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Tutkimuksessa tarkastellaan suomen kielen opettajien ammatti-identiteettid Vendjan koulutuksen ja
opetuksen murroksessa. Analyysissa keskitytddn opettajien ammatillisiin urapolkuihin, heiddn
suhteeseensa opettajan ammattiin ja tyohon sekd heiddn asemaansa vendldisessd koulussa ja
yhteiskunnassa. Tutkimukseen osallistui 24 suomen kielen opettajaa, jotka tyoskentelivit viidessa
suomen kieleen erikoistuneessa koulussa Pietarissa ja Petroskoissa. Opettajat olivat idltaan 20 — 64-
vuotiaita, ja heilld oli toisistaan erilainen kielellinen, etninen ja koulutuksellinen tausta.

Tutkimuksen aineistonkeruussa ja analyysissa sovellettiin etnografisen tutkimuksen ldhto-
kohtia. Tutkimusaineisto kerittiin vuosina 1996-1998 ja se koostuu teemahaastatteluista, opettajien
ammatillisista eldmékerroista, kenttdpdivékirjan muistiinpanoista, koulujen kirjallisista doku-
menteista ja oppituntien havainnoinneista.

Suomen kielen opettajien urapolkuanalyysi paljasti erilaisia etnisig, kielellisid ja koulutuksel-
lisia piirteitd. Opettajien urapoluista nousi esille seitsemdn prototyyppistd urapolkua. Naista
keskeisimmadt olivat ns. vanhemman ja nuoremman sukupolven uraopettajien urapolut (yhteensd 8
opettajaa), etnisille ja kielellisille juurilleen palaajien urapolku (6 opettajaa) ja suomen kielen harrastajien
urapolku (4 opettajaa).

Suomen kielen opettajien suhdetta tyohon tarkasteltiin mm. sosiaalisten roolien kautta. Tutki-
muksessa kévi ilmi, ettd suomen kieleen erikoistuneiden koulujen julkilausuttu toimintakulttuuri
noudatti koulun kirjallisten dokumenttien perusteella oppijakeskeisen kulttuurin periaatteita. Suo-
men kielen opettajien ndkemykset oppimisesta ja opetuksesta antoivat kuitenkin perusteita tulkita,
ettd oppijakeskeinen ja opettajakeskeinen kulttuuri olivat kouluissa ldsnd samanaikaisesti. Ndista
opettajakeskeinen kulttuuri oli vallitsevampi. Suomen kielen opettajien suhde tyohon tulkittiin am-
bivalentiksi. Oppijakeskeisempéad kulttuuria edustavien opettajien kisitykset noudattivat julkilausut-
tua ndkokulmaa kun taas heiddn kéytanteissddn nousi esille julkilausumaton opettajakeskeinen
nidkokulma. Opettajakeskeisempad kulttuuria edustavien kisitykset ja kdytéanteet taas olivat enim-
mikseen yhdenmukaiset ja edustivat koulussa vallitsevaa kulttuuria, mutta ne olivat ristiriidassa
koulun julkilausuman oppijakeskeisen nikékulman kanssa.

Suomen kielen opettajien ammatillinen yhteisé muodostui hierarkkisista suhteista ja alaryh-
mistd, jotka médrittyivit etnisyyden ja kielen, koulutuksen, ammatillisten urapolkujen ja tyokoke-
muksen mukaan. Yksittdinen opettaja kuului samanaikaisesti useaan alaryhméén ja hianen ase-
mansa yhteisossd muotoutui monien hierarkkisten suhteiden kautta. Suomen opettajien kollektiivi-
nen ammatti-identiteetti oli kiinnittynyt kouluyhteis66n enemmaén kuin paikalliseen tai valtakun-
nalliseen ammattiryhmaéén. Pietarilaiset ja petroskoilaiset opettajat tekivit melko vihin yhteistyoté,
mikd osaltaan heikensi kollektiivista ammatti-identiteettid. Myos kaupunkien sisilld opettajien yh-
teisty6 oli varsin niukkaa.



Suomen kielen opettajien asema venildisessd koulussa méadrittyi ennen kaikkea didinkielen
(vendjdn) ja vieraiden kielten opettajien kautta. Suomen opettajat muodostivat erillisen alakult-
tuurin, jota selittivat mm. oppiaineen asema sekd suomen kielen opettajien heterogeenisyys muihin
opettajiin verrattuna. Sekd pietarilaiset ettd petroskoilaiset opettajat pitivit sosiokulttuurista ase-
maansa vendldisessd yhteiskunnassa melko heikkona. Pietarissa suomen kielen asema ei ole vield
vakiintunut, mikd ilmeni my0s opettajien aseman epédvakautena. Petroskoissa suomi on jo vieraana
kielend saanut vahvan jalansijan, mutta opettajat pitivét tydhonsa ja ammattiryhméénsé kohdis-
tuvaa arvostusta silti alhaisena.
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ABSTRACT

Poyhonen, Sari
Russian Teachers of Finnish: Professional Identity in Transition.
Jyvéskyla: University of Jyvéaskyld, Centre for Applied Language Studies, 2003, 320 p.

The present study explores the professional identity of Russian teachers of Finnish. Professional
identity is analysed through factors related to teachers’ career paths, their relationship to their work
and profession, and their position in the Russian school and society. The study focuses on 24
teachers of Finnish from St. Petersburg and Petrozavodsk (Republic of Karelia), of whom 23 were
women. The teachers’ ages ranged between 20 and 64 and they formed a heterogeneous group in
respect of their linguistic, ethnic and educational backgrounds. They all worked in state schools
(primary and secondary) specialising in Finnish as a foreign language.

The data have been collected and analysed using the ethnographic approach. The data were
collected during 1996-1998 and they consist of field notes, thematic interviews, professional
autobiographies, school documents and lesson observations.

Analysing the career paths of teachers of Finnish revealed various ethnic, linguistic and
educational features. Seven prototypical career paths emerged, and of these, three were more
central: the so-called older and younger generation career teachers’ career paths (8 teachers
altogether), the career path of those returning to their ethnic and linguistic roots (6 teachers), and the
career path of those who had the Finnish language as a hobby (4 teachers).

The relationship the teachers of Finnish had to their work was investigated, among other
aspects, through social roles. The research showed that, according to school documents, the
outspoken culture in schools specialising in Finnish followed the principles of learner-centred
culture. However, the views the teachers of Finnish had about learning and teaching gave grounds
for concluding that learner-centred and teacher-centred cultures were simultaneously present. Of
these, teacher-centred culture was more dominant. The teachers of Finnish had an ambivalent
relationship to their work. The views of the teachers representing more learner-centred culture
followed the outspoken views, whereas their practices revealed the unspoken teacher-centred view.
The teachers who represented more teacher-centred culture, had more consistent views and
practices that also represented the school’s prevailing culture. However, they contradicted the
outspoken learner-centred view.

The teachers” professional community was formed of hierarchical relationships and sub-
groups that were defined by ethnicity and language, education, professional career paths and work
experience. An individual teacher belonged simultaneously to several subgroups and his/her
position in the community was defined through various hierarchical relationships. The collective
professional identity of teachers of Finnish was more attached to school community than to a local
or national professional group. The teachers in St. Petersburg and Petrozavodsk had very little co-
operation which weakened the collective professional identity further. Within towns, too, co-
operation between teachers was very sparse.

The position of teachers of Finnish in a Russian school was defined, most importantly, via
teachers of Russian and foreign languages. The teachers of Finnish formed their own subculture
which can be explained by, e.g., the position of the subject, and the heterogeneity of teachers of
Finnish compared to other teachers. The teachers of Finnish both in St. Petersburg and Petro-
zavodsk considered their socio-cultural status in the Russian society to be rather weak. In St.
Petersburg, the Finnish language has not yet stabilised its position which was reflected in the
unstable position of the teachers. In Petrozavodsk, Finnish as a foreign language has gained a
strong foothold but teachers still felt their work and profession was not too highly valued.

KEYWORDS: Finnish, teachers, professional identity, transition, Russia, dialogism, ethnography



KIITOKSET

Pietari, tiistai 8.10.1996

On sateinen lokakuun aamu. Avaan ldpimdrkind pietarilaisen koulun oven. Vartija tarkkailee mi-
nua vaiti, kaksi oppilasta toivottaa reippaasti hyvid huomenta - suomen kielelld. Misti he arvasi-
vat, ettd olen suomalainen? Kivelen rappuset ylikertaan, jossa on vararehtorin huone. Koputan
ovelle, tervehdimme, vaihdamme kuulumisia. Vararehtori vihjaisee ystivillisesti, etti villapusero-
ni on nurinpdin. Haluaisin ehkd laittaa sen oikein pdin ennen kuin tapaan suomen opettajat...

On kulunut jo useita vuosia siitd, kun ensimmdisen kerran avasin pietarilaisen
koulun oven - ja samantapaisen Petroskoissa. Suomen kielen opettajien ammat-
ti-identiteetin tarkastelu on nédind vuosina kirvoittanut myos pohdiskelun oman
ammatti-identiteettini sisdllostd; suhteestani tyohon ja ammattiin seké sosiaali-
sista verkostoista ja yhteisoistd, joihin olen taipaleeni aikana kiinnittynyt. On
kiitosten aika.

Olen hyvin kiitollinen Pietarin ja Petroskoin suomen kielen opettajille, joi-
hin vuosien saatossa tutustuin ja erityisesti niille, jotka osallistuivat tutkimuk-
seeni. Kiitos siitd, ettd avasitte koulunne ja kotinne oven, kiitos vieraanvarai-
suudesta, arjen ja juhlan jakamisesta. Toivon, ettd tutkimus on ollut teille yhta
antoisaa kuin se on ollut minulle.

Ensimmadiset askeleet ammatillisella urapolullani otin opiskeluaikana. Pro
gradu -tutkielmani venildisten koululaisten kulttuuri-identiteetista ja kansalli-
sista stereotypioista oli osa kansainvélistd tutkimushanketta, jonka yksi johtajis-
ta oli professori Jaakko Lehtonen. Kiitan hantd luottamuksesta ja tutkijan polul-
le saattamisesta. Tyoskentely kansainvélisessd tutkimushankkeessa oli amma-
tinvalinnan ndkokulmasta erittdin merkityksellinen. Kartutin hankkeessa ko-
kemusta kenttdtyostd Vendjdlld ja tutustuin vendldisen koulun arkeen keskelld
lokakuun vallankaappausyritystd vuonna 1993. Laimmin kiitos my6s professori
Liisa Salo-Leelle, jolta olen saanut kimmokkeen kulttuurin ja identiteetin tarkas-
teluun.

En mydskaan olisi tédssd, ellei dosentti Hannele Dufva olisi ottanut minua
vuonna 1994 tutkimusavustajaksi projektiin, jossa selvitettiin tietoisuuden kisi-
tettd sekd kielen ja tietoisuuden suhdetta kielenkaytossd, kielenoppimisessa ja
-opetuksessa. Tutkimusprojektissa tydskennellesséani otin ensiaskeleita tieteenfi-
losofisten ja tutkimuseettisten periaatteiden pohdinnassa. My6s oman kielikasi-
tyksen muotoutuminen - tai siitd tiedostuminen - oli merkittdva aloittelevan
kielentutkijan ammatti-identiteetin kannalta. Kiitin Hannele Dufvaa ja FT Mika

Lahteenmédked avartavista keskusteluista, joita kdvimme projektin aikana ja



mychemmin. Kiitdin Hannele Dufvaa my6s vditoskirjani ohjauksesta ja lampi-
maéstd kisélli-oppipoika -suhteesta yhteisartikkeleita kirjoittaessamme.

Olen hyvin kiitollinen erikoistutkija KT Sirkka Laihiala-Kankaiselle, jonka
johtamassa Suomen Akatemian ja Opetusministerion rahoittamassa tutkimus-
ohjelmassa Kieli ja koulutus kulttuurienvilisessi vuorovaikutuksessa olin projekti-
tutkijana ja jatko-opiskelijana vuosina 1995-2000. Hé&nen tapansa toimia moni-
tieteisessd suomalais-venildisessd tutkijayhteisossd on ollut minulle térked esi-
merkki, jota olen omassa tyossdani pyrkinyt noudattamaan. Kiitin myos lampi-
masti Sirkka Laihiala-Kankaista vaitoskirjani ohjauksesta ja kaikesta siitd tuesta
ja vankkumattomasta kannustuksesta, jota olen saanut ndind vuosina.

Kiitdin my6s tutkimusohjelman jdsenid, FL. Marja Kynkddnniemed ja FM
Sanna Iskaniusta innostavista lukupiireistd, joissa kommentoimme toistemme
tekstejd ja potkimme toisiamme eteenpdin. FL Olga Milovidovaa ja koulupsyko-
logi Nina Konovalovaa kiitdn ystdvyydestd ja vieraanvaraisuudesta ollessani
kenttatyossd Pietarissa. Lisdksi kiitan heitd sekd tyoni vendldistda ohjaajaa pro-
fessori Svetlana Rascetinaa lukuisista keskusteluista Vendjan yhteiskunnallises-
ta tilasta ja sen merkityksestd koulujen toimintaan. Kiitdan myos opettajiani pro-
tfessori Erkki Peurasta, professori Marjatta Vanhala-Aniszewskia, FT Viola de
Silvaa ja dosentti Natalia Turusta tuesta ja hyvastd yhteistyostd tutkimusohjel-
man aikana.

Erityisen lampimadsti haluan kiittdd viitoskirjani ohjaajaa emeritusprofes-
sori Kari Sajavaaraa, joka isélliselld otteellaan on pitdnyt huolen vditoskirjani
edistymisestd ja tarkasti kommentoinut k&sikirjoitustani sen eri vaiheissa. Kii-
tan vditoskirjani esitarkastajia professori Riitta Pyykkod ja professori Leena Syr-
jalad arvokkaista kommenteista ja kehittdmisehdotuksista, joita olen parhaani
mukaan pyrkinyt toteuttamaan. Kiitdin myds professori Minna-Riitta Luukkaa,
dosentti Sauli Takalaa, professori Paula Kalajaa ja professori Maisa Martinia ka-
sikirjoitukseni aiempien versioiden kommentoinnista ja niistd kiperistd kysy-
myksistd, jotka ovat auttaneet tutkimustehtdvan tdsmentamisessa ja tutkimuk-
sen rajaamisessa. Suurkiitos myos FM Katja Mantyldlle ja FM Tatjana Rynkasel-
le ja tyoni tiivistelmdn kdantamisestd englanniksi ja vendjdksi. Lisdksi haluan
lampimaésti kiittdda FM Henna Tossavaista kasikirjoitukseni oikoluvusta ja ar-
vokkaista korjausehdotuksista.

Mitdpé olisi ihminen ilman yhteis6d? Olen ollut hyvin onnekas voidessani
kokeilla siipieni kantavuutta turvallisessa ja moniarvoisessa yhteisdssd Sovelta-
van kielentutkimuksen keskuksessa. Kiitdn jokaista tyoyhteisoni jasentd myota-
eldmisestd tdmdn projektin aikana. Erityisesti olen kiitollinen FL. Helena Mac-

kaylle, Helen Niskaselle, Maritta Leinoselle ja Sari Sarkiojalle tuesta ja ystavalli-



sistd sanoista, joiden voimalla olen taivaltanut eteenpdin. Limmin kiitos myos
FM Katja Méntylélle ja FT Mirja Tarnaselle ajatusten jakamisesta ja kullanarvoi-
sista neuvoista etenkin kasikirjoituksen viime metreilld. Kiitin myts hengen-
heimolaistani, entistd huonetoveriani FM Tuija Modinosta ja ystavaani FL Terhi
Nurmesjdrvi-Skaniakosta niistd lukuisista keskusteluista, joita olemme vuosien
varrella kdyneet monitieteisyydestd, raja-aitojen ylittdmisestd, teoreettisista ja
metodisista ratkaisuista sekd aina niin hankalasta perheen ja tyon yhteensovit-
tamisesta.

Olen hyvin kiitollinen Jyvaskyldn yliopistolle mahdollisuudesta tydsken-
nelld omarahoitteisena tutkijakoulutettavana valtakunnallisessa Kielentutki-
muksen tutkijakoulussa Langnetissa, kielenoppimisen ja -opetuksen osaohjel-
massa vuosina 1999-2003. Kiitan myo6s Opetushallitusta ensimmadisen aineiston-
keruumatkan rahoittamisesta. Olen lisdksi kiitollinen Suomen Akatemialle tut-
kijainvaihtoapurahasta, jonka avulla olen voinut toteuttaa tutkimukseni kentta-
vaiheet Pietarissa ja Petroskoissa.

Rakkaat kiitokset myos sukulaisilleni ja ystdvilleni, Kaarikodon véelle ja
Vastatuulen yhteisolle! Erityisen kiitollinen olen sisarelleni Sonja Poyhoselle,
jonka kanssa olen kulkenut pisimmé&n matkan. Lopuksi esitdn rakkaimmat kii-
tokset elamdnkumppanilleni Pekka Viitaselle tuesta ja ennen kaikkea karsivalli-
syydestd tdimdn prosessin aikana. Kiitdin myos aidosta kiinnostuksesta tyotani
kohtaan, vaikka silld ei kovin usein ole tekemistd terveen maalaisjdrjen kanssa.
Omistan tdmédn vditoskirjan kahdelle punatukkaiselle pojallemme Pietulle ja
Einolle.

Jyviskyls, keskiviikko 8.10.2003

Sari Poyhonen
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1  ALUKSI

1.1 Tutkimuksen tausta ja tarkoitus

Neuvostoliiton hajoamisen jidlkeen Vendjdlld on eletty nopeiden yhteiskun-
nallisten muutosten aikaa. Vendjan taloudellinen, poliittinen, sosiaalinen, kult-
tuurinen ja ideologinen kriisi on vaikuttanut myos koulutukseen ja opetukseen
(Rutkevi¢ 1999, 55). Ajanjaksoa 1980-luvun lopulta 2000-luvulle pidetdankin
Vendjan koulutuksen ja opetuksen murrosvaiheena, joka ilmenee niin raken-
teellisesti koulutusjadrjestelmén uudistamisena kuin sisallollisesti koulutuksen ja
opetuksen arvopohdintana. (Dneprov 1996; 1998; Sutherland 1999; Laihiala-
Kankainen 2000ab.)

Vendjian yleissivistdvdd peruskoulutusta alettiin uudistaa 1980-luvun lo-
pulla. Koulutuksen ja opetuksen periaatteiksi nousivat mm. demokratisointi ja
humanisointi. Demokratisoinnin tavoitteena oli siirtdd p&ddtosvaltaa keskus-
johdolta alueellisille hallintoelimille ja lisdtd oppilaitosten autonomiaa. Keskus-
johtoisuutta pyrittiin vidhentimdan mm. luomalla erilaisia oppilaitostyyppejd ja
opetussuunnitelmia seka lisddmalld valinnaista ja eriytettyd opetusta, jossa otet-
taisiin huomioon alueelliset ja kansalliset erot. (Holmes ym. 1995, 302-303.)
Humanisoinnin periaatteeseen liittyivdt kulttuurinen kasvatus ja oppijakes-
keinen ldhestymistapa, jonka mukaan oppilas on itsendinen ja aloitteellinen
oman oppimisensa analysoija. Tavoitteena oli kehittdd vaihtoehtoisia, oppija-
keskeisempid opetusmenetelmid. (Holmes ym. 1995, 30; Onuskin ym. 1996, 7-
11.)

Vendjan koulutuksen ja opetuksen murrosvaihe ilmenee myos yksilotasol-
la, esimerkiksi opettajan ndkokulmasta. Opettajan ammattikuva Vendjdlla on
viimeisten vuosikymmenien aikana muuttunut merkittdvasti. Neuvostoaikana
yhteiskunnan julkilausutut arvot ja normit olivat varsin yhtenevét (ks. esim.
Webber 2001, 225-226). Tamd ndkyi myds neuvostoajan koulussa, jonka tavoit-
teena oli kasvattaa samalla tavalla ajattelevia ja kayttdytyvid ihmisid. Venaldi-
sessd koulussa sen sijaan ideologinen kasvatustyé on huomattavasti heiken-
tynyt ja institutionaaliset vaikuttamisen muodot, kuten pioneeri- ja komsomol-
jarjestdt, ovat kadonneet. Oppilaiden arvomaailmaan vaikuttavat yhd voimak-
kaammin joukkotiedotusvilineet, jotka nykypdivand edustavat toisistaan tdysin
erilaisia poliittisia, sosiaalisia ja yksilollisid eldmé&dnarvoja. (Smirnova ym. 1995,
27-28.)
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Koulutuksen demokratisoinnin ja humanisoinnin myo6td vieraisiin kieliin
erikoistuneiden koulujen méadrd Vendjdlld kasvoi. Esimerkiksi Pietarissa oli
vuonna 1997 yli 90 vieraisiin kieliin erikoistunutta koulua. Néistd suomen kie-
leen erikoistuneita kouluja oli viisi, ja suomea luki n. 2500 venaéldistd oppilasta.
(Berkovi¢ ym. 1997.) Karjalan tasavallassa ja sen padkaupungissa Petroskoissa
suomea opetettiin vieraana kielend jo ennen koulutuksen ja opetuksen murros-
vaihetta. Petroskoissa sijaitsee Vendjan vanhin suomen kieleen erikoistunut
koulu, jossa suomi otettiin opetusohjelmaan vuonna 1972 (Nesvitski 1997).
Vuonna 1997 Karjalan tasavallassa oli 94 koulua, joissa opetettiin suomea vie-
raana kielend. Ndistd kouluista 24 sijaitsi Petroskoissa. Suomea lukevia oppilai-
ta oli Karjalan tasavallassa yhteensad n. 8400, joista petroskoilaisia n. 2400. (Pih-
laja 1997, 62.)

Suomen kielen oppimiseen ja opetukseen kohdistuva tutkimus Vendjilla
on erityisesti Pietariin perustettujen koulujen my6td virinnyt. Viime vuosina on
alettu tutkia mm. sitd, millainen on venéjankielisten oppilaiden suomen kielen
taitotaso ja kommunikatiivinen kompetenssi (Milovidova 2002) tai millaisessa
pedagogisessa ympdristossd vendjankieliset oppilaat suomea opiskelevat (Lai-
hiala-Kankainen ym. 1998). Lisda tutkimustietoa kuitenkin tarvitaan. Esimer-
kiksi suomen kielen opettajien ammatti-identiteetin tarkastelu tuo esille uusia
ndkokulmia kielenopetukseen liittyvistd kdsityksistd: mitd on se suomi, jota pie-
tarilaisissa ja petroskoilaisissa kouluissa opetetaan - vierasta kieltd, dgidinkieltd,
opettajien lapsuuden kotikieltd? Tdlld hetkelld on my6s hyvin vdhan tutkimus-
tietoa siitd, miten suomen kielen opettajat ovat padtyneet ammattiinsa, millaisia
ominaisuuksia he liittdvit opettajuuteen tai mikd on suomen kielen opettajien
asema vendldisessd koulussa ja yhteiskunnassa.

Tarkastelen tdssd tutkimuksessa suomen Kielen opettajien ammatti-identiteet-
tia Venajan koulutuksen ja opetuksen murroksessa. Analyysin keskitssd ovat opet-
tajien ammatilliset urapolut, heiddn suhteensa opettajan tyohon ja ammattiin
sekd heiddn asemansa vendldisessd koulussa ja yhteiskunnassa. Esittelen tutki-
muskysymykset tarkemmin seuraavassa luvussa.

Tutkimukseeni osallistui 24 suomen kielen opettajaa, jotka tyoskentelivat
viidessd suomen kieleen erikoistuneessa koulussa Pietarissa ja Petroskoissa.
Opettajat olivat idltddn 20— 64-vuotiaita, ja heilld oli toisistaan erilainen kielelli-
nen, etninen ja koulutuksellinen tausta. Opettajista oli naisia 23 ja miehid yksi.
Suomen kielen opettajat edustavat Vendjan opettajakunnasta hyvin pientd eri-
tyisryhmdd. Tastd huolimatta mm. heiddn koulutuksensa ja uransa ovat sidok-
sissa Vendjan koulutuksen ja opetuksen murrokseen ja peilaavat laajemmin ve-

néldisten opettajien tilaa murrosvaiheen aikana.
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Olen soveltanut tutkimukseni aineistonkeruussa ja analyysissa etnogra-
tisen tutkimuksen ldhtokohtia. Kerdsin tutkimusaineiston vuosina 1996-1998, ja
se koostuu teemahaastatteluista, opettajien ammatillisista eldmé&kerroista, kent-
tapdivdakirjan muistiinpanoista, koulujen kirjallisista dokumenteista ja oppi-
tuntien havainnoinneista. Tutkimusotteeni on kvalitatiivinen: tehtdvani ei ensi-
sijaisesti ole hypoteesien tai teorian luominen vaan ymmarryksen lisédminen
opettajien ammatti-identiteetistd monitahoisen ja yksityiskohtaisen analyysin
kautta.

Venildisten opettajien ammatti-identiteettid on viime vuosina tutkittu 14-
hinnd sosiologisesta ja yhteiskuntapoliittisesta ndkokulmasta (ks. esim. Lonkila
1997; 1998; 1999; Alapuro & Lonkila 2000; Castrén 2001). Analysoin suomen kie-
len opettajien ammatti-identiteettid dialogisessa viitekehyksessd. Dialogisuu-
dessa yksilon tietoisuuden itsestddn ja ymparistostddan katsotaan muodostuvan
ensisijaisesti sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jossa kontekstilla on tdrked rooli.
Tamdn vuoksi yksilolld ei ole yhtd pysyvdd ja muuttumatonta identiteettid,
vaan hdnen identiteettinsd vaihtelee eri kielenkdyttotilanteiden mukaan (Lehto-
nen 1998, 52). Vaikka dialogisuudessa korostuu késitys identiteetin sosiaalisuu-
desta ja kontekstuaalisuudesta, se ottaa huomioon my6s individuaalisuuden -
yksilon ajallis-paikallisen position, hdnen ainutlaatuiset kokemuksensa ja néke-
myksensd maailmasta. Yksilon sosiaalinen ja individuaalinen identiteetti eivit
siten ole toistensa vastakohtia, vaan ne tdydentdvét toisiaan ja ovat riippuvaisia
toisistaan (ks. Lahteenmédki 1996a, 12). Dialogisuutta voidaan kuvata myos
erddnlaiseksi maailmanmalliksi (Morson & Emerson 1989, 49), jossa korostuu
mm. yksilon toiminnan dynaamisuus. Taman vuoksi my0s identiteetit ndhd&dan
dynaamisina - monimuotoisina, muuttuvina, vuorovaikutteisina ja konteks-
tuaalisina (Holland ym. 1998, 5).

Tamdn tutkimuksen kiitoratana on kaksi laajempaa tutkimushanketta,
joissa olen perehtynyt Vendjan koulutuksen ja opetuksen murrokseen, kehitta-
nyt dialogisen viitekehyksen soveltuvuutta tutkimusaineiston analyysiin (ks.
Dufva & Poyhonen 1999) ja tarkastellut kielen ja identiteetin suhdetta seké kési-
tyksid kielestd, kielenoppimisesta ja —~opetuksesta.

Tutkimukseni on osa Suomen Akatemian rahoittamaa suomalais-vena-
laista Kieli ja koulutus kulttuurienvalisessa vuorovaikutuksessa -tutkimusohjelmaa
(1996-2000), jonka tarkoituksena oli tarkastella naapurimaan kielen ja kult-
tuurin opetusta, tuottaa tietoa vendjdan ja suomen kielten oppimisesta sekd ver-
tailla erilaisia koulutus- ja opetuskulttuureja (Laihiala-Kankainen 1997; 1999a).
Tutkimushankkeen kohderyhmina oli suomalaisia ja venéldisid opettajia ja op-

pilaita. Tutkimustuloksia on hyédynnetty mm. kielenopetuksen ja kielikoulu-
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tuksen suunnittelussa, oppimateriaalien kehittdmisessd sekd opettajien jatko- ja
tdaydennyskoulutuksessa.

Tutkimukseni nivoutuu my®os Tietoisuus ja tiedostuminen kielenoppimisessa
-tutkimusprojektiin, jossa selvitettiin tietoisuuden késitettd sekd kielen ja tietoi-
suuden suhdetta kielenkaytossd, kielenoppimisessa ja -opetuksessa. Projektista
valmistui useita artikkeleita seka Elamaa kielen kanssa -raportti suomalaisten ai-
kuisten arkikasityksistd kielenoppimisesta ja -opetuksesta (Dufva ym. 1996).
Raportissa kuvataan, mitd tavalliset suomalaiset ajattelevat kielenopetuksesta,
millaisia kédsityksid heilld on kielestd ja kielenoppimisesta ja mitd he kertovat
kielen asemasta omassa eldmdssdan. Raportissa esitellidn myos dialogisia ana-

lyysivilineita.

1.2 Katsaus aiempiin tutkimuksiin

1.2.1 Venaldisten opettajien ammatti-identiteetti murrosvaiheen yh-
teiskunnassa

Lonkila (1997; 1998; 1999; Alapuro & Lonkila 2000) on sosiologian alaan kuulu-
vassa tutkimuksessaan tarkastellut arkipdivdn sosiaalisia verkostoja sekd tyo-
paikan ja tydyhteison asemaa entisessd Neuvostoliitossa ja Suomessa. Tutki-
muksen tavoitteena oli selvittdd sosiaalisten verkostojen roolia yksilon sopeu-
tumisessa uuteen yhteiskuntajdrjestelmaddn sekd niiden pysyvyyttd ja muutosta
siirryttdessd sosialistiselta aikakaudelta kohti markkinataloutta. Lonkilan n&ko-
kulma on mikrotasolla - ihmisten arkipdivan toiminnassa.

Lonkilan tutkimusaineisto on kerdtty kahdessa Suomen Akatemian rahoit-
tamassa tutkimushankkeessa Sosiaaliset verkostot ja suomalaisen kulttuurin erityis-
piirteet (1992-1995) seka Kulttuurinen inertia ja sosiaalinen muutos Vendajalla (1995-
1997). Tutkimukseen osallistui Helsingissd 38 yldasteen ja lukion opettajaa ja
Pietarissa 40 vastaavien kouluasteiden opettajaa. Helsinkildisistd opettajista nai-
sia oli 31 ja pietarilaisista 29, mikd kuvastaa hyvin opettajan ammatin naisval-
taisuutta kummassakin maassa. Helsingissd opettajat olivat idltdan 25-60-
vuotiaita ja Pietarissa 26-49-vuotiaita. (Lonkila 1999; Castrén 2001, 29-30, 38.)

Tutkimusaineisto keréttiin strukturoitujen pdivékirjalomakkeiden ja haas-
tattelujen avulla vuosina 1993 ja 1994. Opettajat kirjasivat 15 pédivan ajan ta-
paamisiaan (kasvokkain, puhelimitse ja Kkirjeitse) ja tietoja ihmisistd, joiden

kanssa he olivat tekemisissd. Opettajia pyydettiin huomioimaan sellaiset tapaa-
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miset, joissa tapahtuu molemminpuolista, merkittdvdd informaation vaihtoa.
Rutiininomaiset tai opetustyon sisdltoon liittyvét tapaamiset jdtettiin tutkimuk-
sen ulkopuolelle. Jakson jdlkeen opettajat lisdsiviat lomakkeeseen henkilot, jotka
kuuluivat heiddn sosiaaliseen verkostoonsa, mutta joista ei ollut merkintojd
pdivakirjalomakkeissa jakson aikana. Haastatteluissa tarkasteltiin mm. pdiva-
kirjalomakkeille kirjattuja tapaamisia, opettajien arkirutiineja, sosiaalisia ver-
kostoja ja eldménvaiheita. Lisdksi opettajat tdyttivat pdivakirjalomakkeissaan
esiintyneistd henkiltistd matriisilistan, jonka tarkoituksena oli selvittdd, ketka
sosiaalisen verkoston jdsenistd tunsivat toisensa. Vuonna 1996 tutkimus tois-
tettiin Pietarissa. T&lloin tutkimukseen osallistui 20 opettajaa (joista kuusi oli
mukana vuoden 1993 tutkimuksessa) ja viisi psykologia. (Ks. aineistonkeruusta
ja menetelmistd tarkemmin Lonkila 1999, 209-223; Castrén 2001, 29-34.)

Tutkimuksessa ilmeni, ettd pietarilaisten opettajien sosiaaliset verkostot si-
sdlsivéat lahes kaksi kertaa enemmaén tyon kautta syntyneitd sosiaalisia suhteita
kuin helsinkildisten opettajien (Lonkila 1998, 699). Tamad selittyi tarkemmassa
analyysissa paradoksaalisesti pietarilaisten opettajien ammatti-identiteetin ‘ki-
teytymattomyydelld’. Vain hieman yli puolella pietarilaisista opettajista oli opet-
tajankoulutus, ja enemmist6 oli tyoskennellyt aiemmin muissa ammateissa -
toisin kuin helsinkildiset opettajat, joiden urapolku opettajankoulutuksesta
opettajan ammattiin oli suora ja itsestddn selvd. Pietarilaisten opettajien ura
koulussa oli myo6s vaihtelevampi kuin helsinkildisten. He saattoivat vaihtaa
opetettavaa ainetta esimerkiksi kasityostd matematiikkaan tai yhdistdaa oppiai-
neita eri tavalla (esimerkiksi kuvaamataitoa ja matematiikkaa) kuin helsinkildi-
set opettajat. Pietarilaisten opettajien ammatinvalintaan ja motiiveihin tydsken-
nelld tietyssd koulussa vaikuttivat usein instrumentaaliset tekijit, kuten neuvos-
toajalta perdisin olevat sisdisen muuttoliikkeen rajoitukset, asuntopula, halu
tyoskennelld 1dhelld kotia ja samassa koulussa, jota oma lapsi kdvi. (Lonkila
1999, 96-97.)

Suurin osa pietarilaisista opettajista asui samalla alueella kuin missd hei-
dén tyopaikkansa oli, jotkut jopa ndkoetdisyydelld, ja heiddn lapsensa kdvivat
poikkeuksetta samaa koulua. Tamdn vuoksi opettajien sosiaalinen verkosto oli
kouluun keskittynyt, mikd ilmeni my®os suhteissa oppilaisiin ja ndiden vanhem-
piin. Tavanomaisen opettaja-oppilas -suhteen lisdksi oppilaat olivat myods opet-
tajan omien lasten luokkatovereita, tyotovereiden lapsia tai yhteyshenkiloitd
opettajan ja oppilaan vanhempien vililld. (Lonkila 1998, 706; 1999, 72.)

Koulu oli pietarilaisille opettajille tarkeampi kuin heiddn helsinkildisille
kollegoilleen, ei pelkdstddn tyopaikkana tai ammatillisena yhteisond, vaan sosi-

aalisena ymparistond, joka antoi mahdollisuuden mm. seurusteluun ja tyopai-



20

kan kautta vélittyvaan tavaran, palveluiden ja epédvirallisen tiedon vaihtoon.
Raja julkisen ja yksityisen eldméan vélilld oli siten hdilyva. Liséksi pietarilaisten
opettajien sosiaaliseen verkostoon kuului koko tyoyhteiso (opettajat, oppilaat,
muu henkilokunta), kun taas helsinkildisissd kouluissa opettajien sosiaalinen
verkosto rakentui horisontaalisista suhteista toisiin opettajiin ja yhteinen toi-
minta perustui ammatillisiin intresseihin. (Lonkila 1998, 710; 1999, 72; Alapuro
& Lonkila 2000, 75.)

Pietarilaisen koulun sosiaaliset verkostot suosivat lojaaliutta konkreettista
tyoyhteisod kohtaan, eivit niinkddn valtakunnallista abstraktia ammattikuntaa
kohtaan. Téastd voitiin pddtelld, ettd opettajan ammatti Vendjdllad ei valttamatta
toimi kollektiivisen identiteetin perustana samalla tavalla kuin pitkélle profes-
sionaalistuneessa suomalaisessa yhteiskunnassa. (Lonkila 1999, 25-26; Alapuro
& Lonkila 2000, 71, 84.)

Webberin (2000; 2001) tutkimus vendldisen koulun tilasta uudistuvassa
yhteiskunnassa tukee argumenttia opettajien makrotason kollektiivisen ammat-
ti-identiteetin heikkoudesta. Neuvostoaikana opettajien ammatti-identiteetin
kehittymista rajoitti keskusjohtoinen koulutuspolitiikka. Vaikka opettajat saat-
toivat tuntea keskindistd yhtendisyyttd toisella puolella maata tyoskentelevien
opettajien kanssa, heiddn osallistumisensa kansalliseen tai alueelliseen ammatil-
liseen keskusteluun oli hyvin vahdistd. Kansallisia keskustelukanavia, kuten
opettajien ammattilehtid ja ammattiyhdistyksid oli toki olemassa. Ongelmana
oli kuitenkin kanavien kontrollointi, mikd esti mm. kriittisen keskustelun kou-
lutuksen ongelmista. Opettajien ammatillinen yhteis6 muodostuikin ldhinna
koulun ja ldhialueen kollegoista. Keskitettyé ja kontrolloitua systeemid voidaan
siten pitdd yhtend syynd opettajien ammatin erdédnlaiseen fragmentoitumiseen
ja kollektiivisen ammatti-identiteetin heikkouteen, mikd nakyy myos nykypdi-
vand. (Webber 2000, 88-89; 2001, 221-224.)

Helsinkildisten ja pietarilaisten opettajien sosiaaliset verkostot ovat myos
Castrénin (2001) tutkimuksen kohteena. Castrén on vertaillut opettajien sosiaa-
lisia verkostoja ja niiden muodostumista eldménhistorian aikana. Tutkimuksen
tavoitteina oli tarkastella aviopuolison merkitystd vayldand sosiaalisiin suhteisiin
sekd ammatin ja tyon vaikutusta verkoston muodostumiseen Helsingiss4 ja Pie-
tarissa. Tutkimus on osa Suomen Akatemian rahoittamaa Sosiaaliset verkostot ja
suomalaisen kulttuurin erityispiirteet ~tutkimushanketta, ja siind kéytetdan tutki-
mushankkeen helsinkildisten ja pietarilaisten opettajien sosiaalisista verkos-
toista kokoamaa yhteistd aineistoa (ks. tarkemmin Castrén 2001, 29-34, 177-191;
Lonkila 1999, 209-223).



21

Castrénin (2001, 97, 102, 106) tutkimus tukee Alapuron ja Lonkilan (2000)
tulkintaa opettajuuden erilaisista merkityksistda Helsingissd ja Pietarissa. Tar-
kein ero havaittiin ty6n ja ammatin valilld. Pietarilaisten opettajien sosiaalisissa
verkostoissa opettajuus kiinnittyi konkreettiseen tyohon ja kouluun paikallisena
toimintaymparistond. My0s raja julkisen ja yksityisen vaélilld oli koulun kon-
tekstissa hdilyvd; esimerkiksi opettajan, tyotoverin ja vanhemman roolit sekoit-
tuivat. Helsinkildisille opettajille opettajuus - opettajan ammatti - muodosti
tarkedn, ldhinnd symbolisella ulottuvuudella toimivan ei-paikallisen ammatilli-
sen ympadriston, jolla oli vaikutusta sosiaalisen verkoston muotoutumiseen.

Pietarilaisopettajien verkostot sisdlsiviat enemman tydeldman kautta tullei-
ta suhteita kuin helsinkildisverkostot, mutta ne olivat enimmékseen heikkoja ja
melko etdisid. Pietarilaisopettajien suuri verkosto loi turvallisuutta: heikotkin si-
teet olivat silta uusiin suhteisiin ja arvokkaisiin kontakteihin, jotka helpottivat
arjesta selviytymistd. (Castrén 2001, 107.) Tdssd suhteessa tydpaikan merkitys
sosiaalisena turvana ei ole vdhentynyt Neuvostoliiton hajoamisen myota (ks.
Jyrkinen-Pakkasvirta 1996, 4).

Castrénin (2001, 110) mukaan pietarilaisille opettajille ammatti kutsumuk-
sena tai eldman sisédltoné oli alisteinen tyolle, joka merkitsi osallisuutta tiettyyn
tydyhteisoon ja mahdollisuutta sosiaalisten suhteiden kautta tapahtuvaan vaih-
toon (ks. myos Lonkila 1998, 708 opettajan profession heikkoudesta entisessa
Neuvostoliitossa). Helsinkildisopettajille ei tyopaikalla ollut samanlaista merki-
tystd yhteisond tai sosiaalisen turvallisuuden takaajana. Sen sijaan tyteldaman
suhteet helsinkildisten opettajien verkostoissa korostivat ammatin - opettaja-
profession - merkitystd. Tarkeitd opettajuuden kautta muodostuneissa helsinki-
laisopettajien verkostoissa olivat jaetut kokemukset, samankaltaiset elamanhis-
torialliset reitit ja ammatilliset urapolut sekd samantyyppinen kiinnittyminen
akateemisesti koulutettuun keskiluokkaan. (Castrén 2001, 111, 114, 171-174.)

Pietarilaisten opettajien ammatin arvostusta, ammattikuvan muutosta ja
ammatti-identiteettid murrosvaiheen yhteiskunnassa on tarkasteltu myos vena-
ldisestd niakokulmasta tutkimushankkeessa Opettaja sosiaalis-poliittisten muutos-
ten aikana (Smirnova ym. 1995, 213-216). Tutkimuksen aineisto kerittiin kyselyl-
la lukuvuonna 1993-1994, ja siihen osallistui n. 1600 pietarilaista eri aineiden
opettajaa 44 koulusta. Opettajista 89 % oli naisia ja 11 % miehid. Korkea-asteen
koulutus oli 85 %:lla opettajista ja keskiasteen koulutus 12 %:lla. Yli 10 vuotta
opettajan ammatissa oli tyoskennellyt 60 %, 5-10 vuotta 18 % ja alle viisi vuotta
22 %. Koulut edustivat erilaisia oppilaitostyyppejd: 21 yleissivistdvad koulua, 13
yhteen tai useampaan aineeseen erikoistunutta koulua, 7 kymnaasia ja 3 lyse-

ota.
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Tutkimuksen (Smirnova ym. 1995, 9-10) mukaan murrosvaiheen yhteis-
kunnassa opettajan ammatin arvostus ei ole itsestddn selvd. Toisaalta opettajan
sosiokulttuurista roolia pidetddn tdrkednd, toisaalta arvostus on ldhinnd dekla-
ratiivista - yhteiskunnan ideaalisiin normeihin ja arvoihin perustuvaa. Esimer-
kiksi 1990-luvun alun Vendjdlld opettajan ammatin sosiaalinen ja materiaalinen
arvostus oli hyvin alhainen (Kerr 1991, 333). Opettajan ammatti kuului matala-
palkkaisiin aloihin ja koko Vendjdn koulutusjdrjestelmd oli taloudellisessa ah-
dingossa eikd koulutusreformia rahoitettu riittavasti. Opettajien materiaalinen
asema oli alhainen my®s neuvostoaikana, vaikka heiddn tehtdvadnsa neuvosto-
kansalaisten kasvattajina pidettiinkin tidrkedna (Webber 2000, 96). Vendldisessa
keskustelussa tuleekin toistuvasti esille, ettd opettajakunta on t&lld hetkelld yli-
tyollistetty, alipalkattu ja aliarvostettu ammattiryhmd, jonka sosiaalinen asema
on laskenut. Kannanotot opettajien asemasta intelligentsijan edustajina ovat
tassd keskustelussa jadneet jalkoihin.

Pietarilaiset opettajat tukivat edelld esitettyd vditettd: 55 % oli sitd mielts,
ettd valtio ei arvosta opettajan ammattia. Lisdksi 43 % arveli valtion suhtautu-
van opettajiin valinpitdimattomasti. (Smirnova ym. 1995, 10-12.) Samansuun-
taisia arvioita on havaittu myos toisessa venildisiin opettajiin kohdistuneessa
tutkimuksessa, jossa enemmist6 opettajista oli sitd mieltd, ettd opettaja on me-
nettanyt sosiaalisen ja kulttuurisen asemansa yhteiskunnassa. Opettajan asema
ammattiryhména laskee ja marginalisoituu. (Sobkin & Pisarksij 1994, 88; Sobkin
ym. 1996, 51.)

Pietarilaisten opettajien omat arviot ammatistaan olivat myodnteisempia:
76 % opettajista piti ammattiaan tarkednd. Tutkimuksessa kuitenkin havaittiin
eroja eri sukupolviin kuuluvien opettajien vililld: vanhemman sukupolven
opettajat olivat arvioissaan myodnteisempid kun taas nuoremmat opettajat skep-
tisempid. (Smirnova ym. 1995, 10-12, 19.)

Opettajien ndkokulma omaan ammattiin muuttui kielteisemmaiksi, kun
tarkasteltiin heiddn halukkuuttaan vaihtaa ammattia (Smirnova ym. 1995, 50).
Enda 60 % valitsisi uudelleen opettajan ammatin, ja vain 14 % oli tdysin tyyty-
vdinen ammattiinsa. Osittain tyytyvdisid opettajia oli 76 %. Lisdksi 60 % opetta-
jista oli tdysin tyytymaéttomiad palkkaansa, 68 % tyytymaéttomid sosiaaliturvaan
ja 64 % oli sitd mieltd, ettd koulujen heikko taloudellinen tilanne oli yksi opetta-
jan tyotd eniten vaikeuttavista tekijoistd. On kuitenkin otettava huomioon, ettd
opettajien tyytymdttomyys omaa tyotddn kohtaan selittyy osin yhteiskunnalli-
sen murroksen mukanaan tuomien ongelmien kautta. Arjesta selviytyminen
niin materiaalisesti kuin henkisestikin, koulureformin toteuttaminen sekid uu-

denlaisen vendldisen sukupolven kasvattaminen ja opettaminen ovat asettaneet
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opettajille sellaisia haasteita, jotka lisddvat voimattomuutta, ahdistusta ja epa-
varmuutta - jopa vastenmielisyyttd omaa tyotd kohtaan.

Yhtend syynd tyytymattomyyteen, ahdistukseen ja epdavarmuuteen pide-
taan lisdksi sitd, ettd opettajilla ei ole ollut tarvittavia valmiuksia tai tyovalineita
sopeutua koulureformin asettamiin uusiin odotuksiin. Neuvostoaikana opetta-
jien koulutuksessa ja tdiydennyskoulutuksessa opettajien omaa panosta ei pidet-
ty merkityksellisend, vaan heiddn roolinsa oli toteuttaa (ucitel’-ispolnitel’) kes-
kushallinnon suunnitelmat. Nykyiset uudistukset edellyttavéat opettajilta toisen-
laista roolia muutoksen agenttina. Opettajankoulutus ei ole kuitenkaan kyennyt
muuntautumaan tarvittavasti, minkd vuoksi uudistukset ovat edenneet hitaasti
tai niithin on saatettu suhtautua vastahakoisesti. (Webber 1996; 2000, 80, 162.)

Yhteiskunnallinen murros tulee pietarilaisten tutkijoiden mukaan jatku-
maan vield pitkdan. Stabilisoitumisesta ei voida ldhivuosina puhua, vaan on-
gelmat tulevat pdinvastoin syvenemaddn. (Smirnova ym. 1995, 50). Nayttda siltd,
ettd ennustus on osunut oikeaan. Esimerkiksi vuonna 1998 puhjennut Venijan
talouskriisi on vaikuttanut koulutuspolitiikkaan, koulujen toimintaan ja viime
kiddessd opettajan tyohon lamaannuttavasti. Madadrarahojen leikkaaminen, kou-
lutuksen uudelleen keskittiminen ja erilaisten kokeilujen jaddyttaminen ovat
konkreettinen osoitus ongelmien syvenemisesta.

Uusi arvomaailma on tuonut esille my6s sukupolvien viliset erot. Tutki-
muksessa (Smirnova ym. 1995, 28-29) ilmeni, ettd vendldisessd koulussa opetta-
jat ja oppilaat edustavat arvomaailmaltaan erilaisia sukupolvia. Esimerkiksi
pietarilaisista opettajista 49 % katsoi kuuluvansa raatajien sukupolveen, 31 % pe-
tettyyn sukupolveen ja 28 % pettyneeseen sukupolveen. Sen sijaan 30 % opettajis-
ta oli sitd mieltd, ettd heiddn oppilaansa kuuluvat pragmaattiseen sukupolveen,
28 %m mielestd oppilaat edustavat aggressiivista sukupolvea ja 25 % katsoi oppi-
laiden kuuluvan toivon sukupolveen. Oletettu sukupolvien vélinen kuilu on yk-
si tarkeimmistd venildisen koulun haasteista sekd makro- ettd mikrotasolla. Jos
opettajan ja oppilaan arvot eroavat ndin suuresti, olisi koulutuksen ja opetuksen
arvojen muutos mahdollista vain ndenndisesti. Mikrotasolla arvojen ristiriita
ilmenisi mm. opettajan ja oppilaan rooleissa, oppimis- ja opetuskasityksissd ja
opetusjdrjestelyissa.

Venildisten opettajien liikkuvuus ammatista toiseen on suurta (Smirnova
ym. 1995, 49-53). Vuoden 1991 tapahtumien jdlkeen useat opettajat ovat vaihta-
neet ammattia kokonaan. Esimerkiksi vieraiden kielten opettajien liikkuvuus on
ollut huomattavaa, silld vieraiden kielten osaajista on ollut yksityissektorilla pu-
laa. Tarkeimmét syyt vaihtaa ammattia ovat liittyneet perheen taloudelliseen ti-

laan ja lasten hyvinvointiin, kuten pdivahoitojdrjestelyihin ja koulunkadyntiin.
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Myo6s lisdansioiden hankkiminen opettajan tyon ohella tai ylitdiden teko on
melko tavallista. Pietarilaisista opettajista 15 % antoi yliméddrdisid tunteja koulu-
tyon ulkopuolella, lisdksi 12 % tyoskenteli yrityksissa. Yli puolet opettajista teki
ylitoita: 11 %:lla oli kaksinkertainen tuntimddrd ja 40 % opetti puolitoista-
kertaisesti normaaliin 18 tuntiin verrattuna.

Opettajien halukkuus vaihtaa ammattia nédytti tutkimuksen mukaan hei-
jastavan koulun valmiuksia muutokseen tai sen tilaa murrosvaiheessa (Smirno-
va ym. 1995, 53). Opettajan ammattiin sitoutuneet opettajat tydoskentelivit kou-
lussa, jossa oli vahvat perinteet tai jota pidettiin “parempana’ oppilaitoksena.
Opettajat, jotka eivdt voineet toteuttaa ammatillisia pyrkimyksiddn tai tyos-
kennelld itsendisesti nykyisessd koulussa, eivdt myoOskddn valitsisi ammattia
uudelleen. Koulun tydskentelytavat, arvot ja normit olivat sdilyneet neuvosto-
aikaisina, tai muutosprosessi oli edennyt erittdin hitaasti. Ammatin uudelleen-
valintaan epdvarmasti suhtautuvat opettajat tydskentelivit koulussa, jossa voi-
makkain muutosprosessi oli parhaillaan kdynnissa.

Pietarilaisten opettajien joukosta nousi esille viisi ryhmaéd, joissa opettajien
ammatti-identiteetti ilmeni eri tavoin (mt. 59-60). Ensimmdiseen ryhmaan kuu-
lui 40 % opettajista. Heiddn mielestddn opettajan ammatissa kiinnostavinta on
ty0 sindnsd. Heitd kiinnostivat erityisesti tyoprosessi, toimintamuotojen erilai-
suus ja oppilaiden menestyminen. Toiseen ryhmddn lukeutui 29 % opettajista.
Nama opettajat asettivat oppilaan etusijalle: ldheinen kontakti oppilaaseen, oppi-
laan menestyminen, itsetunto ja oppilaiden erilaisuus olivat tarkeimpid tekijoita
opettajan ammatissa. Itsensa kehittdjid 16ytyi opettajista 17 %. He nauttivat mah-
dollisuudesta toteuttaa itseddn ammatissaan, iloitsivat tyonsa tuloksista ja oppi-
laiden tunnustuksesta. Neljénteen ja viidenteen ryhméan kuului 7 % pietarilai-
sista opettajista. Neljannen ryhmén opettajat olivat kollektivisteja. Heille tarkein-
td opettajan ammatissa oli tyoympadristo: suhteet tyoyhteisossd, sosiaaliset kon-
taktit ja hyva ilmapiiri. Viidennen ryhmén opettajat hakivat ammatilleen yh-
teiskunnallista tunnustusta. Heille oli tirkeintd, ettd heitd kunnioitettaisiin ni-
menomaan ammattinsa edustajina ja heiddn panostaan opettajina arvostettai-
siin.

Tutkimuksessa arvioitiin lisdksi opettajien suhtautumista koulumaailman
muutokseen (Smirnova ym. 1995, 35, 64). Selvd enemmistd opettajista oli sita
mieltd, ettd koulussa on toteutettava muutoksia. Osittaisia muutoksia kaipasi 63
%, ja 33 % opettajista arvioi koulun olevan syvéssa kriisissd ja tarvitsevan pe-
rusteellista muutosta. Vain 4 %:m mielestd koulu vastaa nyky-yhteiskunnan tar-
peisiin. Tutkimuksessa tuotiin esille my6s opettajien omat valmiudet muutok-

seen. Jotta muutos olisi mahdollista, opettajien tulisi muuttaa omaa arvomaail-
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maansa ja vakiintuneita toimintatapojaan. Erityisesti kokeneiden, vahvan am-
matti-identiteetin omaavien opettajien osalta prosessin katsottiin olevan vaikea.
Ikddntyneitd opettajia pidetddn jopa muutoksen hidastajina. Yhad useampi opet-
taja joutuu taloudellisen toimeentulon vuoksi jatkamaan tyontekoa vield eldke-
idssd. Tamd estdd koulun henkilokunnan vaihtumista ja nuorten opettajien
mahdollisuuksia muuttaa vanhoja kdytdnteitd, toimia muutoksen agentteina.
(Webber 2001, 149.)

Muutosprosessin hitaudesta huolimatta pietarilaisista opettajista 74 % oli
sitd mieltd, ettd ankarasta ohjesddntdjd noudattavasta kasvatuksesta on kouluis-
sa luovuttu. Liséksi 28 % opettajista arvioi, ettd heidan koulussaan noudatetaan
humanistisempaa ldhestymistapaa, jossa korostetaan oppilaan henkistd kehitys-
td, kulttuurista padomaa ja yksilollisid ominaisuuksia. (Smirnova 1995, 27-28.)

Opettajankoulutus muuttui Neuvostoliitossa hyvin vahdan vuosien 1930-
1980 vilisend aikana, mikéd ilmeni opettajien homogeenisena ammatti-identiteettin
(Webber 2001, 225-226). My0s opettajien omat oppimiskokemukset kouluajalta
ja melko muuttumaton tydnkuva ruokkivat ndkemystd homogeenisestd ammat-
ti-identiteetistd. Lisdksi suuri mé&drd opettajista tyoskentelee koulussa, jossa
ovat olleet aiemmin oppilaana. (Webber 2000, 93). Opettajayhteiso saattaa siten
muodostua eri sukupolvien edustajien hierarkkiseksi verkostoksi, jossa nuo-
remmat opettajat ovat vanhempien opettajien entisid oppilaita.

Tarkasteltaessa arvojen muutosta ja opettajan roolia arvojen vaélittdjana tu-
lisi ammatti-identiteetin jatkuvuus ottaa huomioon (Webber 2001, 217). Tarkas-
telun kohteeksi nousee tdlloin opettajankoulutus: mahdollistaako se uusien ar-
vojen vilittymisen vai jatkaako se sukupolvien perinnettd? Murrosaika on tuo-
nut mielenkiintoisen ilmitn vendldiseen kouluun: noin kolmannes opettajan
ammatissa tyoskentelevistd on ilman opettajankoulutusta (esim. Smirnova ym.
1995). Mikd on ndiden opettajien merkitys, kun tarkastellaan arvomuutosta ve-
néldisessd koulussa ja yhteiskunnassa?

1.2.2 Miten minusta tuli kielenopettaja? Ammatinvalinta ja urapolut

Kielenopettajien ammatti-identiteettiin liittyvad tutkimusta on olemassa melko
vdhdn. Evans on tutkinut vieraan kielen opettajien ja opiskelijoiden (1988) seka
aidinkielen opettajien ja opiskelijoiden (1993) kielivalintoja ja kokemuksia kielen-
opetuksesta ja -opiskelusta Ison-Britannian korkeakouluissa. Tutkimukseen

osallistui n. 100 kummankin ryhmén edustajaa. Pddosa tutkimusaineistosta on
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keradtty puolistrukturoitujen haastattelujen avulla. Haastattelut koostuvat yksi-
16- ja ryhméhaastatteluista.

Yksi tutkimuksen teemoista oli ammatinvalintaan liittyvit tekijat. Tutki-
muksessa kéavi ilmi, ettd osalle kieltenopiskelu oli tietoinen ja ainut valinta, kun
taas osa olisi voinut opiskella my6s muita humanistisia aineita, kuten historiaa
tai aivan muuta alaa, kuten matematiikkaa. Paatosta opiskelupaikan valinnasta
ei tavallisesti tehty yksin, vaan sithen vaikuttivat mm. opettajien ja vanhempien
mielipiteet. Kieltenopiskelijoiden valmistuminen opettajaksi oli toisille selkea
pdamaddrd, joillekin taas sattumanvarainen prosessi, erddnlaista ajautumista
opettajan ammattiin. (Evans 1988, ks. my6s van Els 1991, 157-160; Kalaja & Duf-
va 1997, 203-204.)

Samantyyppisid havaintoja on 16ydetty my6s suomalaisten vieraan kielen
opettajien ammatti-identiteettid, urapolkuja ja kielivalintoja tarkastelevassa tut-
kimuksessa (ks. Kalaja & Dufva 1997; Kalaja ym. 1998). Tutkimusaineisto koos-
tuu eldmékertakilpailun avulla kerdtyistd ammatillisista eldmdkerroista. Suo-
malaisten kielenopettajien eldmékertakilpailun jarjesti Jyvéaskyldn yliopiston
Soveltavan kielentutkimuksen keskus ja Englannin kielen laitos yhteistyossa
Suomen kieltenopettajien liiton (SUKOL ry) kanssa vuonna 1994.

Kirjoituskilpailu oli avoin kaikille vieraiden kielten opettajille. Kilpailu-
kutsussa annettiin muutamia siséllollisid ohjeita eldmékerran kirjoitusta varten.
Opettajien toivottiin kirjoittavan eldmdkertansa didinkielellddn ammatillisesta,
kielenopettajan ndkokulmasta. Heille annettiin muutamia kirjoitusta virittavia
teemoja, joista he halutessaan saattoivat eldmikertansa rakentaa. Teemoja olivat
esimerkiksi ensikosketukset vieraisiin kieliin, koulukokemukset vieraiden kiel-
ten oppimisesta ja opetuksesta, vieraiden kielten opiskelu yliopistossa, opetta-
jan kielitaidon ja ammattiuran kehittyminen sekd tulevaisuuden odotukset kie-
lenopettajana ja kielenkdyttdjand (Kalaja & Dufva 1997, 208; Kalaja ym. 1998,
132; ks. kilpailukutsusta tarkemmin Omaeldmaikertakilpailu 1994.)

Kilpailuun osallistui kaikkiaan 77 elamé&kerran kirjoittajaa (68 naista ja 9
miestd), jotka opettivat eri puolilla Suomea erilaisissa oppilaitoksissa (perus-
kouluissa, lukioissa, ammatillisissa oppilaitoksissa ja korkeakouluissa). Vanhin
eldamdkerran kirjoittaja oli syntynyt vuonna 1927 ja nuorin vuonna 1970. Suurin
osa opettajista oli opiskellut vieraita kielid pddaineenaan. Yleisimmat kielet oli-
vat englanti, ruotsi ja saksa. (Kalaja ym. 1998, 132.)

Tutkimusaineistoa on analysoitu sekd diskurssianalyysin keinoin ettd dia-
logisesti (Kalaja & Dufva 1997; Kalaja ym. 1998). Tutkimuksessa havaittiin, etta
kieltenopettajat hahmottivat ammatti-identiteettiddn ja opettajuuttaan eri ta-

voin. Dialogisesta ndkokulmasta tarkasteltuna ammatti-identiteetti ei ollut
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staattinen tai monoliittinen kokonaisuus, vaan se koostui useista rooleista, jotka
vaihtelivat kontekstin mukaan. Kieltenopettaja ndhtiin mm. kasvattajan, kolle-
gan, oppiaineensa edustajan, ammattiryhménsa edustajan ja yhteiskunnallisen
osallistujan rooleissa. Nayttamoind toimivat mm. luokkahuone, opettajainhuo-
ne, opettajan eldmanpiiri ja laajemmin koko yhteiskunta. Vastandyttelijoitd oli-
vat mm. oppilaat, kollegat, perhe, ystdvit ja tuttavat. (Kalaja & Dufva 1997,
216.)

My0s opettajien ammatinvalintaan liittyvat tekijat vaihtelivat (mt. 213).
Esimerkiksi tapaustutkimuksen kohteena olleen englannin kielen opettajan va-
lintoihin ja ammatillisiin urapolkuihin olivat vaikuttaneet liheiset ihmiset, ku-
ten esimerkiksi isd opiskelualan valintaan ja myohemmin aviomies ja lapset lo-
pulliseen ammatin valintaan. Opettaja oli puntaroinut myos muita vaihtoehtoja,
mm. ndyttelijan, toimittajan ja EU-lakimiehen ammattia, mutta ei ollut paatynyt
ndille sivupoluille.

Suomalaisten vieraan kielen opettajien kielivalinnat olivat usein ulkoisten
tekijoiden, kuten vallinneiden kulttuuristen vaikutteiden ja institutionaalisten
valintojen sanelemia. Kielivalintoja perusteltiin jarkisyin: niiden avulla taattiin
turvallinen tulevaisuus ja melko korkealle arvostettu ammatti. Kielivalinnat
pohjautuivat osin my6s tunnesyihin: haluun opiskella kielid tai sisdiseen kut-
sumukseen hakeutua melko huonosti palkatulle, mutta antoisalle kielenopetta-
jan alalle. (Kalaja ym. 1998, 143-144.)

Lahempdnd venildistd kontekstia on Johnstonin (1997) tutkimus, jossa han
on tarkastellut puolalaisten englannin kielen opettajien ammattia ja tyouraa
vuonna 1994 - viisi vuotta kommunismin luhistumisen jdlkeen. Tutkimuksen
tavoitteena oli myos selvittdd, pitivatko opettajat itseddn ammattilaisina ja mi-
ten he madrittelivat kasitteet ammatti ja ammattilaisuus. Tutkimusaineisto koos-
tui n. 20 opettajan eldmékerrallisesta haastattelusta, joita analysoitiin dialogises-
sa viitekehyksessa.

Tutkimuksessa (Johnston 1997, 691) ilmeni, ettd puolalaiset englannin kie-
len opettajat eivit pitdytyneet vain opettajan ammatillisessa eldmékerrassa tai
opettajan identiteetissd, vaan heiddn haastatteluissaan nousi esille useita amma-
tillisia eldmékertoja ja vaihtoehtoisia identiteettejd, jotka eivéat olleet sidoksissa
opettajuuteen.

Opettajat pitivat tarkeimpdand ammatillisena kriteerinddn hyvad englannin
kielen taitoa, mikd mahdollisti liikkumisen ammatista toiseen (Johnston 1997,
695, 700). Padtyminen englannin kielen opettajaksi olikin usein sattumanvarais-
ta tai ns. toinen vaihtoehto. Opettajan ammattiin ei liittynyt kutsumusta, vaan

ammatinvalintaa ohjasivat useimmiten ulkoiset tekijat. Joustava tyoura oli kui-
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tenkin puolalaisten opettajien ndkokulmasta elintdrkedd ja yhteiskunnallisen ti-
lanteen sanelemaa. Melkein kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat tekivat
kahta tai useampaa tyotd, jotka eivit valttamattd liittyneet opettamiseen.

Englannin kielen opettajan ammatti ei siis ollut ensimmaéinen vaihtoehto,
vaan tdrkeintd oli hallita kieli (Johnston 1997, 692, 706). Hyvén kielitaidon ko-
rostaminen johti muiden opettajan ammatin kannalta merkityksellisten ominai-
suuksien viheksymiseen. Tamad saattaa tutkimuksen mukaan heikentédd puola-
laisten englannin kielen opettajien mahdollisuuksia parantaa yhteiskunnallista
asemaansa yhtendisend ammattiryhmand. Myos mahdollisuudet ammatilliseen
kehitykseen nihtiin heikkoina, silld sosio-ekonomisen tilanteen vuoksi opettajat
kiinnittivit enemmadn huomiota pdivittdiseen tyoskentelyyn kuin olivat valmii-
ta pitkdaikaisesti sitoutumaan englannin kielen opettajan ammattiin. Ammatin
vaihtaminen olikin jatkuvasti esilld opettajien haastatteluissa.

Englannin kielen opettajien méadritelmédt ammattilaisuudesta vaihtelivat
kovasti, ja ne perustuivat ldhinnd henkilokohtaisiin kasityksiin (Johnston 1997,
702-703). Jaetun ammattilaisuuskésitteen puuttumisen katsottiin kuitenkin ole-
van laajempi puolalaiseen yhteiskuntaan liittyvd ongelma. Englannin kielen
opettajien ammatti on Puolassa marginalisoitu: opettajilta puuttuu vaikutus-
valta ja asema, vaikka heiddn ty6tddn pidetddnkin sindnsd tarkednd. Puolalais-
ten englannin kielen opettajien yhteiskunnallista kontekstia voidaan tdssd mie-
lessd rinnastaa Vendjdn tilanteeseen, jossa opettajien asema on alhainen ja jossa
heiddn tyotdan arvostetaan ldhinnd deklaratiivisesti (ks. esim. Smirnova ym.
1995, 9-10).

Aiemmissa tutkimuksissa murrosvaiheen aikana tydskentelevien vend-
ldisten opettajien ammatti-identiteettid on tarkasteltu useista ndkokulmista.
Tutkimuksissa on selvitetty mm. opettajien kollektiivista ammatti-identiteettia
(Lonkila 1999; Alapuro & Lonkila 2000), heiddn suhdettaan ammattiin ja tyohon
(Castrén 2001), paddtymistd opettajaksi (Lonkila 1999, Smirnova ym. 1995) seka
asemaa vendldisessd yhteiskunnassa (Smirnova ym. 1995, Webber 2000).

Murrosvaiheessa tyoskentelevid vendldisid didinkielen tai vieraan kielen
opettajia saati heiddn ammatti-identiteettiddn ei sen sijaan ole tutkittu. Tarkas-
telen tdssd tutkimuksessa kielenopettajien yhtd erityisryhmdd: suomen kielen
opettajia. Mitd tdmdn jo itsessddn heterogeenisen ryhmdin (erilaiset etniset, kie-
lelliset, koulutukselliset taustat) tarkastelu tuo esille ammatti-identiteetistd ja
koulutuksen ja opetuksen murroksesta yleensd? Onko suomen kielen opettajien
ammatti-identiteetti esimerkiksi "kiteytyméton” vai onko se kenties monimuo-

toinen, yhteen malliin sitoutumaton? Voidaanko suomen kielen opettamista Ve-
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ngjdlld pitdd professiona? Esittelen tutkimuskysymykset tarkemmin seuraavas-

sa luvussa.

1.3 Tutkimuksen rakenne

Tama tutkimus rakentuu yhdeksédstd luvusta. Ensimmadisessd luvussa esittelen
tutkimukseni taustan ja tarkoituksen, madrittelen keskeiset kisitteet ja esittelen
aiempia vendldisten perusasteen opettajien ammatti-identiteetistd tehtyjd tut-
kimuksia sekd kielenopettajien urapolkuja ja ammatinvalintaa tarkastelevia
tutkimuksia.

Toisessa luvussa kuvaan tutkimusprosessin, tutkimusaineiston ja kaytta-
mé&ni menetelmdt. Aluksi tarkastelen etnografisen tutkimuksen ldhtokohtia.
Seuraavaksi kuvaan tutkimukseeni osallistuneet suomen kielen opettajat; esitte-
len heiddn koulutustaan, tyokokemustaan ja kulttuurista taustaansa. Taman
jilkeen esittelen tutkimusvaiheet ja aineistonkeruun, tutkimustehtdvan ja tut-
kimuskysymykset. Lopuksi kuvaan aineiston analyysivaiheet ja -menetelmat.

Tutkimukseni teoreettinen viitekehys on osin nivottu aineiston analyysiin.
Kolmannessa luvussa kuvaan tutkimukseni laajempaa kontekstia: Vendjan kou-
lutuksen ja opetuksen murrosta. Aluksi tarkastelen Vendjan koulureformin
taustalla olevaa sisdllollistd arvopohdintaa ja selvitdn tdarkeimpid rakenteellisia
muutoksia koulutuslaissa, yleissivistdvdssd peruskoulutuksessa ja opetussuun-
nitelmassa. Tamén jdlkeen kuvaan lyhyesti opettajankoulutuksen muutosta ja
vieraiden kielten ja kansallisten kielten asemaa koulutuksen ja opetuksen mur-
roksessa. Lopuksi arvioin koulureformin tulevaisuutta.

Neljannessd luvussa kuvaan suomen kielen asemaa Vendjalla. Aluksi tar-
kastelen suomen kielen aseman muutosta kansallisena kielend Karjalan tasaval-
lassa, Pietarissa ja Leningradin alueella seka erityisesti inkerinsuomalaisten kie-
lellisen ja etnisen identiteetin muutostilaa. Luvun lopuksi tarkastelen suomea
vieraana kielend. Esimerkkind analysoin pietarilaisen ja petroskoilaisen suomen
kieleen erikoistuneen koulun taivalta ja nykytilaa: Miten ndmd koulut heijasta-
vat suomen kielen aseman muutosta ja Vendjan koulutuksen ja opetuksen sisél-
16]listd murrosta ja miten ne toimivat koulutusjdrjestelman rakenteellisten uu-
distusten aikana?

Viidennessd luvussa tuon esille erilaisia ndkokulmia ammatti-identi-
teettiin. Aluksi maédérittelen lyhyesti ammatin, tyon ja identiteetin kasitteet. Ta-

mén jdlkeen esittelen psykososiaalisessa, diskursiivisessa, narratiivisessa ja dia-
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logisessa tulkinnassa esiintyvid ndkokulmia identiteetistd. Samalla tuon esille,
millaisia maddritelmid ja tulkintaperspektiivejd ammatti-identiteetti ndissd nel-
jassd ndkokulmassa saa. Lopuksi teen yhteenvedon ndkokulmien keskeisistd
eroista ja yhtdldisyyksistd sekd maddrittelen, mitd ammatti-identiteetilld tdssa
tydsséd tarkoitetaan.

Suomen kielen opettajien ammatillisia urapolkuja ja ammatinvalintaan
liittyvid tekijoitd tarkastelen kuudennessa luvussa. Lapsuuden kielelliset ja kult-
tuuriset muistot, koulukokemukset, opiskeluaika ja kokemukset tytelamasta
ovat keskeisid urapolkuanalyysin aineksia. Tuon esille opettajien erilaiset ura-
polut kolmen opettajan kertomuksen kautta. Yksi opettajista edustaa suomen
kielen uraopettajia; han on ollut opettajan ammatissa yli 20 vuotta. Kaksi muuta
opettajaa puolestaan yhdistdvét niitd opettajia, jotka ovat monien mutkien kaut-
ta pddtyneet suomen kielen opettajiksi. Lopuksi teen yhteenvedon opettajien
urapoluista, uravalintoihin vaikuttavista tekijoistd ja tdrkeistd henkiloistd ura-
polun varrella.

Seitsemdnnessd luvussa keskityn analysoimaan suomen kielen opettajien
suhdetta tyohon eli sitd, miten opettajat hahmottavat ammatti-identiteettidan
tyon kautta. Keskeisid analyysikonteksteja ovat institutionaalinen ja kulttuuri-
nen konteksti, jota tarkastelen koulutus- ja opetuskulttuuri -késitteen avulla.
Aluksi analysoin sosiaalisten roolien merkitystd opettajien ammatti-identiteetin
muodostumisessa: Millaisia rooleja suomen kielen opettajille on tyén myota
muodostunut, ja millainen on koulun toimintakulttuurin merkitys roolien tuot-
tajana ja ylldpitdjand? Tarkastelen my0s, millaisia merkityksid hyvéan opettajan
ja hyvédn oppilaan ominaisuudet sisdltdvat ja miten ne heijastavat eri opetus-
kulttuurien tausta-ajatuksia. Lopuksi analysoin suomen kielen oppitunteja ja
pohdin, kuinka tdsmentynyt opettajien suhde tyohon on ja miten heidan kaisi-
tyksensd ja kdytdnteensad kohtaavat.

Kahdeksannessa luvussa tarkastelen suomen kielen opettajien suhdetta
opettajan ammattiin ja heiddn sosiaalista asemaansa vendldisessd koulussa ja
yhteiskunnassa. Aluksi analysoin suomen kielen opettajien ammatillista yhtei-
sod vendldisessd koulussa ja heiddn kollektiivista ammatti-identiteettidan: mil-
laisista ryhmistd suomen kielen opettajien yhteis6é koostuu ja millaisen ammatti-
ryhmén he muodostavat? Taman jdlkeen tarkastelen suomen kielen opettajien
sosiaalista ja hierarkkista asemaa venildisessd koulussa ja heiddn sosiokulttuu-
rista asemaansa vendldisessd yhteiskunnassa. Lopuksi teen yhteenvedon suo-
men kielen opettajien ammattiin ja asemaan liittyvista tekijoista.

Viimeisessd luvussa arvioin, mikd on tutkimukseni anti: mitd se kertoo

suomen kielen opettajien ammatti-identiteetistd Vendjan koulutuksen ja opetuk-
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sen murroksessa ja miten tdtd tietoa voitaisiin hyodyntda? Lisdksi pohdin tut-

kimukseni luotettavuutta ja eettisyyttd sekd mahdollisuuksia jatkotutkimuksiin.



2  TUTKIMUSPROSESSI

If you want to understand what science is, you should look in the first instance not at its
theories or its findings, and certainly not at what its apologists say about it; you should
look at what the practitioners of it do. (Geertz 1973, 5.)

2.1 Etnografinen lahestymistapa

2.1.1 Etnografisen tutkimuksen lahtékohdat

Olen soveltanut tutkimukseni aineistonkeruussa ja analyysissa etnografista la-
hestymistapaa. Etnografia-kasitteella on useita merkityksia. Tavallisesti silla
tarkoitetaan antropologista tutkimusmenetelmaa tai tutkimustekstia eli analyyt-
tistd kuvausta kulttuurisesta ryhmasta (Goetz & LeCompte 1984, 2; Eskola &
Suoranta 1998, 104). Etnografialla voidaan viitata my@s tieteenfilosofiseen para-
digmaan, tieteellisen Kirjoittamisen genreen, tieteenalaan tai metodiin (Atkin-
son & Hammersley 1998, 110; Romanov & Jarskaja-Smirnova 1998). Yksinkertai-
simmin maariteltynéd etnografia on ihmisten tutkimusta heidan kulttuurisessa
kontekstissaan (Burns 2000, 421).

Etnografia yhdistetddn perinteisesti antropologiaan ja erityisesti tulkit-
sevaan kulttuuriantropologiaan (Kuper 1999, 104-113). Etnografista tutkimusta
on tehty kuitenkin usealla tieteenalalla, ja esimerkiksi kasvatustieteissa koulu-
etnografialla on pitka traditio (ks. esim. Fetterman 1984a; Goetz & LeCompte
1984; Syrjalainen 1990; 1992; Laine 1997; Salo 1999). Etnografian monitieteisyys
onkin yksi tekija, jonka vuoksi sitd on ongelmallista maaritella tietyksi tutki-
musotteeksi. Etnografisen tutkimuksen tieteenfilosofiset taustaoletukset ovat
niin ikaan kirjavat. Vaikka etnografinen tutkimus tavallisesti yhdistetdan posi-
tivismin vastaiseen paradigmaan, se sisaltda niin positivistisia suuntauksia kuin
my06s postpositivistisiin, Kkriittisen tutkimuksen tai konstruktionistisiin lahto-
kohtiin nojaavia suuntauksia (Atkinson & Hammersley 1998, 114; Marcus 1998,
383-384; Piirainen-Marsh & Huhta 2000, 97).

Vaikka etnografiassa ei voikaan maaritelld yhtd ontologista, epistemo-
logista tai metodologista taustaoletusta, se yhdistetdan tavallisesti ymmarta-
vaan tai tulkitsevaan lahestymistapaan, jossa tutkimuksen tavoitteena on ym-
marryksen lisédminen tutkittavasta ilmiosta (Guba & Lincoln 1998; Atkinson &
Hammersley 1998). Etnografiassa ei siis valttamatta pyritd luomaan uutta teori-
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aa, kuten esimerkiksi grounded theory -lahestymistavassa, vaikka myods taméan
lahestymistavan metodeja on etnografiassa hyodynnetty (ks. Strauss & Corbin
1998; 158-159; Charmaz & Mitchell 2001). Etnografisen tutkimuksen lahtokoh-
tana on sosiaalinen, kulttuurinen ja kontekstuaalinen nakokulma tutkittavaan
yhteis66n ja sen toimintaan (Piirainen-Marsh & Huhta 2000, 97). TAman vuoksi
tutkittavien nakokulma, heidan kokemuksensa ja kontekstinsa ovat tutkimuk-
sessa keskeisia.

Etnografisessa tutkimuksessa tieteellinen tieto ei ole objektiivista maa-
ilmankuvausta, vaan ymmarrykseen téahtaavaa tulkintaa jostakin ilmidsta. Etno-
grafiaa voidaankin tassa mielessa pitaa sekad prosessina ettd produktina: tieteel-
linen tieto rakentuu tutkijan ja tutkimukseen osallistuvien aiemmista kokemuk-
sista, tutkijan tavoitteista ja teoreettisista lahtokohdista seka laajemmin maari-
teltyna tutkijan ihmis- ja maailmankuvasta. Etnografisen tutkimuksen tavoit-
teena on ymmarryksen lisddmisen ohella myds osallistuvan diskurssin lisaa-
minen: tutkimuksen kaikilla osallistujilla on aktiivinen, tutkimusta muokkaava
rooli. (Syrjalainen 1994, 68-78.)

Etnografiassa pyritdédn myds holistiseen tulkintaan, jossa kulttuurinsisaiset
symbolit saavat merkityksen osana laajempaa kulttuurista kokonaisuutta, ei sii-
téa irrallaan (Burns 2000, 397). Kulttuuri ndhdaan siis symbolisena systeemina tai
tekstind, jonka merkityksia luetaan, kddnnetdan ja tulkitaan (Kuper 1999, 98).
Tulkitessaan tutkija kirjoittaa myds oman tekstin, etnografisen syvén kuvauksen
(thick description, ks. Geertz 1973, 6). Jotta syva kuvaus olisi kaikille tutkimuk-
seen osallistuville yhteinen lukukokemus, sen tulisi polyfonisen romaanin ta-
voin (ks. tarkemmin luku 5.2.4) olla moni&aninen ja avoin erilaisille identiteetin
ja kulttuurin tulkinnoille (Clifford 1988, 46-47; Kuper 1999, 214; Ruohonen &
Laitila 1997, 122).

Myds tutkimuksen kenttd voidaan nahda tekstind. Kentté ei ole olemassa
sellaisenaan, vaan se rakentuu tutkijan tekstissa, etnografiassa. Kenttéd rakentuu
kolmella tasolla: tutkijan havainnoissa, hanen kyvyssaan Kkirjoittaa kentasta
teksti ja lopulta lukijan tavassa uudelleen tulkita ja kontekstualisoida kentta.
(Atkinson, 1992, 8-9.)

Etnografiselle tutkimusprosessille on tyypillista teorian, tutkijan, tutki-
mukseen osallistujien, aineistonkeruun ja analyysin vuorovaikutteisuus. Tama
ilmenee esimerkiksi siten, ettd tutkija tavallisesti rajaa teoreettisen viite-
kehyksen ja asettaa itselleen lopullisen tutkimustehtavan vasta perehdyttyaan
tutkimukseen osallistujien kontekstiin ja heiddan ndkokulmastaan merkityk-
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sellisiin kysymyksiin aineiston keruun ja analyysin edetessa. (Goetz & Le-
Compte 1984, 165-167; Burns 2000, 404).

Tutkimusprosessin vuorovaikutteisuus ja syklisyys edellyttéd tutkijalta
tietoisuutta omasta roolistaan. Tutkijan institutionaaliseen rooliin viittaavat ka-
sitteet objektiivisuus, neutraalius ja puolueettomuus pohjautuvat Rosaldon (1989,
21) mukaan kolonialistiseen kasitykseen tutkijan tieteellisestd auktoriteetista.
Tutkijan tulisi kuitenkin ottaa huomioon, etta analyysin objektina olevat henki-
16t ovat my0s analysoivia subjekteja, jotka Kkriittisesti arvioivat tutkijan etnogra-
fista kirjoitusta ja hanen eettisia ja poliittisia ndkemyksidaan. Etnografian tulisi-
kin perustua empiiriseen kokemukseen ja empatiaan, ja tutkijan tulisi pyrkia
laheiseen vuorovaikutukseen tutkimukseen osallistuvien kanssa ja samais-
tumaan yhteison jasenten kokemusmaailmaan (Fielding 1996, 158-161). Tutki-
jalla voi olla myds toimintaa muuttava rooli, jolloin ilmién ymmarryksesta saat-
taa nousta kriittinen ja kantaa ottava tulkinta (Syrjalainen 1994, 78).

Tutkijan rooliin liittyy myds ristiriitoja. Esimerkiksi kouluetnografiassa
tutkijalle saatetaan kentéalla sovittaa stereotyyppista arvioijan pukua, jossa tut-
kijan oletetaan arvioivan koulun toimintatapoja etsidkseen niistd puutteita tai
heikkouksia (ks. esim. Fetterman 1984b, 214). Tama vaikeuttaa olennaisesti tut-
kijan mahdollisuuksia ymmartaa koulun toimintaa sisaltapain ja jopa estaa ko-
ko tutkimuksen toteutumisen.

Etnografiassa kaytetaan tavallisesti useita aineistonkeruumenetelmia. Tyy-
pillisimmat menetelmat ovat osallistuva havainnointi ja haastattelu (Burns 2000,
399). Menetelmatriangulaatiolla pyritddn syventamaan ymmarrysta tutkit-
tavasta ilmiosta ja lisédmaan tutkimuksen validiutta (Lincoln & Guba 1985,
305-307; Denzin & Lincoln 1998, 4; ks. myos Eskola & Suoranta 1998, 69-75).
Esimerkiksi kouluetnografisessa tutkimuksessa voidaan tutkittavaan ilmioon
hakea ymmarrysta havainnoinnin, haastattelujen, kyselyjen, koulun kirjallisten
dokumenttien, oppilaiden arvosanojen ja tapaustutkimusten avulla (Burns
2000, 419).

2.1.2 Etnografisen tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Etnografisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin soveltuvat padosin kvali-
tatiivisen tutkimuksen luotettavuuskriteerit. Eskolan ja Suorannan (1998, 211)
mukaan laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan
erityisesti tutkimusprosessin luotettavuutena, jossa paaasiallisin kriteeri on tut-
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kija itse. Tutkija on siis tutkimuksen keskeinen tutkimusvaline, vaikka tutki-
musprosessissa onkin muita osallistujia.

Varto (1992, 51-52) pitda tutkimuksen tematisointia yhtena tarkeimmista
laadullisen tutkimuksen laatukriteereistd. Tematisoidessaan tutkija nostaa tut-
kimuskohteestaan tutkittavan teeman (johtoajatuksen tai nakékulman) tarkaste-
lun kohteeksi. Tematisointi on siis olennainen osa laadullista tutkimusta ja valt-
tamatonta tutkijan esiymmarryksen esille saamiseksi.

