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Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millainen merkitys didinkielelld
ja muilla arjessa kdytetyill4 kielilld on maahanmuuttajataustaisille oppilaille. Tut-
kimuksessa tarkasteltiin oppilaiden kielikdsityksid ja puheesta heijastuvia kieli-
identiteettejd sekd sitd, millaisessa asemassa kaytetyt kielet ilmenivit oppilaiden
puheessa ja millaista hyotyd he kokivat saavansa oman didinkielen opetuksesta.
Tutkimukseen osallistui yhteensa 10 oppilasta arabian ja vendjan kielten opetus-
ryhmistd. Aineisto keréttiin teetdttamalld oppilaille kaksi kielten kayttoon ja mer-
kityksiin liittyvad piirrostehtdvad ja haastattelemalla heitd piirrosten pohjalta.

Tutkimuksen perusteella maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arki on
monikielistd, ja didinkielet ovat oppilaille kaikista tarkeimpid kielid. Vendjaa ja
arabiaa kaytettiin padosin kotona ja sukulaisten kanssa kommunikoidessa, mutta
myos ystavien kanssa. Suomen kieli koettiin tarkeédksi Suomessa asumisen, kou-
lunkdynnin ja ihmisten kanssa kommunikoinnin vuoksi. Mediaa kdytettdessa
pddasiallisena kielend oli englanti. Arabiankielisten tekstien lukeminen oli vahai-
sempdd kuin muun kielisten tekstien lukeminen.

Oppilaiden kielikdsityksissd didinkielen méaaritelmat linkittyivat tieteelli-
siin madritelmiin. Aidinkieli késitettiin esimerkiksi perheessd kéytetyksi kieleksi,
koti- tai syntymaan kieleksi tai ensimmadisend opituksi kieleksi. Késitykset
omasta kielitaidosta olivat ristiriitaisia, mutta oman didinkielen osaaminen kési-
tettiin parhaimmaksi. Kielen oppiminen yhdistettiin erityisesti koulukontekstiin.
Englannin kieli ndhtiin lingua francana, jonka osaamisesta on hyottyé tulevaisuu-

dessa. Oman didinkielen opetuksen oppilaat kokivat padosin hyodylliseksi.

Hakusanat: didinkieli, maahanmuuttajataustainen oppilas, monikielisyys, kieli-

identiteetti, oman didinkielen opetus, kielikdsitys
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1 JOHDANTO

Nykypdivand on yhd todenndkodisempadd, ettd opettaja tyoskentelee hyvin moni-
kulttuurisessa kouluymparistosséd ja kohtaa pdivittdin mitd erilaisimpia taustoja
omaavia oppilaita. Esimerkiksi vuonna 1981 helsinkildisistd vain noin 0,4 pro-
senttia puhui didinkielen&ddn jotain muuta kieltd kuin suomea, ruotsia tai saamea,
mutta vuonna 2014 didinkielend&n jotain muuta kuin edelld mainittuja kielid pu-
hui jo 12 prosenttia helsinkildisistd (Lehtonen 2015, 14). Toisaalta kielellinen mo-
nimuotoisuus on kansainvilisessd mittakaavassa tarkasteltuna Suomessa vield
suhteellisen vdhdistd, silld esimerkiksi Torontossa, Kanadassa paivakotioppi-
laista 58 prosenttia tulee kodeista, joissa englanti ei ole pddasiallinen kommuni-
kointikieli (Cummins 2001, 15). Maahanmuuttajavdeston méadrad on kuitenkin 14-
hes kymmenkertaistunut Suomessa vuosien 1990 ja 2010 valilld (Tilastokeskus
2014), ja nykyisen pakolaistilanteen ja turvapaikanhakijoiden mé&aran radikaalin
lisdéntymisen myotd kielien moninaisuus alkaa ndkyd selvemmin yhd useam-
missa kouluissa.

Muun kuin suomen, ruotsin tai saamen kielen puhuminen didinkielend ei
valttamattd tarkoita sitd, ettd dgidinkielend olisi yksi tietty kieli. Monet oppilaat
ovat syntyneet monikieliseen ympdristoon tai ovat voineet tulla Suomeen jonkin
muun maan kautta, eikd yhden kielen madrittaminen didinkieleksi valttamatta
riitd (Raty 2015). Esimerkiksi yhden Lehtosen (2015, 300-301) tutkimuksessa mu-
kana olleen oppilaan kielirepertuaariin kuuluvat kurdin sorania, arabia, turkki,
vaikuttavan positiivisesti lapsen kielelliseen kehitykseen ja ajattelutaitoihin.
Vahva oman didinkielen osaaminen vaikuttaa myonteisesti mys muiden kielten
oppimiseen, eikd oman didinkielen oppimiseen kdytetty aika heikennd lapsen ke-
hittymistd koulussa kaytettdavdssa kielessd. Jos oppilasta kielletddn ilmaisemasta
omaa kulttuuriaan ja kdyttamastd didinkieltdan koulussa, kielletddn lasta tuo-

masta esille omaa henkilokohtaista identiteettidan. (Cummins 2001, 17-19.) My6s



Suomen perustuslain (731/1999) 17 §n mukaan jokaisella yksilolld on oikeus yl-
lapitdd ja kehittdd omaa kulttuuriaan (Finlex 1999).

Suomen perustuslain toteutumiseksi, oppilaan identiteetin tukemiseksi ja
oppimisen hyotyjen vuoksi on tarkedd tukea maahanmuuttajataustaisten oppi-
laiden omaa didinkieltd ja sen oppimista. Taman tutkimuksen tarkoituksena on
selvittdd, millainen merkitys omalla didinkielelld ja muilla arjessa kaytetyilla kie-
lillda on maahanmuuttajataustaisille oppilaille. Tutkimuksessani tarkastelen op-
pilaiden kieliké&sityksid ja heiddn késityksidan omasta kielitaidostaan. Lisaksi tut-
kin, millaisia kieli-identiteetteja tutkimukseen osallistuvien oppilaiden puhe hei-
jastelee, kun he puhuvat kielenkdytostddn. Tarkastelun kohteena on myos se,
millaisessa asemassa eri kielet ilmenevit oppilaiden puheessa ja millaista hyotya
oman didinkielen opetuksesta koetaan olevan. Tutkimukseni tavoitteena on li-
sdtd ymmarrystd siitd, miksi oman didinkielen oppimiseen tulisi kiinnittaa eri-
tyistd huomiota. Koen tutkimukseni tarkedksi silld maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden monikielisyyttd ja oman &didinkielen merkitystd ei ole vield tutkittu
Suomessa kovinkaan paljon, vaikka aiheesta 16ytyy paljon kansainvalista tutki-
musta.

Tutkimukseni toisessa luvussa avaan monikielisyyden médritelmad ja pe-
rehdyn tilastojen valossa Suomen monikulttuurisuuteen. Esittelen tarkemmin
vendjdn- ja arabiankielisid vdhemmistdjd Suomessa, silld tutkimukseni kohde-
Kasittelen my0s sitd, milld tavoin monikielisyys nidkyy kouluissa, milld tavoin
aiemmissa tutkimuksissa perustellaan monikielisyyden ja oman didinkielen huo-
mioimisen merkitystd opetuksessa ja kuinka valtakunnallinen opetussuunni-
telma tuo esille monikielisyyden ja oman didinkielen opetuksen.

Kolmannessa luvussa esittelen, milld tavoin kielikdsityksid ja identiteettid
voidaan maéadritelld, sekd tuon esille tutkimuksia siitd, milld voin kielet kytkeyty-
vit identiteetin rakentumiseen. Tamdn jdlkeen perehdyn tarkemmin tamén tut-
kimuksen toteuttamiseen kertoen tutkimuksen ldhestymistavasta, tutkimusvai-
heista ja -menetelmistéd sekd avaan aineiston analyysid. Lopuksi raportoin tutki-

muksen tuloksia ja pohdin tutkimuksen antia.



2 MONIKIELISYYS JA MONIKIELISET YHTEISOT

2.1 Aidinkieli

Aidinkieleksi kutsutaan kielts, jonka ihminen oppii ensimmaiseni ollessaan vuo-
rovaikutuksessa lahiymparistonsd ihmisten kanssa ja sosiaalistuessaan ja kult-
tuuristuessaan sithen ympéristoon, jossa hén elda. (Sajavaara 1999, 73.) Aidinkie-
lestd puhuttaessa viitataan myo6s ensimmadiseen kieleen, johon yksilé samaistuu,
ja kielestd muodostuu yksilolle “tunnekieli” (Latomaa & Suni 2010, 159). Aidin-
kieltd ei tarvitse tietoisesti opettaa lapselle, vaan lapsi omaksuu kielen luontai-
sesti vuorovaikutuksen kautta (Toivainen 1999, 131). Yhden nikemyksen mu-
kaan didinkielen oppiminen saavuttaa lopullisen tasonsa lapsen ollessa nelivuo-
tias, mutta toisen nakemyksen mukaan didinkielen oppiminen jatkuu koko yksi-
16n eldman ajan, silld kielen oppimiseen liittyvit sen rakenteiden hallitsemisen
lissksi my0s kielen kaytto ja tehtédvit eri viestintdtilanteissa (Sajavaara 1999, 73).

Aidinkielen Kisite ei kuitenkaan ole tdysin selkes, silld ihminen voi oppia
rinnakkain my0s kaksi ensimmadisté kieltd (Sajavaara 1999, 73). Skutnabb-Kangas
ja McCarty (2006) mainitsevat, ettd yksilolld voi olla useampiakin didinkielid. Toi-
minnallisesta ndkokulmasta tarkastellen kielet ovat kuitenkin harvoin tdysin
tasa-arvoisessa asemassa, silld niiden kaytto vaihtelee erilaisten ympéristjen
mukaan. (Sajavaara 1999, 73.) Yksilo4, joka osaa useampaa kuin yhta kieltd, voi-
daan sanoa monikieliseksi. Viralliset méaaritykset monikielisyyden kasitteelle
ovat vaihdelleet vuosien saatossa, ja aiemmin monikielisend pidettiin henkil6d,
joka hallitsee kadyttdméansa kielet taydellisesti. Nykypdivdna vallitsee kuitenkin
enemman kasitys funktionaalisesta tai tilanteisesta kielitaidosta, jolloin monikie-
linen on henkilo, joka tulee toimeen useammalla kuin yhdella kielelld. (Dufva &
Pietikdinen 2009, 4.) Kaikkien kaytettyjen kielten osaamisen ei siten tarvitse olla
yhtildiselld korkealla tasolla, jotta voidaan puhua monikielisyydesta (Skutnabb-
Kangas & McCarty 2006, 2). Voidaan my®6s ajatella, ettd koska jokainen kayttaa
erilaisia kielellisid variaatioita, tyylejd, aksentteja tai murteita, kaikki ihmiset ovat

enemmadn tai vahemmaéan monikielisid (Osterkorn 2014, 54).



Monikieliselle yhden ainoan kielen madrittely didinkieleksi voi olla haasta-
vaa, silldi monikielinen henkilo saattaa kokea useamman kielen ”tunnekielik-
seen” ja lisdksi osata muitakin kielid erinomaisesti. Kielivalintoihin vaikuttavat
ympdristo, kielen kdyttotarpeet ja -mahdollisuudet. Taten monikielinen henkilo

voi tuntea olevansa osa useampaa eri kieliyhteistd. (Latomaa & Suni 2010, 159.)

2.2 Monikielinen ja -kulttuurinen Suomi

Kulttuuri voidaan maédritelld tietylle kansakunnalle ominaisiksi tavoiksi, tottu-
mubksiksi ja uskomuksiksi, joita madrittavat kieli, aika ja paikka. Kulttuuri raken-
tuu siten samassa paikassa samaan aikaan olevien ihmisten asenteiden, normien
ja arvojen kautta. (Talib 2002, 32.) Maailma alkoi kiithtyvédssd madrin muuttua yha
monikulttuurisemmaksi 1970-luvulla, kun monet kolonialismin aikaiset alus-
maat itsendistyivét ja synnyttivat muuttovirtoja emdmaihin. Kulttuurin tiukka-
rajainen maéadrittely onkin muuttunut ldhes mahdottomaksi, ja maailmantalou-
den levidmistd, lansimaistumista ja paikallisten kulttuurien sekoittumista voi-
daan kuvata kasitteelld kreolisoituminen. Tdlloin paikallinen yhteiso omaksuu vie-
raasta kulttuurista vaikutteita ja soveltaa niitd omiin oloihin sopiviksi. Esimer-
kiksi suomalaisen kulttuurin peruspiirteet ovat muotoutuneet Ruotsin ja Vendjan
vilisten suhteiden vaikutuksesta. (Talib 2002, 32-37.)

Monikulttuurisuus on késitteend hyvin laaja. Pddasiassa monikulttuurisuu-
della viitataan etniseen taustaan, mutta nykypédivand monikulttuurisuus on laa-
jentunut kdsittdmaan monimuotoisuutta yleisesti. Talloin monikulttuurisuuteen
voidaan liittd4 etnisten taustojen moninaisuuden lisdksi esimerkiksi vaihtelevat
sosio-ekonomiset statukset, sukupuolet ja seksuaaliset suuntautumiset. (Kinche-
loe & Steinberg 1997.)

Monikulttuurisuus ei ole Suomessa uusi ilmio, ja esimerkiksi kouluissa
edustettuina ovat aina olleet ihmiset erilaisista sosiaalisista ja kulttuurisista taus-
toista ja ldhtokohdista. Kulttuurinen monimuotoisuus on viime aikoina kuiten-
kin saanut uusia ulottuvuuksia, ja erityisesti kielellisestd, etnisestd ja uskonnolli-

sesta moninaisuudesta on tullut uudella tapaa arkipdivaa. (Talib 2002, 37.)



Ulkomaalaistaustaiset henkil6t voidaan madritelld maahanmuuttajiksi usein
eri perustein, ja jokainen ndistd maédritelmistd antaa hieman erilaisen kohde-
joukon. Madrittely voi tapahtua synnyinmaan, kansalaisuuden tai vieraskielisyy-
den perusteella (Tilastokeskus 2015a). Synnyinmaan perusteella méériteltdessa
voidaan puhua ensimmadisen ja toisen sukupolven maahanmuuttajista. Ensim-
mdisen sukupolven maahanmuuttajaksi madriteltdessa sekd henkil6 itse ettd ha-
nen vanhempansa ovat syntyneet jossain muualla kuin Suomessa, ja toisen pol-
ven maahanmuuttajasta puhutaan puolestaan silloin, kun henkil? itse on synty-
nyt Suomessa, mutta hdanen vanhempansa ovat syntyneet ulkomailla (Vaesto-
liitto 2017.) Ensimmadisen ja toisen sukupolven maahanmuuttajista voidaan kayt-
tdd myos yhteistd kasitettd maahanmuuttajataustainen (Martikainen & Haikkola
2010, 10), ja tassa tutkimuksessa kdytdan kédsitettd maahanmuuttajataustainen tar-
koittaen juuri sekd ensimmadisen ettd toisen sukupolven maahanmuuttajia.

Tilastokeskuksen (2015a, 2015b) mukaan Suomessa oli vuoden 2015 lopulla
339 925 ulkomaalaistaustaista henkilod, joista Suomessa syntyneitd oli 53 122. Ti-
lastokeskus (2015b) méérittelee ulkomaalaistaustaisen henkiloksi, joiden molem-
mat vanhemmat tai ainoa tiedossa oleva vanhempi ovat syntyneet ulkomailla,
jolloin ulkomaalaistaustaisten méaardssa ei ole huomioitu heitd, joiden toinen
vanhempi on syntynyt ulkomailla ja toinen on syntyperdinen suomalainen. Joka
tapauksessa maahanmuuttajien maarda on kymmenkertaistunut vuosien 1990 ja
2010 vaélilla (Tilastokeskus 2014) ja maédriteltiin maahanmuuttajaksi sitten syn-
nyinmaan, kansalaisuuden tai vieraskielisyyden perusteella, on 5-19-vuotiaiden
maahanmuuttajien maarad kasvanut merkittavasti 1990-luvulta (Valtiontalouden
tarkastusvirasto 2015, 13).

Vuoden 2015 lopulla Suomessa asui noin 330 000 henkil4, joiden kieli on
jokin muu kuin suomi, ruotsi tai saame (Tilastokeskus 2015c). Koska tahan tutki-
mukseen osallistuneet oppilaat olivat taustaltaan vendjan- ja arabiankielisid, ké-
sittelen seuraavissa alaluvuissa tarkemmin vendjan ja arabian kieltd sekd ndiden

kielten puhujien tilannetta Suomessa.
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221 Vendjankieliset Suomessa

Yleisin vieras kieli Suomessa on vendjd. Vuoden 2015 loppuun mennessd vendjadd
dgidinkielenddn puhui 72 000 henkiloa (Tilastokeskus 2015c). Venildisid ja vend-
jankielisid on asunut Suomessa jo 1700-luvulta ldhtien, mutta erityisesti 1990-lu-
vulla vendjankielisten mddrd kasvoi nopeasti inkerinsuomalaisten saaman pa-
luumuuttoluvan myotd. Suurin osa Suomessa asuvista vendjankielisistd onkin
paluumuuttoluvan saaneita, mutta vendjankielisid on muuttanut Suomeen myos
avioliiton solmimisen myotd tai tyopaikan vuoksi. (Iskanius 2006, 35.)

Vendjan kieli kuuluu indoeurooppalaisten kielten slaavilaiseen kieliryh-
maddn. Se on varsin yhtendinen kieli, silld vendjan kielen murre-erot eivit ole niin
suuret, ettd ne haittaisivat ymmarrystd. Vendjdd lahimpand olevat sukukielet
ovat ukraina ja valkovendjd. (Shenshin 2008, 16.)

Suomessa vendjdnkielistd opetusta tarjoaa esimerkiksi Suomalais-venaldi-
nen koulu Helsingissd. Koulussa suomenkielisille oppilaille opetetaan venéjan
kieltd ja kulttuuria vieraana kielend ja vendjankielisille dgidinkielend esiopetuk-
sesta ldhtien. Tavoitteena on, ettd oppilaat saavuttavat esi-, perus- ja lukio-ope-
tuksen sisdltojen lisdksi hyvéan venédjan kielen taidon ja venildisen kulttuurin tun-
temuksen. Suomalais-vendldisessd koulussa on noin 700 oppilasta, joista 60 % on
suomenkielisid, 15 % kaksikielisid ja 25 % vendjankielisid. (Suomalais-vendldinen

koulu.)

222 Arabiankieliset Suomessa

Arabia on viidenneksi yleisin vieras kieli Suomessa, ja sitd puhui vuonna 2015
noin 17 000 henkiloa (Tilastokeskus 2015c). Arabian kieltd on tarjolla monilla
paikkakunnilla oman didinkielen opetuksen muodossa maahanmuuttajataustai-
sille oppilaille, mutta esimerkiksi Helsingin peruskouluissa kielt4 ei voi opiskella
vapaavalintaisena vieraana kielend (Nikkild 2016).

Arabian kieli on kokoelma puhuttuja murteita ja kirjoitettua, standardi-
muotoista kieltd. Kirjoitettu, moderni standardiarabian kieli on sama kaikissa

arabimaissa, ja sitd kdytetddn myos puhuttuna monissa virallisissa yhteyksissd,
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kuten uutisissa. Moderni standardiarabia pohjautuu klassiseen arabiaan, eiké ole
itsessddn ensimmadinen kieli kenellekddn arabian kieltd kayttaville. Esimerkiksi
lapset eivét opi modernia standardiarabiaa vanhemmiltaan, vaan se opitaan kou-
lussa. Moderni standardiarabia voi olla monelle arabian puhujalle haastavaa,
silld arabian kielen murteet vaihtelevat paitsi maantieteellisesti alueittain myos
yhteisostd toiseen. (Chiang, Diab, Habash, Rambow & Shareef 2006, 1.) Esimerk-
kejd ovat muun muassa Libanonin, Syyrian, Jordanian, Palestiinan, Israelin, Ku-
waitin, Saudi-Arabian, Bahrainin, Qatarin, Irakin, Egyptin, Sudanin, Marokon,
Algerian ja Tunisian murteet (Diab & Habash 2007, 5), joten eri murteiden skaala
on hyvin laaja.

Puhuttuja murteita ei kirjoiteta samalla tavoin kuin standardiarabiaa, eika
murteilla ole virallista oikeinkirjoitusta (Chiang ym. 2006, 1). Eri murteiden suuri
madrd vaikuttaa esimerkiksi siihen, ettd murteiden pohjalta ei olisi mahdollista
kehittdd yhtd yhtendistd, puhujien murteita huomioon ottavaa kirjakieltd, vaan

se pirstaloituisi useiksi eri kirjakieliksi (Luutonen 2008, 2).

2.3 Monikielinen koulu

Monikielisten kansalaisten madran lisdéannyttyd Suomessa myods monikielisten ja
vieraskielisten oppilaiden osuus on suomalaisessa peruskoulussa kasvanut mer-
kittavasti 2000-luvulla (ks. kuvio 1) (Valtiontalouden tarkastusvirasto 2015, 13-
14).
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Kuvio 1: Vieraskielisten oppilaiden madra peruskoulussa 2004-2014

Maailmanlaajuisesti lapset kadyttavéat kotona kielid, jotka poikkeavat heitd ympa-
roivan yhteiskunnan valtakielestd. Parjatdkseen sosiaalisessa yhteisossd ja me-
nestyédkseen akateemisesti lasten tulee oppia oman kotikielensé lisdksi enemmis-
tokieli viimeistddn esi- tai perusopetusta aloittaessaan. (Ball 2006, 8) Savas (2014)
on esittdnyt, ettd monikielisten, kotona vihemmistokieltd puhuvien oppilaiden
opetuksen osalta voidaan havaita kahta erilaista ldhestymistapaa. Oppilaiden
opetus on voitu ratkaista tarjoamalla opetusta ainoastaan kansalliskielelld tai
opetus on pyritty jarjestaimadn kaksikielisend, jolloin opetus tapahtuu seka oppi-
laiden ensimmadiselld, ettd toisella kielelld (Savas 2014, 261). Ball (2006) puoles-
taan on esitellyt kahdeksan erilaista ldhestymistapaa kaksi- tai monikieliseen
opetukseen. Useimmiten kuitenkin monikielisten lasten koulutus toteutuu paa-
asiassa yksikielisend, kotikielen sijaan enemmistokielelld, jolloin lapsen oman &i-
dinkielen tukeminen jdd vahdiseksi tai tdysin vaille huomiota (Ball 2006, 8). Lu-
kutaidon kehittymisen osalta yksikielisen opetuksen on havaittu olevan menes-
tyksetontd heille, jotka puhuvat didinkielenddn muuta kuin valtakieltd, mista

kertovat esimerkiksi heikot tulokset PISA-testin lukutaitoa mittaavassa osiossa
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(Savas 2014, 268). Suomessa vuoden 2012 PISA-testin tulosten erot maahanmuut-
tajataustaisten ja ei-maahanmuuttajataustaisten valilld olivat suurempia kuin
OECD-maissa keskimddrin (Valtiontalouden tarkastusvirasto 2015, 43-44).

