Annukka Pennanen

VENALAISTAUSTAISTEN LASTEN ARKI JA
MONIKULTTUURINEN IDENTITEETTI
SUOMALAISESSA PAIVAKODISSA

Varhaiskasvatustieteen
pro gradu -tutkielma
Syyslukukausi 2010
Kasvatustieteiden laitos
Jyvaskylan yliopisto



THVISTELMA

Pennanen, Annukka. VENALAISTAUSTAISTEN LASTEN ARKI SUOMALAISESSA
PAIVAKODISSA. Varhaiskasvatustieteen pro gradu -tutkielma. Jyvaskylan yliopiston
kasvatustieteiden laitos, 2010. 101 sivua.

Pro gradu tutkimuksessa on selvitetty, millaiseksi venéléistaustaiset lapset kuvaavat arkensa
suomalaisessa pdivékodissa. Toisin sanoen millaista on eldd arkea kahden kulttuurin
keskelld. Lisaksi tutkimuksessa on selvitetty, mita kaksikielisyys tuo venélaistaustaisten
lasten paivékodin arkeen ja millaisena heiddn monikulttuuriset identiteettinsa nayttaytyvét
suomalaisen paivéakodin arjessa.

Kyseessa on laadullinen tutkimus, jossa on paikoin viitteitd fenomenologiseen
l&hestymistapaan. Aineistonkeruumenetelmé tutkimuksessa on ollut puolistrukturoitu
haastattelu, jossa on erityisesti pyritty huomioimaan lapset haastateltavina. Haastattelu
nimettiin toiminnalliseksi haastatteluksi, koska lapset saivat halutessaan osana haastattelua
esitelld paivéakotiaan. Haastattelun lomassa annettiin tilaa myos muulle toiminnalle ja lasten
leikille. Haastateltavia oli 10 ja he olivat 4-7-vuotiaita vengjankielisia lapsia. Haastattelut
toteutettiin  yksildé ja parihaastatteluina Jyvaskylan alueella lasten pdivakodeissa.
Parihaastatteluja oli yhteensa kaksi ja yksilohaastatteluja kuusi. Haastatteluissa puhuttiin
suomen ja/tai vendjan kielelld. Aineisto litteroitiin sanatarkasti ja analysoitiin
tutkimusongelmittain aineistoa teemoittelemalla.

Tulosten perusteella venéldistaustaisten lasten arkea rytmittdd kaksikielisyys. Arjen
toiminta on pitkalti suomalaisen paivékotitradition mukainen. Kulttuuriset erot nousivat
aineiston perusteella h&mmentdvan vahan esiin, vaikkakin kulttuurisia pilkahduksia oli
havaittavissa. Merkityksellista aineiston perusteella on, ettd kavereiden puuttuminen herétti
enemman negatiivisia tuntemuksia  kuin  kaksikielisyys tai  kielitaidottomuus.
Merkityksellista lapsille olivat kaverit, jotka he saattoivat mieltda leikkikavereikseen, eli
kaverit, joiden kanssaan he omasta halustaan halusivat leikkid. Tarkasteltaessa
kaksikielisyyteen ja monikulttuurisen identiteetin rakentumiseen liittyvid tuloksia voidaan
todeta lasten kokevan monikulttuurisen identiteetin kehityksen vaiheisiin liittyvéaa
hd&mmennystd konkreettisimmillaan kielen kautta. Lapset ovat tietoisia erilaisuudestaan,
vaikka se ei ndyttaisi olevan aina arjen kanssak&dymisessa merkityksellista. Vertaissuhteilla
ja aikuisilla sen sijaan on merkittdvd rooli lasten myodnteisten monikulttuuristen
identiteettien kehittymisessé.

Avainsanat: vendldiset, vendjankieliset, lapset, arki, pdivékodit, monikulttuurinen
identiteetti, kaksikielisyys
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1 JOHDANTO

Tutkimukseni tarkoitus on selvittdd, miten venélaistaustaiset lapset kokevat arkensa kahden
kulttuurin valissé: pdivahoidossa arjen taustalla on suomalainen kulttuuriymparistd kun taas
kotona venéldinen. Toisena nakdkulmana on ndiden kahden kulttuurin keskelld eldvien
lasten monikulttuurinen identiteetti. Venélaiset ja vendjankieliset ovat Suomen suurin ja
kasvava vieraskielisten ryhma (Tilastokeskus 2010a; Tilastokeskus 2010b), mika nakyy
luonnollisesti myds péivahoidossa. Venaldinen kulttuuri ja kieli eroaa suomalaisesta monin
tavoin, vaikka yhtaldisyyksiakin 10ytyy. Erot heijastuvat omalta osaltaan mygds lasten
identiteetteihin. Lis&ksi kulttuurien vélinen kanssakdyminen luo omat haasteensa
paivakodin arkeen. Tutkimuksen taustalla on seka kiinnostukseni venaldisyyttd, venajan
kieltd ja kulttuuria kohtaan ettd halu tuoda esiin lasten nakokulmaa. Aiheen rajaamiseen
vaikutti merkittavasti keskustelu Jyvéaskyldn kaupungin maahanmuuttajataustaisten lasten
paivéhoidon koordinoinnista vastaavan erityislastentarhanopettajan Taru Kivijarven kanssa.
Keskustelun pohjalta paatin lahted tarkastelemaan tutkimusteemaa Suomessa asuvan
venéléistaustaisen maahanmuuttajalapsen identiteetin tukemisesta.

Yleensakin Suomessa  asuviin vendlaistaustaisiin paivakoti-ikaisiin
maahanmuuttajalapsiin liittyvaa tutkimusta on varsin véhan. Lappalainen (2006) on tutkinut
kansallisuutta  ja  etnisyyttd  esikouluikdisten  lasten  vuorovaikutuksessa ja
esiopetuskaytdnnoissa ja Paavola (2007) on Kkartoittanut  opetussuunnitelmien
monikulttuurista  tavoitteenasettelua.  Lisdksi  monikulttuurisuuteen, Suomeen ja

suomalaiseen kouluun sopeutumiseen ja maahanmuuttajien identiteetteihin liittyvaa



tutkimusta on koulu- ja teini-ikdisistd vendjankielisistda maahanmuuttajista (ks. Liebkind
2000; Mikkola 2001; Talib 2002; Iskanius 2002; Jeskanen 2001; Laihiala-Kankainen
2001). Suomessa asuvien vengjankielisten péaivékoti-ikdisten lasten monikulttuuristen
identiteettien rakentumisprosessiin liittyvaa tutkimusta ei ole. Maahanmuuttaja ndkokulma
rajautuu puolestaan venalaisiin juuri kieli- ja kulttuurituntemukseni takia. Olen opiskellut
sivuaineena vendjan Kieltd ja kulttuuria sekd asunut, ollut vaihdossa ja toissa Venéjalla.
Vengjén kielen taitoni antaa lapsille mahdollisuuden ilmaista itsedan kahdella kielell,
my0s aidinkielellaan.

Teoreettisessa viitekehyksessd taustoitan tutkimustani kolmella késitteella:
kulttuuri, arki ja monikulttuurinen identiteetti. Viitekehys kulminoituu luomaani kaavioon
vendjankielisen maahanmuuttajalapsen monikulttuurisen identiteetin kehittymisprosessista.
Lasten arjen kuvauksen saavuttamiseksi puolestaan valitsin tutkimusmenetelméksi
toiminnallisen haastattelun, josta tarkemmin tutkimuksen kulku osiossa. Tutkimuksen
tulokset kuvaavat, millaisia piirteitd venaldistaustaisten lasten arkeen liittyy suomalaisessa
paivahoidossa; minkalaista heiddn arkensa on, mik& vaikuttaa merkittavasti heidan
viihtyvyyteensd ja miten aikuiset, vertaissuhteet ja kieli ovat osa heidan paivékodin
arkeaan. Monikulttuurista identiteettid puolestaan tarkastelen seka kaksikielisyyden etta
kansallisuuden ja erilaisuuden kokemisen kautta. Tavoitteideni mukaisesti paasin
kurkistamaan vendjankielisten lasten arkeen, siispad tulosten ja pohdinnan my6td myos
heiddn omat &anensd puhukoon! Suurkiitokset kuuluvatkin reippaille haastateltaville seka

kannustavalle ohjaajalle etta graduryhmalle.



2 KAHDEN KULTTUURIN VALISSA

Suomalaisessa pdivahoidossa arkea ja toimintaa madrittdd suomalainen kulttuuri.
Vendjankieliset maahanmuuttajalapset kohtaavat konkreettisimmillaan suomalaisen
kulttuurin juuri paivékodissa. Mutta mité kaikkea kulttuuriin siséltyykaan ja miksi se on
tarpeen ottaa tarkastelun kohteeksi? Tutkimukseni tarkoituksena on péivékodin kontekstista
kasin selvittaa lasten kokemuksia arjesta kahden kulttuurin keskelld. Nain ollen kulttuuri on
tutkimukseni taustalla keskeinen ja ensimmaéinen kuvattava késite. Ensiksi maaritan, mika
kaikki tutkimuksessani siséltyy kasitteeseen kulttuuriin. Sen jalkeen kuvaan lyhyesti
tutkimukseni kannalta merkittavid venaldisen kulttuurin erityispiirteitd ja yleensékin
vendjankielisia Suomessa. Lopuksi tarkastelen yleisemmin elamista kulttuurien valissé eli
tuon esiin maahanmuuttajan ndkékulmaa ja maahanmuuttajalapsena olemista koulussa ja

paivakodissa.

2.1 Kulttuuri kasitteena

Kulttuurin méaarittelyyn ei ole yhtd ja yksiselitteistd kuvausta. Tavallisesti kulttuuri
yhdistetadn taiteeseen ja tieteeseen, korkeatasoiseen esteettiseen ja alylliseen toimintaan eli
niin sanottuun korkeakulttuuriin (Hautaniemi 2001, 13; Talib 2002, 36). Kulttuuria voidaan



tarkastella myds yhteiskunnallisesta ja maantieteellisesta nakdkulmasta. Chaney (2002, 47)

kuvaa kulttuuria hyddykkeena ja kulutustavara, silla paikalliset tavat ja tottumukset ovat

saaneet rinnalleen tai jopa korvattu materialismin antimilla. Osa tutkijoista puolestaan
kasittdd kulttuurirajat ja valtioiden rajat yhteneving, mutta tdma pelkastaan kansallisiin
kulttuureihin perustuva jako on kuitenkin hyvin suppea (Liebkind 2000, 13). Taiteen ja
tieteen tuottamat tuotteet kylla symboloivat muun muassa kansallista kulttuuria, mutta eivét
valttamatta ndy paivittain ihmisten arjessa eivatka yksin riitd kuvaamaan kaikkea ihmisten
vélistd vuorovaikutusta ja kulttuurin  monimuotoisuutta (Hautaniemi 2001, 13-14).
Kulttuuri on tdméankin tutkimuksen nakokulmasta myds muuta.

Toisista erottuvat, ominaiset kulttuurit eivat siis liity vain kulttuuriseen perintoon,
kuten sankareihin ja kansanjuhliin vaan ne liittyvat myos luonteenomaiseen eldméntapaan
(Chaney 2002, 9). Kulttuuri voidaan rinnastaa eldmantapaan, jos kulttuuri maaritellaan
siten, ettd se rakentuu samaa Kieltd puhuvien ja tiettyna aikana ja tietyssa paikassa olevien
ihmisten uskomusten, normien, asenteiden ja arvojen kautta. Tastd nakokulmasta
tarkasteltuna kulttuuria maarittavatkin siis paikka, aika ja kieli. (Talib 2002, 36.) Liebkind
(1996) esittad, ettd kulttuurilla tarkoitettaan yleisesti hyvaksyttyja tunteita ja uskomuksia,
jotka koskevat esimerkiksi perhearvoja, lastenkasvatusmenetelmid ja eettisia arvoja ja
asenteita” (Liebkind 2000, 13). Laajemmin tarkasteltuna siihen voidaan siis liittd4 tapa
hahmottaa maailma ja tapa kokea se merkitykselliseksi ja mielekk&éksi (Hautaniemi 2001,
14). Téssa tutkimuksessa kulttuuriin siséltyy kieli, opitut tiedot ja taidot, kansalliset piirteet,
juhlat etté arvot, tavat ja asenteet — kulttuuri maarittaa elamantapaa.

Kulttuuri voidaan liittdd my06s muihin kuin etnisiin yhteiséihin esimerkiksi
kasvatusyhteisoon, péivakotiin. Jokaisessa sosiaalisessa yhteisossé on omanlaisensa
kulttuuri, joka nakyy yhteison jasenten ajattelussa ja toiminnassa sekéd yhdessa luoduissa
toimintatavoissa (Nummenmaa 2006, 19). Néin ollen suomalaisessa péivahoidossa olevaa
venéléistaustaista lasta ympéaroi vahintaan lansimainen kulttuuri, suomalainen kulttuuri,
paivékodin kasvatuskulttuuri, kodin venaldistaustainen kulttuuri ja kodin kasvatuskulttuuri.
Kulttuuri voidaan siis ymmartdd “sosiaalisen tietouden lahteind” (Chaney 2002, 9) ik&an

kuin “erdaanlaisena kollektiivisena tietoisuutena” (Hautaniemi 2001, 13).



Kulttuurit edelld kuvatussa merkityksessaan ovat opittuja, silla niihin liitetyt asiat
eivat vélity geeneissd vaan ympéroivasta yhteiskunnasta ja kasvatuksesta (Alitolppa-
Niitamo 1994, 19). Kulttuurin normit, arvot ja kaytannot ohjaavat kasvatusta (Antikainen
1998, 14) ja toisaalta kasvatuksen kautta puolestaan juuri valitetddn taitoja, arvoja, tietoja ja
sosiaalisia kaytantdja (Nummenmaa 2006, 19). Antikainen (1998, 14) kiteyttad kasvatuksen
”sosiaalistumiseksi sithen kulttuuriin ja sosiaaliseen ympdaristoon, jossa ihminen eldd”.
Mutta entd jos ihmistd ympéroikin jo kasvatusvaiheessa useampi erilainen kulttuuri eli
erilaiset tiedot, taidot ja ennen kaikkea arvot, tavat ja asenteet?

2.2 Vengjankieliset Suomessa

Vuonna 2009 Suomessa puhui vendjda aidinkielenddn 51 683 henkil6d. Vendjankieliset
ovatkin Suomen suurin vieraskielisten ryhma. (Tilastokeskus 2010b.) Merkittdvaa on
kuitenkin huomata, ettd venajankielinen ei ole aina kansallisuudeltaan venéléinen.
Esimerkiksi ukrainalaiset, virolaiset, moldovialaiset sekd monet inkerinsuomalaiset
paluumuuttajat puhuvat didinkielend&n vengjaa, mutta eivat ole kansallisuudeltaan
venaldisia. Vendjaa ei ole koskaan asuttaneet vain venaldiset, vaan maassa elda tanékin
paivana yli 160 kansaa, joista kuuden kansan vakiméaara ylittdad miljoonan rajan (Parikka
2007, 115; Vihavainen 2006, 13; Vituhnovskaja 2006a, 70.) ”Kun Vendjélld kahden ei-
venaldisen kansan edustajat keskusteleva keskendén, he puhuvat melkein aina vengjaa ja
noudattavat yleensd myos vendldisen kulttuurin kdyttdytymisnormistoa” (Vituhnovskaja
2006a, 70). Kaytankin tutkimuksessani késitteitd vendldinen kulttuuri mutta
vendjankielinen ja vendlaistaustainen maahanmuuttaja. Seuraavaksi kuvaan lyhyesti
tutkimukseni  kannalta  merkityksellisid  vendldisen  kulttuurin  erikoispiirteitd ja
vendjankielisiin maahanmuuttajiin liittyvié tutkimustuloksia.

Tutkimuksessa esiin tulevat venaldisen kulttuurin piirteet ovat yleistysta

venaléisyydestd, venélaisen kansanluonteen ja eldméntapojen “erikoisuuksista, jotka ovat
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venaldisessd yhteiskunnassa kaikkein tyypillisimpid” (Vituhnovskaja 2006c, 114).
Muutamat suomalaistutkijat ovat listanneet venaldisen kéyttdytymisen erityispiirteitd,
joiden mukaan venédldiset ovat “emotionaalisia, avoimia, suorasukaisia, vieraanvaraisia,
huonosti asiansa jarjestavia, huolettomia ja seurustelunhaluisia” (Vituhnovskaja 2006b, 93).
Tyypillinen venaldinen asenne on “’kaikki tai ei mitdan” mutta toisaalta venaldiset luottavat
vahvasti sattumaan ja kohtaloon. Rahaa ei tyydytd sédastdméén ja onnen saavuttaminen ei
ole kovan tyon vaan kohtalon tulosta, mika nédkyy myos selkedsti perinteisissd venélaisissa
saduissa. (Vituhnovskaja 2006c, 132-133.) Vendldiset erottavat selkedmmin julkisen ja
yksityisen vyohykkeen, mika nakyy esimerkiksi siind, ettei tuntemattomille hymyilla edes
valttamatta palveluammateissa (Vituhnovskaja 2006b, 93-94). Yksityisesta vyohykkeesta,
tuttavista, ystavistd ja sukulaisista, pidetddn sen sijaan hyvaa huolta ja erityisesti
arvostetaankin henkilokohtaisia suhteita (Vituhnovskaja 2006c, 119). Venaldisessa
kulttuurissa ei nimittadin pysty selviytymaan ilman suhdeverkostoa, joka korvaa muun
muassa sosiaaliturvaa (Parikka 2007, 265-275). Tama juontaa juurensa maan
auktoriteettisesta yhteiskuntajérjestyksestd, vallan ja kansan vieraantumisena toisistaan.
pelataan. (Vituhnovskaja 2006¢, 122-124.) Venaléiset eivat mydskaan kunnioita lakeja ja
sadntdjd. Onkin vain oikeudenmukaisuutta, ettd “koyhd henkilo hankkii oveluudella
tasoitusta itselleen rikkaan kustannuksella” (Vituhnovskaja 2006c, 124). Liséksi
vendléisistd suurin osa uskoo, ettd omaisuutta, rahaa ja rikkautta, ei voi hankkia
yksinomaan rehellisella ty6ll& (Vituhnovskaja 2006c, 120).

Suomen vendjankielisiin maahanmuuttajiin liittyvad tutkimusta on muun muassa
eri-ikdisten maahanmuuttajien identiteetteihin, sopeutumiseen ja rasismin kokemiseen
liittyen (ks. Mikkola 2001; Jasinskaja-Lahti & Liebkind 2000; Davydova 2002; Jasinskaja-
Lahti, Libkind & Vesala, 2002). Tutkimukseni kannalta keskeisimpié tutkimustuloksia ovat
perhearvoihin ja kasvatukseen liittyvat erot sekd yleensakin kahden kulttuurin valissa
eldamiseen liittyvat tutkimustulokset. Mielenkiintoista on, ettd Suomessa vallitsevat arvot
saattavat olla vendjankielisille maahanmuuttajanuorille vieraita, vaikka he pitéisivat itsedan
suomalaisina (Jasinskaja-Lahti & Liebkind 2000, 126-127). Esimerkiksi téllaisia vieraita

arvoja voivat olla perhearvot. Smolicz (1981) ja Triandisin ym. (1986) mukaan
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perhearvojen tarkoitus on luoda jatkuvuutta ja pysyvyyttd ja ne néhddan toisaalta
tyypillisimpind kulttuureja erottavina ja toisaalta kulttuuriperintéd siirtdvina arvoina
(Jasinskaja-Lahti & Liebkind 2000, 129). Jasinskaja-Lahti ja Liebkind (2000, 126-127)
ovat nostaneet esiin eri tutkijoiden ndkemyksid, joiden perusteella voidaan todeta
venaldisten arvojen korostavan aikuisten normien noudattamista ja perheenjasenten valista
rilppuvuutta  toisistaan.  Venaldisessd  kulttuurissa ~ on  tyypillista  Kiinteat
vuorovaikutussuhteet, mikd né&kyy osaltaan my6s perinteisend lastenkasvatuksena.
Kansanluonteen piirteend pidetddn edelleen Kkollektiivisuutta eli toimimista, ongelmien
ratkaisemista ja tarkeiden asioiden kasittelemistd yhdessa (Vituhnovskaja 2006c¢, 114; ks.
my0s Jeskanen 2001, 34-35). Lapsen itsendisyyden, vanhemmista irtautumisen ja
henkilokohtaisen riippumattomuuden korostaminen kuuluvat puolestaan lansimaiseen ja
suomalaiseen kulttuuriin (Jasinskaja-Lahti & Liebkind 2000, 126-127.)

Marjetan (1998) tutkimustulokset tukevat késitysta siitd, ettd suomalaisten ja
vendléisten arvot eroavat nimenomaan lastenkasvatuksessa. Samansuuntaisia tuloksia ovat
saaneet myos suomalaisen ja venéldisen koulukulttuurin eroja tutkinut Laihiala-Kankainen
(2001) ja venajankielisten lasten vanhempien kasvatusndkemyksié ja suomalaiseen kouluun
kohdistuvia odotuksia tutkinut Jeskanen (2001). Erot konkretisoituvat kasvatuskulttuureissa
kurin ja vanhempien ihmisten kunnioittamisen suhteen (Marjeta 1998, 16-17; Jeskanen
2001, 36). Suomessa kuri on pehmedampdd kuin Vendjalla ja vanhempien
kunnioittamattomuus ndkyy mm. tervehtimisen, kiitoksen ja kohteliaisuuksien
puuttumisena. Lasten suomalaisilta ystaviltd odotettiin kuitenkin samoja kaytdstapoja kuin
omilta lapsilta. (Marjeta 1998, 16-17.) Jeskasen (2001, 68) tutkimuksen mukaan
vendjankielisten lasten vanhempien kasvatusperiaatteita olivat toisten kunnioittaminen ja
ahkeruus ja he halusivat, ettd lapsista kasvaa vastuuntuntoisia ja itsendisid. Sen sijaan
”luovuus, suvaitsevaisuus, sosiaalisuus ja sukupuolten vélinen tasa-arvo eivat olleet kovin
tarkeitd kasvatusperiaatteita”.

Perinteiset perhearvot eroavat siis suomalaisen ja venaldisen kulttuurin valilla ja
eroja on suomalaisen ja venaldisen koulun valilla. Koulukulttuurien erot nakyvét koulun
”sosiaalisissa ja pedagogisissa” toimintatavoissa. Vendjankieliset oppilaat eivat olleet

tottuneet suomalaisessa koulussa vaadittavaan omatoimisuuteen, vaan ankarampaan kuriin,



12

jatkuvaan arviointiin, suurempaan tehtdvien méaéraan ja kéytostapojen vaalimiseen muun
muassa opettajien teitittelyyn. (Laihiala-Kankainen 2001, 14-16.) Venélaiseen
koulumaailmaan tottuneina suomalainen koulumaailma vaikuttaa silt4, ettd se ei vaadi
oppilailtaan tarpeeksi ja on ”lilan demokraattinen” (Marjeta 1998,19). Vanhemmat
pelkéévit, ettd lapset eivat opi tyontekoon, silla suomalaisessa koulussa on vahan tehtévia
ja eivatkd ne ole tarpeeksi haasteellisia (Marjeta 1998, 18-19). Ldaksyjen méaaraa
vendjankieliset vanhemmat pitévétkin “oppimisen mittarina” (Laihiala-Kankainen 2001,
23). Liséksi vanhemmat ajattelevat, ettd haasteellisemmat tehtévét lahjakkaimmille
opettaisivat lapset ajattelemaan ja yrittdmaan leikkimisen sijaan (Marjeta 1998, 18-19).
Hyvéa suomalaisessa koulussa on kuitenkin, ettei opettajaa tarvitse pelédtd. Kiusaamisen
pelossa vanhemmat eivat kuitenkaan toivoneet lapsilleen mitdan erityisopetusta, edes
vendjankielen. (Marjeta 1998, 19.)

Lisaksi opettajien vallankéytdssa on eroja. Suomalainen koulukulttuuri noudattelee
Michel Foucault'n (1983) ajatusta, jonka mukaan “’kiskemisen, pakottamisen ja alistamisen
sijaan opettaja turvautuu neuvotteluun, houkutteluun ja suostutteluun” (Laihiala-Kankainen
2001, 18-19). Venéléinen opettajaa kuvataan tiukaksi ja ankaraksi, mutta myos lempeéaksi
aitihahmoksi (Laihiala-Kankainen 2001, 19). Venaldisessa koulukulttuurissa opettajan ja
oppilaan vélisessa suhteessa korostuu aikuisen ja lapsen, kasvatettavan ja kasvattajan
vélinen suhde. Suomalaisessa koulussa pyritddn varsinkin ylemmilla luokilla sen sijaan
“tasavertaiseen toimijoiden viliseen vuorovaikutukseen ja  persoonattomampaan
asiaviestintaan”. (Laihiala-Kankainen 2001, 20.) Vendléisessa koulussa opettajan rooli
painottuu tiedon siirtdmiseen ja oppilaat passiivisiksi vastaanottajiksi. Suomalainen
kasvatuskulttuuri puolestaan korostaa oppilaan aktiivista roolia tietorakenteidensa
muokkaajana ja sitd kautta opettajan tehtdvand on luoda oppimismahdollisuuksia ja
heratelld ja yllapitdd oppilaiden motivaatiota. (Laihiala-Kankainen 2001, 21.) Oppimiseen
ja opettamiseen liittyvéat erot voi ajatella ndkyvan myos paivakodissa. Ndkemyseroja voisi
olla esimerkiksi sen suhteen, kuinka paljon pdivakodissa ylip&atdan voi leikkid ja kuinka
tuotospainotteista  toiminnan  tulisi olla, tapahtuuko pdivakodissa opettaminen
opettajajohtoisesti vai rakennetaanko oppiminen konstruktiivisesti arjen keskelle ja leikin

lomaan lasten kiinnostukset huomioonottaen.
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2.3 Elamaa vieraan kulttuurin keskella

Valtavdestd on omalta osaltaan vaikuttamassa vahemmistojen etnisyyden kokemiseen;
vahemmistdjen Kkulttuurien olemassaoloon, séilymiseen ja muuttumiseen. Etnisyytta
voidaan tarkastella seka subjektiivisesta ryhman sisdisesta ettd myds objektiivisesta ryhman
ulkoisesta nakokulmasta. Ké&ytdnnossd etnisyyden tunne syntyy naiden kahden
vuorovaikutuksen prosessina ja siksi on paikoin vaikea erottaa nditd kahta nakokulmaa
toisistaan. (Hautaniemi 2001, 17-19.)

Karmela Liebkind (1994) korostaa, ettd identiteetin sisaltd voi olla “annettu,
saavutettu tai omaksuttu” (Talib 2002, 43). Davydovan (2002, 160) nostaa esiin Roosensin
(1994, 95-96) viitteen, jonka mukaan “maahanmuuttajat etnistetdan paikallisten toimesta”.
Maahanmuuttajaryhmalle luodaan valtavaeston keskuudessa ikéén kuin profiili, jossa ei ole
tilaa yksilollisyydelle. Lisdksi Lappalainen (2006) nostaa esiin mielenkiintoisen havainnon
tutkimuksessaan, jossa selvitettiin kansallisuuden, etnisyyden ja sukupuolen roolia
esikouluikaisten lasten valisesséd vuorovaikutuksessa ja esiopetuskdytannoissa. Yhtena
tuloksena hén toteaa, ettd paivakodin pedagogiikankin vahvistamana suomalaistaustaiset
pojat olivat tietoisia Suomen historian tapahtumista ja maan kansallisista rajoista ja kokivat,
ettd sotien aluemenetykset “oikeuttivat karsastavaan suhtautumiseen venildisid kohtaan”
(Lappalainen 2006, 40,45). Alle kouluikaisten lasten suhtautuminen tukee edelld kuvattua
etnistamista. Etniseen vahemmistoon kuuluminen olisi tassé tapauksessa riittavé perustelu
negatiiviseen suhtautumiseen. Vahemmistolasten etnisyyden kokemisen kannalta, havainto
on varsin merkityksellinen.

Toisaalta Roosens (1989, 9) esitta4, ettd etniset vahemmistot saattavat tietoisesti
vahvistaa omaa etnistd tunnettaan. Davydova (2002, 154, 163-165) on omassa
tutkimuksessaan saanut tukea Roosensin johtopaatokselle. Hanen tutkimuksensa pohjautui
inkerinsuomalaisiin paluumuuttajiin ja heiddn kokemuksiinsa. Hdnen mukaansa suvun ja
perheen kautta rakennetaan suhdetta etnokansakuntaan, valtioon ja alueeseen eli luodaan
juuria. Toisen sukupolven paluumuuttajat edustavat kuitenkin kulttuurisesti ja kielellisesti

lahtOmaataan, Vendjaa, jolloin yhteyttd Suomeen rakennetaan syntyperédn avulla.



14

(Davydova 2002, 163-165.) Toisin sanoen neuvostokulttuurin keskelld kasvaneella
inkerildisellda paluumuuttajalla (joka on kdynyt mm. koulunsa vendjéksi) saattaa korostua
Suomessa venaldisen kulttuurin piirteet, vaikka han Vengjalla olisikin kokenut itsensa
enemman suomalaiseksi.

Liséksi eri polven maahanmuuttajilla ja paluumuuttajilla  on erilainen
suhtautuminen omaan etniseen kulttuuriinsa. Ensimmaisen polven maahanmuuttajilla uusi
etnisyys ja suhtautuminen valtavdeston kulttuuriin liittyy usein materiaan (Roosens 1989,
151-152,158-159). Aikuinen maahanmuuttaja vaalii olemassa olevaa identiteettidén,
arvojaan, tapojaan ja kulttuuriperimaansa. Maahanmuuttaja elda kylla uuden kulttuurin
keskelld, tekee toita ja hyodyntdaa kulutustarvikkeita ja -hyddykkeitd, mutta kulttuurisiin
perusarvoihin, kuten perhe- ja kasvatusarvoihin, tdmé& uusi kulttuuri ei ylla. Etnisyys ja
etninen identiteetti ovat kuitenkin muutakin kuin materiaa ja liittyvat suoraan
ryhmédnmuodostamiseen ja valtasuhteisiin, sosiaaliseen kanssakdymiseen. Toisen polven
maahanmuuttajat, jotka ovat kasvaneet ja kdyneet koulunsa ainakin osaksi ympéardivan
yhteiskunnan, kielen ja kulttuurin ehdoilla, tarkastelevat puolestaan etnistd kulttuuriaan
ikdan kuin ulkopuolelta kasin. (Roosens 1989, 151-152, 158-159.) Etniseksi mielletty
“oma” kulttuuri” ei siirry sukupolvelta toiselle muuttumattomana, sillé jo toisen sukupolven
edustajat voivat tuntea sekd sulautuvansa valtavdestoon ettd kuuluvansa myods etniseen
ryhmaan (Davydova 2002, 160).