Kysymys kvalitatiivisen tutkimuksen péatevyydesta eli validiudesta on seka
teoreettinen ettd monivaiheinen. Tutkijan tulee ensinnakin pystya osoittamaan,
ettd valitsemallaan kohderyhmadlld ja kayttdmallaan tutkimusasetelmalla han voi
vastata tutkimuksensa kysymyksenasetteluun. Toiseksi validius liittyy tulkin-
nan paikkansapitavyyteen: pateeké tulkinta koko aineistossa ja siind ymparis-
t0ss4, jota on tutkittu? Analyysissa tutkijan on suhteutettava teoreettisesta viite-
kehyksestd luomiaan hypoteeseja, teoreettisia kasitteita ja tutkimusaineistosta
nousevia kasitteitéa toisiinsa. Teoreettisten kasitteiden ja tutkimusaineistosta
nousevien kasitteiden valisen suhteen seké teoreettisten johtopaatdsten ja em-
piirisen aineiston vélisen suhteen on oltava looginen. Tutkijan tulee myos arvi-
oida tulkintojen yleistettavyyttd eli sitdq, miten tulkinnat patevat laajemmassa
kontekstissa. (Pyorala 1995, 15.) Koska laadullisen tutkimuksen kohteet ovat
yksittaisia, yleistaminen edellyttad, etta niissa itsessadn on jotain yleista tai jo-
tain, joka on ihmiselle merkityksellista (Varto 1992, 77). Yleistettavyyden kasit-
teen tilalle on ehdotettu myds suhteuttamista: laadullista tutkimusta tekeva tut-
kija osoittaa aineistonsa analyysin ”kertovan myods muusta kuin vain aineistos-
taan” (Alasuutari 1994, 202).

Lincolnin ja Guban (1985, 290) mukaan positivistisia tai ns. konventio-
naalisia laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteereja noudattavan tutkijan on
vastattava neljaan kysymykseen: 1) totuusarvo (sisdinen validius) eli miten tutkija
osoittaa tutkimustulostensa totuudellisuuden, kun tulokset ovat tietystd kon-
tekstista ja tietyiltd henkildilta. 2) sovellettavuus (ulkoinen validius) eli miten tutki-
ja maarittelee, kuinka sovellettavia tulokset ovat toiseen kontekstissa tai ryh-
massa, 3) pysyvyys (reliaabelius) eli miten tutkija pystyy maarittelemaan tulosten
samuuden, jos tutkimus toistettaisiin samoille tai samantyyppisille henkildille
samoissa tai samantyyppisissa konteksteissa ja 4) neutraalisuus (objektiivisuus) eli
miten varma on, ettad tulokset ovat henkil6ista ja tilanteista johtuvia eivatka tut-
kijan motivaatioiden, intressien ja perspektiivien ohjaamia.

Kouluetnografisesta tutkimuksestaan 1980-luvulla tunnetuiksi tulleet
Goetz ja LeCompte (1984, 210-211) jakavat tutkimuksen validiuden siséiseksi ja



36

ulkoiseksi validiudeksi. Sisdiselld validiudella tarkoitetaan sitd, missa méaarin tie-
teelliset havainnot ja mittaukset autenttisesti kuvaavat reaalimaailmaa. Ulkoisel-
la validiudella viitataan kuvausten ryhmienvéliseen vertailtavuuteen. Lincolnin
ja Guban (1985, 290, 296, 317) mukaan naturalistisessa tutkimussuuntauksessa,
jota etnografia edustaa, tutkimuksen sisdisen validiuden sijaan tulisi puhua us-
kottavuudesta ja ulkoisen validiuden sijaan siirrettdvyydestd. Uskottavuudella
tarkoitetaan tutkimuksessa tuotettujen konstruktioiden yhteensopivuutta tutki-
mukseen osallistuvien henkildiden reaalimaailman kanssa. Siirrettavyydella
tarkoitetaan tulosten soveltuvuutta toiseen kontekstiin tai toisiin henkil6ihin.
Siirrettdvyyden arviointi ei ole kuitenkaan yksin tutkijan tehtdva, vaan hanen
on taattava riittava aineisto, jotta toiset tutkijat voivat arvioida siirrettavyytta ja
soveltuvuutta toiseen kontekstiin.

Etnografisessa tutkimuksessa sisaista validiutta pyritdan lisdamaan mm.
tarkastelemalla, missa maarin tutkimuksen aineisto ja siina havaitut ilmiot ovat
pysyvia ja mitkd muuttuvat ajan myota (Goetz & LeCompte 1984, 221-222, 227).
Pysyvyyden ja muutosten havainnointi edellyttaa sita, etta tutkija viettaa pitkia
ajanjaksoja tutkittavassa yhteisdssa, kerda ja analysoi aineistoa samalla arvi-
oiden, mitka tieteelliset kasitteet vastaavat tutkimukseen osallistuvien reaali-
maailmaa. Jotta tutkija valttyisi vaarilta johtopaatoksiltd, hdanen on myos otetta-
va huomioon tutkimukseen osallistuvien informanttien tulkinnat ja selitykset.

Aineistonkeruuseen liittyvat tekijat, kuten informanttien kayttaytymista
tai havainnointia ohjaavat tekijat vaikuttavat niin ik&dan tutkimuksen sisdiseen
validiuteen (mt. 224-226). Informantit saattavat kayttdytya havainnointi-
tilanteissa epéatavallisesti tai tuoda haastattelussa esille ideaalin minansa. Sisais-
ta validiutta voidaan tassakin tapauksessa lisata pitkaaikaisella kenttéhavain-
noinnilla. Tutkijan tulee myo6s kyeta osoittamaan, ettd analyysissa luodut kate-
goriat ovat informanteille mielekkaita. Kategorioiden tulee siis heijastaa infor-
manttien kokemusmaailmaa ja saada tukea aineistosta. Tutkimuksessa tulee
myo6s kuvata tarkasti yhteison eri ryhmittymat sekd kentan sosiaalinen tilanne.
Tutkijan tulee liséksi ottaa huomioon ryhman muutokset: informanttien 1aht6
tai uusien informanttien tulo ryhmaan.

Tutkimuksen ulkoinen validius etnografisessa tutkimuksessa liittyy Goet-
zin ja LeCompten (1984, 228-229) mukaan erityisesti tutkimuksen vertailtavuu-
teen (comparability) ja kdannettavyyteen (translability). Vertailtavuudella tarkoi-
tetaan tutkimuksen eri vaiheiden kuvausta siten, ettéd kuvausta voidaan kayttaa
perustana vastaavien ilmididen tutkimisessa. Kaannettavyys viittaa siihen, missa
maarin tutkijan kayttama teoreettinen viitekehys, kéasitteet ja metodit ovat mui-
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den tutkijoiden ymmarrettavissa. Vertailtavuuteen ja kadannettavyyteen liittyy
myaos ilmiodn tyypillisyys eli se, missa maarin ilmiota voidaan verrata muihin il-
midihin. Tutkijan on siis otettava huomioon mm. Kkasitteiden kontekstisidon-
naisuus ja ryhmienvélinen vertailtavuus. (mt. 230-232.)

Maékelan (1990, 47-48) mukaan laadullisen aineiston arvioinnissa tulisi
kiinnittdd huomiota aineiston merkittavyyteen ja sen yhteiskunnalliseen ja kult-
tuuriseen paikkaan, aineiston riittavyyteen, analyysin kattavuuteen, ja analyy-
sin arvioitavuuteen ja toistettavuuteen. Aineiston merkittdvyyden nakokulmasta
arvioidaan, miten tutkija argumentoi tutkimuksensa tarkeyttda. Tama edellyttaa
sitd, ettd tutkija on tietoinen aineistonsa yhteiskunnallisesta ja kulttuurisesta
paikasta ja ettd han tarkoin maarittelee aineiston tuotantoehdot eli sen, millai-
sissa tilanteissa aineisto on tuotettu.

Aineiston riittdvyydelld tarkoitetaan sen 'kylladntymistd’: aineistoa on riit-
tavasti ja sen keruun voi lopettaa, kun uudet tapaukset eivat tuo esille enaa uu-
sia piirteitda (mt. 52). Heuristisesta ndkokulmasta aineiston riittavyytta ei kui-
tenkaan voi pitda olennaisena luotettavuuskriteerind, silla talléin tavoitteena ei
ole tyhjentéavasti selittdd aineistoa, vaan aineiston tehtdvana on toimia teoreetti-
sen pohdinnan katalysaattorina (ks. Eskola & Suoranta 1998, 216).

Analyysin kattavuudella tarkoitetaan sitg, ettd tutkijan tulkinnat eivat pe-
rustu satunnaisiin poimintoihin aineistosta, vaan tutkija on analysoinut aineis-
toa systemaattisesti kayttden samoja jasennystapoja lapi koko aineiston (Makela
1990, 53). Analyysin arvioitavuudella viitataan siihen, ettd lukija kykenee seu-
raamaan tutkijan paattelya ja arvioimaan taman tekemia tulkintoja. Analyysin
toistettavuudella tarkoitetaan sitg, etta aineiston luokittelu- ja tulkintasdannot on
esitetty mahdollisimman yksiselitteisesti, jotta toinen tutkija niitd soveltamalla
paatyy samoihin tuloksiin. Toistettavuuden Kkriteeria pidetdan lahinna tutki-
muksen ideaalina (ks. Pyorala 1995, 16; Eskola & Suoranta 1998, 217).

Tutkimuksen toistettavuuden ja tulosten pysyvyyden kriteeri eli reliaabeli-
us voidaan jakaa ulkoiseen ja sisdiseen reliaabeliuteen. Ulkoisella reliaabeliudella
tarkoitetaan sita, etté kaksi tutkijaa havaitsee saman ilmion tai luo samanlaisen
luokittelun samassa tai samantyyppisessa tilanteessa. Sisdinen reliaabelius viit-
taa siihen, etta toinen tutkija tekee aineistosta samoja tulkintoja kayttamalla tut-
kimuksessa aiemmin eriteltya luokittelua (Goetz & LeCompte 1984; vrt. analyy-
sin toistettavuus Makela 1990, 53). Lincolnin ja Guban (1985, 290) mukaan natu-
ralistisessa tutkimussuuntauksessa tulisi reliaabeliuden sijaan kayttaa kasitetta
vastaavuus. Vastaavuudella tarkoitetaan sita, ettd tutkimustulokset pysyisivat
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samoina, jos tutkimus toistettaisiin samoille tai samantyyppisille henkildille sa-
moissa tai samantyyppisissa konteksteissa.

Etnografisessa tutkimuksessa ulkoisen reliaabeliuden arvioimista on pi-
detty ongelmallisena, sill ainutkertaisia ja kompleksisia tilanteita ei ole mah-
dollista uudelleen konstruoida. Etnografiassa on kuitenkin arvioitu ulkoista re-
liaabeliutta seuraavien kriteerien avulla: tutkijan rooli ja asema yhteistssa, in-
formanttien valinta, sosiaalinen tilanne, analyyttiset kasitteet ja lahtokohdat se-
ké& aineistonkeruu- ja analyysimenetelmat. (Goetz & LeCompte 1984, 210-217.)

Tutkijan roolilla ja asemalla tarkoitetaan sitd, missd maarin tutkija on tutkit-
tavan ryhman jasen ja millainen hdnen asemansa ryhmassa on. Koska tutki-
muksen aineisto on riippuvainen tutkijan ja tutkimukseen osallistujien sosiaa-
lisista suhteista, tutkijan on kuvattava tarkasti roolinsa ja asemansa ryhmassa.
Tietyssa mielessa tutkimuksen toistettavuus on mahdotonta, silla sosiaaliset
suhteet muodostuvat ainutkertaisissa vuorovaikutussuhteissa. Vaikka toistetta-
vuuskriteeri ei tayttyisi, tutkimukset voivat kuitenkin taydentéa toisiaan ja nii-
den tuloksia voidaan vertailla kesken&an.

Informanttien valinta liittyy laheisesti tutkijan rooliin ja asemaan. Yht&aalta
jokainen tutkimuksen informantti on ainutkertaisen ja idiosynkraattisen tiedon
lahde, toisaalta yksikdan informantti ei voi taata universaalia tietoa. Tutkimuk-
sen ulkoista reliaabeliutta pyritdan lisidméaan kuvaamalla tutkimukseen osallis-
tuvat informantit: heidan valintansa tutkimukseen, yksil6lliset ominaisuutensa
ja suhteensa ryhmaan.

Kolmas etnografisen tutkimuksen ulkoiseen reliaabeliuteen vaikuttava te-
kija on sosiaalinen tilanne, jossa aineisto on keratty. Se, mitd informantit pitavat
sopivana informaationa saattaa vaihdella tilanteen ja olosuhteiden mukaisesti.
Aineiston keruun fyysisen, sosiaalisen ja interpersonaalisen tilanteen kuvaus on
tutkimuksen toistettavuuden nadkdkulmasta olennaista. Myds menetelmien va-
lintaan johtavat tutkimuksen analyyttiset kasitteet ja l&htékohdat on eriteltava tar-
kasti, jotta tutkimus voitaisiin toistaa. Viimeinen ulkoisen reliaabeliuden kritee-
ri on aineistonkeruu- ja analyysimenetelmien esittely niin tarkasti, etta toinen tutki-
ja voi kayttaa kuvausta toimintaohjeistuksena.

Tutkimuksen sisdiseen reliaabeliuteen liittyvat tekijat ovat Goetzin ja Le-
Compten (1984, 217-220) mukaan sidoksissa tutkijoiden véliseen reliaabeliuteen
eli siihen, missa maarin tutkijoiden havainnoilleen antamat merkitykset ja tul-
kinnat ovat yhtenevat. Sisdisen reliaabeliuden nakékulmasta on siten tarkeaa,
ettd tutkijat ovat yhtd mieltd kaytettavista kasitteista ja aineiston luokittelusta.
Etnografisessa tutkimuksessa kaytetadn erilaisia strategioita sisaisen reliaabe-
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liuden saavuttamiseksi. Ensinnéakin pyritaan kayttamaan mahdollisimman run-
saasti ja tarkasti primaariaineistoja, kuten suoria lainauksia tutkimukseen osal-
listuvien puheesta, kenttdmuistiinpanoista tai Kirjallisista dokumenteista. Tutki-
muksen sisdista reliaabeliutta pyritdan lissédmaan myos muodostamalla usean
tutkijan ryhmia ja keskustelemalla tutkimuksen informanttien kanssa mm. vuo-
rovaikutustilanteista ja tilanteeseen osallistuneiden henkildiden antamista mer-
kityksista. Tarkea sisdista reliaabeliutta lisdava tekija on myos se, ettéa etno-
grafinen tutkimus tarjoaa toisille tutkijoille valineita arvioida tulkintoja.

Etnografisen tutkimuksen vahvuutena voidaan pitaa sita, ettd se mahdol-
listaa kaikkien tutkimukseen osallistuvien osanoton tutkimuksen eri vaiheisiin:
aineistonkeruuseen, analyysiin ja mahdollisesti myds raportointiin. Siin& siis
kuuluu tutkimukseen osallistujien aani (Atkinson 1992, 23-24). Etnografisessa
tutkimuksessa on kuitenkin tiettyja eettisiad ongelmia, joita tutkija prosessin aika-
na kohtaa (ks. esim. Goetz & LeCompte 1984; Syrjaldainen 1994; Hammersley &
Atkinson 1995, 263-287). Etnografian eettisyys on merkittdvd mutta vaikeasti
arvioitava tekija. Vaikka etnografiselle tutkimukselle ei voi asettaa absoluuttisia
eettisyyden kriteereja, on tutkijan pyrittava siihen, ettd hanen tutkimuksensa on
eettisesti hyvaksyttava.

Hammersley ja Atkinson (1995, 264-266) ovat eritelleet joitakin eettisia
ongelmia, jotka tavallisesti nousevat etnografisessa tutkimuksessa esille. Tutki-
jan tulee erityisesti tarkastella omaa toimintaansa ja ottaa huomioon tutkimuk-
seen osallistuvien henkildiden arvot ja intressit. Yksi etnografisen tutkimuksen
eettinen kysymys on, tietavatko tutkimukseen osallistuvat henkilot ottavansa
osaa tutkimukseen. Tutkijan on pyrittdva kertomaan tutkimuksesta mahdolli-
simman tarkasti ja avoimesti, jotta henkilot voisivat vapaaehtoisesti paattaa
osallistumisesta tutkimukseen. Tutkija ei voi kuitenkaan taysin tayttaa tark-
kuuden ja avoimuuden vaatimusta, silla erityisesti tutkimusprosessin alussa
han ei vield valttamatta tasmallisesti tieda tutkimuksensa suuntaa. Tutkijan on
my0s ratkaistava, kuinka paljon héan voi kertoa tutkimuksestaan siihen osallis-
tuville ja mika on tdman tiedon merkitys aineistonkeruussa ja analyysissa. Osal-
listumisen vapaaehtoisuus saattaa joissakin tapauksissa olla vaikeasti toteutet-
tavissa tai jopa mahdotonta, etenkin kun etnografista tutkimusta tehdaan luon-
nollisissa tilanteissa.

Kentédlle paasyn jalkeen tutkijan on ansaittava ja yllapidettava tutki-
mukseen osallistuvien luottamus, jotta tutkimus ylipaataan olisi mahdollista.
Mya0s tutkijan roolin muotoutuminen on ongelmallista: Milloin tutkija on aktii-
vinen osallistuja, milloin ulkopuolinen tarkkailija? Otetaanko tutkija yhteisén
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jaseneksi, vai suljetaanko hanet ulkopuolelle? Kuinka valmis tutkija on sitou-
tumaan yhteison jasenten toimintaan, ja kuinka lahelle itsedan han heidat paas-
taa? (Fielding 1996, 158-161.)

Raja julkisen ja yksityisen valilla saattaa myos tuottaa eettisid ongelmia.
Tutkijan tulee mm. arvioida, onko julkisella paikalla kayty keskustelu yksityista
ja mitka ovat yksityisen julkiseksi tekemisen seuraamukset. Jotkut tutkijat ar-
gumentoivat sen puolesta, ettd tutkimukseen osallistujalla taytyy olla oikeus
itsensd maarittelyyn (ks. esim. Lincoln & Guba 1989, 236; Murphy & Dingwall
2001, 344). Tahan liittyy ajatus siitd, ettd tutkimukseen osallistuvilla tulee olla
oikeus kontrolloida heihin liittyvaad aineistoa ja ettd tutkijalla tulee olla lupa
kayttaa sita raportoinnissa. Nakemysta on kritisoitu mm. sen vuoksi, ettd tut-
kimukseen osallistuvat saattavat vaaristdad omaa aineistoaan, mutta myos sen
vuoksi, ettd kontrolloidessaan aineistoaan tutkimukseen osallistujat joutuvat
paljastamaan itsestaan tietoja, joita he eivat muutoin kertoisi. (Hammersley &
Atkinson 1995, 267-268.) Vaikka tutkimukseen osallistuvien itsemaaraamis-
oikeutta ei tutkimuksessa voitaisi tdysin noudattaa, on tutkijan joka tapauksessa
kohdeltava kaikkia tasavertaisesti, asettumatta kenenkaan puolelle (Murphy &
Dingwall 2001, 346). Tasavertaisuuteen liittyy tutkijan kyky toimia rajan-
ylittdjana tai sillanrakentajana (boundary spanning): tutkija kuuluu yhteisossa
useaan ryhmaan olematta kuitenkaan taysivaltainen ryhméan jasen (Goetz &
LeCompte 1984, 99-100).

Tutkimus saattaa olla eettisesti arveluttavaa myos silloin, jos se aiheuttaa
tutkimuksen osallistuville harmia. Erityisesti tutkimuksen julkistaminen saattaa
vaikuttaa siihen osallistuvien henkil6iden ja heiddn edustamansa yhteison mai-
neeseen tai materiaaliseen tilaan. Kysymys ei ole ainoastaan henkildista julkiste-
tun tiedon totuudellisuudesta, vaan siitd, millaisia seurauksia tutkimuksesta
saattaa olla heille ja muille samantyyppisille henkil6ille ja mihin tarkoituksiin
julkaistua tietoa saatetaan kayttaa. (Hammersley & Atkinson 1995, 268-272.)

Etnografista tutkimusta on toisinaan syytetty tutkimukseen osallistuvien
henkildiden hyvaksikaytosta: tutkimuksesta on ollut vahan tai ei lainkaan hyo6-
tya siihen osallistuville (Hammersley & Atkinson 1995, 275). Tutkijan ja tutki-
mukseen osallistuvien intressit ja tulkinnat saattavat olla jopa niin ristiriitaiset,
ettd ne estavat toisten tutkijoiden paasyn kentalle. Etnografinen tutkimus ei siis
paaty raportointiin, vaan tutkijan tulee ottaa myds huomioon, millainen ilma-
piiri yhteisoon jaa tutkimuksen jalkeen ja miten tutkimus mahdollisesti muuttaa
yhteisOn toimintaa.
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2.2  Tutkimukseen osallistujat

Tutkimuksessani on mukana kaikkiaan 24 suomen kielen opettajaa Pietarista ja
Petroskoista. Tutkimuksen etnografiseen osuuteen osallistui 19 opettajaa. Heista
11 opetti Pietarissa suomen Kieleen erikoistuneessa koulussa 204, ja kahdeksan
Petroskoissa suomen kieleen erikoistuneessa koulussa 17. Liséksi kolme pietari-
laista ja kaksi petroskoilaista opettajaa valikoitui tutkimukseen ammatillisen
omaelamakertakilpailun kautta (ks. elaméakertakilpailusta tarkemmin alaluvus-
sa 2.3.4). Nama viisi opettajaa opettivat jossakin suomen kieleen erikoistuneessa
koulussa.l Taulukossa 1 on yhteenveto tutkimukseen osallistuneista suomen
kielen opettajista ja heidan kouluistaan:

TAULUKKO 1 Tutkimukseen osallistujat

OPETTAJIEN MAARA KAUPUNKI JA KOULU
11 opettajaa Pietari, koulu 204
8 opettajaa Petroskoi, koulu 17
3 opettajaa Pietari, kolme koulua
2 opettajaa Petroskoi, kaksi koulua

Opettajista 23 oli naisia ja yksi mies. Opettajat olivat ialtédn 20-64-vuo-
tiaita, suurimmat ryhmat muodostivat 41-45-vuotiaat (6) ja 46-50-vuotiaat (4).

Suomen kielen opettajat olivat melko heterogeeninen ryhma niin koulu-
tukseltaan kuin tyoékokemukseltaankin. Opettajista 18:lla oli pedagoginen kou-
lutus. Melkein puolella opettajista (11) oli pedagoginen korkea-asteen koulutus
paaaineena suomen Kkieli. Heistd kaksi oli valmistunut Pietarin valtion-
yliopistosta ja yhdeksan Petroskoin valtionyliopistosta. Lisdksi viidella opetta-
jalla oli jonkin muun aineen (esim. vendajan kieli ja kirjallisuus, fysiikka) pedago-
ginen korkea-asteen koulutus ja kahdella pedagoginen keskiasteen koulutus
(esim. alaluokkien opettaja). Jonkin muun alan korkea-asteen koulutus (esim.
biologi) oli neljalla opettajalla ja kahdella oli jonkin muun alan keskiasteen kou-
lutus (esim. sairaanhoitaja). Suomen kielen opettajien koulutustaustaa on ha-
vainnollistettu taulukossa 2.

1 Tutkimukseni etnografiseen osuuteen osallistuvien opettajien koulut on nimetty yhteisesta sopimuksesta
mm. sen vuoksi, ettd ne ovat tunnettuja ja kaupungin johtavia suomen kieleen erikoistuneita kouluja.
My0s opettajat halusivat esiintyd omilla nimill&dn, mutta anonyymiyden takaamiseksi sovimme, ettd kay-
téan heistéd pseudonyymeja. Eldmakertakilpailun kautta valikoituneilla opettajilla on niin ikdan pseudo-
nyymit.
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TAULUKKO 2  Suomen kielen opettajien koulutus

PEDAGOGINEN KOULUTUS (18) MUU KOULUTUS (6)
Korkea-aste (16) Korkea-aste (4)
suomen Kielen opettaja (11) biologi
vengjan kielen ja kirjallisuuden opettaja (2) maantieteilija
saksan kielen opettaja insindori-arkkitehti
kuvaamataidon opettaja rakennusinsin®ori
fysiikan opettaja
Keskiaste (2) Keskiaste (2)
alkeisluokkien opettaja sairaanhoitaja
pioneeri-ohjaaja balettitanssija

Opettajien tyokokemus suomen kielen opettajana vaihteli alle vuodesta 26
vuoteen. Melkein puolet opettajista (11) oli tyéskennellyt suomen kielen opetta-
jana 6-10 vuotta ja vajaa kolmannes opettajista (7) alle viisi vuotta. Ennen suo-
men opettajan ammattia 16 oli tydskennellyt muussa ammatissa, esimerkiksi
muun aineen opettajana, tutkijana tai insindorind. Lisaksi 3 opettajaa oli jdanyt
elakkeelle ensimmaisestd ammatistaan.

Suomen kielen opettajat erosivat myds kieli- ja kulttuuritaustaltaan. Inke-
rinsuomalainen tai suomenkielinen kulttuuritausta oli 16 opettajalla, kun taas
venaldinen tai vendjankielinen (esimerkiksi juutalainen) kulttuuritausta oli kah-
deksalla opettajalla. Etenkin nuoremman sukupolven opettajille suomi oli vie-
ras kieli tai isovanhempien aidinkieli, kun taas moni vanhemman sukupolven
opettajista puhui suomea aidinkielendan tai oli kuullut kotona suomea. On kui-
tenkin todettava, ettd enemmistolla opettajista oli monikulttuurinen ja moni-
kielinen tausta. Esimerkiksi jaottelussa inkerinsuomalainen/venéaldinen olen
kayttanyt opettajan arviota siitd, mihin etniseen ryhmaan han tuntee enemman
samaistuvansa.

Kaikki opettajat olivat suorittaneet suomen kielen kursseja tai osallistuneet
heille jarjestettyyn tadydennyskoulutukseen. Opettajista puolet (12) oli suorit-
tanut Yleisten kielitutkintojen suomen kielen testin, joka perustui 9-portaiseen
taitotasoasteikkoon. Kymmenesta ylimman tason testin (taitotasot 5-8) suorit-
taneesta opettajasta kaksi sai taitotason 5, kuusi taitotason 6 ja kaksi taitotason
7. Keskitason testin (taitotasot 3-5) suorittaneista opettajista yksi sai taitotason 3
ja yksi taitotason 4. Opettajien suoritukset Yleisten Kielitutkintojen testissa an-
tavat yleiskuvan opettajien suomen kielen taitotasosta. Koska tutkimukseni ta-
voitteena ei ole arvioida opettajien kielitaitoa, nojaudun analyysissa opettajien
subjektiivisiin ndkemyksiin omasta kielitaidosta, en heidan suoriutumiseensa
YKI-testissa.
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2.3 Tutkimusvaiheet ja aineistonkeruu

Tarkastelen seuraavissa luvuissa yksityiskohtaisesti tutkimukseni vaiheita. Lu-
vun 2.3 paapaino on tutkimuksen nakdkulman ja aineistonkeruun kuvauksessa,
luvussa 2.4 kertaan tutkimustehtavan ja erittelen tutkimuskysymykset ja luvus-
sa 2.5 keskityn aineiston analyysiin ja analyysimenetelmiin. Tutkimukseni luo-
tettavuutta ja eettisyytta arvioin luvussa 9.2.

Perustelen yksityiskohtaista ja paivakirjamaista otettani etnografisen tut-
kimusprosessin ndkékulmasta (ks. luku 2.1). Olen tutkimukseni eri vaiheiden
kuvauksessa pyrkinyt sdilyttaméan tutkimusprosessin autenttisuuden: valitta-
maan lukijalle niitd perusteluja, jotka ovat johtaneet tiettyihin teoreettisiin ja
metodisiin ratkaisuihin tutkimuksen aikana ja sitd kontekstia, jossa perustelut ja
ratkaisut ovat syntyneet. Talla tavoin pyrin antamaan lukijalle tydkaluja arvioi-
da, millaisista lahtokohdista olen suomen kielen opettajien ammatti-identi-
teettia tutkinut ja kuinka luotettavia tekemani havainnot ja tulkintani ovat. Olen
tilvistanyt tutkimusvaiheet, aineistonkeruumenetelmat ja aineistot taulukkoon
3.
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TAULUKKO 3  Tutkimusvaiheet, aineistonkeruumenetelmat ja aineistot

TUTKIMUSVAIHEET AINEISTONKERUUMENETELMAT JA AINEISTOT

Tutkimuksen kdynnistys

1. kenttavaihe: opettajiin ja kouluun tutustu- | Teemahaastattelu, havainnointi
minen Haastattelut, kenttamuistiinpanot, koulun Kirjalli-
Pietari 7.-17.10. 1996 set dokumentit, oppituntien havainnoinnit

Aineiston kasittely ja analyysi,
tutkimuksen tasmentaminen

2. kenttavaihe: opettajien arkeen ja koulun Havainnointi
toimintatapoihin syventyminen Kenttamuistiinpanot, koulun kirjalliset
Pietari 21.5.-2.6. 1997 dokumentit, oppituntien havainnoinnit

Aineiston kasittely ja analyysi,
tutkimuksen tdsmentaminen

Miten minusta tuli suomen kielen opettaja? Ammatilliset omaelamaékerrat
Ammatillinen omaelamakertakilpailu
suomen Kielen opettajille

Aineiston kasittely ja analyysi,
tutkimuksen tasmentaminen

3. kenttéavaihe: kontekstien hahmottaminen Teemahaastattelu, havainnointi
Pietari 22.-25.9. 1997 Haastattelut, kenttdmuistiinpanot, koulun kirjal-
Petroskoi 28.10.—-7.11. 1997 liset dokumentit, oppituntien havainnoinnit

Aineiston kasittely ja analyysi,
tutkimuksen tasmentaminen

4. kenttavaihe: nakékulman rajaaminen Teemahaastattelu, havainnointi

Pietari 21.9.-21.10. 1998 Haastattelujen palautekeskustelut, kenttéa-
muistiinpanot, koulun kirjalliset dokumentit
Aineiston kasittely ja analyysi,
tutkimuksen tdsmentdminen

Tutkimuksen raportointi

2.3.1 Tutkimuksen kaynnistys: lahtokohtana kasitykset

Tutkimukseni kaynnistyi syksylla 1996. Kaynnistysvaiheessa maarittelin alus-
tavasti tutkimusaiheen ja tutkimustehtévan, jasensin tutkimuksen teoreettista
viitekehysta ja maarittelin peruskasitteet. Tutkimukseni lahtokohtana oli tarkas-
tella suomen kielen opettajien kasityksia kielestd, Kkielenoppimisesta ja
-opetuksesta seka kulttuurista. Talta pohjalta tein tutkimussuunnitelman, jossa
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tasmensin tutkimustehtavaani, suunnittelin aineistonkeruuta ja analyysimene-
telmid. Tutkimussuunnitelma sisédlsi my6s suuntaa antavan aikataulun tutki-
muksen etenemisesta.

Tutkimuksen kaynnistysvaiheessa otin yhteytta Pietarin suomen kieleen
erikoistuneeseen kouluun 204 ja sovin ensimmaisestda kenttédvaiheen toteut-
tamisesta. Tutustuin etukateen muutamiin koulun kirjallisiin dokumentteihin:
kurssiohjelmiin seka selvityksiin ja tiedotteisiin koulun toiminnasta (ks. liite 5).
Naistd dokumenteista ja keskusteluista suomen kielen opetuksesta vastaavan
opettajan kanssa minulle muodostui mielikuva koulusta, joka on aktiivisesti
kehittanyt suomen kielen opetusta ja jolla on toimivat kontaktit suomalaisiin
yhteistydkumppaneihin — oppilaitoksiin ja opetushallitukseen.

Kentalle valmistautuessani laadin oppituntien havainnointilomakkeen (lii-
te 4) ja teemahaastattelurungon (liite 2). Oppituntien havainnointilomake oli
hyvin yksinkertainen, silla sen tarkoituksena oli toimia muistin tukena muodos-
taessani kokonaiskuvaa oppitunnin kulusta ja sisallosta. En aikonut nauhoittaa
tai videoida oppitunteja, silla tavoitteeni ei ollut tarkastella esimerkiksi kielellis-
td vuorovaikutusta luokkahuoneessa. Oppituntien seuraaminen oli kuitenkin
erittain tarkeaa, silla halusin oppia ymmartamaan, millaisessa ammatillisessa
kontekstissa suomen opettajan kasitykset mahdollisesti muodostuvat.

Teemahaastattelurunkoa voisi luonnehtia puolistrukturoidun haastattelun
rungoksi, jonka tehtavana oli toimia keskeisten teemojen ja keskustelun suun-
nan nayttajana (ks. Hirsjarvi & Hurme 2001, 47-48). Teemahaastattelu asettaa
haastattelulle tiukemmat rajat kuin avoin haastattelu tai etnografinen haastatte-
lu (Eskola & Suoranta 1998, 89; Fontana & Frey 1998, 56-60; Heyl 2001). Se kui-
tenkin mahdollistaa tutkimukseen osallistuvien yksildlliset tulkinnat ja tuo hei-
dan danensa esille tietyssa, rajatussa kontekstissa.

Teemahaastattelurunko koostui neljasta aihealueesta. Ensimmaisten kysy-
mysten tarkoitus oli selvittda opettajan koulutustaustaa, suomen kielen taitoa ja
tyokokemusta. Seuraava aihealue Kkasitteli suomen kielen opetusta: opetus-
menetelmid, oppimateriaalia, venalaisen oppilaan suomen oppimista sekd suo-
men kielen opetuksen kehittdamistd. Kolmannen aihealueen tavoitteena oli tar-
kastella opettajaa suomen kielen kayttajana ja suomalaisen kulttuurin tuntijana.
Myds opettajan kokemukset yhteistydsta suomalaisten kollegojen kanssa olivat
keskeisia. Neljas aihealue kartoitti opettajan kasityksia suomalaisesta ja venalai-
sestd kulttuurista. Teemahaastattelun viimeisten kysymysten tavoitteena oli
hahmotella opettajan kansallista identiteettia.
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2.3.2 Ensimmainen kenttdvaihe: Suomen kielen opettajiin ja kouluun
tutustuminen

Olen tiivistanyt tutkimukseni kenttéavaiheet liitteessa 1. Ensimmaisen kentta-
vaiheen aikana lokakuussa vuonna 1996 asetin itselleni kaksi tavoitetta: suomen
kielen opettajiin ja venalaiseen kouluun tutustuminen. Ensimmaisena paivana
koulun suomen kielen opetuksesta vastaava opettaja tutustutti minut suomen
kielen opettajiin ja koulun hallintohenkilokuntaan. Han oli jarjestanyt suomen
kielen opettajille tapaamisen, jossa esittelin tutkimustani ja tiedustelin heidan
halukkuuttaan osallistua tutkimukseen. Yksi opettaja kieltdytyi, muut tapaa-
miseen tulleet opettajat olivat kiinnostuneita tutkimukseen osallistumisesta.
Tapaamisen paatteeksi sovimme muutamasta haastattelusta. Keskustelu kaytiin
vendjaksi. Myds myohemmisséa yhteisissa tapaamisissa keskustelukieli oli vena-
JA.

Ensimmaisid havaintojani suomen kieleen erikoistuneesta koulusta leimasi
kiireen tuntu. Koulussa valmistauduttiin hollantilaisten oppilaiden vierailuun,
ja vierailuohjelma oli vieléa osin auki. My0s suomen kielen opettajat olivat kii-
reisia, silla he valmistautuivat Aleksis Kiven paivan viettoon oppitunneilla. Toi-
sinaan ulkopuolisen silmin jopa kaaosmainen tunnelma naytti uuvuttavan seka
opettajia ettd oppilaita. Mydhemmissa kenttéavaiheissa kiinnitin edelleen huo-
miota kiireeseen, joka tuntui kuuluvan olennaisena osana koulun arkeen.

Haastattelin ensimmaisessa kenttéavaiheessa viittd suomen kielen opetta-
jaa. Haastattelupaikkana oli joko opettajan luokkahuone tai vararehtorin huone.
Haastattelut tehtiin opettajien vapaatunnilla tai koulupaivan jalkeen, ja niiden
kesto vaihteli n. 30:sté 45 minuuttiin. Haastatteluille oli tyypillista, ettd ne kes-
keytyivat toisen opettajan tai oppilaan tullessa huoneeseen. Ensimmaisissa
haastatteluissa tama tuntui hairitsevan enemman minua kuin opettajia, jotka
olivat sisdistdneet koulun toimintatavat. Mythemmissa haastatteluissa opin
pikku hiljaa varautumaan keskeytyksiin.

Haastattelut etenivat melko tarkasti teemahaastattelurungon mukaisesti:
kavimme jokaisen opettajan kanssa lapi samat teemat, vaikka ne olivatkin eri
laajuisia ja nousivat haastattelussa eri aikoina esille (ks. Eskola & Suoranta 1998,
87-88; Hirsjarvi & Hurme 2001, 47).

Ensimmaisissa haastatteluissa nousi myds esille mielenkiintoisia teemoja,
joita en ollut ennakoinut. Minulla oli hyvin yksipuolinen ennakkokasitys opet-
tajien koulutuksesta ja ammattiurasta. Oletin heidéan opiskelleen suomea yli-
opistossa ja valmistumisen jalkeen paatyneen melko suoraa reittid opettajaksi.



47

Mielikuva tyypillisesta vieraan kielen opettajasta oli muodostunut osin tiedos-
tamatta, osin suomalaisen kulttuuritaustani perusteella. Vieraan kielen opettajat
muodostavat Suomessa ainakin koulutukseltaan melko homogeenisen ammat-
tiryhman (ks. esim. Kalaja & Dufva 1997; Dufva & POyhonen 1999). Havainnol-
listan mielikuvani ilmenemistéa esimerkissa (1), joka on peraisin ensimmaisesta
haastattelusta:

(1) SP: ensin olisin kysynyt teilté ettd, missa te olette opiskellut suomea ja misté te

olette valmistunut
ANNA: no se on kuin minun melkein, aidinkieli ettd se on niin kuin totta kuin aidin

kieli ja hdnel- han on inkerildinen han, kasvo tassa, Pietarin alueella inkeri-
inkerilaisena suomalaisen kylassa, ja sitten me aina ja josku- koska mummo
[mm] oli, e- olossa sitten hdn aina puhu suomea mun kans, ja nyt &iti, aiti kun
oli [mm] koulussa han, kymmenen vuotta kdy, suomalaisessa koulussa,
suomen [mhm] kielen koulussa, [mm] siis, kyll&, han hyvin, oikein hyvaa
puhuu suomea ja//

SP: mhm teilla kotona sitten
puhuttiin koko ajan//
ANNA: joo, ei koko ajan mutta joskus mutta joskus ja nyt kylla kun

ming, nu aloitin, aloin sitten oppia suomea ja, aloitin, [mm] tehda ty6ta
koulussa sitten kylla me, enempi puhumme suomea, [aha] ja vield yks hyva
asia ettd no mul on paljon sukulaisia Suomessa, [mm] sitten aina me
kirjoitamme Kirjeita. ja keskustelemme ja puhumme su-

SP: se on hyva

ANNA: siis mind voin, kylla etté se on, semmoinen kieli jos et voi et voi kayttaa, joka
joka kieli on semmonen ettd [mm] jos et et voi kayttaa sit- siis se, et voi, etta et
mitd, et mi- et et tiedd mitaan

SP: niin ja unohtaa paljon asioita//

ANNA: ja unohtaa paljon kylla

SP: ni, te ootte sitte te ette oo valmistunu suomen kielen opettajaks vaan ihan
luokanopettajaksi//

ANNA: en, en, ei luokanopettaja oli semmonen tilanne etta. no
(huokaa) mind olin, opettajankorkeakoulussa, [mm] ja pda- paatin sen, mutta
ma olen, kuvaamataidon opettaja (naurahtaa)

SP: ahaa, taallako te valmistuitte, vai, missa kaupungissa

ANNA: Pietarissa

SP: Pietarissa//

ANNA: Pietarissa min& olen pietarilainen ja [mm] aina mind asun Pietarissa ja
mutta se, ja mind opiskelin tuolla, mutta, ei koskaan miné en, no. en voi
kuvitella ettd mina menen kouluun. [ahaa] tydskentelemaan
(TEEMA, KENTTA s. 6-8.)

Ensimmaisestd kysymyksestd voi tulkita, ettd oletin Annan opiskelleen
suomea vieraana kielena ja valmistuneen suomen kielen opettajaksi yliopistos-
ta. Anna kuitenkin aloittaa kertomalla, ettd suomi on ”“melkein aidinkieli’’2, oli-
vathan hdnen mummonsa ja aitinsa inkerildisia ja puhuivat kotona suomea —

2 Kaytan leipatekstissa kursivointia sitaattien sisalla osoittaakseni suoraa lainausta opettajien puheesta tai
kirjoituksesta.
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joskus myds héanen kanssaan. Anna vihjaa, ettd han on alkanut aikuisialla myo6s
opiskella suomea. Han kertoo myds Suomessa asuvista sukulaisista, joiden
kanssa voi pitaa ylla kielitaitoa.

Jatkan keskustelua kysymalld, onko Annalla (edes!) luokanopettajankou-
lutus, kun héan ei ollutkaan valmistunut yliopistosta padaineena suomi. Anna
huokaa, ja ryhtyy kertomaan urapolkunsa alkuvaiheita: valmistumista kuvaa-
mataidon opettajaksi, joka ei kuitenkaan aikonut tulevaisuudessa tytskennella
koulussa.

Ensimmaiset viisi haastattelua osoittivat siis, ettd suomen kielen opettajien
koulutustaustat ja ammattiurat olivat moninaiset. Mydhemmissa haastatteluissa
koulutus ja ammatilliset urapolut olivat keskeisia teemoja.

Myds opettajien kielellinen ja kulttuurinen tausta sai useita merkityksia
ensimmaisissd haastatteluissa. Oletin, ettd monelle suomen kielen opettajista
suomi olisi ollut vieras Kieli, vaikka olinkin tietoinen inkerinsuomalaisten opet-
tajien suuresta osuudesta Pietarin kouluissa. Ensimmaisissa haastatteluissa il-
meni, ettd vain yksi opettaja oli oppinut suomea vieraana kielenda. Muut opetta-
jat olivat oppineet suomea kotona tai aloitettuaan koulunkaynnin. Opettajien
kulttuurinen tausta vaihteli inkerinsuomalaisesta “siperianvenaldiseen”. Myo-
hemmissa haastatteluissa opettajien kielellinen ja kulttuurinen tausta saivat
enemman painoarvoa. Sen sijaan opettajien suhde suomalaiseen ja vendalaiseen
kulttuurin jai seuraavissa haastatteluissa taka-alalle, myds yhteistyd suoma-
laisten opettajien kanssa nousi esille vain muutamien opettajien aloitteesta.

Ensimmaisten haastattelujen kieli oli niin ikdan yksi tekija, johon en ollut
etukéateen varautunut. Oletin, ettd keskustelisin suomen kielen opettajien kans-
sa enimmakseen suomeksi, olihan se heiddan ammattikielensa. Nelja opettajaa
halusi kuitenkin keskustella venajaksi, ja yhdessa haastattelussa keskustelukieli
vaihteli. Syita vendjan kielen kaytt6on oli varmasti useita. Ensinnékin koulun
toimintakulttuuriin kuului, ettd suomen opettajat puhuivat keskenaan vengjaa
(my0s suomea aidinkielenddn puhuvat); etenkin opetusmenetelmista tai koulun
kaytanteista puhuminen sujui paremmin venajaksi. Toiseksi, olimme tutustu-
neet opettajien kanssa vendjaksi, ja heidan oli mutkatonta jatkaa keskusteluja
samalla Kielella. Opettajat saattoivat myos arastella ja vahatella suomen taito-
jaan, etenkin kun nauhoitin haastattelut.

Haastattelujen lisaksi pidin paivakirjaa kdymistani keskusteluista, havain-
noistani ja tulkinnoistani kenttavaiheen aikana. Tein my6s yhteenvedot haastat-
teluista, silla halusin kirjata muistiin ensimmaiset tulkintani haastattelun kulus-
ta ja lapikaydyistéd teemoista. Lisdksi sain kayttooni koulun Kirjallisia doku-



49

mentteja, jotka Kasittelivat suomen kielen opetusta ja koulun yhteistydta suo-
malaisten oppilaitosten kanssa.

Kouluun ja opettajiin tutustuminen sujui lopulta melko vaivattomasti.
Aluksi epailin, ettd suomen kielen opettajien osallistuminen tutkimukseen ei
olisi omaehtoista. Kenttdvaiheen aikana kuitenkin ilmeni, ettd opettajat olivat
aidosti kiinnostuneita tutkimuksestani ja halusivat kertoa itsestdan ja omasta
tyostaan: olin se terapeuttinen toinen, jolla oli aikaa kuunnella. Ehka opettajat
pitivat minua ensitapaamisen jalkeen myos jollakin tavalla vaarattomana: nuo-
rena, suomalaisena, vendjantaitoisena opiskelijana, joka ei ollut arvioimassa
heidan opetustaan tai suomen kielen taitoaan. Ongelmana oli opettajien alitui-
nen Kiire ja yhteisen ajan Idytaminen.

Ensimmaisen kenttdvaiheen aikana pyrkimykseni oli pitaa itseani nakyvil-
14, jotta minusta olisi tullut nakymaton — vieras, jolle ei kuitenkaan tarvinnut
olla vieraskorea. Keskustelin suomen Kkielen opettajien, muiden aineiden opetta-
jien ja hallintohenkilékunnan kanssa aina tilaisuuden tullen. Koska opettajilla ei
ollut varsinaista yhteisté opettajainhuonetta, tarkeita keskustelupaikkoja olivat
ruokala, aula ja opettajien luokkahuoneet. Hallintohenkilokunnan kanssa kes-
kustelin heidan tiloissaan, kuten rehtorinhuoneessa ja kansliassa.

Vaikutti siltd, ettd koulun henkilokunta suhtautui lasndolooni myon-
teisesti. llmeisesti koulussa oli totuttu vieraisiin niin oppitunneilla kuin muus-
sakin toiminnassa. Erityisen tarkedksi kontaktiksi minulle muodostui koulu-
psykologi, jolla oli kaksinainen rooli koulun toiminnassa. Toisaalta hdan edusti
hallintohenkilokuntaa ja opettajia, toisaalta han teki tyota oppilaiden ja van-
hempien kanssa. Keskustelin koulupsykologin kanssa mm. koulun ilmapiirista,
opettajien, oppilaiden ja vanhempien suhteista, oppilaiden minakasityksesta ja
suomen kielen opetukseen liittyvista ongelmista. My6hemmissa kenttéavaiheissa
keskustelumme syvenivat ja pyrimme etsimaan selityksid kouluyhteisossa val-
litseville kirjoittamattomille sdanndille. Koulupsykologi oli tutkimukseen osal-
listuvien suomen Kkielen opettajien ohella tarked henkild myo6s aineiston ana-
lyysivaiheessa.3

Yritin keskustella my6s oppilaiden kanssa, mutta tima oli vaikeata. He ei-
vat tulleet valitunneilla juttelemaan kanssani, vaikka tervehtivatkin minua. Il-

3 Vuosina 1996-1999 tutkin koulussa my&s suomalaisten vaihto-oppilaiden sopeutumista venélaiseen kou-
luyhteisd6n. Tutkimukseen osallistui kaikkiaan 7 vaihto-oppilasta, jotka opiskelivat koulussa muutamasta
kuukaudesta yhteen lukuvuoteen. Suomalaiset vaihto-oppilaat raportoivat mm. koulun kirjoittamattomis-
ta séédnnoisté ja niiden merkityksestd venalaiseen kouluyhteisé6n sopeutumisessa. Talté pohjalta kehitim-
me koulun vaihto-oppilastoimintaa ja erityisesti suomalaisten vaihto-oppilaiden ja isdntéperheiden tuto-
rointia (ks. P6yhdnen 2001ab). Koulun toiminnan kehittdmiseen kuului myds hanke, jossa tarkastelimme
suomalaisten ja venaldisten oppilaiden mingkasitysta (Poyhdnen & Konovalova 1998).
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meisesti he rinnastivat minut opettajiinsa, joihin he nayttivat pitdvan etaisyyt-
ta.4 Myo6s myohempien kenttavaiheiden aikana kontaktini oppilaisiin olivat va-
héiset.

Ensimmaisen kenttéavaiheen jalkeen litteroin haastatteluaineiston, kirjoitin
puhtaaksi kenttamuistiinpanot ja jarjestelin koulun kirjalliset dokumentit tee-
moittain. Olen kayttanyt litteroinnissa melko tarkkaa litterointitapaa, silla pu-
heen sisallén analyysin lisdksi tarkastelen myos joitakin Kielellisia piirteita, ku-
ten pronominien ja metaforien kayttod. Olen litteroinut kaiken puheen, my6s
naurahdukset, huudahdukset, epardinnit ja minimipalautteet. Olen merkinnyt
myo6s paallekkaispuhunnat, keskeytykset ja tauot. Sen sijaan tarkempia puheen
painotuksia tai adnensavyja en ole merkinnyt (ks. tarkemmin litterointimerk-
kien selitykset liite 3).

Tarkastelin alustavassa analyysissa opettajien kasityksid suomen kielesta,
sen oppimisesta ja opetuksesta. Pohdin analyysissa opettajien kielellisen ja kult-
tuurisen taustan sekd koulutuksen ja ammatillisten urapolkujen merkitysta ka-
sitysten muodostumisessa.

Ensimmaisen kenttdvaiheen melko jasentymattdmien muistiinpanojen
analyysi osoitti, ettd koulun havainnointirunko on tarpeellinen systemaattisen
havainnoinnin takaamiseksi. Suunnittelin Bogdanin ja Biklenin (1992, 232-243)
havainnointia ohjaavaa kysymysrepertuaaria soveltaen havainnointirungon,
joka sisélsi kolme teemaa: 1. koulu fyysisena ymparistond, 2. koulu sosiaalisena
ja kulttuurisena ympaéristona ja 3. koulu semanttisena ymparistona. Fyysisen
ympariston havainnoinnissa Kiinnitin huomiota koulun yleiseen arkkiteh-
tuuriin, opettajan ja oppilaiden fyysisiin tiloihin luokassa ja koulun kokoontu-
mistiloihin, kuten ruokalaan ja auloihin. Sosiaalisen ja kulttuurisen ympariston
nakokulmasta keskeista oli tarkastella koulun mainetta ja merkitysta kouluyh-
teisossé ja kouluyhteison ulkopuolella, koulun toimijoita sekd koulun toiminta-
tapoja, saantoja ja arvoja. Sosiaalisen ja kulttuurisen ymparistén havainnointi
perustui koulusta tuotettuihin kirjallisiin dokumentteihin (ks. liite 5), koulussa
jarjestetyissa tapahtumissa pidettyihin puheisiin ja opettajien kanssa kaytyihin
epavirallisiin keskusteluihin. Semanttisen ympariston havainnoinnissa keskityin
opettajien ja oppilaiden kielellisiin suhteisiin, kuten sinutteluun ja teitittelyyn,
opettajien oppilaista kayttamiin nimityksiin, koulussa esiintyviin teksteihin ja

4 Ensimmaisen kenttévaiheen aikana yksi koulun oppilaista luuli minua suomalaiseksi vaihto-oppilaaksi ja
tuli luokseni juttelemaan. Han sinutteli minua, kertoi itsestddn innokkaasti ja piti minua ilmeisesti vertai-
senaan. Kuultuaan etten ollutkaan vaihto-oppilas, hadn pyysi anteeksi, alkoi teititelld minua, ja keskuste-
lumme tyrehtyi.
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niiden sisaltdmiin merkityksiin sek& opettajien ja oppilaiden pukeutumiseen.
Taulukossa 4 on tiivistetty havainnointirungon teemat ja niiden sisallot.

TAULUKKO 4  Koulun havainnointirunko

Koulu fyysisena ymparistona Koulun arkkitehtuuri (esim. rakennus, luokat, opetta-
jainhuone, ruokala)

Opettajan ja oppilaiden fyysiset tilat luokassa (esim.
opettajan poytd, pulpetit, seinat, esineet)

Koulun kokoontumistilat (esim. ruokala, aulat)

Koulu sosiaalisena ja Koulun maine ja merkitys kouluyhteiséssa ja kouluyh-
kulttuurisena ympéristona teison ulkopuolella
Koulun toimijat (opettajat, oppilaat, muu henkildkunta,
vanhemmat)

Koulun toimintatavat, sdannét, arvot (esim. jarjestys-
saannot, oppilaiden oikeudet ja velvollisuudet)

Koulu semanttisena Opettajien ja oppilaiden kieli (esim. sinuttelu, teitittely,
ympaéristona opettajien oppilaista kayttamat nimitykset)

Koulun ja luokkien tekstit (esim. tiedotteet, julisteet,
oppilaiden tyot)

Opettajien ja oppilaiden pukeutuminen (esim. formaali
pukeutuminen)

2.3.3 Toinen kenttavaihe: opettajien arkeen ja koulun toimintatapoi-
hin syventyminen

Toisen kenttadvaiheen aikana touko-keséakuun vaihteessa vuonna 1997 keskityin
suomen Kkielen opettajien arjen ja koulun toimintatapojen analyysiin Pietarin
koulussa. Seurasin suomen Kielen oppitunteja ja keskustelin opettajien kanssa
suomen Kielen oppimisesta ja opetuksesta. Talla kertaa en nauhoittanut keskus-
teluja, vaan pidin niistd kenttéapaivakirjaa. Pyrin myos selvittamaan suomen
kielen opetukselle asetettuja tavoitteita sekd koulun kirjallisista dokumenteista
ettd keskustelemalla opetusohjelmasta vastaavien suomen kielen opettajien
kanssa.

Toinen kenttavaihe ajoittui lukuvuoden loppuun, ja koulussa oli edelleen
kiireen tuntu. Merkittdvimmat tapahtumat kenttédvaiheen aikana olivat ala- ja
ylaluokkien paattajaiset ja lyseoluokkien paasykokeet, jotka seitseméannen luo-
kan oppilaat suorittivat suomen ja englannin kielissa.

Suomen kielen opettajat vaikuttivat hyvin vasyneiltd. Taméan vuoksi pidin
erityisen tarkednda, ettd en nauhoittanut keskusteluja, vaan olin lasna myota-
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eldjana ja kuulijana. Osallistuin myods paasykokeiden jarjestelyyn, silla opettajia
ei ollut sairastelujen vuoksi riittavasti.

Keskusteluissa nousi usein esille opettajien henkinen jaksaminen ja Vena-
jan koulureformin asettamat vaatimukset kouluille. Myds suomen kielen opet-
tajien tyoyhteiso ja opettajien perheet olivat toistuvia keskustelunaiheita. Toisen
kenttavaiheen aikana keskusteluissa ilmeni myds Kriittisempia &anenpainoja
suomen kielen opetuksen kehittdmisesta ja opetuskokeilujen toteuttamisesta.

Toisen kenttavaiheen jalkeen Kirjoitin kenttdmuistiinpanot puhtaaksi ja
jarjestelin koulun Kkirjalliset dokumentit. Alustavassa analyysissa tarkastelin
tutkimukseni laajempaa yhteiskunnallista kontekstia: Vendjan koulutuksen ja
opetuksen murrosvaihetta ja sen ilmenemista suomen kielen erikoistuneen kou-
lun toiminnassa. Pohdin myds koulun toimintatapoja ja niiden taustalla mah-
dollisesti olevia arvoja ja asenteita. Liséksi opettajan ja oppilaan roolit nousivat
analyysissa esille.

2.3.4 Ammatillinen omaelamakertakilpailu

Kevaalla 1997 Kieli ja koulutus kulttuurienvalisessd vuorovaikutuksessa -tutkimus-
ohjelmassa (ks. esim. Laihiala-Kankainen 1999a) julkistettiin ammatillinen oma-
elamakertakilpailu Pietarin, Leningradin alueen ja Petroskoin suomen Kielen
opettajille. Kirjoituskilpailun avulla pyrittiin kartuttamaan tietoa Venajalla asu-
vien suomen kielen opettajien taustasta, heidan ammatillisesta urastaan ja suh-
teestaan suomen Kkieleen ja kulttuuriin. Lisaksi kirjoituskilpailun toivottiin an-
tavan aineksia vertailevaan suomalaisten ja venaldisten kielenopettajien tutki-
mukseen (Kalaja & Dufva 1997; Dufva & Pdyhonen 1999). Kilpailukutsussa (ks.
liite 6) Kirjoittajille annettiin muutamia sisallollisia ohjeita: opettajien toivottiin
kirjoittavan esimerkiksi ensikokemuksistaan suomen kielesta ja sen opiskelusta,
paatymisestaan suomen kielen opettajan uralle, opettajakokemuksistaan ja tu-
levaisuudensuunnitelmistaan. Opettajat saivat valita elaméntarinansa kieleksi
suomen tai vendgjan.

Miten minusta tuli suomen kielen opettaja? -kilpailuun osallistui 12 suomen
opettajaa: viisi Pietarista, kaksi Leningradin alueelta ja viisi Petroskoista. Seitse-
man opettajaa kertoi elaméantarinansa suomeksi ja viisi venajaksi. Ammatillisten
omaelamakertojen pituus vaihteli kahdesta kymmeneen liuskaan. Myds elama-
kertojen tyyli ja sisaltd vaihtelivat luettelomaisesta oppimateriaalin kuvauksesta
yksilon selviytymistarinaan.



53

Valikoin tutkimukseeni nelja elaméakertaa Pietarista ja viisi Petroskoista.
Valintakriteereina pidin Kirjoitusten laajuutta ja sisaltoa: luettelomaiset, sisallol-
lisesti niukat kirjoitelmat jatin pois aineistosta. Lisaksi rajasin elamakerta-aineis-
ton pietarilaisten ja petroskoilaisten opettajien elaméakertoihin. Valikoiduista
elamakerroista kolme oli Petroskoin koulusta 17 ja yksi Pietarin koulusta 204.

Alustavassa analyysissa elaméakerroista nousivat esille erityisesti suomen
kielen opettajien lapsuusajan muistot ja koulukokemukset, opettajien kielellinen
ja kulttuurinen tausta seka erilaiset ammatilliset urapolut ja koulutustaustat.
Kirjoituksissa pohdittiin myos yksilon ja yhteiskunnan suhdetta entisessa Neu-
vostoliitossa ja murrosvaiheen Venajalla. Keskityin alustavassa analyysissa li-
saksi tarkastelemaan opettajien tekemien uravalintojen sidoksisuutta aikaan ja
paikkaan, esimerkiksi sodanjalkeiseen Neuvosto-Karjalaan tai perestroikan ajan
Leningradiin.

Elamakerta-aineiston alustavan analyysin jalkeen péaatin laajentaa tutki-
mukseni ndkdkulmaa suomen kielen opettajan kulttuuri- ja ammatti-identi-
teettiin. Maarittelin kulttuuri-identiteetin opettajan suhteeksi kansallisiin, etni-
siin ja kielellisiin ryhmiin. Ammatti-identiteetilla tarkoitin opettajan ammatin-
valintaan liittyvia tekijoita, hanen kasityksiddn opettajuudesta ja héanen ase-
maansa venalaisessa kouluyhteisossa.

Perustelin ndkbkulmani laajentamista siten, ettd kulttuuri-identiteetin ja
ammatti-identiteetin tarkastelu toisi esille uusia merkityksia kielenoppimiseen
ja -opetukseen liittyvista kasityksista. Ryhtyessani tutkimaan suomen kielen
opettajien kasityksia kielenoppimisesta ja -opetuksesta alkuperdinen lahto-
kohtani oli vieraan kielen oppiminen ja opetus, olihan suomi pietarilaisessa kou-
lussa vieraan kielen asemassa ja suurimmalle osalle koulun oppilaista suomi oli
vieras kieli. Ensimmaisten haastattelujen ja elamakerta-aineiston analyysin ai-
kana kuitenkin ymmarsin, ettd alkuperainen lahtokohtani ei ollutkaan enaa it-
sestdan selva. Suomen kielen opettajat eivéat pitaytyneet vieraan kielen oppimi-
sen ja opetuksen ongelmissa, vaan heidan kéasityksensa nayttivat olevan sidok-
sissa heidan omiin oppimiskokemuksiinsa, Kieli- ja kulttuuritaustaansa, kou-
lutukseensa ja ammatti-identiteettiinsd. Taman vuoksi teemahaastatteluni ky-
symykset, kuten esimerkiksi Mika on venalaiselle oppilaalle helppoa tai vaikeaa suo-
men kielen oppimisessa? saivat analyysissa uudenlaisen, laajemman sisallon: Mité
on se suomi, jota suomen kielen opettajat pietarilaisessa koulussa opettavat — vierasta
kieltd, aidinkieltd, kenties opettajan lapsuuden kotikieltd? (ks. luku 5.2.4 dialogisuus
ja kielen heteroglossia).
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Aineiston kasittelyn ja alustavan analyysin jalkeen laadin uuden teema-
haastattelurungon, joka koostui viidesta aihealueesta (ks. liite 2). Ensimmainen
aihealue kasitteli opettajaa kielenoppijana: oppimiskokemuksia, subjektiivisia ar-
vioita suomen kielen taidosta ja kuvaa itsestd suomen kielen kayttgjana. Kie-
lenoppimisen ja kielenkdyton liséksi tavoitteena oli hahmotella opettajan kult-
tuuri-identiteettid. Toisessa aihealueessa tarkasteltiin suomen kielen opettajan
ammattia. Keskeisid keskustelunavauksia olivat opettajan ammatilliset urapolut
ja niiden taustalla vaikuttaneet tekijat, tydkokemus ja tyon vastaaminen opetta-
jan odotuksia. Opettajan ammattiin liittyi myos kasitykset hyvasta opettajasta ja
oppilaasta.

Seuraavan aihealueen tavoitteena oli tarkastella suomen kielen opetusta ve-
naldisessa koulussa: oppimateriaaleja, opetusmenetelmia ja opettajan ndkemyksia
suomen kielen opetusohjelman suunnittelusta ja toteuttamisesta. Myo6s koulun
ilmapiiria ja koulukulttuuria kasittelevat kysymykset sisaltyivat tahan aihealu-
eeseen. Neljannen aihealueen keskidssa olivat venélaiset oppilaat suomen kielen
ja kulttuurin oppijoina. Teemahaastattelun viimeisten kysymysten tavoitteena
oli selvittdd opettajan sitoutuneisuutta tyoéhon ja kouluyhteisoon sekd hénen
ammatti-identiteettinsa vahvuutta.

2.3.5 Kolmas kenttavaihe: kontekstien hahmottaminen

Elamaéakerta-aineisto heratti kiinnostukseni suomen kielen opetukseen Karja-
lassa: millaisessa kontekstissa suomea siella opitaan ja opetetaan? Otin yhteytta
Petroskoin kouluun 17, jolla oli maine johtavana suomen kieleen erikoistuneena
kouluna Karjalassa. Kerroin tutkimuksestani ja sovin kenttavaiheesta koulussa.
Kolmannen kenttavaiheen aikana tydskentelin sek& Pietarissa etta Petros-
koissa. Taman kenttévaiheen tavoitteena oli tutkimuksen erilaisten kontekstien
hahmottaminen. Analysoin suomen Kielen opettajien elamakerrallisia tekijoita
ja havainnoin murroksen ilmenemista koulun toiminnassa. Erityisesti keskityin
kahden erilaisen oppimisympariston — murrosvaiheen aikana perustetun Pieta-
rin koulun ja yli 25 vuotta toimineen Petroskoin koulun - tarkasteluun.
Kolmannen kenttavaiheen aikana kavin Pietarin koulussa syyskuussa
1997. Keskityin opettajien haastatteluun muokatun teemahaastattelurungon
pohjalta. Haastattelin viitta suomen kielen opettajaa ja tdydensin keskusteluissa
ensimmaisen kenttéavaiheen aikana tehtyjen haastattelujen sisaltéa opettajien
koulutuksen ja ammatillisten urapolkujen osalta. Lisaksi keskustelin suomen
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kielen opettajien ja koulupsykologin kanssa Vengjan koulutuksen ja opetuksen
murroksesta ja koulureformin mukanaan tuomista muutoksista.

Tutustuin Petroskoin kouluun loka-marraskuun vaihteessa vuonna 1997.
Petroskoin koulu 17 muistutti monilta osin Pietarin koulua 204: sen suomen kie-
len opetuksen alkuvaiheet toistivat samantyyppista elaméankaarta alkuvaikeuk-
sineen ja kasvukipuineen. Koulun suomen kielen opetuksessa oli menossa sees-
teinen ja vakiintunut jakso, vaikka koulussa valmistauduttiin kymnaasin sta-
tuksen hakemiseen.

Olin suunnitellut tapaavani kenttdvaiheen ensimmaisina paivina suomen
kielen opettajat yhta aikaa, jotta olisin voinut kertoa heille tutkimuksestani ja
tiedustella heidan halukkuuttaan osallistua siihen. Ryhméakeskustelu ei kuiten-
kaan onnistunut, ja jouduin tukeutumaan yhteyshenkilona toimineeseen suo-
men Kkielen opettajaan, joka kertoi tutkimuksestani muille opettajille. Tama jar-
jestely ei aina toiminut, vaan se poiki myads ristiriitaisia ja jopa epaluuloisia ka-
sityksid tutkimuksestani. Jotkut opettajat arvelivat, ettd olin tullut arvioimaan
suomen kielen opetuksen laatua ja vertaamaan Pietarin ja Petroskoin suomen
kielen opettajien kielitaitoa. Kahdenkeskiset keskustelut nédiden suomen kielen
opettajien kanssa antoivat mahdollisuuden kertoa tutkimukseni taustasta ja
tarkoituksesta ja selvittamaan opettajien intresseja tutkimustani kohtaan. Yksi
opettaja kieltaytyi tutkimukseen osallistumisesta. Han piti itsedan liian nuorena
ja kokemattomana kertomaan tydstaan suomen kielen opettajana.

Vierailuni ensimmaisen viikon aikana koulussa vietettiin Halloween-juh-
laa (!) ja valmistauduttiin syysloman viettoon. Oppilailla oli lisédksi rastissa
suullisia kokeita, joita he suorittivat oppitunneilla. Jalkimmaiselld viikolla oppi-
lailla oli loma, opettajat sen sijaan osallistuivat kokouksiin ja koulutukseen.
Seurasin ensimmadisen viikon aikana suomen Kielen oppitunteja eri luokka-as-
teilla ja haastattelin jalkimmaiselld viikolla seitsem&a suomen kielen opettajaa.
Lisédksi havainnoin koulun toimintatapoja ja tein muistiinpanoja kaymistani
keskusteluista koulussa ja koulun ulkopuolella. Erityisen merkille pantavaa
suomen kielen opettajien toiminnassa oli suomen kielen kayttd niin tyo- kuin
kommunikointikielend: kaikki haastattelut ja keskustelut kaytiin suomeksi.
Myds keskendan opettajat puhuivat minun kuulteni enimmaékseen suomea,
vaikka tiesivat minun osaavan vengjaa.

Vengjan yhteiskunnallinen muutos oli usein esiintyva keskustelun aihe
niin yksilon kuin kouluyhteisénkin ndkdkulmasta. Monia opettajia huolestutti
suomen kielen aseman heikkeneminen Karjalassa ja ’Karjalan tyhjeneminen suo-
malaisista” — inkerinsuomalaisten liséantynyt halukkuus muuttaa Suomeen.
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Myds suomen kieltd osaavien venalaisnuorten hakeutuminen Suomen tyo6- ja
opiskelumarkkinoille mietitytti.

Kolmas kenttavaihe oli aineiston keruun nakdkulmasta merkityksellisin,
silla kerasin tdna aikana padosan haastatteluaineistosta ja tdydensin aiempia
haastatteluja. Se oli myds ndkdkulman rajaamisen ja tutkimustehtavan valinnan
osalta ratkaiseva vaihe. Vaikka kenttdjakso Petroskoin koulussa oli itsessaan
lyhyt ja riittAmatons, se auttoi asettamaan aiemmat havaintoni Pietarin koulusta
tulkintaperspektiiviin: tarkastelemaan suomen kielen oppimista ja opetusta eri-
laisissa konteksteissa. Etenkin koulujen toimintatapojen havainnointi antoi ai-
neksia vertailevaan analyysiin, vaikka se ei ollutkaan ensisijainen tarkoitukseni.

Kolmannen kenttavaiheen jalkeen kirjoitin kenttdmuistiinpanot puhtaaksi,
litteroin haastatteluaineiston ja analysoin sitd teemahaastattelurungon pohjalta.
Jarjestelin my0s Petroskoin koulun kirjalliset dokumentit ja valmistauduin vii-
meiseen kenttdvaiheeseen Pietarin koulussa.

2.3.6 Neljas kenttéavaihe: ndkdokulman rajaaminen

Neljannen kenttavaiheen aikana olin Pietarin koulussa kuukauden ajan syys-
lokakuussa 1998. Viimeinen kenttéavaihe ajoittui vaikeaan yhteiskunnalliseen
tilanteeseen Venajalla. Elokuussa 1998 puhkesi talouskriisi, joka sai alkunsa
ruplan arvon romahtamisesta ja ilmeni laajana rahoitus-, velka- ja pankkikriisi-
na (Sutela 1999, 5).

Talouskriisiin reagoitiin my6s koulutuksen alueella mm. karsimalla kus-
tannuksia. Yksittaisen koulun tasolla tama nakyi mm. kehittdmishankkeiden ja
kokeilujen jaadyttamisend; ndin kavi myos koulussa 204. Koulun ilmapiiria
leimasi epatietoisuus valtion, koulun ja viime kadessa yksilon tulevaisuudesta.

Neljannen kenttavaiheen tavoitteena oli kdyda palautekeskustelu jokaisen
(11) suomen kielen opettajan kanssa ja siten saada opettajat osallistumaan tut-
kimuksen analyysiin. Kokoonnuimme aluksi opettajien kanssa keskustelemaan
tutkimuksen taustasta ja tavoitteista, tutkimuksen toteuttamisesta koulussa,
haastatteluista ja keskusteluista tutkimusprosessin aikana seka tutkimuksen ra-
portoinnista. Annoin opettajille heidéan haastattelunsa litteraation. Pyysin heita
lukemaan tekstin ja pohtimaan, mita taydennyksia tai korjauksia he haluaisivat
tehda ja mita ajatuksia haastattelu heratti talla hetkelld, kun haastattelusta oli
kulunut 1-2 vuotta. Sovimme jokaisen opettajan kanssa ajan palautekes-

5 Kenttatydskentelyn jatkaminen Petroskoin koulussa 17 ei ollut taloudellisista syistd mahdollista.
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kustelusta, jossa kdvimme lapi haastattelun sisaltéd, analysoimme kaytya kes-
kustelua ja nostimme esille uusia teemoja.

Palautekeskustelut kestivat n. 30-120 minuuttia, niita ei nauhoitettu. Kir-
joitin muistiinpanoja palautekeskustelun aikana. Keskustelut kaytiin enim-
makseen opettajan luokassa hdnen vapaatunnillaan. Nelja keskustelua kaytiin
koulurakennuksessa sijaitsevassa vierashuoneessa, jossa asuin kenttédvaiheen
aikana. Palautekeskustelujen kieli oli sama kuin haastatteluissa.

Oman puheen litteraation lukeminen oli kaikille opettajille ensikokemus.
Joidenkin opettajien mielesta teksti oli ’hirveata”, silla se sisélsi kieliopillisia vir-
heitd, eparointeja ja korjauksia. Opettajat arvioivat hyvin kriittisesti suomen kie-
len taitoaan. Lisdksi haastattelussa vengjad puhuneet opettajat Kiinnittivat
huomiota my6s puhekielimaisiin ilmauksiin. Samantapaisia litteroidun puheen
arvioita on raportoitu my6s muissa tutkimuksissa (ks. esim. Dufva ym. 1996).

Palautekeskustelu rakentui tavallisesti minun esittamistani kysymyksista
ja keskustelunaloituksista ja opettajien tdydentavistd vastauksista ja kommen-
teista. Vain muutama opettaja veti keskustelua: tdsmensi tai laajensi haastat-
telua oma-aloitteisesti. Keskustelut olivat tastd huolimatta hedelmallisia, silla
opettajat kertoivat tyostdan usein haastattelua analyyttisemmin ja tiedostu-
neemmin, vaikka heidan ndkokulmansa keskusteltavaan aiheeseen ei ollutkaan
juuri muuttunut. Opettajat antoivatkin omia tulkintoja ja selityksia heille mer-
kittavista teemoista, kuten suhteesta suomen Kkieleen tai asemasta kouluyhtei-
sossa. Tassa mielessa palautekeskustelujen funktio oli samanlainen kuin etno-
grafisessa haastattelussa, jossa tutkijan ja tutkimukseen osallistujan suhteen jat-
kuvuus on olennaista ja jossa kumpikin osapuoli osallistuu vastavuoroisesti
tulkintaprosessiin (ks. Heyl 2001, 369). Ensimmaisessa kenttavaiheessa haastat-
telemieni viiden opettajan osalta palautekeskustelut olivat erityisen tarpeellisia.
Nama keskustelut taydensivat ja laajensivat ensimmaista haastattelua ja eheyt-
tivat haastatteluaineistoa kokonaisuudessaan.

Neljannen kenttavaiheen jalkeen Kkirjoitin puhtaaksi muistiinpanot palau-
tekeskusteluista ja kenttdhavainnoista. Samalla analysoin alustavasti, miten
opettajien haastattelut ja palautekeskustelut suhteutuvat toisiinsa ja mitka tee-
mat nousevat palautekeskusteluissa keskeisiksi. Taulukoissa 5 ja 6 on havain-
nollistettu suomen kielen opettajilta keratyt tutkimusaineistot ja tehty yhteen-
veto tutkimusaineistoista ja kaytetyista lyhenteista.
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TAULUKKO S5  Suomen kielen opettajilta keratyt tutkimusaineistot

OSALLISTUJAT, TUTKIMUSAINEISTOT

Pietari: koulu 204
11 suomen kielen opettajaa

Teemahaastattelut (11)

3 suomenkielistd, 6 vengjankielista ja 2 kaksikielista
nauhoitettu, kesto n. 15-90 min.

Teemahaastattelujen palautekeskustelut (11)

ei nauhoitettu, muistiinpanot, kesto n. 30-120 min.

Ammatilliset omaeldamakerrat (1)

suomenkielinen

Kenttapaivakirja
Oppituntien havainnoinnit (7)

ei nauhoitettu, muistiinpanot

Koulun dokumentit (20)

Petroskoi: koulu 17
8 suomen kielen opettajaa

Teemahaastattelut (7)

7 suomenkielista
nauhoitettu, kesto n. 15-80 min.

Ammatilliset omaeldmaékerrat (3)

3 suomenkielista

Kenttapaivakirja
Oppituntien havainnoinnit (12)

ei nauhoitettu, muistiinpanot

Koulun dokumentit (4)

Pietari, muut koulut (3)
3 suomen kielen opettajaa

Ammatilliset omaeldmaékerrat (3)

2 vendjankielista, 1 suomenkielinen

Petroskoi, muut koulut (2)
2 suomen Kkielen opettajaa

Ammatilliset omaeldamakerrat (2)

2 venajankielista
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TAULUKKO 6  Yhteenveto tutkimusaineistoista ja niista kaytetyista lyhenteista

TUTKIMUSAINEISTOT TUTKIMUSAINEISTOJEN KUVAUS

TEEMA = Teemahaastattelut (18) 10 suomenkielistd, 6 vendjankielista ja 2
kaksikielista, haastattelut nauhoitettu,
kesto n. 15-90 min.

PALAUTE = Teemahaastattelujen palautekeskus- | Ei nauhoitettu, muistiinpanot, kesto n.
telut (11) 30-120 min.

ELAMA = Ammatilliset omaelamékerrat (9) 5 suomenkielista ja 4 vengjankielista,
elamaékertojen pituus n. 4-10 liuskaa

KENTTA = Kenttapaivakirja Muistiinpanot havainnoista, tulkinnoista
ja kdydyista keskusteluista, yhteenvedot
teemahaastatteluista, palautekeskuste-
luista ja analysoiduista oppitunneista

TUNTI = Oppituntien havainnoinnit (19) Ei nauhoitettu, muistiinpanot
DOKUMENTTI = Koulujen kirjalliset dokumentit | Opetussuunnitelmat ja kurssiohjelmat,

(24) selvitykset ja tiedotteet, sanomalehtiar-
tikkelit, www-sivut

Rajasin tutkimukseni ndkokulmaa suomen kielen opettajien ammatti-iden-
titeettiin: ammatillisiin urapolkuihin, suhteeseen opettajan tyéhon ja ammattiin
sek& asemaan venalaisessa koulussa ja yhteiskunnassa. Suomen kielen opettaji-
en kulttuuri-identiteetti ja kasitykset kielestd, kielenoppimisesta ja opetuksesta
ovat kuitenkin yha tarkasteluni kohteena, mutta upotettuina varsinaiseen fo-
kukseen eli ammatti-identiteettiin. Kulttuuri-identiteettiin liittyvat tekijat tule-
vat esille mm. opettajien ammatillisissa urapoluissa ja kéasitykset ilmenevat hei-
dan suhteessaan opettajan tyéhon.

2.4  Tutkimuskysymykset

Suomen kielen opettajien ammatti-identiteetti koostuu tutkimuksessani neljasta
osa-alueesta: opettajien ammatilliset urapolut, opettajien suhde ty6hon, opetta-
jien suhde ammattiin ja opettajien asema. Etsin vastausta neljaan tutkimusky-
symykseen:
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MITEN OPETTAJAT OVAT PAATYNEET SUOMEN KIELEN OPETTAJIKSI?
MILLAINEN ON SUOMEN KIELEN OPETTAJIEN SUHDE OPETTAJAN TYOHON?
MILLAINEN ON SUOMEN KIELEN OPETTAJIEN SUHDE OPETTAJAN AMMATTIIN?
MILLAINEN ON SUOMEN KIELEN OPETTAJIEN ASEMA?

PR

Ensimmainen tutkimuskysymys keskittyy ammatinvalintaan ja suomen Kie-
len opettajien ammatillisiin urapolkuihin. Aineiston analyysissa etsin vastauksia
seuraaviin alakysymyksiin:

1.1  Millaisia etnisia, kielellisia ja koulutuksellisia piirteitd suomen kielen opettajien
ammatilliset urapolut sisaltavat?
1.2 Mitd merkittévia toisia suomen kielen opettajat urapolullaan kohtaavat?

Toisen tutkimuskysymyksen tehtdvana on selvittdd suomen kielen opet-
tajien suhdetta tyohon eli sitd, miten opettajat hahmottavat ammatti-identi-
teettiddn tyon kautta. Aineiston analyysissa keskityn opettajan rooleihin ja toi-
mintakulttuurin merkitykseen roolien tuottajana ja yllapitdjana. Tarkastelen
myds, miten opettajien esiintuomat roolit ja ulkoisesti ilmenevéat kaytanteet
kohtaavat. Etsin aineiston analyysissa vastauksia seuraaviin alakysymyksiin:

2.1 Millaisia rooleja suomen kielen opettajilla tydsséan on?
2.2  Mika on koulun toimintakulttuurin merkitys roolien tuottajana ja yllapitajana?
2.3 Miten suomen kielen opettajien kasitykset ja opetuskaytanteet kohtaavat?

Kolmannessa tutkimuskysymyksessa tarkastelen suomen kielen opettajien
suhdetta opettajan ammattiin, erityisesti opettajien ammatillista yhteiséa ja kol-
lektiivista ammatti-identiteettia. Nakokulmani on edelleen opettajien kokemuk-
sissa, vaikka tarkastelen kysymysta my0ds ulkoisesti havaittavien ilmididen
avulla. Kolmanteen tutkimuskysymykseen liittyvat seuraavat alakysymykset:

3.1 Millaisen ammatillisen yhteisén suomen kielen opettajat koulussa
muodostavat?
3.2 Millainen on suomen kielen opettajien kollektiivinen ammatti-identiteetti?

Viimeinen tutkimuskysymys on tematiikaltaan lahella kysymysta opet-
tajien suhteesta ammattiin. Kysymyksen tarkoituksena on kuitenkin laajentaa
perspektiivia ja selvittdd suomen Kkielen opettajien asemaa venélaisessa koulussa
ja yhteiskunnassa. Tutkimuskysymyksen liittyy kaksi alakysymysta:

4.1 Millainen on suomen kielen opettajien sosiaalinen ja hierarkkinen asema venalai-
sessé koulussa?

4.2 Millainen on suomen Kielen opettajien sosiokulttuurinen asema venalaisessa yhteis-
kunnassa?
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Tarkastelen suomen kielen opettajien ammatti-identiteettia useissa kon-
teksteissa. Tutkimuksen laajempana kontekstina on Venajan koulutuksen ja
opetuksen murros, jossa opettaja hahmottaa ammatti-identiteettidadn (luku 3).
Yksityiskohtaisemman tarkastelun apuna on tutkimusaineistosta johdettu ana-
lyysikehikko, joka muodostuu neljasta osittain paallekkaisesta ja samanaikaises-
ta kontekstista (ks. luku 2.5).

2.5 Analyysivaiheet ja -menetelmat

Alasuutarin (1994, 30-39) mukaan laadullinen analyysi voidaan teoreettisesti
jakaa kahteen vaiheeseen: havaintojen pelkistamiseen ja arvoituksen ratkai-
semiseen. Aineiston pelkistamisessd on kysymys aineiston rajaamisesta ja ha-
vaintojen yhdistdmisesta hallittavaksi kokonaisuudeksi. Alasuutari ehka liian-
kin jyrkasti korostaa analyysin absoluuttista kattavuutta: havaintojen pelkis-
taminen ei mahdollista poikkeuksia, vaan aineiston yhteisten piirteiden, nimit-
tdjien tai saantdjen tulee patea koko aineistoon. Arvoituksen ratkaisemisella han
tarkoittaa johtolankojen ja vihjeiden pohjalta tehtyéa tulkintaa tutkittavasta ilmi-
Osta.

Varton (1992, 64) mukaan tulkinnalla tarkoitetaan “empiirisesti tavoitet-
tujen merkityssuhteiden auki kerimistd”. Tutkija kohtaa erilaisia tulkintaongel-
mia, joista esimerkiksi kielelliset ilmaukset, sosiaaliset rakenteet, kulttuuriin liit-
tyvat tekijat ja historialliset ulottuvuudet muodostavat vain yhden, artikuloi-
dun osan. Tulkintaa on seurattava ymmartdminen, jossa tulkinnan osat ja tasot
muodostuvat yhdeksi kokonaisuudeksi ja antavat tutkimukselle mielen.

Dialoginen nadkdkulma poikkeaa jonkin verran Alasuutarin ja Varton na-
kemyksistd, joissa ei eksplisiittisesti nouse esille erilaisten tulkintojen mahdolli-
suus. Dialogisuudessa pyrkimyksena ei ole niinkdan analyysin koherenttius tai
tulkinnan yhtenaisyys, vaan se mahdollistaa myds moni&aniset, ristiriitaiset ja
jopa vastakkaiset tulkinnat. Dialoginen nakékulma tunnistaa myos erilaisten
diskurssien ideologisuuden ja arvosidonnaisuuden seka sosiaalisen kontekstin,
jossa merkityksia tuotetaan.

Milloin sitten etnografinen analyysi alkaa? Etnografista tutkimusta ja laa-
dullista tutkimusta ylipaatadn on kritisoitu siitd, ettd tutkimusaineiston ana-
lyysi vaiheineen ja menetelmineen jaa raportoinnissa mainitsemisen tasolle, mi-
ka heikentdd mm. tutkimuksen luotettavuuden arviointia (ks. kritiikkia esim.
Chenail 1995; Altheide & Johnson 1998; Barton & Hamilton 1998, 58). Rajanveto
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aineistonkeruun, kasittelyn ja analyysin vélille on etnografiassa vaikeaa, ja jos-
kus myds mahdotonta ja epéatarkoituksenmukaista. Voidaan jopa ajatella, etta
aineiston analyysi alkaa jo tutkimusaiheen valinnasta (Hammersley & Atkinson
1995, 205).