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden odotetaan mukautuvan koulun
kulttuuriin, vaikka se eroaisi suuresti kulttuurista, johon he ovat kotona tottu-
neet. Jos maahanmuuttajataustaisen oppilaan lukutaidolla, kulttuurilla ja kielilla
on mitdton rooli opetuksessa, on oppilaalla suurempi riski epdonnistua opinnois-
saan. (Markose & Hellstén 2009, 61.) Lapset ja nuoret viettdvat koulussa suuren
osan hereilldoloajastaan, ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kulttuuristen
taustojen huomiotta jattdmisen riskind voi olla oppilaan etddntyminen oman tai
vanhempiensa alkuperdisen kotimaan kulttuurista ja kielestd. Riskind voi myos
olla yhteyden sdilyttdminen omaan perim&dn, mutta samanaikaisesti epdonnis-
tuminen kouluun sopeutumisessa ja epdonnistuminen opinnoissa. (Markose &
Hellstén 2009, 72.)

Yhdistyneiden kansakuntien kasvatus-, tiede- ja kulttuurijdrjesté Unesco on
huomioinut monikielisten oppilaiden opetuksen, ja se on rohkaissut ohjeistuksen
antamiseen lapsen omalla didinkielelld varhaislapsuuden ja peruskoulun aikana
vuodesta 1953 asti (Ball 2006, 5). Suomessa perusopetuksen opetuksen perustei-
den (OPH 2014) mukaan monikielisten oppilaiden opetuksessa tulee ottaa huo-
mioon oppilaiden taustat ja ldhtokohdat esimerkiksi didinkielen, kulttuurin ja
maassaoloajan osalta. Oppilaita tulee kannustaa kédyttamé&an osaamiaan kielidan
sekd oppitunneilla ettd muussa koulun toiminnassa. Tavoitteena on, ettd oppi-
laan oma didinkieli ja sen kdytto tukisivat oppiaineiden sisdlttjen omaksumista,
ja ettd oppilas kykenee viestimddn oppiainesisalloistd myos omalla dgidinkielel-
laan. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ei kuitenkaan kuvata yk-
sityiskohtaisemmin monikielisten oppilaiden opetuksessa huomioitavia asioita,
vaan opetuksen jdrjestdjan vastuulla on, kuinka oppilaat huomioidaan ja miten
opetus kdytannossd jarjestetdan. (OPH 2014, 87-88.) Viime kddessd opettaja itse
pddttdd, milld tavoin tukee opetuksessaan monikielisyyttd. Esimerkiksi Rans-

kassa koulujdrjestelmdd on kritisoitu siitd, ettd monikielisyyttd tuetaan painotta-
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malla vieraiden kielten, erityisesti korkeamman statuksen omaavien eurooppa-
laisten kielten opetusta, mutta maahanmuuttajien monikielisyytta ei oteta riitta-
vésti huomioon (Helot & Young 2002, 96).

Maat, jotka ovat tietoisia monikulttuurisuuden ja monikielisyyden tuomista
eduista, tukevat vahemmistokieltd kdyttavid oppilaita kaksi- tai monikielisilld
opetusohjelmilla. Kaksi- tai monikielisissd opetusohjelmissa opetus jdrjestetdan
kahdella tai useammalla kielelld, ja tavoitteena on oppilaiden oman didinkielen
(L1) taidon kehittdminen, jotta myos taidot toisessa kielessda (L2) kehittyviit.
Kaksi- tai monikielisten opetusohjelmien on havaittu olevan hyoddyllisia erityi-
sesti oppilaille, jotka puhuvat didinkielenddn korkeamman statuksen kielid, ku-
ten englantia, saksaa, ranskaa tai espanjaa, mutta niitd on kdytdnnossa mahdo-
tonta jdrjestdd huomioiden kaikkien eri kielten kayttdjat. (Savas 2014, 270.) Savas
(2014) painottaa vanhempien ja koulun yhteistyon merkitystd monikielisten op-
pilaiden opetuksessa, ja esittdd esimerkiksi kotona ja kouluissa tehtdvistd, kadn-
nettyd lastenkirjallisuutta hyodyntavistd, kuullun ja luetun ymmaértamisen har-
joituksista olevan etua oppimiselle. Myos Ladkyn ja Petersonin (2008) seka Sta-
vansin, Olshtainin ja Goldzweigin (2008) tutkimusten tulokset puoltavat kodin ja
koulun tiiviin yhteistyon merkitystd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden op-
pimiselle.

Helot ja Young (2002) ovat tutkineet monikielisyyden ja erityisesti kielelli-
sen tietoisuuden tukemisen vaikutuksia opetuksessa. Tutkimuksen kohteena oli
Didenheimin koulu, jossa ldhes 40 prosenttia oppilaista oli maahanmuuttajataus-
taisia. Koulussa kdynnistettiin projekti, jossa opettajat tekivit yhteistyotd oppi-
laiden vanhempien kanssa ja jdrjestivét erilaisia aktiviteetteja, joihin sisdllytettiin
eri kieliin tutustumista ja niiden opettelua. Tehtyjen havaintojen perusteella op-
pilaiden osallistuminen oli aktiivista ja halu oppia uusia kielid ja kulttuureja
suuri. Projekti myos lisdsi vanhempien osallistumista lasten koulunkadyntiin ja
tarjosi mahdollisuuden esitelld omaa kieltddn ja kulttuuriaan. Projektin tavoit-
teena oli parantaa oppilaiden kielellistd tietoisuutta, mikéa todistaa, ettd kielellista

tietoisuutta voidaan lisdtd minkd tahansa kielen ja kulttuurin opettamisen myota
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eikd ainoastaan korkeamman statuksen omaavia kielid opettamalla. (Helot &

Young 2002, 103-107.)
2.3.1 Usean kielen limittdinen kaytto

Ennen kuin ké&sitys monikielisyydestd yleistyi, kielentutkijat saattoivat piirtda
karttoihin eri kielten ja murteiden vilisid rajoja. Nykyddan kuitenkin ymmaérre-
tddn, ettd kielet eldvét limittdin ja muuttuvat jatkuvasti. Monikielisten kielenkayt-
tod ei myoskdan ndhda kahden tai useamman kielen vuorottelevana kayttond,
vaan kielten limittdinen kaytto eli translanguaging kuvaa paremmin monikielis-
ten arkea. (Martin 2016.) Maahanmuuton ja teknologian kehityksen myotd, jossa
kommunikaatiomuodot ovat monipuolistuneet ja erilaiset kielelliset ldhteet ovat
napinpainalluksen pddssd, monikielisyydestd on tullut arkipdivdd jokaiselle
(Blackledge, Creese & Takhi, 2013). Monikielisyyden tukeminen opetuksessa
koskettaa siten kaikkia, eikd pelkdstddn vierasta kieltd didinkielenddn puhuvia
oppilaita.

Kéytan tassd tutkimuksessa Martinin (2016) mainitsemaa “usean kielen li-
mittdistd kdyttod” kdsitteen translanguaging suomenkielisend vastineena. Usean
kielen limittdiseen kayttoon kuuluu olennaisena osana koodinvaihto, jolla tarkoi-
tetaan yhdessa tilanteessa tapahtuvaa vaihtelua kielesté toiseen seka kaantami-
nen, mutta silld tarkoitetaan laajemmassa mittakaavassa ymmarryksen rakenta-
mista, merkitysten antoa sekd kokemuksen ja tiedon muokkaamista useamman
kielen tai kielellisten repertuaarien kautta (Garcia & Sylvan 2011, 389; Garcia &
Kano 2014). Eri kielet ja saman kielen variaatiot ndhdé&én talloin yksilon yhtendi-
send kielellisend resurssina, ja yhdella kielelld opitut taidot ja ajatukset ovat kay-
tettdvissd myos muilla kielilld (Probyn 2015, 220-221). Aiemmin késitettd usean
kielen limittdinen kaytto kdytettiin 1ahinnd koulukontekstissa monikielisen ope-
tuksen yhteydessd, mutta nyky&dan kasitteen kdytto on laajentunut koskemaan
monikielisten arkipdivdistd eldmdd ja ymmarryksen saavuttamista jokapdivai-
sessd kommunikoinnissa. Yksilo kayttda limittdin eri kielid rakentaessaan ym-

maérrystddn, puhe- ja kirjoitustaitojaan sekd oppimistaan. (Lewis, Jones & Baker

2012, 650-652.)
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Blackledge ja Creese (2013) sekd Blommaert ja Rampton (2011) kyseenalais-
tavat myds monikielisyyden késitteen ajankohtaisuuden. Heiddn mukaansa aja-
tus erillisistd kielistd yhtendisend jdrjestelméand on kielentutkimuksen kannalta
vanhanaikainen, silld kieli on vuorovaikutusta, jossa kielenkayttdjat kayttavat
hallinnassaan olevia erilaisia kielellisid resursseja tilanteisiin sopivalla, halua-
mallaan tavalla (Blackledge & Creese 2013, 2). Myos Garcia ja Kano (2014) pai-
nottavat, ettd yksilo kdyttdd hallussaan olevia kielellisid resursseja tilanteiden
mukaan. Lehtosen (2015) mielestd yksilon kielid ei voida mydskaddn laskea, silld
kielen osaamisen mddritteleminen on vaikeaa ja yksilon osaamiin kieliin voida
laskea mukaan liséksi yhden kielen sisdiset, esimerkiksi tietyille ryhmille ominai-

set tavat kayttad kielta.

-- kielet ovat uncountable ja kielen osaaminen vaikeasti méériteltdva asia. Yksilon kielelli-
set valmiudet ovat erildhtdisten resurssien muodostama repertuaari sen sijaan, ettd kieli-
taito médriteltdisiin yhden didinkielen natiivitaidoksi ja listaksi eritasoisesti opittuja vie-
raita kielid. Repertuaari kasvaa ja muokkautuu jatkuvasti sen mukaan, millaisiin ympé-
rist6ihin ja vuorovaikutustilanteisiin ihminen joutuu: repertuaari on kokoelma niita kie-
lellisia resursseIia, joita ihminen on eldménsa varrella kerdnnyt. Kielellinen repertuaari
paljastaa kielellisen biografian - ja toisinkin pdin. (Lehtonen 2015, 300.)

Omaksumalla tiettyjd kielellisid resursseja yksilo voi muokata omaa identiteetti-
ddn, saada pédsyn tiettyihin ryhmiin, kommunikoida muiden kielenkayttdjien
kanssa tai tuoda esille omia arvojaan ja asenteitaan. Monikielisyyttd voidaan aja-
tella olevan jo yhden yksittdisen kielen sisdlld, mistda hyvéana esimerkking toimii

Lehtosen (2015) tutkimus helsinkildisnuorten kielellisistd resursseista.

2.3.2 Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetus peruskoulussa ja
oman didinkielen opetus

Oppivelvollisuusikédiselld, Suomessa vakituisesti asuvalla maahanmuuttajalla on
oikeus samaan peruskoulutukseen kuin syntyperdisilld suomalaisilla riippu-
matta siitd, onko hdnelld Suomen vai jonkin muun maan kansalaisuus. Opetuk-
sessa noudatetaan valtakunnallisia perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teita huomioiden kuitenkin oppilaiden taustat, kuten didinkieli, kulttuuri, maa-
hanmuuton syy ja maassaoloaika. (OPH 2016.) Ulkomailta Suomeen muuttanut
lapsi sijoitetaan paitsi ikddnsd myos tietojaan ja taitojaan vastaavalle luokalle, ja

hénen on tarvittaessa mahdollisuus saada suomen tai ruotsin kielen opetusta
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maahanmuuttajille tarkoitetun oppimédran mukaan. T&lloin puhutaan suomesta
tai ruotsista toisena kielend. Oppilaalle jdrjestetddn tarvittaessa tukiopetusta, ja
mahdollisuuksien mukaan tukiopetusta voi saada myos omalla &didinkielella.
(OPH 2011, 13-14.) Oppilaalla on oikeus saada oman uskontonsa mukaista ope-
tusta, jos samaan uskontokuntaan kuuluvia oppilaita on vahintdan kolme (OPH
2011, 16).

Oppivelvollisuus- tai esiopetusidssd oleville maahanmuuttajille voidaan
jdrjestdd perusopetukseen valmistavaa opetusta, jos oppilaan suomen tai ruotsin
kielen taidot eivit ole vield riittdvat perusopetuksen ryhméssa opiskelemiseen
(OPH 2011, 11). Perusopetukseen valmistava opetus ei ole subjektiivinen oikeus,
vaan ryhmien muodostamisesta pdittdd opetuksen jadrjestdja. Ryhméd voidaan
kuitenkin perustaa jo yhdellekin oppilaalle, silld ryhmékoolle ei ole asetettu va-
himmadisvaatimuksia. (OPH 2011, 12.) Perusopetukseen valmistavan opetuksen
tavoitteena on tukea kotoutumista suomalaiseen yhteiskuntaan ja antaa riittavit
valmiudet perusopetukseen siirtymistd varten (OPH 2011, 11). Opetusta anne-
taan 6-10-vuotiaille vahintddn 900 tuntia ja vanhemmille vahintdan 1000 tuntia,
jotka vastaavat yhden lukuvuoden oppimddrdd. Valmistavan opetuksen aikana
oppilaita integroidaan perusopetuksen ryhmiin, ja integroinnilla tavoitellaan op-
pilaan kotoutumisen edistymistd, sosiaalisen kielitaidon kehittymista ja oppiai-
neen sisdllon omaksumista. (OPH 2011, 11-12.)

Uudessa opetussuunnitelmassa (OPH 2014) on mddritelty, ettd monikielis-
ten oppilaiden opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden monikielisyyttd ja
identiteetin kehittymistd. Monikielisid oppilaita tulee rohkaista kdyttdiméaan osaa-
miaan kielid oppitunneilla ja koulun toiminnassa yleisesti. Oppilaalle tulisi my6s
mahdollisuuksien mukaan tarjota opetusta omassa dgidinkielessa. (OPH 2014, 87.)

Yhteiskunnan kielipolitiikalla on tutkittu olevan vaikutusta kielenosaami-
seen ja sitd kautta akateemiseen menestykseen paitsi oman didinkielen (L1) myos
toisen tai kolmannen kadytetyn kielen (L2 tai L3) osalta. Esimerkiksi Turkista Ita-
valtaan muuttaneiden maahanmuuttajien kielenosaaminen on heikompaa kuin

maahanmuuttajien, jotka ovat tulleet Itdvaltaan entisen Jugoslavian alueelta, Por-
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tugalista, Espanjasta tai Italiasta. (Brizi¢ 2006, 340.) Brizi¢ (2006) on tutkinut turk-
kilais- ja jugoslavialaistaustaisten maahanmuuttajien valisid eroja, ja esittdd etta
nditd tiettyjen ryhmien vélisten eroja ei voida selittda yksilollisilld eroilla, opetuk-
silla tai suurilla L1- ja L2-kielten vilisilld eroilla tai vanhempien asenteella, vaan
eroja voidaan selittdd kielelliselld padomalla ja sithen vaikuttaneella asuinmaan
kielipolitiikalla, silld Turkissa esimerkiksi vdhemmistokielen kayttdjat ovat koke-
neet syrjintdd kielensd vuoksi. Lasten pohja kielenoppimiselle muodostuu siis

kielellisestd identiteetistd, vanhempien luomista “kielellisistda olosuhteista” ja yh-

roopan komissiolle teetetyssd raportissa mainitaan ympardivan yhteiskunnan ja
sen koulujdrjestelmén, yksittdisten koulujen ja niiden ympaériston sekd oppilaan
itsensd ja hdnen perheensd vaikutukset vdeston vélisiin eroihin akateemisessa
menestyksessd (Heckman 2008, 19).

Oman didinkielen oppimisen tukemiselle on hyvét perusteet, silld kun lap-
set jatkuvasti kehittdvit osaamistaan kahdessa tai useammassa kielessd, muodos-
tuu heille syvempi ymmarrys kielestd ja kuinka sitd voidaan tehokkaasti kayttaa.
Esimerkiksi lapsen oman &didinkielen osaamisen on tutkittu olevan yhteydessa
lukutaitoon koulun kielelld, silld lapselle, jolla on vahva perusta omassa didin-
kielessddn, kehittyy todenndkdisesti hyva lukutaito myos koulun kielelld. (Cum-
mins 2001, 17.) Tutkimuksissa (Cummins 1979; Hakuta & Diaz 1984) monikieli-
syydelld on havaittu olevan positiivisia vaikutuksia kognitiiviseen kehitykseen
kuten akateemiseen menestykseen, ajatteluun sekd kielellisiin taitoihin (Park
2013, 36).

Omalla didinkielelld on suuri riski jadda koulussa kadytetyn kielen varjoon.
Jos omaa didinkieltd kdytetddn laajasti koulun ulkopuolella, on kielen unohtami-
sen riski pienempi. Jos taas kielen kaytto jad vahemmalle, lapsilla on riski menet-
tdd kykynsd kommunikoida omalla didinkielellddn 2-3 vuoden sisdllda koulun
aloittamisesta. Lapset voivat sdilyttdd kielen ymmartamisen taidon, mutta puhu-
minen didinkielelld ystédvien, sisarusten ja vanhempien kanssa voi selvasti vahen-

tyd, ja kommunikointi koulun kielelld puolestaan lisddntyd. Oman didinkielen
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taidon heikentyminen voi muodostaa myshemmin kuilun yksilon ja tdmé&n per-
heen vilille, ja yksilo saattaa erkaantua perheensd kulttuurista. Aidinkieli on
my0s tdarked osa yksilon identiteettid, ja jos lapsen kielitaustaa ei oteta lainkaan
huomioon, voi lapsi kokea itsensi torjutuksi. (Cummins 2001, 19-12.) Cumminsin
(2001) lisdksi myos monet muut tutkijat (Baker 2003; Garcia 2003; Tse 1997, 2001)
ovat painottaneet koulun roolin merkitystd oman didinkielen taidon sailyttami-
selle (Park 2013, 41). Erityisesti kirjoitustaidolla on suuri riski heikentyd tai unoh-
tua kokonaan, ellei oman didinkielen oppimista tueta (Oriyama 2011).

Suomessa yksi keino tukea oppilaan didinkielen sdilyttdmistd on oman &i-
dinkielen opetus. Oman didinkielen opetus ei ole perusopetuslain madraamaa
didinkielen ja kirjallisuuden opetusta, vaan se lasketaan perusopetuksen ohella
annettavaksi muuksi opetukseksi. Ryhmdn muodostamisen vdhimmadisvaati-
muksena on lukukauden alussa neljd oppilasta, ja opetuksen jdrjestdimiseen on
mahdollista saada erillistda valtionavustusta kahdesta viikkotunnista opetusryh-
médd kohden. (OPH 2011, 15.) Oman 4didinkielen opetuksen tunnit jarjestetdaan
useimmiten kouluajan ulkopuolella (Ikonen 2007, 48).

Opetushallituksen (Ikonen 2007) raportin mukaan oman didinkielen opet-
tajina toimivista henkiloistd 16 prosentilla oli ldhtomaassa hankittu didinkielen
opettajan kelpoisuus ja 21 prosentilla muu opettajan kelpoisuus. Noin kolme pro-
senttia opettajista oli saanut Suomessa didinkielen ja kirjallisuuden opettajan
koulutuksen ja kahdeksalla prosentilla oli Suomessa hankittu muu opettajan kel-
poisuus. (Ikonen 2007, 51.)

Oman didinkielen opetuksessa noudatetaan kielikohtaisia opetussuunnitel-
mia, ja kielikohtaiset opetussuunnitelmat 16ytyvit usein kuntien opetusta késit-
televilta verkkosivuilta (Piilo 2007, 58-59). Valmiita oppimateriaaleja oman didin-
kielen opetukseen on vield toistaiseksi tarjolla vdhédn, ja monesti opettajat joutu-
vatkin itse valmistamaan opetuksessaan kadyttaméat materiaalit. Opetusmateriaa-
lia etsitddn usein Suomen ulkopuolelta, ja jonkin verran voidaan hyodyntaa
myo6s Suomessa vieraiden kielten opetuksessa kdytettdvid materiaaleja. Jotta ma-
teriaalit vastaisivat opetussuunnitelmia, ihanteellisinta on, jos opetukseen 16ytyy

Suomessa laadittuja materiaaleja. Oppimateriaalien valinnassa ja tuottamisessa
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tulisi ottaa huomioon oppilaiden motivointi, ymparisto, didinkielen taitotaso ja
ikd. (Badawieh, Kiitiik, Dung & Janei 2007, 122-125.) Tama4 voi olla haastavaa,
silla esimerkiksi tdhdn tutkimukseen osallistuneiden arabiankielisten oppilaiden
opetusryhmin ikdhaarukka oli hyvin laaja. Opetusryhmédn nuorin oppilas oli 8-
vuotias ja vanhin 16-vuotias. Youssef (2007), Tarnanen ja Kauppinen (2016) ovat
tuoneet esille oman &didinkielen opetuksen haasteita esimerkiksi opetusryhmien

heterogeenisuuden, opettajien patevyyden ja opetusjdrjestelyiden osalta.
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3 KIELIKASITYKSET JA KIELI-IDENTITEETTI

3.1 Kisitykset

Kisitykselld tarkoitetaan perustavaa laatua olevaa ymmadrrystd tai ndkemystd jos-
takin. Se tarkoittaa kokemusta jostakin, jolloin kuvaus tdytyy tehdd kokemuksen
sisdltotermein. Kdsitys sisdltdd myos merkityksen antamisen, silld ihmisen luo-
dessa merkityksen itsensd ja muun maailman vilille, hdn luo raamin jonka sisalld
voi muodostaa tietoa. Kasitykset ovat ihmisen abstrakteja tapoja liittdd itsedan
ympdrdivadn maailmaan, ja ovat koko ajan ihmisen tajunnassa vaikka niistd ei
olisikaan tietoinen. Ne vaihtelevat ja muuttuvat jatkuvasti vuorovaikutuksessa
ihmisen uskomusten, sosiaalisten vaikuttimien, odotusten ja kokemusten myota.
Ihmisten késitykset poikkeavat toisistaan, mutta kasityksissa on olemassa myos
samanlaisuuksia. Samanlaisuuksia kutsutaan yleisiksi kasityksiksi, ja ne voivat
olla esimerkiksi uskomuksia, joita ihmiset toistavat tai arvoja. (Niikko 2003, 25-
27.)

Ihmisen kdyttaytyminen on seurausta siitd, mitd hdn ajattelee asioista ja mil-
laisia kédsityksid hanelld on asioiden ja ilmididen vélisistd suhteista. Késitysten ja
toiminnan vélinen yhteys ei kuitenkaan ole suora, silld kdsitysten perusteella ei
voida saada suoraa vastausta siihen, mita todellisuudessa tapahtuu ja miten ih-
miset todellisuudessa toimivat. Kasitykset kuitenkin ohjaavat ihmisen ajattelua,
ja kasitysten avulla ihmisen on mahdollista hahmottaa ymparoivdd maailmaa.
Ympéaroivan maailman késittdminen kokemusten kautta on toimintaa, jonka
myo6td ihminen luo merkityksid. Ihmisen antaessa ja muuttaessa merkityksia
my0Os késitteet rakentuvat ja tarkentuvat. Késitykset ovat linkittyneitd sosiaali-
seen todellisuuteen kielen ja kulttuurin vilitykselld. (Niikko 2003, 27.)