Merkillepantavaa on tdten myos Rosenthalin ja Feldmanin (1992) esiin nostama
nakemys siitd, ettd “samastuminen tiettyyn kulttuuriryhmdin ei viélttamattd edellytd ja
perustu kulttuurin arvojen omaksumiseen” (Jasinskaja-Lahti & Liebkind 2000, 132).
Jasinskaja-Lahden ja Liebkindin (2000) tutkimus tukee edelld esitettyd vaitettd. Heidan
tuloksensa viittaisivat myos siihen, ettd etninen identiteetti olisi moniulotteinen ja
tilannesidonnainen; “kaksikulttuuriset yksilot eivdt korosta molempia identiteettinsd
ulottuvuuksia yhté aikaa yhta paljon vaan tilanteesta riippuen toista enemman kuin toista”
(Jasinskaja-Lahti & Liebkind 2000, 132). Tdma edellyttéisi, ettd kaksikulttuuriset yksilot
ovat tietoisia kulttuurieroista ja pystyvét néin ollen luovimaan eri tilanteissa niin sanotusti

kulttuurisesti oikein eli sosiaalisesti hyvéksytylla tavalla.
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Mikkola (2001, 227) kuvaa etnisten vahemmistdjen ja valtavédeston
vuorovaikutusta Suomessa. Han toteaa, ettd suomalaiset ja suomalainen yhteiskunta tarjoaa
maahanmuuttajille suomalaiseen kulttuuriin sopeutumisessa vain assimilaation vaihtoehtoa.
Dialogia ja kohtaamista valtavéeston ja etnistenkulttuurien edustajien vélille ei synny, vaan
“uuden kulttuurin oppijalle jaa mahdollisuudeksi vain tulla niin suomalaiseksi kuin pystyy.
Hénen ominaislaatunsa, omat Kkulttuurijuurensa kielletddn &énettémasti, vaietaan
kuoliaaksi.” (Mikkola 2001, 227.) N&kemys tukee muitakin vaitteitd siitd, miten
koulumaailman kulttuurinen valta ei huomioi vahemmistOkulttuurin edustajia, mista

tarkemmin seuraavassa luvussa.

2.4 Vahemmistolapset kouluissa ja paivakodeissa

Vahemmistokulttuuriin kuuluvat lapset kohtaavat kouluissa kulttuurien ristiriitaa. Koulujen
vallankéayttd, opettajien opetustyylit, materiaalit ja opetussuunnitelmat, heijastavat
ympéroivéa yhteiskuntaa ja perustuvat valtakulttuurin koodistoon. Tama koodisto voi
nékya esimerkiksi erilaisina késityksina siitd, miten opettajaan ja hénen auktoriteettinsa
suhtaudutaan; “Auktoriteettinen henkild rupeaa olemaan opettaja, koska hidn on
auktoriteettinen” tai “opettaja on auktoriteetti, koska hén on opettaja”. (Delpit 1995, 24-27,
36.) Ero on pieni, mutta opettajan ja oppilaiden vélisen kanssakaymisen kannalta
merkittdva. Delpitin véitteitd tukee myods Paavolan (2007,20) esiin nostamat Bourdieun
(1991) ndkemykset, joiden mukaan kouluntoiminta, opetussuunnitelmat ja opetus siis
heijastavat yhteiskunnan normeja ja arvoja eli kulttuurista perimég, sill& opettajat edustavat
useimmiten ympadriston valtakulttuuria. Nain valtavéeston lapset saavat vahvistusta omalle
kulttuuripddomalleen, kun taas vahemmistolasten kulttuurit jadvat puolestaan varjoon ja
ovat usein “nakymittomid” (Paavola 2007, 20). Tama puolestaan viestittdd ei-
arvostuksesta. ”Oppilaat saattavat paatella, ettd se mitd ei opeteta, ei ole oppimisen arvoista,

tai se misté ei puhuta, ei ole tirkeda” (Paavola 2007, 20).
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Liséksi sekd Bourdieu (1991) ettd Delpit (1995) korostavat kielen merkitysta
sosiaalisessa kanssakdymisessd. Kielenkéyttoon, sosiaaliseen vuorovaikutukseen, itsensa
ilmaisemiseen ja kommunikointiin siséltyy myos kulttuurista valtaa. Kielellda on merkitysta
sosiaalisessa kanssakéymisessa ja siten silld on myds symbolista, kulttuurista valtaa. Kieli
on koodi, jonka valityksella samanarvoistetaan seka aantaminen ettd merkitykset mutta
my06s normisysteemin tuntemus eli Kkieleen ja kielen kayttoon sidotut Kkulttuuriset
merkitykset. (Bourdieu 1991, 37, 45.) Jotta vahemmistokulttuurin edustajat pystyvét
toimimaan yhteiskunnassa, heiddn on tunnettava myos valtakulttuurin kieleen ja sen
kayttoon sidotut merkitykset, valtakulttuurin koodisto (Delpit 1995, 26-27, 39-40).
Merkityksellistd tdma on kasvatuksen ja opetuksen kannalta, koska péivahoidon
henkilokunta puhuu virallista, valtakulttuurin kieltd ja my0s sitd kautta valittaa
valtakulttuuria maahanmuuttajalapsille. Toisaalta kielen osaaminen vaikuttaa myos siihen,
miten maahanmuuttajalapsi osaa toimia sosiaalisesti hyvéksytylla tavalla valtavéeston
lasten keskuudessa esimerkiksi péivakodissa.

Suomalaista  varhaiskasvatusta ja pdaivahoitoa linjaavat ja  ohjaavat
Varhaiskasvatussuunnitelman  ja  esiopetuksen  opetussuunnitelman perusteet.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteita (2005) tarkasteltaessa yhdeksi pdivahoidon
tavoitteeksi nousee eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten identiteettien tukeminen. Paavola
(2007, 161-160) on tutkimuksessaan tarkastellut Esiopetussuunnitelman perusteita (1997)
ja yhden yksittdisen paivakodin opetussuunnitelmaa monikulttuurisen kasvatuksen
nakokulmasta. Tulosten mukaan esiopetussuunnitelman perusteista ja péaivakodin
opetussuunnitelmasta puuttuvat monikulttuurisenkasvatuksen yleiset tavoitteet ja néin ollen
my0s konkreettiset tavoitteet jadvat uupumaan. Kirjaustapa jattdékin vastuun kéytdnnon
toteutuksesta tdysin kasvattajien henkilokohtaisten nékemysten ja tietojen varaan.

Lappalainen (2006, 12) on vuorostaan tutkinut, miten lasten kansallisuus, etnisyys
ja sukupuoli nayttaytyvéat esiopetuskaytannoissd. Hanen mukaansa vahemmistokulttuurin
lapset arvioidaan koulumaailmassa Kkollektiivisesti ja oppimisedellytykset n&hdaan
vaestoryhméan ominaispiirteind. Sen sijaan normaalius mééritetaddn valtakulttuurin lapsilla ja
heidan oppimisedellytyksensd nahdaan yksilollisind eroina. Lastentarhanopettajien

puheessa normaalius késitteellistyi jonkinlaisena “harmittomuutena” eli kuten Mietola ja
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Lappalainen (2005) ovat todenneet, normaaliutta maéaritti lapsista aiheutuva tyémaara
(Lappalainen 2005,12). Péivahoidossa maahanmuuttajalapsi eroaa valtavaeston lapsesta jo
annetun maahanmuuttaja-statuksensa takia, vaikka lapsi olisi ikdnsa Suomessa asunutkin.
Lepolan (2000) mukaan suomalaisessa maahanmuuttopoliittisessa  keskustelussa
suomalaisuus ei olekaan sidoksissa Suomessa asumiseen tai Suomen kansalaisuuteen, vaan
se on perinnollist, kulttuurista ja yksildllista (Lappalainen 2005, 13). Lappalainen (2006,
38) osoittaa my0s tutkimuksessaan “kuinka suomalaisen varhaiskasvatuksen
monikulttuurisuusajattelussa kulttuurit asettuvat hierarkkiseen jarjestykseen siten, ettd
suomalainen kulttuuri ndyttdytyy viimekéddessd aina ylivertaisen ‘muihin” ndhden”.
Esimerkiksi luterilaisen kirkkovuoden juhlia, kuten joulua, ei pidetty uskontokasvatuksena
vaan suomalaisen kulttuuriperinteen vaalimisena tai itsendisyyspdivan juhlan rituaaleissa
Suomi nayttaytyi etnisesti ja kulttuurisesti vain suomalaisten Suomena (Lappalainen 2005,
38, 42).

Mikkolan (2001, 226) tutkimustulokset korostavat opettajan merkitysta
maahanmuuttajalapsen identiteetin ja kaksikielisyyden tukemisessa. Opettaja saattaa olla
maahanmuuttajalapselle ainut kontakti suomalaisen aikuisen kanssa ja sitd kautta
merkittava kontakti suomalaiseen kulttuuriin. Mikali oppilaan ja opettajan valille syntyy
luottamus, opettajasta tulee oppilaalle merkityksellinen. ”Téama asema tehostaa opettajan
mahdollisuutta tukea lapsen kaksikulttuurista kehitystd suhtautumalla arvostavasti hanen
alkuperdénsd, yhteisoonsa ja kieleensa seka toissijaisesti antamalla tdma asennoitumismalli

myos kouluyhteisdn suomalaisille” (Mikkola 2001, 226).



3 JOKAPAIVAINEN ELAMA, ARKI

Seuraavassa luodaan katsausta siitd, mitd arki tarkoittaa tdssa tutkimuksessa. Arjen
maadrittely on tarpeen, silla tutkimukseni tarkoituksena on selvittdd, millaista
venaldistaustaisten lasten péivakodin arki on. Arki ké&sitteend, jokapéivdinen elama
sosiaalisten teorioiden aiheena ja kulttuuristen kuvauksien teemana alkoi vasta modernin
ajan myota (Chaney 2002, 5,12, Jokinen 2005, 20). Kulttuuriset muutokset ovat olleet
keskeisessa merkityksessd sanallistamassa tai tekemassa nakyvaksi kasitetta jokapéivainen
elamd (Chaney 2002, 5). Massaviihteella ja kulutuskulttuurilla on oma merkityksensé arjen
muokkaajana (Chaney 2002, 5; Jokinen 2005, 20). Arki sanana esiintyy usein teksteissa.
Jokisen (2005, 8) havainnon mukaan jo péivalehden selailu paljastaa monta erilaista
yhteyttd, jossa puhutaan arjesta. Arjen madrittely ei kuitenkaan ole itsestddn selvaa sen
jokapaivéisyydesta huolimatta. Eeva Jokinen (2005, 10) kuvaa arkea sanoin: ”Kaikkialla se
on, mutta kiinni siitd ei saa.” Edell4 méaaritelty kulttuuri arvoineen, normeineen, tapoineen
ja perinteineen, muodostaa siis arjen puitteet. Arki, tutkimukseni tapauksessa paivakodin
arki, luo puolestaan tutkimuksessani perustan sille, missd puitteissa lapset kulttuurien

valista kanssakaymista kokevat.
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3.1 Mika kaikki on arkea?

Arkielamé&&d voidaan tarkastella ainakin sosiologisesta, sosiaalisesta, etnologisesta,

yhteiskunnallisesta ja feministisestd nakokulmasta. Seuraavassa tarkastelen ensiksi

aikuisten arkea ja yleensékin arkisuutta, jotta pystyn tarkastelemaan sen jélkeen arkea myos
lasten ndkokulmasta.

Chaney (2002, 4,10,11) kuvaa jokapéivéistd eldm&a seuraavasti. Arkielama
muodostuu  itsestddnselvyyksind  pidetyista eldmdn  muodoista, joita  ihmiset
rutiininomaisesti pitdvat tavallisina. Todellisuus tavaksi tulleesta kokemuksesta edellyttaa
rytmid tai rutiineja, jotka liittyvat koulutukseen, ihmissuhteisiin ja asumiseen. On olemassa
tilan ja paikan kehikko, joka méaarittda sen mita tehddén, missé ja kenen kanssa. Keskeisté
on kuitenkin se, etta pelkét rutiinit eivét riitd, vaan liséksi ne taytyy verhota persoonallisilla
merkityksilla. Jokapaivéisen eldman perustan muodostaakin sosiaalinen todellisuus.
Modernisaation siivittdmana Chaney (2002) tarkastelee kulttuurista muutosta ja
jokapaivéista elamad, arkea muun muassa kotitalousinstituution, yksilon, ihmisten vélisten
suhteiden (vrt. muoti, sosiaalinen identiteetti), julkisen elamén ja demokratian muutoksen
kannalta.

Jokinen (2005, 7-33, 156-161) on puolestaan omassa aikuisten arjen
tarkastelussaan lahtenyt viidesta arjen paradoksista. Ensinndkin arki on itsestaan selvéé ja
sitd on kaikkialla, mutta kuitenkin se pakenee. Kaikki kun ei kuitenkaan ole arkea, mihin
viittasin jo kappaleen alussa. Toinen paradoksi liittyy arkisuuden pinnallisuuteen,
keveyteen ja painavuuteen. Kun arki sujuu, sitd ei huomaa, mutta jos se niin sanotusti
tokkii, se alkaa painaa. Arkea siis ehdottomasti tarvitaan, se on vélttdmatonta, mutta
toisaalta arkiset rutiinit ja yksitoikkoisuus, voivat uuvuttaa. Kolmanneksi arkea sek&
halveksitaan ettd ylistetddn. Toisaalta sitd on pidetty juuri tavallisten ihmisten epé-
alyllisend toimintana, johon ei liity suuria ja tarkeitd asioita ja muutoksia. Toisaalta on
ylistetty, ettd juuri arjesta ovat lahtoisin vallankumouksetkin. Neljéds paradoksi on

sukupuoliparadoksi. Arki, arjen askareet liittyvat sukupuolten véliseen tyonjakoon seka
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kulttuurisesti ettd konkreettisesti. Niista puhutaan ja yritetdén paasta eroon, mutta kuitenkin
arkisuuden toiminnan muoto liitetddn usein vain naisiin ja heidan tyohonsa. Viides
paradoksi, jonka Jokinen nostaa tutkimuksensa jalkeen, sisaltdé sen, ettd arjen tavallisuus
on elamé&& yllapitavad ettd julmaa, poissulkevaa. “Arki yllapitdd sekd hyvinvointia ettd
eriarvoistavia kaytantoja” (Jokinen 2005, 159).

Jokinen (2005, 20-33) luo né&kemystd arjesta paradoksien lisaksi viiden
ulottuvuuden kautta. Felskin ulottuvuuksien ja Levebvren ajatuksien pohjalta Jokisen
ulottuvuudet ovat toisto, kodintuntu, tavanmukaisuus, taipumus vahvistaa totunnaisia
sukupuolitapoja ja kyky muuntaa ulkoisia pakkotahteja omilta tuntuviksi rytmeiksi.
Paradoksien ja ulottuvuuksien voimin Jokinen pyrkii etsimaan arkistuneita kaytantoja ja
saamaan kuvaa arjesta. Arki kuvataankin lopulta kotitdiden, tydeldman, tietokoneiden,
television, vanhemmuuden ja parisuhteen kautta. Kiteytetysti “hyvéén arkeen nayttaisi
kuuluvan rutiineja, kodintuntua, tapoja ja omalta tuntuvaa rytmia” (Jokinen 2005, 160).

Chaney toi esiin arjen sosiaalisen puolen, kun taas Jokinen luo enemman
yhteiskunnallista n&kokulmaa. Varto (1994, 47) kuvaa arkipéivaa filosofisesta
nakokulmasta. Han kuvaa arkipdivdd tavanomaiseksi olotilaksi, johon siséltyy kaikki
askareet, kokemukset, ajatukset, toisten ihmisten kohtaamiset, tottumukset ja tavat.
Arkipdivan muodostavatkin monen tasoiset asiat, niin tyot kuin vapaa-aika, ajatteleminen ja
kuvitteleminen (Varto 1994, 47).

Arkea voidaan siis tarkastella hyvin erilaisten n&kemyksien kautta. Jokisen
kasittelee tutkimuksessaan nimenomaan aikuisten arkea ja muutkaan ndkokulmat eivét
tarkastele arkea suoranaisesti lasten ndkdkulmasta. Tutkimukseni ja lasten arjen tarkastelun
kannalta keskeistd on arjen ulottuvuuksien havaitseminen. Kootusti arki on siis aikuisten
nakokulmasta jotain joka on osa kotia ja tyotd, osa kulttuuria. Siihen liittyvat rutiinit,
kodintuntu, tavat ja rytmi. Aikuiset luovat lapsille arjen néiden keinojen avulla myos

paivakodeissa. Lasten osuutta oman arkensa rakentajina kuvataan tarkemmin seuraavaksi.



21

3.2 Lasten arki suomalaisessa paivakodissa

Seuraavassa luon katsausta siihen, mita arki tarkoittaa lasten ndkokulmasta tarkasteltuna.
Arkea voidaan tarkastella lapsen erilaisista perhetaustoista kuten avioeron, tavallisen
perheen”, yksinhuoltaja perheen, huostaanotettujen lapsien nakokulmasta (ks. Béck-
Wiklund & Lundstrom 2001). Tutkimukseni tarkastelee arkea venaldistaustaisten lasten
kannalta ja nimenomaan suomalaisessa pdaivakodissa. Kulttuuritaustaa tarkasteltiin
edellisessa luvussa ja nain ollen téssa luvussa tarkastellaan arkea nimenomaan suomalaisen
paivakodin arjen nakdkulmasta.

Taina Kyronlampi-Kylmanen (2007) on selvittanyt tutkimuksessaan suomalaisten
lasten arkea. Han l&hestyy arkea Bronfenbrennerin ekologisen kasvatusteorian, sosiologisen
lapsitutkimuksen  ja  eksistentiaalisen ~ fenomenologisen  haastattelututkimuksen
lahtdkohdista. Tutkimuksen yhtend antina han maarittdd lasten arjen neljan tapahtuman
kautta; arkiaamut, arkipdiva, arki-ilta ja viikonloppu (Kyrénlampi-Kylmanen 2007, 148).
Lapsi ei koe arkea aikuisten tavoin vaan “lapsen arki on tdssd ja nyt” (Kyrénlampi-
Kylméanen 2007, 195). Merkittavasti lasten arkea kuitenkin madarittaa ja tahdittaa aikuisten
tyossakaynti ja muutenkin aikuisten aikataulut. Vanhemman arki nayttaytyy lapselle
tulemisena, odotuksena ja lahtemisend. (Kyronlampi-Kylménen 2007, 190-191.)

Lapsen rytmi eroaa aikuisen rytmistd. Lapsi kyllda mukautuu aikuisten sanelemaan
rytmiin, mutta han myos pyrkii muokkaamaan vastustelemalla ja hidastelemalla aikuisten
tahtia itselleen sopivammaksi. Lapset kaipaavat arjen tahtiin leppoisuutta ja hitautta, rauhaa
leikille ja yhdess& ololle vanhempien kanssa. (Kyronlampi-Kylméanen 2007, 153, 190—
191,195.) Jokinen (2005, 160) toteaa, ettd aikuisten arki on “omalta tuntuvaa rytmid”, ja
niin sitd se on myos lasten ndkokulmasta. Lasten keinot hallita arkeaan ovat vain erilaiset,
mutta kuten Kyronlampi-Kylmanen toteaa vastustelemalla ja hidastelemalla lapset pyrkivat
saamaan aikuisten saneleman arjen omaan rytmiinsa sopivaksi. ”Lapsen onni arjessa on
omatahtista leikkimista joko yksin, sisaren tai ikdtovereiden kanssa, levédnneessa olossa ja

kohtaamisessa vanhemman kanssa” (Kyrénlampi-Kylmanen 2007, 195).
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Paivakodissa on myo6s aikuisten luoma arki, rutiinit, rituaalit ja s&&nnot, joka
tahdittaa lasten arkea. Paivékodissa lapsia ymparoivat pédivakodin kaytanteet ja jarjestys
(Strandell 1992, 258), jotka puolestaan mukailevat aikuisten tyotunteja ja aikatauluja
(Kovarik 1994, 111). Lehtinen (2000, 32) tuo esiin myos Ehnin (1983) ndkemyksen, jonka
mukaan pdivakodin jarjestys muodostuu rituaaleista ja symboleista kuten tilasuunnittelusta,
paivaohjelmasta, jossa toiminnat seuraavat toistaan, sekd lasten omista lokeroista ja
paikoista. Tamé aikuisten luoma ja séatelema rakenne toimii kuitenkin vain osittain lasten
toiminnan viitekehyksend (Lehtinen 2000, 32). Paivékodin arjessa lasten sosiaalisia suhteita
ja ajankdyttod madrittavat kylla paivakodin institutionaaliset kéytanteet (Nasman 1994,
187) mutta paivékodissa tapahtuu myds paljon sellaista, jota aikuiset eivat séétele ja ohjaa
ja jossa he eivat ole valittdmasti mukana (Strandell 1995, 182).

Merkittdvd osa lasten arkea pdivakodissa ovat sosiaaliset suhteet. Nakokulmaa
lasten omaan arkeen paivékodissa tuo Lehtinen (1998) tutkimuksellaan lasten toimijuudesta
paivakodissa. Tutkimuksen mukaan toiminta paivakodissa, kuten muissakin yhteisoissa,
perustuu sopimuksellisuuteen ja edellyttdd ryhméssa sekd oman jésenyyden rakentamista
etta yksilollisyyttd. Lapset tuottavat asemansa ryhmaéssa ja myos vuorovaikutustilanteissa
yhteisesti sosiaalisessa kanssakdymisessa neuvottelun, vallankéytén ja toimintaresurssien
avulla. Keskeistd arjen nakokulmasta tdsséd on, ettd “toimiminen ikdtovereiden kanssa ei ole
merkityksellistd vain tulevien vuorovaikutussuhteiden oppimisen kannalta, vaan se on
ennen kaikkea olennainen osa lasten arkipaivaa”. (Lehtinen 2000, 189-190.) Paivékoti on
merkittava lasten kulttuurinen ja sosiaalinen toimintaymparistd ja vuorovaikutuksella on
keskeinen rooli lasten arjen rakentumisessa (Lehtinen 2000, 189).

Lapset nahdadn myds tassé tutkimuksessa oman eldmansé aktiivisina toimijoina,
jotka omalla toiminnallaan, sosiaalisilla taidoillaan ja kyvyillddn rakentavat sosiaalista
todellisuuttaan (Hutchby & Moran-Elis 1998, 8, 16), omaa arkeaan aikuisten arjen luomissa

puitteissa.



4 MAAHANMUUTTAJALAPSI JAIDENTITEETTI

Tutkimukseni kannalta kolmas ja keskeinen tarkastelun kohteena oleva kasite on identiteetti
ja erityisesti monikulttuurinen identiteetti. Kulttuuria kasittelevassd luvussa jo viitattiin
sithen, ettd kaksikulttuuriset maahanmuuttajat pystyisivat luovimaan kulttuurisesti
hyvéaksytylld tavalla eri kulttuuriympdristoissd. Kahden kulttuurien keskelld eldmisen
nakokulmasta merkittavaa on, etta kulttuurista identiteettid voisi vaihtaa paikan ja tilanteen
mukaan, mutta onko ndin myods lasten kohdalla. Pystyisikd maahanmuuttajalapsi
valitsemaan itselleen “eri identiteetin” ja sitd kautta toimintatavat sen mukaan toimiko lapsi
suomalaisessa ympéristosséd vai venéléistaustaisessa ymparistossa? Aluksi méérittelen
Iyhyesti késitettd identiteetti, jotta pystyn tarkastelemaan tarkemmin monikulttuurista

identiteettia.

4.1 Kuka mina olen?

Identiteetin madritteleminen ei ole yksiselitteistd, silld se nivoutuu ldheisesti thmisen
minuuteen ja kulttuuriin (Mikkolan 2001, 72; Saastamoinen 2006, 172). Tutkimukseni
kannalta on keskeistd, ettd identiteetin avulla ihmiset muodostavat kasitystd itsestdén ja

madrittdvat itsensa suhteessa itseensd, Kkulttuuriinsa ja sosiaaliseen ymparistoonsa
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(Saastamoinen 2006, 172). Kaikkonen (2004, 68-69) ilmaisee asian Rosan (1998)

laadullisen henkilokohtaisen identiteetin késitteen pohjalta siten, ettd identiteetti syntyy

neljan kysymyksen kautta: kuka min& olen, keitd me olemme, kuka siné olet ja keité te
olette -kysymyksien vuorovaikutteisena prosessina. Hall (1999) luo postmodernia
nakemystd identiteetistd. Ei ole olemassa yhtd olemuksellista, kiintedd tai pysyvaa
identiteettid, vaan subjekti ottaa tilanteesta ja ajasta riippuen eri identiteetteja. ldentiteetit
ovatkin historiallisesti rakentuneita, opittuja ja tiedostamattomien prosessien muokkaamia
eivatkd koskaan valmiita. (Hall 1999, 13,23,39.) “Uudessa tilanteessa tutut identiteetit
alkavat hajota tai muuttua aikaisempaa monimuotoisemmiksi ja itse luoduiksi
elamdnmuodoiksi” (Talib 2002, 40; ks. Roosens luvussa 2.3). Identiteetistd puhutaankin
silloin, kun minuus muuttuu kohteeksi eli muut maédrittelevat ja arvottavat sitd
(Saastamoinen 2006, 172). Identiteetti kasitteend liittyy pohjimmiltaan ryhmiin
identifioitumisen késitteeseen (Hall 1999, 39-40; Kaikkonen 2004, 65).

Lasten identiteetit eivét ole yhta rakentuneita ja toisaalta lapsilla ei ole tarvetta
indentifioida ja kategorisoida itseddn samalla tavalla kuin aikuisilla. Tutkimuksien
perusteella etnisyyttd ja sukupuolta pidetddn ryhming, joihin peruskoululaiset
kategorisoivat toistuvasti itseddn. On my0s viitteitd siita, ettd lapsen etnisyys ja sukupuoli
eivét ole kaikkein keskeisimmassé asemassa lasten identiteeteissa vaan merkityksellisempia
tekijoitd ovat ika ja kiinnostuksen kohteet. (Turner & Brown 2007, 709.) Merkityksellista
lasten identiteetin kehittymisen kannalta kuitenkin on, ettd 5-12-vuotiaat lapset siséallyttavéat
yleensa mindkuvaansa selvasti etnisyyden ja sukupuolen (Turner & Brown 2007, 711; ks.
myd6s Lappalainen 2006).

Lasten identiteetin kehittymisen kannalta keskeistd on myos se, ettd tutkimukset
tukevat kasitystad siitd, ettd lasten mindkuva ei ole muuttumaton, mutta kuitenkin
kontekstuaalisesti  vaihteleva (Bennett & Sani 2008, 71). N&in ollen jo
maahanmuuttajalapset kykenisivét tuomaan esiin ja hyodyntaméan kontekstista riippuen eri
kulttuurisia identiteettejd&n. Turnerin ja Brownin (2007, 710) tulokset osoittavat myos
selvésti, ettd yli viisivuotiaiden lasten identiteetit ovat joustavia ja kontekstiriippuvaisia.

Tosin tutkittaessa lasten identifioitumista sosiaalisiin  ryhmiin ei ole kuitenkaan
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suuremmalti huomioitu Frablen (1997, 155-156) esiin nostamaa ajatusta siitd, ettd eri
sosiaaliset ryhmaét, kuten sukupuoli ja etnisyys, voivat olla vuorovaikutuksessa keskenaan,
vaan néita ryhmia on yleensé tutkittu irrallaan toisistaan.

Iskanius (2002, 212) on Hallia mukaillen todennut: “identiteetissd on yhtélailla
kyse joksikin tulemisesta kuin jonakin olemisesta”. Identiteetti, kuten monet muutkin
kéasitteet, on “aikansa ja paikkansa tuote” ja ’kehittyy yksilosté riippumatta yhteiskunnan ja
l&hiyhteisdjen ratkaisujen kautta” (Kaikkonen 2004, 66,69). Esimerkkiné Kaikkonen (2004)
nostaa esiin sen, ettd ateisti ei voi suomalaisessa kulttuurissa valttya kristinuskon
vaikutukselta. Toisaalta maahanmuuttajat eivéat voi vélttyd uuden ymparilla vallitsevan
kulttuuriin piirteiltd. Keskeista onkin se, miten vuorovaikutus tapahtuu ja mihin suuntaan

vuorovaikutus muokkaa identiteetteja.

4.2 Monikulttuurinen identiteetti

Identiteettejé on siis erilaisia ja yhdellad ihmisella useampiakin kdytdssa yhta aikaa. Paadyn
tarkastelemaan identiteettid seuraavaksi monikulttuurisuudesta kasin, silla tarkoitus on
kohdistaa identiteetti siihen, ettd lapset elavat kahden kulttuurin  keskelld.
Varhaiskasvatussuunnitelmassakin (2005) asetetaan tavoitteeksi lasten
kaksikulttuurisuuden tukeminen. Kyse ei siis ole yksinomaan Kulttuuri-identiteetista eli
kulttuuriseen ryhméan ja tapoihin kuulumista eiké etnisesté identiteetistd, etnisen tietouden
tuntemista, vaan maéaritelméan kohteena on monikulttuurinen, useimmiten kaksikulttuurinen,
identiteetti. Kulttuurinen ja etninen identiteetti kyll4& voidaan osaltaan sisallyttaa
monikulttuuriseen identiteettiin. (ks. Paavola 2000; Liebkind 1996).

’Identiteettid maéarittdvana kasitteend monikulttuurisuus varsinkin
koulumaailmassa viittaa oppilaiden mahdollisuuteen omaksua kaksi tai jopa useampia eri
identiteettejd, riippuen sitd kuinka monta kieltd he osaavat ja mitd kulttuureja he niiden

myota ovat omaksuneet” (Talib 2002, 48). Monikulttuuriseen identiteettiin liittyy se, etta
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vahemmistot ja maahanmuuttajat muodostavat ainakin jossain maarin ryhmiensa identiteetit
valtakulttuurin identiteetin kautta (Kaikkonen 2004, 95) ja toisaalta se, etté eri sukupolvet
muodostavat hiukan erilaisia identiteettejé (ks. luku 2.3).

Kaikkosen (2004, 95-96) mukaan monikulttuurista identiteettia on syyta
tarkastella yksilosta kasin ja se on vahvasti yhteydessa liikkuvuuteen ja valinnan vapauteen.
Toisaalta se on my6s vahvasti yhteydessa ymparillda vallitsevaan yhteiskuntaan ja
yhteiskunnan monikulttuurisuuden tavoitteisiin ja toimenpiteisiin. Yksikulttuurisesta
kansallisesta identiteetistd lahtevalla henkilolld on erilainen monikulttuurinen identiteetti
kuin kahden lahtokulttuurin ihmiselld. (Kaikkonen 2004, 95-96.) Paivéhoidossa olevat
maahanmuuttaja lapset ovat jo pienestd pitden ldhtokohtaisesti monikulttuurisia: heidén
l&hiymparistonsa on kylla pysyvad mutta heitd ymparoi lapsesta asti jo useampi etninen

kulttuuri.

4.2.1 Monikulttuurinen kompetenssi

Monikulttuurisen tai kaksikulttuurisen identiteetin kehittymistd voidaan teoreettisessa
valossa tarkastella my6s monikulttuurisen kompetenssin avulla. Viittaankin seuraavassa
Paavolan kuvioon (kuvio 1), jossa hdn kuvaa monikulttuurisen identiteetin kehittymista
kulttuurikuvan laajentumisprosessin avulla. Kuvion hén on luonut Kaikkosta (1994) ja
Mikkolaa (2000) mukaellen.