Olen téssa luvussa erottanut aineistonkeruun ja analyysin, vaikka se tut-
kimusprosessin ndkdkulmasta onkin keinotekoista. Olen havainnollistanut tau-
lukkoon 7 tutkimukseni analyysivaiheet, joita nimitan lukukerroiksi.

TAULUKKO 7  Tutkimusaineiston analyysivaiheet

ANALYYSIVAIHEET

Ensimmainen lukukerta
Haastattelujen keskeinen siséltd, teemojen hahmottelu, opettajien profiilit, karkeat
analyysiluokat, kenttdmuistiinpanojen, oppituntien havaintojen ja koulun kirjallisten
dokumenttien kytkeminen haastatteluihin

Toinen lukukerta
Elamaékertojen keskeinen sisalto, elamékerta-aineiston kytkeminen muuhun aineis-
toon, teemojen tdsmentdminen, analyysiluokkien tarkentaminen

Kolmas, dialoginen lukukerta
Opettajien tulkinnat (haastattelut), teemojen tdsmentaminen, analyysiluokkien tarken-
taminen (koko aineisto)

Neljés lukukerta
Analyysikehikon luominen (koko aineisto)

Viides lukukerta
Urapolkuanalyysi, opettajien profiilit (koko aineisto), avainopettajien valinta, merki-
tykselliset toiset

Seuraavat lukukerrat
Yksityiskohtainen analyysi, avainopettajien aineiston suhteuttaminen muuhun aineis-
toon (koko aineisto)

Tutkimusaineiston ensimmaiselld lukukerralla 1ahdin liikkeelle teemahaas-
tatteluista sisallonanalyysin avulla. Tavoitteeni oli selvittdd haastattelujen kes-
keinen sisalt6 ja hahmotella tarkeimmat teemat haastattelurungon pohjalta. Tar-
kastelin myds, mitkd teemat nousivat esille haastattelurungon ulkopuolelta.
Kirjoitin haastatteluista tiivistelmat (ks. esim. 1 liite 7), ja tein opettajista profii-
lit, joiden avulla pyrin selvittdmaan, mitka teemat yhdistivat opettajia, mitka
puolestaan toivat esille yksilolliset kokemukset.6 Muodostin haastatteluaineis-
ton pohjalta karkeita analyysiluokkia (tai koodeja), jotka olivat:

etnisyys, kansallisuus, Kieli, kielenkayttd, kielenoppiminen, kielenopetus, koulutus, am-
matti, konteksti, koulun kuvaukset, kielenvaihto haastattelussa, ”mina olen” -tyyppiset
ilmaisut (itsensd maarittelyt)

6 Tama analyysivaihe edelsi haastattelujen litterointia, silla tein tiivistelmat ja opettajien profiloinnit heti
haastattelun jalkeen.
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Kaytin koodauksessa apuna ATLAS/ti —ohjelmaa (ks. esim. 2 liite 7), joka
on kehitetty kvalitatiivisten tutkimusaineistojen analyysiin. Ohjelman avulla
saatoin tarkastella mm. koodien valisia suhteita, Kirjoittaa analyysin aikana
nousseita tulkintoja muistioiksi ja visualisoida muodostuneiden kategorioiden
ja kasitteiden valisia suhteita. Ohjelma ei rajoitu tiettyyn metodiin tai tutkimus-
otteeseen, vaikka se pohjautuukin grounded theory -lahestymistapaan. Sen
koodaustekniikka on myd6s hyvin joustava, silla se mahdollistaa koodien muut-
tamisen, tdsmentamisen ja poistamisen analyysin edetessa. (Coffey & Atkinson
1996, 177-178; Barry 1998.)

Vertasin teemoja ja analyysiluokkia kenttapaivakirjan muistiinpanoihin,
oppituntien havaintoihin ja koulujen kirjallisiin dokumentteihin. Tavoitteeni oli
tarkastella, mitka haastattelujen teemoista toistuivat muussa aineistossa, oliko
teemojen sisdltd yhteneva vai esiintyiko niisséa sisallollisia eroja, poikkeavuuksia
tai ristiriitaisuuksia. Toisella lukukerralla keskityin elamakertojen sisaltoon sovel-
tamalla narratiivisen ja dialogisen analyysin keinoja. Tarkastelin mm. elamaker-
ran rakentumisesta, merkittavia elamanvaiheita ja uran kaannekohtia seka
merkityksellisia toisia, joita opettaja urapolullaan kohtaa. Kytkin elamékerta-ai-
neiston muuhun aineistoon, td&smensin analysoitavia teemoja ja tarkensin (erit-
telin ja yhdistelin) analyysiluokkia.

Kolmas, dialoginen lukukerta muodostui palautekeskusteluista (ks. esim. 3
liite 7). Tassa analyysivaiheessa tutkimukseen osallistuneiden opettajien tulkin-
nat olivat keskeisida. Nimitan lukukertaa dialogiseksi, silla opettajat tulkitsevat
aiemman haastattelun teemoja suhteessa nykyiseen ajallis-paikalliseen positi-
oonsa. Kysymys ei siis ole pelkasta palautekeskustelusta vaan opettajan ja tutki-
jan rakentama tulkinta tekstista. Tulkintojen pohjalta tdsmensin analysoitavat
teemat ja tarkensin analyysiluokat, joiden mukaisesti koodasin koko tutkimus-
aineiston.

Neljannelld lukukerralla keskityin analyysikehikkoon ja kontekstien maarit-
telyyn koko tutkimusaineiston pohjalta. Analyysikehikko muodostuu neljasta
kontekstista. Biografinen konteksti muodostuu suomen Kielen opettajien elama-
kerrallisista tekijoista ja institutionaalinen konteksti suomen kieleen erikoistu-
neista kouluista ja niiden oppimisymparistoista. Kulttuurisella kontekstilla tar-
koitetaan venalaisen koulutus- ja opetuskulttuurin sekd kansallisen kulttuurin
ominaispiirteita ja ajallis-paikallisella kontekstilla ilmididen sidoksisuutta tiet-
tyyn aikaan ja paikkaan, esimerkiksi sodanjéalkeiseen Neuvosto-Karjalaan tai
perestroikan ajan Leningradiin. Kontekstit ovat osittain paallekkaisia ja saman-
aikaisia ja niiden laajempana kontekstina on Vendjan koulutuksen ja opetuksen
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murros, jossa opettaja hahmottaa ammatti-identiteettiddn. Kuviossa 1 on ha-
vainnollistettu analyysin kontekstit:

:) Biografinen

Institutionaalinen

Kulttuurinen Ajallis-paikallinen

KUVIO 1 Analyysin kontekstit

Viidennen lukukerran aikana keskityin suomen Kkielen opettajien ura-
polkuanalyysiin ja profilointiin koko aineiston pohjalta. Tarkastelun kohteena
olivat lapsuuden, kouluajan, ammattiin valmistavan koulutuksen ja tyéelaman
vaiheissa uravalintoihin vaikuttavat tekijat ja merkitykselliset toiset (ks. esim. 4
liite 7). Vertasin myds kirjoitettua ja puhuttua kerrontaa, erityisesti elamakerta-
episodien rakentumista ammatillisissa elamakerroissa ja haastatteluissa.

Analyysin tassa vaiheessa suomen Kkielen opettajista erottui kolme avain-
opettajaa, jotka toisaalta edustivat useaa opettajaa ja toisaalta toivat esille ryh-
man moninaisuuden. Lempi ja Ljudmila valikoituivat ns. avaininformanteiksi
koska he osallistuivat tutkimukseen muita opettajia aktiivisemmin, ja heidan
merkityksensa esimerkiksi kenttdhavaintojen tulkitsijana oli tarke& (ks. avainin-
formanttien valikoitumisesta esim. Goetz & LeCompte 1984, 119-120; Syrjalai-
nen 1994, 86; Coffey 1999, 42-47). Svetlanan valinta avainopettajaksi perustuu
hdnen ammatilliseen omaeldmékertaansa, joka edustaa usean vaiheen kautta
suomen opettajaksi paatyneitd opettajia. Kuvaan seuraavaksi avainopettajien
kieli- ja kulttuuritaustaa, koulutusta ja ammattiuraa.

Lempi - yliopistosta opettajan kateederille. Lempi on syntynyt Siperias-
sa, Irkutskissa vuonna 1952. Lempi on inkerinsuomalainen. Han on valmistunut
Petroskoin valtionyliopistosta vuonna 1975 padaineenaan suomen kieli. Lempi
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aloitti tyoskentelyn suomen kielen opettajana jo opiskeluaikana. NyKkyisin han
opettaa petroskoilaisessa koulussa.

Svetlana - sairaanhoitajasta suomen Kkielen opettajaksi. Svetlana on syn-
tynyt Leningradissa vuonna 1955. Hanen &itinsa on venalainen ja isdnsa suoma-
lainen. Svetlanan varhaislapsuus oli kaksikielinen; kotona puhuttiin venajaa ja
suomea. Vanhempien erottua Svetlana kasvoi venéjankielisessa ymparistossa ja
”suomen Kieli unohtui nopeasti”. Svetlana valmistui 1970-luvun alkupuolella sai-
raanhoitajaksi ja han tytskenteli usean vuoden ajan lastensairaalassa. Ratkaise-
va askel kohti suomen kielen opettajan uraa tapahtui vuonna 1990, jolloin Svet-
lana osallistui suomen Kielen kursseille. Monien vaiheiden jalkeen han aloitti
suomen kielen opettajan tyon pietarilaisessa koulussa vuonna 1993.

Ljudmila — opettajaksi oman lapsen tdhden? Ljudmila syntyi Irkutskissa
vuonna 1953. Han pitaa itseddn ennen kaikkea siperialaisena, aitona venaldise-
na”. Ljudmila valmistui Leningradin yliopistosta vuonna 1975, paaaineena al-
banian kieli ja kirjallisuus, sivuaineena saksa. Liséksi Ljudmilalla on ranskan
kielen opettajan patevyys (1991) ja vendaja vieraana Kielena -opettajan patevyys
(1996). Ljudmila ei ollut suunnitellut opettajan ammattia, mutta lasten koulun-
kéaynnin myota ajautui kouluun. Ljudmila opetti aluksi k&sityota ja sitten rans-
kaa vuosina 1989-1991. Ljudmilan nuorempi lapsi oli oppilaana suomen kieleen
erikoistuneessa koulussa. Ljudmila huomasi, ettd koulussa on suuria vaikeuksia
suomen Kielen oppimateriaalin ja opettajapulan vuoksi. Han paatti menna op-
pilaiden vanhemmille jarjestetylle suomen kielen kurssille, jotta voisi auttaa
koulussa. Ljudmila aloitti suomen kielen opettajan tydn pietarilaisessa koulussa
vuonna 1992.

Seuraavilla lukukerroilla analyysi tarkentui suomen kielen opettajien am-
matti-identiteetin yksityiskohtiin. Nailla lukukerroilla keskustelin tulkinnoista
kahden tutkimukseen osallistuneen opettajan kanssa. Taulukossa 8 on esitetty
yhteenveto analyysivaiheiden sijoittumisesta tutkimusprosessissa.
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TAULUKKO 8 Analyysivaiheiden sijoittuminen tutkimusprosessissa

ANALYYSIVAIHEIDEN SIJOITTUMINEN TUTKIMUSPROSESSISSA

Tutkimuksen kéaynnistys

1. kenttavaihe: opettajiin ja kouluun tutustuminen
1. lukukerta (haastattelujen sisalto, teemat, analyysiluokat)
Tutkimuksen tdsmentdminen

2. kenttévaihe: opettajien arkeen ja koulun toimintatapoihin syventyminen
1. lukukerta (haastattelujen sisalto, teemat, analyysiluokat)
Tutkimuksen tdésmentadminen

Miten minusta tuli suomen kielen opettaja? Ammatillinen omaeladmakertakilpailu
suomen Kielen opettajille

2. lukukerta (elamékertojen keskeinen sisélto, teemat)

Tutkimuksen tdsmentdminen

3. kenttévaihe: kontekstien hahmottaminen

1. lukukerta (haastattelujen sisalto, teemat, analyysiluokat)
3. lukukerta (opettajien tulkinnat)

4. lukukerta: (analyysikehikko)

Tutkimuksen tdsmentdminen

5. lukukerta (urapolkuanalyysi, avainopettajat)
seuraavat lukukerrat (yksityiskohtainen analyysi)
Tutkimuksen raportointi




3 VENAJAN KOULUTUKSEN JA OPETUKSEN MUR-
ROS

Kuvaan tédssd luvussa tutkimukseni laajempaa kontekstia, Vendjan koulutuksen
ja opetuksen murrosta yleissivistavan peruskoulutuksen nikokulmasta. Aluksi
tarkastelen murroksen kasitettd ja taustaa. Taman jdlkeen kuvaan Vendjan kou-
lureformin taustalla olevaa sisdllollistd arvopohdintaa ja selvitdn tarkeimpid ra-
kenteellisia muutoksia koulutuslaissa, yleissivistdvdssd peruskoulutuksessa,
opetussuunnitelmassa ja opettajankoulutuksessa. Luvun lopuksi tarkastelen
vieraiden kielten ja kansallisten kielten asemaa koulutuksen ja opetuksen mur-
roksessa sekd arvioin koulureformin tulevaisuutta.

3.1 Mitd koulutuksen ja opetuksen murroksella tarkoitetaan?

Tutkimukseni sijoittuu Vendjan koulutuksen ja opetuksen murrosvaiheeseen,
joka alkoi 1980-luvun lopulla ja jonka katsotaan jatkuvan vield edelleen. Murros
ilmenee sekd sisdllollisesti koulutuksen ja opetuksen arvojen pohdintana ettd
rakenteellisesti koulutusjdrjestelmdn uudistamisena. (Holmes ym. 1995; Dnep-
rov 1996; 1998; Sutherland 1999; Laihiala-Kankainen 2000ab; Webber 2000;
2001.)

Murroksen yhteydessd puhutaan tavallisesti transitiosta eli siirtymaésta.
Kasite on tuotu koulutuksen tutkimukseen talous- ja yhteiskuntatieteistd, ja sita
kaytetddn pddasiassa makrotasolla puhuttaessa siirtymisestd sosialistisesta tai
kommunistisesta yhteiskuntajarjestelmaéstd kapitalistiseen tai demokraattiseen.
Tdtda nakemystd on erityisesti mikrososiologiassa kritisoitu. Transitiota ei kriitti-
sissd ddnenpainoissa pidetd lineaarisena, yksisuuntaisena tapahtumana, vaan se
ndhdddn transformaationa - prosessina, joka sisdltdd sekd progressiivisia ettd
regressiivisid vaiheita (Burawoy & Verdery 1999, 14-15). Transitiota (trans-
formaatiota) tulisikin makrotason sijaan tarkastella ihmisten arkipdivan kaytan-
teiden kautta ja arvioida, mikd on ndiden merkitys sosiaalisten suhteiden ja yh-
teiskunnan rakenteiden muutokseen ja sdilyvyyteen (mt. 1; Alapuro 2001, 13).

Koulutuksen ja opetuksen murrosta ei siis voida tulkita pelkdstddn jonkin-
laiseksi menneisyyden ja tulevaisuuden vilitilaksi, vaan siind ovat ldsnd useat,
keskenddn ristiriitaiset ja vastakkaisetkin arvot. Makrotasolla tédstd esimerkkina
ovat Vendjan koulutuspolitiikan demokratisoimis- ja keskittamispyrkimykset.

Mikrotasolla arvojen samanaikaisuus ilmenee mm. koulussa ja yksittdisen opet-
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tajan arvomaailmassa. Koulussa saatetaan esimerkiksi tukea oppijakeskeista 14-
hestymistapaa, mutta autoritaarinen hallintokulttuuri pitda ylla vanhoja raken-
teita ja kdytdnteitd siten hidastaen tai jopa estden arvoja uudistumasta (ks. esim.
Bain & Borevskaya 1997, 345; Dneprov 1998, 129).

Vendjan koulutuksen ja opetuksen murros ei ole ainutlaatuinen ilmio,
vaan paradigman muutoksia tapahtuu kaikkialla. Esimerkiksi siirtyminen mo-
dernista postmoderniin yhteiskuntaan on ldnsimaissa ilmennyt mm. sosiaalis-
ten ja kulttuuristen arvojen murroksena ja siten myos koulutuksen ja opetuksen
uudistamisena (Coffey 2001, 5). Vendjdn ja muiden entisten sosialististen mai-
den, kuten Unkarin tai Viron tilannetta voidaan kuitenkin pitdd siind mielessd
erityisend, ettd muutokset ovat olleet hyvin nopeita ja - ainakin paperilla - jopa
radikaaleja. Koulutuksen arvopohdinta ja rakenteelliset uudistukset ovat ndissa
maissa tapahtuneet viimeisten 10-15 vuoden aikana. Nahtdvaksi jad, mitka ovat
nopeiden uudistusten seuraukset; ovatko ne olleet aitoja vai ns. pseudouudis-
tuksia. (Ks. esim. Falus & Kotschy 1999, 19-22; Sarv 1999, 40-45; Bain & Borevs-
kaya 1997, 341-342; Dneprov 1998, 129.)

3.2 Vendjdn uusi koulureformi

3.2.1 Koulureformin tavoitteet

Neuvostoaikana koulutuksen ja opetuksen ideologisena periaatteena oli kes-
kusjohtoinen yhdenmukaisuus: yhtendinen koulutusjdrjestelmd, yhteiset ope-
tussuunnitelmat, oppikirjat ja opetusmenetelmit (ks. esim. Kajava 1965, 23-24).
Vuonna 1984 Neuvostoliitossa toteutettiin koulureformi. Tdtd nimitettiin kui-
tenkin jdlkeenpdin pseudoreformiksi, silld sen ei katsottu tdyttdvan varsinaisen
koulureformin tunnusmerkkejd. Uudistuksia, joihin kuului mm. koulunaloitus-
idn alentaminen kuuteen vuoteen, pidettiin ldhinnd kosmeettisina ja epdonnis-
tuneina. Vuoden 1984 koulureformista puuttui lisdksi selked johtoajatus ja
suunnitelma sekd strategia ja keinot uudistusten toteuttamiseksi. (Dneprov
1998, 38; Sutherland 1999, 33.)

Vuoden 1984 koulureformi toimi kuitenkin keskustelun avauksena, ja vaa-
timukset koulutuksen ja opetuksen uudistamisesta kasvoivat 1980-luvun lopul-
la perestroikan ja glasnostin aikana. Vaatimuksien esittdjind ja uusien toiminta-
tapojen toteuttajina toimivat yksittdiset ns. innovaattori-opettajat, akateemikot

ja opettajien ammattilehtien (esim. Ucitel’skaja gazeta) toimittajat. Silloisia ope-
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tusmenetelmid kritisoitiin ja tilalle ehdotettiin - ja my6s sovellettiin - vaihto-
ehtoisia, oppijakeskeisid ndkokulmia. (Holmes ym. 1995, 10, 19, 30; Sutherland
1999, 36; Webber 2000, 23-25; Soloveichik 1988ab.)

Vendjan uuden koulureformin valmistelu kdynnistyi vuonna 1987 ja silld
oli kolme pddtavoitetta: yksilon, koulutusjérjestelmén ja yhteiskunnan kehitys.
Tavoitteena oli luoda yksilon kehitykselle tarvittavat olosuhteet, mahdollistaa
koulutusjdrjestelmdn omaehtoinen kehitys ja muuttaa koulutuksen asemaa si-
ten, ettd se myotdvaikuttaa yhteiskunnan kehitykseen. (Dneprov 1998, 45.) Ta-
voitteiden toteutuminen edellytti kahden paradigman muutosta. Poliittis-
ideologis-filosofisella tasolla tavoitteena oli siirtyd totalitaristisesta demokraat-
tiseen paradigmaan (ks. myos Benin 1997, 20-22 ja luku 7.1). Pedagogisella tasol-
la paradigmaa pyrittiin muuttamaan yksilod ignoroivasta yksilod korostavaan,
yhdenmukaisesta ja yhdenmukaistetusta pluralistiseen ja monimuotoiseen, so-
peuttavasta kehittdvadn ja tiedollisesta toiminnalliseen paradigmaan. (Dneprov
1996, 35.) Koulureformin kdynnistysvaiheessa irtisanouduttiin neuvostoaikai-
sesta perinteestd ja esitettiin uudet institutionaaliset ja pedagogiset periaatteet
(Bain & Borevskaya 1997, 341; Dneprov 1994; 1998), joita ovat mm. koulutuksen

demokratisointi ja humanisointi (ks. taulukko 9).

TAULUKKO 9 Vendjan uusi koulureformi: institutionaaliset ja pedagogiset periaatteet
(Dneprov 1994, 35; 1998, 46-52)

KOULUTUKSEN INSTITUTIONAALISET KOULUTUKSEN PEDAGOGISET
PERIAATTEET PERIAATTEET
Demokratisointi Humanisointi
Pluralismi Humanitarisointi
Kansallistaminen Eriyttdiminen
Avoimuus Kehittaminen
Alueellistaminen Jatkuvuus

Koulutuksen demokratisoinnin tavoitteena on kouluhallinnon hajauttami-
nen keskusjohdosta alueellisille ja paikallisille hallintoelimille ja lisdtd oppi-
laitosten autonomiaa. Keskusjohtoisuutta on pyritty vdhentdim&dan myos luo-
malla erilaisia oppilaitostyyppejd ja opetussuunnitelmia sekd lisdamalld valin-
naista ja eriytettyd opetusta, jossa otettaisiin huomioon alueelliset ja kansalliset
erot. Demokratisoinnin periaatteeseen sisdltyviat my6s mm. opettajien oikeus
valita opetusmenetelmit, oppikirjat ja arviointivilineet sekd oppilaiden oikeus
valita koulu. (Dneprov 1998, 46-47.)

Koulutuksen pluralismin tavoitteena on lisdtd vaihtoehtoisuutta ja moni-
muotoisuutta, kansallistamisella puolestaan tarkoitetaan kansallisesti merkityk-

sellisten kulttuuristen ja moraalisten arvojen sisdllyttamistd koulutukseen.
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(Dneprov 1998, 46-49; Laihiala-Kankainen 2000b, 88-93.) Koulutuksen avoimuu-
den tavoitteena on vapauttaa koulu mm. ideologisista ja poliittisista kahleista.
Avoimuuteen liittyy myos jokaisen kansalaisen oikeus saada koulutusta sosio-
ekonomisesta taustasta riippumatta. Alueellistaminen kytkeytyy mm. koulu-
tuksen pluralismiin ja demokratisointiin. Alueellistamisen tavoitteena on ottaa
huomioon alueellisen tai paikallisen tason tarpeet, esimerkiksi etnisen kulttuu-
rin sisédllyttiminen opetussuunnitelmaan. (Dneprov 1998, 48-49.)

Koulureformin merkittdvimpéand tavoitteena on suuntautua kohti demo-
kraattista kansalaisyhteiskuntaa, ja koulutuksen humanisointi on noussut tdssa
prosessissa tdarkeddn asemaan. Tahdn periaatteeseen liittyy oppijakeskeinen l&-
hestymistapa, jonka mukaan oppilas on itsendinen ja aloitteellinen oman oppi-
misensa analysoija. (Onuskin ym. 1996, 7-11; Dneprov 1998, 49.)

Neuvostoaikaisesta teknokraattisesta suuntauksesta pyritddan irtautumaan
kiinnittamalld huomiota koulutuksen humanitarisointiin ja kulttuuriseen kasva-
tukseen. Humanitarisoinnin tavoitteena on muodostaa koulutukselle humanis-
tisiin, henkisiin arvoihin pohjautuva ideologinen perusta. (Zapesockij 1996,
128-130; Dneprov 1998, 50; Sen’ko 2000, 31.) Koulutuksen eriyttamisen tavoit-
teena on lisdtd koulun mahdollisuuksia profiloitua eri aineisiin tai koulutuslin-
joihin ja samalla taata valtakunnallisten standardien mukainen opetus. Eriytta-
miseen liittyy my6s oppilaan yksilollisten tarpeiden huomioiminen. (Dneprov
1998, 50-51.)

Koulutuksen kehittdminen liittyy mm. humanisointiin ja humanitarisointiin
(mt. 51-52). Sen tavoitteena on muuttaa tiedollinen, rationaaliseen ajatteluun
pohjautuva paradigma toiminnalliseksi, kokemukselliseksi paradigmaksi. Kou-
lutuksen jatkuvuudella viitataan mm. elinikdiseen oppimiseen ja eri koulutus-
asteiden ja -linjojen joustavuuteen.

Koulureformin tavoitteet eivit ole uusia Vendjan koulutuspolitiikan histo-
riassa. Monet nykyisistd uudistuksista ja niiden taustalla olevista periaatteista -
esimerkiksi koulutuksen demokratisointi, pluralismi ja humanisointi - olivat
hyvin tiedostettuja jo 1800- ja 1900-lukujen taitteessa ja neuvostovallan ensim-
mdisind vuosina. (Vlasov 1998, 3-4.) Nykyistd koulureformia nimitetdankin nel-
janneksi koulureformiksi. Edelliset kolme koulureformia, jotka ovat muuttaneet
koulutuksen tavoitteita, arvoja, sisdltojd ja rakennetta, toteutettiin vuosina 1804,
1864 ja 1918. (Dneprov 1998, 12.)
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3.2.2 Vendjin uusi koulutuslaki

Uusi koulureformi hyvidksyttiin vuonna 1988, ja sen toimeenpano aloitettiin
monien vaiheiden ja jarrutuspyrkimysten jdlkeen vuonna 1990. Vendjan koulu-
tuslaki astui voimaan vuonna 1992. (Dneprov 1998, 55). Laki sisdltdd neuvosto-
ajan koulutuslaeista olennaisesti poikkeavia periaatteita, jotka heijastavat Vena-
jan koulutuspolitilkan muutosten lisdksi my6s valtion yleispolitiikan muutok-
sia. Nditd periaatteita ovat mm. koulutuksen demokratisointi ja humanisointi,
oppilaitosten autonomisuus ja eriytetty opetus (Koulutuslaki 1992; 1997, 1. luku
2.8).

Koulutuslaki julkaistiin lehdistdssd, ja se viritti vilkkaan keskustelun kou-
lutusalan julkaisuissa, opettajien ammattilehdissé ja pdivalehdissd. Lain kannat-
tajat halusivat irtautua keskusjohtoisuudesta ja lisdtd alueiden péddtosvaltaa,
koulujen autonomiaa, eriytettyd opetusta ja oppilaan vastuuta oppimisesta. Uu-
si koulutusjarjestelmd pystyi lain kannattajien mielestd ottamaan myos kansalli-
set, alueelliset ja paikalliset ndkokulmat paremmin huomioon. Perestroikan ai-
kana uudistuksista oli saatu rohkaisevia tuloksia. Esimerkiksi Moskovan alueel-
le perustettiin kouluja, joissa valtiollisen opetussuunnitelman lisdksi voitiin eri-
koistua mm. matemaattis-luonnontieteellisiin ja humanistisiin aineisiin. Ndissa
kouluissa oli myos kehitetty oppiaineiden sisdltod ja otettu kdyttoon oppija-
keskeisid opetusmenetelmid. (Holmes ym. 1995, 132-150.)

Lakia vastustavat puolestaan ennustivat Vendjan sivistystason laskevan
vallan siirtyessd alueellisille ja paikallisille paattdjille. Myos eriytettyd opetusta
ja valinnaisuuteen perustuvaa koulutusta pidettiin uhkana. Aiempi koulutus-
jarjestelmd takasi lain vastustajien mielestd tasa-arvoisen koulutuksen, kun taas
yhtendisen opetuksen ja pakollisten aineiden vdhentamisen katsottiin johtavan
koulutuksen eriarvoisuuteen. Oppilaitosten pelittiin jakautuvan eliittioppilai-
toksiin ja huonompiosaisten opinahjoihin. (Bain & Borevskaya 1997, 346; Lazut-
ova 1998.) Oppilaitosten eriarvoisuus nikyi jo perestroikan aikana. Esimerkiksi
Moskovan kaupungin kouluilla oli paremmat mahdollisuudet saada valtion ul-
kopuolista tukea innovatiivisille kokeiluilleen, kun taas maaseudun kouluissa
taloudelliset vaikeudet olivat uudistusten esteind. (Holmes ym. 1995, 151-152.)

Lakia kannattavien ja sitd vastustavien lisdksi keskusteluun osallistui epdi-
lijoiden joukko, jonka mielestd Vendjan heikko taloudellinen tilanne joka tapa-
uksessa hidastaa uudistuksia. Epdilijdt olivat myos sitd mieltd, ettd 70-vuotisen
keskusjohtoisen koulutusjdrjestelmén traditiot, asenteet ja arvot ovat vield pit-

k&ddn voimassa uudesta koulutuslaista huolimatta. Lisidksi arveltiin, ettd vanhaa
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traditiota tukeva opettajankoulutus (ks. luku 3.2.4) on uudistusten esteend; hy-
vin harvan opettajan katsottiin olevan valmis uudistuksiin. (Holmes ym. 1995,
186, 299-300, 341, ks. my6s Orlov 1999, 63-64; Rubina 1996, 75.) My0s opettajien
tdaydennyskoulutusta pidettiin riittdméattoméand. Esimerkiksi Bolotovin ja Kosti-
kovan (1998, 9) tutkimuksen mukaan yli 80 % opettajista arvioi, ettd tdydennys-
koulutus ei vastaa koulureformin vaatimuksia eikd siten tue opettajan muut-
tuvaa tyota.

Koulutuslakia on kritisoitu my6s sen vuoksi, ettd se on hyvin yksityis-
kohtainen ja sisdltdd lukuisan méddran kasitteitd ja periaatteita, jotka vaativat
tarkempia maddritelmid ja selvennyksid. Kritiikin mukaan ongelmallisina pide-
tdan myos lain tulkinnan ja toteuttamisen mahdollisuuksia. (Ks. kritiikistd esim.
Holmes ym. 1995, 303-304.) Koulutuslakiin on vuosien aikana tehty korjauksia.
Viimeisimmat muutokset ovat vuodelta 2003.”

3.2.3 Vendjin yleissivistivd peruskoulutus ja opetussuunnitelma

Vendjan yleissivistdvdd peruskoulutusta on uudistettu 1980-luvun lopulta ldh-
tien. Taulukossa 10 on havainnollistettu yleissivistavan peruskoulutuksen ra-
kenne, joka hyviksyttiin Venajan uudessa koulutuslaissa vuonna 1992 (Skatulla
1998, 106):

TAULUKKO 10 Yleissivistdavad koulutus Vendjan koulutusjédrjestelmassa

Yleissivistivi koulutus (obscee obrazovanie)
1. Esiopetus (do$kol'noe obrazovanie)

2. Alkeiskoulutus (nacal’'noe obs¢ee obrazovanie) 3 tai 4 vuotta
luokat 1-3 tai 1-4

3. Peruskoulutus (osnovnoe obscee obrazovanie) 8 tai 9 vuotta
luokat 1-9 [5-9]

4. Yleissivistdva (tdysi) keskikoulutus (srednee (polnoe) obscee obrazovanie) 10 tai 11 vuotta
luokat 1-11 [10-11]

Yleissivistdvad koulutus on nykyisessd Vendjan koulutusjdrjestelméssa jaet-

tu neljadn tasoon: esiopetukseen, alkeiskoulutukseen, peruskoulutukseen ja

7 Koulutuslakiin tehdyt muutokset.
http:/ /www.systema.ru/search/BDoc.asp?Id=74839 [viitattu 28.9.2003]
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yleissivistavdaan (tdyteen) keskikoulutukseen. Yleissivistavd peruskoulutus
(luokat 1-9) kuuluu oppivelvollisuuteen. Aiemmin sithen kuului myos yleis-
sivistdvd keskikoulutus (luokat 10-11). Oppivelvollisuuden lyhentdminen on
kasvatuksen ammattilaisten mielestd johtanut uusiin sosiaalisiin ongelmiin Ve-
ngjdlla: nuorisoty6ttomyyteen ja -rikollisuuteen. Siirtymistd yksitoistavuotises-
ta oppivelvollisuudesta yhdeksdnvuotiseen (kdytdannossd kahdeksanvuotiseen)?
on perusteltu taloudellisilla syilld. (Holmes ym. 1995, 304, 316.)

Neuvostoaikana yleissivistdvdssd peruskoulutuksessa noudatettiin yhtd
valtakunnallista opetussuunnitelmaa. Se sisdlsi pakolliset oppiaineet, joiden
oppimddrat, oppikirjat ja opetusmenetelmit olivat kaikille oppilaitoksille samat.
Esimerkiksi ennen vuoden 1984 koulureformia 10. ja 11. luokan opetussuunni-
telma sisélsi 14 pakollista oppiainetta (Nddppd 1997, 22). Mahdollisuudet valin-
naisiin oppiaineisiin - esimerkiksi useampaan vieraaseen kieleen - olivat rajalli-
set, vaikka kouluilla oli oikeus tarjota valinnaisia aineita. (Nikandrov 1995, 826).

Vendjan uudessa koulutuslaissa opetussuunnitelma on kolmitasoinen. Se
sisdltdd valtakunnallisen, alueellisen ja koulukohtaisen tason. Valtakunnallisen
tason oppivaatimukset, esimerkiksi oppiaineiden minimi- ja maksimituntimaa-
rat, ovat kaikille oppilaitoksille samat. Niiden avulla valvotaan opetuksen val-
takunnallisia koulutusstandardeja ja oppilaitosten antamien paastotodistusten
verrannollisuutta. (Koulutuslaki 1997, 1. luku 7.§.) Vendjan valtakunnallisen ta-
son opetussuunnitelmassa perinteisestd oppiainejaosta on luovuttu ja pakollis-
ten aineiden tilalle on médritelty seitseméan koulutusalaa (obrazovatel'nye oblas-
ti): filologia, matematiikka, yhteiskuntatiede, luonnontiede, taiteet, liikunta ja
teknologia. Oppilaan viikoittainen minimituntimé&&ra on 10. ja 11. luokalla 30
tuntia, joista 18 on pakollista ja 12 valinnaista. Pakollisten ja valinnaisten oppi-
tuntien lisdksi oppilaat voivat suorittaa vapaaehtoisia aineita haluamaltaan
koulutusalalta enintddn 6 tuntia viikossa. Vapaaehtoisten aineiden kurssit ovat
tavallisesti maksullisia, ja ne jdrjestetddn normaalin kouluajan ulkopuolella. Ja-
ko pakollisiin, valinnaisiin ja vapaaehtoisiin oppitunteihin on vastaava myos
muilla yleissivistdvan peruskoulutuksen tasoilla. (Opetussuunnitelma 1998; ks.
myo6s Savolainen 1995, 4.)

8 Kahdeksanvuotinen oppivelvollisuus perustuu siihen, ettd alkeiskoulu voi olla joko kolme- tai nelivuo-
tinen. Vuonna 1996 suurin osa oppilaista (64 prosenttia) suoritti Vendjan federaation alueella alkeiskoulun
kolmessa vuodessa. (Opetusministeric 1997.)

Kolmivuotista alkeiskoulua kritisoitiin 1990-luvun lopulla mm. siit4, ettd se ei tdyttinyt kansainva-
lisid koulutusstandardeja. Vendjin opetusministerié asetti timéan vuoksi tavoitteeksi, ettd vuoteen 2001
mennessd kolmevuotisesta alkeiskoulusta luovutaan ja palataan takaisin nelivuotiseen alkeiskouluun.
(Opetusministeri6é 1997.) Uudistus on kuitenkin pahoin viivastynyt. Esimerkiksi vuonna 2001 peruskoulu-
tuksen uudistushankkeeseen osallistui vain 3 % koulujen kokonaismé&arasta. Uudeksi tavoitteeksi on ase-
tettu vuosi 2006, jolloin koko maassa alkeiskoulu olisi nelivuotinen. Liséksi yleissivistdvd peruskoulutus
on tarkoitus muuttaa 12-vuotiseksi: alkeiskoulutus 4 vuotta, peruskoulutus 6 vuotta ja yleissivistdva (tay-
si) keskikoulutus 2 vuotta. (Moskovskij Komsomolec 21.6.2002.)
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Alueellisen tason opetussuunnitelmassa otetaan huomioon alueen erityis-
vaatimukset, esimerkiksi kansallisten kielten opetus. Alueellisen tason opetus-
suunnitelman tulee kuitenkin noudattaa valtakunnallisia vaatimuksia ja esi-
merkiksi taata vendjan kielen opetus valtiollisena kielend. (Koulutuslaki 1997, 1.
luku 6. §). Koulukohtaisen tason opetussuunnitelmassa maéritetdan mm. opetus-
kieli, opetusmenetelmit, oppikirjat ja arviointi. Koulukohtainen opetussuun-
nitelma voi sisdltda esimerkiksi useita vieraita kielid, miké&li tdiméa on taloudelli-
sesti mahdollista. Koulukohtaisen opetussuunnitelman on kuitenkin otettava
huomioon valtakunnallisen ja alueellisen tason opintosuunnitelman vaatimuk-
set. (Koulutuslaki 1997, 2. luku 13. §; Holmes ym. 1995, 302-303.)

Vendjan koulutusjdrjestelmdn rakenteelliset uudistukset (koulutuslaki,
yleissivistdvan peruskoulutuksen muutokset, kolmitasoinen opetussuunnitel-
ma) ovat antaneet sijaa my0s uusille oppilaitostyypeille. Tavallisten koulujen tai
joihinkin oppiaineisiin erikoistuneiden koulujen lisdksi yleissivistavdd perus-
koulutusta annetaan nykyisin myods kymnaaseissa (luokat 5-11) ja lyseoissa (luo-
kat 8-11). Ndissd oppilaitoksissa on usein laajempi ainevalikoima kuin tavalli-
sissa kouluissa tai joihinkin oppiaineisiin erikoistuneissa kouluissa. Opetus-
suunnitelma saattaa sisdltdaa esimerkiksi useita vieraita kielid sekd kursseja pai-
kallishistoriasta ja -kulttuurista. Myos uudet oppiaineet, kuten esimerkiksi eko-
logia ja taloustiede, ovat loytdneet tiensd kymnaasien ja lyseoiden opetussuun-
nitelmiin. Lisdksi eri suuntautumisvaihtoehdot ovat yleistyneet. Oppilaat voi-
vat joissakin kymnaaseissa ja lyseoissa valita esimerkiksi humanistisen, lddke-
tieteellisen, taloustieteellisen tai teknisen suuntautumisvaihtoehdon. Kymnaa-
seissa ja lyseoissa oppilasta valmennetaan korkeakouluopintoihin. Kym-
naaseilla ja lyseoilla on kuitenkin erilaiset opetuksen tavoitteet: kymnaaseissa
opetuksen tavoitteena on oppilaan humanistinen kasvatus, kun taas lyseoiden
opetus on ammatillisesti suuntautuneempaa. (Berkovi¢ ym. 1997.) Vendjalld on
perustettu myos ns. yhdistelmékouluja: koulu-kymnaaseja ja koulu-lyseoita. Kou-
lu-kymmnaaseissa ja koulu-lyseoissa noudatetaan kahta opetussuunnitelmaa: ta-
vallisen koulun opetussuunnitelmaa sekd kymnaasi- tai lyseo-ohjelmaa. Oppi-
laat voivat valita itselleen sopivan vaihtoehdon kymnaasivaiheessa (luokilla 5-
11) tai lyseovaiheessa (luokilla 8-11). Kymnaasi- tai lyseo-ohjelma saattaa olla
oppilaitoksessa tarjolla vain muutamassa oppiaineessa, esimerkiksi vieraissa
kielissa.

Kymnaasien ja lyseoiden liséksi uusia oppilaitostyyppejd ovat my6s inno-
vatiiviset koulut ja yksityiskoulut. Innovatiivisissa kouluissa kehitetddn opetuk-
sen sisdltod, uusia opetusmenetelmid ja -vilineitd (Potasnik 1996). Yksityiskou-

luista yleisimpid ovat hengelliset koulut, vaihtoehtoisia opetusmenetelmia
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(esim. steiner- ja montessoripedagogiikkaa) soveltavat koulut ja liiketalouteen
erikoistuneet koulut (Naappa 1997, 40-41). Yksityiskoulujen maddrd suhteessa
valtiollisiin kouluihin on ollut kuitenkin hyvin pieni. Esimerkiksi lukuvuonna
1995-1996 yksityisid kouluja oli 525, kun taas valtiollisia kouluja oli samana
vuonna 68 400 (Sutherland 1999, 185).

3.2.4 Opettajankoulutus

Vendjan koulureformi on edellyttinyt myos opettajankoulutukseen perusteelli-
sia rakenteellisia ja sisdllollisid muutoksia. Taulukossa 11 on havainnollistettu
nykyistd opettajankoulutuslaitosten verkostoa. Taulukon vasemmalla puolella
on jo Neuvostoaikana toimineet oppilaitokset ja oikealla puolella koulureformin

aikana perustetut opettajankoulutuslaitokset.

TAULUKKO 11 Opettajankoulutuslaitokset Vengjélld (mukaillen Webber 2000, 156)

NEUVOSTOAIKANA KOULUREFORMIN AIKANA
TOIMINEET OPPILAITOKSET PERUSTETUT OPPILAITOKSET

Ammatillinen korkeakoulutus
(VyssSee professional’'noe obrazovanie)

Pedagoginen instituutti Kansainvilinen pedagoginen yliopisto
(Pedagogiceskij institut (pedinstitut)) (Mezdunarodnyj pedagogiceskij universitet)
Yliopisto Kansallinen pedagoginen yliopisto
(Universitet) (Gosudarstvennyj pedagogiceskij universitet)

Alueellinen pedagoginen yliopisto
(Regional nyj pedagogiceskij universitet)

Pedagoginen yliopisto
(Pedagogiceskij universitet)

Pedagoginen akatemia
(Pedagogiceskaja akademija)

Ammatillinen keskikoulutus
(Srednee professional’'noe obrazovanie)
Pedagoginen opisto Pedagoginen college

vvvvvvvvvv

(Pedagogiceskoe ucilis¢e (peducilisce)) (Pedagogiceskij kolledZz)

Yleissivistivi keskikoulutus

Srednee obscee obrazovanie
Pedagoginen luokka (luokat 10-11) Pedagoginen lyseo (luokat 8-11)
(Pedagogiceskij klass) (Pedagogiceskij licej)

Pedagoginen kymnaasi (luokat 5-11)
(Pedagogiceskaja gimnazija)
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Neuvostoaikana n. 90 prosenttia aineenopettajista valmistui pedagogisesta
instituutista ja vain n. 10 prosenttia yliopistosta. Esimerkiksi enemmistt didinkie-
len ja vieraan kielen opettajista valmistui instituutista. Yliopistosta valmistuneet
dgidinkielen ja vieraan kielen opettajat olivat filologisten opintojen lisdksi suorit-
taneet kasvatustieteellisessd tai kasvatuspsykologisessa tiedekunnassa pedago-
giset opinnot ja opetusharjoittelun. Pedagogisesta instituutista tai yliopistosta
valmistuneet aineenopettajat patevoityivit opettamaan luokkia 5-9 ja yleissivis-
tavaan keskikoulutukseen kuuluvia luokkia 10-11. (Holmes ym. 1995, 203.)

Luokanopettajankoulutusta annettiin pedagogisessa opistossa. Koulutus kes-
ti kolme vuotta ja patevoitti esiopetuksen lisdksi opettamaan alkeiskoulutuk-
seen kuuluvia luokkia 1-4. Valmistuttuaan opiskelijat saattoivat jatkaa opinto-
jaan pedagogisessa instituutissa. (Webber 2000, 151-152.)

Opettajan ammattia harkitseville oppilaille jdrjestettiin ns. valmentavaa
koulutusta pedagogisella luokalla. Pedagogisten luokkien tavoitteena oli edistéda
oppilaan ammatinvalintaa ja valmiuksia hakeutua pedagogisiin jatko-opintoi-
hin ammatilliseen oppilaitokseen tai korkeakouluun. (Holmes ym. 1995, 208.)°

Koulureformin myo6td opettajankoulutusverkosto laajeni. Pedagogisten in-
stituuttien rinnalle perustettiin erityyppisid pedagogisia yliopistoja, joiden tehta-
vidt ja tavoitteet eroavat jonkin verran toisistaan. Esimerkiksi kansainvalinen
pedagoginen yliopisto toimii yhteistyossd ulkomaisten yliopistojen kanssa ja
pyrkii tdmédn kokemuksen myota kehittdimadan kansallista koulutusjdrjestelmaa.
Alueellisessa pedagogisessa yliopistossa otetaan huomioon alueen kulttuuriset,
sosiaaliset ja taloudelliset tarpeet ja valmennetaan tulevia opettajia vastaamaan
ndihin tarpeisiin. (Webber 2000, 156-157.)

Aineenopettajien koulutus on edelleen keskittynyt pedagogisiin instituut-
teihin ja uusiin pedagogisiin yliopistoihin. Koulutus kestdd neljastd kuuteen
vuotta. Aineenopettajaksi voi edelleen valmistua myos yliopistosta. (Schechter
& White 2002; Webber 2000, 153-156.)

Myo6s ammatilliselle ja yleissivistdville keskiasteelle on perustettu uusia
oppilaitostyyppejd. Luokanopettajankoulutusta annetaan nykyisin pedagogisen
opiston lisdksi pedagogisessa collegessa. Ns. valmentavaa koulutusta jarjestetdaan
pedagogisten luokkien lisdksi pedagogisissa lyseoissa ja kymnaaseissa. (Webber
2000, 156.)

Rakenteelliset uudistukset ovat lisdnneet koulutustarjontaa mutta uudis-
tuksia on my®6s kritisoitu hyvin voimakkaasti (ks. esim. Webber 2000, 153-158).
Esimerkiksi joidenkin instituuttien muuttamista yliopistoiksi on pidetty vain

9 Ks. esim. http:/ /www.ttc.ryazan.ru/abitur/ pedclass.html [viitattu 27.9.2003].
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pinnallisena pyrkimyksend kohottaa oppilaitosten statusta. Kriittisissd dénen-
painoissa kysytddn, onko muutoksessa kiinnitetty riittavasti huomiota opetuk-
sen sisdltoihin vai ovatko rakenteelliset muutokset etusijalla. Voidaanko siis
puhua todellisista sisdllollisistd muutoksista vai pesevitko oppilaitokset vain
kasvojaan kilpaillessaan opiskelijoista? Takaako laaja oppilaitosverkosto opetta-
jankoulutuksen laadun vai ovatko ndmaékin oppilaitokset ajautumassa eliittiop-
pilaitoksiin ja vdhempiosaisten opinahjoihin? Miten oppilaitosten viidakossa
voidaan kdytdnnossd ottaa huomioon opiskelun joustavuus eli opiskelijan
mahdollisuudet jatkaa opintojaan esimerkiksi keskiasteen oppilaitoksesta kor-
keakouluun?10
Neuvostoaikana opettajankoulutus noudatti koulutuksen ja opetuksen
ideologista periaatetta yhdenmukaisuudesta. Opettajankoulutuksen sis&ll6t ja
menetelmat olivat valtakunnallisesti mddriteltyjd ja opetussuunnitelma sisélsi
runsaasti ns. pakollisia yhteiskunnallisia oppiaineita. Opettajankoulutuksessa
kiinnitettiin erityistd huomiota oppiaineen ideologiseen opetukseen. Keskusjoh-
toinen opettajankoulutus ei siten jdttdnyt tilaa vapaavalintaisille kursseille tai
oppiaineiden integroinnille. (Holmes ym. 1995, 205-207; Webber 2000, 152.)
Vendjan uuden koulureformin periaatteet koulutuksen demokratisoinnista
ja humanisoinnista ilmenevidt myds opettajankoulutuksessa paradigman muu-
toksena. Demokratisoinnin myotd opettajankoulutuslaitoksille on annettu
enemmadn valtaa pddttdd opetuksen sisdlloistd ja menetelmistd. Valtakunnallis-
ten standardien ja vdhimmadisvaatimusten avulla pyritddn kuitenkin takaamaan
koulutuksen yhdenmukaisuus ja vertailtavuus. Koulutuksen humanisointi na-
kyy mm. siten, ettd ideologisuudesta on luovuttu ja vapaavalintaisten ja integ-
roitujen kurssien médrada on lisdtty. Opetuksessa painottuu oppijakeskeinen na-
kokulma ja koulutuksessa kiinnitetddn erityistd huomiota opettajan ja oppilaan
suhteiden tarkasteluun. (Holmes ym. 1995, 207; (Onuskin ym. 1996, 19-20.)
Vaikka opettajankoulutus on rakenteellisesti ja sisdllollisesti muuttunut,
pidetddn erityisesti sisdllollisida muutoksia hitaina. Yksi selittdva tekijd on oppi-
laitosten heikko taloudellinen tila. Webber (2000, 162) hieman jalkiviisaasti tote-
aakin, ettd keskushallinnon olisi pitanyt aikaisemmin ja voimakkaammin pa-
nostaa taloudellisesti opettajankoulutuksen uudistamiseen, silld vanhaa tradi-
tiota noudattava opettajankoulutus hidastaa koulureformin toteutumista.
Opettajien jatko- ja tdydennyskoulutuksella on my6s merkittdva rooli kou-
lutuksen ja opetuksen arvojen uudistamisessa ja toimintakulttuurin muuttami-

sessa (Onuskin 1996, 24-27). Jatko- ja tdiydennyskoulutusta jdrjestdvien oppilai-

10 Kriittisid puheenvuoroja on esitetty mm. opettajien ammattilehdissé, ks. esim.
http:/ / ps.1september.ru/2001/22/5-2. htm [viitattu 27.9.2003].
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tosten madra on huomattavasti liséantynyt 1980-luvun lopulta ldhtien. Koulu-
tuksessa keskitytddn opettajien ammattitaidon parantamiseen ja uusien arvojen
omaksumiseen, mm. oppiaineen hallintaan, pedagogisen kompetenssin kohot-
tamiseen ja ammattietiikan kehittimiseen (ks. esim. Kotljarova & Ciring 1998,
20-21).

Jatko- ja tdydennyskoulutuksen esteend on usein kuitenkin koulutuksen
maksullisuus, silld hyvin monella opettajalla ei ole varaa osallistua kursseille
(Orlov 1999, 66). Ongelmaan on pyritty 1oytdmé&dn ratkaisua mm. perustamalla
metodisia keskuksia, joissa tiettyihin oppiaineisiin erikoistuneet metodistit oh-
jaavat koulun opettajia esimerkiksi opetussuunnitelman ja opetusmenetelmien
kehittamisessa (Webber 2000, 150).

Opettajakunta on Vendjilld naisvaltainen ja ikdantynyt (Orlov 1999, 62-64;
Webber 2000, 149). Esimerkiksi lukuvuonna 2000-2001 perusasteen opettajia oli
Vengjilla kaikkiaan n. 1,5 miljoonaa. Heistd 1,3 miljoonaa oli naisia. Yli 20 vuot-
ta opettajan ammatissa toimineita oli yli puoli miljoonaa ja jo eldkkeelld olevia
lahes 160 000.11

Neuvostoaikana jotkut pedagogiseen instituuttiin hakeneista opiskelijoista
eivdt halunneet valmistua opettajaksi, vaan heiddn tavoitteensa oli korkeakou-
lututkinto sindnsa (Kerr 1991, 333; Webber 2000, 154). Saman ongelman edessa
ollaan nyky-Vendjdlld. Vaikka opettajankoulutusta tarjotaan laajalti, ei opettajan
ammatti kuitenkaan houkuttele nuoria. Kilpailu opiskelijoista on kova ja oppi-
laitokset ovat mm. joutuneet raataloimaan suuntautumisvaihtoehtoja, joissa esi-
merkiksi kdsityon opettajan opinnot yhdistetddn yrittdjyyteen (Piattoeva 2003,
35). Vendjdn koululaitoksen ongelmana on kuitenkin saada ndmd valmistuneet

yrittdjd-opettajat sitoutumaan tyoskentelemddn koulussa.

3.2.5 Vieraiden ja kansallisten kielten opetus

Neuvostoaikana vieraan kielen opetus aloitettiin viidennelld luokalla. Opetus-
suunnitelmaan kuului vain yksi pakollinen vieras kieli, tavallisesti englanti,
ranska tai saksa. Vieraan kielen oppituntimééra oli viidennelld luokalla neljd ja
kuudennella luokalla kolme tuntia. Seitsemédnnelld ja kahdeksannella luokalla
oppitunteja oli endd kaksi ja viimeisilld luokilla vierasta kieltd opetettiin vain
yksi tunti viikossa. (Muckle 1988, 152.)

11 Luvut perustuvat Maailmanpankin esittdmiin tilastoihin.
http:/ /www.worldbank.org.ru/ECA /Russia.nsf/0/68e6824b7392b8c5c3256d8a0052ac09/ $FILE/
Appendix_3_Russian_Education_System_eng.pdf [viitattu 27.9.2003]
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Uudessa Vendjan opetussuunnitelmassa vieraat kielet (englanti, ranska,
saksa ja espanja) kuuluvat filologian koulutusalaan. Samassa koulutusalassa
ovat vendjdn kieli ja kirjallisuus, Vendjan kansojen kirjallisuus sekd didinkieli
(muu kuin vendjd) ja kirjallisuus. Valtakunnallisen tason opetussuunnitelmassa
vieraan kielen opetus aloitetaan edelleen viidennelld luokalla. Paikallisen ja
koulukohtaisen tason opetussuunnitelmassa vieraan kielen opetus voidaan
aloittaa joko ensimmadiselld tai toisella luokalla. (Opetussuunnitelma 1998.)

Vieraan kielen oppituntiméddrd on 5.-9. luokilla valtakunnallisen tason
opetussuunnitelmassa kolme tuntia. Paikallisen ja koulukohtaisen tason opetus-
suunnitelmassa saattaa oppitunteja olla enemmaén. Vieraan kielen oppitunti-
madrd 10. ja 11. luokalla vaihtelee suuntautumisvaihtoehdon mukaan. Esimer-
kiksi humanistisessa suuntautumisvaihtoehdossa vierasta kieltd opetetaan viisi
tuntia viikossa, kun taas teknisessid tai luonnontieteellisessi suuntautumis-
vaihtoehdossa vieraan kielen viikoittainen oppituntim&ara on kaksi tuntia. Pai-
kallisen ja koulukohtaisen tason opetussuunnitelmat saattavat sisdltdd useam-
pia vieraita kielid, ja oppituntimddrd voi olla niin ikddn suurempi. (Opetus-
suunnitelma 1998.)

Neuvostoliitossa toimi jo 1960-luvulla kokeilukouluja, joissa vieraan kielen
opetus alkoi ensimmadiselld tai toisella luokalla. Myds muiden aineiden opetusta
vieraalla kielelld kokeiltiin. (Kajava 1965, 35-36, 92.) Perestroikan aikana vierai-
siin kieliin (tavallisesti englantiin) erikoistuneet koulut lisdantyivét (Holmes
ym. 1995, 127). Ndiden koulujen tehtdvdnd oli toimia ns. laboratoriokouluina,
joissa kehitettiin uusia opetusmenetelmid. Tulosten toivottiin nostavan vieraan
kielen opetuksen ja oppimisen laatua myos muissa kouluissa. (Muckle 1988,
152))

Pietarissa toimi 1990-luvun lopulla useita kouluja, jotka olivat erikois-
tuneet vieraisiin kieliin. Vuoden 1997 Pietarin koulujen opinto-oppaassa (Ber-
kovi¢ ym. 1997) on lueteltu 91 vieraisiin kieliin erikoistunutta koulua (luokat 1-
11). Englantiin erikoistuneita kouluja oli 38, saksaa opetettiin 21:ssd ja ranskaa
16 koulussa. Samana vuonna Pietarissa toimi 32 kymnaasia (luokat 5-11), 16 kou-
lu-kymnaasia (luokat 1-4 ja 5-11), 2 lyseota (luokat 8-11) ja 8 koulu-lyseota (luokat
1-7 ja 8-11), joissa erikoistuttiin vieraisiin kieliin, mm. englantiin, ranskaan ja
espanjaan. Nyttemmin koulu-kymnaasien ja koulu-lyseoiden toiminta on jou-
duttu rahoituspulan vuoksi lakkauttamaan.

Kansallisten kielten ja koulujen asema nykyisen Vendjan federaation alu-
eella oli neuvostoajalla heikko. Esimerkiksi 1980-luvun lopulla ei-vendjankielis-
ten oppilaiden maard oli n. 19 % kaikista oppilaista. Heistd vain 9 % kéavi kan-

sallista koulua. Ndissd kouluissa opetettiin kaikkiaan 44 kansallista kieltd taval-



80

lisesti toisena kielend ja vendjd oli ensimmadinen, valtiollinen kieli. (Sutherland
1999, 148-149.) Vuonna 1989 vain kahdeksalla kansallisella ryhmadlld oli koulu-
ja, joissa opetusta tarjottiin oppilaiden didinkielelld koko alkeiskoulun ajan.
Muilla tasoilla opetus oli vendjankielistd (Holmes ym. 1995, 165).

Yksi koulureformin tavoitteista oli kohottaa kansallisten kielten asemaa.
Tama pyrittiin ottamaan huomioon erityisesti alueellisesti ja paikallisesti kdyn-
nistimdlld kieltenopettajien tdydennyskoulutus ja laatimalla oppikirjoja kansal-
lisilla kielilla. Pyrkimyksistd huolimatta vain suurimmat kansalliset ryhmat, ku-
ten bashkiirit ja tataarit ovat laatineet kielen ja kirjallisuuden oppikirjoja kansal-
lisilla kielilld. (Sutherland 1999, 152-153.) Tihedsti asutuilla alueilla kansallisten
ryhmien mahdollisuus perustaa kansallisia kouluja ja tuottaa oppimateriaalia
maddrdytyi lisdksi alueellisten ja paikallisten resurssien mukaan (Holmes ym.
1995, 162).

Pienempien etnisten ryhmien, kuten pohjoisten alueiden paimentolaiskan-
sojen, on ollut vaikeata toteuttaa valtakunnallista opetussuunnitelmaa, ja taiman
vuoksi opetusta on ollut vain vendjan kielelld (Sutherland 1999, 152-153).

Rahoitusongelmien vuoksi kansallisten kielten asemaan ei ole nahtdvissa
merkittdavdd parannusta. Kielen ja identiteetin ndkokulmasta olisi tarkeata sel-
vittdd, millaisena kansallisten kielten opettajat, oppilaat ja heiddn vanhempansa
nakevét kielen aseman ja tulevaisuuden. Millaisia merkityksid kansallisilla kie-
lilld on ja mikd on niiden suhde vendjan kieleen esimerkiksi niilld alueilla, joissa
vendjd on valtakunnallinen kieli mutta ei didinkieli?

Kysymys on mielenkiintoinen myos etnisten suhteiden ndkokulmasta.
Millainen on Vendjdn kansallinen identiteetti ja sen suhde etnisiin identiteettei-
hin ja mikd on kielen merkitys tdssd identiteettien dialogissa? Oman lukunsa
kansallisten ja vendjan kielen asemaan tuovat myos vastikdan perustetut vena-
laiset koulut. Mikd on niiden tehtdvia kansallisen identiteetin nakdkulmasta: mil-
laisia arvoja niissd tuotetaan ja ylldpidetddn ja miten ne suhteutuvat muihin et-
nisiin kouluihin?

Vendjad hakee demokraattisena yhteiskuntana vield muotoaan ja ndhtavak-
si jad, mikd on kielipolitiikan ja kansallisten kielten opetuksen rooli tdssd pro-
sessissa. Vendjdn kielen symbolinen merkitys on kuitenkin yhteiskunnan mur-
rosvaiheessa lisdantynyt. Vendjalld katsotaan olevan erityinen tehtdva varsinkin
kansallisen tradition vaalimisessa ja mm. kasvava oikeakielisyyden korostami-

nen (ks. Pyykko 2002) ndhd&dédn osana kansallisen idean 16ytymista.
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3.3 Reformi vai pseudoreformi?

Venildinen koulutusjdrjestelma on siis lapikdymaéssad suurta muutosta, jonka ta-
voitteena on tukea Vendjan demokratisoitumista ja maan kehittymistd markki-
nataloudeksi. Tama edellyttdd venildisen koulutuksen ja opetuksen perin-
pohjaista uudistumista. Jotta tavoitteet saavutettaisiin, vendldisen koulun on
voitettava jokseenkin universaalit koulureformiin liittyvat sisdllolliset ongel-
mat, mutta myo6s koulutuksen rahoitukseen liittyvit ongelmat, jotka ovat laa-
jemmin kytkoksissd Vendjan taloudelliseen tilaan (Webber 2000, 1).

Koulutuksen rahoitusongelma on todellinen, ja sen peldtddn olevan vield
huonompi kuin tilastot antavat ymmartdd. Esimerkiksi vuonna 1992 Vendjan
valtion budjetista koulutukselle osoitettiin 5,9 prosenttia ja vuonna 1996 enda
3,5 prosenttia (Dneprov 1998, 137). Vuonna 2002 koulutuksen osuus valtion-
budjetista oli vain 2,6 prosenttia.’> Ndiden lukujen valossa koulutus ei nadytd
kuuluvan Vendjdn federaation priorisointikohteisiin, vaikka vuonna 1999 Vena-
jalld julkaistussa kansallisessa doktriinissa koulutuksen priorisointi oli yksi paa-
tavoitteista.!?

Siirtyminen vanhasta koulutusjdrjestelméastd uuteen ei ole ollut kivutonta.
Taloudellisten ongelmien lisdksi uhkana on ndhty uudistusten vesittaminen ja
vdhittdinen palaaminen keskusjohtoiseen koulutuspolitiikkaan. Vuoden 1998
talouskriisin jdlkeen hallintoa on pyritty jdlleen keskittamadn, silld koulutuksen
demokratisointi on tullut kestamattoman kalliiksi erityisesti alueellisesti. Vena-
ldgisessd kontekstissa puhutaan myos implisiittisestd sosialismista. Keskusjoh-
toisen koulutusjdrjestelman traditiot, asenteet ja arvot ovat vield pitkddn voi-
massa koulureformista huolimatta. Myos koulujen autoritaarista hallintokult-
tuuria pidetddn merkittdvand demokratisoitumisen uhkana. (Holmes ym. 1995,
299-300; Webber 2000, 47; 2001, 218; Dneprov 1998, 439; Nikandrov 1995, 827.)

Voidaanko Vendjan uutta koulureformia pitdd todellisena reformina, vai
onko sekin yksi pseudoreformi muiden joukossa? Kysymys on perusteltu, silld
esimerkiksi julkilausuttujen tavoitteiden ja toteutettujen toimenpiteiden valilld
on epdsuhta (Sobkin ym. 1996, 35-40). Uutta koulureformia onkin kritisoitu
mm. sen vuoksi, ettd siitdkin puuttuu vuoden 1984 tapaan syvillinen suunnitel-
ma periaatteiden kdytannon toteutuksesta (Bain & Borevskaya 1997, 341).

Koulutuksen ja opetuksen murros aiheuttaa epavarmuutta ja jopa vastare-

formisia liikkeitd - vaatimuksia paluusta entiseen. Murrosvaiheen aikana kou-

12 Vengjan valtionvarainministerio. Valtionbudjetti 2002.
http:/ /www.minfin.ru/budjet/05_2002.htm [viitattu 31.10.2002]
13 Projekt. Nacional'naja doktrina obrazovanija v Rossijskoj Federacii. Klassnyj zurnal 12/1999.
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lureformin suurimpia haasteita onkin kyetd lisddmé&an koulutuksen ja laajem-
min koko yhteiskunnan henkistd valmiutta muutokseen (Dneprov 1998, 130).
Houkutus siirtyd yhdestd darimmadisyydestd toiseen (neuvostoideologiasta lan-
simaiseen, yksilod korostavaan ajatteluun) on suuri, mutta liian pikainen arvo-
jen muutos saattaa johtaa vield suurempiin vaikeuksiin ja reformin epdonnis-
tumiseen (Bain & Borevskaya 1997, 344, 360). Koulureformin syvillinen analyy-
si ja johtopddtosten teko on vield murrosvaiheen aikana mahdotonta, silld kou-
lutuksen ja opetuksen arvopohdinta vaatii vuosia, jopa sukupolvia (Laihiala-
Kankainen 2000a).



4 SUOMI KANSALLISENA JA VIERAANA KIELENA
VENAJALLA

- Kansat tuhotaan siten, sanoi Hiibl, - ettd niiltd viedddn ensin muisti. Niiden kirjat,
sivistys ja historia tuhotaan. Sitten joku kirjoittaa niille toisia kirjoja, antaa niille toisen
sivistyksen ja keksii toisen historian. Ja kansa alkaa hitaasti unohtaa miké se on ja mika
se on ollut. Ymparoivd maailma unohtaa sen jo paljon aikaisemmin.

- Enta kieli?

- Miksi kukaan veisi meiltid kieltd? Sehdn muuttuu pelkéksi kansanperinteeksi ja kuolee
ennen pitkdad luonnollisen kuoleman.

(Milan Kundera, Naurun ja unohduksen kirja, alkusanat.)

Tarkastelen tdssd luvussa suomen kielen asemaa Vengjilld. Aluksi kuvaan suo-
men aseman muutosta kansallisena kielend Karjalan tasavallassa, Pietarissa ja
Leningradin alueella. Tamaén jdlkeen tarkastelen inkerinsuomalaisten suhdetta
suomen kieleen ja kulttuuriin. Samalla tuon esille tutkimukseen osallistuneiden
inkerinsuomalaisten opettajien kokemuksia vendldistamispolitiikasta sekd hei-
dédn suhdettaan suomalaisuuteen ja venildisyyteen.

Luvun lopuksi analysoin suomen kielen asemaa vieraana kielend, erityi-
sesti koulun oppiaineena. Keskityn tarkastelemaan tutkimusaineistoni pietari-
laisen ja petroskoilaisen suomeen vieraana kielend erikoistuneen koulun tai-
valta ja nykytilaa: Miten ndmé koulut heijastavat suomen kielen aseman muu-
tosta ja Vendjan koulutuksen ja opetuksen siséllollistda murrosta ja miten ne toi-
mivat koulutusjdrjestelméan rakenteellisten uudistusten aikana (ks. luku 3)? Sa-
malla analysoin, miten kouluissa on suomen kielen opetus organisoitu ja miten
sitd toteutetaan. Analyysi pohjautuu kouluista keridttyihin kirjallisiin doku-
mentteihin, opettajahaastatteluihin ja ammatillisiin eldmékertoihin, ja se on kes-

kittynyt tutkimuksen aineistonkeruuaikaan vuosiin 1996-1998.

4.1 Elamaa suomeksi?

Vendjdlla eletddn kansallisen itsetutkiskelun aikaa. Nykyiset julkiset keskustelut
vendldisten kansallisesta omanarvontunnosta ja toisaalta kadunmiehen mietteet
kansan tulevaisuudesta kuvaavat omalta osaltaan vendldisten kulttuuri-
identiteetin muutostilaa. Kulttuuri-identiteetin pohdinta Ven4jilla ei ole kuiten-
kaan rajoittunut vain venildisyyden tarkasteluun, vaan myos eri etniset ryhmiait,
esimerkiksi karjalaiset ja inkerinsuomalaiset, ovat perestroikan ja glasnostin
myo6td aktiivisemmin ja julkisemmin ryhtyneet arvioimaan suhdettaan valta-

véestoon. (Ks. esim. Kozanov & Jalovicyna 1998, 130.)
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Neuvostoliiton vuoden 1989 viestonlaskennassa maassa asui kansallisuu-
deltaan 67 300 suomalaista (Tyoministeric 1998). Heistda 16 600 asui Neuvosto-
Virossa ja 47 100 nykyisen Vendjdn federaation alueella: Neuvosto-Karjalassa 18
400, Leningradissa 5 500 ja Leningradin alueella 11 800. Liséksi suomalaisia asui
eri puolilla Neuvostoliittoa mm. Keski-Aasian Kazakstanissa. Vdestonlasken-
nan tulosta pidetddn kuitenkin epédluotettavana, silld vield laskennan aikana
suomalaisesta syntyperédstd usein vaiettiin, tai kansallisuus oli saatettu vaihtaa
esimerkiksi vendldiseksi tai ukrainalaiseksi. Inkerinsuomalaisten ja muiden
suomalaista syntyperdd olevien mddrdn arvioidaankin olleen huomattavasti
suurempi, noin 80 000-100 000 henkilod. (Tyoministerio 1998; Sosiaali- ja
terveysministerit 2001.)

Nykyisten arvioiden mukaan Vendjdlld ja Baltian maissa asuu talld
hetkelld 45 000-50 000 kansallisuudeltaan suomalaista henkilta. Sellaisia hen-
kiloitd, joiden vanhemmista ainakin toinen on suomalainen, on karkeasti arvi-
oituna kaikkiaan 70 000-90 000. (Kyntdja 1999.) Suurin osa suomalaisista on
1600-luvulla Inkerinmaalle (nykyiselle Leningradin alueelle) muuttaneiden jal-
keldisid eli inkerinsuomalaisia. Toinen suuri ryhmd muodostuu Suomesta eri
aikoina, mm. Suomen sisdllissodan jdlkeen, muuttaneista henkiltistd ja heidan
jalkeldisistaan. (Kyntdja 1998, 30; Takala 1998, 95, 123.) Kolmannen ryhmaén
muodostavat Pohjois-Amerikasta Karjalaan muuttaneet ns. amerikan- ja kana-
dansuomalaiset ja heidadn jdlkeldisensd. Suomalaisten useat muuttoaallot ovat-
kin herédttaneet keskustelua siitd, voidaanko Vengjdlld asuvia suomalaisia tar-
kastella yhtend etnisend yhteisond vai muodostavatko he erilaisten etnisten ryh-
mien kokonaisuuden. (KoZanov & Jalovicyna 1998, 129-130.)

Mutta mikd on suomen kielen asema kansallisena kielend Vendjdlla? Vuo-
den 1989 vdestonlaskennassa Vendjan federaation alueella asuvasta suomalais-
vdestostd (47 100 henkilod) 36,2 % ilmoitti didinkielekseen suomen ja 63,1 %
vendjan. Vield 30 vuotta aikaisemmin vuonna 1959 tilanne oli miltei pdinvas-
tainen: 60,6 % piti didinkielenddn suomea ja 39,0 % vendjdd. Suomalaisiksi il-
moittautui vuoden 1959 vdestonlaskennassa 72 000 henkilod. (Takala 1998, 127.)

Syitd suomalaisvdeston vendldistymiseen on useita. Merkittdavimpana syy-
nd voitaneen pitdd Neuvostoliiton vendldistamispolitiikkaa, johon kuului mm.
suomalaisten koulujen, seurakuntien ja sanomalehtien lakkauttaminen 1930-lu-
vulla. My0s seka-avioliittojen kasvava méddrd on osaltaan vaikuttanut suomen-
kielisen vdeston vendldistymiseen ja vendjankielistymiseen. (Laari 1997, 305).
Esimerkiksi Karjalan tasavallassa vuosina 1994-1995 tehdyssd suomalaisvées-
toon kohdistuneessa tutkimuksessa ilmeni, ettd 15-24-vuotiaista nuorista noin
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91 % asuu kahden kulttuurin perheessd ja puhuu vanhempiensa ja sisarustensa
kanssa vendjdd. (Kozanov & Jalovicyna 1998, 157-167.)

Karjalan tasavallassa on karjalaa puhuvien mddrd ollut suurempi kuin
suomea puhuvien. Vuoden 1989 viestonlaskennassa n. 40 000 karjalaista (48 %)
ilmoitti didinkielekseen karjalan ja n. 7 500 suomalaista (38 %) piti didinkie-
lenddn suomea.l* Tastd huolimatta suomen kielelld on ollut Karjalan tasavallan
historiassa erityisasema. Suomea kaytettiin 1920-luvulta 1930-luvun alkuun
karjalaisten kirjakielend Karjalan autonomisessa tasavallassa ja uudelleen talvi-
sodan jdlkeen perustetussa Karjalais-suomalaisessa neuvostotasavallassa. Antti-
kosken (1998) mukaan suomen kielen ldheisyys vienalaismurteiden kanssa,
karjalan kirjallisen kielenkdyton vahyys seké erityisesti ulkopoliittiset syyt vai-
kuttivat suomen kielen valintaan karjalaisten kirjakieleksi. Karjalan autono-
mista tasavaltaa 1920-luvun alusta johtaneet suomalaisemigrantit pyrkivét luo-
maan Neuvosto-Karjalasta sillanpddaseman tulevaa Suomen vallankumousta
varten. Talvisodan jdlkeen ulkopoliittiset pyrkimykset olivat samat, ja suomi
valittiin vendjan ohella Karjalais-suomalaisen neuvostotasavallan toiseksi kie-
leksi. (Mt. 1998; Kozanov & Jalovicyna 1998, 131.)15

Karjalais-suomalainen neuvostotasavalta lakkautettiin vuonna 1956. Tuol-
loin katsottiin, ettd myods suomen kielestd karjalaisten kirjakielend voidaan
luopua. 1950-1960-lukujen vaihteessa pdddyttiin ratkaisuun, jonka mukaan
suomea voidaan kdyttdd suomalaisten ja vienankarjalaisten kansallisen kult-
tuuritoiminnan vélineend. 1960-luvulta ldhtien on esitetty vaatimuksia karjalan
kirjakielen luomisesta, ja ndissd yhteyksissd on kyseenalaistettu myds suomen
asema kansallisena kielend. Suomen kieltd kuitenkin tarvittiin Neuvostoliiton
aikana “savuverhon” ja “ndyteikkunan” yllapidon roolissa. Vuonna 1991 perus-
tetussa Karjalan tasavallassa suomea on tarvittu erityisesti talous- ja kulttuuri-
suhteiden ylldpidossa. (Anttikoski 2002.)16

Suomea puhuvien mddrd on Karjalan tasavallassa 1990-luvun alusta ldh-
tien vahentynyt, sillda miltei kolmannes Karjalan suomalaisvdestostd on muut-
tanut Suomeen (Kozanov & Jalovicyna 1998). Nykyisin suomen kieli nidkyy ja
kuuluu Karjalan tasavallassa ldhinnd kulttuuriareenoilla. Karjalan radiossa ja

televisiossa on suomenkieliset toimitukset. Petroskoissa julkaistaan mm. Karja-

14 Jazykovaja situacija. 1989 god.

http:/ /www.soros.karelia.ru/ projects/1998/ atlas/1989/1s.htm [viitattu 9.10.2002]

15 Anttikosken mukaan suomella ei tarkasti ottaen ole koskaan ollut laissa sdddetyn virallisen kielen
asemaa Karjalan tasavallassa. 1920-luvulla laaditussa perustuslain luonnoksessa virallisiksi kieliksi
asetettiin vendjd ja suomi, mutta tdtd ei koskaan vahvistettu. Myohemmissd tasavallan perustuslaeissa
suomi mainittiin puhtaasti symbolisissa tehtdvissd, esimerkiksi Karjalan ASNT:n perustuslaissa suomi
mainitaan mm. oikeudenkédyntikielend. Vuonna 1994 hyviksytyssd perustuslaissa suomea ei endd mainita
(suullinen tiedonanto 14.10.2002, sahkopostikeskustelu.)

16 Suullinen tiedonanto 15.10.2002 (sdhkopostikeskustelu)
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lan sanomat -lehted (ent. Neuvosto-Karjala), kulttuurilehti Careliaa (ent. Punalippu)
sekd lastenlehti Kipindd. Suomenkielistd kirjallisuutta julkaisee mm. Karjala-
kustantamo. Lisdksi Petroskoissa toimii Karjalan tasavallan kansallisteatteri (ent.
Petroskoin suomalainen teatteri), jossa esitetddn ndytelmid suomeksi ja karjalaksi.
(Kozanov & Jalovicyna 1998, 131; Milovidova 2002, 15.)

Suomen kielen asema kansallisena kielend on Vendjan historiassa usein
kyseenalaistettu ja marginalisoitu, vaikka sitd on myos hyodynnetty poliittisiin
tarkoituksiin Karjalan tasavallassa. Tarkastelen seuraavassa luvussa suomen
kielen merkitystd Vendjan suurimman suomalaisryhmin, inkerinsuomalaisten
ndkokulmasta. Mitd suomi ja suomalaisuus heille merkitsevit? Voidaanko yli-

pddtdaan puhua inkerinsuomalaisista yhtendisend etnisend ryhméana?

4.2  Inkerinsuomalaisten kolme sukupolvea

Inkerinsuomalaiset voidaan jakaa kolmeen sukupolveen (Kynt&ja 1997; 1999) tai
ryhméédn (Takalo & Juote 1995). Ensimmaisen sukupolven edustajat ovat synty-
neet Inkerinmaan alueella ennen 1930-lukua ja suomenkielisen kulttuurin tuho-
amista. Namd vanhukset ovat suomenkielisten vanhempien jilkeldisid ja he
ovat eldneet suomalaisessa kyldyhteisossd: kdyneet suomalaista koulua ja har-
joittaneet luterilaista uskontoa. Ensimmadisen sukupolven edustajat ovat et-
niseltd identiteetiltddn suomalaisia. Heiddn didinkielensd on suomi ja he ovat
oppineet vendjin vasta mychemmin - usein pakon edessd.l” Suomen kielen
opettaja Lempi muistelee mummoaan, ensimmdisen sukupolven inkerinsuo-

malaista:

(2) LEMPL: Mummoni, isdni &iti, puhui ven&jdd huonosti ja &dntdminen oli hassua.
Esimerkiksi, hin ei voinut lausua veniliisid sanoja, joiden alussa oli kaksi konsonanttia.
Vield nytkin, kun mummoni on jo 17 vuotta ollut haudassa, muistelen hianen keksimia
sanoja ja kerron lapsilleni, miten han puhui. (ELAMA)

Ensimmadisen sukupolven edustajia yhdistavat Inkerin kansan kérsimyk-
set. He kokivat ensimmadiset Stalinin vainot vuonna 1929, jolloin n. 20 000
inkerinsuomalaista karkotettiin Siperiaan. Inkerinsuomalaisiin kohdistuneet
sortotoimet jatkuivat 1930-luvulla. Kaikki suomenkielinen yhteiskunnallinen
toiminta kiellettiin vuonna 1937 ja yli 300 suomalaista koulua venéldistettiin ja

suomenkieliset lehdet lakkautettiin. Suomalaisten kirkkojen toiminta ja lute-

17 Flinkin (2000, 98) mukaan luterilainen uskonto ja suomen kieli erottivat inkerinsuomalaiset muusta,
lghinna ortodoksisesta vendjénkielisestd vdestostd myos ennen vuotta 1918.
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rilaisen uskonnon harjoittaminen kiellettiin vuonna 1938. Inkerinmaalta karko-
tettiin 1930-luvulla noin 50 000 suomalaista, joista suurin osa pakkosiirrettiin
Siperiaan. Karkotuksista ja pakkosiirroista huolimatta ensimmédinen sukupolvi
on sdilyttinyt suomen kielen taidon ja luterilaisen uskonnon. (Kyntdja 1997,
110; 1999; Kiuru & Suni 1998, 57; Milovidova 2002, 17.)

Toisen sukupolven edustajia Kyntdja (1997, 111) nimittdd myds menetetyksi
sukupolveksi. Toisen sukupolven inkerinsuomalaiset ovat syntyneet 1930- ja
1940-luvuilla Siperian ja Keski-Aasian karkotusalueilla. Nuorimmat toisen
sukupolven edustajista ovat syntyneet Neuvosto-Karjalassa ja Virossa, alueilla,
joihin heiddn vanhempansa muuttivat karkotuksen jdlkeen. Suuri osa tdméan
sukupolven edustajista on kokenut sotavuosien 1943-1944 véestonsiirrot Suo-
meen ja sodan jdlkeen palauttamisen takaisin Neuvostoliittoon - useimmiten
suoraan Siperiaan (Kyntdja 1999; Laari 1997, 306-307.)

Toisen sukupolven lapsuusmuistoja leimaavat Stalinin valtakauden ajan
pelko ja ahdistunut ilmapiiri. Venildistaimispolitiikan ja pelon vuoksi osassa
perheistd luovuttiin suomen kielen kdytostd ja pyrittiin sopeuttamaan lapset
neuvostoyhteiskuntaan. Osassa perheistd puolestaan elettiin kaksoiselamad
jopa karkotusalueilla: kotona puhuttiin suomea, luettiin suomenkielistd kirjal-
lisuutta, harjoitettiin luterilaista uskontoa ja pidettiin ylld suomalaisia perin-
teitd. Petroskoilainen suomen kielen opettaja Vera muistelee lapsuutensa
kaksoiseldmad 1940-luvun lopulla pienessa kyldssd Neuvosto-Karjalassa:

(3) VERA: Iltaisin kerosiinilampun loisteessa isommat sisarukset tekivit kotitehtdvis, &iti
luki déneen ja isd lepédsi tydpdivdn jdlkeen kuunnellen didin luentaa. Mind tein omia
juttujani ja kuuntelin didin puhetta puolella korvalla. Muistan katkelmia Maiju Lassilan
kirjasta “Tulitikkuja lainaamassa”. [- -] Muistan, ettd vanhempani olisivat halunneet lukea
”Seitsemdn veljestd”, mutta sitd kirjaa ei ollut kyldmme kirjastossa. Vasta monen vuoden
pééstd, kun olin suomen kielen kursseilla, ymmarsin, ettd puhe oli Aleksis Kiven kirjasta.

Aitini valmistui aikanaan suomenkielisestd pedagogisesta opistosta Leningradin
alueella [Hatsinan suomenkielinen opettajaopisto], ja hidn ehti muutaman vuoden olla
opettajana koulussa, mutta ennen sotaa opetus Leningradin alueella venildistettiin ja
ditini ei endd voinut tyoskennelld koulussa. Kyldssd hin jédrjesti lapsille joulujuhlat.
Joulukuusi oli koristeltu, lapset lauloivat ja lausuivat runoja suomen kielells, ja saivat
siitd palkaksi vaatimattomia lahjoja. Me lapset aivan tosissamme uskoimme, ettd
joulupukki tuli luoksemme Lapista, ja katselimme vanhoja joulukortteja, joissa oli
tonttuja. Kaikki kyldn lapset pitivdt juhlista, ja senpd vuoksi vuoden pddstd 25.
joulukuuta meidédn kotiimme tuli lapsia, niin karjalaisia kuin venildisidkin, ja kaikki
puhuivat silld kielelld, mitd parhaiten taisi. Tédstd juhlan jdrjestimisestd &itini sai koulun
opettajalta huomautuksen. Se oli sitd aikaa. (ELAMA, oma suomennos, SP)i

Viimeistddn kouluvuosina toisen sukupolven edustajat joutuivat koske-
tuksiin vendjankielisen valtavdeston kanssa ja suomen kieli vdhitellen véistyi.
Tdhan aikaan he tulivat myos tietoisiksi kodin ja koulun vastakkaisista arvoista.
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(Kyntdja 1999.) Toisen sukupolven edustaja, suomen kielen opettaja Lempi
muistelee kouluvuosiensa yhteiskunnallista aktiivisuutta ja vanhempien varo-
vaista suhtautumista siihen:

(4) LEMPL Ajattelen nyt ja ihmettelen, miten vanhempani, joiden nuoruus oli mennyt niin
vaikeissa oloissa ja jotka varmaankin nikivit, mitd ymparillimme tapahtui, onnistuivat
kasvattamaan minusta niin aktiivisen, itsevarman ja vapaamielisen nuorisoliittolaisen.
Koulussa olin koulun nuorisoliittojarjeston (komsomolin) sihteeri, myshemmin aktiivinen
kaikenlaisissa yhteiskunnallisissa tehtdvissd ja palkittu usean kerran kunniakirjoilla
ahkerasta tyosta.