Kognitiivisen psykologian ndkokulmasta kasitykset nahd&dan yksilon paan
sisdisind, suhteellisen pysyvind ominaisuuksina (characteristics). Kun kasitykset
on ndhty melko pysyvind, niitd on tutkittu kidyttaen maarallisid mittauksia kuten

kyselyitd. Nakokulma on kuitenkin saanut osakseen kritiikkid, ja kasityksien
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madrittelyssd on alettu painottaa enemman kasitysten sosiaalista luonnetta. Esi-
merkiksi dialoginen ldhestymistapa yrittdd ylittdad kasitysten yksilollisen ja sosi-
aalisen vilisen rajan, ja kasitysten yksilollisyys ja sosiaalisuus ndhddan pikem-
minkin toisiaan tdydentdvind kuin vastakkaisina piirteind. Dialogisesta nakokul-
masta kasitykset pohjautuvat sosiaaliseen ja kulttuuriseen vuorovaikutukseen,
mutta ne eivdt ole tdysin diskursiivisia tai sosiaalisia, silld jokaisella yksil6lld on
oma erityinen eldmé&nhistoriansa. Yksilot eivét voi jakaa keskenddn tdaysin samoja
kokemuksia, ja taman vuoksi jokaisen yksilon késitysrepertuaari on omanlai-
sensa huolimatta siitd, ettd yksilot jakavat saman kulttuurin tai sosiaalisen yhtei-
son. Yksilo voi myos valita, mitkd ndkokulmat ja niiden ideologiset sisdllot han
hyvaksyy ja mitkd puolestaan jattdad hyvaksymatta. (Aro 2012, 2-3.)

Késitykset ovat ajatusten muotoja, rakennelmia todellisuudesta ja tapoja
hahmottaa maailmaa ja sen ilmi6itda. Ne rakentuvat ja muokkautuvat kokemuk-
sista, tulkinnoista ja merkityksenannoista yksilon eldessd ja ollessa vuorovaiku-
tuksessa muiden kanssa. Mdaritelman mukaan kasityksid esimerkiksi kielests il-
menee silloin, kun yksilo reflektoi omia ndkokulmiaan kieleen ja sen oppimiseen
ja yhdistdd omia merkityksid ndihin ndkokulmiin. Kasityksiin vaikuttavat myos
ympadrilld olevat ihmiset, jolloin kasitys voi olla my0s tietyssd ajassa ja paikassa

jaettu kokemus. (Kalaja 2015, 23.)

3.2 Kielikasitykset

Kasvaessaan ja kehittyessddn lapsi pystyy tekemddn havaintoja kielestd, puhu-
maan siitd ja toimimaan tietoisesti kielen avulla. Kun kieltd tarkastellaan tietoi-
sesti, sen ominaisuuksia voidaan reflektoida ja piirteitd eritelld ja analysoida. Ku-
vat kielistd rakentuvat padosin koulukontekstissa, ja timén vuoksi kieli voi lin-
kittyd lapsen mielessd enimmaékseen oppitunteihin, -kirjoihin ja opettajan puhee-
seen. Namad kytkokset vaikuttavat lasten késityksiin, eivitkad lapset valttamatta
nde niiden yhteyttd omaan arkiseen elamé&énsa. Kun kasite kieli yhdistyy lapsen

mielessd ldhinnd kouluun, ei opitulla valttamatta ndhdd hyotyad arkielaméassa
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eikd toisaalta arkieldmadssd opittujen asioiden koeta vaikuttavan koulussa oppi-
miseen. Omaa kielitaitoakin saatetaan arvioida esimerkiksi kokeissa saatujen ar-
vosanojen pohjalta eikd kielen hyvéaksi osaamiseksi ndhda vaikka pelien pelaa-
mista vieraalla kielelld. Koulukonteksti voi saada lapsen ndkemaééan kielen enem-
mén kirjoitettuna kuin puhuttuna, silld esimerkiksi monilla vieraiden kielten op-
pitunneilla tunnit rakentuvat kirjoitettujen tekstien varaan (Dufva, Alanen & Aro
2003, 297-300.)

Kasitykset ovat moninaisia ja voivat toisaalta olla keskenddn hyvin ristirii-
taisia ja rinnakkaisiakin. Lapsella voi esimerkiksi olla samaan aikaan kaksi rin-
nakkaista kasitystd englannin kielestd: on olemassa koulun englanti, ja arjessa
kaytettava kieli, esimerkiksi “pleikkarienglanti”. Usein kielistd puhutaankin hy-
vin ei-kontekstuaalisesti, ja kieli ndhdadan arkieldmdstd irrallisena jdrjestelméana.
Kontekstuaalisesta ndkokulmasta tarkasteltuna korostetaan kielen funktionaali-
suutta, viestinnéllisyyttd ja roolia tyokaluna. Kielen avulla saadaan aikaan erilai-
sia asioita sekd koulussa ettd sen ulkopuolella. (Dufva, Alanen & Aro 2003, 300,
310.) Kontekstuaalisen ndkemyksen mukaan oppilaiden kasityksilld on merkit-
tavéa vaikutus sithen, kuinka hyvin tai huonosti kielid opitaan (Kalaja 2015, 22).

Kasitykset syntyvit ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa ja ne perustuvat
muistiin tallentuneisiin kokemuksiin. T4lld perusteella oppilaiden kieliké&sitykset
ovat perdisin henkiloiltd, joiden kanssa oppilaat ovat olleet yhteydessd. (Aro
2003, 279-280.)

Kasitykset ovat ajatuksia (ideas), joita yksilo pitdd totena (Aro 2009, 13). Ar-
kipuheessa kasitykset erotetaan usein tiedosta (knowledge), ja tutkimuksissa
(Alexander & Dochy 1995) onkin havaittu, ettd tietoa kuvaillaan usein sanoilla
“opittu” ja “faktapohjainen” (factual) kun taas kasityksid kuvaillaan enemman
sanoin “subjektiivinen”, “henkilokohtainen” ja "todistamaton” (Aro 2009, 13).
Tiedon ymmadrretddn siten perustuvan johonkin objektiiviseen faktaan ja késitys-
ten ymmarrettiin olevan enemmain yksilollisid ominaispiirteitd. Koulukonteks-

tissa tiedon ja késitysten vélinen raja kuitenkin hamaértyy. Tiedon ajatellaan ole-



24

van kokonaisvaltaisempi konsepti ja tieto ja kdsitykset ndhdddan yhtend jatku-
mona. T&lloin kasityksistd tulee osa tietoa sen sijasta, ettd ne olisivat kaksi eri
asiaa. (Aro 2009, 13.)

Kun oppilaiden kielik&sityksid ldhdetddn tarkastelemaan kielen oppimisen
nakokulmasta, kiinnitetddn huomiota mielikuviin (conceptions), ajatuksiin
(ideas) ja mielipiteisiin (opinions), joita oppilailla on kielen oppimisesta (Aro
2009, 12). Myo6s Dufva, Lihteenmdki ja Isoherranen (1996) mainitsevat, ettd ih-
misten késityksid tutkittaessa selvitetddn sitd, millaisia ajatuksia ihmisilld on eri-
laisista kielen ilmidistd. Tutkimuksessa pyritddn tdlloin ottamaan selville esimer-
kiksi miten ihmiset kuvaavat omaa kieltdéan ja millaisia kéasityksid ihmisilld on
kielestd ja sen oppimisesta, millaisia “arkimalleja”, “arkiteorioita” ja kasitejdrjes-
telmid heilld on kielestd (Dufva, Lahteenmdki & Isoherranen 1996, 30).

Ihmisten késitejdrjestelmid voidaan kuvata esimerkiksi sanoin kansanmalli,
kulttuurinen malli, mentaalinen malli, subjektiivinen teoria, henkilokohtainen
konstruktio tai kognitiivinen skeema. Toiset teoriat painottavat kdsitysten sosi-
aalisuutta, jolloin ajatellaan késitysten olevia yhteisid tietyille kieli- tai kulttuu-
riyhteiscille ja toisinaan painotetaan kdsitysten mentaalista luonnetta, jolloin ké-
sityksid tarkastellaan yksilopsykologisena ilmiond. Myos teoriat késitysten luo-
tettavuudesta tai objektiivisuudesta vaihtelevat. (Dufva, Lahteenméki & Isoher-

ranen 1996, 30-31.)

3.3 Kieli-identiteetti

Kasitykset ja identiteetti linkittyvét toisiinsa, silld yksinkertaisesti méaariteltyna
identiteetilli tarkoitetaan yksilon kokemusta ja kdsitystd itsestddn ja ryhmistd, joi-
hin kokee kuuluvansa (Iskanius 2006, 42). Yksityiskohtaisemmin tarkasteltuna
identiteettid voidaan ldhted maaritteleméaén useasta eri ndkokulmasta. Nakokul-
masta riippuen maarittelyt pohjautuvat esimerkiksi siihen, kuinka individualis-
tiseksi tai sosiaaliseksi identiteetti kasitetdan, tai kuinka muuttumattoman tai ti-

lanteesta toiseen vaihtelevan identiteetin ajatellaan olevan. Hall (2002) erottaa



25

kolme erilaista kédsitystd identiteetistd: valistuksen, sosiologisen ja postmodernin ki-
sityksen. Valistuksen ndkokulma painottaa paljon individualistisuutta. Tédstd na-
kokulmasta ihmiset ovat tdysin yhtendisid yksiloitd, jotka saavat muotonsa syn-
tymaéssd ja pysyvit olemukseltaan samana koko eldménsa ajan. Yksilolld on va-
listuksen ndkokulmasta “keskus”, joka koostuu syntymaéssd alkunsa saaneesta
sisdisestd ytimestd ja jota kutsutaan identiteetiksi. (Hall 2002, 21.)

Sosiologisen kasityksen mukaan yksilon ydin ei ole itsendinen, vaan se
muodostuu suhteessa “merkityksellisiin toisiin”, jotka valittavit yksilolle ympa-
roivdan yhteison arvoja, merkityksid ja symboleita ja niiden my6td koko kulttuu-
rin. Individualistisuuden sijasta sosiologisessa kasityksessd painotetaan identi-
teetin interaktiivisuutta, ja késityksestd onkin tullut sosiologiassa klassinen. Yk-
silolld on yhd edelleen oma sisdinen ydin tai olemus, joka on “todellinen mind”,
mutta se muovautuu jatkuvassa vuorovaikutuksessa ulkopuolella olevien kult-
tuurien ja niiden tarjoamien identiteettien kanssa. (Hall 2002, 22.)

Sekéd valistuksen kasityksessd ettd sosiologisesta ndkokulmasta tarkastel-
tuna identiteetti on ymmarretty yhtendiseksi ja vakaaksi, mutta nykyédéan ajatel-
laan, ettd yksilolld voi olla useita eri identiteettejd, jotka voivat olla jopa ristirii-
dassa keskenddn. Postmodernin kasityksen mukaan yksil6ll4 ei ole kiintedd, ole-
muksellista tai pysyvéaa identiteettid, vaan yksilo voi omaksua erilaisia identiteet-
tejd ymparistostd ja ajasta riippuen, eividtkd omaksutut identiteetit muodosta yh-
tendistd kokonaisuutta. (Hall 2002, 22-23.)

Kun identiteettia tarkastellaan siitd ndkokulmasta, kuinka muuttumaton tai
tilanteesta toiseen vaihteleva se on, voidaan puhua essentialistisesta ja situatiivi-
sesta nadkemyksestd. Essentialistisen ndkemyksen mukaan identiteetti ihmisen
pysyvd ja muuttumaton ominaisuus, ja identiteetilld ajatellaan olevan tiettyja
tunnuspiirteitd, jotka ovat yhteisid kaikille samassa yhteisossa oleville yksiloille.
Tunnuspiirteitd voivat olla esimerkiksi kieli, yhteiset tavat, arvot, uskonto tai yh-
teinen alkuperd. Essentialistisessa ndkemyksessd ei huomioida identiteetin

muuttumista tilanteen mukaan, ja ryhmit kéasitetddan hyvin homogeenisiksi. (Is-

kanius 2006, 40.)
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Situatiivisen ndkemyksen mukaan identiteetti on moninainen ja tilanteisiin
sidottu. Ndkemyksen mukaan identiteetti on jatkuvien muutosten alainen pro-
sessi, joka ei tule koskaan valmiiksi. (Iskanius 2006, 40-41.) Myos Norton (1997)
on tuonut esille identiteetin kompleksista, vastakohtaista ja dynaamista luon-
netta ja sitd, millainen merkitys kielelld on identiteetille. Kielelld on merkittava
rooli identiteetin rakentumisen kannalta, silld kielen avulla identiteettejd tuote-
taan, kelpuutetaan, kyseenalaistetaan tai viaheksytddn. Essentialistista ja situatii-
vista ndkemystd ei kuitenkaan tarvitse kasitelld tdaysin erillising, silld ne voidaan
ndhda toisiaan tdydentdving, korostaen identiteetin sekd pysyvid ettd muuttuvia
ulottuvuuksia. (Iskanius 2006, 40-41.) Tassd tutkimuksessa keskityn erityisesti
sithen, millainen rooli kielilld on yksilon identiteetin rakentumiselle.

Kieli ei ole ainoastaan sanoman vilittimisen viline, vaan se on ihmisten
keskindisessd vuorovaikutuksessa syntynyt merkittdva osa ihmisend olemista
(Iskanius 2006, 63) ja ndin ollen myds oleellinen osa identiteettid. Kieli-identitee-
tistd voidaan puhua, kun yksilo tuntee yhteenkuuluvuutta tietyn kielen puhujiin
ja omaksuu kieleen liitettyjd arvo- ja tunnemerkityksid. Yksilcilld voi olla useita
erilaisia kieli-identiteettejs, silld ldhes kaikki ovat tekemisissa useiden eri yhtei-
sojen kanssa ja se, millaista kieltd yksilo kdyttdd riippuu siitd kenelle puhutaan ja
missd tilanteessa. (Iskanius 2006, 43-45.) Kielellinen identiteetti ei tarkoita aino-
astaan yhteisen kielen puhumista, vaan siihen siséltyy kielen kautta valittyvit
merkitykset ja ajatustavat. (Iskanius 2006, 64). Puhuminen ei ole vain yksilon si-
sdisten ja alkuperdisten ajatusten ilmaisua, vaan puhuminen aktivoi koko sita
merkitysjoukkoa, joka sisdltyy kieleen ja kulttuuriseen jdrjestelmadn. Kieli on siis
sosiaalinen eikd yksilollinen jarjestelmd. Yksilon ilmaisemat asiat voivat tietoi-
sesti tai tiedostamatta heijastaa sitd ymparistod, jossa yksilo eldd. (Hall 2002, 40-
41))

Kielelliseen identiteettiin kuuluu my6s rajanveto “meiddn” ja “muiden” va-
lille. Usean eri kielen osaaminen voi helpottaa uuteen kulttuuriin tai uuteen ryh-
madn siirtymistd, mutta uusissa kieliyhteisoissd voi aina olla joitakin asioita, joita
erinomainen Kkielitaitokaan ei auta omaksumaan ja ymmartamaan. (Iskanius

2006, 64.)
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Kieltd voidaan tarkastella dialogisesta ndkokulmasta, jolloin tarkoitetaan,
ettd kieli on luonteeltaan vuorovaikutuksellista. Kieli syntyy ja kehittyy ihmisten
vilisessd vuorovaikutuksessa, ja tamén vuoksi kieli on sidoksissa yhteistjen
vaihtelevaan kielenkdyttoon. Myo6s ihmisen mindn on ajateltu olevan sosiaalinen,
silld ihminen ei eld sosiaalisessa tyhjiossd, vaan mieli on osa systeemid, joka muo-
vautuu yksilon ja hdnen sosiaalisen kontekstin vélilld. Tahdn sosiaaliseen kon-
tekstiin voidaan laskea kuuluvaksi muun muassa perhe, ystivit, tydyhteiso ja
oma kulttuuri. (Dufva 1999, 23-24.)

Kielenkdytolld rakennetaan ympardivdd maailmaa, mutta toisaalta myos
ympédrdivd maailma eli konteksti vaikuttaa siihen, kuinka kieltd kaytetdan. Kie-
lenkayttdjdlla on mahdollisuus valita, mitd sanoja ja kuinka muodollista tai epa-
virallista tyylid kayttdd ja mitd vastustaa omassa kielenkdytossddn. Valittu kie-
lenkdytto rakentaa yksilod ympéaroivaa todellisuutta, kuten puhujan identiteettia
ja suhdetta muihin kielenkayttdjiin. Toisaalta vaikka kielenkéayttdjillda on vapaus
valita millaista kieltd kayttad, liittyy valintoihin myos kayttokontekstiin kytkey-
tyvid rajoituksia ja normeja. Yksilon kielenkéyttoon vaikuttavat siten paitsi ym-
paroivan kulttuurin ja yhteiskunnan arvot ja normit, my6s yksilon omat késityk-
set. (Pietikdinen & Miantynen 2009.)

Rampton (1995) on esittdnyt kieli-identiteetin koostuvan eri komponen-
teista, jotka ovat asiantuntijuus (expertise), uskollisuus (allegiance), periytyvyys
(inheritance) ja valinta (affiliation) (Iskanius 2006, 75-76). Asiantuntijuus kasittaa
yksilon henkilokohtaisen kielitaidon ja kyvyn toimia kielelld. Asiantuntijuus on
kytkoksissd uskollisuuteen, mikd puolestaan tarkoittaa sitd, missda mddrin yksilo
identifioituu kieleen ja kielen valittamiin arvoihin, merkityksiin ja identiteettei-
hin. Uskollisuus jakautuu edelleen periytyvyyteen ja valintaan. Kielen ajatellaan
siirtyvan sukupolvelta toiselle vilittden myos kulttuurisia piirteitd, arvoja ja mer-
kityksid, ja niiden tarkeydestd pédatetdan ryhmaén sisélld. Valinnan mahdollisuus
kuitenkin takaa sen, ettd eri ryhmien vilisid rajoja voidaan rikkoa, ja yksil6 voi
omaksua my®0s toisten ryhmien kielid, kulttuurisia piirteitd, arvoja ja merkityk-

sid. (Iskanius 2006, 75-76.)
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3.4 Etninen kulttuuri-identiteetti ja kieli

Kulttuuri ja identiteetti ovat yhteydessd toisiinsa. Kulttuuri-identiteettid ja et-
nistd identiteettid kdytetddn usein toistensa synonyymeina, mutta sosiologian ja
antropologian ndkokulmasta kasitteilld tarkoitetaan jokseenkin eri asioita. Sosio-
logian ja antropologian ndkokulmasta kulttuuri-identiteetilld tarkoitetaan kult-
tuuriryhméén kohdistuvaa yhteenkuuluvuuden tunnetta ja yhteisiin, ryhméan
muiden jasenten kanssa jaettuihin yhteisiin arvoihin, historiaan, kieleen ja perin-
teeseen pohjautuvaa kayttaytymistd. Etniselld identiteetilld taasen tarkoitetaan
etnistd tietoisuutta ja samastumista tiettyyn etniseen ryhméaan. Etnisyys on sosio-
logian ndkdkulmasta hyvin laaja késite, ja sisdltdad sekd kulttuuri-identiteetin ettd
etnisen identiteetin. (Liebkind 1994, 23.)

Etnisyyttd voidaan kuvata etnisen ryhman jasenten samastumisella omaan
ryhmaddnséd, polveutumisella (tai kuvitellulla polveutumisella) samoista alkul&dh-
teistd ja tiettyjen tiettyjen yhteisten kulttuuripiirteiden osoittamisella. Yksilot voi-
vat pitdd itseddn etnisen ryhmaén jasenend erilaisin perusteluin. Esimerkiksi suo-
malaisuutta voidaan perustella kielen osaamisella, kansallisuudella tai asuin-
maalla. (Liebkind 1994, 23.)

Ihmisilld on perustavaa laatua oleva tarve olla osana ryhmaé (Talib 2002,
46), ja identiteetin sosiaalisen ulottuvuuden perusteella ryhmit vaikuttavat mer-
kittavasti yksilon identiteetin muotoutumiseen. Ryhmdidentiteettia maaritelta-
essd esille nousevat erityisesti kasitteet kansallisuus ja etnisyys. Kansallisesta
identiteetistd puhutaan, kun yksilé kokee olevansa esimerkiksi “suomalainen”
tai “vendldinen”, ja etniseen identiteettiin viitataan, kun yksilo kuvailee itsedan
sanoilla “saamelainen”, “juutalainen” tai “romani”. (Talib 2002, 46.) Kansallinen
identiteetti syntyy Talibin (2002, 47) mukaan helpoiten méérittelemélld eroavai-
suuksia muihin ryhmiin.

Kieli on merkittdvin etnisen ryhmén jasenia yhdistava tekija (Park 2013, 38).
Kielen kaytto ja identiteetti ovat vastavuoroisessa suhteessa toisiinsa, silld kdyt-
tamalld yhteistd kieltd voidaan luoda positiivista ryhmaéidentiteettid, ja positiivi-

nen ryhmdidentiteetti puolestaan vaikuttaa kieliasenteiden myonteisyyteen ja
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oman kielen kdyton suosimiseen. Sosiaalipsykologian ndkokulmasta kieli on se
tekijd, joka yhdistdd yksilon persoonallisen identiteetin ja ryhmdidentiteetin toi-
siinsa. Kielen avulla muodostetaan kuva itsestd, opitaan ryhmén arvot, normit ja
kaytanteet ja omaksutaan ryhmdn maailmankuvaa. (Iskanius 2006, 66.) Heller
(1987) on esittanyt, ettd kielen avulla yksilo saa padsyn sosiaalisiin verkostoihin,
mutta yksiloltd voidaan myos evitd pddsy tiettyihin sosiaalisiin verkostoihin
juuri kielen perusteella (Norton 2000, 5).

Tse (1998) on esittdnyt, ettd etniset vahemmistot, jotka saavat riittdvasti kie-
lellistd syotettd omalla didinkielellddn, todenndkoisimmin sdilyttavit ja kehitta-
vét taitojaan omassa didinkielessddn (Park 2013, 38-39). Etnisen ryhman jasenyys
vaikuttaa myonteisesti yksilon etniseen identiteettiin ja omaan &didinkieleen,
mikd myos edistdd didinkielen ylldpitoa (Park 2013, 38-39). Myos Phinney, Ro-
mero, Nava ja Huang (2001) ovat raportoineet etnisen identiteetin positiivisista
vaikutuksista oman didinkielen taitoihin (Park 2013, 38-39). Kielitaidon ja identi-
teetin vastavuoroista suhdetta puoltavat Iskaniuksen (2006) ja Jasinskaja-Lahden
(2000) tutkimustulokset, joiden mukaan tietyn kielen runsas kaytto ja hyva kieli-
taito vaikuttavat positiivisesti identifioitumiseen tietyn ryhman jaseneksi ja yksi-
16n identiteettiin.