Kulttuuri-identiteetin  kehittymisen katsotaan alkavan lahiympéristosta ja
kehittyvan edelleen vuorovaikutuksessa ympériston ja ymparilld vallitsevan kulttuurin
kanssa. Kulttuuri-identiteettiin taustalla on muun muassa yksilon kasitys perheestéén,
kansastaan, kotiseudustaan, historiasta ja yhteisista arvoista. (Paavola 2000, 31.) Kuviossa
kulttuurien vélistd oppimista ja kulttuuri-identiteetin kehittymistd kuvataan vaiheittain
etenevana kulttuurikuvan laajentumisprosessina, joka vuorovaikutuksen ja kohtaamisten
myotd laajenee  kohti  monikulttuurista identiteettid. Mikkolan (2001) perusteella
alkuperéiskulttuurin  kieli- ja kulttuurikompetenssi ovat vuorovaikutuksessa toisen

kulttuurin ja kielen kompetensseihin, jotka lapsi kohtaa esimerkiksi paivakodissa.
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Kulttuurien ja kielen kompetenssien vuorovaikutus tuottaa monikulttuurikompetenssin ja
metakulttuurisen tietoisuuden, jolla tarkoitetaan kasvavaa tietoutta molempien kulttuurien
kulttuuristandardeista. (Mikkola 2001, 117.) Esimerkiksi péivakodissa lapselle kehittyy
osittain kaksi Kkulttuuri-identiteettid; kodin kulttuuriin ja paivékodissa suomalaisuuteen
perustuva. Kahden kulttuuri-identiteetin valilla tapahtuu samankaltaista toimintaa kuin
kaksikielisyyden kehittymisessd (ks. seuraava alaluku). Lapselle syntyy oma
identiteettialue, kun lapsi vertailee muun muassa kulttuurien yhtélaisyyksia ja merkityseroja
ja saa tata kautta haltuunsa monikulttuurisen kompetenssin (Mikkola 2001, 115-116).
Kaksikulttuuriselta lapselta vaaditaan monikulttuurista kompetenssia ja metakulttuurista
tietoutta, jotta hdn pystyy toimimaan seké sosiaalisesti hyvaksytylla tavalla ettd kummankin

kulttuurin ehdoilla kontekstista riippuen.
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Kuvio 1. Maahanmuuttajalapsen kulttuurikuvan kehittyminen (Paavola 2000, 32).

Kaikkonen (1999, 23-24) on nostanut esiin kolme sosialisaation vaihetta, joiden kautta
kehittyy monikulttuurinen identiteetti. Ensimmaisessd vaiheessa lapsi saa perheen
taustakulttuurin mukaisesti perustan kulttuuri-identiteetilleen. Toisessa vaiheessa lapsi

sosiaalistuu paivakodin tai koulun kautta. Tdssé vaiheessa lapsi saattaa joutua kokemaan
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vierautta ja erilaisuutta kohdatessaan tilanteita, joissa ei osaakaan toimia kulttuurisesti
muiden lasten tavoin, vaan ’ratkaisut ovat kulttuurisesti v&arid”. Taméa vierauden
kokeminen on kuitenkin merkityksellistd  kulttuuri-identiteetin  kehittymiselle ja
kolmannelle sosialisaation vaiheelle. Kolmannessa sosialisoitumisen vaiheessa yksilosta
kasvaa monikulttuurisuutta luonnollisena pitdva ja suvaitseva henkil®. Liséksi han oppii
vierauden kokemisen rinnalla vihitellen kokemaan mielihyvdd siitd, ettd voi eldd
laadullisesti hyvin toisessa kulttuurissa” (Kaikkonen 1999, 24, ks. myds Abu-Hanna 2007).
Henkilo oppii siis elamdin kahden kulttuurin keskelld, vaikka kohtaisikin edelleen
monitulkintaisia tilanteita. Paavola (2000, 32) on Kiteyttdnyt nakokulman seuraavasti:
”Onnistunut sosialisaatio kiinnittdd yksilon omaan Kulttuuriinsa ja osoittaa hénelle
paikkansa yhteiskunnassa.”

Monikulttuurinen identiteetti, kuten mikd tahansa identiteetti, kehittyy
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ympdriston kanssa ja edellyttdd siten myds toimia
ymparistolta. Monikulttuurisessa yhteiskunnassa yksild voi omata useampia identiteetteja ja
samaistua sekd vahemmistoryhmaansa ettd enemmistoryhmaan (Paavola 2000, 33), mutta
”jotta oppilas voisi kehittyd myodnteiseen kaksikulttuurisuuteen, on hanen voitava hyvaksya
itsessddn molemmat kulttuuriset ulottuvuudet” ja ”jos etnisyyttd ei koskaan mainita, sen

sosiaalinen arvo laskee ja se voidaan kitked” (Mikkola 2001, 227).

4.2.2 Kieli osana monikulttuurisuutta

Iskanius (2002, 212) on todennut aiempiin tutkimuksiin viitaten, ettd “kieli on yksi
tarkeimmistd tekijoistd etnisen identiteetin muotoutumisessa”. Suarez-Orozcotit (1995)
kuvaavat kielen olevan osa kulttuuria ja samalla merkki etnisestd ja kulttuurisesta
kuuluvuudesta (Paavola 2000, 34). Kieli ei ole vain keino kommunikoida.”Kieli ja
kommunikaatio on kulttuurinen tapa ilmaista ajatuksiaan ja itseddn, joten kulttuuriset tavat
ja arvot kiinnittyvat kieleen ja kommunikaatioon automaattisesti” (Paavola 2000, 35).
Kielen avulla rakennetaan vuorovaikutusta ja sitd kautta kytkeydytddn sek& ryhmaan ettéa

kulttuuriin. Lapsi tulee tietoiseksi juuristaan Kkielen avulla ja samalla se vahvistaa
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identiteettia ja tietoisuutta itsestadn. Kieli on véline ja kohde, jolla myds saavutetaan
sosialisaatio. (Paavola 2000, 34-35.) Kielen kulttuurisiteitd kuvaa myés Mikkolan (2001)
tutkimuksen tulos, jonka mukaan maahanmuuttajanuorien elamanarvoihin liittyvat
keskustelut kaytiin useimmiten etnisella kielelld, vaikka harrastus ja ystavyyssuhteisiin
liittyvé kielenkaytto olikin koulutydn lisaksi suomenkieleen painottuvaa.

Kielen sosiaalinen kéyttaminen on siis myos osa kieltd (Bourdieu 1991, 37-42,
54-56, 61-62). Kieli ei siis ole vain sanoja ja kielioppia, vaan kielen kayttd on
tilannekohtaista, kieli méaarittaa tilannetta ja tilanne kieltd ja siten kielenkayton tulee olla
sosiaalisesti hyvéksyttya (Bourdieu 1991, 44-45, 54, 82). Kaksikielisyyden kehittymiseen
liittyy siis myos sosiaalisesti hyvaksytyn kielenkdyton oppiminen. Mikkola (2001, 115-
116) on kuvannut kaksikielisyyden kehitystd monikulttuurisien kompetenssien tavoin
kielikompetenssien kautta. Kaksikielisend lapsi omaa itselleen sekd kotona kehittyvan
aidinkielen kielikompetenssin etté toisen vieraan kielen kielikompetenssin, joka puolestaan
kehittyy vuorovaikutuksessa enemmistokulttuurin seké yksilon kehityksen myoté. Lisaksi
lapsella on hallussaan vielda kolmas Kielialue, joka perustuu koodinvaihtoon ja ndiden
kahden kielen valisiin eroihin ja yhtaldisyyksiin. Koodin vaihto edellyttdd kayttajaltaan
tiettyd lingvististd osaamista. (Mikkola 2001, 115-116.) Kaksikielisyyden olemus ja
kaytdnnon viestinndan antama tieto Kielen oppimisesta ovat maahanmuuttajan
ymmartamisessa keskeisintd. Maahanmuuttaja nuoret, joilla on isompia sisaruksia, saavat
apua sisaruksiltaan kielen oppimiseen ja ovat siten kielen oppimisen kannalta onnellisessa
asemassa. (Mikkola 2001, 227.)

Suomalaiset aliarvioivat oman Kkielitaitonsa ja tssa suhteessa ovat myods hyvin
Kriittisid suomea vieraana kielend puhuville (Mikkola 2001, 227). Maahanmuuttajille suomi
tulee kuitenkin aina olemaan koulumaailman termein suomi toisena kielend. On myds
merkillepantavaa, ettd kriteeristé virallisen suomi toisena kielend tason savuttamiseksi on

varsin vaativa.
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4.3 Kohti tutkimusongelmia — monikulttuurinen identiteetti paivakodin

arjessa kahden kulttuurin vélissa

Edelld olen kuvannut kulttuuria, arkea ja monikulttuurista identiteettid. Se, miten tdma
koostuu  kokonaisuudeksi, muodostaa perustan tutkimukselleni ja johtaa itse
tutkimusongelmiin, kiteytyy luomaani kuvioon (kuvio 2). Kokonaisuuden keskelld on lapsi.
Lasta ympéroi hanen monikulttuurinen identiteettinsa, joka on seurausta siitd mita tapahtuu
hanen ymparillaén, arjen tasolla (seuraava kehd) ja toisaalta kulttuurisella tasolla (uloin
kehd). ldentiteetin ja min&n olemus syntyy siis kulttuurin (Mikkola 2001, 225) ja arjen
tuotteena.

R VENACA; Nen/ KULTTUUR Y |

ARYOT
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Kuvio 2. Venaldistaustaisen lapsen monikulttuurisen identiteetin kehittyminen arjessa kulttuurien keskella.

Identiteettid ympadroivat toisaalta monikulttuuriset standardit ja toisaalta kieli, joiden

vuorovaikutuksen keskelld siis tapahtuu edelld kuvattua monikulttuurisen identiteetin
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kehittymista. Kulttuuriset standardit ja kieli puolestaan nousevat esiin arjessa niin kodissa
kuin pdivakodissa. Arjen taustalla puolestaan on alussa maarittaméni kulttuuri. Tassé
tapauksessa kyseessa on suomalainen kulttuuri ja venélainen kulttuuri.

Monikulttuurisuus ja kulttuureihin kasvaminen onkin monen pienen asian ja
tapahtuman summa. ”Akkulturaatio, kulttuuriin sopeutuminen, tapahtuu
pienimuotoisissakin  kulttuurisissa kohtaamisissa, mutta maahanmuutossa se on
ratkaisevasti elamaa hallitsevaa uuden kulttuurin oppimista” (Mikkola 2001, 225). Né&in voi
ajatella olevan myo6s suomalaisessa pdivahoidossa kasvavilla vendjankielisilla lapsilla,

vaikka he olisivat koko ikdnsa asuneet Suomessa.



5 TUTKIMUSONGELMAT

Pro gradussani tarkastelen venéldistaustaisia lapsia suomalaisessa paivakodissa.
Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten lapset kokevat sen, ettd paivakodissa heitéd
ympardi suomalainen kulttuuri, kun taas kotona toimitaan venéldisen kulttuurin tavoin.
Edelld olen kuvannut kulttuuria, arkea ja monikulttuurista identiteettid jo olemassa olevan
tiedon ja teorioiden kautta ja pyrkinyt siten muodostamaan selkedd kokonaisuutta ja
johdantoa tutkimukseni taustalle.

Alle kouluikaisten lasten identiteettia on tutkittu huomattavasti véhemman kuin
kouluikaisten lasten. Tutkimukset kylla osoittavat, ettd viisivuotiaat ovat kykenevia
sisallyttamdan mindkuvaansa muun muassa etnisen identiteetin piirteitd (ks. Turner &
Brown 2007; Lappalainen 2006). Suomessa pdivahoitoikaisiin maahanmuuttajalapsiin tai
suomalaisten péivakotien monikulttuuriseen kasvatukseen kohdistuvia tutkimuksia
vaitoskirjatasolla on vain muutamia (Lappalainen 2006; Paavola 2007). Tutkimuksellinen
tieto Suomessa pdivahoidossa olevista maahanmuuttajalapsista on mistd tahansa
nédkokulmasta varsin vahdinen. Maahanmuuttajalapsia on Kkuitenkin suomalaisissa
paivakodeissa enenevissdé maérin ja maahanmuuttajalasten identiteettien Kkehityksen
tukeminen tarked puheenaihe. Né&in ollen on myos tieteellisesti perusteltua kartoittaa
venaldistaustaisten lasten kokemuksia eldmisestd kahden kulttuurin keskella.

Tutkimustehtdvanani on kuvata venélaistaustaisten lasten arkea suomalaisessa
paivahoidossa. Toisin sanoen tavoitteena on selvittdd, minkalaista heidédn eldménsa

paivakodissa on téssd ja nyt, miten he sen kokevat ja miten he sitd kuvaavat. Tasta kehittyi
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tutkimukseni ensimmainen padongelma. Millaiseksi venaldistaustaiset lapset kuvaavat
arkensa suomalaisessa paivékodissa? Toisena tavoitteena oli tutkimuksen alusta asti saada
kuvaa lasten monikulttuurisista identiteeteistd ja my0ds lasten kaksikielisyydesta. Pitk&an
pohdittuani ja analysoituani oivalsin monikulttuurisen identiteetin rakentumisen ja
kaksikielisyyden juuri olevan merkittdvd osa lasten arkea. Teoreettisen tarkastelun
selkeyttamiseksi kuitenkin erotan kaksikielisyyden ja monikulttuurisen identiteetin
tarkastelun erilliseksi pé&dongelmakseen, jota tarkennan vield kahdella alaongelmalla.
Toinen pé&dongelmani hioutui muotoon, miten kaksikielisyys ja monikulttuurisen

identiteetin rakentuminen tulevat esiin venélaistaustaisten lasten paivakodin arjessa.

Tutkimusongelmani ovat:
1. Millaiseksi venalaistaustaiset lapset kuvaavat arkensa suomalaisessa paivakodissa?

2. Miten kaksikielisyys ja monikulttuurisen identiteetin rakentuminen tulevat esiin
venaldistaustaisten lasten péivakodin arjessa?
1. Mitd kaksikielisyys monikulttuurisuuden osana tuo venéldistaustaisten lasten
arkeen?
2. Millaisena nayttaytyy venélaistaustaisten lasten monikulttuurinen identiteetti ja

sen tukeminen suomalaisen paivéakodin arjessa?



6 TUTKIMUKSEN KULKU

Metodologisesti kyseessd on laadullinen tutkimus. Kvalitatiivisen eli laadullisen
tutkimuksen lahtokohtana on eld&mé&n kuvaaminen mahdollisimman kokonaisvaltaisesti
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 151-152). Tutkimukseni tavoitteena on selvittada
lasten kokemuksia paivéhoidon arjesta eli keskittyd ymmartaméén tutkittavia ja kuvaamaan
heidan kokemuksiaan. Tieteellisyyden Kkriteeri tdmankaltaisessa tutkimuksessa onkin
maarén sijaan laatu, mistd usein kertoo myds aineiston suhteellisen pieni koko (Eskola &
Suoranta 2005, 18, 61; Tuomi & Sarajarvi 2009, 150). Tutkimukseni suuntaa lasten
kokemuksiin ja heiddn ymmartamiseen. Nain ollen rajautuu pois myo6s psykologiset
maarélliset tutkimusmenetelmat. Kokemuksien tutkiminen johdattaa minut puolestaan
fenomenologiseen ldhestymistapaan, mutta koska tutkimukseni ei noudattele yksinomaan

tdmén lahestymistavan ominaisia piirteitd, nostan esiin vain yhtenevét piirteet.

6.1 Aineistonhankinta

Tutkimuksen tavoitteenani on selvittdd, miten vendjan kielen ja kulttuurin omaavat lapset
kuvaavat arkeaan ja itseddn suomalaisen kulttuurin keskell&. Arjen kokijoilta oli siis saatava

tietoa ja paadyin haastattelumenetelmaan, silld haastattelemalla pé&ésin kysymaan suoraan
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lapsilta, mité he ajattelevat (ks. Scott 2008; Alasuutari 2005; Kyronlampi-Kylménen 2007).
Haastattelun tarkoitus on saavuttaa toisen ihmisen merkityksellinen ja tarked nékokulma,
jota havainnoimalla ei sellaisenaan pystytd saavuttamaan (Patton 2002, 341). Liséksi lapsiin
liittyvissa asioissa suoraan lapsia haastateltaessa saadaan téydellisempi kuvaus lapsen
elaméstéd kuin haastattelemalla vanhempia tai opettajia. Vanhemmilla ja opettajilla saattaa
olla lapsen kayttaytymisen perusteella selvd késitys ja kuva lapsen eldmastd, mutta
aikuisten kasitys lapsen kayttaytymisen syisté ei kuitenkaan valttamatta ole yhteneva lapsen
kasitysten kanssa. (Scott 2008, 96.) Lapset vastaavat luotettavasti haastattelukysymyksiin,
mikali kysymykset ovat heille merkityksellisia. Lasten haastattelemiseen liittyy myds muita
tekijoitd, jotka pitad ottaa huomioon lapsia haastateltaessa. (Scott 2008, 88-89.) Naita

kuvaan tarkemmin seuraavissa alaluvuissa.

6.1.1 Miten saavuttaa lasten kokemus? Tavoitteena toiminnallinen haastattelu.

Erityisesti nuoret lapset kommunikoivat muiden ilmaisuvalineiden, kuten tarinoiden,
piirustusten, laulujen ja leikkien, kautta verbaalisen ja kirjallisen muodon sijaan (O"Kane
2008, 131). Kehitettéessa tutkimusmenetelmid tulisi antaa lasten osallistua heiddn omilla
ehdoillaan ja sen lisdksi tutkijan pitéisi tiedostaa omat ennakkoajatuksensa (James, Jenks
and Prout 1998, 187-191). Kyronlampi-Kylmanen (2007) on osoittanut tutkimuksessaan,
miten haastattelemalla voisi saavuttaa lapsen valittémén kokemuksen. ”Jotta tutkimuksen
tavoite ja padmaara — lapsen véliton kokemus — ilmentyisi, tutkimushaastattelutilanteessa
tulisi kiinnittdd huomiota neljddn kohtaan: ihmetys, kohtaaminen, jutustelu eli soljuva
dialogi ja leikki” (Kyronlampi-Kylmanen 2007, 86). Ennen haastattelua, haastattelurunkoa
suunnitellessani huomioin jutustelun ja leikin mahdollisuuksia, joita kuvaan seuraavaksi.
Ihmetysté ja kohtaamista tarkastelen tarkemmin my6hemmin haastatteluja kuvatessani.
Jutustelua ja soljuvuutta pyrin  haastatteluun saamaan nimenomaan
puolistrukturoidulla kysymysrungolla. Koska haastattelun aika on kuitenkin rajallinen,
haastattelurunko auttaa haastattelijaa maksimalisoimaan haastattelun hyddyn (Patton 2002,

343). Vahemman strukturoidut haastattelut ovat puolestaan sopivampi menetelma
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keréttéessd aineistoa pienilta lapsilta (Scott 2008, 90). Puolistrukturointi tuo joustavuutta
itse haastattelutilanteeseen, mutta myds pitdd huolen siitd, ettd keskustelu pysyy ennalta
suunnitellussa aihepiirissd (Patton 2002, 343). Kyronlampi-Kylmésen (2007) esiin
nostaman  vélittbmén  kokemuksen  saamiseksi  suunnittelin  puolistrukturoidun
haastattelurungon liséksi tutkimusmenetelmaksi toiminnallista haastattelua. Talla tarkoitan
haastattelua, jossa tarkoituksena oli, ettd osa haastattelusta tapahtuisi liikkuen, paivékotia
kierrellen. Ajatus oli, ettd lapset néin esitelleessddan minulle, ihmiselle, joka ei ole tass&
paivékodissa aiemmin kaynyt, myos ikdan kuin vahingossa toiminnan ja leikin lomassa
kuvaisivat ja kertoisivat paivakodin arkeen liittyvia tapahtumia ja kokemuksia. Tavoitteena
oli siis huomioida jo etukateen lasten toiminnallisuutta. Alasuutari (2005, 146) onkin
todennut, ettd mitd nuorempia lapsia haastatellaan, sitd enemman pitéisi jo suunnittelussa
huomioida lapsen toiminnallisuus, silld lapset kéyttdvat sekd kehoaan ettd leluja
kertoessaan asioista (ks. myods O"Kane 2008).

Tassa tutkimuksessa kaytetty haastattelurunko (liite 1) rakentui pikku hiljaa
useamman kuukauden aikana. Venaldinen kulttuurin piirteet ovat tulleet tutuiksi asuessani
Vengjalla ja eritoten vendldisten ystavieni kautta. Arkielama Vengjalla seka
kanssakdyminen venaldisten kanssa ovat antaneet mahdollisuuden havaita lukuisia
merkityksellisid  kulttuurieroja, jotka nousivat mieleeni. Omaan venaldiseen
kulttuurituntemukseen pohjautuen mietinkin aluksi teemoja ja niihin liittyvia kysymyksia,
joiden kautta olisi mahdollisesti noussut esiin péivékodin arjessa syntyneité kulttuurieroihin
liittyvia tilanteita. Kokemuksiin ja tuntemuksiin liittyvien kysymysten muotoileminen oli
kuitenkin haasteellista ja erityisesti sen suhteen, ettd niitd oli vaikea muotoilla
lastentasoisiksi. Paadyinkin lopulta kysymyksiin, joiden avulla lapset mahdollisimman
monipuolisesti kuvaisivat arkeaan péivakodissa. Fenomenologisten ennakko-oletusten
mukaisesti ajattelin, ettd lapset kertovat ja muistavat ne tilanteet, jotka ovat jotenkin
merkityksellisia tai niist4 on jonkinlainen kokemuspohja.

Lapsia haastateltaessa huomioon otettavia tekijéitd ovat muun muassa Kieli ja
lasten kognitiivinen kehitys (Scott 2008, 88-89). Kysymyksissd pyrinkin huomioimaan
lasten idn ja kehitystason (Kyronlampi-Kylménen 2007, 70) ja siksi kirjasin jo valmiiksi

vaikeaksi arvelemiini kysymyksiin tarkentavia kysymyksid, esimerkiksi kysymykseen
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tunteista. Tarkoitus ei ollut suoranaisesti haastatella lapsia vendjéksi, mutta paatin, etté jos
tilanteessa tuntuu, ettd lapsen olisi helpompi puhua vendjad, kayttéisin tata vaihtoehtoa.
Lis&ksi luokittelin haastattelurungon kysymykset siten, ettd alkuosan kysymykset esitettiin
kaikille lapsille. Haastattelurungon loppuosan kysymykset jakautuivat oletettujen tilojen
perusteella sisallollisesti alueisiin: yleisohjeistus kiertelyn aluksi, nukkuminen, eteinen,
vessa, ruokailu ja leikkiminen ja ohjattu toiminta. Naita kysymyksia esitin lapsille riippuen
lapsen kiinnostuksesta ja jaksamisesta sekd muutenkin tilojen kiertelemisen
mahdollisuuksista.  Tallainen aihealueittainen toimintatapa antaa haastattelijalle
joustavuutta paattad ja toisaalta tunnustella milloin on tarkoituksen mukaista kysya tietyista
aihealueista (Patton 2002, 247).

Kierrellessamme pdivakotia minulla piti olla mukana sek& nauhuri ettd
kysymysrunko. Ratkaisuksi siihen, miten olisi helpompi olla kysymyksissa ajan tasalla
kierrellessimme  mahdollisesti  nopeastikin ~ paivékotia, pdadyin  askartelemaan
haastattelukysymyskortit. Liimasinkin ndma loput aihealueittain jarjestetyt kysymykset
pahveille; kiertelyn alun yleisohjeistuksen ja leikkiin liittyvat kysymykset violeteille ja
loput tumman keltaisille, silla ajatuksella ettd violetit ovat ensisijaisempia. Jo pahvin koosta
ja varityksesta tiesin, mitd kysymyksid on missékin kortissa kyseessd. Lisaksi opettelin
etukateen haastattelurungon hyvin, jotta uskaltaisin tarttua lasten kommentteihin ja esittaa
tarkentavia kysymyksid, mutta jotta kuitenkin muistaisin kysya keskeisimmat kysymykset
kaikilta lapsilta.

Lastentarhanopettajana jain viela miettimaan, mitd haastateltavat itse tastd saisivat
ja miten voisin taata sen, ettd heille jaisi t&std positiivinen mielikuva. P&étin, ettd aivan
lopuksi kiitoksien jalkeen annan lapsille viela yhden tehtédvén, he saivat valita itselleen
tarran, jotain konkreettista. Lapset eivat tienneet tastd mitddn ennen haastattelun alkamista

tai edes sen aikana.
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6.1.2 Haastateltavat lapset

Menetelman ja haastattelurungon selkiinnyttya tarvitsin haastateltaviksi lapsia, jotka olivat
suomalaisessa paivéhoidossa ja joiden toinen &idinkielensa oli ven&j4. Haastateltavat etsin
paivékotien kautta, missd haastattelutkin tehtiin. Paivékotien valinta tapahtui soittamalla
sattumanvaraisesti sellaisiin pdivakoteihin, joista olin saanut tietooni siella olevan
vendjankielisia lapsia. Tarkoituksenakin oli kyselld paivékodeista, joissa oli yhdessa
ryhméssa vain muutamia vengjankielisid lapsia. Luvat kysyttiin kirjallisesti paivéhoidon
hallinnosta (liite 2), suullisesti paivakotien johtajilta, kirjallisesti paivahoidon kautta lasten
vanhemmilta (liite 3) ja haastattelua ennen suullisesti lapsilta. Lupalappuja viedessani
tapasin  nelja tulevaa haastateltavaani, ja loput ensimmaisen kerran itse
haastattelutilanteessa.

Aluksi sain luvan kuuden lapsen haastattelemiseen. Seuraavalla kyselykierroksella
sain yhden lapsen lisda ja kolmannella kierroksella nelja. Yhteensa haastateltavia oli siis 11,
joista yhden haastattelun epaonnistumisen takia analyysissa pystyn kayttdmaan 10 lapsen
vastauksia. Haastattelut ajoittuivat reilun kuukauden ajalle. Haastateltavat olivat kuudesta
paivakodista, seitsemastd ryhmasté ja ialtdan 4-7-vuotiaita. Kukaan lapsista ei ollut ollut
haastattelussa aiemmin. Kaikki lapset puhuivat kotona myods vendjaa, joko molempien
vanhempien tai toisen vanhemman kanssa ja kaikki lapset olivat asuneet lahestulkoon
ikdnsd Suomessa. Sen sijaan lasten tai vendjdd puhuvien lasten vanhempien virallista
kansallisuutta en tiedd. En siis voi olla varma, ettd he kaikki olisivat venaldisia, vaikka
vengjaa didinkielenddn puhuvatkin. Tastd syystd kéaytdn tutkimuksessani kasitteita
vendjankieliset tai venaldistaustaiset lapset, venaldisten lasten sijaan.

Haastatteluja sopiessa paadyin ratkaisuun, ettd kyseessd oli joko yksilo tai
parihaastattelu sen mukaan, kuinka monta vendjankielista lasta ryhmassa oli. Osaksi siksi,
ettd vendjankieliset lapset olivat tottuneet olemaan kahdestaan erilld&n muusta ryhmasta
muun muassa vendjankielenopetuksen aikana ja toisaalta tamad oli ajankéytollisesti
helpompi ratkaisu. Haastatteluista kaksi olikin parihaastattelua ja loput yksilhaastatteluja.
Yhteensa haastatteluja oli siis kahdeksan.
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6.1.3 Haastattelut paivakodeissa

Haastattelut toteutettiin lasten pdivakodeissa, jotta tietosuojasyistéd perheiden tiedot eivat
tulleet minulle julki. Toisaalta tima oli my6s ymparisto, jossa lapset kohtaavat suomalaisen
kulttuurin ja missa tutkimaani kulttuurien vélissd olemista tapahtuu. Konteksti onkin
lapsille tarked, silla lapsen kaytds voi vaihdella kontekstista riippuen (Scott 2008, 92).
Haastattelutila oli haastateltaville yhta lasta lukuun ottamatta entuudestaan tuttu tila,
lapsiryhmén omatila tai leikeissé kéytetty toimistohuone.

Neljassd haastattelussa lapset eivat puhuneet vendjdd minulle ja ne tehtiin
kokonaan suomeksi. Naissékin haastatteluissa mind kuitenkin puhuin vendjaa aina sen
verran, ettd lapset kuulivat, kuinka osan puhua vendjaa. Lopuissa haastatteluissa puhuttiin
vendjaa joko osan aikaa tai melkein koko haastattelu. Haastattelut kestivat 15 minuutista 50
minuuttiin riippuen lasten halusta vastata kysymyksiin. Lapsia haastatellessa pitaisikin
huomioida haastattelun ajallinen kesto, mitd pidetddnkin yhtend lasten ja aikuisten
haastattelun erona (Kyrénlampi-Kylméanen 2007, 73).

Lasten Kkierto- ja selityshaluista ja toisaalta ryhmé&n muista toiminnoista johtuen,
emme pystyneet kaikissa haastatteluissa kiertdamddn muita ryhmén tiloja, kuten olin
suunnitellut. En tatd myoskaan kylla vaatinut tai esittanyt joka paikassa tarpeeksi selkeésti
haastatteluja sopiessani. Pyrin tekem&an haastattelut siten, ettd ne héiritsivat
mahdollisimman véhan ryhman arkea ja siten ettei haastattelun takia haastateltavat lapset
joutuneet jaamaan pois jostain ryhman poikkeuksellisesta, erikoisesta toiminnasta.
Haastatteluissa, joissa emme Kierrelleet ryhmatiloja, kyselin lapsilta toisiin huoneisiin ja
niissa tapahtuviin toimintoihin liittyvid kysymyksié haastattelua tehtévastd huoneesta kasin.
Muutamissa haastatteluissa pystyimme ndkemaén sisaikkunoiden lavitse ryhman muita
tiloja, mik& osittain korvasi kiertelyd. Vaikka emme kaikissa pdivakodeissa pystyneet
kiertdamddn muissa tiloissa, eivatkd kaikki lapset olleet siihen halukkaitakaan, olivat
haastattelut toiminnallisia. Haastattelukysymyskorttini heréttivat kiinnostusta viidessa
haastattelussa. Lapset leikkivat kortteilla, kyselivét vérejé ja mit4 tuossa lukee. Yksi lapsi
ilmaisi, ettd lapussa lukee ne asiat mitd hé&n itkee. Yrityksistani huolimatta lapsi ei

kuitenkaan sen tarkemmin kertonut minulle sitd, mité lapussa hanen mielestdan lukee.
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Lapsi leikkii kysymyskorteilla ja laittaa niitd sellaiseen lokerikkoon, jonka han haki
sivupOydalta.
: Yhm. ootko sina taalla joskus surullinen?
: Ei ole.
: Et ole surullinen.
: Taalla on ndé tdmé mité mind taala ei ole surullinen. (tyontaa yhté lappua lokerikkoon)
: Noin no siella
: Taalla lukee mit& mind taalla olen surullinen. (osoittaa aina yhté lappua)
: Oletko sind surullinen?
: Joo, eei eii, ei.
: Et ole. et ole koskaan?
: Ta4lla lukee, mitd sind, tdim& mit& mind olen surullinen.
: Eiku siin& lukee.
: Ja taalla lukee se mitd mind taalla itken. ihan yksin.
: Mit4 sad itket? mité sielld lukee?
: No, lukee mitad ming t&alla itken.
: Mité sad itket?
: No taalla lukee,
No kun mind en saa selvéé niin sa voisit kertoo mulle?
: No siksi.. ja taall& lukee mitd mind laulan.
: Tyykkaatko saa?
: Min& pyoritan (nousee tuolista ja pyorii ympéri seisaallaan), mind jumppaan myods. H2

e T e e e e e e i, e i, e i, e i, e i e |

Toiminnallisuus oli myds huoneissa olleilla leluilla leikkimistd, tuolilla keikkumista ja
nauhurin toiminnan testailemista. Yksi haastattelu paattyi siihen, ettd leikimme
haastateltavien lasten kanssa piilosta. Lisaksi haastattelun lomassa kaksi lasta lauloi
mikrofoniin. Lapset esittelivat myds esikoulu- ja askartelutehtdviddn tai muuten
ihmettelivat jotain, mitd huoneessa oli. Yhdessa haastattelussa uuden tilan seinilla olleet

kuvat herattivat haastateltavan mielikuvituksen valloilleen.