Aitini oli aina ahkera, mutta hiljainen, ikdan kuin pelkasi jotain. Minullekin ylio-
pistoon pyrkiessani sanoi: §Yrittdisit paremmin opistoon, ei sinua yliopistoon hyviksyts,
olet syntynyt Siperiassaf. Minulle se ei merkinnyt mitdén, uskoin kun julistettiin, etta
maassamme ihminen on vapaa ja hénelld on kaikki oikeudet. (ELAMA)

Karkotusajan jdlkeen osa inkerinsuomalaisista muutti Neuvosto-Viroon.
Vironkielisille alueille muuttaneiden oli sopeuduttava jdlleen uuteen kulttuu-
riin ja opeteltava uusi kieli. Pieni ryhmd toisen sukupolven inkerinsuoma-
laisista onkin ldhes kolmikielinen. (Kyntdja 1997, 111; 1999.) Seuraavassa esi-
merkissd (5) kuvataan suomen kielen opettaja Elviiran lapsuusajan kielen-
kayttotilanteita Tartossa. Elviira edustaa jo kolmatta sukupolvea, mutta hdanen
kuvauksessaan ilmenevat myds ensimmadisen ja toisen sukupolven kielenkéayt-
to:

(5)  Elviira on asunut lapsuuden Tartossa, silld hdnen vanhempansa olivat Stalinin vainojen
jalkeen muuttaneet Viroon. Kotona kaytetyt kielet vaihtelivat: Elviiran isoditi puhui
suomea, hinelle vastattiin vendjéksi tai suomeksi. Veljensd kanssa Elviira puhui vendjad,
didin kanssa suomea ja vendjdd. Tdhdn aikaan Elviira oli kolmikielinen, silld hin puhui
kodin ulkopuolella viroa, myos kotona virolaisten vieraiden kanssa puhuttiin viroa.

Isodidin kuoltua Elviiran perheessd puhuttiin enemmaén vendjdd. Jos didilld oli jotakin
erityisen tirkedd sanottavaa, hian sanoi sen suomeksi. (PALAUTE, KENTTA s. 146-151.)

Kynt&ja (1997, 111) jakaa toisen sukupolven inkerinsuomalaiset karkeasti
vendjdnkielisiin ja vironkielisiin sen mukaan mihin kulttuuriin he ovat assimi-
loituneet. Han kuvaa toisen sukupolven inkerinsuomalaisuuteen identifioi-
tumista pinnalliseksi, ja suomen kielen ja kulttuurin tuntemusta vdhdiseksi,
vaikka kotona olisikin vaalittu suomalaisia traditioita (vrt. Laari 1997, 305).
Toisen sukupolven edustajat ovat usein epdvarmoja omasta etnisestd identitee-
tistddn, toisin kuin ensimmadisen tai kolmannen sukupolven inkerinsuomalaiset.
Toisen sukupolven etninen identiteetti on aikuisidlldi muovautunut ldhinna
avioliiton solmimisen myo6td. Vendjdlld ja Virossa venildisten kanssa avioi-
tuneet sulautuivat vendldisiin, ja lapset kasvatettiin venaldisiksi. (Kyntdja 1999.)
Suomen kielen opettajat Anna ja Igor mddrittelevdt etnistd identiteettiddn

seuraavasti:
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(6) SP: tunnetteko te olevanne, inkerildinen vai venildinen
ANNA: (huokaa)
SP: milti teistd tuntuu
ANNA: enemmin, enemmaén inkerildinen koska, koska, perheess, siis,

ditini on [mm] inkerildinen ja isdni on venildinen, [mm] mutta ja perheessd aina
mummo oli, pddihminen. ja [joo] pddhenkild, ja hdnen, ja hdnen kertomuksiaan
ja, suvu- suvun histoorian, kertomuksia, olivat aina semmosia mielen- [mm]
mielenkiintoisia, [mm] ettd minid enemmaén, niin kuin kiinnostuin kuin
mummon suvun, [mm] suvusta, niinkun, esimerkiks isidn suvusta

[--]

siis, [mhm] olen enempi inkerildinen [mm] (naurahtaa) mutta olen hyvin ylped,
ylpednd ettd mind olen. myoskin venildinen. [joo] olen ylped ettd minusta
Venijd on, oikein, no, mielenkiintoinen maa, [minusta myos] semmonen, niin,
ja ihmiset ovat. [mm)] eivit oo yksinkertaisia (TEEMA, KENTTA s. 6-8.)

(7) IGOR: no ensinndkin mind piddn *itsedni monessa suhteessa suomalaisena koska
minun &itini on suomalainen, [ahaa] 4iti on inkerildinen ja syntyi taalld
Inkerinmaalla [ahaa]

[--]

minussa *on tietysti paljon suomalaisia piirteitd [mm] ja joskus huomaan
ajattelevani ettd no timéd on suomalainen piirre (naurahtaa) [joo joo] no iséni on
ukrainalainen, [mhm] no neuvostoaikana kaikki sekoittui, oli paljon seka-
avioliittoja

[--]

pidén itsedni tietenkin venildisend [vendldisend] koska tdimd ympéristd on
minusta tehnyt venéldisen, eiko niin? [niin] mindh&n olen eldnyt venéldisten
keskelld, mordvalaisten keskelld Mordvassa, jakuuttien keskelld, [niin] no se on
joka tapauksessa Vendjdd kaikki puhuvat vendjaa tavalla tai toisella, eli koko se
ympéristd, koko se kulttuuri jonka olen omaksunut on ollut *venéldista
kulttuuria [mm] ilman muuta, ei suomalaista [mm] joskus sanon ettd ei Suomi
ole minua loppujen lopuksi ruokkinut [mm], vaikka kuinka *huonosti ja
nilissimme elimme sota-aikana ja pitkdn aikaa sodan jélkeen, niin joka
tapauksessa me elimme td&lld [mm] tietenkin pidén itseédni vendldisend mutta
minkés geeneillesi voit [joo joo] (naurahtaa) minulla on kaksi tytartd mutta he
tietenkin vield enemmain pitdvit itseddn venaldisina

[--]

ja miné valitsin itselleni kansallisuuden, kun tdytin kuusitoista vuotta minulta
kysyttiin “miké sinusta tulee, ukrainalainen, sinun isdsi ukrainalainen, vai
suomalainen, sinun ditisihdn on suomalainen?” minuthan karkotettiin
Siperiaan suomalaisen perheenjdsenend, [mhm] mind ymmaérsin jo
kuusitoistavuotiaana mitéd se tarkoittaa, [mm)] karkotus ja muu ja mind vastasin
“minusta tulee ukrainalainen”, [mhm] niin minusta tuli ukrainalainen, ja tima
kansallisuus minulla on passissa. [mhm] no olosuhteet pakottivat siihen, [niin]
aika oli erilainen (TEEMA, oma suomennos, SP, KENTTA s. 8-10.)i

Annan ja Igorin etnisyyden maddritelmissa voi havaita, ettd he eivit ole
epdvarmoja etnisestd identiteetistidn. Suhde suomalaisuuteen ja vendldisyyteen
on pikemminkin neuvoteltavissa ja sidoksissa aikaan ja paikkaan, yhteiskunnal-
liseen kontekstiin. Identiteetin voi jopa valita, kuten Igor on tehnyt, tai Annan
tavoin tiettyyn etniseen ryhmaén voi identifioitua enemman kuin toiseen, kui-

tenkaan toista hylkddmattd. Tdassd mielessd Anna ja Igor eivit ole prototyyp-
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pisid toisen sukupolven inkerinsuomalaisia, jotka ovat epdvarmoja omasta etni-
sestd identiteetistddan kuten Kyntdja (1997; 1999) vdittda.

Kolmannen sukupolven inkerinsuomalaiset ovat syntyneet 1950-luvulla ja
tamadn jdlkeen eri puolilla Neuvostoliittoa. Tdméa sukupolvi on varttunut useim-
miten kahden kulttuurin perheissd, joissa yksi vanhempi tai isovanhempi on
suomalainen. Kolmannen sukupolven edustajien suhde suomalaisuuteen tai
Inkerin kansan kohtaloon ei ole henkilokohtainen, vaan se pohjautuu useim-
miten isovanhempien kertomuksiin. My6s suomen kielen taito on tavallisesti
olematon, silld suomi ei ole sdilynyt kotikielend. (Kyntdja 1999.) Muissa
tutkimuksissa (ks. esim. Radsanen 1999, 14) on kuitenkin havaittu, ettd nuoret
inkerinsuomalaiset saattavat olla tietoisempia etnisyydestddan. Etenkin paluu-
muuttoa harkitsevat nuoret ovat tehneet tietoisen valinnan identifioituessaan
inkerinsuomalaisiksi.

Erityisesti ensimmdisen sukupolven inkerinsuomalaisten mielestd suomen
kielen taito on osoitus ns. aidosta suomalaisuudesta, vendjankielisyyttd on
pidetty vendldisyyden merkkind (Kyntdja 1999). Ne kolmannen sukupolven
edustajat, jotka ovat aloittaneet suomen kielen opiskelun aikuisidlld, haluavat
osoittaa etnistd identifioitumistaan inkerinsuomalaisiin. Myo6s kddntyminen
luterilaiseen uskontoon on heiddn ndkokulmastaan osoitus suomalaisesta
identiteetistd (Takalo & Juote 1995, 82.)18 Seuraavassa esimerkissd on kahden
suomen kielen opettajan kuvaukset kielenkdytostddn ja etnisestd identifioi-
tumisestaan. Molemmat opettajat ovat kolmannen sukupolven inkerinsuoma-
laisia:

(8) TATJANA: Mind olen syntynyt Virossa tyocldisperheeseen. Minun vanhempani olivat
inkerildisid Pietarin alueelta.

Perheessimme me puhuimme vendjdd, mutta vanhempani puhuivat inkerin
murretta keskenddn. Sodan aikana &itini ldhetettiin Suomeen. 11-vuotiaana hén jdi or-
voksi. Suomessa hin asui ja teki tyotd Mikkelin ldhelld. Isani perhe sodan aikana asui
Kouvolassa.

Sodan jédlkeen he joutuivat Viroon. Mutta silloin oli sellainen aika, milloin omista
sukujuurista ei puhuttu ddneen. Tapahtui niin, ettd 13-vuotiaana jdin ilman &itid ja 14-
vuotiaana - ilman isdd. (He kuolivat). Minua kasvatti minun mummoni (isdn 4iti).
Mummo puhui minun kanssani inkerin murretta, mutta mind vastasin vendjiksi. Kun

mind pddtin 11 luokan, tajusin, ettd haluan lukea suomen kieltd, joka oli minun
vanhempieni didinkielena. (ELAMA)

(9) SVETLANA: Olen lahtoisin kaksikielisestd perheestd. Aitini on venildinen, vaikka han
onkin syntynyt Karjalassa. Isdni on suomalainen. Kuulin suomen kieltd lapsuudessa ja
jopa puhuinkin sitd vihén, silld isoditini (isdn diti) puhui suomea ja jutteli poikiensa ja

18 My6s muissa tutkimuksissa on havaittu, ettd tdysivaltainen identifioituminen kansalliseen tai etniseen
ryhmddn katsotaan edellyttdvan kansallisen kielen taitoa. Esimerkiksi Pietarissa asuvat ”didinkielta”
taitamattomat tataarit ovat luonnehtineet kuulumistaan etniseen ryhmain vajavaiseksi, ei taysivaltaiseksi.
(Karpenko 1998, 51-52.)
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sisarensa kanssa télld kielelld. Olin 6-7-vuotias, kun vanhempani erosivat ja mind muutin
didin kanssa asumaan. Suomen kieli unohtui tietenkin nopeasti.
[--]

Sitten menin naimisiin, lapset syntyivit, ja kolmen vuoden padstd kuoli mummoni,
isdni diti. Talloin aloin ensimmdisen kerran ajatella, ettd ilman suomen kielen taitoa
yhteys sukulaisiin saattaa katketa. (ELAMA, oma suomennos, SP)ii

Kiinnostus suomen kielen opiskelua kohtaan on voimakkaasti kasvanut
1980-luvun lopulta ldhtien Suomen ldhialueilla: Pietarissa, Leningradin alueella
ja Karjalan tasavallassa. Syind tdhdn voidaan pitdd mm. lisddntyneitd suoma-
laisten ja vendldisten kontakteja, mutta my6s inkerinsuomalaisten etnistd herada-
mistd ja mahdollisuutta hakea paluumuuttajaksi Suomeen. Laajempi inkerin-
suomalaisten paluumuutto alkoi vuonna 1989 ja vuoden 2001 alkuun mennessa
Suomeen on tullut n. 20 000 inkerinsuomalaista paluumuuttajaa, joista suurin
osa puhuu didinkielenddn vendjdd (Sosiaali- ja terveysministerio 2001). Vendjan
kieli onkin vakiinnuttanut asemansa suomen ja ruotsin jdlkeen maamme kol-
mantena kielend (Nuolijarvi 1999, 24).

Inkerin Liiton edustajat eivdt pidd inkerinsuomalaisten paluumuuttoa
myonteisend asiana, silli he pelkddvat suomalaisen kulttuurin Inkerinmaan
historiallisella alueella kuihtuvan. Vuonna 1988 perustetun yhdistyksen p&éta-
voitteena onkin “inkerinsuomalaisten sdilyttdminen etnisend yhteisond omassa
synnyinmaassaan”. Yhdistys keskittyy suomen kielen opetukseen ja suomalai-
sen kulttuurin ylldpitdmiseen, lasten, nuorten ja vanhusten toiminnan kehit-
tamiseen sekd tyoikdisen aikuisvdeston tyollistimiseen ja tdydennyskoulutuk-
seen erityisesti Inkerinmaalla ja Pietarissa. Inkerin Liitto tekee yhteistyotd Inke-
rin evankelis-luterilaisen kirkon kanssa. Nykyisin kirkolla on n. 40 seurakuntaa
lahinnd Pietarissa ja Leningradin alueella.l”

Onko suomen kielelld kansallisena kielené tulevaisuutta Vendjalla? Elpyy-
ko ja sdilyyko inkerildisyys? Karjalan ja Inkerinmaan tyhjeneminen paluu-
muuton seurauksena, jdljelle jadvan suomalaisvdeston ikddntyminen ja vend-
ldinen valtakulttuuri ovat ilmeisid uhkia suomen kielen sdilymiselle (ks. esim.
Nevalainen 1992, 298-299; Kozanov & Jalovicyna 1998, 164). Sunin (1998, 25)
mukaan suomella on parhaat mahdollisuudet sdilyad Karjalan tasavallassa, jossa
suomen kieltd opettavien koulujen méadrd on 1990-luvulla kasvanut ja jossa on
suomenkielinen lehdisto, radio, tv, kustantamo ja teatteri.

Toisaalta erityisesti aikuisvdeston lisdantyva kiinnostus suomen opiskelua
kohtaan on osoitus suomen kielen merkityksesta kulttuurienvalisen vuorovaiku-

19 Inkerin evankelis-luterilainen kirkko 2002. http://www.elcingria.spb.ru/lehti/finish.htm [viitattu
17.10.2002], Inkerin Liitto 2002. http:/ /www.inkerinliitto.euro.ru/IL_perustiedot.html [viitattu 17.10.2002]
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tuksen kielend Suomen ldhialueilla (ks. esim. Nevalainen 1992, 296; Milovidova
2002, 17-19). Suomi vieraana kielend on tullut myos koulujen oppiaineeksi,
kuten seuraavasta luvusta kdy ilmi.

4.3 Suomen kieleen vieraana kielena erikoistuneet koulut

4.3.1 Pietarin koulu 204: talo Miljoonakadulla

Ensimmadiset suomen kieleen erikoistuneet koulut aloittivat toimintansa Pie-
tarissa vuonna 1989. Koulujen perustaminen sijoittui aikaan, jolloin koulu-
tuksen demokratisointi ja humanisointi nousivat koulutuspolitiikan johtaviksi
periaatteiksi ja vieraisiin kieliin erikoistuneet koulut lisddntyivat. Vuonna 1997
Pietarissa toimi viisi koulua, jotka olivat erikoistuneet suomen kieleen. Vuonna
1999 koulujen médra oli vahentynyt neljdan.

Pietarilainen koulu 204 sijaitsee kaupungin historiallisessa ydinkeskus-
tassa, Talvipalatsin ja Mars-kentdn viliselld Miljoonakadulla. Se on Pietarin
kaupungin koulutuskomitean ja Herzenin pedagogisen yliopiston kokeilu-
koulu, joka on erikoistunut suomen kieleen vuodesta 1989. Koulussa on ldhes
tuhat oppilasta, jotka muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta puhuvat didin-
kielenddn vendjdd. Opettajia on melkein 80. Suomen kielen opettajien madra on
vuosien aikana vaihdellut alle kymmenestd noin viiteentoista.

Koulussa 204 toimii alkeiskoulu (luokat 1-3), peruskoulu (5-9) ja yleis-
sivistdvd (tdysi) keskikoulu (10-11). Se on ensisijaisesti tarkoitettu kaupungin
keskustan alueen oppilaille. Lisdksi kouluun pyrkii muiden alueiden oppilaita,
jotka valitaan soveltuvuuskokeen perusteella. (DOKUMENTTI B2; B4; C2.)

Kun koulu 204 perustettiin, suomi vieraana kielend oli Pietarissa uusi
oppiaine eikd sitd voinut suomen kielen opetuksesta vastuussa olevien mielesta

rinnastaa Karjalan tasavallassa jo yli 25 vuotta kdynnisséd olleeseen opetukseen:

(10) NINA: no mind sanoisin ettd me olemme tehneet, samanlaisen, kierroksen, [mm] kun
ilmeisesti kaikki muut vieraan kielen opettajat, [mhm)] kieliopinpainotteisesta
opettamisesta, [mm] kommunikatiiviseen opettamiseen, [mm] meidédn
tapauksessa se oli kaikkein vaikeinta, [mhm] koska. on opetettu suomea Veni-
Neuvostoliitossa Karjalassa esimerkiksi [joo] kuinka, siis kaikki ndma kaikki
vuodet, [mm] sielld on omia oppikirjoja sielld on metodiikkaa, sielld on
ohjelmia, opetussuunnitelmia mit4 vaan, ota vaan sielt4 ja lainaa ja opettaa.
[mm] ei se, kdynyt (TEEMA, KENTTA s. 172-175.)
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Téamén vuoksi suomen kielen opetusohjelman laadinta aloitettiin tarkas-
telemalla Pietarin vieraisiin kieliin erikoistuneiden koulujen opetusohjelmia ja
hyodyntamalld suomalaisten asiantuntijoiden kokemuksia suomen kielen
opetuksesta ruotsinkielisille oppilaille. (Milovidova 1997a, 67; 1997b, 73, 79;
1999a.) Pietarin vieraisiin kieliin erikoistuneissa kouluissa kielenopetus aloi-
tetaan tavallisesti toisella luokalla, ja esimerkiksi englannin kielen opetusohjel-
massa ensimmdiselld lukukaudella keskitytddan kuunteluun, puhumiseen ja ns.
esikommunikatiivisten tehtdvien ratkaisuun. Suomen kielen opetusohjelman
laatijat olivat sitd mieltd, ettd suomen opetus on hyva aloittaa jo ensimmadiselld
luokalla. Opetus olisi ndin tehokkaampaa ja tuloksellisempaa. Liséksi opetuk-
sen alkuvaiheessa haluttiin yhdistdd kommunikatiiviset taidot déntdmiseen ja
kirjoittamiseen. (Milovidova 1997a, 67.)

Opetusohjelman laadinnan ldhtokohtana oli oppijakeskeinen ldhestymis-
tapa, jossa otetaan huomioon oppilaan kehitystaso ja tarpeet. Ohjelmassa py-
rittiin ottamaan huomioon myds vendjdnkielisen ympdriston asettamat vaati-
mukset. Tavoitteena oli luoda kouluun ympéristd, jossa suomen kielen osuus
olisi mahdollisimman suuri niin oppitunneilla kuin muussakin koulun toi-
minnassa. (Milovidova 1997a, 68.)

Kolmen vuoden opetuskokeilun jdlkeen valmistui integroitu opetusohjel-
ma (luokat 1-7) suomen kieleen erikoistuneita kouluja varten. Opetusohjelma
on jaettu kahteen osaan: alkeiskurssiin (luokat 1-3 tai 2-4) ja jatkokurssiin (luokat
5-7). Ohjelma sisdltdd sekd alkeiskurssin ettd jatkokurssin yleistavoitteet
kuullun ymmartamisessd, puheen tuottamisessa, lukemisessa, kirjoittamisessa
ja kddntamisessd. Myohemmin opetusohjelmaan on lisdtty jatkokurssi 2 (luokat
8-9) ja taydennyskurssi (luokat 10-11). Suomen kielen opetus on ohjelmassa
integroitu muihin oppiaineisiin, esimerkiksi historiaan, kuvaamataitoon, tans-
siin ja musiikkiin. Opetusohjelma sisédltdd kursseja, joissa oppilas tutustutetaan
mm. omaan ldhiympaéristoonsa (koulu, perhe, ystédvit jne.) ja Suomeen (historia,
kulttuuri, luonto, juhlapdivat jne.). Kurssit nivoutuvat toisiinsa sekd aihepii-
reiltddn ettd kieliainekseltaan. Suomen kielen opetusohjelma on tarkoitettu kai-
kille Pietarin kouluille, mutta se on toteutettu koko laajuudessaan vain koulussa
204.

Suomen kieli on koulussa 204 pakollinen oppiaine, jonka opetus aloitetaan
ensimmadiselld luokalla. Suomen lisdksi opetetaan englantia ja ruotsia. Englanti
alkaa pakollisena vieraana kielend viidennelld luokalla ja vapaavalintaisena
oppiaineena jo ensimmdiselld luokalla. Suomen kielen integroitua opetus-

ohjelmaa on ryhdytty soveltamaan my6s englannin kielen opetusohjelman laa-
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dinnassa. Ruotsin kieli alkaa vapaavalintaisena oppiaineena kahdeksannella
luokalla. (Milovidova 1997a; 1999b; DOKUMENTTTI A1l.)

Suomen kielen oppituntimddrd on 1. luokasta 7. luokkaan neljd tuntia
viikossa. Englantia opetetaan 5.-7. luokalla niin ikddn neljd tuntia. Oppilaat on
jaettu 2.-7. luokalla kielitaidon mukaan kolmeen tasoryhmé&n. Kahdeksannella
luokalla oppilaat on jaettu myos kielivalintojen mukaan kolmeen ohjelmaan.
Lyseo-ohjelmassa opetetaan neljd tuntia suomea, neljd tuntia englantia ja kaksi
tuntia ruotsia. Lyseo-ohjelmaan kuuluvat lisdksi Suomen ja Pohjoismaiden
historian ja maantiedon syventdvit kurssit. Yhden vieraan kielen syventdvéssa
ohjelmassa opetetaan neljd tuntia englantia ja kaksi tuntia suomea ja vieraiden
kielten perusohjelmassa neljd tuntia englantia ja neljd tuntia suomea. Yhdek-
sdannen luokan oppilaat suorittavat kaikki oppiaineet kurssimuotoisesti. He
opiskelevat suomea ja englantia kaksi pakollista ja kaksi syventdvaa kurssia.
Lisdksi yhdeksdnnen luokan oppilaat voivat suorittaa yhden ruotsin vapaa-
valintaisen kurssin (kaksi oppituntia viikossa). Myos 10. ja 11. luokan oppilaat
opiskelevat kurssimuotoisen opetussuunnitelman mukaan. He suorittavat suo-
mesta ja englannista kaksi pakollista, kaksi syventdvdd ja yhden vapaavalin-
taisen kurssin. Ruotsia he voivat opiskella kaksi syventdvdd ja kaksi vapaa-
valintaista kurssia kaksi tuntia viikossa. (DOKUMENTTI A3; A6; A7; B4.)

Suurin ongelma suomen kielen opetusta kdynnistettdessd oli vendjan-
kielisille oppilaille suunnatun oppimateriaalin puute. Koulussa otettiin aluksi
kayttoon ruotsinkielisille oppilaille tarkoitettu Téssa tulemme -oppikirja.2? Koke-
mukset eivdt kuitenkaan olleet rohkaisevia. Oppikirjan ldhtokohtana oli suo-
men kielen opetus toisena kielend, eikd se opettajien mielestd toiminut vendjan-
kielisessd ympdristossd. Oppikirja ei myoskddn riittavésti edistanyt kommuni-
katiivisten taitojen kehitystd, mikéa oli yksi suomen kielen opetusohjelman laati-
joiden tavoitteista. (Milovidova 1997a, 69.) Vaikka oppikirjaan ei ollakaan
tyytyvdisid, sitd kdytetddan yha. Myos muita suomi toisena kielend -oppikirjoja ja
Karjalassa julkaistuja suomen kielen oppikirjoja on kadytossd. Viime vuosina
Pietarissa on kehitetty vendjdnkielisille oppilaille suunnattua oppimateriaalia.
Vuonna 1996 ilmestyi 3. ja 4. luokalle tarkoitettu Tule mukaan -oppikirja.?! Se
perustuu kirjan tekijoiden mukaan kulttuuripainotteiseen ndkemykseen vieraan
kielen oppimisesta ja opetuksesta; vendldiset oppilaat johdatetaan suomen
kieleen suomalaisten juhlapdivien kautta.

Toinen opetuksen alkuvaiheen ongelma oli pula suomen kielen opet-

tajista. Pietarin valtionyliopistossa voi opiskella suomalaista filologiaa, mutta

20 QOlkanen H. 1970. Tassd tulemme. Finska for grundskolan. Helsinki: Svenska ldrsférbundet i Finland.
21 Mihajlova, N. & O. Bulavenko 1996. Tule mukaan. Uéebnoe posobie po finskomu jazyku dlja nac¢al’'nogo
etapa obucenija v skolah s uglublennym izuceniem finskogo jazyka goroda Sankt-Peterburga.
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suurin osa valmistuneista hakeutuu yksityisille tyomarkkinoille tulkeiksi ja
kadntdjiksi.22 Namd ammatit ovat paremmin palkattuja; koulu ei pysty kilpaile-
maan yksityisten tyonantajien kanssa suomen kielen ammattilaisista. Herzenin
pedagogisessa yliopistossa on pyritty 1oytdméaan ratkaisu opettajapulaan. Kult-
tuurienvilisen kommunikaation laitoksessa suomi vieraana kielend -opettajien
koulutusohjelma aloitti toimintansa vuonna 2001. Koulutusohjelman vai-
kutukset suomen kieleen erikoistuneiden koulujen opettajapulaan tulevat nih-
tavaksi vasta muutaman vuoden pddstd. (Milovidova 2002, 24-25.)

Opettajapula on ollut ongelma kaikille suomen kieleen erikoistuneille
kouluille Pietarissa. Lisdksi opettajien koulutus on ollut vaihteleva. Alle puo-
lella opettajista on pedagoginen koulutus.? Osa opettajista on koulutukseltaan
muiden ammattien edustajia, esimerkiksi insintorejd. Opettajat eroavat myos
suomen kielen taidoltaan. Joillekin suomi on didinkieli, toisille “mummon Kkieli”,
muille aikuisidssd opittu vieras kieli. Suurin osa suomen kielen opettajista on
opiskellut suomea itsendisesti ja eripituisilla kursseilla.?*

My0s suomalaiset ovat jdrjestaneet kursseja pietarilaisille opettajille. Vuo-
sina 1990-1993 suomen kielen opettajien tdydennyskoulutusta antoi Suomen
opetushallitus. Viime vuosina kouluttajina ovat toimineet mm. Helsingin, Joen-
suun ja Jyvaskyldn yliopiston suomi toisena kielend -asiantuntijat. Vuosina
1999-2001 opetushallituksen ldhialueyhteistyohankkeisiin kuului suomi vieraa-
na kielend -tdydennyskoulutusohjelma Pietarin alueen opettajille. Hankkeen
tavoitteena oli syventdd opettajien suomen kielen taitoa sekd vieraan kielen
opetuksen didaktisia valmiuksia.?> Koulutuksesta on opettajien mielestd ollut
runsaasti hyotyad. He kuitenkin toivovat tdiydennyskoulutuksen olevan jatkuvaa
ja koordinoitua. Suomalaisilta odotetaan myos tukea oppimateriaalin kehittami-
sessd ja opettaja- ja oppilasvaihdon jarjestamisessa.

Koulussa 204 kiinnitetddn erityistd huomiota suomalaisen kulttuurin
tunnetuksi tekemiseen myos oppituntien ulkopuolella. Koulussa toimii laulu- ja
kansantanssiyhtye Kielo, jonka ohjelmisto perustuu pddosin suomalaisiin lau-
luihin ja tansseihin. Koulussa vietetidn myos suomalaisia juhlia, kuten Aleksis
Kiven pdivad ja itsendisyyspdivdd. Lisdksi koulu 204 on vuodesta 1995 toiminut

Kalevala-viikon ja suomen kielen tietokilpailun jdrjestdjand. Kalevala-viikon

2 Pietarin valtionyliopiston suomalais-ugrilaisen filologian laitos on perustettu vuonna 1925, ja se on alan
vanhin laitos Vendjilld (Lutovinova 1995, 15).

2 Suomen konsulaatin (1997) selvitys. Vuonna 1996 Herzenin pedagogisen yliopiston sosiologian
laitoksen tekemén tutkimuksen mukaan 29,3 %:lla Pietarin koulujen opettajista ei ollut pedagogista
koulutusta (Ursu 1996). Pedagogisesti epdpédtevien opettajien suuri madrd ei ole siten yksin suomen
kieleen erikoistuneiden koulujen ongelma.

24 Suomen konsulaatin (1997) selvitys. Vastauksista ei ilmene tarkkoja lukumééria.

25 Opetushallituksen ldhialueyhteistyo. http:/ /www.oph.fi/kv/hankkeet.html

[viitattu 27.9.2002]



96

aikana Pietarin suomen kieleen erikoistuneiden koulujen oppilaat osallistuvat
Kalevala-aiheisiin kilpailuihin, tutustuvat suomalaiseen kulttuuriin ja esittavat
tuotoksiaan Suomen historiasta ja kulttuurista. Suomen kielen tietokilpailu
jdrjestetddn kevdisin, ja sithen osallistuvat kaikkien suomen kieleen erikoistu-
neiden koulujen parhaat oppilaat. (DOKUMENTTI A1; A5; A6; B2; B4; B6; C2.)

Koulussa 204 on kdynnistetty useita opetuskokeiluja, joiden tavoitteena on
opetuksen ja oppimisen laadun kehittdminen. Vuonna 1995 kdynnistyi kurssi-
muotoisen opetussuunnitelman kokeilu, jossa yhdeksdannen luokan oppilaat
suorittivat oppiaineet kurssimuotoisesti. Kurssimuotoinen opetussuunnitelma
laadittiin yhteistyossd suomalaisten ja pietarilaisten asiantuntijoiden kanssa.
Vuonna 1996 kokeilu laajeni ja koulun yhteyteen perustettiin kurssimuotoinen
osittain luokaton venildis-suomalainen lukio, jonka tavoitteena oli antaa oppi-
laille laaja yleissivistdva kielikoulutus ja edistdad oppilaiden mahdollisuuksia jat-
kaa opintoja Vendjan ja Suomen korkeakouluissa. Tavoitteiden saavuttamiseksi
kehitettiin vieraiden kielten integroitua opetusohjelmaa sekd Vendjan ja Suo-
men koulutusstandardien mukaisia opetusohjelmia. (Laihiala-Kankainen 1997,
19; Laihiala-Kankainen ym. 1998; Milovidova 1997a, 71; 2002, 22; Rascetina &
Milovidova 1997, DOKUMENTTI B1; B2; B7; C1.)

Venildis-suomalainen lukio heijastaa koulutuksen ja opetuksen muu-
toksia: kasvatuksen ja koulutuksen demokratisointia ja siirtymistd teknokraat-
tisesta suuntauksesta yksilon kehitystd korostavaan humanistiseen ldhestymis-
tapaan (Onuskin ym. 1996, 7-11). Tamad ilmenee myos lukion kasvatuksellisessa
tavoitteessa luoda oppilaalle edellytykset kehittyd yksiloksi, joka tuntee huma-
nistisiin arvoihin perustuvat moraalikdsitykset ja on valmis kulttuurienvéliseen
vuorovaikutukseen ja demokraattiseen yhteistyohon (Rascetina & Milovidova
1997; Rascetina 1997ab).

Koulun 204 toiminnan kulmakivid on kansainvélinen yhteistyd. Se on
Turun kaupungin kummikoulu ja Puolalanmé&en koulun ja lukion ystdvyyskou-
lu. Turku on tukenut suomen kielen opetusta ja avustanut venéldis-suomalaisen
lukion opetussuunnitelman kehittdmisessd. Turun kaupungin koulutoiminta-
keskus ja koulu 204 ovat jdrjestdneet yhteisid seminaareja mm. kurssimuotoisen
luokattoman lukion opetussuunnitelmasta. Lisdksi Turun kaupunki on kutsu-
nut opettajia tutustumaan suomalaiseen koulutusjdrjestelmdédn ja lukioiden toi-
mintaan. (DOKUMENTTI B1; B6; C1; C2.)

Seminaarien ja tutustumiskdyntien lisdksi on jdrjestetty oppilas- ja opet-
tajavaihtoa. Vaihto-oppilastoiminta vilkastui venildis-suomalaisen lukion pe-
rustamisen myo6td. Vuosina 1994-1999 Pietarissa opiskeli yli 20 suomalaista ja

Turussa kymmenkunta vendldistd oppilasta. Vaihto-oppilaiden vierailuaika on



97

vaihdellut muutamasta viikosta yhteen lukuvuoteen. Liséksi koulussa 204 on jo
usean vuoden ajan vieraillut suomalaisia opiskelijoita, jotka ovat toimineet
opettajaharjoittelijoina. Vastavuoroisesti pietarilaiset opettajat ovat vierailleet
Turun kouluissa. (P6yhonen 2001ab; DOKUMENTTI B5; B6; C1; C4.)

Koululla 204 on ystdavyyskoulu myds Hollannissa. Vuonna 1993 kdynnis-
tettiin haagilaisen Montessori-lukion kanssa yhteistyoprojekti, jossa oppilaat
toimittivat englanninkielistd elektronista lehted Mina asun ja opiskelen 1900-
luvun lopun Pietarissa ja Haagissa. Ryhmd Montessori-lukion oppilaita on
vuosittain vieraillut Pietarissa, ja oppilaat ovat kirjoittaneet mm. koulun 204 jit-
teiden tuottamisesta ja kierrdtyksestd. Yhteistyo hollantilaisten kanssa on edis-
tanyt erityisesti kansainvilisyyskasvatuksen tavoitteita, mutta siitd on ollut
hyotyd myos englannin kielen integroimisessa muihin oppiaineisiin. (DOKU-
MENTTI B2.)

Koululla 204 on tidrked tehtdvd my0s erilaisissa tutkimushankkeissa. Se on
toiminut Kieli ja koulutus kulttuurienvalisessd vuorovaikutuksessa -tutkimus-
ohjelmassa ns. laboratoriokouluna, jossa on tdmén tutkimuksen lisdksi keritty
aineistoa suomalaisten vaihto-oppilaiden opiskelusta vendldisessd koulussa
(Poyhonen 2001ab), kurssimuotoisen luokattoman lukion opetussuunnitelmasta
ja sen toteutumisesta (Laihiala-Kankainen ym. 1998; Rascetina 1999), venaldi-
sestd pedagogisesta diskurssista (Luukka & Vanhala-Aniszewski 1999) seka
suomen kielen opetuksesta ja oppilaiden kommunikatiivisesta kompetenssista
(Milovidova 1999b; 2002). Koulu ei ole ollut tutkimusohjelmassa vain antavana
osapuolena, vaan se on myds hyodyntinyt tutkimustuloksia mm. venaldis-
suomalaisen lukion opetussuunnitelman ja suomen kielen opetusohjelman
kehittamisessd. Se on osallistunut my6s Herzenin pedagogisen yliopiston ja
Pietarin kaupungin koulutuskomitean tutkimus- ja kehittamishankkeisiin,
joissa on mm. kehitetty oppilasarviointia ja oppijakeskeistd opetussuunni-
telmaa, kokeiltu uusia opetusmenetelmid ja uudistettu vieraiden kielten opetus-
ohjelmia. (Rascetina & Milovidova 1997; Milovidova 1999ab; Rascetina 1999;
DOKUMENTTI B2; B5.)

Koulu 204 on yli kymmenvuotisen taipaleensa aikana saavuttanut johta-
van aseman suomen kieleen erikoistuneena kouluna Pietarissa, mutta se ei ole
vield vakiinnuttanut asemaansa. Suomen kielen opetus ja muut kehittamis-
hankkeet ovat vaarassa, silld kuten edelld on jo todettu, Vendjan koulutusjar-
jestelmd on taloudellisessa ahdingossa eikd innovatiivisiin kokeiluihin ole
varaa. Lisdksi ndyttdd siltd, ettd kasvatuksen ja koulutuksen demokratisoimisen
tieltd ollaan vihitellen palaamassa keskusjohtoiseen koulutuspolitiikkaan, jossa

suomen kielelld (tai muilla harvinaisilla kielilld) ei ole erityisasemaa.
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Vendjan tempoileva koulutuspolitiikka ja taloudelliset ongelmat ovat vai-
kuttaneet koulun 204 toimintaan niin rakenteellisesti kuin sisdllollisestikin koko
sen toiminnan ajan. Vuonna 1989 koulu aloitti toimintansa suomen kieleen eri-
koistuneen koulun statuksella. Tarked virstanpylvis oli vuosi 1995, jolloin koulun
status muutettiin koulu-lyseoksi. Samana vuonna kdynnistyi kurssimuotoisen
opetussuunnitelman kokeilu ja seuraavana vuonna perustettiin venildis-suo-
malainen lukio. Vuonna 1999 Pietarin koulu-kymnaasit ja koulu-lyseot joudut-
tiin rahapulan vuoksi lakkauttamaan ja koulun 204 statusta muutettiin jdlleen.
Siitd tuli vieraiden kielten (suomi, englanti) syventdvaan opetukseen erikoistunut kou-
lu. Statuksen muutos vaikutti my6s koulukohtaiseen opetussuunnitelmaan.
Venildis-suomalaisen lukion virallisesta toiminnasta jouduttiin luopumaan ja
kurssimuotoisuus voitiin sdilyttdd vain suomen ja englannin kielen syven-
tavissd opinnoissa 9.-11. luokalla. Jotkin kulttuuripainotteiset kurssit, kuten
Suomen maantieto ja Suomen historia, ovat kuitenkin edelleen opetussuun-
nitelmassa. Muutoksista huolimatta vieraiden kielten opetusohjelmien kehit-
tamistd on pyritty jatkamaan (Milovidova 1999a). Lihitulevaisuuden tavoittee-
na onkin laatia yhtendinen suomen kielen opetusohjelma 1.-11. luokalle ja
suomen kielen paattotutkinto 11. luokan oppilaille (DOKUMENTTI B8).

4.3.2 Petroskoin koulu 17: Karjalan kielikoulu

Karjalan tasavallassa ja sen padkaupungissa Petroskoissa suomea opetettiin vie-
raana kielend jo pitkddn ennen koulutuksen ja opetuksen murrosvaihetta. Suo-
men kielen opetuksen huippu ajoittui 1990-luvulla lukuvuoteen 1995-1996,
jolloin Karjalan tasavallassa suomea opiskeli n. 13 000 oppilasta yli 100
koulussa.?6 Lukuvuonna 1996-1997 kouluja oli 94, ndistd 24 sijaitsi Petroskoissa.
Suomea lukevia oppilaita oli yhteensd n. 8400, joista petroskoilaisia n. 2400.2”
Vuonna 1997 Petroskoissa toimi lisdksi suomalais-ugrilainen koulu ja 19 pdiva-
kotia, joissa tarjottiin kerhotyyppistd suomen kielen opetusta. (Pihlaja 1997, 61~
62.)28

26 Zemlja karel’skaja. Special'nyj vypusk Gosudarstvennogo Komiteta Respubliki Karelii po nacional noj
politike. Karelia 8.4.1999. http:/ /www.gov karelia.ru/ gov/Karelia/533/51.html [viitattu 17.10.2002]

27 Luvuissa ei ole eritelty suomea kansallisena tai vieraana kielena.

2 Koulujen ja péivékotien lisdksi suomen kielen opetusta vieraana kieleni tarjotaan Karjalan tasavallassa
kahdessa yliopistossa. Karjalan pedagogisessa yliopistossa on voinut opiskella suomea vuodesta 1991, ja
ensimmadiset opiskelijat valmistuivat vuonna 1996. Petroskoin valtionyliopistolla on suomen opetuksessa
pidemmit perinteet. Yliopistoon perustettiin suomalais-ugrilaisten kielten oppituoli vuonna 1940 ja
vuonna 1947 suomalais-ugrilaisten kielten laitos, jonka tehtdvand oli kouluttaa fennougristiikan
asiantuntijoita seké kirjallisuuden ja Karjalan folkloristiikan tutkijoita. Vuosina 1958-1963 laitos oli suljet-
tu. Vuodesta 1990 suomea on opetettu itimerensuomalaisten kielten ja kulttuurien tiedekunnassa, suomen
kielen ja kirjallisuuden laitoksessa. Samassa tiedekunnassa toimii my®os karjalan ja vepséan kielen laitos.
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Koulu 17 on vanhin suomen kieleen erikoistunut koulu Petroskoissa. Se
sijaitsee kaupungin ydinkeskustassa Dzerzinskin kadulla. Se on kooltaan ja
rakenteeltaan samantyyppinen kuin Pietarin koulu 204. Koulussa 17 on n. 1000
oppilasta ja 80 opettajaa, joista neljainnes on koulun entisid oppilaita. Suomen
kielen opettajia on hieman yli 10. Koulussa on kolme koulutustasoa: alkeis-
koulu (luokat 1-3), peruskoulu (luokat 5-9) sekd yleissivistdava (tdysi) keski-
koulu (luokat 10-11). Koulu 17 on valtion koulu, johon oppilaat valitaan
soveltuvuuskokeiden perusteella. Suomen kielen opetuksen alkuvuosina kou-
luun oli kova kilpailu ja oppilaspaikoille pyrki moninkertainen maara haluk-
kaita. Nykyisin kilpailu on vdhdisempédd. Yhtend syynd pidetddn syntyvyyden
laskemista Karjalan tasavallassa. (DOKUMENTTI D1; E1.)

Koulun 17 status on vuosien saatossa muuttunut, mutta sen kehitys ei ole
ollut aaltomaista kuten koulun 204 Pietarissa. Koulu 17 perustettiin vuonna
1967, ja aluksi sielld opetettiin joitakin oppiaineita englannin kielelld. Vuonna
1973 koulussa alkoi virallisesti suomen kielen opetus vieraana kielend, ja
vuonna 1987 koulun status vahvistettiin englannin ja suomen kieleen syventdvaan
opetukseen erikoistuneeksi kouluksi. Vuonna 1998 koulu sai kymnaasin statuksen.
(DOKUMENTTI E1.)

Suomea opetetaan ensimmadisend ja toisena vieraana kielend. Suomen
kieleen erikoistuneet oppilaat aloittavat suomen opiskelun ensimmadiselld
luokalla ja englantiin erikoistuneet oppilaat viidennelld luokalla. Suomen ja
englannin lisdksi koulussa opetetaan ranskaa, saksaa ja kreikkaa. Valtaosa oppi-
laista puhuu didinkielenddn vendjdd, vaikka heiddn kotitaustastaan saattaa 16y-
tyd vanhempia tai isovanhempia, joilla on suomalaiset, karjalaiset tai vepsa-
ldiset juuret. Vain muutamien oppilaiden kotikieli on suomi tai karjala. Oppi-
laiden joukossa on runsaasti my0s sellaisia, joilla on tdysin venildiset juuret.
(DOKUMENTTI D1; E1; TEEMA: Natalia & Lempi.) Heitd otetaan oppilaiksi
suomen kieleen erikoistuneisiin luokkiin siksi, ettd se edistidisi koulun tavoitetta

saada ilmapiiri myonteiseksi suomen kieltd kohtaan:

(11) sp: mhm onko tédssd koulussa sellasia oppilaita joiden kotikielend olis suomi
LEMPI: on ja nytkin on ettd, eka luokalla meilld on oppilas, [mhm] joka puhuu,
kotikielend oikein hyvid suomea, [mhm] hauska kuunnella (hymaht&s)
SP: (hyméhtdd) mutta he ovat kuitenkin semmonen pieni vahemmisto niinko

Liséksi suomea voi yliopistossa opiskella vieraana kielend my6s muissa tiedekunnissa, kuten historial-
lisessa ja maatalous- ja metsatieteellisessd tiedekunnassa.

Petroskoin valtionyliopistosta on vuosikymmenten aikana valmistunut kaikkiaan yli 900 suomen
kieleen erikoistunutta opiskelijaa, jotka tydskentelevit yritysten lisdksi Karjalan opetus- tutkimus- ja
kulttuurilaitoksissa sekd sanomalehdissd, radiossa ja televisiossa. (Pihlaja, 1997, 63; Petroskoin valtion-
yliopisto 2002.)
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LEMPIL: joo niitd on, no jos katsoo sitéd taustaa niin sieltd 16ytyy joku, [mm]
vanhemmista tai isovanhemmista, [m] jolla on suo- suomalaisia tai karjalaisia
[joo] tai vepséldisid juuria [joo] ettd, no on semmoisia jotka ovat ihan venaldisid,
[mm] mm nekin ovat kiinnostuneita ja sitten me yritetddn, saada semmoinen
ilmapiiri ettd se suomen kieli tulee *tdrkeéksi ja [mm] se on, tavallaan niin kuin
kunnia-asia osata sitd, [mm mm] ja se lapset itse, niin lasten keskuudessa on
semmoinen jo. mitd mind ymmadrran ettd, “jos sind et osaa suomea niin mita
sind tadlld teet sitten”, [hyméaht&d] pitdis osata (hyméahtdd) [niin] ja hyvin [joo]
ettd tavallaan niin kuin kilpailevat ja, katsovat toisiaan ettd “no, osaatko sind
vai ei”, [joo] ja “osaanko mind paremmin”

(TEEMA, KENTTA s. 102-106.)

Koulussa 17 suomea on opetettu jo yli 25 vuotta. Suomen opetus kdynnis-
tettiin vuonna 1972 kirjailija Jaakko Rugojevin aloitteesta ja kommunistisen
puolueen kiskystd, silld Petroskoin suomenkielisen sivistyneiston lasten halut-
tiin oppivan suomea. Suomen kieli on kuitenkin alusta alkaen ollut koulussa
virallisesti vieraan kielen asemassa, silld se ei kuulunut neuvostokansojen
kielten joukkoon. Vieraan kielen asema oikeutti jakamaan yhden luokan kol-
meen ryhmddn, silld &didinkieltd olisi jouduttu opettamaan koko luokalle.
(DOKUMENTTI D1, TEEMA: Lempi.)

Oppilaat olivat opiskelleet suomea vuoden ajan ilman vakituista opettajaa,
kun vuonna 1973 Petroskoin yliopiston suomen kielen laitoksen silloinen joh-
taja Aune Morozova ohjasi kolme opiskelijaa kouluun. Kokenut opettaja ei olisi
ldhtenyt pienelld palkalla opettamaan, ja sen vuoksi “opiskelijoiden piti antautua
talle toiminnalle.” (DOKUMENTTI D1; E1; TEEMA: Lempi; ELAMA: Alina &
Lempi.)

Vaikka koulu 17 olikin tunnettu Petroskoin parhaimpana kielikouluna
(englannin kielen opetus alkoi koulussa vuonna 1967), suomen opetus aloitet-
tiin sielld Pietarin koulun 204 tapaan tyhjdstd: opetusohjelma, oppikirjat ja
kokemus suomen kielen opetuksesta puuttuivat. Koulun rehtorina toimi
amerikansuomalainen Pauli Korgan. Hdnen sisarensa Meimi Sevander, joka
tyoskenteli Karjalan pedagogisen instituutin englannin kielen laitoksen johta-
jana, mddrdttiin laatimaan suomen kielen oppikirjat ja ohjaamaan vield yli-
opistossa opiskelevia, aloittelevia suomen opettajia. Han Kkirjoitti opettajille
tuntisuunnitelmat ja seurasi oppitunteja yhdessd rehtorin ja vararehtorin
kanssa. Ohjausta kesti kaksi vuotta. Samaiset aloittelevat opettajat ovat tyos-
kennelleet koulussa suomen kielen opettajina jo yli 25 vuotta ja vastanneet
suomen opetuksen jatkuvuudesta. (DOKUMENTTI D1; E1; TEEMA: Lempi;
ELAMA: Lempi & Alina.)

Karjalan tasavallan suomen kielen opetusta on kritisoitu mm. sen vuoksi,

ettd se tdhtdd liialti lukemiseen, ulkoa oppimiseen ja kddntdmiseen. Kritiikin
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karki on kohdistettu erityisesti ”menneeseen aikaan”, jolloin suomen kieltd ja
suomalaista kulttuuria ei saanut tehdd tunnetuksi, vaan kielenopetuksen tuli
keskittyd Karjalan suomenkieliseen kulttuuriin. Karjalan kouluille laadittu
suomen kielen opetusohjelma on vuodelta 1986. Opetusohjelma on vanhen-
tunut, eikd se sisdlloiltddn ja tavoitteiltaan sovi koulun 17 opetusohjelmaksi.
Nykyisin opetus perustuu opettajien mukaan kommunikatiiviseen nikemyk-
seen kielestd, on “keskusteluvoittoista”. Oppitunneilla oppilaita valmennetaan
kohtaamaan naapurimaan kulttuuri, sen kansallisia perinteitd ja tapoja. (DO-
KUMENTTI D1; E1; TEEMA: Tatjana & Lempi.)

Koulussa onkin suunniteltu oma suomen kielen opetusohjelma, joka sisal-
tdd opetuksen tavoitteet, aihealueet ja sanaston kullakin luokka-asteella.
Opetusohjelman ovat suunnitelleet suomen kielen opettajat yhdessd. Suomen
kielen opetusohjelman perustana on kaytetty valtakunnallisia englannin kielen
opetusohjelmia aihealueita ja kielioppia lukuun ottamatta. Opettajat voivat itse
pddttdd, mitd he valitsevat henkilokohtaiseen opetusohjelmaansa. Tavoitteena
on kuitenkin se, ettd kaikki ryhmat kulkisivat rinnakkain. Oppilaita ei ole jaettu
tasoryhmiin, vaikka tdstd on keskusteltu. Alaluokilla suomen kielen oppi-
tuntimé&drd kasvaa tunnilla joka vuosi; ensimmadiselld luokalla suomea on yksi
tunti viikossa. Viidennestd luokasta ldhtien suomen kielen tunteja on jo viisi
viikossa. Lisdksi 8.-11. luokalla harjoitellaan kddntamistd kaksi viikkotuntia.
(DOKUMENTTI D1; E1; TEEMA: Tatjana, Olga & Lempi.)

Opetusohjelman lisdksi jokaiselle tunnille valmistetaan tuntiohjelma.
Samalla luokka-asteella on tavallisesti kolme opettajaa, joista yhden vastuulla
on yhteisen tuntiohjelman suunnittelu ja kokeiden laatiminen. Vastuuopettaja
suunnittelee, mikd on tunnin sisdltd, montako tuntia tiettyd aihealuetta kési-
tellddn ja mitd kieliopillisia harjoituksia tunnilla tehddan. (DOKUMENTTI D1;
TEEMA: Tatjana & Lempi.)

Useimmat aihealueet toistuvat vuosittain, mutta osa aiheista kisitelldan
vain tietylld luokka-asteella. Esimerkiksi 7. luokalla oppilaat kuvaavat Pietaria
ja Moskovaa, mutta 9. luokalla he kertovat Helsingistd ja Suomesta (historia,
kirjailijat, sdveltdjdt, maantieteellinen sijainti). 11. luokalla aiheet liittyvit vena-
ldiseen yhteiskuntaan, kuten poliittiseen ja taloudelliseen tilanteeseen. Talld
luokalla oppilaalta vaaditaan jo enemmaén: hdnen tulee kuvata ongelmia, eroja
ja yhtdldisyyksid jne. Oppilaan tulisi osata myos keskustella, esittdd oma mieli-
piteensd ja puolustaa sitd. Suomen kielen tentti, jossa arvioidaan oppilaan
suullista ja kirjallista suomen kielen taitoa, jdrjestetddn 3., 7. ja 9. luokalla. Mi-
kili oppilas ei ldpdise tenttid, hdn saattaa joutua vaihtamaan koulua. Suomen
kielen paittokoe on 11. luokalla. (DOKUMENTTI D1; E1; TEEMA: Olga.)
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Suomen kielen opetuksessa kaytetddn Karjalassa laadittuja oppikirjoja,
vaikka ne ovat vanhentuneet. Oppikirjoista otetaan “kanta-aineisto” (kielioppi),
johon lisdtddn muu aineisto esimerkiksi Suomessa julkaistuista oppikirjoista.
Etenkin yldluokille pitdd valmistaa paljon oppimateriaalia itse. Opettajat
kayttavat suomalaisten oppikirjojen lisdksi kaunokirjallisuutta ja sanoma- ja
aikakauslehtid. Nykyisin ongelmana on englantiin erikoistuneiden oppilaiden
suomen kielen opetus; oppilaille ei ole toistaiseksi laadittu omaa suomen kielen
oppikirjaa, vaan opettajat laativat aineiston itse. (TEEMA: Lempi.)

Suomen kielen oppituntien lisdksi koulussa jdrjestetddn myds suomalaisia
juhlia, kuten itsendisyyspdivdn ja joulun vietto. Oppilaat ottavat osaa myos
erilaisiin kilpailuihin, joissa mitellddn suomen kieleen, kulttuuriin ja yhteis-
kuntaan liittyvissd taidoissa. Oppilaat kdyviat myos suomenkielisissd konser-
teissa ja Karjalan tasavallan kansallisteatterissa, jossa esitetddn ndytelmid suo-
men ja karjalan kielelld. Liséksi Petroskoissa toimii suomalaisia ja venaldisid
kansanlauluja esittdva lastenkuoro Lemmikki, jossa on koulun 17 oppilaita.
(ELAMA: Tatjana; DOKUMENTTI E1.)

Koululla 17 on kansainvilistd yhteistyotd mm. suomalaisten oppilaitosten
kanssa. Vuodesta 1990 se on ollut Joensuun lyseon lukion ystdvyyskoulu, ja
koulujen oppilaat ja opettajat ovat vierailleet toistensa luona joka toinen vuosi.
Vuonna 2000 koulu 17 aloitti ystdvyyskoulutoiminnan Suomussalmen lukion
kanssa. Koulussa vierailee oppilaita ja opettajia myos muilta paikkakunnilta.
Lisdksi koululla on suhteita eri kaupunkeihin Vermontin osavaltiossa Yhdys-
valloissa. (DOKUMENTTI D1; E1-E3; ELAMA: Tatjana.)

Koululla on yhteistyotd myods vendldisten ja suomalaisten yliopistojen
kanssa. Koulussa vierailee suomen kielen opetusharjoittelijoita mm. Petroskoin
valtionyliopistosta, Karjalan pedagogisesta yliopistosta ja Joensuun yliopistosta.
Joensuulaiset opiskelijat ovat opettaneet suomen lisdksi mm. englantia, mate-
matiikkaa ja fysiikkaa. (DOKUMENTTI D1; E1.) Koulu 17 on osallistunut myos
Jyvaskylan yliopiston koordinoimaan Kieli ja koulutus kulttuurienvalisessé vuoro-
vaikutuksessa -tutkimushankkeeseen (tama tutkimus).

Koulu 17 on saavuttanut Petroskoissa johtavan aseman suomen kieleen
erikoistuneena kouluna ja on eliittikoulun maineessa. Tamd ilmenee mm. siten,
ettd koulu toimii petroskoilaisten suomen kielen opettajien tdaydennyskoulu-
tuksen keskuspaikkana. Koulussa on jdrjestetty mm. menetelmédseminaareja ja

tdydennyskursseja, joissa kouluttajina ovat olleet suomen kielen asiantuntijat
Karjalasta ja Suomesta.?? (DOKUMENTTI D1; TEEMA: Tatjana, Olga & Lempi.)

2 Karjalan tasavallassa on yli kymmenen vuoden ajan jérjestetty kielitutkintoon tdhtidévad suomen kielen
opettajien tdydennyskoulutusta, jota on koordinoinut Opintotoiminnan Keskusliitto Suomen Opetus-
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Koulun asema ndkyy myos siten, ettd moni sen pddttdvistd oppilaista
hakeutuu opiskelemaan suomea. Koulussa jdrjestetddnkin tukiopetusta padsy-
kokeisiin valmistautuville. Koulusta valmistuneita oppilaita on tyossa tulk-
keina, toimittajina, opettajina, erilaisten kansainvélisten jarjestdjen tyontekijoind
sekd ulkoasiainministerion ja suurldhetyston virkamiehind. Useat entiset
oppilaat ovat myos muuttaneet Suomeen. Nykyisin koulua kdy moni Petros-
koihin jddneen entisen oppilaan lapsi - toinen sukupolvi. (TEEMA: Lempi;
ELAMA: Alina.)

Koulussa 17 ei ole ollut opettajapulaa, ja kaikki suomen kielen opettajat
ovat valmistuneet yliopistosta pddaineenaan suomi. Nuoremman sukupolven
suomen opettajat ovat koulun entisid oppilaita, mikd kuvastaa koulun suomen
kielen aseman vakautta ja jatkuvuutta. (DOKUMENTTI D1; E1, TEEMA:
Lempi.)

Olen tdssd luvussa tarkastellut suomen kieltd kansallisena ja vieraana
kielend Vendjdlla. Tarkastelussa nousee toistuvasti esille useita kielen maarit-
telyyn liittyvid kysymyksid: Mitd on suomi kansallisena tai paikallisena kielend?
Mitd on suomi vieraana kielend? Mikd on yksilon suhde suomen kieleen?
Voidaanko suomen kieltd pitdd Pietarin tai Petroskoin kouluissa yksinomaan
vieraana kielend, jos osalle suomen opettajista suomi on didinkieli tai lapsuuden

kotikieli? Jatkan analyysia suomen kielen useista merkityksistd luvuissa 6-8.

1 VERA: Beuepamu, Korja 3aXXurajiy KepOCMHOBYIO JIAMITY, MBI, €TV YUWIN yPOKU, MaMa
BCJIyX UMTaIa, a Marla CJIyIIayl, OTABIXas IIocjle TPYIOBOro OHs. Sl 3aHMMastach CBOVIMM JIeJIaM,
BIIOJIyXa CJIyIIaa uTeHve. MHe 3armoMHEWIcS 3mm30f, 13 Kauru Marviro JTaccwna «3a cniakamu».
[- -] ITomHrO0, UTO pOmMTENM BCe XOTemM mpodecTh «CeMb OpaTheB», HO 3TOV KHIUTY B
OubmoTeke He 6bu10. CIIYCTS MHOTO JIeT, 3aHMMasICh Ha Kypcax (pMHCKOTO sI3bIKa, 5 TIOHsUIa,
YTO peub IUIa 0 KHure Ajekcrica Kusn.

B cBoe Bpem:s MaMa 3aKOHYIUIA ITeHATrOTMIeCcKNII TeXHUKYM B JleHMHTpage Ha PUHCKOM
sSI3BIKE M yCIlesla HeMHOTO IopaboTaTh B IIIKOJIe, HO IIepel BOVHOV oOydeHwe B JIeHMHIpafcKom
o0JIacTV IIepeBeIIV Ha PyCCKUIA SI3BIK V1 B IIIKOJIe OHa OoJiblre He pabotasia. B mocerke oHa
opraHmsoBasIa IpasgHoBaHMe PoxmecTsa 11 metet. beiia erka, meTyt e IecH U
paccKasbIBasIVI CTVIXM Ha (PUMHCKOM $3bIKe, IIOJIy9alIi 3a 3TO He3aTelIMBbIe TIOHapK.
Vickpenne Bepwwiy, uto den Mopos mpuittest K HaM 13 JlaruiaHoym v paccMaTpuBasIvt cTapele
OTKPBITKV C THOMUKaMM. DTH IIpa3IHMUKY HPaBWINCH BceM, II09TOMY uepes rof, Ha PoxmecTBo
25 nexalbps B HarlleVt KBapTHpe ObUIV IeTV M KapesIoB, VI PyCCKMX ¥ BCe TOBOPWUIV Ha TOM
sI3bIKe, Ha KaKOM MOIJIM. 3a 3T0 MaMe OBUIO CIe/TaHO 3aMeuaHue yuuTesieM. Torga ObUIO Tax.

it IGOR: fa, Hy s BO-IIepBEIX UyBCTBYIO ce0si *caM BO MHOTOM (DVIHHOM IIOTOMY YTO Y MeHs MaMa
dwurka, [ahaa] Mmama MHrepMarITaHiKa 3ech BOT [ahaa] B VIHrepMarIasmmm xmia

[--]

ministerion tuella. Koulutuksen tavoitteena on syventdd suomen opettajien ja suomen opettajiksi
haluavien kielitaitoa, didaktista ja pedagogista osaamista sekd suomalaisen kulttuurin ja yhteiskunnan
tuntemusta. Vuonna 1999 toiminta laajeni Pietariin ja Leningradin alueelle.

Opintotoiminnan Keskusliitto. http://www.okry.fi/hankkeet/#Suomen kielen opetus Karjalan
tasavallassa ja Pietarissa [viitattu 27.9.2002]
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BO MHOI'OM KOHEUYHO BO MHe *eCTb (PMHCKMeE uepThl, [mm] sI MHOIa JIOBIIIO ceDst Ha MBIC/IM UTO
BOT 3TO BOT, PMHCKad depTa BOT Tak (naurahtaa) [ma ma] BoT orerr y Mens ykpanteil, [mhm] so,
B COBETCKOE BpeM:l BCe IlepeMelaIock, [fa mhm] y Hac cMemaick 6pakos, [m] ogeHb MHOTO
[--]

sl 9YBCTBYIO ce0sI KOHEYHO PYCCKMM, [pyCcCKM] TOIIBKO IIOTOMY UTO 3TO Cpelia MeHs crejiajla
371ech, MpaBWIbHO? [Aa] 1 Xe, )XWl cpenm pyccKux, cpeny [mm] Mmopmos, B Mopmosum cpenn
SKyTOB, [Ha] Ho 3TO Bce-paBHO Poccirs 310 [Ha] Bee, Tak 1Iv MHAYe TOBOPST Ha PYCCKOM SI3BIKe,
TO €CTb, BCS Cpefia BCA *KYJIbTypa KOTOpas BOT TaK CKasaTh I BIUTHIBAIO, 3TO BCe *pyccKast
KyJIpTypa [mm] Oe3yciioBHO, He prHCKas, 11a, [mm] ga. MHOTAA S TOBOPIO UTO He OUHIISTHAMSA
)Ke MeHsI KOpMIUIa B KOHIIe KOHIIOB. [m] XOTb *Xy/10, XOTb *IUIOX0, XOTb *BIIPOrOJIONb KV BO
BpeMsI BOVHBI 1 ITOCJIe BOMHBI OUeHb JOJITOe BpeMsl, [mm] HO Beb, BCe-paBHO e 371eCh, [mm]
KOHEYHO § CUMTAaIO ce0si pyCcCKVM TaK CKasaTb II0-CBOeMY, Hy, Hy 4epTa XapakKTepa Kyda
IIeHeIITbsI OT TeHOoB, [11a ma] (naurahtaa) y MeHs e godyepn. [mm] HoO OHVM KOHEUHO TeM Oojtee
OHVI, PYCCKMMM CUUTAIOT Ce0s

[--]

51 ceDe, BpIOpasIa HallMOHAJIBHOCTh, MHE IIPeJIOXIUIV BBIOpaTk “KTo ThI OyHemns” Korga MHe
VICIIOJTHVIIOCH ITIeCTHA/IIIATh JIeT, “KTO ThbI Oy/ellb, yKpanHell, y Tebs oTell yKpanHell, [mm]
wiv pUHHOM, Y TeOs MaTh pvHKa”. 1 ObU1 B CrOmpwm BeICIIaH KakK, WieH puHKM, [mhm] g yxe
IIOHMMaJI B IIIeCTHAIIATh JIET YTO 9TO TaKoe, [mm] cChbUIKa Tak CKasaTb U IIpodee 4 TOBOPIO
"Oyny yxpamaneMm”, [mhm] Tak s ctan ykpauHiieM, BoT, [mhm] BOT yKpanHel B ITactiopre y
MeHs ecTb. [mhm] Hy oOcTosiTenbCcTBa TaK CIIOKWINCH, [[1a] CIIOXWINCE, UTO. OBUIO ApyTOe
BpeMs

it SVETLANA: IIponcxoxy s u3 IBysA3bIYHOV ceMbl. Mama MosI - pyccKast, XOTd pOfoM 13
Kapemm. I'lana - dvaa. @UHCKYIO peys s CIbIIIIasIa C IeTCTBa 1 JaXke YTO-TO TOBOpIUIa Ha
3TOM sI3bIKe, TaK Kak OaOyIIKa, IIaliHa MaMa, Bce BpeMs pasroBapyBalla CO CBOVIMY CHIHOBBSIMM
VI cecTpoVi 110-PpVHCKN. MHe ObUIO JIeT 6-7, Kor[ia MOV pOIUTEIIM Pa3OIUINCh, Y MbL C MAMOVI
tepeexayt. KoHedHo, S3bIK 3a0bUICS OUeHB OBICTPO.

[--]

IToToMm BBIIDIa 3aMYXK, TIOSBIJIVICh TIETH, a Yepe3 TPY rofa yMmepsia 6abyIiKa, 11 s BIlepBble
3a7lyMaJIach O TOM, 4TO Oe3 3HaHM: S3bIKa CBsI3b C POACTBEHHMKAMV MOXKeT 000paThesi.



5 NAKOKULMIA AMMATTI-IDENTITEETTIIN

I began wearing hats as a young lawyer because it helped me to establish my professional
identity. Before that, whenever I was at a meeting, someone would ask me to get coffee;
they assumed I was a secretary. (Bella Abzug)

Tarkastelen tdssd luvussa erilaisia ndkokulmia ammatti-identiteettiin. Luvun
aluksi maéadrittelen lyhyesti ammatin, tyon ja identiteetin kisitteet. Tamaén jal-
keen esittelen psykososiaalisessa, diskursiivisessa, narratiivisessa ja dialogisessa
tulkinnassa esiintyvid ndkokulmia identiteettiin. Samalla tuon esille, millaisia
maédritelmid ja tulkintaperspektiivejd ammatti-identiteetti ndissd neljassa nako-
kulmassa saa. Lopuksi teen yhteenvedon ndkokulmien keskeisistd eroista ja yh-
taldisyyksistd sekd madrittelen, mitd ammatti-identiteetilld tdssd tyossa tarkoite-

taan.

51 Ammatti, tyo ja identiteetti: kdsitteiden maarittelya

Raja ammatin ja tyon késitteiden vililld on usein liukuva ja sanoja kaytetdankin
miltei synonyymisesti. Ty0lld tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa tietyn tehtdvan
suorittamiseen tdhtdavaa toimintaa ja siind vaadittavia tietoja ja taitoja. Ammatti
on késitteend laajempi. Siihen sisdltyy tyon (tydtehtdvien, tietojen ja taitojen) li-
sdksi yksilon arvot, ammatilliset roolit ja yhteiskunnallinen asema. Ammatin
kisite on tyon kasitteeseen verrattuna laajempi myos siten, ettd tyo on tavalli-
sesti sidoksissa konkreettiseen tyopaikkaan, kun taas ammatti liittyy yksilon
asiantuntijuuteen ammattikuntansa edustajana, professioon. (Ks. esim. Airaksi-
nen 1991, 25-26.)

Ammatin késite on kytkoksissd myos ammattilaisuuteen. Freidsonin (1994)
mukaan ammattilaisuus tai professionaalisuus ilmenee mm. yksilon tietoina ja
taitoina, jotka edellyttdvit alan koulutusta ja tyokokemusta ja joiden avulla
ammattilainen takaa itselleen korkean sosiaalisen aseman yhteisossd. Ammat-
tilaista velvoittavat myos eettiset arvot ja sidnnot. Taméan ns. eettisen koodiston
avulla ammattilaiset asettavat itselleen ja edustamalleen instituutiolle ammatti-
laisuuden kriteerit. Ammattilaisuuteen liittyy siten aseman ja vallan liséksi
my0s vastuu ja tietty autonomisuus.

Ammatti-identiteetin ja yleisemmin identiteetin tutkimus on nykyisin

monitieteistd, ja samankin tieteenalan sisdlld identiteettid maéaéritellddn eri ta-
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voin. Sana identiteetti on perdisin latinan sanasta idem, joka tarkoittaa saman-
kaltaisuutta tai samuutta. Identiteetti on tieteellisend kasitteend melko uusi, ja
se otettiin aluksi 1950-luvulla kdyttoon ilmaisemaan yksilon subjektiivista ko-
kemusta omasta minuudestaan (Gleason 1996, 460). Myoshemmin se on laajen-
tunut tarkoittamaan paitsi yksilollistd my6s yhteisollistd tai sosiaalista saman-
kaltaisuuden kokemusta, joka yhdistdd ryhmén jdsenet toisiinsa ja erottaa hei-
ddt muista sosiaalisista ryhmistd. Yksilollisen identiteetin lisdksi puhutaankin
mm. sosiaalisesta, kansallisesta ja etnisestd identiteetistd. (Sallinen-Gimpl 1994,
40; Kopsa-Schon 1996, 13.)

Identiteetin késite liittyy kiintedsti eroon ja toiseuteen. Samalla kun identi-
teetti pyrkii maddrittelemddn samankaltaisuutta, se maédrittelee myos erilai-
suutta. Esimerkiksi kansallisen ja etnisen identiteetin avulla korostetaan ryhmi-
en sisdistd yhteenkuuluvuutta ja yksimielisyyttd, mutta myos erotetaan kansoja
tai etnisid ryhmid (Ehn ym. 1993, 12-13). Saatetaan mm. vdittdd, ettd venaldista
ei voi jarjelld ymmartdd tai ettd vendldinen kansanluonne on arvaamaton: siind
yhdistyvit julmuus ja lempeys, tylsamielisyys ja luovuus (Cernov 1996, 59).

Identiteetin kokemus on toisaalta yksilollistd toisaalta muiden ihmisten
kokemaa ja maédrittelemédd. Yksilon identiteetin katsotaan muotoutuvan ensi-
sijaisesti sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ympariston kanssa (ks. esim. Tajfel
1978, 63). Tahdn muotoutumiseen vaikuttaa muun muassa se, millaisten ryhmi-
en jasen yksild on ja miten hin on sitoutunut ja samaistunut eri ryhmien toimin-
taan, arvoihin ja tavoitteisiin. Identiteetin yksil6llisyys perustuu puolestaan yk-
siloiden erilaisiin elamédnkokemuksiin tai sosiaalisten ryhmien eroihin. (Tiura-
niemi 1993, 26, 29; Augoustinos & Walker 1995, 98.)

Mutta missd kulkee yksilollisen ja sosiaalisen identiteetin raja? Mika iden-
titeetissd on yksil6llisen ainutkertaista, yksilon itsensd madrittelemad, mika ul-
kopuolista, ympdriston madrittelemdd, mistd alkaa me, mistd puolestaan he?
Baumanin (1990, 40-41, 58) mukaan identiteetit muodostavat jatkumon, jonka
ddripdissd ovat me ja he. Me vastaa sisaryhmdd, jossa yksilo tuntee olonsa turval-
liseksi. He puolestaan edustaa meiddn vastakohtaa, ulkoryhmaéd, johon yksil6 jo-
ko ei voi tai ei halua samaistua. Ilman heitd ei kuitenkaan ole meitd, silld identi-
teetin muodostumisen kannalta molemmat tarvitsevat toisiaan. Jatkumon vélis-
sd olevia ryhmid Bauman kutsuu vieraiksi, ns. harmaaksi alueeksi, jota on vaikea

madritelld, silld ndméd ryhmét eivit ole osallisena me-he -oppositiossa.
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5.2 Ammatti-identiteetin tulkintoja

5.2.1 Psykososiaalinen tulkinta: ammatti-identiteetti ja persoonalli-
suuden kehitys

Identiteettiin liitetddn hyvin usein myonteisid mielikuvia: yksilon tavoitteena
pidetddn ehyttd identiteettid, ja jos sellaista ei ole, sitd etsitddn. Identiteetin ei
myoskddn oleteta sietdvan ristiriitaisuuksia, silld muutoin yksilé voi ajautua
identiteettikriisiin. Kulttuurintutkija Mercer (ks. Hall 1999, 21) onkin todennut,
ettd identiteetistd muotoutuu ongelma vasta sitten kun se on kriisissd, “vasta
kun jokin kiintedksi, johdonmukaiseksi ja vakaaksi oletettu siirtyy paikaltaan
epdilyn ja epavarmuuden kokemuksen voimasta”.

Eriksonin (1959/1994) mukaan identiteettikriisit ovat kuitenkin wvaltta-
mattomid. Ne kuuluvat yksilon elamédnkaareen; ne ovat universaaleja ja voi-
daan luokitella hierarkkiseksi jdrjestelmiksi. Erikson (1994, 51-107; 1982, 239-
257) on psykososiaalisessa kehityksen teoriassaan jakanut yksilon eldamdn kah-
deksaan kehitysvaiheeseen, niihin sisdltyviin kehitystehtdviin ja kriiseihin (tau-
lukko 12). Jokaisella vaiheella on valmisteluaika edellisessd vaiheessa ja kehitys
jatkuu myos seuraavassa vaiheessa. Kaikki vaiheet jadvat siten vaikuttamaan
myo6s huippukohtansa jalkeen.

Kehittydkseen yksilon on ratkaistava kunkin kehitysvaiheen kriisi. Kriisit
voidaan ndhdd ulottuvuuksien jatkumona, jossa yksil6lld on mahdollisuus ajau-
tua kohti kumpaa tahansa ddripddtd, esimerkiksi nuoruusidssd kohti ehedd
identiteettid tai roolien hajaannusta. Jos kriisi jdd jossakin vaiheessa ratkai-
sematta, vaikeuttaa se mydhempien vaiheiden kehitystd. Onnistunut ratkaisu
tuottaa yksilolle uuden psyykkisen voiman, jonka avulla hian pystyy paremmin
kohtaamaan ympadriston asettamat uudet sopeutumisvaatimukset.
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TAULUKKO 12 Persoonallisuuden kahdeksan kehitysvaihetta ja kriisid (Erikson 1982; 1994)

KEHITYSVAIHE PSYKOSOSIAALINEN KRIISI
Vauvaika Luottamus vs. epédluottamus

(0-1 %2 vuotta)

Pikkulapsi-ika Itsendisyys vs. hidped ja epdily

(1 %2 -3 vuotta)

Leikki-ika Aloitteellisuus vs. syyllisyys

(3-6 vuotta)

Kouluika Ahkeruus vs. alemmuus

(6-12 vuotta)

Nuoruusikd Identiteetti vs. roolien hajoaminen
(12-20 vuotta)

Varhaisaikuisuus Léheisyys vs. eristyneisyys

(20-35 vuotta)

Keski-ika Luovuus vs. lamaantuminen
(35-65 vuotta)

Vanhuus Minén eheys vs. epédtoivo, katkeruus
(65-)

Eriksonin teoriaa on mydhemmin kehitetty. Esimerkiksi Marcian (1980,
159-160) méédritelméssd identiteetti on mindn sisdinen, itseddn konstruoiva dy-
naaminen rakenne, joka koostuu vieteistd, kyvyistd, uskomuksista ja yksilohis-
toriasta. Marcian mukaan hyvin kehittynyt identiteetin rakenne on joustava ja
avoin muutoksille sosiaalisessa ympadristossd ja sosiaalisissa suhteissa. Jousta-
vuus ja avoimuus takaavat kriisien onnistuneiden ratkaisujen myota identitee-
tin vahvistumisen ja koherenssin.

Eriksonin ja Marcian nikemykset edustavat siis psykososiaalista nako-
kulmaa identiteettiin. Tédssd tulkinnassa ammatti-identiteetti voidaan maééritelld

seuraavasti:

Ammatti-identiteetti on yksilon véhitellen kehittdmd ja sisdistdmé sosiaalinen identiteetti, joka
erottaa hénet toisten ammattien harjoittajista. Ammatti-identiteetin kehitys on osa yksilén per-
soonallisuuden kehitysta.

Keskeiset psykologiset ammatinvalinta- ja urateoriat pohjautuvat psyko-
sosiaaliseen ndkemykseen identiteetistd ja Eriksonin esittdmé&édn teoriaan yksi-
16n kahdeksasta kehitysvaiheesta. Ammatinvalintaa tarkastelevissa psykolo-
gisissa teorioissa korostetaan yksilon persoonallisuuden merkitystd ammatin-
valintaa ohjaavana tekijand. Ammatinvalinta ndhddankin yksilon persoonalli-
suuden ilmauksena tai hahmotusprosessina. Tatd lahestymistapaa edustaa mm.
Holland (1985), jonka 1950-luvun lopulla kehittdmd ammatinvalintateoria ra-
kentuu neljastd ldhtokohdasta (mt. 3-4):
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1. Yksilot voidaan jakaa kuuteen erilaiseen persoonallisuustyyppiin: realistiseen, tutki-
vaan, taiteelliseen, sosiaaliseen, yrittdjahenkiseen ja sovinnaiseen.

2. Tydympéristot voidaan jakaa vastaaviin malleihin.

3. Yksilot etsivit sellaisen tyoympariston, jossa he voivat harjoittaa taitojaan ja kyky-
jddn, ilmaista asenteitaan ja arvojaan seki késitelld itselleen sopivia ongelmia ja roole-
ja.

4. Yksiloiden ja tydymparistdjen vuorovaikutus on ennustettavissa, silld se perustuu tie-
toon persoonallisuustyypeistd ja ympéristomalleista.

Hollandin (1985, 1-4, 183, 187) mukaan ammatinvalinta ja -vaihto seké
tyossd suoriutuminen madadrdytyvat persoonallisuustyyppien ja tyoympéristo-
mallien yhteensopivuuden mukaan. Esimerkiksi séhkdasentajan ammatti sijoit-
tuu ensisijaisesti realistiseen tyoympadristomalliin ja edellyttdd yksiloltda kuulu-
mista realistiseen persoonallisuustyyppiin, kun taas vieraan kielen opettajan
ammatti kuuluu ensisijaisesti sosiaaliseen persoonallisuustyyppiin ja tyoympa-
riston malliin. Mikdli yksilon persoonallisuus ei sovi yhteen tydympériston
mallin kanssa, on ammatinvalinta todennikoisesti virheellinen. Hollandin am-
matinvalintateoria voidaankin kiteyttdd yhteen kysymykseen: mitkd persoo-
nallisuuteen ja ympaéristoon liittyvét tekijat johtavat tyydyttdvaan ammatin-
valintaan, tyohon sitoutumiseen ja tyossd suoriutumiseen aina eldkeikddan saak-
ka?

Super (1957, 40-41) painottaa yksilon persoonallisuuden kehityksen mer-
kitystd urakehityksen eri vaiheissa. Hidn jakaa klassisessa uravaihemallissaan
ammattiuran viiteen kehitysvaiheeseen ja ajallisesti viitteelliseen ikdkauteen
(ks. myos Hayrynen 1995, 376; Varila & Kallio 1992, 68):

1. Kasvuvaihe: kykyjen ja kiinnostusten kehitys
(lapsuus ja varhaisnuoruus: 0-13)

2. Etsimis- ja kokeiluvaihe: uravaihtoehtojen tutkiminen
(nuoruus: 14-24)

3. Vakiinnuttamisvaihe: aseman luominen
(varhainen aikuisuus: 25-45)

4. Yllapitovaihe: aseman ja ammattiroolin ylldpito
(keski-ika: 35-65)

5. Irtaantumisvaihe: eldkkeelle siirtyminen
(myodhéinen aikuisuus: 65-)

Superin uravaihemallissa ammattiuraan liittyvit valinnat ovat sarja ratio-

naalisia pddtoksid, joiden avulla yksilo6 muovaa uraansa. Ammattiura on osa
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yksilon eldménuraa, joka muodostuu ikdkausien mukaan jasentyneiden sosiaa-
listen roolien vuorovaikutuksesta. Téllaisia rooleja ovat mm. lapsen, opiskelijan,
vanhemman ja kansalaisen roolit. Keskeisimpid eldm&dnuran ndyttimoitd ovat
mm. koti, koulu ja yhteiskunta. (Ks. my6s Lahteenméki 1992, 97.)

Yksilon persoonallisuuden kehityksen ja kokemuksellisuuden vaiheit-
taisuus pyritddn yhdistamaan ns. integroivissa urakehityksen vaiheteorioissa. Esi-
merkiksi Hallin (ks. Varila & Kallio 1992, 69) urateoriassa yksilon uraa kuva-
taan hdanen eldméadnsa sisdltyvien roolien ja niiden keskindisten suhteiden avul-
la. Keskeisid ulottuvuuksia ovat aika eli tyouran kesto suhteessa yksilon eld-
ménkaareen, laajuus eli tyouran laajuus suhteessa yksilon muihin eldménaluei-
siin sekd syvyys eli yksilon sitoutuneisuus tyohon.

Hallin urateoriassa on yhtyméakohtia Scheinin (1978/1987) teoriaan, jossa
tyoura ndhdddn osana elamankokonaisuutta, mutta tarkastelun painopiste on
yksilon ja organisaation vuorovaikutusprosessissa. Schein painottaa urakehi-
tykseen liittyvid ulkoisia tekijoitd, kuten organisaation muutoksia, mutta koros-
taa myos yksilon toiveiden ja tavoitteiden merkitystd uraa ohjaavina tekijoina.
Uran kisite on Scheinin teoriassa siten kaksijakoinen ja sisdltdd objektiivisen
(organisaation ndkokulma) ja subjektiivisen (yksilon ndkokulma) urakasityksen.
(Schein 1987, 155-156, ks. Lahteenméki 1992, 27.)

My6s Scheinin teoriassa on kehityspsykologinen ndkokulma. Schein (1978,
20-24) jakaa yksilon elamédnuran kolmeen eldménkaareen: bio-sosiaaliseen eld-
ménkaareen (persoonallisuuden kehitysvaiheet), tyo- ja urakaareen (uran aloit-
taminen, aseman vakiinnuttaminen, eldkkeelle jddnti) sekd perhe-elaminkaa-
reen (avioituminen, lasten syntymd, lasten muutto pois kotoa). Kukin eldmé&n-
kaari sisdltdd kriittisid ja tasaisia vaiheita. Mikéli eri eldménkaarien kriittiset
vaiheet osuvat samaan ajankohtaan, on yksil6lld suurimmat henkisen kasvun
mahdollisuudet, vaikka hdnen tyotehokkuutensa onkin alhaisimmillaan. (Lih-
teenmaki 1992, 103.)

Scheinin teoriaan sisdltyy myos ura-ankkurit-késite, jolla tarkoitetaan tyo-
kokemuksen kautta yksilolle kehittyvdd ammatillista mindkuvaa (Schein 1987,
155-159; ks. Varila & Kallio 1992, 70). Ura-ankkuri muodostuu yksilon itsensa
havaitsemista lahjakkuuksista ja kyvyistd, motiiveista ja tarpeista sekd arvoista
ja asenteista, jotka syntyvit yksilon, ympdriston ja organisaation vélisessd vuo-
rovaikutuksessa. Ura-ankkuri kehittyy yksilon sosiaalistuessa organisaatioon,
mm. tullessa uuteen tydpaikkaan, saavuttaessa jisenyyden ja myShemmin py-
syvdn aseman tyoyhteisossd. Ura-ankkuri saavuttaa lopullisen muotonsa vasta

riittdvan tyokokemuksen jdlkeen.
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Schein (1987, 162-170) nime&dd kahdeksan erilaista ura-ankkurityyppid,

joiden avulla yksil6 tekee uransa kannalta mielekkditd paatoksia:

1. turvallisuus, pysyvyys, organisaatioon samaistuminen, 2. autonomisuus ja itsendisyys,
3. teknis-funktionaalinen kompetenssi, 4. liikkeenjohdollinen kompetenssi, 5. yrittdjyys ja
luovuus, 6. palvelunhalu ja omistautuminen jollekin asialle, 7. haasteellisuus ja 8. eldman-

tyyli.