Cummins (1981) ottanut huomioon kieliin ja kulttuurisiin ryhmiin kohdis-
tuvien asenteiden vaikutuksen yksilon identiteeteille. Jos esimerkiksi monikieli-
nen oppilas kieltdytyy kdyttamédstd omaa didinkieltddn, voi taustalla vaikuttaa
oman perheen arvojen torjuminen, silld ndma arvot voivat saada oppilaan tunte-
maan itsensd erilaiseksi kuin muut luokkatoverit. Toisaalta oppilas voi identifi-
oitua sekd valtavdeston ettd kodin kieleen ja kulttuuriin, hdn voi torjua valtava-
eston ja identifioitua pelkdstdan oman kodin kieleen ja kulttuuriin tai oppilas voi

torjua kummatkin. (Cummins 1981, 23-25.)
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4 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimukseni tarkoituksena on selvittdd, millainen merkitys yhtaaltda omalla &i-
dinkielelld ja toisaalta muilla arjessa kadytetyilld kielillda on maahanmuuttajataus-
taisille oppilaille. Tutkimustehtdvéaani olen rajannut siten, ettd keskiossa ovat op-
pilaiden kielikasitykset ja heiddn kasityksensd omasta kielitaidostaan. Tavoit-
teena on my0s tarkastella, millaisia kieli-identiteettejd tutkimukseen osallistu-
vien oppilaiden puhe heijastelee, kun he puhuvat kielenkadytostdaan. Tarkastelun
kohteena on lisdksi se, millaisessa asemassa eri kielet ilmenevét oppilaiden pu-
heessa ja millaista hyotyd oman didinkielen opetuksesta koetaan olevan.
Tutkimuskysymyksindni ovat:
1. Millaisia kielikdsityksid maahanmuuttajataustaisilla oppilailla on?
2. Millaista on maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kielenkéaytto arjessa,

ja kuinka kieli-identiteetit heijastuvat oppilaiden puheesta, kun he puhu-
vat kielenkdytostdan?

3. Millaisessa asemassa kielet ilmenevit oppilaiden puheessa, ja millaista
hyotyd oppilaat kokevat saavansa oman didinkielen tunneista?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen ldhestymistapa

Tutkimukseni on tyypiltddn laadullinen. Tyypillistd laadulliselle tutkimukselle
on sen kontekstisidonnaisuus, eli tutkimuksen tavoitteena ei valttamaitta ole tuot-
taa yleistettdavaa tietoa. Laadullisen tutkimuksen keskeisimpéna tavoitteena on-
kin tutkittavan ilmion ymmartaminen. (Kalaja, Alanen & Dufva 2011, 20, 22.)
Tutkimuksessani oppilaiden kielikésitysten selvittdmisen osalta ldhtokoh-
tana oli fenomenografinen lihestymistapa. Kyseisen ldhestymistavan valinta pe-
rustuu haastatteluissa esille tulleisiin, oppilaiden erilaisiin kasityksiin didinkie-
lestd, siitd kuinka kieltd opitaan, millaisena kielend englanti ndhddan ja mil-
laiseksi oppilaat kasittavat oman, henkilokohtaisen kielitaitonsa.
Fenomenografiassa ldhtokohtaisena ajatuksena on, ettd on olemassa vain
yksi maailma ja todellisuus, jonka ihmiset kokevat eri tavoin. Ympéarsivdd maa-
ilmaa ja todellisuutta ei tutkita sellaisenaan, vaan sitd tutkitaan ihmisten koke-
musten ja ymmadrryksen kautta. Kokemus puolestaan heijastuu kasitysten
kautta, jolloin kaikki mitd ihminen on kokenut vaikuttaa sithen, millaisiksi kési-
tykset muodostuvat. Fenomenografiassa tarkoituksena on kuvata todellisuutta
sellaisena kuin tutkittava joukko sen ymmartad. (Niikko 2003 14-16.)
Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena on selvittas, kuinka tutkittavat
kuvaavat jotakin tiettyd ilmiotd tai asiaa. Tutkimuskohteena ovat siten ihmisten
kuvaukset, kdsitykset, ymmartamisen tavat ja késitteellistiminen, ja tarkoituk-
sena on kuvata maailmaa sellaisena kuin tutkittavat sen havaitsevat: yhtdalta
kuinka maailma ilmenee tutkittavien kasityksissd ja toisaalta kuinka uudet kasi-
tykset muokkaavat tutkittavien maailmaa. Ihmisten kasitykset ovat siten riippu-
vaisia ymparoivastd maailmasta. (Kakkori & Huttunen 2010, 8-10.) Kasitysten
kautta on mahdollista tarkastella myos yksilon kieli-identiteettid, silld esimer-
kiksi sosiaalipsykologia maarittelee identiteetin yksilon kokemuksiksi ja kasityk-
siksi itsestddn, minuudestaan ja niistd ihmisistd ja ryhmistd, joiden kanssa tuntee

kuuluvansa yhteen (Iskanius 2006, 42).
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Fenomenografisen tutkimuksen perustan ajatellaan olevan Piaget'n kehi-
tyspsykologiassa, hahmopsykologiassa ja neuvostoliittolaisessa tutkimustraditi-
ossa. Piaget pyrki kuvaamaan maailmaa sellaisena kuin se lapsen silmissd nayt-
taytyi ja han kuvasi laadullisesti erilaisia tapoja hahmottaa maailmaa. Hahmo-
psykologiassa puolestaan on kuvattu kasitysten laadullisia piirteitd, ja tutkimus-
kohteena on ollut esimerkiksi ihmisen uuden tiedon omaksumisprosessi teks-
teistd. Ihminen muodostaa vaikeasti hahmotettavasta informaatiosta itselleen
mielekkditd kokonaisuuksia hyodyntdmailld aiempia kokemuksiaan, tietojaan ja
kuvitelmiaan. Tédtd prosessia sanotaan merkityksen hauksi, ja merkitysten muo-
dostaminen voi olla osasyy sille, miksi eri ihmiset voivat ymmartdd saman ilmion
laadullisesti eri tavoin. (Niikko 2003, 8-9.)

Neuvostoliittolaisessa tutkimustraditiossa on tutkittu kasitysten muodosta-
misen relationaalisuutta ja ihmisen toiminnan ymmartamistd relationaalisiksi ja
funktionaalisiksi kokonaisuuksiksi. Sekd fenomenografiassa ettd neuvostoliitto-
laisessa tutkimustraditiossa painotetaan ajattelun luovaa luonnetta sekd ajattelun
laadullisia ja sisdllollisid eroja, mutta fenomenografiassa korostetaan enemmaén
ajattelun sisdltod ja yksilon merkityksenantoprosessia tiedon muodostamisen pe-
rustana. Fenomenografiasessa tutkimuksessa painotetaan ajattelun sisdltojd ja
ndiden sisdltojen laadullisia eroja, mitd ei hahmopsykologiassa ja neuvostoliitto-
laisessa traditiossa oteta huomioon, silld ne kiinnittaviat huomiota ihmisen toi-
minnan yleisiin piirteisiin ja toiminnan riippumattomuuteen toiminnan koh-
teesta ja sisdllosta. (Niikko 2003, 10.)

Fenomenografia-termi otettiin virallisesti kayttoon 1980-luvulla, jolloin Fe-
rence Marton tydtovereineen tutki mitd ja kuinka ihmiset oppivat maailmasta.
Tutkimuksen kohteena oli, kuinka opettajat ymmarsivit opettamiaan kasitteita
ja kuinka heiddn ymmarryksensd vaikutti opiskelijoiden kasityksiin. (Niikko
2003, 10-11.) Nykydan fenomenografiassa pyritdan laajemmin kuvaamaan laa-
dullisesti erilaisia tapoja, joilla todellisuuden ja ilmididen eri ulottuvuudet koe-
taan ja késitteellistetddn. Tavoitteena on kuvata erilaisia tapoja, joilla jotakin voi-
daan kokea ja millaisia eri merkityksid ihmisten kokemat samatkin asiat voivat

saada. (Niikko 2003, 22-23.)
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Fenomenografia on tutkimuksen ldhestymistapa, joka on suunniteltu vas-
taamaan tiettyihin kysymyksiin ajattelusta ja oppimisesta. Takana on ajatus siitd,
ettd ihmiset ymmartavat erilaiset ilmiot, késitteet (concept) ja periaatteet (princi-
ple) rajallisessa méddrin eri tavoin, ja tavat ymmartdd voivat juontaa juurensa esi-
merkiksi ihmisten ik&adn, kulttuuriin tai aikaan jossa he eldvit. Fenomenografian
tarkoituksena onkin kartoittaa ihmisten laadullisesti erilaisia tapoja kokea, kasit-
teellistdd, hahmottaa tai oivaltaa (perceive) ja ymmartdd ympaérillddn olevia ilmi-
oitd. Fenomenografian avulla ei tehdd viittdmid maailmasta sellaisenaan, vaan
ihmisten kasityksistd maailmasta, kuinka asiat ilmenevit ihmisille. (Marton 1988,
141-146.)

Fenomenografiassa tutkittavilta kerdtystd aineistosta ilmenevit kuvaukset
asioista ja ilmivistd kategorisoidaan, ja kategoriat ovat tutkimuksen ensisijaisia
tuloksia. Ilmioviden kuvauksia ei ainoastaan luokitella, vaan tarkoituksena on et-
sid rakenteellisesti merkittdvid eroja, jotka tdasmentdvit sitd, kuinka ihmiset selit-
tavat jotakin ilmiotd. (Marton 1988, 146.)

Koska kasitykset ovat aina kontekstista riippuvaisia ja muuttuvia, feno-
menografiaa on kritisoitu siitd, ettd tutkimuksen tulokset eivit ole yleistettdvissa.
Tutkimusta voidaan kritisoida my0s silloin, jos kategorisointi jdtetddn puoli-
tiehen tai koko kategoriajdrjestelma jatetdan tekemattd. Kasitykset ovat muuttu-
via ja tilannesidonnaisia, jolloin niistd voidaan saada vain poikkileikkaus. (Met-
samuuronen 2006, 109.)

Oppilaiden arjen kielenk&yton ja kielten aseman selvittdmisen osalta lahto-
kohtanani oli aineistoldhtoinen sisédllonanalyysi. Sisdllonanalyysi voidaan kasit-
tad yksittdisend metodina mutta myos viljand teoreettisena kehyksend, joka on
mahdollista yhdistdd erilaisiin analyysikokonaisuuksiin (Tuomi & Sarajarvi
2009, 91). Useat eri laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmét perustuvat osit-
tain sisdllonanalyysiin (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 91), ja esimerkiksi fenomenogra-
tiassa aineisto analysoidaan sisédllonanalyysin keinoin (Marton 1988).

Alun perin sisdllonanalyysi on madritelty kommunikaation sis&llon objek-
tiivista, systemaattista ja madrallistd kuvailua varten soveltuvaksi tutkimustek-

niikaksi, mutta nykypdivanad sisdllonanalyysid kdytetddan sekd madrallisessd ettd
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laadullisessa tutkimuksessa (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 105). Laadullisessa sisal-
I6nanalyysissd kiinnitetddn huomiota aineiston sisdltoon ja kontekstuaalisiin
merkityksiin (Hsieh & Shannon 2005, 1278), ja tavoitteena on luoda tiiviissd muo-
dossa oleva sanallinen kuvaus tutkittavasta ilmiostd (Tuomi & Sarajdrvi 2009,
103). Sisdllonanalyysissd aineisto jdrjestetddn tiiviiseen muotoon kadottamatta
kuitenkaan sen sisdltamad tietoa. Tarkoituksena on analyysin avulla selkeyttad
aineistoa, jotta sen pohjalta voidaan tehd4 selkeitd ja luotettavia johtopaatoksia
tutkittavasta ilmiostd. Aineiston kasittelyn perustana toimii looginen pééttely ja
tulkinta. Alussa aineisto hajotetaan osiin, késitteellistetddn ja kootaan uudelleen
loogiseksi kokonaisuudeksi. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 108.)

Kun puhutaan aineistoldhtoisestd sisdllonanalyysistd, tavoitteena on luoda
teoreettinen kokonaisuus aineiston pohjalta. Analyysiyksikoitd ei ole pddtetty
etukdteen, vaan ne valitaan tutkimuksen tarkoituksen ja tehtdvanasettelun mu-
kaisesti. Aineistoldhtoisen analyysin ajatuksena on, ettd aiemmilla havainnoilla,
tiedolla tai teorialla ei ole mitddn tekemistd analyysin kanssa, mutta kdytannossa
tamén asian toteutuminen voidaan kyseenalaistaa. Tutkijan tekemit havainnot
eivat valttamatta koskaan ole tdysin objektiivisia, silld esimerkiksi kdytetyt kasit-
teet, tutkimusasetelma ja menetelmat ovat tutkijan itsensd paattamid ja vaikutta-

vat aina jollain tapaa lopputulokseen. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 95-96.)

5.2 Tutkittavat ja tutkimuksen eteneminen

Laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti valitsin tutkimuksen kohdejoukon tar-
koituksenmukaisesti satunnaisotannan sijaan (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2008, 160). Tutkimuskohteenani olivat oman didinkielen opetukseen osallistuvat,
maahanmuuttajataustaiset perusopetusikdiset oppilaat. Tutkimukseni kohdistui
oppilaisiin arabian ja vendjdn kielten opetusryhmistd, ja tutkimukseen osallistui
kielen ryhmaéstd. Oppilaiden ikdhaarukka oli suuri, silld nuorin tutkimukseen

osallistunut oppilas oli 9-vuotias ja vanhin 16-vuotias.



35

Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden taustat olivat hyvin vaihtelevat.
Kolme vendjan kielen opetuksessa kdyvdd oppilasta oli ensimmdisen polven
maahanmuuttajia, ja he olivat asuneet Suomessa noin nelja vuotta. Muut tutki-
mukseen osallistuneista oppilaista olivat toisen polven maahanmuuttajia. Oppi-
laat olivat kdyneet oman didinkielen opetuksessa pddasiassa 2-4 vuotta lukuun
ottamatta yhtd arabian kielen oppilasta, joka oli ehtinyt kdyda opetuksessa 6

vuotta. Seuraavassa taulukossa 1 esitellddn oppilaat taustoineen.

Taulukko 1: Tutkimukseen osallistuneet oppilaat

Arabian kielen opetukseen osallistuvat oppilaat

Samir Marwa

- Isd Egyptistd, diti

Suomesta kosta

- Syntynyt Suomessa - Syntynyt Suomessa
- Aidinkieli suomi - Aidinkieli arabia

- 16-vuotias - 11-vuotias

- 3-4 vuotta oman di- - 2 vuotta oman didin-
dinkielen opetuk- kielen opetuksessa
sessa

- Vanhemmat Maro-

Ramiz

- Isd Sudanista, diti Suo-
mesta

- Syntynyt Suomessa

- Aidinkieli suomi

- 11-vuotias

- 3-4 vuotta oman didin-
kielen opetuksessa

Mikaela

- Isd Algeriasta, diti Suo-
mesta

- Syntynyt Suomessa

- Aidinkieli suomi

- 12-vuotias

- 6 vuotta oman didinkie-
len opetuksessa

Venijin kielen opetukseen osallistuvat oppilaat

Tanya

- Isd Vendjaltd, 4diti Virosta

- Syntynyt Virossa

- Asunut 4 vuotta Suomessa

- Aidinkieli venja

- 10-vuotias

- 2-3 vuotta oman didinkielen opetuksessa

Katya

- Isd Vendjalts, diti Suo-
mesta

- Syntynyt Suomessa

- Aidinkieli suomi ja ve-
n&ja

- 10-vuotias

- 3-4 vuotta oman didin-
kielen opetuksessa

Petja

- Isd Suomesta, diti Veni-
jalta

- Syntynyt Suomessa

- Aidinkieli suomi ja ve-
n&ja

- 9-vuotias

- 3 vuotta oman didinkie-
len opetuksessa

Maria

- Vanhemmat Vendjalta

- Syntynyt Suomessa

- Aidinkieli suomi ja vensja

- 9-vuotias

- 3 vuotta oman didinkielen tunneilla

Anton

- Vanhemmat Vendjalta
- Syntynyt Vendjélla

- Asunut 4 vuotta Suo-
messa

- Aidinkieli ven#ja

- 9-vuotias

- 2-3 vuotta oman didin-
kielen opetuksessa

Natalia

- ”uusi” isd Suomesta

- diti Venajalta

- Mahdollisesti syntynyt
Vengjalla

- Asunut 4 vuotta Suo-
messa

- Aidinkieli vensja

- 11-vuotias

- 3 vuotta oman didinkie-
len opetuksessa
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5.3 Tutkimusmenetelmit

Tutkimukseni aineiston kerésin teetdttamalld oppilailla kaksi tehtédvéad ja haastat-
telemalla heitd. Ensimmadinen tutkimukseen osallistuville oppilaille teetettdvista
tehtdvistd oli oman kielellisen muotokuvan (Language Portrait Silhouette) piirtami-
nen (ks. liite 1). Tehtdvassad oppilaat saivat eteensd A4-kokoisella paperilla kuvan
ihmisestd ddriviivoineen, ja oppilaiden tuli sijoittaa piirtden ja/tai véarittden kayt-
taméansa kielet kuvaan. Tehtdvien teon jdlkeen toteutetuissa haastatteluissa oppi-
laat selittivit sanallisesti, mitd tarkoittivat piirtdmilldan kuvilla ja kdyttamilldan
véreilld. Vastaavia tehtdvid on aiemmin kédytetty muun muassa tutkittaessa 6-12-
vuotiaiden saamelaislasten kielirepertuaaria (Lundell 2010), kartoitettaessa Ka-
nadassa kaksikieliseen opetusohjelmaan osallistuvien 6-8-vuotiaiden oppilaiden
kieli-identiteettid (Dressler 2014) ja selvitettdessa eteldafrikkalaisten 13-15-vuoti-
aiden kielellisid kdytanteitd ja kieliasenteita (Busch 2010).

Toinen oppilaille teetettdvistd tehtdvistd oli oman pdivittdisen ohjelman
merkitseminen kuvaan kellosta (ks. liite 2). Oppilaille annettiin A4-kokoisella pa-
perilla oleva yksinkertainen kuva kellotaulusta, ja oppilaiden tuli kirjoittaa ku-
vaan heidédn tyypillinen pdivdohjelmansa. Taman jdlkeen oppilaat lisdsivét péi-
vdohjelmaan, mitd kieltd he missdkin tilanteessa kayttivat. Tehtdvan tarkoituk-
sena oli saada selville, mitd kielid oppilaat kdyttivdt missdkin tilanteissa omassa
arjessaan. Kellotaulun avulla on mahdollista saada kuva kielten rooleista eri ti-
lanteissa sekd hahmottaa kielenkédyttdjien sosiaalista verkostoa (Mantyld, Pieti-
kdinen & Dufva) 2009, 31). Méntyld, Pietikdinen ja Dufva (2009) ovat kdyttaneet
vastaavantyyppistd tehtdvad tutkiessaan Suomessa asuvan viisihenkisen per-
heen monikielisyyttd. Tehtdavéssd he pyysivit tutkimukseen osallistuneita per-
heenjdsenid merkitsemdan omiin kellotauluihinsa, mihin aikaan ja kenen kanssa
kayttivat mitdkin kieltd ja millainen tilanne oli (Méntyld, Pietikdinen & Dufva
2009, 31). Myos taman tutkimuksen oppilaat tarkensivat kellotaulutehtdvan mer-
kintoja haastatteluissa.

Haastatteluilla pyrin tuomaan esille tutkittavien omia kokemuksia, mielipi-

teitd, asenteita ja kasityksid tutkittavasta aiheesta (Dufva 2011, 132). Haastattelu
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on vuorovaikutusta, jossa kummatkin osapuolet vaikuttavat toisiinsa, mutta
vuorovaikutus on tutkijan johdattelemaa (Eskola & Suoranta 1998, 85). Tassa tut-
kimuksessa kdyttamdni haastattelu oli tyypiltdan puolistrukturoitu teemahaastat-
telu. Teemahaastattelussa tutkija on paattanyt etukiteen kisiteltdavit aihepiirit,
mutta kysymyksilld ei ole tarkkaa muotoa tai jdrjestystd. Tutkija kuitenkin huo-
lehtii, ettd kaikki padtetyt aihepiirit késitellddn haastattelun aikana, mutta niiden
jdrjestys ja laajuus riippuu haastattelusta. (Eskola & Suoranta 1998, 86.) Tutkija
kayttad haastatteluissa apunaan tukilistaa kasiteltdvistd teemoista (Eskola & Suo-
ranta 1998, 86) ja tdssa tutkimuksessa olin etukédteen kirjannut mahdollisia haas-
tateltavilta kysyttavid kysymyksid muistiin (ks. liite 3). Samat kysymykset tois-
tuivat lahes kaikissa haastatteluissa, mutta niiden muoto oli haastattelusta riip-
puen vaihteleva ja mukaan tuli myos tarkentavia kysymyksid keskusteltavan ai-
heen mukaan. Koska olin etukateen kirjoittanut muistiin mahdollisia haastatel-
taville esitettdvid kysymyksid ja samat kysymykset toistuivat monesti haastatte-
luissa, mddrittyi kdyttamani haastattelutyyppi puolistrukturoiduksi teemahaas-
tatteluksi pelkédn teemahaastattelun sijaan.

Oppilaiden haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina oman didinkielen
oppituntien aikana, ja kaikki tutkimukseen osallistuvat oppilaat suostuivat myos
haastatteluiden danittimiseen. Haastatteluiden kautta oli mahdollista syventda
tehtdvien kautta saatua tietoa. Kielellisen muotokuvan osalta oppilaat pystyivat
haastatteluissa selittdmé&én sanallisesti esimerkiksi sitd, miksi olivat sijoittaneet
kielet tiettyihin kohtiin. Myos kellotauluun tehtyjd merkintojad tarkennettiin haas-

tatteluissa.

5.4 Aineiston analyysi

Tutkimuksen aineiston analysoin laadullisen sisdllonanalyysin menetelmalla.
Laadullisessa sisdllonanalyysissd keskitytddan teemoihin, jotka havainnollistavat
tutkittavan asian tai ilmion monia eri sisélttjd sen sijaan, ettd painotettaisiin ai-

neistosta tehtyjen havaintojen tilastollista merkittdvyyttd (Zhang & Wildemuth
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2005, 2). Taman tutkimuksen osalta aineiston analyysissd painottui aineistoldh-
toisyys. Aineiston tarkastelu ei keskittynyt suoraan teorian pohjalta muodostet-
tujen teemojen havainnointiin, vaan teemat muotoutuivat aineistoon huolellisen
perehtymisen myotd (Zhang & Wildemuth 2005, 2). Aineistoldhtoisessd analyy-
sissd tavoitteena on luoda aineiston pohjalta teoreettinen kokonaisuus (Tuomi &
Sarajdrvi 2009, 95), ja teemojen valintaa ohjaa merkittavasti tutkimuksen tarkoi-
tus ja tutkimuskysymykset (Tuomi & Sarajarvi 2009, 95)

Aineiston analyysin aloitin litteroimalla haastattelut sanantarkkuudella
Microsoft Word -ohjelmalla. Litteroinnin jalkeen luin haastattelut yksi kerrallaan
lapi ja merkitsin Word-ohjelman kommentti-toiminnolla pelkistettyind ilmauk-
sina muistiin haastatteluista esille nousevat, mielenkiintoa herittivét teemat ja
numeroin kommentit. Kommentit toimivat aineiston analyysissd koodeina, ja tél-
16in minun oli helppo 16ytdd tietyt kohdat haastatteluista palatessani uudelleen
niihin (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 92-93). Vaikka aineistoldhtoiselle analyysille on
tyypillistd, ettd teemojen valintaa ohjaavat merkittavasti tutkimuksen tarkoitus
ja tutkimuskysymykset (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 95), tdssd vaiheessa tiettyjen tee-
mojen madrittdminen oli tutkimuksessani vield hyvin véljad, ja ldhtokohtana oli
kiinnostavien ”piirteiden” havaitseminen aineistosta (Braun & Clarke 2006).