H: Hei miks tuolla on sinitarraa?... (ei kuulu lauseen loppua)
T: Sinitarrasieni? no on se varmaan
H: Méa luulin, ettd se on kummitus H5

Toiminnallisuus loi hyvan tunnelman. Haastattelijasta tuntui, ettd haastattelut olivat vélilla
yhtd leikkid! Kaiken tdmdn toiminnan ohella etenin haastattelurunkoa ja kyselin
kysymyksid, pyrin antamaan aikaa vastauksille, tarttumaan lasten vastauksiin ja kysyméaan
tarvittaessa tarkentavia kysymyksid. Haastatteluissani kysymysten jarjestys vaihteli sen
mukaan, miten haastateltavat ottivat asioita esille ja toisaalta oli mahdollisuus tarkentaa ja
palata uudestaan epéselviin kohtiin. Yleisesti haastattelun etuna pidetdankin joustavuutta,
silld silloin kysymyksia ja vastauksia voi tarkentaa ja selventdd ja ne voidaan esittd
tutkijan parhaaksi katsomassa jarjestyksessa (Tuomi & Sarajarvi 2002, 75). Eritoten

joustavuus osoittautui téssd tutkimuksessa hyvaksi ja enemmaén jutusteluntuntua tuovaksi
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tekijaksi. Tama omalta osaltaan edes auttoi myods sitd, ettd toiminnallinen haastattelu
onnistui, vaikkakin hiukan eritavoin kuin sen suunnittelin. Lisaksi tarranvalinta osoittautui
toimivaksi tavaksi lopettaa yhteiset leikit, palata sinne mistd haastattelun aloitimme ja
ilmaista taman olevan viimeinen osuus haastattelussa.

Nauhoitin haastattelut. Itse haastattelu tilanteessa en kirjannut mitdan ylos. Heti
haastattelun jalkeen Kirjoitin joitakin haastattelun jalkeisid lyhyitda keskusteluja seké
ajatuksia itse haastattelusta. Huomion arvoista on myds se, mitd ndkee ja kuulee
haastattelupaikalla (Silverman 2004, 157-158). Yhdessa haastattelussa pystyin kayttamaan
vain kylla ja ei kysymyksid, koska lapsi ei ollut halukas puhumaan, mutta kylld paan
liikkeilla ja ilmeilla vastaili niihin kysymyksin, jotka esitin. Jo haastatteluvaiheessa toistin
mahdollisimman paljon lapsen vastauksia, jotta ne tulivat nauhalle ja pystyin litterointi-
vaiheessa muistamaan oikein, oliko lapsi nyokénnyt vai pudistanut paatadn. Haasteena
onkin Alasuutarin (2005, 146) mukaan se, miten lasten toiminnallisuus taltioidaan itse
haastattelussa. Itse pyrin tdhan myos kaikissa haastatteluissa tietoisesti toistelemalla asioita
ja sanomalla &aneen ja toisaalta litteroimalla aineistot mahdollisimman nopeasti
haastattelun jalkeen. Tosin toiminnallisen haastattelun videokuvaaminen ei sinédllaan
varmasti olisi huono vaihtoehto, ainakaan lisdmateriaalina.

Haastattelut litteroin mahdollisimman pian haastattelujen jalkeen ja sanatarkasti,
suomeksi ja vendjéksi, riippuen siis siitd, mill4 kielella keskusteltiin. Aineistot kannattaa
purkaa kokonaan sen tydldaydestd huolimatta (Eskola 2007, 160). N&in ollen ei minun
tarvinnut viela litterointivaiheessa tehda tulkintoja aineiston siséllosta, mika on aineistossa
oleellista ja mika ei. Puheen liséksi merkitsin isoin kirjaimin ja huutomerkein voimakkaat
adnenpainot. Kirjasin sulkeisiin, mikali kohta sisélsi naurua tai puhetyyli poikkesi siit,
miten lapsi useimmiten puhui (esim. hiljainen puhe tai alakuloisella &&nelld). Lisaksi
kirjasin sulkeisiin esineen, mikali se liittyi keskusteluun, mutta joka ei selvasti tullut esiin

puheenvuoroissa.
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6.1.4 Lasten valittoman kokemuksen saavuttaminen

Kyronlampi-Kylméanen (2007 86-87, 151) tuo esiin tutkimustuloksen, jonka mukaan
saadakseen haastattelemalla esiin lasten vélittdoman kokemuksen, vaaditaan tutkijan
kiinnittdvan huomion ihmettelyyn, kohtaamiseen, jutusteluun ja leikkiin. Puolistrukturoitu
haastattelurunko ja sen tuoma joustavuus sekd haastattelujen toiminnallisuus antoivat tilaa
jutustelulle ja leikille. Seuraavassa arvioinkin, kuinka lasten kohtaaminen ja ihmettely
haastatteluissa onnistui. Arvioinnin tarkoitus on myds kuvata tutkijan ja tutkittavien vélista
suhdetta ja tatd kautta antaa lukijalle mahdollisuuden arvioida taltd osin aineiston
totuudenmukaisuutta, uskottavuutta (Tauriainen 2000, 113-114; Tuomi & Sarajarvi 2009,
138, 140-141).

Aloitusta pidin hyvin tarke&dnéd vuorovaikutuksen syntymiseksi. Nain ollen pyrin
tekemé&an lasten kohtaamisesta heti alusta alkaen mahdollisimman mukavan ja luontevan.
Aloitin jutustelun heti kohdatessamme, yhden lapsen kanssa ehdin leikkida ennen
haastattelua, mutta useimmiten haastateltavat lapset jo odottivat minua paikalle. Lisaksi
aina aluksi tutustuimme nauhurin kayttéon. Garbarino ja Stott (1992) ovatkin todenneet,
etta aikuisen ja lapsen valisestd suhteesta riippuu se, mité ja miten lapsi kertoo aikuiselle
(Kyronlampi-Kylménen 2007, 79). Haastattelijalta vaaditaankin hienotunteisuutta ja
herkkyyttd vuorovaikutuksen ja aikuisen ja lapsen valisen suhteen luomiseksi (Kyrénlampi-
Kylménen 2007, 79). Té&sta esimerkkind yksi haastattelu, jossa haastateltava innostui niin
nauhurista ettd haastattelu koostuu neljdssa osassa. Emme nimittdin paédsseet itse
haastattelussa eteenpdin, ellemme vélilla kuunnelleet jo nauhoitettua puhetta.

Haastattelun edetessa pidin yll& kohtaamista ja ihmettelyd, olemalla tarkkaavainen,
aidosti kiinnostunut ja lasna lapsille. Pyrin antamaan tilaa lasten vastauksille ja
kommenteille ja tekemddn tarkentavia Kkysymyksid. Loppupuolella haastatteluja
silméillesséni haastattelukysymyksia ja pohtiessani, vieldkté olisi jotain kysyttdvaa, tuli
keskusteluihimme pienid taukoja. Talloin lapset useimmiten kommentoivat uudestaan
jotain sellaista aihetta, jota olimme jo kasitelleet aiemmin tai avasivat aivan uuden

keskustelun mieleen juolahtaneesta aiheesta.
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Tavoitteena oli siis soljuva keskustelu, enkd osannut vélttya elaytymiselta. Jossain
vaiheessa mietin, ettd eldydyinkd liikaa haastatteluun, toistelin mita lapset sanoivat ja
nyokkailin, hammaéstelin, nauroin eli tuliko reaktioillani johdateltua lapsia. Samoin kuin
mietin valilla tarkentavien kysymysteni kohdalla. Lapsia haastateltaessa pitad ottaa
huomioon aikuisen ja lapsen vélinen valtasuhde ja valttaa johdattelevia kysymyksia (Scott
2008, 88-89, 95-96). Elaytyminen teki kuitenkin haastattelusta jutustelevan. Lasten
vastauksien hdmmaésteleminen my0s osoitti, etteivat he ainakaan aina vastanneet aikuisen
odottamalla tavalla tai miten olisin voinut kuvitella heidédn vastaavan. Johdattelevien
kysymysten valttamiseksi pyrin tietoisesti olemaan avoin lasten uusille ajatuksille ja
tarttumaan lasten kommentteihin. Ihmettelyn onnistumiseksi ja lasten ajatusten esiin
saamiseksi pyrinkin siis fenomenologisen tai hermeneuttisen ajattelun mukaisesti
irrottautumaan ennakko-oletuksistani (ks. Alasuutari 2005, 149) ja kyselin usein niin
sanottuja yksinkertaisia kysymyksia. En siis halunnut olettaa, vaan halusin etta lapset
kertovat itse. Lisaksi haastattelurungon tekovaiheessa oli aikaa miettia peruskysymykset
mahdollisimman védhan johdatteleviksi. Joissakin haastatteluissa kysyin vield lopuksi
uudestaan haastattelun alussa esittdamiani kysymyksid, joihin koin etten oikein saanut
vastauksia. Muutamassa haastattelussa tdma osoittautui toimivaksi ratkaisuksi.

Etukateen pohdin sitd, ettd kuinka vaikea on paasta lasten kanssa jutustelun tasoon,
silld haastattelutilanne on ensimméinen kohtaamisemme. lhmetyksekseni en kokenut
ensitapaamista tai minun tuntemattomuutta esteeksi tai vaikuttavaksi asiaksi varsinkaan
haastattelun loppupuolella. Itse asiassa lapset olisivat olleet halukkaita tulemaan minulle
uudestaan haastateltaviksi. Kaksi lasta jai kirjaimellisesti roikkumaan minuun ja kolme
lasta tiedusteli siitd, ettd tulenko uudestaan. Yksi lapsi kiittdesséni hénta vastasi: ”maé kiitdn
sua, se oli hauskaa!” Juontuivatko nima kommentit siitd, ettd lapset saivat valita itselleen
tarrat, siitd ettd heitd todella kuunneltiin ja he paasivat sanomaan mité halusivat, siit ettd he
paasivat puhumaan ja toimimaan aidinkielellddn vai jostain muusta? En ole varma, mutta
ainakin koin, ettd voitin lasten luottamuksen ja sain aikaan mukavan rupatteluhetken.
Lastentarhanopettajana ja tutkijana halusin tehda tilanteesta mahdollisimman mukavan
lapsille ja sitd kautta uskoin saavani aineistostakin paljon enemman. Lasten suora palaute

lammittikin kovasti haastattelijan mielta.
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6.1.5 Haastattelujen luotettavuudesta

Tutkimuksen uskottavuuden kannalta on oleellista kuvata tutkimukseen osallistuneita, t4ssa
tapauksessa haastattelemiani vengjankielisia maahanmuuttajalapsia (Parkkila ym. Tuomen
& Saragjarven 2009, 138 mukaan). Kuvaus haastateltavista onkin luvussa 6.1.2.
Tutkimuksen uskottavuutta on myds arvioida, sitd vastaako tutkijan tekemat késitykset
tulkittavien kasityksia (Tuomi & Sarajarvi 2009, 138). Olen pyrkinyt kuvaamaan
aineistonkeruutani mahdollisimman monivaiheisesti ja selkeésti (ks. luku 6.1.3). Aineiston
uskottavuutta tarkastellessa oleellista on paasta lasten tasolle. Lastentarhanopettajan tausta
nakyy halussani kehittdd tutkimusmenetelmaa lastentasoiseksi ja huomioida lasten
haastattelun erityispiirteet, joita olen kuvannut jo aiemmin. Lisdaksi olen arvioinut
edellisessa luvussa haastatteluja lasten vélittbman kokemuksen saavuttamisen
nékokulmasta. Lastentasoisuudella pyrin siihen, ettd aineisto eli lasten vastaukset, olisivat
mahdollisimman luotettavia. Haastattelujen luotettavuutta on myds tutkimustilanteiden
arvioiminen (Tynjéla, Tuomen & Sarajarven 2009, 138-139 mukaan; Eskola & Suoranta).
Aineistonhankinnan kuvauksen lopuksi onkin vield tarpeen arvioida haastattelurunkoa ja
tutkimustilanteita. Liséksi tarkastelen tutkimuksen varmuutta eli arvioin tutkimustilanteisiin
ennustamattomasti vaikuttavia tekijoitd (Eskola & Suoranta, Tuomen & Sarajarven 2009,
138-139 mukaan).

Haastattelurunko ja sen noudattaminen lisddkin omalta osaltaan aineistonkeruun
luotettavuutta ja tuo esille lukijoille sen, millaisten peruskysymysten perustella aineisto on
kerdtty ja tulokset saatu. Valitsemani puolistrukturoitu haastattelurunko mahdollisti
rungosta poikkeamisen tarvittaessa, kysymysten jarjestyksen vaihtamisen tilanteen mukaan,
toistot ja tarkentavat kysymykset. Haastattelurunkoa arvioidessani minulla oli paljon
kysymyksid ja runko oli pitkd. Olin kuitenkin erotellut kaikille esitettdvéat kysymykset jo
haastattelurungon suunnitteluvaiheessa. Téalla& pyrin saamaan ajallisen keston lapsen
jaksamisen mukaiseksi. Vakisin en siis kaikkiin kysymyksiin yrittdnytk&dan ehtid saada
vastausta.  Lisaksi vasta haastattelujen jalkeen huomasin, ettei mieleenikaan
haastattelurunkoa tehdessé tai haastattelutilanteissa ollut tullut Kkiusaamisen teema.

Alasuutari (2005, 148) on todennut, ettd koululaiset eivat ole halukkaita ottamaan asiaa
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esille, silla he ajattelevat siitd koituvat ongelmia heille itselleen. Muutamassa keskustelussa
aihetta kuitenkin sivuttiin, kun keskusteltiin siitd mika paivékodissa ei ole kivaa.
Tutkimuksen kannalta se, ettd osa haastatteluista oli yksilohaastatteluja ja osa
parihaastatteluja, toi monipuolisuutta aineistonkeruuseen. Toki parihaastatteluissa lapset
selvasti vélilla myotailivat toistensa vastauksia enkd aina ehtinyt itse haastattelussa
tarttumaan ja tarkentamaan molempien vastauksia. Toisaalta parihaastattelun asetelma
kuvaa osaltaan my0s sitd minkalaista naiden kyseisten lasten arki péivahoidossa on
suhteessa toisiin lapsiin. Lapset paatyivat valilla kyselem&an toisiltaan tarkennuksia
vastaukseensa ja keskustelemaan keskenadn mutta myds kommentoimaan toisen kaytosta,
mitd mahdollisuutta puolestaan yksilohaastatteluissa ei ollut. Toisen kommentointi koski
usein asiaa, jonka toinen halusi kiistdd. Haastattelijana joutuikin erikoiseen tilanteeseen

siind mielessd, ettd puutunko tilanteeseen ja jos niin mill sanoilla.

T: No kenenkas kanssa Natalia leikkii?
H1: En kenenkaan

T: Yksinkd?

H1: Niin

T: On se sun, se mita saa haluat leikkia?
H1: Noo

H2: se leikkii Matiaksen kaa.

HZ1:EN leiki

H2: Joskus.leikit!

H1:EN leiki.

H2: Joskus aina.

H1: En maa leiki yhtaan Matiaksen kaa.
H2: Ainaki ennen leikit.

H1: En.

T: Yhm. no mitas sina Natalia leikit taalla?
H1: Maa yks leikin.

T: Hy, urto 161 urpaems? (Mutta, mité sind leikit?)
H1: En maa tia. H1

Vastaavanlainen tilanne tapahtui molemmissa parihaastatteluissa.

Haastattelujen alun esittelyssd ja ohjeistuksessa varmasti olisi ollut parantamisen
varaa. Lapselle tulisi antaa haastattelun aluksi kattavat ja yksiselitteiset ohjeet (Scott 2008,
95-96). Lapsia kuitenkin ihmetytti kesken haastattelujenkin, kuka mind olen, miksi puhun
vendjaa ja mitd mind teen. Pohdintaa aiheutti nauhurissa ollut teksti Jyvéskylan yliopisto
sekd se, ettd tulen vain kerran. Haastatteluihin tuli keskeytyksia myos lasten tai aikuista

piipahdettua haastatteluhuoneessa, huoneessa soineesta kannykasté ja ikkunoista nakyneista
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tapahtumista. Hairiotekijat keskeyttivat keskustelun ja vaihtoivat kerralla puheenaiheen,
minka takia jai ainakin yhdessé haastattelussa merkittava lapsen vastaus ilman tarkentavaa
kysymystd. Toisaalta keskeytykset antoivat aiheen poiketa aiheesta. Lapset saivat
mahdollisuuden kuvata tai kertoa jotain, mité en olisi huomannut edes kysya.
Tutkimustilanteen ja myds tutkimuksen uskottavuuden arviointia on arvioida myos
sitd, miten kieli vastasi lasten ymmarrysta (Tauriainen 2000, 113-115). Lasten oli valilla
vaikea vastata haastattelukysymyksiini. Runsaat en tiedd — kommentit voivat olla merkki
aikuisen ja lapsen vélisen valtasuhteen muodostamasta epétasa-arvosta (Alasuutari 2005,
153). Toisaalta Scott (2008, 95-96) ohjeistaa, etté pitaisi sallia “en tiedd” vastaukset, jotta
véltytdén odotettavilta, parhailta vastauksilta. Haastatteluissa oli siis my0s tilaa sanoa “en
tiedd” tai “en muista”. Ndihin kysymyksiin saatoin palata myds uudestaan myohemmin. En
tiedd kommentit voisivat toisaalta viitata my0s kielitaidon puuttumiseen. Yksi
haastateltava, joka vastasi usein en tieda, ei selvasti aina ymmartanyt kysymysta tai han ei
tuntenut/muistanut vastaukseen tarvittavia suomenkielen sanoja. Tosin en tieda vastauksien

ansiosta yhteen haastatteluun saatiin myos arvailuleikin tuntua.

T: Mitéa te leikitte?
H1: En

T: Leikittekote nukeilla?
H1: Eii

T: Kotileikkid?

H1: Eiii

T: Piilosta?

H1: Eii

T: Autoilla?

H1:Eii

T: No milla te leikitte?
H1: En maa tiia.

T: No no pycckn!

H1: En.

T: Et tieda!

H2: Pikkuautoilla?
H1: En méa leiki? ei meill4, meil ei oo pikku autoja,
T: Mita teilla on?

H2: Pelaatte pelid?

T: Pelaatteko peleja?
H1: Ei

T: Jutteletteko te?

H1: Eii

T: No mité te teette?
H1: En maa tiia.

T: Onko se salaisuus?
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H1: Videoo me katotaan, tietenkin. (hakee samalla pdydan alle tipahtanutta muovihedelméaa)
T: Mika?

H1: Videoo katotaan. (nauraen)

T:AAA. Katotte videoita.

H1: Siten sdé et arvaa yhtad multa.et arvaa yhtdan. Kaks kertaa et arvannut multa. H1

Yhdeksi merkittavéksi tekijéksi luotettavuuden osalta nousi siis myds yhteisen kielen
puute. Osa lapsista puhui huonosti suomea ja toisaalta minulle vendja ei ole aidinkieli.
Lapset eivat nayttaneet kokevan haitaksi huonoa Kielitaitoa. Itse asiassa huonosti suomea
puhuvat olivat ihanan suoria, jos he eivat ymmarténeet, he sen sanoivat. Vengjankielisissa
haastatteluissa toki pystyin kysymaddn ne kysymykset, jotka haastattelurunkoon kuului.
Tarkentavat kysymykset sen sijaan jaivat véhdisiksi. Erot Kielitaidossa aiheuttivat
muutamia vaarinkasityksid, mutta toisaalta ne my6s kuvaavat, miten lapset kohtaavat
omassa arjessaan vastaavia tilanteita.

Keskeista olisi myos se, ettd haastattelun kielen tulisi olla lapsen kehitystasoa
vastaavaa (Alasuutari 2005, 154, Kyronlampi-Kylméanen 2007). Millainen- kysymykset
osoittautuivat vaikeiksi ja muutenkin kuvaaminen tai tunteiden kertominen ei ollut lapsille
helppoa. Tunteista puhumista voi helpottaa, kun kysytdan iloisista ja surullisista asioista
(Alasuutari 2005, 160; ks. liite 1). Tama osoittautuikin helpommaksi ja haastattelua
eteenpéin vievéaksi keinoksi myds omissa haastatteluissani. Osaksi varmasti juuri

kielitaidottomuus vaikutti siihen ettd kuvaileminen oli vaikeaa.

T: Et, no oletko sind jotenkin samanlainen jonkun kanssa, joka on tassé teidan ryhmassa?
H: Samala

T: Samanlainen?

H: Ooen, Maria (sisko)

T: Milla tavalla s&a oot samanlainen?

H: No mei olen samalla paa ja no Maria on hiukset véhan noin. H7

Kaikissa tapauksissa haastattelun kieli ei siis ehk& kaikkien kysymysten osalta vastannut
lasten tasoa, mutta lastentarhanopettajan ammattitaitoa hyvéksi k&yttden pyrin olemaan
keskustelussa lasten tasolla ja helpottamaan kysymyksid, mutta kuitenkin tietoisesti

vélttelemé&an johdattelevia kysymyksia.
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6.2 Aineiston analyysi

Tutkielmanohjaajan ohjeiden siivittdmédnd ryhdyin purkamaan aineistoani: ”Analyysi on
aineiston erittelyd ja jérjestelyd, jotta pystyy vastaamaan tutkimusongelmiin”. Tama
tarkoittaa myos sitd, ettd ”pyritddn informaatioarvon kasvattamiseen luomalla hajanaisesta
aineisosta selkedd ja mielekdstd” (Eskola & Suoranta 1998, 138). Laadullisessa
tutkimuksessa aineistoon ja analyysiin voi k&yda kasiksi monenlaisin tutkimusottein ja -
menetelmin (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009; Patton 2002; Eskola 2007).

Analysointia aloittaessani mietin, olisiko analyysid ollut syytd lahestya
fenomenologisen l&dhestymistavan kautta. Ensinnékin fenomenologisen tutkimuksen
tavoitteenahan on kuvata yksiloiden tai yhteiséjen kokemuksia, jostain tietysta ilmi6té tai
asiasta (Creswell 2007, 57); tassé tapauksessa selvittdd maahanmuuttajalasten kokemuksia
elamisestd kahden kulttuurin keskella. Fenomenologiseen ldhestymistapaan kuuluu ajatus
siitd, ettd kokemus on aina reflektion tulosta (Patton 2002, 104) ja merkitykset muovaavat
kokemukset. Fenomenologisen tutkimuksen varsinainen kohde ovatkin merkitykset (Kupila
2007, 64; Heikkinen & Laine 1997, Tuomen & Sarajarven 2009, 34 mukaan) Toki ajattelin,
ettda lapset kertovat heille merkityksellisista asioista, mutta tutkimusongelmiani
tarkentaessani totesin, etten pyrkinyt selvittdmaan sita, mita merkityksia lapset antavat arjen
tapahtumille. Pyrin selvittdm&én, minké&laista heidén arkensa on ja miltd ja miten heidén
monikulttuuriset  identiteetit  n&yttdytyvat ja  rakentuvat péivakodin  arjessa.
Fenomenologisen lahestymistavan mukaisesti tutkittava ilmid pyritdan pelkistimaan ilman
etukéateisoletuksia (Eskola & Suoranta 1998, 147). Taman mukaisesti pyrin tarttumaan
analyysiini ilman suurempia oletuksia, avoimin mielin.

Aloitin analyysit litteroitua aineistoa lukemalla. Seuraavalla lukukierroksella
alleviivailin sieltd kohtia eri varein kahdesta tutkimusongelmasta riippuen. Ensimmaéiseen
tutkimusongelmaan liittyen alleviivasin kohtia, jotka jotenkin liittyivat péaivakodissa
olemiseen ja siihen millaista on olla p&ivakodissa. Toisella varilld tulivat puolestaan

kohdat, joissa lapset jotenkin kuvaavat itsedan tai kohdat joissa ilmenee mielenkiintoisia
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nakemyksia tai ajatuksia. Analyysini noudattelikin Tuomen ja Sarajarven (2009, 91-92)
Lainetta mukaellen kuvaamaa nelj&é laadullisen aineiston analysointiprosessin vaihetta:
1. Paata, mika aineistosta kiinnostaa ja tee vahva paatos.
2. Kay lapi aineisto ja merkitse asiat, jotka siséltyvat kiinnostukseesi. Keraa
merKkityt asiat yhteen ja erilleen muusta aineistosta.
3. Luokittele, teemoita ja tyypittele aineisto.

4. Kirjoita yhteenveto.

Seuraavassa alaluvussa kuvaan analyysin etenemistd kolmen jalkimmaisen vaiheen kautta.

6.2.1 Kaksi tutkimusongelmaa, kaksi analyysia

Analyysini  eteni tutkimusongelmittain, joista toisen tavoitteena oli selvittda
venaldistaustaisten lasten arkea suomalaisessa pdivakodissa ja toisen tarkastella lasten
kaksikielisyyttd ja monikulttuurisia identiteettejd paivakodin arjessa. Analyysid voidaan
tehda esimerkiksi teemoittain tai haastateltava kerrallaan (Eskola 2007, 174). Ensimmaista
tutkimusongelmaani lahestyin haastattelu kerrallaan. Alleviivaamani kohdat poimin erilleen
aineistosta siind jarjestyksessé, kun ne olivat aineistossa, mutta liitin jo tdssa vaiheessa
siséllollisesti samansuuntaiset alleviivaukset lahekkain toisiaan. Aineiston tarkastelu ei siis
ollut suoranaisesti haastattelurungon kysymyskohtaista tai jo olemassa olleiden teemojen
tarkastelua (Patton 2002, 440). Toisen tutkimusongelmani analyysia ldhdin rakentamaan
hiukan eri tavalla kuin ensimmadistd tutkimusongelmaa tarkastellessani. Poimin nimittéin
alleviivauksia aineistostani lapsikohtaisesti. Paadyin tdhan ratkaisuun siksi, ettd identiteetti
ja toisaalta se, miten lapsi kuvaa itseddn on monen asian summa. Taustalla on siis ajatus
siitd, ettd lapsia kasitellddn kokonaisuutena ja yksilollisesti, silla identiteetit ovat
yksil6llisid. N&in sain pidettyd yhden lapsen kuvauksen kootussa paketissa ja tarvittaessa
pystyin ndkemadn monta asiaa yhta aikaa tasta yhdesta lapsesta.

Analyysidni tahdittivat siis aluksi kaksi tutkimusongelmaa, jotka tarkentuivat
analyysin edetessd ja hahmottuivat lopulliseen muotonsa, kahdeksi p&&ongelmaksi ja

kahdeksi alaongelmaksi, tulosten kirjausvaiheessa. Kaksi tutkimusongelmaa johti kahteen
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erilliseen analyysiin. Selkeyden vuoksi kuvaankin néitd omina prosesseinaan ja omissa

alaluvuissaan, vaikka ne etenivat osittain yhtaaikaisesti.

6.2.1.1 Arjen kuvauksen analyysi vaihe vaiheelta

Kéytyani aineiston l4pi kahteen kertaan alleviivauksia tehden ryhdyin poimimaan
alleviivatut kohdat uuteen tiedostoon. Téassd tapauksessa aloitin ensimmaisesta
tutkimusongelmastani eli listasin tdssa vaiheessa vain siihen liittyvia kohtia. Samalla kun
etenin haastattelusta toiseen, pyrin asettelemaan samansuuntaiset tai samoja asioita
sisdltdvat poiminnat lahekkdin ja alustavasti jo mahdollisia teemoja silmalla pitéen.
Teemoittelulla tarkoitetaan aineiston hajottamista ja ryhmittelyd erilaisten aihepiirien
mukaan (Tuomi & Sarajarvi 2009, 93). Ajatuksena siis oli, ettd lapset ikaan kuin
taydensivét toisiaan, sen suhteen minkalaista on olla paivékodissa venajénkielisena.

Alleviivauksia poimiessani vield silmdilin alleviivaamattomia kohtia. Poimittuani
kaikki alleviivaukset aloitin varsinaisen teemoittelun. Ymmadrrettdvien koodaavien
teemojen muodostaminen aineistosta onkin analyysin ensimmaisia vaiheita, silla ilman
teemoittelua edessd on pelkkaa kaaosta ja hammennystd (Patton 2002, 436). Muodostin
alleviivauksista erilaisia kokonaisuuksia ja vaihtelin alleviivauksien paikkoja luokissani.
Samalla yhdistin samat nakemykset yhdeksi, minka jalkeen kokonaisuuksista tuli
helpommin késiteltavia. Valilla annoin analyysin olla rauhassa ja palasin siihen muutaman
paivan kuluttua uusin ajatuksin. Huomasin myos alitajuntani tekevén toité ja sain ajatuksia
kategorioista myds ihan muita puuhia tehdesséni. Analyysini eteni vaiheittain ja yhdyn
Eskolan ja Suorannan (1998, 152) ndkemyksen siité, ettd ensimmainen jasennys ei ole
viimeinen.

Pohdintaani siitd, miten saisin esitettyd teemojani ymmarrettavasti ja tiivistetysti
paatin kokeilla saisinko muodostettua niistd jonkinlaista selkedd kaaviota. Kaavio helpotti
my6s teemojen l0ytymistd. Erilaisia teemoja, joita analyysissé muun muassa vilahteli,
olivat kieli, ymmartdminen, aikuiset, péivakotipdivan rajat, toiminta, leikki, jarjestetty

toiminta, ero kodin ja péivakodin valilla, kaverit, vertaiskaverit, vertaissuhteet,
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riiteleminen, muiden toiminnan tarkkailu, sadnnoét, sdéntdjen noudattaminen, opettajien
puoleen kaantyminen, yksin vai ryhmassa, kivaa, tykkéan, surullista. Tein kaaviosta useita
versioita ja kokonaisuudet vaihtoivat paikkaa ennen kuin totesin 16ytdneeni kokonaisuuden,
joiden pohjalta Kirjoitan tulososion.