Esimerkiksi ensimmdistd ura-ankkurityyppid edustava henkild samaistuu
voimakkaasti organisaatioon. Han arvostaa tytssddn muuttumattomuutta ja
ennustettavuutta ja on enemman kiinnostunut tyon kontekstista kuin tyosté it-
sessddn. Uraansa liittyvat padtokset han jattdd tyonantajalle. Kuvauksesta kay
ilmi, ettd ura-ankkurityyppi ei ole sidoksissa tiettyyn ammattiin. Schein (1987,
158) pitdd kuitenkin yksilon ura-ankkuria suhteellisen muuttumattomana, elin-
ikdisend tyouraa ohjaavana arvo- ja motiivirakennelmana. Yksilo saattaa esi-
merkiksi joutua vaihtamaan ammattia tai joustamaan arvoistaan organisaation
muutosten vuoksi, mutta hédn silti pyrkii pitdytymé&dn ura-ankkurissaan.

Psykososiaalinen identiteetti-teoria on ollut viime vuosina kasvavan kri-
tiikin kohde. Sitd on arvosteltu mm. sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksen
laiminlyonnistd ja yksilollis-kognitiivisten tekijoiden painottamisesta identi-
teetin muodostumisessa (ks. kritiikkid esim. Coté & Levine 1988, 149; Penuel &
Wertsch 1995, 83-84). Ammatti-identiteetin ndkokulmasta esimerkiksi Hol-
landin ammatinvalintateoriassa yksilon persoonallisuus ndyttaytyy melko
staattisena kokonaisuutena ja ammatinvalinta ainutkertaisena tapahtumana,
jonka yksilo pddttdd jo nuoruudessaan. Toisenlaista kisitystd edustavat mm.
Kohn ja Schooler (1983, 150-153), jotka korostavat persoonallisuuden kaikkien
puolien kehittymistd tyo- ja elamédnkokemuksen myotd - yksilo ei ole siis per-
soonaltaan valmis ennen ammattiuran alkua. Tyo itsessddn vaikuttaa yksilon
persoonallisuuden kehittymiseen ja persoonallisuus puolestaan tyon kehitty-
miseen.

Myo6s Superin uravaihemalli pohjautuu psykososiaaliseen ndkemykseen
identiteetisti. Uravaihemallia on kritisoitu mm. sen vuoksi, ettid siind ei kehi-
tysprosessin eri vaiheissa oteta riittdvasti huomioon yksil6llisid ja ulkoisia muu-
toksia, vaan ne ndhd&an ylihistoriallisina ja universaaleina. Esimerkiksi opiske-
lua ei endd nykyisin voida pitdd itsendisend ja selvdrajaisena uravaiheena, vaan
useimmiten se lomittuu tyon kanssa. Superin uravaihemalli ja Hollandin am-
matinvalintateoria edustavat tietyssd mielessd my6s vanhakantaista yhden uran

ja ammatti-identiteetin mallia, kun taas nyky-yhteiskunnassa yksilo saattaa
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vaihtaa ammattia useaankin kertaan. (Ks. kritiikkid esim. Hayrynen 1995, 377;
Sinisalo 1986, 22; Varila & Kallio 1992, 68.)

Ammatinvalinta ei siis useinkaan ole lopullinen pditos, eikd sen valtta-
miéttd katsota sijoittuvan yksilon elaménkulussa tiettyyn ajankohtaan. Amma-
tinvalinnan pohdinta alkaa jo lapsuudessa ja jatkuu ldpi elamén. Yksilon per-
soonallisuuden lisdksi ympdariston merkitys ammatinvalinnassa on suuri. Kult-
tuuriset arvot ja normit, yhteiskunnan yleinen tyémarkkinatilanne ja tiedotus-
vélineiden tarjoama informaatio suuntaavat yksilon koulutukseen hakeutumis-
ta ja ammatinvalintaa. Myos ldhiympaériston — kuten perheen — tarjoamat am-
matilliset roolimallit ovat tdrked osa ammatinvalintaprosessia ja ammatti-iden-
titeetin muotoutumista. Lisdksi erilaisten sukupuoliroolien jakautuminen tietty-
jen ammattien kesken saattaa olla hyvinkin merkittdva tekija ammattia valit-

taessa ja ammatti-identiteettid muodostettaessa (Jarvi 1997, 46-53, 71-74).

5.2.2 Diskursiivinen tulkinta; ammatti-identiteetti diskursiivisena
konstruktiona

Diskursiivista identiteetin tulkintaa voidaan pitdd monelta osin psykososi-
aalisen tulkinnan vastakohtana. Diskursiivisessa ndkokulmassa yksilon iden-
titeetin ei katsota etenevin hierarkkisesti vaihe vaiheelta kohti eheitd ja tavoi-
teltua identiteettid, vaan se on jatkuvan muokkauksen kohteena ja siitd neuvo-
tellaan jokapdivdisissd puhetilanteissa (ks. esim. Galperyn 1995, 163).

Hall (1992, 275; 1999, 248) ldhtee oletuksesta, jonka mukaan identiteetti on
yhtd aikaa jonakin olemista ja joksikin tulemista. Diskursiivisessa tulkinnassa
yksilo ei voi unohtaa historiaansa, nykypdivddnsd tai tulevaisuuttaan, vaan
namd kaikki ovat yhtd aikaa ldsnd ja vaikuttavat omalta osaltaan identiteetin
muotoutumiseen. Identiteetissd korostuvat siten relationaalisuus, prosessi-
maisuus ja keskenerdisyys (Grossberg 1996, 89).

Diskursiivinen tulkinta pohjautuu konstruktionistiseen nédkokulmaan
identiteetistd. Sosiaalisessa konstruktionismissa identiteetit ndhddan sosiaa-
lisesti tuotettuina ja siten muutettavina. Identiteetti rakentuu kielellisesti, ja sita
manifestoidaan sosiaalisissa suhteissa (Gergen 1994; 1999; Berger & Luckmann
1994; Potter & Wetherell 1994, 102).

Sosiaalisessa konstruktionismissa identiteetti on implisiittisesti sosiaalinen
kasite. Shotterin (1993, 6) mukaan yksil6t luovat uniikkeja minuuksiaan neuvo-

tellessaan ajallis-paikallisista suhteista toisten kanssa. Mina on relationaalisessa
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suhteessa toisiin — ilman toisia ei ole uniikkeja minuuksia.3? Hall (1991, 21) tiivis-

tdd argumentin identiteetin relationaalisuudesta seuraavasti:

Identity is a structured representation which only achieves its positive through the nar-
row eye of the negative. It has to go through the eye of the needle of the other before it
can construct itself.

Sosiaalisessa konstruktionismissa - ainakin sen ddrimuodossa - vastus-
tetaan identiteetin psykososiaalisessa tulkinnassa esiintyvan essentialistisen ka-
sitteiston kayttod. Esimerkiksi sukupuolta, etnistd taustaa, koulutusta tai sosiaa-
lista asemaa ei pidetd yksilon pysyvind mddreind, vaan identiteettid tulisi tar-
kastella uuden ei-essentialistisen sanaston avulla, kuten fragmentoitumisen, hyb-
ridisyyden, monimuotoisuuden, risteimisen, rajan, diasporan ja ambivalent-
tiuden késitteilld (Grossberg 1996, 90-92; Burr 1996, 5-6; Hetherington 1998, ks.
my0s Pietikdinen ym. 2002).

Diskursiivisesti tulkittuna ammatti-identiteetti voidaan siten méiéaritelld

seuraavasti:

Ammatti-identiteetti on sosiaalisesti tuotettu, kielellisissd vuorovaikutustilanteissa (diskursiivisil-
la areenoilla) muuttuva ja prosessimainen diskursiivinen konstruktio.

Diskursiivisessa tulkinnassa korostuu siis ammatti-identiteetin moni-
naisuus ja kontekstisidonnaisuus. Toisin kuin psykososiaalisessa tulkinnassa
yksilolld ei katsota olevan yhtd ammatti-identiteettid, joka kehittyy osaksi ha-
nen persoonallisuuttaan.

Moir (1993) edustaa ammatti-identiteetin tutkimuksen diskursiivista ndako-
kulmaa, jonka mukaan ammatti-identiteettid ja ammatinvalintaa tulisi ana-
lysoida sosiaalisessa kontekstissa. Keskeiseksi kysymykseksi nousee t&lloin, mi-
ten yksilot pyrkivat esimerkiksi haastattelutilanteessa tuottamaan koherentin ja
luotettavan kertomuksen ammatinvalinnastaan ja millad diskursiivisilla keinoilla
he rakentavat ammatti-identiteettidan. Moir kritisoi psykologista traditiota
edustavaa ammatinvalintatutkimusta, jonka tavoitteena on selvittdd yksilon
ammatinvalinnan taustalla olevia universaaleja persoonallisuustyyppejd tai
persoonallisuuden kehitysvaiheita.

Moir (1993, 19-20) tutki 40 insindoriopiskelijan ja 40 sairaanhoitajaopis-
kelijan tapoja kertoa (accounts) ammatinvalinnastaan. Tutkimusaineisto koostui
teemahaastatteluista ja aineisto analysoitiin diskurssianalyysin menetelmin.

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia kielellisid repertuaareja (linguis-

30 Sosiaalista konstruktionismia edustavan Shotterin esiintuoma ajatus toisen lasnédolosta ja merkityksestd
esiintyy myds mm. Bahtinin (1979; 1994) dialogisessa kielifilosofiassa (ks. luku 5.2.4), Buberin (1993) dialo-
gifilosofiassa ja G.H. Meadin (1934/1983) symbolisessa interaktionismissa.
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tic repertoires) opiskelijat kédyttivat perustellessaan ammatinvalintansa oikeelli-
suutta ja miten ne suhteutuivat psykologisissa ammatinvalintateorioissa esitet-
tyihin vdittamiin universaaleista persoonallisuustyypeistd tai persoonallisuu-
den kehitysvaiheista.

Tutkimuksessa (Moir 1993, 20-22) nousi esille kielellinen repertuaari, jossa
opiskelijat kuvasivat insinodrin tai sairaanhoitajan ammatin vastaavan heidan
persoonallisuuttaan (ks. Holland 1985). Persoonallisuustyyppien luokittelu kui-
tenkin vaikeutui, kun repertuaaria tarkasteltiin laajemmassa kontekstissa. Esi-
merkiksi insindoriopiskelija kuvasi itseddn samanaikaisesti realistiseksi ja tai-
teelliseksi, vaikka taiteellisuus ei Hollandin (1985, 183) luokituksen mukaan ole
insindorin ammattiin kuuluva ominaisuus.

Persoonallisuustyypeilld oli kuitenkin hyvin vahva interaktiivinen funk-
tio. Vetoaminen insinddrin tai sairaanhoitajan tyypillisimpiin ominaisuuksiin
oli usein tehokkaampi keino vakuuttaa haastattelija ammatinvalinnan oikeelli-
suudesta kuin vetoaminen perhetraditioon, esimerkiksi veljen, didin tai serkun
tyoskentelyyn samassa ammatissa. Opiskelijoiden perustelut ammatinvalin-
nasta olivat siten kontekstisidonnaisia; ne syntyivat haastattelijan ja opiskelijan
vélisessd vuorovaikutuksessa. Perustelut olivat reaktioita haastattelijan esitta-
miin kysymyksiin ja tarkennuspyynttihin ja kuvastivat laajemmin haastat-
telijan ja opiskelijan konventionaalista tietoa ammattiryhmistd, ei niinkdan
opiskelijan persoonallisuutta tai kehitysvaihetta. Opiskelijoiden vastaukset ei-
vt siis olleet tosia tai epdtosia perusteluja vaan diskursiivisia kdytdnteitd, jotka
olivat sidoksissa sosiaaliseen kontekstiin ja haastattelutilanteeseen.

Myos Kalaja ja Dufva (1997) ovat soveltaneet diskursiivista ndkokulmaa
tarkastellessaan suomalaisten kielenopettajien ammatti-identiteettid ja amma-
tinvalintaan liittyviad tekijoitd. Tutkimuksessa (ks. tarkemmin luku 1.2.2) mm.
havaittiin, ettd toisten ihmisten, erityisesti ldhiomaisten, merkitys opettajien
ammatinvalinnassa oli tirked. Myts ammatti-identiteettid rakennettiin ja siitd
neuvoteltiin vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Sosiaalinen konteksti naytti
olevan niin ikddn merkittdva tekija ammatti-identiteettid artikuloitaessa: opetta-

juuden tulkintarepertuaari vaihteli tilan ja tilanteen mukaan.

5.2.3 Narratiivinen tulkinta: ammatti-identiteetti kerrontana

Narratiivisuus yhdistetddn usein konstruktionistiseen tai postmoderniin lahto-
kohtaan tiedosta ja identiteetistd (Heikkinen 2002, 17; Saastamoinen 2000). Nar-

ratiivisessa tulkinnassa yksilon identiteetti ndhddan dynaamisena, osittaisena,
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hajaantuneena ja kontekstisidonnaisena: identiteettikertomus muotoutuu jatku-
vasti uusien tapahtumien myo6td (Huotelin 1996, 25). Ihminen tuottaa identiteet-
tiddn tulkitsemalla pysyvid ja olemassa olevia kulttuurisia kertomuksia ja luo-
malla niiden pohjalta uusia kertomuksia. Narratiivinen identiteetti muotoutuu
siten yhdenmukaisuuden ja pysyvéan sekd ristiriitaisen ja uuden vilisestd jannit-
teestd. (Bruner 1990, 110; Sintonen 1999, 51-52.)

Vaikka identiteetti ymmarretddn narratiivisessa tulkinnassa dynaamiseksi,
hajaantuneeksi ja kontekstisidonnaiseksi, siind on kuitenkin pyrkimystd ko-
heesioon, koherenssiin ja juonellisuuteen (Connelly & Clandinin 1999, 95).
Vaikka identiteettid siis tulkitaan eri tavoin, kokemus siitd on suhteellisen py-
syvd: identiteetin perusjuoni sdilyy (Suomi, 2002, 24).

Ricouerin (1991, 27-28) mukaan eldmdd artikuloidaan, manifestoidaan ja
modifioidaan kertomuksissa. Elamén ja kertomuksen suhde on hermeneuttinen
siten, ettd elimdn implisiittinen tarkoitus tehddan eksplisiittiseksi kertomuksis-
sa. Tdamdn ndkemyksen mukaan eldmd ja kertomus ovat toisiinsa kietoutuneita
ja erottamattomia ilmioita.

Vaikka jokainen kertomus eldmdstd tarjoaa mahdollisuuden uudelleen
tulkintaan ja on siten keskenerdinen, siind sdilyy temporaalinen yhtenaisyys (Va-
senkari & Pekkala 1999, 66, 81). Elamad ja identiteettid kerrotaan tarinoiden
aluissa, keskikohdissa ja lopuissa. Niissd tunnistetaan tilanteita ja henkiloitd,
kehitetddn ja seurataan juonia, huippukohtia ja ratkaisuja. (McAdams 1993; de
Peuter 1998, 37.) Pyrkimailld koherenttiin, luotettavaan ja autenttiseen tulkin-
taan haemme eldmadlle jatkuvuutta, yhtendisyyttd, tarkoitusta ja eheyden-
tunnetta (McAdams 1993, 110; Bruner 1996, 131-132; Widdershoven 1993, 8-9).
Kertomus on ikddn kuin rekonstruktio menneestd eldmastd. Rekonstruointi ta-
pahtuu toisessa ajallis-paikallisessa positiossa, nykyhetkessd, joka uuden tiedon
kautta auttaa paremmin ymmartdamaan menneen ajan tapahtumien merkityk-
sen (Widdershoven 1993, 11-12; Saastamoinen 2000.)

Yksilo yhdistdd erilaiset tapahtumat yhtendiseksi identiteettikertomuk-
seksi juonellistamisen avulla (Sintonen 1999, 51). Narratiivista ndkokulmaa on
kritisoitu juuri siitd, ettd se pyrkii pakkaamaan epdyhtendiset ja hajanaiset ker-
tomukset eheddn identiteetin tarinan muotoon. Se on kuin erdénlainen kulttuu-
rinen pakkopaita, joka vékisin pyrkii loytdmaddan kerronnasta tarinan perus-
rakenteet. (Hanninen 1999, 78; Suomi 2002, 23.)

Narratiivisuuden ndkemys minan suhteesta toiseen ldahestyy diskursiivista
ja dialogista (ks. luku 5.2.4) identiteetin tulkintaa. Narratiivisessa ndkokulmassa
mind kerrotaan toisten kautta. Yksilo ei ole siis identiteettinsd ainoa tekijd tai

omistaja, vaan identiteetin narratiivit ovat sosiaalisia prosesseja. (Sintonen 1999,
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51; Maines 1993, 21.) Puhuessamme tai kirjoittaessamme itsestimme identi-
teettimme juoni rakentuu vasta toisen tulkitsemana. Yksilo siten hahmottaa
identiteettiddn oman kerronnan ja toisilta saadun palautteen ja tulkinnan kaut-
ta. Narratiivinen identiteetti muotoutuu myos toisten kertomuksiin eldytymalla.
(Ricouer 1991, 20-21; Suomi 2002, 21-22; Heikkinen 2001, 121.) Lisédksi vuoro-
vaikutuksessa myos toisen identiteetti saa uusia tulkintoja ja merkityksid (Bru-
ner 1990, 113).

Narratiivisesti tulkittuna ammatti-identiteetti voidaan maéaéritelld seuraa-

vasti:

Ammatti-identiteetti on juonellisten kertomusten kokonaisuus, joka muotoutuu sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa. Se on toisaalta dynaaminen, hajaantunut ja kontekstisidonnainen, toisaalta se si-
séltad identiteetin perustarinan eli pyrkii koheesioon, koherenssiin ja juonellisuuteen.

Myos narratiivista ndkokulmaa edustavissa tutkimuksissa kritisoidaan
psykologisten ammatinvalintateorioiden ldhtokohtia ja ndkemystd ammatti-
identiteetistd. Esimerkiksi Mishlerin (1992, 36-37) mukaan yksilon ammatti-
identiteetin kehitys ei aikuisidssd noudata lineaarista ja universaalia mallia (vrt.
Erikson 1994; Super 1957), vaan se sisdltdd sivupolkuja ja samanaikaisia vaihei-
ta, jotka ovat sidoksissa sosiokulttuuriseen kontekstiin. Aikuisen ammatin-
valintaa, ammatti-identiteettid ja urapolkuja tarkastelevassa tutkimuksessa
identiteetin késite tulisikin jattdd melko avoimeksi, jotta yksilo voitaisiin ndhda
aktiivisena subjektina eikd universaalien muutosten passiivisena objektina.

Mishler (1992, 22-23) tutki taidekésityoldisten — kuten keraamikkojen,
kutojien ja huonekalujen valmistajien — ammatinvalintaa, urapolkuja ja am-
matti-identiteetin kehitystd. Tutkimusaineisto koostui noin 30 taidekasi-
tyoldisen eldmikerrallisesta haastattelusta. Mishler kehitti aineiston pohjalta
kaksiosaisen narratiivisen analyysin mallin, joka kuvaa taidekésityoldisten ura-
polkuja ja nykyisen ammatti-identiteetin saavuttamista.

Mallin ensimmadisessd osassa (kuvio 2) kédsityoldisen ammatti-identiteetin
rakennetta kuvataan hierarkkisesti etenevand sarjana valintoja. Taidekésityo-
ldisen identiteetin saavuttaminen edellyttdd mallin mukaan peréttdisia "positii-

visia’ valintoja (+Taide, +Kdsityo jne.):
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Konteksti Alueet Tyo Taide Kaésityo Tyyppi
Tyo +Taide +Kisityo +Tyyppi +Luokka
Kulttuuri/ K K R K
hteiss
yhteisd Muu Muu Muu Muu
Perhe e
Sosiaal. e
Muu e

KUVIO2 Kisityoldisen ammatti-identiteetin rakenne: alueet ja valinnat (Mishler 1992, 23)

Mallin ensimméinen osa on abstraktio, silld se kuvastaa valintojen loogista
eikd kronologista jdrjestystd. Malli on myo6s kulttuurisidonnainen, silld se poh-
jautuu tietyn ammattiryhmdn kertomuksiin. Se tarjoaa kuitenkin Mishlerin
(1992, 23) mukaan viitekehyksen yksildiden ja eri ammattiryhmien vertailevaan
tutkimukseen.

Mallin toisessa osassa (kuvio 3) kuvataan kisityoldisen identiteetin saa-
vuttamista kronologisessa jdrjestyksessda. Kuvaus pohjautuu huonekaluja suun-
nittelevan ja valmistavan taidekdasityoldisen Fred Whartonin kertomukseen,
jonka Mishler on rekonstruoinut kronologiseen jdrjestykseen. Whartonin valin-
nat ovat henkilokohtaisia ratkaisuja, mutta samalla ne Mishlerin mukaan ku-
vastavat yleisemmin taidekdsityoldisten kohtaamia ongelmia ammattiuralla ja
identiteetin kehittymisessa.

Mishler (1992, 24-31) erottaa Whartonin kertomuksesta ammattiuran tai
paauran (career path), sivupolut (detours, vaiheet 2, 4, 6, 10) ja kaddnnekohdat (tur-
ning points, vaihe 7). Pddura mddrittyy Whartonin nykyisen ammatti-iden-
titeetin, taiteilija-huonekalujen valmistajan ndkokulmasta (vaihe 9). Sivupolut
ovat valintoja, jotka vievdt pois nykyisestd ammatti-identiteetistd. Kddnnekoh-
dat puolestaan johdattavat nykyiseen ammatti-identiteettiin. Whartonin kerto-
muksessa viitataan myo6s tulevaisuuteen. Hdan harkitsee uranvaihtoa, jonka
Mishler on tietyin varauksin tulkinnut sivupoluksi (vaihe 10).

Whartonin kertomus alkaa itsensd madrittelylla: han kieltdd olevansa pel-
kastdan kasityoldinen, vaan sanoo olevansa myos taiteilija (artist-craftman).
Tdmd ensimmadinen ilmaisu (statement) on merkittdva johtolanka siihen, miten
hédnen nykyinen ammatti-identiteettinsd hahmottuu. Mishlerin (1992, 26) mu-
kaan tulkinnan ldhtokohtana on siis kertojan nykyhetki, silld hanen menneisyy-

tensd ja tulevaisuutensa hahmottuvat tistd positiosta.
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Alueet Sivupolut Kaésityo, valinnat
Kemian- +Taide
tekniikka 2
Tyo Arkkitehtuuri/
Maisema-
3 arkkitehtuuri
Arkkitehtuuri 4/
+Kasityo
Taide
5 Puutyo
Maisema- /
arkkitehtuuri 6
\ +Tyyppi
Kadannekohta:
7| Paatos, kasityo
Kisityo
Korkeakoulu:
8 Huonekalujen
valmistus
+Luokka
Taiteilija-
9 huonekalujen
valmistaja
Tyyppi /
Muotoily;
Kirjoittaminen 10

KUVIO 3 Polku késity6ldisen identiteettiin: taiteilija-huonekalujen valmistaja (Mishler 1992,
24)

Wharton kertoo olleensa lapsena kiinnostunut puuttistd, mutta Mishlerin
mallissa ensimmdinen vaihe alkaa Whartonin p&asystd opiskella kemianinsi-
nooriksi (sivupolku, vaihe 1). Wharton kuitenkin huomasi, ettd tdma ei ollut
hédnen alaansa, silld hdn oli kiinnostunut suunnittelusta ja ”taidemaailmasta”.
Han vaihtoi pddaineeksi arkkitehtuurin, myohemmin vield maisema-arkki-

tehtuurin, joka oli astetta luovempaa ja itsendisempdd (vaihe 3). Valmistumisen
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jalkeen Wharton tydskenteli arkkitehtina (sivupolku, vaihe 4), oli puusepan op-
pilas (vaihe 5) ja myohemmin maisema-arkkitehti (sivupolku, vaihe 6).

Wharton ei kuitenkaan ollut tyytyvdinen eldméddnsad eikd uraansa. Han
pddtti muuttaa uransa suuntaa ja valitsi taidekdsityoldisen ammatin (kddnne-
kohta, vaihe 7). Wharton hakeutui korkeakouluun opiskelemaan huonekalujen
valmistusta ja suunnittelua (vaihe 8). Haastatteluhetkelld Wharton tyoskenteli
mallihuonekalujen suunnittelijana (vaihe 9). Hin suunnitteli huonekaluja mas-
satuotantoon, vaikka pohjimmiltaan halusi suunnitella uniikkikappaleita.
Wharton harkitseekin ammatinvaihtoa suunnittelijasta kirjoittajaksi (sivupolku,
vaihe 10). Han haluaisi kirjoittaa yleistajuisia oppaita huonekalujen suun-
nittelusta ja muotoilusta.

Fred Whartonin kertomuksesta nousee esille vakuuttavan tuntuinen, ehyt
ammatti-identiteetti. Hanen valintansa vaikuttavat jarkeviltd ja hyvin perustel-
luilta, jopa ainoilta todenndkdisiltd, silld ne ovat yhteydessd hdnen perusar-
voihinsa: taiteelliseen ja itsendiseen kasityohon. Valinnat noudattavat tyypillistd
kolmivaiheista rakennetta: ongelma, toiminta, ratkaisu. (Mishler 1992, 26.)

Kertomus on siis koherentti, silld se on kulttuuristen odotusten mukainen,
vastaa toisten kasityksid kertomuksen juonellisuudesta. Kertomuksen sivupolut
eivat héiritse tai riko juonenkulkua, silld ne palvelevat perimmadistd tarkoitusta
- kertomusta ammatti-identiteetin kehittymisestd nykyisenlaiseksi (Mishler
1992, 35; Rosenwald & Ochberg 1992, 9).

Whartonin kertomus on syntynyt hénen ja Mishlerin vuorovaikutuksessa.
Mishler rekonstruoi kertomuksen kronologiseen jdrjestykseen; haastattelutilan-
teessa Whartonin nykyiseen ammatti-identiteettiin johtaneet episodit tulivat il-
mi eri jarjestyksessd. Mishler (1992, 26) korostaakin tutkijan aktiivia roolia ker-
tomuksen rakentamisessa ja tulkinnan tuottamisessa.

Narratiivisesti suuntautunut opettajatutkimus on viime vuosina kasvanut
voimakkaasti (ks. esim. Connelly & Clandinin 1990; Goodson 1992; Gudmuns-
dottir 1991; 1996, Halmio 1997; Merildinen & Syrjdld 2002). Narratiivisessa opet-
tajatutkimuksessa opettajan ndkokulma on ensisijainen ja hdntd korostetaan
niin yksilond kuin oman tyonsd asiantuntijana. Tarkastelun kohteeksi nostetaan
opettajan itsensd valitsemat kokemukset ja ndkemykset omasta tydstdan.

Narratiivisissa opettajatutkimuksissa on selvitetty esimerkiksi opettajien
suhtautumista tyonsd muutoksiin, heiddn kasityksiddn opettajuudesta sekd na-
kemyksiddn ammatillisesta kasvusta (Kelchtermans 1993; Kelchtermans & Van-
denberghe 1994). Tutkimusaineistona on kdytetty mm. opettajien ammatillisia
elamdkertoja, joissa opettajan eldmédkerta ndhdddn henkilokohtaisen ja amma-

tillisen eldam&n kokonaisuutena. Eldaméakerta muodostaa monikerroksisen ja sub-
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jektiivisen kertomuksen, jossa opettajan eldméd kietoutuu yhteen oppilaiden,
tyotovereiden, vanhempien ja yhteiskunnan eldmén kanssa. Tutkijan ja opetta-
jan suhdetta puolestaan kuvataan vuoropuheluksi, jossa opettajan asiantunte-
mus ja hdnen omakohtaiset kokemuksensa ja tietonsa auttavat tutkijaa méaarit-
tam&dan omia ndkokulmiaan tutkimusongelmasta. Taman vuoksi kdytetyimpid
narratiivisen tutkimuksen aineistoja ovat eldmdkerralliset haastattelut ja kes-

kustelut ja erityisesti niistd nouseva tutkijan ja opettajan dialogi.

5.2.4 Dialoginen tulkinta: identiteetin monidanisyys

Dialogisuus perustuu vendldiseen kieli- ja kulttuurifilosofiaan, jonka tunne-
tuimmat edustajat ovat Mihail Bahtin (mm. 1979; 1986) ja Valentin Volosinov
(1990). Dialogisen paradigman edustajaksi voidaan lukea myts mm. vendldinen
psykologi Lev Vygotski, joka tunnetaan parhaiten sosiokulttuurisen teorian ke-
hittdjand (ks. Kozulin 1998; Alanen 2002).

Dialogisuuden peruskasite dialogi viittaa paitsi kieleen myos jatkuvaan
kokemusten ja eldmysten virtaan, jossa ihminen eldd. Dialogi on kisitteend laaja
ja kattava, ja sitd voidaan pitdd kannanottona inhimilliseen olemiseen. Bahtinin

(1979, 318) mukaan eldmd on dialogiin osallistumista:

Eldminen tarkoittaa osallistumista dialogiin: kyselemistd, kuuntelemista, vastaamista,
mielipiteeseen yhtymistd jne. (oma suomennos, SP)

Dialogisuuden toinen peruskasite on adni. Dialogi rakentuu useista sosiaa-
lisista ddnistd, ristiriitaisista ndkemyksistd eli maailmasta, joka ei ole valmiiksi
jasennelty. Dialogi on avointa, pddttymétontd ja aina tietylld tavalla ratkaise-

matonta. Téastd vuorovaikutussuhteen avoimuudesta Bahtin (1991, 9-10) toteaa:

Niin kauan kuin ihminen on elossa, hin elii siitd ja siksi, ettd hén ei ole lopullinen ja ettei
hén ole sanonut vield viimeistd sanaansa.

Dialogisuudessa yksilo on olemassa vain jos on olemassa toinen. Bahtin
(1979, 23, 35-36, ks. myos Lahteenmdki 1994, 13-14; de Peuter 1998, 39) erottaa
miné&n kolme aspektia:

mind itselleni, mini toiselle, toinen minulle

Mina itselleni viittaa sithen, miten mind ilmenee yksilon omassa tietoisuu-

dessa. Mind toiselle puolestaan tarkoittaa, miten mind ilmenee toisen tietoisuu-
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dessa, ja toinen minulle merkitsee, miten toinen ilmenee min&n tietoisuudessa.
Tdssd ndkemyksessd on keskeistd se, ettd yksilon tietoisuuden olemassaolo on
riippuvainen toisten tietoisuuksien olemassaolosta. Koska mina itselleni on jat-
kuvassa muutoksen tilassa, se saa kykynsd havaita ja mddritelld itseddn vain
suhteessa toisiin. Toisten ulkopuolisuus (mina toiselle) antaa yksilolle mahdolli-
suuden ndhda itsensd ulkopuolelta. On kuitenkin otettava huomioon, ettd mina
ndyttaytyy erilaiselta minén itsensa ja toisten silmin. Vaikka mind ja toinen jaka-
vat siis saman toimintaympariston, heiddn todellisuutensa eivit erilaisten ajal-
lis-paikallisten positioiden vuoksi tdydellisesti kohtaa. Tamdn vuoksi yksilon
identiteetti tai minuus on aina individuaalinen ja ainutlaatuinen.

Dialogisessa identiteetin tulkinnassa yksilon tietoisuus itsestddn ja ympa-
ristostddn katsotaan siis muodostuvan ensisijaisesti sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa, jossa kontekstilla on tdrked rooli. Taman vuoksi yksilolld ei ole yhta
ainoaa pysyvad ja muuttumatonta identiteettid, vaan hdnen identiteettinsa vaih-
telee eri kielenkayttotilanteiden mukaan (Lehtonen 1998, 52). Identiteetti on si-
ten luonnostaan sosiaalinen ilmio.

Vaikka dialogisuudessa korostuu kasitys identiteetin sosiaalisuudesta ja
kontekstuaalisuudesta, se ottaa huomioon myos individuaalisuuden - yksilon
ajallis-paikallisen position, hdnen ainutkertaiset kokemuksensa ja nikemyk-
sensd maailmasta. Yksilon sosiaalinen ja individuaalinen identiteetti eivét siten
ole toistensa vastakohtia, vaan ne tdydentdvét toisiaan ja ovat riippuvaisia toi-
sistaan (ks. sosiaalisuuden ja individuaalisuuden suhteesta esim. Lahteenmaki
19964, 12).

Dialogisuutta voidaan kuvata myos erdanlaiseksi maailmanmalliksi (Mor-
son & Emerson 1989, 49), jossa korostuu yksilon toiminnan dynaamisuus. Ta-
mdn vuoksi myos identiteetit ndhdddn dynaamisina - monimuotoisina, muut-
tuvina, vuorovaikutteisina ja kontekstuaalisina. Identiteetit eivét kuitenkaan ole
satunnaisesti tai mielivaltaisesti muodostuvia tai vaihtelevia, vaan niissi on so-
siokulttuurinen ulottuvuus, joka luo niille pysyvyyttd ja jatkuvuutta (Holland
ym. 1998, 5). Tassd mielessd dialogisuus ldhestyy psykososiaalista identiteetin
tulkintaa. Minédn kehitys on kuitenkin jatkuva ja uutta luova prosessi, ei niin-
kddn vaihe vaiheelta etenevad kokonaisuus (Fogel 1993, 139).

Dialogisella identiteetin tulkinnalla on yhteistdi my6s diskursiivisen na-
kemyksen kanssa, silld kummassakin korostetaan identiteetin vuorovaikutuk-
sellista luonnetta. Dialogisessa ndkokulmassa ei kuitenkaan painotu diskursiivi-
suuden kaikenkattavuus. Yksilon identiteetti ei ole riippuvainen pelkéstaan
diskurssista, vaan siind otetaan huomioon myos sosiokulttuurinen ulottuvuus

eli sosiaalisten tilanteiden nivoutuminen historiallisiin edeltdjiinsd. Diskurssi ja
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konteksti eivit siten yksin mddradd identiteetin muotoutumista, vaan ne toimivat
resursseina, jotka sekd mahdollistavat ettd rajoittavat diskurssiin osallistujien
toimintaa. (Linell 1998, 270-271.) Shotter (1993, 17) madrittelee seuraavasti:

...one’s social identity is structured like a language, to parody Lacan. Where, the “archi-
tectonic” relationship between oneself and one’s surroundings is not one of a fully for-
med, finalized kind, but one in which one assembles around one possible “architectural”
materials, resources, for use as circumstances require.

Dialogisuudella on yhtyméakohtia niin ikddn narratiivisen tulkinnan kans-
sa, sillda molemmissa nidkokulmissa korostuu identiteetin sosiaalinen ulottu-
vuus. Narratiivisessa tulkinnassa kuitenkin painotetaan identiteetin eheyttd,
koheesiota, koherenssia ja tiettyd juonellisuutta, kun taas dialogisuudessa iden-
titeetin samanaikainen eheys ja fragmentaarisuus muodostavat sille dynaamisia
jannitteitd, keskihakuisia ja keskipakoisia voimia. (de Peuter 1998, 31.)

Kun yksilo hahmottaa identiteettiddn, hdnen ddnessddn kuuluvat paitsi
hén itse, myos joukko toisia, joiden sanoja ja puhetapoja hdn lainaa ja kaiuttaa
(Dufva & Poyhonen 1999, 147-148). Yksin mind ei ole mitddn, vaan toisen rooli
on valttdimé&ton ihmisend olemisen maédrittelemiseksi. (Bahtin 1994, 187; Lehto-
nen 1994, 212; Lahteenmaki 1996b, 20.) Identiteettid voidaan tadstd nakokulmasta
luonnehtia moniaaniseksi tai polyfoniseksi. Bahtin (1991, 358-359) kirjoittaa:

Yksi &dédni ei saata mitddn loppuun eikd ratkaise mitddn. Kaksi ddntd on elamén minimi,
olemassaolon minimi.

Yksi identiteetin moniddnisyyteen vaikuttava tekija on kielen heteroglossia
eli kielten moninaisuus. Kieli ei ndyttdydy reaalimaailmassa yhtend, inva-
rianttina ja yksinkertaistettuna systeemind, vaan sille on ominaista dynaa-
misuus ja kerrostuneisuus (Ldhteenmdki 2002, 186). Kieli heijastaa erilaisia sosi-
aalisia konteksteja ja vaihtelee tilanteen mukaan. Se koostuu useista kansallisis-
ta kielistd (esim. vendjd, suomi, englanti jne.) mutta myos alueellisista, sosiaali-
sista ja historiallisista kielistd (esim. murteet, sosiaalisten ryhmien kielet, amma-
tilliset kielet, eri aikakausien kielet jne.), jotka ovat vuorovaikutuksessa keske-
nadn. (Lahteenmaki 1996b, 53-54). Kieli on siis heterogeeninen ja dynaaminen
kokonaisuus - ikddn kuin erilaisten kielten kudelma (Bahtin 1979, 5).

Dialogisuudessa kielenkdytto on sosiaalisesti jdrjestynyttd toimintaa, jota
ohjaavat mm. yhteison késitykset siitd, miten tietyssd tilanteessa toimitaan. Yk-
silon kielenkdytossad heijastuvat puheenlajit, jota voidaan pitdd genren likisyno-

nyymind. Puheenlajit ovat suhteellisen pysyvid, tilannesidonnaisia lausuma-
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tyyppejd, jotka antavat kielelliselle kdyttdytymiselle toimintamallit. (Ldhteen-
maki 2002, 194-195.)

Tassd mielessd yksilon kielenkdytossd on jddnteitd erilaisista sosiaalisista
tilanteista, vieraita sanoja eli ilmauksia, joita toiset ovat kdyttdneet eri konteks-
teissa ja joilla on yhteys diskurssiyhteisonsa historiaan (Ldhteenméaki 1996b, 60).
Kayttdessddn kieltd yksilot siis valitsevat sanastolliset, kieliopilliset ja retoriset
keinot omasta ajallis-paikallisesta positiostaan kadsin rakentaen ndin konteks-
tisidonnaisia, ainutkertaisia merkityksid. He kuitenkin samalla noudattavat kie-
liyhteison puhetapoja, jotka ovat suhteessa kielen historiaan.

Kielen dialogisuus ja kontekstisidonnaisuus ilmentyy suhteessa merkityk-
seen. Dialogisessa ndkemyksessd merkitys syntyy puhujan ja kuulijan vilisessa
dialogissa merkitysneuvottelun tuloksena. Ilmauksen merkitystd tulee siten
tarkastella kontekstissaan, ei irrallaan siitd, silld merkityksid on yhta paljon kuin
kayttoyhteyksidkin. (Lahteenmédki 1996a,14.) Konteksti muodostuu konkreet-
tisen tilanteen liséksi laajemmasta sosiokulttuurisesta kontekstista.

Kielellisen ilmaisun merkitystd tulkittaessa ldhtokohtana on merkityksen
moninaisuus - ei ole olemassa lopullista yhtd tulkintaa, vaan merkityksen li-
kiarvoja, useita ndkokulmia ja keskenddn ristiriitaisiakin tulkintoja. Merki-
tyksen moninaisuus juontuu yksiléiden ainutkertaisista kokemuksista ja ajallis-
paikallisista positioista (Ldhteenméaki 2001, 75). Bahtinin (1986, 477) mukaan
esimerkiksi tekstid ei voi kdantaad taydellisesti, silld ei ole olemassa potentiaalis-
ta ainutta tekstin tekstid. Tekstin todellinen olemus kehittyy kahden tietoisuu-
den rajalla, kahden subjektin kohdatessa.

Myos kulttuuria voidaan tarkastella dialogisena merkitysneuvotteluna ja
kulttuuri itsessddn voidaan ndhdad merkityspotentiaalina. Dialogisuudessa kult-
tuurin merkityssisdltdjen ymmartdminen syntyy vuorovaikutuksessa ulkopuolis-
ten vieraan kulttuurin edustajien kanssa. Bahtinin (1979, 334-335; 1986, 6-7)
mukaan omaa kulttuuria ei voi ymmartdd kokonaisuutena ilman vieraan kult-
tuurin edustajia, jotka pystyvat ndkemddn kulttuurin ulkoisen olemuksen ja
tdydentamadn sen sisdistd, yksipuolista kuvaa. On kuitenkin tidrkedd, ettd vie-
raan kulttuurin edustajat pysyvat ulkopuolisina eivdtkd ryhdy tarkkailemaan
kulttuuria sen omilla vélineilld. Tamad johtaisi vain kulttuurin siséiseen monolo-
giin ja merkityssisdltojen toistumiseen. Bahtinin (1979, 334-335) ndkemys ulko-
puolisuuden vilttaimattomyydestd ja kulttuurienvilisestd dialogista tiivistyy

seuraavasti:

Me esitimme vieraalle kulttuurille uusia kysymyksid; sellaisia joita se ei ole itse itselleen
esittinyt. Me etsimme siitd vastauksia kysymyksiimme, ja vieras kulttuuri vastaa meille
paljastaen itsestddn uusia puolia, uusia semanttisia syvyyksid. (oma suomennos, SP)
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Bahtin (1979, 334) toteaa, ettd kulttuurienvélinen dialogi ei rajoitu pelkés-
tadn kahden kulttuurin edustajien vuorovaikutukseen, vaan kulttuurin ymmaér-
taminen on sitd syvéallisempdd, mitd enemman eri kulttuurien edustajia dialo-
giin osallistuu. Kulttuurit eivit vuorovaikutuksessa kuitenkaan sulaudu tai se-
koitu toisiinsa, vaan ulkopuolisuuden ansiosta ne sdilyttdvat omaleimaisuuten-
sa. Dialogisen kasityksen mukaan ei ole siis yhtd oikeaa kulttuurin merkitystd,
vaan se on moniaaninen ja dialoginen. Tédtd ndkemystd on kritisoinut mm. Stuart
Hall (1999, 155). Dialogisuuden kddntopuolena on hdanen mukaansa mm. se, et-
td merkitys ei voi koskaan kiinnitty4, ja siksi kulttuurinen ryhma4 ei voi kontrol-
loida siihen liitettdvid merkityksid.

Nakemystd kulttuurin ymmaértdmisestd voidaan soveltaa identiteetin
ymmadrtamiseen. Dialogiselta kannalta identiteetin tulkinta mahdollistuu vain
dialogisessa suhteessa. Hahmottaakseen identiteettidan yksilo tarvitsee ulko-
puolisia toisia, jotka osaavat esittdd héanelle “uusia kysymyksid” ja paljastavat
siten identiteetin moniddnisyyden ja vuorovaikutuksellisuuden. Identiteetti voi-
daan siis kulttuurin tavoin ndhda merkityspotentiaalina.

Dialogisessa tulkinnassa ammatti-identiteetti voidaan maéaéritelld seuraa-

vasti:

Ammatti-identiteetti muotoutuu dialogisessa suhteessa toisten kanssa. Se on monidaninen, dy-
naaminen ja prosessimainen, mutta samalla se kiinnittyy myds historialliseen ja kulttuuriseen
kontekstiinsa saaden jatkuvuutta ja pysyvyyttd. Ammatti-identiteetti on siis samanaikaisesti
fragmentaarinen ja ehyt. Yhden ammatti-identiteetin sijaan voidaankin puhua useista ammatti-
identiteeteistd, jotka saavat vuorovaikutustilanteissa erilaisia merkityksia.

Ammatti-identiteettid on tutkittu dialogisesta ndkokulmasta toistaiseksi
hyvin védhédn. Johnston (1997, ks. tarkemmin luku 1.2.2) tuo tutkimuksessaan
puolalaisten englannin kielen opettajien ammatti-identiteetista esille kilpailevien
diskurssien késitteen, jolla hdn viittaa ammatti-identiteetin monidénisyyteen ja
dynaamiseen luonteeseen. Tutkimuksessa ilmeni, ettd puolalaiset englannin
kielen opettajat eivit pitdytyneet vain opettajan ammatti-identiteetin diskurs-
sissa, vaan heidin haastatteluissaan nousi esille useita vaihtoehtoisia identiteette-
jd, jotka eiviét olleet sidoksissa opettajuuteen.

Johnstonin (1997, 687) mukaan kilpailevat diskurssit sallivat aineiston ana-
lyysissa tdllaiset vastakkaiset ja ristiriitaiset tulkinnat sen sijaan ettd pyrittdisiin
harhaanjohtavasti koherenttiin ja yhtendiseen tulkintaan. Dialoginen nakokul-
ma ammatti-identiteettiin tunnistaa myo6s diskurssien ideologisuuden ja arvo-
sidonnaisuuden sekd sosiaalisen kontekstin, jossa identiteetin merkityksid tuo-
tetaan.
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Kalaja ja Dufva (1997) korostavat niin ikddn ammatti-identiteetin moni-
ddnisyyttd. Suomalaisten vieraan kielen opettajien ammatti-identiteetti koostuu
heiddn mukaansa useista rooleista, jotka vaihtelevat tilanteen ja siind mukana
olevien merkityksellisten toisttn mukaan. Opettajien ammatti-identiteetti ei
myoskddn nayttdydy staattisena, vaan se saa uusia merkityksida mm. opettajien

ty0- ja elamankokemuksen myo6ta.31

5.3 Yhteenveto

Olen edelld tarkastellut neljad ammatti-identiteetin tulkintaa, tuonut esille tul-
kintojen eroja ja yhtaldisyyksia seké tarkastellut niiden taustaoletuksiin sitoutu-
neita tutkimuksia. Taulukossa 13 on esitetty yhteenveto tulkintojen peruskasit-
teistd ja padteeseistd.

Diskursiivista, narratiivista ja dialogista tulkintaa yhdistdd ndkemys iden-
titeetin kielellisesté ja sosiaalisesta rakentumisesta. Toisin kuin psykososiaalisessa
tulkinnassa identiteettii ei nihdi staattisena, monoliittisena kokonaisuutena,
vaan sen useista merkityksistd neuvotellaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
toisten kanssa. Diskursiivisessa ndkokulmassa sosiaalisen vuorovaikutuksen
merkitys on ehké ilmeisin, ja tdssd tulkinnassa korostetaankin identiteetin hyb-
ridisyyttd ja fragmentaarisuutta, prosessin keskenerdisyyttd. Narratiivisessa ja
dialogisessa tulkinnassa otetaan huomioon myos identiteetin jatkuvuus ja py-
syvyys, sen historiallinen ja kulttuurinen konteksti. Tédssd mielessd narratiivinen
ja dialoginen tulkinta ldhestyvéat psykososiaalista ndkemystd identiteetista.

Dialogisessa tulkinnassa tuodaan kuitenkin esille identiteetin monida-
nisyys ja kilpailevat diskurssit, identiteetin useat merkitykset. Narratiivisuu-
dessa puolestaan korostuu yksiléiden pyrkimys juonellisuuteen, eheddn tulkin-
taan identiteetistd, vaikka se muotoutuukin yhdenmukaisuuden ja ristirii-

taisuuden vilisestd jannitteesta.

31 My®os Dufva ja Péyhonen (1999) ovat analysoineet kielenopettajien ammatillisia eldmékertoja dialogis-
essa viitekehyksessd. Tutkimusaineistona kéytettiin suomalaisten vieraan kielen opettajien aineistoa (ks.
Kalaja & Dufva 1997 ja luku 1.2.2) ja venildisten suomen kielen opettajien ammatillisia elamékertoja (ks.
luvut 2.3.4 ja 6). Dufvan ja Péyhosen tutkimuksen tavoitteena oli kehittdd dialogisen analyysin menetel-
mid, joita tédssd tutkimuksessa kéytetddn ja edelleen kehitetdan.
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TAULUKKO 13 Neljd identiteetin tulkintaa

PSYKOSOSIAALINEN DISKURSIIVINEN NARRATIIVINEN DIALOGINEN
identiteetin useat identiteetit useat identiteetit useat identiteetit
kokonaisuus
kronologinen, sosiaalinen sosiaalinen sosiaalinen
kehityspsykologinen vuorovaikutus vuorovaikutus vuorovaikutus,
nikokulma ulkopuoliset toiset
lineaarisuus, dynaamisuus, dynaamisuus, dynaamisuus,
universaalisuus prosessimaisuus prosessimaisuus prosessimaisuus
persoonallisuus- hybridisyys, eheys, moni&dénisyys,
piirteiden pysyvyys, fragmentaarisuus | juonellisuus, kilpailevat
persoonallisuustyypit koherenssi, diskurssit

perusjuoni
jatkuvuus,
PYysyvyys,
historiallinen ja
kulttuurinen
konteksti
yksilollis-kognitiiviset kielellinen kielellinen kielellinen
tekijat rakentuminen rakentuminen rakentuminen,
vieraat sanat
merkityspotentiaali

Lahtokohtani suomen kielen opettajien ammatti-identiteetin tarkasteluun
pohjautuu dialogiseen identiteetin tulkintaan. Sovellan tutkimuksessani myos
etnografisen tutkimuksen lahtokohtia. Tutkimustani voi siten luonnehtia dialo-
gis-etnografiseksi lahestymistavaksi ammatti-identiteetin tutkimukseen.

Dialogisuudessa korostuu ndkemys toisen ulkopuolisuudesta (ks. luku
5.2.4). Tama ei kuitenkaan viittaa positivistisessa suuntauksessa esiintyvaan aja-
tukseen tutkijan ulkopuolisuudesta, pyrkimyksestd objektiivisuuteen. Sitou-
tuessani dialogisen viitekehyksen taustasitoumuksiin hyviaksyn implisiittisesti
sen, ettd olen osa dialogia, tutkimusprosessia ja tutkimusaineistoa. Piddn tatd
tutkimuksen voimavarana, silld se mahdollistaa erilaiset tulkinnat, kulttuuriset
taustat ja ideologiset positiot (ks. my06s Saastamoinen 2000). Tassd mielessad dia-
logisuuden ontologiset, epistemologiset ja metodologiset ldhtokohdat sovel-
tuvat tdssd tutkimuksessa kadytettyyn etnografiseen ldhestymistapaan (ks. tar-
kemmin luku 2.1), jossa tutkimuksen tavoitteena voidaan pitdd ymmarryksen
lisdamistd tutkittavasta ilmiostd. Niin dialogisuudessa kuin etnografiassakin so-

siaalinen konteksti on merkittdva tulkintoja ohjaava tekija.
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Analyysissani heijjastuvat myos muut identiteetin tulkinnat. Erityisesti
suomen kielen opettajien ammatillisia urapolkuja tarkastellessani (luku 6) tu-
keudun osin narratiiviseen tulkintaan ja siind kehitettyihin analyysimene-
telmiin. Tutkimuksessa on mukana myds psykososiaalinen tulkinta. Erityisesti
persoonallisuustyypit ja ammatinvalintaan liittyvét kehityspsykologiset nako-
kulmat nousevat esille, kun tarkastelen erilaisten koulutustaustojen ja ammatti-
en kautta suomen kielen opettajiksi padtyneiden suhdetta tychon ja ammattiin
(luvut 7 ja 8).



6 POLKUJA SUOMEN KIELEN OPETTAJAKSI

TAMARA: Lukija! Valmistaudu lukemaan pitkd, tdynna yllattavia kéddnteitd sisaltava ker-
tomus siitd kun minusta, [Tamarasta], tuli suomen kielen opettaja. (ELAMA, oma suo-
mennos, SP)i

6.1 Valtateitd ja kinttupolkuja

Etenevitko suomen kielen opettajat uravalinnassaan monien jo tallaamaa pol-
kua tai valtatietd pitkin? Vai onko tdméd polku kenties mutkainen kinttupolku,
joskus kivikkoinenkin? Mikd saa opettajan kddntymddan uudelle polulle? Voiko
ja urapolullaan kohtaa?

Tarkastelen seuraavaksi suomen kielen opettajien ammatillisia urapolkuja
kolmen avainopettajan kertomuksen kautta. Lempi on suomen kielen uraopetta-
ja, joka on tydskennellyt ammatissa yli 20 vuotta. Svetlana ja Ljudmila ovat puo-
lestaan monien mutkien kautta péadtyneet suomen opettajiksi (ks. avainopettaji-
en valikoituminen luku 2.5).

Analysoidessani ndiden kolmen avainopettajan urapolkuja tuon esille ko-
kemuksia, jotka yhdistdvit useita suomen kielen opettajia tai jotka vastaavasti
ilmentdvat opettajien yksilollisid elamadnkaddnteitd ja ammatinvalintaan liittyvid
tekijoitd. Urapolkujen tarkastelun lisdksi analysoin opettajille merkityksellisid
toisia, jotka ovat olleet vaikuttamassa opettajien eldmé&édn ja ammatinvalintoihin.
Luvun lopuksi teen yhteenvedon urapolkuanalyysissa nousseista suomen kie-
len opettajien profiileista.

Kuvioissa 4, 5 ja 6 on havainnollistettu Lempin, Svetlanan ja Ljudmilan
eldmédn ja ammattiuran merkittdvid vaiheita, jotka olen rekonstruoinut krono-
logiseen jdrjestykseen kenttimuistiinpanojen, haastattelujen ja ammatillisten

eldamékertojen perusteella.



VAIHEET

Syntymévuosi Siperiassa.

!

Perheen paluu Karjalaan v. 1953.

!

1. (KIELELLINEN) KAANNEKOHTA:
2-vuotiaana sairaalaan,
paluu vendjankielisend.
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TEKIJAT

Vanhemmat inkerinsuomalaisia Leningradin alu-
eelta, karkotettiin Siperiaan. Lempi alkoi puhua
varhain, ensimmaéinen kieli suomi.

Lupa palata Karjalaan Stalinin kuoleman jélkeen.

Vanhemmat puhuivat kotona suomea, Lempi vas-
tasi vendjaksi.

!

Kouluvuodet venildisessd koulussa.

!

Haaveena venéjan kielen ja kirjallisuuden
opettajan ammatti.

!

2. KAANNEKOHTA:
Haku Petroskoin yliopistoon suomen
kielen osastolle v. 1970.

Koulumenestys, koulu oli helppoa ja mielen-
kiintoista.

Lempiaine vendjan kieli ja kirjallisuus.

Ystdva houkutteli, osastolla voi opiskella myos
vendjan kieltd ja kirjallisuutta. Pé4ési opiskelemaan,
vaikka osasi vain inkerildista puhekieltd” ja oli syr-
jaisestd koulusta.

!

Opiskelu Petroskoin yliopistossa
péddaineena suomen kieli.

!

3. KAANNEKOHTA:
Suomen kielen opettajaksi 4. vuosikurssil-
lav.1974.

Ei suunnitelmia tulevasta ammatista. Oppaan ja
tulkin ammatit kiinnostivat.

Kokemusta lasten kanssa tydskentelystd, sai timéan
vuoksi mddrdyksen kouluun. Kokenut opettaja ja
koulun englannin kielen opettajat tyénohjaajina

!

Valmistuminen suomen kielen opettajaksi
v. 1975.

!

NYKYHETKI (v. 1997):
Suomen kielen opettajana 23 vuotta.

Vararehtorin tehtédvit, nuorten opettajien ohjaus,
opetusohjelmien laadinta, vastuu oppimis-
tuloksista. Tulevaisuuden haaveena oppikirjan
teko, esteend perheen taloudellinen toimeentulo.

KUVIO4 Lempin (s. 1952) eldimén ja ammattiuran merkittdvid vaiheita kenttimuistiinpano-
jen, haastattelun ja elaméikerran perusteella
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VAIHEET

TEKIJAT

Kaksikielinen lapsuus.

| - |

Isd suomalainen, #iti venildinen.

!

1. (KIELELLINEN) KAANNEKOHTA:
Vanhemmat eroavat, Svetlana 6-7-vuotias.

Svetlana muutti didin kanssa asumaan. Kotikie-
leksi vendjd, suomen taito ruostuu.

!

Suomalaisten sukulaisten vierailut keséisin.

Siteet suomen kieleen ja sukulaisiin sailyivat
isén kautta.

!

Valmistuminen sairaanhoitajaksi v. 1972.

!

Avioliitto, lasten syntyma.

| - ‘

Venijankielinen eldma.

!

Mummon (isdndidin) kuolema.

Pelko siteiden katkeamisesta kielitaidon puut-
teen vuoksi. Perhe ja tyo estivit kielenopiskelun.

!

2. KAANNEKOHTA:
Tragedia henkilokohtaisessa eldmaéssa.

Eldaménarvojen puntarointi.

!

1. Suomen-matka v. 1990

!

3. KAANNEKOHTA:
IImoittautuminen suomen kielen kurssille.

Halu kommunikoida suomalaisten sukulaisten
ja tuttavien kanssa suomeksi.

!

Opettajan vaihtuminen kielikurssilla.

T

Epéilyt omien kykyjen riittdvyydesta.

!

Vierustoverin valinta suomen kielen opettajaksi.

Kurssin parhaat opiskelijat valittiin suomen kie-
leen erikoistuneisiin kouluihin opettajiksi. Opet-
tajan ammatti ei Svetlanan haaveena.

Intensiivikurssi.

Opettajan ansiosta Svetlana alkoi puhua suo-
mea.

!

Ké&antsjien ja oppaiden kurssi.

Kurssi jérjestettiin viimeisen kerran, silld suoma-
laisturistit vahentyneet. Mitd tehda kurssitodis-
tuksella?

!
4. KAANNEKOHTA: Kohtalokas tapaaminen kadulla.
Entinen vierustoveri houkutteli suomen opetta- —
jaksi kouluun.
|
1. suomen kielen oppitunti 1.9.1993. «— | 7Oletteko meilld vield pitkdan?”” Pelko omien kyky-

jen riittdvyydesta.

!

NYKYHETKI (v. 1997):
Suomen kielen opettajana 4 vuotta.

Oppimateriaalin puute, oppilaiden motivaation
puute, huoli suomen kielen tulevaisuudesta.

KUVIO5 Svetlanan (s. 1955) eldmén ja ammattiuran merkittavid vaiheita elimékerran perus-

teella
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TEKIJAT

Lapsuus ja kouluvuodet Siperiassa.

Vanhemmat venildisid, Ljudmilan didin-
kieli vendja. Koulunkéynti helppoa, muka-
na lokakuulaisten ja pioneerien toiminnas-
sa. Luki koulussa ranskaa, haaveena rans-
kan kielen opettajan ammatti.

!

1. KAANNEKOHTA:
Muutto Leningradiin opiskelemaan.

Halu opiskella erikoista kielt.

!

Albanian ja saksan kielen opiskelu Leningradin
yliopistossa v. 1970.

Ei suunnitellut opettajan uraa.

Valtiolla ei tarvetta albanian osaajista.

l
| Valmistuminen yliopistosta v. 1975.
l
| Tyoskentely patentti-insin6orina.
l
| Perheen perustaminen. |
l

2. KAANNEKOHTA:
Lapset aloittavat koulun.

Harkitsee opettajan ammattia.

!

Tyoskentely kisityon ja ranskan kielen opettajana
v. 1989-1991.

Tyopaikkana lasten koulu, halu olla 1dhella
lapsia.

!

3. KAANNEKOHTA:
Lapsi suomen kieleen erikoistuneeseen kouluun.

Suomen kieli uusi seki &idille ettd lapselle.

!

Suomen kielen kurssi oppilaiden vanhemmille
v. 1992.

Lapsen auttaminen, koulun ongelmat suo-
men kielen opetuksessa.

!

Suomen kielen opettajaksi v. 1992.

!

NYKYHETKI: (v. 1997)
Suomen kielen opettajana 5 vuotta.

Oppimateriaalin laadinta, opettaa koulussa
my0s vendjdd vieraana kielend ja suomea
iltakursseilla. Harkitsee tyopaikan vaihtoa,
jos oma ja koulun taloudellinen tilanne yha
huononevat.

KUVIO6 Ljudmilan (s. 1953) eldmén ja ammattiuran merkittdvid vaiheita haastattelun ja

kenttdamuistiinpanojen perusteella

Suomen kielen opettajan ammatillinen urapolku on kuvioissa jaettu eri vai-

tavat opettajan tekemid ratkaisuja (osoitettu nuolella) tai taustoittavat hdnen
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eldmdnvaiheitaan. Kuten kuvioista kdy ilmi, en jaa suomen kielen opettajan
ammatillista urapolkua paauraan ja sivupolkuihin (vrt. Mishler 1992, ks. luku
5.2.3). Vaikka tutkimuksessani suomen kielen opettajan ammatti-identiteetti on
opettajalle jossakin mddrin annettu ja toimii tutkimuksen lahtokohtana, ei se ole
useankaan opettajan ainoa ammatti-identiteetti. Taman vuoksi sivupolkukasit-
teelld ei tdssd tutkimusaineistossa tavoiteta ammatti-identiteettien samanai-
kaisuutta, esimerkiksi sitd, miten aiemmin biologina tydskennellyt analysoi bio-
login ndkokulmasta suhdettaan suomen kielen opettajan tyohon ja ammattiin.
Sivupolun asemasta kdytdan Mishlerin (1992) tapaan késitettd kdannekohta kuvaa-
maan merkittdvid, ratkaisevia askelia opettajan urapolulla.

Tuon kuviossa esille myods opettajan nykyisen (aineistonkeruun aikaisen)
eldamanvaiheen, josta hdn tarkastelee menneisyyttd ja tulevaisuutta (kuvion
alimmat palkit) ammatillisesti ja biografisesti. Lisdksi urapolkuanalyysi ulottuu
opettajan lapsuudenkokemuksiin, mikdli ne ovat olleet hanen ammattiuransa
nakokulmasta keskeisid. Analyysissa ilmenee siten my6s psykososiaalinen ela-

ménkaarindkokulma (ks. luku 5.2.1).

6.1.1 Lapsuuden monikielisid muistoja

Monikielinen lapsuus yhdisti useita suomen kielen opettajia etenkin Karjalassa
ja Inkerinmaalla. My06s avainopettajista Lempin ja Svetlanan lapsuusmuistot
ovat monikielisid. Lempi on syntynyt Irkutskissa vuonna 1952. Han on inkerin-
suomalainen. Lempin vanhemmat olivat kotoisin Leningradin alueelta, mutta
heidat karkotettiin sotavuosina Siperiaan. Lempin isdnisd oli suomalainen: hian
tuli Suomesta Pietariin 1900-luvun alkuvuosina.

Lempi alkoi puhua hyvin varhain, ja hdnen ensimmdinen kielensd oli
suomi. Lempi oli vain puolitoistavuotias kun perhe sai luvan muuttaa takaisin
Karjalaan - Stalinin kuoleman jidlkeen vuonna 1953. Lempi oli kotona suomea
puhuvan mummonsa hoidossa kun vanhemmat olivat tytssd paikallisessa tiili-
tehtaassa.

Kun Lempi oli 2-vuotias, hidn joutui sairaalaan. ”Sairaalasta palasin vendjan
kielen taitoisena”, Lempi kirjoittaa kielellisestd kddnnekohdastaan. Vaikka Lempi
vastasikin vanhemmilleen vendjdksi, suomen kieli oli aina kuitenkin jonkinlai-
sena taustana, koska kotona puhuttiin suomea.

Avainopettaja Svetlana on syntynyt Leningradissa vuonna 1955. Hanen

isdnsd on suomalainen ja &ditinsd venéldinen. Svetlana oli kuullut lapsuudessaan
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suomenkielistd puhetta ja jonkin verran puhunut sitd itsekin. Svetlanan ensim-
mdinen kielellinen kddnnekohta tapahtui Lempin tapaan jo ennen kouluik&a.
Vanhemmat erosivat, kun tytté oli kuuden-seitsemdn vuoden ikdinen. Van-
hempien erottua Svetlana asui ditinsd kanssa. ”Suomen kieli tietysti unohtui nope-
asti”, Svetlana arvioi jdlkeenpdin.

Siteet suomen kieleen ja suomalaisiin sukulaisiin kuitenkin sdilyivat, silla
Svetlana vietti kesit isdnsd ja timdn Suomesta vieraisille tulleiden sukulaisten
kanssa. Svetlana kuunteli aikuisten suomenkielisid keskusteluja, mutta ei osal-
listunut niihin, lapsi kun oli. Svetlanan kiinnostus suomen kieleen kasvoi vihi-
tellen, ja isdn vaikutus kiinnostuksen heréttdjand oli merkittava. Isd oli tarked
kiinnekohta suomen kieleen ja kulttuuriin.

My6s muutama muu opettaja toi esille iséin merkityksen kuvatessaan ensi-
kosketuksiaan suomen kieleen. Seuraavassa esimerkissid Vera muistelee, kuinka
hédn oli alle kouluikdisend opetellut lukemaan suomenkielisen aapisen avulla

isdn toimiessa kdrsim&ttoméand opettajana:

(12) VERA: Kotona meilld oli suomenkielinen aapinen, jonka kannessa oli iso kaunis kukko.
Siind oli védrikuvia ja sinisen ja punaisen varisid sanoja, jotka oli jaettu tavuihin. Minunkin
teki mieli oppia lukemaan, ja suostuttelin isdani minua opettamaan. Lopulta siihen 16ytyi
sopiva hetki, istuuduimme kirjan &&4reen ja aloimme lukea kuvien alla olevia sanoja. Mina
valitsin oravan kuvan ja iséd alkoi luetella kirjaimia: “o, dr, a, ve, a”. Ndin yritettiin tehda
vield muutamien muiden sanojen kanssa.

Mind en késittdnyt, miksi sana kirjain kirjaimelta ddnnettdessa oli erilainen
kuin se sana, joka oli kuvan alla. Isélld alkoi olla kérsivillisyys jo lopussa ja vii-
mein aapinen paiskattiin kiinni ja me menimme kumpikin omaan nurkkaamme
tyytymattomind toisiimme. Kun siskot pdivisin asettuivat liksyjensd ddreen ja diti
pani heiddt lukemaan ddneen, mind hyorin mukana, ja loppujen lopuksi muuri
murtui. Ja erddnd kauniina iltana mind, hyvin tyytyvdisend itseeni, ndytin isélle,
kuinka hyvin osaan lukea. (ELAMA, oma suomennos, SP)ii

Isdn tai didin lisdksi isovanhemmat, erityisesti isodidit olivat usein merkit-
tavid ldaheisid, jotka puhuivat lapsilleen ja lapsenlapsilleen suomea, pitivat ylla
perinteitd ja tapoja ja kertoivat suvun historiasta. Jos vanhemmat eivit enda pu-
huneet lapsilleen suomea, isovanhemmat saattoivat olla ainoa yhdysside suo-

men kieleen ja kulttuuriin:

(13) ELLA: Minun “kouluni” oli minun rakas mummoni ja isdni. He antoivat minulle (suulli-
sesti) suomen kielen, tietoja suomalaisesta kulttuurista, ihmisluonteesta kuvan. (ELAMA)

Seka-avioliittojen myo6td perheenjdsenet saattoivat kotioloissa puhua kes-
kenddn kolmellakin kielelld (ks. myds luku 4.2). Suomen kielen julkinen kaytto

oli kuitenkin sota-aikana ja pitkddn sodan jdlkeen ldhes kiellettyjen kirjoissa.
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Lapsen maailmaan oli vaikea mahduttaa ajatusta kotikielestd vieraana ja vaa-

rallisena, toisinaan hdpeillisendkin kielend. Ella muistelee:

(14) ELLA: Muistan, kerran, me mummoni kanssa kdvelimme kaupungilla ja meitd vastaan
tuli vendldinen rouva, jolla oli kettu-kaulus talvitakissa. Koska isdni pyydysti metsdssd,
kettuja mind ndin kotona ja niiden silmit olivat kiinni. Télld ketulla - olivat auki, koska
niiden asemesta oli ommeltu napit. Suoraa kadulla mind aloin kyseleméén talta tadilta
suomeksi, ettd onko tdma kettu eldva ja voinko sitd koskea, silittdad. Tati sdikdhti, kuullen
vierasta kieltd. Silloin harvoin ihmiset kéyttivit suomen kieltd, siksi mummoni selitti ta-
dille, ettd mind puhun suomen kielt4 ja ettd min& halusin koittaa k&silld kettua, koska en-
nen en nihnyt elavaa. (ELAMA)

Kaikille monikielisen ja -kulttuurisen lapsuuden viettédneille opettajille tie-
toisuus esimerkiksi (inkerin)suomalaisesta taustasta ja suomesta kotikielend ei
ollut mitenké&dn itsestddn selvad. Heilld ei ollut myoskddan mieleenpainuvia et-
nisen toiseuden kokemuksia. Esimerkiksi Fainalle selvisi vasta aikuisiidlld, ettd
hén oli osannut puhua suomea vield alle kouluikdisend ja ettd héanelld oli myos

suomalaiset sukujuuret:

(15) SP: no miten te valitsitte suomen kielen, [mm] mist4 [teille tuli] sellainen, halu
opiskella suomen kielt4?

FAINA: no minulla on sellainen oikein mielenkiintoinen historia ettd ensiksikin minun
isdni on yksiselitteisesti karjalainen kansallisuudeltaan, [mhm] no, mutta &iti,
hén asuu Tverin alueella, no ja hdn osaa seki karjalaa ettd suomea. [aha] no ja
periaatteessa lapsuudessa me hdnen kanssaan, hdn opetti minulle [suomen]
kieltd mutta mind jostakin syystéd ajattelin ettd se on karjalaa, [mhm] no ja han
opetti minulle suomea ja noin  seitsemdnvuotiaaksi min4 osasin puhua
suomea, [mhm] no ja sitten vasta kolmekymmentikolmevuotiaana min ikddn
kuin palasin [suomen kieleen], keskusteltuani didin kanssa, hdn kertoi ettd
minulla kuitenkin on joitakin suomalaisia juuria
(TEEMA, oma suomennos, SP, KENTTA s. 63-66.)i

6.1.2 Koulun penkilla

Avainopettaja Ljudmilalla ei Lempistd ja Svetlanasta poiketen ollut lapsuu-
dessaan kosketusta suomen kieleen. Han syntyi Irkutskissa vuonna 1953 ja vart-
tui monikulttuurisessa ymparistossd, mutta hdnen perheensi oli yksikielinen ja
-kulttuurinen. Ljudmilan didinkieli on vendjd ja hédn pitdd itseddn ennen kaikkea
siperialaisena, aitona venalaisena”:

(16) LJUDMILA:  kaikki minun juureni ovat Siperiassa, [aha] no min4 itse ole
Irkutskista, tietenkin, sielld kansa on enemmin venéldistd, [mhm] se ei
ole niin eurooppalaistunutta kuin t4illd [Pietarissa]
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[--]

SP: mind en nyt oikein ymmarra, mitd tdma4 tarkoittaa, ettd he ovat enemmaén
venildisid?

LJUDMILA:  kylld, ymmarsin

SP: miten, missd on ero? (naurahtaa)

LJUDMILA: ero onisdnmaallisuudessa, [ahaa] td4lld [Pietarissa] kansa on enemman jo
eurooppalaistunut, [mhm] ja no esimerkiksi, ja
kumartavat lanteen péin vield tdndkin pdivana. ja, tdmd ihailu, [mhm]
sielld [Siperiassa] ei ole tallaista, jos sielld sanotaan ettd
tdmé& on minun isinmaani, [mhm] se on jo kaikki. [mhm]
itsestddnselvyys, [mhm] (3 sek) siperialaiset eroavat téssa
[isdinmaallisuudessa] muista oikein paljon [mhm]
(TEEMA, oma suomennos, SP, KENTTA s. 15-17.)v

Ljudmila luki koulussa ranskaa, ja hdnen haaveensa oli valmistua ranskan
kielen opettajaksi. Han osallistui koulutovereidensa tapaan aktiivisesti lokakuu-
laisten ja pioneerien toimintaan ja oli myds oppilastoimikunnan jasen. Koulun-
kaynti oli Ljudmilalle helppoa. Hdan menestyi erinomaisesti ja opiskelu oli mie-
lenkiintoista. Ljudmila piti koulusta.

Koulu oli monelle suomen kielen opettajalle ensimmadinen erityisesti kiele-
[linen kadannekohta. Esimerkiksi Ellan lapsuudenkodissa puhuttiin enimmékseen
suomea, kun taas koulun kieli oli vendja: “lahdin kouluun huonosti tietden vendjan
kieltd. Koulussa, tietysti, kaikki tapahtui vendjaksi”. Karjalainen Raisa puolestaan

kuvaa koulun kielien ”vierasta” vaikutusta hianen ”aivopeltoonsa” seuraavasti:

(17) RAISA: Ennen koulua min& kirjaimia en osannut. Suomea ja vendjdd en ymmartianyt. En
tietdnyt millaistakaan kirjallisuutta. Radiota ja TV:td kyldssamme ei ollut. Jospa olisi ollut
silloin kirjallisuutta didin kielelld! Mutta eip4 sitéd ollut eikd kotona, eikd koulun kirjastos-
sa. Minun aivopeltoni kouluun saakka oli kuin autio saari: ei ollut sen puhtaassa pinnassa
millaistakaan vierasta jalked.

[- -] Suomenkielinen Aapinen oli minun ensimmaéinen oppikirjani. Se jdtti syvim-
mit jdljensd aivopeltooni. Vendjankielistd Aapista aloimme lukea toiselta luokalta nelja
kertaa viikossa. [- -] Ystdvini Galja paremmin ymmaérsi vendjad, koska hdnen perheensi
sodan aikana oli evakossa. Minékin halusin puhua venjaé ja opiskelin ahkerasti. (ELA-
MA)

Koulun aloitus oli merkittdvd kddnnekohta my6s kulttuuri-identiteetin
ndkokulmasta: kodin kulttuuritaustaa punnittiin tietoisemmin suhteessa vena-
ldiseen valtakulttuuriin. Myos kotona kéytettdvien kielten asema saattoi muut-
tua lasten ldhdettya koulutielle. Inkerinsuomalainen Alina kertoo:

(18) ALINA: Kouluvuosinani en pitdnyt omasta suomalaisesta nimestdni. Lahiystavilld oli
venildisid nimid ja minulla niin poikkeava. Halusin olla venildinen, koska siihen aikaan
vain vendldisyys oli ollut suosiossa. Sekd isdni ettd ditini olivat inkerildisid, kotona puhut-
tiin ensiksi vain suomea, myShemmin vanhemmat sanoivat meille suomeksi ja vastauk-
seksi saivat kuulla vensjad. (ELAMA)
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Opettajien kertomuksissa nousee esille my6s Suomeen ja suomalaisuuteen
liittyvid koulumuistoja. Avainopettaja Svetlana oli viidennelld luokalla, kun ha-
nelle annettiin tehtdvéaksi valita jokin eurooppalainen maa ja esitelld sitd. Svet-
lana valitsi isdnsd Suomen, mutta jostakin syystd hdn ei voinutkaan pitdd esi-
telmé&d. Nina, jolla ei ollut lapsuudessaan kokemuksia Suomesta tai suomalai-
sista, osallistui yhdeksdnvuotiaana kansainvilisiin nuorisofestivaaleihin. Kukin
pioneeriryhmi esiintyi jonkin maan kansalaisena, ja Ninan ryhma4 esitti suoma-
laisia. Jdlkeenpédin héan piti tdtd kohtalokkaana ennusmerkkina.

Monelle suomen kielen opettajalle oma ensimmdinen opettaja oli erddn-
lainen esikuva, jota he muistelivat lammolla: “hén oli oikein lahjakas, osasi baletti-
tanssia, oli kaunis ja vaativa opettaja”, Ella kirjoittaa. Seuraavassa esimerkissad Rai-

sa muistelee kouluopettajaansa Karjalassa:

(19) RAISA: Suomea ja englantia opetti [- -]. Han oli syntyperdinen suomalainen. Ennen maa-
ilman sotaa oli asunut Kanadassa. Sodan jalkeen hén vanhan didinsd kanssa muutti Neu-
vostoliittoon. He asuivat koulun internaatin alakerrassa. Yhtd hyvin hdn puhui suomea,
vendjdd ja englantia. Han oli meidédn kanssa koko péivit. Iltaisin lauloimme kuorossa lau-
luja eri kielilld, harjoittelimme ndytelmid. Hinen lempilaulaja oli Pol Robson, myshem-
min meidénkin, lempikirjailija oli Bernard Sou ja mekin luimme hénen teoksiaan mielel-
laan. Kaikki opettajamme olivat taitavia. (ELAMA)

Koulupdivin jalkeen leikittiin naapurin lasten kanssa koulua. Rakkaimmat
koulumuistot liittyvitkin juuri ndihin leikkeihin, joissa sai ”jaljitella ensimmaista,
rakasta ihmistd — opettajaa”, kuten Ella kirjoittaa. Koulumuistoissa piirtyy saman-
aikaisesti omakuva ahkerasta ja kiltistd oppilaasta, joka suorittaa hénelle anne-
tut tehtdvat tunnollisesti ja joka osallistuu aktiivisesti my6s yhteiskunnalliseen

toimintaan, kuten pioneerijdrjestoihin:

(20) IRINA: Ja sitten mind aloin koulunkdynnin. Ensimmaéinen luokka oli oikein vaikea, on-
gelmana oli [vendjan] kieli. Mutta mind olin jo silloin hyvin ahkera, paattdvdinen ja sisu-
kas. Suoritin alkeiskoulun ilman kolmosia ja puhuin vendjda vapaasti.

Vierdhti aika ja mini siirryin keskikouluun. Paddstydni pioneerijarjestoon, minua alkoi
kovasti kiinnostaa yhteiskunnallinen toiminta. (ELAMA, oma suomennos, SP)"

6.1.3 Nuoruuden yliopistot

Kouluvuodet vierivit ja keskikoulu péaattyi. Koulun jdlkeen avainopettaja Lem-
pi halusi opiskella vendjdn kielen ja kirjallisuuden opettajaksi. Ystdva kuitenkin
houkutteli hantd hakemaan suomen kielen osastolle, silld myos sielld sai opis-

kella vendjdn kieltd ja kirjallisuutta.
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Lempin eldméssd yliopistoon hakeutuminen oli ensimmaéinen ratkaiseva
askel kohti suomen kielen opettajan uraa. Han péddsi Petroskoin yliopistoon
suomen kielen osastolle vuonna 1970. Lempi ihmetteli, kuinka hénet valittiin
oppilaaksi, vaikka hén sai suomen kielestad “vain nelosen” (viisi oli paras arvosa-
na) ja osasi ainoastaan inkerilaistd puhekieltd”. Lisdksi hdn ei ollut ns. hyva-
maineisesta koulusta, vaan syrjdisestd tiilitehtaan asutuksen koulusta.

My6s usealle muulle inkerinsuomalaiselle opettajalle hakeutuminen yli-
opistoon oli ammattiuran kannalta ratkaiseva askel. Esimerkiksi Lida oli Lem-
pin tapaan kotoisin ”syrjékyliltd”, paikkakunnalta, jossa suomea puhuvia oli hy-
vin vdhdn. Tamdn vuoksi suomen opettajan ammatti ei ollut kdynyt hdanen mie-
lessddn. Lidan lapsuuden haaveena oli luokanopettajan ammatti, ja han auttoi
mielellddn omaa opettajaansa heikompien oppilaiden tukiopetuksessa. Kun Li-
da oli yldluokilla opettaja kehotti hdantd hakemaan suomen kielen osastolle Pet-
roskoin yliopistoon. Koska Lida oli inkerinsuomalaisesta perheesti ja puhui ko-
tona vendjdn lisdksi suomea, hian pdatti hakea. Lidan vanhemmat eivét tdtd aja-
tusta vastustaneet.

Vanhempien suhtautuminen lastensa ammatinvalintaan oli suomen kielen
opettajien kertomuksissa usein ratkaisevaa. Esimerkiksi inkerinsuomalainen
Jelena olisi halunnut opiskella vieraan kielen opettajaksi, mutta hidn ei padssyt
Leningradin yliopistoon englannin kielen osastolle. Jelenan isd kielsi suomen
kielen opiskelun, hdn ei myoskddn antanut tille lupaa mennd opiskelemaan
suomea Petroskoin yliopistoon. Isd pelkési tyttdrensd joutuvan vaikeuksiin et-
nisen taustansa ja isdn korkean sotilasviran vuoksi. Jelena valmistui Herzenin
pedagogisesta yliopistosta vuonna 1971 vendjan kielen ja kirjallisuuden opetta-
jaksi.

Elviira pyrki niin ikddn Leningradin yliopistoon, mutta ei p&&ssyt sinne
inkerinsuomalaisuutensa vuoksi”. Elviira olisi halunnut suomen kielen opettajak-
si, mutta inkerinsuomalaisia ei 1970-luvun lopun Leningradissa “haluttu valita
yliopistoon opiskelemaan kielida”. Elviira olisi halunnut ldhted Petroskoin yliopis-
toon, mutta hidnen ditinsd esti tyton aikeet. ”Koska suomalaiset ovat metsékansaa”,
Elviira lopulta haki Leningradin metsidtekniseen akatemiaan ja valmistui sielta
biologiksi vuonna 1984.

Avainopettaja Lempi piti opiskelusta Petroskoin yliopiston suomen kielen
osastolla, vaikka opetus oli enemman teoreettista kuin kaytannollista”. Joillekin in-
kerinsuomalaisille opiskelijoille suomen kielen opiskelu oli vaikeaa my6s sen
vuoksi, ettd kotona puhuttu ”inkerildinen puhekieli”” erosi hyvin paljon yliopiston

suomen kielestd. Lisdksi jotkut opiskelijat olivat puhuneet kotona melko vahan
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suomea, mikd ennestddn hankaloitti luentojen seuraamista: ”\Voin sanoa rehelli-
sesti, ett& opiskelu ei ollut helppoa. Minun kanssa opiskeli tytt6ja, jotka puhuivat suo-
mea vapaasti”, Tatjana kirjoittaa. Seuraavassa esimerkissd Ella kuvaa kokemuk-
siaan suomen kielen opiskelusta yliopistossa ja erilaiseen suomenkieliseen
maailmaan sukeltamisesta:

(21) ELLA: Yliopistossa ensimmadisestd péaivastd alkaen luettiin suomeksi Neuvostoliiton his-
toriaa. Meille sitd luki professori Vihtori 1. Sykijdinen. Muistan, heti alussa minulla hiki
tuli, kun piti tunti kaupalla seurata suomen kielell4 selostusta. Pikku hiljaa totuttiin kuun-
telemaan, kirjoittamaan. Suuren vaikutuksen saimme suomen kielen opettajien kursseis-
ta. [- -] He panivat meidit suomen kielells ajattelemaan, kirjoittamaan. (ELAMA)

Opiskelijoiden suhde yliopisto-opettajiin oli etdinen ja kunnioittava. Suo-
men kielen opettajat eivat muistelleet yliopisto-opettajia “rakkaina ihmisind” tai
“toisina &iteind” kuten kouluopettajiaan, vaan kuvasivat heitd asiantunteviksi
luennoitsijoiksi, korkea-arvoisiksi tiedemiehiksi ja jopa “maailman kuuluisim-
miksi” professoreiksi. Opiskelijat ndyttaytyivat joissakin kuvauksissa kasvotto-
mina, ikddn kuin yliopisto-opettajat eivét olisi olleet kiinnostuneita heistd ihmi-

sind. Oksana, joka opiskeli yliopistossa 1990-luvulla, kertoo:

(22) OKSANA: yliopistossa on (3 sek) miten sanoa. no opettajat eivét seurustele
meiddn kanssa, [aha mm] ja. me emme olleet mielenkiintoisia heille.
(TEEMA, KENTTA s. 112-114.)

6.1.4 Askelia opettajaksi

Vield opiskelun alkuvuosina avainopettaja Lempi ei kovinkaan vakavasti har-
kinnut opettajan ammatin valintaa. Tulkin ja oppaan ammatit olivat tuohon ai-
kaan, 1970-luvulla, suosittuja:

(23) TATJANA: Kun miné opiskelin yliopistossa, ei minulla ollut suurta halua olla opettajana.
Niind aikoina min& haaveilin oppaan ammatista. Se oli niin romanttista: kertoa turisteille
kaupungin nahtévyyksists, vastata kysymyksiin, tietds kaikista tapahtumista. (ELAMA)

Toinen ratkaiseva askel kohti suomen kielen opettajan ammattia tapahtui
pakollisen opetusharjoittelun aikana. Tulkin tai oppaan ammatista haaveilleet

huomasivat, ettd suomen kielen opettajan ammatti olisi sittenkin oikea valinta:

(24) TATJANA: En voi kerskailla, ettd olin liian ahkera ylioppilas. Mutta 5:114 kurssilla meidat
ldhetettiin pedagogiselle praktiikalle kouluun, mind ymmarsin, ettd piddn lapsista kovas-
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ti. Minun on mielenkiintoista olla lasten kanssa. Olen ollut tytssd koulussa opettajana jo
18 vuotta. (ELAMA)

Myos avainopettaja Lempille opetusharjoittelu oli merkittava kdannekohta
suomen kielen opettajan ammattiuralla. Lempi oli vasta neljannelld vuosi-
kurssilla, kun hédnet maarittiin opetusharjoitteluun kouluun - olihan hénelle
pioneerileireiltd karttunut kokemusta lasten kanssa tydskentelystd. Samaan ai-
kaan koulussa oli vield kaksi muuta nuorta harjoittelijaa. Kolmikkoa ohjasi
Meimi Sevander, kokenut kanadansuomalainen opettaja ja oppikirjojen tekija.