Haastattelujen tarkastelun jalkeen kokosin pelkistetyt ilmaukset Excel-tau-
lukkoon ja aloin ryhmitelld merkintdjd niistd 16ytyvien yhtéldisyyksien mukaan.
Muodostuneet ryhmiét nimesin niiden késittelemén teeman mukaisesti. Nimet-
tyjda ryhmia yhdistamallda muotoutuivat aineiston alateemat, ja alateemoja ryh-
mittdmalld puolestaan muodostuivat yldteemat (ks. taulukko 2). (Tuomi & Sara-

jarvi 2009, 108-111.)
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Taulukko 2: Analyysin tuloksena syntyneet yla- ja alateemat

YLATEEMAT
Oppilaiden kielenkiytto Kielten merkitys ja tarve  Oppilaiden kielitaito ja kie-
likasitykset
Kommunikointi ldheisten ja ysta- Kielten asema Mité on didinkieli?

A vien kanssa
L Kielten tarve Kuinka kieltd opitaan?
A Lukemisen kieli
; Oman didinkielen ope- Kaésitys omasta kielitaidosta
E Median kieli (TV/ohjelmat, inter- tuksen hyosdyt
M net, pelit, Whatsapp, Instagram) Kisityksid englannin kielesta
A
T  Ajattelun kieli

Myos fenomenografiassa aineisto analysoidaan sisdllonanalyysin tyyppisesti.
Analysointi aloitetaan etsimailld ja merkkaamalla aineistosta tutkimuskysymyk-
sen kannalta olennaisimpia ilmauksia, minka jidlkeen tutkija kadntdad katseensa
poimittuihin ilmauksiin sisdltyviin merkityksiin. (Marton 1988, 146-155.) Olin jo
aiemmin sisédllonanalyysid tehdessdni kiinnittdnyt huomiota haastatteluissa il-
meneviin oppilaiden kielikasityksiin, joten pystyin hyodyntamddn valmiita Ex-
cel-taulukkoon koottuja pelkistettyja ilmauksia. Kokosin pelkéastdan kielikasityk-
sid koskevat ilmaukset omaan Excel-taulukkoon, ja aloin tarkastella niihin sisél-
tyvid merkityksid sekd niiden eroja ja yhtildisyyksid. Jarjestin samaa aihepiiria
koskevat késitykset seuraaviin ryhmiin: kdsitys didinkielestd, englannin kielestd,
kielen oppimisesta ja omasta henkilokohtaisesta kielitaidosta (ks. taulukko 3).
Kategoriat pohjautuvat aineistosta poimittuihin, tyypiltddn samanlaisiin ilmauk-
siin ja ne voivat olla perdisin eri tutkimukseen osallistuneilta henkiloiltd. Keski-
Ossd ovat aineistosta esille tulevat ilmaukset sen sijaan, ettd keskityttdisiin itse

aineistoa tuottaneisiin tutkimuksen osallistujiin. (Marton 1988, 154-155.)
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5.5 Luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta on haastavampi arvioida kuin maaral-
lisen, silld laadullisessa tutkimuksessa tutkija pystyy vapaammin tyoskentele-
mddn aineiston analyysin, tulkintojen ja tutkimustekstin vililld kuin maaralli-
sessd tutkimuksessa. Laadullisessa tutkimuksessa merkittavimpéana luotettavuu-
den arviointikriteerind on tutkija itse. (Eskola & Suoranta 1998, 208-210.) Tutki-
muksen luotettavuutta ei aina voida ldhted arvioimaan perinteisesti validiteetin
ja reliabiliteetin perusteella (Eskola & Suoranta 1998, 211-212), vaan tutkimusta
tulee arvioida kokonaisuutena (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 140). Laadullisen tutki-
muksen luotettavuuden arviointiin ei ole yhtd oikeaa menetelmas, silld eri tutki-
joilla on omat ndkokulmansa luotettavuuden arviointiin (Tuomi & Sarajdrvi
2009, 137). Tuomi ja Sarajdrvi (2009) ovat esittdneet, millaisin tavoin tutkijat ovat
tulkinneet luotettavuuden kannalta olennaisia kisitteitd, jotka ovat uskottavuus
tai vastaavuus, siirrettivyys, luotettavuus tai arviointi ja vakiintuneisuus tai vahvistet-
tavuus. Ndiden késitteiden kautta tarkastelen my6s oman tutkimukseni luotetta-
vuutta.

Uskottavuuden tai vastaavuuden on tulkittu tarkoittavan esimerkiksi sitd, vas-
taavatko tutkijan tekemdt tulkinnat tutkittavien kasityksia tai onko tutkija riitta-
van tarkasti kuvannut tutkimukseen osallistuneita ja arvioinut aineiston totuu-
denmukaisuutta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 138). Tassd tutkimuksessa olen pyrki-
nyt kuvaamaan tarkasti tutkimukseen osallistuneita oppilaita huomioiden kui-
tenkin anonymiteetin turvaamisen.

Haastattelutilanteissa pyrin siihen, ettd en johdattele oppilaita vastaamaan
kysymyksiin tietylld tavalla, vaan kannustin heitd kertomaan omat mielipiteensa.
Kuitenkin tutkimuksesta riippumatta voidaan haastatteluiden kautta saadun in-
formaation totuudenmukaisuus kyseenalaistaa. Haastattelija ei voi koskaan olla
varma, kertovatko haastateltavat rehellisesti omista ajatuksistaan haastattelijalle.
Toisaalta tdmén tutkimuksen haastattelut késittelivat arkisia aiheita, kuten mita
kielta missdkin tilanteessa oppilaat kdyttivit, joten vastausten voi olettaa olevan

totuudenmukaisia. Tutkimukseni uskottavuutta lisdsi se, ettd nauhoitin kaikki
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haastattelut, jolloin haastattelut eivét olleet pelkéstdan muistin varassa. Litteroin
haastattelut sanatarkasti, mika takasi oppilaiden alkuperdisten ilmausten sdily-
misen. Alkuperdiset ilmaukset huomioin huolella my6s pelkistdessani niitd, jotta
en tekisi vddrid tulkintoja. Pyrin kuvaamaan mahdollisimman tarkasti tekeméaani
analyysia, mikd mahdollistaa lukijan kriittisen analyysin arvioinnin. Tekemidni
tulkintoja en vienyt haastateltaville tarkasteltaviksi, mutta Eskola ja Suoranta
(1998) kyseenalaistavat sen, voiko tutkimuksen uskottavuutta lisdtad viemalla tul-
kinnat tutkittavien arvioitavaksi.

Siirrettivyydelli tarkoitetaan sitd, ettd tutkimustulokset on mahdollista siir-
tdd toiseen kontekstiin (Tuomi & Sarajarvi 2009, 138). Tutkimuksen laadullisuu-
den vuoksi tutkimukseen osallistuneiden joukko oli pieni, ja tulosten yleistetta-
vyys voidaan kyseenalaistaa. Toisaalta Tuomi ja Sarajarvi (2009) mainitsevat, etta
pienestdkin aineistosta voidaan tehdd yleistyksid, jos aineisto toistaa itseddn, ja
haastatteluissa monet oppilaat toivat toistuvia teemoja esille. Taméan tutkimuk-
sen aineisto on keritty vain yhdeltd paikkakunnalta, ja jos aineisto olisi keritty
useammalta eri paikkakunnalta, esimerkiksi oppilaiden nidkemykset koulussa
kédytetyistd kielistd voisivat olla toisistaan poikkeavia. Tdma voisi johtua siitd,
ettd kuntien ja koulujen vililld on suuria eroavaisuuksia siind, kuinka paljon
maahanmuuttajataustaisia ja useita eri kielid kadyttavida oppilaita kouluissa on.
Olen kuitenkin pyrkinyt kuvaamaan aineistoani tarkasti, minkd avulla my®os lu-
kija voi arvioida tulosten siirrettavyytta.

Luotettavuus tai arviointi on kddnnos késitteestd dependability ja se on tarkoit-
tanut tutkijasta riippuen luotettavuutta, tutkimustilanteen arviointia, varmuutta
tai riippuvuutta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 138). Tassd tutkimuksessa tutkija on
ollut tietoinen tutkimusprosessin vaiheista ja sen etenemisestd. Tutkimustilan-
teen arviointia ja varmuutta lisdd tutkimukseen vaikuttavien tekijoiden, kuten
tutkijan ennakko-oletusten huomiointi (Eskola & Suoranta 1998, 212). Ennen tut-
kimuksen aloittamista ennakko-oletuksenani on ollut, ettid koulu ei riittivésti tue
oppilaiden monikielisyyttd ja ettd oppilaiden monikielisyyden tukeminen olisi

tarkedd. Tiedostin kuitenkin ennakko-oletukseni koko tutkimuksen ajan, enka
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antanut niiden vaikuttaa aineiston keruuseen tai sen analysointiin. Tutkimustu-
losten raportoinnissa pyrin my0s neutraaliin sdavyyn. Riippuvuudella tarkoite-
taan, ettd tutkimus on toteutettu tieteellisen tutkimuksen periaatteiden mukai-
sesti (Tuomi & Sarajarvi 2009, 139). Olen tutkimuksessani huomioinut Tutkimus-
eettisen neuvottelukunnan (2012) hyvin tieteellisen kdytdannon ohjeistuksia. Te-
kemisténi eettisistd ratkaisuista kerron tarkemmin seuraavassa alaluvussa.
Vakiintuneisuus tai vahvistettavuus on kddnnods kisitteestd confirmability
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 139). Taméan tutkimuksen vakiintuneisuutta lisdd sen
virallinen tarkastaminen. Vahvistettavuutta lisid muiden tutkimusten huomi-
ointi teoriaosuudessa sekd osittain jo tuloksissa ja erityisesti pohdinnassa taman
tutkimuksen tulosten peilaaminen muihin samoja aiheita késitteleviin tutkimuk-

siin.

5.6 Eettiset ratkaisut

Tieteellisen tiedon hankintaprosessiin liittyy eettisid kysymyksia (Eskola & Suo-
ranta 1998, 52), ja ndmaé pyrin ratkaisemaan tutkimuslupien asianmukaisella han-
kinnalla, osallistujien vapaaehtoisella osallistumisella sekd pyytamalld osallistu-
jilta lupaa haastattelujen danittdmiseen. Ennen aineistonkeruuta hain tutkimus-
lupaa kunnalta, jossa toteutin tutkimuksen. Tutkittavien oppilaiden alaikdisyy-
destd johtuen pyysin heiddn vanhemmiltaan kirjallista lupaa osallistua tutki-
mukseen. Koska piirrostehtdvit toteutettiin oman didinkielen oppituntien ai-
kana, kaikki oppilaat saivat halutessaan osallistua tehtdvan tekoon. Tutkimuksen
osalta huomioin kuitenkin vain niiden oppilaiden piirrokset, jotka olivat saaneet
vanhemmiltaan luvan ja olivat itse halukkaita osallistumaan tutkimukseen.
Haastattelutilanne voi olla haastateltaville jannittava (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2008, 206), etenkin kun tdhdn tutkimukseen osallistuvat oppilaat olivat
hyvin nuoria. Toisaalta tdssa tutkimuksessa haastattelut olivat suhteellisen ren-

toja, ja haastattelujen alun pienen kuulumisten vaihdon jalkeen alkujannitysk&an
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ei tuntunut vaivaavan oppilaita. My6s omista piirroksista keskusteleminen hel-
potti osaltaan oppilaiden mahdollista jannitysta. Kaikki oppilaat suostuivat haas-
tatteluiden danittamiseen.

Tutkimusta tehdessd tulee kunnioittaa tutkimukseen osallistuneita, ja tut-
kijan tulee myos huolehtia luottamuksen sdilyttdmisestd ja anonymiteettisuojasta
(Eskola & Suoranta 1998, 56-57). Koska tutkimuksessani oli olennaista tuoda
esille oppilaiden perhetaustoja, jdtin oppilaiden anonymiteetin turvaamiseksi
mainitsematta paikkakunnan, jolta aineisto keréttiin. Jos paikkakunta olisi mai-
nittu, voisi oppilaat olla helppo tunnistaa. Oppilaiden oikeat nimet eivdt myos-
kadn tule tutkimuksessa esille, vaan heistd kdytetddan pseudonyymeja.

Litteroin jokaisen haastattelun kokonaan ja sanatarkasti, jotta aineiston ana-
lyysivaiheessa oppilaiden kommentteja ei voisi irrottaa asiayhteydestddn ja
tehdd siten vadrid tulkintoja. Tutkimuksen tulosten raportoinnissa pyrin mah-

dollisimman neutraaliin kirjoitustyyliin.



6 TULOKSET

6.1 Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kielikasityksia
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Téssd alaluvussa tarkastelen, millaisia kdsityksid maahanmuuttajataustaisilla op-

pilailla on kielistd. Kdsitysten teemat jakautuivat aineiston analyysissda muodos-

tettujen kategorioiden pohjalta kasityksiin didinkielestd, englannin kielestd, kie-

len oppimisesta ja oppilaiden omasta henkilokohtaisesta kielitaidosta (ks. tau-

lukko 3).

Taulukko 3: Oppilaiden kielikéasitykset

OPPILAIDEN KIELIKASITYKSET

Kaisitykset didinkielesta:

Ensimmaéisend opittu kieli

Hyvé osaaminen

Luonnollinen oppiminen

Voi olla useampia

Aidinkieltd opiskellaan

Kotona kaytetty kieli

Vanhempien tai oman syntyma- tai kotimaan kieli
Aidinkielen oppiminen tirkesa

Maéaraytyy syntyperdn mukaan

Aidinkieltd kaytetdan jatkuvasti

Kisitykset kielenoppimisesta:

Kielta opitaan koulussa

Kieltd opitaan kotona

Kielti tulee harjoitella

Puhuminen ei auta kieliopin oppimisessa

Kieltd oppii kuulemalla

Kisitykset englannin kielesti:
Tarvitaan toissa

Tarvitaan koulussa

Englanti lingua francana

Tarvitaan median kiyttoon

Kisitykset omasta kielitaidosta:

Paras omassa didinkielessdén/ -kielissdan
Paras muussa kuin omassa didinkielessdan
Ei tdydellistd kielenhallintaa

Heikko englannin kielen taito
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Omaan arkeen yhdistdmisen haastavuus Hyvé englannin kielen taito
Arabia heikompi kuin suomi
Syy hyville kielitaidolle
Ristiriitainen késitys kielitaidosta

Kieliopin ja sanaston hallinta olennainen osa kieli-
taitoa

Halu kehittdd kielitaitoa

6.1.1 Mitd on didinkieli?

Kun oppilailta kysyttiin, mitd heiddn mielestddn tarkoitetaan sanalla ”didin-
kieli”, oppilaiden vastaukset olivat hyvin samankaltaisia kuin tieteelliset mé&éri-
telmét didinkielestd (ks. Sajavaara 1999; Toivainen 1999). Oppilaiden maéritel-

mé&n mukaan didinkieli on kieli, jonka yksilo oppii ensimmadisend.
Niinku ettd 66 mika kieli oli niinku ekana mit4 s niinku opit. (Natalia)
-- didinkieli on ehk4 se eka kieli miké niinku, mink& ihmine oppii. (Samir)

Oppilaat toivat esille, ettd didinkieltd ei tarvitse opetella samalla tavoin kuin
muita kielid, joita opiskellaan myohemmaéssd vaiheessa esimerkiksi koulussa.
Oppilaiden mielestd didinkielen ja muiden kielten ero perustuikin siihen, ett4 i-
dinkielen oppiminen tapahtuu luonnostaan eikad sen puhumista tarvitse samalla

tavoin tietoisesti ajatella kuin muiden kielten puhumista.

Semmonen sana minki sd oot ekana oppinu ja se tulee luonnostaa semmonen etts ei tarvi
ees miettid ku sen vaa sanoo nii sitte se vaan tulee sieltd sillee ettd joka kielessdhd eka
kieli nii se on semmonen ettd s& opit sen ja se tulee luonnostaa mut esim jos s alat opet-
telemaa jotaa uutta kieltd vaikka nyt jos mé alkaisin opettelee espanjaa nii munhan pitiis
aluks miettid se, se kehittyy siitd ja sit se menee sille tasolle --. (Samir)

Mm se on niinku mitd on oppinu enemman ja puhuu ennen ku harjottelee sitd. (Petja)

Myos oppilaiden vastauksista ilmeni, ettd didinkieli kdsitetddn kieleksi, jonka

osaaminen on erityisen hyvalla tasolla.
00 sitd didinkieltd osaa parhaiten. (Ramiz)

Noo didinkielen osaa tosi hyvin jaa tai no sillee osaa puhua ihan kunnolla mutta sillee
muut kielet nii osaa vdhd huonommin. (Tanya)



46

Katya mainitsi haastattelussa, ettd didinkieli on sanana harhaanjohtava, silld 4i-
dinkieli voi maardytyd myos isdn kayttdiman kielen perusteella. Han toi esille

perheiden monikielisyyden, silld dgidinkielid voi olla yhden ainoan sijasta useam-
pia.

No mia selittédisin sen sillee ettd didinkieli no sité ei sillee oo koska sulla voi olla myos di-
din- ja isénkieli ettd se ei oo silleen musta se sana sillee ettd se just tarkottaa mutta se on
just semmonen mité sd niinkun ainakin osaat hyvin ja ettd no nyt kun mulla on kaks &i-
dinkielee niin m4 en oikein voi sanoo ettd miké on se just mun ettd mité sé osaat sit hy-

vin. Mutta niitéd voi olla montakin. (Katya)

Katya mainitsi my®0s, ettd hyvastd osaamisesta huolimatta didinkieltd opiskellaan

paljon.

Nii ja ettd se on mun mielestd semmonen kieli ettd mitd niinku pystyy kdyttdimaan ja
semmonen mité paljon sillee opiskelee nii se on se. (Katya)

Oppilaat madrittelivéit didinkielen kieleksi, jota kuulee kotona vanhempien pu-
huvan ja jota itse kdyttdaa perheen kanssa kommunikoidessa. Aidinkielen ja mui-
den opittujen kielten erona pidettiinkin sitd, ettd muita kielid ei samalla tavoin

puhuta perheen kesken.

Noo éitinkieli- ditinkieli on silleen oma kieli mité s& puhut silleen kun si alotit puhumaan
niin mitd kieltd s& alotit silleen puhumaan mita sa kuulit aina silleen perheessi tai sillee
eniten. (Tanya)

No sillee ettd vanhemmat puhuu sitd ja niinku nii. (Marwa)

No sitd md en sillee sanois ehka didinkieleks koska se ei oo kumminkaan semmonen mitd
perheessd puhutaan. (Katya kysymykseen siitd, voiko muualla kuin kotona opittu kieli
olla dgidinkieli)

Paitsi kotiin, didinkieli liitettiin myds omaan koti- tai syntyméamaahan. Aidinkie-
len madraytymiseen vaikutti oppilaiden mielestd myos didin tai isdn syntyma-

maan kieli.

No ettd se didinkieli on niinku noo se no kotimaan kieli tai. (Natalia)

Niinku ihan niinku didinkieli no niinku semmonen, se on semmonen niinku se milli kie-
lelld missé sd oot syntyny se on niinku sun didinkieli. (Anton)

No mia selittédisin sen sillee et tavallaa et didinkieli on se kieli ettd mita kieltd sd kaytat
melkein koko ajan ja mik& on se kieli et mikd on se kieli missa sun 4iti tai vaikka iskd on
syntyny et mika paikka se ois ettd olisko se Suomi tai Vendjd tai Ranska tai Ruotsi. (Ma-
ria)
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Maria toi haastattelun alussa esille sen, ettd oma syntyperd vaikuttaa siihen, mikéa

raansa.

Koska mulla on vihdn enemman venéjian puolista verta ku suomen puolista verta. (Ma-
ria)

6.1.2 Kisitys omasta kielitaidosta

Késitykset oppilaiden omasta kielenosaamisesta tulivat esille kysyttdessd, missa
kayttamissadn kielissd oppilaat tunsivat olevansa parhaimpia ja missa heikoim-
pia. Kasitykset omasta kielitaidosta ilmenivit mys oppilaiden kertoessa, pysty-
vitko he sanomaan kayttamilldan kielilld kaiken mitéd haluavatkin sanoa tai tay-
tyyko kieltd puhuessa miettid etukéteen, mitd aikoo sanoa. Oppilaiden késitykset
heiddn omasta, henkilokohtaisesta kielitaidostaan ilmentdvat Ramptonin (1995)
mallin yhtd kieli-identiteetin komponenttia, asiantuntijuutta. Asiantuntijuudella
tarkoitetaan yksilon henkilokohtaista kielitaitoa ja kykyéa toimia kielelld vaihtele-
vissa tilanteissa mutta se ei aina tarkoita sitd, ettd yksilo muodostaisi kieleen tun-
nepitoisen suhteen tai ettd kielen osaaminen olisi “tdydellistd” kaikilla sen osa-
alueilla (Iskanius 2006, 77).

Yleisimpand kasityksend oli, ettd kdytetyistd kielistd oman didinkielen tai

dgidinkielten osaaminen oli kaikista parasta.

Mm venéjan kieltd. (Natalia kysymykseen mité kieltd osaa kaikista parhaiten)

Suome- suomen kielesséd. (Ramiz kysymykseen missa kielessd kokee olevansa paras)

Toisaalta my6s muun kuin oman didinkielen osaaminen késitettiin kaikista par-

haimmaksi.
Suomessa. (Marwa kysymykseen missa kielesséd tuntee olevansa paras)

Nykykésityksen mukaan monikielisyys ei vaadi tdydellistad kielenhallintaa, silld
yksilon ei voida olettaa osaavan edes yhden kielen kaikkia osa-alueita taydelli-
sesti (Dufva & Pietikdinen 2009, 3-4). Oppilaiden kisitysten mukaan omia didin-

kielidkddn ei hallita aina taydellisesti.
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No venéjiks mé joskus en pysty sanoo ihan kaikkee niin pitd& sanoo se suomeks ja suo-
mekskaa mé en joskus pysty sanoo jos mé haluun puhuu kaverille nii joskus mé en vaan
pysty sanoo sille sitd suomeks niin silloin mé jotenkin kuvailen sen mun kaverille. (Maria
kysym)ykseen pystyyko hidn suomen ja venédjan kielelld sanomaan aina kaiken halua-
mansa

Englannin kielen taito kasitettiin usein heikommaksi kuin muiden kielten osaa-

minen. Yhdeksi syyksi mainittiin, ettd englantia ei oltu opiskeltu viela riittavasti.

-- sit mé en vield osaa semmosta kauheen sujuvaa englantii. (Mikaela)

No englantilla vihdn viahemman, ei oo vield kaikkee opiskeltu. (Petja kysymykseen pys-
tyyko sanomaan kayttamilldan kielilld kaiken haluamansa)

No nyt kun md oon vasta kaks vuotta sitd vdahan opetellu nii ehké joskus on sillee ett4 jos
on tottunu sanoo jotai aina sillee johki kysymyksii tai vastata nii sit ehka tietdd et ma vas-
taan t4td nii mutta sit joissain pitdd vaha miettii et miten sen sanoo. (Katya kysymykseen
taytyyko puhumista miettid etukédteen englannin kieltd kéytettdessd)

Toisaalta oma englannin kielen osaaminen voitiin kokea hyvéksikin, vaikka ei

pystyisikddn aina sanomaan kaikkea haluamaansa.