Ensimmainen versio ensimmaisen tutkimusongelman tuloksista oli kuitenkin
jokseenkin luettelomainen, hajanainen ja irtonainen. Varsinkin Kkulttuuriset erot ja
erityispiirteet jaivat yleiskuvauksen varjoon. Kirjaamani tulokset olisivat voineet olla
tulosta tutkimuksesta, jossa lahinna kuvataan lasta kuin lasta suomalaisessa paivékodissa.
Se ei siis vastannut selkeasti tutkimusongelmaani. Harmikseni oli tarpeen ottaa askel
taaksepdin ja keskittya yleisen paivakodin arjen kuvaamisen sijaan venaldisyyteen
toiminnan arjessa ja lasten puheissa. Aiempi tyd ei toki mennyt hukkaan. Luomastani
kaaviosta ja saamani palautteen perusteella lahdinkin tarkastelemaan ja rakentamaan
tuloksia kolmen Kkiteytetyn nakemyksen kautta; ensiksi kulttuurisia eroja nousi esiin
hammentévan vahan, toiseksi Kkieli oli konkreettisin ero ja kolmanneksi huonolla
kielitaidolla ei ollut merkitysta siihen, oliko lapsilla kavereita ja kokivatko he sitd kautta
ilon tunteita paivakodissa olemisesta. Tdma uusi kolmen teeman n&kodkulma suorastaan
aukaisi silmani tarkastelemaan aineistoa uusin silmin ja my6s pienid kulttuurivivahteita
rupesi 16ytymaan.

Kaivoin aineiston vield kerran esiin ja otin vield yhden uuden lukukierroksen.
Aineistosta sindlldan ei 16ytynyt mitdan uutta, vaan jarjestin sen vain uudella tavalla.
Tulososio menikin aikalailla uusiksi. Uuteen versioon teemat muokkautuivat edelleen ja
paatyivat muotoon: kaksikielisyyteen, ymmartdmisen ja ymmarretyksi tulemisen, liittyvat
kokemukset, lasten sopeutuminen suomalaiseen pdivakotisysteemiin ja leikkikavereiden
merkitys. Kulttuuriset pilkahdukset 10ysivat paikkansa ja erottuivat arjen touhuista.
Analyysin edetesséd ja poimintojen jalkeen oli jo havaittavissa viitteitd muun muassa
teoriaosassa kuvaamaani péivakodin arkeen ja valtakulttuurin ylivaltaan liittyen, mutta ne
eivat suoranaisesti auttaneet analyysin etenemisessa. Pilkahtaneisiin kulttuurisiin piirteisiin

pyrin 16ytdmaan viitteitd myos kirjallisuudesta.
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6.2.1.2 Monikulttuuristen identiteettien analyysi vaihe vaiheelta

Toisen tutkimusongelman, lasten kaksikielisyyden ja monikulttuuristen identiteettien
kuvaamisen analyysi on edennyt siten, ettd olin alleviivannut aineistosta
tutkimusongelmaan liittyvid kohtia ja koonnut ndmé& alleviivaukset toiseen tiedostoon
lapsikohtaisesti. Ryhdyin tiivistaméaan ja kiteyttamaan jaljelld olevaa aineistoa.
Kaksikielisyyteen liittyvat asiat ja lasten kuvaukset erotin lapsikohdittain erilleen. Vélilla
piti tehdd pohdintaa ja karsintaa sen suhteen, mitk& kaksikielisyyteen liittyvat kommentit
kuuluvat kuvaukseen paivakodin arjesta ja mitk& monikulttuuriseen identiteettiin. Tasta
lapsikohtaisen aineiston tiivistamisesta seurasi lyhyehkot koonnit jokaisesta lapsesta. Tassé
analyysitavassa on siis jonkun verran viitteitd fenomenologisesta nakékulmasta. Toisaalta
taté voidaan kuvata laadullisen tutkimuksen analysoinnissa tyypittelyksi (Eskola 2007, 173-
174). "Tyypittelyssa aineisto ryhmitelladn tietyiksi tyypeiksi eli etsitdédn teemojen sisélta
nakemyksille yhteisid ominaisuuksia ja muodostetaan naista yhteisista nakemyksista
erddnlainen yleistys, tyyppiesimerkki” (Tuomi & Sarajarvi 2009, 93). Yritin etsid
kuvauksien valisid yhtenevaisyyksia. Erot tekivat tyypeistd aivan liian tunnistettavia ja
mitadn isompia tyyppiluokkia ei niistd edes ollut mahdollista tiivistdd edelleen. Jos
”fenomenologisessa menetelmdssd ajatellaan, ettd yksittdistapaus on esimerkki yleisestd”
(Eskola & Suoranta 1998, 147), niin ainakaan tdman analyysin ja aineiston puitteissa ei
tdmén suhteen ollut mahdollista noudattaa fenomenologista ajattelua. Lapset olivat niin
heterogeenien joukko. Jos kahta lasta yhdisti tietty ndkemys kansallisuudestaan, muuta
yhteisté heilta ei sitten aineistoni perusteella 16ytynytkaan.

Teoriasidonnaisuus tdman toisen tutkimusongelman analyysissa oli havaittavissa
kansallisuuden kokemiseen ja kieleen liittyen. Taustalla ei ole siis yhté suurta teoriaa, mutta
analyysissa on kytkentgja teoriaosaan (Eskola 2007, 162-163; Tuomi & Sarajarvi 2009,
96-97). Teoriaosassa esiin tuotujen Mikkolan (2000) ja Paavola (2001) kuvaamat
monikulttuuriset ja kielelliset kompetenssit ja toisaalta Kaikkosen (1999) kuvaamat
sosialisaation vaiheet, tukivat analyysin etenemistd. Né&iden pienien kuvauksien pohjalta
tein yhteenvetoa erilaisista yhteisista piirteistd sek& monikulttuurisuuteen etta

kaksikielisyyteen liittyen. Lapset siis paasivat tdydentdmaidn toisiaan kokemuksillaan ja
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nakemyksilladn. Hahmotellessani sisaltéja raporttia varten totesin muutaman taulukon
selkiyttdvdn tuloksia huomattavasti ja lisdsin ne kokonaisuutta selkiyttdmaan.
Kaksikielisyyden tarkastelu monikulttuurisuuden ja kaksikielisen arjen vélilla selkeytyi
lopullisesti raportointi vaiheessa.

Tutkimusongelmat olivat pitkdan tulososiossa erillisind lukuina. Tuloksia
Kirjoittaessani kuitenkin oivalsin, ettd kuten jo arjen kuvauksen myota voidaan todeta,
monikulttuurisuus on néille venélaistaustaisille lapsille enemman tai véhemmaén osa arkea.
Ja juuri tdmé& arjen monikulttuurisuus puolestaan on sitd, mikd on osaltaan kehittdmassa
lasten monikulttuurisia identiteetteja. Ndin ollen kaikki tulokset siséltyvat samaan lukuun.
Tutkimusongelma lasten kaksikielisyyteen ja monikulttuurisiin identiteetteihin liittyen
tarkentui prosessin aikana alaongelmilla ja sai lopulliseen muotoiluunsa tulosten

raportointivaiheessa.

6.2.2 Analyysin luotettavuudesta

Analyysin tehtava on tiivistaa, jarjestaa ja jasentaa aineistoa siten, ettd mitadn oleellista ei
jaa puuttumaan, vaan ennemminkin informaatioarvo kasvaa (Eskola 2007, 173). Laadullista
analyysié tehdessd, teemoja ja luokkia muodostaessa, vaaditaan luovia ja kriittisia kykyja
tehda harkittuja paatoksia sen suhteen mikd aineistossa on todella olennaista ja
merkityksellista (Patton 2002, 267). Téhan olen pyrkinyt systemaattisuudella. Olen lukenut
aineistoa moneen kertaan ja sitd kautta pyrkinyt varmistamaan ettei mitdén oleellista jaa
puuttumaan. Liséksi olen kirjannut ajatuksia ja oivalluksia jo litterointivaiheessa ylos eli
sitd mukaan kuin niitd on ilmaantunut mieleeni. Analyysini osalta tdma tarkoittaa myos
sitd, ettd pyrin pitdmé&an mielen kurissa omista ennakkoajatuksista ja oletuksista, olemalla
avoin aineistolle ja nostamalla esiin kaikki mahdolliset tutkimusongelmiin liittyvat
havainnot. Aluksi kaikki havainnot eivét tuntuneet tutkimusongelman kannalta oleellisilta,
mutta poimin ne, koska ne liittyivat tutkimusongelmiin. Ja pdinvastoin osa aineiston

kohdista tuntui oleellisilta, mutta jotka eivét sellaisenaan olleet vastaus tutkimusongelmiin.
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Edelld olen pyrkinyt kuvaamaan analyysidni mahdollisimman monivaiheisesti ja
selkeésti. Talla pyrin lisadmaan tutkimuksen vahvistettavuutta, silla nédin lukijan saa tarkan
kuvan tutkimuksenvaiheistani ja ndin ollen hén pystyy tekem&an omat johtopadtoksensé ja
tulkintansa seka arviointinsa tutkimuksestani (Eskola & Suoranta 1998, 167; Parkkila ym.
Tuomen & Sarajarven 2009, 139 mukaan). Analyysini eteni puolentoista vuoden sisélla
kolmessa tiiviimmassa jaksossa. TyOelama viivastytti sitd ja saattoi kulua kuukausia etten
edes koskenut analyysiin tai raportointiin. Analyysi on siis my0s saanut vélilld ”muhia” ja
tauon jalkeen olen katsonut sitd aina uusin silmin, mink& katson olleen my0ds eduksi
analyysin luotettavuudelle.

Maaréllisten testien puuttumisen takia laadullisen analyysin tekijan taytyykin
ensiksi luottaa omiin kykyihinsd, kokemukseensa ja harkinnanavaraansa, toisekseen
huomioida tutkimuksen teossa ja tutkimuksessa mukana olleiden reaktioita ja toisaalta
tutkimuksen tuloksia lukevien ndkemyksia ja huomioita (Patton 2002, 267). Tutkimuksen
luotettavuutta vahvistavuuden nékdkulmasta tarkasteltaessa onkin syytd myos arvioida
tulkintojeni tasapuolisuutta (Tauriainen 2000, 117) ja uskottavuutta eli arvioida siis sit,
vastaako tutkijan tekemd tulkinnat ja péaatelmat tutkittavien kasityksia (Tuomi & Sarajarvi
2009, 138). Analyysin uskottavuutta arvioin seuraavissa kappaleissa.

Analyysivaiheessa systemaattisuus ja myds kaikkiin aineiston tutkimusongelmiin
liittyviin - merkityksellisiin havaintoihin tarttuminen osoittavat, ettd pyrin olemaan
mahdollisimman tasapuolinen. Lisdksi lastentarhanopettajan tuoma ammattitaito muun
muassa lasten kehitystasojentuntemus auttaa ymmartamaan lapsia, paasemaan heidan
kehitystdan vastaavalleen tasolleen. Toisaalta lasten haastattelut ja vastaukset piti sijoittaa
sen hetken todellisuuteen. Lapset olivat haastatteluissa valittomié ja ajatuksia putkahteli
heidan mieleensd monestakin muusta asiasta kuin itse haastattelun aiheesta.

Vendldisen kulttuurin tuntemukseni auttoi puolestaan havaitsemaan kulttuurieroja
ja ilman tat4 tuntemusta ja kiinnostusta venaldista kulttuuria ja kieltd kohtaan en téllaista
aihevalintaa olisi edes tehnyt. Kulttuurituntemustani arvioidessani kuvaan lyhyesti, miten
olen sitd kartuttanut. Olen asunut Vengjalla lahemmas kolme vuotta nuoruudessani ja sen
ansiosta olen opiskellut ja ollut tekemisissa vendjan kielen ja kulttuurin kanssa kuudennelta

luokalta lahtien. Merkittavasti tuntemusta ovat syventaneet vaihto-oppilasaika ja venéléiset
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ja venaldistaustaiset ystdvani. Opiskelin vaihdossa sekd omaa alaani, ettd vendjaa vieraana
kielend laitoksella, missa pureuduimme varsin perusteellisesti myds venaldisen kulttuurin
piirteisiin. Lisaksi asuin yhden kesén Pietarissa tydskennellesséni Pietarin  Suomen
konsulaatissa. Pietarissa kdyn edelleen vuosittain ja venaléistaustaisia ystavia on 16ytynyt
my0s Suomesta.

Analyysia tehdessé jouduin kuitenkin tarkasti pohtimaan, mitk& erot ovat etnisiin
kulttuureihin sidottuja ja mitkd erot johtuisivat yksilollisistd kasvatuksellisista eroista.
Eihdn  Suomessakaan  kaikki  perheet toimi  kaikissa tilanteissa  samojen
kasvatusperiaatteiden mukaisesti, vaikka kulttuurisesti meilld yhtendisia nakemyksia
olisikin. Lisaksi kaikki teoriaosuudessakin kuvaamani kulttuuriset piirteet ovat yleistyksia.
Véeston yhtendisista kulttuurisista piirteistd puhuminen, voidaan myods kyseenalaistaa,
mutta kuten teoriaosassa viittasin, vengjan kieli ja kulttuuri ovat Vengjan sisallakin eri
kansoja yhdistava tekija (ks. Vituhnovskaja 2006c, 114). Neuvostoliiton ideologia sekoitti
kansat ja toisaalta loi yhtendisen kasityksen vendldisestd kulttuurista, sen sielusta ja
tavoista. Toki tdytyy muistaa, ettd puhuttaessa minké&laisista etnisista kulttuurista piirteista
tahansa kyse on yleistyksista, joiden avulla on tutkimuksessani tarkoitus ymmartaa
paremmin tutkittaviani. Jotta esiin nostamani kulttuuriset pilkahdukset eivat olisi jaaneet
vain minun tulkinnoikseni, pyrinkin liittdmaan niihin myds viittauksia teoriaosasta ja
muutamista uusista kirjallisuuslahteistd. L&hteiden tarkoitus on siis olla tukemassa
tulkintojani. Yleensakin kaikki tulosten raportoinnissa tekemani viittaukset teoriaosaan
tukevat tekeminani tulkintoja ja sita kautta lisadvat tutkimukseni vahvistettavuutta (Parkkila
ym. Tuomen & Sarajarven 2009, 139 mukaan).

Uskottavuuden nékokulmasta haastattelujen ja aineistojen kaksikielisyys vaatii
my0s arviointia. Analyysivaiheessa vaadittiin molempien kielien tuntemista, jotta lasten
vastaukset tuli ymmarrettyd oikein. Haastattelussa nimittdin tuli eteen kielenkoodin
vaihtoon liittyvia virheitd, jotka kuitenkin olivat ymmarrettdvid, kun tuntee molempia
kielid. Ihan aina ei tarkentavista kysymyksista huolimatta asia tullut ymmarretyksi tai en
ymmértanyt lapsen vendjankielistda sanomaa. Yleensdkin lasten puheen ymmartdminen
vaatii valilla kielenhallintaa (esim. r-kirjaimen lausuminen I-kirjaimena). Kun tama tuli

vastaan vendjankielessa, ei taitoni sanakirjan avullakaan jokaisen kommentin osalta ollut
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riittdvd. Nama kohdat olet jattdnyt pois analyysistani. Toki pitdd myds huomioida, ettd
vengjankieli ei ole minulle &idinkieleni enk& ole sitd opiskellut padaineena yliopistossa.
Kielitaitoni ei siis ole tdydellinen eik& kaikki sanavalinnat varmasti olleet taysin
kielenkdyton normien mukaisia. Ennen haastatteluja olin my0ds varsin véhan kayttanyt
vendjankieltd pienten lasten kanssa.

Raportin aineiston katkelmilla pyrin tuomaan esiin tulkintojeni taustoja ja sita
kautta perustelemaan niitd (Eskola & Suoranta 1998, 153). Toisaalta lainaukset ovat
l&hinn& esimerkkeja ja tekstin elavoittdmistd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 22). Olenkin
pyrkinyt kayttamaan niita saasteliddsti ja nimenomaan havainnollistamaan paatelmiéani,
jotta lukija pystyy tekeméan myos talta osin johtopéaatoksensa analyysin luotettavuudesta.
Lainauksien peréssé nékyy haastattelunnumero (esim. H1). Taten lukijoiden on mahdollista
havaita lainauksien olevan eri haastatteluista. Lisdksi tutkimuseettisista ja haastateltavien
henkil6llisyyden ja tunnistettavuuden estdmiseksi lainauksissa esiintyneet nimet on
muutettu. Lainauksia jouduin myds jonkin verran kaantdamaan venajastd suomeksi. Olen
tutkimuksen luotettavuudenkin kannalta paatynyt lopulta ratkaisuun, ettd lainauksissa
nakyy myos vengjankieliset osuudet. Ne lainaukset, jotka ovat olleet kokonaan venédjéksi,
on Kirjattu tutkimusraporttiin rinnakkain molemmilla kielilla. Lainauksiin, joissa on osa
puheenvuoroista venajaksi, olen sulkuihin kaantanyt tarvittavat kohdat. Venajankielisyys
lainauksissa toisaalta osoittaa, miten kieli saattoi vaihtua kesken haastattelun, ja toisaalta
vendjankielentaitoiset pystyvét arvioimaan minun kielitaitoani.

Liséksi analyysinvaiheessa tein kvalitatiivisia taulukoita kielien kayttoon ja
kansallisuuksien kokemiseen liittyen. Niiden pohjalta ei ole tehty tulkintoja, vaan ne on
luotu helpottamaan ja selkiyttdmaan raportointia. Laadullisen tutkimuksen tavoitteena ei ole
yksinomaan selvittdd sitd, millaisia ilmiot ovat, vaan myds antaa niistd tihed kuvaus ja
kiinnostava kasitteellistys (Eskola & Suoranta 1998, 166). Seuraavassa luvussa kuvaan

tarkemmin itse tuloksia.



7 VENAJANKIELISET LAPSET SUOMALAISESSA
PAIVAKODISSA

Seuraavaksi esittelen saamiani tuloksia. Tavoitteenani oli toisaalta saada lasten &énet
kuuluviin sen suhteen, millaista on olla venéldistaustaisena lapsena suomalaisessa
paivakodissa ja toisaalta luoda kuvaa lasten monikulttuurisista identiteeteista.
Monikulttuurisuus ja kaksikielisyys ovat osa venélaistaustaisten lasten péivakodin arkea,
vaikka se pitkalti hautautuukin suomalaistaustaisten toimintatapojen sekaan. Seuraavien
lukujen avulla pyrin valottamaan sitd, miten venaldistaustaisuus nakyy ja tulee arjessa
vastaan ja kuinka monikulttuuristen identiteettien rakentaminen on lapsille osa arkea.
Ensimmaisessé luvussa paneudun tarkemmin siihen, millaista venéaldistaustaisten
lasten arki on suomalaisessa péivakodissa. Arjenkuvaus on vastaus ensimmaiseen
paatutkimusongelmaan. Toisessa luvussa vastaan tutkimuksen toiseen padongelmaan
kuvaamalla tuloksia alaongelmittain, lasten kaksikielisyyttd ja lasten monikulttuurisia
identiteetteja ja arjen tiimellyksessa olevia identiteettiprosessia tukevia tekijoitd. Yhteyksia

teoriaosaan tarkastellaan jo osin tulosten tarkastelun lomassa.
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7.1 Venalaistaustaisten lasten paivakodin arki

Analysoituani lasten kuvaamaa arkea péivakodissa ilmenee se hyvin suomalaisen
paivakodin standardienmukaisena. Merkittavan erityispiirteen arkeen antaa kuitenkin
kaksikielisyys ja arjen nakokulmasta ymmartdaminen ja ymmarretyksi tuleminen.
Tarkastelenkin titd ensimmaisessa alaluvussa. Seuraavissa kolmessa alaluvussa valotan,
miten venaldistaustaiset lapset kuvaavat arkeaan ja kuinka se on yhtenevdinen
suomalaislasten kokemuksiin, millaisia kulttuurisia pilkahduksia oli havaittavissa ja lopuksi

mika on venalaistaustaisten lasten mielesta paivékodissa merkityksellisinta.

7.1.1 'Ymmartadminen ja ymmarretyksi tuleminen

Venéléistaustaisten lasten kaksikielisyys osoittautui konkreettisimmaksi asiaksi, joka tuo
oman erityispiirteensa venélaistaustaisten lasten arkeen nimenomaan suomalaisessa
paivakodissa. Kielitaito ja kielilla kommunikointi maarittdvat venaldistaustaisten lasten
arkea ja samalla erottaa heidat suomea aidinkielendén puhuvista. Haastateltavista lapsista
ldhes kaikki kayttavat paivékodissa seka suomea ettd vendjad. Tasta huolimatta lapsilla oli
selked ndkemys siita, ettd pdivakodissa puhutaan suomea. Kaikki haastateltavat vastasivat
nimittdin kysymykseen, milla kielelld puhut taalla péivakodissa, aina empimétta ettd
suomea. Kukaan lapsista ei tdssa vaiheessa maininnut venajankielta ollenkaan. Eras lapsi

perustelit tdtd suomalaisuudella.

T: Okei- no tuota saé puhut kotona venajaa niin mites taalla paivakodissa?
H: No suomee! taall4 on suomalaisia H9

Haastattelujen edetessé tuli kuitenkin esiin tilanteita, joissa lapset kayttavéat vendjaa
paivakodissa (taulukko 1). Lapsista kolme kertoo leikkivansa péivakodissa myos venajaksi
ja yksi kertoo leikkivansa vain vengjéksi. Osa lapsista kayttdd siis vendjad ryhmaéssa tai
paivakodissa olevan toisen venajankielisen lapsen kanssa. Lapset saattoivat kéyttda venajaa
my0Os opettaessaan sitd jollekin toiselle lapselle. Liséksi osa lapsista kayttda vendjaa

vendjankerhossa. Haastattelujen perusteella kerhosta mainitsi vain kaksi lasta, vaikka
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paivakodin tyontekijoilta saamani tiedon perusteella lahes poikkeuksetta lapset saivat tai

olivat saaneet joskus myds oman aidinkielen opetusta.

Taulukko 1. Vendlaistaustaisten lasten kielienkayttd péivakodissa.

suomea | vengjaa | molempia

Kieli, jota kéyttaa leikkiessa paivéakodissa | 6 1 3
Kieli, jota kéyttaa péaivakodin arjessa 4 6
Haluaisi puhua péivakodissa (vain) 2 8

Lapsista kaksi ei olisi halunnut puhua péivdkodissa ven&jaa ollenkaan ja yksi lapsi
arastellen oli sitd mieltd, ettei haluaisi puhua enempéa vendjaa. Seitseman muuta lasta olisi
halunnut edes joskus puhua vengjaa paivakodissa riippumatta siitd, onko heilla
mahdollisuus puhua venéjaa paivékodissa tai ei ja siitd kayttivatko he tatd mahdollisuutta.
Kaikki lapset, joilla olisi ollut mahdollisuus leikkia vendjaksi, eivat kuitenkaan leiki
vendjaksi. Lapset, jotka leikkivat vendjéksi saattoivat leikki& vendjaksi myds toisen ryhman
lapsen kanssa ulkona eli vendjéaé ei valttamatta kaytetty oman ryhmén lapsien kanssa.
Suurin osa lapsista kuitenkin koki, ettd joskus olisi kiva puhua myods venajaa
paivakodissa. Vaikka lapset siis kokivat, ettd olisivat halunneet puhua venéjaa, yksikaan,
jolta kysyin, ei halunnut tai osannut sanoa olisiko halunnut puhua opettajille vendgjaa.
Muutenkin heidén oli vaikea madaritelld, millaisissa tilanteissa olisivat halunneet puhua
vendjéé paivakodissa. Lasten oli vaikea kuvitella sitg, ettd tilanne voisi olla toisin ja kenties
opettajat puhuisivat vendjaa. Lapset olivat tottuneet siihen, ettd péivakodissa puhutaan
suomea. Eivathan he muusta edes tieda. Yksi lapsi, jolla on mahdollisuus puhua venéjaa
paivakodissa kaverin kanssa, oli tyytyvainen siihen, ettd hanelld oli mahdollisuus kéyttaa

molempia kielia.
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T: Haluisitko s&a puhua taalla vield enemmaén venijaa?
H: En

T: Et halua ettd jonkun opettajan kanssa voisit puhua?
H: En, koska mé&a tykk&an suomesta. H5

Kieleen ja eritoten arkeen merkittdvan nakokulman tuo ymmartaminen ja toisaalta
ymmarretyksi tuleminen. Pystyn tarkastelemaan t&td ndkdkulmaa haastattelujen luomien
tilanteiden pohjalta ja toisaalta sen pohjalta, mité lapset minulle kertoivat. Haastattelussakin
syntyi tilanteita, joissa oli pienid epaselvyyksia, vaarinkasityksia.

T: Onko teilla sisaruksia tai?
H: Ei, mulla on kaks veljee, iso veljid. H1

T: Mitds kielia sind osaat puhua?

H: Hmm. hyvalle.

T: Hyvélle. Osaatko puhua suomea? H2
Néistd vaarinkasityksista huolimatta lapset olivat vakuuttuneita siitd, ettd he ymmartavat
opettajien puhetta. Kukaan ei suoranaisesti kertonut, ettei ymmartdisi opettajia ja toisaalta
lapset olivat sitd mieltd ettd opettajat ymmartavat heitd ja vain tarvittaessa tarkentavat
uusilla kysymyksilla. Kysymykseen, mita lapset tekevat, jos he eivat ymmarrd, lapsilta tuli

kuitenkin selkeita vastauksia. Lapset joko eivat tehneet mitdan tai esittivat

jatkokysymyksia.
T: Ymmarratko s&a aina mitd opettajat sulle sanoo?
H: Ymmarran mut ei hyvin
T: Mitd ei niin kovasti?
H: No jos on se mitd méen tiedd niin sitten
T: No mités sad teet sit, jos s&a et ymmarra?
H: M&a kerron, mité se tarkoittaa, mita se tarkoittaa. H5
T: Mité te teette sitten, jos te ette ymmarrd, mita opettaja sanoo?
H1: Ei mit&an
T: Et mitdén. Et sai edes kysy?
H1: En

T: Et kysy. no kysyykd Milla?

H2: Mita kysyn?

T: Et jos sad et ymmarra jotain asiaa.

H2: En maé tia

T: Niin kysytkd s sit opettajalta uudestaan?

H2: O6 eenn

T: Vaan teetkd jotain muuta?

H2: En tee, méé teen samalais ku miten aikuinen sanoo
T: Okei, no ymmarta&ko aikuiset aina sitd mité te sanotte?
H1: Joo

T: Ei tuu sellaisia tilanteita, ettd. no. no miltds se tuntuu, jos opettaja ei ymmarra teita?
H1: 06, ne kysyy mitd. H1



T: Jajos et ymmarra. ..

kysytko sina vai mita sina teet?

H: No, mina sanon, etten ymmarra
T: Yhm. ja he sanovat vield kerran
H: Kylla

T:Yhm

H: Mutta toisella tavalla.

Huonommin suomea puhuva lapsi kuvasi tilannetta, jossa ei ymmarra seuraavasti.

A ecli ThI HE TOHAMAETIID,

THI CHIPACHBACIIH WM YTO ThI EJIACTIh?
Hoo, 51 ToBOpIO TO 5T HE TOHUMAIO

YXM U OHH emIé pa3 CKaxyT

Ha

Yxm

Hy Tonbko mo npyromy. H7

61

Kaksi lasta kertoi, ettei ollut joskus ymmartanyt.

”Ei me ymmarretty joskus.” H4
”Minulla ei ollut &ani péivékotin.” H2

Haastattelun perusteella voin todeta ettd toinen néisté lapsista puhui erittdin sujuvaa suomea
ja toinenkin ainakin koki parjaavéansa suomentaidoillaan. Vaitonainen, surullinen danensavy
naissd kommenteissa viitannee siihen, ettd tilanne ei ole ollut lapsille pelkastaan iloa
tuottava. En Kkuitenkaan pysty sanomaan oliko kyse siitd, ettd lapset hé&pesivéat
kielitaidottomuuttaan vai kuvastivatko &&nensavyt sitd, etta kielitaidottomuus teki arjesta ja
olemisesta vaikeampaa tai ikavampaa.

Lapset siis kokevat tai ainakin kertovat tulevansa hyvin ymmarretyiksi, heikosta
kielitaidostaan huolimatta. Lasten arjen tarkastelun kannalta ihmeellistd mielestani on,
miten positiivisesti lapset suhtautuivat kielitaidottomuuteen. Tosin itsekin vieraalla kielell&
opiskelleena voin kylld hyvin samaistua lasten kokemukseen. Kun et osaa paremmin,
parjaat silla, vaikka se raskasta olisikin. Eivathdn nama kaksikieliset lapset tieda muusta
kuin, ettd minkalaista on eldd pdivakodin arkea heikolla kielitaidolla. Merkityksellista on
myos se, ettd kaksi lasta ei ollut edes halukas puhuman vendjaé péivakodissa, vaikka toinen
heistd oli halukas puhumaan sitd minulle. Monikulttuurisen identiteetin kannaltakin taméa
herattdd kysymyksen, miksi lapsilla on negatiivista suhtautumista didinkieltddn kohtaan ja
miten tdma vaikuttaa ylip4atddn heidan monikulttuurisen identiteettinsd kehittymiseen.
Lisad vendjénkieleen suhtautumisesta tarkastellessani kaksikielisyyttd monikulttuurisen

identiteetin nakdkulmasta.
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7.1.2 Suomalaisstandardoidut paivakotipaivat

Venéléistaustaisen lasten kuvaama oleminen péivakodissa ja siella tapahtuva toiminta on
pitkalti  paivakotien toimintatapoja  noudattava ja sitd kautta suomalaisen
paivakotitraditionkin mukainen. Venélaistaustaisten lasten mukaan paivakodissa leikitaan,
syodaan, nukutaan ja kdydaan ulkona. Lapsen péiva rytmittyy paivahoidon toimintojen ja
lapsen péivan pituuden perusteella (ks. Strandell, 1995; Kyrdnlampi- Kylméanen 2007) oli
kyse sitten suomalaisesta tai venaldistaustaisesta lapsesta.

Perushoidon lisdksi pdivadn mahtuu erityisesti leikkid, mutta myods pelaamista ja
aikuisten organisoimaa toimintaa. Leikkid lapset maarittivat lelujen, leikkikavereiden ja
tilojen perusteella. Leluilla lapset tarkoittivat aineistossani nukkeja, barbeja, tyttojen leluja,
ritareita, pikkuautoja, leikkihevosia, autoja, dinosauruksia ja kotinurkkauksen valineit,
joilla voi leikisti syoda ja laittaa ruokaa. Leikkien lisaksi pdivakodissa tehdaan palapeleja,
pelataan, piirretdén, varitetddn, katsellaan ja luetaan kirjoja ja lehtid, lauletaan ja pyoritaan.
Liséksi paivakodissa on vélilld aikuisten organisoimaa toimintaa. Téllaista oli
lilkuntahetket, luisteluja ja hiihto, joulu- ja iltajuhlat, jonne my®s vanhemmat tulevat.
Liséksi lapset kertoivat, ettd lapset kokoontuvat yhdesséd laulamaan ja leikkimé&an.
Askartelu-, esikoulu- ja kotitehtavat nousivat useimmiten esiin juuri lasten esitellessa
seinilla olevia teoksia tai esikoulukirjojaan.