Harjoittelun jalkeen alkoi varsinainen suomen kielen opettajan ura. Tyos-
kentely suomen opettajana oli aluksi vaikeaa. Kouluissa ei ollut suomen kielen
oppikirjoja. Niitd ilmestyi vasta myohemmin, mutta ne olivat jo ilmestyessaan
vanhentuneita. Myos opetusmenetelmistd oli hyvin vidhdn tietoa. Opettajauran
alussa nuoria opettajia auttoivat kokeneet yliopiston lehtorit ja englannin opet-
tajat - olihan englannin kielelld Neuvostoliitossa “rikas opetusperinne.” Nuoret
opettajat tukivat my0s toisiaan: kdvivat toistensa tunneilla, antoivat kritiikkid,
pohtivat yhdessd tehokkaampia opetusmenetelmid ja mielenkiintoisempia har-
joituksia.

Suomen kielen osastolta valmistuneet pitivit itseddn aivan raakileina opet-
tajan ammattiin, silld opetus yliopistossa oli keskittynyt enemmaén teoriaan: kie-
lioppiin, suomen kielen historiaan, kirjallisuuteen ja kirjallisiin kddnnoksiin.
Eviitad opettajan vaativaan tyohon ei annettu, vaan ne piti itse valmistaa. Monet
suomen opettajat kuvaavatkin tyotddn jatkuvaksi suomen kielen opiskeluksi,

oman tyon pohdiskeluksi ja tydssad oppimiseksi:

(25) TATJANA: Pdivéstd pdivddn pitdd tdydentdd tietojani, kdyda opettajien tunneilla,
rikastuttaa kieltd, kohottaa ammattini tasoa. (ELAMA)

Opettajien pedagoginen ajattelu kehittyi pikku hiljaa, yrityksen ja ereh-
dyksen kautta. Kasvatukselliset periaatteet pohjautuivatkin tavallisesti nuorten
opettajien omiin kokemuksiin koulunpenkiltd - heiddn entisten opettajiensa va-
littdmiin toimintamalleihin. Tdmé& tukee mm. Webberin (2001, 225-226) aiempia
havaintoja, joiden mukaan opettajien omat oppimiskokemukset ovat melko
muuttumattoman tydkuvan ja homogeenisen ammatti-identiteetin rakennus-
puita.

Nuorten opettajien tyotd vaikeutti uran alkupuolella myds suomen kielen
asema Neuvostoliitossa. Suomen kielen opettajat tunsivat olevansa koulu-

yhteison ulkopuolisia kummajaisia, jotka opettivat mitdtontd oppiainetta. Ase-
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maa kouluyhteisossd ja oppiaineen merkitystd joutui puolustamaan muiden

opettajien edessd, kuten Ella kertoo:

(26) ELLA: Vuonna 1971 sain tyopaikan [- -] keskikoulusta, jossa kahdeksan vuotta olin opet-
tajana. Silloin vield suhde suomen kieleen oli erilainen. Muistan, ettd en ehtinyt lapsille
antaa kotitehtdvad ensimmadiselld tunnilla; soi kello, ettd tunti on padttynyt, mutta mina
jatkoin selityksid. Luokkaan tuli vendjan kielen ja kirjallisuuden opettaja [- -] ja komensi
minua, lasten kuullen: “Lopeta jo! Nyt tdssd luokkahuoneessa tulee venéjin kielen tunti ja
se on tdrkedmpi.” Muistan, ettd itku tuli silmiin. Mutta, onneksi aika on muuttunut.
(ELAMA)

Kamppailu suomen kielen puolesta ja tulehtuneet suhteet kouluyhteistssa
ajoivat muutaman opettajan vaihtamaan tyopaikkaa kouluun, jossa suomen
kieltd ja sen opettajia arvostettiin. Uudessa tyopaikassa odottivat toisenlaiset,

myonteiset haasteet:

(27) TATJANA: Mutta nyt teen tyotd koulussa, joka on erikoistunut suomen ja englannin kiel-
ten opetukseen. Tyodskennelld sellaisessa koulussa on vastuullista. Vieressani tekee tyota
pétevid opettajia, jotka osaavat hyvin omaa oppiainetta. He ovat oman asiansa mestareita.
Siksi minunkin pitaé olla aina tehtévéni tasalla. (ELAMA)

Avainopettaja Lempin ura suomen kielen opettajana on ollut pitkd, mie-
lenkiintoinen taival. Han pitdd tyotdan palkitsevana, silld on kannustavaa nih-
d& oppilaiden kielitaidon edistyvdn. Jotkut oppilaat ovat seuranneet hédnen ja-
lanjédlkidén ja valinneet suomen kielen opettajan uran. Osasta on tullut jopa
Lempin kollegoita.

Joskus opettajan ja oppilaan suhteet jatkuvat pitkddan koulunkin jédlkeen.
Oppilaat muistavat opettajaansa tdrkeind merkkipdiving, kertovat perheestdan
ja ammattiurastaan. Suomen kielen opettajien kertomuksissa onkin aistittavissa
oppilaiden osoittama kiitollisuus siitd tyostd, jota opettajat ovat heiddn eteensd
tehneet. Tastd joskus elamadnmittaisesta suhteesta opettajat ammentavat voimaa

pdivittdiseen tyohonsa:

(28) TATJANA: Ja opettajan eldamissa on sellaisia hetkid, mink& vuoksi kannattaa eldi ja tyos-
kennelld koulussa. Kun juhlina [koulusta valmistuneet] lapset eivit unohda soittaa sinulle
tai tulevat kotiin onnitellakseen sinua juhlan johdosta, kertoakseen itsestd, omista menes-
tyksistd, siitd, mitd ovat jo saavuttaneet eldimassddn, muistelevat kouluvuosia. Sellaisina
hetkina opettajalla kasvavat siivet. Vasymys unohtuu, omia eldméanvaikeuksia et muista.
Ja haluat mennd kouluun. Ajattelet vaan sitd, miten paremmin jirjestdd seuraava tunti,
opettaa laadullisemmin. (ELAMA)
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Opettajat kantavat huolta entisten oppilaidensa menestymisestd varsinkin,
jos ndmd ovat muuttaneet Suomeen paremman toimeentulon toivossa. Toisi-
naan opettajista tuntuukin siltd, ettd he kouluttavat ihmisid Suomea varten. V-

ki Karjalassa venaldistyy, kuten Lida pohtii:

(29) LIDA: joo, valitettavasti monet suomalaiset perheet ovat muuttaneet Suomeen, [mm]
me koulutamme ihmisid Suomea varten (naurahtaa) ne ldhtevit sinne muutta-
vat sinne, tdnne jd4 vain venildisid tietenkin he, ilmapiiri on vdhan venaldinen,
[aha] ympéristo on venildinen, vaikea

SP: joo tuntuuko teistd siltd ettd se on sddli ettd te opetatte Suomea varten heité?

LIDA: en mind oikein séilittele no miksi eihdn miné voi, koskaan péételld millaisia
oppilaita minulle tulee, [mm] joskus olen ylpe&kin ettd, [mm] kun min4 t4alla
opetin niin sitten sielld Suomessa heidédn ei tarvitse alusta asti alkaen aloittaa.
[nii niin mm] en yht&én sdili. [mhm] jos se on hyodyksi ihmisille, olkoon vaan,
[mhm] toivotan kaikille menestystd sielld Suomessa, [mhm] ja olisin oikein iloi-
nen ja tyytyviinen jos he muistelisivat ettd, oli sielld semmoinen opettaja [LI-
DA] joka antoi kylld, joitakin tietoja suomen kielestd ja nyt ei ole vaikeuksia

heilld sielld, [ahaa] tai sitten on helpompi perehtyd suomalaiseen eldmé&&n
(TEEMA, KENTTA s. 106-110.)

Avainopettaja Lempin urapolku suomen kielen opettajaksi on ollut melko
suoraviivainen, vaikka hédn opiskeluaikana haaveili myds oppaan ja tulkin tyos-
td. Nykyisin Lempi on koulun vararehtori ja ohjaa vastavalmistuneita opettajia,
on vastuussa koulun opetusohjelman laadinnasta ja oppimistuloksista. Lempin
haaveena on tehdd suomen kielen oppikirja, miké ei ole tilld hetkelld mahdol-
lista pitkien tyopdivien ja perheen heikon taloudellisen tilanteen vuoksi. Lempi
ei ole koskaan halunnut vaihtaa ammattia, eikd halua sitd nytkdan. Han kuiten-
kin jattdd tulevaisuuden avoimeksi: “kukapa tietad, mitd siella edessa on.”

6.1.5 Useat ammatit

Suomen kielen opettajan ammatti ei ollut avainopettaja Svetlanan urapolulla
ensimmdinen valinta. Han ldhti toiselle polulle. Svetlana valmistui sairaanhoi-
tajaksi, meni naimisiin, lapset syntyivat. Eldma oli entistd enemman vendjankie-
linen.

Kolme vuotta lasten syntymdn jdlkeen kuoli mummo - isdnditi. Silloin
Svetlana alkoi ensi kerran huolestua yhteyksien katkeamisesta suomalaisiin su-
kulaisiin koska osasi vain vendjdd. Tuolloin perhe ja ty6 kuitenkin veivét kaiken

ajan. Svetlanan oli keskitettdvd voimansa lapsiin, aviomieheen, kotiin ja tyohon
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lastensairaalassa. Vasta perhetragedia pysdytti hdnet pohtimaan eldmé&narvo-
jaan ja palaamaan suomalaisille juurilleen.

Myoskddn avainopettaja Ljudmilalle suomen kielen opettajan ammatti ei
ollut ensimmadinen. Han valmistui Leningradin yliopistosta vuonna 1975 paa-
aineena albanian kieli ja kirjallisuus, sivuaineena saksa. Koska valtiolla ei tuo-
hon aikaan ollut tarvetta albanian kielen osaajista, Ljudmila ei saanut koulu-
tustaan vastaavaa tyotd. Han perusti perheen ja tyoskenteli usean vuoden ajan
patentti-insindorina.

Enemmist6 tutkimukseen osallistuneista suomen kielen opettajista oli
tyoskennellyt muussa ammatissa ennen paddtymistddn nykyiseen ammattiin.
Pedagogisen koulutuksen saaneet tydskentelivit tavallisesti jonkin muun ai-
neen opettajana, muun koulutuksen saaneet esimerkiksi tutkijana tai insindori-
nd.

Mikd sai heiddt vaihtamaan ammattia? Yksi merkittdva syy oli Neuvosto-
liiton hajoaminen ja siihen liittyva taloudellisen tilanteen heikkeneminen. Ih-
misiltd saattoi mennd “ty0paikka alta” - oli pakko keksid jotakin muuta perheen
elannon turvaamiseksi. Tyodpaikkoja hévisi jo perestroikan aikana, kuten mai-

nostoimistossa taiteilijana tyoskennellyt Anna kertoo:

(30) ANNA: [--] mind toimin. tai olin tyossad kuin mainostaiteellinen- taiteilijana [joo], nu
melkein, viis- viistoist vuot- vuotta, no melkein kymmenen vuotta tai, vahan
enempi [mmY]. ja siis, kun, alkoivat tdmé vaihto vaih- Hy mepemeHsI

SP: joo vaihto tai muutos

ANNA: ni- niin siis, timd paikka meni. pois, [mhm] ja siis min&, unoh- muistin etts,
mind tieddn, [mm] tai voin suomea puhua, [mm)] siis, mind tulin kouluun
(TEEMA, KENTTA s. 6-8.)

Anna ei ollut aiemmin suunnitellut tyoskenteleviansa koulussa, vaikka hdn
oli valmistunut kuvaamataidon opettajaksi. Suomen kielen taidosta tuli kuiten-
kin Annalle pdasylippu uuteen ammattiin, ja han ikddn kuin palasi urapolul-
laan muutaman askelen takaisin. Myds suomen kieli sai uuden merkityksen
Annan eldmadssa: se ei ollut endd vain lapsuuden kotikieli, jota diti ja mummo
puhuivat, vaan siitd tuli hdnen toimeentulonsa ldhde.

Annan ja usean muun opettajan tilanne muistuttaa Johnstonin (1997) tut-
kimuksen puolalaisten englannin kielen opettajien tyduraa sosialismin luhistu-
misen jdlkeen. Esimerkiksi kielitaito antoi Annalle puolalaisten opettajien ta-
paan mahdollisuuden liikkua ammatista toiseen. Lisdksi opettajan ammattiin ei
Annalle ainakaan aluksi liittynyt kutsumusta, vaan tirkeampéad oli taloudelli-

sen toimeentulon takaaminen.
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Myo6s Igor palasi ammattiuransa ldhtokuoppiin Vendjan murrosvaiheen
aikana. Han oli valmistunut 1960-luvulla Leningradin yliopistosta pddaineena
suomi. Yliopiston jdlkeen Igor meni armeijan palvelukseen, silld héanelle luvat-
tiin asunto kaupungista. Igor palveli armeijassa 22 vuotta. Han ei tarvinnut
tydssddn suomen kielta.

Perestroikan aikana Igor jdi ennenaikaiselle eldkkeelle. Armeijan elidke ei
kuitenkaan taannut taloudellista toimeentuloa. Igor haki aluksi tyotd paikalli-
sista suomalais-vendldisistd yrityksistd, mutta ei 16ytanyt kdantdjan tai tulkin
toitd - suhteet puuttuivat. Koska “parempaa ty6ta ei ollut tarjolla”, Igorista tuli
suomen kielen opettaja. Igorille tyd suomen kielen opettajana oli siten "viimei-
nen vaihtoehto”, ja han tyoskenteli koulussa eritoten taloudellisten syiden vuok-
si. Igorin tilannetta voidaan jossakin mddrin rinnastaa Lonkilan (1998; 1999)
tutkimuksessa esiin nousseisiin havaintoihin. Ammatinvalintaa ja motiiveja
tyoskennelld koulussa maédrittelevit usein ulkoiset tekijdt, kuten taloudelliset
syyt.

Eldkkeelle jadnti saattoi kuitenkin olla my6s positiivinen uuden ammatti-
uran alku, kuten karjalainen Raisa kuvaa pddtymistddn suomen kielen opet-
tajaksi. Raisa tyoskenteli vield 1990-luvun alussa erddssd valtion tutkimus-
laboratoriossa, jossa Vendjan heikon taloudellisen tilanteen vuoksi viimeisend
taloon tulleita nuoria tutkijoita uhkasi erottaminen. Raisa p&dtti vuonna 1992
jattdd viran ja jaddd ennenaikaiselle eldkkeelle. Hantd “ei saalittanyt jattad tyo-
paikka”, nuorille oli tehtdva tilaa. Vuonna 1994 hin alkoi opettaa suomea pietari-
laisessa koulussa. Kouluun péésysséd sosiaalinen verkosto oli ratkaiseva: Raisaa
suosittelu koulun johtaville opettajille vdavy, joka oli koulun entinen oppilas.
Paddtyminen suomen kielen opettajaksi oli jalkeenpdin ajateltuna luonnollista.
Raisan ensimmadinen koulukirja oli ollut suomenkielinen aapinen, joka teki ldh-
teméattoman vaikutuksen lapsen ajatusmaailmaan. Raisa oli my6s kouluaikana
“internaatissa” opettanut vendjankielisten luokkien oppilaille suomea. Mythem-
min suomen kielestd tuli tdrked harrastus: Raisa jatkoi aikuisidlld suomen ja

karjalan kielten vertaamista ja sanojen alkuperan tutkimista.

6.1.6 Paluu juurille

Perestroikan aikaan vuonna 1990 avainopettaja Svetlana kédvi ensimmaisen ker-
ran isdnsd Suomessa. Se oli rakkautta ensi silmdykselld. Isdn toimiessa tulkkina

Svetlana keskusteli suomalaisten sukulaisten kanssa, tutustui uusiin ihmisiin,



144

luontoon, suomalaiseen arkeen ja elaméntapaan”. Han olisi halunnut tutustua maa-
han ja ihmisiin vield paremmin, mutta puutteellinen suomen kielen taito oli es-
teend. Matkalta palattuaan Svetlana ilmoittautui suomen kielen kursseille. Han

kirjoittaa:

(31) SVETLANA: Jokaisella [kurssiin osallistujalla] oli oma syynsd opiskella suomea. Minun
syyni oli kommunikointi, kielellinen kommunikointi sukulaisten ja tuttavien kanssa. Sil-
loin en asettanut itselleni muita tavoitteita. (ELAMA, oma suomennos SP)vi

Kurssille ilmoittautuminen oli ratkaiseva askel kohti suomen kielen opet-
tajan uraa. Opiskelu alkoi mainiosti, silld opettaja ”selitti kaikki hyvin helposti ja
ymmarrettavasti”. Myohemmin kurssilla vaihtui opettaja, ja Svetlana alkoi vah-
vasti epdilld omia kykyjddn oppia. Vai oliko syy epdonnistumisiin kenties opet-

tajassa?

(32) SVETLANA: Han oli hyva ihminen ja mahdollisesti loistava opas, osasi hyvin kieltd, mut-
ta opettajaksi hanesti ei ollut. (ELAMA, oma suomennos, SP)vii

My6s usean muun suomen kielen opettajan kertomuksessa arvioidaan
suomen kielen kursseilla tyoskennelleiden opettajien pedagogisia taitoja ja ope-
tusmenetelmid, kuten heiddn kykyaan “esittad kielioppia™ tai “rohkaista opiskelijaa
puhumaan suomea”. Joissakin kriittisissd arvioissa opiskelijan kielitaidon edisty-
minen ndyttdd jopa olevan suoraan riippuvainen opettajan kyvystd opettaa, ku-

ten Fainan ja Valentinan kertomuksista kay ilmi:

(33) FAINA: aloin opiskella suomea viisi vuotta sitten. [mhm] ja opiskelun aloitin
Inkeri-liitossa, [aha] no, sielld opiskelin yhden vuoden kursseilla. [mhm] no
(huokaa) no, koska olen koulutukseltani filologi mina hallitsen
metodiikan, mind en pitdnyt sielld opetuksesta, metodiikan
nédkokulmasta eli [aha] opettaja oli erittdin hyva, pikemminkin
yliopisto-opettaja, hin osasi kielen erinomaisesti, [mutta...] mutta ei osannut
sitd. [mhm metodisesti] niin metodisesti nimenomaan. [aha] opettaa sitd
kurssilaiselle [aha aha] (naurahtaa) no, sen takia, oppimateriaalia oli oikein
paljon, no, mutta ei metodisesti ja, [mhm] no sitten mind opiskelin Karl Marxin
kulttuuritalon kursseilla, no, sielld minulla kdvi opettajan suhteen hyvé tuuri eli
sielld kaikki oli jaettu paloihin
(TEEMA, oma suomennos, SP, KENTTA s. 63-66.)vii

(34) VALENTINA: kun olin opistossa osasin [suomen] kieliopin oikein hyvin, [mm] ja
opettaja kehui minua sielld, mutta sitten kun menin
keskustelukurssille, [mm] ja piti nopeasti ajatella suomeksi. [mm] koko
kielioppi lensi saman tien ulos p&éstini ja sanat, myos ne katosivat
(naurahtaa) ja, voin sanoa ettd ensimmadiset kuukaudet mind vain olin
sielld hiljaa [- -] sielld
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[keskustelukurssilla] oli opettajana aluksi suomalainen mies, ja hdn
keskusteli kurssilla vain niiden kanssa jotka jo puhuivat, [aha] no vain
heiddn kanssaan puhui, ja sitten meille tuli, toinen, suomalainen
opiskelijatytto. ja mind heti, pyysin ettd hdn. [mhm] vihdn useammin
kysyisi minulta ja hdn aluksi kyseli minulta koko ajan (naurahtaa), ei
ollut mihin paeta ja minun oli pakko oppia puhumaan

(TEEMA, oma suomennos, SP, KENTTA s. 51-53.)ix

Perestroikan aikaan 1980-luvun lopulla ja 1990-luvun alkuvuosina Pieta-
riin perustettiin kouluja, joissa erikoistuttiin suomen kieleen. Opettajista oli pu-
laa ja niinpd avainopettaja Svetlanankin kurssilta kutsuttiin parhaita opiskeli-
joita kouluihin opettamaan suomea. Koska Svetlana ei ollut kurssinsa parhaita
eikd hanelld ollut pedagogista koulutusta, hdn ei myoskddn haaveillut suomen
opettajan tyostd. ”Mutta vierustoveriani pyydettiin...”

Seuraavana vuonna Svetlana vaihtoi opettajaa, ja hdn p&dsi opiskelemaan
intensiivikurssille kuroakseen kiinni hukkaan mennyttd aikaa. Svetlana muis-
telee kiitollisuudella opettajaansa: ”vain hanen ansiostaan aloin puhua suomea”.
Intensiivikurssin jdlkeen Svetlana alkoi miettid, missd hédn voisi kdyttdd suomen
kielen taitoaan. Onnekseen hdn kuuli kurssista, jossa koulutetaan kadntdjid ja
oppaita. Myohemmin kévi ilmi, ettd kurssi oli viimeinen, silld suomalaisturistit
olivat vahentyneet. Pietari ei 1990-luvun alussa endd houkutellut suomalaisia.
Svetlana sai kurssitodistuksen, mutta mitd hén olisi silld tehnyt? Oppaille ei 16y-

tynyt tyopaikkoja ja Svetlanasta tuntui silta kuin han seisoisi tyhjan paalla.

6.1.7 Kohtalona koulu? eli ”Oletteko meill& viela pitkaan?”

Svetlana tapasi sattumalta kadulla entisen vierustoverinsa, joka oli jo toista
vuotta opettanut suomea koulussa. Tamd suostutteli Svetlanaa tulemaan kou-
luun - nythén Svetlana voisi ensimmadisen kerran hyodyntdd suomen kielen tai-
toaan tyoeldmadssd. Svetlana empi pitkddan, mutta paatti lopulta kokeilla siipien-
sd kantavuutta. Tuli syyskuun 1. pdivd vuonna 1993 - Svetlanan ensimmdinen
suomen kielen tunti:

(35) SVETLANA: Sind pdivand minulla oli yksi tunti - 40 minuuttia, mutta miten paljon se
minulle merkitsikddn! Tunnin aiheena oli “Suomi”. Piti vain kertoa lapsille Suomesta. Mi-
ten kovasti valmistauduinkaan ensimmadistd tuntia varten! Koko viikon kerdsin materiaa-
lia, kirjoitin kaiken paperilapuille. Kirjoitin vield erikseen itselleni kaikki suomenkieliset
fraasit, joka minun piti lausua lapset kohdatessani. Suomesta kertovan tekstin opettelin
ulkoa ja harjoittelin sitd peilin edessd. Lapsethan lukivat suomea jo toista vuotta.

Astun luokkaan. Minua tuijottaa 12 uteliasta silmédparia. Tervehdin - suomeksi.
Pyydan heitd istuutumaan - suomeksi, esittelen itseni - suomeksi. Aéneni vapisee ja sil-
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missdni hamértyy. En nde mitddn paperilapuistani, enké edes 16ydéd mitd mihinkin oli kir-
joitettu. Yhtdkkid kuulen ensimmadisen kysymyksen: “Oletteko meilld vield pitkdan?”
Olin n&dhtdvésti niin himmentyneen nikodinen, ettd lapsi padtti antaa selityksen: “Te olet-
te meilld jo viides”. Vastaukseni oli yksinkertainen: “Eldma ndyttdd”. En luvannut heille
mitddn. Kerroin heille Suomesta vendjidksi vilkaisematta muistiinpanoihini. Ndin alkoi
tyoni opettajana - suomen kielen opettajana. (ELAMA, oma suomennos, SP.)*

Myo6s muutama muu suomen kielen opettaja kertoo ystdavien tai kurssito-
vereiden olleen tdrkeitd polunndyttdjid suomen opettajan uralla. Sosiaalisen
verkoston merkitys ndyttddkin olevan tdrked erityisesti tyopaikan saamisessa:
koulussa jo opettajana toimineet rekrytoivat tuntemiaan henkilitd kollegoik-
seen. Suomen kielen opettajien yhteisé koulussa muotoutuu pikku hiljaa entis-
ten oppilaiden ja opettajien, ystdvien, vanhojen kurssitovereiden ja samanikdis-
ten lasten vanhempien verkostoksi. Tastd ndkokulmasta opettajien sosiaaliset
verkostot muistuttavat Lonkilan (1998; 1999) ja Castrénin (2001) tutkimuksissa
paljastuneita verkostoja. Koulu ei olekaan pelkdstddn tyopaikka, vaan sosiaali-
nen ympadristo, jossa raja yksityisen ja julkisen tai tyon ja ammatin vélilld on
hailyva.

Avainopettaja Svetlana on ollut (kirjoitushetkelld) koulussa suomen kielen
opettajana nelja vuotta. Ensimmdinen kysymys “Oletteko meilld pitkdan?”” on ol-
lut hdnen mielessddn kaiken aikaa. Svetlana viihtyy tyossddn, silld se on luovaa,
haastavaa ja itsendistd. Han on ylped siitd, ettd uskalsi kokeilla siipiensd kanta-
vuutta.

Svetlana on kuitenkin huolissaan suomen kielen opetuksesta Pietarin kou-
luissa. Han toivoisi, ettd kouluissa olisi yhteinen suomen kielen opetusohjelma,
silld nyt jokainen opettaja toimii niin kuin parhaakseen katsoo. Svetlanakin on
kehittanyt oman suomen kielen opetusohjelmansa ja hankkinut tietoa vieraan
kielen opetusmenetelmista.

Svetlanaa huolestuttaa myos oppimateriaalin vahyys: vendldisille oppi-
laille suunnattuja suomen oppikirjoja ei juuri ole, puhumattakaan déanitteistd,
videoista ja muusta materiaalista. Tdmé heikentdd myos oppilaiden motivaatio-
ta opiskella suomea. Svetlana tietdd, ettd ongelmiin ei 16ydy yksinkertaista rat-
kaisua:

(36) SVETLANA: Ymmarran hyvin, ettd oppikirjan laatimiseen ei riitd pelkdstddan halu tehda
sitd. Tarvitaan tyotd, aikaa, rahaa, eikd kaikkea titd ole tiedossa ldhitulevaisuudessa. Mut-
ta uskon, ettd nain joskus tapahtuu ja pyrin auttamaan siind voimieni mukaan. (ELAMA,
oma suomennos, SP.)x
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Pietariin perustetut suomen kieleen erikoistuneet koulut muuttivat Svet-
lanan tapaan myos avainopettaja Ljudmilan ammattiuran suuntaa. Ljudmila ei
ollut suunnitellut opettajan ammattia, mutta lasten koulunkdynnin myotd han
ikddn kuin ajautui kouluun. Ljudmila opetti aluksi kisityotd ja sitten ranskaa
vuosina 1989-1991. Hin sai ranskan kielen opettajan péatevyyden vuonna 1991;
yksi lapsuuden haave oli nédin toteutunut. Myohemmin Ljudmila péatevoityi li-
sdksi vendjd vieraana kielend -opettajaksi.

Vuonna 1992 Ljudmilan nuorin lapsi siirtyi kouluun, joka oli erikoistunut
suomen kieleen. Pian Ljudmila huomasi, ettd koulussa on suuria vaikeuksia
suomen kielen oppimateriaalin ja opettajapulan vuoksi. Han p&dtti mennd op-
pilaiden vanhemmille jarjestetylle suomen kielen kurssille, jotta voisi auttaa las-
taan ja olla hyodyksi koulussa.

Ljudmila aloitti suomen kielen opettajan tyon pian kurssin jalkeen. Han
opetti aluksi ympdristboppia suomeksi ja siitd kehittyi idea oman oppimate-
riaalin laatimisesta. Ljudmila opettaa lisdksi vendjdd vieraana kielend ja suomea
iltakursseilla ja muissa oppilaitoksissa.

Ljudmila harkitsee tyopaikan vaihtoa, jos taloudellinen tilanne koulussa ja
oma toimeentulo yha huononevat. Han elda télld hetkelld paivan kerrallaan eika
osaa kertoa, onko han koulussa vield pitkdan. Kuopus on jo valmistunut, eika
Ljudmilalla ole siten endd henkilokohtaisia sitoumuksia kouluun. Etnisyyskaan
ei hianta velvoita, kuten esimerkiksi Elviiraa.

Elviiralle on ollut aina tdarkedtd tuntea omat inkerinsuomalaiset juurensa,
ja han on ollut ylped etnisestd taustastaan. Elviiralla oli lapsuudessa kolme haa-
vetta: 1. suomen kieli, Suomen kulttuuri ja historia, 2. luonto ja 3. lapset. Val-
mistuttuaan biologiksi Elviira tyoskenteli tutkijana metsantutkimuskeskukses-
sa. Hian myos vastasi lapsille suunnatuista luontokursseista. Ensimmadisessa
ammatissa yhdistyivat siten rakkaus luontoon ja lapsiin. Samaan aikaan virisi
my0s kiinnostus inkerinsuomalaisten historiaan.

Kun suomen kieleen erikoistuneita kouluja ryhdyttiin perustamaan Pieta-
riin, my®ds Elviiraa pyydettiin opettajaksi. Han aluksi kieltdytyi tarjouksesta, sil-
14 hin ei mielestddn osannut suomea tarpeeksi hyvin, jotta olisi voinut sitd opet-
taa. Tarjous oli kuitenkin houkutteleva, ja Elviira aloitti suomen kielen opettajan
tyon vuonna 1991. Han tyodskenteli koulussa nelja vuotta, mutta joutui per-
hesyiden vuoksi viliaikaisesti jattdmé&dn opettajan tyon. Vuonna 1996 Elviira
jatkoi suomen opettajana toisessa pietarilaisessa koulussa.

Elviira on tdlld hetkelld jonkinlaisessa urapolkujen risteyksessd. Han ei
tiedd, jatkaako suomen kielen opettajana pitkddn. Entiset tydtoverit metsdan-
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tutkimuskeskuksessa kysyvét, milloin han tulee takaisin. Elviira ei ole osannut
vastata, toistaiseksi hdn on koulussa. Elviiraa kiinnostaa myo6s historian-
tutkimus, ja hdan on jdrjestanyt historiallisia retkid Inkerinmaalle. Elviira pitaa
itseddn monipuolisena: luontotutkijana, historiantutkijana ja “kielimiehena”. Han
ei ole varma, missa hin olisi ”eniten ammattilainen”.

Elviira joutui tutkijan ammatissaan usein kysymaddn itseltdan “miksi teen
tata tyota?” Nyt hdn tekee suomen kielen opettajan ammatissa saman kysy-
myksen. Han on 16ytanyt ainakin yhden vastauksen: inkerinsuomalaisen mum-

monsa muiston vuoksi, omien juuriensa vuoksi.

6.1.8 Polunnayttajat eli merkitykselliset toiset

Suomen kielen opettajien ammatillisissa urapoluissa mind ja merkitykselliset
toiset muodostavat sosiaalisen verkoston tai kudelman, jossa mina tekee valinto-
ja dialogisessa suhteessa toisten kanssa tietyssd ajallis-paikallisessa positiossa.
Olen koonnut taulukkoon 14 suomen kielen opettajien ammatillisella urapolulla
kohtaamia merkityksellisid toisia. Taulukko ei ole kattava, vaan siind on lueteltu
opettajien kertomuksissa useimmin esiintyneet henkil6t tai yhteisot. Olen jaotel-
lut merkitykselliset toiset eri elamanpiireihin: perheeseen, kouluun ja muihin
oppilaitoksiin, muihin tydpaikkoihin ja yhteiskuntaan. Taulukkoon on koottu
myo6s minan rooleja suhteessa merkityksellisiin toisiin.

Suomen kielen opettajien urapolkuanalyysissa perheen merkitys polun-
ndyttdjand oli hyvin tarked. Lapsuuden etniset juuret, didinkieli ja kotona kéyte-
tyt kielet olivat tehneet etenkin inkerinsuomalaisten opettajien “elamaan erityisen
leiman™.

Vanhempien rooli nuorten ammatinvalinnassa ndyttdd aineiston pohjalta
olleen merkityksellinen. Erityisesti 1940- ja 1950-luvulla syntyneiden inkerin-
suomalaisten opettajien tahto oli vanhempien taskussa: he joko siunasivat tai
vastustivat lastensa ammatinvalintasuunnitelmat. Vanhempien pé&datokseen
puolestaan vaikutti useimmiten yhteiskunnallinen aika ja paikka. Inkerinsuoma-
lainen tausta pyrittiin hdivyttdméadn, jopa salaamaan: oli julkisesti parempi
esiintyd neuvostokansalaisena ja jdttdd poliittisesti ei-toivottu etninen tausta ja

kieli kodin seinien sisdpuolelle.
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TAULUKKO 14  Merkitykselliset toiset suomen kielen opettajien ammatillisella urapolulla

MERKITYKSELLISET TOISET MINA
PERHE:
Toiset: vanhemmat, isovanhemmat, puoliso, lapset, | Mind: perheenjdsen, sukulainen, ysta-
sukulaiset, ystavat vd

KOULU, OPPILAITOS:
Toiset: luokkatoverit ja koulukaverit, kurssikaverit, Miné: koululainen, opiskelija, kurssi-

opettajat, kurssiopettajat, yliopisto-opettajat lainen
KOULU TYOPAIKKANA:
Toiset: opettajakollegat, muun aineen opettajat, esi- | Mind: suomen kielen opettaja, muun

mies, koko kouluyhteisd, opettajaharjoittelijat, oppi- | aineen opettaja
laat, oppilaiden vanhemmat, koulun ulkopuoliset
henkil6t, suomalaiset opettajat

MUU TYOPAIKKA:
Toiset: tyotoverit Mind: muun ammatin edustaja

YHTEISKUNTA!:
Toiset: aika ja paikka, auktoriteetit, merkkihenkil6t, Miné: yhteiskunnan jédsen, etnisen
yhteiskunnalliset ryhmét, suomalaiset, venildiset, ryhmén jasen, kansallisen ryhméan
inkerinsuomalaiset jdsen

Nuorten ammatinvalintaan vaikuttivat myos opettajat, jotka toimivat esi-
merkkeind ja kertoivat suomen kielen opiskelumahdollisuuksista. Ystéavat, kou-
lutoverit ja opiskelukaverit kuvattiin tavallisesti houkuttelijoina, jotka kehottivat
hakemaan samaan opiskelupaikkaan tai tekemddn opiskeluaikana seuraavan
siirron kohti suomen opettajan uraa. Myos joidenkin aikuisopiskelijoiden ura-
valintaan olivat antaneet sysdyksen samaa suomen kielen kurssia kdyneet vie-
rustoverit ja hengenheimolaiset.

Erityisesti ns. uraopettajat olivat uransa alkuvaiheessa kohdanneet vastus-
tajia kouluyhteisossd. Esimerkiksi jonkin muun aineen opettaja saattoi vahatella
oppiaineen merkitystd ja nuoren suomen opettajan tydtd. Uskoa ja voimaa tyo-
honséd nuoret opettajat saivat useimmiten toisilta suomen kielen opettajilta, jotka
olivat samassa tilanteessa. Toisaalta suomen kielen opettajat saattoivat pitdd toi-
siaan kilpailijoina: he esimerkiksi arvioivat toistensa suomen kielen taitoa ja pe-
dagogista osaamista ja asettivat ndilld perusteilla kollegansa nokkimisjarjestyk-
seen.

Usean vaiheen jdlkeen suomen kielen opettajaksi pddtyneet eivét juuri ku-
vanneet entistd ammattiaan tai tyotddn. Siirryttyddan tyoelamdadan heidéan uraansa
maédritteli uusi perhe: puoliso ja lapset. Etenkin inkerinsuomalaiset opettajat aset-
tivat perheensd suomen kielen elvyttamisen edelle. Elama vendldistyi ja vena-
jankielistyi. Joidenkin opettajien eldmé&d mullistamaan tarvittiin voimakas hen-

kilokohtainen tai yhteiskunnallinen muutos, joka pakotti opettajat uudelleen
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arvioimaan eldmélleen ja uralleen merkityksellisid asioita. Toisille muutos mer-
kitsi etnisille juurille palaamista, toisille taas uuden kielen ja kulttuurin 16yta-
mista.

Eri ammateissa aiemmin tydskennelleet opettajat pohtivat myos suh-
dettaan entisiin tydtovereihinsa. Nama eivat tavallisesti pitdneet opettajan nykyis-
td ammatinvalintaa pysyvdnd, vaan houkuttelivat hdntd palaamaan takaisin
”omaan ammattiinsa”. Toisinaan he jopa kritisoivat hidntd tyopaikan jattamisestd
ja kollegoiden ja ystdvien hylkddamisestd. Opettaja oli ristiriitaisessa tilanteessa
etenkin silloin, kun nykyiset opettajakollegat mé&arittelivit hanen ammatti-identi-
teettiddn edellisen ammatin ndkokulmasta: pitivdat hdntd esimerkiksi suomea
opettavana insinoorind. Tdllaisissa kuvauksissa on ldsnd kaksi kilpailevaa dis-
kurssia: ammattilais-opettajan ja harrastelija-opettajan diskurssit.

Suomen kielen opettajien kertomuksissa nousivat esille myos jasenyydet
laajempiin yhteiskunnallisiin ryhmiin, kuten pioneereihin, komsomoleihin tai
muihin puolueen jdrjestoihin. Ndihin ryhmiin liittyivat myos historialliset merk-
kihenkilot, puolueen johtajat sekd yhteiskunnalliset auktoriteetit, esimerkiksi pai-
kallistason vaikuttajat ja intelligentsijan edustajat. Opettajat esiintyivdt niin
ikdan etnisten ja kansallisten ryhmien jasenind. He esimerkiksi arvioivat asemaan-
sa etnisen vahemmiston edustajana tai suhdettaan suomalaisuuteen ja venaldi-

syyteen.

6.2 Yhteenveto: seitseman polkua suomen kielen opettajaksi

Suomen kielen opettajien urapolkuanalyysissa nousi esille seitsem&n proto-
tyyppista urapolkua, jotka on esitetty kuviossa 7. Urapolut perustuvat opettajien
tekoihin ja koostuvat seuraavista askelista: etninen ja kielellinen tausta, koulu-
tus, ensimmdinen ammatti, (suomen kielen kurssit), toinen ammatti.

Suorinta reittid suomen opettajaksi ovat paadtyneet I ja II urapolun opet-
tajat. He ovat uraopettajia, jotka ovat koulun jdlkeen hakeneet yliopistoon opis-
kelemaan suomea ja heti valmistuttuaan alkaneet tyoskennelld suomen opetta-
jana. Inkerinsuomalaiset opettajat (I urapolku) edustavat uraopettajien vanhem-
paa sukupolvea. He ovat idltddan 41 —51-vuotiaita ja heiddn tyduransa vaihtelee
18:sta 26 vuoteen. Ndiden opettajien etninen tausta on ollut kenties merkittavin
ammattiuraa maaraava tekija.
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KUVIO 7  Seitsemén prototyyppistd urapolkua suomen kielen opettajaksi
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Venildisen kulttuuritaustan opettajat (II urapolku) puolestaan edustavat
nuorempaa sukupolvea: he ovat koulussa lukeneet suomea vieraana kielend ja
hakeutuneet jatko-opintoihin tdmén perusteella. He ovat idltddan 23 —28-vuo-
tiaita ja heiddn tyouransa on kestdnyt 4-6 vuotta. I ja II urapolun opettajia yh-
distdd uran lisdksi paikkakunta: kahdeksasta opettajasta seitsemén tydskentelee
Petroskoissa.

III ja IV urapolun opettajat ovat niin ikddn valmistuneet yliopistosta paa-
aineena suomen kieli. He eivit kuitenkaan valmistumisensa jdlkeen ryhtyneet
suomen kielen opettajiksi, vaan tyoskentelivat muissa ammateissa. Kaksi opet-
tajaa kdytti suomea ensimmdisessd ammatissa, yhden ammatissa suomen kielen
taidolla ei ollut merkitystd. III urapolun opettajat ovat taustaltaan inkerinsuo-
malaisia kun taas IV urapolun opettajilla on venildinen kulttuuritausta.

II ja IV urapolun opettajia yhdistdd lisiksi ammatinvaihdos yhteis-
kunnallisen murroksen aikana. He pd&dtyivdat suomen kielen opettajiksi pere-
stroikan vuosina joko tydpaikan lakkauttamisen vuoksi ja/tai siksi, ettd vast-
ikddn perustetuissa suomen kieleen erikoistuneissa kouluissa oli suomen kielen
ammattilaisista kova pula.

V urapolun opettajat ovat etniseltd taustaltaan padosin inkerinsuomalaisia
tai suomenkielisid. Heiddn didinkielensd tai lapsuuden kotikieli oli suomi. Use-
an kotona puhuttiin my6s vendjdd. Yksi opettajista on karjalainen: han oppi kie-
len kdymalld suomalaista koulua. Tdamdn ryhméan opettajista kolmella on peda-
goginen koulutus, heistd kaksi oli tyoskennellyt jonkin muun aineen opettajana
ennen pddtymistd suomen opettajaksi. Kolmella opettajalla oli jonkin muun
alan koulutus.

V urapolun opettajat aloittivat suomen kielen opettajan tyén 1980-luvun
lopulla ja 1990-luvun alussa. Merkittdvimpid ammatinvaihtoon liittyvid syita
olivat etninen tausta ja suomen kielen taito. Kaikille ryhmén opettajille tyosken-
tely suomen opettajana oli paluu etnisille ja/tai kielellisille juurille. Heille amma-
tinvalinta oli hyvin tietoinen, jopa uhkarohkea ratkaisu. V urapolun opettajat
tyoskentelevit yhtd lukuun ottamatta Pietarissa. He ovat epdvarmoja ammatil-
lisesta tulevaisuudestaan ja tdmé&n vuoksi harkitsevat alan vaihtoa tai paluuta
edelliseen ammattiin.

VI ja VII urapolun opettajat ovat etniseltd, kielelliseltd ja koulutukselliselta
taustaltaan hyvin erilaisia, mutta heitd yhdistdd urapolkujen samankaltaisuus.
VI urapolun opettajat ovat etniseltd ja kielelliseltd taustaltaan venaldisid ja vena-
jankielisid. Heill4 ei ole ollut lapsuudessa tai kouluidssd henkilokohtaista koske-
tusta suomen kieleen tai suomalaisiin, vaikka heistd kaksi on asunut ”vanhoissa
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suomalaiskylissa” Inkerinmaalla. He ovat opiskelleet suomea aikuisidlld. Innos-
tus suomen kielen opiskeluun on virinnyt mm. suomalaisiin solmittujen ysta-
vyyssuhteiden kautta. Suomen kieli oli VI urapolun opettajille siis aluksi harras-
tus, josta tuli myohemmin ammatti. Kaikki tdméadn ryhmén opettajat tyosken-
televat Pietarissa.

VII urapolun opettajia yhdistdd unohdettu didinkieli tai lapsuuden koti-
kieli. He ovat puhuneet suomea varhaislapsuudessa, mutta perhesuhteiden
muututtua heiddn eldmédnsd on muuttunut vendjankieliseksi. Tamén ryhméan
opettajat ovat palanneet etnisille ja kielellisille juurilleen vasta aikuisdssd. He
ovat opiskelleet suomea kursseilla ja padtyneet suomen kielen opettajiksi sosi-
aalisen verkoston avulla, kuka ystdvan, kuka entisen kurssitoverin houkuttele-

mana.

*khkx

Olen tdssd luvussa tarkastellut, miten suomen kielen opettajat ovat paty-
neet ammattiin, millaisia etnisid, kielellisid ja koulutuksellisia piirteitd suomen
kielen opettajien ammatilliset urapolut sisdltavat ja mitd muita tekijoitd, esimer-
kiksi merkityksellisid toisia, suomen kielen opettajien ammatinvalintaan ja ura-
polkuihin liittyy.

Kuten urapolkuanalyysista on kdynyt ilmi, suomen kielen opettajat muo-
dostavat hyvin heterogeenisen ryhman: he edustavat erilaisia etnisid ja kielelli-
sid ryhmid; heiddn koulutuksensa ja ammatillinen taustansa ovat niin ikdén eri-
laiset. Heterogeenisyyttd ilmentdd myos se, ettd 24 suomen kielen opettajan
urapolkuanalyysissa nousi esille seitsemén erilaista prototyyppistd urapolkua.

Onko suomen kielen opettajien padtyminen ammattiin tietoinen valinta?
Erityisesti ammatillisten eldmédkertojen perusteella suomen kielen opettajien
elamdkerta ndyttdytyy loogisena ja lineaarisena kokonaisuutena, jossa mennei-
syyttd ja tulevaisuutta valotetaan nykyhetken kautta. Lukijaa motivoidaan tar-
kastelemaan kirjoittajan eldmdnvaiheita sarjana perusteltuja ja jarkeenkdypid
ratkaisuja, vaikka kirjoittajan ammatillinen urapolku onkin ollut mutkainen ja
joskus hamdran peitossa. Kaikella kuitenkin tuntuu olevan tarkoituksensa: haa-
veet ja teot eividt ole keskenddn ristiriidassa (ks. myos Mishler 1992, 25-26).
Suomen opettajan ammatti ndyttdytyy tietoisena valintana.

Puhutussa kerronnassa kuulija sen sijaan havaitsee enemmadn risti-
riitaisuuksia ja motivoimattomia ratkaisuja (vrt. Mishler 1992). Vaikka am-

matinvalinta oli usealle opettajalle hyvin tietoinen valinta, se nadytti aluksi sat-
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tumanvaraiselta, ikddn kuin kohtalon oikulta. Suomen kielen opettajat eivit en-
simmdisen haastattelun eldméakerrallisissa episodeissa juuri pohjustaneet teke-
middn ratkaisuja, vaan ne saattoivat tulla esille vasta myShemmissd keskuste-
luissa, erityisesti palautekeskustelun aikana, kun opettajat olivat lukeneet haas-
tattelunsa transkription. Opettajat tarvitsivat aikaa hahmottaakseen, mitka teki-
jat olivat merkityksellisid heiddn urapolullaan.

Suomen kielen opettajien urapolkuanalyysin perusteella voidaan osoittaa,
ettd kirjoitettu ammatillinen eldmékerta on tédssd aineistossa erilainen puheenlaji
kuin puhuttu. Kirjoitetun odotetaan olevan enemmain koherenttia kuin puhu-
tun. Kirjoitettu ammatillinen eldmédkerta on myos tietoisemmin rakennettu
ndyttdimaan loogiselta ja juonelliselta kokonaisuudelta.

Mitkd tekijat ohjaavat kirjoitetun ja puhutun ammatillisen eldmdkerran
analyysia? Perustuuko puhutun eldmékerran analyysi enemmaén tutkijan kuin
tutkimukseen osallistujien tulkintaan? Dialoginen palautekeskustelu antaa sekéd
tutkijalle ettd tutkimukseen osallistujalle mahdollisuuden neuvotella ammatti-
identiteetin merkityksistd ja rakentaa tulkintaa, jossa kuuluu kummankin osa-
puolen ddni. Tamén vuoksi palautekeskustelu on sekéd teoreettisesti ettd meto-

disesti perusteltu ratkaisu.

ITAMARA: Yuraroriuit! ITpuroTtoscst IipodecTs IIMHHYIO, IIOJIHYIO HEOXMIAHHBIX TIOBOPOTOB
vcTopwio o ToM, Kak 51 [TAMARA], craiia yunreneMm pVMHCKOrO sI3bIKa.

it VERA: [loma y Hac 6bU1 OyKBaph Ha (PVHCKOM SI3BIKe C OOJIBIIVM KPacHBbIM IIETyXOM Ha 00-
JIOXKKe, C IIBETHBIMY KapTMHKaMMW ¥ CJIOBaMM, Pa3OBITBIMM Ha CJIOIV KPaCHOT'O U CMHETO LIBeTa.
MHe TOXe 04eHb 3aX0TeJI0Ch HayUMThCsl YUTaTh, U 51 yTOBOpUBaJla Ially Hay49uTh MeHs YUTaTh.
Haxomer; Bpems 66010 BEIOpaHO, MBI CelIV 3a KHVDKKY ¥ CTaJIV UATaTh CJIOBA IO, KapTMHKAMI.
51 Be1Oparia OesKy, mara cTas1 Ha3bIBaTh OyKBEI 0, &r, a, ve, a”. Tak ObUIO crIeslaHoO elrfe HECKOITb-
KO IIOIIBITOK C IPYTVIMI CJIOBAMIL

51 HeoyMeBaJia, II0UeMy CJI0BO, KOTOpOe IIOJIyYWIOCh HPY CIMTHOM IPOV3HOIIIEHNN BCex
OyKB pacXoawIoch ¢ TeM, YTO OBUIO 1300pakeHO Ha KapTHHKE, a Y IIaIlbl TEPIIHMS 0CTaBaJIoCh
BCe MeHBIIle 1 MeHbIIIe, 11, HaKOHell, OyKBapb 3axJIOIHYJICS, @ MBI Pa3OIUINChH ITO pa3HBIM yIjIaM,
HeIoBOJIbHBIE APYT OpyroM. Korma cecTpbl canmvck 3a ypOKy AHEM VI MaMa 3acTaBiIsUIa MX
BCJIyX UUTATh, 51 KPYTWIACh TYT Xe, U B KOHIle KOHIIOB HEeIIOHSTHBIV [IJ1 MeHs Dapbep OTCTY-
mt. U s oOyH IIpeKpacHBbIii Beuep, 04eHb J0BOJIbHAasI cO00V, IIPOIeMOHCTPHpOoBasIa Ialle cBoe
yMeHVIe YATaTh.

i SP: a Kak BbI BBIOpasIVt (PVIHCKWII SI3BIK [Mm], OTKyza Takoe, JkeJIaHve M3ydaTh

PUHCKUI A3BIK?

FAINA:HY y MeHs TyT TaKasl O4eHb, MHTepeCHas ICTOpUs Hy BO-TIEPBBIX Y MeHs, OITHO-
3HA4YHO OTell, KapeJl I10 HallMOHAJIBHOCTY, [mhm] BOT, a MaMa, OHa XUBET B
TBepckort 0671acTyL, BOT 1 OHA 3HAeT M KapeJIbCKMII SI3bIK U prHCKMI. [aha] BoT
¥ B IPUHIWNIIE B I€TCTBE BOT MBI C HeVl, OHa MHe o0ydJasla S3bIKY HO s II09eMYy-
TO CYMTaJIa UTO 3TO Kapesbckur, [mhm] BoT oHa oOy4aria MHe (DVIHCKOMY $I3BI-
KY, VI I[JIe-TO £, JIET O [ie- IO CeMV, MOIJIa TOBOPUTh Ha (PMHCKOM si3bIKe, [mm]
BOT a IIOTOM YJKe B. B TPUALIATh TPM rofja KaK TyT BepHYJIach KaK-TO BOODIIeM-
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TO, IIOCJIe pasroBOpa C MaMOW, OHa BOT paccKasajla UTO BO MHe BCe-TaK! eCTh
KaKye-To (PUHCKVe KOPHU

v LJUDMILA: Bce mou xopaM B Crbupu, [aha] BoT cama s 113 VIpKyTcKa, KOHEYHO, TaM Hapoz,
Gostee pycckni, [mhm] oH He TakoV eBpOITeM3MPOBaHHBIN KaK

[--]

SP: s He OYeHb IIOHVMAI0, 9TO 3TO 3HAUWT, YTO OHM Dostee pycckme?
LJUDMILA: ma, s TOHMMAarO
SP: Kak, B yeM pasHuia? (naurahtaa)

LJUDMILA: pa3Hauia B naTpmuoTtn3sme, [ahaa] 3mecs Hapoy, Oosiee, eBponen3MpoBaHHBIN
yke,[mhm] u BoT rHe-TO HanpUMep, IpeKIOHeHe KOHEYHO eCTh IIepe]] 3alla-
ZIOM VI IO CMX IIOP. M BCe 3TO KOITIa, BocxuireHve, [mhm] Tam Het, TaM eciii
CKa3aHO YTO BOT 3TO MOsl poayHa, [mhm] 3To yxe Bce. [mhm] akcroma, [mhm]
CUOUMPSKY B 3TOM OYeHb OTIMYaroTcsa [mhm]

vIRINA: WV Bot s B mmikorte. [lepBrmi KiTacc ObUT OUeHB CJIOKEH - ITpobiieMa B si3bIKe. Ho 5 yxe
Torja ObUIa OueHb yIpsiMa 1 O4eHb HacTonumba. HauanpHyro mkorty s sakoHumia 6e3 Tpoex.
Crasia yBepeHHO TOBOPUTE O-PYCCKMA.

ITponwio BpeMs 1 4 Iepellia B CpeJHIO0 IIKOJTy. BeTynms B IIMoHepCKyIo opraHm3alio,
MeHsI 04eHb 3aXBaTila MOHepcKasi, o0IecTBeHHas padora.

vi SVETLANA: YV KaXmoro n3 Hvx ObUIa CBOS IIpVYMHA M3y9aTh (PVHCKWUM S3bIK. Mos IIpidrHa
- ob11eHe, SI3BIKOBOE OOIIIeHVe C POICTBEHHMKAMM U IIPOCTO 3HaKOMBIMW. Torma s mmepep, co-
Oovt mpyrovt 3aj1aun He CTaBwUIa.

vii SVETLANA: YesrtoBek oHa ObUTa XOPOIIINIA 11, BO3MOXKHO, OJIeCTSIIII 9KCKYPCOBO/, XOPOIIIO
BJIajielia SI3BIKOM, a BOT KaK ITpeliofjaBaTelIb OHA He COCTOSUIACh.

vilt. EAINA: s pmHCKNMIZ 53BIK CTaIa M3ydaTh IISITh J1eT Hasazd. [mhm] v nsyuats 5 ero Havasa B
obmrectse Inkeri-liitto, [aha] Hy BOT, 1 Tam nmpoyumIack oguH rox Ha Kypcax. [mhm]
BoT (huokaa) Hy, Tak Kax s ¢pwIoJIOr IT0 0OPa30BaHIIO BOOOIEM-TO 5 pa3duparoch
B METOJIVIKE MHe TaM He IIOHPaBWIOCh, ITPeIIojIaBaHNe C TOUKY 3PeHVS METOIVIKA
TO ecTh [aha] TaKOTI XOPOILINTI IIpeIIofaBaTellb, BepHee IIperoaaBaTesib, IIPeKpacHo
3HAIOIIN SI3BIK, [HO...] HO He yMetomuit ero. [mhm MeTomyraHO] MeTOAMYHO Ha 1
BOT ero BOT MMeHHO. [aha] moBecTn o. Kypca, o- Kypcucrty [aha aha] (naurahtaa)
BOT, IT09TOMY KaK-TO TaKOV BOOOIIeM, OueHb OOJIBIIOV OBUT 00beM, BOT, Hy KaK-TO
BOT Tak He METOAVMYHO HO 1, [mhm] Hy BOT IIOTOM BOT 3HAYWUT BTOPOTI T'Of], M3ydaia
Ha Kypcax. B, [IK Kapria Mapkca, BOT, TaM ¢ IperiofaBaresieM IIOBE3JIO TO €CTh TaM
BOT JIEVICTBUTEJILHO BCe OBUTO Pa3JIoXKeHO I10 II0JIOUKaMYy

x VALENTINA: xorma B yuwoInine II0 TpaMMaTHKe s ce0si 04eHb XOPOIIIO 4yBCTBOBaIa, [mm] 11
y4uTeIIbHNUIIA TaM XBaJIWiIa MeHs BCce TaKoe, a KOT7a ¢ IToTlajla Ha pa3roBop-
HBII Kypc, [mm] 1 Hy>kHO GbUI0 OBICTPO AyMaTh IO-PVHCKM. [mm] Bcs
rpaMMaTVIKa Cpasy BbUIeTelIa 113 TOJIOBBL M CJIOB, TOXe Bce BbUIeTes (naurah-
taa) 1, MOXHO CKa3aTh YTO IIepBbIe MECHLIBI 5 IIPOCTO MOTJYasIa TaM
[- -] Tam GBI TakOV yuMTENIH (PVHH CHavaIa, OH OOIAJICS Ha Kypcax ¢ TeMU
KTO y>Ke roBopuTt, [aha] BOT OH ¢ HMMM VI TOBOPWUI, & IIOTOM IPUIIUIA K HaM.
Opyras, dVHKa CTyeHTKa. 1 5 cpa3y, IOoIpocuia ee 9ToObI 0Ha. [mhm)] mo-
Jarlie CrrpalivBaiia M OHa CTajla MEeHSI BCe BpeMsl CHadaJla CIIpallmBaTh (nau-
rahtaa) MeHs, 1 TyT MHe yXe OBUTO HeKyIla HeBaTbCS M IIPUIIUIOCH YINUTHCS
TOBOPWTH
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x SVETLANA: B aToT ienp y MeHs1 Obu1 Beero 1 ypok - 40 MMHYT, a KaK MHOTO OH 3HAYWT I
Mmens! Tema ypoka 6vu1a: «PururstHaMs». [Ipocto pacckasars mersM o Ourirstaaym. Kak s roro-
BWJIach K IlepsoMy ypoky! Lleryro Hemermo mogbnipasia MaTepmasl, Bce Hamvicasla Ha JIMCTOYKaX.
W emmre Ha oTHeIPHOM Bee (ppassl O-PUHCKM, KOTOPBIe JOJ/DKHA Oyy cKasaThb IIpM BCTpede ¢
netbMu. Texer o OuHISAHOUM BEIy4YMIa HAaU3YCTh U peleTrpoBala Ieperl sepKajioM. [leTn Benb
y>Ke M3ydasIn S3bIK 2 TOfIA.

51 Borwta B xitacc. Ha MeHs cMoTpsT 12 map JIF000IIBITHEIX IV1a3. 3H0pOBaioch — II0-
durckn. [1pemnytararo mM cecTh - MO-UHCKYM, TPeACTaBIIOCh — To-duHCKN. ['or1oc y MeHs gpo-
XXUT, B I1a3ax TyMaH. Ha cBoumx jmcToukax Heuero He BVDKY U Jake He MOTY HaTV Ha KaKOM
YTO HarvcaHo. VI BOPYT CIIBIIITY IIePBbIV BOIIPOC: «A Bbl K HaM Hazmosro?» Bunmumo, v MeHst Obl-
JI0 HaCTOJIBKO pacTepsSHHOe BBIpaskeHVe JINIIa, YTO peOeHOK pell OSCHUTD: « BB y Hac yxe
siTas». Mot otBeT ObUT ITpOCT: « KM3HBb TToKaxeT». S M Hudero He obernarna. PacckassiBaia o
OUHISHOVV IO-PYCCKY, He 3aISAplBasi B CBOM 3aIicy. Tak Hadasiack Most paboTa y4nresieM —
yuntesieM (OUHCKOIO sA3bIKa.

xi SVETLANA: §I mpexpacHO IOHMMAIO, [IJIL TOTO, YTOOBI CO31aTh yYeOHMKN, OIHOTO KeJIaHVIs
masto. Hyxeb! HapaboTKM, BpeMs, IeHbI, 9YTO 3aBTpa Bce 3TO He HosBUTCs BAPYT. Ho g Bepro,
YTO BCe-TaKW JOJDKHO IIPOM30MTY M IIPeJIararo CBOIO IOCVIIBHYIO IIOMOIITb.



7  SUOMEN KIELEN OPETTAJAN TYO

Analysoin tédssd luvussa suomen kielen opettajien suhdetta tyohonsa eli sitd,
miten he hahmottavat ammatti-identiteettiddan tyon kautta. Tarkastelen aluksi
sosiaalisten roolien merkitystd opettajien ammatti-identiteetin muodostu-
misessa: Millaisia rooleja suomen kielen opettajille on tyon myo6td muodostunut
ja mikd on koulun toimintakulttuurin merkitys roolien tuottajana ja yllapitdja-
nd? Tamdn jdlkeen selvitdn, millaisia merkityksid hyvan opettajan ja hyvan op-
pilaan ominaisuudet sisdltdvdt ja miten ne heijastavat eri opetuskulttuurien
tausta-ajatuksia. Lopuksi analysoin suomen kielen oppitunteja ja pohdin, kuin-
ka tdsmentynyt opettajien suhde tyohon on, eli miten heiddn kasityksensd ja

opetuskdytdnteensd kohtaavat.

7.1 Koulutus- ja opetuskulttuuri: kdsitteen mairittelya

Tutkimukseni laajempana kontekstina on siis Vendjan koulutuksen ja ope-
tuksen murros, joka ilmenee mm. koulutus- ja opetuskulttuurin murrostu-
misena. Kasitteelld koulutus- ja opetuskulttuuri tarkoitetaan koulutuksen ja ope-
tuksen yhteisid sddntojd ja toimintatapoja sekd niiden taustalla olevia arvoja ja
asenteita (Laihiala-Kankainen 1999b, 199).

Vendjan koulutuksen ja opetuksen murros ndyttaytyy tutkimuksessani se-
ka makrotason ettd mikrotason nakokulmasta. Makrotasolla tutkimukseni keskit-
tyy koulutuskulttuuriin: koko koulutusjdrjestelmédn ja siind vallitseviin kasityk-
siin oppimisesta ja opetuksesta, koulutuksen ja opetuksen tavoitteista sekd nii-
den toteuttamisesta (ks. luku 3). Mikrotason nakokulmasta keskeistd on opetus-
kulttuuri: kouluyhteison toiminta ja sen taustalla olevat arvot ja asenteet, opetta-
jan ja oppilaan roolit, oppimis- ja opetuskdasitykset, opetusjdrjestelyt, oppimate-
riaalit sekd viime kéddessd opettajan ja oppilaan mahdollisuudet vaikuttaa muu-
tokseen kouluyhteison toiminnassa (luvut 4.3 ja 7).

Koulutus- ja opetuskulttuurin yhteydessd puhutaan usein myos koulu-
kulttuurista, jolla tarkoitetaan koulun arkea eli periaatteita ja tapoja tehda paivit-
tdisid asioita. Koulukulttuurissa voi erottaa kaksi ulottuvuutta: siséllén ja muo-
don. Sisilldlli tarkoitetaan yksildiden (esim. opettajien ja oppilaiden) arvoja,
asenteita, uskomuksia ja oletuksia koulun yhteisistd toimintatavoista. Muodolla

puolestaan tarkoitetaan kouluyhteison keskindisid suhteita ja yhteistyén muoto-
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ja. Koulukulttuuri voidaan lisdksi jakaa alakulttuureihin, kuten opettajakult-
tuuriin ja oppilaskulttuuriin. (Hargreaves 1994, 165-166; Sahlberg 1996, 85-87.)

Venildisessd tutkimuksessa koulutus- ja opetuskulttuurin kisiteelle ldhei-
nen, vaikkakin sitd laajempi késite on pedagoginen kulttuuri (pedagogiceskaja
kul’tura). Kasvatusfilosofi Beninin (1997, 12) mukaan pedagogisella kulttuurilla
tarkoitetaan sosiaalisen kokemuksen vilittdmistd ja timdin toiminnan tuloksia, jotka
ovat vakiintuneet sukupolvelta toiselle tietoina, taitoina, tottumuksina ja sosiaa-
lisina instituutioina. Sosiaaliseen kokemuksen vélittamiseen kuuluvat subjekti
(kuka opettaa), objekti (ketd opetetaan), sisiltd (tiedot ja taidot, joita opetetaan),
mekanismi (prosessi, jonka kuluessa tiedot ja taidot opetetaan), systeemi (sosi-
aaliset instituutiot, jossa opettaminen toteutetaan) ja tavoite (mddritellyt, yhteis-
kunnan kannalta vilttamattomaét toiminnan tulokset).

Pedagoginen kulttuuri koostuu kolmesta osa-alueesta. Kognitiivinen osa-
alue sisdltdd pedagogiset tiedot, ndkemykset ja aatteet. Kiyttdytymisen osa-
alueeseen kuuluvat kdyttdytymistd sddtelevat normit, arvot, tavat ja traditiot.
Institutionaalinen osa-alue kattaa koulutuksen hallinnon sekd kasvatuksen ja
koulutuksen sosiaaliset instituutiot, kuten koulun ja perheen. (Mt. 1997, 28-33.)

Kansallista pedagogista kulttuuria analysoitaessa on tdrkedd ottaa huo-
mioon kulttuurissa vallitsevat kasvatuksen ja koulutuksen arvot, opettajan ja
oppilaan normit sekd opettajan vapauden aste toteuttaessaan sosiaalista rooli-
aan (Benin 1997, 20-22). Ndiden kriteerien perusteella Benin erottaa kolme pe-
dagogista kulttuuria: demokraattisen, autoritaarisen ja totalitaarisen.

Demokraattinen pedagoginen kulttuuri perustuu opettajan ja oppilaan yh-
teistyohon oppimisprosessissa, jossa oikeudet ja velvollisuudet jaetaan tasaver-
taisesti. Tarkeimpdnd arvona ja tavoitteena pidetddn oppilaan henkilo-
kohtaisten ominaisuuksien - erityisesti jdrjestelmaillisyyden, inhimillisyyden,
uteliaisuuden, ahkeruuden ja itsendisyyden - kehittamistd. Tavoitteen saavutta-
miseksi opettajalla on tdysi vapaus valita sopivat opetuksen muodot ja mene-
telmat.

Autoritaarisessa pedagogisessa kulttuurissa opettajalla on tdysi valta aset-
taa oppilas tahtonsa alaisuuteen. Opetusprosessissa opettajalla on eniten oike-
uksia ja vdhiten velvollisuuksia oppilasta kohtaan. Tarkeimpand arvona ja ta-
voitteena pidetddn oppilaan sopeutumiskyvyn, kuuliaisuuden ja kurinalaisuu-
den kehittdmistd sekd kunnioittavaa ja kritiikitontd suhtautumista auktori-
teetteihin. Tavoitteen saavuttamiseksi opettajalla on melko vapaat mahdolli-
suudet valita opetuksen muodot ja menetelmiit.

Totalitaarinen pedagoginen kulttuuri on ominainen diktatorisille val-

tioille. Se ei vain sdilytd ja vahvista oppilaan toiminnan tdydellistd kontrollia,
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vaan sitoo my0s opettajan toimintaa. Totalitaarisen kulttuurin arvona on kas-
vattaa sopeutuvainen, kuuliainen ja tunnollinen ihminen, joka uskoo vallalla
oleviin sosiaalisiin myytteihin ja poliittisiin uskomuksiin. Tavoitteen saavutta-
miseksi opettajalla ei ole valinnan vapautta, vaan hdnen on noudatettava ideo-
logian sallimia opetuksen muotoja ja menetelmia.

Pedagogisen kulttuurin kasitettd kaytetddn vendldisessd kontekstissa myos
yksildtasolla, kun tarkastellaan opettajaa kasvattajana ja opettajana. Nakokulma
on tdlloin didaktinen tai persoonallis-psykologinen, ja tutkimuksen pddpaino
on opettajan tiedoissa ja taidoissa ja hdnen ammatillisessa patevyydessddn (ks.
esim. Abrosimova 1999; Passov ym. 1993).

Nakokulmani pedagogisen kulttuurin kasitteeseen on yhteiséllinen, vaikka
tarkastelenkin suomen kielen opettajien ammatti-identiteettida yksilon nako-
kulmasta. En siis keskity opettajan didaktiseen tai persoonallis-psykologiseen
osaamiseen. Sen sijaan olen tarkastelussani pyrkinyt yhdistimdin koulutus- ja
opetuskulttuurin késitteen ja pedagogisen kulttuurin késitteen perusteesit seu-
raavasti: miten opettaja yhteison jisenend noudattaa sddantojd ja toimintatapoja ja
miten tulkitsee niiden taustalla olevia arvoja ja asenteita? Miten hén valittdd su-
kupolvelta toiselle vakiintuneita tietoja, taitoja ja tottumuksia ja miten toisintaa
tai uudistaa sosiaalisia instituutioita?

7.2 Roolit opetuskulttuurin murroksessa

721 Suomen kielen opettajan roolit: tiedonjakajasta oppimisen tuki-
jaksi

Tarkastellessani vendldistd koulutus- ja opetuskulttuuria mikrotason ndko-
kulmasta keskeisiksi teemoiksi nousevat opettajakeskeinen ja oppijakeskeinen ope-
tuskulttuuri sekd opettajan ja oppilaan roolit vendldisessd opetuskulttuurissa.
Analysoin my0s opettajan asemaa vendldisessd kouluyhteisossd (luku 8) seka
hédnen mahdollisuuksiaan ja valmiuksiaan suunnitella ja arvioida omaa opetus-
taan (tama luku).

Opetuskulttuurin yhteydessd puhutaan usein kahdesta kulttuurista eli
kahdesta perusasenteesta oppimiseen ja opetukseen: opettajakeskeisestd ja op-
pijakeskeisestd kulttuurista (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 104-105,

133). Opettajakeskeinen ja oppijakeskeinen opetuskulttuuri esitetddn seuraavas-
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sa kahtena vastakkaisena ilmiond. Oppimisprosessin ndkdkulmasta opettaja-
keskeisyyttd ja oppijakeskeisyyttd ei voitane erottaa yhtd selvésti toisistaan.

Opettajakeskeinen kulttuuri pohjautuu empiristiseen tai behavioristiseen
oppimiskésitykseen, jonka mukaan oppiminen ja opetus ovat tiedon siirtamista
(ks. Tynjdld 1999, 31). Opettajakeskeisen kulttuurin tausta-ajatuksena on se, ettd
oppija pyrkii suorittamaan hanelle annetut tehtdvit. Opettajakeskeisessa kult-
tuurissa opettaja viitoittaa tien ja on vastuussa siitd, mitd ja miten opitaan.

Oppijakeskeisen kulttuurin juuret ovat konstruktivistisessa oppimiskasi-
tyksessd, jossa oppiminen ndhd&édn tiedon rakentumisena (ks. Tynjdld 1999, 37-
38). Tamén kulttuurin tausta-ajatuksena on se, ettd oppija pyrkii ymmiirtimdin
maailmaa, etsimddn syitd ja selityksid. Oppijakeskeisessd kulttuurissa oppijalle
pyritddn tarjoamaan ongelmia, keinoja ongelmien ratkaisuun, ohjausta ja tukea.
Oppija on itse opetuksen keskipisteend, opettaja taas taustatukena ja oppimis-
halun synnyttdjana.

Oppijakeskeisessd opetuskulttuurissa oppilaan tulisi olla tietoinen itses-
tddn oppijana, omista tavoitteistaan ja kyvyistdan. Puhutaankin oppimaan op-
pimisesta: omien oppimisstrategioiden tarkastelusta ja 1oytamisestd (Rauste-
von Wright & von Wright 1994, 49). Tamd puolestaan asettaa vaatimuksia op-
pimisympdristolle, jonka tulisi antaa tilaa oppilaan aidoille vaikutusmahdolli-
suuksille ja omille valinnoille.

Enemmist6d suomen kielen opettajista yhdisti kisitys, ettd opettaja on en-
sisijaisessa vastuussa oppimisesta: sekd oppimisprosessista ettd oppimisen tu-
loksista. Vastuunotto ilmenee mm. siten, ettd opettajat pitivit tirkeimpana teh-
tdvanddn etsid ja laatia oppilaiden taitotasolle sopivaa suomen kielen oppimate-
riaalia ja organisoida opetus siten, ettd oppiminen on mahdollista. Opettajan

rooli on siis toimia tiedonetsijind ja tiedonantajana:

(37) OLGA: mini aina ajattelen “huomenna minulla on yhdestoista luokka”, [mm] “mitdhdn

mind annan”, “mistd min& ottaisin lisdd aineistoa”, “mitdhdn miné kirjoittaisin”
[mm] “mité on, harjoituksia”. [mm] siksi minulla on oikein paljon niita
aineistoa

SP: mm mistd sitten valitaan ndita?

OLGA: ettd siind sitten vali- *min& valitsen, [joo joo] ja ne lapset aina
sanovat “taaas teil on uusia harjoituksia” “taaas on uusi teksti”, “viimehan
vuonna meil oli tdim4 teksti” no viime vuonna oli toinen teksti, niitd tekstejdkin,
[joo] voi muokata, [nii nii] ja aina jotain uutta 16ytyy, vield katsot, “tdmah&n on

mielenkiintoisempaa”, “tdimé& on parempaa”, ettd “nyt tdstd vasta olisi enemmaén
hyotyd” (TEEMA, KENTTA s. 89-96.)

Kasitys opettajan roolista tiedonantajana myotdilee Bezdelinan (ks. Jaku-

nin 1998, 328) tutkimusta, jonka mukaan yli 85 % venéldisistad opettajista oli sitd
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mieltd, ettd opettajan tdrkein tehtdva on tiedon vilittdminen. Myds Sobkinin
ym. (1996, 43) tutkimuksessa n. 70 % opettajista piti tarkednd, ettd koulu tarjoaa
oppilaalle vankat perustiedot. Samassa tutkimuksessa n. 65 % opettajista oli
myoOs sitd mieltd, ettd koulun tdrkeimpid tehtdvid on auttaa oppilasta taman
henkilokohtaisten kykyjen kehittdmisessa.

Mitka tekijat selittavat opettajien mieltdmad roolia tiedonetsijéna ja tiedon-
antajana? Yksi merkittdvd tekijda on oppimateriaalin puute: venildiselle op-
pilaalle suunnattua oppimateriaalia on hyvin vdhén tai se on vanhentunutta -
kaukana nykyajan oppilaiden maailmasta. My6skddn suomi toisena kielena
-oppikirjat eivit aina sellaisenaan sovellu opetuskadyttoon. Venildisten oppilai-
den kielellinen ja kulttuurinen ympéristo poikkeaa suuresti esimerkiksi suo-
menruotsalaisten oppilaiden ymparistostd, johon oppikirjat rakentuvat. Taméan

vuoksi opettajan on itse laadittava oppimateriaalinsa:

(38) TATJANA: joskus kdytin suomalaisia oppikirjoja ettd kun kesalld kdayn

Suomessa joka kesd kdyn Suomessa etsin kirjakaupoista mitd voisi kéyttda
ja sanomalehtid kdytan kaunokirjallisuutta aikakauslehtia

SP: minkélaisia tekstejd te sieltd haette?

TATJANA: no se riippuu tunnista ja aiheesta jos esimerkiksi on tunnin aihe
kymmenennelld luokalla on musiikki ja musiikin maailma pitdd
16ytédd jotain mielenkiintoista ja nykyaikaista
(TEEMA, KENTTA s. 80-84.)

Edellisessd kuvauksessa nousee esille oppikirja- ja tekstikeskeinen nike-
mys, jonka mukaan suomen kieltd opetetaan ja opitaan enimmdkseen tekstien
kautta. Useat suomen kielen opettajat olivatkin selvasti turhautuneita oppikirjo-
jen puutteeseen ja pitivit sopivien tekstien jatkuvaa etsimistd ja muokkaamista
tyotadn vaikeuttavana tekijana.

Oppikirjakeskeisyys ilmeni myos oppilaiden vanhempien ndkemyksissa
hyvéastd oppimisesta. He olivat opettajien mukaan huolestuneita siitd, miten he
voivat auttaa lastaan kotitehtdvien teossa ja “valvoa” heiddn suorituksiaan, jos
heilld ei ole kidytossddn oppikirjaa. Opettajien laatima kirjallinen oppimateriaali
ei tuntunut riittdavan oppikirjoihin tottuneille vanhemmille. Suomen kielen
asema oppiaineena saattoi myos olla koetuksella: oppilaiden ja heiddn van-
hempiensa asenteet suomen kieltd kohtaan olivat toisinaan kielteiset juuri op-
pikirjojen puutteen vuoksi. Voiko suomen kieltd pitdd oikeana oppiaineena, jos

sen opetusta varten ei ole laadittu edes oppikirjoja?
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(39) LEMPIL: vanhemmat eivit ymmaérrd miten, miten voi opettaa [hymihtdi] jos ei ole
oppikirjaa ja miten he voivat sitten, valvoa [mm] ettd, miten mit4 se, lapsi tekee

[...]

vanhemmat tulevat [aha] ja vaativat ettd “antakaa minulle se oppikirja” ja vield
silld tavalla ettd, “antakaa minulle suomen kielen oppikirja jossa olisi vendjdksi
kirjoitettu [hyméaht&a] mitd pitdis tehda” (hymaéahtaa)

(TEEMA, KENTTA s. 99-102.)

Oppikirja- ja tekstikeskeisyys ei toki ole vain venildiseen opetuskulttuu-
riin liittyvéd ilmid, vaan se nousee esille my6s mm. suomalaisessa luokkahuo-
neessa. Anne Pitkdnen-Huhta (2003) on tutkimuksessaan tarkastellut tekstien
asemaa ja merkitystd englannin kielen opetuksessa. Tutkimuksen mukaan op-
pikirjakeskeisessd opetuksessa oppikirja rajoittaa opettajan ja oppilaan toimin-
taa ja ohjailee tekstin kasittelyd. Opettajan rooli on oppikirjakeskeisessd opetuk-
sessa hallitseva ja oppilaiden puhe jdd usein opettajan varjoon. Ajatus siitd, ettd
“kieli on kirjassa” nousee esille myos tarkasteltaessa esimerkiksi suomalaisten
oppilaiden kasityksid kielestd ja kielenoppimisesta (ks. Dufva ym. 2003) tai
amerikkalaisten lasten luku- ja kirjoitustapoja (literacy practices, ks. Heath
1983).

Opetuskulttuurien ndkokulmasta oppikirja- ja tekstikeskeisyys on yhtey-
dessa tiedonkisitykseen. Opettajakeskeisessd kulttuurissa tieto on usein opettajan
vdlittimdd ja oppikirjoissa esitettyd vaihtoehdotonta faktatietoa. Oppijakes-
keisessd kulttuurissa tiedonkdsitys on dynaaminen, monia mahdollisuuksia ja
vaihtoehtoisia késittelytapoja sisdltdava jarjestelmd. Oppija on aktiivinen tiedon
etsijd, kdsitejdrjestelmdn muodostaja ja kehittdja. (Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 15.) Opettajan roolissa korostuvat oppimisen ohjaaminen, tietoi-
suuden kehittdminen, yksilon tukeminen ja oman alueen syvillinen asian-
tuntemus; kyky ohjata oppilas kriittiseksi tiedon etsijéksi ja soveltajaksi ja itsel-
leen sopivien oppimisstrategioiden 16ytdjaksi (ks. esim. Tudor 1996, 277). Lin-
nakyldn (1994, 13) mukaan laadukkaassa oppimisessa vastuu siirtyy véahitellen
oppimisen edistyessd opettajalta oppilaalle.

Oppijakeskeisessd kulttuurissa oppimista voidaan kuvata yhteistoimin-
nalliseksi ja kontekstuaaliseksi. Opettajan rooli on olla aktiivinen oppimisen tu-
kija, mutta samalla opettajan tulisi olla arvioiva ja omaa tyotdan kriittisesti ana-
lysoiva opetuksen laadun tarkkailija ja kehittdja (Linnakylda 1993, 81; Kohonen
2001, 13). Téll& tavoin opettaja on myos itse oppija.

Opettajan roolin muutos koettelee siis my6s koulun perinteisid valta-
suhteita. Koulun toimintakulttuuri on valtasuhteiden mdadrittelyssd ratkai-

sevassa asemassa: missd madrin se tukee opettajan irrottautumista perinteisista
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hierarkkisista valtarakenteista (opettaja — oppilas) tasavertaiseksi kumppaniksi
oppilaan kanssa?

Suomen kielen opettajan roolit olivat enimmaikseen opettajakeskeista kult-
tuuria noudattavia: opettaja on sivistynyt asiantuntija, joka organisoi ja suunnit-
telee opetusta ja ohjaa oppilasta. Oppilaan ei odoteta olevan aktiivinen tiedon
etsijd tai oman oppimisensa ohjaaja, vaan hdn on pikemminkin opetuksen koh-
de: tiedon vastaanottaja, joka toimii opettajan suunnitelman mukaan, pyrkii suoritta-
maan hanelle annetut tehtavat, on kuuntelija ja avunpyytijd.

Opettajien oppimisndkemyksissd esiintyi kuitenkin myos oppijakeskei-
sempid ndkokulmia. Etenkin nuoremman sukupolven opettajat tuntuivat edus-
tavan oppijakeskeisempadd kulttuuria. He olivat mm. sitd mieltd, ettd oppilas on
oppimisen keskissd ja itse vastuussa oppimisestaan. Oppilas ei ole pelkdstdan
tehtdvistd suoriutuja, vaan myds oman oppimisensa ohjaaja ja aktiivinen tiedon-
etsiji. Opettajan rooleja tastd ndkokulmasta olivat kiinnostuksen suuntaaja, moti-
vaation herdttijd, rohkaisija ja kumppani, oppilaan asemaan samaistuja (kielen-
oppija) sekd asiantuntija ja tiedonlihde.

Merkittdvand opettajan tehtdvand pidettiin liséksi sitd, ettd oppilaat roh-
kaistuisivat esittim&ddn oman, perustellun kasityksensd opittavasta aiheesta.
Opettajat halusivat myos kannustaa oppilasta etsimddn vaihtoehtoisia nako-
kulmia sen sijaan ettd nama olisivat pitdytyneet vain yhdessd, tavallisesti opet-
tajan esittamaéssd tulkinnassa. Vastavalmistunut, kolme viikkoa suomen kielen

opettajana tyoskennellyt Valentina pohtii:

(40) sp: ilmaisevatko he [oppilaat] mielipiteitddn [no...] oppitunneilla
avoimesti?

VALENTINA:  mind kyll4 yritin ettd se olisi mahdollista [niin ahaa] en voi
sanoa ettd se onnistuu aina, [mm] mutta yritin silld me voimme
tarkastella yhté ja samaa faktaa eri ndkokulmista ja jokainen
lasnéolija voi ilmaista myos oman nédkdkulmansa, jos vain
pystyy, esittdmddn [mm] se olisi erinomaista se olisi ideaalinen
vaihtoehto (TEEMA, oma suomennos, SP, KENTTA s. 51-53.)i

Nuoret opettajat pitivit myos tdrkednd oppilaiden kokemusmaailman
huomioon ottamista opetusta suunniteltaessa. Tamén vuoksi he pyrkivit esi-
merkiksi ainekirjoitusten aiheiksi valitsemaan sellaisia, jotka olisivat oppilaille
laheisid. Oppilaiden olisi ndin helpompi eldytyd opittavaan ainekseen, silld he
pystyisivét sitomaan sen itselleen tuttuun ja merkitykselliseen kontekstiin. Ta-
méd ndkemys saa tukea myos Rogovin (1998, 444-448) tutkimuksesta, jonka mu-

kaan arvioidessaan "uuden venildisen koulun” kehittdmistd nuoret opettajat ko-
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rostivat opetuksen eldméanldheisyyttd ja oppilaan ndkokulman huomioon otta-

mista:

(41) NATALIA: mad sanoin heille ettd siis mé haluaisin saada teiltd kahdeksan
ainekirjoitusta vuodessa et minulle on samantekevéd, milloin mind saan ne
[mm] mutta kuitenkin vuodessa se haluaisin saada, ja nyt me keksimme
teiddn kanssa aiheita, [mm] mist4d aiheista te haluaisitte puhua, siis sun
kaverini kans no kuvittele kun ma oon nuori [m] ja he eivét ujostele [...] juu
he eivit pelkdd ja sitte, kuule mikds neljéds teema tuli, [mm] sitten, siis yksi
poika mietii pitkddn aikaan ja sitten sanoo ettd siis, “no vaikkapa
kasitellddn sitd ettd, mitd mind tekisin, ja mitd sanoisin, jos mun
tyttdystdvani sanoo ettd minulla, minusta tulee isd” [ai] joo, totta kai sehdn
on elamdd (TEEMA, KENTTA, s. 99-102.)