Noo ettd méd en oo sielld kdyny kylld kertaakaan mutta siis mdd osaan jo englantia aika
paljon. (Petja)

Mm md osaan suomee, arabiaa ja englantia hyvin ja sit saksasta ja ruotsista pari sanaa.
(Ramiz)
Yhtd oppilasta lukuun ottamatta oppilaat késittivit arabian kielen osaamisen hei-

kommaksi kuin suomen kielen.

O6 no varmaan sen takia ku mé en osaa arabiaa melkee yhtéa --. (Mikaela)

Mm no juu varsinki englannissa mutta mulla on arabian kielitaito ehk&d huonompi --. (Sa-
mir kysymykseen pystyyko englannilla ja arabialla sanomaan kaiken mitd haluaakin sa-
noa)

Oppilaiden késitysten mukaan koulun kielelld on suuri vaikutus siihen, mita
kieltd totutaan kayttdimddn ja minkd kielen puhuminen tuntuu helpolta. Kou-
lussa kdytetyn suomen kielen vuoksi suomi késitettiin vahvimmaksi kieleksi,

vaikka didinkielend olisi suomen lisdksi vendja.

Kéayny taalld aika paljon kouluu. (Petja kysymykseen miksi on tottunut kédyttamaan
enemman suomen kielts)

Haastatteluista ilmeni, ettd kielen eri osa-alueiden hallitsemisella on vaikutusta

sithen, millaiseksi oma kielitaito ké&sitetddn. Laaja sanavarasto ja sanojen hyva
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muistaminen liitettiin siihen, ajattelivatko oppilaat oman kielenosaamisensa ole-
van hyvad vai heikkoa. My®s kieliopin hallinnan ajateltiin olevan merkittidva osa

kielenosaamista.

No ehkd suomee osaan vihi paremmin koska siitd mi tiidn aika paljon enemmaén sanoja
ja sitten vendjdssa taas on se ettd ma tieddn siind ehkd semmosia sanoja joita no moni
muukin tietdd mutta sit mé en tiedd just semmosia erilaisia. (Katya kysymykseen mitd
kieltd osaa kaikista parhaiten)

Noo vendjdd koska loman- sen syysloman jdlkeen mun suomen kieli ihan sekos et mé en
muista niinku sanoja. (Natalia kysymykseen mit4 kieltd puhuu kaikista mieluiten)

-- niinku sanat mdd niinku tiidn mut se on se kielioppi just joka niinku puuttuu multa.
(Samir)
Oppilaiden kasitykset omasta kielitaidosta olivat ristiriitaisia, silld esimerkiksi
arabian kielen osaaminen saatettiin kokea heikoksi, vaikka kieltd kdytetddn ar-
jessa paljon ja sen puhuminen tuntuu luontevalta. My6s englannin kielen osaa-
misen ajateltiin olevan heikkoa, vaikka englannin kielta tuleekin kaytettya paljon

medioiden yhteydessd ja perheenjdsenten kanssa keskustellessa.

Mm no juu varsinki englannissa mutta mulla on arabian kielitaito ehkd huonompi mutta
méd kdytdn sitd enemman nii se on vdhd semmonen niinku tasapainottuu mutta totaa
emmd tiid kylld mdd varmaa suurimma osan saan sanottua. (Samir kysymykseen pys-
tyyko englannilla ja arabialla sanomaan kaiken mitéd haluaakin sanoa)

Ei kyll4 se tulee iha luonnostaa. (Samir kysymykseen joutuuko arabian kieltd puhuttaessa
miettimddn etukédteen mitd sanoo)

Ob englantii tai tosi vihan englantii ku ma en oikee paljoo osaa sitd. (Mikaela kysymyk-
seen mitd kieltd puhuu serkkunsa kanssa)
Haastatteluista nousi esille oppilaiden halu kehittda kielitaitoaan. Oppilaat ajat-
telivat englannin ja arabian olevan kielid, joissa haluavat kehittyad. Vendjan kielen
osalta kielitaitoa halutaan puolestaan ylldpitdad. Oppilaat toivat esille myos muita
kielid, joita haluaisivat tulevaisuudessa osata. Naitd kielid olivat esimerkiksi
ranska, italia ja espanja. Syiksi kielitaidon kehittamisen halulle mainittiin kyky

keskustella ldheisten kanssa.

Mm koska Marokossa puhutaan ranskaa ja sit ku jotku meiédn sukulaiset asuu Ranskassa
nii niitten kaa ois kiva puhua ku ne ei vilttamittsd, ne ei kaikki osaa arabiaa sillee suju-
vasti. (Marwa kysymykseen miksi haluaisi opiskella ranskaa)

Mm no varmaa suurimmaks osaks siihen et mé voisin isin kaa puhuu niinku paremmin
tai sillee selvemmin et niinku ymmaért4d mitd se sanoo. (Mikaela kysymykseen mihin tar-
vitsisi arabian kielta)
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6.1.3 Kuinka kieltd opitaan?

Tekemissdni haastatteluista kielenoppiminen ei ollut etukidteen suunniteltuna
teemana. Analysoidessani haastatteluja niistd nousi kuitenkin esille kielenoppi-
miseen liittyvid kéasityksid. Kielenoppimiseen liitetyt késitykset saattoivat olla
hyvin ristiriitaisiakin: toisaalta oppilaat kokivat, ettd kielen kuuleminen ja kotona
kayttaminen tehostaa kielen oppimista, mutta toisaalta kielen kdyttdminen ko-
tona koettiin riittimattoméaksi esimerkiksi kieliopin hallitsemiseksi.

Kasitykset kielestd muotoutuvat paljolti koulukontekstissa (Dufva, Alanen
& Aro 2003), ja koulun ja opettajan merkitys kielenoppimiselle nousi esille myos
oppilaiden haastatteluista. Natalia mainitsi, ettd englannin kielen oppiminen on

hénelle helppoa, silld 1dhipiirissd on opettaja.
Mm mut mé opin sen nopeammin koska mun diti on enkunopettaja. (Natalia)

Haastatteluissa tuotiin myos esille, ettd vieraalla kielell4 ei ole mahdollista sanoa
aina kaikkea mitd haluaisi sanoa, silld kieltd ei ole opiskeltu vield riittdvésti kou-

lussa.
No englantilla vahdn vahemman, ei oo vield kaikkee opiskeltu. (Petja)

Oppilaiden mukaan pelkkd kotona puhuminen ei riitd kieliopin hallitsemiseksi.
Kielioppi kasitettiin yhdeksi ominaisuudeksi tai osa-alueeksi, jonka hallinta voi

puuttua yksilolta taysin.

Noo kielioppia ldhinni ja sanoja ehkd vihan mut enemman sité kielioppia niinku sanat
méd niinku tiidn mut se on se kielioppi just joka niinku puuttuu multa. Ku méi oon vaan
niinku puhunu sillee isén kanssa niin eihén se [riitd]. (Samir kysymykseen siitd mitd han
on oppinut oman &didinkielen tunneilla)

Toisaalta ajateltiin, ettd pelkka kielen kuuleminen kotona voi parantaa kielitaitoa.
Oppilaat mainitsivat myos, ettd perheenjdsenistd on apua kielenoppimisessa esi-

merkiksi uusien sanojen opettamisen kautta.

-- sitte englantia tulee kuunneltua ku isi ja &iti puhuu sitd niin se niinku ruokkii sité kieli-
taitoo vaha. (Samir)

No vendjdn tunneista ei mut mummolta ja papalta ja didin pikkusiskolta on ollu et ma
opin jotain uusia sanoja. (Natalia kysymykseen onko oman &idinkielen tunneista ollut
apua kielenoppimiseen)
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Haastatteluissa kerrottiin harjoittelun merkityksestd kielenoppimiselle. Oppilai-
den mukaan sanojen toistaminen on tdrkeds, jotta ne jdisivat muistiin. Harjoitte-

lun tarkeys nostettiin esiin my6s omasta didinkielestd puhuttaessa.

-- mé osaan vihdn espanjaa mut mé en muista melkein yhtddn sanaa koska mé en oo tois-
tanu niitd sanoja. (Maria)

Véhian molempia pitdd harjotella. (Petja kysymykseen lukeeko hdn suomen- vai venéjan-
kielisid kirjoja ja lehtid)

6.1.4 Kisityksid englannin kielesta

Oppilaiden késitykset englannin kielestd tulivat esille haastatteluissa erityisesti
kysyttdessd, mihin englantia tarvitaan tdlld hetkelld ja tulevaisuudessa. Lapset
voivat monesti kdsittdd kielen arkieldmastd irrallisena jdrjestelménd (Dufva, Ala-
nen & Aro 2003, 300, 310), mutta toisaalta tekemissédni haastatteluissa oppilaat
yhdistivdt englannin kielen monipuolisesti kouluun, tyohon, matkustamiseen,
ihmisten kanssa kommunikointiin ja medioihin.

Oppilaat liittivdt englannin kielen timédnhetkisen ja tulevaisuuden tarpeen

erityisesti kouluun.

-- Englantia kouluun ma tartten meil oli just tindd myos koe siitd. -- (Tanya)

Mm noo muissa maissa varmaa sitte 86 englannin tunnilla. (Ramiz kysymykseen mihin
englannin kielen puhetaitoa tarvitaan)

O6 no m4 haluisin menné esim johonkin englanninkieliseen lukioon tai sillee nii nii sii-
hen varmaa. (Mikaela kysymykseen mihin englannin kielta tarvitaan tulevaisuudessa)

Omaa didinkieltd ei ndhty ainoaksi tulevaisuuden tyoeldmassa tarvittavaksi kie-

leksi, vaan oppilaat ndkivat myos englannin kielelld olevan tarvetta toissa.

No mul ei oo sillee mitd4 tavotteita mutta haluan osata aika paljon koska sité sitten no tu-
lee tarviimaan joissain tilanteissa ja kummiskin toissd sitd aina tarvii ja niin. (Katya kysy-
mykseen mit4 tavoitteita hanelld on englannin kielen oppimisen osalta)

No ehkd jos on joku. No ehkéd myos toissd vihin joskus. (Anton kysymykseen tarvi-
taanko englantia muualla kuin matkustamisessa)

Omasta arjesta puhuttaessa englannin kieli yhdistettiin erityisesti medioihin.

Englanti oli olennainen kieli tekstien lukemisessa, internetin kadytossd, pelaami-
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sessa sekd ohjelmien seuraamisessa televisiosta tai internetistd Sosiaaliseen me-
diaan englanti yhdistettiin Instagramin ja Youtuben kautta. Osa oppilaista mai-

nitsi myos kdyttavansa What'sAppissa jonkin verran englantia.

Noo tietsikalla jossain peleissi tai youtubessa. (Ramiz kysymykseen mitk tekstit voivat
olla englanniksi)

Joo 66 emma ees kato kauheesti suomeks mit&d. Jos mé katon jotain niinku sarjaa nii sit
se on niinku suomen tekstitykselld mut jos mé katon niinku jotain 66 jotain Youtube-vi-
deoo nii siind ei oo tekstityksid. (Mikaela kysymykseen katsooko hén ulkomaisia sarjoja
tai elokuvia)

Yleensi tota ne 86 kuvatekstit on niinku englanniks. (Mikaela kysymykseen mita kieltd
Instagramissa kéytetddn)

Mm suomee ja englantii ja sitte tota arabiaa. (Marwa kysymykseen mitd kieli What'sAp-
pissa tulee kaytettyé)

Toisaalta my06s englannin kielen arkeen yhdistdmisen haastavuus tuli esille haas-
tatteluissa. Englannin kieli on esimerkiksi juuri medioiden kautta jatkuvana
osana ihmisten arkea, eivitkd oppilaat aina nde englannin kielen olevan osa hei-
dén arkeaan. Englannin kieli késitetddn arjesta irralliseksi koulun oppiaineeksi.
Yhdessd haastattelussa oppilas mainitsi, ettd hdn ei koskaan katso englanninkie-

lisid ohjelmia.
En m4 enkkua kato eih mé vain opiskelen sitd. (Anton)

Syyksi oppilas kertoi, ettd hdn ei ymmarra englanninkielisid ohjelmia. Tamaén jal-
keen oppilas kuitenkin sanoi katsovansa englanninkielisid ohjelmia tekstityk-
silld. Ohjelmia ei mielletd englanninkielisiksi siind tapauksessa, jos puhe on eng-

lanniksi mutta tekstitykset toisella kielella.

Joo yleensd ma katon niit tekstityksilld. (Anton haastattelijan mainitessa, ettd monissa
englanninkielisissd ohjelmissa on tekstitykset)

Kasitysten ristiriitaisuus tuli esille myos siind, ettd yhtaaltda oppilaat mainitsivat
tarvitsevansa englannin kieltd omassa arjessaan esimerkiksi medioita kaytetta-
essd, mutta toisaalta englannin kieli koettiin tarpeettomaksi sen vuoksi, ettd he

eivit tunteneet ketddn syntyperdistd englannin kielen kayttdjaa.

Noo emmi tiid emmad oikein niinku 66 miten sen nyt sanois no mé en ainakaan tunne ke-
tddn englantilaista ja nii. (Mikaela kysymykseen miksi englanti on hinelle vahemman t&r-
ked kieli)
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Oppilaiden puheesta ilmeni késitys englannin kielestd lingua francana. Englan-
nin kieli kédsitettiin tarpeelliseksi siind vaiheessa, kun halutaan matkustaa ulko-
maille. Osa oppilaista ajatteli, ettd englantia tarvitaan silloin kun matkustetaan
maahan, jossa puhutaan pddasiassa englantia. Osa puolestaan ndki englannin

kielend, jolla voi pédrjdtd muissakin maissa.

En mé oikeestaan osaa selittdd. Johonki jos vaikka matkustetaa jonnekki missd puhutaa
englantia nii sitte sielld. (Petja kysymykseen mihin tarvitsee englantia)

-- musta se englanti on jos haluaa niinku maailmalle maailman kannalta kattoo nii eng-
lanti on ehké se kaikista tiarkein koska sitd kdytetdd suurimmaks osaks ihan kaikkialla nii.
(Samir)

No silld parjad vahan joka paikassa. (Marwa kysymykseen mihin tarvitsee englantia)

Oppilaat késittivit englannin kieleksi, jota voi kédyttdd niissd tilanteissa, joissa pu-

hujilla ei ole muuta yhteisté kielta.

Et eri maissa niinku jos ei osaa esim jotain kieltd nii voi sitte puhua englantia koska
niinku jotkut voi ymmartéd. (Natalia kysymykseen mihin tarvitsee englantia tulevaisuu-
dessa)

Ja englantii ma kadyttdisin jos vaikka ma oisin Japanissa nii ma kayttdisin englantia koska
md en osaa vaikka ma en silleen osais vdhdn japania silleen ihan pikkasen. (Maria)

O6 no emmid tiid ois kiva vaikka joskus mennd sinne Algeriaa ja jutella englanniks niitten
serkkujen kaa. (Mikaela kysymykseen mihin tarvitsee englantia tulevaisuudessa)

6.2 Monikielinen arki

Oppilaiden arjessa kdyttamat kielet tulivat esille heiddn taydentamastdan kello-
taulukuvasta (ks. liite 2). Kellotaulun avulla oli mahdollista saada katsaus oppi-
laiden pdivdohjelmasta ja pdivan eri tilanteissa kdytetyistd kielistd. Kellotauluku-

vien yksityiskohdat tarkentuivat haastatteluissa.
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Kuva 1: Ramizin pdivdohjelma ja kdyteyt kielet

Sekad kellotaulukuvien ettd haastattelujen perusteella maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden arki on monikielistd. Koulussa kadytettyna kielend oli padasi-
assa suomi, tosin vendjdd puhuvilla oppilailla saattoi vilituntisin olla kadytossa
my0s vendjd, jos koulukaverina oli toinen vendjdd osaava oppilas. Vapaa-ajalla
oppilaiden kayttamaét kielet vaihtelivat tilanteesta ja keskustelukumppanista
riippuen. Kielten kayttod monikielisessd arjessa ei nykykdsityksen mukaan
ndhdd vuorottelevana, vaan enemmaénkin limittdisend (Garcia & Sylvan 2011,
389; Garcia & Kano 2014) ja haastatteluissa oppilaatkin mainitsivat esimerkiksi
kotikielen vaihtelevan saman henkilon kanssa keskustellessa. Myos kysyttdessa
ajattelun kieltd oppilaat eivit osanneet aina madritelld selkeitd rajoja sille, missa
tilanteissa he ajattelevat milldkin kielella.

Oppilaiden kieli-identiteetit heijastuvat oppilaiden arjen kielenkaytosta. Is-

kaniuksen (2006) mukaan yksil6illd voi olla monia eri kieli-identiteetteja riippuen
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siitd, millaisten yhteisojen kanssa ollaan tekemisissd ja missé tilanteessa ja kenen
kanssa kieltd kaytetddn. Esimerkiksi Ramizin kellotaulukuvassa (kuva 1) naky-

védt suomen, arabian ja englannin kielet osana hdnen arkeaan.
6.2.1 Ajattelun kielet

Kysyttdessd haastatteluissa, milld kielelld oppilaat ajattelevat, osa oppilaista ker-
toi ajattelevansa sekd suomeksi ettd arabiaksi tai vendjdksi, mutta osa oppilaista
koki ajattelevansa pelkdstdan suomen kielelld. Suomen kieli koettiin ainoaksi
ajattelun kieleksi my®s silloin, jos molemmat vanhemmat olivat muuttaneet ul-

komailta Suomeen, lapset itse olivat syntyneet ulkomailla ja dgidinkielend oli suo-

Noo kun mulla mé& vaikka puhua 4ditin kaa vendjdd niin mulle tulee silti aina se suomi sii-
hen niin ja sitten kun mulle tulee kaikki ekana kun ma haluun sanoo vaikka venéjaks
mutta sit mulle tulee se ekana suomeks ja sit vasta vendjédks. (Tanya kysymykseen miksi
hénen ajattelun kielensd on suomi)

Kun oppilas koki ajattelevansa ainoastaan suomen kielelld, muulla kielelld ajat-

telu yhdistettiin koulukontekstiin ja oman &didinkielen tunteihin.
No joskus ndilld vendjan kielen tunneilla. (Anton kysymykseen ajatteleeko hédn venajaksi)

Suurin osa oppilaista kertoi ajattelevansa sekd suomeksi ettd vendjéksi tai arabi-
aksi, ja yksi oppilas mainitsi ajattelevansa toisinaan myos englanniksi. Katya ku-
vaili ajattelun kielen riippuvan tilanteesta, ja hin saattoi kdyttaa toista kieltd apu-

naan esimerkiksi englannin kielen oppimisessa.

No se vahin riippuu tilanteesta ettéd jos médd oon kotona ja ajattelen ettd vaikka jos 4iti on
sanonu ettd imuroi huone nii sitte méa ajattelen ettd diti on sanonu ettd pitdad imuroida
huone nii m ajattelen suomeks. Mutta sitten taas jos médd oon vaikka no joskus englan-
nin tunnilla ku ne kuukaudet on aika samanlaiset ja nyt meil on kuukaudet nii sitte méa
oon sillee et mites ne nyt menik&a vendjdks ettd seki joskus helpottaa. (Katya kysymyk-
seen milld kielelld hin ajattelee)

Tilanteita, joissa ajattelun kieli vaihtui, ei osattu aina maéritelld. Kielen vaihtelua

saatettiin kuitenkin havaita arjen tilanteiden lisdksi omissa unissa.

En ihan. (Natalia kysymykseen huomaako hin milloin ajattelun kieli muuttuu suomesta
vendjaksi)

Noo siini tilanteessa kun unessa kun mun uni on semmonen suomalaisten kavereiden
kaa uni, nii sillon mé mietin suomee niin sillon kun mulla on ilman kavereita nii mulla on
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siind vendjan kielelld se. Nii. (Maria kysymykseen missa tilanteissa ajattelun kieli vaihte-
lee)

Oppilaiden haastatteluissa kertomat ajattelun kielet linkittyivat myos oppilaiden
piirtamiin kielellisiin muotokuviin. Osa oppilaista, jotka olivat sijoittaneet tiettyja
kielid muotokuvissa pddn kohdalle, kertoivat haastatteluissa samojen kielten ole-
van heiddn ajattelun kielidén (ks. kuva 2).

Miss3 eri kielet ovat sinussa? Kirjoita ja piirra. Voit kayttda myds vareja.

Kuva 2: Katyan kielikeho

6.2.2 Kommunikointi liheisten ja ystdvien kanssa

Kieli yhdistdd yksilon henkilokohtaisen identiteetin ja ryhmaéaidentiteetin toi-
siinsa, silld kielen avulla yksil6lld on pddsy tiettyyn sosiaalisiin ryhmiin, ja kielen
avulla opitaan ryhmdn normit, arvot ja kdytanteet (ks. Norton 2000; Iskanius

2006). Oppilaiden kommunikointikielet vaihtelivat tilanteista riippuen usein sen
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mukaan, minké kielen kdyttdjien kanssa oltiin tekemisissad. Toisaalta kieli-identi-
teetin kannalta olennainen osa on yksilon mahdollisuus valintaan (Rampton
1995), josta kertoo esimerkiksi se, ettd vuorovaikutustilanteissa ei valttamatta
kdytetd vain yhtd ainoaa kieltd tai ettd sisarusten kanssa saatetaan puhua suo-
mea, vaikka kotikielend muuten olisi pddasiassa vendjd tai arabia.

Kun tarkastellaan tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden kotona per-
heenjdsenten vélisessd vuorovaikutuksessa kaytettyja kielid, voidaan todeta, etta
yhdenk&an oppilaan koti ei kommunikoinnin osalta ollut taysin yksikielinen. Ve-
ndjan kielen opetukseen osallistuvien oppilaiden kotona kayttamat kielet olivat
sekd vendjd ettd suomi riippumatta siitd, olivatko oppilaiden kummatkin van-
Anton puhuivat kotona vanhempiensa kanssa padsddntoisesti vendjad, mutta Ta-
nya kertoi puhuvansa toisinaan vanhemmilleen my6s suomea ja Anton puoles-
taan kaytti siskonsa ja veljensd kanssa kommunikoidessaan sekd vendjdd ettd
suomea.

Lahes kaikki vendjan opetukseen osallistuvat oppilaat kayttivit sisarus-
tensa kanssa puhuessaan sekd vendjdd ettd suomea. Ainoastaan Natalia kertoi
kayttavansa isoveljensd kanssa enimmikseen vendjdd, mutta tdlloinkin suomen

kieli tuli pienissd madrin mukaan kommunikointiin.

Ei. Vahédn jos me unohdamme niitd vendjénkielisid sanoja. (Natalia kysymykseen puhu-
vatko he isoveljen kanssa lainkaan suomea)

Kuten Natalian kommentista voi huomata, kéytettiin useamman kuin yhden kie-
len osaamista hyddyksi perheen kanssa kommunikoinnissa erityisesti silloin, jos
haluttua asiaa ei saatu sanottua pelkdstdan yhta kieltd kayttamalla. Koodinvaihto

tuli esille myds Marian haastattelussa.