Aikuisten antamat tehtdvét osoittautuivat sekd mukaviksi ettd ikaviksi, helpoiksi
ettd vaikeiksi, mutta ei kuitenkaan liian vaikeiksi.

”Tuntuu hyvilti tehdd juttuja taalla” HO

M4 tykk&an askarrella, olla jJumpassa, olla luistella, leikkia ja pelata tykkéaan.”H1

”Helppo, td4 on ihan vaikee” (esittelee eskarikirjaa) H1

”Onko ne tehtévat, mita opettajat antaa helppoja? Vahan vaikeeta ja siks mad pddsen ne”H3
”Pit&d kysy4, jos on jotain vaikeeta”H5

Paivahoidoin aikuiset liittyivat aineistossani ensinnakin perushoitoon eli paivittaisiin
arjenaskareisiin, siirtymaétilanteisiin ja aikuisten organisoimiin toimintatuokioihin. Aikuiset
méaarittdd milloin saa mennd ulos ja milloin tullaan sisélle, milloin aloitetaan ruokailu ja
milloin menndén paivaunille, missa kukakin istuu ja kenen kanssa. Aikuisten maarittaméaan

aikatauluun sopeutuminen tarkoitti sit4, ettd lapset odottivat.
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”Nélka..sitten maa sanoan opelle, ja sitten ope sanoo et kohta ja siten maa vahan oottelen
sitten sitten sanon opelle ja se sano syomaian” H7

”Ei saa menné tuonne pihalle. niin kauan taytyy ottaa ku aikuinen tulee tuolla penkeilla” H1
Paivahoidon aikuiset siis huolehtivat aikataulullisista seikoista mutta myGs jarjestyksen
pitdmisestd. Pdivakodin arkeen kuuluvat siis paivarytmin sanelemat toimintatavat mutta
my0s sadnnot. Haastattelussa sadnndista kysellessani lapsilla ei niita kuitenkaan kovinkaan
runsain méaarin tullut mieleen. Esiin nousseet sddnnot ovat kuin misté tahansa suomalaisesta
paivakodista. Aikuisia tdytyy odottaa mentdessa sisalta ulos tai ulkoa sisélle, kirosanoja ei
saa kayttaa, lappuja ei saa ottaa seiniltd eikd muutenkaan rikkoa mitéén eika sisalla saa
juosta. Hopottely ja riehuminen eivdat olleet sallittuja varsinkaan  yhteisissa
kokoontumisissa. Lisdksi oli ndkemyksié siihen, etté toisia pitd4 kohdella hyvin. Ei siis saa
kiusata, lyod4 tai sanoa pahasti. Aikuisten tehtdva on huolehtia sadnt6jen noudattamisesta

ja rangaista tarpeen tullen.

”Jos lahtee ja ope ei ole vield tullut ja ope ei nda, niin sitten joku muu kertoo ja sitten jos
kdy huonosti niin tarvii jadda sisille, ei saa menné ulos vaikka haluisikin” H3

T: No ku te asken sanoitte ettd taalla oli jotain saantdja semmosia? niin 660, jos mités
paivakodissa tapahtuu, jos joku tekee jotain kiellettya?

H1: 6 niihin suututaan.

H2: Niin

T: Kuka suuttuu?

H2: Aikuinen.

H1: Aikuinen.

T: Aikuinen suuttuu, no mités tapahtuu, mités sitten tapahtuu? no jos te néaétte.

H1: Ei mit&an

T: Ei mitdan?

H1:Vaan suuttuu aikuinen tai ja jos on se nukkarissa niin 66 niin joskus sit joutuu menna
tota alaséankyyn.

T: Yhm.

H1:Jos on ylasangyssa tai jos on alasdngyssd, niin joutuu laatikkosankyyn. H1

Liséksi haastattelemani venaléistaustaiset lapset méérittdvat omaa arkeaan suomalaislasten
tavoin myods omilla toimintatavoillaan eli rytmittdmall& toimintaa omaan rytmiin sopivaksi.
Hidastelu ja vastusteleminen ovatkin keinoja, joilla lapset muokkaavat aikuisten rytmia
itselleen sopivammaksi (Kyronlampi-Kylménen 2007, 191), mika oli havaittavissa myods
haastattelutilanteissa.

T: On teién sdngyt. Mikés on sun sénky? (hiljaisuus) Mité s&a leikit nyt?

H: Nailla (minun kysymyslappuni)

T: Nailla leikit. Miks sa& paat sen sinne valiin? Tuleeko siita joku jalki?
H: Tulle hieno.
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T: Hieno jalki yhm.

H: Tarvi odottaa..

T: Mité odottaa?

H: No t&ta. Ota kiiinni mantariini. H2
Oman rytmin saatelyn merkitys lapselle nédkyy myds siind, mika oli lasten mielestd
epamiellyttavad paivakodissa. Lasten mielestd oli ikavéaa, kun piti noudattaa aikuisten

rytmié ja aikatauluja eiké saanut esimerkiksi tehd& mielipuuhaansa eli leikkia ulkona.

T: Mikés taélla on tylsinta?
H: Tylsintd, joku joskus tylsinta milloin ei lahettiin eiku milloin lahetdan ulos.Tylséa on. H3

”On tylséé jos oottaa tosi tosi kauan tdssd.” HS

T:No mikas on tylsinta?

H:Ahhlkoska koska no minuutissa pitdd mennd sisélle ja tdndé&n taalla oltiin vahan aikaa

#’I:kg\?zé on ikavaa.

H: Ku me ku me tandan tehtiin paljon touhua. H9
Merkittdvd osa arkea ja arjen toimintaa ovat myos vertaissuhteet. Lapset olivat jo
haastattelun aikana hyvin valppaita ympariston ja muiden toiminnan tarkkailijoita. VViidessa
haastattelussa lapsi kommentoi nakeméénsa haastattelun lomassa, mita tapahtuu ikkunan
takana tai mita erikoista on huoneessa. Vertaissuhteet ovatkin yksi merkittava osa lasten
arkipdivaa paivakodissa, mitd tukevat Strandellin (1995) ettd Lehtinen (2002)
tutkimustulokset. Kasvatukselliset padmaarat lahtevéat eri lahtokohdista kuin misté lapset
tilanteita tulkitsevat ja hahmottavat. Nain ollen lapset usein ennemmin Kkiinnittavat
huomionsa siihen, mitd toiset lapset tekevat kuin ettd keskittyisivat yksinomaan
toteuttamaan aikuisten suunnittelemia kaytantoja. (Strandell 1992, 258.) Vertaissuhteet ovat
my0ds merkittdvia lasten monikulttuuristen identiteettien kehittymisen nédkokulmasta, mité
tarkastellen tarkemmin myéhemmin.

Lasten arki pdivédkodissa méaardytyy toisaalta vanhempien maéarittdman
hoitopdivan pituuden ja toisaalta suomalaisen paivéhoidon toimintapajojen, henkilékunnan
luomien kaytanteiden, toimintaympdriston puitteiden ja vertaistovereiden kanssakaymisen
kokonaisuudesta. Paivahoidon aikuiset, arjen toiminnot (ruokailut, ulkoilu ja nukkuminen,
leikki, toiminnosta toiseen siirtyminen ja ohjatut tuokiot), vertaissuhteet seka kieli luovat
puitteet arjelle. Tassd kehyksessd kaikki lapset, my6s venélaistaustaiset lapset toimivat.

Strandell (1992), Nasman (1994), Kovarik (1994) ovatkin omissa tutkimuksissaan liittdneet
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lasten arjen puitteiksi péivahoidossa muun muassa juuri paivékodin kaytanteet ja
jarjestyksen, aikuisten aikataulut seka yleensakin institutionaaliset kéytanteet. Tietyt asiat
tehddan paivéakodissa kuitenkin eritavalla, oli sitten kyse suomalaisesta lapsesta tai
venaldistaustaisesta lapsesta.

T: Riisut itse ja puet itse. okei. No mihinka te paatte vaatteet taalla paivakodissa?
H: Lokeroon, tai jos joku on marké niin se laitetaan kuivauskaappiin.

T: Niin mitds s&a teet kotona? Mihis kotona laitetaan vaatteet?

H: Meillakin on kuivauskaappi kotona ja naulakko

T: Laitakséé ite ne vaatteet jonnekin naulakkoon ja

H: En méa en pysty, maa en ylta sinne H5

Vaikka pdivakodissa naulakot ovat padsadntoisesti suunniteltu siten, ettd lapset yltavat
niihin, kotona ei vélttdmatta nédin ole alle kouluikaisilld suomalaisillakaan lapsilla.
Katkelma onkin esimerkkin siitd, ettd kaikki miké& tehdaan eri tavalla pédivakodissa kuin
kotona ei johdu vélttdmatta etnisistd kulttuurieroista. Vaikka toisaalta juuri yksil6llisyytta
korostavan kulttuurimme nakokulmasta, omatoimisuuden kannustamiseksi, suomalaisessa
kodissa lapsen naulakko voisi olla lapsen korkeudella.

7.1.3 Kulttuurisia pilkahduksia

Edella kuvatun perusteella lapset ovat sopeutuneet tai sulautuneet suomalaisiin
toimintatapoihin hd&mmentdvan perusteellisesti. Vaikka arki avautuu ja nayttaytyy hyvin
suomalaisstandardoituna, tuo venélaistaustaisuus siihen vélttaméattakin omat vivahteensa.
Haastatteluissa pilkahti muutamia seikkoja, jotka kuvastavat kulttuurisia vivahteita;
kollektiivisuutta ja perhesiteitd, arvomaailmojen erilaisuutta, tunteellisuutta seka aikuisen
auktoriteettista asemaa.

Venéldisen  kulttuuriin ~ kollektiivisuuteen ja  perhekeskeisyyteen liittyen
seuraavassa eraan lapsen maaritelmé perheestaan.

T: No minkalainen sun perhe on?(tauko) Keta sun perheeseen kuuluu?

H: 06 ,4iti isa ja mummo ja isoveli ja mun pikku pentu, kissan pentu.
T: Sul on kissan pentu.

H:Misu. méa annoain ite sen nimen.
T:onpa kiva nimi. No asuuko se mummokin teilla?
H:ei, se asuu kaukana Venajassa H5
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Lapsi kokee isovanhempansa osaksi perhettdan siitakin huolimatta ettd isovanhempi ei asu
Suomessa. Venéléisen ja lansimaisen kulttuurin merkittdvana erona viela tanakin péivana
pidetddn eroa perhesiteiden tarkeydessa ja riippuvuudessa perheeseen ja sukuun. (ks. luku
2.2). Kuten teoriaosassa kuvattiin, tutkijoiden nakemys on, etté venélaisten arvot korostavat
perheen jasenten vélistd riippuvuutta. Venaldisessd kulttuurissa on tyypillistd Kiinteét
vuorovaikutussuhteet eikd lansimaiseen tapaan edes pyritd henkilokohtaiseen
riippumattomuuteen. (Jasinskaja-Lahti & Liebkind 2000, 126-127.)

Kysyin myos lapsilta, ettd haluaisivatko he mieluummin tehda juttuja paivakodissa
yksin vai ryhméssa. Lapsista kuusi halusi mieluiten tehda juttuja ryhméssa, kolme lasta
halusi tehda yksin ja yksi halusi tehdd ryhmaéssd, koska muutkin haluavat. Yksin
mieluummin touhuavat perustelivat sitd sillg, ettd koska hén eroaa toisista ja toisaalta yksin
tekeminen on helpompaa. Kaikkien mieluummin yksin tekevien lasten kohdalla myds
suomenkielen taito varmasti asettaa omat haasteensa. Ryhmassa mieluummin touhuavat
puolestaan pitivat ryhmassa tydskentelystd, koska silloin he voivat auttaa toisia, saavat apua

ja paasevat toimimaan kavereiden kanssa.

T: Teetteko te tadlla yleensd juttuja yksin vai ryhméssa?

H: O6 me kaikki eskarit taalla tehran niitd juttuja

T: Yhdessa. no haluisitko saé tehdé juttuja yhdessé vai yksin?
H: Yhdess4, Saija aina mulle auttaa

T: Okei, no mista sé&a tiidt jos sad osaat tehda jonkun asian?
H: En mé&a tiedd, mulle aina Saija aina auttaa H4.

”Ryhmaéssd , mid ainakin kaikkia autan, ... vaikka mullekin autetaan mid autetaan maa
autan muillekin”H3.

” Ryhmadssd, koska se on hauskaa. Yksin tosi vahén taalla paivakodissa tehdan yksin, vaan
on joskus. Ei haluaisi kylld tehdidkéan yksin.” H5.

Auttamisen aspekti tuokin oman vivahteensa ryhmassa tekemisen perusteluun. Jain
pohtimaan, ettd kuinka moni suomalaislapsi perustelisi ryhmassé tekemista auttamisella.
Venaldisessa kulttuurissa sen sijaan et pysty selviytymdan ilman suhdeverkostoa (Parikka
2007, 265-275). Kollektivistisessa kulttuurissa perhe ja ystdvat ovatkin térkeitd, heista
pidetddn huolta, heitd autetaan, jotta hekin pitavét tarpeen tullen minusta huolta. Sukulaiset
ja ystévat voivat olla hadan hetkella pelastus, jos on pitanyt heihin yhteytta. (Laurén 20009,
165-166.) Verkostot korvaavatkin muun muassa sosiaaliturvaa (Parikka 2007, 272).

Suhdeverkoston yllapitdiminen ei synny itsestddn, vaan vaatii aktiivista sosiaalista
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kanssakaymistd, mika voisi osittain myos selittaa sitd, ettd lapsista on mukavampi tehda
asioita ryhmaéssa.

Vendjalla jokaisen on myds itse raivattava tie omaan elintasoonsa, yhteiskunta ja
kanssaeldjét eivat tunne armoa (Laurén 2009, 165-166). Téhén voisi viitata myds seuraava

lapsen kommentti.

T: Hei osaat s&a tehda niita asioita mita aikuiset pyytaa?
H: Ossaan éiti sano, ettd ikiné ei saa sanoa, ei, en o0saa, mutta mut se pitdd OPEtella eika
vaan sanoa etta en osaa. H9

Lapseen ei siis ainakaan toistaiseksi ole sisaistynyt suomalaisen kulttuurin vaatimattomuus.
Kulttuurisesti venélaiset eivat hammenny ongelmista tai eriskummallisista tilanteista vaan
ne otetaan vastaan sellaisenaan ja ratkotaan. (ks. Laurén 2009) Sitd mit& ei osata nyt,
opetellaan. Haasteellisemmat tehtévét opettavat lapsia my0ds yrittdmaén ja ajattelemaan ja
tekeman toitd (Marjeta, 1998, 18-19). Nakokulman tahén taustalle tuo myos
henkilokohtainen esimerkki vendldisen ystavani haistd. Morsiamen isd kehotti
hadpuheessaan néité nuoria, jotka opiskelevat tiden ohella jo toista korkeakoulututkintoa,
edelleen opiskelemaan ja opiskelemaan ja opiskelemaan. Se avaa ovia tulevaisuuteen tai
ainakin mahdollisuuden selvita paremmin arjesta.

Eradssa haastattelussa huomioni heratti lapsen kuvaus siitd, miten han oli selvinnyt

vaikeasta tehtavasta.

T: Minkélainen tehtdva on vaikka vaikee?

H: Vaikka yhen kerran tehtiin vaikeita tarvii solmia toi solmu ja kuka ekana solmii niin, toi

solmii ton oota solmii eiku tekee leegoauton, mulla oli jo valmis ja m&a tahalteen sen otin,

maa tein, naytin etté tehty!

T: Ai. H3.
Varmasti suomalaislapsetkin huijaavat, mutta kuvaisivatko suomalaislapset sitd yhta
avoimesti ja intoa puhkuen! Tietyiltd osin venaldisen kulttuurin toimintatavat eroavat myos
moraalisesti suomalaisesta. Vendjalld ja Suomessa totuus ja rehellisyys merkitsevét
eriasioita (Parikka 2007, 182-183). Venalaisessa kulttuurissa jo arjesta selvidaminen vaatii
vélilla royhkeyttd ja toisaalta venildisessd kulttuurissa ylipdédtddn “yhteisonetu on
yksilonetua tarkeampaa ” (Parikka 2007, 28). Parikan (2007, 183) mukaan Venéjalla onkin
arvokkaampaa valehdella kuin myontééa tietaméattdmyys. Oman edun nimissé tai perheen ja

ystavien eteen valehtelu sallitaan. Se on ”luovuuden osoitus” (Parikka 2007,183). Toisaalta
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”ik&éan kuin tekeminen” voisi viitata oveluuteen ja tsaarinaikojen ja neuvostoaikanakin
kaytettyyn selviytymisstrategiaan. ”Ikdan kuin tekemiselld tehd&én touhukas vaikutelma,
vaikka vélttamatta mitdan ei tapahdu.” (Parikka 2007, 323.)

Edellisessé kappaleessa kuvasin aineistosta syntyvdd kuvaa aikuisten roolista.
Kuva pdivahoidon aikuisista kiteytyy keskeisesti kolmeen tehtavéan: jarjestyksen pitoon,
perushoidosta ja aikataulusta huolehtimiseen seké tehtévien ja toiminnan jarjestamiseen.
Opettajien puoleen kaannyttiin, kun haluttiin tehda jotain mihin tarvittiin aikuisten lupa tai
touhuun tarvitaan jotain materiaalia, tarvikkeita tai leluja. Liséksi erityisiin leikkipaikkoihin
paaseminen vaati aikuisen hyvaksymisen. Erdan lapsen mukaan opettajat pyytavat
tekemé&an asioita.

: No mitd te teette péivékodin aikuisten kanssa? (Hiljaisuus)
: Noo (tauko)

: No mités, minké&laista toimintaa ne opettajat teille jarjestaa?
: No ainakin

: Teettekdte jarjestadako ne

: Ne pyytaa joskus meilta

. Mitd ne pyytéa teilta?

: No joskus ainakin jotakin.

- No entés

: En muista. H1.

e e e i e B s B |

Mielenkiintoista on, ettd lapset eivat liittdneet aikuisia yhdessdkaan haastattelussa leikkiin,

vaikkakin erdédn haastateltavan mukaan siivoukseen he osallistuvat.

T: No mité sind teet aikuisten kanssa t4alld? a urto TBI 37€eCh B CHPENOAABITENSAM

caenar?
H: Minako? s1?
T: Niin Ia,
H: No mind yleensd en leiki, vaan silloin HYC 1 551 BOOXE He Urparo s Ka 3To Kpa
kun siivotaan, laitetaan paikat kauniiksi. yOuparch BOCAYIINK kpacusa. H7

Aikuisten puoleen k&antyminen ei ollutkaan itsestdénselvyys, vaan osa haastateltavista
ilmaisi varsin selkeasti, ettei pyydé apua opettajilta, vaikka toisilta lapsilta kylla saattaisivat

Kysya neuvoa.

”Jos on tavara hukassa, sité etitddn, ei kysyté opettajilta ja jos ei se 18yy niin katotaan vaan
ja pyydetddn muilta ja kysytddn muilta”H1.

Aiempien tutkimuksien mukaan suomalaislapsillakin aikuisiin liittyvat kontaktit ovat
vahemman merkityksellisid kuin kavereihin ja vertaissuhteisiin liittyvat kontaktit (Kks.
Strandell 1992). Mutta aineiston perusteella syntyvd kuva paivéhoidon aikuista on varsin

auktoritatiivinen. Venaldisten arvojen katsotaan myds korostavan aikuisten normien
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noudattamista (Jasinskaja-Lahti & Liebkind 2000, 126). Vendldinen opettajaa kuvataan
tiukaksi ja ankaraksi, mutta myos lempedksi aitihahmoksi (Laihiala-Kankainen 2001, 19).
Erdan lapsen suhtautuminen aikuisten toimiin kuvaa osaltaan sitd, miten yksi

haastateltavista suhtautuu aikuisten auktoriteettisuuteen.

Nyt mua siirrettiin toiselle pdydalle, koska etta lapsilla olisi hauskaa.. mulla on hauska
siind pikkuhuoneessa.”

Hén ei ainakaan endé ole tilanteesta harmissaan, vaan ldytaa tilanteesta omannakdisen
tulkinnan. Erdan haastattelun lopuksi, lapset olivat l&hddssa ulos ja tutkimuspdivakirjaan
merkitsin ylos, kuinka kiinnitin huomion, tdmén haastattelemani lapsen ohjeistamiseen. Se
oli varsin jamakka, suorasukainen ja nimenomaan omatoimisuuteen kannustava: ”Sinua ei
auteta, luistimet pitdd laittaa yksin”. Venéldisessd kulttuurissa vastaavaa omatoimisuutta ei
valttdméttd vaadita vield kouluidssakaan.

Venélaisessd kulttuurissa kunnioitetaan vanhempia ihmisid ja opettajia. Tasta
varsin konkreettisin esimerkki on vendjan kielessa teitittely. (ks. Marjeta 1998, 16.)
Vanhempien kunnioittamista ovat myos kiitokset ja kohteliaisuudet (Marjeta 1998,16).

Erdan haastattelun lopussa lapsen kohteliaisuus kiinnitti huomioni.

T:Ma haluisin kiittdd sua ja mulla on yks tehtéva
H:Ma kiitan sua, se oli hauskaa! H5

Liséksi kiinnitin huomion haastatteluissa muutaman tyton tunteellisuuteen ilmaistessaan
itsedan. Tunteellisuus nousi esiin sekd lasten &anensévyissé ettd joidenkin lasten
sanavalinnoissa.

T: No mités saa teet jos sulle tulee riitaa?
CCOPHUTHCA C KEM, UTO ThI )Z[eﬂaeIHb?

H: no mimi,sitten mé sit ,yy st saaumaro u ...mind vain olen ja seison silloin, silloin
MIPOCTO CTa0, ATO 3TO KOKOKOT' /A s COOpach kun kun mind riitelin Annen kanssa

¢ AHHE Tak/Ja OHa HAYWHAIOC MEHS OOHUMATh silloin hdn minua rupesi halaamaan.

T: 0OHHUMATB? @ YTO ThI JENAEIIE? Halaatte? ja mité sina teet?

H: mm&4 maa en 000 sun kaveri ja sit se sanoo
ettd, sitten sitten oomanum (halataan)!!
(4&ni muuttuu ja k&det heiluu) H7

T:Miksi t&all4 on kivaa?

H: No kun siksi kun ta4ll& voi olla puolipdivénen.

T: Okei.

H: Ma44 oon tdndén puolipdivénen ja kun tdssd on téssé on joulu ollut tosi hauskaa.
T: Joulu?!

H: Joo kun oli oli tosi hauskaa. Maa rakastan sitd. H5
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Yhdessa parihaastattelussa, toinen haastateltava hermostui toisen myoétaileviin vastauksiin

ja lausui venaldisen sananlaskun.

T: Haluisitko s&é yksin vai ryhméassa?

H1: Mitd Anna mielt4,

T: Ryhmassé

H1: No min&kin haluan ryhméassa

H2: No LIISA OTTAA MUSTA TAAAS MALLIA!! noBrapocka; msas péska, MOMOET 110
Bempa! (matkijan setd pesee dmparissd)

H1:(nauraa) H4

Taman tunteenpurkauksen sanomisen intensiteettia ja puheennopeutta ei voi kokea
suomenkielessa ikind. Vendjalld toimiessaan kannattaakin osoittaa tunteensa.
”Hymyileminen, nauraminen, anominen, itkeminen tai huutaminen on kielt4, jota venaldiset

ymmartavat paremmin kuin suomalaiset” (Laurén 2009, 172).

7.1.4 Leikkikaverit ja leikki saavat lapset viihtymaan

Edelld olen kuvannut lasten arkea kielen, arjen toimintojen ja venéléisten vivahteiden
nakokulmasta. Arjen kannalta kiinnostava nékdkulma on myods leikkikaverit. Jos
venaldistaustaiset vanhemmat ovat vélilla huolissaan koulumaailman opetuksen maarésté ja
laadusta (Marjeta 1998; Laihiala-Kankainen 2001), niin lapset ovat ainakin toiminnallisesti
omaksuneet suomalaisen paivéakodin lapsilahtdiset ja konstruktivistiset toimintatavat.

Kysymyksen, millaista on olla pdivakodissa, vastauksen liittyivat lahes
poikkeuksetta leikkiin tai leikkikavereihin. lloa lapsille toivat kyllda myds joulu,
syntymapdivat, hyvat vanhemmat ja puolipdivéisyys sekd ulkoilu ja erilaiset
liikuntamuodot (jumppa ja hiihto ja luistelu). Lasten mielestd paivakodissa on kuitenkin
kiva olla, koska taalla saa leikki& ja pelata ja erityisesti koska on leikkikavereita. LeikKi
ulkona sai vield erityistd kannatusta. Muutenkin lapset puhuivat paljon leikkimisesta ja
leikkikavereista, jonka voi tulkita lapsille siis myds hyvin merkitykselliseksi asiaksi
paivakodin arjessa.

T:Oottekote koskaan iloisia paivakodissa?

H: Joo!

T:Miksi te ootte iloisia? milloin te ootte iloisia?
H:silloin kun min& olen ulkona tai leikin jonkun kaa H1.
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”Paiviakodin tadlla kivaa, tad leikki tdalla leikkikaverit, miké leikki minun kanssa”H7

T: Ensinnakin minkalaista sun mielesta on olla péivékodissa?
H: Hyvaa

T: Hyvaa, minka takia?

H: No siks ku t&alla on paljon kavereita. H3

Leikki ja leikkikaverit tuottivat siis lapsille iloa. Poikkeuksena olivat ainoastaan ne lapset,
joilla ei omien sanojensa mukaan ollut leikkikavereita. Nama lapset olivat myos erittain
innokkaita esittelemé&éan ryhmantiloja ja jatkamaan leikiksi muuttunutta haastatteluamme.
Nama lapset olivatkin Kiinnostuneempia aikuisen ohjaamaa toimintaa kohtaan entd muut
lapset.

Kymmenesté lapsesta kahdeksan mainitsi haastattelussa joko parhaan kaverinsa tai
yleensakin leikkivansa kavereidensa kanssa. Yksi lapsi ei leiki kaverin kanssa joka huutaa
korvaan tai ei kuuntele, yksi lapsi ilmoittaa, ettei pida roolileikeista (vaatteista). Yksi lapsi,
joka kylla mainitsee leikkikaverinkin, kertoo myos, ettd haluaa leikkia yksin, koska tuntee
olevansa erilainen ihminen. Yksi haastateltava totesi riideltyddn parhaan kaverinsa kanssa
leikkivansé jonkun toisen kaverin kanssa.

T: No mitd te teette jos tulee riitaa? riitelette, tuleeko Anjalla koskaan riitaa kenenkaén
kanssa?

H1:Ei

T: Ei koskaan?

H2:Mulla joskus tulee

T:No mité te sitten teette?

H2:(haukottelee) Meill& tulee Ellan kaa riita, niin me leikitaan tota joskus muitten kaaki. H1

Kaverisuhteiden merkityksellisyyttd kuvaa myods se, kuinka kaksi lasta kertoo oma-
aloitteisesti hyvan kaverin unohtavan leikkié heidan kanssaan.

T: No jos s&é naat jotkut leikkii jotain Kivaa leikkid niin mités séa sitten teet?

H: Kysyn ettd saaks menné sun leikkiin

T: Okei ja sit s48 meet

H: Vaikka masi,masi vaikka masi haluaa leikki& jonkun muun kaa, méa tuun, maa sanon
ettd muistatko mita s&a lupasit,se sano, ettd se haluaa huijata jotenkin no siltikin méaa tiedén
ettei se huijaa. Arvaa miks?

T:No

H: Siks mad muistan etta se sano sen.H3

T: Leikitteksete aina yhessa?

H: Ei aina

T: Mut silloin kun leikitte...

H: No se aina unohtaa, mun kaa leikkia...H5.
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Kavereiden merkityksellisyyttd kuvastaa myos péivakodin ikévat asiat, vaikka toki
muitakin negatiivisia tuntemuksia heréttévia asioita oli. Nimittain surua yhdelle lapselle toi
oma paha teko, joka siis jalkikateen surettaa. Nukkumahuone herétti my0s negatiivisia
tuntemuksia sen suhteen ettd sielld joutuu olemaan paikallaan ja odottaminen yleensakin oli

tylsad. Lisaksi kiusaaminen ja lydminenkin nousivat esiin ikévina ja surullisina asioina.

T: Kiukuttaako sinua joku asia taalla?
H: ...jos vihaa mua, vaikka méai en tehnyt mittdén ja lyd mua

H: Oon surullinen paivékodissa tosi tosi pikkusen, jos joku kiusaa H5

” Kiukuttaa, kun pojat ovat joskus tehneet jotain pahaa, ne kiusaa aina ja sitten véhén
nauretaan...” H1

Kavereiden merkityksen kannalta kaverittomuus heratti siis myos negatiivisia tunteita, mika
osaltaan kuvastaa juuri kaverisuhteiden merkitysta.

T: Ootteko joskus surullisia? Milloin?
H: Silloin ku mulla ei ole kaverii.H1

”M44 suutun, jos joku ei leiki mun kaa” H9
Ainostaan kaksi lasta kertoi leikkivansa yksin. Toinen heistd haluaisi kylla leikki& jonkun

kanssa ja toinen kertoi ettei hanella ole kivaa paivakodissa.

T: Ja Liisa, kenen kanssa sind leikit, leikitkd yksin? a eccu TbI ckem, Thl OjiHa UTpaeIIb?

H1Y yy yVVy

T: Kenen kanssa? ¢ Kkem?

H1: En kenenkdén HHCEM

T: Et kenenk&an! no yksin? Hucem! Hy ojiHA

H1: En HET

H2: No jonkun kanssa? a CKeMTO?

T: Seuraatko toisten leikkeja? TBI CMOTPHIIIb KaK JIPYTHE UTPAIOT?
H1: En kenenk&én (kuiskaten) uuckem (kuiskaten) H4

Yksin leikkivista lapsista toinen osasi todella hyvin suomea ja toinen véhan heikommin,
tosin sellainen yhteinen piirre ndilla lapsilla oli, ettd kumpikaan ei puhu sisarustensa kanssa
suomea. Tiedustelin myos lapsilta, ettd miten péésee leikkiin mukaan, ja kaikilla, jotka

kysymykseen vastasivat, oli selked yhtendinen ndkemys — kysymall tai pyytadmalla.

”No jos me pyydetdén vaikka tai meitd kysytdén, niin me sanotaan ei tai joo”H1
”Kysyn et saaks mennd sun leikkiin” H3

N0 méé sanon et voitko... leikkii. Se on helppoo.” H5

”En méa tieda.. pyytdmailld, pyytdmalla!” H9

Toinen leikkikaverittomaksi itsensd kokevat ei osannut kertoa, miten leikkiin péé&see

mukaan. Aineistoni perusteella sen sijaan epdselvaksi jai, miten toinen leikkikaverittomiksi
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itsensd tuntevat lapsi toimii tdllaisessa tilanteessa. Kiinnostavaa naiden kahden
leikkikaverittomien lasten tapauksessa on myos se, ettd ryhman toinen lapsi kertoo heilla
kuitenkin olevan leikkikavereita. Lapset kuitenkin itse jyrkasti kiistavat asian. Lapset
kenties muidenkin silmissd néyttavat leikkivan valilla muiden lasten kanssa, mutta eivéat
itse koe tai sitten jostain syystd halua kertoa, ettd tdma olisi hanen hyva kaverinsa.
Ystavyyssuhteilla ja  vertaissuhteilla onkin  todettu olevan laadullista eroa.
Ystévyyssuhteisiin liittyy emotionaalista Kiintymystd, kun taas vertaissuhteet pitdvat
siséllaédn sosiaalisen verkoston kontakteja. Nd&ma ovat siis eri aspekteja, eivatka ne voi
korvata toisiaan. (Laine & Neitola 2002, 15.)