Nuoremman sukupolven suomen kielen opettajat arvelivat lisdksi, ettd
heille oppilaiden maailmaan samaistuminen olisi helpompaa kuin vanhemman
sukupolven opettajille, silld he puhuivat oppilaiden kanssa “samaa kielti”, olivat
nditd ldhempand. Tama saattoi toisinaan olla kuitenkin myos opetusta vaikeut-
tava tekijd, silld nuorilla opettajilla oli kertomansa mukaan enemman auktori-
teettiasemaan ja kuriin liittyvid ongelmia kuin vanhemmilla opettajilla. Oppi-
laat eivat valttamattda kunnioittaneet samalla lattialla seisovaa nuorta opettajaa.
Oppilaan maailmaan samaistuminen ja samalla auktoriteettiaseman sailyttami-

nen tuotti etenkin nuorille opettajille tasapainovaikeuksia:

(42) SP: no varmasti sinulla on myos muistissa sellainen painajaistunti

sellanen, milloin ei mik&an onnistunut (naurahtaa) onko

OKSANA: joo, se oli. minulla on yhdestoista luokka, ja me. ole- olimme
riidoissa niin [aha] niin paljon. [mm] ja siell4, on paljon sellaisia.
epdhyvintahtoisia [mm mm] jos voi sanoa se. sellaisia lapsia, [mm] mutta
epdon- ei onnistunut tdimd yksi tunti viime vuonna LEMPI tuli tunnille hén
tarkastaja, [mhm] tunnilla, ja min& keksin ettd
suunnittelen tdman tunnin, no kaksi tai kolme péivad, [mm] ja kun tulin
tunnille he ja se ei onnistu se oikein se oli [mm] oikein huono ja min4, itkin
(naurahtaa) sitten, [mm] kotona ja [mm] sanoin miehelle ja didille ettd
“LEMPI jo nyt miettii ettd mind olen tyhmd ja typerys opettaja ja huono
opettaja” [...]

SP: joo joo, johtuuko sitten jos on yhdestoista luokka ettd, teidan
oppilaan ja sinun ik&ero ei ole suuri, oisko timé yks syy

OKSANA: voi olla ettd, se ne, tai he esimerkiksi, sanovat minulle jotakin
huonoa, ja min& voin vastaan heidén kielelld [mhm] joo, mutta sitten he he
ovat ni niin kahdeksas luokka, [mm] mutta *nyt he ovat
yhdestoista, luokka. no he tulevat paremmaksi tai [mhm]

hyvéntahtoiseksi
SP: aikuistuvat
OKSANA: joo
SP: joo

OKSANA: ja minusta on. melkein kaikki oppilaat pitdvét meistd nuorista
opettajista siksi ettd me olemme nuoria, [aha] ja me ymmarramme heits,
[mhm] ja puhumme samalla kielelld (TEEMA, KENTTA, s. 112-114.)
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Nuorten suomen kielen opettajien auktoriteettiin liittyvid vaikeuksia voi-
daan jossakin maddrin rinnastaa ongelmiin ja véadrintulkintoihin, joita syntyy
kansallisten opetuskulttuurien kohdatessa. Esimerkiksi Laihiala-Kankainen
(1999b; 2001) on tutkimuksessaan tarkastellut suomalaista ja venaldistd opetus-
kulttuuria suomalaisten opettajien ja vendjankielisten maahanmuuttajaoppi-
laiden ndkokulmasta. Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd vendjankielisten oppilaiden
oli vaikea tulkita suomalaisen opettajan roolia. Oppilaiden silmissd suomalai-
selta opettajalta puuttui auktoriteetti, koska hdn ei vendldisen opettajan tapaan
osoittanut sitd kdskemalld tai alistamalla. Erilaisista opetuskulttuureista juontu-
vat vadrintulkinnat nousivat esille myos tutkimuksessa, jossa tarkasteltiin mm.
suomalaisten vaihto-oppilaiden sopeutumista venildiseen kouluyhteis6on
(Poyhonen 2001a). Venéldinen opettaja saattoi tulkita suomalaisten vaihto-oppi-
laiden suhtautumisen tdhdn tasavertaisena kumppanina epdkunnioittavaksi ja
opettajan auktoriteettiasemaa kyseenalaistavaksi kaytokseksi.

Keskustelut auktoriteetista ja kurista ovat tavallisia opettajakeskeisessd
kulttuurissa. Etenkin vanhemman sukupolven suomen kielen opettajat kuvasi-
vat jdrjestysmiehen rooliaan ottaessaan esille hollentyneen koulukurin ja joiden-
kin oppilaiden epdkunnioittavan kadytoksen opettajia kohtaan.

My6s muissa tutkimuksissa on noussut esille opettajien huoli hollenty-
neestd koulukurista. Esimerkiksi Smirnovan ym. (1995, 171) tutkimuksessa 27 %
opettajista arvioi huonon kurin ja 48 % opettajista huonon kdytoksen olevan
merkittavimpid syitd opettajan ja oppilaan vilisiin konflikteihin venéldisessa
koulussa. Suurin konfliktien aiheuttaja liittyi kuitenkin oppilaiden tuntityos-
kentelyyn: 66 % opettajista oli sitd mieltd, ettd oppilaiden passiivisuus ja heiddn
osoittamansa vidhdinen kiinnostus oppiainetta kohtaan ovat oppimisprosessia ja
opettajan ja oppilaan vilisid suhteita vaikeuttava tekija.

Hollentyneestd kurista huolissaan olevat suomen kielen opettajat kaipasi-
vat paluuta autoritaarisempaan kulttuuriin, jossa opettajan asiantuntijuutta ja
auktoriteettiasemaa ei kyseenalaisteta. Seuraavassa esimerkissd Igor puhuu

huonosta kurista, joka héiritsee opettajan tyota:

(43) IGOR:  Kkuri on meill4 tietysti oikein huono, [no...] sanoisin ettd meidén lapset ovat
tietenkin melko, no he, suurin osa kiyttiaytyy hyvin, [mhm] mutta tim& huono
kuri se ei anna opettajalle mahdollisuutta suunnitella oppituntia siten etta
kaikki olisi (lyd nyrkilld pdytdan) [niin niin] ei anna mahdollisuutta,
mahdotonta tim& huono kuri on meidan koulussamme ongelma, [mm] ei, ei
vain meiddn koulussamme vaan kaikkialla [mhm] kaikkialla (TEEMA, oma
suomennos, SP, KENTTA s. 8-10.)ii
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Huoli kurin ja siten myds opettajan asiantuntijuuden ja auktoriteettiase-
man murenemisesta nousi esille myo6s keskusteluissa, joissa kritisoitiin oppija-
keskeisen opetuskulttuurin tausta-ajatuksia. Ndissd kriittisissd d@é@nenpainoissa
suomen kielen opettajat eivdt puoltaneet opettajan ja oppilaan tasavertaista
suhdetta. Sen sijaan heiddan mielestddn opettajan ja oppilaan vililld taytyy olla
samanlainen ero kuin aikuisen ja lapsen vililld. Opettaja on “sivistynyt aikui-
nen”, jonka puoleen oppilas voi kddntyd, ei pdinvastoin. Opettajan tehtdvana ei
siten ole oppilaan “palveleminen” tai "ystivini” oleminen, vaan han on aikuise-
na ihmisend vastuussa siitd, mitd ja miten opitaan. Oppilaalle ei voida tallaista
vastuuta salyttad. Ei siis pidad “sekoittan demokratiaa ja pseudodemokratiaa”, vaan
opettajan on sdilytettdvad auktoriteettinsa ja oppilaiden on kunnioitettava opet-
tajaa. Miten opettajan ja oppilaan vilinen ero ja opettajan auktoriteetti sitten
kdytannossd ilmenevit? Seuraavassa katkelmassa nousee esille muutamia tul-

kintaperspektiiveja:

(44) sr: joo. elikkd siis timmonen oppijakeskeisyys, kun puhutaan

oppijakeskeisyydestd [kylld] niin se ei sinun mielestd ole sellanen
niinkun, paras mahdollinen tapa oppia, vaan niinku et se [ei] on sit joo

NINA: joo, vaikkapa meilldkin meiddn koulu- maailmassa tdsté [joo] paljon puhutaan
tdstd niin sanottu, IegoreHTprJecKas [mm] neaarormka,
kyll4, no il- ilman muuta lapsi on keskipiste, [mm] ketd me opetetaan. [mm
mm-m] mutta, jos me keskitymme kokonaan lapseen hin ei kasva. [mhm] jos
tdma lapsi katsoo ettd niin hyvé olla lapsena, [mm] kaikki on hdnen ympérilla
tassd liikkkuu [- -] meilld koulussa kolmekymmentéd, mukulaa [mm)] ja yks
aikuinen, [mm] jonka ainoa keino, on, valitettavasti, joskus, ei aina vaan joskus,
kova &éni [- -] no mind en voi sanoa ettd aikuinen on lapsia varten, [mm)]
aikuinen on aikuinen jo- [mm] jokaisella meilld on omat vaiheet, [mm] ja kaikki
aikuiset olivat entisid lapsia [mm)], ja kaikki nykyiset lapset tulevat aikuisiksi,
[mm] elikkd me vaan, tdssd ajassa ja tdssd paikassa, tapasimme, toinen toista,
taytyy kunnioittaa, [mm] mutta mill4 tavalla, lapsi ei osaa kunnioittaa, lapsi on
egoisti, [mm] sen vuoksi sivistynyt opettaja, tai sivistynyt
aikuinen, han, yrittdd, kidyttaytyd ndin, ettd lapsi kunnioittaisi hanta

SP: mm, minkilaiset on sellaset keinot muu kuin tima danenkaytto tai

NINA: no ddnenkdytto se on huono valitettavasti. [ei joo] min, ei minulla ei ole
tarpeeksi, malttiutta ettd mind myoskin joskus, [mm] laskeudun sen,
tdhén, téllaiseen, kaivoon [- -] mutta on kuitenkin vield timmdoinenkin, tim-
timmoinen asia ja, monet lapset, silloin kun he ovat suuressa
kollektiivissa [mm)] (4 sek) ne tarvitsevat tdllaista auktoriteettiddnta

SP: aha mhm (5 sek) miten se auktoriteetti sitten, ansaitaan tai otetaan,
pystyyko sitd sanoin kuvaamaan et mi- miten, misté tietdd ettd
opettajalla on auktoriteetti

NINA: joo, se on minusta usein nonverbaalinen asia, [mhm] ei voi sanoa

SP: onko se etdisyyskysymys

NINA: joo, joko etdisyyskysymys, ei saa koskea mitddn opettajan poydaltd, [mhm]
esimerkiksi ndin, [mm] ei saa. kes- keskeyttdd opettajan
keskustelua toisen oppilaan kanssa, [mm] on timmoisid sdantojd [mm] jok-
jotka alussa, toistetaan aika usein, [mm] ja sitten pikku hiljaa, lapset, tajuavat ne
(TEEMA, KENTTA s. 172-175.)
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Opettajan auktoriteetti ilmenee siis mm. henkisend etdisyytend, jossa opet-
taja on oppilaan yldpuolella: aikuinen suhteessa lapseen ja kasvattaja suhteessa
kasvatettavaan (ks. my6s Rogov 1998, 412). Henkinen etdisyys puolestaan ma-
nifestoituu opettajan ja oppilaan kidytoksessa esimerkiksi siten, ettd oppilaalla ei
ole lupa astua opettajan reviirille tai ettd hadn ei saa keskeyttdd opettajaa.

Opettajan auktoriteetti ulottuu myos oppilaan vanhempiin. Opettajalla on
kasvattajana esimerkiksi oikeus puuttua oppilaan huonoon kiytokseen, kertoa
siitd oppilaan vanhemmille ja ikddn kuin muistuttaa heitd kasvattajan velvolli-
suuksista. Opettaja ottaa yhteyttd vanhempiin my®s silloin, kun hén ei ole tyy-

tyvdinen oppilaan tyopanokseen:

(45) SP: mm (yskéht&dd) onko pitdvatko vanhemmat yhteyttd kouluun, tai toisin pédin

pidétko sind yhteyttd vanhempiin

OLGA: joo mind, aina jos vain diti soittaa ja mind sanon miké on oppilaan
tilanne ja sitten he aina pyytavét anteeksi mind sanon ”olen oikein
iloinen ett4 diti tulee kouluun ja istuu tunnilla ja ndkee mihin hianen
lapsi pystyy”, [mm] a jos ja hdn kuuntelee mité se lapsi puhuu niin “kaikki ovat
huonoja vain hén on hyva”, [mhm] ja monta kertaa se on, niin ettd &iti tulee
tunnille istuu ja hén nikee, [mhm] ettd mikd on syynd, ettd hén ei kuuntele, hian
ei tee sitd mitd opettaja vaatii, [mm] ja siitd vain on se kolmonen tai kakkonen,
[mhm] no se on aina niin kuin
ala-asteella, didit enemman pitdvit, yldasteella pitdd jo soittaa, [mhm] pitda
soittaa ja sanoa “niin ja niin on asiat”, idille ja sitten se paranee kerran soitat
kaksi kertaa siind se ilo (naurahtaa) sitten riittaa

SP: et sielld kotona annetaan sitten kurinpalautusta

OLGA: kotona joo koto- en tiedd mitd sielld
kotona mutta sitten siitd niin kuin. ndkee heti ettd hin on, tullut
jarkeensd (TEEMA, KENTTA s. 89-96.)

Suomen kielen opettajien nikemyksissd opettajan auktoriteetti ei kui-
tenkaan tarkoittanut vain ankaraa ja etdistd asennetta oppilaaseen, vaan auk-
toriteetistaan ja auktoriteettiasemastaan huolimatta opettajan ja oppilaan suh-
teet saattoivat olla hyvin ldheiset (ks. my6s Laihiala-Kankainen 2001, 19). Opet-
taja oli oppilaalle lemped toinen &iti, joka kuuntelee oppilaansa murheet ja ilon-
aiheet. My0s fyysinen ldheisyys - opettajan aloitteesta - oli mahdollista: opetta-
ja saattoi esimerkiksi halata oppilasta kiitokseksi oikeasta vastauksesta.

Auktoriteetin voi my9s saavuttaa ja sdilyttdd tunnustamalla omat virheen-
sd ja osoittamalla inhimillisyytensd (ks. myds Smirnova ym. 1995, 62). Suomen
kielen opettaja saattoi esimerkiksi asettua oppilaan asemaan ja korostaa rooli-
aan kielenoppijana. Tdlld tavoin hdn pyrki rohkaisemaan oppilaita kdyttamaan

kieltd ja oppimaan omista virheistddn:

(46) Anna pitdd suomen kielen taitoaan huonona, vaikka suomalaiset sanovatkin, ettd hin
osaa hyvin puhua suomea. Anna sanoo puhuvansa suomea niin nopeasti, ettd hanen pu-
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heeseensa tulee paljon virheitd ja vddrid rakenteita. Myohemmin hdntd harmittaa, ja han
lupaa itselleen puhua seuraavan kerran hitaammin. Anna haluaisi, ettd hdnen suomen
kielensd olisi kaunis. Hén ei pidd dantdmistddn kovin hyvéand, erityisesti kaksoisvokaalit
tuottavat vaikeuksia. Toisaalta Anna ei pelkédd puhua suomea. Hénen mielestdan kukaan
ei voi puhua vierasta kieltd syntyperdisen tavoin. Hin on halunnut my6s omalla esimer-
killdan rohkaista oppilaita puhumaan. He voivat oppia myos hdnen virheistddn ja ym-
maértdvit, ettd myos opettaja tekee virheitd. Anna kertoo oppilailleen, ettd myds hénelle
suomi on vieras kieli, hdan my®s itse oppii kieltd, ei vain opeta. Télld tavalla hin kehottaa
oppilaitaan tekemé&édn yhteistyotd. “Joskus tarvitsee muistaa, ettd me kaikki olemme thmisid.”
(PALAUTE, KENTTA s. 139-145.)

Opetuskulttuurin muuttuessa myods opettajan ja oppilaan roolit méaarit-
tyvidt uudella tavalla. Oppilaan lisddntynyt autonomisuus méaérittelee siten uu-
delleen my6s opettajan roolia. Opettaja on uusien kysymysten ddrelld: mitd on
ohjaus ja milloin se muuttuu pakottamiseksi? Milloin opettaja voi puuttua op-
pimisprosessiin hdiritsemdttd sitd? Miten opettajan auktoriteetti on vuoro-
vaikutuksessa oppilaan autonomisuuden kanssa? Mitd késityksid esimerkiksi
vieraan kielen oppimisesta ja opettamisesta opettaja tuo oppimisprosessiin? Mi-
ten han ottaa huomioon oppilaan késitykset? (Widdowson 1993, 261.)

Osalle opettajista muutos voi merkitd ahdistusta ja entistd tiukempaa pi-
taytymistd perinteisissd rooleissa. Ndin on usein laita etenkin opetuskulttuurin
murrosvaiheessa, jolloin opettaja joutuu pohtimaan sekd omia opetusmenetel-
middn ettd oppilaan uudenlaista asemaa oppimisprosessissa. Opettaja saattaa
ajatella, ettd han on jattanyt oppilaan heitteille. Opettaja voi myos epdilld oppi-
laan valmiutta ottaa vastuuta omasta oppimisestaan. Opettaja saattaa olla lisak-
si huolestunut oppimisen laadusta: onko oppiminen tuloksetonta, jos opettaja ei
ota vastuuta siitd, mitd opitaan ja miten opitaan? Ndin pohtii petroskoilainen
suomen kielen opettaja verratessaan suomalaisten ja vendldisten opettajien toi-

mintaa:

(47) LIDA: meikildisten [venildisten opettajien] pitdd olla, ahkerammin
tunneilla ahkerampi tunnilla siis, minun pitdd ndhdé *jokaista, ja
kysyé *jokaiselta ja monta kertaakin, [mhm] ja ymmartés ettd he ym-
jokainen ymmaértdd minua, [mhm mhm] mini olen vastuullinen *siitd mitd he

osaavat

SP: jos oppilas osaa huonosti, ja hdn saa huonoja arvosanoja niin, tuleeko siina
my0s sitten se opettajan ammattitaito puntariin, tavallaan
ettd ar-//

LIDA: no se riippuu siitd minkilainen opettaja se on//

SP: mietitddnko ettd osaako
opettaja opettaa

LIDA:  (huokaa) ennen aina sanottiin ettei oo meilld t4illd, [mhm] Vendjilld ettei ole

huonoja oppilaita ovat huonot opettajat, [aha] mutta nyt timai kasitys vahian
muuttuu koska me kuitenkin tulemme

ymmartdmaan ettd, oppilaat myos ovat erilaisia, [mm] jos oppilas ei osaa siksi
ettd hdn oli poissa, sairauden takia tai jonkun muun takia, niin opettaja
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tietenkin aina vield antaa ylitunteja ja sitten, tukiopetusta ja, [aha joo] se on
hénen velvollisuus, mutta on sellaisia jotka eivit ollenkaan halua, ovat
laiskoja, no sellaiset oppilaat eividt menesty, missdkddn, [mm)] aineesta, [mm]
niin sellaisia ei tiedet tietenkin eikéd kukaan sano etté esimerkiksi jos han
hinelld on matematiikasta vain viitosia, viitonen meilld on/ /

SP: mm paras

LIDA:  paras niin ja suomen kielestd vain kakkosia sellaista ei ole, [mm] jos,
tavallaan jos oppilas menestyy matematiikassa niin kylld han menestyy
vaikkapa nelosella, suomen kielestédkin, [mhm] siis ei niinkun, vaikka mind
vihidn tunnen semmoista, syy- syyllisyyttid
(TEEMA, KENTTA s. 106—110.)

Entd onko oppilas itse valmis roolinsa muutokseen? Onko opetuskult-
tuurin muutos mahdollinen, jos oppilas haluaa pitdytyd opettajakeskeisessd
opetuksessa, ei mielellddn ota vastuuta oppimisestaan, ei pidd sitd omana tehtd-
vanddn? Lopuksi, kuinka yhtenevit opettajan ja oppilaan késitykset rooleista
ovat?

Opettajakeskeisyys ja oppijakeskeisyys ovat monisyisid ja vaikeasti tavoi-
tettavia ilmioitd tarkastellaanpa sitten kouluyhteison julkilausuttuja periaatteita
tai yksittdisen suomen kielen opettajan oppimiskésityksid. Ovatko kouluyhtei-
son julkilausutut ndkemykset ristiriidassa kdytdannon toiminnan kanssa? Entd
noudattavatko opettajan esittdmét ndkemykset sukupolvelta toiselle vilittyneitd
ja vakiintuneita kasityksid vai edustavatko ne kenties kouluyhteison saannoista
ja toimintatavoista poikkeavia piirteitd? Mitkd ovat suomen kielen opettajan
mahdollisuudet toteuttaa ndkemyksiddn, jos ne ovat ristiriidassa kouluyhteisos-
sd vallitsevan késityksen kanssa? Onko suomen opettaja ylipddtddan tietoinen
siitd, mihin hdnen ndkemyksensd oppimisesta ja opetuksesta perustuvat?

Suomen kieleen erikoistuneiden koulujen kirjallisissa dokumenteissa kou-
lutuksen humanisointi ja humanitarisointi (ks. luku 3.2.1) ovat johtavia opetusta
ja oppimista luotsaavia periaatteita. Dokumenteissa korostetaan oppijan kult-
tuurista, sosiaalista ja yksilollistd kasvua ihmiseksi, joka tunnistaa humanistiset
ja moraaliset arvot ja joka on kykeneva demokraattiseen yhteistyohon niin kan-
sallisesti kuin kansainvélisestikin. Dokumenteissa nostetaan esille myo6s oppi-
laiden erilaiset tarpeet ja edellytykset oppijoina. (Esim. DOKUMENTTI A1; A2;
El)

Dokumenttien perusteella suomen kieleen erikoistuneiden koulujen julki-
lausuttu toimintakulttuuri ndyttdd noudattavan oppijakeskeisen kulttuurin pe-
riaatteita. Suomen kielen opettajien ndkemykset oppimisesta ja opetuksesta an-
tavat kuitenkin perusteita tulkita, ettd oppijakeskeinen ja opettajakeskeinen
kulttuuri ovat kouluissa ldsnd samanaikaisesti. Vaikka opetuskulttuurissa ilme-

nee murroksen merkkejd ja erityisesti nuoremman sukupolven opettajat edus-
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tavat julkilausuttua oppijakeskeisempdd ndkokulmaa, on opettajakeskeisyys
kuitenkin vield vallitsevampi, julkilausumaton koulun toimintakulttuuri. Tama
ilmenee erityisesti opettajien auktoriteetin vahvuutena. Vaikka etenkin nuorten
opettajien auktoriteetti asetetaan toisinaan kyseenalaiseksi, se on edelleen kes-
keinen opettajan ja oppilaan keskindisid rooleja madritteleva tekija.

7.2.2 Hyvd opettaja ja hyva oppilas

Opettajakeskeisen ja oppijakeskeisen kulttuurin tausta-ajatukset nousevat esille
myds silloin, kun arvioidaan hyvan opettajan ja hyvan oppilaan ominaisuuksia.
Kuvioissa 8 ja 9 on esitetty suomen kielen opettajien kasityksid ndistd ominai-
suuksista:
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HYVAN OPETTAJAN OMINAISUUDET:

AMMATTITAITO JA ASTANTUNTIJUUS:
mm. hallitsee oppiaineen siséllon ja pedagogiset taidot, hallitsee
opetusmenetelmit, sivistynyt, pedagoginen koulutus,
kyky hyodyntdd aiempaa ammattia, elamankokemus,
haluaa olla ajan tasalla ja kehittyd, laajakatseinen.
PSYKOLOGISET JA VUOROVAIKUTUKSELLISET TAIDOT:
mm. ymmadrtid oppilaan psykologian, herattds kiinnostuksen,
kérsivallinen, ottaa huomioon oppilaiden tarpeet, yksilollisen
kehitystason ja erilaiset edellytykset oppia,
kuuntelee oppilasta, asettuu oppilaan asemaan, ei noyryyta tai alista,
kykenee vuorovaikutukseen oppilaan kanssa,
kykenee hallitsemaan oppilasryhmad,
auktoriteetti, ankara, vaativa.
ORGANISOINTITAIDOT:
mm. jérjestelméllinen, tdsmallinen, huolellinen, huoliteltu
KASVATUSTAIDOT JA PERSOONALLISUUS:
mm. kasvattaja, rakastaa lapsia, esimerkki, inhimillinen,
oma itsensd, tunnustaa virheensd, kunnioittaa oppilasta.

KUVIO 8 Hyvan opettajan ominaisuudet
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HYVAN OPPILAAN OMINAISUUDET:

AHKERA:
aktiivinen, tunnollinen, motivoitunut, tiedonhaluinen
VIISAS:
oppii nopeasti, ei toista virheitd, itsendinen
KUULIAINEN:
kunnioittaa opettajaa, kuuntelee opettajaa, kuuntelee muita oppilaita
KOMMUNIKOIVA:
ystéavallinen, huumorintajuinen, huomaavainen, hyvantahtoinen, hyvékaytoksinen

KUVIO9 Hyvan oppilaan ominaisuudet

Hyvéan opettajan perusominaisuuksina pidettiin ennen kaikkea vankkaa
ammattitaitoa ja asiantuntemusta. Suomen kielen opettajan nikokulmasta opetta-
jan ammattitaidon ja asiantuntemuksen tarked mittari oli kielitaito eli oppiaineen
sisdllon hallinta. Hyvan suomen kielen taitonsa ansiosta opettaja kykenee pe-
rustamaan luokkahuoneeseen kieliympdriston, jossa oppilas voi sukeltaa suo-
men kieleen ja suomalaiseen kulttuuriin. Kielitaito ei kuitenkaan yksin riitd,
vaan tdrkednd ammattitaidon ja asiantuntemuksen kriteerind suomen kielen

opettajat pitivat pedagogisten taitojen, erityisesti opetusmenetelmien hallintaa:

(48) OLGA: hyvi opettaja on se joka osaa opettaa, toiset opettajat *osaavat paljon
tietdvat [mm] mutta eivit osaa opettaa (TEEMA, KENTTA s. 89-96.)

Suomen kielen opettajien késitykset hyvan opettajan ominaisuuksista vas-
taavat Smirnovan ym. (1995, 93) tutkimukseen osallistuneiden venildisten opet-
tajien kasityksid. Heistd 58 % oli sitd mieltd, ettd opettajan ammattitaito on yksi
hédnen tarkeimmistd perusominaisuuksistaan. Lisdksi 38 % piti oppiaineen sisal-
16n hallintaa merkittavand hyvan opettajan ominaisuutena.

Etenkin pedagogisen koulutuksen saaneet nuoret suomen kielen opettajat
olivat sitd mieltd, ettd opettajan ammatillinen pitevyys pohjautuu muodolliseen

koulutukseen, jossa annetaan tarvittavat pedagogiset tiedot ja taidot:
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(49) Sr: [vendjdksi: millainen on mielestédsi hyvid opettaja tai pedagogi?]
VALENTINA: [vendjdksi: pedagogi?]
SP: [vendjaksi: pedagogi, niin]
VALENTINA: aa (hymahtdd) se on vaikea kysymys
SP: mm

VALENTINA: mm. se on [vendjdksi: miten sanotaan ammattilainen] se on
opettaja joka, aa lopetti, aa. opettajaopiston tai yliopiston, aa. ja. hén.
[vendjaksi: hallitsee metodiikan], hyvin. ja, vield se, hdn on. hyva
[vendjaksi: hyvintahtoinen] ja pidd lapsesta
(TEEMA, KENTTA s. 51-53.)

Muun kuin opettajankoulutuksen saaneiden opettajien ndkemyksissd
suomen kielen opettajan ammatillinen patevyys perustui ennen kaikkea hyvaan
kielitaitoon ja sivistykseen. Lisdksi he korostivat opettajan kykyad hyodyntaa
elamdnkokemustaan, koulutustaan ja aiemmassa ammatissa kehittdmidan tieto-
ja ja taitoja. Muissa ammateissa tyoskennelleet opettajat painottivat ehka yllat-
tden my0s “sisdisti halua”, erddnlaista kutsumusta opettaa:

(50) ANNA: meilld on semmonen tilanne ettd on niin, harvoin ettd ihminen, jos hén voi,
no puhua suomea, [mm] sitten hén ei halua tehda ty6td, [mm] koulussa,
[mm] se on kyll4, tdssd, tassd, pitdd olla. no, erikoisena
ihmise- ihmisen4 ja pitdd no, olla sisdistd halua opettaa
(TEEMA, KENTTA s. 6-8.)

Hyvéan opettajan ammattitaitoon ja asiantuntemukseen liittyy lisdksi opet-
tajan halu olla ajan tasalla ja kehittyad niin oppiaineen sisdllon kuin my6s peda-
gogisten taitojen hallinnassa. Hénelld tulisi olla my6s kykyd “nahdd huomista pi-
demmiille”: asettaa opetuksen ja oppimisen tavoitteet yksittdistd luokka-astetta
tai lukukautta laajemmin.

Myos opettajan psykologiset ja vuorovaikutukselliset taidot nousivat esille.
Esimerkiksi hyva suomen kielen opettaja “ymmuirtid oppilaiden psykologian”. Han
heréattad oppilaiden kiinnostuksen suomen kieltd kohtaan, on karsivillinen, ot-
taa huomioon oppilaiden erilaisen kehitystason ja yksilolliset edellytykset op-
pia. Hyvd suomen kielen opettaja pyrkii myos ymmartdamaan oppilaan tarpeita
kuuntelemalla tdtd ja asettumalla tdm&dn asemaan. Han ei noyryytd tai alista

oppilasta, vaan pitdd tétd tyotoverinaan:

(1) OLGA: mutta opettaja onkin se ettd hdnen pitdd osata opettaa, ettd ymmartda sen ettd
lapsi ei osaa niin paljon kuin sind, [mhm] ettd hdntd pitdd
neuvoa, kdrsid- kérsivillisyyttd siind tarvitaan ja, aina semmoista
tarmoa ettd sind kuuntelet mité lapsi haluaa, [mm)] se on péddasia
(TEEMA, KENTTA s. 89-96.)

(52) LEMPI: Oppilaat ja opettaja ovat tyokumppaneita, he tekevit tyotd yhdessa ja vuoro-
vaikuttavat toisiinsa.(ELAMA)
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(53) LEMPI:

ymmartdd myos sen ettd kaikki lapset ovat erilaisia, toinen pystyy, enempé&an
[mm] ja toinen, ihan vdhdiseen mut sekin on hénelle saavutus, [mm] eika
opettajan saisi koskaan, nayttéd sille lapselle ettd sind olet huonompi kuin muut
ja kaikilla tavoin yrittdd nostaa sen heikomman. [mm] kykyé olla parempi.
[mm] ettd hdn koulusta, niinkun pééttden tdmén koulun niin hén voisi sitten,
muistaa sitd koulua limpimin sanoin (TEEMA, KENTTA s. 102-106.)

Psykologisiin ja vuorovaikutuksellisiin taitoihin liitettiin my06s opettajan

johtajantaidot: kyky hallita lapsikollektiivia, saavuttaa ja sdilyttdd auktoriteetti.

Lisdksi hyvan opettajan on osattava olla vaativa: “pakottan” oppilaat kunnioit-

tamaan opettajaa:

(54) NINA:
SP:
NINA:

(55) JELENA:

SP:

JELENA:

SP:

JELENA:

SP:

JELENA:

hénelld oli heti suuria vaikeuksia pikkulasten kanssa

siis min- minkélaisia, liittyko ne jotenki auktoriteettiin vai

hén on aika timmoinen vaatimaton ihminen, [mm mm)] ja han, ei

osaa, kohotta déntd. [mhm] meidén, kouluoloissa [mm], joskus on

pakko, [mm] ja jos nédd lapset huomaavat ettd tima ihminen, tima

opettaja, ei niin kuin, pakotta kunnioittaa [mhm] vaan haluaa olla niin kuin
aikuisten vaililld meilld on oma aikuisten kulttuuri, [mm] lapset

eivét vield tunne sitd, ja hdnen oppilaat, no, monet sivistyneet lapset,
huomasivat ja yrittivat kunnioittaa ja niin kuin, no, huom- siis, osoittaa téllaisia
niin kuin huomion merkkejda [mm] hidntd kohtaan, [mm] mutta monet, eivat
oikein vilitd, kuunteleeko hin vai, ymmaértd4ko han vai ei mitdan

(TEEMA, KENTTA s. 172-175)

vendldiselle lapselle tdytyy oikein kova kuri (nauraa)

(naurahtaa) miksi

no koska, he ovat (naurahtaa) (4 sek) he voivat ovat sellaiset
(naurahtaa) lapset, ja, se on, se riippui kasvatuksesta. [aha]
kulttuurasta, omasta kulttuurasta, kotikulttuurasta, [mhm] ja koulun
kulttuurasta myos

ettd on, on totuttu siihen ettd tarvii olla tietty *paikka oppilaalla
mm-m kylld

mikéd on opettajan, asema siing, kulttuurissa

(3 sek) no opettaja opiskelee, [mhm] ja haluaisin, antaa kaiken, [mm] mutta
mitd, he haluaisivat *ottaa tédstd, on kysymys

(TEEMA, KENTTA s. 61—63.)

Opettajan auktoriteetin yhteydessd puhuttiin usein myos hénen organi-

sointitaidoistaan. Hyva opettaja on jdrjestelmadllinen, tdsmaéllinen ja huolellinen.

Merkittdvand ominaisuutena pidettiin myos opettajan huoliteltua ulkoasua:

(56) ELLA: Muistan, kun 4itini silloin neuvoi minua, ettd oppilaat tykkdavit kauniista opetta-
jasta. Néin olikin! Muistan ensimmadisen opettajapraktiikan, jolloin olin keskikoulussa [- -]
Petroskoissa. Oli vaikea hallita suurta ryhmé&a vendjan kielen ja kirjallisuuden tunnilla.
Siihen tarvitsin paljon. Ymmérsin, ettd opettaja vastaanotetaan alussa - ulkondon perus-
teella, sittemmin jo kaikki muu. Ne muut tiedot tulivat jo yliopistosta ja eldmankokemuk-
sista. (ELAMA)
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Hyvin moni suomen kielen opettaja korosti opettajan kasvatustaitoja ja per-
soonallisuutta. Hyvéa opettaja on kasvattaja, joka tiedon vélittdmisen lisdksi antaa
oppilaille sosiaalisia, moraalisia ja eettisid ohjeita toimia yhteiskunnassa. Hyva
opettaja on myo6s esimerkki. Han ei ole kunnianhimoinen vaan inhimillinen
oma itsensd, joka tunnustaa oppilailleen tekeménsa virheet.

Opettajan kasvatustaidot ja persoonallisuus korostuivat erityisesti silloin,
kun suomen kielen opettajat vertasivat kouluopettajan ja yliopisto-opettajan
tyotd. Koulussa opettajan on kiinnitettdvéa erityistd huomiota kasvattajan tehta-
vddnsd, kun taas esimerkiksi yliopistossa opettaja voi keskittyd tiedon vélitta-
miseen. Tama ero ilmenee myos vendjdn kielen opettajaa tarkoittavissa sanoissa
ucitel” (‘'opettaja’, koulu-opettaja) ja prepodavatel” ('opetuksen antaja’, yliopisto-
opettaja):

(67) JULIA: minusta mm on, on suuri ero, opettaja ja, opetuksen antaja sanoisin niin [mm]

(naurahtaa)

SP: joo m&d ymmaérran

JULIA: tietddkseni minulla mm suomen suomen kielessi ei ole, venédjian sanan
prepodavatel” vastinetta

SP: no se on yliopiston opettaja mm

JULIA: nuja se sen paikkeilla mutta, [mm] meilld on siis opettaja ja opetuksen antaja
[mm] ja minusta se on, niiden sanan vélissd on suuri ero [ero aha] koska
opetuksen antaja vain, antaa tietoja [mhm] siis vain, antaa ainetta [mm] mutta
opettajan sen lisdksi taytyy, opettaa olemaan hyvantahtoisia rehellisi4 ja viisaita
[mm] seuraihmisia siis, tdytyy yrittdd tehda niin ettd, lapset tulivat tulevat
hyviksi ihmisiksi, [mhm] ja siis, no minusta aikaisemmin kaikki tiesivit timén
eron koska, meilld nykydankin sanotaan ettd korkeakouluissa tyoskentelevat
opetuksen antajat, [joo] ja koulussa opettajat (TEEMA, KENTTA s. 112-114.)

Monet suomen kielen opettajat pitivit tarkedna sitd, ettd opettaja rakastaa
ja kunnioittaa lapsia. Tamad on venildisessd kontekstissa keskeinen opettajan
persoonallisuuteen liittyvd perusominaisuus, joka ilmeni my6s Smirnovan ym.
(1995, 93) tutkimuksessa (ks. myos Stefanovskaja 1998, 94).

Entd millainen on suomen kielen opettajien mielestd hyva oppilas?
Useimmat opettajat olivat sitd mieltd, ettd han on ennen kaikkea ahkera: osallis-

tuu aktiivisesti tuntityoskentelyyn ja tekee tunnollisesti kotitehtdvit:

(58) TATJANA: sielld oli kaksi tyttod jotka olivat venildisestd perheests, ja, he opiskelivat
huonosti esimerkiksi toisella kolmannella luokalla, he eivit osanneet
kirjoittaa yhtddn heilld oli niin paljon virheitd ettd mind en ymmartanyt
mit4 he kirjoittavat mitd he haluavat sanoa, [mm)] ja. puhekieli oli niin niin
vaikeata ettd, mutta nyt heilld on nelosia ettd he ahkerasti tekivat tyotd,
[mm joo] joka péivd joka tunti ja kun
viime vuonna oli, meilld oli suomen kielen, oli suomen kielen koe,
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oppivuoden lopussa. [mm] erds niistd sai, toinen tytto sai viitosen ja toinen
tytto sai nelosen (TEEMA, KENTTA s. 80-84.)

Ahkera oppilas on my6s kiinnostunut ja motivoitunut oppija. Hdn on ha-
lukas etsimédén lisdd tietoa vield senkin jdlkeen, kun on sitd saanut opettajalta.

Luontainen uteliaisuus on niin ikddn hyvan oppilaan ominaisuus:

(59) LEMPI: Minusta paras oppilas on se, joka haluaa, tiedustelee, on utelias ja vapaamielinen.
Hénen kanssaan ei ole helppo, mutta mielenkiintoista. (ELAMA)

Ahkeruus, kiinnostuneisuus ja uteliaisuus olivat myds Smirnovan ym.
(1995, 93) tutkimukseen osallistuneiden venildisten opettajien mielestd tar-
keimpid hyvan oppilaan perusominaisuuksia. Hyvéan oppilaan ei siis tarvitse
olla valttamatta viisas, mutta hdnen on oltava valmis tekemddn tyota: “vain tar-
mokkuus tuo tuloksia”.

Vaikka suomen kielen opettajat asettivatkin ahkeruuden viisauden edelle,
he pitivat viisautta hyvan oppilaan ominaisuutena. Viisas oppilas on opettajan
tyon ndkokulmasta helppo, silld hdn oppii nopeasti eikd toista tekemiddn vir-
heitd. Viisas oppilas osaa tyoskennelld my0s itsendisesti. Toisaalta viisas oppilas
on myos haastava, silld opettajan tulee olla valmis pitimédan ylld timadn mielen-
kiinto ja tarjoamaan tdlle haastavampia tehtdvid. Viisas oppilas laittaa myos
opettajan taidot ja tiedot puntariin.

Yksi hyvdn oppilaan perusominaisuuksista on kuuliaisuus. Kuuliainen op-
pilas kunnioittaa opettajaa; hdn ei aseta tamén auktoriteettia kyseenalaiseksi.
Han my6s kuuntelee opettajaa ja toisia oppilaita. Kuuliainen oppilas keskittyy
oppitunnilla tyontekoon ja antaa tydrauhan niin opettajalle kuin toisille oppi-
laillekin.

Suomen kielen opettajat pitivat myos tarkednd sitd, ettd oppilas on kom-
munikoiva. Téllainen oppilas on ystdvillinen ja huumorintajuinen ja hédnen
kanssaan on helppo olla vuorovaikutuksessa sekd oppitunnilla ettd sen ulko-
puolella. Kommunikoiva oppilas on my6s huomaavainen, hyvantahtoinen ja
hyvakaytoksinen. Myods Smirnovan ym. (1995, 93) tutkimuksessa venildiset
opettajat arvostivat oppilaan kommunikointikykya. Opettajista yli puolet piti
tarkednd oppilaan avoimuutta ja puolet oli sitd mieltd, ettd oppilaan seuralli-
suus eli kyky keskustella ja olla vuorovaikutuksessa on yksi tarkeimmistd hy-
vdn oppilaan ominaisuuksista.

Joidenkin suomen kielen opettajien ndkemyksissd nousivat esille myos ar-
vottavat késitykset hyvan oppilaan ominaisuuksista. Oppilaat saatettiin jakaa

hyviin ja huonoihin oppilaisiin, jolloin esimerkiksi hyvan oppilaan ominai-
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suuksia olivat aktiivisuus ja reippaus, kun taas huono oppilas oli hiljainen ja
hidas:

(60)

NINA: pitdis olla tasoryhmid koska md ymmérréan, ettd jos lapsi on huono, aika
hiljainen, oikein hidas, lapsi, [mm] vaan timmoisend niin [mm] kuin mika se
on, neljassikymmenesséd, minuutissa hin ei pysty olla samassa vauhdissa kuin
joku reipas ja [mm)] aktiivinen, [mm] ne eivit,
kommunikoi oikein hyvin luokassa, ei ole hyotya kenellekédédn, [mm] sen vuoksi
ndmad tasoryhmad olisi hyvéd, [mhm] ja ainakin alussa kun meill4 oli suuria, vai-
keuksia vield, se oli ilmeisesti pare- paras ratkaisu, [joo] mutta nyt me katsotaan
ettd, niin kuin meilld lapsetkin muuttuvat, [mm] jotakin siind tapahtuu me eilen
puhuttiin siitd, [aha] lapset, muuttuvat, koulun, pddsee enemman sivistyneitd
oppilaita kuin aikaisemmin, [mm] melko, kaikki osaavat lukea, [mm] ei ole
yhtdkddn lasta joka ei osaa
lukea

SP: kun tulee kouluun

NINA: kun tulee kouluun, [mhm] on, otettava se huomioon, [mhm] on otettava, ja sen
vuoksi me katsotaan ehkédpad me emme, niin kuin, tee néit4 ristejd, [mm] lasten,
yllapuolella (TEEMA, KENTTA s. 172—175.)

Myos kotitaustan merkitystd oppilaan hyvddn tai huonoon koulume-

nestykseen arvioitiin. Esimerkiksi inkerinsuomalaista sukujuurta olevien oppi-

laiden arveltiin olevan vendldisid oppilaita parempia siksi, ettd suomen kieli oli

heilld “geeneissi”. Hyvien vendldisoppilaiden katsottiin puolestaan oppivan

suomea erityisesti sen vuoksi, ettd he olivat viisaita, ahkeria ja tunnollisia oppi-

laita, joilla oli korkeasti koulutetut ja sivistyneet vanhemmat. Oppilaan hyvaa

koulumenestystd saatettiin myo6s ihmetelld, jos hdnen kotitaustansa oli totutusta

poikkeava:

(61)

KESKIVIIKKO 28.5.97. VO3

Tapasin aulassa kuudesluokkalaisen VO3:n, joka tuli isoisdnsd kanssa keskustelemaan
koulun vaihdosta ja odotti vuoroaan padsykokeeseen. VO3:n isoisd oli kuullut, ettd kou-
lussa *1 olisi parempi suomen kielen opetus; VO3:n nykyisessd koulussa opettajat “ovat
venildisid”. VO3 isoisd toivoi, ettd olisin testannut taman kielitaitoa. Kysyin VO3:lta joi-
takin yksinkertaisia asioita, kuten hdnen ikddnsé ja harrastuksiaan. Isoisd tarkkaili VO3:n
vastauksia ja pyysi tdtd kdyttdmddn kokonaisia lauseita vastatessaan minulle. Kysyin,
mistd isoisd oli oppinut suomea. Vastaus oli ylldttdva: auttaessaan VO3:a suomen kielen
kotitehtdvien teossa.

VO3 valittiin lyseoluokalle, silld hin lapdisi padsykokeen hyvin pistein. Valintako-
mission opettajat kertoivat lapsen perhetaustasta. He ihmettelivdt, miten tdméa oli niin
hyva oppilas, vaikka asui isovanhempiensa luona (vanhemmat olivat kuolleet). Kaiken
kukkuraksi oppilas oli etniselti taustaltaan tataari. (KENTTA, s. 44)

Hyvien ja huonojen oppilaiden lisdksi suomen kielen opettajat kertoivat

ns. tihtioppilaista. Nama olivat tavallisesti opettajien “omia oppilaita”, jotka olivat

menestyneet koulujenvilisissa kilpailuissa. Opettajat olivat heistd hyvin ylpeitd,

silld oppilaan menestys ndhtiin osoituksena myos opettajan ammattitaidosta:
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(62) TATJANA: Suurena lahjana opettajalle on se, kun oppilaat nayttavét kykyjansa joissakin
asioissa. Esimerkiksi tdnd vuonna 9. luokan oppilas [- -] tuli Kaupungin tieteellisen kon-
ferenssin voittajaksi. Hdn teki esitelmdn suomen kielelld. Esitelmén aiheena oli ”Tarkeita
vaiheita Suomen taiteen kehityksessd”. 20:sta esitelmdstd, jotka olivat tehty englannin,
ranskan, saksan ja suomen kielelld, hdnen esitelménsa oli tunnustettu parhaaksi. Han sai
I palkinnon.

[- -], 7. luokan oppilas, sai kolmannen palkinnon Kaupungin suomen kielen kilpai-
luissa. Sehan oli niin iloista! (ELAMA)

Useat suomen kielen opettajat toivat esille my0s ajatuksen, ettd kaikki op-
pilaat ovat erilaisia. Ei ole oikeudenmukaista jakaa oppilaita hyviin ja huonoi-
hin, vaan opettajan tulisi ottaa huomioon oppilaiden yksilolliset edellytykset
opetusta suunnitellessaan. Opettajan tulisi rohkaista oppilasta luottamaan it-
seensd ja tukea tdtd matkalla ”synkdin metsin lipi”:

(63) ELVIIRA: lapselle ei voi sanoa ettd hdn on, huono. [mm] hinelle tarvitsee sanoa, ettd han
ei ole niin kuin toiset, [mm] hin on vdhén erilainen kuin
toiset, [mm] jos me alusta sanomme ettd han on *huono, sitten hin
tuleekin huonoksi, [mm] minun mieltd, [mm] joo mutta min4 olen
tassd koulussa vain yksi, toinen vuotta ja en voi vield mitdan.
[vaikuttaa, asioihin] joo, ettd mind otan niitd, kolmasryhmadisid lapsia, kenelle
on sanottu jo, ettd he ovat huonoja, [mm] ja yritdn heille sanoa ettd he ovat
hyvid, [mm] ja md yritdn yhdessd heiddn kanssa [mm], menné ja [mm] tehda
tyotd (TEEMA, KENTTA s. 56 —59.)

Rogovin (1998, 64-68) mukaan kasitykset opettajalta vaadittavista omi-
naisuuksista ovat sdilyneet vendldisessd koulussa melko muuttumattomina.
Opettajan tdarkeimpind ominaisuuksina pidetddn edelleen sivistyneisyyttd, am-
matillista patevyyttd ja organisointikykyd. Nama ominaisuudet tukevat opetta-
jakeskeisempdd kulttuuria, vaikka julkilausutut arvot ja normit niin valtakunnal-
lisella kuin koulukohtaisellakin tasolla edustavat oppijakeskeisen kulttuurin
nakemyksid.

Suomen kielen opettajien ndkemykset hyvan opettajan ominaisuuksista
ovat osin yhtenevit ns. perinteisten kasitysten kanssa. Heiddn ndkemyksissaan
nousee kuitenkin varsin voimakkaasti esille myds oppijakeskeistd kulttuuria
myotdilevid arvoja, kuten hyvan opettajan pyrkimys samastua oppilaan ase-
maan ja toimia tdméan tyotoverina.

Késitykset hyvan oppilaan ominaisuuksista sisdltavat niin ikdan sekd
opettajakeskeisen ettd oppijakeskeisen kulttuurin piirteitd. Opettajakeskeisyys
ilmenee erityisesti sellaisissa hyvan oppilaan perusominaisuuksissa kuin ahke-
ruus, viisaus ja kuuliaisuus. Oppijakeskeisempdd kulttuuria muistuttavat puo-
lestaan oppilaan kommunikoivuuteen liittyvidt ominaisuudet.
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7.3 Oppituntianalyysi: kasitykset ja kdytinteet

Tarkastelen tdssd luvussa seitsemdd suomen kielen oppituntia 1. luokasta 11.
luokkaan (1., 2., 3., 5., 8., 10. ja 11. luokka). Oppitunnit ovat perdisin Pietarin
koulusta 204 ja Petroskoin koulusta 17. Olen valinnut oppitunneiksi sellaisia,
jotka kenttdhavaintojeni mukaan edustavat tyypillistd suomen kielen oppitun-
tia kullakin luokka-asteella ndissd kouluissa. Oppitunnit eivét siis ole samasta
koulusta, samalta vuorokaudelta, saati samalta vuodelta, vaan ne on tdssi esi-
tetty luokka-asteiden mukaisessa jdrjestyksessd kuvitteelliseksi pdivaksi.

Oppitunnit on valikoitu my6s opettajien mukaan: olen pyrkinyt valitse-
maan analyysiin opettajia, jotka edustavat erilaisia ammatillisia urapolkuja,
tyoskentelevit eri kouluissa ja joiden ilmaisemat kasitykset opetuksesta ja op-
pimisesta siséltdvat opettajakeskeisen ja/tai oppijakeskeisen kulttuurin piirtei-
ta.

Analyysin tavoitteena on lisdtd ymmarrystd siitd, miten suomen kielen
opettajien kisitykset ja opetuskdytdnteet kohtaavat. Keskityn oppitunnin ana-
lyysissa sen sisdltoon, opetusmenetelmiin sekd opettajan ja oppilaan toimin-
taan. Kytken analyysin kenttdhavaintoihin sekd opettajahaastatteluissa esiin
nousseihin késityksiin suomen kielen oppimisesta ja opetuksesta.

Lopuksi tarkastelen oppituntien keskeisimpid piirteitd seuraavien ky-
symysten avulla: Millaiseen ndkemykseen kielestd suomen kielen oppitunti pe-
rustuu? Kuka hallitsee oppimisprosessia? Miten oppilaan menestystd arvioi-

daan ja millaiseen motivaatioon hdntd suunnataan?

7.3.1 Isojaja pienii kirjaimia (1. luokka, Natalia)

Suomen kielen opettaja Natalia on syntynyt Petroskoissa vuonna 1969. Natalia
pitdd itseddn vendldisend, vaikka hédnelld on myos inkerinsuomalaisia, uk-
rainalaisia ja karjalaisia sukujuuria. Natalian perheelld on Suomessa sukulaisia,
joista vanhimmat ovat muuttaneet Suomeen vallankumouksen jdlkeen ja ajan
mittaan assimiloituneet suomalaiseen yhteiskuntaan. Kotona diti puhui suo-
mea, isd vendjdd. Natalia puhui lapsena suomea didin kanssa. Hén ei kertoman-

sa mukaan muistanut paljon lapsuuden kielesta:

(64) NATALIA: mun perheessédni puhu- ditini puhuu suomea [aha] mutta, ei ko- ei paljon
koska mun 4i- isdni e- ei osaa suomea, [joo] hidn on venildinen [mm] ja sen
takia me emme puhuta siis ku isd on, [mm] porukassa (hymahtid) [joo] ja
me puhuttiin lap- lapselta mé puhuin suomea mutta en muistanu mitdan
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[mm] paitsi se ettd siis “kissa tulee tdnne anna maitoa” [naurahtaa] ja sitte
(naurahtaa) “miné olen hyvi tytts” (TEEMA, KENTTA s. 99-102.)

Natalia edustaa nuoremman sukupolven uraopettajia (II urapolku, ks. lu-
ku 6.2). Han on valmistunut Petroskoin valtionylipistosta vuonna 1992 paa-
aineena suomi. Han oli aloittanut tyon suomen kielen opettajana jo valmistu-
mista edeltdvdnd vuonna. Natalia opettaa eri luokka-asteilla (1.-3., 5.-7., 9. 11.)
sekd suomen ettd englannin kieleen erikoistuneita oppilaita. Natalialla on 25
oppituntia viikossa, mitd han pitdd vahdisena.

Natalia kuvaa koulunsa ilmapiirid hyvidksi. Hanen oli helppo tulla tyos-
kentelemddan kouluun, silld hdn on entisid oppilaita. Jotkut hdnen opettaja-
kollegoistaan ovat hdnen entisid opettajiaan ja “melkein oitis” heistd on tullut
hyvid tybtovereita ja ystdvid. Aiemmin muotoutunut opettaja-oppilas -suhde
ndyttdd kuitenkin edelleen olevan vahva.

Natalian mielestd suomen kielen opettajan tdrkein tavoite on saada oppi-
las kommunikoimaan suomen kielelld: puhumaan, kertomaan itsestddan ja ymmar-
tam&dan muiden puhetta. Natalia itse pyrkii puhumaan oppitunnilla enimmak-
seen suomea. Han yrittdd selittdd myos kieliopilliset muodot esimerkkien avulla
aluksi suomeksi. Jos tama ei onnistu, hdn vaihtaa kielen vendjdksi.

Natalia kdyttdad opetuksessaan Karjalassa laadittuja oppikirjoja, silld niissa
on hdnen mielestddn kielioppi “hyvin esitetty”. Sanastoltaan oppikirjat ovat kui-
tenkin vanhentuneita. Han kayttdd myos suomalaisia oppikirjoja, mutta niita
voi hyodyntdd opetuksessa vahemman, silld ne on suunnattu suomea didinkie-
lenddn puhuville. Natalia pyrkii my06s kerddmddn materiaalia Suomen matkoil-
laan. Lisdksi hdn nauhoittaa koulussa vierailevien suomalaisten puhetta, jotta
oppilaat kuulisivat muidenkin kuin opettajan puhuvan.

Natalian kasityksissd opettajan ja oppilaan rooleista ja ominaisuuksista
yhdistyvit opettajakeskeisen ja oppijakeskeisen kulttuurin piirteet. Natalian
mielestd suomen kielen opettaja on psykologi ja sosiologi, ei pelkdstddn vieraan
kielen opettaja. Opettaja “etsii tietd oppilaan sieluun”. Han ei ole “guru” vaan op-
pilaan vanhin ystdvé ja tyotoveri. Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd opetta-
jan ja oppilaan valilld ei olisi rajaa. “Opettaja on aina opettaja, oppilas on aina oppi-
las.” Opettaja on oppilasta viisaampi ainakin opetettavassa aineessa. Oppilaan
tulee osoittaa kunnioittavansa opettajaa esimerkiksi teitittelemalld hanta.

Natalian on vaikeata kuvata hyvdd opettajaa. Hdn itse pyrkii olemaan
opettajana oma itsensd. Han ei "irvistele” oppilaalle vaan suhtautuu tdhan kuin
vertaiseensa. Han ei nimittele oppilasta tyhmiksi, silld kaikki oppilaat ovat vii-

saita. Opettajan on my9s tunnustettava, ettd hdan on joskus vaarassa.
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Hyva oppilas on Natalian mielestd sellainen, joka kuuntelee opettajaa.
Hénen tulisi osoittaa, onko hdn kiinnostunut opetuksesta. Mikéli oppilas ei ole
kiinnostunut, opettajan tehtdvand on pyrkid muuttamaan opetustaan.

Ennen ensimmadisen luokan oppituntia Natalia kertoi puhuvansa oppi-
laille enimmékseen vendjdd, silld “lapset eivit osaa vield suomea”. Tavanomaiset
oppituntiin liittyvat kehotukset, kuten “ota liitu” tai “nouskaa” han sanoo suo-
meksi. Tunnin tavoitteena on opetella pienen ja ison l-kirjaimen kirjoittamista.

Tunnilla on kahdeksan ensimmadisen luokan oppilasta. He katsovat vieras-
ta uteliaasti ja kuiskuttelevat keskenddn. Luokkahuone on viihtyisa: seinille on

ripustettu oppilaiden toitd ja Suomen kartta. Oppitunti alkaa:

(65) Opettaja: “Paivaa! Paivaa! Meil on nyt iloinen vieras” [opettaja niyttid nallea]. ”Mind olen
Mikko. Kuka sind olet?...” Oppilaat kertovat vuorotellen nimensd. Opettaja: “Mutta meilld
on vield yksi vieras.” Oppilaat tulevat luokseni, sanovat nimensd ja kysyvit, kuka mind olen.
Jotkut oppilaista arastelevat, vihin pelkidvitkin minua. Puhun yhdelle oppilaalle vendjid, jotta
hiin olisi saanut pelkonsa laantumaan. Opettaja kieltid: “ Ala puhu vendjaa! Puhu suomea!”
Lopuksi opettaja kehuu oppilaita vendjiksi: ”Kaikki oppilaani ovat hyvid.” (TUNTI, KENT-
TA's. 78-79.)

Tunti on hyvin opettajajohtoinen: kaikki tunnilla tehtdvit harjoitukset ete-
nevit opettajan kasikirjoituksen mukaan. Tunnilla kerrataan sanoja palloleikil-
14, jossa opettaja sanoo sanan vendjdksi, antaa jollekin oppilaalle pallon, oppilas
kaddntdd sanan suomeksi ja antaa pallon takaisin opettajalle. Ison ja pienen I-
kirjaimen kirjoitusta harjoitellaan omiin vihkoihin, joihin opettaja on kirjoitta-
nut esimerkkilauseen. Tdmaén jdlkeen oppilaat leikkivit tunnilla opettajaa esitté-
malld itse piirretyistd kuvakorteista kysymyksid “mikd timd on?”, “miki minulla
on?”, joihin muut oppilaat vastaavat. Lopuksi lauletaan Porsaita didin oomme
kaikki. Oppikirjaa ei tdlld tunnilla kdytetd. Opettaja pyrkii saamaan kaikki oppi-
laat osallistumaan tuntityoskentelyyn. Aika ajoin hdn joutuu muistuttamaan

oppilaita hyvastd kdytoksesta:

(66) OPETTAJAN JA OPPILAIDEN TOIMINTAA KUVAAVIA REPLIKKEJA: Tunnin aloitus. Opettaja
suomeksi: “Alkdii kaikkea toistako”, “Tidmd on Mikko. Mikko juoksee. Onko oikein?”. Opettaja
vendjdksi: “Pyysinkd avaamaan oppikirjan? Missi oppikirjan on oltava?” Opettaja suomeksi:
“Sanomme yhdessi! No, sano!”. Sanastoharjoitus. Opettaja suomeksi: “Niin, nyt nouskaa,
leikimme vihin”, “Mind sanon vendjiksi te sanotte suomeksi.” Kirjoitusharjoitus. Opettaja
vendjaksi: “Miksi kirjoitat keskelle rivid?” Virheitd, paljon virheitd” Sind XX teet tyoti hitaasti,
tee nopeammin!” Opettaja suomeksi: "Mikis tuo on?” Opettaja vendjaksi: "Minun tiytyy
rangaista sinua YY.” “En nde rauhallisia oppilaita, vaan hullun luokan”, “ZZ, katson sinua an-

karasti.” Kysymysharjoitus. Opettaja vendjiksi: “Ette osaa kayttaytyd. Miksi minun pitid

huomauttaa ekaluokkalaisia? Vield yksi ddni, ja me emme koskaan leiki korteilla.” Loppulaulu.

Opettaja suomeksi: “Joo, paljon kiitoksia. Ja nouskaa, laulamme kaikki yhdessi”. [Opettaja sa-

noo oppilaiden kuullen, ettd ndmaé laulavat, kenen lapsia ovat: Porsaita didin...] Oppilas

suomeksi: “"Kuka sind olet?” [p.o. Miké tdma on?] Opettaja vendjaksi: “XX, mitd tuo puhe

nyt oikein on?” (TUNTI, KENTTA s. 78-79.)
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Tunnin loppua on odotettu jo kauan - ekaluokkalaisten keskittymiskyky
pettdd aika ajoin. Kotitehtdvéksi oppilaiden tulee harjoitella ison ja pienen I-
kirjaimen kirjoitusta esimerkkilauseen avulla. Oppilaat juoksevat vilitunnille.
Opettaja jad kirjoittamaan muistiinpanoja vihkoonsa.

Vaikka Natalian kisitykset opetuksesta ja oppimisesta sisdlsivdt oppija-
keskeisemman kulttuurin periaatteita, hanen opetusmenetelmansa sekd tunnilla
ilmenneet opettajan ja oppilaan roolit noudattivat opettajakeskeisempdd kult-
tuuria. Opettajan tehtdvand oli tunnilla suunnata ja valvoa oppimista. My6s

opettajan jarjestysmiehen rooli nousi tdlld tunnilla esille.

7.3.2 Yksikko ja monikko (2. luokka, Lida)

Lida on syntynyt Karjalassa vuonna 1949. Han on inkerinsuomalainen. Lidan
lapsuudenkodissa puhuttiin sekd suomea ettd vendjdd. Opettajan ammatti oli
Lidan lapsuuden haave, ja jo kouluaikana hdn auttoi luokanopettajaa heikom-
pien oppilaiden tukiopetuksessa. Koulun jdlkeen Lida haki Petroskoin yliopis-
toon suomen kielen osastolle ja valmistui vuonna 1971. Han on tyoskennellyt
suomen opettajana miltei 20 vuotta. Lida edustaa siis vanhemman sukupolven
uraopettajia (I urapolku, ks. luku 6.2).

Lida opettaa 1., 2., 7., 9. ja 11. luokkaa. Ténd vuonna (1997) han opettaa li-
sdksi ensimmadistd kertaa englantiin erikoistuneita oppilaita. Lida yrittds jarjes-
tdd opetuksen siten, ettd se olisi mielenkiintoista. Oppilaat pyytavit, ettd suo-
men kielen tunneilla laulettaisiin ja leikittdisiin. Tunnit alkavatkin tavallisesti
laululla, jonka jdlkeen harjoitellaan kysymyksid ja jatketaan tuntia suunnitel-
man mukaan. Lida kdyttdd mielellddn lauluja oppitunneilla; se on hdnen mieles-
tadn parempi menetelméd kuin esimerkiksi drillien kaytto.

Lida pitdd Karjalassa julkaistuja oppikirjoja vanhentuneina, mutta oppi-
kirjan laatijoita ei tdlld hetkelld ole. Han kayttdad Karjalassa julkaistujen oppikir-
jojen lisdksi myos suomalaisia oppikirjoja, kerdd materiaalia aikakausilehdistd ja
sanomalehdista. ” Kaikki materiaali pitid olla omassa pdissi”, han sanoo. Lida tekee
tuntisuunnitelman ja antaa oppilaille tunnilla késiteltdvan aiheen. Jos oppilaita
kiinnostaa jokin muu aihe, Lida pyrkii tdmédn hyodyntdmaééan, silld hanen tavoit-
teensa on saada oppilaat puhumaan suomea. Alaluokilla, suomen kielen opis-
kelun alussa, hdan joutuu kuitenkin kdyttdim&ddn oppitunnilla paljon vendjda.

Yldluokilla hdn pyrkii puhumaan vain suomea, "mutta joskus se menee vendjin
kielelle.”
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Koulu on Lidan toinen koti. Hanen olisi vaikea kuvitella tyoskenteleviansa
jossakin muualla kuin koulussa. Lida pitdd oppilaistaan. Han keskustelee hei-
dén kanssaan ja kuuntelee heiddn ilonsa ja surunsa. Oppilaat luottavat hdneen.
Tatd Lida pitdd erityisen tarkedna.

Lidan mielestd hyvéa opettaja on sellainen, joka on pétevd omalla alallaan.
Lisdksi hdnen pitdd ymmartaa toisia ihmisid ja asettaa itsensd muiden asemaan.
Lidasta tuntuu, ettd hdn on sellainen opettaja, mutta asiaa pitdisi kuitenkin ky-
syd oppilailta. Hyvand oppilaana Lida pitdd tiedonhaluista oppilasta, “jolla on
paljon kysymyksid”. Han kuuntelee my0s toisia oppilaita sekd opettajaa. Han
ymmartdd, mitd opettaja haneltd vaatii.

Suomen kielen oppitunnilla on yhdeksdn oppilasta. Tunti alkaa terveh-
dyksilld. Opettaja kertoo, ettd tdlld oppitunnilla harjoitellaan yksikon ja moni-
kon muodostamista verbeistd, esimerkiksi “soittaa”, “soittavat” ja kysymyslau-
seen muodostamista kyseisten verbien avulla “soittaako?”, "soittavatko?”. Oppi-
kirjana kdytetadn Suomen kielen oppikirjaa 2, lisdksi oppilailla on tydvihkot.

Oppilaat harjoittelevat yksikon ja monikon muodostamista aluksi esi-
merkkilauseiden ja itse keksimiensd lauseiden avulla. Tamén jdlkeen he muo-
dostavat lauseita opettajan ndyttamistd kuvista ja pdédttelevit, onko kuvan lause
oikein vai véddrin sekd tekevédt kuvista itse kysymyksid. Opettaja kayttaa kie-
liopillisia termejd, kuten substantiivi, verbi, yksikko, monikko. Opettaja vaatii
oppilaiden vastauksissa kokonaisia lauseita: “Nukkuuko kissa? Kylld, kissa nuk-
kuu.” Oppilaat korjaavat toisten oppilaiden virheitd ja puhuvat toisten oppilai-
den pddlle. He vaikuttavat innostuneilta: eivdt aina malta miettid itsekseen,
vaan sanovat heti ddneen, mitd mieleen tulee. Yksi oppilas kadyttda kysymyslau-
seen -ko -ko -pddtettd eri tavalla kuin on opittu: ” Tytétko istuvat?” Opettaja sallii
sen ja pyytdd oppilaita miettima&n, millaisen merkityksen lause sai.

Harjoittelu keskeytyy hetkeksi, ja oppilaat voimistelevat laulun tahdissa:
" Pid, olkapdd, peppu, polvet, varpaat”. Tamén jdlkeen oppilaat muodostavat yksi-
kosta monikkoja pallopelin avulla. Opettaja heittdd pallon oppilaalle ja sanoo
lauseen yksikossd, esimerkiksi “poika soittaa torvea”, josta oppilaan tiytyy muo-
dostaa lause monikossa “pojat soittavat torvea”. Lopputunti lauletaan suomalai-
sia lastenlauluja (Pienet sammakot, Kolme wvarista). Opettaja kdyttdd tunnilla
enimmaékseen suomea. Halutessaan varmistaa, ettd oppilaat ovat ymmartaneet,
hédn puhuu vendjda.

(67) OPETTAJAN JA OPPILAIDEN TOIMINTAA KUVAAVIA REPLIIKKEJA: Yksikko ja monikko. Opettaja

/A7, /a7

suomeksi: “Miten sanotte suomeksi...?”, “Lausumme yhdessd”, “Seuraavaksi”, “Katsopas
tdnne”, “Aivan oikein”, “Sanokaa nyt...”, “Kuunnelkaa tdma lause ja lausumme kaikki
7 '

yhdessd”, “Miksi sind kaytat yksikkod jos sinulla on ‘tytot’?”, “Vield kerran”, “Onko oi-
kein?” [signaali virheesti], “Hyvad, istukaa, kaikki osasivat.”. “Nyt kuunnelkaa ja vastatkaa
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kysymyksiin”. Opettaja vendjiksi: “Kuunnelkaa minua, olkaa hyva!” Opettaja suomeksi:
“Kuka vastaa? Vain XX osaa? XX, ole hyvd, vastaa.”, “Poikan nimi, onko se oikein?”,
“Kuunnelkaa, YY kirjoitti poika soittavat torvea, onko oikein?”, “Autamme YY:td hén ei
osaa keksid lausetta, vai osaatko?” Oppilas: “Kakku...” Opettaja: “Kakku on” Oppilas:
“Kakku on...” Opettaja vendijiksi: “Sano makea.” Oppilas: “Eto makea.” Opettaja: “Kakku
on makea.” (TUNTI, KENTTA, s.77-78.)

Tunti loppuu kellon soitua. Opettaja ei anna kotitehtdvid, silld ensi viikolla
on loma. “Levdtkdi hyvin! Nikemiin! Hei hei!” Tunnin lopuksi opettaja kysyy, mi-
ten oppilaat parjdsivit - oliko oppilaiden kielitaito vaadittavalla tasolla? Han oli
itse tyytyvdinen oppituntiin, silld oppilaat olivat aktiivisia. Myds hédnen pitda
olla tunnilla “ahkera”, silld hdan on vastuussa siitd, mitd ja miten oppilaat oppi-

vat:

(68) LIDA: minun pitdd ndhdad *jokaista, ja kysyd *jokaiselta ja monta kertaakin, [mhm] ja
ymmaértdd ettd he ym- jokainen ymmartdd minua, [mhm mhm] min& olen vas-
tuullinen *siitd mitd he osaavat (TEEMA, KENTTA s. 106-110.)

Edellisestd esimerkista kdy hyvin ilmi se, ettd Lidan kasitykset opetuksesta
ja oppimisesta ovat melko opettajakeskeiset. Han pitdd vastuunottamista oppi-
misesta omana tehtdvanddn, mikad ilmenee oppitunnilla mm. opettajakeskeisina
opetusmenetelmind. Oppitunti etenee Lidan johdolla hdnen kirjoittamansa ka-

sikirjoituksen mukaan.

7.3.3 Aidneen lukua ja sanaston kertausta (3. luokka, Oksana)

Oksana on syntynyt Petroskoissa vuonna 1974. Hanen didinkielensd on vendja.
Oksana kavi koulua, jossa erikoistuttiin suomen ja englannin kieleen. Koulun
jilkeen Oksana haki opiskelemaan suomea Petroskoin yliopistoon. Tama oli
isdn vaatimus, silld han kielsi Oksanaa hakemasta kansainvilisten suhteiden
instituuttiin Moskovaan. Oksana valmistui Petroskoin yliopistosta vuonna
1996. Han alkoi tyoskennelld entisessd koulussaan suomen kielen opettajana
opiskellessaan vield yliopistossa kolmannella vuosikurssilla. Han on opettanut
suomea neljd vuotta. Oksana edustaa Natalian tavoin nuorempia suomen kielen
uraopettajia (II urapolku, ks. luku 6.2).

Oksana opettaa sekd suomen ettd englannin kieleen erikoistuneita luokkia.
Hanen opetuskielensd vaihtelee sen mukaan, ovatko oppilaat erikoistuneet
suomeen vai englantiin. Hin puhuu enimmékseen suomea esimerkiksi 3. luo-
kan oppilaille, jotka ovat erikoistuneet suomeen. Englantiin erikoistuneessa
ryhmadssd (6. luokka) hédn sen sijaan joutuu kdyttdmddn enemmaén vendjasd, silla

oppilaat osaavat suomea “vain vihin”. Ndilld tunneilla hdan puhuu ensin suo-
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mea, minkd jalkeen han kadntad vendjaksi, esimerkiksi “avatkaa vihkonne, otkrojte
tetradi”. Vahan ajan kuluttua oppilaat ymmartavat jo paremmin suomea, ja Ok-
sana “yrittid aina puhua suomeksi”.

Suomeen ja englantiin erikoistuneilla oppilailla on erilaiset tottumukset
oppia vierasta kieltd, mikd aiheuttaa opettajalle padnvaivaa. Englantiin erikois-
tuneet oppilaat ovat tottuneet englannin oppitunneilla opettelemaan ulkoa, kun
taas “suomen kielessi pitii rakentaa lauseita itsestd”. Oksanan tunneilla oppilaat
kayvat dialogeja, vastaavat kysymyksiin, kddntavat. Tavoitteena on, ettd oppi-
laat puhuisivat koko tunnin ajan.

Kolmannen luokan oppitunnilla harjoitellaan &édneen lukua ja kerrataan
luokkahuoneeseen ja kouluun liittyvdd sanastoa. Tunnilla on kymmenen oppi-
lasta. Oppitunti etenee hyvin perinteisesti. Aluksi oppilaat lukevat ddneen op-
pikirjan tekstikappaletta lause kerrallaan ja kdantavit lauseen suomesta vend-
jaksi. Opettaja kiinnittdd erityistd huomiota oppilaiden ddntdmiseen ja kieliopin
oikeellisuuteen ja antaa suorituksesta arvosanan. Oppikirjana kaytetdan Suomen
kielen oppikirjaa 2. Oppilaat kirjoittavat tekstikappaleen sanat vihkoihinsa ja
kadntavat ne vendjdksi. Opettaja puhuu tunnilla pddosin suomea. Han kayttaa

oppilaita apunaan ohjeiden kddntdmisessd suomesta vendjaksi:

(69) OPETTAJAN JA OPPILAIDEN TOIMINTAA KUVAAVIA REPLIKKEJA: Lukuharjoitus. Opettaja
suomeksi: “Luemme dialogin, lukekaa!”, “Hyuvd, kiitos.”, “Lukekaa arvosanalla!”, “Mitd se mer-
kitsee?”, “Kuka auttan?” “Kertokaa tistd luokasta. Ole hyvd, aloita.”, “Vield kerran!”, “Lau-
summe yhdessi!”, Opettaja kaksikielisesti: “Jatka, prodolZaj!”, “Huomatkaa, obratite vni-
manie!”. (TUNTI, KENTTA, s. 84-85.)

Oppilaat ovat hyvin aktiivisia ja innostuneita. Yksi oppilas huomauttaa
opettajalle, ettd toinen oppilas ei ollut déntanyt lausetta oikein. Opettaja pyytdd
tatd lukemaan lauseen vield kerran. Oppilas olisi halunnut huomauttaa vield
toisen oppilaan suorituksesta. Opettaja huomaa tdmén, mutta ottaa ohjat ka-
siinsd ja pyytdd oppilasta lukemaan vield kerran. Huomautuksia tekeva oppilas
saa lukutehtdvastd viitosen. Opettaja vendjaksi: XX:lle nelonen. Ja YY:lle... Oppi-
laat kuorossa: “Viitonen.”

Opettaja edellyttdd oppilaiden kadyttdvan kokonaisia lauseita. Opettaja:
“Onko koulu siisti?” Oppilas: “Ei ole” p.o. “Ei, koulu ei ole siisti.” Opettaja pyytaa
oppilaita kdyttamadn sellaisia rakenteita, joita on tunnilla kayty lapi, esim. “pal-
jon vihkoja” ei kdy, vaan oppilaan pitdd sanoa “monta vihkoa”.

Tunti péattyy ja opettaja antaa kotitehtdvit. Oppilaiden tulee opetella vih-

koihin kirjoitetut sanat ulkoa.
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Oppitunti antaa hyvin rakennekeskeisen ja formaalin kuvan kielestd. Kes-
keistd suomen kielen oppimisessa on tunnilla opetettujen rakenteiden ja sanaston

hallinta. Kdantdminen on yksi kdytetyimmistd opetusmenetelmista.

7.3.4 Siivouspdivi (5. luokka, Alina)

Alina on syntynyt Petroskoissa vuonna 1953. Hanen vanhempansa olivat inke-
rinsuomalaisia. Alinan kotona puhuttiin aluksi vain suomea, myshemmin van-
hemmat puhuivat suomea ja lapset vastasivat heille vendjaksi.

Alina edustaa suomen kielen uraopettajien vanhempaa sukupolvea (I ura-
polku, ks. luku 6.2). Pddtettydan keskikoulun Alina haki Petroskoin yliopistoon
opiskelemaan suomea yhdessd ystdvansa kanssa. Alina valmistui vuonna 1975,
mutta hdn oli ehtinyt jo tyoskennelld suomen kielen opettajana kaksi vuotta.
Ystdvéd, jonka han houkutteli suomea opiskelemaan, houkutteli puolestaan Ali-
nan suomen opettajaksi. Alina opettaa lisdksi Inkeri-liiton jarjestdamilld iltakurs-
seilla ja on ollut 1990-luvulla kolme kertaa opettamassa Siperiassa asuvia inke-
rinsuomalaisia.

Alina yrittdd puhua suomen kielen oppitunneilla vain suomea. Hdn on
vuosien mittaan havainnut tdmdn parhaaksi menetelméksi, silld kymmenen
vuoden pddstd samaisen luokan oppilaiden kanssa on “luonnollista puhua yhti
kieltd”. Alina kdyttdd oppitunneilla pddasiassa itse kerddmddnsd, ajankohtaista

aineistoa:

(70) ALINA: Minun ei tarvinnut toista oppikirjojen samoja tekstejd vuodesta vuoteen. Ensin
oppikirjoja ei ollut ollenkaan, sitten niitd ilmestyi, mutta samalla ne olivat ehtineet van-
hentua. Eldma kirjoittaa omia sivuja, se ei odota, kunnes oppikirjojen tekijat kymmenien
vuosien kuluttua rohkenevat luomaan uutta teosta. Jospa olisi mahdollisuus keratd kaik-
ki keksimaéni aineisto, siitd olisi tullut monta suomen kielen oppikirjaa. Mutta kenties sitd
ei tarvitsekaan tehdd. Se aineisto on oppilaissa ja minun kokemuksessani. Tuoreet uuti-
set, sanoma- ja aikakauslehdet tarjoavat sellaista oppiaineistoa, mitd et pane oppikirjaan.
Véhin ajan péddstd se on niin kuin “naftaliinista” otettua tai kaivettua. Kanssakdyminen
laajentaa maailmaa. Pitkédédn aikaan tdilld Karjalassa “keksittiin polkupyordd”, laadittiin
oppikirjoja eikd haluttu edes ottaa huomioon, ettd naapurimaassa on kokemusta t&lld
alalla. Tyossdni kdytan tekstejd, runoja ym. suomalaisista oppikirjoista ja se kiinnostaa ai-
na oppilaita. Varikkdat kuvat usein vaikuttavat syvemmin kuin opettajan siséltorikas ker-
tomus. (ELAMA)

Hyvénd oppilaana Alina pitdd sellaista, joka on ahkera ja ymmartdd, ettd
oppiaineesta on hdnelle hyottyé tulevaisuudessa. Hyvan opettajan ominaisuudet

ovat puolestaan optimismi ja kyky kuunnella ja rakastaa oppilasta:
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(71) ALINA: Olen saavuttanut padmadrani, jos oppilaani ovat samaa mielts, ettei kielitaito ole
koskaan ketddn ojaan kaatanut. Mieleen tulevat opiskeluvuodet yliopistossa. Miksi en
osannut hyvin kieltd? Syy on sinussa itsessési. Helpoin keino on syyttdd opettajaa, muka
ei opettanut riittdvasti hyvin. Olkoon opettaja parasta luokkaa, mutta jos sind et halua
oppia kieltd, niin tulos on vastaava. [- -] Sanoisin, ettd pessimisti ei voi olla opettajana. Si-
né et voi olla liian vakava, et voi olla vihainen. Hiljattain meiddn koulumme uusi rehtori
kavi tunneillani, han ihmetteli sitd, ettd minun ja oppilaitteni vililld on yhteisymmarrysta
ja sopusointua. Han pyysi edes selostamaan muille opettajille, missd on tdmén salaisuus.
En sanonut ddneen, ajattelin itsekseni, ettd vastaus on yksinkertainen: “Pitdd rakastaa
lapsia. (ELAMA)

Suomen kielen oppitunnilla on 11 viidesluokkalaista oppilasta. Luokka-
huone on viihtyisé: seinille on kiinnitetty kuvia Suomesta, juliste Suomi 80 vuot-
ta, valokuva Paavo Nurmesta. Taulun peittiavéat verhot, jotta oppilaat eivit kai-
ken aikaa voisi tukeutua taululle kirjoitettuihin, oppitunnilla kdytettdviin sa-
noihin.

Opettaja tervehtii oppilaita suomeksi ja oppilaat vastaavat tervehdykseen.
Tunti aloitetaan laulamalla Mind soitan harmonikkaa.

Oppitunnin aiheena on siivouspédiva. Aluksi oppilaat muodostavat lausei-
ta, jossa he kuvaavat, mitd koulussa ja kotona siivotaan, kuka siivoaa jne. Lisak-
si harjoitellaan kieltolauseita ja kdskymuotoja: “"Mind en siivoa huonettani”, ” Sii-
voa huoneesi!”. Taman jdalkeen opettaja antaa tekstin, jossa kerrotaan sekasotkui-
sesta huoneesta. Oppilaat lukevat vuorotellen tekstin ddneen, minkéd jdlkeen
opettaja tarkistaa, onko tekstin sanasto ymmadrretty. Opettaja esittdd tekstista
kysymyksid ja oppilaiden tehtdvénd on tuottaa oma tarina tekstin pohjalta.
Opettaja puhuu koko tunnin ajan suomeksi. Han puhuu selkedsti (opettaja-

maisesti) kdyttden paljon synonyymeja ja usein toistuvia fraaseja.

(72) OPETTAJAN JA OPPILAIDEN TOIMINTAA KUVAAVIA REPLIKKEJA: Siivouspdivd: Opettaja:
“Kuunnelkaa!”, “Piddtké sind luokkaa kunnossa?”, “Mitd sini teet koulussa?” Mitd jirjestiji te-
kee tunteen jilkeen?”, Me emme auta hintd, hin itse.”, “Ajattele!”, “Onko seindlld taplid?”, Kii-
tos XX, sind olet hyvd jirjestdji.”, “XX, sind olet ahkera.”, “Lausumme yhdessi!”, “Nyt minua
kiinnostaa, mitd pojat tekevdt kotona.”, “Kuunnelkaa vield kerran”. (TUNTI, KENTTA, s.71-
72.)

Tunti on hyvin opettajajohtoinen ja etenee opettajan késikirjoituksen mu-
kaan. Yhtdan tyhjdd hetked tunnilla ei ole. Oppilaat ovat aktiivisia. He kil-
pailevat opettajan huomiosta ja kommentoivat myos toisten suorituksia. Hei-
kommat oppilaat eivit saa tarpeeksi aikaa lauseen tuottamiseen, silld sekd opet-
taja ettd oppilaat keskeyttdvit ndiden oppilaiden puheen. Kaksi oppilasta esit-
tdd luokan edessd diti-lapsi —~dialogin, jossa didin tulee kédyttdd kysymys- ja kas-

oy

kymuotoja (”Siivositko sini huoneesi?”, ”Siivoa huoneesi!”) ja lapsen mm. kielto-

muotoja ("En ole sitvonnut huonettani”). Oppilaat onnistuvat hyvin, ja opettaja
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palkitsee oppilaita halaamalla heitd. Myds muut oppilaat ovat tyytyvédisen na-
koisia.

Tunnin lopussa opettaja antaa kotitehtdvaksi runon Huolimaton huppeli.
Oppilaat kysyvit, pitddko runo osata ulkoa. Opettaja vastaa kieltdvasti. Tunnin

jilkeen opettaja ja oppilaat juttelevat vendjaksi.

7.3.5 Minkilainen ilma tindan on? (8. luokka, Igor)

Igor on syntynyt Leningradissa vuonna 1933. Sodan aikana Igorin isd ldhetettiin
rintamalle ja muu perhe Siperiaan. Igorin 4iti oli inkerinsuomalainen ja isd uk-
rainalainen. Igor tuntee itsensd monessa suhteessa vendldiseksi, vaikka han “ei
voi suomalaisille geeneilleen mitdidn”.

Igor péddsi opiskelemaan suomea Leningradin yliopistoon vuonna 1963.
Suomen kielen valinta oli luonnollinen, koska Igor oli kuullut kotona puhutta-
van suomea, vaikka ei itse sitd puhunutkaan. Igor valmistui vuonna 1968. Yli-
opiston jdlkeen Igor kutsuttiin armeijaan, jossa hdn palveli 22 vuotta. Han ei
kayttanyt armeijassa suomen kieltd tai muita vieraita kielid. Igor jdi perestroi-
kan aikana eldkkeelle 52-vuotiaana.