No vendjiks mé joskus en pysty sanoo ihan kaikkee niin pitdd sanoo se suomeks ja suo-
mekskaa md en joskus pysty sanoo jos ma haluun puhuu kaverille nii joskus m& en vaan
pysty sanoo sille sitd suomeks niin silloin m4 jotenkin kuvailen sen mun kaverille. (Ma-

ria)
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Jos samassa ystdvapiirissa oli sekd vendjdn ettd suomen kieltd puhuvia, valikoitui

osallistujien mukaan kaytettaviksi kieleksi suomi.

Noo mulla on m-monia venildisid moni suomalaisii niin suomalaisen kaa mé puhun suo-
mea jaa venéldisien kaa s-vendjad mutta kun me ollaan kaverin kaa silleen méa oon suo-
malaisen ja venildisen kaa niin me puhutaan kaikki suomee. (Tanya)

Ystdvien kanssa vendjan kielen puhuminen ei rajoittunut pelkdstddan vapaa-ai-
kaan, vaan vendjda kadytettiin myos kouluaikana, jos samassa koulussa sattui ole-

maan muita vendjdn kieltd osaavia oppilaita.

Noo esimerkiks sillon ku mé olin vield sielld - - koulussa nii sillon ku mun serkku oli
siind koulussa ja samassa luokassa vield nii sitte me vélilld puhuttii vengjadki ja vilil jotaa
suomee mutta muuten md puhun kavereitten kanssa suomee ellei ne osaa puhua sitte ve-
n&jaa. (Katya)
Kielelliseen identiteettiin kuuluu olennaisesti me-muut-vastakkainasettelu (Iska-
nius 2006), ja toisinaan tdllainen vastakkainasettelu tuli esille my6s oppilaiden
vastauksissa. Kielen avulla voidaan p&astd ryhmien jaseniksi, mutta kielen avulla
voidaan tietyissé tilanteissa evitd padsy ryhmaén jaseneksi.
Siiné tilanteessa kun mulla on 1yks ystdvé c-luokalta et se osaa puhuu vendjdd nii me jutel-

laa sen kaa vendjdd kun me halutaan jutella niinku omista asioistamme. (Maria kysymyk-
seen missd tilanteissa koulussa tulee venijdd)

Lahes kaikki arabian kielen opetukseen osallistuvat oppilaat puhuivat kotona
sekd suomea ettd arabiaa. Poikkeuksena oli yksi oppilas, joka kdytti perheen-
jasentensd kanssa kommunikoidessaan suomea ja englantia. Merkittavimpana
pilaat puhuivat sisarustensa kanssa pddasiassa vain suomea, vaikka hekin osai-

sivat arabiaa.
Joo suomea me yleensd puhutaan kun se on sillee ettd ymmaértdd paremmin. (Samir)

Haastatteluissa tulivat ilmi myds kommunikaatio-ongelmat vanhemman kanssa,
jos lapsella ja vanhemmalla ei ollut sellaista yhteisté kieltd, jota kummatkin osai-
sivat sujuvasti puhua. Mikaela koki sekd arabian ettd englannin kielen osaami-
sensa heikoksi, mikd hankaloitti keskustelemista pddasiassa arabiaa ja englantia

puhuvan isdn kanssa.
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Ob no siis joo aika usein tulee semmonen et jos on joku tosi niinku monimutkanen asia
joka pitdis selittdd nii sitte tota nii sit méd sanon ehké vaa 4itille ku 4iti ja isi puhuu kes-
ken&d englantii nii mé saatan vaa sanoo et sano s isille tdd. (Mikaela)

Vaikka oppilailla oli yst&vid, jotka osasivat my6s puhua arabiaa, ei se tarkoittanut
sitd, ettd yhteiseksi puhekieleksi olisi muodostunut ainoastaan arabia. Samir sa-
noi puhuvansa ystdviensd kanssa suomea, ja Marwa kertoi puhekielen olevan
suomi tai arabia tilanteesta riippuen. Mikaelalla yksi ystdva oli arabian kielen
taitoinen, mutta heiddn yhteisend kielendan oli suomi. Erona vendjdn kieltd pu-
huviin oppilaisiin oli se, ettd arabian kieltd ei tullut kdytettya lainkaan koulupai-
vien aikana. Tdmad tosin voi johtua siitd, ettd oppilailla ei vilttamaittd ole samaa
koulua kdyvid arabiaa puhuvia koulukavereita.

Yhteydenpito sukulaisiin oli vaihtelevaa. Osa oppilaista saattoi kdyda vuo-
sittain vierailulla ulkomailla asuvien sukulaistensa luona tai viettdd jopa koko-
naisia lomia heiddn luonaan, sukulaisiin oltiin sdénnéollisesti yhteydessd puheli-
men tai Skypen vilitykselld tai sukulaisten kanssa ei oltu juurikaan tekemisissa.
Sekd vendjdd ettd arabiaa puhuvat oppilaat kertoivat kédyttavansd sukulaistensa
kanssa kommunikoidessaan vendjdd ja arabiaa. Jos sukulaiset osasivat suomea,
sitd kdytettiin kommunikointikielend vendjdn ja arabian lisdksi. Mikaela kertoi

kdyttavansd sukulaistensa kanssa suomea ja englantia.

Jos vaikka mummulle puhuu nii sitd arabiaa aina. (Samir)

O6 no tota ma- eiku arabiaa ja tota suomee. (Marwa kysymykseen mit4 sukulaisten
kanssa tulee puhuttua)

Ob englantii tai tosi vahan englantii ku ma en oikee paljoo osaa sitd. (Mikaela kysymyk-
seen mitd kieltd serkun kanssa tulee puhuttua)

6.2.3 Median monet kielet

Median osalta oppilaiden haastatteluissa tuli esille suomen, englannin, vendjan
ja arabian kielen osaamisen monipuolinen hy6dyntaminen.

suomea kirjojen, lehtien tai sarjakuvien lukemisessa, ja yksi oppilas luki myos
englannin kielelld. Arabian kieltd puhuvat oppilaat puolestaan lukivat kirjoja,

lehtid tai sarjakuvia pddosin suomeksi, ja yksi oppilas luki sekd suomeksi etta
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englanniksi. Arabiankielisid tekstejd ei luettu juurikaan, silld oppilaat kokivat

arabian kielen lukutaitonsa heikoksi.

En oo paitsi tietenki jos on jotaa td4lld [arabian kielen tunneilla] jotain satuja pitiny ehka
lukee nii sitte ehkd mut emmé&d muuten oikee, oikee 0o ku se on vield mé en thannii hy-
vin osaa lukee nii se on semmosta hidasta nii se on semmosta vdhi turhauttavaa. (Samir)

Alypuhelinten pikaviestisovelluksessa, WhatsAppissa, osa oppilaista viestitteli
pelkdstdan suomen kielelld. Monet vendjdd puhuvista oppilaista kayttivit sovel-
luksessa sekd vendjdd ettd suomea. Ramiz ja Marwa kertoivat kédyttdvansa vies-
tittelyyn englantia, arabiaa ja suomea. WhatsAppissa kéytetty kieli riippui siitd,

kenen kanssa viestiteltiin.

Mm suomee ja englantii ja sitte iskdn kaa arabiaa. (Ramiz)

No vihan riippuu kenelle mé tekstailen ettd kun on mulla kavereita jotka osaa puhua ve-
ndjaad sit md niille tekstailen vendjdks tai suomeks ettd. (Katya)

Ohjelmia (mukaan lukien YouTube-videot) ja elokuvia oppilaat katsoivat televi-
siosta ja internetistd. Osa oppilaista kertoi vanhempien hankkineen tv-kanavia,
joista pddsi seuraamaan erityisesti vendjan- tai arabiankielisid ohjelmia. Lihes
kaikki oppilaat mainitsivat katsovansa englanninkielisid ohjelmia, mutta oppi-
laat katsoivat ohjelmia myos suomeksi, vendjdksi ja arabiaksi. Ainoastaan Katya
ja Mikaela mainitsivat seuraavansa ohjelmia tai elokuvia pelkédstdan yhdelld kie-
lelld: Katya vendjdksi ja Mikaela englanniksi. Muiden oppilaiden vastauksissa
tuli esille erikielisten ohjelmien katsominen. Ohjelmia katsottiin seka tekstityksia

apuna kéyttden ettd tdysin ilman tekstitysta.

O6 no jos ma katon jotain niinku sarjaa nii sit se on niinku suomen tekstitykselld mut jos
md katon niinku jotain 66 jotain Youtube-videoo nii siind ei oo tekstityksiad. (Mikaela)

Englannin kieli tuli vahvasti esille myos pelien ja internetin kdyton yhteydessa.

lid. Arabian kieltd ei mainittu pelien ja internetin kdyton yhteydessa lainkaan.

Mmm no emma4a tiid no jos vaikka netissé pelaa nii kylla sitte kiyttdd - (Samir kysymyk-
seen kayttddko hidn englantia kavereiden kanssa)
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Mm no suomendkielisilld sivuilla ja vendjankielisilld sivuilla. (Maria kysymykseen minka
kielisilld internet-sivuilla tulee kéytya)

Noo siis suomee aika usein mut kyl ma englantiiki kdytén aika paljon netissa. (Mikaela)

6.3 Kielten merkitys maahanmuuttajataustaisille oppilaille

Kielten merkitys oppilaille tuli esille oppilaiden piirtdimén kielikeho-kuvan ja
haastattelujen kautta. Piirroksissa osa oppilaista oli sijoittanut heille tirkeimmait
kielet syddamen kohdalle (ks. kuva 3), ja osa puolestaan oli sijoittanut kielet tar-
keysjdrjestykseen siten, ettd tarkeimmadt kielet oli merkitty yldvartalon kohdalle
ja vihemman tdrkeét alavartaloon, kuten jalkoihin.

Missé eri kielet ovat sinussa? Kirjoita ja piirra. Voit kiyttaa myds varejd.

A '
Loy

J Q n‘-‘;\

Kuva 3: Antonin kielikeho
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6.3.1 Kielten asema

Se, millaisessa tarkeysjarjestyksessd oppilaat pitivat kdyttamidan kielid, tuli ilmi
kielikeho-piirrosten kautta ja haastatteluissa. Haastatteluissa oppilailta kysyttiin
perusteluja kielten sijoittamiseen tietyille kohdille piirroksessa, ja oppilailta ky-
syttiin myo6s, mitka kielet heille olivat kaikista tarkeimpid ja mitkd vahemman
tarkeitd. Kielten tdrkeysjdrjestys heijasteli oppilaiden kieli-identiteettejd, silld
identiteetistd voidaan puhua yksiléiden omaksuessa kieliin liitettyjd arvo- ja tun-
nemerkityksid (Iskanius 2006). Tiettyjen kielten pitdiminen tarkeind ilmensi myos
yhtd Ramptonin (1995) mainitsemaa kieli-identiteetin komponenttia, uskolli-
suutta.

Oma didinkieli tai didinkielet olivat kaikille oppilaille kaikista tdarkeimpid
kielid. Perusteluiksi tdlle oppilaat kertoivat, ettd kielet ovat tarkeimpid juuri sen
takia, koska ne ovat heidédn didinkieliddn ja he pystyvat kommunikoimaan niilld
muiden ihmisten kanssa. Suomen yhdeksi tarkeimmaksi kieleksi madritelleiden

oppilaiden mukaan kieli on tdrked sen vuoksi, koska he asuvat Suomessa.

Varmaa siks koska se on mun didinkieli. (Marwa kysymykseen miksi arabia on hénelle
tarkein kieli)

No vendjd ja suomi on mulle tédrkeitd et ma osaisin niitd koska mé asun Suomessa ja
mulla on tuttuja jotka ei osaa englantia eikd suomea vaan vendjdd nii vendjd on mulle sen
takia. (Maria)

No vendjd o mun &didinkieli ja suomea mé puhun yleisimmin ja md asun Suomessa
niinku. (Anton kysymykseen miksi venijd ja suomi ovat hanelle tarkeimmat kielet)

Osassa oppilaiden haastatteluista tuli esille, mitd kieltd he kaikista mieluiten pu-
huvat. Mieluiten kdytetyt kielet olivat yhteydessa siihen, mitka kielet koettiin tar-
keiksi. Toisaalta mieluiten kédytettyyn kieleen vaikutti myos se, kuinka suuren
roolissa kieli oli oppilaan arjessa. Koulun kielen merkitys on tilldin suuri, silld

lapsi viettdd ison osan ajastaan juuri kouluympéristossa.

No mulla on paljon suomalaisia kavereita ja koulussaki puhutaan paljon suomee. (Ramiz
kysymykseen miksi han puhuu mieluiten suomea)
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Periytyvyys on Ramptonin (1995) mukaan yksi kieli-identiteetin komponen-
teista, silld kielen siirtyessd sukupolvelta toiselle, siirtyvit sen mukana my®os tie-
tyt kulttuuriset piirteet, arvot ja merkitykset (Iskanius 2006, 75-76). Tarkeimman
kielen médrittelyssa tulikin esille vanhempien asenteiden vaikutus lasten ajatte-
luun. Jos vanhemmat pitivit kieltd merkittdvand, saattoivat lapsetkin omaksua

saman ajattelutavan.

Mm no emmi tiid diti vaan sano et mulla on niinku térkeetd ettd md en unohda vendjan
kieltd. (Natalia kysymykseen miksi vendjd on hanelle tdrkein kieli)

Osa oppilaista piti tarkeind kielid, joita he haluaisivat tulevaisuudessa osata su-
juvasti. Kielten osaamishalun taustalla oli kielistd pitaminen ja niiden kokeminen
tarpeellisiksi matkustettaessa, mutta myo6s halu kyetd kommunikoimaan suku-
laisten kanssa. Esimerkiksi Marwan tilanteessa ranskan kielen osaaminen voisi

vahvistaa yhteenkuuluvuuden tunnetta sukulaisten kanssa.

Mm koska Marokossa puhutaan ranskaa ja sit ku jotku meidn sukulaiset asuu Ranskassa
nii niitten kaa ois kiva puhua ku ne ei vailttamaittd, ne ei kaikki osaa arabiaa sillee suju-
vasti. (Marwa)

Vahemman tédrkeind kielind oppilaat pitivat kielid, joita he kdyttivat vidhemman,
kuten englanti ja ruotsi. Poikkeuksena tadstd oli Marwa. Marwa koki suomen kie-
len itselleen vahemman tarkedksi, vaikka kertoikin haastattelussa kdyttdavansa
paljon suomen kieltd esimerkiksi koulussa, ystdviensa kanssa ja puhuessaan pik-
kuveljensi tai -siskonsa kanssa. Suomi oli Marwalle vahemman tarked kieli, silld

hén koki ettei suomen kielelld voi tulla toimeen samalla tavoin kuin englannilla.

No ehkd suomi. Koska englanti on sitte semmonen etté silld parjad. (Marwa kysymykseen
mikd on hdnelle vahemman tarked kieli)

6.3.2 Mihin kielii tarvitaan?

Kielten médritteleminen tdrkeiksi tai vahemman tarkeiksi linkittyi osittain sithen,
mihin oppilaat kokivat tarvitsevansa kyseisid kielid. Jos kielille ei ndhty mink&an-
laista kayttotarkoitusta, sitd myos pidettiin vahemman tarkedna. Jos kieli koettiin

tarpeelliseksi matkustettaessa tai muiden ihmisten kanssa kommunikoinnissa,
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oli kielten asema merkittivampi oppilaiden mielestd. Tiettyjen kielten kokemi-
nen tarpeellisiksi heijasteli my0s sitd, minkd kielten osaamisen oppilaat kokivat
tarkeiksi saadakseen padsyn heille merkityksellisiin sosiaalisiin ryhmiin (kuten
ystavapiiri, sukulaiset ja kouluyhteiso). Haastatteluissa kysyttiin, mihin oppilaat
kokevat tillad hetkelld tarvitsevansa kayttamidan kielid, ja mihin tulevat tarvitse-
maan niitd tulevaisuudessa.

Suomen kielen tarve tdlld hetkelld yhdistyi kouluun ja perheen ja muiden
ihmisten kanssa kommunikointiin. Oppilaiden vastauksista nousi esille erityi-

sesti ystdvien kanssa puhuminen, jossa suomen kielelld oli suuri rooli.

No siind et mulla on aika monta suomalaista kaveria et ne ei tied4 niin monia englantilai-
sia sanoja ja monet mun kavereista ei osaa vendjdd. (Maria)

No maé4 tarviin sitd no periaatteessa kavereitten kanssa eniten etti tai sillee yleisesti ot-
taen noo oikeestaan kaikkialla tarvii nytten ku méaéa eldn Suomessa nii kyll4 sitd sitte suo-
mee tarvii suurimmaks osaks. Ettd emmaa t&&llad nii jos no kyl méd pystyisin ilman eng-
lantia ja arabiaa ja ruotsia eldmai ettd kaikki osaa, kaikki ldheiset osaa suomee. (Samir

Koulunkdynnin ja ihmisten kanssa puhumisen lisdksi yksi oppilas mainitsi tar-

vitsevansa suomen kieltd t&lld hetkelld pelaamiseen.
Mm &didin kanssa ja sitte 66 jos mé pelaan ja juttelen kavereille. (Ramiz)

Tulevaisuuden kielenkdyton osalta suomen kielen tarve yhdistettiin kouluun ja
toihin. Yksi oppilas toivoi suomen kielen taitonsa kehittyvan sellaiselle tasolle,
ettd pystyisi suomen kielen tunneilla opiskelemaan yleisopetuksen luokassa.
Suomen kieltd néhtiin tarvittavan myos tulevaisuudessa yliopisto-opinnoissa.
Vendjdn kieltd puhuvat oppilaat kokivat tarvitsevansa vendjda talld hetkelld
perheen, ystdvien ja tuttujen kanssa puhumiseen sekd oman &didinkielen tun-

neilla.

Noo ku vanhemmat ihan vdhdn puhuu varmasti ja sitten kun mé kédyn t4illd vendjan tun-
neilla mi tartten sitd siihen ja et se on mun didinkieli sithen mai tartten sitd. (Tanya)

Tulevaisuuden osalta vendjan kielen kayttokontekstit ndhtiin hieman laajempina
kuin suomen kielen. Oppilaat ajattelivat tarvitsevansa vendjan kieltd tulevaisuu-
dessa paitsi perheen ja tuttujen kanssa kommunikointiin my6s tyon ja matkusta-

misen yhteydessa.



65

No jos matkustaa johki nii sitd saattaa tarvita ja sitten myos no esimerkiks, no esimerkiks
semmosissa tilanteissa ettd sdé oot jossain ja sulta tulee joku kysyméan ettd tieddksa
missé toi paikka on nii sitten s&4 voit vastata. (Katya)

Yksi oppilas mainitsi my6s tarvitsevansa vendjan kieltd tulevaisuudessa siihen,

ettd omat lapsetkin oppisivat puhumaan vendjaa.

-- ja vendjdd ma kayttdisin tulevaisuudessa siihen ettd vendjdd ma ainakin kéyttédisin jos

mulle tulis enemmaén ystévii jotka osais puhuu vendjda niinku etté vield lapsetki osais ve-

ngjad. -- (Maria)
Arabian kieltd puhuvat oppilaat kokivat tarvitsevansa arabiaa tdlld hetkelld per-
heen ja sukulaisten kanssa kommunikointiin ja oman didinkielen tunneilla. Kun
tai sukulaisten kanssa kommunikoinnin, arabian kieltd puhuvat oppilaat eivét
maininneet tarvitsevansa arabiaa ystdviensd kanssa, ja muiden ihmisten kanssa
puhumiseen.

Tulevaisuuden osalta arabian kielen tarve yhdistettiin puolestaan matkus-
tamiseen. Oppilaat kertoivat tarvitsevansa arabiaa erityisesti silloin, jos he mat-

kustavat vanhempiensa kotimaahan, ja arabiaa tarvitaan sukulaisten ja muiden

paikallisten kanssa keskustelemiseen.

Noo ma4 tarvisin sitd jos mdd menisin Egyptii tai jonnekki timmosii arabialaisii maihi tai
jotaa jossaa sitd tarvitaa. (Samir)

Tulevaisuudessa arabian kielen osaaminen koettiin hyddylliseksi, silld arabian
kielen kdytt&jid on paljon. Samir toi esille halunsa opettaa tulevaisuudessa mah-

dollisille lapsilleen arabiaa, silld kielestd on ollut hénelle itselleenkin hyotya.

No jos siitd on jotain hyo6tyé ettd aika se on aika kasvava kieli eli sielld on tosi paljon vies-
to0 nii kylld se varmaa aika kannattavaa ettd ne sitte oppii sitd puhumaa. Ettd ne voi
kayttaa sitd sit tulevaisuudessa. (Samir)

Nii et jos siitd on mullekki hy6tyéd nii miksei niillekki. (Samir)

Oppilaat yhdistivit englannin kielen tarpeen moniin eri konteksteihin. He koki-
vat tarvitsevansa englannin kieltd koulussa ja tulevaisuudessa tdissa. Kuten op-
pilaiden kielikdsityksistd kertovassa luvussa tuli ilmi, englannin kielen tarve lii-
tettiin ulkomailla matkustamiseen ja ihmisten kanssa kommunikointiin niissa ti-

lanteissa, kun ei ole muuta yhteista kieltd. Vaikka englanti koettiin kieleksi, jolla
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pérjdd takuuvarmasti ulkomailla, osa oppilaista mainitsi haluavansa oppia uusia

kielid, silld niille olisi tarvetta tiettyihin maihin matkustettaessa.

No ainakin m4 tarvisin ranskaa ja italiaa jos mé kévisin aika monta kertaa Italiassa ja

Ranskassa vaikka tekeméssa fotain kdymaéssd vaikka matkoilla ja niinku kdymassé otta-
massa vihin tietoa niinku sellasista miten se sanotaan, niitte erilaisia paikkoja. (Maria)

6.3.3 Oman didinkielen opetuksen hyodyt

Mitd enemman kielellisilld vdhemmistoilld on tilanteita oman didinkielensa kayt-
toon, sitd todenndkoisimmin he kykenevit sdilyttimadn ja kehittdmddn taitojaan
omassa didinkielessddn. Kielen osaaminen vaikuttaa myos positiivisesti yksilon
identiteettiin. (Park 2013.) Oman didinkielen opetuksen hyodyllisyys tuli esille
haastatteluissa kysyttdessd oppilailta, mitd he ovat oppineet vendjan ja arabian
kielen tunneilla ja millaista hyotyd opetuksesta on ollut kotona ja muissa ympa-
ristoissa.

Monen oppilaan vastauksissa tuli esille kirjoittamaan oppiminen tai kirjoi-
tustaidon kehittyminen. Lihtokohdat kirjoittamiseen omalla didinkielelld ovat
siin. Arabian kielessd luku- ja kirjoitustaidon oppimisen osalta tdarkedd on stan-
dardiarabian osaaminen. Koska oppilaiden kotona kayttamst kielet ovat olleet
pddosin arabian kielen eri murteita, ei kirjoitus- ja lukutaitoa ole valttamatta
opittu kotona lainkaan. Vendjdn kieltd puhuvien oppilaiden vastauksissa painot-
tuikin kirjoitustaidon kehittyminen, kun taas arabian kieltd kadyttavien oppilai-

den vastauksissa nékyi kirjoitustaidon oppiminen.