Kaikkein heikoiten suomea puhuvat lapset kertoivat paivakodissa olevan kivaa,
koska heilla on leikkikavereita. Mielenkiintoiseksi tamén tuloksen tekeekin se, ettd
suomenkielen taidolla ei ollut valttaméatta merkitystd siihen, kokivatko lapset olonsa
paivakodissa téssd mielessd mukavaksi. Merkityksellisempda lasten puheiden ja
positiivisten tunnekokemusten kannalta oli, oliko heilla leikkikavereita. Seuraavaan
heikosti suomea puhuvan lapsen vastaukseen siis kiteytyy oleellisesti péaivakodissa
viihtyminen.

T: Milloin sina olet iloinen?
H: A&, siksi minun kanssa leiki. H7

Huonosti suomea puhuvien lasten kohdalla erdélld oli mahdollisuus valilla leikkia myds
vendjaksi (vendjaksi leikkija sanoi itse osaavansa suomea hiukan) ja yhden paras kaveri oli
ilmeisesti toinen maahanmuuttaja. Tastdkin huolimatta molemmat lapset Kkertoivat
leikkivansé joskus myds muiden ryhmén lapsien kanssa. Suomenkielen osaaminen ei siis
tdman tutkimuksen valossa ole yksinomaan este pdivdkodin mieluisimmalle ja
merkityksellisimmalle toiminnalle — leikille, vaikka se merkityksellistd suomalaislasten
kanssa leikkiin padsemisen ja leikin etenemisen kannalta varmasti on. Merkityksellista
venaldistaustaisille lapsille on, ettd ryhmdssé olisi edes yksi kaveri, jonka lapsi mieltéisi

ystavékseen.
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7.2 Kaksikielisyys ja monikulttuurinen identiteetti osana paivakodin

arkea

Edelld olen kuvannut péivakodin arkea venéléistaustaisten lasten nakokulmasta. Lasten
kaksikielisyydesté ja kodin erilaisesta kulttuuritaustasta johtuen tarkoituksenani oli myods
tarkastella n&iden lasten monikulttuurisuutta, mihin pyrin saamaan vastauksen tutkimukseni
toisella pddongelmalla ja sen alaongelmilla. Teoria osuudessa todettiin kielen olevan térkea
osa monikulttuurisen identiteetin rakentumisprosessia (ks. 4.2.2). Kaksikielisyyttd kuvasin
my0s edellisessa kappaleessa péaivakodin arkeen liittyen. T&ssd luvussa tarkastelen
kaksikielisyyttda ymmartdmisen ja ymmaérretyksi tulemisen sijaan monikulttuurisen
identiteetin valossa. Teoreettisen tarkastelun helpottamiseksi kaksikielisyyden tarkastelu on
erotettu omaksi alaongelmakseen ja alaluvukseen. Sen jadlkeen nostan seuraavassa
alaluvussa esiin tuloksia sen suhteen, miten lapset kuvaavat itseddn monikulttuurisen
identiteetin nakokulmasta. Viimeinen alaluku vastaa myos jalkimmaiseen alaongelmaan
kuvaten sitd, minkélaisia monikulttuurisen identiteetin rakentumiseen liittyvia seikkoja
arjen kuvauksesta paljastui. On tdrkedd tiedostaa, ettd tarkastelen tutkimuksessani
monikulttuurisia identiteetteja péaivakotikontekstissa. Kaksikielisyys ja monikulttuurisuus
ovat osa venéldistaustaisten lasten arkea suomalaisessa paivakodissa, vaikka ne teoreettisen

tarkastelun helpottamiseksi ovatkin irrallaan arjen kuvauksesta.

7.2.1 Kaksikielisyys monikulttuurisesta nakékulmasta

Kaksikielisyyttd tarkasteltaessa lapsilla on hyvin erilaisia taustoja huolimatta siitd, etta
lapset olivat asuneet ikansd Suomessa. Eroa toi se, puhuvatko molemmat vanhemmat
lapsen kanssa vengjaa, milla kielelld lapsi puhuu sisarustensa kanssa, onko lapsella
mahdollisuutta ja halua kayttd4 vendjan kieltda myods pdivakodissa ja miten hén suhtautuu

venajan kieleen.



75

Kaikki haastateltavat olivat kaksikielisia eli puhuivat sekd suomea ettd vendjaa.
Tutkimukseni tavoite ei ollut selvittdd heidén kielitaitojaan, mutta haastattelujen perusteella
on selvéd, ettd kielitaidoissa oli huomattavia eroja. Niitd ilmeni jo pelk&stdén verrattaessa
haastattelemieni kuusivuotiaiden lasten suomenkielentaitoja. Vendjankielitaidossa on myos
varmasti eroja. Tatd minun on kuitenkin vaikeampi arvioida omien kielellisten puutteiden
takia, ja koska lapset, jotka puhuivat erittdin hyvin suomea, eivét olleet edes halukkaita
puhumaan kanssani vengjad. Osa lapsista totesi itsekin suomen kielen olevan vahvempi
kuin vendjan. Toisaalta kuvaava kielenkehityksen nakokulmasta on myos se, ettd lapset

ymmartavat enemman kuin mita pystyvét itse puhetta tuottamaan.

H: Sano mika taa tama varinen on?
T: Se on keltainen.

H: Ei min& sanoin ettd tdma.

T: Ai se, musta. H2

Aiemmin kaksikielisyyttd tarkastellessa olin taulukoinut lasten kielienkayttda paivékodin
arjessa (Taulukko 1). Seuraavaan taulukkoon (Taulukko 2) olen koonnut muita

kielenkayttoon liittyvié piirteita.

Taulukko 2. Vendjankielisten lasten kielienkéayttoa.

suomea | vendjaa | molempia

Lapsi puhuu vanhempien kanssa 8 2
Puhuu sisaruksien kanssa* 4 5
Haastattelussa puhuimme* 4 4

*Haastatteluista kaksi oli parihaastattelua ja yhdell&d lapsella ei ollut sisaruksia ollenkaan ja siksi
yhteenlaskettu lukumaé&ra on ndissé sarakkeissa eri.

Kahdella haastattelemallani lapsella oli toinen vanhempi suomenkielinen. Sisaruksien

kanssa suomea puhuvia lapsia on nelja. Heistd yksi puhuu kotona suomea myos toiselle
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vanhemmistaan. Kolme lasta, jotka puhuvat molemmille vanhemmille vendjaé, puhuvat
kuitenkin sisaruksille suomea. Kaikki ndma sisarukset olivat haastateltavia vanhempia.
Merkillepantavaa oli, ettd lapset, jotka puhuvat kotona vanhempien sisaruksien kanssa
suomea, osasivat ilmaista itseddn suomella hyvin. Vanhemmat sisarukset tukevatkin
kielenoppimista (Mikkola 2002, 227). Naiden lasten kanssa haastattelut teimme
suomenkielelld. Lapset olivat kylla kiinnostuneet tietdméén osaanko mind vendjéa, mutta

itse haastattelun he halusivat tehda suomeksi.

T:Yhm. haluutko saa etta maa sanon jotain?
H: A4, joo, jos se on oikein. Mut oot s&a suomalainen?

T:Tota niin sdi halusit ettd mé& sanon jotain. st He 3HaIO YTO XOYEIIb, Thl XOUEIIb 5 CKa3y.
H:Joo, se on hyva.

T: (naurua)my €mie s X04y CIPACHTh, €CIIM XOYEIIb YTO-TO CKa3aTh MO PYCCKH ThI TOXE
MOJKEIIb

H: Joo, tuoki on hyvé

T: Onko?

H: On. H5

T: Tiedatkd mé& kysyin sen takia tatd vendja juttua, kun maa osaan kans puhua vendjéa
vahan.
H2: Miks? sano vendjaa?
T: Yro T X0uerb 4To s TeOe roBopro? mutta ja maa ajattelinkin, ettd jos te haluutte jonkin
asian sanoa t&ssd haastattelussa vendjéks, niin te, me voidaan puhua myds osan aikaa
vendjaa.
H1: Eil
T: Et haluu, mut jos Anja haluu sanoa jotain vendjaksi, niin sa voit sanoa! H1
Oli mielenkiintoista, ettd lapset eivét olleet halukkaita puhumaan kanssani venajaa, vaikka
heistd kolme oli muuten halukas puhumaan péivakodissa vendjaa.

Aiemmin kuvasin jo sitd, millaisissa tilanteissa lapset kéayttavat vendjaa
paiviakodissa ja kuinka halukkaita he olivat puhumaan vendjada paivakodissa.
Monikulttuurisen identiteetin ndkokulmasta on keskeistd, miten lapset kokevat
aidinkielensa ja miten he ylipdatdan suhtautuvat aidinkieleensd. Paivakodissa haluttiin
puhua vendjaa siksi, ettd lapsi ei osannut suomea, vendjankielelld oli helpompi puhua tai

koska vendja on vanhempien kieli.

T: Haluaisitko puhua t&élla vain suomea? Xouenb 371ech MPOCTO 10 (PUHCKUTOBOPUTD?
H: No, min& haluisin puhua ven&jaa Hy s xoTtena no pycckuu

T: Miksi? [Mouemy?

H: Siksi... [otomy...

T: Miksi? [Mouyemy?

H: Nooo... Hooo00,
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T:Onko se helpompaa? vai vaikeampaa? 370 Nexue? 1aa, WK 3TO TpyaHee?
H: Kylla Ja

T:No kerro siné ettd miksi. Hy ckaru To1 mogemy?

H: No siksi, ett4 vaikea sanoa Hy nouemy TpyaHo cka3atb

T: Suomeksi vai vendjaksi? [To ¢uckn wmu 1o pycku?

H: No, suomeksi Ho mo ¢ucku H2

”Siks venaja on parempi kun suomea siks. Aiti ja isd puhuu.”H3
Ainoastaan kaksi lasta eivét olleet halukkaita puhumaan vengjéa paivakodissa ollenkaan.
Lapsista toinen puhui isompien sisarusten kanssa kotona suomea, toisella ei ollut isompia

sisaruksia. Toinen kertoi syyksi vendjén kielen rumuuden.

T: Miksi sind et puhu taalla venajaa?
H: Koska se on vauvojen kieli... ruman kuuloista H4 (tutkimuspaivékirja)

Liséksi kaksi muuta lasta oli arkoja puhumaan kanssani vendjaa. Toinen heistd madalsi ja
hiljensi vendjankielista puhettaan, kun kuuli yhden péivakodin tyontekijan olevan toisessa
huoneessa. Toinen lapsi kyyristyi ja vilkuili avoimen oven suuntaan, kun ryhdyin
puhumaan vengjad. Huoneessa oven takana oli ryhméan muita aikuisia ja lapsia. Yksi lapsi
ei puolestaan ollut halukas puhumaan kanssani suomea, koska ei kokenut osaavansa
suomea. Reaktioidensa perusteella han kuitenkin tuntui ymmartavéan, mita hanelle suomeksi
sanoin. Lasten suhtautuminen toiseen didinkieleensa oli jollain tavalla negatiivinen tai
varauksellinen ainakin neljalle lapsista. Tdm& kuvastaa osaltaan varmasti sitd, miten
ymparistossd heidan aidinkieleensé ja toiseen kulttuuriinsa suhtaudutaan. Huolestuttavaa
tassa on, ettd lasten kasvaminen myodnteisen kaksikulttuurisuuteen, edellyttdd molempien
kulttuurien hyvéksyntaa (Mikkola 2001, 227).

Mikkola (2001) on kuvannut kaksikielisyyttd kielikompetenssien ja toisaalta
koodin vaihdon avulla (ks. kappale 4.1.2). Kahden kielen vélistd koodinvaihtoa tai
koodinvaihdon puutteita tuli eteen useammassakin haastattelussa. Lapset siis tekivat
virheellisia sanavalintoja suoraan kielesta toiseen kaantéen niin sanottuja suoria kdannoksia

ja nama erottautuivat “’vaarind” sanavalintoina.

T: Ai jaa. ook sé4 paljon hiihtany taalla?

H: Nooo joo

T: Tykkatko sad, onko se mukavaa vai tylsaa?

H: On, mukavaa, no noi sukset, vahdn noi kaantyy ja sitten maa en péadse ylos vield. ne
menee solmuun jotenkin ndin (ndyttad) ja sitten maé en péase ja siks maa vaan kepilla milla
ja sitten méda vaan mulle ndin kdvelen ja sitten vaan néin pistin.” (venéjiksi suksisauva on
sama sana kuin suomeksi keppi) H3
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”Paljonko aika on?” (vendjaksi kysytaan aikaa ei kelloa) (tutkimuspaivékirja) H5
liImaukset eroavat kielesta riippuen, tosin lapset eivat ehké itsekaan ole ndistd “virheistd”
tietoisia. Monikaan haastateltava ei osannut vastata kysymykseen, puhuuko hén jotenkin
eritavalla kuin vain suomea puhuvat lapset.

T: Sanotko sad joskus jotain asioita eritavalla entd suomea pelkastadn osaavat?
H: OG0 en, tai kukaan ei oo sanonut. H5

Lapset eivat ehk& suomea puhuessaan huomaakaan aina eroa, mutta vendjankielen suhteen
se oli vélilla helpompaa. Oiva esimerkki siitd, miten lapsi huomaa sijojen erilaisuuden ja
korjaa minun puhettani valitessani vaaran sijamuodon.

: Tl ccoputes unorna, ¢ kemro? (riiteletkd joskus jonkun kanssa?)
: Miksi sind sanoit skemto?

: Onko oliko se véarin?

Oli

: Miten olisi pitanyt sanoa?

: Noo néin tiedan. no voi puhua kento.

: Yhm. no riiteletkd saa jonkun kaa?

: No, kenella?

: Kenelld.yhm.

: Tarvii néin puhua, ei néin, kavoita taytyy puhua kenella! H2

e B i e e o e

Ymmartamista kasiteltiin jo aiemmin. Vaikka lapset eivat sen suhteen kuvanneetkaan
mitadn kovin negatiivisia tuntemuksia, oli niitd kuitenkin havaittavissa sellaisissa
tilanteissa, missa lapsi tiedostaa kielelliset virheensa tai syntyy véarinkasitys. Lapsen

hammennys ja nolous olikin vélilla késin kosketeltavissa haastelutilanteessa.

T: Kéyttekote taalla peilaamassa koskaan?
H: Ei tassd ei saa pelata
T: Peilaamassa, katsomassa peilista.(lapsi meni hiljaiseksi) H1

T: Voi olla, no mités tapahtuu jos péivakodissa tekee jotain kiellettyd?

H1: 066

H2: Sakko

T: Sakko!! Minkalainen on sakko taalla?

H2: Ei minkalainen. H4 (Lapsi on nolona. Sakko ja rangaistus on venajaksi sama sana.)

Kielessd vastaan tulevat véaérinkasitykset aiheuttavat valilla myds hdmmennysta lapsissa,
mika toisaalta on Kaikkosen (1999) mukaan valttdaméatonta monikulttuurisen identiteetin
kehittymisen kannalta. Kielen kaytt6 on myds tilannekohtaista, ei pelkdstddn sanoja ja
kielioppia (Bourdieu 1991, 44-45, 54, 82).

T: Puhutko sd& samalla tavalla opettajille kuin vanhemmille?
H: ei; Hy y MeHs Korma st QUCKH TOBOPIO, y MeHs pyroit rosoc (ei; siis minulla, kun miné
puhun suomea, minulla on eri &ani) H7
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Kahden kielen ja kieleen sidottujen merkityksien tietoisuus kehittyy hdmmennyksen kautta

jaon lapsille arkipaivaa.

7.2.2  Monikulttuuriset identiteetit nayttaytyvat

Lapset, jo alle kuusivuotiaatkin, kateogorisoivat itseddn, kuten aiempien tutkimuksien
valossakin on todettu (Turner & Brown, 2007), kysyessani heiddn kansallisuudesta.

Seuraavaan taulukkoon (Taulukko 3) on koottu lasten késitykset kansallisuuksistansa.

TAULUKKO 3. Lasten kasitys kansallisuudestaan.

Suomalainen 2

Venéldinen 2

Suomalainen ja venélainen | 4

Muu 1

Pelkastaan suomalaisiksi itseddn sanoivat ne, jotka puhuivat toisen vanhemman kanssa vain
suomea. Kaksi lasta ilmaisi olevansa venaldinen. Toinen heistd ymmarsi suomea, mutta
kertoi ettei osaa sitd ja toinen ei ollut halukas puhumaan ven&j&a paivékodissa, koska ei
pitdnyt sitd kauniin kuuloisena. Taulukon kategoriaan “suomalainen ja venéldinen”
kuuluvat lapset, jotka eivat suoranaisesti ilmaisseet kansalaisuuttaan, mutta ilmaisivat

vastauksessaan kuitenkin molemmat kulttuurit, joko kielet tai maat.

T: No ootko s&a suomalainen?
H: Olen. maa olen venéldinen ja méa osaan vendjaa ja suomee.H3

T: Osaisitteko te sanoa siihen, etta ootteko te suomalaisia?
H1:MAA oon suomalainen ja venaja.

T: Yhm.

H2: M&4 osaan puhua suomea ja vendjaé. H1

Kategoriaan muu kuuluu lapsi, joka ei osannut sanoa olevansa suomalainen eiké

venalainen.
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T:Voit vastata, Oletko suomalainen? THI MOXKEIITb OTBETHT, THI (PUHKA?
H:Sin& olet suomalainen T punka (surullisella &&nen painolla)
T sin&? no oletko sind sitten venéldinen? Tw1? 12 HO THI pyccKas?

H: no en, mind olen tuttava Ha vet g 3HakOMHas. H2

Kansallisuus identifioituikin maahan ja kieleen seka minun tapauksessani ulkon&kdon.
Kolme lasta nimittdin epdili suomalaisuuttani, mika oli hammentdvda mutta

mielenkiintoista.

: Yhm. haluutko s&& ettd maa sanon jotain?

: A4, joo jos se on oikein. Mut oot sda suomalainen?

: Oon, mutta maa oon opetellut venajaa

: Mun mielesté saa et nayta

: Miltd en nayta?

: Et ndytd suomalaiselta, mun mielesta s oot venélainen H5

e e e B |

: Ookko saa venalainen vai suomalainen?

: Mind? méé oon suomalainen

Al

: Mill& periaatteella, ndytdnkd maa sitten milta?
: Vendjalta saa naytat

. Ai ndytankd. minkétakia méa naytan?

: En mina tiia H9

e B e e e e

Kansallisuuteen lapset osasivat vastata heti ja madratietoisesti, mutta itsensa kuvaaminen

osoittautui haastavaksi. ”Millainen olet” -kysymykset saivat usein ”en tiedd”- vastauksen.

T: No minkaslainen lapsi s&& oot? osaisitko saa kertoo mulle?
H:El.

: Ei, no

: Koska m&a en ymmarra sitd, ettd mink&lainen lapsi!

: Niin no se on ehkd véahan vaikee.

: M&a on pelkka lapsi. hih.

: Pelkka lapsi. Joo no ootko sad samanlainen jonkun kanssa?
:Ei, eiei

: Et 00, et mill&én tavalla?

: No en, melkein sinikan se on mun kaveri.

T:MI

H: Me ollaan parhaita kavereita.

T: No milla tavalla sd& oot samanlainen?

H: No, en tid, maa en muista

T: No ook sé jollain tavalla erilainen muista?

H:Vahan erilainen.

T: No milla tavalla s&& oot erilainen?

H: En muista, siks. H5.

IAITATIT AT

Kaikki haastateltavistani sanoi olevansa erilaisia entd muut, mutta he eivat joko osanneet
maadritell& tarkemmin miksi tai miten tai he maarittivat sitd samanlaisuuden ndkékulmasta.

Lapsien oli helpompi kertoa, miksi he ovat jonkin toisen lapsen kanssa samanlaisia.
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Samanlaisuus yhdistyi sisaruksiin ja erityisesti sisarusten samanlaisiin hiuksiin, parhaisiin
kavereihin ja ulkondkdon (isdnnékoinen, haastattelijannakdinen) seké ikaan (esikoululaiset,
viskarit). Lisaksi lapset kuvasivat itsedan persoonallisuuden piirteilld (onnellinen, ei-hullu,
Kiltti).

Identiteettien yksilollisyys ja toisaalta monitahoisuus eivat mahdollistaneet
kokonaisten identiteetti tyyppien muodostamista. Lasten taustat olivat erilaisia jo suhteessa
kielitaitoihin. Lisaksi toinen venal&iseksi itseddn sanovat lapsi ei ollut halukas puhumaan
paivakodissa vengjaa yhtaan ja toinen puolestaan kayttadé vain vendjad. Toinen lapsi kertoo
hanelld olevan kavereita, toinen ei osaa nimetd yhtdan parasta kaveria. Suomalaisiksi ja
venaldisiksi itseddn kuvaavissa lapsissa oli lapsia, joilla oli leikkikavereita ja toisaalta lapsi,
jolla ei ollut leikkikavereita. Yksi heista ei ollut halukas puhumaan vendjaa paivakodissa,
muut olisivat halunneet puhu enemman tai vdhemman myds vengjaa paivakodissa. Kuten
tdmakin osoittaa venaldistaustaiset lapset ovat erittdin heterogeeninen ryhma huolimatta
siitd, ettd heilld oli kansallisuudestaan selked ndkemys.

Aineiston valossa lapset kylla kategorisoivat itsedén ja muitakin kansallisuuden ja
erilaisuuden ja samanlaisuuden ndkokulmista. He siis kylla tiedostavat erilaisuutensa,
vaikkakaan se ei vélttdmatta aina ole yksioikoisesti yhteydessa kansallisuuteen. Eriasia on,
kuinka merkityksellinen kansalaisuuden tai erilaisuuden tiedostaminen heidén arkensa
kannalta on (vrt. Turner & Brown 2007). Edelld kuvatun perusteella vaitan, etta sill4 on
merkitysta lasten monikulttuurisen identiteetin kehityksen kannalta ja tat4 kautta se on
heille osa arkea. Kulttuuriset erot tulevat kuitenkin tutkimukseni mukaan konkreettisimmin
paivakodissa esiin juuri kielen kautta ja talta osin kansallisuus ei ehk& yksinomaan ole arjen
kannalta kovin merkityksellista. Aineiston perustella merkityksellisempé&é arjen kannalta on
se, onko lapsilla leikkikavereita (ks. kappale 7.2.2).

T: Yhm. no oletko sind taall4 erilainen? YXM. HY Thl OTJIN4aEThCs OT KOTOTO?
H: Juu en, en kovin usein. Jla HeT, He OYeHb JacTo. H2

Merkille pantavaa edella kuvatun perusteella on kuitenkin se, ettd lapset kohtaavat
kulttuurien erilaisuutta ainakin ymmartdmisen ja ymmartaméattomyyden, kielen seka
kansallisuuden etté erilaisuuden kautta. Jo paivakodissa lapset siis joutuvat kohtaamaan ja

pohtimaan omaa erilaisuuttaan (ks. Kaikkonen 1999, 23-24, luku 4.1.1).
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7.2.3 Vertaissuhteet ja  aikuisten  rooli monikulttuurisen identiteetin

rakennusprosessissa

Monikulttuurisen identiteetin ja identiteetin kehitys yleensékin edellyttdd vuorovaikutusta
muiden ihmisten kanssa (Saastamoinen 2006; Hall 1999; Kaikkonen 2004). Paivakodin
arkeen puolestaan mahtuu runsain maarin sosiaalista kanssakaymistd, mik& on lapsille
merkittdva osa arkea (Lehtinen 2000). Monikulttuurisen identiteetin kehittymisen kannalta
merkittdvassa roolissa ovat siis myos vertaissuhteet ja toisaalta aikuisten suhtautuminen ja
sanavalinnat. Kaikki ryhméan lapset eivat tosin valttaméattd ole kavereita tai ainakaan
sellaisia kavereita, joista lapsi pitéisi (ks. Laine & Neitola 2002,15). Kaikki lapset ovat
kuitenkin osaltaan osallistumassa lapsen identiteetin kehittymisen prosessiin; millainen
min& olen toisten nékokulmasta ja mill4 tavalla minua kuvataan. Aineistoni perusteella
lapset kayttavét vertaissuhteita toisaalta oppimiseen ja seuraamiseen ja toisaalta ne
maarittavat sitda, miten lapset ylipaataan toimivat.

”Ma4 osaan jumpata siks ku méiéd aina katon toisia JOSkus vaan... Mut tehtdvissa en kato,
tehtdvissd méa teen silleen miten osaan” H1

”Vaikka joku on pudonnut ja mini autin, niin sitten méé tein hyvata” H3
Parihaastattelut olivat vertaissuhteiden tarkastelun kannalta merkityksellisia juuri sen

suhteen, miten toinen haastateltava vaikutti toisen lapsen vastauksiin.

T: No séa voisit vield sanoo mulle, ettd haluisitko saa taalla tehda opettajien juttuja yksin vai
ryhmassa?

H: Ryhmassd, mita Inna haluaa

T: Ai mitd Inna haluaa? haluatko s&a tehdd samalla tavalla kuin Inna, vai?

H: Joo H4

Toisaalta lapset myds vastasivat toisen puolesta ja tatd kautta loivat kuvaa toisesta.
Mielenkiintoiseksi tdman teki se, ettd toinen haastateltava ei ollut aina yhtd mielta toisen
antamasta kuvauksesta. Liséksi erddn haastattelun lopuksi tarran valinnan jalkeen, lapsi

pohti sitd, miten hanen tulisi tarran kanssa toimia.

”Veeti tykkdd paljon dinoista eikd se varmaankaan sano ettd td4 on hieno... kohta se
varmaan nakee tan taa pitaa piilottaa. Se tykkaa niistd kovasti” H5

Tamakin esimerkki kuvaa osuvasti sitd, miten toiset lapset méaérittavat lasten toimintaa.
Vertaissuhteet toimivat kuitenkin myos toisinpdin eli méarittdvat myos sitd, miten lapset

voivat toimia toisten lasten silmissa.
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”Jos jokulle tulee riitaa niin méé sanon ettd méa kohta kerron opelle. ... mdd meen kertoon. ..
jos joku maa salasti mene kertoon opelle. ettei ne ndhnyt.arvaa miks. sitten niilld ei ole enda
riitaa” H3

Vertaissuhteetkaan eivat siis ole merkityksettomid, vaikka ne kaverisuhteiden
nakokulmasta eivat samanlaista arvoa saisikaan.

Aiemmin tuloksissa kasiteltiin aikuisten roolia arjessa ja todettiin, ettd aikuiset
ovat arjen toiminnan kannalta vdhemmé&n merkityksellisia entd kaverit, mutta lapsen
identiteetin kehittymisen kannalta kuitenkin erittdin merkityksellisia. Erddn haastattelun
lopuksi péadyin leikkimaédn lasten kanssa piilosta. Mind olin etsija ja piilossa olijan
I6ydettyaani hdn intoa puhkuen kysyi, ettd oliko vaikeaa 10ytad, kuinka hyvén piilon hén oli
keksinyt. Kuinka h&n oli siis suoriutunut tehtdvastd. P&ivahoidon aikuiset siis myos
kertovat sen, kuinka lapset suoriutuvat tehtavistaén ja sitd kautta madrittavéat lasta suhteessa
muihin lapsiin.

T: Mista te tieddtte, ettd te ootte tehnyt jonkun asian hyvin?

H: 060, ne (opet) sanoo et hyva tai jos on vaarin

T: Yhm.

H: Tehtévissa vaikka niin ne sanoo H1
Kaksikielisyyden ja kielitaidon nakdkulmasta aikuisten suhtautuminen lapsen kielitaitoon
on myods merkityksellistd lapselle. Péaivahoidon aikuiset vahvistavat lasten kasitysta

itsestdédn, varmasti usein huomaamattaan. Eras lapsi kuvasi asiaa kommentoimalla omaa

Kielitaitoaan.
T: Ymmarratko aina, mita Bcerna nonumaens 4to
opettajat sinulle sanovat? NPETO/IABATETHHUIIBI CKAKEIID?
H: Kylla kylla ja muutama opettaja myods Jla. 1a.u HEKOTOPHE BOCIIMTATETHHUIIBI TOXKE
sanoo, ettd osaan puhua hyvin suomea TOBOPAT YTO OYEHb XOPOIIO TOBOPHUING TIO
¢bucku. H7

(Lapsella suhteellisen heikko suomenkielen taito)
Paivakodin aikuisten rooli monikulttuurisuutta ja  monikulttuurista identiteettia
tarkasteltaessa ei siis ole merkitykseton. Lapset ovat kylla tottuneet toimimaan suomalaisen
kulttuurin muokkaamassa paivakodissa, mutta aineistoni perusteella voidaan kuitenkin
todeta lasten kokevan arjen tiimellyksessa myos kulttuurista hAmmennystd. H&mmennysté
koetaan sek& Kkielellisesti ettd kulttuuristen toimintatapojen kautta. Lasten kannalta
keskeista on, miten aikuiset ja toiset lapset suhtautuvat ndihin tilanteisiin ja lasten

monikulttuurisiin taustoihin.
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Edelld olen kuvannut yhdenlaisen matkan paivakodin monikulttuurisuuteen tutkimuksen
valossa ja nimenomaan venaléistaustaisten lasten nakokulmasta. Tutkimukseni tavoitteena
oli saada venaldistaustaisten lasten &&net kuuluviin sen suhteen, millaista heidan arkensa
suomalaisessa péivakodissa on ja millaisena heiddn monikulttuuriset identiteettinsa
nayttdytyvat arjessa. Tulosten perusteella venaldistaustaisten lasten arkea tahdittaa ennen
kaikkea suomalaiset paivakotikaytanteet. Merkityksellisinta arjessa ovat ystdvat, joiden
kanssa saa leikkid. Tulokset tukevatkin jo olemassa olevia tutkimuksia suomalaisen
paivahoidon arjesta, joiden mukaan arkeen mahtuu toisaalta aikuisten ja péivahoidon
traditioiden séatelema ja toisaalta vertaissuhteiden luoma arki (ks. Strandell 1992, 1995;
Lehtinen 2000). Arjen tiimellyksessa venalaistaustaiset kulttuurit kuitenkin pilkahtelevat ja
kaksikielisyys, ymmaértdminen ja ymmadrretyksi tuleminen, toivat merkittdvan eron
suomenkielisiin lapsiin verrattuna. Liséksi merkittdvd tulos on, ettd monikulttuurisen
identiteetin rakentaminen on lapsille osa arkea, vaikka se ei kaikkein keskeisin arkea
méaérittdva tekija olekaan. Kaksikielisyydestd ja erilaisista toimintavoista johtuvat
kulttuurisen hdmmennyksen kokemukset (Kaikkonen 1999) ovat lapsille arkipdivaa.
Vertaissuhteet ja aikuiset puolestaan ovat lasten monikulttuurisen identiteetin rakentumisen
tuki ja edellytys.