Igor edustaa III urapolun suomen kielen opettajia, jotka ovat valmistuneet
yliopistosta pddaineena suomen kieli, mutta tyoskennelleet ennen opettajaksi
pddtymistd jossakin muussa ammatissa (ks. luku 6.2). Igor aloitti suomen kielen
opettajan tyon vuonna 1991, koska “parempaa tyoti ei ollut tarjolla”. Hanen suo-
men kielen taitonsa riittdd koulun tarpeisiin, mutta ei yritysmaailmassa kaanta-
jan tai tulkin tehtdviin. Igor opettaa myos Inkeri-liiton suomen kielen kursseilla.

Igor opettaa suomea eri luokka-asteilla kolmannen tasoryhmén oppilaille
(6., 7. ja 8. luokka) 22 tuntia viikossa. Igor kdyttdd oppimateriaalina Suomessa
julkaistuja suomen kielen oppikirjoja, kuten esimerkiksi Tissi tulemme ja Elimin
suolaa -oppikirjoja. Suomen kielen oppimateriaalia tulisi kuitenkin kehittdd ja
suunnitella oppikirja erityisesti vendldisid oppilaita varten, silld nykyiset oppi-
kirjat eivdt sovellu venildisille nuorille tai lapsille. Opetuksessaan Igor tukeu-
tuu kaytettdvissd oleviin oppikirjoihin. Seuraavassa esimerkissd nousee hyvin
selvisti esille hdnen oppikirjakeskeinen ndkemyksensd kielestd, kielenoppimi-

sesta ja -opetuksesta:

(73) 1IGOR:  siis, otan oppikirjan, no nyt on lukuvuosi alussa, otin kirjaimellisesti
ensimmadisen sivun, siis tastd. [ahaa] imperfekti, esimerkiksi, on teemana [joo],
vai mitd? [joo] néden ettd siind on padasiassa imperfekti, ja aluksi, no luen heille
tekstin ja sitten, tdssd on sanasto [mhm], annan sanaston... (TEEMA, oma suo-
mennos, SP, KENTTA s. 8-10. )it
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Koska oppilaat ovat luokka-asteen heikoimpia (3. tasoryhmad), Igorin tay-
tyy kdyttda oppitunneilla enimmékseen vendjdd. Suurin osa oppitunnista kuluu
kurinpidollisiin toimenpiteisiin, silld oppilaiden on vaikea keskittyad opetukseen
ja oppilasryhmat ovat liian suuret.

Igorin mielestd kaikille oppilaille ei kannata opettaa suomea, vaikka se
onkin suomen kieleen erikoistuneen koulun tehtéva. Joillekin oppilaille suomen
kieli on “pakkosuomea’, ja heilld on suuria motivaatio-ongelmia. Heiddn kans-
saan tdaytyy tehdd enemmdn tyotd: antaa tukiopetusta ja suunnitella opetusta
tarkemmin. Tama ei ole kuitenkaan tarkoituksenmukaista, vaan heikot oppilaat
tulisi vapauttaa suomen kielen opiskelusta.

Igorilla ei ole omaa opetussuunnitelmaa, jossa hdn olisi médritellyt ope-
tuksensa tavoitteita. Tdhdn ei yksinkertaisesti riitd aikaa. Igor ei myosk&dan
suunnittele oppitunteja etukéteen, silld hanelld ei ole endd "uratavoitteita”. Han
ei pidd “avoimia tunteja”, nayttotunteja, jolloin tuntisuunnitelman tekeminen on
tarkedd. Han kuitenkin miettii etukédteen, minkd aiheen hdn tunnille valitsee ja
mikd on siihen liittyva kielioppiaines.

Igorin mielestd hyvilla suomen kielen opettajalla taytyy olla hyva kielitai-
to ja kielioppi hallussa, vaikka hédn joka tapauksessa osaa kieltd paremmin kuin
oppilaat. Igor opettaa mielellddn sellaisia oppilaita, jotka kuuntelevat héanti ja
antavat hdnen opettaa rauhassa. Ylimpien luokkien oppilaat olisivat kiitollisia
opetettavia, silld ndm& ymmartavat hyvan kielitaidon olevan tarked valttikortti
tulevaisuuden tyomarkkinoilla.

Suomen kielen oppitunti alkaa. Opettaja esittelee minut oppilaille ja kehot-
taa heitd ndyttdiméadn, mitd osaavat. Taman jédlkeen tarkistetaan ldsndolijat. Tun-
nilla on aluksi kuusi oppilasta, kaikki poikia. Suomen kielen luokkahuone si-
jaitsee toisen luokan takana ja on alun perin suunniteltu varastoksi. Luokassa ei
ole ikkunaa ja seindt ovat tyhjat.

Oppitunnin aiheena on s&é ja siihen liittyvét ilmaukset. Opettaja kdyttaa
Elimdn suola -oppikirjan kappaletta “Minkdlainen ilma tdnddn on?”. Joillakin
oppilailla on kopio tédstd kappaleesta. Opettaja lukee tekstikappaleen dialogin
ddneen ja oppilaat kdantavit sitd vendjaksi. Taman jdlkeen opettaja valitsee dia-
login lukijat ja kdantdjat. Harjoitus etenee hitaasti, dialogin seuraaminen on op-
pilaille ilmeisen vaikeata. Tunti jatkuu ilmausten kertauksella ja uusien ilmaus-
ten opettelulla. Opettaja kirjoittaa siirrettdvalle taululle ilmauksia ja oppilaat
kopioivat ne vihkoihinsa. Opettaja ei ole muokannut oppikirjan tekstid, vaan
kayttdd sitd sellaisenaan. Taméd tuottaa toisinaan vaikeuksia: oppilaat eivét

ymmarrd, mitd esimerkiksi ilmaus “tuulee niin, etti tukka lihtee” tarkoittaa.
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Opettaja puhuu oppilaille enimmékseen vendjdd. Han kehottaa oppilaita
kddntaméddn dialogit mahdollisimman sanatarkasti. Opettaja toisinaan kuiten-
kin toteaa, ettd kaikkea ei voi kddntdid sana sanalta. Hian sanoo, ettd tirkeintd on
ymmartdd “kokonaisuus kontekstista”. Opettaja tuo esille myos erilaisia kdannos-
vaihtoehtoja: “inkerinsuomessa” voi sanoa “paha ilma”, kun taas “suomensuomes-
sa” kdytetddn ilmausta “huono ilma”. Opettaja ei selitd, mitd han tarkoittaa késit-
teillda konteksti, inkerinsuomi ja suomensuomi.

Oppilaiden on hyvin vaikea kddntdd dialogia vendjdksi tai tuottaa suo-
menkielistd lausetta itsendisesti. He useimmiten tukeutuvat arvailuun tai opet-
tajan apuun. Oppilaiden tuntemus suomen kielen rakenteesta on hyvin heik-
koa: heilld on useimmiten mielessddn valmiita fraaseja, joita he pyrkivit kayt-
tamddn sellaisenaan tilanteesta riippumatta. Oppilaalle ei anneta aikaa proses-
soida omaa tuotostaan; opettaja tai muut oppilaat ohjaavat suoritusta. Oppitun-
ti keskeytyy aika ajoin myohdstyneiden oppilaiden tullessa tunnille. Oppitun-
nilla on levotonta. Opettaja ei kykene saamaan luokkaa kuriin. Opettaja nuhte-
lee vddrin vastaavaa ja huonosti kadyttaytyvaa oppilasta: “Huono poika sind olet,
XX!ja kdskee tatd kddntdméaan saman lauseen vendjaksi: ”Perevodi!”

Oppilaat ovat odottaneet tunnin loppumista jo pitkddn ja he vaikuttavat
hyvin levottomilta. Opettaja ei anna kotitehtdvid. Kukaan ei jad keskustelemaan
opettajan kanssa. Tunnin jdlkeen opettaja toteaa: "tillaisia oppilaita on mahdotonta

opettaa”.

7.3.6 Lonnrot ja Snellman (10. luokka, Nina)

Nina syntyi Leningradissa vuonna 1960. Han on kansallisuudeltaan vendldinen
ja hdanen didinkielensd on vendjd. Nina on kouluajoista asti ollut kiinnostunut
vieraista kielistd ja ollut parhaita oppilaita englannin kielessd. Koulun jidlkeen
Nina halusi yliopistoon opiskelemaan vieraita kielid. Kielen piti olla “erityisen
vaikea” (ei esim. englanti), ja niinpd hdn valitsi suomen kielen. Toinen vaihtoeh-
to oli ruotsi, mutta ruotsin opiskelijoita ei valittu kyseisend vuonna. Nina val-
mistui Leningradin yliopistosta vuonna 1982 - Breznevin kuolinvuonna. Han
on IV urapolun opettaja (ks. luku 6.2). Ninalla on vendldinen kulttuuritausta,
hén on valmistunut yliopistosta pddaineena suomi ja tydskenteli aluksi muussa
ammatissa ennen kuin paityi suomen kielen opettajaksi.

Nina tyoskenteli 1980-luvulla jdrjestosihteerind ja hdn organisoi mm. suo-
malaisten oppilaiden ja opettajien tapaamisia Naapuri tutuksi —-projektissa. Ndis-

sd tapaamisissa Nina huomasi, kuinka tarkeatd olisi, ettd venildiset lapset oppi-
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sivat suomea. Ninalla oli eturivin paikka havaita yhteiskunnallinen muutos, pe-
restroika ja sananvapautuminen.

Nina pé&dtyi suomen kielen opettajaksi vuonna 1989. Filologin koulutus oli
yksi peruste tydskennelld suomen opettajana. Nina on usean vuoden ajan ollut
koulun vararehtori, minka vuoksi hidnelld on ollut vdhdn suomen kielen opetus-
ta - hallinnolliset tehtdvit vievit suuren osan tyopanoksesta.

Nina pitdd tdrkednd suomen kielen integroimista muihin oppiaineisiin,
esimerkiksi maantietoon tai historiaan. Talld tavoin luokkahuoneeseen voidaan
perustaa - “vaikkapa keinotekoisesti” - suomenkielinen ympéristd ja edesauttaa

kielenoppimista muutoin vendjankielisessd ymparistossa:

(74) NINA: ...eli mahdollisimman paljon [suomen] kieltd ymparilld vaikkapa koulun
puitteissa, kotona ei puhuta, televisiossa ei puhuta, kirjoja on aika véhan
emme pysty lukeman vield vaikkapa kirjastossa meilld on kuinka paljon
(TEEMA, KENTTA s. 172-175.)

Nina arvioi, ettd koulun oppilailla on erilaiset suomen ja englannin kielien
opiskelun tavoitteet ja motiivit. Englantia opiskellaan pddasiassa siksi, ettd eng-
lannin kielen taito avaa portin yliopistoihin ja korkeakouluihin. Tamén vuoksi
oppilaat panostavatkin englannin kielen paasykokeisiin. Suomen kielen opiske-
lun tavoitteet eivit liity suoranaisesti jatko-opintoihin. Suomen kieltd pidetdan
kaytannonldheisend. Suomea opiskellaan my®os siksi, ettd se on “hauskaa ja mie-
lenkiintoista”.

Ennen kymmenennen luokan suomen kielen oppituntia opettaja muistut-
taa, ettd ensi viikolla on koe, johon tilld tunnilla valmistaudutaan. Tunti pide-
tddn huoneessa, jossa on pitkd poytd. Opettaja istuu poydéan pédssa ja oppilaat
molemmilla sivuilla. Tunnilla on 15 oppilasta.

Oppitunnilla k&sitellddn suomen kielen asemaa sekd Lonnrotin ja Snell-
manin merkitystd suomen kielen puolestapuhujina. Opettaja kayttdd oppi-
kirjana Aidinkielen kisikirjaa, joka on laadittu suomalaisia lukioita varten. Oppi-
lailla ei ole oppikirjoja; he kirjoittavat muistiinpanoja vihkoihinsa ja kayttavat
apunaan sanakirjaa.

Oppitunti etenee opettajan sanellessa Aidinkielen kiisikirjasta ja oppilaiden
kirjoittaessa sanelun mukaan vihkoihinsa. Opettaja aika ajoin tarkistaa, ymmar-
tavatko oppilaat vaikeimpien sanojen merkityksid. Oppitunnin aiheesta ei kay-
dd yleisempédd keskustelua, silld aihetta on késitelty jo aiemmilla tunneilla.
Opettaja puhuu suurimmaksi osaksi suomea. Ohjeet hin antaa vendjdksi: “Eto

YAl

ne nado zapisat”.” ("Titd ei tarvitse kirjoittaa.”).
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Oppilaat eivdt oma-aloitteisesti kysy opittavasta asiasta. Heiddn on toi-
sinaan vaikea erottaa saneltava teksti ja opettajan puhe. Tdma oppitunti ei anna
tilaisuutta esimerkiksi puheen harjoittamiselle, silld oppilaat vastaavat opetta-
jan tarkistuskysymyksiin pddosin vendjdksi. Aktiiviset oppilaat istuvat ldhinna
opettajaa, passiiviset kauimpana. Tunnilla on hiljaista.

Tunnin lopuksi opettaja kertoo oppilaille, mitad ensi viikolla pidettdvassa
kokeessa kysytddn. Suomen kielen aseman muuttuminen, Agricola, Lonnrot ja
Snellman tdytyy osata.

Tunnin jalkeen opettaja arvioi, ettd kasiteltdava teksti oli vaikea. Hén ei ol-
lut kuitenkaan muokannut tekstig, silld 10. luokan oppilaiden kielitaidon pitdisi
jo riittdd tdlle tasolle. Opettajan luokse tulee kaksi tyttod tarkistamaan sanellun
tekstin vendjannostd. Oppilaiden on vaikea kddntdd suomenkielistd tekstid ve-
ndjdksi. Sanat, kuten taisteluasemat, asetus ja uskonnollinen ja taloudellinen kirjalli-
suus, eivit avaudu. Opettaja ilmaisee tyytymadttomyytensd: hdnen mielestddn
oppilaat eivit olleet keskittyneet opetukseen. Heilld on vield paljon tyotd tehta-

vdnd, jos he aikovat saada hyvin arvosanan kokeesta.

7.3.7 Kiddntamistd ja kielioppia (11. luokka, Olga)

Olga on syntynyt Petroskoissa vuonna 1949. Han on inkerinsuomalainen ja ha-
nen vanhempansa ovat kotoisin Leningradin alueelta. Olga edustaa Igorin ta-
paan III urapolun suomen kielen opettajia (ks. luku 6.2). Keskikoulun jilkeen
Olga pdadsi opiskelemaan Petroskoin yliopistoon suomea. Han oppi suomen kie-
len "vasta yliopistossa”, silld koulussa ei luettu suomea. Suomen kielen pohja tuli
kuitenkin kotoa, silld Olga kuuli sitd vanhemmiltaan. Olga valmistui vuonna
1973.

Yliopiston jdlkeen Olga tydskenteli 15 vuotta oikolukijana kirjakustanta-
mossa. Kun kustantamo siirrettiin Moskovaan, Olga jdi tyottomdksi. Hanta
pyydettiin kouluun opettamaan suomea. Aluksi Olga opetti suomea uudessa
koulussa, jossa oppilaita oli vain alaluokilla. Kuusi vuotta myshemmin hén siir-
tyi suomen kieleen erikoistuneeseen kouluun ja on opettanut sielld nelja vuotta.

Olga opettaa koulussa 5., 8., 10. ja 11. luokkaa kaikkiaan 26 tuntia viikossa.
Hén pitdd tuntimédadrdd suurena, silld tunteihin valmistautuminen vie myos pal-
jon aikaa.

Olga kayttdd opetuksessaan suomalaisia oppikirjoja ja kerdd materiaalia
itse. Karjalassa laadittuja oppikirjoja hdn kayttdd tarkistaakseen, miten jokin

kielioppiasia on niissd esitetty. Olga puhuu alaluokkien suomen kielen oppi-
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tunneilla "melko paljon” vendjaa. Yldluokilla (10. ja 11.) tunnilla puhutaan paa-
osin suomea. Oppilaat vastaavat tunnilla paljon vendjaksi, mutta he kuitenkin
Olgan mielestd ymmartdviat suomea. Oppilailla ei ole paljon mahdollisuuksia
kayttdd suomea oppitunnin ulkopuolella. Jos he padsisivdt kdymaan Suomessa,
heidan kielitaitonsa olisi varmasti parempi.

Mikd suomen kielessd on helppoa tai vaikeaa oppia, riippuu oppilaasta
itsestddan. Joillakin oppilailla on mahdollisuus kotona puhua suomea; tillaisia
oppilaita on Olgan ryhmissd muutamia. Venildiset oppilaat puolestaan ovat
hyvin ahkeria, he luottavat omiin voimiinsa. Jos oppilas on motivoitunut, eli jos
hén on sitd mieltd, ettd kieli pitdd oppia, hdn myos oppii sen. Olgan mielesta
“ainakin 90 prosenttia kielesti voi oppia tunnilla”. Tama johtuu siitd, ettd aines ker-
rataan monella luokka-asteella; 10. ja 11. luokkien oppilailla pitdisi jo olla melko
hyva suomen kielen taito.

Suomen kielen oppitunnilla on yhdeksdn oppilasta. Tunti alkaa opettajan
selvitykselld tunnin tehtavistd. “Edelliselld tunnilla oli kddnndstehtivd, tilld tunnilla
keskitytdin kielioppiin.” Tunnilla kerrataan edellisen tunnin dialogit, kddnnetdan
ne vendjdstd suomeen ja kerrataan imperfektin kieltomuotoa ja perfektia.

Oppilaat kdantdviat vuorotellen dialogin vendjdstd suomeen ja esittdvat
dialogeja pareittain. Kielteistd imperfektimuotoa harjoitellaan muuttamalla
myonteiset lauseet kielteisiksi jokaisessa persoonassa. Oppilaat kirjoittavat
muodot vihkoihinsa. Oppikirjoja ei tédlld tunnilla kdytetd. Opettaja vaatii suoraa
kaannostd ja korjaa oikeatkin, tilanteeseen sopivat muodot: “Etot ponedel nik”
Oppilas: “Tind maanantaina.” Opettaja korjaa: "Tiamd maanantai.” Opettaja pu-
huu koko tunnin ajan enimmdkseen suomea, oppilaat pyytdavit apua tai vastaa-

vat opettajan kysymyksiin vendjaksi:

(75)  OPETTAJAN JA OPPILAIDEN TOIMINTAA KUVAAVIA REPLIKKEJA Opettaja: “Kuunnelkaa”,
“Auttakaa”, “Onko selvi?”. Oppilas: Pravil’no li ja skazala?” [Sanoinko oikein?] Opettaja:
“Oliko teilld yksitoista?” Oppilas: Net, u nas [Ei, meilld on] kaksitoista.” (TUNTI, KENTTA,
s.73-74.)

Muut oppilaat osallistuvat oppilaiden tekemien virheiden korjaamiseen.
Oppilaiden virheet saavat aikaan ironista naurua niin opettajan kuin oppilai-
denkin osalta. Opettaja on harmistuneen ndkoinen, jos oppilas ei tuota lausetta
suoralta kddeltd, ilman kieliopillista virhettd. Opettaja: “XX, minulla on sinulle
tehtivd, sind taas istut ja sitten tulee “hdirinnyt ja mairinnut’.”

Opettaja moittii my6s oppilaiden sanaston hallintaa: “Ihan tavallisia sanoja
teille. Se tuottaa teille vaikeuksia.” My®0s kirjallinen tuotos saa moitteita: “Kun te
vastaatte, te sanotte oikein, mutta vihkossa on paljon virheitd.” My0s kielteisen im-

perfektimuodon heikko hallinta antaa opettajalle aihetta kommentointiin: “kiel-
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teinen imperfektimuoto on opeteltu jo viidennelli luokalla, mutta se tuottaa teille vield-
kin vaikeuksia”. Tunnin lopussa opettaja antaa kotitehtdviksi preesensissd olevi-
en esimerkkilauseiden muuttamisen imperfektiin ja perfektiin.

Tunnin jdlkeen Olga kertoo, miten hin arvioi oppilaiden suoritusta tunnil-
la. Olgan arvosana-asteikolla oppilas voi saada viitosen, jos hdn on ahkera ja
osaa vastata tunnilla. Hyvalld vastauksella Olga tarkoittaa sitd, ettd oppilas yrit-
tdd vastata, vaikka vastaisikin vaarin. Hyvand vastauksena Olga ei sen sijaan
pidd sitd, ettd oppilas opettelee vastauksensa kotona ulkoa ja seuraavalla tunnil-
la “papattaa” sen opettajalle. Ulkoa opettelu on kuitenkin joillekin oppilaille
véalttamattomyys, silld muulla tavoin he eivit pysty ndyttimaddn osaamistaan.
He eivit osallistu tunnilla keskusteluun eivitkd vastaa opettajan kysymyksiin,
mutta opettelevat ulkoa vastauksen seuraavaksi tunniksi. Tdstd suorituksesta
oppilas voi saada nelosen.

Olga harmittelee sitd, ettd arvosana-asteikko on kapea: yhden oppilaan ne-
lonen ei vastaa toisen oppilaan nelosta. Han kertoo heikommalle oppilaalle ole-
vansa iloinen, jos tdmé suoriutuu tehtdvéastd kolmosella. Olga voi vield palkita
oppilasta antamalla hénelle nelosen. Opettaja ndin osoittaa olevansa hyvilldan,
ettd oppilas on onnistunut. Hin voi antaa oppilaalle myos viitosen, jotta kan-

nustaisi oppilasta ahkeraan tyoskentelyyn.

7.3.8 Yhteenveto oppitunneista

Lopuksi teen yhteenvedon oppituntien keskeisimmistd piirteistd. Olen kaytta-
nyt yhteenvedon apuna opettajakeskeisen ja oppijakeskeisen opetuskulttuurin
lahtokohtia (ks. luku 7.2) sekd Onuskinin ym. (1996, 15-18) esittdmid ndkemyk-

sid perinteisen ja uuden oppimiskasityksen eroista.

Millaiseen nikemykseen kielestd suomen kielen oppitunti perustuu?

Oppituntianalyysin mukaan vallitseva ndkemys suomen kielestd on hyvin ra-
kennekeskeinen: tarkeintd kielenoppimisessa ja -opetuksessa on kielen rakentei-
den ja sanaston hallinta. Kdantdminen on yksi kdytetyimmistd opetusmenetel-
mistd. Vaikka tunnilla kdytetddn myos kommunikatiivisia opetusmenetelmid,
niiden tavoitteena on useimmiten sanaston ja rakenteiden harjoittelu.
Vuorovaikutukseen painottuva ja kaytannonldheinen nidkemys kielestd nou-
see kuitenkin my®os esille. Erityisesti alaluokkien oppitunneilla opetus on lei-

kinomaista ja pddosin kommunikatiivisiin opetusmenetelmiin pohjautuvaa.
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Oppituntien rakennekeskeisyyteen liittyy myds suhtautuminen virheisiin.
Kieliopilliset virheet korjataan tavallisesti joko oppilaan tuotoksen aikana tai
heti sen jdlkeen. My0s kieliopillisesti oikeat ilmaisut saatetaan korjata, mikali
niitd ei ole oppitunnilla vield kisitelty tai ne eivit sovi oppitunnin kasikirjoi-
tukseen. Opettajan lisdksi myds muut oppilaat voivat osallistua virheiden kor-
jaamiseen. Virheistd keskustelu on sen sijaan harvinaista. Opettaja ja oppilaat
eivat useinkaan pohdi virheen vakavuutta tai virheelliseksi maaritellyn ilmauk-
sen merkitysta.

Suomen kielen oppitunnit ovat myo6s oppikirja- ja tekstikeskeisid: suomen
kieltd opetetaan ja opitaan enimmikseen oppikirjojen tai opettajien laatimien
tekstien kautta (ks. myos luku 7.2.1). Myo6s oppilaiden esittimit suulliset dialo-
git pohjautuvat padosin tunnilla késiteltyihin teksteihin. Tekstikeskeisyys ilme-
nee lisdksi siten, ettd oppitunnilla ei tavallisesti kdytetd ddni- tai kuvamateri-
aalia. Oppilaat kuulevat yleensd vain opettajan ja toisten oppilaiden tuottamaa
suomea.

Tunnilla kdytetty opetuskieli vaihtelee luokka-asteiden ja oppitunnin ta-
voitteiden mukaan. Erityisesti alaluokilla opettaja puhuu enimmaékseen vendjaa
kun taas ylédluokilla opetuskieli on paddosin suomi. Kielioppia opetetaan tavalli-
sesti vendjdksi. Opetuskieli saattaa vaihdella my6s opettajan kielitaidon mu-
kaan: heikommin suomea osaavat opettajat puhuvat oppitunnilla enimmékseen
vendjaa.

Suomen kielen oppitunneilla nousee esille myos kulttuuripainotteisuus.
Suomalaiset merkkihenkil6t ja juhlat ovat keskeisid koulujen opetussuunnitel-
missa maddriteltyjd sisdltojd. Oppilaat tutustuvat myos klassiseen kaunokirjalli-
suuteen. Lisdksi jdrjestetddn kilpailuja, joissa arvioidaan (parhaiden) oppilaiden
suomen kielen taitoja ja heiddn tietojaan Suomen historiasta ja korkeakult-

tuurista.

Kuka hallitsee oppimisprosessia?

Opettajan rooli oppimisprosessissa on keskeinen: hdnen tehtdvansa on suunna-
ta, valvoa ja kontrolloida oppimista. Suomen kielen opettaja madrittelee oppi-
tunnin sis&dllon, tavoitteet ja opetusmenetelmdt. Hin myos valitsee tunnilla k&si-
teltavat tekstit ja tehtdvét ja lopuksi arvioi oppimistulokset.

Oppilas ei juuri ota vastuuta oppimisprosessista tai ole aktiivinen tiedon-
etsija. Hanen tdrkein rooliinsa on suorittaa opettajan antamat tehtdvat mahdolli-

simman virheettomaésti. Oppilas tekee hyvin harvoin aloitteita esimerkiksi oppi-
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tunnin sisdllostd. Hanen ei mydskddn odoteta arvioivan omia oppimistuloksi-
aan tai suuntaavan oppimista itsendisesti. Sen sijaan hdneltda odotetaan aloitteel-
lisuutta tehtdvien suorittamisessa. Oppilas on siis pikemminkin kuuntelija ja to-
teuttaja kuin analysoija ja ensisijainen vastuunottaja.

Oppimisprosessin hallintaan liittyy myos kuri. Opettajan tehtdvana on taa-
ta oppitunnilla tyorauha. Han voi kdyttdd kuria myos pakkokeinona: saadak-
seen oppilaan tyoskentelemddn ahkerammin.

Suomen kielen oppitunti perustuu frontaaliopetukseen, jonka tarkoituksena
on antaa kaikille oppilaille sama aines. Oppitunnilla ei juuri kdytetd pari- tai
ryhmatoitd tai projektimuotoisia tydskentelytapoja. Oppilaiden yksil6lliset tar-
peet ja edellytykset huomioidaan lahjakkaimpien ja heikoimpien oppilaiden
osalta; keskiverto-oppilaaseen ei ndytetd kiinnitettdvan erityistd huomiota.
Luokka saatetaan myos jakaa taitotason mukaan kolmeen opetusryhmddn:

heikkoihin, keskinkertaisiin ja hyviin oppilaisiin.

Miten oppilaan menestysti arvioidaan ja millaiseen motivaatioon hintd
suunnataan?

Oppilaan arviointi on jatkuvaa, numeerista ja tuotospainotteista. Arvioinnissa ote-
taan huomioon opettajan ennalta asettamat tavoitekriteerit. Oppimisprosessin
arvioinnilla tai oppilaan itsearvioinnilla ei ole kovin keskeistd merkitystd. Oppi-
lasta saatetaan kuitenkin kannustaa jatkamaan ahkerointia antamalla hénelle
hyva arvosana. Oppilaiden tuotoksia arvioidaan suhteessa muihin jatkumolla
heikko - keskitasoinen - hyva. My0s oppilaat itse arvioivat suorituksiaan suh-
teessa muihin, vaikka he eividt arvosanaan voikaan vaikuttaa. Arvioinnissa
huomioidaan ensisijaisesti oppilaan menestys, vaikka sen tavoitteena on tavalli-
sesti my06s opetuksen kehittdminen.

Oppilaiden tdrkein motivaatiotekijd on epdonnistumisen tai virheiden wvilt-
timinen. Tata motivaatiota ruokkivat mm. ulkoa oppimisen perinne ja oppilai-
den jatkuva arviointi. My®0s sisdiset motiivit nousevat suomen kielen oppitun-

neilla esille: erityisesti alaluokilla oppimisen ilo ja halu oppia.

74 Yhteenveto: moniidiniset diskurssit

Olen tdssd luvussa analysoinut suomen kielen opettajien suhdetta tyohon: sosi-

aalisten roolien merkitystd ammatti-identiteetin muodostumisessa, opettajien
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kasityksid hyvan opettajan ja oppilaan ominaisuuksista ja heiddn ndkemyksidan
suomen kielen oppimisesta ja opetuksesta. Lisdksi olen tarkastellut suomen kie-
len oppituntien piirteitd erityisesti opettajan ja oppilaan roolien ndkokulmasta.

Analyysini keskeisin tydvéline on koulutus- ja opetuskulttuurin, erityisesti
opetuskulttuurin kasite. Opetuskulttuurilla tarkoitetaan kouluyhteison toimintaa
ja sen taustalla olevia arvoja ja asenteita, opettajan ja oppilaan rooleja, oppimis-
kasityksid, opetusjdrjestelyitd, oppimateriaalia ja opettajan ja oppilaan mahdol-
lisuuksia vaikuttaa muutokseen kouluyhteisossd. Opetuskulttuuri voidaan kar-
keasti jakaa opettajakeskeiseen ja oppijakeskeiseen kulttuuriin.

Kuten jo edelld on kdynyt ilmi, suomen kieleen erikoistuneiden koulujen
julkilausuttu toimintakulttuuri noudattaa kirjallisten dokumenttien perusteella
oppijakeskeisen kulttuurin arvoja ja asenteita. Suomen kielen opettajien néke-
mykset opettajan ja oppilaan rooleista kuitenkin osoittavat, ettd oppijakeskei-
nen ja opettajakeskeinen kulttuuri ovat kouluissa ldsnd samanaikaisesti. Vaikka
erityisesti nuoremman sukupolven opettajien ndkemykset edustavat oppija-
keskeisempdd ndkokulmaa, on opettajakeskeisyys kuitenkin vield vallitsevam-
pi, julkilausumaton koulun toimintakulttuuri. Opettajakeskeisen ja oppijakeskei-
sen kulttuurin samanaikaisuus nousee esille my6s ndkemyksissd hyvan opetta-
jan ja oppilaan ominaisuuksista. Oppituntianalyysi puolestaan osoittaa, ettd
suomen kielen oppituntien kiytinteet, kuten roolien ja opetusjdrjestelyjen toteu-
tuminen, noudattavat pddosin opettajakeskeisen kulttuurin tausta-ajatuksia,
vaikka opettajien kdsitykset saattavat edustaa oppijakeskeisempad kulttuuria.

Mitd tdmé kertoo suomen kielen opettajien ammatti-identiteetistd ja erityi-
sesti heiddn suhteestaan tyohon? Kouluyhteison ndkokulmasta suomen kielen
opettajien erilaiset suhteet tyohon edustavat moniddnisid ja kilpailevia diskursseja.
Oppijakeskeisempédd kulttuuria edustavien opettajien kasitykset noudattavat
koulun julkilausumaa ndkokulmaa, kun taas heiddn kédytanteissddan nousee esil-
le vallitseva opettajakeskeinen ndkokulma. Tamé&n vuoksi voidaan todeta, ettd
ndiden opettajien suhde tyohon on ambivalentti: kdsitysten ndkokulmasta se
edustaa murrostumista ja muutosta, kun taas kaytanteiden ndkokulmasta se yl-
lapitdd vallitsevan opetuskulttuurin jatkuvuutta ja pysyvyyttd. Myos opettaja-
keskeisempdd kulttuuria edustavien suomen kielen opettajien ammatti-iden-
titeetti on ambivalentti. Vaikka heiddn késityksensd ja kdytanteensd ovat enim-
mikseen yhdenmukaisia ja kouluyhteistssa vallitsevia, ne ovat kuitenkin risti-

riidassa julkilausutun oppijakeskeisen ndkdkulman kanssa.
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1SP:

a OHM BbIpa’XalOT CBOVI MHEHWA [BOT...]Ha YPOKax OTKpOBeHHO?

VALENTINA: s v nbITatoch HOTIBITAIOCH CIeIaTh Tak YTOOBI 3TO OBUIO BO3MOXXHHBIM [/1a,

1JGOR:

i JGOR:

aha] 3T0 g He MOry cka3aTb 4TO 3TO BceTAa MOIy4aeTcs, [mm] HO cTaparoch
IIOTOMY YTO OIVH M TOT K€ paKT MbI MOXXEM PACCMOTPETb C Pa3HBIX ITO3WULIU
VI KaKIIBIVI VI3 IIPUCY TCTBYIOIIVIX TOXKe CBOIO TOUKY 3PEHVIs], €CIIV CMOJXKET, BbI-
pasuts[mm] 310 OBUTO GBI 3aMeUaTeIIEHO 3TO OBUT OBI MIIeaIbHBIV BApVAHT

a IMCHUMIUIVHA KOHEeYHO y Hac O4YeHb IUToxas, [a...]a Tak, a Tak ObI 5 cKa3asI meTy Ha-
IV KOHEYHO, JOCTaTOYHO HO, HY OHW, 3HaeTe XOPOIIIO CXBAaTHIBAIOT, OOJIBIIHCTBO,
[mhm] HO BOT 3Ta BOT AMCIIMIDIVHA OHA He JaeT, yUUTeITIo, IVIaHMPOBaTh YPOK Ha-
CTOJIBKO, UTOOBI 3T0 OBUIO Bee BOT (lyd nyrkilld poytddn) [ma ma] Tak He maet, HeBo3-
MOXHO Oef1a 9TO Hallla AUCITUIUIVHA B HAITIeV IIIKoJIe, [mm] He, He B HAIIIE IITKOJIe
310 Be3me, [mhm] Be3me

3Ha4nT, Oepy y4eOHMK, Hy ceirdac Hadalo rofia B3sul OyKBaJIbHO BOT, IIEPBYIO CTpa-
HWITY ¥, 3Ha4WUT 371echb BOT. [ahaa] mmmepdexT HatipuMmep, Tema [ma] ma? [ma] Broky
YTO 37IeCh BOT OCHOBHOM MMIIepeKT, 1. CHadaIa, HY IIPOYUTHIBAEIIb MM II0TOM,
3/1€Ch €CTh, CJIOBaph, [mhm] 1aers cjioBaps...



8 SUOMEN KIELEN OPETTAJAN AMMATTI JA
ASEMA

Tarkastelen tdssd luvussa suomen kielen opettajien suhdetta ammattiinsa sekd
heiddn asemaansa vendldisessd koulussa ja yhteiskunnassa. Aluksi analysoin
suomen kielen opettajien ammatillista yhteisod vendldisessd koulussa ja heiddn
kollektiivista ammatti-identiteettiddan. Millaisista ryhmistd suomen kielen opet-
tajien yhteiso koostuu ja millaisen ammattiryhmé&n he muodostavat? Taman jal-
keen tarkastelen suomen kielen opettajien sosiaalista ja hierarkkista asemaa
vendldisessd koulussa ja sosiokulttuurista asemaansa vendldisessd yhteiskun-
nassa. Luvun lopuksi teen yhteenvedon suomen kielen opettajien ammattiin ja

asemaan liittyvista tekijoista.

81 Suomen kielen opettajien ammatillinen yhteiso ja kollektii-
vinen ammatti-identiteetti

8.1.1 Kahden kerroksen suomen opettajia?

Lonkilan (1998; 1999) ja Castrénin (2001) tutkimuksissa pietarilaisten opettajien
sosiaalinen verkosto koostui koko tyoyhteisostd (opettajista, oppilaista, muusta
henkilokunnasta), kun taas helsinkildisten opettajien sosiaalinen verkosto
rakentui horisontaalisista suhteista toisiin opettajiin (ks. my6s luku 1.2.1). Hel-
sinkildisten opettajien toiminta perustui myos ammatillisiin intresseihin, jotka
pietarilaisten opettajien verkostossa eivat saaneet samanlaista painoarvoa.

My6s suomen kielen opettajien aineistossa nousi esille kuva venéldisestd
koulusta sosiaalisena ympaéristond, jossa raja yksityisen ja julkisen tai tyon ja
ammatin valilld oli toisinaan hdilyva. Sosiaalisten suhteiden merkitys ilmeni
mm. tydpaikan saamisessa. Koulussa tydskentelevidt suomen kielen opettajat
rekrytoivat kollegoiksi ystdvidan, kurssitovereitaan ja entisid oppilaitaan (ks.
luku 6). Suomen kielen opettajien sosiaalinen verkosto ei siten pohjautunut vain
ammatillisiin intresseihin.

Millaisista suhteista ja ryhmistd suomen kielen opettajien ammatillinen
yhteiso sitten muodostui? Arvioidessaan esimerkiksi yhteisonsad ilmapiirid tai
pohtiessaan asemaansa yhteisossd suomen kielen opettajat toivat esille erilaisia

hierarkkisia suhteita ja alaryhmid, jotka méadraytyivat etnisyyden ja kielen, kou-
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lutuksen, ammatillisten urapolkujen ja tyokokemuksen mukaan. Taulukkoon 15
on koottu merkittdvimpid hierarkkisia suhteita ja alaryhmid suomen kielen

opettajien ammatillisessa yhteisssa:

TAULUKKO 15  Hierarkkiset suhteet ja alaryhmit suomen kielen opettajien ammatillisessa
yhteisossd

SUOMEN KIELEN OPETTAJIEN AMMATILLINEN YHTEISO

Etnisyys ja kieli:
Inkerinsuomalaiset ja suomenkieliset vs. muut opettajat
Hyvén kielitaidon vs. heikon kielitaidon omaavat opettajat

Koulutus:

Pedagogisesti koulutetut vs. muun koulutuksen saaneet opettajat
Filologit vs. muun koulutuksen saaneet opettajat

Fennistit vs. muut opettajat

Ammatilliset urapolut:
Uraopettajat vs. muissa ammateissa tyoskennelleet opettajat

Tyokokemus:

Vanhemman vs. nuoremman sukupolven opettajat

Pitkdan yhteisossd tyoskennelleet vs. vasta yhteisoon tulleet opettajat
Vastuulliset opettajat vs. riviopettajat

Suomen kielen opettajien suhteet ja kuuluminen tiettyihin alaryhmiin
madrittyivat merkityksellisten foisten suomen kielen opettajien kautta (ks. myos
luku 6.1.8). Opettaja arvioi asemaansa suhteessa toisiin ja toiset arvioivat hanta
mm. kielitaidon, koulutuksen tai tyokokemuksen mukaan. Arvioinnin ja ver-
tailun kohteena voi konkreettisen tydyhteison jdsenen lisdksi olla my6s proto-
tyyppinen suomen kielen opettaja, joka edusti erddnlaista opettajan ideaalia (ks.
myo6s hyvan opettajan ominaisuudet luku 7.2.2). Vertailukohtana saattoi olla
myo6s esimerkiksi stereotyyppinen syntyperdinen suomenpuhuja, johon suo-
men kielen opettajat vertasivat omaa kielitaitoaan.

Yksittdinen opettaja kuului samanaikaisesti useaan alaryhmédn. Esi-

merkiksi petroskoilaista avainopettaja Lempid voidaan kuvata seuraavasti:

Lempi on etniseltd taustaltaan inkerinsuomalainen, joka toisten opettajien mukaan osaa
suomea erinomaisesti. Lempi on valmistunut yliopistosta pddaineena suomi (fennisti,
filologi, pedagoginen koulutus). Hin on vanhemman sukupolven uraopettaja ja tyos-
kennellyt pisimpéddn yhteisossd. Lempi vastaa koulun suomen kielen opetuksesta.

Lempi edustaa opettajaa, joka on hierarkkisesti hyvin korkealla suomen
kielen opettajien ammatillisessa yhteisossd. Useimmiten suomen kielen opet-

tajien suhteet eivit kuitenkaan olleet ndin ketjuuntuneet. Kuuluminen yhteen
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hierarkkisesti korkeaan ryhmddn ei siis merkinnyt sitd, ettd opettaja kuului
my©s muihin vastaaviin ryhmiin. Esimerkiksi pietarilaisen Elviiran jasenyyksia

voidaan kuvata seuraavasti:

Elviira on etniseltéd taustaltaan inkerinsuomalainen, jonka suomen kielen taito on toisten
opettajien mukaan erinomainen. Hanelld ei kuitenkaan ole pedagogista tai filologista
koulutusta, vaan hén on koulutukseltaan biologi. Hin on viimeisimpid yhteisoon tulleita
suomen kielen opettajia. Vaikka Elviira on yhteisossd uusi, hantd kuitenkin arvostetaan,
silld hdn on tydskennellyt aiemmin toisessa suomen kieleen erikoistuneessa koulussa.

Etnisyys ja kieli

Suomen kielen opettajien suhteita ja jasenyyksid mddrittelivit mm. etnisyys ja
kieli. Esimerkiksi inkerinsuomalaisia opettajia pidettiin usein erityisryhmang,
silld kulttuurinen pddoma ja tavallisesti hyvd suomen kielen taito erottivat
heiddt vendldisistd ja heikommin suomea osaavista opettajista. Inkerin-
suomalaiset olivat arvostettuja tyoyhteison jasenid, ja etenkin Pietarin suomen
kieleen erikoistuneita kouluja perustettaessa heitd houkuteltiin opettajiksi.
Talloin madaraavampi tekijd oli etnisyys ja kielitaito. Pedagogista tai filologista
koulutusta ei voitu kovan opettajapulan vuoksi heiltd edellyttdd (ks. luku 4.3.1).
Inkerinsuomalaiset opettajat olivat myds oppilaiden vanhempien suosiossa,
silld heiddn oletettiin olevan ammattitaitoisimpia - suomen opettajien kermaa.

Etnisyys ei kuitenkaan ollut aina etu. Inkerinsuomalaisilla opettajilla oli
hyvéssd muistissa kokemukset vihemmiston asemasta Neuvostoliitossa. Van-
hemman sukupolven inkerinsuomalaiset opettajat kertoivat sukulaisistaan,
jotka olivat olleet "kahden valtion vihollisia”: Neuvostoliitossa he olivat edusta-
neet toisen luokan kansaa, Suomessa heidit oli unohdettu tai heistd poliittisista
syistd vaiettiin. Myos nyky-Vendjdlld ja Suomessa opettajat tunsivat kuuluvansa
vdahemmistoon, joka mddriteltiin enemmiston kriteerien mukaan. Vendjdlld he
olivat suomalaisia, kun taas Suomessa heitd pidettiin venaldisina.

Kulttuurinen p&ddoma saattoi siten olla my6s kulttuurinen painolasti. Et-
nisyys erotti inkerinsuomalaiset koulun muista suomen kielen opettajista, silld
heilld katsottiin olevan etninen velvollisuus edistdd suomalaista kulttuuria ja
ylldpitdd suomen kielen taitoa Vendjdlld. Myos inkerinsuomalaiset itse pitivét
tradition jatkamista ja suomen kielen aseman edistamistd tdarkednd. Kulttuu-
rinen painolasti ilmeni my®9s siten, ettd inkerinsuomalaisten etnisen identiteetin
aitoutta saatettiin epdilld, etenkin jos heiddn kielitaitonsa ei ollut kuvitellun

syntyperdisen suomalaisen tasolla.
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Myo6s kielitaito sai monia merkityksid. Inkerinsuomalaiset opettajat -
olivat he sitten oppineet suomen kielen kotona tai opiskelleet sitd yliopistossa -
arvioivat kielitaitoaan hyvin kriittisesti. Heilld saattoi olla jopa vidhitteleva
suhtautuminen suomen kielen taitoonsa, ja jotkut opettajat arvioivat osaavansa
vain "inkerildisti puhekielti”. Monet inkerinsuomalaiset opettajat halusivatkin
kehittdd suomen kielen taitoaan. Erityisesti suullinen kielitaito koettiin puut-
teelliseksi:

(76) SP: onko sinulla, tdsséd *suomen kielen opettajan ammatissasi mitdan,

tulevaisuuden haaveita, unelmia

ELVIIRA: juu min& haluan, rakentaa oman kielen paremmin. [mhm] mutta se on niin
vahan mahdollisuutta, [mm] niin, en tiedd, mind paljon luen, mutta taytyis
paljon, *puhua, [mm] ja se on, kaikkein vaikeinta ettd min&, monet
kuukaudet en, *kenen kanssa en puhunut suomeksi

SP: eli taallad se kieliymparisto [joo] on vendjdnkielinen?

ELVIIRA: joo, aivan [mm] vensjinkielinen (TEEMA, KENTTA s. 56-58.)

Inkerinsuomalaisten opettajien kuvauksissa kieli ei ndyttdaytynyt homo-
geenisend tai staattisena yhtend kielend, vaan opettajat kiinnittivit huomiota
myds kielen muuttumiseen (ks. myods Dufva 2002, 31-32). Opettajien mielesta
suomen kielen taitoa on vaikea pitdd ylld mm. sen vuoksi, ettd kieleen tulee
jatkuvasti uutta sanastoa. Myds murteiden ja erilaisten sosiaalisten ryhmien
kieltd on toisinaan vaikea ymmartdd. Suomea vieraana kielend oppineet
opettajat eivit kiinnittdneet huomiota niinkddn kielen monidédnisyyteen, vaan
he arvioivat kielitaitoaan enemmadn rakenteiden sekd puheenymmartamisen ja -
tuottamisen ndkokulmista.

Myo6s suomea vieraana kielend oppineet opettajat olivat hyvin kriittisid
omaa kielitaitoa kohtaan. Esimerkiksi vendldinen Aleksandra ei halunnut
haastattelussa puhua suomea, silld hdanen mielestdan “suomen kielen opettajan on
osattava tiydellisti suomea” - hdn ei tdhan kyennyt. Hyvén kielitaidon mittarina
olivat useimmiten siis kielen oikeellisuus ja puheen sujuvuus, jotka madriteltiin
opettajan kyvyksi “virheettomdsti” ja "vapaasti” puhua suomea.

Hyva kielitaito oli siis ammattitaidon ja opettajan hierarkkisen aseman
mittari (ks. myos luku 7.2.2). Paremmin suomea osaavat opettivat tavallisesti
vaativampia ryhmid, kuten ylempid luokkia, ensimmdisen tasoryhmin oppi-
laita tai suomen kieleen erikoistuneita oppilaita. Heikommin suomea osaavat
puolestaan opettivat alempia luokkia, kolmannen tasoryhmin oppilaita tai

englannin kieleen erikoistuneita oppilaita:

(77) Miten opettajat valitaan kullekin Iluokalle? Anna kertoi, ettd jokainen opettaja
neuvottelee Ninan kanssa luokista. Jos esimerkiksi Valentina haluaisi opettaa suomea 9.
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luokalla, hdnen pitdisi varmasti antaa ndyttdd opetustaidoistaan. Opettajat valitaan
luokille ennen kaikkea kielitaidon mukaan (parhaiten kieltd osaavat opettavat ylemmilld
luokilla). (PALAUTE, KENTTA s. 139-145.)

Vaikka suomen kielen opettajat vertasivatkin toistensa kielitaitoa ja aset-
tivat kollegoitaan timan mukaan hierarkkiseen jarjestykseen, he korostivat kou-
lunsa johtavaa asemaa suomen kieleen erikoistuneiden koulujen joukossa. Seka
Pietarin koulun 204 ettd Petroskoin koulun 17 opettajat olivat sitd mieltd, etta

heidédn opettajakuntansa on kaupungin ammattitaitoisin:

(78) JELENA: tdssd koulussa on oikein hyvid, [mm)] opettajat, vanhoja ja oikein hyvid, [mm]
mind luulen ettd parempi, *tiedédn varmaan ettd [mm] parempi ettd monis-
monissa toisissa kouluissa. [aha aha] tieddn varma sen (TEEMA, KENTTA s.
61-63.)

(79) NATALIA: me ollaan ainoa koulu meijin tasavallassa jossa suomen kieli on, asuu tdssa
koulussa [mm mm)] niinku, enemmén kun kakskymmentviis vuotta
(TEEMA, KENTTA s. 99-102.)

Suomen kielen opettajien ammatillisessa yhteisossd suhde suomen kieleen
siis vaihteli. Toisille opettajille se oli lapsuuden kotikieli tai didinkieli, toisille
taas aikuisidssd opittu vieras kieli. Tamé&n vuoksi voidaan todeta, ettd suomeen
vieraana kielend erikoistuneissa kouluissa virallisen oppiaineen lisdksi opitaan
ja opetetaan wuseita muita suomen kielid. Koulun virallinen suomi edustaa
dialogisesta ndkokulmasta siten keskihakuisia voimia, pyrkimystd koulun
kielen eheyteen, kun taas muut suomet edustavat keskipakoisia voimia, jotka
hajottavat koulun kielen yhtendisyyttd ja tuovat sithen moniddnisyyttd (ks. luku
5.2.4; Dufva 2002).

Koulutus

Pietarin koulun 204 suomen kielen opettajien ammatillisessa yhteisossd peda-
gogisen koulutuksen ja muun koulutuksen saaneet opettajat erottuivat omiksi
alaryhmikseen. Tutkimukseen osallistuneista 11 opettajasta seitsemalld oli
pedagoginen ja neljdlld jonkin muun alan koulutus. Toisten opettajien pe-
dagoginen koulutus oli muun koulutuksen saaneille opettajille tarked vertailu-
kohta. Esimerkiksi hiljattain yhteisoon tullut heikommin suomea osaava Alek-
sandra oli huolissaan tydpaikkansa sdilymisestd pedagogisen koulutuksen

puuttuessa:
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(80) Aleksandra haluaisi opiskella suomea enemmain. Hénen haaveenaan on pééstd opis-
kelemaan suomalaiseen yliopistoon. Han lisdksi pelkdd menettdvinsa tyopaikkansa, silld
hénelld ei ole pedagogista koulutusta. Tamén vuoksi Aleksandra haluaisi péatevoitya
suomen kielen opettajaksi. Hanen mielestddn opetustyd on mielenkiintoista. Hantd kui-
tenkin harmittaa se, ettd harrastus ja koulutus eivit ole sopineet yhteen. (PALAUTE,
KENTTA, s. 163-167.)

Etenkin vieraan kielen opettajan ja didinkielen opettajan koulutuksen saa-
neet olivat sitd mieltd, ettd pedagogisesta koulutuksesta on etua suomen kielen
opettajan ammatissa. Esimerkiksi saksan kielen opettajalla on tietdimystd sovel-
tuvista vieraan kielen opetusmenetelmistd ja hdn voi hyodyntdd pedagogista
koulutustaan myos opettaessaan suomen kielen rakenteita. Aidinkielen opettaja
puolestaan ymmartdd, millaista didinkielen taitotasoa oppilaalta voidaan odot-
taa kullakin luokka-asteella. Héanellda on myds hyvat edellytykset verrata
didinkielen ja vieraan kielen erityispiirteitd. Sekd pedagogisen koulutuksen etta
muun koulutuksen saaneet opettajat totesivat, ettd “opettaja on aina opettaja”.
Télld he tarkoittivat sitd, ettd pedagogisesti koulutettu opettaja hallitsee parem-
min opetusmenetelmaét ja kykenee toimimaan isonkin oppilasryhmén kanssa.

Filologisen koulutuksen puute oli muun koulutuksen saaneiden opettajien
mielestd toisinaan suurempi tyotd haittaava tekija kuin pedagogisen koulu-
tuksen puute. Erityisesti kieliopin opetuksessa muun koulutuksen saaneet
suomen kielen opettajat sanoivat “keksivinsi polkupydrin uudelleen ja uudelleen”.
He eivit luottaneet omaan kokemukselliseen kykyynsd analysoida kieltd vaan
arvelivat, ettd filologeilla, erityisesti fennisteilld, olisi paremmat vilineet syste-
maattiseen suomen kielen ja didinkielen rakenteiden vertailuun ja opetukseen.
Filologeja pidettiin lisdksi muita lahjakkaampina kielenoppijoina, jotka yhden
kielen opittuaan oppivat helposti toisen kielen ja kykenevit opettamaan sitd
myo6s muille:

(81) NINA: hinelld on filologinen tausta, [mm] yks kieli kaks kieli, kaks kieltd kolme kieltd
ei oo mitddn ongelmia, jos, tiedit, rakenteet ja jarjestelmain, ja sitten hanesta tuli
kuitenkin pikku hiljaa suomen kielen opettaja (TEEMA, KENTTA s. 172-175.)

Pedagogisen koulutuksen saaneiden opettajien, filologi-opettajien ja muun
koulutuksen saaneiden opettajien keskindisissd vertailuissa nousivat jdlleen
esille ammattilais-opettajan ja harrastelija-opettajan diskurssit (ks. luku 6.1.8).
Namad diskurssit eividt kuitenkaan olleet Pietarin koulussa 204 julkilausuttuja,
vaan ne nousivat esille yksittdisten opettajien arvioinneissa. Esimerkiksi suo-
mea opettava biologi tunsi olevansa hierarkkisesti alemmassa asemassa kuin

dgidinkielen opettajan koulutuksen saanut opettaja.
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Pietarin koulussa 204 muun kuin fennistin koulutuksen saaneet opettajat
pystyivit kuitenkin asemastaan ja kielitaidostaan riippuen hyddyntamaan kou-
lutustaan ja aiempaa ammattiaan suomen kielen opetuksessa. Esimerkiksi
maantieteilijd opetti integroitua suomen kielen ja maantiedon kurssia, vendjan
kielen opettaja yhdisti suomen kielen kirjallisuuden opetukseen ja kuvaama-
taidon opettajan koulutuksen saanut opetti suomalaista arkkitehtuuria ja kuva-
taidetta suomeksi. Tédlld tavoin muusta koulutuksesta muodostui opettajalle
voimavara. Hdn oli ikddn kuin kaksinkertainen asiantuntija, jota koulun suo-
men kielen opetusta suunniteltaessa ja toteuttaessa voitiin hyodyntdd. Pietarin
koulun 204 suomen kielen opetusohjelmaan kytketyt integroidut kurssit raken-

tuivatkin yksittdisten opettajien ammatillisen kompetenssin varaan.

Ammatilliset urapolut

Ammatillisten urapolkujen merkitys ei noussut suomen kielen opettajien
ammatillisissa yhteistissd kovin voimakkaasti esille, silld Pietarin ja Petroskoin
yhteisot olivat urapoluiltaan hyvin samankaltaiset. Kaikki Pietarin koulun 204
suomen kielen opettajat olivat aiemmin tydskennelleet muissa ammateissa, kun
taas Petroskoin koulun 17 suomen kielen opettajia voidaan luonnehtia ura-
opettajiksi. Pietarissa merkityksellisempid vertailukohtia olivat etnisyys, kieli ja
koulutus. Petroskoissa opettajien hierarkkiset suhteet maaraytyivit ennen kaik-
kea tyokokemuksen, etnisyyden ja kielen mukaan.

Monen vaiheen kautta suomen kielen opettajiksi pddtyneet Pietarin kou-
lun 204 opettajat kuitenkin vertasivat itseddn kuvitteelliseen suomen kielen ura-
opettajaan. Tamad ilmeni erityisesti silloin, kun opettajat analysoivat ammatti-
uraansa ja tekemiddn valintoja urapolun varrella. Suomen kielen opettajan
ammatti oli joidenkin urapolulla tullut myohemmin kuin he olisivat halunneet.
Esimerkiksi Jelena ja Elviira olivat koulun pé&dtettyddn harkinneet suomen
kielen opettajan ammattia, mutta heiddn vanhempansa olivat nimd aikeet
estaneet (ks. luku 6.1.3). Myos Faina pohti, millainen hdnen ammattiuransa olisi
talla hetkelld, jos suomen kieli ei olisi vililld jaanyt taka-alalle. Han onkin
harkinnut patevoitymistd suomen kielen opettajaksi joko Suomessa tai Pie-
tarissa.
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Tyokokemus

Petroskoin koulussa 17 suomen kielen opettajat jakautuivat vanhemman ja nuo-
remman sukupolven opettajiin. Koulun 12 opettajasta kuusi edusti vanhemman
sukupolven inkerinsuomalaisia opettajia ja kuusi nuoremman sukupolven
vendldisid opettajia.

Kaikki nuoremman sukupolven opettajat olivat entisid koulun oppilaita.
Vanhemmat opettajat kutsuivat heitd nuoriksi tytoiksi tai jonkun opettajan oppi-
laiksi. Oman sukupolvensa opettajia he nimittivat vanhoiksi ja kokeneiksi opet-
tajiksi. Aiemmin muotoutunut opettaja-oppilas -suhde oli siis jadnyt jossakin
mddrin pysyvaksi tai muotoutunut kisélli-oppipoika -suhteeksi. Entiset oppi-
laat, nykyiset nuoremmat kollegat, kddntyivdt apua tarvitessaan tavallisesti

omien opettajiensa puoleen:

(82) SP: miten te kuvaisitte koulun ilmapiirid
LIDA: meidédn koulun
SP: ko- teidédn tdman koulun 17 ilmapiirid, esimerkiks opettajien suhteita

LIDA:  no aika hyvd, [mhm] meilld ilmapiiri on, no eteenkin ndiden suomen kielen
opettajien [aha] kesken, [ahaa] keskuudessa oikein hyvi on ilmapiiri meilld on
hyvi, paallikko LEMPI [naurahtaa] joka osaa olla, sellaisena hyvana ihmisena
[mm] ihan joka- jokaista kohtaan, [mhm] vaikka me olemme t44ll4, eri-ikéisid,
[mm] mind varmaankin olen vanhin, [mhm)] ei sielli toi- OLGA on minua viels,
[aha] kuukautta vanhempi minua (naurahtaa) siis me olemme hénen kanssa
vanhimpia ja sitten oli ihan nuoria jotka vasta, valmistuivat yliopistosta mutta
me olemme keskendmme oikein, minusta tuntuu ettd me olemme ystévid,
[mhm] aina autamme toinen toista

SP: mm pyytdvitko uudet opettajat tai ndméa nuoret opettajat teiltd apua

LIDA:  no, kylld ne pyytdvét ja mind aina autan jos vain minulla jotain on semmosta tai
selitdn ettd miten, tdma tama kysymys pitéisi selittdd oppilaille ja [aha] kylla
mutta, en saa sanoa ettd se tapahtuu oikein usein [mhm] koska meitd on monta
[mm] sellaisia koke- kokeneita opettajia niin ne kdédntyvét ne tytot kddntyvét
esimerkiksi ALINAN oppilaat niin kdantyvat ALINAN puoleen, [mhm]
LEMPIN oppilaat kdantyvat LEMPIN puoleen minun oppilaita t&lla vield ei
ole (TEEMA, KENTTA s. 106-110.)

Vaikka opettajien vililld oli erdanlainen kisdlli-oppipoika -suhde, van-
hemmat opettajat olivat sitd mieltd, ettd nuoremmat ovat ammattitaitoisia opet-
tajia. He eivét tarvitse ammatillista ohjausta, vaan pikemminkin apua oppi-
materiaalin hankinnassa. Liséksi he entisind oppilaina tuntevat koulun opetus-
kulttuurin, mikd edesauttaa heiddn sopeutumistaan suomen kielen opettajien
ammatilliseen yhteisoon. Petroskoin koulun 17 opettajayhteis6 muodostaa siis
eri sukupolvien edustajien hierarkkisen verkoston, jossa hierarkian alempana
olevat nuoret opettajat pitdvat vanhempia opettajiaan ammatillisina esikuvina
(ks. myos Webber 2000, 93; luku 3). Tastd ndkokulmasta tarkasteltuna vallassa
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olevien opettajien tradition jatkaminen on todenndkdisempdd kuin pyrkimys
opetuskulttuurin muutokseen:

(83) OLGA: [--] mutta niin kuin opetuksessa he [nuoremmat opettajat] ovat meill4 viisaita
ja niin kuin mielests, he ovat tdimén koulun pédittineet niin he varmasti jo
tietdvit sen kaiken metodiikan miten pitdd, [nii nii] jarjestdd ne tunnit, ne on
kaikki meidan koulun opet- oppilaat (TEEMA, KENTTA s. 89-96.)

Paitsi tyokokemukseltaan ja etnisyydeltddn vanhemman ja nuoremman
sukupolven opettajat erosivat myos kieleltddn. Inkerinsuomalaiset opettajat
puhuivat tavallisesti keskenddn suomea, kun taas vendldisten opettajien ldasna
ollessa kieli vaihtui usein vendjdksi. Vanhemman sukupolven edustaja Olga
epdili, ettd nuoremmat opettajat kainostelivat suomen puhumista sitd parem-
min hallitsevien, entisten opettajiensa kuullen:

(84) OLGA: he eivit uskalla jostain syystd eivit uskalla puhua su- mind yritdin monta kertaa
tulen, sanon “pdivéaa tytot mitd kuuluu” niin he aina vastaavat vain venégjaksi
(naurahtaa) [ahaa ahaa] LEMPI hén vastaa suomeksi ja me rupeamme
puhumaan niin he jos tulevat niin heti kaikki kdédntyy vendjan kielelle, [ahaa]
ettd niin kuin jostain, niin kuin ujostelevat vain (TEEMA, KENTTA s. 89-96.)

Hierarkkiset suhteet ilmenivdt myos kokeneiden opettajien keskuudessa.
Suomen kielen opetuksesta vastuussa olevat opettajat olivat muiden koke-
neempien opettajien arvostamia esikuvia. Johtavia opettajia pidettiin amma-
tillisesti ylivertaisena ja jopa hyvin pitkddn ammatissa tyoskennelleet opettajat
asettuivat mielellddn noviisin asemaan verratessaan omaa ja heiddn opetus-

taitoa:

(85) OLGA: [--] kaupunkin suomen kielen opettajat oli minulla tunnilla yhdeks&nnelld
[mm] minulla kun se aihe on Kalevala, [mm] niin olivat kaikki kaupungin opettajat
suomen kielen opettajat niin, LEMPI istui my®os ja, en muista mikd mind en huo-
huomannutkaan ettd mind menin vihén syrjaan [mm] niin LEMPI minulle sanoi sitten,
“se on hyvi sinulla se piirre ettd sind et pelkdd menna joho- siitd tunnista johonkin
syrjdan, [mhm] ettd sind heti jos hén jotain kysyy niin sind heti olet valmis, heiddn kanssa
keskustelemaan”, [mm)] ettd a “mind en hu-" mind sanoin “niin mind en huomannutkaan
ettd mind niin kuin siitd (naurahtaa) syrjaan”, [mm] hin sanoi “joo ettd sitd niin kuin ei
ollut siind, suunniteltu kun tunnissa ettd miti oli [mm mm] niin”, siksi hin sanoi ett4 se
on niin kuin hyvé ja hén oli minun tunnillani niin hén sanoi ettd, ettd “sind et *pelkas,
ruveta puhumaan tunnilla jostakin muusta” [mm] [- -] no niin, min& olen aina min& sanon
“mind olen *aina vasta aloitteleva opettaja”, “te olette pétevid ja viisaita ja kokeneita mind
olen vasta aloitteleva”, [naurahtaa] ehké olen, [mm] jostain syystd minusta tun- minulla
se metodiikka ei ole niin vahva kun heilld, [aha aha] ALINALLA ja LEMPILLA se
metodiikka on oikein vahva, [mhm)] heitd on opetettu ja heitd on koulutettu siithen
(TEEMA, KENTTA s. 89-96.)
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Vaikka Petroskoin koulun opettajat jakautuivatkin hyvin selvdsti van-
hempiin ja nuorempiin opettajiin, kaikki korostivat yhteison hyvia ja lamminta
ilmapiirid. Kilpailuhenkisyys ilmenikin ldhinnd nuorempien opettajien keskuu-
dessa. He vertasivat toistensa kieli- ja ammattitaitoa ja arvioivat omaa asemaan-

sa ryhman sisalla:

(86) SP: mm miten sd kuvaisit koulun ilmapiirid se esimerkiks suomen kielen
opettajien
NATALIA: no meilld on hyva ilmapiiri
SP: oliko helppo tulla opettajaks tanne

NATALIA: no no tottakai kun md olen valmistunut tdstd koulusta [nii just joolja he
ovat mun opettajia mutta siis, ja ihan melkein oitis, [m] me tulemme
hyviksi, kollegaksi [mm] ja hyvéks ystdviksi, [mm] ja aina meilld on paljon
juhlia, [mm] siis meijén keskelld [just] niin jos jos on syntymépéiva sit me
aina juhlitaan [m] ja istutaan luokkahuoneessa ja, joskus kdydaan
vierailussa [mm] mut harvoin koska kaikki asuvat [eri paikka-] eri
paikoissa ja, mutta kuitenkin ja he auttavat, nuoria ja [joo] vanhemmat
auttavat nuoria ja aina ihan semmonen lammin ilmapiiri, [joo] ja niinku,
omas perheessa ovat tadlla (TEEMA, KENTTA s. 99-102.)

(87) KESKIVIIKKO 5.11.97 ILTA TEKNORAVINTOLASSA

Pet27 ja Pet28 kutsuivat minut viettdmddn iltaa ravintolaan. He eivit tienneet, mita
varten olin tullut kouluun. Minun olisi pitinyt kertoa tutkimuksestani kaikkien kanssa
yhtd aikaa, jotta ei olisi tullut vadrinkasityksid. Alina toimi vilittdjand, ehkd se ei ollut
oikea ldhestymistapa. Ongelma vain oli se, ettd en tuntenut ketddn koulusta ennestdan.
Opettajia oli tyttdjen kertoman mukaan jannittanyt haastattelu, he olivat ymmartaneet
sen liian virallisesti. Huomasin myos jdlkeenpéin, ettd minut ohjattiin ensin parhaimpien
(kokeneimpien) opettajien luokse. Verrokkien vertailu tuli iltamme aikana myos ilmi
”Osaako Natalia hyvin suomea?”

Keskustelimme Pet27 ja Pet28 kanssa nokkimisjdrjestyksestd. Esimerkiksi Natalia ja
Oksana ovat jo vakiinnuttaneet paikkansa (ovat saaneet “suomalaisia ryhmi&”). Nuorten
opettajien on maksettava oppirahansa ja voitettava muiden opettajien luottamus. Aluksi
nuorille opettajille annetaan ”englantilaisia ryhmia”, silld ndissd ryhmissd vaatimukset
suomen kielen osalta eivdt ole yhtd korkeat. Lempi antoi tdnddn Pet27:lle joitakin
kielioppitaulukoita. Apua siis tulee. (KENTTA, s. 114-115.)

Nuorten petroskoilaisten opettajien tilannetta voidaan rinnastaa Pietarin
kouluun vastikdan tulleiden opettajien tilanteeseen. Aseman vakiinnuttamiseen
ja luottamuksen ansaitsemiseen menee aikansa, ja kokeneenkin opettajan on
aluksi tyydyttdvd alempaan hierarkkiseen asemaan ja heikompiin tyoskentely-
oloihin, kuten huonompaan luokkahuoneeseen. Hdnen tulee myos aluksi
tarkkailla koulun toimintatapoja ulkojdsenen asemassa ja ilmaista mahdollisesti

eridvid nakemyksiddn varovaisesti:

(88) Aluksi Elviira ei viihtynyt koulussa 204, silld hénen luokkahuoneensa oli huono ja
oppilaat erosivat suuresti edellisen koulun oppilaista [olivat taitotasoltaan heikompia.]
Nyt hénelle “on ndytetty vihredd valoa”. Hénelle on annettu parempi luokkahuone, ja
hén on alkanut opettaa Suomen kulttuurihistoriaa. Lisdksi lukujdrjestys on hénelle
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mieluinen. Elviira toivoisi, ettd hdnelld olisi filologin koulutus, timdn puutteen hin
tuntee joka tunnilla. Jos vain olisi mahdollista, Elviira opiskelisi suomea “kunnolla”.
Koulussa 204 filologisen koulutuksen saaneet opettajat ovat varmempia omasta opetuk-
sestaan. Tadstd huolimatta opettajien keskindiset suhteet ovat hyvéat. Koulussa *3 Elviira
osasi parhaiten suomea, silli muiden opettajien suomen kielen taito oli hyvin heikko.
Tassd koulussa on monia hyvid suomen kielen opettajia. (PALAUTE, KENTTA, s. 146-
151.)

Kuten edelld on kdynyt ilmi, suomen kielen opettajien ammatillisissa yh-
teisoissd erottuivat myos opetuksen suunnittelusta ja organisoinnista vastuussa
olevat opettajat ja riviopettajat. Kdytdnnossa vastuulliset opettajat olivat myos
yhteison kokeneimpia opettajia, joilla oli fennistin koulutus. He esiintyivit
koulun ulkopuolella suomen kielen puolestapuhujina ja olivat yhteisonsa
keulakuvia. Vastuullisia opettajia arvostettiin jo heiddn institutionaalisen ase-
mansa vuoksi ja heitd nimitettiin “viisaiksi johtajiksi” ja "hyviksi pddllikéiksi”.
Myos vastuullisten opettajien persoonallisuuteen liitettiin myonteisid mieli-
kuvia: he olivat mm. “ldmpimid ihmisid”, ”diteji” ja suomen kielen opettajien
“puolustajia”. Riviopettajat luottivat vastuulliseen opettajaan jopa siind maarin,
ettd he olivat haluttomia ottamaan osavastuuta opetuksen suunnittelusta. Laiva
joko seilasi tai upposi vastuullisen opettajan johdolla. Vastuullisten opettajien
ammattitaitoa ei siis julkisesti asetettu kyseenalaiseksi, vaikka heiddn nidkemyk-
sistddn saatettiin hiljaisesti olla eri mielta.

Vastuullisten johtajaopettajien lisdksi suomen kielen opettajien yhteisossa
oli my®s piilojohtajia. He edustivat tavallisesti ns. keskikastin opettajia, jotka
olivat jo vakiinnuttaneet paikkansa yhteisossd. Piilojohtajat olivat yhteison
ilmapuntareita ja mielipidevaikuttajia. Heilld oli hyvin selvd kuva siitd, miten
suomen kielen opetusta koulussa tulisi kehittdd, ja he pyrkivét tyossddan toteut-
tamaan nditd toisinaan koulun virallisen linjan vastaisia ajatuksia. Piilojohtajat
ottivat siipiensd suojaan yhteisoon vasta tulleet opettajat ja kertoivat ndille
koulun kirjoittamattomista toimintatavoista. Avainopettaja Ljudmilaa voidaan

pitdd tdllaisena piilojohtajana:

(89) Valentina on neuvotellut Ljudmilan kanssa opetusohjelmasta, silld hdnen opetus-
menetelménsé ja ndkemyksensd opetusohjelman siséllostd soveltuvat Valentinan mielestd
parhaiten vendldiseen koulutusjdrjestelmddn. Valentina pitdd Ljudmilaa koulun parhaana
"metodistina”, hin tietdd, miten oppilaille pitdd opettaa suomea, jotta he eivét pelkaisi
suomen kielen oppimista. Lisdksi Ljudmila jakaa muiden opettajien kanssa oppi-
materiaalin ja kertoo omista opetusmenetelmistddn. Pie31 (2. luokan vastaava opettaja)
on hieman erilainen, silli hidn on tullut toisesta koulusta (*5). Pie31 on kovin vaha-
sanainen omasta opetusohjelmastaan. Valentina ja Pie32 ovat vastuussa 1. luokkien
opetusohjelmasta. [- -] Valentina kertoi, ettd hinelle on kertynyt vuoden aikana paljon
opetuskokemusta. Nykyisin hin tietdd, mitd oppilailta voi vaatia. Oppilaat ovatkin op-
pineet nopeammin. My6s Ljudmila on auttanut héntd hyvin paljon. (PALAUTE, KENT-
TA, s.167-169.)
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8.1.2 Suomen kielen opettajat - ammattiryhmai vai ryhma ammatteja?

Aiemmissa tutkimuksissa (ks. Lonkila 1999; Lonkila & Alapuro 2000; Smirnova
ym. 1995; Webber 2000; 2001) on havaittu, ettd vendldisten opettajien amma-
tillinen sosiaalistuminen on kiinnittynyt enemman kouluyhteis6on ja konkreet-
tiseen kouluun tyopaikkana kuin professionaaliseen ammattiryhmdan. Yhtena
syynd opettajan ammatin fragmentoitumiseen ja kollektiivisen ammatti-identi-
teetin heikkouteen pidettiin keskitettyd ja kontrolloitua koulutusjdrjestelmad,
joka esti avoimen keskustelun horisontaalisella tasolla (ks. esim. Webber 2000,
88-89; 2001, 221-224).

Myo6s suomen kielen opettajien ammatillinen yhteis6 muodostui 1dhinna
koulun ja saman kaupungin kollegoista. Yhteiset seminaarit ja tdydennyskoulu-
tustilaisuudet olivat konkreettisia osoituksia ammatillisen yhteison olemas-
saolosta. Tdstd huolimatta useat suomen kielen opettajat tunsivat olevansa
yksin: ammatillista tukea ei juuri saanut lukuun ottamatta aivan ldhimpia kolle-
goja. Keskitettyd ja kontrolloitua jdrjestelméd ei kuitenkaan voitu pitdd amma-
tillisen eristdytymisen syynd. Suomen kielen opettajat pikemminkin toivoivat,
ettd oppiaineeseen laaditaan valtakunnalliset standardit ja minimisisallot. Ndin
suomen kielen asema oppiaineena vankistuisi ja opettajien kollektiivinen am-
matti-identiteetti kohenisi.

Erityisesti Pietarin suomen kieleen erikoistuneet koulut muistuttivat
pienid saarivaltioita, jotka kamppailivat samojen ongelmien kanssa kuitenkaan
pystymaittd tai haluamatta yhteistyohon - soututaitoisia toiselle saarelle mat-
kaajia ei riittanyt. Pietarin koulutuskomiteaa kritisoitiin tuen puutteesta ja suo-

malaisetkin kollegat tuntuivat alkuinnostuksen jdlkeen hyldnneen koulut:

(90) TAMARA: Mutta tdtd kertomusta kirjoittaessani minua harmitti. Harmitti sen vuoksi,
ettd suomalaiset koulut eivit kaikesta péétellen kiinnosta Pietarin koulutuskomiteaa saati
suomalaisia kollegoita (viimeksi mainittuja kuitenkin enemmén).

Me viisi koulua taivallamme jokainen omaa polkuamme pitkin. Entusiasmi, josta
suomen kielen opetus Pietarissa alkoi, on jo haihtunut. Pétevid suomen kielen opettajia
kouluissa on hyvin vihan... (ELAMA, oma suomennos, SP.)i

Pietarilaisilla ja petroskoilaisilla opettajilla oli jonkin verran yhteistyotd,
mutta se oli satunnaista ja muiden instituutioiden, kuten Pohjoismaiden neu-
voston ja Suomen Pietarin instituutin organisoimaa. Niukka yhteistyd olikin
yksi tekijd, joka hajautti suomen kielen opettajien kollektiivista ammatti-identi-
teettid. Pietarin suomen kieleen erikoistuneiden koulujen opettajat eivit esimer-

kiksi opetuksen kdynnistysvaiheessa tukeutuneet Petroskoin opettajien pitkdai-
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kaisiin kokemuksiin, vaan he kddnsivit katseensa Suomeen ja suomi toisena
kielend -opettajiin. Petroskoin kielenopetusta pidettiin kielioppipainotteisena,
mikd ei sopinut yhteen pietarilaisten suomen kielen opettajien ndkemyksien
kanssa (ks. tarkemmin luku 4.3.2).

Petroskoilaiset opettajat puolestaan vilkuilivat Moskovaan ja kaipasivat
Vendjan opetusministerioltd tukea suomen kielen kehittdmiseksi. Petroskoin
koulutuskomitealta tai Karjalan tasavallan hallinnolta tukea ei sen sijaan endd
odotettu. Opettajat olivat kylldstyneitd virkamiesten vitkasteluun ja mm.
ryhtyneet omin voimin uudistamaan vanhentunutta suomen kielen opetus-
ohjelmaa. My®6s petroskoilaiset suomen kielen opettajat tunsivat olevansa yksin

ongelmiensa kanssa:

(91) ALINA: Meilld, suomen kielen opettajilla, on samanlainen tunne, ettd me olemme kuin
orpolapsia. Saisi jarjestdd tietokilpailun, mutta tuskinpa se auttaa arvaamaan, kuka meilld
Petroskoissa vastaa suomen kielen opetuksesta. Ei Karjalan (opetusministerit) vaan
Suomen opetusministerio ei anna suomalaisuuden kuolla meissd, Karjalassa asuvissa
suomalaisissa, inkerildisissa ja karjalaisissa, suomea taitavissa ihmisissa. (ELAMA)

Heikko kollektiivinen ammatti-identiteetti oli yhteydessd myos suomen
kielen opettajien sitoutumiseen tyoyhteisoon ja opettajan ammattiin. Erityisesti
pietarilaiset opettajat olivat tyytymdttomid ammattinsa ulkoisiin tekijoihin,
kuten palkkaukseen. He olivat myos sitd mieltd, ettd koulujen heikko talou-
dellinen tilanne vaikeutti opettajien tyotd ja halua sitoutua. Lisdksi Pietarin
koulut kilpailivat samoista niukoista resursseista, mikd heikensi suomen kielen
opettajien yhtendisyyttd ammattiryhmédnd. Matala palkkaus ja koulun rahoitus-
vaikeudet nousivat esille myos Smirnovan ym. (1995, 50) tutkimuksessa, jonka
mukaan vain 60 % vendldisistd opettajista valitsisi uudelleen opettajan am-
matin.

Entisessd Neuvostoliitossa opettajuus oli uravalintana melko sattuman-
varainen hanke, johon vaikuttivat erityisesti ulkoiset tekijdt, kuten asunnon
saanti kaupungista (Jones 1991, 157). Neuvostoliiton romahtamisen jidlkeen
tehdyissd tutkimuksissa (ks. esim. Smirnova ym. 1995) onkin todettu, ettd vena-
ldisten opettajien liikkuvuus ammatista toiseen on suurta. Esimerkiksi vieraiden
kielten (ldhinnd englannin) opettajien liikkuvuus on huomattavaa, silld kielten
osaajista on yksityissektorilla pulaa. Myos muissa entisissd sosialistisissa
maissa, kuten Puolassa, vieraiden kielten opettajat ovat olleet valmiita vaihta-
maan ammattia omaa sosio-ekonomista asemaansa parantaakseen (ks. Johnston
1997).

Suomen kielen osalta tilanne oli erilainen, silld Suomen taloudellinen lama

ja Neuvostoliiton horjuvat rakenteet vahensivat 1990-luvun alussa suomen kie-
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len osaajien tarvetta. Parhaimmat, joskin niukat mahdollisuudet saada tyota
yksityissektorilla ndytti olevan yliopistosta valmistuneilla. Tamdn vuoksi koulu
oli esimerkiksi Pietarissa merkittdva vaikkakin taloudellisesti huono muiden (ei
yliopistosta valmistuneiden) suomen kielen osaajien tyollist&ja.

Tilanne muuttui 1990-luvun lopussa, kun pietarilaisten koulujen alku-
huuma oli laantunut ja suomalais-vendldiset yritykset olivat nousseet jaloilleen.
Suomen kielen opettajia siirtyi yksityissektorille mm. tulkeiksi ja k&antdjiksi.
Myo6s maksullisten suomen kielen kurssien mé&drd Pietarissa lisddntyi ja yha
useammat korkeakoulut ja ammatilliset oppilaitokset tarvitsivat ammatti-
taitoisia opettajia. Suomen kieleen erikoistuneilla kouluilla ei heikon taloudel-
lisen tilanteen vuoksi ollut endd mahdollisuuksia kilpailla opettajistaan yksityis-
sektorin ja parempaa palkkaa ja haastavampia opetustehtdvid tarjoavien mui-
den oppilaitosten kanssa. Esimerkiksi Pietarin koulun 204 tutkimukseen osallis-
tuneista 11 opettajasta vain yksi opettaa edelleen (v. 2003) koulussa. Kahdeksan
on siirtynyt opettamaan muihin oppilaitoksiin tai maksullisille kursseille ja
kaksi on vaihtanut ammattia.

Koulun jiattdiminen tai ammatinvaihto oli henkisesti raskasta monelle
suomen kielen opettajalle. He eivat olisi halunneet jdttdda koulua pulaan ja
"hyliti rakkaita oppilaita”, mutta oma eldmadntilanne ei antanut muita mahdolli-
suuksia. Myos pietarilainen Tamara, joka oli aiemmin tydskennellyt insindo-
rind, harkitsi pitkdan koulutyon jattamistd. Elamékerran kirjoittamisen jadlkeen

hén teki ratkaisevan paatoksen ja alkoi opettaa suomea maksullisilla kursseilla:

(92) TAMARA: En halua vaihtaa ammattiani. Mind pidédn lasten opettamisesta ja suomen
kielestd, mutta en tiedd, kuinka kauan minulla riittdd fyysisida voimia tyoskennelld
kahdessa tyOpaikassa: pédivisin koulussa ja iltaisin kursseilla. Kaksi kertaa viikossa
tydpdivdani venyy 14 tuntiin - herddn 6.30 ja tulen kotiin 22.30. Arvelen, ettd eldmi
pakottaa minut jattiméddn koulun ja etsiméddn jonkun muun, paremmin palkatun
tyopaikan. (ELAMA, oma suomennos, SP.)i

Petroskoilaisten suomen kielen opettajien tilanne oli pietarilaisiin verrat-
tuna hyvin vakaa. Vaikka heiddnkin taloudellinen toimeentulonsa oli heikko,
he eivit suunnitelleet tydpaikan tai ammatin vaihtoa. Tydpaikkaan ja amma-
tilliseen yhteisoon sitoutumista selittivdt osaltaan oppiaineen aseman vakiin-
tuneisuus ja jatkuvuus sekd opettajakunnan yhtendinen koulutustausta. Petros-
koilaiset olivat myds melko aikaisessa eldménvaiheessa valinneet suomen
kielen opettajan ammatin, kun taas usealle pietarilaiselle suomen kielen opet-
tajan ammatti oli toinen tai kolmas valinta.

Pietarissa suomen kielen opetuksen vakiinnuttaminen on vield kesken.

Lisdksi kaupungin koulutuskomitean vastahakoinen suhtautuminen ja Suomen
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opetusviranomaisten passiivisuus heikentdvat opettajien uskoa koulujen
tulevaisuuteen. Vastuu suomen kielen aseman edistdmisestd on yhd enemman
yksittdisten toimijoiden ja yhteistjen varassa.

Yksi Pietarin koulujen ongelmista on suomen kielen “ylioppilaskokeen”
(padttokokeen) puuttuminen. Lisdksi suomen kieleen erikoistuneiden koulujen
ongelmana on se, ettd kaupungin koulutuskomitealla ei ole varaa palkata
oppiaineen koordinoinnista vastuussa olevaa henkil6d (gorodskoj metodist).
Tamdn vuoksi koulutuskomitealla ei ole mydskdan mahdollisuuksia arvioida
koulujen suomen kielen opetusta. Resurssipulan vuoksi Pietarissa opetus
pitdisikin joidenkin opettajien mielestd keskittdd yhteen kouluun. Tamé herat-
tad ristiriitaisia tunteita etenkin niissd kouluissa, joissa on muita enemman
taloudellisia ja oppiaineen organisointiin liittyvid ongelmia.

Pienid valonpilkahduksia on kuitenkin nédhtdvissd. Esimerkiksi Herzenin
pedagogisessa yliopistossa on aloitettu suomen kielen opettajien koulutus, min-
ké toivotaan paitsi parantavan koulujen opettajapulaa myos edistivan ammatin
professionaalistumista. Lisdksi Pietariin on vuonna 2001 perustettu suomen
kielen opettajien yhdistys. Sen tavoitteena on kehittdd suomen kielen opetusta

ja kohottaa heterogeenisen opettajakunnan k