No on tédssé ollu siitd apua ettd niinku ma tiidn nyt vahén niinku et miten jos tarvis kirjot-
taa vaikka joku viesti et mé tietdisin ettd miten se sana kirjoitetaan vaikka ja missa laite-
taan noi niinku meil venéjénkielisil on semmonen pehmee merkki et minne pehmee ja
kova merkki etten ma kirjottaisi niinku vaarin. (Maria)

No kirjottamaan ja sit mad oon oppinu vdhdn puhumaan. (Marwa)
Kuten ylld olevasta Marwan vastauksesta nikee, arabian tunneilla kdyvat oppi-

laat mainitsivat myos oppineensa tunneilla puhumaan. Standardiarabia voi erota

arabian murteista hyvinkin paljon. Arabian kielen tunneilla opetellaan juuri stan-



67

dardiarabiaa, minka vuoksi oppilaiden vastauksissa nikyy puhumaan oppimi-
nen. Standardiarabian oppiminen hyddytti oppilaita esimerkiksi median kdyton

yhteydessa.

Mm no esimerkiks ku me katotaa [kotona] jotaa ohjelmii nii sit niissd puhutaa tot arabiaa
mitd me opiskellaa nii sit md ymmarran vahd enemman. (Marwa)

Oppilaat kertoivat oman didinkielen tuntien hyodyksi kieliopin ja sanaston ke-
hittymisen. Sanaston kehittyminen tuli esille sekd arabian ettd vendjan tunneilla

kayvien oppilaiden vastauksissa.

Noo kielioppia ldhinn4 ja sanoja ehkd vihan mut enemmaén sité kielioppia niinku sanat
mdd niinku tiidn mut se on se kielioppi just joka niinku puuttuu multa. (Samir)

No niinku jotain sanoja mé oon siitd niinku oppinu et 66 niinku jotki sanat mulle naytti
ihan oudoilta mut sitte méd oon kysyny niinku opettajalta nii se selitti ja sitte kotona ma
osasin niinku ymmarsin et mitd sanoja ne on. (Natalia)

Oppilaiden vastauksista ilmeni, ettd oman didinkielen tunneilla kdymistd pidet-
tiin tdrkednd. Tuntien koettiin kehittdvan omaa kielen osaamista ja ylldpitavan
hyvaa kielitaitoa.

Musta se on tdrkeetd sen takia koska jos mé en kévis niilld tunneilla nii m& en osais pu-
huu hyvin tétd vendjdd ja sit mé en osais kirjottaa hyvin. (Maria)

Hmm on koska ma kun me muutettiin tdnne ni sit joskus topulla mé aloin unohtaa sanoja
vendjdks nii sitte ku mé tulin vendjan tunniks niin ma puhun ihan taas normaalisti ja sil-
lee et m&d en unoha mitdad sanoja. Ne tulee silti vélil ne suomalaiset... (Tanya)

Toisaalta yksi oppilas koki, ettd oman didinkielen tunneista ei ollut ollut hyotya
kotona tai muissa ympadristoissd. Tosin tamd oppilas ei kdyttanyt arabiaa juuri
ollenkaan omassa arjessaan, ja hdnestd tuntui, ettd han ei ollut tunneilla oppinut-

kaan kovinkaan paljon.
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7 POHDINTA

7.1 Tutkimuksen keskeiset tulokset

Kuten taman tutkimuksen tuloksista ilmenee, maahanmuuttajataustaisten oman
didinkielen opetuksessa kdyvien oppilaiden arki on monikielistd. Oman &didin-
kielen osaaminen on tarpeellista erityisesti kommunikoidessa vanhempien ja su-
kulaisten kanssa, ja vendjdn kieltd puhuvat oppilaat kdyttivit vendjad myos sisa-
rustensa ja ystdviensd kanssa. Englannin kielen kdytt6 korostui median, eritoten
internetin ja pelien yhteydessd. En ldhtenyt kdsittelemddn oppilaiden kieli-iden-
titeettid erillisend kappaleena tulosluvussa, silld timén tutkimuksen aineisto ko-
konaisuudessaan kuvastaa sitd, millaisia monikielisid identiteetteja maahan-
muuttajataustaisilla oppilailla on. Oppilaiden kielelliset identiteetit heijastuvat
erityisesti siitd, milld tavoin oppilaat puhuvat omasta kielitaidostaan, arjen kie-
lenkdytostddn ja millaisia merkityksid he antavat kdyttamilleen kielille. Naita
kieli-identiteettid heijastelevia kohtia olen pyrkinyt tuomaan esille tulosluvun lo-
massa. Tulokset antavat kuvaa siitd, kuinka oppilaiden identiteetit ovat monikie-
lisid ja tilanteista ja keskustelukumppanista riippuen vaihtuvia, millad tavoin kie-
let yhdistdavat heitd muihin samojen kielten kayttdjiin ja millainen merkitys
omalla didinkielelld on omalle identiteetille.

Koulussa oppilaiden pé&dasiallisena kielend on suomi. Oman didinkielen
kayton koulun yhteydessad mainitsivat ainoastaan vendjdnkieliset oppilaat, jotka
saattoivat kdyttdd omaa didinkieltddn vendjdd puhuvien koulukavereiden
kanssa. Muun kuin suomen kielen kaytto yhdistettiin ldhinna kielten oppituntei-
hin, kuten englannin tunteihin. Kielten tunneilla useamman kielen osaamista
saatettiin kdyttdd hyodyksi, esimerkiksi vendjan osaamista hyddynnettiin eng-
lannin kielen sisdltojen opettelussa. Késitteen translanguaging ajatuksena onkin,
ettd kielet ovat yhtd yhtendista resurssia ja yhdelld kielelld opitut taidot ja ajatuk-
set ovat kadytettdvissd myos muilla kielillda (Probyn 2015, 220-221) ja ettd yksilo

kayttdad limittdin eri kielid rakentaessaan ymmadrrystddn (Lewis, Jones & Baker



69

2012, 650-652). Toisaalta muuten usean kielen limittdinen kaytto ei tullut kovin-
kaan paljon ilmi oppilaiden puhuessa kielenkdytostdan koulukontekstissa.

Tdlla hetkelld kdytossd olevan opetussuunnitelman (OPH 2014, 87-88) mu-
kaan koulussa tulee tukea lapsen omaa didinkieltd ja motivoida lasta kdyttamaan
osaamiaan kielid oppitunneilla ja muussa koulun toiminnassa. Taman tutkimuk-
sen tulosten perusteella jad pohdittavaksi, toteutuuko monikielisyyden tukemi-
nen kouluissa kdytdnnossa. Tarjotaanko oppilaille koulussa riittdvasti mahdolli-
suuksia kdyttdd suomen lisdksi osaamiaan kielid ja annetaanko oppilaille heidan
halutessaan tilaisuuksia jakaa kielenosaamistaan muille oppilaille? Ulkomailla
monikielisyyden huomiointia on tehostettu esimerkiksi panostamalla koulun ja
kodin viliseen yhteistyohon (esim. Helot & Young 2002; Ladky & Peterson 2008;
Savas 2014), ja tutkimusten myonteisten tulosten perusteella vanhempien osal-
listaminen koulun toimintaan voisi edistdd monikielisyyden tukemista myos
Suomen kouluissa. T4lld hetkelld voimassa olevan valtakunnallisen opetussuun-
nitelman painottamat opetuksen ilmiopohjaisuus, laaja-alainen osaaminen ja
monialaiset oppimiskokonaisuudet luovat hyvan perustan kulttuuri- ja kielikas-
vatukselle, ja esimerkiksi kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu maini-
taankin yhdeksi laaja-alaiseksi osaamiskokonaisuudeksi (OPH 2014).

Oman didinkielen opetuksen tarjoaminen on yksi keino tukea lapsen oman
didinkielen sdilyttdmistd ja kehittdmistd, ja tdhan tutkimukseen osallistuneet op-
pilaat toivat esille oman didinkielen opetuksen my®6ta saatuja hyotyja. Oppilai-
den vastaukset erosivat siind, ettd vendjan kieltd kayttavat oppilaat kertoivat
enemmankin kehittyneensd vendjdn kielessd, kun taas arabian kielen oppilaat
mainitsivat oppineensa sekd puhumaan ettd kirjoittamaan. Arabian kielen lukui-
sat murteet ja niiden virallisen oikeinkirjoituksen puuttuminen saattaa oman &i-
dinkielen tunneilla arabiankieliset oppilaat hieman eri asemaan kuin vendjanke-
liset oppilaat, silld oman didinkielen tunneilla opiskellaan murteiden sijasta stan-
dardiarabiaa. Murteiden mééréd ja niiden viliset suuret erot tuovat omat haas-
teensa myos opetuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen, kun opettajan tulee

kyetd huomioimaan oppilaiden hyvin erilaiset ldhtokohdat arabian kielen kayt-
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tdjind (ks. Youssef 2007; Tarnanen & Kauppinen 2016). Kaksi opetustuntia vii-
kossa oman didinkielen opetusta on myos hyvin vahan, ja opetustuntien sijoittu-
minen kouluajan ulkopuolelle, usein myohdisiin iltapdiviin, voi helposti vdhen-
tdd oppilaiden motivaatiota kielen opiskeluun. Yhteisty6 koulun opettajien ja
oman didinkielen opettajien kesken voisi helpottaa sekd oman didinkielen tuke-
mista kouluajalla ettd antaa tukea oman didinkielen opetuksen suunnitteluun.

Toisaalta koulua ei voida yksin laittaa vastuuseen oman didinkielen tuke-
misesta. Kodilla on suuri merkitys oman didinkielen sdilyttdmisessd ja kehitty-
misessd, silld suurin osa suullisesta vuorovaikutuksesta omalla didinkielelli ta-
pahtuu juuri kotona omien perheenjdsenten kesken. Vendjan ja arabian kieltd pu-
huvien oppilaiden suurimpana kielenkdyton erona oli se, ettd arabian kieltd kayt-
tavéat oppilaat puhuivat sisarustensa kanssa pddasiassa suomea, ja vendjdd kayt-
tavat oppilaat sekd suomea ettd vendjad. Kun kielikontaktit omalla didinkielella
ovat kodin ulkopuolella véhdisid, ympariston kieli voi helposti alkaa dominoida
lapsen kielenkdyttod. Vanhemmat ovat lapsen ensisijaisia kielenopettajia, ja van-
hempien on myds mahdollista vahvistaa lapsen oman didinkielen kaytto4 silloin,
jos ympardivan yhteiskunnan kieli alkaa olla lapsen kielenkdytossad hallitsevaa.
(Teiss 2007, 19-22.) Loppupeleissd kuitenkin koulun ja kodin viliselld tiiviim-
malld yhteisty6lld voi olla positiivista vaikutusta myos kotona toteutuvaan kie-
lenkadyttoon ja -oppimiseen (esim. Stavans, Olshtein, Goldzweig 2009).

Tdamdn tutkimuksen tulosten perusteella oma didinkieli tai omat didinkielet
ovat maahanmuuttajataustaisille oppilaille kaikista tarkeimpia kielid. Oppilaat
kokivat oman didinkielen tarpeelliseksi voidakseen kommunikoida perheidensa
ja sukulaistensa kanssa. Kieli onkin merkittdava ryhman jdsenid yhdistava tekija
(Park 2013), ja vanhemman ja lapsen yhteisen kielen merkitys tuli tdssa tutkimuk-
sessa esille erityisesti Mikaelan kertoessa kommunikoinnin haasteista isdnsa
kanssa. Yhteisen kielen puuttuminen hankaloittaa kielen kautta tapahtuvaa vuo-
rovaikutusta lapsen ja vanhemman vilillg, ja voi pahimmassa tapauksessa myos
etddnnyttdd lasta ja vanhempaa toisistaan.

Oppilaat mainitsivat tutkimuksessa myos kielid, joiden osaaminen olisi

heille tulevaisuuden kannalta tarkedd. Erityisen merkittavéaksi kieleksi oppilaat
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kokivat englannin kielen, jonka osaamisesta olisi hyotyad paitsi koulussa ja tyo-
eldmdssd myos vapaa-ajalla esimerkiksi matkustamisen yhteydessd. Englannin
kielen ndhtiin olevan avainkieli kommunikaatiolle silloin, jos muuta yhteistd
kieltd ei ole kdytossd. Oppilaat mainitsivat suomen kielen osaamisen olevan tar-
peellista Suomessa asumisen ja eldmisen vuoksi, ja ajattelivat arabian ja vendjan
kielistd olevan hy6tyd myos maailmalla. Globalisaation ja teknologian kehittymi-
sen myotd monikielisyydestd on tullut arkipdivaa (Blackledge, Creese & Takhi,
2013) ja tyoeldmadssd korostuu sekd oman didinkielen ettd muiden kielten osaa-
minen, minkd vuoksi oppilaita tulisi kannustaa panostamaan paitsi oman &didin-
kielen sdilyttamiseen ja kehittdimiseen myos muiden kielten oppimiseen. Moni-
puolinen kielten osaaminen on tdrkedd, silld se kuuluu monella alalla tyontekijan
ydinosaamiseen, eikd valttamattd pelkkd englannin osaaminen ole endd riittavaa
(Sajavaara 2010). Monipuoliset kielelliset resurssit ja usean kielen limittdinen
kaytto helpottavat ymmarryksen saavuttamista jokapdivdisessd kommunikoin-
nissa (Lewis, Jones & Baker 2012, 650-652) ja auttavat siten sopeutumaan taméan

pdivdn tybeldaméan vaatimuksiin ja monikieliseen arkeen.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja arviointi

Tutkimukseni aineistona toimivat oppilaiden haastattelut sekd piirrostehtavit.
Haastattelut voivat olla etenkin lapsille hyvin jannittdva tilanne (Hirsjédrvi, Re-
mes & Sajavaara 2008, 206), mutta tdman tutkimuksen haastatteluissa jannitysta
lievensi varmasti se, ettd olin aiemmin kdynyt observoimassa tutkimukseen osal-
listuvien oppilaiden oman didinkielen tunteja, ja olin siten oppilaille jonkin ver-
ran tuttu henkilo. Haasteen tutkimuksen toteuttamiselle toi se, ettd haastateltavat
olivat suurimmaksi osaksi hyvin nuoria. Tdimén osalta haastattelujen toteutta-
mista helpottivat ennen haastatteluja teetetyt piirrostehtdvat, jotka helpottivat
oppilaiden arjen aktiviteeteista ja niissd kdytetyista kielistda puhumista.

Koska tarkeimpédnd aineistonkeruumenetelmandni oli haastattelu, voidaan

tutkimuksen luotettavuutta kyseenalaistaa. Olen pyrkinyt analysoimaan aineis-
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toni mahdollisimman johdonmukaisesti ja perustelemaan tekeméni johtopaatok-
set aineison avulla, mutta silti tekeméni tulkinnat perustuvat ainoastaan siihen,
mitd oppilaat ovat minulle kertoneet tai mitd he ovat tehtaviin kirjoittaneet ja
piirtaneet. Havainnoinnin avulla on mahdollista saada vilitonta tietoa tutkitta-
vien toiminnasta (Gronfors 2015, 149), ja tdssa tutkimuksessa esimerkiksi oppi-
laiden kielenkdyttod koulukontekstissa olisi ollut mahdollista tutkia havainnoi-
malla, eikd saatu informaatio olisi perustunut pelkadstdan oppilaiden puheisiin.

Vaikka lasten haastattelut ovat usein melko lyhyitd, aineistoa analysoides-
sani saatoin todeta aineiston kattavaksi. Tehdesséani analyysiad perehdyin tarkasti
fenomenografiaa ja laadullista sisdllonanalyysid kasittelevdadn kirjallisuuteen,
jotta kykenisin analysoimaan aineiston mahdollisimman johdonmukaisesti ja oi-
kein. Kirjoitin tekeméni analyysin auki mahdollisimman yksityiskohtaisesti.
Analyysin pohjalta oli helppo kirjoittaa tutkimuksen tulokset, ja olen perustellut
tekemadni tulkinnat tarkasti aineiston avulla. Huolellisen aineiston analyysin, tu-
losten raportoinnin ja tulkintojen perustelemisen avulla olen mielestdni pystynyt
vastaamaan hyvin asettamiini tutkimuskysymyksiin.

Motiivini tdlle tutkimukselle kumpusivat siitd, ettd opiskellessani luokan-
ja erityisopettajaksi oppilaiden monikielisyyttd ei tuotu opintojen aikana kovin-
kaan paljon esille. Myoskddn tekemieni harjoitteluiden ja luokanopettajan sijai-
suuksien perusteella monikielisyyden huomiointi koulun arjessa ei ole nakynyt
kovinkaan selvasti. Tamad ldhtokohta sai aikaan sen, ettd ennakkokésityksendni
oli, ettd oppilaiden monikielisyyttd ei huomioida riittdvésti koulussa. Olen kui-
tenkin tiedostanut ennakkokasitykseni koko tutkimuksen ajan, ja pyrkinyt késit-
teleméddn aihetta neutraalisti useasta ndkokulmasta. Koska kerdsin aineiston tee-
tattamalld oppilaille piirrostehtdvit ja haastattelemalla heitd, minun oli helppo
pysytelld tutkijan roolissa. Jos olisin kerdnnyt aineistoni havainnoimalla oppilai-
den toimintaa esimerkiksi koulupdivien aikana, olisi minun varmasti taytynyt
pohtia positiotani tarkemmin.

Nadin jalkikdteen ajatellen positioni on tutkijan lisdksi ollut oppija. Tutki-

muksen tekeminen on ollut valtava oppimisprosessi, ja se on vaikuttanut merkit-
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tavéasti omaan ajatteluuni. Tulevassa tyossdni luokan- tai erityisopettajana mi-
nulla on kdytannossa mahdollisuus vaikuttaa sithen, huomioidaanko oppilaiden
monikielisyyttd opetuksessa. Tamédn tutkimuksen myotd uskon ymmartavani
paremmin oppilaiden arjen monikielisyyttd, ja kykenevani suunnittelemaan kay-
tannon toimia sille, kuinka tuen oppilaiden monikielisyyttd omassa opetukses-

sani.

7.3 Tutkimuksen merkitys ja aiheita jatkotutkimuksiin

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena on ollut tuoda esille maahanmuuttajataustais-
ten oppilaiden monikielisyyttd ja kielten merkitystd heille sekd tuoda esille oman
didinkielen opetuksen hyotyjd. Tutkimuksen tulosten perusteella on tdrkedd, ettd
opettajat ndkevat luokkansa oppilaiden monikielisyyden, ja ottavat heiddn mo-
nikielisyytensd huomioon koulun arjessa nykyistd intensiivisemmin. Mahdolli-
sia valitunnin keskusteluita lukuun ottamatta koulu nayttaytyy oppilaille ympa-
ristond, jossa pddasiallisena kielend on suomi. Jotta koulu nayttaytyisi oppilaiden
silmissd ymparistond, jossa kannustetaan eri kielten monipuoliseen kdyttoon ja
niiden oppimiseen, tulisi opetusta suunniteltaessa pohtia, millaisin kdytannon
keinoin monikielisyyttd voidaan tukea. Esimerkiksi yhteistyd vanhempien ja
oman didinkielen opettajien kanssa voi mahdollistaa monikieliset ja -kulttuuriset
projektit, tapahtumat ja teemapdivéit. Oppilaille tulisi my6s tarjota mahdolli-
suuksia kadyttdd omaa didinkieltddn koulun arjessa, oli se sitten esimerkiksi kou-
lukavereille kielen opettamista tai tehtdvissa oman didinkielen hyddyntamista.
Oppilaiden monikielisyyden tukeminen ja oman didinkielen arvostamisen osoit-
taminen tukevat myos oppilaiden identiteetteja.

Jatkotutkimusten kannalta olennaista olisi selvittdd, ndyttaytyyko arki sa-
malla tavoin monikielisend maahanmuuttajataustaisille oppilaille asuinpaikka-
kunnasta riippumatta, vai kokevatko oppilaat joillakin paikkakunnilla koulun
suuremmassa mddrin ymparistoksi, jossa kdytetddn muitakin kielid suomen li-

sdksi. Jotta oppilaiden monikielisyyttd voitaisiin kdytannon tasolla tukea, olisi
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tarkedd selvittdd koulujen ja opettajien nykyisid monikielisyyttd tukevia kadytan-
teitd sekd jakaa toimivia ideoita. Olisi myds mielenkiintoista ndhdéd, saako uusi
opetussuunnitelma koulut panostamaan entistdi enemméan monikielisyyden ja

-kulttuurisuuden huomiointiin.
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LIITTEET

Liite 1. Kielikeho

Nimi:

Missi eri kielet ovat sinussa? Kirjoita ja piirrd. Voit kdyttida myos vireja.
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Liite 2. Kielikello

Nimi:

1. Millainen on tyypillinen pdivisi? Kirjoita piiviohjelmasi kellon kuvaan.

2. Mitid kielid kidytiat missikin kohdassa? Lisdd kielet pdiviaohjelmaan.
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Liite 3. Haastattelukysymykset

Kieli-identiteetti

Taustakysymyksia:

Minka ik&inen olet?

Missé olet syntynyt?

Oletko asunut jossain muualla kuin Suomessa ja syntymémaassasi?

Montako vuotta olet kdynyt koulua Suomessa?

Mitd kielid kaytat kotona? Mitd kieli& vanhempasi kéyttavét kotona?

Kauanko olet kdynyt oman aidinkielen opetuksessa? Mité tehneet tunneilla? Mit& oppineet? Mika pa-
rasta?

Onko oman aidinkielen opetuksesta apua myds kotona? Millaista?

Missa muualla ollut hyotyd oman didinkielen opetuksesta? Millaista?

Miten kaverit suhtautuu oman aidinkielen opetukseen? Kuinka itse suhtautuu?

Kellokuvan tarkastelua +
Mita kieltd puhut:

- Aitisi kanssa

- Isési kanssa

- Sisarustesi kanssa

- Ystéviesi kanssa koulussa

- Ystaviesi kanssa vapaa-aikana
- Parhaan ystavési kanssa

- Sukulaistensa kanssa

- Naapureiden kanssa

Milla kielilla:
- Luet lehtia tai sarjakuvia
- Luet kirjoja
- Kaytat internetid ja sosiaalisia medioita (Skype, Instagram, WhatsApp)
- Keskustelut mieluiten
- Ajattelet

- Katsot tv:ta
- Harrastukset

Ihmiskehokuvan tarkastelua +

Miké& osaamistasi kielist4 on sinulle erityisen tarke&? Miksi?

Mika osaamistasi kielistd on sinulle vdhemmaén tarked? Miksi?

Mita kieltd tunnet osaavasi kaikista parhaiten?

Miltd muiden kielien puhuminen sinusta tuntuu? Oletko “oma itsesi” puhuessasi muita kielid? Pystytkd

sanomaan kaiken mita haluat?
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Osaatko sanoa, mill4 kielell4 ajattelet?

Kun juttelet toisen ihmisen kanssa a) didinkielellasi b) muilla kielill&, mietitko etuk&teen mité sanot? Mie-
titko jalkeen pain, mita olisi pitanyt sanoa?

Onko tavoitteita kielen oppimisen suhteen? Miten tulevaisuudessa kayttaa aidinkielta?

Mitéa kielid haluaisit viela opiskella? Mita viela lisad, miksi?
Kielikéasitykset
Mitd sinun mielestasi tarkoittaa sana aidinkieli? Mita eroa on mielestési didinkielelld ja muilla kielilld?

Mihin asioihin tunnet tarvitsevasi omaa aidinkieltasi?

Mihin asioihin tunnet tarvitsevasi muita kielia?