Aihe osoittautui ajankohtaisemmaksi kuin uskoinkaan. Monikulttuurisuus ja
venaldisiin suhtautuminen, vendjankielen opiskeleminen ja maahanmuuttajat yleensakin on

paivdn puheenaihe mediassa ja my6s enenevissa madrin paivahoidon arjessa.
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Monikulttuurisuus on arkipdivddmme, halusimmepa sitd tai emme. Monikulttuurisuuden
tiedostaminen osaksi meiddn kaikkien arkea on merkittdva lasten myonteisen
monikulttuurisen kehityksen kannalta, ndin ollen myo6s pdivéhoidon pedagogiikan,
tutkimuksen ja opettajan koulutuksen kannalta.

8.1 Tulokset teoriassa

Venaldistaustaisten lasten arki suomalaisessa paivakodissa noudattelee siis paivakodin
toiminnallisia traditioita, mutta arkeen mahtuu myo6s kaksikielisyyden kehittymista ja
monikulttuurisen identiteetin rakentumista. Teoreettisen taustoituksen kiteytin sivulla 27
esittamadni  kuvioon (Kuvio 2) vendldistaustaisten lasten monikulttuurisuuden
kehittymisestd arjessa kulttuurien keskelld. Jo olemassa olleen tutkimuksen ja tiedon
perusteella tutkimuksen ladhtokohtana oli, ettd kulttuurin arvot, normit, tavat ja perinteet
madrittavat sitd, miten arjessa toimitaan ja minkéalaista sosiaalista kanssakdymistéa
ympérillamme on. Kulttuuri ja arki yhdessd muodostavat kehyksen, jonka puitteissa lapsi
rakentaa vuorovaikutuksessa ympéristonsd kanssa omaa monikulttuurista identiteettidan.
Kaavio on pohdintani tulosta ja teoreettisesta ndkokulmasta uudenlainen avaus paivahoidon
arjen tarkasteluun. Helpottaakseni, tassa esitettdvan kommentoinnin, ymmartamista esitan

kuvion toisen kerran.
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NORMAT VENALANEN KULTTUURY

ARYOT

PERINTEET

TAvaT
“SUOMALAINER KULTTUUR)

Kuvio 2. Vendlaistaustaisen lapsen monikulttuurisen identiteetin kehittyminen arjessa kulttuurien keskella.

Tutkimukseni keskittyi tarkastelemaan kuvion kohtaa lapsen arjesta paivakodissa. Kuviossa
tdma tarkoitti paivakodin taustalla ollutta suomalaista kulttuuria, paivékodin arkea ja
sosiaalisia suhteita. Lapsen monikulttuurisen identiteetin kehittymisen kannalta se tarkoitti
toisaalta kielien kohtaamisia ja Kkielilld puhumista ja toisaalta suomalaisiin
kulttuuristandardeihin tutustumista. Analysoituani lasten kuvaamaa arkea pdivékodissa,
ilmenee se hyvin suomalaisen pdivakodin standardienmukaisena. Lapset olivat asuneet
ikdnsd Suomessa ja tottuneet toimimaan péaivakodissa tietylld, suomalaisien kulttuuri- ja
paivakotitraditioiden muokkaamalla tavalla. Toki se on sindllddn ymmarrettavaa,
paivakodin arki pyorii tiettyjen toimintatapojen pohjalta, mutta samalla tulos téltd osin
tukee tutkimuksia valtakulttuurin ylivallasta (ks. Paavola 2007; Mikkola 2001; Bourdieu
1991 ja Delpit 1995). Aineistoa keratessédni uskoin kulttuuristen erojen nousevan
selkedmmin esiin, vaikkeivét ne tdysin pimentoon jd&neetkaan.

Kulttuuriset  pilkahdukset ja kaksikielisyyden tuomat kielivirheet ja
hammennyksen kokemukset osoittivat, ettd paivakoti on myds ympadristd, jossa
monikulttuuriset identiteetit kehittyvat. Tulosten perustella monikulttuurisen identiteetin
kehittymisprosessi on siis o0sa vendldistaustaisten lasten arkea my6s suomalaisessa

paivakodissa. Tutkimustulokseni tukee taten my0s kuviossa esittdméani nakemysté
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monikulttuurisen identiteetin kehittymisestda (Kuvio 2). Kuten teoriaosassa totesin,
kulttuureihin kasvaminen on monen pienen asian ja tapahtuman summa ja tulosten valossa
merkityksellisid ovat nimenomaan arjen pienet tapahtumat. Tutkimuksen analyysivaiheessa
tekeméni oivallus monikulttuurisen identiteetin  kehittymiseen liittyvan prosessin
jokapaivéisyydestd, arkipdivaisyydestda on jalkikédteen ajateltuna itsestaan selva. Lasten
kaksikielisyyteen tai kulttuurisiin toimintatapoihin liittyvat “virheet” (kuten véaarit
sanavalinnat)  synnyttavat  lapsille  kulttuurisen ~ h&mmennyksen  kokemuksia.
H&mmennyksen kokemukset lisddvat lapsen tietoisuutta kulttuureista ja ne ovat edellytys
monikulttuurisuuden identiteetin kehittymiselle (Kaikkonen 1999, 2004; Mikkola 2001).
Tulokset tukevat myos talta osin aiempia tutkimustuloksia.

Mikkola on Kkuvannut maahanmuuttajan arkea seuraavasti: ~Akkulturaatio,
kulttuuriin sopeutuminen, tapahtuu pienimuotoisissakin kulttuurisissa kohtaamisissa, mutta
maahanmuutossa se on ratkaisevasti eliméd hallitsevaa uuden kulttuurin oppimista”
(Mikkola 2001, 225). Tutkimukseni perustella kulttuuriset kohtaamiset eivat ole
paallimmaisend lasten mielissd, mutta paivittdin se tulee lapsille vastaan kulttuurisen
hammennyksen kokemuksien muodossa. Lapset ovat ikansd Suomessa asuneet ja
merkittdvd osa heiddn identiteettiddn on monikulttuurinen identiteetti. He ovat
monikulttuurisia suomalaisia. Tulokset heréttavétkin tarkastelemaan paivékodin arjen
pedagogiikkaa monikulttuuristen identiteettien tukemisen ndkokulmasta. Pohdinnan lopuksi

lisad tutkimuksen pedagogisesta annista.

8.2 Arviointia ja jatkotutkimusta

Tarkalla kuvauksellani olen pyrkinyt tuomaan kasitysta kontekstista, jossa tutkimus on
tehty. Liséksi olen pyrkinyt kuvaamaan tekemidni valintojani ja tulkintojani monipuolisesti,
arvioinut eri vaiheita ja omaa tutkijan taustaani. N&in lukijat saavat mahdollisuuden

arvioida paattelyjeni oikeutusta ja tutkimuksen vahvistettavuutta (Parkkila ym. Tuomen &
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Sarajarven 2009, 139 mukaan). Ylipdatadn olen pyrkinyt tuomaan esiin toisaalta
teoreettisesti aiempaa tietoutta suhteessa tutkimusongelmiini toisaalta linkittdmaan omia
tuloksia jo edelld olevaan tietouteen. Katson tdmén tukevan tutkimukseni kokonaisuuden
tarkastelua. Tehdyt tulkintani saavat siis tukea olemassa olevista tutkimuksista, mik&
puolestaan lisdd tutkimuksen vahvistavuutta tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa
(Eskola & Suoranta, Tuomen & Sarajarven 2009, 139 mukaan; Tauriainen 2000, 117).

Tutkimusmenetelmdn valinnassa ja toiminnallisen haastattelun tavoitteena oli
huomioida lapset. Toiminnallisuus todettiin jo aiemmin merkittdvaksi tekijaksi lasten
valittéman kokemuksen saamisen kannalta, mutta vastasiko kysymysrunkoni siihen, mité
halusin tutkia. Toiminnallinen haastattelu antoi mahdollisuuden paasta kasiksi lyhyen ajan
puitteissa arjen kuvaamiseen. Sen sijaan arjessa vastaan tulevien kulttuurierojen
kokemusten tavoittaminen pienten lasten kohdalla on haaste eika tutkimusmenetelméni tai
kysymysrunkoni ehké ollut kaikilta osin tahan tarkoitukseen paras mahdollinen. Arki on
usein jotain itsestaan selvéa ja nakymatonta (Jokinen 2005, 7-33, 156-161). Lapset ovat
asuneet ikansé kahden kulttuurin keskella ja hammennyksen kokeminen on heille keskeinen
osa arkipdivaa (ks. Mikkola 2001, 225). Tdss& nékokulmasta néiden kokemuksien
irrottaminen arjesta ja todellisuudesta ei ole yksioikoista. Lasten kognitiiviset taidot eivat
myoskadn mahdollistaneet viela kaikkien tuntemuksien sanallistamista ja tésta
nakokulmasta juuri toiminnallisuus oli hyvé asia. Osassa haastatteluista toiminnallisuus jai
vahdiseksi. Lasten tuntemusten ja kokemusten saamiseksi talla saattoi olla merkitystéd
sithen, kuinka kattavasti tulokset vastaavat todellisuutta. Tulokseni ei kuitenkaan ole
kaikenkattava kuvaus maahanmuuttajalasten arjesta suomalaisessa pdivahoidossa, vaan
pyrkii valottamaan vendléistaustaisten lasten arkea siten kuin se haastateltavieni
nakemysten kautta vélittyi.

Vastaisuuden varalle voisi harkita haastattelun toiminnallisuuden lisdé&dmisté ja
mahdollisesti toiminnallisen haastattelun videokuvaamista. Toinen vaihtoehto olisi l&hte&
tarkastelemaan lasten arkea havainnoimalla, ja sitd kautta kohdata lasten reaktioita ja
yleensdkin  kulttuurisia ristiriitatilanteita  sosiaalisessa  kanssakdymisessd. Taman
tutkimuksen voi katsoa kuitenkin luovan pohjaa hdmmennysten kokemusten tutkimukselle

paivékodeissa. Kulttuurien kohtaamisen tutkiminen on merkityksellistd sen suhteen, ett4
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kasvatushenkilosto tulisi tietoisemmaksi valtakulttuurin vaikutuksesta ja he pystyisivét
paremmin kohtaamaan ja tukemaan lasten monikulttuurisuutta.

Jatkotutkimuksia ajatellen mielenkiintoista olisi my6s verrata, kuinka eri
kulttuuritaustaiset lapset kuvaavat arkeaan ja kuinka erikulttuuritaustaisten lasten kulttuurit
pilkahtelevat. Onko eri kulttuureilla eritavoin tilaa pilkahdella arjen keskella? Kulttuuriset
pilkahdukset puolestaan osoittivat sen, ettd kulttuuristen erojen havaitseminen edellyttaa
kulttuurin  tuntemusta ja tutkimuksen ndkokulmasta edellyttdisi mahdollisesti
eritieteenalojen yhteisty6ta. Leikin havainnointi kulttuurisesta nakodkulmasta ké&sin
edellyttdisi ehk& eri kielien ja kulttuurien asiantuntijoita, mutta voisi tuoda esiin sit,
millaista kulttuurien valistd kanssakdymistd tapahtuu leikeissa, onko kulttuuritaustalla
merkitysta esimerkiksi siihen, miten lapset padsevat leikkeihin mukaan ja ratkovat
ristiriitatilanteita.

Tuloksieni perusteella en pysty arvioimaan, kuinka lasten etnisid kulttuureja
kohdataan arjessa ja millaiset kulttuuriset kohtaamiset ovat merkityksellisimpia
monikulttuurisen identiteetin kehittymisprosessissa. Nama voisivatkin olla my0ds varteen
otettavia jatkotutkimuksen aiheita. Lappalainen (2006) on tutkinut kansallisuutta, etnisyytta
ja sukupuolta lasten vélisissa suhteissa ja esiopetuskdytdanndissd. Tulevaisuuden
tutkimukselle uusia avauksia voisi olla kuitenkin my6s paivahoidon aikuisen roolin
suhteen. Olisi mielenkiintoista selvittdd, havaitsevatko henkilostd lasten kulttuurien
pilkahduksia ja mitk& ovat heidan keinonsa kohdata kulttuurien erilaisuutta, tai miten
aikuisten tulisi tukea lasten vertaissuhteita monikulttuurisen identiteetin tukemisen
nédkokulmasta. Lisdksi voisi olla myos tarpeen selvittdd, kuinka koulutusvaiheessa
Kiinnitetddn huomiota monikulttuurisuuskasvatukseen. Vaikka monikulttuurisuus on
arkipaivad kentdlld, valmiudet sen huomioimiseen jddvat ainakin oman kokemukseni
mukaan jopa lastentarhanopettajien koulutusvaiheessa paljolti oman kiinnostuksen varaan.
Mitk& ovatkaan vastavalmistuneiden valmiudet tukea lasten monikulttuurisia identiteetteja

ja niiden kehittymista?
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8.3 Monikulttuurisuuskasvatus osaksi paivakotien arkipedagogiikkaa!

Tutkimuksen teko on avartanut sekd tieteellisesti ettd ammatillisesti. Tama on ollut avartava
matka kasitteideni saloihin, metodologisiin ratkaisuihin ja tulosten avaamaan
todellisuuteen. Tutkimuksen tehneena olen tietoisempi monikulttuuristen identiteettien
tukija ja suvaitsevaisuutta ja erilaisuutta Kkunnioittava kasvattaja. Ylipaatddn koko
tutkimusprosessi  kasvatti minusta taas askeleen patevdmman varhaiskasvatuksen
asiantuntijan. Alun alkaen toivoin, etta aihevalintani toisi uutta nakokulmaa tydskentelyyn
varhaiskasvatuksen kentélla niin maahanmuuttajalasten kuin myds heiddn vanhempiensa
kanssa. Tutkimukseni lopuksi tarkastelenkin tutkimustulosten pedagogista antia.

Tulosten perusteella lasten arki nayttaytyi pitkalti suomalaisen pdivékodin
toimintatapojen kautta. Kaikilta kulttuurisilta eroilta ei voida kuitenkaan valttya. Tuloksieni
valossa kaksikielisyys ja Kkielellisten erojen kohtaaminen ovat téstd esimerkkeja
konkreettisimmillaan. Lapset pyrkivat kuitenkin toimimaan pdivakodissa kuten
suomalaislapset. Sopeutumalla toimintatapoihin he osittain sulautuvat myos kulttuurisiin
arvoihin, ja tdima herattdd kysymyksia. Kuinka paljon kulttuuristandardoidussa arjessa on
tilaa tuoda esiin myos toista kulttuuria? Kuinka usein lapsen erilainen toimintapa tai
sanominen ymmarretaan kulttuurierona? (ks. Mikkola 2001, 227; Marjeta 1998, 48.)

Kaksikielisyys on merkittdvd osa venéldistaustaisten lasten arkea ja toisaalta
erottava tekija suomalaislapsista. Kahden kielen opiskelu jo pienesté pitden on lapsille osa
arkipéivaa, halusivatpa he sitd tai eivat. Pysdhdyttavaa oli, kuinka kaksi lasta kuvasi
kielitaidottomuuttaan. Lisdksi havaitsin merkittdvid eroja lasten kielitaidoissa. Tulokset
herattavatkin pohtimaan paivahoidon roolia lasten suomenkielen tukemisessa. Suomi tulee
olemaan heille koulukieli, mutta se ei kuitenkaan valttdmattd ole heidan &idinkielensa.
Kuinka usein muistetaan, ettd jokainen paivékodin tyontekij& on maahanmuuttajalapselle
myds suomi toisena kielend opettaja? Jos aikuinen joutuisi toihin tyopaikkaan, jossa hénella
ei olisi yhteista kieltd kenenk&in kanssa, toimittaisiinko silloin aktiivisemmin Kkielen

oppimisen suhteen?
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Pedagogisessa mielessa merkityksellista aineiston perusteella on myds se, etta
kavereiden puuttuminen herétti enemman negatiivisia tuntemuksia kuin kaksikielisyys tai
kielitaidottomuus. Tutkimukseni perusteella venélaistaustaisille lapsille iloa arkeen toivat
leikki ja leikkikaverit. Arjen nakokulmasta lapsille merkityksellista olivatkin kaverit,
monikulttuurisen identiteetin nakdkulmasta vertaissuhteet. Lasten paivékodissa olemisen
kannalta siis molemmilla on merkitysta. Eika voi liikaa korostaa aikuisen roolia sosiaalisten
taitojen ja vertaissuhteiden luomisen tukemisessa (ks. Laine & Neitola 2002).

Monikulttuurista identiteettid tarkastellessa tulokset antavat viitteitd sen suhteen,
ettd jo paivakoti-idassé lapset kokevat erilaisuutta ja ovat tietoisia kansallisuuden piirteista.
Kehittynyt monikulttuurinen identiteetti mahdollistaa sen, ettd ihminen painottaa eri
identiteettia erilaisissa kulttuurisissa ymparistoissa (Hall 1999; Kaikkonen 2004,
Jasinskaja-Lahti & Liebkind 2000). Tutkimukseni perusteella on ilmeistd, ettd lapset siis
kylla tiedostavat erilaisuutensa, mutta juuri lasten idt huomioon ottaen, paivéhoidon tulisi
olla paikka, jossa voi turvallisesti kokea hammennystd, kulttuurien kohtaamista ja oppia
vierasta kieltd. Myonteisen monikulttuurisuuden ndkdkulmasta (Mikkola 2001, 227) lasten
varauksellisuus vendjdd puhuessamme ja kahden lapsen haluttomuus puhua venajaa
paivakodissa onkin huolestuttavaa. Vield huolestuttavampaa on yhden lapsen negatiivinen
suhtautuminen aidinkieltdén, venajaa kohtaan. On tama kasitys syntynyt sitten paivékodissa
tai jossain muualla. Lappalaisen (2006, 45) tutkimustulos, jonka mukaan suomalaiset
paivakoti-ikdiset pojat kokivat, ettd sotien aluemenetykset “oikeuttivat karsastavaan
suhtautumiseen venal&isia kohtaan”, osaltaan voisi selittad lasten negatiivista, varauksellista
kayttaytymistd. Lasten monikulttuurisuuden kehittymisen ndkdkulmasta huolestuttavaa on,
ettd paivakodin kasvatukselliset kdytanteet olivat vahvistaneet suomalaispoikien kokemusta
(Lappalaisen 2006, 45). Suomalaisten venéldisiin kohdistuvia kasityksid kohdanneena,
tulos ei ollut taysin yllattava, mutta varsin surullinen. Nain ollen venaldistaustaisten lasten
varauksellinen suhtautuminen omaa venaldista taustaansa kohtaan ei ole ihme, mutta lasten
my®onteisen monikulttuurisuuden kehityksen kannalta erittdin huolestuttava.

Tuloksia tarkasteltaessa péivahoidon aikuisten rooli on olla toisaalta suomalaisen
kulttuurin esittelijd ja toisaalta lasten monikulttuurisuuden tukija (ks. Mikkola 2001).

Varhaiskasvatussuunnitelmat  jattdvat vastuun monikulttuurisuuden toteuttamisesta
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opettajalle (Paavola 2007), mikd luo omat haasteensa monikulttuurisuuden tukemiselle.
Lappalaisen (2006, 12) tutkimustulosten perusteella maahanmuuttajalapsi néhtiin
paivdhoidossa ei ”normaalina” tyomaaran lisdnd. Lisdksi maahanmuuttajalasten
oppimisedellytyksidan ei osattu tarkastella yksilollisyyden kautta vaan niitd pidettiin
vaestéryhman ominaispiirteind. Tamankin tutkimuksen aineiston perusteella voidaan
kuitenkin todeta maahanmuuttajalasten heterogeenisyys! Monikulttuurisuus ajattelussa ei
lapsia voi siis upottaa samaan maahanmuuttajamuottiin, vaan heidat on kohdattava
yksil6llisesti. ”Maahanmuuttajaoppilas kuten muutkin uuteen ymparistoon tulijat
tarvitsevat erityista hyvéksynnédn osoitusta ja ansaitsevat itsetunnolleen kaiken mahdollisen
tuen” (Mikkola, 2001 226). Monikulttuurinen identiteetti on yksi tuettava kehityksen osa-
alue. Varmasti erityisen hyvaksynnan osoittaminen ja kulttuurien térméykset tuovat omat
haasteensa arkeen ja vaativat oman tyOpanoksensa, mutta myds tuovat mahdollisuuden
kasvattaa suomalaislapsista monikulttuurisempia ja suvaitsevaisempia.

Monikulttuurisuus ei liity vain maahanmuuttajiin, méaérittadhan valtakulttuurin
véestd maahanmuuttajien identiteettia, mutta vaikutusta on my6s toisin pain!
Monikulttuurisuus ja monikulttuurisen identiteetin tukeminen tulisi olla my6s osa
suomalaisten lasten kehityksen tukemista, tietoinen ja tavoitteellinen osa péivahoidon
arkea. Kuten Marja-Liisa Jarvenpaa totesi kansainvélisyyskasvatusseminaarissa, kaikkia ei
tarvitse rakastaa ja kaikkea ei tarvitse suvaita, mutta ristiriidoista ja ongelmista pitaa pystyé
keskustelemaan ja tekem&&n kompromisseja. Taman saavuttamiseksi on paivéhoidon

aikuisilla ja toisaalta tulevaisuuden tutkimuksella oma roolinsa ja mahdollisuutensa.
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LIITEET
LIITE 1: Haastattelurunko

Lapsen suostumus haastatteluun. Oletko ollut ennen haastattelussa? Haastattelu on tall4
kertaa sellainen ettd toivoisin, ettd sind kertoisit minulle ensiksi kuka sind olet ja sitten
esittelisit tata paivékotia minulle. Mina haluaisin tietdd, mita sind taalla teet ja milta se
sinusta tuntuu.

Nauhoitan puheen nauhurilla, jotta muistan, mita siné olet minulle kertonut. Kukaan muu
kuin mind ei nauhaa kuuntele. Oletko ennen puhunut nauhurille? Kokeillaan!

Kertokaa itsestanne!
e Kertoisitko minulle, kuka siné olet? Miké sinun nimi on? ja kuinka vanha olet?
o Ketd perheesi kuluu? Oletko syntynyt Suomessa? Missé olet asunut?

Tassa sinun ryhmassé on monta lasta ja paivakodissa vield enemman.
e Minkalainen lapsi sind olet? oletko samanlainen kenenk&&n kanssa? tai erilainen?
e Oletko suomalainen? venaldinen? inkerinsuomalainen?

Kieli

e Mitd kielid puhut? Milla kielelld puhut kotona? Milla kielellda puhut &idille?
isdlle?entd kaupassa?

o Milla kielelld puhut péivakodissa? Milloin kédytat vendjan Kkieltd paivakodissa?
Teettekd tai sanotko jonkun asian eritavalla entd suomea didinkielenda puhuvat
lapset?

e Haluaisitko puhua paivékodista venajaksi vai suomeksi? miksi?

e Ymmarratkd aina, mitd opettajat sinulle sanovat? Mitd teet, jos et ymmarrd mita
opettaja sanoo? Milta se tuntuu?

e Ymmartavatko opettajat aina sinua? Mitd teet, jos opettaja ei ymmarra? Milta se
tuntuu?

->Minulla on sinulle/teille tehtdava! Mind en tunne tata pdaivékotia ja toivoisin, ettd
esittelisit minulle paikkoja ja samalla kertoisit minulle, mita taalla tapahtuu ja miten toimit
taalla paivékodissa. Ennen kuin lahdemme kiertdmaan, kertoisitko vield minulle, etta
e Kerro ensiksi minkalaista sinun mielestasi on olla paivakodissa!Miksi? Mita
taalla tehdddn? Mika on kivointa péivakodissa? Mika on tylsintd? Mika kiukuttaa
sinua?
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e Mitd tunteita ndytat paivakodissa?/Milla mielelld olet paivakodissa? Milloin olet
ilonen? Milloin naurat paivakodissa? Milloin olet surullisia? ltketkd paivakodissa?
Milloin? Entds kotona?

e Onko pdivakodissa erikoisia saantgja? Onko jotain asiaa, josta ei saa paivakodissa
puhua tai jota ei saa tehdd? Mité saa/ei saa tehda?

e Mité tapahtuu paivakodissa, jos teette jotain kiellettya? Entés kotona?

e Mistd asioista kerrotte opettajille? Miten puhut opettajille? Puhutko opettajille
samalla tavalla kuin aidille ja isélle? entds kavereille? miten puhutte opettajille?
entas isovanhemmille?

e Mitd juhlia juhlitte paivakodissa? Eroavatko ne kotona juhlituista?

e Oletko kotona jutellut paivakodin asioista isan ja &idin kanssa? Mité olet kertonut
paivakodista? Mité diti/isa vastasi?

Esittele minulle ryhmatilaasi! Mita taalla tehddédn? Kuka tekee ja mitd? Milta se tuntuu?
Tuntuuko se mukavalle? tai kurjalle? mika siita teki mukavantuntuisen /kurjantuntuisen?
Onko tdssa huoneessa jotain saantdja? Mita taalla ei saa tehda? Mita saa tehda?

ETEINEN Milloinka tulette/olette tdssd huoneessa? Mita taalla tehdaan?
Mitd tapahtuu, kun pdivékodissa olette 1&hddssd ulos? Missa
sinun vaatteesi ovat? Mihin laitat kotona vaatteesi? Puetko itse?
Riisutko itse? Mihin laitat vaatteesi, kun olet riisuutunut?
Teetkd samalla tavalla kotona? Kuka paattdd, mita laitat

padllesi?
RYHMATILAT/ NUKKARI
Leikkiminen vs Ohjattutoiminta

Missa ja kenen kanssa usein leikit taalla paivakodissa? Miten péaset leikkiin
mukaan? Milla kielelld leikit? Onko teilld jollekin leikille tai paikalle

vendjankielinen nimi? Mité teet, jos teilld tulee riitaa? Miten ratkaiset sen?

Mita teette paivakodin aikuisten kanssa? Minkélaista toimintaa opettajat teille
taalla jarjestavat? Milta se tuntuu? Onko se hyva? Kuinka hyvin osaat tehd&

asioita, joita aikuiset sinulta toivovat? Ovatko tehtdvat, joita annetaan
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helppoja? vaikeita? Tiedatkd, mitd aikuiset sinulta odottavat? Mista tiedat,
etta olet tehnyt jotain hyvin taalla paivékodissa? entds kotona? Toimitteko
taalla yksin vai ryhméssa? Kumpi on sinusta kivempaa? Miksi? Toivoisitko,
etta tekisitte jotain toisella tavalla? Onko jokin asia, mité teette paivakodissa
muttette tee kotona? Haluaisitko, ettd tdalla tehtdisiin jotain, mitd teette

kotona?
Missé leikit kotona? Leikitko yksin?

Kerro, mitd tapahtuu kun syot péivakodissa? Teettek0 samalla

tavalla kotona?

Mita tapahtuu kun aloitatte? Aloitatteko yhtd aikaa? Pesettekd
kadet ennen ruokailua? Onko teilla tietty istumajérjestys? Kuka
annostelee ruuan? Mitd teet, jos sinulle j&a vield nalka? Kuka
tekee ruuan? Mitd juot ruualla? Syotkd kotona yksin vain
muiden kanssa yhtd aikaa? Milloin syot leipdd kotona? Mité

tapahtuu, kun olette syoneet? Kuka korjaa poydéan?

Missé on sinun sankysi? Onko sinulla unikaveria? Missa nukut

kotona?

Voiko taalla kayda yksin? vai pitaako tulosta kertoa aikuisille?
mita sanot aikuiselle? Jos sinulla tulee vessahatd kesken leikin,

mité sanot leikkikavereillesi?

Haluatko kysya minulta jotain? Kiitoksia.
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LIITE 2: Tutkimuslupa

JYVASKYLAN KAUPUNKI Tutkimusiupahakemus
1(2)

Sosiaali- ja terveyspalvelukeskus

ANOMUS ASIAKKAITA KOSKEVIEN TIETOJEN KAYTTOON TIETEELLISESSA TUTKI-
MUKSESSA

1)} Tutkimuksen tausta, tarkoitus ja ajoitus —Kyseessi Pro Gradu tutkimus. Tutkimuksen tarkoi-
tus selvittiia venaliistaustaisten lasten kokemuksiz paivahoidossa kahden kulttuurin keskeild. Aineis-
ton keruu tapahtuu kKeviaiia 2009. kts.liite.

2) Tutkimuksen toteutiaja, tekijat ja ohjaajat- Jyviskyla yliopisto, kasvatustieteiden tiedekunta,
varhaiskasvatuksen oppiaine.(PL 35, 40014 Jyvaskylan yliopisto). Tekija Annukka Maria Pennanen, Se-
minaarinkatu 19 as 6, 40100 Jki, 040-5572713, annukka.pennanen@jvu.fi. Ohjaaja Raija Raittila, 014 260
1734, raija.raittila@edu.jyu.fi.

3} Tutkimusaineisto- Aineisto keritdidn haastattelemalia noin 10 vendjankielista Jyvaskyldn pdiva-
hoidossa, pdiviakodeissa olevaa lasta. Lupa kysyt3ian myss kirjallisesti lasten vanhemmiita seka suulli-
sesti lapsilta itseltddn */anhemmille annettava tutkimusiupapyyntd iiitteena. Haastateltavat iapset tulisi-

vat Pk, Pk, pk, pk, 2K ja pk.
Mikili en saa naista pdivdakodeista riittdvasti haastateltavia ja tutkimusaineistoa tiedustelen osaannotta-
jia myOs joko  _ 1 pk, pk, 1 pk, pk, pk,

pk, pk tai 1 pk. Aineistoa kayretaan niin kauan kunnes pro graduni on hyvak-

sytty.

4) Tutkimusaineiston suojaus, sdilyttdminen ja hidvittdminen- Tutkimusaineisto eli lasten
haastatteiut nauhoitetaan ja ne ovat vain minun k3ytdssiani ja vain tatd tutkimusta varten. Lasten nimet
tai henkildllisyys eivit tuie julki missd@an vaiheessa. Nauhat hivitetaan tutkimuksen jalkeen.

5) Palaute tuloksista- Toimitan lopullisen tydni maahanmuuttajataustaisten lasten p3ivihoidosta
vastaavalle keltolle Taru Kivijarvelle ja paivakotien halutessa myds jokaiseen tutkimukseen osallistu-
neeseen paivakotiin.

8) Sitoumukset-

Sitoudun sithen, ettéa en kayta saamiani tietoja muuhun kuin tutkimustarkoitukseen. En myos-
kaan kayta saamiani tietoja potilaan/asiakkaan tai hanen laheistensa vahingoksi tai halven-
tamiseksi taikka sellaisten etujen loukkaamiseksi, joiden suojaksi on sadadetty salassapitovel-
vollisuus. En luovuta henkilGtietoja sivulliselle. Tietoja kaytetaan vain kohdassa 1 maaritelty-
na aikana.
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Allekirjoitus
Nimi ja osoite Annukka Pennanen, Seminaarinkatu 19 as 6. 40100 Jki
Puhelin ja e-mail 040-5572713, annukka.pennanen@jyu.fi

Liitteena Tutkimussuunnitelma ja vanhemmille osoitettu tutkimusiupapyyntd.
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