi aikana?
- Mill& tavalla olet mielestdsi saanut hyddyntad osaamiasi kielid lukio-opinnoissa?
- Oletko kokenut, ettd kielitaitosi on joissain tilanteissa jaanyt hyddyntamatta/nakymét-
tdémiin lukio-opinnoissa? Entd kouluyhteisdssa?
- Mihin ja minka kielisiin jatko-opintoihin olet hakemassa lukio-opintojen jalkeen?

O O O O O

Kirjoita alkuun nimesi ja ik&si. Palauta teksti 6. helmikuuta 2017 mennessa osoitteeseen:
annika.l.timonen@student.jyu.fi
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LIITE 2 LITTEROINTIMERKINNAT

(]
O

lihavointi

sanan korjaus

pidempi tauko

selked virkkeen lopetus

poisto

litteroijan kommentti tai selittava lisdys
puheen savy

analyysin kannalta keskeiset huomiot
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LIITE 3HAASTATTELURUNGOT

Kysymykset ovat viitteellisia, ja niista on poikettu tarpeen mukaan.

Nuoret osallistujat:
1. Kerro kielitaustastasi

a) perheen kieli?
b) Paivékodin kieli?
¢) Missé vaiheessa ruotsinkieliseen kouluun? Kielikylpy vai jokin muu?

2. Milta uuden kielen opettelu tuntui alussa? Entd myéhemmin?

3. Miten hyvin osasit eri kielid lukion alussa? Miten kielitaitosi muuttui lukion aikana?
4. Aidinkielen opiskelun haasteet lukiossa: oliko niita? Millaisia?

5. Miten koulutaustasi huomioitiin lukiossa:

a) aidinkielen tunneilla?
b) ruotsin kielen tunneilla?

6. Koetko saaneesi tarpeeksi tukea ruotsin ja suomen kielen taitosi kehittymiseen ja yllapitoon?
7. Millaisissa yhteyksissé kaytat eri kielia?

8. Oletko mielestasi yksi-, kaksi- vai monikielinen? Perustele.

Opettaja:
1. Minka verran kaksikielisyys nakyy mielestési tyopaikassasi?

2. Millaiset valmiudet ruotsinkielisestd perusopetuksesta tulevilla opiskelijoilla mielestasi on
aidinkielen opiskeluun?

a) haasteet
b) vahvuudet

3. Miten otat selvaa opiskelijoiden kielitaustasta?
4. Minka verran &idinkielen opetuksessa on tilaa kieli-identiteetin pohtimiselle?

5. Miten mielestasi opiskelijoiden kielenoppimista ja kieli-identiteettia voitaisiin tukea?



